
Spreminjanje sicer ustaljenih `ivljenjskih tokov v slovenski post-
moderni dru`bi do`ivljamo kot opu{~anje tradicionalnih poti,
vrednot, norm in obi~ajev. Gre za vse manj predvidljive in vse
bolj nujno skrbno na~rtovane izbire `ivljenjskih oblik posamezni-
ka, med katere nedvomno sodita tudi star{evstvo in/ali dru`ina.
Slednja, v vsej svoji kompleksnosti, nista ve~ »`ivljenjska samou-
mevnost, ampak in vse bolj stvar individualne presoje in odlo~i-
tve: kdaj, s kom, zakaj in ~e sploh kreirati partnerstvo in
star{evstvo ali tudi dru`ino ter sploh, kako (pre)`iveti«. Kar pre-
prosto pomeni, da so bile odlo~itve za dru`ino, otroke, gospo-
dinjstvo in skrb zanje v moderni dru`bi preteklosti razumljene kot
nekaj »normalnega, pri~akovanega oz. implicitno zaukazanega«,
vendar pa je prav izbirnost postmoderne dru`ino naredila manj
»normalno, manj pri~akovano in predvsem samoumevno«. Na
ravni dru`inskega `ivljenja smo tako pri~e spremenjenim vlogam
dru`inskih ~lanov:

– o~eta (katerega ambivalenca sega od »odkrivanja« novega o~e-
tovstva in generativnega o~etovanja do fenomena t. i. odsotnega
o~eta),

– matere (ki je zaradi svoje specifi~ne reproduktivne vloge klju~-
na vez med naravo in kulturo, torej med biolo{kim in dru`be-
nim, a vendarle {e vse preve~ biolo{ko deteriminirana pa tudi
(tako) razumljena) in
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Nekateri sociolo{ki vidiki celostnega
pristopa v vzgoji pred{olskega otroka

Uvod

Zdi se, da v sodobni slovenski dru`bi pripadniki vseh generacij do`iv-
ljamo enkratno posebnost pomembnega zgodovinskega eksperimenta
spreminjanja dru`inskega in partnerskega `ivljenja in znotraj njega
predvsem vpra{anja otrok in star{evstva, ki so se v nekaj zadnjih de-
setletjih {e kako spremenila ali vsaj na~ela pravila, na katerih ljudje
utemeljujemo svojo dejavnost, v javnosti in v zasebnosti. Tako bolj
kot kdaj prej do`ivljamo, da se problemi iz enega sveta takoj prenese-
jo v druge svetove, ko se na primer sprememba na trgu delovne sile in
zaposlitve star{ev takoj poka`e v spremembi njihovega zasebnega `iv-
ljenja in tudi v `ivljenju pred{olskega otroka ipd.
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– otroka, za katerega {e nikoli v zgodovini ~love{tva ni bilo po-
skrbljeno tako dobro; dejstvo pa je, da so prav otroci  najbolj
ranljiva, subtilna in zato tudi odvisna dru`bena skupina, ki do-
`ivlja vso kompleksnost fenomena tako »protektivnega otro{-
tva« kot/in »podalj{anega otro{tva«.

Nastala situacija je povzro~ila svojevrstno negacijo prej skrbno ob-
likovanih `ivljenjskih poti in dejavnosti. Tudi tako, da zato dejav-
nosti niso ve~ strogo vezane na posamezna `ivljenjska obdobja: na
primer igra ni ve~ edina zna~ilnost v otro{tvu pred{olskega otro-
ka; u~enje in izobra`evanje namre~ nista ve~ zgolj in predvsem
domena {oloobveznih in mladih, saj agresivno vstopata tudi v `iv-
ljenje pred{olskega otroka; delo (kot zaposlitev zunaj doma) odra-
slim ni ve~ zagotovljeno kot nekaj samoumevnega idr., kar
pred{olski otrok v primeru brezposelnosti svojih star{ev ob~uti
tudi sam, sprva kot pomanjkanje, nato kot odsotnost prej vsebo-
vanih dobrin, nazadnje (lahko celo) kot nasilje. 

^e je moderna dru`ba povsem izoblikovala otro{tvo kot posebno,
od mladosti in odrasle dru`be lo~eno `ivljenjsko obdobje, v post-
moderni dru`bi zaznavamo ukinjanje te dru`bene druga~nosti, saj
dru`ba od pred{olskega otroka zahteva  podobne oblike ravnanja
in vedenja, otrok do`ivlja podobne oblike pritiska in zahtevane
odlo~itve med mo`nostmi izbir, kot jih naslavlja na odrasle. Star{i
otro{tvo svojega pred{olskega otroka nemalokrat razumejo kot
»ponovno mo`nost« za svoje neiz`ivete in utopi~ne cilje, ki so jih
v svojih `ivljenjih (kakorkoli) zamudili ali jih niso uresni~ili. To
se ka`e v njihovih visokih in velikih pri~akovanjih za otroka, v ve-
likih investicijah zanj in v zahtevah do vrtca, v katerega je pred-
{olski otrok vklju~en. Navedene spremembe pa na pred{olskega
otroka povzro~ajo pritiske in izjemno spreminjajo njegov status. 

Posledica, nastala zaradi lo~evanja ekonomije in star{evstva, je spre-
menila tudi dru`ino pred{olskega otroka kot ekonomsko enoto,
tako da so ekonomske prednosti star{evstva postopno stopile v
ozadje, njihovo mesto pa so prevzeli stro{ki. Otrok, pred{olski pa
{e posebej, je v ekonomskem smislu za svojo dru`ino vedno bolj
posta(ja)l stro{ek ali finan~no breme. Nenazadnje tudi zaradi priti-
ska potro{ni{ke dru`be, ki niza vrsto neobvladljivih in nestvarnih
potreb in ki je v pred{olskem otroku odkrila nov pomemben trg in
nove tr`ne ni{e, ki finan~ne stro{ke za otroke nenehno zvi{ujejo.

Navedeno, in seveda {e marsikaj drugega, pa je v `ivljenju pred-
{olskega otroka, v njegovi socializaciji in biografski kontinuiteti
povzro~ilo silne spremembe. Tudi tako, da je otrók vedno manj
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oziroma da otròk svoje otro{tvo vedno redkeje deli s sorojenci.
Vzrokov za to je ve~, so kompleksni in individualno pogojeni. V
ve~ini primerov pa ljudje, ki so se vendarle odlo~ili za otroke, tega
niso naredili in ne po~no zato, ker bi imeli zaradi njih materialne
koristi in prednosti. Ali pa~? Prepri~ani smo, da v postmoderni
dru`bi pri odlo~itvah za star{evstvo prevladujejo motivi, ki sodijo
predvsem na podro~je ~ustvenih potreb star{ev, kar potrjuje tudi
Fend (1988), ki poudarja, da ima danes pred{olski otrok pred-
vsem »psiholo{ko funkcijo koristnosti«. Ob~utek odgovornosti,
pristojnosti ZA otroka pomeni za star{e »biti emocionalno nujno
potreben«. Z otrokom si pridobijo ob~utek, da se uresni~ujejo za
naslednje generacije, v katerih se »vidijo {e enkrat prisotne«, in v
njih. Te psiholo{ke koristi se izra`ajo v `elji po smislu `ivljenja, v
`elji po osre~evanju, v drobnih radostih, ki jih poznajo samo star-
{i, ki s pred{olskim otrokom »`ivijo« in ne le bivajo. Taki, aktivni
star{i, svoje vloge star{evstva ne razumejo kot breme, socialno ob-
veznost, potrebnost ali (celo) `rtvovanje, pa~ pa kot na~in `ivlje-
nja, v katerem uresni~ujejo zastavljene cilje (tudi) svojih `ivljenj.
V odnosu s pred{olskim otrokom po eni strani znova odkrivajo
in izra`ajo svoje sposobnosti in potrebe po potrpljenju in mirno-
sti, svojo skrb za druge, zmo`nost v`ivljanja, ne`nosti, odprtost,
bli`ino, kar vse v stresa in skrbi polni postmoderni dru`bi vedno
bolj pogre{ajo. Po drugi strani pa izgubljajo spontanost, ko se ve-
dejo preve~ odgovorno in preve~ za{~itni{ko, celo posesivno. Tako,
najve~krat na ravni podzavestnega, i{~ejo komplement k svojemu
profesionalnemu svetu, v katerem prevladujejo zgolj racionalnost
in instrumentalni um, storilnost, u~inkovitost in profitabilnost. K
svetu, v katerem so ~ustva in socialnost mote~a. Ker v tem svetu
odrasli svojih ~ustev ljubezni ne razdajamo kar tako, je vzgoja po-
stala nekak{na »menjava«: pred{olski otrok v zameno za skrb in
predanost svojih star{ev le-tem pomaga dosegati in/ali ohranjati
spontanost, pristnost, odprtost ..., kar je spoznal tudi pesnik Tone
Pav~ek, ki pravi, da otrók in otro{tva ni nikoli dovolj; otrokom
takole svetuje in ({e bolj) opozarja odrasle:

»… da je svet grob, grd in gol – res je, da je prav tak in {e slab{i,
a za vas mora biti, ker ste vi sami taki: SVETAL, SON^EN in
SVOBODEN. Samo takega ho~ete, samo takega si morate do one-
moglosti `eleti, iskati, najti. Tako ostanete za zmeraj v sebi, v svo-
ji sr~iki sre~ni otroci, ki vidijo, ~esar veliki, ki so veliki in modri,
ne vidijo, ker so manj{i in {e manj{i. Ker hodite ne ~isto pri tleh
in rastete ne le ~ez hla~nice in rokave, ampak ne manj v svoje in v
vse njih vi{ave. Ker sli{ite milo ptico mladosti in vidite golega kra-
lja odraslih. Ker ste ve~na mladost, sveta in nas. Ker sta va{a svet
in vesolje.« 
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Pred{olski otrok pa, v vsej svoji danosti izvorne »nravnosti«, poln
`ivljenjskih energij vseh vrst, podzavestno nasprotuje vsemu, kar
od odraslih zahteva vsakdan – ute~enosti, {ablonskosti, neposred-
ni racionalnosti, in star{e v njihovi navezanosti nase nenehno opo-
zarja na potrebo po uravnote`enosti `ivljenja. 

Vzgoja pred{olskega otroka je v postmoderni dru`bi postala zna-
nost, ki jo skrbno na~rtujemo v razli~nih dokumentih in potrju-
jemo z zakoni in pravilniki, jo preu~ujemo, se je u~imo idr., in je
prav zato postala tako zahtevno in »visokokvalificirano delo«. Ne
samo da se odvija v krogu dru`ine pred{olskega otroka in njenih
mre`, pa~ pa jo pred{olski otrok do`ivlja v vrtcu. Dom in star{i
na eni, vrtec, strokovni delavci na drugi strani: ne v prime`u, am-
pak kot v sti~i{~u ZA otroka, v `elji za njegov sre~ni vsakdan. Ker
otro{tvo vse bolj postaja projekt, ki potrebuje skrben nadzor, ne-
nehno spremljanje razvojnih stopenj in vodenje, postaja pred{ol-
ski otrok na (povsem) nov na~in odvisno bitje, ki nenehno
potrebuje navzo~nost odrasle osebe, ki zanj na~rtuje, dolo~a, skr-
bi, mu svetuje, se odlo~a, upravlja s sedanjimi in porajajo~imi se
fizi~nimi in psihi~nimi potrebami na povsem nov, nemalokrat
ambivalenten na~in. 

^eprav se ~as »upravljanja« s pred{olskim otrokom kraj{a (tudi
zaradi zgodnej{ega vstopa v {olo), pa se vseobse`na pozornost, s
katero star{i obdajajo pred{olskega otroka, nemalokrat zdi kot od-
sev njihove samosebi~nosti, ki se izra`a kot do`ivljanje potrebe po
otroku kot lastnini in hkrati kot njihovo osredi{~enje (prav) ob
njem. Oboje pa perfidno zakriva vedno nove in nove (in druga~-
ne) zahteve do otroka, ki so rezultat previsokih aspiracij in pri~a-
kovanj. A kdor govori, naj bo njegov otrok bolj{i od njega samega,
ne misli toliko nanj kakor nase, ~eprav se (morebiti navzven) vede
druga~e ...

Pred{olski otrok pa se v vrtcu sre~a s strokovnim delavcem, ki se
v vsej kompleksnosti svojih delovnih nalog in obveznosti uresni-
~uje v (vsaj) treh vlogah, in sicer kot:

– strokovnjak (vsebina njegove vloge mora biti nesporna, saj »se od
vzgojitelja pri~akuje solidna izobrazba, ki vklju~uje poznavanje
razli~nih teorij razvoja, obvladovanje komunikacijskih spretnosti,
prepoznavanje ugodnih trenutkov za vzpostavljanje zaupanja 
in prijateljstva s pred{olskim otrokom, za uresni~itev teme-
ljnih pogojev  u~enja in razvoja otroka, ustvarjanje stimultivnega
okolja za usvajanje novih pristopov za re{evanje problemov, 
novih dejstev in spretnosti idr.«) (Lepi~nik Vodopivec 2000);
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– uslu`benec (zavezan je strukturi kapitala, ki ga je zaposlila in za
katero se predpostavlja, da ji bo pripaden) ter

– ^lovek (v vsej svoji imanentnosti), ki s pomo~jo znanja in svojih
osebnih zna~ilnosti izpolnjuje pogoje za razvoj pozitivnega mi{-
ljenja o sebi pri vsakem otroku in vliva optimizem pri star{ih).

Prepri~ani smo, da je mogo~e prvo vlogo pridobiti oziroma se je
nau~iti, drugo pridobiti, tretjo pa je te`ko oziroma sploh nemo-
go~e pridobiti ali se je nau~iti.

Pred{olski otrok, u~enje in komunikacija

Pred{olski otrok se nenehno u~i. Najraje in najuspe{neje se u~i in
komunicira v majhnih skupinah in s pomo~jo konkretnih izku-
{enj. Prav v majhnih skupinah la`je do`ivlja {tevilne interakcije,
ki mu na ravni kognitivnih izku{enj, kognitivnih konfliktov, zaz-
navnega do`ivljanja in izra`anja, verbalnih in neverbalnih komu-
nikacij ter socialnega u~enja omogo~ajo razvoj razli~nih
dejavnosti, v katerih odrasli, torej tako star{i, predvsem pa stro-
kovni delavci, vedo, kako delati, kako se pogovarjati, raziskovati
in strpno `iveti skupaj. Komunikacija med otrokom, star{i in stro-
kovnim delavcem ter med vzgojiteljem in star{i je v slovenski dru`-
bi in vrtcih nekaj povsem vsakdanjega. Omogo~a jo spontano
vklju~evanje star{ev v `ivljenje in delo vrtca, in to na ravni vede-
nja in podpore vsemu, kar se v vrtcu dogaja.

Otrokova dejavnost, ki je v vrtcu usmerjena k igri, je pomembna
`ivljenjska dejavnost vsakega otroka. Z igro namre~ otrok prema-
guje protislovje med osebnimi potrebami in interesi, ki ga vzpod-
bujajo k dolo~enemu vedenju (kot na primer k posnemanju
`ivljenjskih vlog in `ivljenjskega sloga odraslih idr.) in k odkriva-
nju nezadostno razvitih sposobnosti, ki mu o`ijo polje izra`anja
tak{nega vedenja. Skozi vsebine igre pred{olski otrok do`ivlja in
izra`a pomembne dogodke in vstopa tako v pisano mno`ico bo-
disi konjuktivnih bodisi disjunktivnih dru`benih odnosov v oko-
lju, ki jih zaznamuje s svojo enkratno danostjo. V procesu igre je
vedno osebno anga`iran; v njem se izra`ajo vsa podro~ja njegove-
ga razvoja, v njej si oblikuje sistem simbolov pa tudi pravil, ki v
igri postanejo nosilci improvizacije in kombinacije in s katerimi
se otrok u~i `iveti. Za igro pred{olskega otroka je zna~ilna tudi
divergentnost; dolo~ajo pa jo tudi didakti~ni in drugi materiali
ter njihova dostopnost otroku.

Prav zato, ker je igra poseben, le otroku lastni na~in uresni~evanja
njegove potrebe po enakopravnem sodelovanju v `ivljenju, saj
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pred{olski otrok tako prevzema razli~ne vloge in si tako pridobiva
razli~ne socialne izku{nje (in to prej, kot jih je njegov vrstnik v
moderni dru`bi), ko v dejavnem odnosu do socialnega in fizi~ne-
ga okolja pridobiva zaznavne vtise, smo prepri~ani, da je igra kot
taka tudi u~enje. U~enje, ki bo v vsej svoji sprejemljivosti in spre-
menljivosti preraslo v vse`ivljenjsko u~enje.

Nekateri vidiki na~el vse`ivljenskega u~enja
in razvojno na~rtovanje v vrtcu                         

Problematika, omenjena v naslovu, je {e zlasti aktualna zdaj, ko
zamisel zdru`ene evropske u~e~e se dru`be postaja realnost, ~e-
prav so {e kako aktualne razprave o tem, kako naj bi u~e~a se dru`-
ba in na znanju temelje~e gospodarstvo v skladu z Lizbonsko
deklaracijo in cilji trajnostnega razvoja delovala in kako ju (sploh)
lahko dose`emo. Pri tem se nam zastavlja temeljno vpra{anje, ali
bodo nove zna~ilnosti slovenske vzgojne, izobra`evalne, znanstve-
no-razvojne in politi~ne kulture s pridobljeno nacionalno in poli-
ti~no samozavestjo primerljive z evropsko demokrati~no vzgojno,
izobra`evalno in znanstveno-razvojno kulturo. Zlasti {e ker zazna-
vamo, da no~emo biti (ve~) ponavljavci neobvladane lekcije iz pre-
teklosti in ker je na{ eti~ni imperativ ob uveljavljanju ciljev
bolonjskega procesa za vzgojitelje pred{olskih otrok (in tudi sicer
in predvsem) socialno u~enje in raziskovanje v smislu notranjega
prisvajana takega izobra`evanja na terciarni ravni, ki predpostav-
lja, razvija in vzpodbuja zaupanje vanje ob hkratnem zavedanju
tega, kako ranljivi so; ko se u~imo u~iti se in raziskovati v skladu
s cilji trajnostnega razvoja slovenske dru`be, vklju~ene v evropski
prostor, ker smo del vse`ivljenjskega izobra`evanja u~e~e se dru`-
be z razli~nimi dejavniki (na primer dru`ino in vrtcem kot socia-
lizacijskima agensoma v razvoju pred{olskega otroka). Znotraj
interakcij med njima obstoje~e pluralnosti oblik demokrati~ne
dru`ine na eni in vrtca na drugi strani pa se izra`a pred{olski otrok
kot homo duplex in, paradoksalno, kot njihov akter v smislu odpr-
tega, svobodnega in ustvarjalnega bitja in obenem kot »proizvod«
obstoje~ih dru`benih razmer (tudi `e) evropske postmodernosti.
Vlogo vrtca za optimalno vzgojo otroka, ki je, brez pretiravanja,
zahtevna in kompleksna, dolo~ajo na~elo vse`ivljenjskega u~enja
in cilji trajnostnega razvoja, ki {e zlasti poudarjajo njegovo odgo-
vornost. To pa (vsak) vrtec zavezuje k ustvarjanju optimalnih, to-
rej »kar se da najbolj{ih mo`nih« razmer za otroka v prvih letih
`ivljenja, in k zagotavljanju tako fizi~nega kot socialnega okolja, v
katerem se dobro po~utijo tako otrok kot tisti odrasli, ki se pre-
pletajo v trikotni povezavi: pred{olski otrok, dru`ina, vrtec. Pri
tem uspe{no delo vrtca temelji na uresni~evanju tako zastavljenih
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ciljev na podro~ju vzgoje in izobra`evanja vrtca, ki {e posebej pou-
darjajo u~enje za doseganje odgovornega ravnanja do sebe, dru`-
benega in naravnega okolja, obravnave trajnostnega razvoja z
vidika eti~nih razse`nosti, enakopravnosti, solidarnosti in medse-
bojne odvisnosti, spo{tovanja ~lovekovih pravic, celostnega pri-
stopa, sistemati~nega, kriti~nega in ustvarjalnega razmi{ljanja,
partnerstva na ravni skupine, vrtca, dru`ine, vrstnikov idr. K temu
pa, zato da bi dosegli otrokov celoviti razvoj, prispeva tudi logisti-
ka same organizacije celotnega `ivljenja in dela v vrtcu, ki temelji
na upo{tevanju individualnih razlik v razvoju in u~enju otrok ter
na na~elih celostnega in uravnote`enega razvoja otrok, poznava-
nju in razumevanju otrokovega na~ina spoznavanja in do`ivljanja
okolja, zagotavljanju pestre ponudbe vsebin, metod in oblik dela
ter na strokovni avtonomiji vseh strokovnih delavcev, kar je pred-
pogoj za zagotavljanje optimalnih pogojev za igro in u~enje otrok
v vrtcu, in to na na~elih enakih mo`nosti, razli~nosti med otroki,
omogo~anja izbire in druga~nosti od drugih. 

^e so ta razumevanja dovolj pristna in razumevanje dovolj jasno,
otroku postane neznano znano, tuje doma~e in oddaljeno bli`je.
Pri tem je pomembno {tevilo povezav z `e znanim, saj ve~ ko ima
otrok `e usvojenega znanja, ve~ bo povezav in ve~ja bo mo`nost
za preoblikovanje sprejetih dra`ljajev v nove oblike oziroma nova
dognanja. Ustvarjalnost pred{olskega otroka je torej odvisna od
njegovih umskih, do`ivljajskih in dru`benih dejavnikov, ki jih v
medsebojnih interakcijah z drugimi, odraslimi in vrstniki, obliku-
jejo vse tri razse`nosti osebnosti, telesna, du{evna in duhovna.

Uspe{en strokovni delavec v vrtcu se zaveda spoznanj teorij(-e) in
potrditve le-teh v praksi, torej tega, da »je vsak ustvarjalen pred-
{olski otrok bister in da vsak nadpovpre~no bister otrok {e ni nuj-
no tudi ustvarjalen«! Od kakovosti otrokovih interakcij in
njegovih medsebojnih odnosov v vseh treh razse`nostih njegove
osebnosti pa je odvisno, ali (in koliko) bodo zavestni dra`ljaji pri
otroku dovolj pro`ni, da se bodo sposobni z `e znanim povezati
na nov na~in in ustvariti res nekaj novega. Skladnost vseh treh
razse`nosti otrokove osebnosti pa se ka`e v ravnovesju pokazate-
ljev ustvarjalnosti kot otrokova izvirnost, njegovo izmikanje dol-
go~asju, v mo~i njegovega pozitivnega mi{ljenja, v do`ivljanju
privla~nosti skrivnostnega in neznanega, v iskanju izbolj{av ter
sprejemanju novosti. Za doseganje na{tetega potrebuje otrok vi-
soko stopnjo motiviranosti in vztrajnosti, biti mora telesno zdrav
in gib~en, radoveden, igriv, pogumen, ro~no spreten, predvsem
pa zdravo senzibilen, samozavesten, dobrovoljen in humoren idr.,
skratka, ustvarjalen. 
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Pomembno je torej, kaj
pred{olski otrok v oko-
lju, v katerem `ivi in us-
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kako jih do`ivlja. Do`iv-
ljanje pa je odvisno pred-
vsem od njegovega razu-
mevanje `e (za)znanega.



Ustvarjalnost pri pred{olskem otroku pomeni torej uresni~evanje
novih zamisli, ki pa so le novo povezovanje `e znanega; izvirnost
pred{olskega otroka se ka`e kot njegova sposobnost prena{ati nove
zamisli iz svojega domi{ljijskega sveta v svoje vsakodnevno `ivlje-
nje. V vrtcu je za otrokovo ustvarjalnost veliko mo`nosti pa tudi
vzpodbud za iskanje druga~nih poti v iskanju novega, druga~nih
mnenj in za razmi{ljanje mimo ute~enih navad. Vrtec, ki si priza-
deva h kar najbolj{i uresni~itvi zastavljenih ciljev svojega delova-
nja in povezovanja s star{i in drugimi subjekti v socialnem okolju,
v katerem deluje, svoja ravnanja samodejno (nenehno) kriti~no
preverja s pomo~jo samoevalvacije in refleksije lastnega dela in
ravnanja. Opozarjamo pa, da dobljeni rezultati nikakor ne smejo
biti sredstvo in cilj za obra~unavanje z zaposlenimi, pa~ pa vodilo
na poti k optimalnosti njihovega delovanja.

Med na~rtovanjem izvedbenega kurikula vrtci upo{tevajo zna~il-
nosti razvoja in u~enja pred{olskega otroka, predvsem pa njegove
individualne potrebe in interese ter v skladu s tem subtilno izbi-
rajo cilje glede na razvojne zna~ilnosti otrok v dolo~enem starost-
nem obdobju. Cilje izbirajo tako glede na zna~ilnosti posameznega
otroka kot glede na spretnosti in znanja, ki jih `elijo pri otroku
vzpodbujati in dose~i. Zastavljanje ciljev pri na~rtovanju vzgojno-
izobra`evalnega dela v vrtcu temelji na procesno-razvojnem mo-
delu, ki izhaja iz razumevanja spremenjene vloge tako otroka kot
odraslega. V na~rtovanje ciljev vklju~uje tudi otroka, v vsej njego-
vi enkratnosti, celovitosti in imanentnosti, z uresni~evanjem in
spo{tovanjem kompetentnosti otrokovih individualnih lastnosti
in razlik v skupini.

Za uresni~evanje razvojno-procesnega na~rtovanja dela vrtca je naj-
primernej{e na~rtovanje projektnega dela prav z otroki. Projektni
pristop vklju~uje vrsto strategij, ki omogo~ijo, da pred{olski otrok,
voden s pomo~jo vzgojiteljice, poglobljeno preu~uje vsebine iz re-
sni~nega sveta, ki ga vsak dan do`ivlja. Prav tak na~in dela pa zara-
di kompleksnega, ~eprav fleksibilnega okvira ozna~uje interakcijo
u~enje-pou~evanje. Na~ini in metode ter tehnike dela v projekt-
nem pristopu vzpodbujajo otrokov razvoj zaradi visoke motivacije
pred{olskega otroka, ki se ~uti vpletenega v svoje u~enje, njegovi
izdelki pa so kakovostni. Projektno delo zagotavlja pred{olskemu
otroku prve prakti~ne izku{nje v raziskovanju dru`be in narave,
omogo~a mu predstavljanje njegovih lastnih ugotovitev in ugoto-
vitev drugih na razli~ne na~ine, ponuja razli~ne prilo`nosti za
(upo)rabo osnovnih matemati~nih ve{~in in znanj ter daje veliko
prilo`nosti za rabo (po)govornega in pisnega jezika.
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Ker zastavljeni dru`beni cilji vzgoje za `ivljenje v vrtcu predpo-
stavljajo ustrezne pogoje za pridobivanje znanja in razvijanje spo-
sobnosti, hkrati poudarjajo, da morajo otroku omogo~iti tudi
do`ivljanje takih socialnih situacij, v katerih bo svoje znanje lah-
ko uporabil. Strokovni delavci v vrtcu lahko izkoristijo vsakod-
nevne situacije, v katerih se otrok primerno socializira in si
pridobiva zaupanje, kar je pogoj za graditev pozitivno naravnane-
ga odnosa do u~enja. Zato je za`eleno, da bi imel otrok na voljo
take dejavnosti, ki bi mu predstavljale miselne izzive, vendar mo-
rajo biti primerno zahtevne – ne smejo biti ne prelahke ne pre-
zahtevne. Tako z ustreznimi vzgojno-izobra`evalnimi pristopi pri
otroku razvijamo radovednost, ustvarjalnost, iniciativnost, mu da-
jemo prilo`nost, da postaja odgovoren do sebe in drugih.

Kurikulum za vrtce (1999) {e posebej poudarja spo{tovanje otro-
kovih pravic. Toda samo razlaga vsebine in zgodovine le-teh za
otroka ni dovolj. Zato je pomembno, da otrok njihovo uresni~e-
vanje do`ivi v »praksi«, torej v resni~nem `ivljenju (na primer pra-
vico do zdravega `ivljenjskega okolja, do pomo~i v stiski idr.). Prav
je, da pred{olskim otrokom v skupini ponudimo mo`nost izbire in
jih vzpodbujamo v izbirnosti ter k izra`anju mnenj o obravnava-
nem problemu, da jim privzgojimo in priu~imo spo{tovanje do
druga~nih in do strpnega poslu{anja in upo{tevanja mnenja dru-
gih/druga~nih, da mu omogo~amo izra`anje njihovih lastnih za-
misli in pobud, u~enje sprejemanja novih, tudi druga~nih izzivov
in njihovega iskanja, da jih u~imo in urimo v vztrajnosti pri iska-
nju novega in da so napake del iskanja le-tega, ki, ~e jih razume-
mo tako, predstavljajo vir u~enja. Pred{olskega otroka pa~ ni strah
marsi~esa, drznosti lastnih misli pa {e najmanj! Iz njih pozneje ob-
likuje uresni~ljive sanje kot inovator, izumitelj ali (najve~krat) kot
iznajdljiv posameznik, ~e le vsebujejo vizijo, pogum in vztrajnost.
Pred{olski otrok na ravni nezavednega ~uti, da brez teh lastnosti ni
razvoja in da je brez njih `ivljenje monotono, saj mu v takem pri-
meru njegov `ivljenjski potek dolo~ajo drugi, in da:

– so izbrani cilji, kljub pogumu in vztrajnosti, jalovi, ~e manjka
vizija;

– so izbrani cilji, kljub viziji in vztrajnosti, drugorazredni, ~e
(z)manjka poguma (kdo pa to v postmoderni dru`bi sploh {e
ho~e???);

– je vizija, kljub pogumu, le sanjarjenje, ~e manjka vztrajnosti.

Da bi pred{olski otrok (z)mogel razvijati svoje predstave o pri-
hodnosti, se mora nau~iti sposobnosti do`ivljanja in v`ivljanja,
pri ~emer gre bolj za lastnost duha in ne toliko razuma. Zatorej
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moramo vsi odrasli, ki smo v `ivljenje pred{olskega otroka kakor-
koli vpleteni in vpeti, v procesih komunikacije in optimalne inte-
rakcije z njim upo{tevati vse zna~ilnosti dose`ene stopnje
njegovega bio-psiho-socialnega razvoja in spo{tovati integriteto
njegove osebnosti. Bodisi takrat, ko nam nekaj pripoveduje, se z
nami pogovarja in potrebuje vso pozornost odrasle osebe (na pri-
mer star{ev, strokovnega delavca idr.), saj bi rad s svojo logiko
izrazil svoje razumevanje sveta, bodisi ko potrebuje mo`nost, da
svoje znanje poka`e in ga  tudi prakti~no uporabi. 

Prav ta kompleksnost medsebojnih interakcij pred{olskega otroka
z drugimi (odraslimi) pa zahteva od vrtca razvijanje in omogo~a-
nje takih prilo`nosti, v katerih bo otrok svoja znanja lahko poka-
zal, jih prakti~no ponazoril in, kar je najve~ vredno, tudi uporabil.
Ali pred{olski otrok to lahko dose`e in udejanja, pa je mo~no od-
visno od na~ina dela strokovnega delavca, njegove pripravljenosti
za sprejemanje novega, nemalokrat tudi zanj druga~nega. Ko ure-
sni~uje cilje in principe razvojno-procesnega pristopa in dela, kar
od njega zahteva spremembo, tako da ne bo osredoto~en le na »iz-
delek«, temve~ na sam proces u~enja, ko vse bolj stopajo v ospred-
je njegove `elene lastnosti in danosti, mora biti:  

– domiseln, ko igro vklju~uje v nove, povsem druga~ne odnose;
– pro`en, ko otrokom in star{em predlaga tudi nenavadna, ven-

dar smiselno uporabna znanja;
– ob~utljiv, ko odkriva dodatne mo`nosti, ki doslej {e niso bile

predvidene;
– neobremenjen in odprt za opu{~anje ute~enih in `e pre`ivetih

metod in tehnik dela ter vzorcev ravnanja in obna{anja; in
(kon~no tudi)

– nenavaden, ko sprejema in v svoje delo vklju~uje novosti, ki
niso »v skladu z normami, navadami in prepri~anji« ve~ine, in
se zaveda, da »najlep{e cvetlice rastejo zunaj uhojenih poti«,
hkrati pa tudi vseh pasti in nevarnosti pri njihovem nabiranju,
in zato deluje preudarno, trezno, vendar za otroka zanimivo,
ko ga vzpodbuja tudi v v`ivljanje v njegov svet domi{ljije, ker
se zaveda, da je za pred{olskega otroka domi{ljija pomembnej{a
od znanja, saj znanje predstavlja in vsebuje vse, kar `e obstaja,
domi{ljija pa vse, kar {ele bo obstajalo.

Otrok je dejaven soustvarjalec `ivljenja, igre in u~enja v vrtcu, odra-
sli pa postaja pogajalec, sodelavec ali celo zgolj opazovalec. Z ure-
sni~evanjem zastavljenih ciljev na~ela razvojno-procesnega pristopa
v vrtcu pa stopa v ospredje potreba po takem strokovnem delavcu,
za katerega je v delu z otrokom bistven sam proces u~enja. 
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Tudi takrat, ko se mu zastavlja naslednje vpra{anje: Kdaj u~enje za
pred{olskega otroka preraste v vrednoto? Odgovor vsekakor ni pre-
prost, vendar izhaja iz prepri~anja, da vsekakor takrat, ko: 

– pred{olskega otroka (zanj pomembni odrasli) vzpodbujamo pri
njegovih lastnih strategijah dojemanja, izra`anja in razmi{lja-
nja; in tudi takrat, ko otrok raziskuje, odkriva, primerja, preiz-
ku{a, poizku{a, i{~e vire, sredstva, informacije, predvideva,
sklepa, se strinja, zavra~a, spra{uje, se pogaja, na~rtuje, se do-
govarja, razlaga, pripoveduje, oblikuje, sestavlja idr., in takrat,
ko to zanj postane iskanje ravnovesij s seboj in z okoljem, ko si
tako oblikuje jasne, skladne in smiselne miselne vtise, ki so sami
po sebi dovolj trdni in obstojni, da jih lahko asimilira;

– zadano nalogo opravi po lastni zamisli, samoiniciativno, ne po
posredovanih navodilih strokovnega delavca ali star{ev, ampak
ko se za to odlo~i po na~elu »ho~em«, tudi »`elim si«, in ne po
na~elu »moram«; 

– se usmerja v ozave{~en in subjektiven odnos do sebe in okolja ter
izgradi lastno zavest o sebi ter je sposoben sprejemati odlo~itve
in tudi odgovornost zanje, ker jih le tako do`ivlja kot smiselne;

– sebe ne do`ivlja kot »sredi{~e«, ampak kot sestavni del dogajanja,
v katero so vpeti tudi drugi, zanj bolj ali manj pomembni ljudje,
s katerimi se nau~i izboriti si mesto v okolju, v katerem `ivi;

– spozna in doume pomen potrebe po ljubezni, ki se je ne (na)u~i
le sprejemati, pa~ pa tudi dajati; zlasti {e ker vemo, da pristna
~ustva ljubezni lahko razvije le tisti, ki je bil ljubljen, in da tudi
iskreno in pristno lahko ~ustvuje tisti, ki je bil ~ustev dele`en, ter
da so preve~ burna ~ustva tudi ovira za ozave{~eno delovanje. 

Tako si po na~elu asimilacije otrok izoblikuje svoj sistem vrednot,
katerih del je prevzel tudi iz okolja, v katerem `ivi, in ki jih je (po
potrebi) preoblikoval tako, da jih do`ivlja kot lastne, kot smerni-
ce in osnovni na~rt delovanja, ko prek njih uravnava `ivljenje in
odnose z okoljem. Vloga vrtca pri tem je velika in hkrati obreme-
njujo~a. Prav zato mora vrtec razvijati in uresni~evati mo`nosti in
prilo`nosti za optimalno doseganje vrednot, kar pa je seveda mo~-
no odvisno od strokovnih delavcev. Vsak od njih ima do u~enja
svoj odnos. Ali je u~enje tudi zanje vrednota, pa je vpra{anje, s
katerim se sre~ujemo v praksi in ki je izrazito subjektivno pogoje-
no. Kakorkoli `e: vsi bi se morali zavedati dejstva, da se »vrtec do-
gaja ali pa ga NI«!
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Vrtec, pred{olski otrok in vse`ivljensko
u~enje 

Veseli smo, da je (v slovenski realnosti) vrtec jasno dogajanje, ne
samo da samodejno oblikuje potrebo po vse`ivljenjskem izobra`e-
vanju, pa~ po jo `e v izhodi{~u implicitno zaukazuje, in to za vse:
~e je za pred{olskega otroka to razvojno pogojen proces, ta zajema
tudi star{e. Za strokovnega delavca pa tako ali tako predstavlja
`ivljenjski modus vivendi, saj skozi otrokovo igro in u~enje, ki sta
temeljna cilja vse`ivljenjskega u~enja, pri svojem delu uresni~uje
temeljne cilje ne le kurikula kot krovnega dokumenta, pa~ pa tudi
Strategije vse`ivljenjskosti u~enja v Sloveniji (2006), kar vsem otro-
kom v skupini zagotavlja u~enje in izobra`evanje na vseh podro~-
jih in v vseh okoljih vrtca, pri posameznem otroku krepi
zavedanje, da kot posameznik z u~enjem pove~uje zaupanje vase,
razvija ustvarjalnost, spretnost, ki ju potrebuje za dejavno udele`-
bo v `ivljenju; strokovni delavec pri otroku razvija zavedanje, da
ima pravico do u~enja in izobra`evanja, in tudi krepi njegovo
soodgovornost zanj ter vsakomur omogo~a u~enje po njegovi
meri, ko sku{a vzgojo in izobra`evanje kar najbolje prilagoditi po-
trebam pred{olskega otroka na eni in u~e~e se dru`be na drugi
strani in ko razvija pozitiven odnos posameznega otroka do u~e-
nja in razumevanja pomena vse`ivljenjskega u~enja, kar vse ure-
sni~uje tudi s kurikulom.

Ko se spra{ujemo, kaj je v zgodnjem otro{tvu tisto, kar lahko (`e)
ozna~imo kot vsebine vse`ivljenjskega u~enja«, ugotavljamo, da
najprej nastane diskurz v definiranju (ali opredelitvi) zgodnjih
zna~ilnosti vse`ivljenjskega u~enja, v oblikovanju instrumentarija
za merjenje teh zna~ilnosti in razvoj prakse, ki bi tak{ne zna~ilno-
sti podpirala. Zato je treba osvetliti tiste vidike razvoja pred{ol-
skega otroka in posredno pred{olske vzgojno-izobra`evalne prakse,
ki so bistveni za razvoj otroka v vse`ivljenjskega u~enca, vendar so
v dosedanjih raziskavah, podprtih z ve~inoma kvantitativnimi ra-
ziskovalnimi metodami, ostali zunaj presoje. 

Z vrsto ocenjevalnih instrumentov so merili otrokove dose`ke v
akademskih ve{~inah in znanju na jezikovnem in matemati~nem
podro~ju (vklju~no z branjem in pisanjem), torej v tistih ve{~inah
in znanju, ki so nujni pogoj za dober za~etek {olanja in nadaljnji
uspeh v izobra`evanju. V slovenskem  prostoru poznamo iz pro-
grama priprave na {olo t. i. predbralne dejavnosti, ki prispevajo k
razvoju otrokovih grafomotori~nih sposobnosti, sposobnosti vid-
nega in slu{nega razlikovanja ter dejavnosti za razvoj matemati~-
nih predstav in pojmov.
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Ob navedenem pa so zelo pomembni tudi drugi vidiki otrokove-
ga razvoja, ki dolgoro~no omogo~ajo njegovo uspe{no u~enje. Ball
(1994) jih poimenuje »super sposobnosti za u~enje«, saj predpo-
stavljajo samoumevno osredoto~enost na preu~evanje dispozicije
za u~enje, spo{tovanje do sebe in drugih, ~ustveno dobro po~utje.
Tako razumljeno u~enje vsebuje presojanje oziroma merjenje dveh
vidikov u~enja: 

– merjenje u~nih rezultatov (pri ~emer je predvsem pomembno,
da pred{olski otrok poka`e, kaj zna oziroma kaj in koliko se je
nau~il) in

– merjenje rezultatov u~enja (kjer je pomembno tudi, kak{en
vpliv je imel proces u~enja na razvoj otrokovih dispozicij za
u~enje, na njegov odnos do u~enja, na njegove strategije u~e-
nja, na odzivanje na u~ne izzive ipd.).

Glede na to, kateremu vidiku pristopa k u~enju dajejo na~rtovalci
vzgojno-izobra`evalnih politik prednost, nastajajo tudi razlike v
merjenju uspe{nosti. Dweckova (1986) ugotavlja, da so v pristo-
pih, ki poudarjajo prvi vidik, torej merjenje u~nih rezultatov, otro-
ci usmerjeni bolj na svoje sposobnosti in na modaliteto ocenjevanja
(kako jih ocenjujejo drugi). V pristopih pa, ki upo{tevajo tudi dru-
gi vidik, so otroci bolj usmerjeni k dejavnosti, v katero so vklju~e-
ni. Pri pred{olskem otroku je nezanemarljiva  tudi povezanost
notranje motivacije s cilji u~enja. Programi, ki bolj poudarjajo po-
men procesa u~enja kot pomen neposredno merljivih rezultatov
u~enja, ponujajo ve~ dejavnosti, saj vzpodbujajo in ohranjajo no-
tranjo motivacijo. Gre za dejavnosti, pri katerih je cilj bolj u~enje
(na primer razvoj razli~nih strategij u~enja, u~enje za u~enje ipd.)
kot rezultat u~enja (na primer {tevilo nau~enih pesmic, prebranih
knjig ali likovnih izdelkov). Kakovost, intenzivnost in modaliteta
odnosa pred{olskega otroka do u~enja ter na~in njegove odzivnosti
na u~ne izzive so mo~no odvisne od pri~akovanj, samospo{tovanja,
socializacije, motivacije in zaupanja otroka do drugih in so (so)po-
gojene z njimi. Tudi vpliv dispozicij kot razmeroma trajnih navad
duha in ravnanja pogojuje na~ine odzivanja na dolo~ene kategorije
izku{enj v razli~nih situacijah. Med pozitivnimi dispozicijami pri
pred{olskem otroku tako stopajo v ospredje predvsem potreba po
uresni~evanju otrokove radovednosti, ustvarjalnosti, neodvisnosti,
iniciativnosti, potreba po humorju, velikodu{nosti, pa tudi po od-
govornosti do sebe in drugih, med negativnimi pa na primer pre-
pirljivost, sebi~nost, neob~utljivost idr. Pri na~rtovanju ciljev
vse`ivljenjskega u~enja ni odve~ opozorilo o t. i. »hipotezi o po{ko-
dovani dispoziciji«, ki opozarja, da neprimerni vzgojno-izobra`e-
valni pristopi v zgodnjem otro{tvu, ki se akumulirajo, »delujejo

p o g l e d i  n a  v o d e n j e

55



proti razvoju za`elenih dispozicij« (Katz & Chard 1995, str. 31).
Zato poudarjamo potrebo po takem oblikovanju kurikula, da bo s
cilji ne le zastavljal, ampak tudi dejansko zagotavljal uresni~evanje
kar najbolj{ih razmer za simultano pridobivanje znanja, sposobno-
sti in za`elenih dispozicij. Za pred{olskega otroka pridobljeno zna-
nje nima velike vrednosti, ~e se hkrati ne ohranja in ~e se ne
poglablja dispozicija za njegovo uporabo. 

Med najpomembnej{e dejavnike uspe{nega u~enja pri pred{olskem
otroku pa uvr{~amo njegovo »notranjo motivacijo«. Ta mu namre~
prepre~uje, da »se izgubi« v nalogi, ki jo opravlja, v problemu, ki
ga re{uje, v umetnini, ki jo ustvarja, torej v ne~em »zunaj njega sa-
mega«. Da je pred{olski otrok ob dejavnosti notranje motiviran,
ugotovimo, kadar v njej vztraja in »se ne pusti motiti«, ko ga vsa
in do popolnosti prevzame. Posebej {e, ~e otrok svoje dejavnosti
ne pogojuje s pri~akovanji po priznanju, pohvali ali nagradi. 

Pred{olski otrok je lahko pri neki osnovni dejavnosti izredno vztra-
jen in si mo~no prizadeva, da bi nekaj naredil ~im bolj{e. Ne{te-
tokrat si bo sku{al zavezati vezalke na ~evljih, in {ele potem, ko
bo povsem in rutinsko obvladal osnovni na~in zavezovanja, bo za-
~el poizku{ati, ali se vezalke dajo zavezati {e kako druga~e, na zanj
manj zapleten na~in. Prav zato razvojni psihologi (na primer Red-
ding, Morgan, Harmon, Cole in drugi) poudarjajo pomen t. i.
»motivacije z izpopolnjevanjem«, ki jo opredeljujejo kot psihi~no
mo~, ki vzpodbuja pred{olskega otroka, da poizku{a sam, neodvi-
sno, osredoto~eno in vztrajno re{iti dolo~en problem ali obvladati
dolo~eno spretnost ali nalogo, ki zanj, vsaj deloma, predstavlja iz-
ziv. [e ve~, nekateri pred{olski otroci so usmerjeni k mojstrstvu!
Zanje je zna~ilno, da i{~ejo izzive in pri poskusih vztrajajo tako
dolgo, dokler ne re{ijo »svojega« problema. 

Vsi pred{olski otroci pa take motivacije ne do`ivljajo. Otroke brez
te motivacije, nekateri avtorji (na primer Dweckova) ozna~ujejo
kot »nemo~ne pri u~enju«. Ti otroci se izzivom izogibajo, pri de-
javnostih, ki so zanje nove in zahtevnej{e, ne vztrajajo. In prav ta,
t. i. »nau~ena nemo~«, nemalokrat povzro~i, da pred{olski otroci
zaradi preteklih izku{enj ne zaupajo v svoje mo~i in sposobnosti.
Zato so {e kako odvisni od pomo~i, pohval in vzpodbud odraslih,
pri ~emer se nam seveda takoj zastavlja vpra{anje o njihovi ustrez-
nosti, pogostosti in upravi~enosti. Kljub temu se »ve~ina razvoj-
nih psihologov strinja, da otroci za~enjajo `ivljenje kot motivirana
bitja. Otroci si prizadevajo, da bi svet razumeli in nanj vplivali.«
(Kotterr & Kotter 2001) Notranje motivirani pred{olski otroci
»i{~ejo« naloge, ob katerih so primorani tudi razmi{ljati. 
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^eprav ~utijo implicitno potrebo, da bi postali kompetentni, mo-
ramo odrasli upo{tevati, da na njihovo motivacijo za »delo« vpli-
vajo tudi drugi dejavniki, kot so: 

– izrazitost potreb (ko otrok za~uti potrebo po razvr{~anju svojih
`elja, hotenj, namer idr.);

– ~ustvena odzivnost pred{olskega otroka (ki je prav v tem ob-
dobju najpomembnej{a, saj brez vklju~evanja ~ustev ni mogo~e
oblikovati predstav o sprejetih sporo~ilih (na primer u~nih vse-
binah); 

– otrokov telesni ustroj, temperament, bistrost duha idr.;
– otrokove intelektualne sposobnosti (zmo`nosti razmi{ljanja,

u~enja, mi{ljenja idr.) in sposobnost (samo)obvladovanja (pri
~emer sta vzgoja in pomo~ odraslega izredno pomembni);

– otrokovo prepoznavanja simbolov (ko dogovorjeni simboli po-
sredujejo neko sporo~ilo na vedno enak na~in, na primer govo-
rica telesa, dotik, vonj, okus idr.);

– otrokova (z)mo`nost polarizacije, ki otroku (v svoji skrajnosti)
omogo~a prepoznavanje sporo~ilne vrednosti zaznave (na pri-
mer lepo/grdo, jasno/obla~no ipd.);

– otrokov »stik s seboj« (da mu nekatere dejavnosti, ki bi jih rad
zadr`al kot zavestne, ne bi »u{le« med avtomatizme, na primer
ob dolgoveznem dogajanju se umakne v domi{ljijski svet ipd.)
in do`ivljanje sebe (ko se za~enja proces notranjega zrcaljenja
in odkrivanja sebe ter svojega sebstva, ki svojo imanenco razvo-
ja do`ivlja v vsej intenzivnosti, ter obvladovanje posredovanih
informacij, da se nau~i, kako sprejemati tiste vsebine u~enja, ki
bodo postale njegova trajna last).

Prav zato, ker se vloga odraslih, za pred{olskega otroka pomem-
bnih ljudi, ka`e v krepitvi notranje motivacije za u~enje, kar je
kompleksna in zahtevna naloga, lahko odrasli z neustreznimi rav-
nanji nanjo vplivajo tudi negativno. Predvsem takrat in tudi zato,
ko in ~e poudarjajo povezanost notranje motivacije in povratnih
informacij, ki jih pred{olski otroci dobivajo o svoji igri, u~enju,
delu. Nemalokrat zato, ker interes pred{olskih otrok za dejavno-
sti, ki so jih spontano za~eli in pri njih vztrajali, upade, ~e so jih
odrasli za to (prehitro ali po nepotrebnem) pohvalili. Vendar pa
tudi otroci v okolju, v katerem so nagrade pogoste in v navadi,
prav zato najve~krat ne prevzemajo svoje odgovornosti oziroma
svoje pobude za to, da bi se pri neki dejavnosti potrudili, temve~
se prepu{~ajo zunanji motivaciji. Dolo~ena dejavnost za otroke
izgubi privla~nost, tudi ~e jih odrasli zanjo nagradijo z neko dru-
go dejavnostjo, ki tej sledi. S tem otrokom sporo~ajo tudi svoje
vrednotenje teh dejavnosti. »Ne moremo pri~akovati, da bodo vse
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dejavnosti za otroke enako privla~ne. Toda kljub temu bi se mo-
rali izogibati vsem strategijam, ki nehote poglabljajo negativen
odnos do katerekoli dejavnosti.« (Katz & Chard 1995, str. 33)
Prav tako tudi povratne informacije, ki nosijo pozitivno (kon~no)
sporo~ilo v nekem splo{nem pomenu, kot na primer »Dobro!«,
»Krasno!«, »Zelo si pridna!« ipd., ne prispevajo opazno k trajnej{i
motivaciji pred{olskega otroka. Otroci take pripombe lo~ijo od
utemeljenih in konkretnih, zato dalj ~asa vztrajajo pri dejavno-
stih, v katere so pripravljeni vlo`iti {e ve~ prizadevanj.

Táko, »prikrito«, nevarnost lahko opazimo v »prizadevanju (neka-
terih) kurikulov in u~nih metod, da bi otrokom zagotavljali stal-
no veselje, zabavo in vznemirjanje« (Katz 1995, str. 19), saj prav
to lahko povzro~i zmanj{evanje pomena razvoja dispozicij za za-
nimanje in zatopljenost v koristne dejavnosti. 

Motivacija pri pred{olskem otroku upada oziroma je ogro`ena, ~e
dejavnosti, v katerih otrok intenzivno sodeluje in je vanje mo~no
vpleten, odrasli (pre)pogosto prekinjajo. Za kontinuiran interes
in vztrajnost pred{olski otrok potrebuje dolo~en ~as in seveda tudi
primerno zahtevno dejavnost in usmerjenost ciljev, povezanih z
njo. Dejavnost je za otroka primerno zahtevna, ~e ni ne prelahka
ne prete`ka. Z njegovimi zmo`nostmi je usklajena takrat, kadar
zahteva dolo~en napor, vendar daje otroku mo`nost, da opazi us-
peh in da ima ob~utek lastne sposobnosti (kompetence). 

In kon~no: zastavlja se nam vpra{anje, katere dejavnosti pred{ol-
skega otroka lahko ozna~imo kot koristne. Preprosto vpra{anje,
vendar te`ak, predvsem pa zapleten odgovor, saj ga tisti, ki zna~il-
nosti pred{olskega otroka poznajo slabo, povr{no ali pa sploh ne,
te`ko razumejo. Z vidika na{ega razmi{ljanja o pomenu pred{ol-
skega obdobja za razvoj sposobnosti za vse`ivljenjsko u~enje so to
vse tiste dejavnosti, ki omogo~ajo hkratno pridobivanje znanja in
sposobnosti ter ohranjanje in krepitev dispozicij, ki se uresni~uje-
jo v vrtcu v zgodnjem u~enju, utemeljenem tudi (a ne samo) v
teorijah Piageta, Vigotskega in Brunerja in dr., ki izhajajo iz takih
u~nih situacij, ki pred{olskemu otroku omogo~ajo ustvarjanje last-
nega znanja oziroma ga usposabljajo za aktivnega ustvarjalca zna-
nja (Marjanovi~ 1995, str. 341), in to v takih okoli{~inah v vrtcu,
ki ne le ponujajo, ampak tudi zagotavljajo vzpodbude in mo`no-
sti za aktivno oziroma naravno ali pristno (avtenti~no) u~enje, za
konstruiranje znanja z razlago, iskanjem, s primerjanjem in pre-
verjanjem pomenov v procesu sodelovalnega u~enja, za avtenti~-
no u~enje kot posnemanje znanstvenega procesa, ki rezultira v
osnovni strategiji za »ponovno odkrivanje resnic« (v dejavnostih,
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kot so re{evanje problemov, argumentiranje, uporaba orodij, kot
so jezik, skice, diagrami, risbe, sheme, formule idr.) (Van Oers in
Wardekker 1999). 

Sr~ika in osrednja prvina takega u~enja je premislek o pomenu
simbolov, ki predpostavlja otrokovo sposobnost razmi{ljanja o po-
vezanosti med znakom in pomenom, torej semioti~na dejavnost.
Le-ta pa (lahko) poteka intra- ali interpersonalno, odvisno od tega,
ali se dogaja v posameznem pred{olskem otroku ali med otroki.
Njena vrednost se ka`e v preverjanju ujemanja med pomenom in
znakom (na primer besedo, diagramom, sliko, grafom ipd.). Tako
kot odrasli ljudje tudi pred{olski otrok po zgledu in/ali u~enju
za~ne spreminjati, dopolnjevati, preurejati simbolni prikaz ali pa
celo spremeni in si prilagodi pomen, da bi dosegel ~im vi{jo stop-
njo ujemanja med pomenom in simbolom.  

V procesu u~enja potekajo pristni pogovori med pred{olskimi
otroki, pa tudi med otroki in zanj pomembnimi odraslimi, o vse-
binah oziroma problemih, ki so zanimivi za vse udele`ence. »Mi-
sli otrok in odraslih se sre~ajo ob vpra{anjih, ki so zanimiva za ene
in druge. Videti je, da so otroci in odrasli enako vpleteni v potek
dela, v ideje, ki jih preu~ujejo, v tehnike in sredstva, ki jih potre-
bujejo, in v sam razvoj projektov.« (Katz 1994, str. 29) V takem
procesu mora biti pred{olski otrok pripravljen na sodelovanje, na
vzajemen pogovor in dogovor. V procesu soo~anja in usklajevanja
razli~nih vidikov se morajo otroci odzivati drug na drugega, po-
vedati, da se strinjajo, dajati in sprejemati razlage in pojasnila.
Otroci morajo svoje misli oblikovati enopomensko in jasno ter
jih izraziti tako, da jih bodo razumeli tudi drugi otroci in odrasli.
Tudi pred{olski otrok mora spoznati, da je za skupno re{itev tre-
ba svojo predstavitev primerjati s predstavitvami drugih in da jih
bo (morebiti) treba tudi dopolniti, preoblikovati ali/in spremeni-
ti. Prav zato, ker je otrok pri tem smiselno vpleten v razli~ne obli-
ke semioti~ne dejavnosti, pri~enja notranjiti sociokulturno
nastajanje pomenov, kar njegovo u~enje naredi zanj samoumevno
in pomembno. To pa {e zlasti velja, ~e táko, pristno u~enje pote-
ka v okolju, ki je do pred{olskega otroka prijazno, ki mu ponuja
vsebine, v katerih otrok za~uti smisel in ki zanj pomenijo odkri-
vanje resni~nih problemov in mo`nosti za dejavno iskanje re{itev
zanje v interakciji tako z zanj pomembnimi odraslimi kot z drugi-
mi otroki.
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Sklep

^e ugotavljamo, da je za celosten pristop v vzgoji pred{olskega
otroka pomembna njegova dru`ina z vsem bogastvom kulturnega
kapitala, ki ga premore, pa ugotavljamo tudi, da je vloga strokov-
nega delavca v vrtcu izjemna, in to zaradi svoje kompleksnosti, pa
tudi odgovornosti. Uspe{en strokovni delavec deluje tako, da »svo-
jega kurikula«, s katerim vzpodbuja pristno u~enje, ne na~rtuje
tako, da se ponavlja, ampak se zaveda potrebe po izdelavi t. i. »ak-
tivnega kurikula«, ki ne predpostavlja, ampak od njega implicitno
zahteva bogato stopnjo socialnega kapitala, tudi kot ob~utljivost
in pripravljenost na pristno, avtenti~no komunikacijo z otroki, ko
izhaja iz izku{enj v skupini vrstnikov v zgodnjem otro{tvu, ko jih
enakopravno upo{teva v procesu ustvarjanja pomenov s pomo~jo
simbolov, kar otroke razvija in pretvarja v t. i. avtenti~ne u~ence.
V tak{nem u~nem procesu se ohranijo in krepijo dispozicije za
u~enje ter razvijajo tiste sposobnosti in lastnosti, ki so klju~ne za
razvoj otroka v vse`ivljenjskega u~enca. Tisto, kar mora vrtec zna-
ti dajati pred{olskemu otroku v dana{nji dru`bi tveganja (Beck
2003), je sposobnost osmi{ljevanja znanja, usposabljanje za odgo-
vorne izbire (do sebe in drugih), sposobnost uporabljati to znanje
za soo~anje z vpra{anji, s katerimi se soo~a tudi pred{olski otrok.
Iz tega pa je razvidno, da je vrtec izjemno pomemben dejavnik
socializacije, ki mu je vzgojna dimenzija inherentna in ki lahko
odlo~ilno (ob drugih dejavnikih) vpliva na oblikovanje dru`beno-
sti. V tak{nem procesu dela strokovnega delavca se pred{olski
otrok ne le (na)u~i, ampak tudi pridobi bogato spoznanje pome-
na in samoumevnosti vse`ivljenjskega u~enja, ko vrtcu in svojim
vzgojiteljicam, ki jih ob vstopu v {olo zapu{~a, v zameno za bese-
do HVALA, s pesnikovimi besedami re~e:

»BREZ  TE  LU^I NE BI ZNAL VE^ @IVETI,
BREZ TE LU^I BI BILA TEMA!«
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