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Uvod

Vsaj od izida prve »Bele knjige o vzgoji in izobrazevanju« v Republiki Sloveniji
leta 1995 je participacija otrok v vzgoji in izobrazevanju postala del obvezujoce
razprave in implementacije, saj sta bili prav vzgoja in participacija v demokrati¢nih
procesih del enega izmed nacel uresnicevanja vzgoje in izobrazevanja (Bela knjiga
1995, str. 30). Participacija je obenem tudi pravica in pogoj demokrati¢ne druzbe
(Bernstein 1996).

Uveljavljanje participacije otrok v vrtcu je v danasnjem ¢asu postalo predmet
raziskav, teoretskih razprav (Batisti¢ Zorec 2010; Krofli¢ 2011a; Rutar 2006;
Turnsek 2011) ter razprav med teoretiki in strokovnimi delavci v vrtcih. Razprava
na tem podroc¢ju vzbuja precej nelagodja zaradi protislovja, ki se kaze v dejstvu,
da se otrok rodi kot bitje, ki potrebuje zascito in oskrbo, obenem pa sam aktivno
posega v svet okrog sebe. Uresnicevanje nacela participativnosti zato zahteva
dialosko soocanje pojmovanj otroka in otrostva v razliénih sociokulturnih okoljih,
ki vzpostavljajo na¢ine manifestacije in priloZnosti otrokovega izrazanja ter vsebin
in oblik soudelezbe otroka v njegovem Zivljenju.

Pregled teoretskih prispevkov (Hart 1992; Lansdown 2001; Nigel 2010; Prout
2000; Sinclair 2004) s podrocja participacije otrok ne ponuja hitrih resitev. Izhodisca
otrokove participacije so najpogosteje utemeljena s »Konvencijo o otrokovih pra-
vicah« (1989), ki je drzavo podpisnico obvezala k uresni¢evanju naslednjih otrokovih
pravic: zascite, oskrbe in participacije. Konvencija je obvezujo¢ dokument, nacin
uresnicevanja ter interpretacija le-te pa sta sociokulturno zamejena v dolocenem
¢asu in prostoru, zato je teoretsko in aplikativno nelagodje bolj znak odprtosti
razprave kot pa problem. Nelagodje v nedoreéenosti na podrocju participacije
izhaja iz same vsebine pojma participacije: gre za soudelezbo otroka v procesih
odlocanja (Hart 1992; Lansdown 2005), kar predpostavlja veliko mero nedorecenosti
ob tako zazeleni kontroli procesa in rezultata, ¢e bi izhajali iz predpostavke, da
se avtonomija ali kompetentnost otroka Sele razvija.

V prispevku utemeljujemo, da je za razpravo o participaciji in tudi za imple-
mentacijo nacela participativnosti, participacije otrok potrebna velika mera dvoma
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v avtoriteto ene same resnice, pa tudi dialoskost, odprtost in verjetje, da je otrok
zmoZen artikulirati samega sebe v svgjem izrazu Ze danes in ne zgolj v nedoloc¢ni
prihodnosti. Moss (v Krofli¢ 2011b) meni, da gre za proces, v katerem je prostor za
pogajanje in skupno oblikovanje pomena kakor pot definiranja, kaj pomeni dobra
vzgoja. Koncept skupnega oblikovanja pomena vseh soudeleZenih v pedagoskem
procesu (socialna konstrukcija v dolocenem prostoru in ¢asu) seveda vzbuja dvom
in negotovost, obenem pa omogoca refleksijo obstojecih vsebin, (postavljanje meja,
interpretacija otrokovih potreb ...), avtoritet znanja in nac¢inov distribuiranja tega
znanja skozi prevladujoce pedagoske diskurzivne prakse, na kar sta opozarjala
Bernstein (1996) in Foucault (1980) in kar obenem lahko vodi v enoznac¢nost, eno
resnico in univerzalno dolo¢anje pravilnosti — procesa in rezultata. Pripravljenost
za dvom v enoznacnost ter dorecenost procesa in rezultata na ravni teorije in
prakse ter verjetje, da je otrok zmozen sodelovati v procesu pedagoskega procesa
kot enakovreden partner s svojimi kapacitetami izrazanja, je pot do aplikativnega
vidika participacije.

Izhodisca razmisljanja o participaciji otrok

Zgodovinski pregled pedagoske misli nas na vrednoto participativnosti opozori
ze v antiki, in sicer najprej na podrocju cenjenja otrokove igre (Platon in Aristotel
v Kamenov 1999). Platon meni, da so igre otrokom prirojene, zato jih, ko se zbe-
rejo, tudi sami iznajdejo (Vidmar 2009, str. 24). Otrok svojo igro nacrtuje; izbira
soigralce, materiale, se odloca in s tem vpliva na celoten potek dogajanja, s ¢imer
uresni¢uje eno izmed temeljnih &loveskih dimenzij, ki jo M. Nussbaum (v Zalec
2008) opredeljuje kot prakti¢ni um, teznjo po udelezbi v nac¢rtovanju in upravljanju
svojega zivljenja s postavljanjem in dajanjem odgovora na vprasanje, kako naj bi
nekdo Zzivel in ravnal. To teznjo je mogoce opaziti v vseh kulturah.

Druga oblika participacije se zgodi v odnosu z odraslo osebo in moznostjo
vpliva na odloé¢itve. Nacrten razmislek o soudelezbi ucecega v procesih ucenja
lahko opazimo pri Sokratu, ki je s svojim znacilnim postavljanjem vprasanj vkljucil
uceCega v spoznavni proces, kar kaze na to, da je razmisljal o didakti¢nih vidikih
procesa; vlogi ucitelja in uéenca v procesih uc¢enja. Lahko pa trdimo, da je bila
didaktika od Komenskega (¢e ga pojmujemo kot zacetnika sodobnega razumevanja
didaktike) do Herbarta in pozneje na osnovi opazovanj in ugotavljanj, kako naj bi
se otrok ucil, da bi prisSel do spoznanj, osredoto¢ena predvsem na vlogo ucitelja.
Didaktika je do danasnjih dni temeljila na humanisti¢nem prepri¢anju in iskanju
tega, kar naj bi bilo dobro za otroka, in na ucitelju, vzgojitelju, ki naj bi vedel,
kaj je dobro za otroka in skrbel za tistega, torej otroka, ki ne ve in ne zna, kar sta
kritiéno obravnavala tudi Freire (1997) in Ranciére (2005).

V emancipatorni naboj obstojece dvojnosti znotraj pedagoskega procesa sta
podvomila brazilski pedagog Freire (1997) in nemski sociolog Habermas (1972).
Freire je zacel dvomiti v t. i. »ban¢ni sistem« poucevanja, v katerem je aktiven
zgolj ucitelj, Habermas (1972) pa je v okviru svojih teoreti¢nih razprav o interesih
izobrazevanja razkrival razliéne interese na podrocju spoznavanja. Tako govori
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o tehnic¢nem interesu, za katerega je znacilna znanstvena, pozitivisticna metoda,
s poudarjanjem zakonov, pravil, predvidljivosti in kontrole vedenja z uporabnim
znanjem; prakticnem interesu, ki temelji na hermenevtic¢ni, interpretativni me-
todologiji razumevanja in interpretiranja govorecega ter delujocega subjekta, in
emancipatornem interesu, ki temelji na refleksiji obstojeCega z namenom eman-
cipacije. Kriti¢no je obravnaval tudi transmisijsko naravo izobrazevanja in izpo-
stavil mozZnost preseganja izklju¢ne reprodukcije obstojecega s transformativnim
in reflektivnim odnosom ter dvomom v resnice in znanje, ki so lahko izkrivljene
v samem procesu pridobivanja znanja zaradi obstoje¢ih druzbenih interesov in
neenakosti (prav tam).

Sociologija otrostva vstopa v polje participacije z apelom, da je otrok aktivni
soustvarjalec svojega Zivljenja (James in Prout 1997). S tem sta avtorja popolnoma
izpodrinila stalisce, da je otrok nemocno bitje, nezmozno sodelovati pri doloc¢anju
svojega zivljenja ter s tem pri izrazanju samega sebe. Trditev sta podprla s tezo,
da je otrostvo oziroma podoba o otroku sociokulturni konstrukt in kot tak sam
po sebi ne obstaja (prav tam). Oblikuje, artikulira in generira se v dolo¢enem
prostoru, ¢asu in druzbenem kontekstu, kar pomeni, da je otrok oziroma otrostvo
zelo razliéno razumljeno v razliénem casu in prostoru. Ni univerzalna kategorija
in tudi ne biolosko dejstvo v svoji pojavni obliki. Otrokova nezrelost je biolosko
dejstvo, stvar kulture pa je, kaj s to biolosko nezrelostjo storimo (prav tam).

Tako se prva moznost uresni¢evanja nacela participativnosti in participacije
otrok zacne z resno refleksijo podobe o otroku in z vprasanji: kdo je otrok, kaj od
njega pricakujemo, katere zmoznosti mu pripisujemo in kaksna je njegova vloga
sedaj, v tem svetu ter koncno, kaj je otrostvo.

Kaj doloc¢a »Konvencija o otrokovih pravicah o participaciji otrok«?

Med najvecjimi zagovorniki otrokovih pravic v prvi polovici 20. stoletja sta
bila Eglantine Jebb in Janusz Korzak. Slednji je bil poljski pediater in pedagog, ki
je vodil sirotiSnico, v kateri so otroci imeli svoj parlament in ¢asopis (Nigel 2010).
E. Jebb je bila ustanoviteljica organizacije Save the Children, ustanovljene pred-
vsem z namenom pomagati otrokom beguncem (posledica prve svetovne vojne).
Leta 1924 je E. Jebb prepri¢ala Zvezo narodov v Zenevi k sprejemu »Deklaracije o
otrokovih pravicah«, ki so jo le-ti leta 1948 prenovili, razsirjena verzija pa je bila
sprejeta 1959. Leta 1979 je v t. i. mednarodnem letu otroka Poljska Zdruzenim
narodom predlagala pripravo osnutka »Konvencije o otrokovih pravicahe, ki naj
bi jo drzavam predlozila v ratifikacijo. Konvencijo je leta 1989 sprejela Generalna
skupséina Zdruzenih narodov in v naslednjih treh letih so jo ratificirale skoraj vse
drzave — do danes vse, razen Somalije in ZDA (prav tam).

7 vidika participacije otrok sta v »Konvenciji o otrokovih pravicah« (1989)
pomembna 12. in 13. ¢len. 12. ¢len doloca: »Drzave pogodbenice jaméijo otroku, ki
je sposoben izoblikovati lastna mnenja, pravico do svobodnega izrazanja le-teh v
vseh zadevah v zvezi z njim, o tehtnosti izrazenih mnenj pa se presoja v skladu z
otrokovo starostjo in zrelostjo. V ta namen ima otrok Se posebej moznost zasliSanja
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v kateremkoli sodnem ali upravnem postopku v zvezi z njim, bodisi neposredno,
bodisi preko zastopnika ali ustreznega organa, na nacin, ki je v skladu s procesnimi
pravili notranje zakonodaje«. (Konvencija o otrokovih pravicah 1989)

V 13. ¢lenu konvencije pa je zapisano naslednje: »Otrok ima pravico do svobode
izrazanja; ta pravica zajema svobodno iskanje, sprejemanje in Sirjenje vsakovrstnih
informacij in idej, ne glede na meje, v ustni, pisni, tiskani ali umetniski obliki ali
na katerikoli drug naéin po otrokovi izbiri. Glede uveljavljanja te pravice so mozne
nekatere omejitve, vendar le take, ki jih predpisuje zakon in ki so potrebne zaradi
spoStovanja pravic in ugleda drugih; ali zaradi zavarovanja drzavne varnosti ali
javnega reda ali javnega zdravja ali morale.« (Prav tam)

G. Lansdown (2001), avtorica, ki je kljuéna za aplikacijo »Konvencije o
otrokovih pravicah« na raven zgodnjega otrostva, poudarja pomen zavedanja, kaj
12. ¢len pravi in desa ne. Tako zapise: »Clen otrokom ne daje pravice do avtono-
mije, nadzora nad vsemi odloéitvami, neupostevajo¢ njihove posledice za otroke
same ali za druge, prav tako jim ne daje pravice neupostevanja pravic starsev,
vendar uveljavlja radikalno spremembo tradicionalnih odnosov, ki predvidevajo,
da moramo otroka videti, vendar ne slisati.« (Lansdown 2001, str. 2)

Avtorica (prav tam) interpretira »Konvencijo o otrokovih pravicah«in ekspli-
citno izpostavi pomen konvencije na ravni otrokove participacije z naslednjimi
poudarki:

—  Vsi otroci so zmozni izraZati svgje poglede: ne obstajajo veé¢ starostne meje
glede participacije otrok, zato vkljuéuje kateregakoli otroka, ki ima doloceno
mnenje o stvareh, ki zadevajo njega samega. Zelo majhni otroci in otroci s
posebnimi potrebami imajo lahko tezave z verbalnim artikuliranjem svojega
pogleda, vendar jih lahko opogumimo, da to storijo skozi umetnost, poezijo,
igro, s pisanjem, risanjem, s pomod¢jo ra¢unalnika ali s petjem.

—  Pravica do svobodnega izraZanja svojega pogleda: izhajajo¢ iz dejstva, da
otroci zmorejo izrazati svoje poglede, mnenja, morajo odrasli za to vzpostav-
ljati priloznosti. 12. ¢len s tem obvezuje strokovno javnost in politike, da
zagotovijo priloznosti in opogumljajo otroke k izrazanju pogledov glede vseh
pomembnih zadev. To pa obenem ne pomeni, da bi otroci morali izrazati svoja
mnenja, Ce si tega ne Zelijo.

—  Pravica biti slisani v vseh stvareh, ki zadevajo otroke: pravica vsebuje vse
situacije in odloéitve, ki zadevajo otrokovo Zivljenje — v druZini, Soli, lokalni
skupnosti, na nacionalni politiéni ravni. Pomembno je spoznanje, da mnoga
podrodja javne zakonodaje vplivajo na zivljenje otrok — prevoz, bivanje, ma-
kroekonomija, okolje, izobrazevanje, varstvo otrok, javno zdravstvo.

—  Pravica resnega odnosa do otrokovega mnenja: ni dovolj, da ima otrok samo
pravico biti sliSan. Enako pomembno je, da imamo resen odnos do tega, kar
izraza. 12. ¢len temelji na zahtevi, da otrokovim mnenjem damo tezo in otroke
obveséamo o odloéitvah, sprejetih v vsebinah, ki jih zadevajo. G. Lansdown
poudarja, da to ne pomeni, da se moramo z vsem, kar otroci recejo, strinjati,
pomeni pa, da morajo biti njihovi pogledi spoStovani, upostevani.
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—  Vskladu z njihovo starostjo in zrelostjo: teza, ki jo moramo dati mnenju otrok,
mora po mnenju G. Lansdown (prav tam) odsevati stopnjo razumevanja
problema, o katerem otrok izraza staliSée, poglede. To ne pomeni, da bomo
mlaj$im otrokom v vsakem primeru dali manjSo tezo. Obstajajo mnogi pro-
blemi, o katerih so Ze majhni otroci zmozni prispevati premisljena mnenja,
¢e so k izrazanju spodbujeni.

G. Lansdown (prav tam) poudarja, da se kompetence otrok ne razvijajo
uniformirano skladno z rigidnimi razvojnimi stopnjami. Poudarja tudi, da je po-
membno zavedanje socialnega konteksta, narave odlocitev, Zivljenjske izkusnje
otrok in stopnje podpore odraslih. Vse nasteto vpliva na zmoznosti otrok glede
razumevanja problemov, ki zadevajo njih same.

Socialni kontekst doloca tako vsebine, o katerih naj bi otroci odloéali, kot tudi
procedure, nacine odlo¢anja. Moore (2007, str. 43) ugotavlja, da proti koncu drugega
leta starosti malcki Ze dosezejo stopnjo socialnega razumevanja, ko prepoznavajo sebe
in druge kot podobne in obenem razli¢ne individuume, ki imajo razli¢no psiholosko
orientacijo do objektov ali situacij v svetu. Vsekakor pa na razvoj prosocialnega
vedenja ter razumevanja situacij klju¢no vpliva vzor odraslega ter pojasnjevanje
situacij, v katerih sta soudelezZena otrok in odrasel (Zupancic¢ 2004).

»Konvencija o otrokovih pravicah«je pomembna predvsem zaradi temeljnega
preobrata v diskurzivni praksi odnosa z otrokom. Diskurz otrokovih potreb je s
konvencijo nadomestil diskurz pravic. Diskurz otrokovih potreb je mogoce strokovno
utemeljiti, ker otroci potrebujejo zaséito in oskrbo, vendar je interpretacija tako
zas$cite kot oskrbe kulturno in socialno zamejena. Diskurz otrokovih potreb otroka
postavlja v polozaj nemocnega, potrebnega pomo¢i, za katerega naj bi skrbel nekdo,
ki ve, kaj nemocni potrebuje. S tem se vzdrzuje paternalisti¢na pozicija v odnosu do
otroka, na kar je Krofli¢ opozarjal Ze leta 2001, v zacetku uvajanja »Kurikuluma za
vrtce«. Diskurz otrokovih potreb je problematicen tudi zaradi naboja, saj tistemu,
ki ne zadovoljuje otrokovih potreb, kot jih predstavi prevladujoca avtoriteta, vzbuja
obcéutek krivde in nelagodja. Pritisk in nac¢in uravnavanja delovanja in razmisljanja
o otrocih je prefinjen in netransparenten, ko utemeljujemo ravnanje v odnosu do
otroka z upostevanjem njegovih potreb. Woodhead (1997/2006) namre¢ opozarja,
da so vse otrokove potrebe interpretirane v doloCenem prostoru in ¢asu. Tudi
pojmovanje otrokove zascite je stvar interpretacije dolocenega kulturnega okolja,
kar nazorno predstavi Barbara Rogoff (2003) pri proucevanju interakcij z otroki v
razli¢nih kulturnih okoljih; v Afriki je tako posnela fotografijo, na kateri odrasla
oseba v ozadju skrbno opazuje enajstmesecnega otroka, ki si z dolgo maceto priza-
deva presekati sadez v velikosti kokosovega oreha. Odrasli pri tem ne posreduje,
ampak le opazuje. Tezko bi si podobno situacijo predstavljali v bliznjem kulturnem
kontekstu pojmovanja otrokove zascite. Ravno interpretacije otrokovih potreb pa
predstavljajo diktat in regulacijo delovanja ter instrument vzbujanja slabe vesti.
Diskurz otrokovih pravic zato omogoca prehod s paternalisti¢ne pozicije v odnosu
do otroka, ki izhaja iz razumevanja otroka kot nemoénega in nezmoznega, na
raven otroka kot nosilca pravic, ki pridobi status otroka s pravicami, in pomeni
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zacetek orientacije k otroku kot kompetentnemu, zmoznemu bitju, kar med drugimi
dosledno poudarja tudi pedagogika Reggio Emilia v svoji pedagogiki poslusanja
(Rinaldi 2006).

Od navidezne participacije do soodlo¢anja in odlo¢anja otrok

Na podroéju implementacije otrokove pravice do participacije se pojavljajo tri
temeljna vprasanja, in sicer: ali je participacija otrok sploh mogoca, ali gre zgolj za
videz demokraticnosti in kdaj sploh lahko govorimo o participaciji. Dvom v moZnost
otrokove participacije predstavlja dvom v otrokovo kompetentnost, kar je mogoce
povezovati z razvojnopsiholoskimi spoznanji izpred nekaj desetletij. Interpretacije
razvojnopsiholoskih spoznanj so rezultirale v posploSenem prepri¢anju, da je otrok
egocentri¢no bitje, nezmozno zgodnjega prosocialnega delovanja, uvida v situacijo
in obéutja drugega. Vse dvome v zvezi z otrokovo zgodnjo kompetentnostjo so v so-
dobnem ¢asu ovrgla spoznanja o razvoju teorije uma, razvoju empatije in zmoznosti
otrokovega prosocialnega delovanja, o ¢emer so pri nas pisali razliéni avtorji (prim.
Krofli¢ 2008; Marjanovi¢ Umek in Fekonja Peklaj 2008; Zupandéié 2004). Kroflié (v
tisku) trdi, da je osnova za uresni¢evanje otrokovih pravic pripoznanje otroka kot
kompetentnega za vzpostavljanje socialnih interakeij. Tomasello (2009) utemeljuje,
da se otroci prosocialnega delovanja ucijo predvsem iz socialnih interakcij, v katerih
so soudeleZeni. Poudarja, da prosocialno delovanje majhnega otroka ni povezano
s strahom pred avtoriteto ali s kakrsnokoli recipro¢nostjo, ampak v vecji meri z
otrokovo predispozicijo za pomo¢ in sodelovanje z drugimi (prav tam).

Drugo vprasanje je povezano z bojaznijo, ali ne gre zgolj za videz demokraticnosti
in ali je otrokom omogoceno odloéanje zgolj o nepomembnih zadevah (Kovac¢ Sebart
in Krek 2007). Kritika je upraviéena in se ne pojavlja samo v slovenskem prostoru.
Raziskave poroéajo o ciniénih pripombah otrok glede vsebin, o katerih lahko odlo¢ajo
(odlo¢ajo lahko na primer, kam bi dali koSe za smeti, sami pa bi Zeleli participirati
v odlocitvah, ki zadevajo njihovo ucenje) (Tapp 1997). Mooney in Blackburn (2002)
menita, da ¢e vprasamo otroke, kaj menijo, pa tega ne upostevamo, jim sporo¢amo,
da v resnici obstaja zelo malo interesa glede poznavanja njihovega pogleda, kar
lahko ima dolgotrajne posledice na njihovo pripravljenost za poznejse vkljuéevanje
in participiranje njih samih kot odraslih drzavljanov.

Na podro¢ju participacije se pojavlja tudi vprasanje, kdaj sploh lahko govorimo
o participaciji. Ze v drugi polovici 20. stoletja se na podroéju vzgoje in izobraZevanja
uresnicuje t. i. participacija s posrednikom v pedagogiki, ki ima »v mislih otroka«
(Rutar 2006) in ki meni, da ve, kaj je dobro zanj, zato svoja prepriéanja o procesu
in vsebini tudi vklju¢uje v naértovanje, svoj odnos in ravnanja pa utemeljuje z
razvojnopsiholoskimi spoznanji o otrokovem razvoju in uéenju. Tej orientaciji bi
tezko o¢itali, da nima v mislih otroka, vendar se temeljni preobrat na podrocju par-
ticipacije otroka na podrodju vzgoje in izobraZevanja zgodi, ko ima otrok priloZnost
in moZnost izraZanja lastnih zamisli in ko se mu prisluhne.

S problemom navidezne participacije se je ukvarjal tudi Hart (1992), tj.
prvi teoretik, ki je definiral stopnje participacije in obenem jasno izpostavil, kdaj
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lahko zaénemo govoriti o participaciji otrok. Sam je najprej definiral stopnje
neparticipacije, ki jih je hierarhiéno razvrstil od manipulacije do dekoracije in
tokenizma (navidezno ponujene moznosti izraZanja,).

Hart pojmuje manipulacijo kot stopnjo neparticipacije v primeru, ko otroci
ne razumejo vprasanja, problema, stvari, v kateri sodelujejo. Drugi nac¢in mani-
pulacije je po njegovem mnenju situacija, ko se z otroki posvetujemo, vendar le-ti
ne dobijo povratne informacije. Navaja primer, ko se otroke vprasa, kaksno igrisée
bi Zeleli. Otroci narisejo, oddajo svoje predloge, vendar se o tem pozneje z njimi ne
razpravlja ve¢. Otroci tako nimajo povratne informacije o tem, kako in ée so bili
njihovi predlogi vkljuceni v odlocitve (prav tam).

Dekoracija je druga neustrezna stopnja vkljucevanja otrok, ki ne sodi v kon-
cept participacije. V situaciji dekoracije se pogosto zgodi, da otroci dobijo majice v
povezavi z doloceno temo, dogodkom in lahko na tem dogodku plesejo ter pojejo v
teh obladilih, vendar pa o samem dogodku vedo le malo in nimajo besede pri njegovi
organizaciji. Otroci so pri dogodku prisotni za popestritev, vendar se odrasli v takih
primerih ne pretvarjajo, da se je dogodek zgodil zaradi otrok, njihove pobude.

Kot tokenizem (tokenism, navidezno ponujena moznost izraZanja) Hart (prav
tam) poimenuje situacije, v katerih se otrokom da moznost glasu, vendar imajo v
resnici malo ali ni¢ izbire glede vsebine ali stila komuniciranja v tej situaciji oziroma
malo ali nié priloznosti za oblikovanje svojih lastnih mnenj. Hart meni, da so take
situacije najpogostejse v zahodnem svetu, in sicer zaradi progresivnih idej v povezavi
z na otroka osredinjeno vzgojo, ki je bila pogosto pripoznana, vendar ne v resnici
razumljena. Ponavadi, z vidika skrbi odraslih, so tovrstni projekti v t. i. najvedji
mozni koristi za otroka, vendar so Se vedno manipulativne narave (prav tam, str. 9).
Primeri tokenizma so lahko okrogle mize, pri katerih sodelujejo otroci, ki so jih
odrasli izbrali zato, da tam sedijo, ne da bi se na dogodek vsebinsko pripravili ali
posvetovali z vrstniki, katerih predstavniki naj bi na teh konferencah pravzaprav
bili. Ce ni pojasnjeno avditoriju in otrokom, kako so bili izbrani in predstavniki
katerih perspektiv so, je to zagotovo kazalnik, da ne gre za primer participacije.
Hart tudi opozarja, da se sicer lahko zgodi, da otroci tudi v takih primerih zelo
uspesno izrazajo svoje poglede, se dobro poc¢utijo v tovrstnih situacijah. Zgodi se
lahko tudi, da otrok ne glede na to, kaj reée, in ne glede na to, da morebiti tudi ne
izraza mnenje tistih, katerih predstavnik je, poZzanje veliko aplavza, navdusenja,
fotografiranja in medijske pozornosti. Najhujse je, da se otroci iz teh situacij uéijo,
da je participacija lahko prevara, videz in farsa (prav tam, str. 10).

Po Hartu (prav tam) se participacija za¢ne Sele takrat, ko:

1. otroci razumejo namene projekta, vedo, kdo je odloéal glede njihove vkljuéenosti
v projekt in zakaj; ko imajo otroci smiselno vlogo v projektu (in ne dekora-
tivno), se vanj vkljucijo; ko sam projekt in svojo vlogo v njem razumejo — ko
razumejo potek in namen projekta, dejavnosti, situacije, dogodka;

2. druga stopnja vsebuje posvetovanje z otroki glede projekta, ki ga razvijejo
in vodijo odrasli;

3. naslednja stopnja predstavlja akcije, za katere se odloéajo odrasli, vendar
slednji to po¢no skupaj z otroki;
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4. 8e visjo stopnjo predstavlja dejavnost, projekt, ki jo iniciira in vodi sam
otrok;

5. najvisja stopnja je akcija, projekt, ki ga iniciira otrok in v kateri se otroci ter
odrasli skupaj odloéajo (prav tam, str. 11).

Hart (prav tam) pri definiranju stopenj participacije uposteva, kdo iniciira
dejavnost, situacijo, dogodek in uposteva stopnjo mozZnosti otrokovega vpliva.
Zaveda se, da otroci dajejo iniciative in nacrtujejo svojo igro — sami izpeljejo svoje
projekte, vendar pa nimajo ustreznega dostopa do virov in moéi pri doseganju
sprememb glede svojega zivljenja. Najvedji otrokov vpliv je mogo¢ takrat, ko sam
iniciira predlog, odlo¢itve pa se sprejemajo skupaj z odraslimi. Odrasli namrec lahko
pomagajo uresnic¢evati pobude otrok, ki jih le-ti sami $e ne bi mogli realizirati.

G. Lansdown (2005) definira podobne stopnje participacije. Za prvo stopnjo
je znacilno posvetovanje, pri ¢emer samo dejavnost ali projekt iniciirajo in vodijo
odrasli; otroci nimajo moznosti spremljati ali kontrolirati rezultatov. Za drugo,
participatorno stopnjo je znacilno, da so dejavnosti, projekti iniciirani s strani
odraslih, vendar je zagotovljeno partnerstvo z otroki na ravni procesa z vplivom
na proces in rezultat ter z omogo¢anjem narascajoCe stopnje samousmerjene
akcije otrok. Tretjo stopnjo predstavlja samoiniciirani proces, v katerem otrok
ali otroci identificirajo pojav, dejavnost, projekt, vzgojitelji pa so bolj v pomo¢ kot
vodje procesa; otroci kontrolirajo sam proces, izvedbo.

V prihodnosti bomo morali biti pri sami implementaciji participacije v
vrtcih pozorni tako na vsebino (o éem otroci odlo¢ajo, soodloéajo) kot na stopnjo
otrokovega vpliva, ki se kaze v stopnjah participacije, ki smo jih omenjali (Hart
1992; Lansdown 2005). Pozorni bomo morali biti tudi na to, kdo iniciira projekt
(odrasli, otroci, kateri otroci, ali imajo vsi moZnost participacije), kdo da pobudo za
doloc¢ene spremembe ter na kakSen nacin so otroci vkljuceni v projekt, resevanje
problema ali druge oblike delovanja s svojimi pobudami: ali otroci sodelujejo pri
vsebinskem nacértovanju, naértovanju procesa in v kolik$ni meri sodelujejo pri
kon¢éni oceni in/ali sprotnem spremljanju procesa. Otroci morajo imeti priloznost
sprotne refleksije procesa skupaj z odraslimi, v skupnem procesu uéenja, ker si
v tem procesu razvijajo zmoznost metakognicije, razmisljanja o samem poteku
procesa, razlogih za dolo¢en potek procesa, svoji vlogi in vlogi drugih v procesu ter
nenazadnje: priloznost razmisljanja in uvida v soodvisnost ter pomen vzajemne
spostljivosti na ravni odnosov in uéenja.

Sklep

Dosedanja proucéevanja na podrocju participacije otrok nas utrjujejo v
prepri¢anju, da je participacija kljucen element inkluzivne druzbe, zato je tudi
o moznostih njenega uresnicevanja treba razmisljati vkljuéujoce, ¢e izhajamo iz
predpostavke, da je participacija pravica in pogoj demokracije. To dejstvo vodi v
prepri¢anje, da imajo vsi pedagoski koncepti, ki se navezujejo na demokrati¢ne
principe, odprto pot in nenazadnje tudi obvezo do uresni¢evanja participacije,
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vendar se je treba samoizprasevati: (1) kaj je cilj vzgoje in izobraZevanja in na
katerih vrednotah temelji; (2) kak$na je nasa podoba o otroku, kdo je otrok, kaksne
vsebine in oblike interakcij vzpostavljamo z otrokom; (3) kaks$na je vloga ucitelja,
vzgojitelja v procesu vzgoje in izobrazevanja in (4) kako poteka proces vzgoje in
izobrazZevanja.

Sele refleksija in odgovori na zgoraj zastavljena vprasanja nam nudijo vpogled
v stopnjo otrokove participacije v doloéenem pedagoskem konceptu ali izvedbeni
obliki dolofenega koncepta. Povzamemo lahko, da se participacija otrok zacne
uresnicevati, ko cilj vzgoje temelji na vrednotah, kot so: vrednota subjektivitete,
ki je samokonstruirana in socialno konstruirana v dolo¢enem kontekstu in kul-
turi; vrednota razliénosti, ker smo dejansko vsi razliéni; vrednota participacije
kot obcutek, da smo del necesa, in kot obéutek pripadanja; vrednota demokracije,
ki je temeljni koncept participacije; vrednota ucenja, ée verjamemo, da je uéenje
odnosni prostor, ki nam omogoéa tudi reflektiranje pomena samega izobrazevanja,
in vrednote igre, zabave, ¢ustev in obcutij, ki naj bi jih pripoznavali kot temeljne
elemente kateregakoli avtentiénega spoznavnega in izobraZevalnega procesa
(Rinaldi 2006). To so vrednote, kot jih definira pedagogika poslusanja v okviru
koncepta Reggio Emilia.

Vse zgoraj zapisane vrednote temeljijo na predstavi o otroku kot zmoznem
sodelovanja in izrazanja o svojem zivljenju ter v procesih uc¢enja. Participacije ne
podpirajo samo pedagoski koncepti, katerih izkljuéni cilj in nacelo delovanja v
samem pedagoskem procesu je samoregulacija — vedenja, delovanja, razmisljanja.
Pedagogika, katere izkljuéni cilj v procesih ucenja je otrokova samoregulacija,
onemogoca otrokov avtentiéni izraz (Baraldi 2008), omogoéa pa reprodukcijo
sedanjega, obstojeéega. Ne dvomi, ampak reproducira in avtonomija je v tem
kontekstu verjetje, da bo otrok brez zunanje kontrole zmogel delovati po pravilih,
v okviru katerih je bil prej reguliran. Verjamemo, da ée dvom ni vzpostavljen v
procesu uéenja — ¢e v procesu ni izrazanja, izkusnje dvoma in refleksije, je verjetje
v poznej$o zmoznost dvoma in kritiénost iluzorna zelja.

Otrokovo izraZanje, njegov avtentiéni izraz ne predstavlja zgolj odgovora na
vprasanja in odziv na teme, ki jih ima v mislih in ki jih doloéa uéitelj, vzgojitelj,
ampak predstavlja odprtost in nedoreéenost, tveganje in dogovarjanje, teznjo k
uposStevanju otrokovih perspektiv.

Gre za proces vkljucevanja vseh soudelezenih v procesu ucenja: otrok in
odraslih. Vloga odraslega je, da otroku/otrokom omogoca spoznavanje s svetom
in doZivetje vsebin, s katerimi se otrok Se ni srecal, ter osredotocenje otrokove
pozornosti na situacije in pomene, ki jih otrok sam ne opazi (to je vzgojiteljeva,
ucliteljeva socialno pravi¢na obveza). Vendar je njegova vloga in naloga tudi pozi-
tivno pripoznanje otrokovih Ze dozivetih izkusenj, reflektiranih ali nereflektiranih,
ki so del otrokove identitete/identitet, ki jih vzgojitelj, uéitelj morda ne sluti, ne
pozna in o njih ni razmisljal. Nekatere izkusnje, pobude, ki izhajajo iz otrokovega
sociokulturnega okolja, vzgojitelj, ucitelj lahko spozna samo iz otrokovega izraza,
za to pa je potrebna velika mera vzgojiteljeve odprtosti in pripravljenosti, da sam
stopi na pot spoznavanja. V situaciji, ki ne spodbuja otrokovega samoizrazanja,
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bo otrokov izraz samoreguliran, kot pravi Baraldi (prav tam), z normativnimi in
kognitivnimi pri¢akovanji. Gre za vzgojiteljevo obvezo pozitivnega pripoznanja
otrokovega sveta v dialoski situaciji medsebojne spostljivosti otrok in odraslih v
uceci se skupnosti.
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