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Predgovor

Clovestvo jevsvojem razvoju preslo razli¢ne faze. Ze od nekdajje bilo podvrzeno
dolo¢enim spremembam, ki so se pojavljaje vcasih hitreje, véasih pocasneje, toda
nikoli tako hitro kot v sodobni zgodovini. V zadnjih dvesto oziroma sto letih, torej v
casu, ki za ¢clovesko zgodovino ne pomeni prav veliko, smo iz poljedelsko-obrtniske
presli v industrijsko in nato v informacijsko dobo. Se vedno pa je ¢lovestvo vecino
svojega Casa kljub vsemu prebilo v lovu in zbiranju plodov zemlje ter v njenem obde-
lovanju. Sele ob pojavu industrializacije se prvi¢ v zgodovini sre¢ujemo tudi s potrebo
po $olanju Sirokih mnozic in ob tem tudi s prvimi organiziranimi programi, ki so
bili namenjeni predsolskim otrokom. To kaze, kako mlado je to podroc¢je ¢lovekove
dejavnosti in kako pomembne spremembe je doZivljalo do danasnjih dni. Pod poj-
mom organizirana predsolska vzgoja razumemo vse oblike vzgojnih in izobrazevalnih
programov, ki potekajo izven otrokovega doma. V svojem razvoju je organizirana
predsolska vzgoja presla obdobje intuitivno humanisti¢nih pogledov do prvih znanst-
venih zasnov konec 19. in v zacetku 20. stoletja, ki so bile usmerjene zlasti na zakoni-
tosti otrokovega razvoja. Tudi ta dejavnost je okrog 2. svetovne vojne dozivela zastoj
in kasneje ponovni razcvet v Sestdesetih letih 20. stoletja ob poudarjanju vplivov
okolja in otrokovih potreb. Kon¢no se je podro¢je utrdilo in svojo osnovo dobilo
v otrokovih pravicah ter sodobnih spoznanjih o razvoju mozganov in spoznanjih
o pomembnosti tega obdobja Zivljenja za nadaljnji razvoj posameznika in druzbe v
celoti konec 20. stoletja in na zacetku 21. stoletja.

Razumevanje druzbenega konteksta, idej, strokovnih in znanstvenih spoznanj,
kot so nastajale in se razvijale skozi zgodovino, nam pomaga razumeti in ocenjevati
sodobna dogajanja na tem podroéju, ki smo jih umestili v $ir$i druzbeni kontekst
dogajanja po svetu. Na$ namen je bil , da bi na ta nadin odpirali ozke poglede na
dejavnost. To je $e posebej pomembno v sodobnih procesih globalizacije, ki izvajalce
in uporabnike, strokovnjake in politike v tej dejavnosti bolj kot kdaj koli doslej
sooca z novimi izzivi.

Knjiga je namenjena vsem, ki Zelijo imeti uvid v razvoj te dejavnosti in v raz-
voj pedagoskih idej, ki so se ob dejavnosti pojavljale. V zgodovinskem pregledu or-
ganizirane predsolske vzgoje se bomo omejili predvsem na razvoj te dejavnosti, ki



ima svoje korenine v Evropi in Ameriki, saj na Zalost ni veliko virov o razvoju te de-
javnosti v drugih kulturah. Pri oblikovanju zgodovinskega pregleda smo si pomagali
z razli¢nimi viri (Spodek, 1993; Jalongo, Isenberg, 2000; Thomas, 1992; Mcedlidze,
Lebedenko, Grebens¢ikova, 1984; Seefeldt, Barbour, 1994; Mooney, 2000).

Ve¢ pozornosti smo namenili opisu sodobnega druzbenega konteksta, ki us-
merja podroéje organizirane predsolske vzgoje ter razumevanju sodobnih pedagoskih
idej, ki imajo v¢asih svoje korenine v zgodovini in jih sodobna pedagogika drugace
definira, v¢asih pa so odraz sodobnih pedagoskih zahtev. Pri tem smo se omejili na
tiste ideje, znanstvene dosezke in koncepte, ki so $e posebej zaznamovali pojmovan-
ja na podroéju predsolske vzgoje. Delo pa zaklju¢ujemo s predpostavkami o razvoju
druzbenih razmer na tistih podrog¢jih razvoja, ki mo¢no zaznamujejo podrodje vzgoje
in izobrazevanja in s tem seveda tudi predsolsko vzgojo.



Razvoj pedagoskih
idej in modelov na
podrodju predsolske
vzgoje od njenih
zacetkov do konca
dvajsetega stoletja



1 Uvod

Tako kot za vec¢ino podrodij ¢lovekove dejavnosti lahko tudi za podrocje
predsolske vzgoje is¢emo zacetke dale¢ nazaj v zgodovini ¢lovestva. Ceprav je predsolska
pedagogika kot znanstvena disciplina razmeroma mlada, sta podrodju predsolske
vzgoje svojo pozornost namenila ze filozofa anti¢ne Gréije Platon (427-347 pr.n.st.)
in Aristotel (394-322 pr.n.st.), ki sta zagovarjala idejo, da se vzgoja otroka za¢ne veliko
pred $estim letom starosti. Oba sta opozarjala na individualne razlike v osebnosti otrok
ter uéenju. Tudi Jan Amos Komenski (1592-1670) je v svojem delu »Skola materskac
zagovarjal isto idejo in poudarjal pomen prvih let Zivljenja otroka v okrilju materinega
narodja ter vzgojo enacil z igro, Zivljenjem in rastjo kot tako.

Ceprav so vsi nasteti filozofi in pedagogi poudarjali pomen predsolske vzgoje
ali vzgoje, ki se zacenja ob rojstvu otroka in traja do njegove vkljucitve v $olo, so pri
tem razmisljali predvsem o tem, da se vzgojno-izobrazevalni proces ne zacenja Sele s
solanjem, ampak veliko prej - ob vzgoji otroka v njegovem domu, torej pred zadetkom
vzgojno-izobrazevalnega procesa, ki ga je namenoma izvajal posameznik na otrokovem
ali na svojem domu, ali pa ga je izvajala institucija izven doma nekako okrog Sestega
ali sedmega leta otrokove starosti. O organizirani predsolski vzgoji lahko govorimo
sele veliko kasneje.

V obdobju pred ustanovitvijo prvih institucij za predsolske otroke so se Ze
zalele oblikovati zasnove gledanja na eno od osrednjih vprasanj, okrog katerega so
se kasneje razvila razli¢na gledanja na predsolskega otroka in ki so kasneje vplivala
na razvoj razli¢nih teorij o otrokovem razvoju, s tem pa tudi na razvoj organizirane
predsolske vzgoje. Gre za filozofska vprasanja o tem, kaksna je narava otroka, zakaj je
otrok taksen kot je, ali na to, kaksen je, bolj vpliva njegova narava in faktorji dednosti
ali okolje. Mozni odgovori se razvr¢ajo na eno ali drugo stran ali pa so nekje vmes
med dednostjo in okoljem. Na tako zastavljenem vprasanju se razresuje osnovno pro-
tislovje, na katerega doslej $e nismo dobili dokon¢nega odgovora, ceprav ga sodobne
studije o delovanju in razvoju mozganov vse bolj pojasnjujejo, in okrog katerega se
vrti zgodovina predsolske pedagogike in organizirane predsolske vzgoje. Kako inter-
pretiramo otrokovo naravo, mocno vpliva na to, kako mislimo o otroku in kaksen
odnos oblikujemo z njim, kaksne cilje si postavimo, kako razumemo vlogo odraslega
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in otroka v medsebojni komunikaciji, skratka na vse bistvene tocke, ki opredeljujejo
organizirano predsolsko vzgojo.

Cerkev je, kot najvisja avtoriteta v druzbi pred renesanso, postavila svojo lastno
teorijo, da je otrok po naravi slab, saj je bil rojen v izvirnem grehu in mu lahko samo
disciplina pomaga pri tem, da ne postane $e bolj pregresen. Ceprav je malo strokovnja-
kov, ki se $e nagibajo k tej ideji v danasnjem casu, pa ostanki taksne filozofije Se Zivijo.
Se vedno obstajajo tendence h »klestenju«, obvladovanju, uklanjanju, profiliranju,
gnetenju in $abloniziranju otrokove narave.

Konec 17. stoletja je angleski filozof John Locke (1632-1704) podal osnovo
drugacne usmeritve gledanja na otrokovo naravo, ko je postavil tezo, da se otrok rodi
kot »tabula rasa«. Prepri¢an je bil, da otrok nima nobenih dednih zasnov, ki bi vplivale
na njegov razvoj in da lahko le okolje dolo¢a njegov razvoj. Otrok je po njegovem
mnenju pasivno in receptivno bitje, ki se u¢i tako, da vase sprejema drazljaje od drugih
in iz okolja. Locke je tako postavil temelje kasnejsih behavioristi¢nih pristopov k vzgoji
in izobrazevanju, ki so se razvili v sredini 20. stoletja in so $e danes mo¢no prisotni na
nasem podrodju.

V zaletku 18. stoletja pa se je zacela razvijati Se tretja smer gledanja na otroko-
vo naravo. Francoski filozof Jean Jacques Rousseau (1712-1778) je menil, da se otrok
rodi s prirojeno teznjo k dobremu, ki pa jo odrasli lahko pokvarijo. Tako pojmovanje
je seveda prineslo veliko razliko v pojmovanju otroka. Rousseau se je zavzemal za
otrokov naravni razvoj z minimalnim vmesavanjem odraslih. Verjel je, da narava skrbi
za razvoj in da tak razvoj poteka kot »odpiranje popka pri vrtnicic, kjer cvetnih listov
ne odpiras, saj se sami razcvetijo. Otrok se po njegovem mnenju razvija po naravni
logi¢ni poti v skladu z nekim notranjim naértom oziroma podedovanimi zasnovami.
Tak pogled na otrokovo naravo je kasneje usmerjal nativisti¢ne pristope, ki so se razvili
v zaCetku 20. stoletja. Vsekakor pa je Rousseau moé¢no zaznamoval tudi 18. stoletje
z bolj humanim odnosom do otroka, ki se je kasneje v 19. stoletju kazal tudi v skrbi
posameznikov za razvoj, uéenje, zdravje in zascito otrok.

O razvoju organizirane predsolske vzgoje pa lahko govorimo $ele kasneje
v obdobju prehoda iz obrtnisko manufakturne v industrijsko druzbo. Tako njeni
zacetki segajo v predznanstveno, intuitivno humanisti¢cno obdobje. Za znanstveno
zasnovano obdobje razvoja organizirane predsolske vzgoje, ki se je zacelo konec 19.
stoletja, so znacilne tri odlocujoce faze razvoja, ki so prinesle izjemne spremembe na
podroc¢je razvoja organizirane predsolske vzgoje. Prvo sega v obdobje »progresivne
pedagogike«, drugo v obdobje Sestdesetih let dvajsetega stoletja, tretje sega v ob-
dobje na koncu prej$njega stoletja in na zadetku tega stoletja. Osnovna gibala, ki so
vplivala na nastanek in spreminjanje organizirane predsolske vzgoje, lahko pripisemo
naslednjim faktorjem:
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1. razvoju in spremembam v druzbi, ki so pogojevali spreminjanje ciljev in
) g )
poslanstva te dejavnosti;
2. razvoju znanosti in Sirjenju znanstvenih disciplin, ki prouéujejo otroka ter
podrodje vzgoje in izobrazevanja;
3. razvoju idej o posebni skrbi in zad¢iti otrok ter njihovim potrebam in

pravicam;

4. razvoju in raznolikosti gledanja na otrokovo naravo, razvoj in ucenje.

Ker je skorajda nemogoce lo¢iti posamezne faktorje, bomo v nadaljevanju po-
zornost namenili kratkemu zgodovinskemu pregledu razvoja organizirane predsolske
vzgoje in znotraj posameznih obdobij razvoja pozornost namenili poglavitnim giba-
lom tega razvoja. Pri tem bomo pozornost namenili druzbenim dogajanjem in tudi
kratki osvetlitvi najbolj pomembnih teorij, ki so zaznamovale razvoj podro¢ja.
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2 Predznanstveno, intuitivno
humanisti¢no obdobje

Tako kot vsa podro¢ja ¢lovekove dejavnosti se je tudi organizirana predsolska
vzgoja razvijala v odvisnosti od razvoja in sprememb v druzbi. Nastanek organizirane
predsolske vzgoje, povezujemo z obdobjem prehoda iz manufakturnega k industri-
jskemu nacdinu proizvodnje. Za manufakturno proizvodnjo je bilo znacilno, da so
decki pridobili svoj poklic v glavnem v krogu svoje druzine in nadaljevali tradici-
jo obrtniske proizvodnje v glavnem doma. Deklice pa so svoje poklicne interese v
vecini primerov zakljucile kot matere in gospodinje in tudi tega »poklica« so se lahko
naucile v krogu druzine.

Za razvijajo¢o industrializacijo pa je bilo znadilno, da je potrebovala ve¢ de-
lovne sile, ki se je zbirala okrog industrijskih sredis¢, in je tako potrebovala veé izo-
brazbe. Industrializacija in urbanizacija sta povzrocili migracijo ljudi iz podezelja v
industrijska sredis¢a, kjer so bile razmere za njihovo Zivljenje spremenjene. Te spre-
membe pa so vplivale tudi na strukturo in nacin Zivljenja v druzinah. Druzine so
postajale manjse, pogosto so se v delovni proces vkljucili tudi Zenska in otroci od
zgodnjih let zivljenja dalje. Zgodovinsko se s tovrstno problematiko srecamo ze pred
zaCetkom francoske revolucije.

Razvoj industrijske druzbe je izzval potrebo po drugace izobrazenih ljudeh,
ki so se sposobni prilagoditi potrebam novega tovarniskega nadina proizvodnje v
tovarnah. Izzval pa je tudi intuitivno humanisti¢ne nagibe posameznikov k skrbi za
otroke, ki so ostajali doma sami zaradi celodnevne odsotnosti starsev, hkrati pa so jih
zeleli obvarovati pred prezgodnjim vklju¢evanjem v proizvodni proces. Poleg tega pa
lahko tudi ugotovimo, da v tem obdobju $e ni bilo razvitih znanstvenih osnov, ki bi
usmerjale odlo¢itve pedagogov o tem, kako oblikovati organizirano predsolsko vzgojo.
Govorimo o predznanstvenem obdobju razvoja organizirane predsolske vzgoje, ki je
temeljil na intuitivnih odlo¢itvah posameznikov o tem, kaj je za otrokov razvoj do-
bro in kako se predsolski otrok razvija. Zato smo to obdobje razvoja organizirane
predsolske vzgoje poimenovali intuitivnho humanisti¢no obdobje.
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2. 1 Prve institucije namenjene predsolskim otrokom

S prvo institucijo, ki je bila namenjena prav predsolskim otrokom, se sre¢amo v
takratni Franciji pod imenom »pletilna Sola, ki jo je ustanovil Friederick Oberlin leta
1769. V odvisnosti od letnega ¢asa so se predsolski otroci v »pletilni $oli« zbirali enkrat
ali dvakrat tedensko po eno do $tiri ure. Ze ime tako organizirane predsolske vzgoje pa
nam pove, da je bilo tezis¢e dejavnosti usmerjeno na pridobivanje tistih spretnosti in
znanj, ki naj bi jih otroci potrebovali v takratni prevladujoci manufakturni proizvodnji,
ta pa so bila obogatena Se z znanji o naravi in religiji. Da bi »uciteljice za male otroke,
kot jih je poimenoval Oberlin (citirano po Mcedlidze, Lebedenko, Grebenscikova,
1984), dosegle cilje, ki jih je njegova »pletilna Sola« skusala doseci, je sam usposabljal
kmecka dekleta za to dejavnost. Nacin dela je temeljil na podajanju navodil ob slikah,
spoznavanju ob neposrednem opazovanju (ki je bilo vezano na prepoznavanje stru-
penih in nestrupenih rastlin, ki so jih otroci lahko videli v svojem okolju), ponavljanju
in pomnjenju zgodb iz biblije ter religioznih pesmi. Prav izraziti religiozni usmerjenosti
Oberlinove organizirane predsolske vzgoje ter hkratnemu prehajanju v industrijsko
druzbo in $irjenju idej francoske revolucije v tem obdobju lahko pripisemo dejstvo, da
so bile njegove ideje ¢asovno in prostorsko omejene in kmalu presezene.

Leta 1816 je na Skotskem Robert Owen za otroke svojih delavcev ustanovil
»Novi institut za formiranje karakterja«, ki je bil razdeljen na tri stopnje in med kateri-
mi je bila prva, imenovana »infant school«, namenjena otrokom od tretjega do Sestega
leta starosti (Mcedlidze, Lebedenko, Grebenscikova, 1984). Z vkljucevanjem otrok
v $olo do desetega leta starosti je Owen zascitil otroke pred vklju¢evanjem v delo in
je tako za tiste case mocno posegel na podrodje varovanja otrokovih pravic in tudi na
podrocje zvi$evanja kakovosti njihovega zivljenja. V njegovih predsolskih institucijah
so bili otroci delezni igre in razvedrila predvsem na prostem, da bi si okrepili zdravst-
veno stanje. Tu se prvi¢ sreCujemo z varstveno, vzgojno in izobrazevalno funkcijo
organizirane predsolske vzgoje, saj naj bi z vklju¢evanjem otrok v te institucije zag-
otavljali skrb za njihovo varnost, nego in zdravje v ¢asu odsotnosti njihovih starsev,
hkrati s tem pa poskrbeli tudi za to, da bi se otroci pripravili na »novo druzbo, ki si
jo je zamislil Owen.

Kot najbolj odmeven model organizirane predsolske vzgoje v 19. stoletju pa
zagotovo lahko opredelimo Froblov vrtec. Friederich Frobel je leta 1837 odprl in-
stitucijo, ki je bila namenjena tudi predsolskim otrokom, in jo poimenoval »Zavod
za razvoj ustvarjalnega spodbujanja dejavnosti otrok in mladine«. Tri leta kasneje je
organizacijo vzgoje za tiste otroke pod Sestimi leti starosti poimenoval »kindergarten«.
Prav sprememba imena je verjetno povzrocila, da razli¢ni avtorji navajajo razli¢ne let-
nice ustanovitve Froblovega vrtca. (Spodek, 1993; Bergant 1980). Menil je, da so
najzgodnejsa leta najbolj kriti¢na v ¢lovekovem Zivljenju, saj se na tej osnovi gradi vse
nadaljnje delovanje v Zivljenju.

15



Froblov vrtec je bil ustvarjen tako, da bi otrok lahko rasel naravno »kot cvetlica
v vrtug, ki bo vzevetela v vsej svoji lepoti, ¢e bo primerno negovana in oskrbovana.
Menil je, da je spoznanje proces prebujanja dremajocih notranjih sil s senzornimi
izkuénjami. Osnovo njegovega programa so tvorili igra, samoizrazanje, razvijanje c¢util
ter harmonicno zivljenje z drugimi. Oblikoval je vzgojna sredstva in dejavnosti, ki si
skrbno sledijo v zaporedju s podrobnimi navodili za izvajanje. Njegov program je bil
razdeljen na dva dela, imenovana »darila« in »zaposlitve«. V prvem delu so otroci do-
bili razne igrace za igro, v drugem delu pa so dobili naloge, ki naj bi pomagale razvijati
tiste sposobnosti, ki jih bodo potrebovali v prihodnje (gubanje, strizenje, modeliranje,
luknjanje papirja ipd). To delitev so vrtci ohranjali se ve¢ kot sto let, ponekod jih tudi
Se danes, ko Zivljenje otrok v vrtcu delijo v t. i. dejavnosti po Zelji otrok in dejavnosti,
ki jih usmerja vzgojiteljica. Petje, ples, ter igra v Froblovem vrtcu pa naj bi otroke
zblizali z Bogom. Ne glede na vse kritike, ki jih je dozivel njegov vrtec, je potrebno
poudariti, da je v organizirano predsolsko vzgojo prinesel igro.

Ce skutamo povzeti znacilnosti organizirane predsolske vzgoje v njenem
najzgodnejsem obdobju razvoja, lahko ugotovimo, da so na njen razvoj poleg splos$nih
druzbenih dejavnikov, kot so razvitost druzbe, postopne spremembe v nacinih proizvod-
nje, migracijski procesi, zaposlovanje zensk izven druzine, ipd., vplivale tudi filozofske
misli mislecev dotedanjega ¢asa, ki so opozarjale, da se vzgoja in izobrazevanje ne za¢neta
z vstopom v $olo, ampak od otrokovega rojstva naprej v druzini. Kot eno od pomemb-
nih gibal njenega razvoja pa je bilo tudi vse bolj prisotno spoznanje, da je majhen otrok
drugacen od svojih vrstnikov. Pri zacetnikih institucionalne organizirane predsolske
vzgoje (Owen, Frobel), ki so organizirali institucionalno predsolsko vzgojo konec 18. in
v 19. stoletju, so imela ta spoznanja povsem intuitivno in humanisti¢no naravo.
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3 Obdobje prvih znanstvenih zasnov
organizirane predsolske vzgoje ali

obdobje prebujanja

Drugi vzpon dozivi organizirana predsolska vzgoja konec 19. stoletja in v
zacetku 20. stoletja, ko nastanejo prve znanstvene podlage za organiziranje institu-
cionalne predsolske vzgoje v gibanju za Studij otroka. Znanstveno osnovo k studiju
otroka je podal Charles Darwin (1809-1882) z zapiski o svojih otrocih, kasneje pa se
je razvilo v t. i. »gibanju za Studij otroka«. Gibanje je bilo zasnovano okrog Stanleya
Halla (1844-1924) in kasneje Arnolda Gesella (1890-1961). Oba sta z iskanjem norm
ali povpre¢nih nivojev razvoja otrok (zbranih na skupinah otrok) v razli¢ni starosti,
oblikovala zasnovo za znanstveni $tudij otroka. Gibanje je prineslo znanstveni nivo
spoznanj o otrokovem razvoju in ucenju, pa tudi vse ve¢ spoznanj o tem, kako se otrok
razvija in udi in kon¢no nativisti¢no teorijo razvoja, ki sloni na principu zorenja.

Nativisti trdijo, da se otroci razvijajo v dolo¢enem zaporedju in gredo skozi iste
stopnje razvoja kot rezultat zakonov zorenja. Gesell je sicer priznaval, da ima okolje
pri tem doloéeno vlogo, vendar je poudarjal, da je osnova za razvoj podedovana in se
s pomodjo zorenja odvija nepretrgoma in spiralasto. Lastna, podedovana razvojna ura,
ki jo imajo otroci v sebi, pa dolo¢a, kdaj bo otrok dosegel dolo¢eno stopnjo razvoja;
vsako prehitevanje je po mnenju nativistov nemogoce in skodljivo.

Taks$no gledanje na razvoj in uéenje otrok je seveda potisnilo pedagoga v funkci-
jo tistega, ki sledi otrokovemu razvoju in mu nudi pomoc¢ le, ¢e jo otrok potrebuje.
Tak pogled na otrokovo naravo je usmerjal tudi nekatere pedagoske pristope svo-
bodne vzgoje, ki si ni delala skrbi s cilji, strokovno odgovornostjo, produktivnostjo,
ucinkovitostjo ipd. Razmeroma hitro je imelo gibanje svoj vpliv tudi na pedagoskem
polju organizirane predsolske vzgoje, ki naj bi bila skladna z nivojem razvoja otrok.
Tako naj bi izobrazevanje sledilo razvoju tako, da bi otrokove zmoznosti ocenili, na
osnovi te ocene pa naj bi bil vzgojitelj zmozen doloditi, ¢esa je otroka mogoée nauditi,
in omogocal taksne izkusnje, ki bi ustrezale razvijajo¢im se zmoznostim otroka.
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3.1 John Dewey in ideje progresivne pedagogike

Vzporedno s temi dogajanji na podroéju $tudija otroka je nastajalo tudi gibanje
»progresivne pedagogikeq, ki se je oblikovalo okrog Johna Deweya (1858-1952). Med
drugim je zagovarjal tezo, da naj bi bili vzgojno-izobrazevalni programi zgrajeni na
interesih otrok. Zagovarjal izkustveno ucenje. Deweyevo pisanje in njegovo gibanje sta
postali vse $irSe sprejeti in podprti. Dewey sam je ustanovil svojo $olo (laboratorij na
univerzi v Chicagu) in v njej prouceval kurikulum. Prepric¢an je bil, da je potrebno kuri-
kulum osredotociti na otroka in vkljuciti taks$ne vsebine, ki bodo otrokom omogocale
razumevanje socialnih namenov in skupnosti. Bil je zagovornik aktivnega ucenja, ma-
terialov, ki jih lahko uporabljamo na razli¢ne nacine ter principa od bliznjega in znane-
ga k daljnemu in neznanemu. Klju¢na misel njegove filozofije je bila, da je potrebno
otroke pripravljati na to, da bodo postali drzavljani demokrati¢nih druzb. Ta cilj pa
lahko po njegovem mnenju dosezemo le, ¢e jim damo moznost misliti, sklepati, spre-
jemati odlocitve danes, tukaj in sedaj. Tako je cilje iz prihodnosti prenesel v sedanje
zivljenje. Po njegovem mnenju so namre¢ izkusnje iz neposrednega zivljenja najboljsi
nacin uéenja in zato naj bi na njih temeljil program organizirane predsolske vzgoje.

Zagovarjal je misel, da se otroci uéijo spretnosti, ki jih potrebujejo za misljenje
ob igri in dejavnostih ter v interakciji z okoljem. Zato je poudarjal pomen konk-
retnih in za otroka osebno pomembnih in smiselnih izku$enj. Socialno zivljenje v
skupnosti pa je pojmoval kot osnovo otrokovega izobrazevanja in vzgoje. Otrok ima
v pogojih organizirane vzgoje in izobrazevanja moznost pridobiti izkusnje o skup-
nosti, ki jih v igri in drugih oblikah izrazanja preoblikuje in tako oblikuje pomen
oziroma smisel iz teh izkusenj.

Leta 1897 je Dewey izdal svojo filozofijo edukacije v dokumentu, ki ga je
poimenoval »Moj pedagoski credo« (citirano po Mooney, 2000) in v njem je iz-
postavil naslednja prepric¢anja:

1. da se otroci najbolje ucijo v interakeiji z drugimi ljudmi, ko delajo sami in v
sodelovanju z vrstniki in odraslimi;
2. da interesi otrok tvorijo osnovo naértovanja kurikuluma;

3. interesi in lastnosti vsakega posameznega otroka v skupini in skupine kot
celote so osnova za naértovanje u¢nih izkusenj;

4. daje izobrazevanje del Zivljenja in ne nekaj posebnega in naj bi bilo zato
usmerjeno na to, kar oseba mora vedeti in znati sedaj - v tem trenutku
zivljenja, ne pa, da ga pripravlja za prihodnost. Zato naj bi kurikulum rasel iz
situacij doma, pri delu in iz drugih Zivljenjskih situacij;
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5. da mora biti pedagog ob¢utljiv za vrednote in potrebe druzin. Vrednote in
kultura druzin ter skupnosti, v katerih Zivijo, bi se po njegovem mnenju
morale zrcaliti v instituciji;

6. da pedagogi otrok ne ucijo le »predmetov«, ampak tudi tega, kako Ziveti v
skupnosti. Prav tako meni, da pedagogi ne ucijo le posamezne otroke, ampak
oblikujejo skupnost;

7. da morajo pedagogi zaupati v svoje zmoznosti in spretnosti, v svoje znanje
in izkusnje in ob njihovi rabi omogocati primerne aktivnosti, ki gojijo
moznosti za proucevanje in dispozicije za ucenje pri otrocih;

8. da naj bi pedagogi pomagali otrokom, da si le-ti ustvarjajo smisel Zivljenja v
svetu;

9. da je za pedagoga pomembno, da opazuje otroka in na osnovi tega
opazovanja dolodi, za kaksne vrste izkusenj se otrok zanima in je zanje
pripravljen;

10. da morajo pedagogi investirati v na¢rtovanje in organiziranje otrokovih u¢nih
aktivnosti, kar pomeni da morajo zasnovati kurikulum na osnovi poznavanja
otrok in njihovih zmoznosti.

Ideje Deweya in ideje gibanja za $tudij otroka so mocno vplivale na pro-
gresivno reformsko gibanje za podrodju organizirane predsolske vzgoje, ki je nastalo
kot protiutez Froblovemu modelu. Menili so, da so njegova »darila« za otroke preve¢
simboli¢na, abstraktna in nepovezana z otrokovim zivljenjem, »zaposlitve« pa prevec
utrudljive in preve¢ strukturirane. V vrtec so tako prisle razli¢ne dejavnosti, v katerih
so otroci pridobili izkus$nje iz »pravega« sveta, in osebno pomembne izkusnje, iz kat-
erih bo otrok lahko dosegel razumevanje o svetu. V vrtec pa so vnesli tudi dejavnos-
ti, v katerih je otrok lahko raziskoval svoje neposredno okolje (umetnost, gradnja s
kockami, dramatizacija, tradicionalne pesmi in igre, ki so jih otroci srecevali v svojem
okolju) in spoznaval svet ( Jalongo, Isenberg, 2000).

Za taks$no izobrazevanje pa je bilo potrebno imeti druga¢nega pedagoga, ki ne
bo le sledil napisanim navodilom, kako izvajati dolo¢eno dejavnost z otroki, kot je to
dolocal Frobel. Dewey (Dewey 1916/85) se je zavzemal za pedagoga kot aktivnega
raziskovalca, ki neprestano ocenjuje in diagnosticira ucenje otrok in njihovo rast, da
bi pripravil nove u¢ne dejavnosti. Vzgojitelja pojmuje kot vodnika, ki nudi pomo¢,
spodbuja in opazuje otrokove izkusnje ter po potrebi daje nove usmeritve. S svojimi
idejami je Dewey prinesel v organizirano predsolsko vzgojo odprtost, fleksibilnost,
upostevanje potreb ter raznolikosti otrok, ki prihajajo v vrtec iz razlicnih okolij in
kultur ter potreb razvijajoée demokracije.
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Dela progresivistov in zagovornikov studija otroka so moc¢no vplivala na po-
javljanje razliécnih modelov organizirane predsolske vzgoje v tistem casu, pa tudi
danes. Progresivistom so med drugim o¢itali, da otrokom nudijo preve¢ svobode brez
primernega Vodenja oziroma usmerjanja, ¢eprav je Dewey sam opozarjal na nujnost
in pomen selekcije in na organizacijo podrocij dejavnosti oziroma predmetov in da
otrok potrebuje pedagoga, ki odloca, kaj je varno, pa tudi razvojno in individualno
primerno (Dewey, 1938, citirano po Mooney, 2000). Zavedal pa se je tudi nevarnosti
odmika od tradicionalnih pristopov poucevanja, ¢e pedagog jasno ne razume novih
usmeritev. Preprican je bil, da kakovostno poucevanje temelji na dobrem poznavanju
otrok, izhajanju iz preteklega, Ze nau¢enega in na dobrem planiranju izku$enj. Dewey
ni enadil edukacije in izkusenj, Ceprav sta obe kategoriji povezani. Menil je, da neka-
tere izku$nje niso edukativne. Tako zanj aktivnost, ki ni smiselna in organizirana, ni
uc¢na aktivnost. Mehani¢no recitiranje faktov, ki so izven konteksta, pa tudi skrbno
naértovano uc¢no okolje, v katerem pedagog prepusca otroke brez namigov, sugestij, pa
tudi slu¢ajno izbrane aktivnosti brez nadgradnje ali namena, je kritiziral. Pedagog naj
bi se vedno spraseval o naslednjem:

1. ali aktivnost §iri tisto, kar otroci Ze vedo;

2. kako mu bo aktivnost pomagala v razvoju;
3. kaksne spretnosti bo razvil;
4

ali bo aktivnost pomagala otroku bolje poznati svet okrog njega in bolj polno
Ziveti v tem svetu.

Uc¢na izkusnja naj bi po Deweju temeljila na opazovanju in sprasevanju otrok
o tem, kar ze vedo. Na tej osnovi pedagog pripravi pogoje za to, da si pridobijo tiste
izkusnje, ki jih $e ne poznajo. Pri tem dokumentira, kako se otroci uéijo. Uspeh ucenja
pa naj meri z ugotovitvijo, do koliksne stopnje je u¢enje vodilo k naslednjemu podroéju
proucevanja. Drugi kazalec uspeha pa lezi v ugotavljanju stopnje zaupanja otrok v svoje
zmoznosti in v stopnji zadovoljevanja njihove vedozeljnosti v procesu ucenja.

3.2 Maria Montessori

Skoraj istocasno je v Italiji nastajal $e en model organizirane predsolske vzgoje,
ki ga je zasnovala Maria Montessori (1870-1952) v svoji ustanovi »Casa dei Bambinic,
ki je zacela delovati leta 1907. Maria Montessori je bila prva Zenska v Italiji, ki je v
tistem casu Studirala in koncala $tudij medicine kljub nasprotovanju njenega oceta,
ki jo je silil v uéiteljski poklic, v tistem ¢asu edini poklic, ki je zahteval ve¢ $olanja, v
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katerega so prihajale tudi zenske. Kot pediatrinja se je sredevala z otroci, $e preden
je odprla svoj vrtec. Ta je bil namenjen predsolskim otrokom iz revnega delavskega
predela v Rimu. V svoj model dela s predsolskimi otroki je prenesla bogate izkusnje,
ki jih je imela pri delu z bolnimi otroki in otroki s posebnimi potrebami, zlasti tiste
izkusnje, ki se nanasajo na individualizacijo ter samoaktivnost.

Veliko pozornost je namenila pripravi okolja v vrtcu. To okolje ni pojmovala
le v smislu fizicnega okolja z opremo in materiali, ampak so okolje zanjo predstavljali
tudi odrasli in otroci, ki si delijo ta prostor. Po njenem mnenju se otroci ucijo jezika in
drugih pomembnih Zivljenjskih ve$éin iz okolja, v katerem Zivijo in je zato pomemb-
no, da je to okolje urejeno in lepo. Materiali in oprema naj bi bili otrokom dostopni in
organizirani tako, da le-ti z lahkoto najdejo, kar i$¢ejo. Otroci si na ta na¢in oblikujejo
samostojnost in odgovornost v odnosu do lastnega ucenja.

Osnovna premisa njenega modela je bila v prepri¢anju, da se predsolski otro-
ci udijo s Cutili oziroma iz senzornih izkusenj. Da bi vsa cutila lahko izkoristili, pa
potrebujejo ustrezno orodje in opremo, ki naj bo usklajeno z velikostjo njihovih teles,
rok, prstov in bo pri tem $e delovalo. Ideja o opremi in materialih, ki bi ustrezali ve-
likosti otrok, je bila za tiste ¢ase revolucionarna in hkrati tezko uresni¢ljiva, saj tega ni
bilo na trgu. Prav zato je Maria Montessori uresni¢evanju te ideje namenila toliko po-
zornosti. Vodila jo je pri oblikovanju opreme in pohistva v velikosti otrok (stoli, mize,
omare), kar odseva idejo razvojno primernega okolja. Poleg pohistva pa je oblikovala
tudi Stevilna orodja, ki predstavljajo pomanjsano obliko orodij, katera sicer upora-
bljajo odrasli (metle, smetisnice, vréi, krozniki, $karje, orodje za obdelavo lesa, ipd).

Menila je, da imajo otroci radi strukturo in red, da naj bi se udili prakti¢nih
stvari, branja, pisanja, racunanja, razvijali pa naj bi tudi ¢utila ter koordinacije gibov.
V ta namen je oblikovala Stevilna posebna vzgojna sredstva, ki jih $e danes sre¢ujemo
po vrtcih kot so: pretikanke, okviri z razli¢nimi nacini zavezovanja in zapenjanja ipd.
Veliko teh sredstev omogoca otroku samokontrolo in seveda moznost, da sproti ocen-
jujejo svoja dejanja in jih v primeru, &e niso pravilno opravljena, popravijo tako, da na
koncu nalogo opravijo pravilno.

Maria Montessori je zelo cenila tudi otrokovo samostojnost in odgovornost. Po
njenem mnenju se otroci najbolje ucijo s »pocenjanjem« in ponavljanjem istih opravil.
Prepri¢ana je bila, da odrasli preve¢ ¢asa namenjajo temu, da otrokom strezejo, oziro-
ma poc¢no stvari namesto njih. Pri tem je za odraslega seveda mnogokrat mnogo lazje
postoriti nekaj namesto otroka, kot pa otroku nuditi moznosti, da to naredi sam. Me-
nila je, da otroci Zelijo in potrebujejo skrbeti zase in za okolje okrog sebe in da se tega,
kako naj to po¢no, lahko naucijo le, ¢e to po¢no.
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Pri svojem delu je izhajala iz idej Rousseauja, Pestalozzija, Frobla in Seguina.
Slednji je razvil sistem izobraZevanja otrok s posebnimi potrebami. Ceprav je verjela
v naraven razvoj otroka, je hkrati tudi zaupala v njegove zmoznosti vplivanja na
lasten razvoj od znotraj, pa tudi temu, da lahko vzgojitelj modificira ta razvoj. Pri
tem pa je vzgojitelje svarila pred vmesavanjem in prekinjanjem otrokovih vzorcev in
tempa uc¢enja. Po njenem mnenju je vzgojiteljeva naloga pripraviti okolje, primerna
sredstva in materiale, nato pa naj bi se vzgojitelj umaknil v ozadje in nudil otroku
dovolj ¢asa, da vse to preizkusa. Vzgojitelj naj otrok ne bi prekinjal pri projek-
tih, ki jih zanimajo. Montessorijeva torej vzgojitelju ne daje velike vloge v smislu
poucevanja, izjemno pomembno Vlogo pa ima opazovanje otrok. Po vsej verjetnosti
so na to njeno prepricanje vplivale izkus$nje iz medicine. Zahtevala je, da vzgojitel;
ve vse, kar more, o otrocih, ki jih ima. Tako zbrane informacije so nato lahko os-
nova za nacrtovanje otrokovega uéenja.

Poudarjala je pomen aktivnega vklju¢evanja otrok v u¢ni proces ter podpirala
zamisel nacrtovanja okolja, ki ga upravlja vzgojitelj, ter visoko strukturiranih navodil,
kako otroke uéiti. Eden od pomembnih ciljev njenega programa, ki je po njenem
mnenju kazal kakovost programa, je bila zmoznost otrok, da se osredoto¢ijo in kon-
centrirajo na dolo¢eno nalogo. Model Marie Montessori je $e danes mocno prisoten
na podro¢ju organizirane predsolske vzgoje. V klasi¢ni ali pa posodobljeni obliki se je
iz Evrope razsiril v ZDA, Kanado, Avstralijo in Japonsko.

3.3 Drugi modeli iz zacetka 20. Stoletja

V istem casu je nastala $e ustanova »nursery school« - model organizirane
predsolske vzgoje v Angliji. Sestri McMillan sta ustanovili prvo taksno institucijo v
Londonu 1911. leta. Model je nastal z izrazito humanisti¢nimi nameni pomagati
revnim otrokom. Prvotno je bil usmerjen predvsem na krepitev njihovega zdravja (nega,
prehrana, svez zrak in Cistoca), kasneje pa so to poslanstvo razsirili Se z izobrazevalnimi
izku$njami. Poudarjali so pomen senzornih izkusenj, vendar predvsem v dejavnostih
na prostem ter v vsakodnevnih dejavnostih. Cenili so zlasti razli¢ne dejavnosti na vreu,
z rastlinami, zemljo, vodo, zivalmi. Poleg tega pa so izjemno cenili tudi vse dejavnosti,
ki so bile povezane z ustvarjalnostjo otrok, in izrazne dejavnosti (umetnost, drama-
tizacija, gradnja s kockami, zgodbice in pesmi) ter reSevanje problemov. Otroke so ze
pri petih letih udili pisanja, branja in ra¢unanja. Poslanstvo tega modela je bilo pred-
vsem podpiranje fizi¢nega in mentalnega razvoja revnih otrok s kvalitetami okolja, ki
je bilo znacilno za bogatejse sloje.
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Nekoliko kasneje se srecamo tudi z drugimi modeli organizirane predsolske
vzgoje. Belgijec Ovide Decroly (1861-1932) je svoj model zasnoval na kritiki igno-
riranja otrokove osebnosti in njegovih interesov. Njegov moto »vzgoja za zivljenje
skozi zivljenje« (Mcetlidze, Lebedenko, Grebenscikova, 1974) je temeljil na celost-
nem pristopu k otroku ter prepricanju, da je potrebno s predsolsko vzgojo pripraviti
otroka za zivljenje, zato je v sredi$¢e organizirane predsolske vzgoje postavil resni¢ne
predmete v otrokovem okolju, pri tem pa je proces samospoznavanja pri otrocih
postavil kot pogoj za spoznavanje okolja in drugih v njem. Bistvo pedagoskega proc-
esa je videl v zadovoljevanju otrokovih interesov s temami ali projekti, okrog katerih
se odvija dejavnost otrok. Sistemati¢nosti v razdirjanju otrokovega znanja ni posvecal
pozornosti. S to zahtevo je Decroly na nek nacin ustvaril protiutez zelo umetno didak-
ticiranim pristopom Frobla in Marie Montessori. Ob pretiranem enosmernem pou-
darjanju principa otrokove svobode in individualnosti so modeli, ki so se razvili iz
njegovih teoretskih postavk, zasli tudi v pedocentrizem. Tudi Decrolyjeve ideje so
zaznamovale sodobne pristope k vzgoji in izobrazevanju predsolskih otrok, le da jih
danes razumemo na drugaden nacin in v drugem kontekstu.

3.4 Sovjetska pedagogika

V dvajsetih letih prejsnjega stoletja se je zalela razvijala tudi sovjetska peda-
gogika. Takratna Sovjetska zveza je po Oktobrski revoluciji vzpostavila nov politi¢ni
sistem, ki je vplival na vse pore takratnega zivljenja. Zaradi visoke stopnje zaposlovanja
zensk in visoke stopnje nezaupanja v druzine in s tem druzinske vzgoje so organizirani
predsolski vzgoji posvecali precej$njo pozornost in jo drzavno financirali do taksne
stopnje, da je postala tako reko¢ nenadomestljiva za vsako druzino. Postala je do neke
mere orodje kontrole druzinske vzgoje, lo¢ena od nje in veckrat tudi v vlogi »prevzgoje
star$ev« v smeri uresni¢evanja drzavno predpisanih ciljev. Temeljila je na strogo struk-
turiranih dejavnostih, s katerimi naj bi dosegli predpisane cilje, povsem pa je zane-
marjala individualizirane pristope in gradila na oblikovanju kolektiva. Igro in delo so
strogo loc¢evali z uvajanjem spontane igre in usmerjenih zaposlitev. Ta koncepcija je
zelo zaznamovala tudi naso organizirano predsolsko vzgojo do poznih Sestdesetih let
prej$njega stoletja. Ob tem pa je potrebno poudariti, da so se tudi v sovjetski peda-
gogiki 7e tedaj zalela oblikovati razli¢ni pogledi na otrokov razvoj in ucenje. Tako je
delovala skupina znanstvenikov okrog I. Pavlova (1849-1936), utemeljitelja klasi¢nega
pogojevanja, ki je nudilo osnovo razvijanju klasi¢ne behavioristi¢ne teorije, ki sta jo
kasneje razvila Watson in Skinner.

Druga skupina znanstvenikov pa je zalela delovati okrog Vigotskega (1896-
1934), ki je v tistem Casu Ze razvil svojo teorijo o kognitivhem razvoju kot rezultatu
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aktivne interakcije med otrokom in okoljem. Ta je Ze sredi tridesetih let 20. stoletja
padla v nemilost pri tedanji sovjetski oblasti in se je ohranila oziroma razvijala le v
ozkem krogu naslednikov Vigotskega. Zahodni svet pa ga je odkril $ele v $estdesetih
letih, uveljavljati pa ga je zacel v osemdesetih in devetdesetih letih. Ker so ideje Vig-
otskega moc¢no zaznamovale sodobne pristope organizirane predsolske vzgoje, jim
bomo posebno pozornost namenili v poglavju, ki opredeljuje sodobne tokove.
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4 Obdobje socialnega nemira in
poudarjenih vplivov okolja ali obdobje

dozorevanja

4.1 Cas po drugi svetovni vojni

Cas okrog 2. svetovne vojne je posebej zaznamoval tudi podrodje organizirane
predsolske vzgoje. Hitlerjeva Nemcija je v skrbi za ¢istost svoje rase poskrbela tudi za
posebne institucije, v katerih so vzgajali tako imenovane otroke rajha (drzavne otroke).
Otroci, katerih starsi so bili ¢isti Arijci, so obicajno prisli v taksne institucije takoj po
rojstvu. Higienski, zdravstveni in prehranjevalni rezim v teh institucijah je bil v prim-
erjavi z drugimi institucijami na mnogo visji stopnji, vendar otroci niso napredovali
bolje. Se ve¢, ob koncu vojne so s prihodom zaveznikov strokovnjaki ugotavljali, da
vecina teh otrok mocno zaostaja za razvojem drugih, enako starih otrok. Izjema so
bili le posebej ljubki in komunikativni otroci, ki so si uspeli pridobiti ve¢ pozornos-
ti pomembnih odraslih, ki so v njihovem okolju skrbeli zanje. Ta dejstva so moc¢no
zaznamovala odnos do institucionalne vzgoje predsolskih otrok in mu dodelile Se vecje
nezaupanje in Se bolj negativni prizvok, kot ga je imel pred vojno. Tako se je povojni
svet znasel v dilemi, kako poskrbeti za predsolske otroke, posebej se, ker se je v tistem
¢asu zacelo bolj mnozi¢no zaposlovanje mater zaradi ve¢anja potreb po delovni sili, ki
je obnavljala zivljenje po vojnem opustosenju.

To obdobje sta zaznamovala tudi R. Spitz (Spitz, 1945) in Bowlby (Bowlby,
1969), ki sta s svojimi raziskavami poudarjala $kodljive vplive zgodnjega lo¢evanja
otrok od mater, hkrati pa opozorila na pomen zadovoljevanja ¢ustvenih in social-
nih potreb pri otrocih ter poudarjene vloge starsev ali drugih pomembnih odraslih v
otrokovem razvoju. Hkrati s tem pa sta zasejala nezaupanje v javno, pa tudi v strok-
ovno mnenje tistega ¢asa do vklju¢evanja otrok do tretjega leta starosti v organizirano

predsolsko vzgojo (jasli).
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4.2 Druzbena dogajanja v $estdesetih in sedemdesetih letih
dvajsetega stoletja

Obdobje so izrazito zaznamovali najrazli¢nejsi socialni nemiri. Vse bolj je
postajalo jasno, da nastajajo prepadi in neenake moznosti med bogatimi in revnimi,
poglabljal se je boj za drzavljanske pravice ter iskanje poti za odpravljanje socialne
neenakosti. Evropo so zajela mnozi¢na studentska gibanja. ZDA so se soocale z gibanji
proti Vietnamski vojni ter gibanjem za enakopravnost drzavljanov ne glede na barvo
koze pod vodstvom Martina Luthra Kinga. Zaradi naras¢ajocih pritiskov drzavljanov
so bile vlade prisiljene prevzeti veéjo odgovornost za pomo¢ ogrozenim skupinam
prebivalstva in tako nadoknaditi neenakost socialnih ali ekonomskih razmer. Ob
spoznanju, da se rev§¢ina in z njo povezano neznanje pojavljata vedno v istih krogih,
je postalo tudi vse bolj jasno, da revé¢ina, nizka izobrazevalna pri¢akovanja in neenake
moznosti za izobrazevanje krog revnih in neizobrazenih poglabljajo in $irijo, kar pa je
bilo v nasprotju tudi s takratnimi potrebami razvitega dela sveta.

Iskanje novih, uspesnih in u¢inkovitih resitev na podro¢juvzgojeinizobrazevanja
je pogojevala tudi politi¢na situacija s »hladno vojno« med ZDA in Sovjetsko zvezo.
K temu pa je svoj delez prispeval tudi v tistem ¢asu izgubljen »boj za vesolje« s stra-
ni ZDA in zahodnega bloka, ko je leta 1957 sovjetski Sputnik obkrozZil Zemljo. V
splosnem iskanju resitev v socialno reformskem gibanju je bila seveda tudi reforma
Solstva eden od nacinov, kako premostiti tezave z izobrazevanjem. Reforme so pose-
gale tudi na podrodje organizirane predsolske vzgoje. V tem ¢asu se na tem podrocju
srecamo s tako imenovanimi kompenzacijskimi programi, ki naj bi nadoknadili raz-
like in izenacili startne moznosti otrok na zacetku $olanja.

4.3 Znanstvene usmeritve

Obdobje je moéno zaznamovalo tudi izjemno ustvarjalno in razburkano znan-
stveno delovanje. Sestdeseta in sedemdeseta leta prejénjega stoletja lahko upravi¢eno
pojmujemo kot obdobje prvega razcveta organizirane predsolske vzgoje. Znanstve-
niki se ponovno za¢nejo intenzivno ukvarjati z vplivi okolja na clovekov razvoj. Leta
1961 je izslo Huntovo delo »Intelligence and Experience« (Hunt, 1961), v katerem
dokazuje, da je inteligenca rezultat faktorjev okolja. V tem delu poudarja tudi pomen
izku$enj v zgodnjem zivljenju. Kasneje je tudi Bloom (Bloom, 1964) poudaril pomen
izku$enj za razvoj, e posebej v obdobju hitre rasti, ko je organizem posebej obcutljiv
na vplive iz okolja. Oba sta zaznamovala razmisljanja in resitve, ki so se v tem obdobju
pojavile na podroéju organizirane predsolske vzgoje.
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Programe organizirane predsolske vzgoje sta v tem casu usmerjali predvsem
dve nasprotujoci si filozofiji. Na eni strani so se moéno okrepile behavioristicne
teorije, ki zagovarjajo mo¢ vzgoje in okolja, na drugi strani pa konstruktivisti¢no-
interakcijske teorije, ki poudarjajo, da je ucenje posledica interakcije med otrokovim
zorenjem in vplivi iz okolja.

Oce sodobnega behaviorizma John B. Watson (1878-1958) in njegov sod-
obnik B.E Skinner (19004-1990) sta verjela v to, da je vse obnasanje naudeno in da
je posledica posameznikovih dejanj, ki se bodo ohranila, ¢e bodo podkrepljena, in
zamrla, ¢e ne bodo podkrepljena. Hkrati sta zavracala idejo o fazah razvoja. Skin-
ner na razvoj gleda kot na spremembe, ki se pojavljajo v majhnih korakih kot re-
zultat specificnega pogojevanja, katerega omogocajo odrasli in okolje. Behavioristi
verjamejo, da je mogoce razumeti in razloziti le vedenje, ki ga lahko opazujemo, ne
verjamejo pa v teoretske pristope, ki razlagajo obcutke in mentalne strukture. Uéenje
se po njihovem mnenju lahko kontrolira ali povzroci z manipulacijo ali kontrolo pos-
ledic, ki sledijo dolo¢enemu obnasanju s pogojevanjem. To pomeni, da posameznik
lahko pogojuje drugega, da se obnasa na dolocen nacin s kontrolo nagrad ali kazni za
doloceno obnasanje. Taksno gledanje na otrokov razvoj seveda postavlja pred »tiste,
ki vplivajo na njegov razvoj« izrazito potrebo po poudevanju in pretiranemu usmer-
janju, po drugi strani pa kontrolo uéenja ter manipulacijo nad vsem, kar naj bi se
posameznik naucil.

Med behavioristi, ki so zaznamovali podro¢je organizirane predsolske vzgoje,
velja omeniti Se A. Bandura, ki je zasnoval teorijo o socialnem ucenju. V svoji teoriji
je razvil pomen imitacije in modeliranja za otrokov razvoj, saj se po njegovem otroci
ucijo tudi z opazovanjem drugih. Starsi in vzgojitelji se morajo te vloge zavedati na
vsakem koraku in prav tako na nek naéin nevtralizirati druge modele, s katerimi se
otrok srecuje (npr. televizija, racunalnik). Po njegovem mnenju so otroci bolj zmozni
kopirati modele okrog sebe, kot pa slediti besedam.

Pomemben vpliv na takratna dogajanja v vzgoji in izobrazevanju lahko
pripisemo tudi humanisti¢nim psihologom, ki so zavracali tako behaviorizem kot tudi
psihoanalizo oziroma njihovo poudarjanje nevroti¢nega obnasanja ter nezmoznosti
definiranja poti razvoja pozitivne, zdrave osebnosti ( Thomas,1992). Na kratko lah-
ko med znacilnostmi humanisti¢ne psihologije poudarimo njihovo usmerjenost k
proucevanju izkusenj in njihov pomen za ¢loveka, poudarjanje dolocenih ¢loveskih
lastnosti, kot so izbiranje, ustvarjalnost, ocenjevanje, samorealizacija, skrb za ohranjan-
je ¢lovekovega dostojanstva ter razvoj prirojenih potencialov, ki so v vsakem ¢loveku.
Pri tem je ena od osnovnih trditev, na kateri sloni humanisti¢na psihologija, trditev,
da ¢lovesko obnasanje motivira zadovoljevanje potreb. Humanisti¢ni psiholog A.
Maslow je oblikoval teorijo razvoja osebnosti na osnovi hierarhije osnovnih potreb ter
potreb razvoja oziroma rasti. Meni, da te potrebe motivirajo posameznikovo vedenje
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in vodijo k zdravemu razvoju, ¢e so zadovoljene (Maslow, 1968). Osnovne potrebe
vkljucujejo fizioloske potrebe, potrebe po varnosti in prezivetju. Potrebe po razvoju
in rasti se pojavijo, ko so osnovne potrebe zadovoljene. Potrebe po razvoju vsebujejo
potrebo po ljubezni in pripadanju ter potrebo po samospostovanju, ki se uresnicuje
ob prepoznavanju, odobravanju, dosezkov s strani odraslih in vrstnikov in ki vodijo
k obc¢utku zmoznosti. Ko so te potrebe zadovoljene, posameznik za¢ne uresnicevati
druge potrebe, med katerimi je najvisje na lestvici potreba po samoaktualizaciji oziro-
ma Zelja, da bi svoje sposobnosti in talente razvil do popolnosti. Motivacija za zado-
voljevanje razvojnih potreb in potreb po rasti narasca, ¢e so te zadovoljene, in pada, ¢e
niso zadovoljene (Maslow, 1970). Tudi njegova teorija je vplivala na predsolske pro-
grame, saj morajo vzgojitelji vedeti, katere osnovne potrebe so ali pa niso zadovoljene
pri otroku, ¢e mu Zelijo pomagati k razvoju na zdrav nac¢in. Obcutek varnosti lahko
otrokom nudijo s predvidljivimi rutinskimi dejavnostmi.

Med humanisti¢nimi psihologi pa velja omeniti $e Rogersa, ki si razvoj razlaga
kot pribliZevanje »idealnemu jazu« ali podobi tistega, kar bi radi postali. Pri tem pa ta
razvoj poteka od rigidnosti k fleksibilnosti, od stati¢nega k procesnemu, od odvisnosti
k avtonomnosti, od predvidljivega do nepredvidljivo kreativnega, od obrambnega
ravnanja k samosprejemanju (Thomas, 1992, str. 413). Rogers je zaznamoval insti-
tucionalno predsolsko vzgojo predvsem s svojim pojmovanjem razvoja od odvisnosti
k avtonomnosti ter poudarjanjem pomembnosti osebne izkusnje. Tako je izkustveno
ucenje pridobilo novo dimenzijo v osebno pomembnem ali signifikantnem uéenju.

Nasprotnikom behaviorizma se je pridruzila tudi kritika t. i. teorije kulturnega
relativizma, ki zagovarja izjemno spremenljivost kulturnih norm ter izjemno prila-
godljivost ¢loveske narave. Erich Fromm je v tem casu Ze podal obsirno kritiko teh
gledanj (Fromm, 1970). Fromm zagovarja tezo, da je ¢lovekova narava sicer prila-
godljiva, ne pa absolutno raztegljiva, saj clovek v izjemno neugodnih razmerah raz-
vije obrambne mehanizme in nanje reagira z negativnimi ¢ustvi, ki lahko vodijo tudi
do obolenj. Prav tako pa kultura ni stati¢en, nespremenljiv dejavnik, neodvisen od
¢lovekove dejavnosti. Ce kultura ogroza ¢lovekovo bistvo, predvsem njegove socialne
potrebe, kot so potreba po varnosti, ljubezni, samostojnosti, po razvoju svojih sposob-
nosti, po svobodi, uveljavljanju, iskanju smisla zivljenja, ga prisilijo k spreminjanju
socialno-kulturnih faktorjev. In prav s tem je po njegovem mnenju omogocen ¢loveski
razvoj, saj bi sicer ¢lovek postal le pasivna lutka v rokah druzbenih in kulturnih ured-
itev, hkrati pa bi izgubil kriterije za presojanje humanosti ter motive za spreminjanje
kulture in svojo ustvarjalnost. Pedagogika bi ostala brez svoje naravnanosti, da vidi v
otroku predvsem cloveka, ki se razvija v samostojno osebnost in individualnost (Ber-
gant, 1970); ostala bi brez otroka.
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4.3.1 Erik Erikson

V zadetku 60. let je zacelo naras¢ati tudi zanimanje za teorijo razvoja Erika Er-
iksona (1902-1994), ki jo nekateri avtorji razporejajo med psihoanaliticne (Seefeldt,
Barbour, 1994) drugi pa med psihosocialne teorije (Turner, Hamner, 1994; Jalongo,
Isenberg, 2000 ). Erikson je kot Freudov u¢enec svojo teorijo razvoja sicer zacel graditi
na psihoanaliti¢ni psiholoski teoriji, pri tem pa je Freudove psihosocialne faze tolmacil
tako, da je bioloskim dejavnikom razvoja namenil manj pomembnosti, veliko vec¢ pa
interaktivni naravi razvoja. Tako Erikson verjame, da otrok igra aktivno vlogo v oblik-
ovanju svojih izkusenj s tem, kako vstopa v interakcijo s svojim okoljem. Poudarjal je
pomen razvojnih potreb kot sredstva zato, da bi razumeli, kaksno naj bi bilo starostno
primerno socialno in emocionalno obnasanje.

Erikson poudarja, da poteka razvoj skozi zivljenje v seriji nivojev. Na vsak nivo
po eni strani vplivajo drugi in vsak nivo vpliva na druge. Po Eriksonu poznamo osem

faz razvoja (glej preglednico 1).

Preglednica 1: Stopnje psihosocialnega razvoja po Eriksonu *

0-1 Zaupanje proti nezaupanju Upanje

2-3 Avtonomija proti sramu in dvomu Volja

4-5 Iniciativa proti krivdi Namernost
6-12 Marljivost proti manjvrednosti Kompetentnost
Adolescenca Identiteta proti identitetni zmedi Zvestoba
Mladi odrasli Intimnost proti izolaciji Ljubezen
Srednja leta Generativnost proti stagnaciji Skrbnost
Starost Integracija ega proti obupu Modrost

* Prirejeno po : Mooney, 2000

Za vsako od stopenj je znacilna dolodena kriza, ki vpliva na nas socialni razvoj
in hkrati odseva doloc¢eno kulturo, ki je enkratna za vsakega posameznika. Okolje del-
no zadovoljuje potrebe posameznika in mu hkrati postavlja svoje zahteve, kar povzroca
dolocen konflikt oziroma psihosocialno krizo. Vsako krizo mora posameznik razresiti,
da bi dosegel idealni rezultat kot posledico razvojne borbe, ki se kon¢a na doloceni
stopnji in bi se tako pripravil za spoprijem s krizo na naslednji stopnji razvoja. Po
njegovem mnenju je za zdravo, trajno socialno interakcijo potrebno uspesno resiti raz-
vojno krizo, s katero se sre¢uje posameznik. Preprican je, da nacin re$evanja socialne
krize vpliva na posameznikova stali$¢a in spretnosti.

29



V praksi predsolske vzgoje je Eriksonova teorija izjemno pomembna predvsem
zato, ker poudarja pomen odraslih pri zadovoljevanju otrokovih potreb po toplini,
ljubezni, skrbi. Odrasli postanejo otroku socialno emocionalni model in imajo zato
izjemno pomembno vlogo pri uéenju socialno interakcijskih obc¢utkov in ¢ustev ter
zmoznosti. Prav tako pa poudarja igro kot sredstvo za moznost izbire in odlocanja, kar
pri otroku poveda obcutek avtonomnosti in zmoznosti.

4.3.2 Jean piaget

Zanesljivo pa je to obdobje najbolj zaznamovalo zanimanje in aplikacija
kognitivno-razvojne teorije J. Piageta. Ta je predstavljala osnovo interakeijsko-
konstruktivisticnega pojmovanja odnosa med dednostjo in okoljem in spoznanju, da
je razvoj dinamicen proces, v katerem vse, kar je dednega, vpliva na okolje in obratno
ter da je uéenje posledica interakcije med zorenjem in vplivi okolja, ki se kombinirajo
na zelo kompleksen nacin. Na Piageta so vplivala dela Rousseauja, ki je gledal na otroka
kot aktivno bitje, vendar je Piaget koncept naravnega razvoja dopolnil s predpostavko,
da otrok znanje gradi v interakciji s socialnim in fizi¢cnim okoljem. To interakcijo je
Piaget poimenoval asimilacija, akomodacija in ekvilibracija. Ko je otrok v interakciji,
si oblikuje sheme oziroma organizacijske vzorce, ki so osnova za bolj zapletene struk-
ture. Z asimilacijo vsrkavajo novo snov v ze obstojece strukture, z akomodacijo se
obstojece strukture spremenijo, tako da odgovarjajo oziroma vkljucijo nove situacije.
Oba procesa potekata hkrati in se prepletata. Tretji proces, ekvilibracija, pa temelji
na predpostavki, da organizem tezi k dinami¢nemu ravnovesju med ze obstoje¢imi
strukturami in novimi dogodki. V tem procesu pa otroci izumijo najbolj u¢inkovito
pot za ravnanje v okolju.

Piaget je postavil teorijo faz otrokovega intelektualnega razvoja in predpostav-
lja, da poteka kognitivni razvoj pri vseh otrocih skozi serijo $tirih faz (senzomotori¢na,
predoperativna, konkretno operativna in faza formalnih operacij). Piaget je svojo
teorijo osnoval na $tirih osnovnih podmenah o otrokovem kognitivnem razvoju:

1. Bioloski vplivi in vplivi okolja so v stalni interakciji, da bi se razvile
sposobnosti misljenja, sklepanja in zaznavanja.

2. Kognitivni razvoj je v osnovi rezultat neposredne izkus$nje v okolju; otroci
so $ele s¢asoma zmozni transformirati svoje izku$nje na mentalnem nivoju s
pomodjo notranje refleksije.

Hitrost razvoja posameznika je pogojena s socialnim okoljem.

4. Kognitivni razvoj prinasa glavne kakovostne spremembe v misljenju
posameznika.
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Piaget sam nikoli ni imel namena prenasati svoje teorije v prakso predsolskih
programov. To so storili njegovi sodobniki in pri tem seveda vsak po svoje, iz svojega
zornega kota, uporabljali Piagetovo teorijo kot izhodis¢e dolo¢enih pedagoskih resitev
(predvsem vzorcev interakcije med odraslim in otrokom) ali celega programa (npr.
Program: Educating the Young Thinker, povzeto po Jalongo, Isenberg 2000). Vendar
je njegova teorija moc¢no vplivala na nase vedenje o tem, kaj naj bi vzgojitelj pocel, da
bi podpiral otrokov intelektualni razvoj. Njegove ideje so vplivale tudi na prepricanje
o tem, da bi vrtci morali ponujati veliko $tevilo raznovrstnega materiala in izkusenj za
vse otroke, da bi morali imeti otroci moznost dostopa do razli¢nih materialov, ki so
primerni za razli¢ne razvojne stopnje in hkrati vredni otrokove pozornosti. Ti mate-
riali pa morajo otroka tudi izzivati k igri, pridobivanju izkusenj o simbolih, resevanju
problemov, dogovarjanju, odlo¢anju in urjenje novih spretnosti v varnem okolju.
(Bredekamp, Copple 1997). Ob pridobivanju motori¢nih izkusenj, raziskovanju, eks-
perimentiranju, testiranju hipotez in refleksiji bo otrok razvijal misljenje.

4.4 Head start

V skrbi za zmanjsanje razlik iz tega obdobja je najbolj znan primer taksne nara-
vnanosti zanesljivo ameriski projekt »War on Poverty« (Vojna proti revé¢ini), ki ga je
leta 1964 zacel takratni predsednik L. Johnson in so ga sestavljali razli¢ni podprojekti.
Sestavni del enega od teh podprojektov, ki je zadeval akcijske programe v lokalnih
skupnostih, pa je bil tudi »Head Start« program«. Ta program je pogosto poenostav-
ljeno razumljen kot en, enoten program v smislu tega, kar se je dogajalo v organizira-
ni predsolski vzgoji. Taka naivna poenostavitev je programu prinesla izjemno veliko
skode tudi na podroc¢ju raziskovanja u¢inkov teh programov, saj so rezultate v zacetni
fazi posplosevali, ne glede na vrsto programa in socialne znacilnosti otrok, ki so bili v
te programe vkljuc¢eni. Enotnost tega programa se kaze le v osnovnih izhodis¢ih, kot
sta npr. nujnost vklju¢evanja starSev in vklju¢evanje otrok v organizirano predsolsko
vzgojo vsaj eno leto pred zacetkom Solanja.

Na izvedbenem nivoju pa se je uresni¢evanje programa »Head Start« zelo ra-
zlikovalo. Spodek in Clark Brownova (Spodek, Clark Brown, 1993) navajata stiri
temeljne pristope, s katerimi so v praksi organizirane predsolske vzgoje uresnicevali
»Head Start« program:

1. Montessori pristop,
behavioristi¢ni pristopi,

pristopi odprte vzgoje,

Ll

konstruktivisti¢ni pristopi.
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Taksna porazdelitev ze sama po sebi pove, da je v realizaciji »Head Start« pro-
grama prihajalo do razlik v teoretskih osnovah, oziroma v razvojni teoriji, ki je usmer-
jala dolocen pristop. Razlike so bile tudi v ciljih. Behavioristi¢ni pristopi so poudarjali
predvsem pripravo na $olo, konstruktivisti¢ni pa predvsem razvoj kognitivnih proces-
ov. Pristopi odprte vzgoje so obic¢ajno imeli bolj siroke cilje, poleg priprave na Solo in
razvijanja kognitivnih procesov so poudarjali razvijanje sposobnosti izrazanja ter vseh
vist osebne avtonomije. V pristopih Montessori pa je bilo zaslediti tako ortodoksno
metodo kot posodobljeno metodo. Ne glede na povedano pa danes velja, da so bili vsi
ti programi preve¢ usmerjeni na razvijanje tistih zmoznosti otrok, ki so pomembni za
osvajanje akademskih znanj na zadetku $olanja in so vse preve¢ enostranski z vidika
celostnega razvoja otrok.

»Head Start« program se je uresniceval tako v privatnih in drzavnih predsolskih
ustanovah kakor tudi v cerkvenih in lai¢nih. Velik optimizem v odnosu do uspe$nosti
kompenzativnih programov, ki naj bi v enem letu organizirane predsolske vzgoje
nadoknadil vse primanjkljaje, izhajajo¢ih iz socialne ali ekonomske diferenciaci-
je, je seveda kmalu zamrl, ko so prvi rezultati o vplivu teh programov obsli svet z
ugotovitvijo, da zacetni pozitivni uc¢inki kmalu zamrejo, obicajno ze v drugem letu
solanja. Izkusnje z uvajanjem »Head Start« programa pa so prinesle kar nekaj izjem-
no pomembnih spoznanj za nadaljnji razvoj organizirane predsolske vzgoje. Pov-
sem jasno je postalo, da vsi otroci iz depriviligiranih slojev niso enaki, ampak imajo
zelo razlicne potrebe. Organizirana predsolska vzgoja se je zadela zavedati pomena
vkljudevanja star$ev v razvojni proces otrok. Koncno je bilo ugotovljeno tudi to, da
so kompenzacijski programi lahko ué¢inkoviti, ¢e jih za¢nemo uvajati pred otrokovim
petim letom starosti, oziroma po nacelu »¢im prej tem bolje«. Na tej osnovi so kas-
neje nastale nove iniciative intervencijskih programov za najmlajse otroke v starosti
do tretjega leta. Leta 1967 so za nadgradnjo »Head Start« programa v zadnjem letu
predsolske vzgoje in na zacetku osnovne $ole uvajali »Follow Through« program, ki
je kasneje predvsem skozi proces vnasanja inovacij v Solo izoblikoval $iroko mrezo
strokovnjakov in alternativnih modelov $olanja.

Raznolikost programov oziroma teoretskih pristopov, ki so nastajali v tem
obdobju, se kaze tudi v vlogi, ki jo posamezni programi dajejo vzgojitelju oziroma
otroku. Pri tem seveda ne gre pozabiti, da je ta vloga odvisna predvsem od tega, kako
pojmujemo otrokov razvoj in uéenje. Ce pojmujemo uéenje kot sprejemanje infor-
macij in vrednot oziroma transmisijo, potem je povsem normalno, da ima vzgojitel;j
(in uéna snov, ki jo mora vzgojitelj predelati z otroki) v vzgojno-izobrazevalnem proce-
su osrednjo vlogo nacrtovalca in iniciatorja. V primeru pa, ko pojmujemo ucenje kot
interaktivni in socialni proces, ki poteka med otrokom in okoljem, otrokom in drugi-
mi otroki ter otrokom in odraslimi, govorimo o »na otroka osredotocenih pristopih«
oziroma ucenju. S to raznolikostjo v pristopih se sre¢ujemo tudi v tem obdobju. Vsi
behavioristi¢ni pristopi so temeljili na pristopih, ki so bili usmerjeni na vzgojitelja ali
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ucno snov, pri konstruktivisti¢nih pristopih pa je osrednja vloga v procesu ucenja na-
menjena otroku, zato govorijo o u¢enju in pristopih, ki so osredotoceni na otroka.

Na vsak nacin pa lahko trdimo, da je prav to obdobje zaradi izjemnega $irjenja
organizirane predsolske vzgoje prineslo podroc¢ju dokon¢no veljavo. K temu so seve-
da mo¢no prispevala tudi razlicna Zenska gibanja, ki so hote ali nehote povezana s
podro¢jem organizirane predsolske vzgoje. Ob zagotavljanju enakih mozZnosti za
zenske se namre¢ vedno povecéa potreba po organizirani predsolski vzgoji, hkrati pa
tudi zahteva, da je ta dejavnost kvalitetna.

V tem obdobju, predvsem v sedemdesetih letih, tudi pri nas zasledimo inten-
zivno zanimanje za vplive okolja na otrokov razvoj in ucenje. Tudi pri nas smo skusali
med drugim zmanjsati vplive socialne diferenciacije z vzpostavitvijo tako imenovane
obvezne priprave na Solo ali male Sole leto dni pred vstopom v $olo. Pri tem je bila
priprava na $olo za otroke, ki so bili vkljuéeni v redni dnevni program vrtca, vklju¢ena
v te dejavnosti, za otroke, ki niso obiskovali vrtca, pa je drzava zagotavljala minimalni
program priprave na Solo v obsegu priblizno 200-250 ur letno. Kmalu pa je bilo
zaslediti diferenciacijo tudi v tem pogledu, saj so ekonomsko bolj razvita podrodja
zagotavljala program male Sole v ve¢jem obsegu, v¢asih tudi v enkrat ve¢jem obsegu.
Tudi ciljna naravnanost teh programov je bila usmerjena na pripravljanje otrok za de-
javnosti v Soli. Kontinuiteta med vrtcem in $olo je bila izpeljana predvsem iz vsebine
in ciljev Solskega dela, ne pa iz razvojnih potreb otroka v tem obdobju.

4.5 Kaj se je dogajalo pri nas

Tudi pri nas lahko govorimo o razcvetu dejavnosti in $iritvi dejavnosti, ver-
jetno tudi po zaslugi uvedbe samoprispevka obc¢anov za izgradnjo novih vrtcev in
sol. Soodlo¢anje ob¢anov v programu organizirane predsolske vzgoje pa je bilo delno
uresni¢eno preko svetov, Ceprav je ostajalo bolj na formalni ravni. Naceloma pa so nasi
vrtci $e vedno tezko sprejemali in odpirali svoje programe starSem. Visoki higienski
standardi so starSem prepovedovali vstop v igralnice oziroma v svet otrok, razen seveda
ob skupnih roditeljskih sestankih. Star$e smo vkljuéevali v svete star$ev, vendar je bil
tudi v tem primeru njihov dejanski vpliv razmeroma nizek. Struktura in organizacija
zivljenja v vrtcih je bila $e mo¢no pod vplivom industrijskega modela. Dnevni red v
vrtcu je predvideval predpisan ¢as za dolocene dejavnosti, informacije so se v otroske
glave zlivale fragmentarno, lo¢eno, razdrobljeno na manjse delce, zato da otrok ne bi
preve¢ obremenjevali. Vsebina in kon¢ni proizvodi so bili vnaprej doloceni tako, da jih
je bilo mogoce kontrolirati s strani drzave. Kontrola kakovosti je bila omejena pred-
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vsem na pregled dokumentacije ter uresnicevanje ciljev (na papirju) oziroma ujemanje
zapisanih dejavnosti v dokumentih s tistim, kar so vzgojiteljice izvajale v oddelku.
Skrb za strokovni razvoj vzgojiteljic je bila razdrobljena in prepusc¢ena odlocitvam vod-
stva. Te odlocitve pa so bile po eni strani odvisne od strokovne osves¢enosti vodstva,
po drugi strani pa tudi od finan¢nih virov, ki so jih v posameznih okoljih zagotavljali
v ta hamen.
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Predsolska vzgoja v
izzivih druzbe konec
20. in v zadetku 21.
Stoletja



1. Spremembe v druzbi in njihov vpliv
na vzgojo in izobrazevanje

Potreba po korenitih spremembah na prelomu tisocletja tudi na podrodju
predsolske vzgoje izhaja iz velikih sprememb v druzbi, vdora poplave informacij v vsa-
kodnevno Zivljenje, potrebe po spreminjanju vloge tradicionalnih institucij (Skilbeck,
1992) in sodobnih spoznanj o ¢loveku, njegovem razvoju in »ustroju« (Gardner, 1991,
1993; Russell, 1993; Caine, Caine, 1991, 1997). Razumevanje teh sprememb nam
nudi tudi osnovo za razumevanje dogajanj na podroc¢ju predsolske vzgoje, zato jim
bomo namenili posebno pozornost.

Drucker opozarja (Drucker,1993), da se svet trenutne giblje v eni od vedjih
socialnih preobrazb, do katerih prihaja le vsakih nekaj sto let. Hkrati meni, da bodo
te spremembe najbolj obcutile prav vzgojno-izobrazevalne institucije. Pri tem se bodo
zlasti pedagogi morali neprestano odzivati z osvajanjem novih znanj in ve$¢in na
podro¢jih, za katere so bili formalno ze usposobljeni. Vse bolj bodo prisiljeni znati
uporabljati nove diagnosti¢ne, spremljevalne in ocenjevalne mehanizme, s katerimi
bodo bolj natan¢no ugotavljali zacetne nivoje in potrebe otrok in iz tega izhajajoce
pristope k u¢enju in poudevanju v oddelku. Osamljenost pedagoga znotraj oddelka bo
zamenjalo intenzivno delo v timu; vse ve¢ ¢asa bo posvetil pripravi, ocenjevanju vhod-
nih tock, naértovanju razvoja ter njegovemu sledenju in rezultatom. Njegov strokovni
razvoj pa bo moral potekati kontinuirano ves ¢as njegovega strokovnega dela.

Na pragu 21. stoletja se v razvitih druzbah, ki pa kljub vsemu predstavljajo
manjsino clove$tva, sre¢ujemo s stalnimi, hitrimi in korenitimi spremembami, ki moé¢no
vplivajo na vse pore tega dela ¢loveske druzbe. Nobelov nagrajenec na podrodju ekonomi-
je dr. Fogel poudarja, da je podaljsanje Zivljenjske dobe ter zmanjsevanje rodnosti v zad-
njih $tiridesetih letih ve¢je kot v $tiritisocletni zgodovini ¢lovestva (Fogel, 2000).
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1.1 Od industrijskega modela izobrazevanja k modelu
ustvarjalne delavnice oziroma ateljeju

Ena od poglavitnih nalog vzgoje in izobrazevanja pri odzivih na stalne spre-
membe je zanesljivo tudi zagotavljanje moznosti za vsezivljenjsko izobrazevanje. Po
nekaterih predvidevanjih je okrog 75 odstotkov poklicev, ki naj bi jih ljudje v razvitih
druzbah opravljali v drugi polovici 21. stoletja, danes $e povsem neznanih (Caine,
Caine, 1994). Taksno predvidevanje postavlja vzgoji in izobrazevanju v ospredje
vprasanja »kaj in kako uciti za danes in za prihodnost«. Vse bolj postaja pomembno
ucenje za razvijanje uspe$nega obvladovanja problemov v neprestano spreminjajo¢ih
se zivljenjskih pogojih in adaptacijskih sposobnosti na nove Zivljenjske pogoje oziroma
na situacije, na predvidevanja sprememb in aktivno ter ustvarjalno soo¢anje z njimi. V
tem okviru je seveda nadvse pomembno razvijati tudi socialno zavest.

Johnson in Johnson (Johnson, Johnson, 1990) menita, da so socialne spret-
nosti neposredno povezane z izgradnjo in vzdrzevanjem trdnih odnosov ter psihi¢nega
zdravja. Csikszentmihaly (Csikszentmihaly, 1993, str. 42) navaja, »da moramo krepiti
intuicijo, da bi predvideli spremembe $e pred tem, ko se te pojavijo, empatijo, da bi
razumeli tisto, kar ni mogoce jasno izraziti, modrost, da bi videli povezavo med tistim,
kar zgleda nepovezano, in ustvarjalnost, da bi odkrivali nove poti pri definiranju prob-
lemov ter nova pravila, ki bodo omogocala, da jih prilagodimo nepri¢akovanem«. Za
tako kompleksne cilje pa stari modeli vzgoje in izobrazevanja, ki so temeljili na trans-
misiji tradicionalnega znanja in vrednot ter na ideji izobrazevalne institucije kot prip-
ravljalnice za Zivljenje, niso ve¢ primerni. Skupaj s spoznanjem, da novi ¢asi zahtevajo
drugacne pristope k u¢enju, nastane tudi ideja o potrebi po preras¢anju industrijskega
modela vzgojno-izobrazevalnih institucij.

Caine in Caine (Caine, Caine, 1994, str. 13) opozarjata, da je tradicionalni
model organizacije in delovanja institucij za izobrazevanje do konca 20. stoletja te-
meljil na modelu tovarne. Ker je mnozi¢no $olanje pojav, povezan z nastankom indus-
trializacije in s potrebo po »delno« usposobljeni delovni sili, je to na podrodje vzgoje in
izobrazevanja prineslo predvsem skrb za oblikovanje delovne sile v tovarnah oziroma
proizvodnji. V tradicionalnih tovarnah so izdelki narejeni na tekocem traku, pri tem
pa je kon¢ni rezultat oziroma produkt kombinacija z lahkoto prepoznavnih delov, ki so
narejeni z uporabo natan¢no dolocenih in merljivih materialov. Delo je bilo opravljeno
po vnaprej dolo¢enem zaporedju, z opredelitvijo zadetka, odmorov in konca. Hitrost,
to¢nost in koli¢ina izdelkov so bili nagrajeni. Zivljenje na delovnem mestu je bilo sta-
bilno in predvidljivo. Podobno so po njunem mnenju delovale tudi institucije za vzgo-
jo in izobrazevanje. Menita, da je bilo povsem naravno, da so vzgojno-izobrazevalne
institucije v preteklosti prevzele in osvojile tak industrijski model delovanja tovarne
kot smernico u¢inkovitega izobrazevanja. S tem so se vzgojno-izobrazevalne institucije
odzivale na potrebe tedanje druzbe.
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Za industrijski model vzgoje in izobrazevanja je bilo znacilno, da se je vsak
predmet ali podro¢je dejavnosti pouceval loceno, otrok pa se je gibal skozi predm-
ete in po urniku kot na tekocem traku. Cas in kraj uéenja, pa tudi odmori, so bili
doloceni na osnovi potreb po pokrivanju dolo¢enih predmetov oziroma na osnovi
uc¢nih nadrtov, ne pa na osnovi otrokove pripravljenosti za uéenje. U¢inki so bili
doloceni s standardi znanja, s spretnostmi in podatki, ki jih je relativno lahko testirati.
Pomembne odlo¢itve so sprejemali posamezniki, ki so dosegli doloceno avtoriteto za
ocenjevanje opravljenega dela. Notranjo povezanost med predmeti oziroma podrodji
je bilo mogoce zaslediti le izjemoma.

Model tovarne je nudil ustrezno osnovo za behavioristi¢ne pristope k uéenju.
Ti pristopi so v preteklih petdesetih oziroma estdesetih letih predstavljali prevladujoco
prakso na podrodju vzgoje in izobrazevanja. Temeljijo na predpostavki, da je to, kar
se u¢imo, mogoce reducirati na specifi¢ne, z lahkoto prepoznavne dele in da nagrado
in kazen lahko uporabimo kot gonilno silo v smeri zelenega uéenja. Ti pristopi so
zanikali notranje Zivljenje otroka oziroma udenca in njegove zmoznosti, da oblikuje
osebno in intelektualno pomembne pomene. Behaviorizem v vzgojno-izobrazevalnem
procesu je v veliki meri temeljil na nagrajevanju in kaznovanju. Smejoca nalepka,
sréek ali zvezdica, ki jo je otrok prejel kot nagrado za doloéeno dejanje, pa ni le to,
ampak vpliva na oblikovanje otrokovih pri¢akovanj, navad, preferenc. Ko so kazni
in nagrade nadzorovane s strani drugih, vecina otrok hoce in pri¢akuje navodila in
odgovore od drugih in so tako demotivirani za naravno iskanje pomena. Zato imamo
danes Se vedno celo generacijo, ki se u¢i za ocene in nagrade. Sistem vprasanj in razlage
je temeljil na vnaprej dolo¢enih pravilnih odgovorih in rezultatih. Za vsako spretnost,
ki jo v resnici osvojimo, pa je potrebno, da oblikujemo svoj lasten pomen in lasten
smisel ter to v svojih mozganih organiziramo na svoj lasten nacin. To je mogocée le, ¢e
imamo za to dolo¢eno mnozico ustvarjalnih priloznosti. Ce pa so vse moZnosti vhaprej
dolocene, otroke oziroma ucence prikraj$amo za moznost narediti nekaj ustvarjalnega,
kar je nujno za pravo ucenje. Na ta nacin jih potisnemo nazaj na nivo pomnjenja.

Nekako v zacetku 80. let prej$njega stoletja se zacne potreba po spremembi tega
tovarniskega modela z opozarjanjem na neprimernost enoumja v poucevanju. Overly
je tako opozarjal, da je Solanje slaba podpora ucenju, ker vztrajanje na ucenju kot
produktu oziroma udenju, usmerjenemu samo na rezultat, ovira pomembno udenje,
ki je povezano s kompleksnimi procesi, kot sta raziskovanje in presoja. Solanje pogosto
razdeli ucenje v predmete, nadomesca naravno Zeljo po uéenju s kontrolo, naravno
aktivnega otroka pa postavlja za ure v strukture tekocega traku v oddelku, ignorira in-
dividualne in kulturne razlike med otroki ter podcenjuje ali zanemarja u¢ne moznosti
za ucenje od drugih odraslih, starejsih, vrstnikov in mlajsih (Overly, 1987, povzeto

po Caine in Caine, 1994).
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1.2 Globalizacija in medkulturni dialog

Hkrati s tehnoloskim razvojem prihaja v razvitem svetu do odpiranja novih
trgov in meja, ki prispevajo k vse ve¢ji mobilnosti prebivalstva. Ta sprememba zahteva
ustvarjalno prilagajanje novonastalim razmeram in pogojem Zivljenja v razli¢nih jezik-
ovnih in kulturnih sredinah. Vse to pa po eni strani spet zahteva skrb za lastno iden-
titeto in toleranco oziroma spo$tovanje druga¢nosti po drugi strani. Oboje pa postaja
osrednji cilj in oboje je potrebno uravnovesiti tudi v procesu vzgoje in izobrazevanja.
Medves (Medves, 1991) opozarja na nujnost sprememb na nivoju ciljev vzgoje, ki ter-
jajo strpnost in sozitje, sposobnost znajti se v situacijah, ozaves¢anje sebe in drugih kot
razli¢nih in tako ustvarja moznosti sozitja v razli¢nosti. Hkrati opozarja tudi na potrebo
po spremembi koncepta vzgoje in izobraZevanja v smeri vse vedjega pomena procesa v
primerjavi s produktom. Vse to prinasa na podro¢je izobrazevanja nove izzive.

Z odpiranjem trgov, s tehnoloskim napredkom, z ekonomskimi, socialnimi
in politi¢nimi spremembami, ki se hitro $irijo po vsem svetu, je povezan tudi proces
globalizacije. Morda pojem $e najbolje opisemo z dejstvom, da celoten svet postaja
»velika svetovna vas«. Globalizacija prinasa izzive na nivoju integritete in identitete
posameznika in naroda.

Proces globalizacije je seveda prisoten tudi na podrocju vzgoje in izobrazevanja.
Povsod v razvitem svetu se srecujemoss cilji, povezanimiz vsezivljenjskim izobrazevanjem
in »uceco se skupnostjo«, s poudarjanjem kakovosti izobrazevanja pa tudi z dolo¢enimi
vrednostno obarvanimi cilji, ki naj bi jim sledili v procesu izobrazevanja, kot so:
kriti¢nost, odgovornost, samostojnost, strpnost, sodelovalnost, skrbnost v odnosu do
ljudi in narave ter demokrati¢nost. Te nove cilje pa je v bistvu nemogoée doseci z ust-
aljenimi, s tradicionalnimi pedagoskimi koncepti oziroma vzorci. Pedagoski koncepti,
ki se odzivajo na nastale spremembe, morajo biti bogatejsi, bolj fleksibilni in odprti
za to, da dovoljujejo otrokom ve¢ svobode za rabo njihovih individualnih strategij
misljenja in osebnih mnenj za konstruiranje, Sirjenje in poglabljanje pojmov ter za
premagovanje problemov. Spodbujati morajo rabo sposobnosti na izviren in domiseln
nadin pa tudi iniciativnost, odgovornost ter presojanje in uporabo naucenega v novih
situacijah in pri reSevanju novih nalog oziroma problemov. Vzgoja in izobrazevanje
lahko odgovorita na izzive globalizacije s krepitvijo sposobnosti za konkuren¢nost na
svetovnem trgu pa tudi s spo$tovanjem in priznavanjem razli¢nih kultur, da bi zas¢itili
narodno identiteto.
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1.3 Pripravljenost na spremembe

Danasnji otroci se bodo skozi vse svoje zivljenje soocali s spremembami na
socialnem in politiénem podrocju, s spremembami okolja, s spremembami v znano-
sti in v tehnologiji ter industriji, z njihovimi vplivi na trg zaposlovanja in koné¢no s
spremembami vzorcev druzinskega Zivljenja. Zato se povsod v razvitem svetu znova
poudarjata pomen vzgoje in izobrazevanja in zahteva po njunem hitrejsem odzi-
vanju na spremenjene pogoje zivljenja. Sola se kot institucija zelo tezko odziva,
prilagaja in pripravlja na nov tip ucenca, saj se na tem podrocju Se vedno sre¢ujemo
z razdrobljenim izobrazevanjem in z »izobrazevanjem na tekocem trakuc, ki v resnici
onemogocata razumevanje povezanosti med ucenjem in zivljenjem, kar je za kom-
pleksno uéenje nujno .

Hiter tehnoloski razvoj, kateremu smo mu prica, pa tudi tisti, ki ga Sele
slutimo, prinasa v vzorce Zivljenja neprestane spremembe. Z vdiranjem informatike
v nase vsakodnevno Zivljenje nastaja poplava informacij, ki hkrati prinasa spoznanje
o pomenu in dostopnosti informacij. Razlike med posamezniki so vse bolj dolocljive
tudi z vidika tega, koliko ima posameznik moznosti za dostop do informacij, kako
obvladuje vire informacij in kako zna informacije selekcionirati. Resnick (Resnick,
1995) meni, da bo uspeh posameznikov ali druzb v 21. stoletju odvisen predvsem od
tega, kaksen bo dostop do informacij in v sposobnosti procesiranja teh informacij.
Posamezniki, skupine in druzbe, ki bodo ta dostop imele, bodo po njegovem mnenju
tudi najbolj uspesne. Ni¢ manj pomembna pa ni potreba po tem, da se sodobne gen-
eracije naudijo selekcionirati informacije ter uporabljati razli¢ne vire in razli¢ne infor-
macije. Mnozica informacij, ki jim je in ki jim bo posameznik izpostavljen, sama po
sebi torej Se zdale¢ ne zadostuje za njegovo uspesnost v druzbi. Informacije bo moral
selekcionirati in razumeti ter ponotranjiti vsebino v toliksni meri, da mu bo na voljo
spontano in v razli¢nih kontekstih.

Ena od funkcij vzgojno-izobrazevalnega procesa je tudi pripravljati otroka za
resni¢no zivljenje, zato je potrebno model vzgojne institucije uskladiti z resni¢nim
zivljenjem, ki ga otroci oziroma udenci zivijo. Danasnji otroci rastejo skupaj z elek-
tronskimi ¢udezi, ki vplivajo nanje na zavednem in nezavednem nivoju. Vplivajo na
njihovo osebnost in na njihove vrednote. Obseg njihovega znanja, ki si ga na ta nadin
pridobivajo, se sicer lahko veca, vendar je vedina teh medijev usmerjena v enosmerno
komunikacijo. Otroci so tako prikrajsani za postavljanje vprasanj, oblikovanje svojih
lastnih mnenj, reSevanje problemov, za preverjanja svojih pogledov ipd. Otroci imajo
vse manj moznosti uciti se o skrbi, skrbeti zase in za druge, o tem, kako prevzemati
odgovornost in o tem, da uresnicitev Zelja in sanj terja napor in Cas.
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Vasih je vecino teh funkcij prevzela druzina, toda tudi ta se v sodobnem svetu
spreminja. Vse ve¢ otrok ima oba star$a zaposlena, veliko jih odras¢a v eno starsevskih
druzinah; otroci prezivijo vse manj ¢asa skupaj s starsi v tistem pravem interakcijskem
pomenu. Caine in Caine (Caine, Caine, 1994) navajata, da ameriski otroci v prvih
Sestnajstih letih Zivljenja preZivijo pred televizorjem Sestkrat dlje kot pa v druZenju s
svojimi star$i. Ceprav so tudi nasi otroci izpostavljeni tem vplivom, pa na sre¢o le ne

dosegajo taksnih razmerij. Pomembno pa je, da se teh vplivov zavedamo.

1.4 Clovekove pravice in otrokove pravice kot osnova
pristopov v vzgoji in izobrazevanju

Na podrodju razvoja vrednot in pravnih standardov opredeljujemo sodobno
razvito druzbo kot postmoderno druzbo. Zanjo pa je znacilno, da preras¢a poeno-
tenost v nacinih razmisljanja, v verovanju in v vrednotenju ter poudarja temeljne
¢lovekove pravice pa tudi otrokove pravice. Prav vidik pravic postopno predstavlja
enega od temeljev pri oblikovanju vzgojno-izobrazevalnih pristopov, v nasprotju z
doslej prvenstveno upostevanim vidikom potreb. Med obema pristopoma obstaja kar
precej$nja razlika, ki se kaze predvsem v nivoju obveznosti druzbe do otrok. Jonsson
(Johnsson, 1998) je to primerjavo podrobneje prikazal na nivoju razlik v pogledu na
zgodnje otrostvo (od rojstva do 8. leta starosti).

Preglednica 2: Pogled na zgodnje otro$tvo z vidika pravic in potreb

ZORNI KOT POTREB ZORNI KOT PRAVIC

Otrok je pasiven uporabnik.

Otrok je aktiven uporabnik.

Potrebe se nanasajo na cilje, tudi delne cilje, kot
npr. da naj bo vklju¢enih 90% deklic.

Pravice se nanasajo na vse otroke.

Potrebe se lahko zadovoljijo brez podpore.

Pravice se morajo zadovoljiti s podporo.

Potrebe lahko hierarhi¢no razvrstimo.

Pravice ni mogoc¢e hierarhi¢no organizirati.

Potrebe ne vsebujejo nujno tudi dolZnosti.

Pravice vsebujejo tudi dolZnosti.

Potrebe so povezane z obljubami.

Pravice so povezane z obveznostmi.

Potrebe se v razli¢nih kulturah in okoljih lahko
razlikujejo.

Pravice so univerzalne.

Potrebe lahko zadovoljimo preko dobrodelnosti.

Dobrodelnost ni sprejemljiva.

Uresnicevanje potreb je pogosto odvisno od politi¢-
ne volje.

Uresnicevanje pravic je odvisno od politi¢ne izbire.

(Vir: Johnsson, 1998)
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Ob poudarjanju pristopov k vzgoji in izobrazevanju, ki temeljijo na pravicah,
moramo seveda nujno poudariti tudi to, da je na pravice otrok potrebno gledati tudi
z vidika odgovornosti in obveznosti, ki jih prinasajo pravice. Zanemarjanje drugega
pola teh procesov nujno pripelje do anomalij na izvedbenem nivoju. Uravnovesenje
teh procesov pa pomeni iskanje taksnih organizacijskih, vsebinskih in procesnih
resitev, ki zagotavljajo upostevanje pravic ob hkratnem oblikovanju odgovornosti
udelezencev v procesu.

Premik pristopov k vzgoji in izobrazevanju od tistih, ki temeljijo na potrebah,
k tistim, ki temeljijo na pravicah, je bil izzvan z vse ve¢jim poudarjanjem vrednot
otrostva. Povecala se je odgovornost odraslih za zagotavljanje pogojev, ki pozitivno
vplivajo na otrokov razvoj; izoblikovali so se zakoni, ki $¢itijo otroka in mu tako zag-
otavljajo zdravje, nego in spostovanje njegovih pravic. Zaradi vsega tega se je kakovost
zivljenja otrok moc¢no spremenila.

Seveda pa ta spoznanja veljajo le za manjsinski del svetovne populacije,
medtem ko se vec¢inski, revnejsi, gospodarsko manj razviti del planeta Se vedno srecuje
z najosnovnejSimi problemi prezivetja. Pri tem pa je razkorak med manjsinskim
in vedinskim delom planeta Zemlja vse vedji, kar postaja tudi z vidika prihodnosti
zivljenja na njem vse bolj zaskrbljujoée in zahteva spremembe v nacinih razmisljanja
in delovanja in prav zato so osve$¢anje o pravicah vseh otrok in na njih temeljeci pris-
topi k vzgoji in izobrazevanju v sodobnosti v ospredju konceptualnih zasnov vzgoje in
izobrazevanja vseh, ki se teh razseznosti zavedajo.

1.5 Demokratizacija druzbe in njen vpliv na vzgojo in
izobrazevanje

Konec prejsnjega stoletja so zaznamovale tudi $tevilne politicne spremembe
v smeri demokratizacije, ki so prav tako vplivale na spreminjanje tradicionalnih in-
stitucij. Tako reko¢ hkrati sta v Evropi potekala dva procesa, na eni strani osamos-
vajanje drzav in na drugi strani teznja po zdruzevanju. Vzhodni blok Evrope nekako
simboli¢no ob padcu berlinskega zidu razpade. Razpade tudi takratna Jugoslavija ven-
dar 7al v krvavih spopadih, ki so zahtevali ogromno Zrtev. Drzave v Zahodni Evropi
pa tezijo k oblikovanju vizije Zdruzene Evrope. Vse to pa nakazuje velike spremembe
tako na socialnem kot tudi ekonomskem nivoju, kar vpliva na sedanje in tudi prihod-
nje generacije otrok in odraslih.

Ob tem ne gre prezreti tudi perecih problemov brezposelnosti. Po mnenju
nekaterih avtorjev (Sander, 2001) je bil v Evropski uniji leta 1998 kar vsak deseti
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delavec brez dela; ta delez pa je v drzavah v tranziciji $e mnogo vedji. Posledica tega je
podaljSevanje Solanja, da bi se povprasevanje po zaposlovanju zmanjsalo. Podaljsanje
Solanja pa za sabo potegne spremembe v strukturi druzine. Mladi se vse kasneje
odlocajo za lastno druzinsko Zivljenje; starost mater ob prvem otroku je vse visja,
nataliteta pa upada. Hkrati s tem se zaradi boljsih razmer in zdravstvenega varstva
podaljsuje zivljenjska doba in zmanj$uje umrljivost.

Seveda pa druzbenih sprememb v zahodnem svetu in drzavah v tranziciji tudi
ne gre enaciti. Medtem ko se v Zahodni Evropi sre¢ujemo z razvojnim procesom,
pa v drzavah v tranziciji sre¢amo izrazit preskok, za katerega je znacilen razpad pov-
ezanosti ideologije in trganje druzbenih vezi (gtrajn, 1998), kar ima posledice tudi na
reformiranje Solstva. Pranckuniene, Vildziuniene in Walshova menijo (Pranckuniene,
Vildziuniene in Walsh, 2002), da prehod iz drzavne kontrole na neodvisnost zahteva
velike spremembe v razumevanju in naéinu Zivljenja. Te spremembe prinasajo mor-
alno, socialno in ekonomsko krizo. Prav vzgoja in izobrazevanje naj bi posamezniku
pomagala oblikovati potrebne spretnosti za Zivljenje v svobodni druzbi, kot so: odgo-
vornost, aktivnostim, prilagodljivost na dinamic¢ne spremembe.

Dezintegracija druzbe je naslednja znacilnost drzav v tranziciji. Prinasa nape-
tosti na nivoju druzbe, kulture in politike z razslojevanjem, ki je doloéeno z lastnino,
socialnim in politiénim statusom. Razlike med sloji se vecajo in najrevnejsi sloj se
pri tem hitro veca. Sistem vzgoje in izobraZevanja pa ne zmore zagotavljati enakih
pogojev za vse. Temu izzivu se lahko postavimo ob bok le, ¢e bo politika na podro¢ju
Solstva zagotavljala pravi¢en dostop do kvalitetne vzgoje in izobrazevanja za ogrozene
posameznike ali skupine in razvijala sposobnosti ziveti skupaj ter vplivati na solidar-
nost v skupnosti.

V procesu izginjanja enotne ideologije ter reformiranja Solstva stopa v ospredje
tudi vpraanje kakovosti njenega delovanja (Strajn, 1998). Vse bolj se poudarja potre-
ba po visokih izobrazbenih standardih za vse in zdruZljivosti $olskih sistemov. Ne glede
na to, kako ta pojem razumemo, po Strajnovern mnenju »zadeva cel spekter vsega, kar
Sola v druzbi sploh pocne.« (§trajn, 1998, str. 38).
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2 Spremembe znanstvenih paradigem

Spremembe na podrodju vzgoje in izobrazevanja pa niso le posledica politi¢nih
ali ekonomskih sprememb. Gre tudi za spremembe strokovnih pogledov in znanstvenih
paradigem, ki vcasih sledijo globalnim druzbenim spremembam, vcasih pa le-te pre-
hitevajo in napovedujejo druzbene spremembe (Gaber, 1995). Stirideset vrhunskih zn-
anstvenikov, raziskovalcev, inovatorjev in politikov na podroéju vzgoje in izobrazevanja
iz desetih drzav je leta 1996 (The 21* Century Learning Initiative, 1997) sintetiziralo
spoznanja na podroc¢ju narave ¢loveskega razvoja in ucenja ter njihovega vpliva na

.....

izobrazevanje ter razvoj. V tem okviru so izpostavili $tiri pomembna spoznanja:
1. Kriza percepcije

Sedanje pojmovanje znanja in ucenja kaze prehod od znanosti, ki analizira
lo¢ene dele, opazne povezave med drazljaji in odgovori ter posameznikovo notranjo
konstrukcijo znanja k znanosti organiziranja principov, dinamike in interaktivnih
odnosov, j. h konstruiranju znanja, pomena in povezav v zunanjih socialnih skupi-
nah. Gre torej za prehod od behaviorizma h konstruktivizmu. Ta prehod je pogojen z
vse vedjo integracijo razli¢nih disciplin (kognitivnih znanosti, biologije, antropologije,
antropologije in sociologije), ki so se doslej razvijale lo¢eno.

2. Novo razumevanje ¢loveka

Nove raziskave definirajo sorazvoj ¢loveka v njegovem okolju oziroma inter-
akcijo bioloske in kulturne evolucije ter razvoj mnogovrstnih oblik inteligence, kar
pomaga dojeti okolje na razli¢ne nacine.

3. Novo razumevanja delovanja moZganov

Tradicionalno so se s problematiko uc¢enja ukvarjali predvsem filozofi, psiholo-
gi in pedagogi. Ko so se temu krogu pridruzili nevrologi, ki z razli¢cnimi metodami
ze lahko opazujejo dolocene vzorce aktivnosti v mozganih, je prislo tudi do novih
spoznanj o tem, kako se individualno ucenje v resnici dogaja. To pa zahteva ponovni
pregled prejsnjih predvidevanj o tem, kako se uc¢enje dogaja. Ponovno lahko ugoto-
vimo, da je integracija razli¢nih disciplin pospesila vedenje o ucenju.
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4. Razvijanje idej o ucenju

Proces ucenja je od preproste samoorganizacije presel k sodelovalni, medoseb-
ni aktivnosti reSevanja socialnih problemov, ki je odvisen od pogovora, smiselnega
vklju¢evanja in izkusenj iz resni¢nega zivljenja ter njihove uporabe. Tako uéenje in
solanje nista ve¢ sinonima. Ucenje je posledica izkusenj in misljenja in sestavni del
zivljenja v celoti. Te ugotovitve predstavljajo spremembe pogledov na udenje od
mehanic¢nega k vse bolj holisticnemu pojmovanju (Capra, 1982).

Vse to pa seveda opozarja na potrebo, da je bilo potrebno osnovne pred-

postavke, na katerih temeljita tradicionalna vzgoja in izobrazevanje, postaviti pod
vprasaj in jih oceniti z vidika potreb ljudi v 21. stoletju.
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3 Predsolska vzgoja v izzivih sodobne
druzbe - obdobje zrelosti ali obdobje
utrditve

Zadnjih dvajset, $e bolj pa zadnjih deset let se na podroc¢ju organizirane
predsolske vzgoje sre¢ujemo s ponovnim razcvetom. V tem obdobju se je podrocje
dokon¢no uveljavilo in hkrati dozorelo. V veliki meri te spremembe lahko pripisemo
spremembam v druzbi, ki so tako kot ostala podrodja vzgoje in izobrazevanja mo¢no
zaznamovale tudi predsolsko. Ker smo Ze v prejsnjem poglavju namenili pozornost
druzbenim izzivom in njihovim vplivom na vzgojo in izobrazevanje, naj na tem
mestu samo opozorimo, da se z vsemi opisanimi problemi srecuje tudi organizirana
predsolska vzgoja. V nadaljevanju pa bomo pozornost namenili pedagoskim idejam
in pristopom, ki so v tem obdobju dozoreli. Pozornost bomo namenili tudi novim
znanstvenim podmenam, ki usmerjajo sodobno organizirano predsolsko vzgojo ter vse
vedji osveséenosti in zagovornistvu otrok. Se pred tem pa je potrebno poudariti tudi
to, da se s procesom sprememb sooca tudi otrok, ki mora osvojiti vse bolj kompleksne
nivoje gibanja, misljenja, ¢utenja, biti v interakciji z ljudmi in objekti v tem spremen-
jenem in hitro spreminjajocem svetu.

Pojav hitrih sprememb je $e kako prisoten tudi na podrocju predsolske vzgoje.
Znizanje umrljivosti otrok, primernejsa prehrana in nega otrok, skrb za zdravje mater
in otrok, poudarjanje otrokovih pravic, spremenjena vloga zensk v druzbi, spremembe
v druzini, spremembe v proizvodni, ekonomiji in trZenju, hiter tehnoloski razvoj,
politicne spremembe, spremenjeni cilji vzgoje in izobrazevanja ipd. zahtevajo tudi
od organizirane predsolske vzgoje, da se na njih odziva. Programi na podroéju orga-
nizirane predsolske vzgoje so v bistvu del procesa spreminjanja. V zadnjih petintride-
setih do $tiridesetih letih so ti programi dozivljali eksplozijo v razvoju. Ceprav )
sluzili razli¢nim namenom, kot so npr. varstvo otrok v ¢asu odsotnosti starsev zaradi
zaposlitve, pred$olsko izobrazevanje kot kompenzacija za primanjkljaje iz okolja, okre-
pljena skrb za prehrano in nego otrok, so bili hkrati usmerjeni predvsem na spodbu-
janje otrokovega razvoja ali pa na podpiranje druzin in skupnosti pri doseganju ciljev.
Seveda so ti pogledi obremenjeni s pogledi, vrednotami, znanjem in tehnologijo, ki je
znadilna za razviti svet in zato ne morejo biti univerzalni (Woodhead, 1996).
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3.1 Novi cilji

Vse vedja potreba po odpiranju zaprtih struktur industrijskega modela vzgoje
in izobrazevanja se je pokazala tudi na podrodju organizirane predsolske vzgoje. Ideal
vzgojno-izobrazevalne institucije se je od tekoc¢ega traku v tovarni premaknil k ateljeju
ali raziskovalnemu laboratoriju, kjer vsi udelezenci (otroci in vzgojitelji, pogosto pa
tudi ¢lani druzin ter ljudje iz neposrednega okolja) ustvarjajo, raziskujejo in se ucijo.

Med cilji tako ni v ospredju le razvijanje intelektualnih zmoznosti, ampak
predvsem:

razvijanje sposobnosti resevanja problemov,
spoprijemanja s problemi,
odkrivanja pomena stvari,

iskanje in predstavljanje ter uresnicevanje moznih in Zelenih alternativ,

razmisljanje in sporocanje svojih misli in Custev,

1

2

3

4

5. odkrivanja in organiziranja misli,
6

7. osvescanje o sebi, drugih in okolju,
8

pripravljenost in aktivna naravnanost k spreminjanju obstojecega,
9. skrb zase in za druge, pomo¢ drugim,
10. uresnicevanje zelja,

11.sodelovalnost ipd.

Te sposobnosti so pomembne zato, da se bo posameznik spoprijel in reseval
probleme v stalno spreminjajocih pogojih Zivljenja, zato se jim je prilagajala tudi or-
ganizirana predsolska vzgoja, ki postaja bolj bogata, fleksibilna, bolj odprta. Otroku
naj bi nudila potrebno svobodo za rabo njegovih individualnih strategij misljenja,
osebnih stali$¢, mnenj in prepricanj ter Cutenja v procesu konstruiranja znanja ter
spoznavanju pojmov pa tudi pri spoprijemanju s problemi. Otrokom naj bi nudila
potrebno spodbudo, da svoje porajajo¢e zmoznosti uporabljajo ¢im bolj pogosto, na
¢im bolj samosvoj in domisljijski nacin. Ustvarjala naj bi situacije ali pa izkoristila
spontane situacije oziroma »pobude trenutkac, v katerih lahko otroci dajejo svoje ide-
je, inicirajo dejavnost, povedo svoje mnenje in obéutja. Ob tem pa ne smemo pozabiti
na ustvarjanje moznosti za pridobivanje izkusenj neposredne odgovornosti za svoje
ideje in ravnanje. Kon¢no pa naj bi otroku omogo¢ili presojanje ter moznosti, da to,
Cesar so se naucili, uporabljajo pri novih nalogah in v novih situacijah. Skratka, tudi
organizirana predsolska vzgoja je v novih, spreminjajocih casih izoblikovala nove cilje,
ki se odzivajo na spremembe v druzbi.

47



3.2 Otrokove pravice in potrebe ter zagovornistvo

Zanesljivo lahko trdimo, da so raziskovalne ugotovitve o ucinkih predsolske
vzgoje na otrokov razvoj vplivale na pojav intenzivnega zagovornistva vseh otrok, ki
temelji na Konvenciji o otrokovih pravicah. Lahko pa seveda trdimo tudi obratno, da
je k novemu razmisljanju o otrocih in organizirani predsolski vzgoji prispevalo Sirjenje
zagovornistva otrok, ki je bilo v tem obdobju izrazito intenzivno. Zagovornistvo na
podro¢ju predsolske vzgoje ni nov pojav. Naceloma lahko to funkcijo pripiemo vsem
pionirjem, ki so v preteklosti zagovarjali interese otrok. Zgodovinsko gledano je bilo
véasih zagovornis$tvo predvsem v domeni posameznikov, danes pa je bolj mnozi¢no
in z demokratizacijo druzbe, dostopom do informacij ter osve$¢enostjo drzavljanov
tudi bolj prisotno na razli¢nih ravneh od mednarodne do povsem lokalne ravni.
Zagovorni$tvo postaja tem bolj pomembno in tudi uc¢inkovito, ¢im bolj se zavedamo,
da tvorijo osnovo organizirane predsolske vzgoje otrokove pravice in ne le potrebe
otrok oziroma njihovih star$ev. Naceloma zagovornistvo na lokalni ravni zajema :

1. zavzemanje za reSevanje problemov, ki zadevajo otroke in druzine,
2. sirjenje znanja in izkusenj,

3. ojacanje starSev in druzine,
4

zavzemanje za stroko in tiste, ki v stroki delajo.

Na lokalni ravni je zagovornistvo v tem obdobju pridobilo veljavo tudi zaradi
vse bolj poudarjene potrebe po odpiranju institucij v okolje ter vklju¢evanju lokalne
skupnosti v odlocanje in vodenje institucij. Po drugi strani pa je tudi vi$ja stopnja
ozave$éenosti drzavljanov povzrodila vse jasnejse in glasnejse zahteve po kvalitetnem
zivljenju otrok.

Na mednarodnem nivoju so k spreminjanju gledanja na otroka prispevala
predvsem prizadevanja za upostevanje otrokovih pravic, ki so nastala na osnovi Kon-
vencije o otrokovih pravicah (1989), Deklaracije Svetovne konference o izobrazevanju
za vse (1990), Svetovne konference o otrocih (1990) ipd. Zahteve in ugotovitve, ki so
nastale na tem nivoju, pa lahko strnemo takole:

1. Vsi otroci, ne glede na razlike v spolu, rasi, jeziku, religiji ali drugem, morajo
imeti moznosti za razvijanje vseh svojih potencialov.

2. Otroci zaradi svoje fizi¢ne in mentalne ranljivosti potrebujejo posebno skrb
in varovanje.

3. Otroci, ki Zivijo v posebej tezkih razmerah, potrebujejo posebno pozornost.
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4. Starsi in druzine (ne glede na to, kako jih definiramo), moski in Zenske,

imajo kot svojo primarno obveznost skrb za nego, vzgojo in razvoj ter
izobrazevanje svojih otrok.

5. Vlade morajo ustanoviti politiko tak$nega okolja, ki bo omogocalo druzinam

in skupnosti zadovoljiti svoje obveznosti do nege, skrbi, varovanja in
izobrazevanja otrok.

Konvencija o otrokovih pravicah predstavlja okvir za vse akterje, ki delujejo v

korist otrok. V enem samem dokumentu opredeljuje civilne, politicne, ekonomske in

kulturne pravice in velja za vse otroke v vseh situacijah, zato ima univerzalen znadaj.
Dokument temelji na naslednjih principih (Evans, 2008):
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Nediskriminitivnost: kar pomeni, da pravice zadevajo vse otroke. Otroci,

ki so marginalizirani ali izlo¢eni, ne morejo biti izpusceni iz oblikovanja
programov in politik. Problematika izklju¢enosti, neenakosti in nepravi¢nosti
tako postane osrednja skrb pri oblikovanju programov in politik na

podro¢ju predsolske vzgoje. Vsi otroci imajo torej pravico za razvijanje svojih
potencialov ne glede na razlike v rasi, barvi, spolu, rasi, jeziku, mnenju,
izvoru, zmoznostih ali katerikoli drugi znacilnosti. Nekateri pa pri tem
potrebujejo ve¢ pozornosti in asistence, da bi jim tako omogocili enakost
moznosti.

Otrokovem (najboljsi) interes: to, kar je za otroka najboljse, naj bi bilo prvo
merilo vseh akcij in odlocitev na vseh podroc¢jih delovanja namenjenega
otrokom. Ta princip podpira na otroka osredinjene pristope in osredinjenje
na iskanja najboljsih resitev za otroka v primeru akcij, ki jih izvajajo javne
ali privatne institucije in udelezenci znotraj druzine. Princip je obenem tudi
osnova za evalvacijo tako zakonskih usmeritev kot neposredne prakse.

Pravica do zivljenja, prezivetja in razvoja: ta princip zadeva otrokov razvoj,
ki ga pojmuje holisti¢no. Koncept holisti¢nega pristopa pomeni upostevanje
otrokovega fizi¢nega, mentalnega, moralnega, socialnega in spiritualnega
razvoja. Princip je povezan tudi s pravico do dostopnosti socialnih servisov
in potrjevanja akcij za otroke, ki to bolj potrebujejo. Princip zavezuje drzave
podpisnice, da ukrepajo in vsem otrokom omogocijo dostop do osnovnih
servisov oziroma ukrepov na tem podro¢ju.

Spostovanje in upostevanje otrokovega pogleda: otroci naj bi imeli moznost
participirati v odlo¢itvah, ki nanje u¢inkujejo na nacin, ki je primeren
njihovi starosti in njihovim nastajajo¢im potencialom. Ta princip je moc¢no
povezan s principom, ki zahteva najboljsi interes za otroka, saj poudarja
pomen otrokovih mnenj v realizaciji njihovih pravic. Poseben izziv pri tem
predstavlja zagotavljanje resni¢ne participacije otrok iz marginaliziranih



skupin ali revnih druZin oz. otrok, ki Zivijo v tezkih pogojih. Princip afirmira
pravico otrok, da jih sli$imo in poziva k posebni pozornosti pri zagotavljanju
pristnega vklju¢evanja tistih iz neugodnih razmer.

Pravice otroka so na podrodje pedagogike prinesle novo pojmovanje otroka in
otro$tva. Otrok ni ve¢ nekdo, ki potrebuje podporo, ampak nekdo, ki ima pravico do
te podpore. Nasa dolznost pa je, da mu to pravico pomagamo realizirati. Sprememba
gledanja na otroka je prinesla tudi veliko sprememb v nacinih delovanja nacionalnih
politik in mednarodnih organizacij, da te pravice zagotovijo. Ce pogledamo primer
gledanja na isto vprasanje s pozicije potreb in s pozicije pravic, bo morda preobrat v
razumevanju bolj razumljiv. Iz pozicije potreb bomo rekli: 80 odstotkov vseh otrok je
cepljenih. Ce pa govorimo iz pozicije otrokovih pravic pa bomo rekli: 20 odstotkov
otrok pravice do cepljenja ni realiziralo.

Otrokove pravice torej postavljajo otroka v center pozornosti. Programi na-
menjeni otrokom tako temeljijo na poznavanju in razumevanju ¢lovekovih pravic
in pogojev, v katerih so otroci. Analiza in ocena situacij, v katerih so otroci, s pers-
pektive pravic vodi v razumevanje mesanice razlogov, ki skupaj onemogocajo otroku
uzivati njegove pravice. Programi, ki temeljijo na otrokovih pravicah, zahtevajo $iroko
mnozico zanesljivih partnerstev in zaveznikov otrok. Usmerjeni pa so tudi k trajnim
rezultatom za otroke.

Prav oblikovanje Konvencije o otrokovih pravicah, stalis¢, priporoé¢il in drugih
dokumentov, ki so iz tega dokumenta izpeljane, je postalo gibalo mednarodnega sode-
lovanja in prizadevanj za okrepitev regionalnih zmoznosti za spodbujanje programov
na podrodju predsolske vzgoje.

Gledano z vidika svetovnega polozaja otrok vemo, da se razlike med boga-
timi in revnimi neprestano povecujejo in da revni predstavljajo ve¢ kot dve tretjini
svetovne populacije. Zato se na eni strani nerazviti del svetovne populacije ubada
predvsem s podpiranjem programov, ki omogocajo prezivetje. Sele zadnje desetletje
pa je tudi na tem podro¢ju prineslo tudi v nerazvite drzave izobrazevalne programe,
ki so namenjeni predsolskim otrokom. Pri tem je poglavitna naloga teh program-
ov, ki se izvajajo v raznolikih kulturah, poiskati ustrezne strategije za uresnicevanje
kaksnihkoli oblik zdruZevanja otrok, v katerih lahko obogatimo njihove izkusnje in
priloznosti za u¢enje. Najveckrat gre v teh primerih za predsolske programe, ki jih iz-
vajajo po domovih (home-based program), pri tem pa so nacini izvedbe zelo razli¢ni.
Tudi razliéni programi, ki jih izvajajo razliéne strokovne ali lai¢ne organizacije v
lokalni skupnosti (community based program), so vse bolj priljubljen nac¢in nudenja
moznosti za uéenje predsolskim otrokom.
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Ker v nekaterih kulturah nekatere od zahtev, ki temeljijo na konvenciji o otrok-
ovih pravicah in drugih mednarodnih dokumentih, prihajajo v nasprotje s prepricaniji,
vrednotami in ustaljeno tradicionalno prakso, obstaja seveda tudi moznost, da s pro-
grami, ki so namenjeni skrbi in izobrazevanju predsolskih otrok, spreminjamo vred-
note lokalne kulture. Tako je npr. v nekaterih kulturah povsem neprimerno, da se v
izobrazevanje vkljucujejo deklice, ¢eprav jim ta pravica po mednarodnih deklaraci-
jah pripada. Ker pa je varovanje otrokovih pravic za vlade obvezujoce, lahko svojo
zagovornisko vlogo v tem primeru odigrajo najrazli¢nejse lai¢ne ali strokovne orga-
nizacije, posamezniki ipd., ki s pritiskom na vlade postopno spreminjajo tradicionalne
poglede, zasidrane v kulturi, ki so $kodljive za otroke. Ne gre torej prezreti, da pojem
kulture ni staticen, ampak se pod vplivom sprememb v druzbi tudi spreminja.

Eden od problemov, s katerimi se ukvarja razviti svet, pa je tudi zagotavljanje
enakih moznosti znotraj razvitega dela sveta, saj se tudi v tem primeru sre¢ujemo z
vse ve¢jimi razlikami med bogatimi in revnimi. Prav krepitev moznosti za ucenje in
razvoj v predsolskem obdobju je ena od poti, ki lahko ustvari enake moznosti tudi za
otroke ogrozenih skupin prebivalstva (revni, socialno-ekonomsko ogrozeni, otroci s
posebnimi potrebami, pripadniki manjsin, ipd.).

Na te probleme je skusala vplivati tudi Komisija Zdruzenih narodov za otrok-
ove pravice in leta 2006 izdala dokument z naslovom »Izvajanje otrokovih pravic v

zgodnjem otrostvu« (UN CRC/C/GC/Rev.1, 2006) z naslednjimi zahtevami do pod-

pisnic Deklaracije o otrokovih pravicah:

1. Da se obvezujejo izboljsevati polozaj otrok z ustreznimi politikami,
investicijami v predsolske programe in infrastrukturo, z raziskovanjem in
zbiranjem podatkov, z usposabljanjem o pravicah v predsolskem obdobju;

2. Da se posvecajo vsem otrokom in pri tem dajejo posebno pozornost tistim,
ki najbolj potrebujejo posebno pozornost. Programi za posebej obcutljive
otroke naj pri tem zadevajo programe za urejanje razli¢nih vidikov njihovega
zivljenja (vzgoja, nega, zdravje, prehrana, bivaliSce) ter pri tem zagotovijo
standarde Zivljenja in socialne varnosti za otrokov fizi¢ni, mentalni,
spiritualni, moralni in socialni razvoj;

3. Da spoznajo, da so otroci nosilci vseh pravic, ki so zapisane v Deklaraciji
o otrokovih pravicah vklju¢no s pravico do izobrazevanja. Pri tem sedanja
stopnja zagotavljanja organizirane predsolske vzgoje za dojencke in malcke
ze predstavlja odstopanje v primerjavi s programi, ki so jih delezni otroci od
tretjega leta do vstopa v $olo.

4. Da oblikujejo visoko kvalitetne, razvojno primerne in kulturno relevantne
programe v sodelovanju z lokalnimi skupnostmi.
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5. Da vodijo politiko in prakso zagotavljanja otrokovih pravic v soglasju z
osnovnimi znacilnostmi razvoja in vzgoje otrok in sicer:

» Da mali otroci oblikujejo moc¢no Custveno navezanost na svoje starSe oziroma
pomembne odrasle;

» Da so starsi prvi in najpomembnejsi vzgojitelji svojih otrok kar zavezuje
vlade, da starSem nudijo ustrezno podporo in oblikujejo taksne programe, ki
vklju¢ujejo starse in z njimi razvijajo partnerstva;

> Da mali otroci oblikujejo pomen in smisel fizi¢nega, socialnega in kulturnega
dimenzij sveta, v katerem se nahajajo in se s svojo aktivnostjo in interakcijo
z drugimi otroci in odraslimi postopno ucijo. Zato je potrebno interpretirati
pravico do izobrazevanja v predsolskem obdobju kot pravico, ki se za¢ne z
otrokovim rojstvom;

» Da je cilj izobrazevanja omogo(iti otroku razvoj njegovih spretnosti,
ucenja in drugih kompetenc, cloveskega dostojanstva, dobrega mnenja
o sebi in samozaupanja. To pa lahko dosezemo s pristopi, osredinjenimi
na otroka, ki odsevajo naravno dostojanstvo do otroka. Programi za male
otroke naj temeljijo na standardih kakovosti v odnosu do zdravja, varnosti,
usposobljenosti vzgojiteljev;

» Da se vsi $tirje osnovni principi na katerih temelji Konvencija o otrokovih
pravicah, nanasajo na vse otroke.

V tesni povezavi s pravicami avtorji tudi v tem obdobju poudarjajo osnovne
potrebe otrok. Cloveska bitja ostajajo nemocna veliko dlje kot vsa ostala 7iva bitja in
zato zahtevajo velik vlozek ljubezni, skrbi in pozornosti s strani druzine, pedagogov in
drugih strokovnjakov pa tudi skupnosti, v kateri zivijo.

Vsako razmisljanje o vzgoji otrok se mora zaceti z upostevanjem otrokovih os-
novnih potreb kot ¢loveskih bitij. Otroci imajo pravico za skrbne odnose, zasluzijo si
odrasle, ki si vzamejo ¢as, poslusajo njihove skrbi, podpirajo njihova prizadevanja, jih
obravnavajo z dostojanstvom in jih varujejo pred poskodbami. Vsi otroci imajo enake
osnovne fizi¢ne, socialne in emocionalne ter kognitivne potrebe, ki prispevajo k nji-
hovemu zdravju, dobremu pocutju, uspehu in razvoju (Erikson, 1963; Maslow, 1954;
Weissbourd, 1996). Minimalne fizi¢ne potrebe vkljucujejo hrano, pijaco, obleko,
streho nad glavo in zdravje. Osnovne socialne in emocionalne potrebe pa vkljucujejo
dosledne in predvidljive odnose s skrbnim odraslim, sprejetost pri vrstnikih, nenasilje
in nediskriminacijo. Kon¢no pa ima vsak otrok tudi minimalne kognitivne potrebe,
ki jih Isenbergova (Isenberg, 1997, str.30) opredeljuje kot »zmoznost, da izraza misli
in ¢ustva, da procesira informacije na smiseln nacin, da je vpet v ustvarjalno reSevanje
problemov in da doZivlja uspeh, tako doma kot v instituciji oziroma v skupnosti« .
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Jalongo in Isenbergova (Jalongo, Isenberg, 2000 str. 73) menita, da na to kaksen
bo otrok, mo¢no vpliva to, kako uspesno starsi in pedagogi uresnicujejo naslednje
potrebe otrok:

1. Potreba po varnosti. Otroci morajo imeti obcutek varnosti. Njihov svet
mora biti predvidljiv, zato je pomembno, da imajo vsaj eno odraslo osebo,
na katero se lahko zanesejo in skrbi zanj. Obcutek varnosti vpliva na
njihovo zmozZnost sprejemati tveganje, na zmoznost raziskovati in oblikovati
pozitivho mnenje o sebi (Bredekamp, Copple, 1997).

2. Potreba po ljubezni. Otroci vseh starosti potrebujejo ljubezen in naklonjenost
pomembnih odraslih, da bi uspesno rasli in se ¢utili podprti.

3. Potreba po razumevanju in sprejemanju. Vsi otroci potrebujejo odraslega
v svojem Zivljenju, ki jih bo brezpogojno razumel, sprejemal in podpiral
njihovo individualnost skozi Zivljenje.

4. Potreba po kompetentnosti, odgovornosti in neodvisnosti. Od zgodnjih let
naprej se mora otrok nauditi, da postaja vse bolj sposoben in odgovoren zase
in za svoje lastne dejavnosti.

5. Potreba po uspehu. Skupaj s potrebo po kompetentnosti nastaja tudi
potreba po uspehu. Ce so otroci uspesni v tem, kar po¢no, se jim oblikujejo
samospostovanje, zaupanje in motivacija za ucenje.

6. DPotreba po svetovanju. Vsi otroci potrebujejo primerne omejitve, ki
so primerne za njihov nivo razvoja in jim omogocajo ohraniti njihovo
dostojanstvo in samospostovanje.

7. Potreba po upostevanju in spostovanju. Ce Zelimo, da bo otrok spostoval
druge, mora sam biti spostovan od odraslih, ki skrbijo zanj.

Charney (Charney, 1992, str.203) pa je povzel pravice in potrebe otrok z vid-
ika tega, kaj si oni Zelijo v organiziranih oblikah vzgoje in izobrazevanja, in meni, da
si otroci Zelijo:

1. biti vsak dan toplo sprejeti,
biti upostevani in cenjeni,
imeti moZnost izbirati,
se zabavati in uzivati v vrtcu ali Soli,
da jih odrasli in otroci slisijo in jim odgovarjajo,

imajo moznost, da se pogovarjajo s prijatelji,

NS Vs N

pridobivajo zmoznosti, spretnosti in zaupanje,
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8. da tudi drugi vedo, da imajo doloc¢ene sposobnosti,

9. davedo, da znajo misliti in reSevati probleme,

10. da spoznajo svet,

11.da vnaprej poznajo rutinske dejavnosti tekom dneva in tedna v vrtcu in Soli,

12. da imajo primerne naloge, ki jih lahko opravijo sami, in se udijo
neodvisnosti,

13. da dajejo in sprejemajo komplimente,

14. da vzpostavljajo tople odnose z odraslimi,

15. da dobijo podporo od odraslih,

16. da so izpostavljeni novim izzivom in tveganju,

17.da imajo v oddelku postena pravila,

18. da so zmozni sprejemati in dati pomo¢ drugim,

19. da se udijo resevati spore,

20. da znajo pridobiti in obdrzati prijatelje,

21.da so prijatelji,

22.da so sprejeti v skupnosti vrstnikov in vanjo prispevajo,

23.da lahko delajo napake, krsijo pravila ali delujejo napa¢no in imajo moznost
to kasneje popraviti.

Pravice in potrebe otrok so tako v tem obdobju vsekakor postale eno bistvenih
izhodi$¢ za razmisljanje o ciljih, organizaciji in izvajanju organizirane predsolske vzgoje.

3.3 Vpliv sodobnih $tudij o delovanju mozganov

Zanesljivo so eden od odlocilnih faktorjev, ki je v tem obdobju vplival na
intenzivnejse zanimanje strokovne in politi¢ne javnosti za predsolsko obdobje, pa tudi
za obdobje na zacetku Solanja, sodobne $tudije o delovanju in razvoju mozganov. To,
kar so posamezni strokovnjaki le slutili, ko so poudarjali pomen najzgodnejsih let
za otrokov nadaljnji razvoj, je kon¢no dobilo svojo znanstveno potrjeno osnovo v
studijah o delovanju in razvoju mozganov ter iz teh ugotovitev izpeljanih spoznanj o
nacdinu ucenja predsolskih otrok. Ta spoznanja so ovrgla mehani¢ne pristope k ucenju
predsolskih otrok in podprla celostne, holisti¢ne in integrirane pristope k ucenju.
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Globlje razumevanje mozganov so $e posebej omogocila znanstvena odkritja
nevrologije, ki so odkrila pogled v naravno holisti¢no delovanje mozganov, ko ti sin-
tetizirajo u¢enje iz obeh mozganskih hemisfer. Razvoj in obseg spoznanj o delovanju
mozganov se hitreje $iri na podrodje pedagogike $ele v zadnjih desetih letih, vendar
je ze dodobra spremenil nase domneve o tem, kako poteka ucenje. Raziskovanje
mozganov v zadnjem desetletju poteka s hitrim tempom s pomodjo vse bolj izpopol-
njenih naprav za slikanje mozganov (nuklearna tomografija), za odkrivanje kemijskih
procesov v mozganih (spektrometrija) ter postopkov za odkrivanje mozganskih valov
(magnetoencefalogarfija) pa tudi z razvojem nanotehnologije, ki omogoca vpogled
v najmanj$e strukture nasih mozganov in kon¢no s klini¢nimi $tudijami na Zivalih
in ljudeh. V te studije so se vkljucile Stevilne znanstvene discipline s podro¢ja fizike,
kemije, genetike, farmakologije ipd. Najnovejsa raziskovanja in ugotovitve o delovan-
ju mozganov so in bodo vplivala na vrsto pedagoskih odlocitev tudi na podrocju or-
ganizirane predsolske vzgoje, kot so npr. zacetek $olanja, vkljuéevanje starSev, metode
ucenja, okolje za uéenje, predvsem pa na nase gledanje in razumevanje najzgodnejsega
razvoja in ucenja otrok.

V nadaljevanju prikazujemo povzetek spoznanj, ki smo se jih naucili iz $tudij
o mozganih, kot jih predstavljajo nekateri strokovnjaki na tem podro¢ju (Hart, 1983;

Russell, 1993; Shore, 1997; Jensen, 1998; Sprenger, 1999).

1. Osnovne povezave v mozganih so vzpostavljene ze pred rojstvom otroka.
Med nose¢nostjo se formira osnovna arhitektura mozganov. Razli¢ni deli mozganov
kot so mozgansko deblo, talamus , mali moZgani so ze oblikovani, prav tako tudi
povezave med razli¢cnimi deli mozganov (Mustard, 2003). Novorojencek lahko vidi,
vendar $e nima razvite zmoznosti jasnega fokusiranja obeh o¢i na en objekt. Prav tako
nima razvitih bolj prefinjenih vizualnih zmoznosti, kot je na primer zaznavanje globine
in ne zmore koordinirati o¢i z rokami. Kontrola vida po drugem tednu Zivljenja pa
lahko ze pokaze probleme z vidom, ki brez korekcije lahko povzroéi, da slabotno
oko ali oko, ki ga otrok ne uporablja, zgubi funkcionalno povezavo z moZgani. Prav
zgodnje vaje vizualnega sistema lahko to onemogocijo. Njegov vid lahko stimuliramo
s stvarmi, ki jih gleda. Tudi ucenje jezika ima svoje zacetke Ze pred rojstvom. Otrok
se v materinem trebuhu obraca proti melodiji glasu svoje matere. Novorojenckovi
mozgani pa so Ze oziCeni za iskanje in ucenje jezika. Razvoj mozganov pred prvim le-
tom starosti poteka mnogo bolj intenzivno, kot so menili prej. Prvi meseci po rojstvu
so izjemno pomembni za dozorevanje mozganov. V tem casu Stevilo sinaps , povezav
med nevroni, ki v bistvu omogocajo ucenje, naraste 20 krat. Ne smemo pa pozabiti,
da mozZgani nadaljujejo z rastjo tudi kasneje.

2. Clovekov razvoj je odvisen od medsebojnih vplivov dednosti in okolja.

Vecina domnev o odnosu med dednostjo in okoljem je temeljila na stari domnevi, da
geni, s katerimi pridemo na svet, odlo¢ajo o tem, kako se bodo nasi mozgani razvijali
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in obratno - da to, kako se nasi mozgani razvijajo, dolo¢a, kako bomo vzpostavili
interakcijo z okoljem. Sodobne raziskave pa kazejo, da so skozi ves proces razvoja
(pa celo pred rojstvom) nasi mozgani pod vplivom okolja (vrste nege, hrane, oko-
lice, drazljajev, ki jih posameznik dobiva). Vpliv okolja tako postaja dramaticen in
specificen, saj ne doloca le splosnega razvoja, ampak tudi to, kako bodo zapletene
mozganske strukture prepletene. Z novim znanjem o tem, kako delujejo mozgani,
se bo verjetno tudi debata o odnosu med dednostjo in okoljem ter njunem vplivu
na razvoj koncala. Nova spoznanja dokazujejo, da je to, kako se clovek razvija in udi,
kriti¢no in kontinuirano odvisno od medsebojnega vplivanja genetskih sposobnosti in
okolja. Odlocilna sta torej oba faktorja.

3. Kompleksnost mreze ozi¢enja je odvisna od stalnih in uc¢inkovitih prenosov
signalov iz enega dela mozganov v drugega. Gradbeni material tak$ne mreze predstav-
ljajo mozganske celice - nevroni ter povezave ali sinapse, ki celice povezujejo z drugimi
nevroni. Prav sinapse so odlo¢ilnega pomena za razvoj in ucenje, saj oblikujejo zivéne
poti. V trenutku, ko je posameznik v interakeiji z okoljem, reagira na drazljaj, spre-
jme informacijo, jo procesira ali shrani, se po ziv¢nih poteh sprozi nov signal, ki jih
omogocajo sinapse. V tem procesu se sinapse aktivirajo.

Najvegje Stevilo povezav med nevroni oziroma sinaps je v tretjem letu starosti.
Do te starosti formacija sinaps izjemno raste, nato pa sledi obdobje platoja, temu pa
obdobje rezanja oziroma eliminiranja, ko gostota upada in je primerljiva z nivojem v
odraslosti. To pomeni, da se prav v prvih treh letih Zivljenja oblikuje vedina sinaps,
njihovo stevilo ostane priblizno enako vse do okoli desetega leta starosti, oziroma se
priblizno dvakrat poveca.

Slika 1 prikazuje podrobno analizo vzorcev povezav med nevroni od rojstva
do Stirinajstega leta starosti. Nastala je po delih Huttenlockerja (citirano po Shore,
1997) in kaze povezave med nevroni ob rojstvu, v $estem letu in v $tirinajstem letu
starosti. Gostota povezav pri $estem letu je ocitno visja kot ob rojstvu, pa tudi od tiste
v Stirinajstem letu starosti. Prav tako je gostota ozZi¢enja pri $tirinajstem letu vedja od
tiste ob rojstvu. Primerjava ozi¢enja v $estem in Stirinajstem letu kaze, da so $ibke
povezave odmrle. Ozi¢enje nevronov v mozganih je moc¢no odvisno od stimulacije
in rabe povezav med nevroni. S staranjem bodo poti, ki se ne uporabljajo, intenzivno
izumrle. Slika zelo nazorno kaze, kako zgodnje obdobje nasega Zivljenja pomembno
vpliva na ozicenje in izklesavanje mozganov.

Zato so zgodnje izkusnje tako zelo pomembne, saj bodo sinapse, ki so akti-
virane veckrat, postale stalne, sinapse, ki pa ne bodo aktivirane, pa se bodo verjetno
nagibale k uni¢enju.. Razvoj moZganov je tako proces, v katerem ni srednje poti,
oznacujejo ga z rekom »rabi ali izgubi ( »use it or lose it«), kar pomeni, ve¢ ko bo
moznosti za pridobivanje zgodnjih izkusenj, bolj bodo mozgani ozivéeni.
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Slika 1: Gostota povezav med nevroni v razli¢ni starosti (Povzeto po Shore, 1997)

ob rojstvu pri Sestih letih pri Stirinajstih letih

4. Ceprav je gostota povezav na najvisjem nivoju v prvih treh letih otrokovega
zivljenja, to ne pomeni, da imajo mozgani najvedjo mo¢ v tem obdobju, saj se velik
del uc¢enja odvija tudi kasneje. Res pa je, da obstajajo tako imenovana kriti¢na obdobja
razvoja mozganov, ki ga mnogi pojmujejo kot obcutljiva obdobja. To je ¢as v razvoju,
ko odsotnost nekaterih stuimulusov povzroca razvojne odklone. Ob¢utljiva obdobja
so ponavadi dalj$a in na nek nacin dopuscajo ve¢ fleksibilnosti. Na sliki 2 je prika-
zan pregled obcutljivih obdobij v zgodnjem Zivljenju z ozirom na razvoj specificnih
sposobnosti. Pri tem so nakazana tudi obdobja, ko kriti¢no obdobje za razvijanje pos-
ameznih sposobnosti ze upada.
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Slika 2: Obcutljiva obdobja za zgodnji razvoj (Nelson, C., From Neurons to
Neighbourhoods, 2000, povzeto po Fraiser Mustard, 2003)

Obcutljiva obdobja za zgodnji razvoj

B Kriticna &= Pesanje kriticnag
obdobja obdobja
Binokularno videnje

Centralni slusni sistem
Kontrola ¢ustev

Stalen nacin odgovarjanja
S ocialne ves¢ine z vrstniki
Jezik

nitivne } Simboli
t

obnost) R elativna koli¢in

Ozi¢enje mozganov za razli¢ne funkcije je v razli¢nih obdobyjih Zivljenja razli¢no.
Nelson (po Freiser Mustard, 2003) je prikazal razvoj ¢loveskih mozganov glede na
formiranje sinaps na podrodju senzornih poti, jezika in kognicije v prvih Sestnajstih
letih Zivljenja. Slika 3 kaze, da so senzorne poti razvite pred jezikovnimi, te pa pred
kognicijo. Jasno je vidno tudi to, da se te poti in povezave pojavijo v najzgodnejsih
letih Zivljenja in so odvisne tudi od izkusenj pred rojstvom. Se veg, problem v razvoju
senzornih poti ob rojstvu in takoj po njem bo vplival tudi na razvoj jezika in kogni-
tivni razvoj, ki mu sledita.
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Slika 3: Razvoj ¢loveskih mozganov z ozirom na formiranje sinaps za razli¢ne funkcije
(Nelson, C., From Neurons to Neighbourhoods, 2000, povzeto po Fraiser Mustard,
2003)

Razvoj ¢loveskih mozganov
Formiranje sinaps

Senzorne Jezik
poti

_ v
(Vld, Slu\h)bf\ ‘)
6 -3 O 3 6 9 1 4

8
Mesec Leta

Starost

Cloveski moZgani imajo neverjetno zmoznost spreminjanja, vendar je, kot
smo ze spoznali, ¢asovna uskladitev pri tem kriti¢na,. Spoznanje, da se mozgani lahko
spreminjajo, dokazuje, da mozgani niso stati¢en organ, zato tudi sposobnosti pos-
ameznika niso dolo¢ene ob rojstvu. V resnici si mozgani sami lahko pomagajo pri
spreminjanju ali nadomes¢anju s pravoc¢asno intervencijo. Posebej v prvih desetih letih
zivljenja ($e posebej pa v prvih nekaj letih) je ta sposobnost mozganov $e posebej
velika. Ko se ucenje nadaljuje skozi vse Zivljenje, obstajajo samo optimalna obdobja
priloznosti, v katerih so mozgani posebej ucinkoviti za specifi¢ne na¢ine ucenja. Nev-
rologi jih imenujejo kriti¢na obdobja.

V otrokovem razvoju obstajajo kriti¢ne tocke, v katerih morajo otroci imeti
dolocene vrste izkusenj, ki omogocajo in podpirajo rast in razvoj. Casovno usklaje-
vanje izkusenj je lahko zelo pomembno. Obstajajo obdobja v Zivljenju, ko so moZgani
Se posebej odprti za nove izkusnje. Ce ta posebej obcutljiva obdobja minejo tako, da
mozgani ne dobijo stimulacij, za katere so pripravljeni, se moznosti za razli¢ne vrste
ucenja lahko bistveno zmanjsajo.
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Prilagodljivost mozganov hkrati pomeni, da obstajajo obdobja, ko imajo nega-
tivne izkus$nje ali odsotnost primernih stimulacij bolj verjetno resne in trajne pos-
ledice. Tako ugotavljajo, da ima lahko materina depresija med $estim in osmim mese-
cem otrokove starosti hude posledice za otrokov razvoj. Nikotin, alkohol, kokain prav
tako trajno vplivajo na otrokov razvoj. Izpostavljenost travmati¢nim dogodkom vpliva
na stopnjo anksioznosti, depresijo, navezanost na druge. Veliko teh faktorjev ponavadi
nastopa naenkrat in skupaj, velikokrat pa so povezani tudi z revé¢ino, tako da je krog
vseh faktorjev zelo tezko analizirati.

5. Dokazana je ucinkovitost preventive in zgodnje intervencije. Vse ve¢ studij
dokazuje, da intenzivna, dobro oblikovana, ¢asovno usklajena intervencija lahko
izbolj$a moznosti za uspeh in kakovost zivljenja za veliko otrok, ki jih opredeljujemo
kot otroke s posebnimi potrebami. Intervencijski programi lahko najbolj pomagajo
otrokom iz okolja z nizjo formalno izobrazbo. Videti je, da je vpliv intervencijskih
programov daljnosezen, posebej ¢e se nadaljuje tudi tekom osnovnega $olanja. Ceprav
ni nikoli prepozno za intervencijo, da bi izboljsali kakovost otrokovega Zivljenja, ima
zgodnja intervencija najbolj pomembne ucinke na otrokov razvoj in ucenje.

6. Vzgoja, nega in ucenje v predsolskih letih imajo odlo¢ilen in trajen vpliv na
to, kako se bodo ljudje razvijali, na njihove zmoznosti u¢enja in upravljanja ter regu-
liranja Custev. Nacin, kako se starsi in drugi, ki skrbijo za otroka, odzivajo otroku, kako
posredujejo v otrokovem stiku s svetom, neposredno vpliva na oblikovanje ziv¢nih poti.
Posebej otrokova zmoznost kontrole Custev je oéitno odvisna od bioloskega sistema, ki
ga je posameznik oblikoval v najzgodnejsih izkusnjah in v procesu povezanosti s tistimi,
ki skrbijo zanj. Nevrologi so ugotovili, da ima mocna in varna povezanost s tistim, ki
skrbi za otroka, lahko zas¢itno funkcijo in pomaga premagovati strese vsakodnevnega
zivljenja. Kortizol, ki se sprosca ob stresnih situacijah, namre¢ direktno vliva na metab-
olizem, imunski sistem in na mozgane. V mozganih unicuje nevrone in tudi sinapse na
nekaterih delih mozganov. Pri tem pa se zavedamo, da ni enoznacnosti pri oblikovanju
toplega in razumevajocega procesa, ker se ta lahko pojavlja v razli¢nih oblikah.

Ce povzamemo, lahko trdimo, da so za otrokov razvoj pomembne tako
izkus$nje kot geni in da lahko razvoj mozganov opisemo kot ples med geni in okoljem
(Evans, 2008). Vsekakor pa so nam nevroloske raziskave mozganov dokazale, da je
razvoj mozganov mnogo bolj obcutljiv za vplive okolja, kot smo predvidevali. Kako-
vost interakcije otrokovih izkusenj glede zdravja, nege, prehrane in stimulacije v prvih
mesecih in letih vpliva na razvojne zmoznosti otroka. Casovna uskladitev vplivov iz
okolja s kriti¢nimi obdobji v zgodnjem razvoju je pri tem pomembna. Za otroke iz
nespodbudnega in rizi¢nega okolja so ustrezni stimulusi iz okolja pomembni zlasti v
prvem letu in pol (Evans, 2008), saj sicer njihova odsotnost lahko pomeni neprekli-
cen deficit v kasnejSem Zivljenju. Prav najzgodnejsi del nasega Zivljenja je kriti¢en za
formiranje nasih zmoznosti, osebnosti in socialnega vedenja, u¢inki zanemarjanja pa
se v tem casu $e kumulirajo.
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Ceprav bodo naslednja leta podala e vrsto novih in poglobljenih spoznanj o
delovanju mozganov in uéenju, pa nam Ze doslej nakopicena spoznanja nudijo okvir
za ukrepe, ki naj upostevajo pomen medsebojnega vplivanja faktorjev dednosti in
okolja, pomen moc¢ne in varne povezanosti v prvih letih otrokove Zivljenja, Sirino in
hitrost razvoja v prvih desetih letih Zivljenja, neverjetno plasti¢cnost mozganov, ra-
zumne in uéinkovite prevencije ter visoko kvalitetne in dobro oblikovane programe
za predsolske otroke. Vse bolj pomembno postaja zagotavljanje »obogatenega« okol-
ja. Teorijo obogatenega okolja je prva ponudila nevrobiologinja Mariane Diamond.
Diamondova je opisala rast dendritov v mozganih kot razvoj »magi¢nega drevesa
umag, kjer se dendriti razcvetijo v okolju, bogatem z drazljaji in se susijo tam, kjer je
okolje osiromaseno (povzeto po Fogarty, 1999, str.78). Znaki in zvoki obogatenega
okolja spodbujajo dendrite, da tvorijo ziv¢ne poti. Izjemna voljnost in prilagodljivost
mozganov, po dokazih, ki so jih zbrali Diamondova in njeni nasledniki, omogocata,
da z obogatitvijo okolja pride do odebelitve korteksa (mozganske opne), do vedje raz-
vejanosti dendritov in do vedjega telesa (jedra) nevrona. To pa omogoca boljso komu-
nikacijo med nevroni (Jensen, 1998, str. 30).

Ob teoriji obogatitve okolja pa se seveda nujno pojavlja vprasanje, kaksni
pogoji so tisti, ki omogocajo boljso strukturo mozganov. Jensen (Jensen, 1998) na
osnovi novejsih raziskav povzema:

1. pomen izzivov, ki ne smejo biti niti prelahki niti pretezki ( in jih predstavljajo
npr. novi materiali, vi$ja zahtevnost, omejitev virov, spreminjanja ¢asa, ki je
na voljo, pri¢akovanj, pomoc¢i pri u¢enju, spreminjanje uénih metod, okolja v
oddelku, mesta izvajanja ucenja, virov, ki jih uporabljamo, strukture skupin,
reSevanje problemoyv, kritiéno razmisljanje, ustrezni projekti, kompleksne
dejavnosti, ipd.). Pri tem je nadvse pomembno vedenje o tem, da kar
predstavlja izziv za enega otroka, ni nujno tudi izziv za drugega. Zato je
ustvarjanje moznosti izbire v ué¢nem procesu izjemnega pomena. Tu seveda ne
mislimo le na mozZnost izbire vsebine, ampak predvsem strategij, s katerimi
bomo omogocili razli¢nim otrokom kar najboljse ucenje.

2. Doleg izzivov pa obogatitev predstavlja tudi povecanje povratnih informacij
otroku. Povratne informacije (feedback) zmanj$ajo negotovost, povecajo
sposobnosti premagovanja in obvladovanja stresa. Mozgani so oblikovani
tako, da delujejo na principu feedbacka. Reakcija mora biti specifi¢na,
takojsnja, lahko pa se izvaja na razli¢ne nadine (oblikovanje kriterijev,
preverjanje v odvisnosti od ciljev, ki si jih posameznik zastavi, preverjanje s
strani starSev ipd.).
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3. Kon¢no naj med obogatitvenimi faktorji omenimo $e branje, pisanje,
poslusanje, govorjenje, raznovrstne motori¢ne dejavnosti, reSevanje
problemov (pri ¢emer je dokazano, da nevroni rastejo zaradi procesa
reSevanja, ne pa zaradi reitev - torej ne glede na to, ali otrok pride do resitve
ali ne), umetniske dejavnosti, obogateno fizi¢no okolje, moznost izbire ter
raznolikost.

Prva leta otrokovega zivljenja so torej namenjena predvsem povecevanju pov-
ezav med nevroni. Ta proces pa ni odvisen le od hrane in zdravja otroka, ampak tudi od
vrste interakij, ki jih otrok razvije z ljudmi in s stvarmi v svojem okolju (Evans, Myers,
Ilfeld, 2000). Ugotovitve na podroéju delovanja in razvoja mozganov so zato v zadnjem
¢asu mocno okrepile zanimanje strokovne javnosti prav za najzgodnejse obdobje otrok-
ovega Zivljenja, s tem pa so vplivale tudi na organizirano predsolsko vzgojo v tem ob-
dobju ter na pogoje, ki naj bi jih v organizirani predsolski vzgoji v tem najzgodnejsem
obdobju dosegli za kakovostno spodbujanje otrokovih potencialov. Tako zasledimo
izjemno veliko zanimanja prav za organizirano predsolsko vzgojo v prvih treh letih
zivljenja in poudarjanje pomena kvalitetnih pogojev Zivljenja v tem obdobju. Seveda pa
obogateno okolje lahko vpliva na otrokov ugodnejsi razvoj tudi kasneje.

Spoznanja o delovanju mozganov so skupaj z drugimi spoznanji mo¢no spre-
menila pogled na to, kak$na naj bi bila organizirana predsolska vzgoja. Se ve¢, ta
spoznanja so na nek nacin spremenila poglede na poslanstvo organizirane predsolske
vzgoje. Ta ni ve¢ prvenstveno namenjena pripravi na Solo. Dozorelo je celo spoznanje,
da se bo morala $ola prilagoditi in pripraviti na otroke, kakr$ni bodo prihajali vanjo.
Bolj kot o premagovanju primanjkljajev na prehodu iz vrtca v $olo (kompenzacijska
naravnanost predsolskih programov) govorimo o zagotavljanju kontinuitete v pris-
topih k otrokom in uenju in o pripravljenosti $ole za otroke. In v tem kontekstu se je
morala spremeniti tudi $ola.

Po mnenju Shorove (Shor, 1997) bo nevroloska znanost v prihodnje bolj kot
splo$nim vprasanjem o tem, kako se formirajo mozganske povezave, usmerjena k
bolj specifi¢nimu raziskovanju posameznih delov mozganov in opazovanju, kako ter
koliko nanje vpliva okolje. Ze dosedanje ugotovitve pa po njenem mnenju nudijo
osnovo za tri osnovne principe v delovanju:

1. Najprej, ne $kodujmo: nacelo, ki ga sicer poznamo iz medicine, naj bi se
preneslo na druga podrocja politik in praks, ki zadevajo otroke. Vsekakor je
najbolj pomembno omogo¢iti starSem, da izpolnijo svojo najpomembnejso
nalogo v zagotavljanju obéutljive skrbi in nege za otroka. Politike, ki starSem
ne omogocajo oblikovanja mo¢ne, varne povezanosti s svojim dojenckom
v prvih mesecih Zivljenja, morajo doZiveti reformo. Ob tem pa starsi
potrebujejo ve¢ informacij o tem, kako nacin nege in skrbi za otroke vpliva
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na otrokove kapacitete. Ta princip prav tako pomeni, da je potrebno vloziti
dodaten napor za izboljsanje kakovosti organizirane predsolske vzgoje tako,
da bodo starsi zanesljivo vedeli, da se emocionalni razvoj in ucenje njihovega
otroka krepi, medtem ko oni delajo.

2. Preventiva je najboljsa, ¢e pa otrok potrebuje pomo¢, naj bo intervencija
hitra in intenzivna. Ce vemo, da imajo zgodnje izkusnje tako mocan vpliv
na razvoj mozganov, je seveda mogoce, da smo zaskrbljeni Ze pri vsakem
neugodnem ob¢utku ali izkusnji, ki jo otrok dozivi. Druzine bi morale vedeti,
da v vecini primerov odgovorna skrb §¢iti otroke v ovirah vsakodnevnega
zivljenja. V vecini primerov si otroci opomorejo tudi pri resnih stresnih
situacijah in travmah. Ce pa jim pravo¢asno nudimo intenzivno in stalno
pomo¢, lahko prebrodijo celo paleto resnih razvojnih problemov.

3. Podpirati zdrav razvoj in ucenje vsakega otroka. Ce zamudimo moZnosti za
podpiranje zdravega razvoja in u¢enja v najzgodnejsih mesecih in letih, je
lahko kasnejse posredovanje tezje in drazje in tudi manj u¢inkovito. Vendar
to $e ne pomeni, da je vse zamujeno, saj obstaja vrsta primerov, ki pri¢ajo o
obnovi kapacitet po tem, ko je kritiéno obdobje razvoja ze minilo. Napori za
visanje kognitivnega, emocionalnega in socialnega razvoja otrok ter odraslih
morajo biti prisotni v vseh fazah Zivljenjskega cikla.

Odkritja o delovanju in razvoju mozganov so dodobra razburkala sodobno
predsolsko vzgojo in ji hkrati dala trdno znanstveno osnovo za zagovorniStvo in
sirjenje. Ob ugotovitvah o razvoju mozganov in ugotovitvah o povrnjenih investicijah
v kvalitetne predsolske programe ter uresni¢evanju konvencije o otrokovih pravicah,
podroéje predsolske vzgoje konéno dobiva veljavo, ki si jo zasluzi.

3.4 Otrokov razvoj in ucenje

Konstruktivisti¢na razlaga razvoja in u¢enja v tem obdobju med drugim prido-
biva vse ve¢ zagovornikov tudi zato, ker strokovnjaki in znanstveniki iS¢ejo najboljse
nadine za udenje in poudevanje, saj so tradicionalne metode postajale vse manj upo-
rabne za uresnicevanje novih ciljev. Raziskovalci, vzgojitelji in ucitelji so ugotavljali,
da tradicionalne metode povzrocajo primanjkljaje v razumevanju ter pasivno znanje
(Gardner, 1991), psihologi pa dokazujejo, kako zelo pomembna je aktivna udelezba v
ucenju, ki vodi v boljse pomnjenje, razumevanje ter aktivno rabo naucenega (Perkins,
1999). Konstruktivizem ima svoje argumente tudi v filozofskem smislu, saj drazljaji in
sporo¢ila niso nikoli zadostna, da bi prenesla pomen. Posameznik do neke mere vedno
konstruira ali rekonstruira, kaj stvari pomenijo.
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Interakcijsko-konstruktivisticno tezo o odnosu med zorenjem in vplivi iz
okolja potrjujejo tudi najnovejse raziskave o delovanju mozganov in opozarjajo, da
se neprestano medsebojno delovanje med obema faktorjema zacne Ze pred otrokovim
rojstvom, saj mozgani zarodka $e pred rojstvom sprejemajo informacije iz okolja in
tvorijo mozganske povezave, ki kasneje odlo¢ilno vplivajo na razvoj in ucenje. Ko se
otrok razvija in zori, gradi svoje lastno notranje vedenje - znanje v interakciji s svojim
okoljem. Razvoj in ucenje sta torej rezultat interakcije med otrokovim naravnim
zorenjem in vplivi iz okolja. Pri tem pa se Sele zadnjih deset, dvajset let v teh vprasanjih
poudarja tudi pomen $irSega kontekstualnega pristopa k razumevanju okolja oziroma
sistema, v katerem se otrok razvija, saj so izkusnje, ki jih posameznik dobi, kulturno in
socialno obarvane in so torej v odvisnosti od okolja, v katerem se otrok rodi, oziroma
zivi. Individualne razlike lahko razlozimo z razlikami v naéinih, s katerimi se pos-
amezniki na razli¢nih razvojnih nivojih odzivajo na dogodke in ljudi v svojem okolju.
Pri tem je »¢lovekova izku$nja konstrukeija realnosti« (Scarr, 1992, str.5) , realnost pa
je kulturno in socialno pogojena.

Osrednjo vlogo v strokovnih diskusijah prevzema predvsem vprasanje
upostevanja razliénega kulturnega konteksta pri raziskovanju otrokovega razvoja,
podroéja torej, ki je bilo zgodovinsko gledano usmerjeno predvsem na raziskovanje
otrokovega razvoja in ucenja v kulturi »bele rase«.

Ob vsem tem je seveda razumljivo, da je v zahodnem svetu v tem obdobju vse
bolj popularna sociokulturna teorija ali teorija socialnega konteksta in konstrukcije
pomena L. Vigotskega (Thomas, 1992). Vigotski se je zanimal za uéinke kulture na
razvoj, vendar je bil njegov interes usmerjen predvsem na kognitivni razvoj, tako kot
je bil nanj usmerjen Piaget. Vigotski je tako kot Piaget verjel, da otroci konstruirajo
svoje znanje in ga ne le »vzamejo vase«.

Lev Vigotski je zasel na podrodje izobrazevanja kot srednjesolski profesor lit-
erature in morda je prav zato prinesel nov veter v razumevanje ucenja in poucevanja.
Sodi med pomembne osebe, ki so zaznamovale pedagogiko Ze v zacetku dvajsetega
stoletja. Toda mnogo bolj odmevne so njegove ideje Sele konec dvajsetega stoletja, za
kar obstaja kar nekaj razlogov:

»  Zagovarjal je kvalitativne in kvantitativne metode raziskovanja, kar
ustreza sodobnemu razumevanju spoznavanja in odkrivanja na podroéju
druzboslovja;

» Od vzgojitelja pricakuje, da bo otroka opazoval, spraseval in spodbujal
interakcijo z vrstniki. Vzgojitelj naj bi razmisljal o tem, kdaj naj otroku
pomaga s predlogom ali idejo in kdaj naj ga pusti, da stvar opravi sam;
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Poudarjal je pomen socialnega okolja na ¢lovekov razvoj, s ¢imer je nudil
tudi osnovo za Studije, ki se odvijajo v razli¢nih kulturnih okoljih. Poudarjal
je tesno povezanost socialnega in kognitivnega razvoja in njuno medsebojno
odvisnost. Pod vplivom Piageta je dotlej prevladovalo mnenje, da otrok
konstruira znanje z osebno izkusnjo. Vigotski pa meni, da se otrok ne uci

le s pocenjanjem, ampak tudi z govorjenjem in pocenjanjem z drugimi

ter vztrajanjem pri nalogi, dokler je ne izpolni. Vzgojitelj lahko v pomo¢
otrokovemu socialnemu ucenju omogo¢a moznosti, v katerih ti delajo skupaj
in si medsebojno pomagajo;

Vigotski meni, da osebna in socialna izku$nja ne moreta biti loceni, saj je
svet, v katerega se otrok »naseli«, oblikovan z njegovo druzino, skupnostjo, s
socialno ekonomskim statusom, z izobrazbo, kulturo... Njegovo razumevanje
sveta je v dolo¢enem delu zaznamovano in prihaja od vrednot in prepricanj
odraslih in drugih otrok, s katerimi prihaja v interakcijo v svojem Zivljenju.
Vigotski je prepric¢an, da se otroci vsak dan ucijo drug od drugega, medtem
ko se skupaj igrajo in komunicirajo. Tako si razvijajo jezikovne zmoznosti in
na nek nacin »ujamejo« koncepte, ko se pogovarjajo in poslusajo. Menil je,
da isti mehanizmi, s katerimi se prenasa na otroka kultura, to je z interakcijo,
sodelujejo tudi pri razvoju kompleksnega misljenja. Otroci pridobivajo
znanje v procesi delitve izkusenj z odraslimi ali z bolj razvitimi vrstniki.
Dialog, ki spremlja to izku$njo, postane del otrokovega vedenja, znanja.
Tako je po mnenju Vigotskega socialna mediacija tista, od katere je odvisen
kognitivni razvoj otroka. Ta trditev nasprotuje mnenju Piageta, ki verjame,
da otrok postaja vse bolj socialen in manj egocentricen, saj je Vigotski pristas
ideje, da je otrok socialno odvisen od zadetka kognitivnega zivljenja naprej in
da ob socialnih izku$njah z odraslimi in vrstniki postaja vse bolj neodvisen v
svojem misljenju.

Tudi Vigotski je verjel, da se otrok veliko naudi, ko se igra z drugimi.

Verjel je tudi, da jezik in igra gradita drug na drugem: ko se otroci igrajo,
neprestano uporabljajo jezik in ta interakcija prispeva h konstruiranju znanja
in ucenja.

Morda pa je $e najbolj znana njegova ideja o pomenu interakeij otroka s
starej$imi in z vrstniki. Razvil je idejo o coni bliznjega razvoja, ki jo lahko
definiramo kot razliko med najtezjo nalogo, ki jo otrok lahko naredi sam

in najtezjo nalogo, ki jo otrok lahko naredi skupaj z drugimi oziroma s
pomodjo drugih. Ko je otrok na meji, da bi se nau¢il novega koncepta,

lahko z interakcijo z odraslim ali z vrstnikom moéno pospesi svoj razvoj.

Ta pomo¢ predstavlja oporo oziroma zidarski oder (scaffolding), ki mu
pomaga priti na viji nivo razvoja veliko prej, kot pa ¢e bi nalogo opravljal
sam. Zato da bi lahko vzgojitelj nudil zidarski oder, pa mora dobro poznati
otroka in ga opazovati, da bi ugotovil, kje se nahaja v razvojnem procesu



in kam je sposoben priti ob upostevanju njegovih individualnih potreb in
socialnega konteksta, ki ga obkroza. Prav s cono bliznjega razvoja je Vigotski
dal poseben pomen individualizaciji, v kateri se uposteva individualne
znacilnosti vsakega posameznega otroka in na ta nacin je tudi on postavil
vsakega posameznega otroka v sredis¢e pozornosti vzgojitelja. S tem so

ideje Vigotskega konsistentne z drugimi sodobnimi pristopi k vzgoji in
izobrazevanju.

» Ob spodbudnem okolju, ki ga otrok raziskuje, Vigotski poudarja tudi
potrebo po tem, da vzgojitelji spodbujajo odkrivanje novega z modeliranjem,
razlago in idejami, ki ustrezajo coni bliznjega razvoja (Seifert, 1993).

Ob primerjavi pogledov, ki jih razlagata Piaget in Vigotski, se osnovna razlika
kaze v poudarku, ki ga en ali drugi dajeta razmerju med notranjim organizmom in so-
cialnim okoljem. Piaget pri tem poudarja znanje posameznika, ki ga oblikuje ob inter-
akciji z zunanjim okoljem. Vigotski pa poudarja u¢inke socialno-kulturnih procesov,
ki stimulirajo razvoj posameznika. Vigotski razmislja tudi o tem, da moramo razlago
za razvoj spreminjati v procesu samega razvoja. To pomeni, da lahko na dolo¢eni tocki
otrokovega razvoja bioloski faktorji postanejo primarna sila sprememb, ko pa se otrok
razvija in spreminja, nastopijo novi vplivi iz socialnega okolja, ki pripeljejo do razvoja.
Ceprav se razvoj po njegovem mnenju $e vedno odvija v danem bioloskem okviru,
postanejo vse bolj pomembni socialni faktorji.

Ob razmi$ljanju o odnosu med razvojem in u¢enjem Vigotski izhaja iz teze, da
obstajata dva razvojna nivoja, na katerih otrok operira. Prvi nivo oznacuje stopnjo, na
kateri otrok lahko re$i problem samostojno in ga Vigotski imenuje nivo aktualnega
razvoja. Za drugi nivo operiranja pa je znacilno, da isti problem otrok lahko resi ob
pomo¢i, z vodenjem odraslega ali bolj razvitega vrstnika. Ta nivo imenuje potencialni
nivo, razdalja med obema nivojema pa se imenuje obmocdje prihodnjega razvoja. Ko
otrok raste, postane potencialni nivo aktualni nivo. Vigotski tudi meni, da je za u¢enje
odlocilnega pomena, da se to obmo¢je oblikuje, saj se na ta nadin pri uéenju zbudijo
raznoliki notranji razvojni procesi, ki pa lahko operirajo le, ¢e je otrok v interakeiji z
odraslim ali bolje razvitim vrstnikom v svojem okolju. Ko se ta proces internalizira
(ponotranji), postane del neodvisnih razvojnih dosezkov. Menil je tudi, da je otrokom
potrebno postavljati izzive in jih pri tem spodbujati k razvoju in ne le slediti temu, kar
trenutno zmorejo. Zato Vigotski tudi trdno verjame, da otrok potrebuje pri razisko-
vanju in eksperimentiranju (s svojim okoljem) pomo¢ odraslega. Vlogo odraslega v
otrokovem razvoju je razlozil z nudenjem »zidarskega odra« oziroma opore, s katero
odrasli pomagajo otroku, da se iz cone aktualnega razvoja povzdigne v cono bliznjega
oziroma jutri$njega razvoja (Vigotski, 1982). In prav v tem delu svojega gledanja na raz-
voj se Piaget in Vigotski mocno razlikujeta. Ce bi to razliko prevedli v jezik predsolske
prakse bi lahko trdili, da se Piaget zavzema za »nevtikavanje« v otrokovo spoznavanje,
kar z vidika vzgojitelja pomeni le pozorno opazovanje in sledenje, Vigotski pa se poleg
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tega zavzema Se za aktivnejso vlogo odraslega ali bolj razvitih vrstnikov, ki lahko razvoj
otroka pospesijo. Za Vigotskega ucenje ni samotarsko potovanje.

Tako kot Piaget je tudi Vigotski verjel, da se razvoja ne da razloziti samo z enim
faktorjem (bioloskim zorenjem ali okoljsko-socialnim), ampak prihaja do razvoja ob
interakciji bioloskih in okoljskih faktorjev.

V tem obdobju se srecamo $e z eno teorijo, ki je mo¢no zaznamovala vzgojo
in izobrazevanje, pa tudi organizirano predsolsko vzgojo, to je teorijo multiplih in-
teligenc H. Gardnerja. Gardner (Gardner, 1983) je definiral ¢lovekove potenciale z
vidika zmoznosti za reSevanje problemov v razli¢nih kulturnih okoljih. Identificiral je
devet inteligenc (jezikovno, logi¢no-matemati¢no, prostorsko, glasbeno, kinesteti¢no,
medosebno, osebno, naturalisti¢no in eksistencialno) in tako opozoril, da ne obstaja le
ena pot k spoznavanju sveta in tvorjenju osebnega pomena. Hkrati pa je opozoril tudi
na to, da obstajajo razli¢ne poti izrazanja tega, kar otroci vedo in so zmozni narediti.
To je v veliki meri spremenilo dotedanja gledanja na proces uéenja ter spremljanje in
ocenjevanje otrokovega razvoja in uc¢enja. Zato je to obdobje izjemno mo¢no zazna-
movano tudi z iskanjem resitev za uresnicevanje individualnih pristopov k otroku
in ucenju. Individualizacija kot pedagoski pristop uposteva individualne znadilnosti
oziroma dimenzije individualnosti vseh (otrok in odraslih), ki vstopajo v pedagoski
proces. Med dimenzijami individualnosti, ki so $e posebej pomembne za uresnicevanje
individualizacije kot pedagoskega pristopa je $e posebej pomembno poznati druzinsko
kulturo, starost in razvojno stopnjo, ucni stil, interese, podobo o sebi, temperament
in druge osebnostne lastnosti. Vse to pa terja od vzgojiteljev sistemati¢no opazo-
vanje in zbiranje dejstev o vsakem otroku v skupini. Sele na osnovi zbranih dejstev, ki
jih vzgojitelj zbira in ureja skozi dalj$e ¢asovno obdobje, bo lahko podal tudi oceno
otrokovega napredka. V nasi praksi pa se zal $e vedno preve¢ pogosto srecujemo z
posplo$enimi mnenji o otroku, ki niti starSem niti vzgojitelju ne nudijo dobre osnove
za kakovostne spodbude. Ob vsem tem pa mora vzgojitelj dobro poznati tudi sebe in
izkoristiti svoje moc¢ne strani v korist u¢enja otrok.

3.4.1 Povzetek spoznanj o otrokovem razvoju in ucenju

Ob re$evanju vprasanj o razvoju in uéenju so se skozi zgodovino razvile razli¢ne
teorije o otrokovem razvoju in uéenju, ki so vplivale tudi na teoreti¢ne okvire gledanja
na predsolskega otroka, njegov razvoj in ucenje, s tem pa tudi na zasnove organizirane
predsolske vzgoje. Pri tem velja omeniti, da nobena dosedanja teorija o razvoju e ni us-
pela odgovoriti o njem na celosten nadin. Ko pride do teorij o predsolski vzgoji, ve¢inoma
ni jasne meje med napa¢nimi in pravilnimi teorijami. Ceprav so si nekatere teorije celo
v nasprotju, pa vsaka od njih lahko doprinese k bolj$emu razumevanju otroka. V nasem
kratkem zgodovinskem prikazu smo seveda prikazali le najosnovnejse teorije, ki so se
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razvile skozi Cas. Iz vseh nasteti teorij pa vseeno lahko izlus¢imo pet principov, ki te-
meljijo na raziskavah o otrokovem razvoju in ki pojasnjujejo otrokovo rast in razvoj:

1. Razvoj na vsakem razvojnem podrodju vpliva in je vplivan z razvojem
drugega podrodja. Ko otroci osvojijo doloceno spretnost (npr. poskakovanje
na eni nogi), obi¢ajno narasca njihovo zaupanje vase. Medsebojna odvisnost
razvojnih podrocij je pomemben princip rasti in razvoja.

2. Razvoj se pojavlja v zaporednih in napovedljivih fazah. Rast poteka od zgoraj
po telesu navzdol in od sredine proti periferiji. Pravila razvoja so enaka za vse
otroke, vendar socialni in kulturni kontekst, v katerem otroci zivijo, oblikuje
njihov razvoj v razli¢nih oblikah.

3. Razvoj poteka razli¢no hitro pri razli¢nih posameznikih pa tudi znotraj
razli¢nih razvojnih podrocij pri istem posamezniku. Tako obstaja velika
raznolikost v pojavljanju dolocene rasti in razvoja, ki je pogojena z bioloskimi
faktorji, sociokulturnimi faktorji okolja, z druzino, s temperamentom, z
uc¢nim stilom in izku$njami (Bredekamp, Copple, 1997). Le v primeru, ce
mocno odstopajo od razvojnih mejnikov, je to lahko vzrok za razmisljanje o
razvojni posebnosti, v smislu zaostajanja ali pa prehitevanja v razvoju.

4. Na razvoj mocno vpliva vrsta izkusenj, ki jih ima otrok. Izkus$nje pa imajo
kumulativno naravo, zato lahko pozitivno ali negativno vplivajo na otrokovo
znanje, spretnosti in sposobnosti. Izkusnje, ki jih ima otrok redno, so bolj
mocne in imajo trajnejse udinke od tistih, ki se pojavljajo redkeje. Otrok,
ki doma poslusa bogat jezik in redno »bere«, oziroma poslusa odrasle ali
starej$e vrstnike, ki mu berejo knjige, bolj verjetno kmalu razvije razumevanje
razli¢nih funkcij jezika, kar je velika prednost za kasnejse pisanje in branje.
Otroci, ki ne slisijo govora ali imajo malo izkusenj s knjigami, so pogosteje
ovirani pri kasnejSem razvoju pismenosti.

5. Razvoj je rezultat interakcije otrokovega bioloskega, fizicnega in kulturnega
okolja. Nobena teorija doslej $e ni ustrezno opisala in razlozila kompleksnega
poteka otrokovega razvoja in rasti. Prevladuje pa mnenje, da sta bioloski in
okoljski faktor (kamor $tejemo tudi kulturni faktor) prepletena in da njuna
kombinacija tvori vsako osebo enkratno.

Ker nobena teorija ne pokriva vseh vidikov razvoja, je na sedanji stopnji raz-
voja organizirane predsolske vzgoje povsem naravno, da ta pristopa k njim tako, da
izbira in kombinira teorije ali elemente teorij, ki so zdruzljivi s filozofijo programa,
cilji in naceli. V tem primeru je tak$na stopnja eklekti¢nosti predvsem prednost in
ne pomanjkljivost. Vedenje o tem, kako si razvoj razlagajo razli¢ne teorije, pa nam
omogoca, da rabimo in uporabljamo tisto, kar je v dolo¢enem ¢asu in prostoru za
dolocenega otroka ali skupino otrok najbolj ustrezno.
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3.5 Skriti kurikulum, osredotocenost na otroka in razvojno
primerna praksa

Strokovna javnost se je vse bolj zavedala tudi pomena implicitne pedagogike
vzgojiteljic in vzgojiteljev, na katero se otroci odzivajo celo mocneje kot na nacrtovane
in odkrite zahteve. Krofli¢ meni, da je ta implicitna pedagogika, ki se odraza v skritem
kurikulu, $e posebej pomembna na predsolski stopnji, ko se otrok na vzgojne spodbude
iz svoje okolice odziva bolj ¢ustveno in je $e posebej odvisen od obcutka sprejetosti in
varnosti (Krofli¢, 2001). Teorija skritega kurikula opozarja na stevilne nenamerne, a
ucinkovite dejavnike, ki vplivajo na otrokovo udenje in razvoj v pogojih vrtca, kot so
npr. opremljenost, organizacija prostora, komunikacija in interakcija z otroki in med
otroki, raba pohvale in graje, pravila, tevilo otrok v skupini (Spoljar, 1993, Kuriku-
lum za vrtce, 1999).

Druga znadilnost, ki se pojavlja v sodobni organizirani predsolski vzgoji, pa se
nanasa na pristope, ki v sredis¢e u¢nega procesa in tega, kar se dogaja v vrtcu in $oli,
postavljajo otroka. V literaturi jo poznamo pod imenom »child-centered«. Naceloma
obstajajo trije programski pristopi, ki se med seboj razlikujejo glede na polozaj otroka
in vzgojitelja (ucitelja) v njem. Tako poznamo model, ki ga usmerja vzgojitelj (teacher
- centered) in v katerem le-ta prevzema popolno odgovornost za vse, kar se dogaja.
Cilji in aktivnosti so vnaprej doloceni s strani odraslih, zato pogosto obstajajo ce-
lotni izdelani kompleti za izvajanje kurikula. Vzgojitelj si prizadeva ¢im bolj dosledno
uresniciti vse kar se od njega pri¢akuje. Drugi pristop v bistvu predstavlja nasprotje
prvemu. V njem otrok prevzema celotno iniciativo, vzgojitelj (ucitelj) pa mu sledi.
Otroku zaupajo v tolik$ni meri, da menijo, da bo zaéel svojo aktivnost, se ucil in evalvi-
ral. Vzgojiteljeva vloga je omejena na pripravo obogatenega, varnega in stimulativnega
okolja, v katerem se lahko otroci svobodno igrajo, zbirajo aktivnosti in materiale ter si
dolocajo svoje lastne cilje. Ta pristop se imenuje »child-initiated«. Kon¢no pa obstaja
Se tretji pristop, v katerem otroci in vzgojitelji (uéitelji) izmeni¢no dajejo pobude za
dejavnosti. V tem primeru »gre za balet med obcutljivim odraslim in otrokom, v ka-
terem oba nadzorujeta situacijo, oba dajeta pobude, oba odgovarjata, oba se ravnata
glede na drugega« (Seefeldt, Barbour, 1994, str.19). V tem primeru vzgojitelj sicer
usmerja in vodi otroke, postavlja cilje, vendar tako, da pri tem odgovarja otrokom,
njihovim interesom, individualnim znacilnostim, interesom ter njihovemu ozadju.
Vse kar po¢no vzgojitelji, po¢no v korist otroku. Zato je vsak otrok v skupini v centru
vzgojiteljeve pozornosti pri nacrtovanju, izvajanju in evalvaciji kakr$nekoli dejavnosti.
Na otroka osredotoceni programi in ucenje so se v zadnjih dveh desetletjih utrdili
zaradi intenzivnega poudarjanja otrokovih pravic kot osnove predsolske vzgoje. Pris-
topi, ki so osredinjeni na otroka in njegovo korist so namre¢ konsistentni z njegovimi
pravicami, kot jih dolo¢a Konvencija o otrokovih pravicah. Ti pristopi pa predstav-
liajo tudi odziv na pasivno razumevanje ucenja in otrokovega polozaja v vzgojnem
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procesu, ki akumulira informacije skozi serijo okrepitvenih tehnik v aktivnega ucenca,

in ki uporablja ué¢ne strategije, s katerimi odkriva in procesira informacijo (American

Psychological Association, 1993; Goleman, 1995; Vygotsky, 1978).

Po mnenju McCombsa in Whislerja (McCombs, Whisler, 1997, str. xii)

osredotocenost na otroka oziroma ucenca pomeni, da ves, kako vsak otrok »razume

svoj svet in kako pristopa k procesu ucenja« . Osredotoc¢enost se po njunem mnenju

nanasa na pet osnovnih principov:

1.
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Na otroka osredotoéeno ucenje uresni¢uje otrokove osnovne uc¢ne potrebe.
Vsak otrok ima tri osnovne ucne potrebe: potrebo po pripadanju in obc¢utku
podpiranja, potrebo po osebni kontroli ter odgovornosti in potrebo, da
dokaze svojo zmoznost pri smiselnih u¢nih izkusnjah (McCobmbs &
Whisler,1997). Na ucenca osredotocen pristop uposteva vse te potrebe tako,
da postane udenje smotrno za otrokovo zivljenje, da razvije pozitivna ¢ustva,
ohranja otrokovo motivacijo in vkljuc¢enost ter uspeh pri uéenju. Smiselnost
ucnih izkusenj pa Wortham (Wortham, 1996) opredeljuje z naslednjimi
lastnostmi:

za otroka so pomembne in torej povezane z otrokovimi realnimi izku$njami,
interesi, znanjem in razsirjajo tisto, kar otrok ze ve;

spodbujajo aktivno udenje, ki se pojavi, ¢e so otroci mentalno vkljuceni v
neposredno izkusnjo, ki jim bo pomagala povezati informacijo ali spretnost,
ki se jo ucijo s svojim Zivljenjem. Tak$no ucenje se pojavi le, ¢e spostujemo
otrokove ideje, modeliramo glasno razmisljanje, reSevanje problemov,
odkrivanje problemov in razmisljanje o znanem na drugaden nacin;

¢e so otroci Vklju(:eni v nacrtovanje svojega ucenja, ker s tem povetamo
moznost, da bomo upostevali njihove potrebe, Zelje, sposobnosti. Skupno,
sreCujode nadrtovanje, kjer se srecajo tako otroci kot vzgojitelj s svojimi cilji,
predstavlja most med tem, kar se zdi otrokom smiselno in tistim, kar naj bi
jih naucili;

povezuje otrokov razvoj in vsebino doloc¢enega podroéja (predmeta). Danes
vemo, da je holisticen pristop k uéenju pogojen tudi z delovanjem mozganov,
zato je potrebno v ué¢nem procesu upostevati vsa podrocja razvoja.

Na ucenca osredotoceno ucenje temelji na rezultatih proudevanja delovanja
mozganov. Nove raziskave na podro¢ju nevrologije in kognitivnih ved

Sirijo nase vedenje o vlogi mozganov pri uéenju. Te raziskave predlagajo
principe ucenja, ki so osnovani na delovanju mozganov in ki omogocajo
pedagogom, da otrokom pomagajo postati boljsi otroci (Caine, Caine, 1997),
Potrjujejo pa tudi to, kar so predsolski pedagogi ze dolgo slutili, to je, da so
najzgodnejsa leta Zivljenja najbolj kritiéno obdobje za gradnjo mo¢nih osnov
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za ucenje. Te raziskave tudi pojasnjujejo pomen prvih treh let Zivljenja, ko se
oblikujejo poti ozi¢enja v mozganih za vse zivljenje. To ozi¢enje se oblikuje
med otrokovo pozitivno stimulacijo z odraslimi, dogodki in predmeti. Vpliva
pa tudi na to, kako se otrok uci, na njegovo interakcijo z drugimi, njegovo
mnenje o sebi, in o vsem, s ¢imer bo soocen skozi Zivljenje (Caine & Caine,
1997). Razumevanje raziskav o delovanju mozganov je pomembno za
pripravo otrok, ki se bodo lahko ucili spontano, neodvisno, sodelovalno, brez
prisile (Abbott, 1997), da bi postali uspesni drzavljani v 21. stoletju.

Na ucenca osredotoceno uéenje je usmerjeno na vsezivljenjsko ucenje.
Izobrazevalne izkus$nje zadevajo u¢enca od njegovega rojstva do starosti.
Bredekampova in Rosengantova (Bredekamp, Rosengrant, 1993) sta
konceptualizirali na¢in ucenja novega znanja, spretnosti in stalis¢ v uénem
ciklu, ki ga izkusijo vsi otroci. Opisali sta Stiristopenjski spiralasti in
ponavljajoci se cikel, ki se zaéne z zavedanjem, se premika k raziskovanju,
nato k poizvedovanju in na koncu k uporabi. Ta krog se veckrat ponovi, saj
v trenutku, ko doloc¢eno znanje uporabimo, Ze razvijemo novo zavedanje o
znanju, ki ga $e ne obvladamo. Veckrat ko ponovimo u¢ni cikel, globlje je
nase znanje ali spretnost.

Na ucenca osredotoceno ucenje poudarja pomen socialnih, emocionalnih
in intelektualnih zmoznosti pri u¢enju. Pomemben cilj $olanja za vse otroke
je, da bi ti postali izobrazeni, odgovorni in skrbni odrasli (Association for
Supervision and Curriculum Development, 1997). Na otroka osredotodeni
pristopi naravno omogocajo, da postane izobrazen, ker naravno motivirajo
otroka za uéenje in mu pomagajo uporabljati informacije v njegovem
zivljenju. Odgovorni postanejo tako, da jim omogo¢amo, da se odlocajo in
soodloc¢ajo o vsem, kar se tice njih in drugih. Skrbnost pa spodbujamo tako,
da jim omogo¢amo moznosti, v katerih spoznajo, da je skrtb pomembna
sestavina skupnosti, v kateri posamezniki skrbijo za druge in tudi zase.
Sposobnost uravnavanja socialnega in emocionalnega vidika nasega Zivljenja
v sodobnem, izjemno kompleksnem svetu je pomemben, ¢eprav drugacen
nadin »biti bistroumenc« in je osnovna odgovornost vseh pedagogov (
Goleman, 1995). Sistemati¢na skrb za otrokovo socialno in emocionalno
zmoznost povecuje akademske dosezke, zmanjsuje problemati¢no vedenje in
izboljsuje otrokove medsebojne odnose (ASCD, 1997).

Na otroka osredotoceno ucenje uposteva in spostuje izkusnje, ki so

inicirane in usmerjene s strani ué¢enca. Uéne izku$nje, ki naj bi omogocale
otrokom, da prevzemajo nase dolocene odgovornosti za svoje lastno ucenje,
se oznacujejo kot samoinicirane in samokontrolirane. Kadar otrok lahko
nadaljuje idejo, ki ga zanima, dobi odgovor na vprasanje, zakaj naj bi se
nedesa ucil. Ko se mu zaupa, da se lahko odlo¢i za druga¢no u¢no izbiro, mu
v bistvu pomagamo prevzeti kontrolo in odgovornost za svoje lastno ucenje,



kar vpliva na motivacijo za ué¢enje (McCombs, Whisler, 1997). Vzgojitelji,
ki uvajajo na otroka osredotoéene pristope, upostevajo eno glavnih idej
progresivne pedagogike. Po Deweyevem mnenju (Dewey, 1916/1985)

je glavni namen $olanja oziroma ucenja pripraviti u¢ence na resni¢nost
danasnjega in jutriSnjega dne. V tem okviru vzgojitelji predpostavljajo, da
znajo otroci dobro izbirati, da je proces uéenja prav tako pomemben kot
rezultati, ki jih otroci dosezejo, da je ucenje odlo¢anja pomembna spretnost
ter osnovna pravica v demokrati¢ni druzbi. Zato je od otroka inicirano in
usmerjeno ucenje pomemben del na otroka osredotocenega ucenja, pri tem
pa je pomembno, da se zavedamo pomena uravnotezenosti med ucenjem, ki
ga inicira otrok, in tistim, ki ga usmerja vzgojitelj. Tako otroci dobijo u¢ne
izkusnje, ki jih potrebujejo, da bi uspeli v tem kompleksnem svetu.

Reakcija na dotedanje razumevanje ucenja in razvoja ter oblikovanja predsolskih

programov pa je rodila $e en zelo odmeven dokument. Konec 80. let prejsnjega sto-
letja je iz$la knjiga »Developmentally Appropriate practice in Early Childhood Educa-

tion Programs« (Bredekamp, 1987), ki je na neki nacin zdruzila strokovno mnenje

najvedje in verjetno najbolj poznane strokovne organizacije na podrocju predsolske
vzgoje NAEYC (National Association for Education of Young Children) o tem, kaj
po mnenju ¢lanov te organizacije predstavlja kvalitetno predsolsko vzgojo. Dokument

je bil delezen kritik predvsem zaradi neupostevanja kulturne raznolikosti. Zato je leta
1997 nastala revidirana verzija tega dokumenta. (Bredekamp, Cople, 1997). Revid-

irani dokument ima sedaj tri osnove:

1.
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Razvojno primernost, ki temelji na tem, kar doslej vemo in razumemo o
otrocih. Velja poudariti, da dokument ne temelji na tem, kar odrasli zelijo,
da bi otroci bili, ali pri¢akujejo, da bodo. Temelji na vedenju o tem, kako
se otrok razvija in uéi, vklju¢no z informacijami o primernih izkus$njah,
materialih, aktivnostih in interakciji glede na starost in razvojni nivo.

Individualno primernost, za katero je znacilno, da zahteva nadrtovanje u¢nih
izku$enj za vsakega otroka tako, da pri tem uposteva njegove mocne strani,
interese in potrebe. To pa zahteva, da odrasli spoznajo, da se vsak otrok
razvija in udi na razli¢en nacin in razli¢no hitro.

Kulturna primernost, ki zdruzuje vedenje o socialnem in kulturnem
kontekstu, v katerem raste vsak otrok. Razvojno primerna praksa vkljucuje
potrebe druzin, njihove vrednote in kulturno osnovo v u¢ne izkusnje otrok.
S spostovanjem otrok in njihovih druzin postane ucenje za vse otroke
relevantno, smiselno in pomembno.



Dokument, katerega namen je usmerjati strokovne odlocitve, torej obravna-
va razvojno, individualno in kulturno primernost, ki jih je potrebno pri odlocitvah
upostevati. Vsaka od teh osnov pa je dinamicna in se spreminja. To pomeni, da v¢asih
tisto, kar je razvojno primerno, ni individualno ali/in kulturno primerno, ali pa tisto,
kar je kulturno primerno, ni razvojno primerno ipd. V primerih, ko pride do razlik
med strokovnim pogledom vrtca in pogledom starsev, ki so lahko individualno ali
kulturno pogojene, je nujno potrebno vzpostaviti dialog med obema.

Razvojno primerna praksa ni kurikulum, je pa nacin, kako interpretirati kuri-
kulum, ki temelji na tem, kar otroci vedo in naredijo z upo$tevanjem njihovih potreb,
individualnih znaéilnosti in kulturnega ozadja. Vse, kar je bilo dokazano v raziskavah
in formulirano v teorijah o tem, kako se otroci ucijo in razvijajo na razli¢nih starostih
in razvojnih stopnjah, se v razvojno primerni praksi uporablja za oblikovanje kurikula,
ki ustreza otrokovim potrebam in zmoznostim.

Se vedno pa med strokovnimi in znanstvenimi krogi lahko zasledimo diskusije
o tem, kako dokument poimenovati. Katzova predlaga izraz za otroka ob¢utljive (child
sensitive) usmeritve prakse, nekateri drugi pa na raziskavah zasnovane (research-based)
usmeritve prakse (razgovor s S. Bredekamp, april 2002).

3.6 Partnerstvo z druzinami

Spoznanja o pomenu obogatenega okolja za otrokov razvoj in uéenje so se nu-
jno navezovala tudi na vlogo druzine v skrbi za otroka. Ceprav tudi druzina ob hitrih
spremembah v druzbi dozZivlja spremembe v vzorcih druzinskega Zivljenja, ta $e vedno
ostaja ena najbolj stabilnih sestavin druzbe. Spreminja se sicer njena oblika in tudi
vzorci druZinskega %ivljenja, vendar njene osnovne funkcije ostajajo enake. Custveno
povezuje ¢lane med seboj, reducira izolacijo in odtujitev in daje obcutek varnosti.
Medtem ko sodobna druzba postaja vse bolj odvisna od tehnologije, postajajo tudi
¢lani druzin vse bolj lo¢eni drug od drugega, zato postaja ocitna potreba po tem, da
skupnost in institucije (tudi predsolske) pomagajo druzinam ustvarjati skrbno okolje
za otroke. Potreba po tem, da spodbujamo medsebojne odnose, postaja zato $e bolj
pereca kot kdajkoli prej, ko je bila druZina ve¢ ¢asa skupaj.

V sodobni organizirani predsolski vzgoji ni ve¢ pomislekov o tem, ali obstaja
potreba po sodelovanju med institucijo in druzino. K temu je zanesljivo doprine-
sel tudi Jurij Bronfenbrenner s svojo teorijo kulturnega konteksta, v kateri opozarja
na soodvisnost kontekstov, v katerih zivi otrok in njihovim vplivom na otrokov raz-
voj. Njegova teorija je moéno vplivala na predsolske programe z vidika interakcije

73



vzgojiteljev z druzinami. Se vedno pa obstaja vprasanje, na kaksen nacin naj sodelujejo
in kako naj bi bilo to sodelovanje kar najbolj dovr$eno, da bi ustrezalo potrebam pos-
ameznih druzin, vrecev (Sol) in okolij. V strokovni literaturi tako reko¢ ne govorimo
ve¢ o sodelovanju med institucijo in star$i, ampak o sodelovanju med institucijo in
druzino. Ta sprememba odraza spoznanje, kako zelo je za otrokov razvoj pomembno
celotno druzinsko okolje oziroma mikrokultura druzine in kako zelo pomembno je te
faktorje upostevati tudi pri organizirani predsolski vzgoji.

Sodelovanje med druzino in institucijo prinasa mo¢ne strani druzine ter strok-
ovnost institucije v aktivno partnerstvo. LoCevanje otroka od druzine je nemogoce, saj
vsak otrok raste in se socializira v kulturi svoje druzine. Otroci prinasajo svoje ideje,
¢ustva, mocne in $ibke strani od doma v svoje Zivljenje v vrtcu. Ce sta druzina in vrtec
povezana preko otroka, bo to partnerstvo prispevalo k uéinkovitosti vrtca. Raziskave
ugotavljajo, da moznosti za otrokov uspeh narascajo, ée Sola (vrtec) in druzina delata
skupaj (Epstein, 1996; Dombo, O'Donnell, Galinsky, Gilkeson Mechler, Farber, 1996).
Epsteinova tudi opozarja, da pri tem Se vedno srecujemo dvoje razli¢nih stalis¢. Na eni
strani so stali§¢a zagovornikov skupnega dela druZine in Sole, v katerem si oboji delijo
skupne cilje v odnosu do otroka. Na drugi strani pa imamo zagovornike ideje, da vrtec
(Sola) lahko najbolje doseze svoje cilje, ¢e se druzina ne vimesava v vrtec (Solo), ker s tem
ogroza strokovni status in vzgojiteljevo oziroma uéiteljevo strokovno odgovornost.

Vendar je prepoznavanje druzine kot nekaj lo¢enega od vrtca in Sole nenara-
vno. Kljub vsemu se spoznanje, da je druzina otrokov prvi skrbnik, socializator in
ucitelj (Berger, 2000 str.8 ), vse bolj utrjuje. Vlogo starsev v prvih letih otrokovega
zivljenja Bergerjeva opredeljuje s tremi vidiki:

1. druzba ne bi prezivela, ¢e v njeni kulturi ne bi bilo rojevanja in skrbi za
otroke. Ceprav se nacin skrbi za dojencke in malcke v razli¢nih kulturah
in tudi znotraj iste kulture razlikuje, je otrokova blaginja odvisna tako od
te skrbi kot tudi od proznosti otroka. Otrok, njegov skrbnik in okolje se
prepletajo v procesu nege in vzgoje, zato so izku$nje vsakega otroka enkratne.
Na tem spoznanju pa temelji tudi spoznanje o izjemni odgovornosti
starsevstva.

2. raziskave o delovanju mozganov dokazujejo, da dobre in slabe izkusnje, ki jih
otrok pridobi v prvih letih Zivljenja, vplivajo na povezave in ozi¢enje njegovih
mozganov. Danasnji razvoj tehnologije je znanstvenikom omogocil pogled
v mozgane in tudi v nivoje aktivnosti, ki se dogajajo v mozganih (Shore,
1997). Danes imamo znanstvene dokaze, da okolje vpliva na mozgane in da
otrokov mozganski razvoj ni doloéen in fiksiran ob rojstvu, na kar so v svojih
teorijah opozarjali Hunt, Piaget in Vigotski. Razvoj moZganov je dinamic¢na
medsebojna dejavnost med naravo (dednostjo) in vzgojo (okoljem). Na
mozgane vplivajo nega, hrana in stimulacija, ki jih dobijo. Geni sicer igrajo
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pomembno vlogo v otrokovem razvoju, vendar so le del te enacbe. Clovekov
razvoj usmerjajo dinami¢ni odnosi med naravo in vzgojo (Shore, 1997,
str.15). Prepoznavanje pomembnosti vloge otrokovih izkusenj v njegovem
razvoju pa krepi zahtevo po zagotavljanju ustreznega okolja za otroke.

3. otroci, ki nimajo moznosti za oblikovanje navezanosti (attachment) na
»pomembne druge« v prvih dveh letih zivljenja, zelo tezko ali pa sploh ne
morejo premagati pomanjkanja Custvene navezanosti. Vendar se sposobnost
vzgajati in skrbeti za dojencka ne razvije avtomati¢no. Vprasanju navezanosti
namenjajo strokovnjaki pozornost ze ve¢ kot sedemdeset let, saj tvori eno
najpomembnejsih pogojev za oblikovanje zdrave osebnosti. Bowlby je
navezanost definiral kot lastno notranjo motiviranost, razlicno od hranjenja
in spolnosti, vendar ni¢ manj pomembno (Bowlby, 1988, str.27). Navezanost
se izkazuje na ta nacin, da oseba kaze, da zeli pridobiti in obdrzati blizino
z osebo, na katero je navezana (najveckrat sta to mama, oce, lahko pa tudi
kdo drug, ki ga otrok pozna). Ve¢ja je, e je otrok prestrasen, bolan, utrujen.
Razvoj navezanosti je najbolj kriticen v prvih nekaj letih Zivljenja. Doslej
so dokazali tri skupine star$ev, pri katerih bi lahko pri¢akovali probleme pri
razvijanju navezanosti med njimi in otrokom, in sicer so to starsi, ki sami
niso imeli modela dobrega starSevstva, izolirani, negotovi starsi, ki niso
delezni sistema pomodi, in prezaposleni starsi (Berger, 2000).

Sodelovanje predsolske institucije z druzino zagotavlja razvojno kontinuiteto.
Razvojna kontinuiteto lahko definiramo kot nepretrgano, povezano celoto v razvoju.
Diskontinuiteta pa se nanasa na pomanjkanje kontinuitete oziroma na spremembe in
motnje v otrokovem razvoju. Verjetno je nemogoce pricakovati, da bi v tako raznoliki
druzbi kot je nasa, lahko oblikovali kurikulum, ki bi zagotavljal odli¢no razvojno kon-
tinuiteto za vse otroke, mogoce pa je graditi sistem podpiranja otrokove kontinuitete
v razvoju. Vendar problem kontinuitete ne lezi le v individualnih razlikah med otroki,
ampak tudi v raznolikosti socialnih struktur, iz katerih prihajajo otroci, kar povzroéa raz-
like med otrokovimi izkusnjami doma in v instituciji. V tem primeru lahko govorimo o
kulturni diskontinuiteti otrokovih izkusenj. Zato postaja vse bolj pomembno zagotavl-
janje dolocene stabilnosti v okolju, ki otrokom pomaga pri adaptaciji na novo okolje. To
spoznanje postavlja pred organizirano predsolsko vzgojo zahtevo po oblikovanju taksnih
pogojev v okolju, da se otrok ne bo pocutil, kot da prihaja v tuje okolje. Vrtec naj bi bil
kulturno obcutljiv oziroma obcutljiv za kulturo in jezik otrokove druzine.

Epsteinova (citirano po Berger, 2000) opozarja, da imajo institucije Sest os-
novnih nalog v zvezi z vkljuéevanjem druzin:

1. Omogocajo druzinam, da si pridobijo znanja in spretnosti, ki so potrebne za
to, da pomagajo svojemu otroku na vsaki starostni stopnj.
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2. Komunicirajo z druZinami na zelo razli¢ne nacine.
Vkljucujejo druzine kot prostovoljce v dejavnosti oddelka oziroma institucije.

4. Pomagajo druzinam, da bodo le-te lahko pomagale svojim otrokom
(svetovanje, nadzor, pomo¢ pri domacem delu).

5. Vkljudujejo druzine v sprejemanje odlocitev, komunikacijo z drugimi starsi,
vodenje in zagovornistvo.

6. Vklju¢ujejo druzine v prizadevanja za vkljucevanje vrtca (Sole) v sirSo
skupnost.

V prizadevanjih za vkljuéevanje druzin se vse bolj poudarja aktivna vloga druzin
pri naértovanju, implementaciji in evalvaciji programov, ki se uresnicujejo v instituciji.
Vse bolj se uveljavljajo tudi poskusi lokalnega nacina vodenja institucije, v katerega se
aktivno vkljucujejo predstavniki druzin. Da pa bi tovrstna dejavnost v resnici zivela
in bi druzine imele svojo vlogo v tem procesu, potrebujejo sistem informacij pa tudi
dolo¢ena znanja, ki jim omogocajo ucinkovito odlo¢anje in soustvarjanje politike na
tem podroéju. V krog tistih, ki odlo¢ajo o organizirani predsolski vzgoji, tako poleg
starSev sodijo $e vzgojitelji, vodstvo vrtca in predstavniki skupnosti. Lokalni nivo
vodenja seveda zahteva sposobnosti za sodelovalno vodenje. Ne glede na to, ali skupino
vodi eden od star$ev, ravnatelj ali strokovnjak potrebuje dolo¢ena znanja. Obic¢ajno pa
ta vloga pripada ravnatelju. Tak nacin vodenja temelji na prepricanju, da tisti, ki so
najblizje problemom, lahko najbolje odlocajo in iS¢ejo najustreznejse resitve.

Pogostost, vsebina in uspe$nost sodelovanja z druzinami oziroma s starsi je
seveda odvisna od razli¢nih faktorjev. Zanesljivo pa sta vsaj dva faktorja, na katera
lahko vplivamo s strani delovanja institucije oziroma vrtca. To sta raznolikost ponudbe
oziroma moznosti za sodelovanje ter klima oziroma kultura vrtca v odnosu do druzin.
Zavedanje raznolikosti nivojev sodelovanja, pa tudi na¢inov sodelovanja z druzinami in
starsi, postaja vse bolj pomembna sestavina vseh organiziranih predsolskih programov.

Bergerjeva (Berger, 2000) predstavlja sedem nivojev vkljucevanja starsev v
zivljenje vrtca, in sicer:

1. Starsi kot aktivni partnerji in vodje prizadevanj za izobrazevanje doma in v
instituciji, ki so aktivno vkljuceni in predani ideji sodelovanja ter izjemno
podpirajo svoje otroke.

2. Starsi, ki sprejemajo odlocitve v svetu vrtca (Sole) ali vodstvenem timu. Po
navadi imajo mo¢, da z odlo¢itvami vplivajo na klimo institucije, svetovalnih
komisij, so aktivni v sodelovalnem vodenju vrtca.

3. Starsi, ki predstavljajo zagovornike institucije.
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4. Starsi, ki aktivno sodelujejo z institucijo kot prostovoljci, vendar so pri tem
ucinkoviti le, ¢e dobijo navodila, opredeljene naloge in odgovornosti.

5. Starsi, ki podpirajo vez med $olo in domom tako, da podpirajo domace
ucenje oziroma izkus$nje in se zavedajo obveznosti v odnosu do institucije. Pri
tem je institucija za njih agencija, servis, ki izobrazuje njihove otroke.

6. Starsi, ki se zelijo izobrazevati.

7. Starsi, ki niso aktivni, vendar podpirajo vzgojne in izobrazevalne cilje
institucije in spodbujajo otroka k ucenju.

Epsteinova (Epstein, 1996) pa ponuja Sest tipov sodelovanja, ki ga institucije
lahko uresnic¢ujejo, da bi povisale sodelovanje med druzinami, vrtcem (Solami) in
skupnostjo:

1. Usposabljanje za starSevstvo - predstavlja pomoc¢ star$em z znanjem in s
spretnostmi, ki jim pomagajo razumeti otroka in njegov razvoj in oblikovati
domace okolje, ki bo podpiralo ucenje.

2. Utinkovito komuniciranje - predstavlja uc¢inkovito komuniciranje na relaciji
Sola-dom in obratno - poroca o otrokovem napredku in programu.

3. Vkljudevanje ¢lanov druzine kot prostovoljcev - predstavlja ustvarjanje
pogojev za ucinkovito delo prostovoljcev, kot sta npr. usposabljanje
prostovoljcev in proznost pri nadrtovanju in organizaciji dela.

4. Posredovanje informacij o tem, kako se lahko otrok u¢i doma - da bi otrok
pridobival ustrezne izku$nje doma ali da bi mu doma lahko pomagali pri
ucenju, naj bi vrtec, oziroma $ola nudila druzinam ustrezne informacije, ki
bodo povezale dogajanja v vrtcu (Soli) in doma.

5. Sprejemanje odlocitev - pri tem gre za vkljucevanje starSev v upravljanje vrtca
(Sole) in sprejemanje odlocitev, ki zadevajo vrtec (Solo).

6. Sodelovanje s skupnostjo - ta nacin pa vkljucuje vsa tista prizadevanja,
s katerimi skusajo povezati in zdruziti razli¢ne servise ( dejavnosti in
organizacije) ter sredstva, ki so na voljo v skupnosti z vrtcem ($olo), da bi
pripomogli k razvoju vrtca, $ole, druzin, programa, razvoja otrok in uéenja.

Za kvalitetno vkljucevanje starSev v Zivljenje vrtca seveda ni potrebno, da ti-
pologije sodelovanja sledijo druga drugi. Prav tako ni potrebno, da bi ista druzina
sodelovala na vseh stopnjah. Pomembno pa je, da vzgojiteljica star$em v procesu par-
ticipacije stoji ob strani in to ne glede na to, na kateri stopnji participacije ti Zelijo
delovati. Gre za proces individualizacije na nivoju sodelovanja s starsi, tako da bolj
zainteresirane starSe podpira v njihovi neodvisnosti in ustvarjalnosti delovanja na vseh
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ravneh, manj samozavestnim starSem pa nudi oporo in moznost, da rastejo v svojih
vlogah in da se ucijo drug od drugega. Star$i imajo moznost izbirati oblike sodelovanja
in participacije.

Katzova (Katz, 1994) opozarja tudi na problem edukacije starSev ter dvigov-
anju pricakovanj in zahtev v odnosu do predsolskih programov. Rezultati raziskav v
razli¢nih drzavah kazejo, da so starsi skoraj 100 odstotno zadovoljni s predsolskimi
programi, strokovnjaki pa tega zadovoljstva ne kazejo. Katzova meni, da gre pri tem za
poglavitno razliko v razumevanju predsolskega obdobja, saj strokovnjaki slab program
vidijo kot zamujeno moznost za otroka, starsi pa nimajo enakih spoznanj o pomenu
in moznostih, ki jih nudimo otrokom v predsolskih programih. Pri tem pa se pojav-
lja $e en problem, in sicer dejstvo, da so starsi predsolskih otrok v resnici prehodna
populacija, saj jim otroci kmalu zrastejo. Zato je reitev le v kontinuiranem procesu
sodelovanja s starsi, pa tudi v osves¢anju celotne skupnosti.

3.7 Odzivi prakse

Na vse opisane strokovne spremembe se je Ze sredi osemdesetih let odzvala tudi
praksa. Razvili so se programi, ki so se odmikali od enostranskih kognitivno obarvanih
kurikulov. Programi vse bolj poudarjajo pomen vseh razvojnih podrodij in celostnost v
odnosu do njih. Hkrati poudarjajo tudi potrebo po upostevanju individualnih vzorcev
razvoja ter razlik med otroki na nivoju interesov, u¢nih stilov, osebnosti ipd. Vse bolj
poudarjajo pomen stimulativnega okolja (fizi¢nega in ¢loveskega), ki zagotavlja obcutek
varnosti, zdravja in hkrati spodbuja ucenje. Vse ve¢ pomena namenjajo aktivni par-
ticipaciji otrok v procesu pridobivanja za njih smiselnih izkusenj v konstrukciji znanja.
Pri tem pa se posebej poudarja pomen ustrezne interakcije vzgojiteljic z otrokom ter
pomen socialne interakcije otroka z drugimi otroki v oddelku. Nenazadnje pa se vse
ve¢ spostovanja namenja tudi starSem, ki jih vse bolj aktivno vkljucujejo v Zivljenje
vrtca. Nenazadnje pa se vrtci vse bolj odpirajo v sirSo skupnost in tako prispevajo k
procesu ozave$¢anja in odlocanja javnosti o organizirani predsolski vzgoji.

Razvili so se tudi odprti programi, ki zajemajo celovitejsi kontekst, v katerem
se odvijata vzgoja in izobrazevanje. Ti niso bili strukturirani in dokon¢ni, ampak
so predstavljali le okvir s splosno postavljenimi cilji, kot orientacijo. Ti programi se
razvijajo v procesu delovanja, ne poudarja se le vsebine, metod in sredstev, ampak
kvaliteto interakcije in odnosov. Pri njegovem nastajanju sodelujejo enakopravno
otroci, starsi, strokovnjaki in vzgojitelji. Ob stalnem dialogu se program razvija in

izpopolnjuje (Spoljar, 1993).
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Eden od tak$nih programov je Zimmerjev model situacijske pedagogike, ki je
nastal na teh principih in se je razvil v Nemciji konec sedemdesetih in na zacetku os-
emdesetih let z imenom »Socialno ucenje«. Model je bil $irse pedagosko usmerjen na
celostno oblikovanje bivanja v predsolski ustanovi. Zavzema se za deinstitucionalizaci-
jo predsolskih ustanov in vzgoje v njih ter za razvijanje avtonomije. Vzgojne situacije,
ki so osredotocene okrog dolocene teme, povezane z realnimi zivljenjskimi situacijami
otrok, postanejo osrednja to¢ka v tem pristopu, za katerega je znacilno:

> ucenje in pridobivanje izkusenj je povezano z zivljenjskimi situacijami otrok,
> socialno ucenje je najbolj pomembno,

. . .
» prednost se daje starostno mesanim skupinam,

> starsi in drugi odrasli sodelujejo v programu s svojimi Zivljenjskimi
izku$njami in ga bogatijo,

»  otroci sodelujejo pri nacrtovanju teme,
» vzgojitelji in otroci se ucijo skupaj in drug od drugega,
> ucenje se ne odvija le v vrteu,

»  nadrtovanje procesa ni strukturirano, ampak fleksibilno, organizira se glede
na situacije v spontanih interesnih skupinah,

» ureditev prostora spodbudno vpliva na otroka,

» vrtec je zivljenjski prostor otrok, starSev in vzgojiteljev, odprt navznoter in
navzven.

Drugi primer odprtega kurikula, ki se je razvil v osemdestih letih prej$njega
stoletja, pa je znan pod imenom Regio Emilia. Razvili so ga strokovnjaki zdruzeni, ok-
rog Lorisa Malaguzzia (1920-1994)v skupnosti Regio Emilia v Italiji, kjer je skupnost
zacela financirati sistem predsolske vzgoje. Model izhaja iz Deweyevih idej (na otroka
osredinjeni edukaciji), ki ga kombinira s Piagetovim konstruktivisti¢nim pristopom
ter s socialnim konstruktivizmom Vigotskega (Hendrick, 1997). Otroka pojmuje kot
aktivnega udelezenca v konstrukciji svojega znanja, pri tem pa ga vidijo v relaciji z
druzino in vzgojiteljem, pri ¢emer so te relacije medsebojno povezane in reciprocne.

Fizi¢no okolje omogoca privla¢no, estetsko prijetno in udobno okolje, ki naj
bi omogocalo ucenje in odnose med otroci, med otroci in odraslimi in med odraslimi.
Prostor omogoca komunikacijo in neguje odnose. Ureditev otroku omogoca, da dela
sam, z vzgojiteljico ali pa v malih in v ve¢jih skupinah. Dejavnosti omogocajo razisko-
vanje, odkrivanje ter resevanje problemov. Otrokom ponujajo veliko moznosti izbire.
Prostorska ureditev omogoca srecevanja in zbiranje otrok, starsev in vzgojiteljev v os-
rednjem prostoru blizu vhoda, ki ga imenujejo trg v skladu z arhitekturo italijanskih
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mest. Vrtec pa ima tudi t. i. atelje oziroma likovno delavnico. Centri aktivnosti se
ponasajo z osebno noto in z druzinskim vzdusjem. Pozornost namenjajo tudi primerni
osvetlitvi, razporeditvi ogledal in razstavljenim umetniskim eksponatom.

Vzgojitelj, ki dela v ateljeju, je ponavadi specializiran na vizualne umetnosti
(Gandini, 1997). Vzgojitelji veliko pozornosti namenjajo dokumentiranju dela otrok,
njihovih diskusij in aktivnosti. V pregled opravljenega dela, ki je usmerjen na proces
ucenja, se vkljucujejo otroci, starsi in vzgojitelj, ki dela v ateljeju. V dnevnem redu
sta dolocena le ¢as za kosilo in pocitek. Kurikulum se vrti okrog projektov, pri tem
pa umetniske dejavnosti predstavljajo motor, skozi katerega otroci raziskujejo kon-
cepte oziroma vsebine, ki jih proucujejo. Ideje za projekte prihajajo od otrok ali od
vzgojiteljev ali pa iz vsakodnevnih izkusenj. Osnovne cilje postavljajo vzgojitelji, ven-
dar vnaprej$njega planiranja ni.

Program je namenjen otrokom od $tirih mesecev do Sestega leta, pri tem so
otroci do tretjega leta loceni od starejsih. Otroci ostajajo z istim vzgojiteljem in z vrstni-
ki tri leta. Vzgojitelji delujejo v parih kot partnerji otrokom pri projektih. Vzgojitelji so
predvsem raziskovalci, ki zbirajo informacije, dokumentirajo, opazujejo in razpravljajo.
Sposobnost opazovanja in poslusanja ter refleksije dogajanja so pomembne lastnosti, ki
jih imajo ti vzgojitelji (Essa, Young, 2003). Za dokumentiranje in sestanke imajo na
voljo pet ur tedensko. Poleg vzgojiteljev in specialista za umetnost so v vrtcu $e peda-
gog in psiholog. Posebno vlogo pa imajo tudi starsi, ki jim nudijo udobno okolje za
ste¢evanje v vrtcu, skrbijo pa tudi za redna skupna srecanja starsev in vzgojiteljev.

Na Malaguzzijev model uéenja so mo¢no vplivale ideje Vigotskega, zlasti nje-
gova teorija con aktualnega in bliZnjega razvoja. Prav tako so nanj mo¢no vplivale
ideje Deweya, ki se kazejo v poudarjanju sodelovanja na vseh nivojih (sodelovanja s
star$i, sodelovanja med pedagogi, sodelovanja med otroki, sodelovanje celotne loka-
Ine skupnosti), ki prinasa posebno kulturo v te vrtce ter obéutek stabilnosti, ki jo
dosezejo tudi s stalnostjo pedagogov. Tudi v primeru modela Reggio Emilia je osred-
nje izhodisée programa otrok, njegove potrebe, njegov nacin spoznavanja sveta. Ena
glavnih nalog vzgoje pa razvoj otrokove identitete, ki se lahko realizira preko ustvarjal-
nosti. Na ta koncept vzgoje je mocno vplivala tudi koncepcija Montessori, ki se kaze
v poudarjanju ¢util v procesu spoznavanja in zato tudi v razvijanju ¢util. Prav ¢utni
dozivljaji naj bi tvorili osnovo izrazanju - likovnemu, glasbenemu, govornemu in tele-
snemu. Vse metodi¢ne reSitve izhajajo iz celovitosti sveta in dozivljanja Zivljenjske
realnosti, ki zajemajo spoznavno, Custveno in voljno komponento, in se med drugim
uresnicujejo v projektih. Katzova (Katz, 1994) je pristope Reggio Emilia poimenovala
kot najsvetlejsi primer razvojno primerne in priporocljive prakse, vendar se ob tem
sprasuje, Ce ga je sploh mogoce prenesti v druga¢no okolje, saj je prav zavzetost lokalne
skupnosti skupaj s starsi eden glavnih faktorjev uspesnosti tega modela.
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Zanimivo je, da so ideje o otroku kot sredis¢u dogajanja v pedagoskem pro-
cesu ze v osemdesetih letih predstavljene tudi v razmisljanjih strokovnjakov v takratni
Sovjetski zvezi. Nastali sta kar dve med sabo zelo povezani gibanji. Eno je vodil akade-
mik Amonasvili, ki je zgradil metodiko dela z otroki na prehodu iz vrtca v Solo ter na
zaletku $olanja na teoriji Vigotskega in jo predstavil pod imenom »Zdravstvujte djeti«
( Amonasvili, 1983) s katerim je skusal opozoriti, da prepoznava in spostuje otroka v
vzgojnem procesu. Drugo gibanje pa je znano pod imenom »pedagogika sotrudnicestva«
ali pedagogika sodelovanja (Amonasvili, 1986) in je zdruzevala takratne somisljenike,
ki so poudarjali pomen sodelovanja vseh akterjev v vzgojnem procesu.

Med mnozi¢ne odzive prakse pa lahko pristejemo tudi program Korak za kora-
kom, ki je v devetdesetih letih mo¢no zaznamoval vse drzave v Srednji, Jugovzhodni,
Severni Evropi ter vse bivse republike Sovjetske Zveze, Mongolijo in Haiti, kasneje pa
svoje ideje poglabljal in $iril tudi v druge drzave. Pobudo programa, ki bo temeljil na
demokrati¢nih vrednotah in sodobnih spoznanjih na podrodju predsolske vzgoje je
podal slavni pedagog Mustard Fraiser in z njo navdusil Georga Sorosa, ki je program
v zacetnih letih v celoti financiral. Ciljno je program naravnan na zagotavljanje ena-
kosti in dostopnosti kvalitetnih programov za vse otroke ter na participacijo starSev
in skupnosti v zagotavljanje kakovostne vzgoje in izobrazevanja za vse (Vonta, 2005).
Program je zanesljivo mo¢no vplival na procese posodabljanja v vseh drzavah v tran-
ziciji, med drugim tudi pri nas.

V Sloveniji je leta 1980 je nastal »Vzgojni program za vzgojo in varstvo
predsolskih otroke, ki se je sicer skusal priblizati razvoju predsolske vzgoje v svetu,
vendar je hkrati odrazal stanje tega podroédja v sedemdesetih letih. Ta trend je bil $e
zlasti prisoten pri uresni¢evanju tega programa v praksi, ki je bil odtujen od otroka
in prilagojen predvsem zunanjim zahtevam. Kot reakcija na taksno stanje so se zacele
pojavljati zahteve po »vrtcu po meri otrok«. V praksi pa nastajajo novosti bolj ali manj
strokovno nacrtovane in preverjene.

Globalne spremembe v Sloveniji, kot so oblikovanje samostojne drzave, vec-
strankarski politi¢ni sistem, nova ustava, prepoznanje pluralizma vrednostnih sistemov
v zacetku devetdesetih let, pa so terjale tudi korenite spremembe na podrocju vzgoje
in izobrazevanja in so podrobneje opredeljene v Beli knjigi o vzgoji in izobrazevanju
v Republiki Sloveniji (Bela knjiga, 1995). Ob novi zakonodaji (Zakon o vrtcih,
1996) ter izhodis¢ih, nacelih in ciljih vsebinske prenove celotnega sistema vzgoje in
izobrazevanja (Izhodis¢a kurikularne prenove, 1996) smo leta 1999 dobili tudi Kuri-
kulum za vrtce (Kurikulum za vrtce, 1999). Njegov namen je predvsem:

1. omogo¢iti odprte in fleksibilne programe,

2. ponuditi pestrejso ponudbo na vseh podrodjih dejavnosti vreca,
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doseci uravnotezenost razli¢nih podrodij dejavnosti,

vedje upostevanje individualnosti, druga¢nosti in izbire,
ustvarjanje pogojev za izrazanje in osve$¢anje skupinskih razlik,
upostevanje zasebnosti in intimnosti otrok,

dvig kakovosti interakecij v vrteu,

drugacna ¢asovna razporeditev dejavnosti v vrtcu

omogocanje avtonomije in strokovne odgovornost delaveev v vrcu,

= 0 ® N v A W

0. povecanje vloge evalvacije,

—_
[

.-zboljanje informiranosti in sodelovanja s starsi.

Kurikulum temelji na $estnajstih nacelih, ki na nek nacin opredeljujejo pris-
tope uresnicevanja zastavljenih ciljev na razli¢nih podrodjih dejavnosti (gibanje, jezik,
umetnost, druzba, narava, matematika) ter delovanja vrtca v celoti. Hkrati pa kuri-
kulum ponuja tudi primere dejavnosti po posameznih podro¢jih dejavnosti za mlajso
in starejSo starostno skupino v vrtcu. S tem dokumentom smo na nek naéin v nas
kontekst vnesli osnove sodobnih teoretskih pogledov na otrostvo. Relativno odprt
koncept predsolske vzgoje v vrtcu, ki gradi na sodobnih nacelih predsolske vzgoje,
predvideva strokovno avtonomnost in odgovornost strokovnega osebja v vrtcu. Prav
avtonomnost in odgovornost strokovnega osebja za lastne odlocitve, ki jih izvaja v
praksi in jih hkrati zna osmisliti, zahteva stalno profesionalno rast, sistem evalvacije
tega, kar se v praksi v resnici dogaja, ustrezno klimo za spreminjanje in zagotavljanje
kakovosti v instituciji ter zunanjo strokovno pomoc, v kolikor jo potrebujejo.

Ob tem je seveda potrebno poudariti tudi dejstvo, da je organizirana predsolska

vzgoja pri nas v procesih tranzicije hkrati s spremembami delovanja na nivoju procesa,
uspela celo povecati vkljuéenost otrok v organizirano predsolsko vzgojo.
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4 Sodobno razumevanje kakovosti v
organizirani predsolski vzgoji

V sodobnih druzbenih tokovih je tudi na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja
eden od osrednjih pojmov, ki predstavljajo sodobne izzive, pojem kakovosti. Pojem
kakovosti ponuja izzive tako na filozofskem kot na povsem prakti¢nem nivoju. Tudi
ob vprasanju kakovosti se namre¢ $e vedno sre¢ujemo z vprasanji, kaj je kakovost,
kaj je kakovost v razli¢nih druzbenih kontekstih, kaj, kdo in zakaj jo dolo¢a, kdo in
zakaj se zanjo zanima, kdo, zakaj in kako jo ugotavlja, kako in zakaj jo spreminjati
ipd. Zaradi kompleksnosti tega vprasanja enozna¢nega odgovora seveda ni mogoce
dobiti, se pa danes vse bolj zavedamo razli¢nih kontekstualnih vplivov, ki osvetljujejo
ta vprasanja v vsakem konkretnem primeru.

Pojem kakovosti je na podrocje vzgoje in izobrazevanja prisel nekoliko kasneje,
kot na druga podrodja ¢lovekove dejavnosti, morda tudi zato, ker ga je prav na nasem
podrodju tezje definirati. Razviti svet se je zacel intenzivneje teoreti¢no pa tudi prakti¢no
ukvarjati s kakovostjo sredi $estdesetih let. Na nase podrodje je pojem prisel iz industrije
in podjetnistva, vendar Sele nekako v osemdesetih letih prej$njega stoletja. To pa seveda
$e ne pomeni, da vse dotlej o tem pojmu na nasem podrodju ni bilo govora. Pogled na
to, kaj je v vzgoji in izobraZevanju dobrega, se je seveda tekom zgodovine tega podrocja
spreminjal. Medves (Medves, 2000) meni, da so bile te spremembe pogojene s spremin-
janjem pogleda na $olo, vzgojitelja in otroka. Kakovost se je kazala v druga¢nih pojavnih
oblikah, prav tako pa smo ji namenjali veliko manj pozornosti. Medve$ poudarja, da je
kakovost danes postala eden od osrednjih pojmov sodobnega zivljenja, predvsem v raz-
vitem svetu. Kakovost »dobiva univerzalni pomen in naravo, kar pomeni, da preprosto
ni ve¢ podro¢ja, na katerem premislek o kakovosti ne bi bil pomemben« (Medves, 2000,
str.10). Na pojav kakovosti je zanesljivo vplival tehnoloski razvoj, mnozica dobrin v nasem
vsakodnevnem zivljenju, odpiranje trgov, pretok informacij ipd. V idealnih razmerah bi
lahko trdili tudi to, da je z naras¢anjem razvoja narasc¢ala avtonomnost ¢loveka kot upo-
rabnika tega razvoja. Zanesljivo pa lahko trdimo, da ima ¢lovek danes zaradi vse vedje
ponudbe na »trzi§¢u« vse ve¢ moznosti izbiranja in samostojnega odlo¢anja. Zato je bil
pojav preusmeritve svetovne javnosti v razvitem svetu na kakovost povsem normalen,
e so zeleli ohraniti svoje uporabnike. Zanimanje za kakovost na podrodju vzgoje in
izobrazevanja je posledica oblikovanja novih paradigem, ki so se zacele intenzivneje uvel-
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javljati na nasem podrocju kot posledica razvoja znanstvenih disciplin , ki se ukvarjajo z
vzgojo in izobrazevanjem, njihovega povezovanja, spoznanj, ki smo jih prenesli iz drugih
znanosti, in ki jih doslej nismo povezovali z nasim podro¢jem ter hkrati posledica spre-
memb v druzbi, ki zahtevajo stalno ustvarjalno prilagajanje vzgojno-izobrazevalnih in-
stitucij nastalim razmeram in potrebam sedanjosti in prihodnosti.

Na podroc¢ju vzgoje in izobrazevanja se je po mnenju Medvesa (Medves, 2000)
pojem kakovosti razvijal premosorazmerno z avtonomnostjo vzgojno-izobrazevalnih
institucij in pedagogov. To pomeni, da je kakovost tem bolj pomembna, ¢im bolj je
pedagog prepuséen sam sebi, da v mnozici ponujenih modelov, pristopov, metod,
ciljev izbere in uresnicuje tiste, ki bodo rodili najboljse rezultate. K temu bi lahko
dodali tudi spoznanje, da je kakovost vse bolj pomembna, ¢im bolj je vrtec (vzgojno-
izobrazevalna institucija) odprta za star$e in druge zainteresirane posameznike in sk-
upine v okolju. Preglednost in odprtost tega, kar se v vzgojno-izobrazevalni instituciji
dogaja, posredno in neposredno vpliva na kakovost tega procesa. Dokler je vzgojitel;
sam zaprt v svoj oddelek, neke velike potrebe za spreminjanje tega, kar po¢ne, ne vidi,
razen tiste, ki prihaja s strani obvez do drzave. Ce je neko¢ skrb za kakovost v vzgoji
in izobrazevanju v celoti prevzemala drzavna $olska inspekcija, je v procesih demokra-
tizacije ta razprSena na razli¢ne dejavnike v instituciji in izven nje.

Pojmovanje kakovosti oziroma njeno definiranje je zelo razli¢no, prav tako
razli¢ni pa so tudi kriteriji, po katerih merimo in opredeljujemo kakovost posameznih
sol. Krofli¢ (Krofli¢, 2001) meni, da je kakovost v filozofskem smislu kategorija, ki je
ne moremo opredeliti z merljivimi atributi. Zato je tudi nemogoce opredeliti absolut-
ni kriterij kakovosti, oziroma o njej lahko sklepamo le posredno na osnovi dolocenih
merljivih lastnosti vhodnih, procesnih in izhodnih postavk oziroma kazalcev. Ceprav
enotne definicije kakovosti ni, pa lahko trdimo, da se zahtevi po kakovosti, njenem
zagotavljanju in razvijanju ni mogoce izogniti prav zaradi potrebe po stalnem prilaga-
janju spremembam v okolju (Becaj, 2000 ). V tem procesu potovanja skozi spremembe
nastopajo tudi tako imenovani kriti¢ni trenutki, ko po dolo¢enem obdobju uvajanja
spremembe pride do krize. Krizo v strokovni literaturi poimenujejo »implementacijski
padec«, oznacduje pa tisti trenutek, ko je pri tem potovanju v spremembah potrebno

ponovno osredotoditi pozornost na cilje in resitve, h katerim »potujemo«. (Champion,
1993; Fullan, 2002).

Ko povzema motive sodobnih razvitih druzb za to, da spodbujajo projekte
kakovosti, Medves (Medves, 2000, str. 13) med njimi navaja naslednje:

» povecano skrb za procese integracije proti tradicionalnim oblikam segregacije
in zunanje diferenciacije,

» tekmovalnost oziroma konkurenco kot gonilna sila uspesnega vklju¢evanja v
dogajanja na svetovnem trgu,
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»  povecan interes javnosti za solo,

» demokratizacijo, ki prinasa povecano zeljo in zahtevo po vedji participaciji
in soodlo¢anju vseh udelezencev v procesih soodlocanja in odlocanja o vseh
segmentih njihovega Zivljenja, torej tudi Zivljenja v $oli, ter povecan interes
Sol za ustrezno metodologijo, s katero lahko svoje delo oziroma kakovost
predstavi javnosti in se ustrezno zavaruje pred subjektivnimi o¢itki;

> novo kulturo pouka, v kateri mora vzgojitelj spreminjati oblike poucevanja in
reflektirati svoje delo s stalis¢a otrok;

» nove cilje, ki nastajajo ob hitrem razvoju znanosti in poudarjajo predvsem
razvijanje tistih sposobnosti, ki omogo¢ajo iskati znanje, z njim komunicirati
in ga uporabljati in razvijati v neznanih in druga¢nih situacijah; za njihovo
uresnicevanje pa je potrebno Zivljenje v vzgojno-izobrazevalni instituciji
stalno evalvirati in razvijati;

> pluralizem vrednostne naravnanosti sodobnega ¢loveka, ki ga institucija
resuje ob komunikaciji o vrednotah ter resevanju konfliktnih situacij ob
upostevanju pravne osnove ter otrokovih pravic.

Potreba po kakovosti na podrodju vzgoje in izobrazevanja je torej jasno opre-
deljena in kaze izrazite potrebe po spremembah v praksi. Ob dosedanjih izkusnjah z
reformami je dozorelo spoznanje, da so spremembe, ki jih Zelimo uvajati v prakso,
mnogo boljse, trajnejse in kvalitetnejse, ¢e v procesu spreminjanja aktivno sodelujejo
tisti, ki naj bi spremembo izvajali. Gre za znano dilemo relativne neuspesnosti sprem-
injanja od zgoraj navzdol, ki odseva hierarhi¢ne odnose v stroki, podcenjevanje prakse
in nerazumevanje procesa ucenja oziroma spreminjanja pri odraslih oziroma v Soli.
Dolgotrajno sposobnost spreminjanja $ol lahko dosezemo le, ¢e se v proces spremin-
janja vrtca aktivno vklju¢imo (Fullan, 1991).

Ena od konkretnih potreb pri opredeljevanju kvalitetnega pedagoskega procesa
pa je sprememba paradigme, ki prehaja od skrbi za kakovostno poucevanje v skrb za
spodbujanje kakovostnega ucenja. Gre za premik iz transmisijskega k interakcijskemu
pojmovanju ucenja ter za ustrezne spremembe \% pojmovanjih ucenja, znanja, Vloge
vzgojitelja oziroma vzgojitelja in otroka oziroma otroka in za ugotavljanje pogojev,
pod katerimi se kakovostno ucenje pojavlja.

Pranckuniene, Vildziuniene, Walsh (Pranckuniene, Vildziuniene, Walsh, 2002)
navajajo tri vrste zna¢ilnosti sodobnega pojmovanja kvalitetne vzgojno-izobrazevalne
institucije in sicer:

1. Skupno poslanstvo oziroma cilji, ki jim sledijo. Skupno poslanstvo lahko

dosezejo le na osnovi jasnih ciljev, sodelovanja pri izmenjavi vrednot in
prepricanj ter soudelezbe pri vodenju in sprejemanju odloditev.
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2. Ustrezna klima oziroma kultura, ki spodbuja ucenje. Za oblikovanje ustrezne
klime oziroma kulture, ki je zna¢ilna za uspesne institucije, je pomembno,
da imajo vsi (otroci, starsi in zaposleni) moznost participacije in soudelezbe
pri svojem ucenju in ucenju drugih in da za svoje ucenje sprejemajo
odgovornost. Ustrezno klimo zagotavlja ustrezno fizi¢no okolje, ki mora
na eni strani zagotavljati obéutek varnosti, na drugi strani pa nuditi dovolj
spodbud za aktivno ucenje v razli¢nih situacijah. Ustrezno klimo tvorijo
priznanja in izzivi, pozitivno interakcijo med vsemi udelezenci, aktivno
vkljudevanje in podporo starsev ter skupnosti.

3. Poudarek je na ucenju vseh - ne le otrok! To pa pomeni, da smo usmerjeni
na vzgojni proces, na kurikulum, razvijamo kolegialnost na vseh nivojih,
podpiramo strokovni razvoj in strokovno odgovornost izvajalcev, imamo
visoka pri¢akovanja do sebe in do drugih in redno spremljamo svoj napredek
in napredek otrok.

V vseh prizadevanjih, ki se vrtijo okrog kakovosti, gre pravzaprav predvsem za
spremembo znotraj institucije, znotraj oddelka, spremembo pri vseh, ki so v te procese
vpeti. Ker pa je kon¢ni uspeh odvisen od vseh udelezencev v tem procesu in ker razli¢ni
udelezenci razli¢no hitro ali poéasi sprejemajo spremembe in se spreminjajo, je ta pro-
ces izjemno kompleksen in ga ne moremo ocenjevati zgolj po zunanjih kriterijih.

Ob tem se seveda pojavi ve¢ vprasanj, med katerimi je zelo pomembno
vprasanje, komu naj bi bila kakovost namenjena in kaks$na naj bi bila. Schlechty
(Schlechty, 2001, str.55) poudarja, da v sodobni druzbi opredeljuje kakovost to, kar
uporabnik Zeli in potrebuje. Tako je dolo¢ena usluga visoke kakovosti, ¢e ima kako-
vosti, ki jih Zelijo in cenijo uporabniki, in nima kvalitet, ki niso zazelene in jih ne
cenijo. Rezultat teh zazelenih in nezazelenih, cenjenih in necenjenih kvalitet v uslugah
vodi potemtakem v domnevo, da je mogoce kakovost najbolje opredeliti in opisati
kot variablo na dolo¢enem kontinuumu. Vendar temu ni tako; kakovost obstaja, ¢e je
usluga prilagojena potrebam uporabnika (Crosby, 1979) ali pa ne obstaja.

In kdo je v tem primeru uporabnik? Na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja jih

je kar nekaj, predvsem so to otroci (danes in zdaj, pa tudi kasneje v svojem zivljenju),
njihovi starsi in Sir$a skupnost.
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4.1 Kakovost predsolske vzgoje

Pojem kakovosti tudi na podroéju organizirane predsolske vzgoje ne gre gledati
drugace, kot na celotnem podrodju vzgoje in izobrazevanja. Organizirana predsolska
vzgoja je zapleten sistem, v katerega je vkljuceno veliko $tevilo posameznikov in in-
teresnih skupin. Vsak od njih lahko na kakovost gleda drugace. Razli¢nost se kaze v
kulturnih prepricanjih in pri¢akovanjih v odnosu do organizirane predsolske vzgoje:
odvisna je od njihovega gledanja in pojmovanja otro$tva, kulturnih vzorcev, vrednot,
politike ter drugih socialnih faktorjev v druzbi. Po drugi strani pa lahko ugotovimo,
da je na teoretskem nivoju te razli¢nosti veliko manj, ¢eprav gradi predvsem na za-
hodno orientirani pedagoski znanosti in tradiciji. Kakovosti tudi na tem podro¢ju ne
gre pojmovati kot univerzalne kategorije, hkrati pa tudi ne kot povsem samovoljne
kategorije. Seveda pa po drugi strani tudi ne gre vsega prepuscati stihiji oziroma rela-
tivizmu, ampak velja razmigljati predvsem o kontekstualnemu okviru za postavitev
dolocenega standarda. Relativizem je le zacetek procesa, nikakor pa ni njen konec,
pravi Woodhead (Woodhead, 1996, str. 46). V procesu odlocanja o standardih pa ne
smemo mimo nekaterih bolj univerzalno definiranih kriterijev, ki naj bi jih upostevali,
kot so otrokove bioloske potrebe in socialne potrebe ter pravice otrok. V ta sklop po
mnenju Woodheada sodijo tudi univerzalni principi razvoja in ucenja, ki pa naj bi
bili zdruZljivi s socialnimi razmerami, vrednotami in aspiracijami na nacionalnem, re-
gionalnem, lokalnem, druzinskem nivoju ter na nivoju organizirane predsolske vzgoje
oziroma programa. Avtor se zavzema za to, da je potrebno oblikovati presoje, kriterije
in standarde, o katerih se moramo dogovoriti. Vendar hkrati opozarja, da so presoje
kakovosti odraz zapletenega sistema prepricanj, znanja, vrednot, kulture, druzbenega
konteksta in pogledov na otro$tvo, zato je na kakovost potrebno gledati predvsem s
perspektive vsake konkretne institucije. Isti avtor tudi meni (Woodhead, 1996, str.
39), dasi je v procesu dogovarjanja med razli¢nimi subjekdi, ki se ukvarjajo s kakovost
organizirane predsolske vzgoje, potrebno odgovoriti na naslednja tri vprasanja:

» Kdo so zainteresirani posamezniki in skupine za kvalitetno organizirano
predsolsko vzgojo? Stevilo teh zainteresiranih skupin in posameznikov je
veliko in vsak od njih ima svoje gledanje na kakovost glede na svoje interese,
njihovo vlogo, mo¢ in vplivnost. Med njimi so: ravnatelj vrtca, vzgojiteljica,
pomocnica vzgojiteljice, starsi, predstavniki lokalne skupnosti, strokovnjaki
na podro¢ju predsolske vzgoje in izobrazevanja, politiki, financerji,
raziskovalci, strokovna zdruzenja, ki zastopajo interese stroke, predvsem pa
otroci.

» Kdo bo ob¢util koristi od kakovosti? Najveckrat se strinjamo, da so to otroci,
vendar bi marsikdo k temu pristel tudi starse, osnovno $olo in uditeljice
v njej, ki sprejmejo mnogo bolj pripravljene otroke, politike in vodstvene
strukture na nivoju lokalne skupnosti, ki lahko pridobijo na ugledu ipd.
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» Kaj naj bi bili kazalci kakovosti? Presoja o kakovosti je povezana s cilji in
pri¢akovanji v odnosu do organizirane predsolske vzgoje oziroma otrostva v
celoti. Lahko se osredotocijo na osnovne standarde skrbi za nego in zdravje,
vire za igro in ucenje; znacilnosti odnosov med odraslimi in otroki, odnose
med vzgojitelji in starsi, fleksibilnost v odnosu do potreb starsev ipd. Pri tem
pa Woodhead te indikatorje deli v vhodne, procesne in izhodne.

Nadalje predlaga, da lahko ta tri vprasanja gledamo tridimenzionalno in tako
upostevamo razli¢ne poglede na organizirano predsolsko vzgojo. Na ta problem je
ze leta 1993 opozorila Katzova (Katz, 1993), ko je opredeljevala razli¢ne perspek-
tive, iz katerih lahko gledamo na kakovost organizirane predsolske vzgoje. Tako poj-
movanje kakovosti je seveda pogojeno z demokratizacijo in decentralizacijo vzgoje
in izobrazevanja nasploh ter vse vecjega vklju¢evanja razli¢nih interesnih skupin in
posameznikov v oblikovanje in sprejemanje odlocitev na tem podroéju. Mo¢ teh pos-
ameznikov in skupin seveda v praksi $e zdale¢ ni izenadena, prav pa je, da ta postane
bolj jasna in da se daje glas tudi tistim, ki ga niso imeli ali pa ga niso mogli izraziti.
Obstaja pa nevarnost, da se vse to uresnicuje le na formalni ravni.

Eden od nacinov, kako definirati kakovost organizirane predsolske vzgoje, je
tudi ugotavljanje do kolik$ne mere ustreza potrebam otrok. Toda obstaja razlika med
osnovnimi potrebami, ki jih lahko opazujemo ter socialnimi potrebami, ki pa so bolj
vezane na vsakokratno kulturo, v kateri otrok Zivi. Prav zato vse bolj osnovo razprav o
kakovosti tvorijo otrokove pravice. Pri tem pa je seveda potrebno osnovne teoreti¢ne
principe o otrokovih pravicah interpretirati z vidika politi¢nega, ekonomskega, social-
nega, religioznega in kulturnega konteksta in jih prevesti in razumeti na nivoju prakse.

Kakovost lahko presojamo tudiz vidika poslanstva, ki ga organizirana predsolska
vzgoja opravlja. V poslanstvu namre¢ izrazamo namen oziroma cilje te dejavnosti in
komu je dejavnost namenjena, torej tudi uporabnike. Organizirana predsolska vzgoja
gradi svoje poslanstvo na otrocih, star$ih, pa tudi na $ir$i skupnosti. Zato ni odve¢
vprasanje, do kolik$ne mere je organizirana predsolska vzgoja prilagojena temu posl-
anstvu, oziroma do kolik§ne mere ustreza namenu.

V organizirani predsolski vzgoji so njeni neposredni uporabniki sicer otroci,
vendar posredno tudi starsi in SirSe druzbeno okolje. In ¢e starsi in SirSe druzbeno
okolje najbolj cenijo znanje, kognitivne sposobnosti, trenutne sposobnosti, ki otroka
pripravijo za Solsko ucenje, bodo merili kakovost predvsem po tem, ali so otroci dovolj
zaposleni in ali imajo dovolj dejavnosti, ki zahtevajo njihovo intelektualno aktivnost.
Do kolik$ne mere torej vrtec prilagoditi zeljam in potrebam uporabnikov in katerim
uporabnikom: otrokom, njihovim starsem ali $irsi skupnosti?
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Ne glede na vse druge znacilnosti vrtca menimo, da v primeru, ¢e otroci ne
bodo hoteli ali ne bodo zmogli poceti tega, kar se od njih zahteva in pricakuje, to ni
kakovostin vrtec. Torej je vrtec potrebno prilagoditi otrokom, njihovim razvojnim,
individualnim in kulturnim znacilnostim, potrebam in pravicam. Modrost prakse se
zdruzuje v tako imenovani »razvojno primerni praksi«. Upostevanje teh vodil pa $e ne
pomeni, da se zavzemamo za drugo skrajnost, v kateri zgolj otroci odlo¢ajo o tem, kaj
je vredno poceti in se uditi. Vrtci naj bi sicer bili osredotoéeni na otroka, na njegove
potrebe in pravice, kar pa Se ne pomeni, da vrtce vodijo otroci. Osredotodenost na
otroka predvsem pomeni, da vrtec svoje dejavnosti nadrtuje, izvaja in evalvira z vidika
koristi in pravic za vse otroke.

Kakovosti in uspe$nosti predsolskih programov tudi ne velja presojati le z vidika
razvijanja enostavnih kognitivnih sposobnosti. Kurikulum mora biti ekspliciten glede
otrokovega celostnega razvoja in razvijanja razli¢nih dimenzij njegove osebnosti, biti
pa mora tudi bolj u¢no procesno orientiran. Otroku mora pomagati razviti strategije, s
katerimi bo premagoval stresne situacije in neuspehe pa tudi vztrajnostjo. V tem kon-
tekstu je v predsolski edukaciji nadvse pomembna tudi komunikacija in interakcija
med otrokom in odraslim ter otrokom in vrstniki. V ¢em se vse to razlikuje od klasi¢nih
konstruktivisti¢nih kurikulov iz Sestdesetih let? Tudi klasi¢ni konstruktivisti¢ni kuri-
kuli temeljijo na otrokovem raziskovanju fiziénega okolja, vendar interakciji otroka z
odraslimi in vrstniki v teh kurikulih ne posvecajo veliko pozornosti. Le ta najde svoje
mesto predvsem pri reSevanju konfliktov. Vloga odraslih v tem procesu je minimalna.
Socialni konstruktivizem pa poudarja prav te elemente v procesu ucenja.

V svojem razvoju je organizirana predsolska vzgoja izdelala celosten pristop, ki
vkljucuje v partnerstvo druZino, vrtec in druzbo. Partnerstvo druzine in institucije pri
prenosu vrednot in znanja poudarjajo $tevilne teorije o predsolski vzgoji in izobrazevanju.
Pri tem je vse bolj prisotno spoznanje, da je to, »kar naj bi otroci delali in bili, in pred-
stavlja osrednje vodilo vzgajanja doma in v instituciji, hkrati tesno povezano s koncep-
tom kulturnega spostovanja. Vse bolj se poudarja pomen otrokovega samospostovanja
pri uéenju, ki je omogoceno, ¢e se zavedamo in spostujemo kulturno razli¢nost in njego-
vo kulturno dedis¢ino. Koncept kulturnega spostovanja in primernosti ter participacije
druzine zato postajajo temeljne kategorije kvalitetnih programov.

Ob tem pa se je kon¢no utrdilo tudi spoznanje, da se predsolski otroci mo¢no
razlikujejo od starejsih otrok in odraslih in da potrebujejo posebno pozornost.
Spoznanja razli¢nih teoretikov danes Ze omogocajo druga¢no razumevanje otrokovega
ucenja in u¢nega okolja, ki predstavlja kontekst, v katerem lahko uresni¢imo potrebe
danasnjega otroka in drzavljana v 21.stoletju. Vemo, da je otrokova osebna izkusnja
zivljenjskega pomena v razvoju pojmov (Dewey, 1916/85), da je uéenje medsebojno
delovanje med procesom asimilacije in akomodacije, da je senzorno in temelji na tem,
kar je tukaj in sedaj (Piaget,1968), da otroci gradijo in razvijejo nove pojme s prim-
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erjanjem prejSnjega znanja z novimi izku$njami in da je proces ucenja gibanje od
konkretnega osebnega razumevanja k vse bolj konvencionalnemu razumevanju (De
Vries, Kohlberg,1987). Razvoj jezika in miSljenja sta moé¢no odvisna od socialnih in
kulturnih vplivov (Vigotski,1982). Vemo, da se nove informacije, ki so povezane z
zivljenjskimi dogodki in so smiselne, vsakodnevno osvajajo na temelju pomembnosti,
kompleksnosti in visoko socialno-interaktivno naravo izkusnje (Vigotski, 1978, 1982;
Amonasvili, 1986). Vemo, da sta za u¢enje Zivljenjskega pomena zadovoljitev bioloskih
potreb in psiholoska varnost (Maslow, 1973). Prav tako vemo, da otroci, medtem
ko raziskujejo svoje socialno okolje, pridobivajo sposobnosti jezikovne komunikacije
(Bruner, 1986). Vemo tudi to, da mora biti ucenje za otroke osebno pomembno in
smiselno (Rogers, 1974). Vemo, da lahko razvojno in individualno primerno prakso
v pogojih organizirane predsolske vzgoje (Bredekamp, 1987) dosezemo z odprtimi
strukturami (transformacijskim kurikulom) in individualizacijo na razli¢nih nivojih
(Bredekamp, Rosegrant, 1992) in ¢e otroka z njegovim sociokulturnim kontekstom
obdrzimo na osrednjem mestu, v sredis¢u pozornosti (Schlechty, 2001). Novejsa
nevroloska spoznanja o procesu ucenja pa potrjujejo tudi potrebo po ucenju, ki izhaja
iz celostnih, integriranih dejavnosti (Hart 1986; Caine, Caine, 1994; Katz, Chard,
1995; Gardner, 1987,1991,1993).

4.2 Kakovost vrtca z vidika otrok

Vrtec torej ni namenjen le temu, da bi otroci realizirali bazi¢ne potrebe, kot so
prezivetje, mo¢, ljubezen, radost in svobodo (Glasser, 1990), ampak uresnicuje tudi
potrebe star$ev in druzbe. In ¢e zeli biti vrtec pri svojem delu uspesen in kakovostin,
mora organizirati zivljenje, ki ga ponuja otrokom in odraslim, ki se v tej instituciji
sre¢ujejo, na tako privladen nacin, da otroci in odrasli vanj radi prihajajo, vztrajajo pri
novih izzivih (uéenju), Ceprav se jim to zdi tezko in zahtevno, in na koncu dosezejo us-
peh. Ob tem pa je seveda pomembno tudi to, da je vse, kar se otroci in odrasli naudijo
v tem procesu, prav tako pomembno, kot sam rezultat tega pocetja. Odrasli in otroci se
najbolje ucijo, ¢e zelijo nekaj doseci, ¢e so notranje motivirani za to, kar pa ni mogoce
brez razvijanja novih spretnosti, sposobnosti, razumevanja, vedenja in navad.

V tem okviru pa je pomemben kazalec kakovosti vrtca to, kar se otrokom
dogaja kot rezultat dejavnosti, ki jih omogoca vrtec. Kvalitetno delo vrtca je tudi
tisto, ob katerem otroci razvijajo sposobnosti, spretnosti, razumevanje, vedenje ter
razmisljanje, ki ga odrasli v druzbi cenijo. V skladu s to trditvijo je kvalitetno delo vrt-
ca odvisno od ciljev, ki jih vrtec zna prevajati in prenesti v zivljenje. Otroci sicer niso
odrasli, ampak kakovost izkusenj, ki si jih bodo pridobili v vrtcu, bo mo¢no odlocala
o tem, kaksni bodo v odraslosti. Otroci ne vedo, ¢esa se morajo nauciti, ampak na nek
nacin vedo in Cutijo, za kaj so pripravljeni, sposobni in kaj se zelijo uciti.
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Da pa bi vrtec v svoje zivljenje vgradil kakovost, mora vedeti tudi to, kaj otroci
in starsi v dolo¢enem druzbenem kontekstu cenijo in v kaj verjamejo, da bo zadovolji-
lo njihove potrebe. Vrtec je torej nekaj, kar sluzi otrokom in njihovim potrebam, pa
tudi nekaj, kar hkrati sluzi druzbi in njeni prihodnosti. Do kakovosti pa pride, kadar
se oboje optimalno poveze.

Na nivoju otrok je seveda najbolj pomembno dejstvo, da smo prepricani v to,
da organizirana predsolska vzgoja zadovoljuje otrokove pravice in potrebe ter da ima
pozitivne uéinke na otrokov trenutni in dolgoro¢ni razvoj. Kot taka si lahko zasluzi
oznako kakovosti z vidika otrok. Uvid v ucinke organizirane predsolske vzgoje na
otrokov razvoj je torej nujen predpogoj za razumevanje poslanstva te dejavnosti.

V nadaljevanju pa bomo skusali razmisljati o kakovosti v vrtcu e z vidika
starSev in SirSe druzbe, eprav se tudi doslej tem kategorijam nismo mogli izogniti
zaradi povezanosti in soodvisnosti med njimi. Se prej pa bomo pogledali, kako opre-
deljujejo vpliv kakovosti v organizirani predsolski vzgoji razli¢ne raziskave.

4.2.1 Kaksen je vpliv kakovosti organizirane predsolske vzgoje na
otrokov razvoj

Rezultati o ucinkih institucionalne predsolske vzgoje na otrokov razvoj so
prisle v ospredje zanimanja tako, da so se zaceli sprasevati, ali je ta za predsolske otroke
dobra ali slaba, zlasti za mlajse predsolske otroke. Sylva in Wiltshire (Sylva in Wilt-
shire, 1993) ugotavljata, da je bilo Se v zacetku osemdesetih let prejsnjega stoletja
ugotovljenih zelo malo u¢inkov na otrokov kognitivni, socialni ali emocionalni razvoj.
Vedina raziskav v Sestdesetih in sedemdesetih letih prejsnjega stoletja se je ukvarjala
z vprasanjem ali, kako in v kolik$ni meri izpostavljanje otroka zunajdruzinski vzgoji
skoduje njegovemu razvoju (McGurk, Caplan, Hernnessy, Moss, 1993). Prav tako je
vecina teh raziskav ugotavljala, da so otroci v pogojih »skupnega varstva« bolj agresivni
in oblastni ter nepopustljivi od drugih otrok. Le posamezni avtorji, kot npr. Anders-
son (Andersson, 1989), porocajo o pozitivnih uéinkih organizirane predsolske vzgoje
na otrokov razvoj.

Rezultati raziskav, ki so proucevale u¢inke organizirane predsolske vzgoje na us-
peh v $oli, so pokazali, da ti zbledijo kmalu po otrokovem vstopu v Solo. Tudi raziskave
iz sedemdesetih in zacetka osemdesetih let prejsnjega stoletja so pokazale, da zgodnji
edukacijski programi, ki so bili prvenstveno kompenzacijsko naravnani, niso vplivali na
zvisanje IQ vrednosti. Ti rezultati so mo¢no povecali dvome v vrednost institucionalno
organizirane predsolske vzgoje in vlaganje v to dejavnost. V vseh teh Studijah je bila
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organizirana predsolska vzgoja razumljena kot »homogen prostor«, ¢eprav vemo, da
znotraj tega pojma lahko srecujemo razli¢ne pojavne oblike in kontekste.

Sele nekaj metodolosko strozjih raziskav v osemdesetih letih je pokazalo
trajnejse ucinke predsolske edukacije, ki so veliko bolj pomembni kot sam inteligen¢ni
kvocient. Kasneje so nas mnoge raziskave, tudi v naSem prostoru (Horvat, 1983),
prepricale, da dobri predsolski programi ne kazejo negativnih vplivov in da otroci
iz nizjih socialnih in kulturnih slojev celo pospesijo kognitivni razvoj, ¢e so vanje
vkljuceni (Gray, 1983; Rubenstein, 1985).

Studije o utinkih Head Start programov

Sredi Sestdesetih tih let prej$njega stoletja je nastal ameriski projekt Head Start.
Projeke, ki je potekal pod okriljem tedanjega predsednika Lyndona Johnsona, je pred-
stavljal »vojno napoved proti revi¢ini, ki se cikli¢cno ponavlja znotraj enih in istih
struktur« (cit. po Spodek, Clark Brown, 1993). V projektu so predpostavljali, da bi v
dveh desetletjih ta ciklus revi¢ine prelomili tako, da bi dvignili socialno in edukativno
kompetenco revnih otrok (Zigler, Muenchow, 1984). Pri nalrtovanju programa je
bilo eno glavnih vprasanj, kako pomagati revnim otrokom priti do startne linije (za
vstop v $olo), ki bo potekala vstric z drugimi otroki.

Raziskovalci so Ze na zacetku projekta moéno dvomili v pricakovanja o
»izobrazevalnem cudezu«, ki bi naj izkoreninil u¢inke revé¢ine v enem samem letu
pred vstopom v Solo. Preprosta evalvacija teh prizadevanj je temeljila na metodologiji,
ki je bila zelo enostavna in se je usmerjala predvsem na merjenje in primerjanje re-
zultatov na testih inteligentnosti pri otrocih, ki so bili delezni teh programov, in pri
otrocih, ki tega niso bili delezni. Rezultati zacetnih evalvacij so bili sila neugodni
(Smith, Bissell, 1970). Osnovni razlog za to pa lahko is¢emo tudi v dejstvu, da so se
usmerile na merjenje inteligentnosti kot glavnega in najpomembnejsega »proizvodac.
Poleg tega so v teh evalvacijah ugotovili, da zacetne prednosti v vrednostih 1Q kmalu
izginejo, tako da se otroci, ki so bili vklju¢eni v Head Start program, po ugotovljenih
lastnostih niso razlikovali od otrok, ki so bili v kontrolnih skupinah.

Mnogo bolj metodolosko zahtevne pa so bile sodobne meta analize programov
Head Start. Leta 1985 je bila objavljena sinteza raziskovalnih izsledkov o uéinkih pro-
gramov Head Start (Mc Key, Condelli, Ganson, Barrett, Conkey, Mc Conkey, Plantz,
1985). Sinteza je s pomodjo enostavne meta analize vkljucila rezultate 210 studij, ki
so evalvirale u¢inke programa Head Start. Mc Key in njegovi sodelavci pri tem poud-
arjajo, da so bile $tudije opravljene na zelo razli¢en naéin in da je tudi njihova strogost
v metodoloskem smislu zelo razli¢na, tako da je bilo tezko, ¢e ze ne skoraj nemogoce,
pri nekaterih vprasanjih priti do zakljuc¢kov. To so zlasti vprasanja, ki zadevajo sodelo-
vanje in vkljucevanje star$ev v program. Veliko studij ni kontroliralo vhodnih razlik v
sposobnostih otrok, kontrolne skupine niso bile primerljive ipd.
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Rezultati te sinteze kazejo, da imajo Head Start programi neposredne ucinke
na otrokove kognitivne sposobnosti, zal pa se te kognitivne prednosti ne obdrze dlje,
kot do drugega leta $olanja. Prav tako lahko iz rezultatov $tudije ugotovimo, da imajo
programi Head Start takoj$nje pozitivne uc¢inke na otrokovo samooceno, $olski us-
peh, motivacijo in socialno obnasanje. Toda tudi v tem primeru se prednosti, ki so
prisotne v zacetku, nagibajo k upadanju in izginjanju ob koncu tretjega leta $olanja.

Pri tem velja poudariti, da je veliko raziskovalcev tudi ugotovilo, da so bili v
Head Start programe vkljuceni zlasti otroci iz resno socialno ogrozenih druzin (Seitz,
Rosenbaum, Apfel, 1985), kar je nedvomno vplivalo na dosezene rezultate. Lee,
Brooks-Gunn in Schnur (Lee, Brooks-Gunn, Schnur, 1988) ugotavljajo, da so bili v
Head Start programe v resnici vkljuéeni le otroci iz izrazito revnih in zaostalih okolij,
zato so primerjave s tistimi, ki niso bili vklju¢eni v Head Start programe, neupravicene.
Avtorji zato menijo, da se vse razprave, povezane z rezultati, lahko omejijo le na prim-
erjavo revnih otrok, ki so obiskovali programe Head Start, in revnih otrok, ki jih niso
obiskovali. Prav tako opozarjajo, da dotlej niso primerjali revnih otrok, ki so obisk-
ovali programe Head Start in revnih otrok, ki so bili vkljuc¢eni v kak drug predsolski
program. Raziskovalci so tudi mnenja, da bi zanesljivo vsak temeljitejsi intervencijski
program povzrocil dolocene pozitivne rezultate pri otrocih.

Konec osemdesetih let prejs$njega stoletja so potekale tudi manjse kontrolne
studije u¢inkov Head Start programa, ki pa so bile metodolosko izjemno strogo zastav-
ljene. Tako je Lee s sodelavci (Lee, Brooks-Gunn, Schnur, 1988) v svoji raziskavi prim-
erjal rezultate 969 otrok iz socialno ogrozenih okolij na pred in post-testih. Otroke so
razdelili v tri razli¢ne primerjalne skupine z vidika predsolskega okolja:

> na otroke, ki so bili vklju¢eni v Head Start program;
» na otroke, ki so bili vklju¢eni v kak drug predsolski program;

> na otroke, ki niso bili vklju¢eni v noben predsolski program.

Ob vstopu v Solo so na meritvah ugotovili velike razlike med temi skupinami.
Otroci, ki so obiskovali program Head Start, so bili pri skoraj vseh meritvah najslabsi.
Ko pa so nato poskrbeli za izenacitev podvzorcev oziroma vseh treh skupin, se je
pokazalo, da so otroci, ki so bili vklju¢eni v programe Head Start, kazali velike prido-
bitve. Ugotovili so prirastek v merjenju socialnih in kognitivnih funkcij v primerjavi z
otroki iz drugih dveh skupin. Raziskava je torej opozorila na u¢inkovitost Head Start
programa v tem, da je ta pomagal otrokom iz ogrozenih okolij ujeti korak z drugimi.
Manjso ucinkovitost pa lahko pripisujemo tudi dejstvu, da je bil nivo prikrajsanosti
otrok pred vkljucitvijo v te programe izjemno visok. Studija je tudi pokazala, da so
najvedji napredek naredili ¢rnski otroci.
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Veliko $tudij, ki so evalvirale kompenzacijske programe, je dokazalo, da je
predsolska intervencija zlasti u¢inkovita za ve¢ino ekonomsko ogrozenih otrok (Zigler,
1987). Poleg tega, da so pri tem merili in se orientirali na jezik in splo$no inteligenco,
so merili tudi druge dimenzije, kot so npr. razvrs¢anje, motori¢ne spretnosti, splosno
socialno in kognitivno funkcioniranje. Prav tako so dokazali, da so ti u¢inki boljsi, ¢e
so v program intenzivno vkljucevali matere.

Izrazit premik v evalvaciji u¢inkov institucionalne predsolske vzgoje pa pred-
stavljajo rezultati raziskovanja ucinkov visoko kvalitetnih predsolskih edukativnih
programov v ZDA, ki so potekali po zelo strogih metodoloskih kriterijih (velikost
vzorca ve¢ja od 100 otrok, normalizirani testi sposobnosti, kontrolna in primerjalna
skupina, spremljanje otrok pred vstopom v Solo). V $tudiji je bilo analiziranih enajst
programov. Rezultati teh $tudij kazejo, da je vkljucevanje otrok v dobre, kognitivno
orientirane programe povezano z njihovo kasnejso $olsko uspesnostjo. Ti otroci so bili
manj pogosto potrebni posebne pomoci v teku $olanja in niso zaostajali. Pomembno
pa je, da so z longitudinalnimi $tudijami tudi ugotovili, da imajo ti otroci pri devetna-
jstih letih starosti visje teznje glede zaposlovanja (Lazar, Darlington, 1982).

Med najbolj skrbno evalviranimi programi je tudi Perry Preschool Project, ki
je kasneje postal znan pod imenom program High/Scope. Program je bil izpostavljen
tridesetletnemu evalviranju in stalno kaze izredne rezultate (Berrueta-Clement, Sch-
weinhart, Barnett, Epstein, Weikart, 1984). Ceprav zaCetna prednost v IQ vrednostih
pri otrocih, ki so obiskovali ta program, izgine tekom srednje Sole, pa se kazejo med
njimi in tistimi, ki teh programov niso obiskovali, pomembne razlike. Ugotovili so, da
imajo absolventi High/Scope programa pri 27 letih starosti:

»  pomembno vedji mese¢ni dohodek;
> med njimi je ve¢ lastnikov hi$ in lastnikov dveh avtomobilov;

» pomembno visji nivo dokoncane Sole;pomembno nizjo stopnjo socialne
pomodi, ki so jo dobivali v zadnjih desetih letih;

» pomembno manj prekrskov, vklju¢no s kriminalnimi dejanji, povezanimi z
jemanjem drog ali prodajo drog.

Tudi v raziskavi o dolgoro¢nih uéinkih drugih predsolskih programov (Lally,
Mangione in Honig, 1988) so ugotovili, da prisotnost otrok v predsolskih programih
zniza stopnjo njihovega asocialnega vedenja.

Ceprav te Studije ne morejo dokazati, da imajo vsi predsolski programi trajne

ucinke na svoje udelezence, pa so dokazale, da lahko spremenijo tok zivljenja otrok
zlasti tistih, ki prihajajo iz ogrozenih okolij. Ker je raziskovalni pristop v teh Studijah
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zelo strog v vzor¢enju in z longitudinalnim spremljanjem, nam ti rezultati nudijo os-
novo za sklepanje, da kvalitetna institucionalna predsolska vzgoja povzroca koristne in
tudi stroskovno ucinkovite daljnosezne uéinke.

V raziskavi, ki so jo opravili Schweinhart, Weikard in Larner (Schweinhart,
Weikard in Larner, 1986), so primerjali uc¢inke treh razli¢nih programov z razli¢nimi
pristopi k uc¢enju otrok in ugotovili, da vsem otrokom (ne glede na to kaksen program
obiskujejo) pred vstopom v Solo IQ naraste. Sledenje otrokom pri petnajstih letih pa
kaze, da imajo otroci, ki so bili deleini strogo predpisanih predsolskih programov,
nefleksibilni in usmerjeni na Solska znanja, imajo pa tudi slabsi uspeh v $oli in vecjo
stopnjo udelezbe v asocialnem vedenju, kot jo imajo otroci iz ostalih programov.
Torej dvig IQ na zacetku $olanja $e ne pomeni, da bo imel otrok boljsi uspeh v soli.
Samo otroci, ki so bili delezni aktivnega ucenja v programih pred Solo, imajo koristi
od predsolskega izobrazevanja, ki se kaze v bolj socialnem obnasanju ter v vegji samo-
zavesti v adolescenci.

Ce skusamo povzeti dogajanja na podrodju raziskovanja organizirane predsolske
vzgoje od Sestdesetih let prej$njega stoletja do sredine osemdesetih let naprej, lahko
zaklju¢imo, da je bilo opravljeno precej$nje $tevilo bolj psiholosko usmerjenih raziskav
o razvoju otrok, ki so bili vkljuceni (obicajno zaradi zaposlitve starsev) v kakr$nokoli
obliko organizirane predsolske vzgoje izven druzine. Vedina raziskav je preverjala, ali
taksne izkusnje skodujejo otrokovemu kognitivnemu razvoju ali ne. Zato so primerjali
rezultate otrok, ki so bili v organizirani predsolski vzgoji, in tistih, ki niso bili vkljuceni
vanjo. Pri tem pa ne smemo pozabiti, da je bila vecina teh raziskav opravljena v okviru
Head Start programov, v katere so bili vkljuéeni otroci zelo revnega dela prebivalcev.

Nekako do sredine osemdesetih let so te studije ze odrazale neko konsistent-
nost v prikazu u¢inkov organizirane predsolske vzgoje na otrokov psihi¢ni razvoj. Pri
tem so ugotovili, da je v primerih, ko je organizirana predsolska vzgoja dobre kako-
vosti, zelo malo dokazov o tem, da bi ta $kodovala otrokovemu kognitivnemu, social-
nemu ali emocionalnemu razvoju. Zanesljivo je bilo mogoce to trditi za otroke, ki so
vstopali v organizirano predsolsko vzgojo po tretjem letu starosti, verjetno pa tudi za
mlajse otroke, posebej v okoljih, kjer tej dejavnosti namenjajo veliko pozornosti.

Ugotovimo lahko relativno enotnost v pomanjkanju dokazov o negativnih
ucinkih, ki bi bili znadilni za organizirano predsolsko vzgojo, hkrati pa lahko tudi ugo-
tovimo, da omenjene raziskave niso bile izpeljane na slu¢ajnih vzorcih, uporabljale so
majhne numeruse, opravljenih je bilo malo longitudinalnih $tudij (Rubenstain, 1985;
Clarke-Stewart, 1988), ki pa vse kazejo, da visoka kakovost predsolske vzgoje ne vodi k
skodljivim posledicam (Hennesy, Melhuish, 1991), ali pa da ima pozitivne posledice,
kot smo Ze omenili. Se vedno pa je vecina $tudij pojmovala organizirano predsolsko
vzgojo kot homogeno polje raziskovanja kljub njegovi raznolikosti v pojavnih oblikah.
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Zelo pomemben zakljudek, ki ga lahko potegnemo iz tega obdobja, je spoznanje,
da je predvsem kakovost tista, ki doloca in daje organizirani predsolski vzgoji trajne in
pozitivne uc¢inke. Rutter (Rutter, 1985) ob analizi u¢inkov predsolskih programov na
otrokov razvoj zaklju¢uje: »Dolgotrajni ucinki predsolskih programov v edukativnem
smislu niso odvisni toliko od tega, Cesa se otrok specifitno nauci, ampak vplivajo
predvsem na otrokova stali¢a do uéenja, na njegovo samozaupanje in vztrajnost pri
doseganju ciljev«.

Za drugi val raziskav je znacilno, da skus$ajo naravo organizirane predsolske
vzgoje in njenega udinka na otroke opredeliti z razli¢cnih perspektiv in da bolj difer-
encirano in analiti¢cno pristopajo k njenemu raziskovanju. Ze konec osemdesetih
let so nekateri strokovnjaki napovedovali nov val raziskav na podro¢ju organizirane
predsolske vzgoje (Clarke-Steward, 1987). V tem valu postaja prav ocenjevanje ka-
kovosti znotraj posamezne vrste organizirane predsSolske vzgoje posebej zanimivo
vprasanje (McGurk in drugi, 1993), ki ga skusajo osvetliti z vidika SirSega konteksta.
Velik napredek je bil storjen tudi v prepoznavanju znadilnosti oziroma kazalcev okolja
v organizirani predsolski vzgoji, ki nudijo skrbno in kakovostno okolje za majhnega
otroka. Napredek pa je nastal tudi na nivoju raziskovanja kompleksnosti odnosov med
vrtcem in domom oziroma $ir§im druzbenim kontekstom.

V nadaljevanju najprej prikazujemo pregled raziskav, v katerih so dokazovali,
kaksen je vpliv visje kakovosti organizirane predsolske vzgoje na otroke in njihov raz-
voj. V preglednici prikazujemo podrodje vpliva in Studijo oziroma vir, ki je taksen
vpliv dokazal.

Preglednica 3 : V raziskavah dokazani vplivi visje kakovosti organizirane predsolske
vzgoje na razvoj otrok

PODROCJE VPLIVA VIR (RAZISKAVA)

Vi§ji nivo interakcije z vrstniki. Field,1980.

Boljsi socialni razvoj. McCartney, 1985; Philips, McCartney, Sca-
rr,1987.

Pozitivnej$a Custva. Howes, 1990.

Boljse socialne spretnosti. Quality and Child Outcomes Study Team,
1995.

Visja stopnja zahtevnosti igre z vrstniki. Dunn, 1993; File, Kantos, 1993;
Howes, Smith, Galinsky, 1995.

Visji nivo sposobnosti reSevanja socialnih Holloway, Reichar Erickson,1988.

problemov.

Manj resnih vedenjskih problemov. Howes, Smith, Galinsky, 1995;

Love, Ryer, Faddis, 1992;
Kontos, 1991.

Boljsa socialna prilagojenost in manj socialno Dunn, 1993;
deviantnega obnasanja. Kontos, 1991
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Otroci se manj upirajo odraslim.

Howes, Olenick, 1986;
Peterson, Peterson, 1986.

Ortroci se v komunikaciji bolje obradajo tako
na odrasle kot na druge otroke.

Howes, Phillips, Whitebook, 1992.

Visji nivo samoregulacije otrok.

Howes, Olenick, 1986.

Otroci so bolj usmerjeni na dejavnost, nalogo,
ki jo opravljajo.

McCarthy in drugi, 1985;
Phillips, McCartney, Scarr, 1987.

Visji nivo razvoja na podrodju razumevanja
jezika.

Cost, Quality, and Child
Outcomes Study Team, 1995;
Mc Cartney in drugi, 1985;
Schliecker, White, Jacobs, 1991.

Ortroci so boljsi na testih pred-matemati¢nih
sposobnosti ( $tetje, primerjanje).

Stuber, 1992,
Cost, Quality, and Child
Outcomes Study Team, 1995.

Otroci so boljsi na testih verbalne inteligen-
tnosti.

McCartney, 1984.

Otroci so kasneje v $oli manj motedi, bolj
usmerjeni na naloge in pozorni.

Howes, 1988.

Otroci so kasneje v $oli bolj veseli, manj bo-
jeci, bolj socialno kompetentni, imajo bolj
prijateljske odnose z vrstniki.

Vandell, Henderson, Wilson, 1988.

Otroci, ki obiskujejo jasli, so kasneje bolj
druZabni, manj socialno izolirani, manj agre-
sivni.

Howes, Hamilton, 1993.

Ortroci, ki obiskujejo jasli, so kasneje osebno-
stno bolj zreli, imajo visjo stopnjo socialnih
sposobnosti v interakciji z vrstniki in odra-
slimi.

Lamb in drugi, 1988.

Ortroci bolje napredujejo v Soli, bolj sodelujejo
pri pouku v prvem razredu.

Howes, 1988.

Otroci so v $estem razredu pogosteje razpo-
rejeni v razrede za nadarjene in imajo boljse
ocene iz matematike.

Field, 1991.

Visja ocena starSev in vzgojiteljev o otrokovi
pozornosti, socialni izkusenosti, zmoznosti
usmeriti se na dolo¢eno nalogo.

Phillips, McCartey, Scarr, 1987.

Imajo visje ocene na testu socialne kompeten-
tnosti.

Kontos, Feine, 1987.

Imajo ve¢ pozitivnega obnasanja z vrstniki in
odraslimi.

Vandell, Powers, 1983.

Pospesen je kognitivni razvoj otrok, e
posebej tistih iz nizjih socialno kulturnih
slojev.

Hennesy, Melhuis, 1991.

Pozitivni kratkoroé¢ni in dolgoroéni. ucinki
na otrocih

Andersson, 1992; Field, 1991;
Schweinhart, Weikart, 1985, 1993;
Sylva, 1990, 1992;

Sylva, Wiltshire, 1993;

Pascal, 1993.
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Veéina teh raziskav je nastala v zadnjem desetletju prejsnjega stoletja in v vseh so
empiri¢no dokazali pozitivne vplive visje kakovosti organizirane predsolske vzgoje na
otrokov razvoj. Vse prikazane raziskave so v bistvu ugotavljale u¢inke visoko kvalitet-
nih predsolskih programov v primerjavi z manj kvalitetnimi programi. Ve¢ina teh
raziskav je zakljucke gradila na kratkoro¢nih ucinkih, nekatere pa tudi na dolgoro¢nih
uc¢inkih na otrocih.

Iz preglednice je razvidno, da visja kakovost organizirane predsolske vzgoje
vpliva na razliéna podro¢ja otrokovega razvoja, kot so socialni razvoj, ¢ustveni, kogni-
tivni in jezikovni razvoj, vplivi pa so tako kratkoroéni kot tudi dolgoro¢ni. Raziskave
so torej v tem obdobju Ze usmerjale pozornost na udinke iz razlicnih podrodij otrok-
ovega razvoja in postopno opuscale usmerjenost le na oZje kognitivne ucinke. Taksen
razvoj ze lahko pripisemo spoznanju, da so se gledanja na celostnost otrokovega raz-
voja spremenila tudi zaradi novih ciljev, ki sta jih vzgoja in izobrazevanje razvila kot
odgovor na spremembe v druzbi.

Tudi v evropskem prostoru so raziskave o ucinkih institucionalne predsolske
vzgoje pokazale, da se zacetna prednost otrok, ki so bili vklju¢eni v organizirano
predsolsko vzgojo porazgubi v nadaljevanju $olanja (Smith, James, 1977). Raziskave
pa so bile usmerjene tudi na primerjanje u¢inkov razli¢nih programov. Tako sta Jowett
in Sylva (Jowett, Sylva, 1986) primerjali otroke, ki so obiskovali t. i. »nursery pro-
gram« in program igralnih skupin. Za program igralnih skupin velja, da temelji na
prosti igri, medtem ko so odrasli zadolzeni predvsem za pripovedovanje pravljic in
nudenje pogojev za igro. Vpliv odraslih na otrokovo igro v »nursery programu« pa je
vedji, prav tako je v tem programu vec¢ igre v ve¢jih skupinah. Rezultati so pokazali, da
so bili otroci iz »nursery programa« uspesnejsi v namenski in kompleksni igri. Med de-
javnostmi, ki so jih izbirali sami, so zbirali in izpolnjevali delovne listice, brali in listali
knjige, pogosteje so iskali in vzpostavljali kontakt z vzgojiteljico, bili bolj vedozeljni,
izkazali so vedjo vztrajnost in neodvisnost v situacijah, ko so naleteli na ovire. Otroci
iz programa igralnih skupin pa so ve¢ Casa zapravili za klepetanje ali ogledovanje slik
v knjigah in pri uditelju iskali le pomo¢. Rezultati $tudije so pomembni, saj kazejo, da
vrsta predsolskih izku$enj vpliva na to, kako lahko otrok zacenja svojo $olsko kariero.

Clark-Stewartova je v letu 1988 (Clark-Stewart, 1988) analizirala vse
pomembne britanske raziskave o u¢inkih predsolskih programov. Njena studija pov-
zema naslednje:

» vecina $tudij kaze, da je vkljucevanje otrok v predsolske programe povezana s
pozitivnimi koristmi za otroka;

> britanske raziskave ne kazejo koristnih uéinkov jasli¢nih programov;

» opravljenih je bilo premalo $tudij, ki bi pokazale, katere vrste predsolskih
programov prinasajo najbolj uspesne uéinke.
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V longitudinalni $tudiji Osborna in Milbanka (Osborn, Milbanka, 1987)
pa je bila na priblizno 8.400 otrocih, rojenih leta 1970, dokazana tesna zveza med
vklju¢enostjo v predsolski program in uspehom pri branju in matematiki ter social-
nim vedenjem otrok pri desetih letih. Rezultati so pokazali, da so imeli otroci, ki so
bili vkljuceni v edukativno orientirane vrtce, pred vstopom v $olo bolje razvite kogni-
tivne in socialne funkcije kot tisti, ki so bili do vstopa v solo doma ali pa vkljuceni v
predsolske programe, ki so bili usmerjeni predvsem na nego otrok.

Veliko raziskovalnih $tudij je bilo usmerjenih tudi na proucevanje vplivov
dnevnega varstva na otrokovo emocionalno prilagajanje, posebej $e na odnos do ma-
tere (Clark-Stewart, 1988). Se vedno namre¢ med strokovnjaki obstaja razkol glede
pogledov na to, ali je zgodnji vstop otrok (npr. pred enim letom) v dnevno varstvo
skodljiv za otrokov kasnejsi razvoj ali ne. V studiji na Svedskem (Andersson, 1989;
Cochran, Gunnarsson, 1985) so spremljali otroke do vstopa v srednjo $olo in niso
nasli dokazov, da bi dnevno varstvo dojenc¢kov in malc¢kov $kodovalo njihovemu
emocionalnemu razvoju.

Po drugi strani pa $tudije v Ameriki opozarjajo, da zgodnje vklju¢evanje otrok
v dnevno varstvo povzro¢i anksiozno navezanost otrok na mater, emocionalno odvis-
nost, slabe odnose z vrstniki in agresijo (Vandell, Corasaniti, 1990). Primerjava re-
zultatov teh Studij kaze, kako pomembno je pri interpretaciji kakovosti upostevati
celoten druzbeni kontekst, v katerem se ucinki merijo. Raziskavi sta namre¢ pokazali
nasprotujoce si rezultate longitudinalnih $tudij, ki so jih izvajali na Svedskem (An-
dersson 1989, 1992) in v Teksasu (Vandell, Corasaniti, 1990) o dolgoro¢nih ucinkih
zgodnjega vkljudevanja otrok v institucije. Medtem ko ameriska $tudija kaze, da imajo
otroci, ki so bili vkljuceni v institucijo kot dojencki, slabse odnose z vrstniki, slabse
delovne navade, se tezje disciplinirajo in so emocionalno manj stabilni, imajo slabse
rezultate v $olskih znanjih in rezultate na standardiziranih testih, pa $vedska $tudija
kaze nasprotno. Anderssonove $tudije kazejo, da otroci, ki so bili zgodaj vkljuceni v
visoko kvalitetne institucije na Svedskem, bolje uspevajo v $oli in prejemajo bolj pozi-
tivne ocene svojih uciteljev glede socialnih in emocionalnih sposobnosti kot njihovi
vrstniki, ki niso imeli te izkusnje. Poleg kakovosti institucij (Stevilo otrok v skupini,
interakcija med otroki in vzgojnim osebjem, usposobljenost osebja, trajanje programa
ipd.) je na rezultate zanesljivo vplivala $e vrsta drugih faktorjev, ki se med obema
okoljema razlikujejo in odsevajo integriranost te dejavnosti v nacionalne programe
skrbi za druzino in otroke ter kulturo, so kot npr. polozaj otrok v druzbi, kulturna
tradicija v skrbi za otroke in njihove pravice ipd.

Posebno pozornost so raziskovalci namenili tudi proucevanju ucinkov
vkljucevanja otrok v institucionalno predsolsko vzgojo po prvem letu starosti. Os-
born in Millbank (Osborn, Millbank, 1987) sta primerjali edukativne in social-
ne ucinke na otrocih, ki so obiskovali celodnevno varstvo, s tistimi, ki so hodili
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v poldnevno varstvo ali pa sploh niso bili vkljuéeni v institucionalno predsolsko
vzgojo. Ugotovila sta, da imajo otroci iz celodnevnega varstva nizje vrednosti na
matemati¢nem testu in visjo stopnjo vedenjskih problemov v osnovni $oli. Mc Guire
in Richman (Mc Guire, Richman, 1986) sta prav tako ugotovila, da imajo otroci, ki
obiskujejo centre za dnevno varstvo, ve¢ emocionalnih in vedenjskih problemov, kot
pa otroci, ki obiskujejo igralne skupine. Razlog za ta pojav pa pripisujeta dejstvu,
da so v centre za dnevno varstvo vkljuceni predvsem otroci iz socialno ogrozenih
druzin, ki imajo $tevilne probleme.

Raziskave iz Svedske (Andersson, 1989, 1992) pa nasprotno kazejo, da nudijo
izku$nje iz dnevnega varstva otrokom boljse moznosti za start v Soli. Andersson je
opazoval otroke iz nizZjega in srednjega sloja v G6theburgu od otrokovega prvega dne
v vrtcu pa do trinajstega leta in to na vzorcu, ki je dovolj dobro predstavljal normalne
druzine z majhnimi otroki v velikih mestih. Otroke, ki so bili v dnevnem varstvu, je
primerjal z otroki, ki so ostali doma, in sicer tako, da je meritve ponovil pri osmem
letu in pri trinajstih letih. V prvi longitudinalni studiji (Andersson, 1989) je ugotav-
ljal, ali so razli¢ni tipi varstva otrok ter vstopa otroka v izvendruzinsko varstvo mozni
faktorji otrokovega razvoja. Rezultati so pokazali, da so imeli otroci, ki so zgodaj (v
drugi polovici prvega zivljenjskega leta) vstopili v dnevno varstvo, pomembno visje
rezultate na kognitivnih testih. Hkrati so dobili bolj pozitivne ocene svojih uciteljev
na lestvici Solske uspesnosti in socialno osebnostnih lastnosti kot pa njihovi vrstniki,
ki so vstopili v dnevno varstvo kasneje ali pa so bili ves ¢as pred vstopom v $olo doma
in torej niso imeli izkusenj z varstvom zunaj doma. Pozitivni rezultati, ki so vezani na
zgodnji vstop v dnevno varstvo, so v nasprotju s tem, kar naj bi pricakovali po analizi
ameriskih raziskav (Belsky, 1984; Clarke-Steward, 1989), ki kazejo, da so otroci, ki
vstopijo v dnevno varstvo pred prvim letom starosti in tam ostanejo za najmanj 25 ur
tedensko, bolj ogrozeni, ker razvijejo bolj negotove vzorce navezanosti na svoje ma-
tere. Andersson pri tem in na osnovi svojih ugotovitev podaja dve hipotezi in sicer:

> dnevno varstvo, ki se za¢ne po Sesem mesecu je bolj blagodejno za otroke kot
tisto, ki se za¢ne prej, ker na ta nacin to dnevno varstvo ni nadomestek za
sicer v druzbi pla¢ano odsotnost starSev v ¢asu prvega leta otrokove starosti.
Pri tem se starSevska odgovornost krepi.

> pojavijo se negativni efekti, e je program slabe kakovosti.

Andersson je v tej $tudiji na vzorcu na Svedskem ugotovil, da sta starost vs-
topa v javno zunajdruzinsko varstvo ter tip tega varstva pomembna spremenljivka v
predvidevanju otrokovega kognitivnega, socialnega in ¢ustvenega razvoja. Pri osmem
letu so imeli otroci, ki so vstopili v dnevno varstvo pri $estih mesecih, torej v drugi
polovici prvega zivljenjskega leta, boljsi $olski uspeh ter visje dosezke na testih sposob-
nosti kot tisti, ki so vstopali kasneje ali pa sploh niso bili vklju¢eni v zunajdruzinsko
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varstvo. T otroci so bili ocenjeni kot bolj vztrajni in neodvisni, bolj verbalno spo-
sobni, manj anksiozni, bolj socialno samozavestni - prehod iz vrtca v Solo je bil pri
njih manj problemati¢en. Na nobeni od merjenih postavk niso zasledili negativnih
ucinkov zgodnjega dnevnega varstva. Ti rezultati so pravzaprav v nasprotju z rezultati,
ki jih je prikazal Belsky (Belsky, 1988), ¢eprav nekateri avtorji poudarjajo, da doslej ni
podatkov, ki bi dokazali zanesljivo slab vpliv teh institucij na otrokov razvoj, kot meni
Belsky. (Clark-Stewart, 1988,1989; Phillips, Mc Cartney, Scarr in Howes, 1987).

V $tudiji iz leta 1990 pa Andesson ugotavlja vpliv zgodnjega vkljudevanja otro-
ka v organizirano predsolsko vzgojo na njegov kognitivni razvoj, socialne in ¢ustvene
sposobnosti pri osmem in trinajstem letu starosti v odvisnosti od razli¢nih druzinskih
variabel, otrokovih lastnosti in predsolskih izkusenj. Na ta nacin naj bi ugotovil, ali
so ucinki zgodnje institucionalne vzgoje trajnega ali prehodnega znacaja. Kar zadeva
mo¢ napovedi, ta Studija kaze dolgotrajne uéinke zgodnje institucionalne predsolske
vzgoje. Pri osmem in trinajstem letu starosti je Solska uspesnost nizja pri tistih, ki niso
imeli zunajdruzinskih izku$enj z organizirano predsolsko vzgojo. Podobni rezultati
so pri nekaterih socialnih in emocionalnih spremenljivkah. Solska uspesnost je visja
pri tistih, ki so zaceli institucionalno predsolsko vzgojo pred prvim letom starosti od
tistih, ki te izkus$nje izven doma niso imeli. Isto velja za socialno kompetentnost pri
trinajstem letu. V nobenem primeru pa niso ugotovili negativnih uéinkov zgodnjega
vklju¢evanja v dnevno varstvo pri osmih ali trinajstih letih. Tip druzine je vplival na
¢as, v katerem se otrok vklju¢i v dnevno varstvo. Socialno ekonomski status druzine
in otrokova inteligentnost vplivata na socio-emocionalno kompetenco pri osmem in
trinajstem letu starosti.

Koncem osemdesetih in v zacetku devetdesetih let so dozorela spoznanja o
pomenu upostevanja kulturnega in ekoloskega konteksta pri obravnavi kakovosti or-
ganizirane predsolske vzgoje. To je prineslo bistvene elemente za interpretacijo rezul-
tatov. Ko je Andersson (Andersson, 1989, 1992) dokazal hipotezo, da ¢e majhnim
otrokom nudimo pozitivne izku$nje, toplino, visoko kvalitetno nego, lahko s tem
pospesimo njihov razvoj tudi za v bodoce. Ce pa se jim nudi nizka kakovost teh us-
lug, lahko to pripelje do negativnih ucinkov, ki so lahko tudi trajnejsega znacdaja, kot
sta npr. ugotovila Vandell in Corasaniti v Teksasu (Vandell, Corasaniti, 1990). Javno
dnevno varstvo v ZDA je pogosto nizke kakovosti, medtem ko se privatno dnevno
varstvo, ki ga financirajo druzine ali neprofitne nevladne organizacije, nagiba k ve¢ji
kakovosti in ju uporabljajo starsi iz srednjega sloja in tudi tisti z nizkimi prejembki.

Howesova (Howes, 1990) je svoji $tudiji spremljala 80 otrok, polovica je bila

v izjemno kvalitetnih vrtcih, druga polovica pa v centrih dnevnega varstva z nizko
kvalitetnimi programi. Za visoko kvalitetne centre je bilo znacilno:
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»  stabilno organizirana vzgoja in nega otrok, tako da je otrok interakciji le z
nekaj vzgojitelji v enem dnevu;

»  stalnost vzgojiteljev, tako da se otrok srecuje z istimi vzgojitelji skozi daljse
¢asovno obdobje;

> dobro usposobljeno vzgojno osebje, ki je osves¢eno o otrokovem razvoju;

> nizko razmerje med otroki in odraslimi v oddelku (v prvem letu 1:3, v

obdobju od 1-3 leta 1:4 , od 4-6 leta 1:8-12).

Pri vseh otrocih so kontrolirali druzinsko ozadje in individualne razlike. Re-
zultati kazejo, da so bili otroci, ki so bili vkljuceni v visoko kvalitetne centre, boljsi na
edukativnih in socialnih meritvah. Otroci, ki so bili vkljuceni v centre z nizko kvalitet-
nimi programi, pa teh uspehov niso dosegali, Se zlasti velja to za otroke, ki so bili v
te centre vkljuceni pred prvim letom starosti. Posebej slabo so se ti otroci odrezali pri
opravljanju nalog, koncentraciji in pri sodelovanju z vrstniki.

Ce povzamemo rezultate raziskav na Svedskem in v ZDA lahko ugotovimo, da
prisotnost otrok v organizirani predsolski vzgoji, ki je visoko kvalitetna, ne skoduje
otrokovim moZnostim v kasnej$em Zivljenju. Svedske $tudije celo opozarjajo, da jim
to daje boljse startne moznosti za Zivljenje. Pri tem nekateri avtorji (Mc Gurk, Ca-
plan, Hennessy, Moss, 1993) opozarjajo, da ne moremo razumeti vplivov organizirane
predsolske vzgoje na otrokov razvoj, ¢e pri tem ne upostevamo socialnega in kulturnega
konteksta. Zato je za vse sodobne $tudije (Melhuish, Lloyd, Martin, Mooney ,1990;
Howes 1990; Field 1991; Schliecker, White, Jacobs 1991; Kontos 1991; Studer 1992;
Love, Ryer in Faddis 1992; Howes in Hamilton, 1993; Howes, Phillips in Whitebook
,1992; Hestenes, Kontos, Bryan 1993; Dunn 1993; Howes, Smith, Galinsky 1995,
Costs, quality and children's outcomes, 1995) znacilno, da so demografski vzorci stro-
go opisani, kar dokazuje visoko stopnjo osvescenosti o0 pomenu upostevanja social-
nega, kulturnega in $irSe druzbenega konteksta pri analiziranju vplivov organizirane

predsolske vzgoje.

Raziskave tudi v tem primeru jasno dokazujejo, da ima kvalitetno organizirana
predsolska vzgoja na otrokov razvoj pozitivne ucinke, ki so trenutne in dolgoro¢ne
narave. Ti in podobni rezultati raziskav so mednarodno strokovno javnost vse bolj
prepricevali, kako pomembno je zagotavljanje ustreznih kvalitetnih pogojev za zivljenje
majhnih otrok in njihov celostni razvoj. S tem v zvezi pa je Se kako pomembno zag-
otavljati kvalitetno organizirano predsolsko vzgojo za kasnejsi razvoj posameznika in
razvoj druzbe kot celote.
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4.3 Kakovost organizirane predsolske vzgoje z vidika
starsev

Organizirana predsolska vzgoja, se uresnicuje v strokovnih institucijah, ki nudi-
jo otrokom in njihovim druzinam celostne usluge za dopolnjevanje nege in vzgoje,
ki jo otroci dobijo v svojih druzinah. Organizirana predsolska vzgoja ni in ne more
biti nadomestilo za druzinsko nego in vzgojo ali biti tekmec starSem pri vzgoji in negi
njihovih otrok. Do neke mere pa vrtec lahko predstavlja razsirjeno druzino, tak$no, ki
je zdruzljiva in prilagojena socialni realnosti modernega sveta.

Potreba po razsirjenosti in mnozi¢nosti organiziranih programov je odvisna od
demografskih znadilnosti druzin v vsakem konkretnem okolju. Druzine z zaposlenimi
star$i, druzine z enim roditeljem ali druzine, kjer ima eden od starsev kakr$nokoli mot-
njo, ki zmanjsuje njihovo zmoznost za otrokovo nego in skrb, jih seveda bolj potrebuje-
jo. Druge druzine potrebujejo predsolske programe, v katere vklju¢ujejo otroka obcasno
ali za krajsi ¢as, malo druzin pa je taksnih, ki jih ne bi potrebovale nikoli.

Ne glede na to, kako pogosto Zeli druzina sodelovati z institucijam za predsolsko
vzgojo, skorajda ni druzine, ki za svojega otroka ne bi zelela »dobrega vrtca«. Seveda
so pri¢akovanja druzin v odnosu do »dobrega vrtcac sila razli¢na in v vecini primerov
lai¢na. Star$i namre¢ najveckrat nimajo dovolj informacij o tem, kaj tvori kakovost
vrtca ali predsolskega programa in kje jo lahko najdejo. Poleg tega pa starsi gledajo na
vrtec ali program z vidika svojih potreb. Kljub temu pa z zanesljivostjo lahko trdimo,
da starsi zelijo kvalitetne usluge vrtca ali drugih izvajalcev organizirane predsolske
vzgoje za svoje otroke. Njihovo kakovost gledajo z vidika svojega otroka. Vrtec ali pro-
gram bo za njih kakovostin, ¢e se bodo njihove predstave, zelje in potrebe o tem, kaj
njihov otrok in oni potrebujejo, ¢imbolj ujemale s tem, kar se v vrtcu ali v programu
v resnici ponuja oziroma izvaja. Starsi seveda Zelijo tudi uslugo, ki ne bo moteca za
njihovo zivljenje in ki bo ¢im blizje njihovim potrebam, moznostim in Zeljam tako
prostorsko, ¢asovno kot tudi po vsebini in ceni. Na kakovost vecina star$ev gleda pre-
cej lai¢no in z vidika svojih lastnih potreb in Zelja.

Omenili smo ze, da organizirana predsolska vzgoja ni homogen prostor. V tem
okviru se pojavljajo razli¢ni programi, ki jih izvajajo razli¢ni izvajalci, éeprav so to v
najbolj pogostih primerih specialne, strokovne predsolske institucije, ki jih v svetu
poznajo pod razli¢nimi nazivi, pri nas pa jo imenujemo vrtec. Vendar se tudi znotraj
dejavnosti, ki jo opravlja vrtec, pojavljajo razli¢ni programi, kot so npr. celodnevno
varstvo, poldnevni programi, cicibanove urice ipd. In konéno je potrebno poudariti,
da se vrtci med seboj razlikujejo tako po programih, ki jih ponujajo, kot tudi po
dosezeni kakovosti teh programov. Ze samo dejstvo, v kolikini meri je vrtec sposoben
odzivanja na potrebe otrok in njihovih starSev, odraza kakovost vrtca. Raznolikost
programov, ki jih vrtec ponuja, zadovoljuje pravico in potrebe starSev do izbire.
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Znotraj vrtca lahko obstajajo tudi razlike v kakovosti istega programa. Kako-
vost je torej lahko razli¢na tako med razli¢nimi programi in razliénimi vreci kot tudi
med istimi programi v istem vrtcu, torej znotraj enega vrtca, v odvisnosti od koncep-
tualnih izhodi$¢ programa, osebnostnih znadilnosti in usposobljenosti osebja, ki je v
vrteu, fizicnih pogojev in objektivnih pogojev, v katerih se program izvaja, in podpore,
ki jo dobi iz okolja in od druzbe v celoti.

Dokazano pa je, da kvalitetni vrtci lahko pomagajo starSem uditi, motivirati in
zagovarjati svojega otroka. Trdimo lahko, da se z odpiranjem vrtca do starev in njihovih
potreb kakovost organizirane predsolske vzgoje zvisuje. In koné¢no starsi to tudi zelijo.
Nekatere raziskave potrjujejo, da starsi dajejo najvedji pomen pri ocenjevanju vrtca inter-
akciji (z vzgojiteljem/vzgojiteljico), zdravju in varnosti (Cryer, Burchinal, 1997).

V kvalitetnem vrtcu pride do obc¢utka medsebojne odgovornosti in partnerskega
odnosa med starsi in vzgojnim osebjem pri vzgoji in negi otrok. Uspeh intervencijskih
programov sloni prav na tej znacilnosti (Tarullo, 2001; Kirpal, 2001), saj se preko starsev
lahko zgradi uspesno povezanost s skupnostjo. Tudi trenutno eden najpopularnejsih
predsolskih programov Reggio Emilia je po mnenju strokovnjakov tako uspesen ( Katz,
1990; New, 1990), ker ima svoje osnove v kulturni kontinuiteti in vkljué¢evanju skup-
nosti, ki daje programu (in s tem otrokom in starSem) smiselnost njihovih izkusenj
oziroma dejavnosti v vrtcu. Zato program, taksen kot je bil v svojih najboljsih casih, ni
bil uspesno prenosljiv v druga okolja. Po mnenju nekaterih strokovnjakov je program ze
zalel dozivljati krizo prav zato, ker je na $iroko odprl vrata otrokom iz drugih kulturnih
okolij in zgubil status kulturne primernosti za vse otroke.

4.4 Kakovost vrtca z vidika sirse skupnosti

Ideja o tem, da je organizirana predsolska vzgoja povezana s $ir§imi druzbenimi
potrebami in interesi, ni nova. Tako so obravnavali vprasanja organizirane predsolske
vzgoje v tesni povezanosti z vprasanji zensk in z zaposlovanjem v druzbi. Po eni strani
vrtec omogoca zaposlovanje starSev, po drugi strani pa lahko kvalitetni vrtci vplivajo
tudi na ucinkovitost in uspesnost star$ev, predvsem mater na delovnem mestu (Van-
dell, Wolfe, 2001). S to idejo pa smo se srecali ze ob prvih poskusih organizirane
predsolske vzgoje, ki jih je izpeljal Robert Owen v zacetku 19. stoletja, ko je za otroke
svojih delavcev organiziral vrtec.

Raziskave kazejo, da starsi pogosteje izostajajo iz sluzbe, ¢e so njihovi otroci

vklju¢eni v neformalne oblike predsolske vzgoje. Starsi otrok, ki so vkljuceni v for-
malne oblike (kot npr. privatni, drzavni, cerkveni vrtci), ¢utijo njihovo organiziranost
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kot stabilnost in kakovost, zato jim bolj zaupajo in so na delovhem mestu manj obre-
menjeni z mislimi na otroka in tako so tudi bolj u¢inkoviti (Hoffereht, 1999). Seveda
pa je zaposlovanje le en vidik SirSega druzbenega interesa, ki je povezan z vrtcem.

V zadnjih desetih letih je bila predsolska vzgoja delezna ve¢ pozornosti s strani
druzbe in vlad, kot kdajkoli doslej v svoji zgodovini. Ta premik se ni zgodil le v raz-
vitih drzavah, ampak tudi v tistih drzavah, kjer ta dejavnost ni bila razvita, kot so npr.
Brazilija, Filipini, Namibija, Gana. Tako so nastajali nacionalni nacrti za pospesevanje
druzbeno organizirane predsolske vzgoje. V ta prizadevanja so se vklju¢ile tudi medn-
arodne organizacije in fundacije (npr. UNICEE Svetovna Banka za razvoj, Azijska
banka za razvoj, OECD, Save the Children, Matra, USAID) pa tudi privatne fun-
dacije in neprofitne, nevladne organizacije, ki so s svojo dejavnostjo prispevale k spre-
membam v druzbi (Van Leer Foundation, Mott Foundation, Soros Foundation).

K temu preobratu je prispevala predvsem zaveza po uresni¢evanju Konven-
cije o otrokovih pravicah ter dejstvo, da so vlade in $ir$a skupnost na organizirano
predsolsko obdobje postopno zacele gledati kot na obdobje, ki lahko moc¢no prispe-
va k ekonomskemu in nacionalnemu razvoju. Rezultati raziskav so opozarjali na
dolgoroéne posledice zanemarjanja otrok, ki povzrocajo vsezivljenjsko prikrajsanost
ter primanjkljaje za druZine in $irSo skupnost. Ti rezultati so hkrati opozarjali tudi na
to, da obstajajo dolgoro¢ne koristi od vlaganj v organizirano predsolsko vzgojo. Or-
ganizirana predsolska vzgoja je na ta naéin zacela odgovarjati $ir$im druzbenim potre-
bam in Zeljam. Po mnenju Doryana, Gautama in Foege (Doryan, Gautam, Foege,
2002) je na ta vprasanja potrebno gledati s $irSe globalne perspektive, zato navajajo
stiri podrodja, ki so tesno povezana s prizadevanji na podro¢ju organizirane predsolske
vzgoje in jih v nadaljevanju na kratko opisujemo.

1. Cloveski potenciali

S programi, ki so namenjeni predsolskim otrokom, pomagamo uresniciti ¢loveske
potenciale. Ze prednatalno obdobje, v katerem skrbimo za materino zdravje in prehrano,
lahko vpliva na vseZivljenjske potenciale vsakega posameznika. Na te potenciale pa sedaj
ze dokazano vpliva tudi psihosocialna stimulacija otrok v predsolskem obdobju.

2. Clovekove pravice

Bistvo ¢lovekovih pravic je zascita $ibkih in ranljivih pred tiranijo mo¢nih in
tistih, ki imajo oblast. V Deklaraciji o ¢lovekovih pravicah in Konvenciji o otrokovih
pravicah je ve¢ina clovestva prepoznala temeljne pravice, dolZnosti in vrednote, ki jih
bo spostovala. Med njimi so pravica do zivljenja, preZivetja, zdravja, prehrane, edukaci-
je in za$¢ite. Druzba, ki spostuje te pravice, naj bi zalela pri njihovem uresnic¢evanju
ze pri najmlajsih ¢lanih svoje skupnosti. Zaséita pravic otrok, ki sami tega ne zmorejo
in ne zmorejo zagotoviti svojega prezivetja, rasti in razvoja, je obveza vseh odraslih in
vseh drzav, ki so ta dokument podpisale. Zanemarjanje uresnicevanja otrokovih pravic
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pomeni nespostovanje obvez v odnosu do podpisanih deklaracij. Ceprav se te pravice
krdijo tudi med podpisnicami Konvencije, pa sta osve$é¢enost in odgovornost v odnosu
do teh problemov vse bolj prisotna na mednarodnem nivoju.

3. Participacija

Otroci so tisti del populacije v vsaki drzavi, ki nimajo svojega glasu v druzbi,
zato nekateri tudi ne vidijo njihove vloge v zagotavljanju demokracije. Toda nacin,
kako se jih vzgaja in izobrazuje, kaksno je njihovo fizi¢no in psihosocialno okolje, kjer
rastejo, ima vsezivljenjske ucinke pri razvoju njihovih vrednot in osebnosti. Ce otrok
odras¢a v atmosferi medsebojnega spostovanja v najzgodnejsih letih svojega razvoja z
vrednotami, kot so biti sposoben deliti, prevzemati odgovornost, biti kriti¢en, zavze-
mati se za dobrobit socialnega in naravnega okolja ipd., potem vse to lahko prispeva k
oblikovanju demokrati¢nih vrednot.

S perspektive odraslega demokracija zahteva, da politi¢ni predstavniki smotrno
uporabljajo javne vire in spostujejo pravice vseh, ki so jih izvolili. Avtorji pri tem za-
vzemajo staliSce, da je investiranje v predsolsko vzgojo ena najbolj vizionarskih nalozb
javnega delovanja in politike, ki bi jo morali zagovarjati.

4. Zmanj$evanje revicine

Rev$¢ina ima mnogo obrazov; med njimi so lakota, bolezni, pomanjkanje
moznosti za igro in udenje, nasilje nad otroki in zenami, razlicne oblike odvisnosti
ipd. Pri tem je ena od znadilnosti revic¢ine tudi ta, da se ponavlja v istem krogu in da
je prestop iz tega kroga sila tezak.

Po mnenju strokovnjakov pomenijo vlaganja v predsolsko vzgojo najkrajso pot
do tega, da se ponavljajoci cikel revic¢ine preseze. V ta namen pa bi veljalo okrepiti
nacionalno in mednarodno politiko, ki bi podpirala ta prizadevanja. Hkrati s tem pa
bo potrebno krepiti vlogo zensk v druzbi, saj raziskave kazejo, da otroci bolje zivijo
in se z njimi bolje ravna v okoljih, kjer imajo Zenske dostojanstvo, dostop do virov in
politi¢no vplivnost (Doryan, Gautam, Foege, 2002).

Druga dva avtorja (Inglesias, Shalala, 2002) pa navajata eti¢nost kot najbolj
pomemben razlog za investicije v razvijanje kvalitetnih programov za predsolske
otroke, saj po njunem mnenju obstajata dva dramati¢na problema svetovne skupno-
sti, in sicer nara$¢ajoce Stevilo otrok, ki zivi v revé¢ini brez potrebne nege in skrbi, ki
jo potrebujejo za razvijanje svojih potencialov, ter reprodukcija revscine.

Tako navajata, da samo v Latinski Ameriki ve¢ kot stirje od desetih otrok v
starosti pod devet let preZivijo na dan z manj kot dva eura. Pri tem je $tevilo otrok, ki
zivi v revscini, od leta 1980 naraslo skoraj za dve tretjini ( Inglesias, Shalala, 2002).
Otrokom revi¢ine seveda tudi nova doba informacijske tehnologije ne bo pomagala iz
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rev§¢ine, ampak jih bo potisnila le $e navzdol, saj si ne bodo mogli razviti potrebnih
znanj in ve$éin za sodelovanje v modernem Zivljenju. Revs¢ina povzroca socialne in
druge probleme v skupnosti (nasilje, kriminal, mentalne in druge bolezni ipd.). Glede
na vse, kar danes vemo o predsolski vzgoiji, si vsak otrok na zemeljski obli zasluzi neko
korist od tega znanja.

Van der Gaag (Van der Gaag, 2002) pa opozarja na neposredno povezavo med
organizirano predsolsko vzgojo in razvojem clovestva. Poudarja $tiri pomembne ses-
tavine v razvoju ¢lovestva, ki jih lahko mnogo bolje uresni¢ujemo, ¢e organiziramo
predsolsko vzgojo. Te $tiri sestavine so: edukacija, zdravje, socialni kapital in enakost.
Z vlaganjem v organizirano predsolsko vzgojo te $tiri sestavine krepimo, z njihovo
modjo dosezemo ekonomsko rast, vse skupaj pa vodi v razvoj ¢lovestva. Avtor zagov-
arja investicije v organizirano predsolsko vzgojo in trdi, da te investicije predstavljajo
investicijo v prihodnost.

V naslednji sliki predstavljamo, kako si avtor zamislja povezanost organizirane
predsolske vzgoje z razvojem clovestva.

Slika 4 : Povezanost organizirane predsolske vzgoje z razvojem ¢lovestva (povzeto po

Van der Gaag, 2002)

Kvalitetni predsolski programi

. . S ocialni
E dukacija Zdravje g E nakost

N

E konomska rast

Napredek ¢lovesStva

Pri tem avtor poudarja, da so dolgoroéni ucinki organizirane predsolske vzgoje
pri otrocih, ki so vanjo zgodaj vkljuceni, ¢e je ta kvalitetna in dovolj obsezna, kazejo
v vedji uspesnosti teh otrok kasneje v zivljenju. Predsolski programi prav tako lahko
pripomorejo k boljsi zdravstveni oskrbi otrok, kar je ponovno dokazljivo povezano
z bolj$im zdravstvenim stanjem kasneje v Zivljenju. Mnoge Studije o uéinkih orga-
nizirane predsolske vzgoje dokazujejo spremembe na podrodju socialnega razvoja, ob-
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stajajo pa tudi dokazi, da dobri predsolski programi zmanj$ujejo moznost asocialnega
in kriminalnega vedenja kasneje v zivljenju (Schweinhart in drugi, 1993; Yoshikawa,
1995). Schweinhart in drugi porocajo, da je na vsakih tiso¢ dolarjev, ki so vlozZeni
v predsolske programe, najmanj 7160 dolarjev (po prilagojeni vrednosti zaradi in-
flacije) povrnjenih druzbi. Ta izratun temelji na finanénih stroskih, ki jih ima druzba
zaradi prestopnistva, dopolnilnega izobrazevanja, podpore nezaposlenim, v primerjavi
s stroski, ki jih druzba vlozi v kvalitetne predsolske programe. Ekonomska analiza
predpostavlja tudi visje davéne dajatve, ki jih bodo absolventi kvalitetnih predsolskih
programov vracali drzavi.

Enakost je seveda moc¢no povezana z vsemi predhodnimi komponentami,
vendar je tu potrebno poudariti, da organizirana predsolska vzgoja lahko zmanjsa
prikraj$anost revnih otrok tako na nivoju prehrane in zdravja kot tudi na nivoju kogni-
tivnega in socialnega razvoja. To pa posledi¢no kasneje v odraslosti vodi k bolj enakim
moznostim. Bolj$a izobrazba in zdravje namre¢ dokazano vodita k boljsim dohod-
kom. Podatki pa tudi kazejo, da imajo drzave, ki imajo z enakomernejso distribucijo

dohodkov ve¢ zdravja ( Deaton, 1999, citirano po Vad der Gaag str. 71).

Avtor tudi opozarja, da so ucinki organizirane predsolske vzgoje vidni na treh
nivojih: na nivoju otroka, odraslih in na nivoju $ir$e druzbe. Podrobneje pa jih pred-
stavljamo v tabeli v nadaljevanju.

Podatki so zanimivi prav zaradi $irSega uvida v umesc¢enost u¢inkov organizirane
predsolske vzgoje, ki ga avtor osvetljuje. Po vsej verjetnosti pa se $irsa druzbena skup-
nost vse premalo zaveda tega SirSega poslanstva. Na nivoju ozave$¢anja tega poslanstva
bo v prihodnje potrebno postoriti $e marsikaj, posebej $e v pogojih, ko o razvoju
organizirane predsolske vzgoje odlo¢ajo posamezniki in interesne skupnosti na loka-
Inem nivoju, ki lahko vidijo veliko ve¢ koristi v nalozbah v infrastrukturo kot pa v
predsolsko vzgojo.

Na koncu ob analizi virov (Van der Haag, 2002; Tarullo, 2002; Scott Mc-
Donald, 2002; Myers, 2002; Kirpal, 2002; Iglesias, Shalala, 2002; Doryan, Gautam,
Foege, 2002), ki govorijo o investicijah v kvalitetno organizirano predsolsko vzgojo,
lahko povzamemo vse koristi kvalitetne predsolske vzgoje v naslednje ugotovitve:

»  prej ko zatnemo z intervencijo, bolje je;
»  programi morajo biti kvalitetni;
> usposabljanje osebja je zacetek vseh dejavnosti v tej smeri;

» vkljucevanje star$ev je nujno potrebno, njihova mnenja je potrebno
upostevati;
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predsolska vzgoja mora biti integrirana tudi z drugimi uslugami (npr.
zdravstvenimi, s prehrano ipd.);

vlade morajo spoznati, da je lahko organizirana predsolska vzgoja katalizator
za spremembe oziroma, da lahko investicije v organizirano predsolsko
vzgojo prinesejo spremembe pri otrocih, v mnenju skupnosti o pomenu
izobrazevanja ipd.;

trenutni stroski prinasajo dobrobit v prihodnosti, zato se investicije v
organizirano predsolsko vzgojo za druzbo izplacajo na ra¢un kasnejsega
ckonomskega varcevanja;

birokratska razdrobljenost in delitev vladnih sektorjev upocasni celovito
zadovoljevanje potreb otrok in njihovih druzin;

vedja ko je razdalja med odlocitvijo in u¢inkom, tezje je narediti dobre
odlocitve, kar zanesljivo velja tudi za organizirano predsolsko vzgojo, ki ima
svoje ucinke vidne lahko $ele v naslednji generaciji in so lahko tudi bolj
Siroko razprsenis

kvalitetna predsolska vzgoja vodi k takoj$njim in merljivim dosezkom na
podro¢ju otrokovega razvoja, predvsem kognitivnega in socialnega;

kvalitetna predsolska vzgoja vodi k trajnim kognitivnim in socialnim koristim
za otroka oziroma bodocega drzavljana

ucinki kvalitetne organizirane predsolske vzgoje so vidni pri vseh otrocih,
posebej mocno pa pri otrocih iz socialno ogrozenih okolij;

najbolj pomembno uéenje v predsolski dobi je tisto, ki se nanasa na
aspiracije, uresnicevanje nalog in vztrajnost, socialne spretnosti, razvijanje
odgovornosti in pridobivanje obcutka ucinkovitosti.

In koné¢no nas star afriski pregovor udi, da je potrebna za vzgojo otroka cela

vas. V danasnjem casu bi rekli kar globalna vas!
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Preglednica 4 : Koristi organizirane predsolske vzgoje za otroke, odrasle in druzbo v
celoti (Povzeto po Van der Gaag, 2002)

Koristi or- Izobrazeva- Zdravje Socialni ka- Enakost
ganizirane nje pital
predsolske
vzgoje
Za otroke Vedja inte- Manj boleh- Boljse mnenje Zmanj$uje
(takoj) ligentnost, nosti, umrlji- o sebi, boljsa primanjklja-
boljse prak- vosti, podhra- socialna pri- je, ki nasta-
ti¢no skle- njenosti, nasi- lagojenost, jajo zaradi
panje. Boljsa lja nad otroki, manj agresiv- revécine,
koordinacija boljsa higiena nosti, ve¢ so- izboljsuje
oci-roke, in zdravstvena delovalnosti, stanje pre-
boljsi sluh in nega. boljse vedenje hranjenosti,
govor, boljsa v skupinah, kognitivni,
priprava na boljse spreje- socialni
branje, manj manje insti- razvoj in
ponavljanja tucij. zdravje.
in izpada iz
Sole, porast
Solanja.
Za odrasle Visoka pro- Izbolj$ano Visja samo- Izenaceva-
(dolgoro¢ni duktivnost, razmerje med zavest, boljsa nje mozno-
ucinki) stopnjevanje visino in tezo, socialna kom- sti pri izo-
kognitivne- manj infekcij petenca, mo- brazevanju,
ga razvoja, in kroni¢nih tivacija, spre- zdravju in
vedja uspe- obolen;j. jemanje norm prihodkih.
$nost (boljse in vrednot,
sluzbe, visji manj presto-
dohodki), pnistva in
vedja skrb kriminalnega
za otroke in obnasanja.
druzinsko
zdravje, bolj-
$e ekonom-
sko stanje.
Za druzbo Vedja social- Vedja produk- Izbolj$ana Reduciranje
v celoti na kohezija, tivnost, manj raba socialne- revicine in
manj revs¢ine odsotnosti z ga kapitala, kriminala,
in kriminala, dela, vedji pri- poudarjanje boljse soci-
manjsa ro- hodki. in povisevanje alno zdrav-
dnost, pove- socialnih vre- je, poboljsa-
¢ano spreje- dnot. nje socialne
manje novih pravi¢nosti,
tehnologij, visja in traj-
okrepitev na ekonom-
demokrati¢- ska rast.
nih procesov,
povisanje
ekonomskega
razvoja.
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Ze v osemdesetih in devetdesetih letih 20. stoletja so bili torej zbrani tudi
raziskovalni dokazi, ki so utrdili pomen zdravega razvoja v predsolskem obdobju in
na zacetku Solanja za razvoj otrokovih fizi¢nih, kognitivnih, ¢ustvenih in socialnih
sposobnosti, in tudi dokazi, da se lahko z investicijami v vzgojno-izobrazevalne pro-
grame v tem obdobju lahko izognemo ali vsaj ublazimo razvojne probleme. Raziskave
o kratkoro¢nih in dolgoro¢nih udinkih organizirane predsolske vzgoje so prav tako
izpostavile potrebo po visoko kvalitetni predsolski vzgoji, saj je le na ta nadin zagotov-
ljen pozitiven vpliv na kakovost kasnejsega razvoja in zivljenja. Se ves, rezultati raziskav
so potrdili, da imajo le visoko kvalitetni predsolski programi temeljne, globinske in
dolgoroéne ucinke za otrokov razvoj (Schwenhart, Wekart,1985; Sylva,1992). Poud-
arek pri tej trditvi pa je na kvalitetnih programih in na dejstvu, da se vplivi kazejo na
razliénih podrocjih razvoja. Vpliv visoko kvalitetnih programov se je dokazal za vse
otroke, najbolj pa za tiste, ki prihajajo iz socialno ogrozenih okolij. Ti dokazi so se v
zadnjih nekaj letih Se povedali in tako utrdili njihovo kredibilnost. Postopno vlade
spoznavajo nujnost podpiranja visoko kvalitetnih programov za vse predsolske otroke
in tudi za njihove druzine. Vse bolj je prisotno spoznanje, da visoko kvalitetni pro-
grami za vse predsolske otroke lahko vodijo v ve¢ji napredek druzbe kot celote.

Sodobne raziskave nedvoumno dokazujejo vpliv kvalitetnih programov za
otroke (boljsa uspesnost v $oli, vi$ja stopnja izobrazbe, boljse zdravje, manj asocialnega
obnasanja in kriminala, manjsa depriviranost socialno ogrozenih otrok). Dokazani pa
so tudi pozitivni vplivi kvalitetnih predsolskih programov na nivo dosezene izobrazbe,
na zdravstveno stanje, socialni kapital, zagotavljanje enakosti, vse to pa prispeva k vecji
ekonomski rasti in razvoju druzbe in ¢lovestva v celoti (Van der Haag, 2002).

Vseeno pa bi bilo potrebno ugotoviti, koliksen del javnih investicij v raz-
voj in ucenje je namenjen temu obdobju. Raziskava, ki je potekala v 12 drzavah
ZDA (Bruner, 2004, citirano po Vargas-Baron, 2007) opozarja, da je javna poraba za
otroke v kasnejsih letih Zivljenja mnogo visja od tiste v najzgodnejsih letih in to kljub
dejstvu, da se najbolj pomemben del razvoja odvija v prvih letih Zivljenja. Benett
(Benett, 2008b) poroca, da ZDA namenjajo le 4% javnih investicij v obdobje, ko se
formira 85% otrokovih mozganskih struktur. Ti rezultati kazejo, da se mnogo vedji
poudarek daje investicijam v formalno izobrazevanje od Sestega leta dalje. Ob tem se
pozablja, da so prav nizka vlaganja v zgodnja leta Zivljenja lahko razlog za zaostanke
v razvoju, ponavljanje in izpad iz rednega $olanja. Ti pojavi pa spet poviSujejo stroske
oziroma javno porabo za izobrazevanje v poznejsih letih Zivljenja in onemogocajo
investicije v zgodnejsi razvoj.
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Slika 5: Rast mozganov in javne investicije namenjene otrokom (Bruner, C. et al.

2004, povzeto po Vargas-Barén, E. 2007)
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Investicije v ucenje in razvoj v najzgodnejsem obdobju dokazuje tudi Nobelov
nagrajenec za ekonomijo Hekman, ki je razvil model ekonomske upravicenosti inve-
stiranja v druzine in servise za najmlajse otroke. Iz krivulje na sliki 6 je razvidno, da
je investicija tem bolj povrnjena, ¢im prej za¢nemo vlagati v ¢loveski kapital. Hek-
man med drugim dokazuje, da politike, ki ogrozenim druzinam omogocajo dostop
do vzgojno-izobrazevalnih virov, skrbijo za znizevanje neenakosti in za dvig produk-
tivnosti hkrati. Opozarja tudi na to, da je poleg kognitivnih sposobnosti nujno raz-
vijati emocionalno stabilnost, samoregulacijo, socialnost in motivacijo za ucenje. Ce
otrok za razvoj teh sposobnosti v druzini nima spodbudnega okolja, potem naj to
nalogo opravijo programi za otroke. Posebej pa bi vladne politike morale po njegovem
mnenju okrepiti servise za ogrozene druzine z otroki in ponujati programe za otroke
in njihove starse.
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Slika 6: Hekmanova krivulja (Hekman, 2008, povzeto po Bennett 2008b) : Prej ko
za¢nemo z vlaganjem v ¢loveske vire, viji je povratek.
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4.5 Kakovost z vidika izvajalcev

Tezko bi trdili, da vrtec in zaposleni v njem ali kdorkoli od drugih izvajalcev
organizirane predsolske vzgoje, ne tezi h kakovosti njihovih uslug in dela, éeprav niso
neposredni uporabniki teh uslug. Obenem pa nam vsakodnevna praksa dokazuje, da
je njihova kakovost razli¢na. Kje so razlogi za te razlike, kako ugotavljamo kakovost iz-
vajalcev in kako jo spreminjamo, je naslednje vprasanje, s katerim se ukvarja sodobna

predsolska vzgoja.

Podobno kot drugi sodobni pedagoski koncepti tudi na tem podro¢ju prihaja
do redefiniranja in usklajevanja s sodobnimi zahtevami. Tradicionalni sistem prever-
janja kakovosti je predstavljal zunanji nadzor nad kakovostjo, ki je bil ponavadi obre-
menjen s subjektivnimi ocenami in kvantitativnimi kazalci kakovosti. Osnovni na-
men teh sistemov je bila zunanja kontrola in regulacija, ki bo ustrezala zakonodaji in
normativnim aktom, zato govorimo o kontrolno-regulativnih modelih. Ponavadi so ti
modeli v svoji zaklju¢ni fazi vodili v dolocene sankcije. Sodobni modeli pa temeljijo
na podpiranju institucije in izvajalcev k avtonomnemu iskanju ustreznih sprememb in
razvijanju strokovne odgovornosti.

113



Do sprememb iz kontrolno-regulativnih k vse bolj avtonomnim in razvojno us-
merjenim modelom na podrodju ugotavljanja kakovosti je prislo s procesom demokra-
tizacije in decentralizacije na podrodju Solstva. V tem procesu se veca avtonomnost iz-
vajalcev pa tudi stopnja soodlocanja in vplivanja uporabnikov na odlo¢itve, povezane s
kakovostjo. Drzava postopno izgublja status edinega kontrolorja kakovosti in prenasa
to funkcijo na javnost. Na ta nadin uresnicuje princip lastni$tva skupnosti nad javnim
Solskim sistemom (ISSA, 2002). Gre pravzaprav za spreminjanje razmerja moci pri
kontroli kakovosti: na eni strani jo drzava izgublja, na drugi strani pa jo uporabniki
in izvajalci pridobivajo. Ko vrtec postaja bolj vpet v vodenje in odlocanje, se spre-
meni nadzorovanje kakovosti. Vendar pa proces demokratizacije in decentralizacije ne
ponuja izvajalcem vzgoje in izobrazevanja samo vse ve¢ moznosti za odlocanje, ampak
tudi veliko ve¢ sprejemanja odgovornosti in tveganja (Glickman, 1992). Sirec (Sirec,
2000) meni, da je rast in razvoj vzgojno-izobrazevalne institucije v smeri kakovostnih
sprememb mogoca le ob ugodnih spodbudah iz okolja ter optimalni notranji moti-
vaciji institucije in vseh strokovnih delavcev v njej za spremembe.

Vse bolj oéitna postaja potreba po oblikovanju tak$nih modelov ugotavljanja
kakovosti, ki bodo hkrati z ugotavljanjem kakovosti ali posameznih elementov, ki jo
sestavljajo, spodbujali k strokovnemu razvoju. To pa velja tako za sisteme notranjega
ocenjevanja (samoocenjevanja ) kot tudi za sisteme zunanjega ocenjevanja, ki se v sod-
obnih pristopih pogosto dopolnjujejo. Ugotavljanje kakovosti namre¢ ni namenjeno
le uvidu v stanje pojava, ampak je usmerjeno tudi k analizi in ukrepom za preras¢anje
problemov, tu pa izvajalci potrebujejo tudi zunanjo strokovno pomoc.

Med sistemi in nacini zagotavljanja kakovosti se uveljavljajo tudi drugi nadini
razvijanja kakovosti. Med njimi je zanesljivo sistem spreminjanja kulture institucije.
Sistem temelji na predpostavki, da je spreminjanje kakovosti institucije pogojen s kul-
turnimi vrednotami in normami, ki naj bi jih dosegli v procesu spreminjanja. Tako naj
bi v procesu spreminjanja dosegli naslednje cilje:

114



Preglednica 5: Cilji v procesu spreminjanja vrtca (Stoll, Fink, 1996, povzeto po
Pranckuniene, VildZiuniene, Walsh Burke, 2002)

Skupni cilji Vemo kam gremo

Odgovornost za uspeh Moramo uspeti

Kolegialnost V tem smo skupaj

Neprestano izboljsevanje To je lahko boljse.

Vsezivljenjsko ucenje Vsi se neprestano ucimo.

Pripravljenost na tveganje Ko poskusamo nekaj novega, se u¢imo pa ce-
tudi delamo napake.

Podpora Vedno je kdo, ki nam bo pomagal.

Medsebojno spostovanje Vsak lahko kaj prispeva.

Odprtost O nasih razlikah se lahko pogovarjamo.

Proslavljanje in humor Dobro se pocutimo.

Drug pristop, ki naj bi prispeval k spreminjanju kakovosti, pa je v novi para-
digmi vodenja institucije, ki vodi k ve¢ji avtonomnosti, podpiranju in izkoris¢anju
¢loveskih virov v instituciji ter odpiranju k zainteresiranim skupinam in posameznikom
ter njihovemu aktivnemu vklju¢evanju v oblikovanje politike posamezne institucije.
Prav spreminjanju nacina vodenja namenjajo nekateri avtorji pomembno funkcijo v
doseganju vi$je kakovosti (Fullan, 2003). In konéno naj bi k visji kakovosti prispevali
tudi drugacni pristopi k profesionalnemu razvoju vzgojitelja. Ob vsem nastetem pa
velja poudariti, da se vsi ti pristopi obi¢ajno mo¢no prepletajo in dopolnjujejo.

4.6 Kako ocenjujemo kakovost v organizirani predsolski
vzgoji

Obstajajo razli¢ni naéini $tudija razli¢nih kazalcev kakovosti. Katzova opozarja
(Katz, 1992), da v vecini strokovnih gradiv, ki se ukvarjajo s vprasanji kakovosti v
vrecih, najdemo t. i. »pristop od zgoraj navzdol, ki opredeljuje vrtec z znacdilnostmi,
kot jih vidimo odrasli (razmerje med otroki in odraslimi, kvalifikacija in stalnost os-
ebja, kaks$na je oprema, znadilnosti interakcije med otroki in odraslimi, odnosi). Vse
te kazalce je mogoce neposredno opazovati. Po njenem mnenju lahko pri¢akujemo, da
ti kazalci v resnici napovedujejo uéinke vreca.

Avtorica hkrati opozarja, da je potrebno osnovni ucinek programa vrednotiti
predvsem z vidika, ki ga imenuje »od spodaj navzgors, to je iz otroka oziroma tega,
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kaksna je izkusnja vsakega od otrok v vrtcu skozi tedne in mesece v vrtcu. Taksna
ocena bi prinesla »ugibanje« o otrokovi subjektivni izkus$nji v vrtcu. Ob tem bi se na-
jverjetneje sprasevali po tem, kaksni bi bili otrokovi odgovori na vprasanja o tem:

> Ali ima obcutek, da ga vzgojiteljica sprejema in ima obcutek, da je vkljucen v

kolektiv?
» Ali ga jemljejo resno?
> Ali ga vrstniki odklanjajo ali sprejemajo?
» Ali so dejavnosti zanj zanimive, smiselne, zabavne?

> Ali je ponavadi vesel, da je v vrtcu?

Ce bi na vecino teh in podobnih odgovorov odgovorili pritrdilno, bi lahko
predvidevali, da je vrtec cenjen z vidika otrok.

Ocena kakovosti naj bi po mnenju Katzove vkljucevala tudi vidik, ki ga im-
enuje »od zunaj-navznoter«. Ta ocena naj bi predvsem opozarjala na odnose med
star$i in vzgojitelji in to s perspektive obeh. Odnose pa naj bi ocenjevali z vidika
spostovanja, sprejemanja, odprtosti, vkljucenosti, tolerance... Visoko kakovost s te
perspektive je $e posebej tezko doseci v primerih, ko starsi in strokovno osebje v vrtcu
ne izhajajo iz iste kulture. V teh primerih mora vzgojno osebje pridobiti dodatna
znanja in strokovno pomo¢.

Naslednji vidik, ki je mogo¢ pri ocenjevanju kakovosti v vrtcu pa Katzova
imenuje »notranji vidik«. Ta temelji na prepricanju, da ni mogoée dose¢i visoke ka-
kovosti, ¢e odnosi znotraj vrtca niso kvalitetni. V tem primeru je pomembno, kako
se osebje med seboj podpira, kako medsebojno sodelujejo, se sprejemajo, si zaupajo
in se spostujejo.

Obstajajo pa seveda tudi drugi nacini ocenjevanja kakovosti. Tako je npr. pre-
verjanje dokumentov in porocil primerno za ugotavljanje kazalcev, ki jih dolocajo
predpisi. Porocila osebja o vidikih programa, ki jih ni mogode opazovati, so prav tako
vir informacij. Vprasalnik za starSe in vzgojno osebje nam daje informacije o tem,
kako dobro se program odziva na njihove potrebe. Toda le preko opazovanja otrok
in vzgojnega osebja v oddelku lahko ocenjujemo uvajanje kurikula, stil medsebojne
interakcije in ustreznost fiziénega okolja.

Intervjuji ali ankete z vodstvom vrtca, star$i in osebjem nam dajo informacije
o nacrtovanju kurikula, komunikaciji med osebjem in starsi, sodelovanjem s starsi,
profesionalnem izpopolnjevanju osebja, evalvacijskih postopkih ipd. Z analizo doku-
mentov pa dobimo informacije o programski filozofiji, nacrtovanju kurikula, admin-
istrativni politiki in postopkih, kvalifikaciji osebja, zagotavljanju zdravja in varnosti.
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V nekaterih primerih se isti instrumenti in nacini zbiranja informacij upora-
bljajo tako za primer akreditacije ali certifikacije kot tudi v primeru samoevalvacije.
Pri tem je samoevalvacija predvsem namenjena spodbujanju izboljSevanja in razvoja
institucije. Viri informacij in njihovo ugotavljanje so lahko kvantitativni in kvalita-
tivni. Prav z dopolnjevanjem obeh pristopov pa se lahko pridobi bolj celovito sliko
problema, ki ga prou¢ujemo.

4.6.1 Kazalci kakovosti organizirane predsolske vzgoje

Veé kot je bilo dokazov o tem, da kvalitetna organizirana predsolska vzgoja poz-
itivno vpliva na otrokov razvoj, bolj je bilo tudi jasno, da lezi klju¢ vseh teh ugotovitev
v visoki kakovosti. Hkrati z raziskovanjem udinkov organizirane predsolske vzgoje je
bila strokovna javnost vse bolj usmerjena k vprasanju, kako identificirati in ocenje-
vati kakovost (McGruk, Caplan, Hennessy, Moss, 1993; Phillips, 1993). Pri tem je
temeljnega pomena ugotoviti, kateri so osnovni kazalci kvalitetnega izobrazevanja ter
kako programe opazovati in ocenjevati (Pascal,1990).

Zato ni ni¢ presenetljivega, da razli¢ni avtorji kakovost opredeljuje na razli¢cne
nacine. Pri tem nekateri raziskovalci ocenjujejo celostno kakovost programov (Vandall,
Povers, 1983; Hoves, Olenick, 1986; Harms, Cliford, 1980; Mc Cartney, 1984; Phil-
lips, McChartney, Scarr, 1987). Taksna celostna ocena kakovosti skusa zajeti splosno
klimo programa. Hkrati lahko ugotovimo, da so bili programi, ki so bili ocenjeni z
visoko globalno oceno kakovosti, povezani s $tevilnimi pozitivnimi ucinki na otrocih
kot so npr. visji nivo socialne kompetence, viji razvojni nivo igre, boljse sposobnosti
samoregulacije, manj problemov v $oli. Tak$na globalna ocena temelji na prepricanju,
da gredo dobre stvari skupaj. Ce bi to skusali povedati preprosteje, bi lahko rekli, da
je »boljsi vrtec« boljsi za otroka. Seveda pa pojem »boljsi vrtec« tudi v tem primeru
predstavljajo razli¢ni kazalci kakovosti, kot so npr.:

> razmerje med Stevilom odraslih in otrok v oddelku;

» Stevilo otrok v skupini;

> usposobljenost vzgojnega osebja;

> stalnost osebja;

> ucni kontekst;

> stil komunikacije in interakcije na nivoju vzgojitelj-otroci ter vzgojitelj starsi;
> varnost;

»  rutina in uravnotezenost v razporejanju aktivnosti ipd.
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Drugi avtorji pa raziskujejo specificne vidike kakovosti, kot so:

» strukturni vidik (Clarke-Stewart, Gruber, 1984; Howes, Rubenstein, 1985),

> dinami¢ni, interakcijski ali procesni vidik (Phillips, Scarr, Mccartney, 1993;

Spoljar, 1986),

» kontekstualni vidik in vidik zdruzenih uéinkov kakovosti programa ter
otrokovega domacega okolja (Clarke-Stewart, Gruber,1984; Howes,1988;
McCartney, Phillips, 1988; Kontos, 1987; Kontos, Fiene, 1993).

Bennet (Bennet, 2008) pa navaja naslednje vidike kakovosti:

»  orientacijska kakovost, ki se ukvarja s pozornostjo, ki jo vlade namenjajo
predsolskemu podrodju in proucuje njihove politike, zakonodajo, pravilnike

ipd.;

» strukturna kakovost, ki je primarno vezana na odgovornost administracije,
da zagotovi ustrezno fiziéno okolje za otroke (stavba, igrisce, pedagoski
materiali, ki so na voljo), kakovost in usposobljenost osebja, ustrezno
preizkusen kurikulum, ki zadeva vsa podro¢ja otrokovega razvoja, primerno
razmerje med $tevilom otrok in odraslih, ustrezne delovne pogoje za osebje).
Obicajno na tej osnovi institucije dobijo licenco za delovanje;

> kakovost edukativnega koncepta in prakse, ki ga obi¢ajno usmerja okvirni
nacionalni kurukulum z klju¢nimi cilji. Pri tem lahko pricakujemo, da
bo te cilje lahko uresnicevalo le visoko usposobljeno osebje. Primer tako
oblikovanih ciljev za predsolske otroke so npr. cilji, ki jih predlaga Delors
(Delors, 1996) in jih lahko povzamemo v uéenje zato, da bi bili, da bi delali,
da bi se u¢ili in da bi bili z drugimi. Tako zastavljeni cilji postavljajo otroka v
sredis¢e pozornosti, zahtevajo otrokovo participacijo in eksperimentiranje, ki
ju lahko omogocajo le usposobljeni vzgojitelji;

> interakcijska ali procesna kakovost, ki zadeva odnose med otroki, med otroki
in vzgojitelji, med odraslimi v instituciji in izven nje;

> operativna kakovost, ki zadeva zlasti management, ki je osredinjen na lokalne
potrebe, izboljsevanje kakovosti in u¢inkovito timsko delo.

Veéina raziskav o kakovosti institucionalne predsolske vzgoje je osredotocena
na strukturne kazalce teh pogojev, le nekaj pa jih je usmerjenih tudi na procesne ka-
zalce, $e manj pa na kontekstualne vidike.

Ne glede na raznolikost v pristopih k opredelitvi kakovosti se pojem kakovost
obicajno uporablja za opis znadilnosti predsolskega programa, okolja in pogojev, v
katerih se izvaja, ter izkusenj, za katere na osnovi raziskovanj in prakse predvidevamo,
da koristijo otrokovi rasti in razvoju.

118



Iz tak$ne opredelitve lahko v organizirani predsolski vzgoji lahko izlus¢imo dve
skupni znacilnosti kakovosti:

1. Razlikujemo dinami¢ne (interakcijske) in stati¢ne (strukturne) znacilnosti
kakovosti.

2. Pomembna determinanta kakovosti organizirane predsolske vzgoje je tudi
kontekst zunaj posameznega oddelka, ki ga predstavljajo pogoji in odnosi
v instituciji ter zunaj institucije v $ir$i skupnosti. Na kakovost torej ne
gre gledati le na nivoju posameznega oddelka, ampak tudi na nivoju cele
institucije in kon¢no $irse skupnosti.

Ob ugotovitvah o pomenu kakovosti v organizirani predsolski vzgoji pa se vse
bolj sre¢ujemo $e s tremi medsebojno tesno povezanimi vprasanji, in sicer:

1. Kateri so osnovni kazalci kvalitetne organizirane predsolske vzgoje?
2. Kako kakovost v organizirani predsolski vzgoji opazovati in ocenjevati?

3. Kako spreminjati (izboljsati) in zagotavljati kakovost?

4.7 Kakovost vzgojiteljev

V sodobnih procesih na podroéju predsolske vzgoje se ne moremo izogniti
tudi vprasanjem kakovosti vzgojiteljev. Vse bolj je prisotno spoznanje, da je napredek
vrtca odvisen od tega, kaj in kako vzgojitelj dela v oddelku pa tudi izven njega v vrtcu
in v javnosti in kako pojmuje svoje delo in vlogo. V nadaljevanju bomo pozornost
namenili spremenjeni vlogi vzgojitelja ter evalviranju kakovosti njegovega dela, ki naj
bi prispevala k njegovemu profesionalnemu razvoju in s tem spreminjanju kakovosti.
Da bi se izognili nesporazumom ob pojmu strokovni razvoj, ki ga pogosto enacijo s
strokovnim znanjem v doloéeni stroki, bomo uporabljali pojem profesionalni razvoj.

4.7.1 Sprememba kulture ucenja in skrbi za otroke

Ce izhajamo iz trditve Fullana (Sparks, 2003), da obstaja dvoje gibal v sprem-
injanju institucije na podrodju vzgoje in izobrazevanja, to je spreminjanje kulture in-
stitucije in spreminjanje kulture ucenja, potem za podrodje organizirane predsolske
vzgoje velja k spreminjanju kulture uéenja dodati Se spremembo skrbi za otroke. Pre-
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hod iz tradicionalnega tovarniskega modela institucije v institucijo kot ustvarjalno
delavnico ter iz transmisijskega kurikula k transformacijskemu kurikulu, ki vkljucuje
spreminjanje in ucenje vseh (ne le otrok) je mo¢no zaznamoval vlogo vzgojitelja v tem
procesu, hkrati pa spremenil poglede na to, kaj je kakovost in kakovosten vzgojitel;.
Eden od razlogov za spremembe lezi v spremembah v sodobni druzbi, ki zahtevajo
¢loveka s povsem druga¢nimi kompetencami kot pred desetletji. Spremenjeni cilji, ki
so od mehani¢nih nac¢inov presli na bolj kompleksne, so povzrodili tudi spremembo
standardov uéenja in razvoja, po ¢emer so ocenjevali kakovost vzgojitelja. V zadnjih
dvajsetih letih mora vzgojitelj razmisljati tudi o tem, kako pomagati otrokom pri raz-
vijanju kriti¢nega misljenja, reSevanju problemov, odzivanju na spremembe v druzbi,
oblikovanju osnov za vsezivljenjsko ucenje, globljem razumevanju, prepoznavanju in
spostovanju razlik, ipd.

Sodobno pojmovanje vzgojiteljeve vloge se je v marsi¢em spremenilo in se
od preprostih pojmovanj, ki zajemajo transmisijo izdelanih in poenostavljenih vsebin
posameznih disciplin ter oblikovanja in izgrajevanja otrokovih sposobnosti in spret-
nosti, premika k razvitim pojmovanjem, ki njegovo vlogo pojmujejo kot:

» vodenje otroka v smeri proti ciljem in nudenjem ustrezne pomo¢i ob tezavah

ter

» spodbujanju rasti in razvoja s primernimi viri, izkusnjami, spodbudami, ki
jih pripravi vzgojitelj (primerjaj Marenti¢ Pozarnik, 1998, str.250).

Sodobni pristopi vzgojitelju nalagajo drugac¢ne vloge v oddelku, v vrtcu in v
javnosti. Jalongo in Isenbergova (Jalongo, Isenbegr, 2000, str. IX) navajata naslednje
vloge:

» Reflektivni praktik,

» Zagovornik otrok,

> Specialist za otrokov razvoj,
» Oblikovalec okolja,

» Razvijalec kurikula,

> Nacdrtovalec izobrazevanja,
» Evalvator,

> Posredovalec in model,

» Partner druzinam,

» Profesionalec,

» Vodja oziroma upravljalec.
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Ze samo pogled na vsa opravila, ki naj bi jih obvladal, nam nedvoumno kazejo,
kako zahtevno in kompleksno je njegovo delo. Samo v oddelku, ¢e je ta osredotocen
na otroke, vzgojitelj igra razliéne med seboj zelo povezane vloge. Le za lazje razume-
vanje bomo posami¢ne vloge, kot jih definirajo nekateri avtorji ( Jablon, 1992; Dod-
gle, Jablon, Bickart, 1994; Berk, Winsler, 1995; Walsh, 2002; Katz, McClellan,1997;
Jalongo, Isenberg, 2000) prikazali lo¢eno.

1 Odlocanje

Vzgojitelj vsak dan sprejema odlocitve, ki vplivajo na to, kaj se otroci naudijo
in kak$no mnenje imajo o sebi. V oddelku, ki je osredotocen na otroka, ima vzgojitel;
moznost, da odlo¢a o marsi¢em, o ¢emur ni odlocal v oddelku z dominantno vlogo
vzgojitelja. Pomembne odloditve so v tem primeru sprejemali ljudje, ki so bili v hier-
arhiji Solskega sistema nad njim, ali pa celo izven vrtca. Ko vzgojitelj za¢ne verjetni v
svoje profesionalno znanje, lahko cilje, ki so predpisani, uresni¢uje v skladu z otroki,
ki jih ima v svojem oddelku. Vzgojitelj vsak dan odloca o tem:

» katere cilje bo izbral in pri tem ohranil celostni pristop pri razvoju,

> katere aktivnosti bo vkljuéil, da bo u¢enje ob njih za otroke smiselno in
osebno pomembno in da bo uéenje integrirano;

» kako bo uredil u¢no okolje,
> katere materiale in sredstva bo omogo(il otrokom uporabljati,
» kako bo organiziral potek dejavnosti skozi ves dan,

» kako bo otroke vklju¢il v odlo¢anje in kako bo v procesu pri njih razvijal
sposobnost odloc¢anja.

Sprejemanja odlocitev se vzgojitelj naudi, ko zaéne v procesu sprejemanja
odlocitev zaupati svojim odlocitvam in svojim sposobnostim.

2 Olajsevanje in spodbujanje ucenja

Ta vloga izhaja iz teorije izgradnje zidarskega odra oziroma pomo¢i otrokom
v procesu njihovega ucenja. Vzgojitelj otrokom lahko pomaga in olajsa ucenje in jim
nudi zidarski oder z vprasanji, komentarji, problemi, izzivi, spodbudami, na¢rtovanimi
in nenadrtovanimi problemskimi situacijami ipd. Tako vzgojitelj ustvarja pogoje za
napredek v razvoju in pogoje za to, da otrok svoje znanje nadgradi. V tem procesu
vzgojitelj is¢e odgovore na vprasanja o tem:
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katere metode bo uporabil, da bo zadovoljil otrokove razvojne, individualne
in kulturne potrebe in hkrati omogo¢il uc¢enje klju¢nih pojmov in spretnosti
ter razvoj sposobnosti;

kako bo olajsal ucenje razli¢nim otrokom,

kako bo uposteval pravice in potrebe otrok,

kako bo otrokom pomagal interpretirati njihove izkusnje,

kako bo grupiral otroke za ucenje,

katera vprasanja bo postavil in kako jih bo postavljal,

kako bo odgovarjal na otrokova vprasanja,

kako bo pomagal otrokom, da se bodo odzivali na svoje ucenje,

katere vire bo zagotavljal, da bo omogocal bogate u¢ne izkusnje.

3 Opazovanje in sledenje otrokovemu ucenju

Vzgoijitelj i$¢e odgovore na vprasanja o tem, kaksni so otroci v njegovem odd-

elku in kako naj olajsuje in spodbuja njihov razvoj in u¢enje (Dodgle, Jablon, Bickart,

1994; Walsh, 1997). Pri tem si odgovarja na vprasanja:

kaksna znanja in spretnosti otroci ze imajo,

¢esa so se zmozni nauditi,

kaksne ucne stile imajo otroci,

kaksni so interesi otrok,

kako bo opazoval otroke in belezil njihov razvoj,

katere vzorce otrokovih izdelkov bo zbiral, da bi lahko sledil otrokovemu
razvoju,

kako bo predstavil svoje videnje otrokovega napredka star$em,

kako bo uposteval videnje starsev.

4 Modeliranje

Vzgojitelj s svojimi postopki v oddelku modelira nacine odnosov, komunikacij,

interakcij, ki jih otroci posnemajo, zato razmislja tudi o naslednjih vprasanjih:

>
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in medsebojni pomodi,
» kako bo modeliral tehnike reSevanja problemov,
» kako bo prepoznal in seznanjal otroke o njihovih moc¢nih straneh,

» kako bo otrokom pomagal zgraditi skupnost otrok, ki bo osnova socialnemu
ucenju,

» kako bo modeliral odnos do u¢enja, napak, odgovornosti,

» kako bo sodeloval s starsi in drugimi pomembnimi odraslimi iz otrokovega
sveta, ipd.

Ob vsem tem naj bi vzgojitelj skrbel tudi za lastni profesionalni razvoj, saj se
v sodobnem vrtcu uéijo vsi. V tem procesu pa vzgojitelj ne sme ostati sam. Ce para-
fraziramo Vigotskega, da udenje ni osamljeno potovanje, potem je tudi v primeru
ucenja vzgojitelja potrebno iskati socialne opore, ki podpirajo to ucenje. V ta namen
pa je potrebno ustvariti ustrezno kulturo vrtca.

Sodobna organizirana predsolske vzgoja spreminja tudi odnose med vzgojitelji,
vzgojitelji in administracijo, vzgojitelji in starsi ter odnose med institucijo in okoljem.
Ti spremenjeni odnosi naj bi omogocali ustvarjanje spodbudne kulture vrtca, v ka-
teri je mogoce imeti obcutek lastni$tva nad tem, kar spreminjamo in s tem zagoto-
viti uspesnost sprememb. Skupno odlo¢anje, timsko delo in profesionalna zdruzenja
postajajo nujnost, ki zahteva, da vzgojitelji razmislijo tudi o evalvaciji svojega dela ter
o svojem profesionalnem razvoju.

Sodobne reforme slonijo na spoznanju, da je njihov uspeh odvisen predvsem
od vzgojiteljeve avtonomije, profesionalnosti in strokovne odgovornosti, zato skusajo
preseci od zgoraj vsiljene resitve, ki so zgodovinsko gledano prinasale neuspeh. Utrdilo
se je spoznanje, da vzgojitelji filtrirajo sporocila kurikularnih dokumentov, zato je
potreba po razvijanju vzgojiteljev-razmisljujo¢ih praktikov in profesionalcev vse bolj
aktualna. Znacilno za profesionalce pa je, da se znajo na razmisljajo¢ nacin uéiti iz
svoje prakse (Schon 1987, citirano po Marenti¢ Pozarnik, 2000).

V zadnjih letih so se tudi mo¢no spremenila spoznanja o tem, kako se udijo
odrasli. Vse bolj se poudarja pomen njihovega aktivnega vkljuéevanja v prizadevanja
za stalni razvoj, da imajo moznost graditi od tocke, kamor so v svojem razvoju ze
prisli, da imajo moznost deliti svoje izkusnje in jih v dialogu potrditi, zagovarjati in
tudi spremeniti, ¢e je to potrebno, da delajo v kulturi sodelovanja, da so v tem procesu
podprti ipd. Nadvse pomembno pa je, da se spremeni tudi pojmovanje in oblikovan-
je odnosa med teorijo in prakti¢nimi izku$njami. Marenti¢ Pozarnikova opozarja na
raziskave, v katerih so dokazali, da se vzgojitelj v oddelku odlo¢a predvsem na podlagi
situacijskega razumevanja, prakti¢nega znanja in intuitivno. To pa pomeni, da se mora
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znati uditi iz izkusenj, o njih razmisljati, jih poglabljati in jih povezovati med seboj in
s teoreti¢nimi osnovami (Marenti¢ Pozarnik, 2000).

Vzgojitelji imajo tudi svoj lasten pogled na to kaj je dobra praksa. Zato med
vzgojitelji v praksi obstaja precejsnja razlika v njihovem pojmovanju kakovosti.
Marenti¢ Pozarnikova (Marenti¢ Pozarnik, 1998) opozarja, da subjektivna pojmovanja
in implicitne teorije v veliki meri dolo¢ajo pedagogovo ravnanje, vsakdanje odlo¢anje
v u¢nih situacijah, rezultate in predstavljajo nekaksen »filter«, skozi katerega vzgojitelj
bere zahteve v kurikulu, se odlo¢a za u¢ne metode in oblike, vprasanja, ki jih bo post-
avljal in za naéin preverjanja. Hkrati s tem pa opozarja, da so pojmovanja subjektivno
obarvana, ne povsem zavestni in med seboj skladni konstrukti, ki jih posameznik
oblikuje na osnovi nakopicenja izkusen;.

Dufly (Duffy, 2003) tak$nim prepri¢anjem pravi mentalni modeli in opozarja,
da se ti obicajno upirajo spremembam, ¢as sprememb pa to veckrat zahteva. Ljudje
ne marajo spreminjati tega, kar mislijo, da Ze vedo. Ko sprejmejo novo informacijo,
jo najprej preverjajo v odvisnosti od tega, ali je ta v skladu s tistim, kar Ze vedo. Prob-
lem nastane, ¢e nove informacije ne morejo povezati na obstoje¢ mentalni model
oziroma prepric¢anje. V tem primeru bo ¢lovek zgradil novo prepricanje ali pa zavrnil
informacijo kot nepomembno ali napac¢no. Toda tudi v primeru, ko novo informacijo
povezejo s tistim, kar Ze vedo, jo pojmujejo po svoje. Prav obstoje¢i mentalni modeli
so lahko najve¢ja ovira spremembam na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja. To, kar
vzgojitelji mislijo, da vedo in da delajo, jih lahko ovira pri tem, da bi videli tisto, kar se
morajo nauciti in spremeniti. Njihovi mentalni modeli morajo postati gibljivi. Taksni
mentalni modeli pa delujejo tudi na kolektivnem nivoju (npr. na nivoju celega vrtca).
Za spreminjanje mentalnih modelov je po mnenju Duffyjeve pomembno predvsem,
da postanejo vidni, oziroma da so v ospredju razgovorov in profesionalnega razvoja.
Raziskave vse bolj poudarjajo pomen neprestane profesionalne rasti vzgojiteljev, stal-
nega dograjevanja znanj in spretnosti v skladu s spremembami v druzbi ter znanst-
venimi spoznanji na podrodju pedagoskih znanosti. V zadnjih tridesetih letih se je
nakopicilo veliko novega znanja o tem, kako lahko razvijemo ucinkovit sistem profe-
sionalnega razvoja vzgojiteljev. Danielsonova in McGreal (Danielson, McGreal, 2000)
menita, da so najbolj u¢inkoviti programi profesionalnega razvoja tisti, ki:

»  stimulirajo in podpirajo iniciative, ki nastajajo v praksi;

»  temeljijo na trenutno dosezeni stopnji spoznanj o ucenju in razvoju, zato naj
bi dober strokovni razvoj modeliral principe konstruktivisti¢cno pojmovanega
ucenja in poucevanja;

» nudijo intelektualno, socialno in emocionalno zaposlitev z idejami, materiali

in ljudmi (predvsem kolegi);

» kaZejo in udejanjajo spostovanje do vzgojiteljev kot strokovnjakov in odraslih
ter otrok;
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» nudijo dovolj ¢asa in neprekinjeno podporo vzgojiteljem, da osvojijo nove
vsebine in strategije in jih integrirajo v svojo prakso.

Okolje za tak$no ucenje v praksi mora biti nacrtovano in spostovano. Elementi
tega okolja so:

> Sodelovalna kultura strokovnega usposabljanja.
>V tem procesu ni ekspertov, vsi se ucijo drug od drugega.
» Vsi pricakujejo, da so dejavnosti, ki jih po¢nejo, strokovno koristne.

» Vloga vodje je usmerjena k temu, da je ucenje vzgojiteljev namenjeno
izboljsanju ucenja otrok in njihovega pocutja, v ¢emer se verjetno najbolj
kazejo sodobni, na otroka osredotoceni pristopi.

> Posebna skrb se nudi novincem, ki potrebujejo $e ve¢ podpore in pomoci.
To se najlaije uresnici s sistemom mentorstva, vendar morajo novinci to
pomo¢ ¢utiti, ¢e pa sistem mentorstva ni vzpostavljen, so novi vzgojitelji
izpostavljeni stresu, nezainteresiranosti za profesionalni razvoj, cinizmu ipd.
Mladi vzgojitelji naj ne bi imeli ob¢utka, da so sami v svojem profesionalnem
zivljenju.

» Ko vzgojitelj doseze stalno delovno mesto, postane polni ¢lani strokovne
skupnosti. Na ta na¢in mu prenesemo sporocilo, da ne dvomimo v njegovo
kompetentnost (zmoznosti opravljati poklic vzgojitelja) in sposobnost za
stalen profesionalni razvoj, to pa hkrati nosi s sabo spoznanje, da njegova
sluzba ni pod vprasajem.

» Pripravljenost za strokovno tveganje je mogoce doseci le, ¢e vzgojiteljevo
delovno mesto ni ogrozeno. Nasi mladi vzgojitelji so pri tem Zal obremenjeni
s statusom zaposlitve za »dolocen cas«.

4.7.2 Evalvacija vzgojitelja

Evalvacijski sistemi za ocenjevanje pedagoskega osebja so se v svetu razvili v
sedemdesetih letih in odrazajo prepri¢anje o tem, kako so tedaj gledali na poucevanje
in ucenje ter pedagoski proces. Tradicionalni pristopi k evalvaciji vzgojiteljev niso ve¢
primerni v trenutku, ko so rezultati, ki jih pri¢akujemo, na nivoju bolj kompleksne
narave ucenja (kompleksno ucenje, reSevanje problemov, uporaba naucenega ipd.).

Za tradicionalni sistem evalvacije vzgojiteljev je znadilna hierarhi¢na enos-

transka komunikacija. Vecina teh evalvacij je potekala od zgoraj navzdol, edini dokaz
vzgojiteljeve kakovosti je bilo to, kar je ocenjevalec zbral med opazovanjem. Vzgojitelje-
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va vloga je bila popolnoma pasivna tudi v primeru, ¢e je evalvacijo opravilo vodstvo
institucije, v kateri je bila dobra klima. Sistem ni delal razlik med novimi, mladimi
vzgojitelji in izkuSenimi praktiki. Omejena je bila tudi strokovnost ocenjevalcev, ki
so opravljali nadzor, supervizijo ali ocenjevanje. Nemalokrat je imel vzgojitelj veliko
ve¢ znanja in izkusenj o svoji disciplini, sodobnih pedagoskih pristopih in razvojnih
znadilnostih kot pa tisti, ki ga je ocenjeval. Omejeno strokovno znanje evalvatorjev,
malo medsebojnega razumevanja o tem, kaj je dobra pedagoska praksa, nizek nivo
zaupanja med vzgojiteljem in ocenjevalcem je oblikovalo kulturo pasivnosti. Tak$na
klima pa ne daje strokovnih izzivov in ne spodbuja strokovnega napredka. Pogosto
je bilo okolje, ki je obkrozalo vzgojitelja, zastrupljeno z nezaupanjem med vzgojitelji
ter med vzgojitelji in vodstvom oziroma tistim, ki je izvajal ocenjevanje. Na ta nadin
je evalvacijski sistem pridobil prizvok kaznovalnega postopka. Tradicionalni sistemi
ocenjevanja kakovosti vzgojitelja so pretezno temeljili na sodbah ocenjevalca (notran-
jega ali zunanjega), ne pa na opazovanju in dokazljivih dejstvih. Prav tako ni dovoljeval
vzgojitelju, da predstavi svojo interpretacijo dogodka ter omogocal odkrit strokovni
razgovor o poucevanju in ucenju.

Chad in Ellett (Chad, Ellett, 1997) poudarjata, da tradicionalni sistem eval-
vacije vzgojiteljev ni izkoristil moznosti za to, da bi se v tem procesu vrtec in vzgojitelji
esa naudili, spremenili in tako vplivali na ucenje in razvoj otrok. Avtorja ob tem
razmisljata tudi o razlikah med ocenjevanjem v pomenu spremljanja ter ocenjevanjem
v smislu vrednotenja vzgojiteljevega dela. Pri tem spremljanje pojmujeta kot nepretr-
gan proces, v katerem zbrani podatki predstavljajo »nepretrgan sklop termometrov,
ki jih uporabljamo, da bi naredili sklepe o kakovosti u¢enja in skrbi za otroka v odd-
elku. O vrednotenju pa govorita v primeru, ko se zbrane podatke primerja s standardi,
da bi prisli do kon¢ne, sumativne odloditve npr., v zvezi s certifikacijo.

Chad in Ellett (Chad, Ellett, 1997) tudi opozarjata, da je v sodobnih postop-
kih evalvacije potrebno usmeriti naso pozornost predvsem na aktivni proces ucenja
otrok. Opazovanje naj bi bilo usmerjeno na ucenje in pouéevanje, na interakcijo med
vzgojiteljem in otrokom in interakcijo med otroki. Gre torej za preobrat razmisljanja
o kakovosti vzgojitelja, ki se kaze v usmerjanju pozornosti na to, kaj vzgojitelj dela, da
bi omogocil ucenje otrok, kako se ti udijo, kako razumejo in spreminjajo zivljenje v
oddelku. Opazovanje in ocenjevanje naj bi bilo torej predvsem usmerjeno na to, kako
kakovostni so pogoji za proces ucenja.

4.7.2.1 Zakaj evalvirati vzgojitelja

Ob razvoju in raziskovanju problema ocenjevanja vzgojiteljev v zadnjih tride-
setih letih lahko izlus¢imo naslednje ugotovitve:

» Tako vzgojitelji kot vodstvo predsolskih institucij se zavedajo pomena in
potrebe po evalvaciji; dvomi so prisotni le glede na¢inov, kako se le-ta izvaja.
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Prav tako dvomijo v uéinek, ki ga ima evalvacija na vzgojitelja, njegov
oddelek in otroke.

» Evalvacijski sistemi, ki so zgrajeni tako, da podpirajo in spodbujajo
vzgojiteljev profesionalni razvoj in temeljijo na formativnih evalvacijskih
tehnikah pripeljejo do visjega zadovoljstva vzgojiteljev, boljse refleksije in visje
strokovne odgovornosti vzgojitelja.

S pojavom ugotavljanja, zagotavljanja in spreminjanja kakovosti na nivoju
predsolskih institucij se ve¢a tudi interes in pomen evalvacije vzgojiteljev kot enega od
osnovnih vidikov napredka in spreminjanja vrtca (Strong, 1997). Ta interes prihaja iz
spoznanja, da bistvenih sprememb ne moremo doseci brez spreminjanja osrednje vloge
vzgojitelja v tem procesu. Avtor poudarja, da ne glede na to, kako dobro je dolo¢en
program oblikovan, je tak program uéinkovit le, ¢e ga podpirajo ljudje, ki ga uvajajo.
V tem procesu pa nam lahko veliko pomaga postena in ucinkovita evalvacija, ki temelji
na opravljenem delu in je hkrati namenjena profesionalnemu napredku vzgojitelja in
institucije. Avtor tudi meni, da je primeren sistem evalvacije vzgojitelja vitalna znacilnost
vsake uspesne Solske reforme (Strong, 1997). Konceptualno usklajen in primerno imple-
mentiran sistem evalvacije vzgojiteljev je vitalnega pomena za uspeh reforme.

Obstajata dva osnovna namena evalvacije vzgojiteljev. Prvi je v napredku ka-
kovosti njegovega dela in v strokovni odgovornosti (ang. accountability), ki se ji v
zadnjem ¢asu namenja vse ve¢ strokovne pozornosti. Ta odraza potrebo po dolocitvi
kompetenc vzgojitelja, ki bodo zagotavljale, da je delo, ki ga opravlja, tudi uc¢inkovito.
V tem primeru gre za evalvacijo, ki je po svoji naravi sumativna. Ta del evalvacije je
usmerjen na rezultat in naj bi prispeval k uresnicevanju osebnih ciljev vzgojitelja in k
poslanstvu institucije oziroma programa. Drugi del evalvacije je usmerjen na proces
in napredek, tako da prispeva k osebnemu in profesionalnemu razvoju posameznika
in razvoju znotraj vrtca. V tem primeru gre za formativno evalvacijo, ki je namenjena
povecanju vzgojiteljevih znanj in spretnosti, kot so npr. konstruktivne povratne infor-
macije, prepoznavanje dobre prakse, usmerjenost na strokovne razgovore ipd. V tem
procesu gre za profesionalni razvoj in rast posameznega vzgojitelja, ki v kon¢ni fazi
prispevata h kakovosti dela. Obe dimenziji sta v sistemu evalvacije vzgojitelja nujni,
¢e hocemo, da bo evalvacija sluzila tako posamezniku kot instituciji. Oba temeljna
namena evalvacije pa je potrebno racionalno povezati.

Razli¢ni posamezniki in skupine dajejo tem namenom razli¢en pomen. Politiki
po naravi svoje vloge cenijo sumativno evalvacijo, v kateri je poudarjeno zagotavljanje
kakovosti in odgovornost vrtca kot javne institucije in tako zagovarjajo interes in zahtevo
javnosti, da sta u¢enje in skrb za otroke kakovostna. Na drugi strani pa vzgojitelji prven-
stveno zagovarjajo tezo, da mora evalvacija vzgojiteljev predvsem prispevati k njihovemu
profesionalnemu razvoju, ki bo prispeval k boljsemu ucenju in skrbi za otroke.
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Pri tem se ne moremo izogniti vprasanju, ali gre za nezdruZljivost obeh na-
menov evalvacije. Nekateri menijo, da sta vlogi ocenjevalca in tistega, ki je ocenje-
van, strogo loceni, saj gre za lo¢enost zahtev in odgovornosti vsakega od njiju, ki
ju zahteva hierarhija. Drugi pa se bolj zavzemajo za mehkejse odnose, ve¢ zaupanja
med vzgojiteljem in tistim, ki ocenjuje. V interakciji, ki je usmerjena na profesionalni
razvoj in udenje, je vloga ocenjevalca bolj usmerjena na spodbujanje in usmerjanje
ter mentorstvo, v katerem vzgojitelj ob aktivnem sodelovanju in participaciji nima
strahu in lahko pricakuje pomo¢. Ali lahko v procesu evalvacije vzgojiteljev ta naspro-
tja presezemo? Danielsonova in McGreal (Danielsonova, McGreal, 2000) menita, da
je stopnja nezdruzljivosti oziroma zdruZljivosti teh dveh osnovnih namenov evalvacije
predvsem odvisna od strukture in procedur, ki jih uporabljamo v procesu evalvacije.

4.7.2.2 Osnove za oblikovanje evalvacije vzgojitelja

Na evalvacijo vzgojitelja moramo seveda najprej pogledati z vidika tega, kar smo se
doslej v tem procesu ze naucili. Na osnovi literature (Danielson, McGreal, 2000; Stronge,
1997; Wheeler, Scriven, 1997; Ellett, 1997; Barth, 1990; Fullan, 1991, 1996) lahko pov-

zamemo nekaj najpomembnejsih vodil:

» Proces razvoja institucije na podrodju vzgoje in izobrazevanja je mnogo boljsi,
e so vsi deli, ki sestavljajo napore za razvoj institucije, med seboj povezani.
Sistem evalvacije vzgojiteljev naj ne bi bil lo¢en od ostalih iniciativ vrtca.
Evalvacijski sitem naj bi bil povezan s tistim, kar skusa institucija dose¢i
na nivoju udenja in skrbi za otrok. Ko Fullan razmislja o neuspehih solskih
reform, meni, da je sistemati¢ni neuspeh Solskih reform mogoée pripisati
razdrobljenosti, ki se pojavlja ob nepovezanosti oziroma uéinkih, ki se
krizajo (Fullan, 1996). Tako imamo lahko na eni strani veliko pripravljenost
za spremembe na nivoju institucije, ni je pa na nivoju posameznika, kar
pripelje do krizanja interesov in zmanj$anja u¢inkov. Uravnovesanje potreb
posameznika s pricakovanji institucije je nujno za ustvarjanje produktivnega
delovnega okolja. V tem procesu lahko vzgojiteljeva evalvacija postane
gonilna sila, s katero zadovoljujemo in ocenjujemo uspeh posameznega
vzgojitelja (osebno rast in napredek kakovosti njegovega dela) in vrtca. Fullan
meni, da lahko evalvacijo vzgojitelja pojmujemo kot vitalni del napredka
in razvoja vrtca: napredka v smeri kakovosti dela posameznega vzgojitelja
ter drugih zaposlenih, napredka v programu in dejavnostih za otroke, starse
in skupnost in napredka v sposobnosti vrtca, da izpolni svoje poslanstvo.
Zdruzevanje individualnega in institucionalnega napredka ni lahko, vendar
ima jasno sporocilo - enega brez drugega ne moremo doseci (Fullan, 1991).

» Evalvacija in profesionalni razvoj sta neprekinjen proces. Sistem evalvacije
in profesionalnega razvoja nista stati¢ni kategoriji, ampak gre za neprekinjen
proces. Nacrti profesionalnega razvoja, ki nastajajo preko sistema evalvacije,
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morajo biti usmerjeni nekaj let vnaprej. Kompleksne aktivnosti, ki naj bi jih
osebje izvrsilo, zahtevajo svoj Cas za usposabljanje, za uvajanje in za refleksijo.
Postati morajo del vsakodnevne rutine in Zivljenja v instituciji.

» Evalvacijski sitem naj poudarja tudi rezultate (napredek v razvoju otrok),
vendar rezultati otrok nikakor ne smejo biti edino merilo kakovosti
vzgojitelja.

» Evalvacijski proces mora hkrati zagotoviti kakovost in spodbujati
profesionalni razvoj.

» Poskrbeti je potrebno za sredstva, ¢as in ustrezno podporo vzgojitelju tudi v
procesu profesionalnega razvoja po evalvaciji.

Pri oblikovanju evalvacije vzgojiteljev si moramo najprej odgovoriti na dve
vprasanji:

1. Kaj je dobro ucenje in skrb za otroke, oziroma pod kaksnimi pogoji se
otroci dobro pocutijo in ucijo. V zadnjih tridesetih letih so se vzgojitelji
veliko naudili o tem. Nekateri vzgojitelji so sicer $e vedno nagnjeni k temu,
da se pretvarjajo, da ne vedo tistega, kar vemo novega o uéenju in dobrem
pocutju otrok, saj je lazje, da se drZijo tistega, kar so delali doslej in v kar so
bili prepricani, kot pa da gredo skozi bole¢ proces spreminjanja obstojecega
razmisljanja in delovanja. Danielsonova in McGreal (Danielson, McGreal,
2000) menita, da se vsaka uéinkovita evalvacija in program profesionalnega
razvoja za¢neta z bogatimi standardi, ki odrazajo to, kar trenutno vemo o
procesu uéenja in razvoja na osnovi raziskovalnih dokazov.

2. Drugo vprasanje, na katerega moramo odgovoriti, pa je vprasanje, kaksni
postopki in procesi bodo najbolj ustrezali tistemu, kar zelimo doseci z nasim
sistemom. Ob tem se sre¢amo z nujnostjo preoblikovanja tradicionalne
evalvacije vzgojiteljev, ki mora zajeti preoblikovanje rutine opazovanja v
oddelku in nacina sledenja. Vecina strokovnjakov se strinja, da obstaja
prednost biti opazovan in kasneje v poglobljeni diskusiji in refleksiji poglobiti
in razloziti, kaj in zakaj se je nekaj dogodilo. V tem procesu pa je potrebno
vzgojitelju omogo¢iti, da pove svoje mnenje, da se vkljuéi v strokovne
skupine, ki bodo znale oblikovati vodila, akcijsko raziskovati, oblikovati
strokovni portfolio, pisati nacrt za samousposabljanje ipd. Enotnega
pristopa za vse vzgojitelje pri tem ni mogoce doseci zaradi izrazitih razlik v
nadinih in stilih uéenja pa tudi zaradi razlik v dosezenem profesionalnem
razvoju. Njihovim potrebam po strokovni rasti se bomo najlazje priblizali z
upostevanjem razli¢nosti.
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4.7.2.3 Znadilnosti sistema evalvacije vzgojitelja

Evalvacije vzgojitelja ne gre enaliti z opazovanjem v oddelku. Ceprav je seveda

primerno opazovanje v oddelku pomemben element v strukturi procesa evalvacije in

tudi strokovnih razgovorov, to $e ni cel sistem evalvacije. Uéinkovit sistem evalvacije

vzgojiteljev je bolj kompleksen in vsebuje vsaj tri pomembne elemente.

1.
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Jasno definirana podrodja o tem kaj ocenjujemo (ODGOVOR NA
VPRASAN]JE KAJ) in odlo¢itev, ki zadeva nivo za zazeleno kakovost
(ODGOVOR NA VPRASANJE KAJ IN KAKO DOBRO JE ZADOSTI
DOBRO). Evalvacija naj temelji na standardih, ki so utemeljeni na raziskavah.
Standardi na nek nacdin povzemajo ugotovitve razli¢nih raziskav in dokumentov
o tem, kako naj bi potekal proces ucenja, v katerem lahko vsak otrok oblikuje
in doseze zelene kompetence. Kot primer lahko navedemo sedem klju¢nih
podrodij, ki jih je identificirala ISSA (ISSA, 2009) kot osnovo, okrog katerih
so doloceni standardi. Ta podrodja so: interakcija, druzina in skupnost,
inkluzija, razli¢nost in demokrati¢ne vrednote, sledenje in naértovanje,
strategije poudevanja, u¢no okolje in profesionalni razvoj. Za vsako od nastetih
podrodij je definiranih od tri do pet standardov, skupaj pa dvajset standardov,
ki so nastali na osnovi znanstvenih ugotovitev oziroma rezultatov raziskav,
konvencije o otrokovih pravicah, lizbonske deklaracije, ki dolo¢a kompetence
otrok ter skupnih evropske principov za kompetence vzgojiteljev/uditeljev ter
smernic za izbolj$anje usposabljanja vzgojiteljev/uditeljev.

Evalvacija naj bi nudila vzgojiteljem moznosti, da so na razli¢ni sto-
pnji strokovnega razvoja vkljuceni v razli¢ne aktivnosti. Evalvacija naj ne bo
usmerjena le na kon¢ni rezultat, ampak naj bo tudi formativna in naj spod-
buja profesionalno ucenje in napredovanje. Zagotavljanje kakovosti temelji
na jasno zastavljenih standardih (npr. vzgojitelj ustvarja razli¢cne moznosti za
sodelovalno udenje, prilagaja ucne pristope razlicnim stilom ucenja , izbira
aktivnosti, ki zahtevajo smiselno in aktivno uéenje ipd), ki jih lahko dosezemo
v okolju, ki spodbuja profesionalno ucenje in razvoj. Pri evalvaciji vzgojiteljev
in poucevanja torej ne gre za dilemo, ali je ta potrebna ali ne, ampak za di-
lemo, kako jo izvajamo na operativnem nivoju v skladu z zahtevami sodobnih
spoznanj o profesionalnem razvoju.

Standardi kakovosti vzgojitelja naj bi torej na znanstveni osnovi in
nakopic¢enih spoznanjih o dobri praksi definirali vlogo vzgojitelja oziroma
to, kar naj bi ta pocel, da bi lahko trdili, da je njegovo delo kvalitetno.

Na ta nacin standardi definirajo tudi cilje vzgojiteljevega profesionalnega
razvoja. Standardi naj bi vkljucevali vse pomembne vidike poudevanja in se
ne smejo omejevati le na dolocene dele vzgojiteljevega dela. Potrebno pa je
dolo¢iti tudi njihovo relativno pomembnost, torej odgovoriti je potrebno
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na vprasanje, ali so vsi enako pomembni, upostevati pa je potrebno tudi
nivoje kakovosti, oziroma, kako dobro je dovolj dobro in kako dobro je zelo
dobro. Definiranje vzorne prakse z nivoji uresni¢evanja lahko zelo pospesi
profesionalni razvoj vzgojitelja.

Tehnike in postopke za sledenje in ocenjevanje vzgojiteljevega dela

oziroma njegove pedagogike (ODGOVOR NA VPRASAN]JE KAKO).

Ko identificiramo dolocene kriterije, ki naj bi prispevali k dobri kakovosti,
moramo zagotoviti tudi to, da bodo lahko vzgojitelji te standarde
demonstrirali pri svojem delu. Vseh dejavnosti vzgojitelja ne moremo
neposredno opazovati v oddelku, ker jih tam ni ali pa so skrite, zato jih

je potrebno evalvirati z druga¢nimi tehnikami in postopki. Postopki

naj omogocajo ocenjevalcu, da naredi razumno presojo glede kakovosti
poucevanja. Celoten sistem naj zagotovi vzgojitelju pomo¢ pri evalvaciji
kakovosti in profesionalnemu razvoju, ¢e jo ta potrebuje. V tem okviru
morajo postopki in tehnike odgovoriti tudi na vrsto vprasanj, ki so povezana
s casovnim razporedom evalvacije, splo$nimi navodili, diferenciacijo, ¢e je ta
prisotna, z osebno vpletenostjo vzgojitelja ipd.

Usposobljene ocenjevalce, ki znajo dosledno presojati o delu na osnovi
dokazov. § stalis¢a vzgojiteljev naj bi bilo vseeno, kdo jih evalvira. Rezultat
naj bi bil vedno enak. Seveda se povsem idealnim razmeram na tem
podrodju ne moremo priblizati, ker je pri evalvaciji vedno vsaj delno prisoten
tudi subjektivni faktor ocenjevalca. Zelo veliko pa lahko k doslednosti

v ocenjevanju in presojanju dosezemo z usposabljanjem ocenjevalcev in
vkljud¢evanjem ocenjevalcev v postopke za doseganje zanesljivosti. Taksno
usposabljanje naj bi usposobilo ocenjevalca za naslednje dejavnosti:

prepoznavanje standardov in kazalcev v praksi in akciji, prepoznavanje
reprezentativnih primerov (pozitivnih in negativnih)v praksi;

interpretiranje dokazov za dolocene vidike poucevanja v odnosu do
ocenjevalnih kriterijev (standardov); pravilna interpretacija je pomemben
vidik strokovne presoje o poucevanju;

oblikovanje presoje o poucevanju, v kateri poveze interpretacijo z opisom
nivojev doseganja standarda;

uspesno reflektivno komuniciranje;
sporocanje konstruktivnih povratnih informacij;
uspesno vkljucevanje vzgojitelja v strokovni dialog;

sposobnost oblikovanja strokovnih konsenzov z vzgojiteljem, ki je v procesu
evalvacije;

zanesljivost v opazovanju in ocenjevanju.



4.7.2.4 Kriteriji evalvacije

Osnova vsakega evalvacijskega sistema so evalvacijski kriteriji ali standardi, na
katerih evalvacija temelji. Doloéitev kriterijev ni isto kot razviti evalvacijski sistem.
Evalvacijski kriteriji dolocajo, kaj je kvalitetno delo vzgojitelja, s tem pa kazejo tudi
dolocene vrednote in filozofijo. Lahko so oblikovani na osnovi tega, kar vzgojitelj
dela, da bi zagotovil kvalitetno ucenje otrok ali na osnovi mer otrokovega udenja.
Prvi temeljijo na vlozkih, zadnji na ucinkih. Prvi imajo dalj$o tradicijo pri evalvaciji
vzgojitelja, Ceprav se dandanes, prav zaradi strokovne odgovornosti vzgojitelja, vse bolj
skusajo vkljuciti v evalvacijo tudi mere ucenja pri otrocih. Vendar to $e vedno ostaja
eno najbolj nedoreéenih vprasanj evalvacije vzgojiteljev. Evalvacija, ki temelji na rezul-
tatih uenja, je povezana z ocenjevanjem, testiranjem, zunanjimi vplivi na otroke, ki
so e bolj zapleteni. Oba koncepta evalvacije imata tako svoje mocne in Sibke strani.
Razumno pa je oba pristopa na nek nacin vkljuciti v dobro uravnoveseno evalvacijo.
Primer taks$nega koncepta so ISSA pedagoski standardi (ISSA, 2003, ISSA, 2009).
Standardi morajo imeti izdelane kazalce, ki omogocajo podati povratno informacijo in
postaviti cilje profesionalnega razvoja. Opisani morajo biti nivoji pojavljanja vsakega
kazalca. Obstaja pa $e nekaj merskih problemov, kot so npr.:

> Ali so vsi standardi in kazalci enako pomembni?
» Ali so nekateri bolj pomembni kot drugi?

» Ali so nekateri kazalci v dolo¢enih pogojih bolj pomembni kot drugi?

» Kako kombinirati dosezene to¢ke? Ali lahko najvi$je ocene na enem
standardu ali kazalcu nadomestijo najnizje na drugem?

» Postavljanje mer: kako dobro je dovolj dobro?

»  Kako postaviti meje med slabim, dobrim in odli¢nim? Ali so te meje enake za
novince in za eksperte?

> Ali mora vzgojitelj doseci dolocen nivo kakovosti na vsakem standardu
oziroma kazalcu ali le na dolocenem Stevilu njih?

» Ali zahtevati dolo¢en nivo kakovosti na vsakem kazalcu ali pa prejeti skupno
oceno?

4.7.2.5 Viri informacij za evalvacijo vzgojitelja

Veljaven sistem evalvacije vzgojitelja lahko oblikujemo le, ¢e doloc¢imo evalvaci-
jske kriterije in nato uporabljamo instrumente in postopke za ocenjevanje vzgojitelja
po teh kriterijih. Vsak evalvacijski sistem zahteva od vzgojitelja, da le-ta nekaj postori.
To, kar vzgojitelji delajo med evalvacijskim procesom, naj bi omogocalo dokazati vse
evalvirane kriterije ali z drugimi besedami, vzgojitelji naj bi med evalvacijo delali to,
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kar z evalvacijo Zelimo ovrednotiti. Standardi morajo biti zapisani tako, da je mogoce
zagotoviti zanesljivost. V ta namen potrebujemo tudi kazalce, vendar tudi vseh kazalcev
ne moremo opazovati v oddelku in zahtevajo drugo dokumentacijo. Zaradi vseh teh
problemov je zelo pomembno nacrtovati postopke za zbiranje dokazov, vendar tako,
da ti dokazi vzgojitelja dodatno ne obremenjujejo, ampak postanejo hkrati sredstvo za
ugotavljanje njegove kakovosti ter nadin, s katerim se profesionalno razvija.

Tudi v zbiranju in odlo¢anju o dokazih v evalvacijskem postopku najdemo
osnovne teoretske razlike med tradicionalnim in sodobnim pojmovanjem evalvacije
vzgojiteljev. V tradicionalni evalvaciji vzgojitelja bo ocenjevalec zbral vse dokaze o
vzgojiteljevih spretnostih poucevanja med opazovanjem v oddelku. Ocenjevalec opa-
zuje, nato pa zapise poro¢ilo o tem, kaj je videl v oddelku, se sre¢a z vzgojiteljem in mu
da povratno informacijo. V tem procesu je vzgojitelj izrazito pasiven, opazovalec vodi
opazovanje, pise in zakljucuje na osnovi evalvacijskih kriterijev, ki jih vcasih vzgojitel;
niti dobro ne pozna, in poda povratno informacijo.

Sodobna spoznanja ( Danielson, McGril, 2000, Vonta, 2003), predvsem pa
izku$nje, do katerih so prisli na osnovi sodelovanja v evalvacijskih procesih, pa kazejo,
da je profesionalni razvoj na mnogo visjem nivoju, e je vzgojitelj aktivno vkljucen in
igra aktivnejSo vlogo v tem procesu. Vzgojitelj na primer vodi samoocenjevanje, zbira
dokumentacijo o svojem delu, opise in razloZi svojo prakso opazovalcu, razpravlja o
svojem pojmovanju ipd.

Evalvacijski postopek na nek nadin odraza vsa tista izhodis¢a, ki jih odrazajo
standardi in indikatorji, za katere se zavzemamo. Ce je v evalvacijskem sistemu spre-
jeta ideja vzgojitelja, ki sprejema odlocitve, da bi spodbujal ucenje otrok, potem je
potrebno sprejemanje odlocitev vtkati tudi v evalvacijsko proceduro. Ce je definicija
poucevanja, na katerih temeljijo standardi, celostna, potem je potrebno temu prila-
goditi tudi postopke in vire dokazov, ki naj ne temeljijo le na eni vrsti dokazov. V
nadaljevanju bomo na kratko opisali najpomembnejse vire, ki jih predlagajo razli¢ni
avtorji in na katerih lahko temelji sodobna evalvacija vzgojitelja.

Opazovanje v oddelku

Opazovanje v oddelku je najboljsi in edini nacin, ki omogoca zbrati dokaze
za nekatere bistvene vidike uéenja in poudevanja (interakcije, strukture okolja, kako
vzgojitelj vkljucuje otroke v ucenje ipd.). Neposredno opazovanje lahko v nekaterih
primerih zamenjajo tudi video posnetki, ki pa nikakor ne morejo nadomestiti nep-
osrednega opazovanja. Opazovanje vzgojitelja v oddelku ne smemo enaditi z evalvacijo
vzgojitelja. Opazovanje sloni na premisi, da je opazovanje vzgojitelja v akciji najboljsa
metoda za presojanje vzgojiteljeve uc¢inkovitosti. Obiski v oddelku so pomembni, ven-
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dar ne edini nacin zbiranja podatkov. Ce Zelimo dobiti splosno in vsestransko sliko o
tem, kaj se dogaja v oddelku, da bi lahko usmerjali strokovni razvoj, nam opazovanje
nudi le en del informacij. Med razlogi za tak$no mnenje Frase in Streshly (Frase,
Streshly, 1994) navajata: dolzina obiska je kratka, evalvatorji se usmerjajo na tisto,
kar je za njih pomembno, vecina sistemov zapisovanja ni izdelanih, obstaja moznost
osebnega odnosa med evalvatorjem in vzgojiteljem, sam obisk vpliva na otroke in
vzgojitelja, veliko dejavnosti vzgojitelj opravi zunaj oddelka, opazovanja niso pogos-
ta... Zlasti v primeru, ko opazovanje opravljajo ravnatelji, se dogaja, da vzgojitelji
dojemajo ravnatelje kot nekompetentne evalvatorje dogajanj v oddelku. Obstajajo
tudi dokazi, da so ocene, ki nastajajo ob opazovanju ravnateljev v oddelku, nagnjene
k napihovanju (Frase, Streshly, 1994). V svoji studiji sta ugotovila, da so bile ocene
ravnateljev precej napihnjene in niso nudile koristnih informacij za vzgojiteljev profe-
sionalni napredek.

Strukturirana refleksija

Strukturirana refleksija naj bi omogocala vzgojitelju sistemati¢no zbiranje
dokazov o svojem delu in strokovnem napredovanju. Udelezenci evalvacijskih pro-
cesov porocajo, kako zelo so napredovali prav med pripravljanjem svojih portfoliev.
Usmerjen pristop k strukturirani refleksiji na prakso je potreben. Predstavljajo pa ga
lahko razli¢ne dejavnosti, ki jih prikazujemo v nadaljevanju.

Dokumenti na¢rtovanja (vzgojiteljeva priprava)

Nacrtovanje je zelo pomembna dejavnost vzgojitelja, vendar se zelo razlikuje
od sposobnosti vzgojitelja, da uspesno vodi vzgojno-izobrazevalni proces, v katerem
otroci pridobivajo izkusnje. Pri nalrtovanju razmisljamo torej o tem, kaj naj bi se
otroci naucili, o naravi spoznanja, o tem, kaksni so otroci v nasem oddelku, njihovih
interesih, sposobnostih za ucenje, njihovih izku$njah in o tem, kako bi otroke na njim
smiseln nacin povezali z vsebino. Skoraj v vseh standardih je na¢rtovanju namenjena
posebna pozornost. Veliko teh elementov sicer ne moremo opazovati v oddelku, toda
hkrati je potrebno evalvirati tudi vidike, kot so: ali je pristop povezan in skladen z vse-
bino, ali aktivnosti, ki so nalrtovane, res vkljucijo otroke in jih vodijo k razumevanju
osnovnih pojmov ipd. Nadrtovanje zahteva vrsto zapletenih znanj vzgojitelja, ki pa
niso enake tistim, ki jih zahtevata uvajanje in uresnicevanje tega nadrta. Nacrtovanje
mora biti usmerjeno z vidika ciljev podpore ucenja otrok. Odseva naj nivoje uéenja in
to, kar otroci ze vedo, ter vkljucuje elemente aktivnega ucenja, participacijo otrok v
procesu, pa tudi strategije ocenjevanja oziroma spremljanja ucenja pri otrocih.
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Razgovori po opazovanju

Razgovor po opazovanju v oddelku ima ve¢ namenov. Helmsova (Helms,

1997) navaja naslednje:

administrativni razlogi, ki se v glavnem nanasajo na dokumentacijo,
informativni razlogi,
motivacijski razlogi,
.
reSevanje problemov,
razvijanje strategij,

postavljanje ciljev.

Temu pa zanesljivo velja dodati $e moznost za razkrivanje in proucevanje

vzgojiteljevih implicitnih teorij. Sre¢anje med vzgojiteljem in ocenjevalcem se sedaj

pojmuje kot del neprekinjenega procesa komunikacije in povratnih informacij, ki so

znadilni za kvalitetno mentorstvo (Somerick, 1993). S stalnimi izmenjavami infor-

macij vzgojitelj ve, kje so njegove moéne strani in kje so $ibke, tako da na koncu ni

presenecenj. Znacilnosti uc¢inkovitih razgovorov pri evalvaciji pa so:
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Dvosmerna komunikacija. Pri tem velja, da bolj ko je vzgojitelj vklju¢en v

ta razgovor, bolj je zadovoljen z razgovorom in z ocenjevalcem (Anderson,
Barnett, 1987; Krein, 1990). Ocenjevalec na ta na¢in pridobi tudi koristne
informacije o vzgojiteljevem delu ter o njegovih potrebah po profesionalnem
razvoju. Vzgojitelj na ta na¢in prevzame tudi ve¢jo obvezo nase za sam proces
napredovanja.

Ravnovesje med dosezenim in cilji za prihodnost. Vedji del ¢asa naj bi
posvetili razvijanju ciljev za prihodnji razvoj. Vzgojitelja je potrebno
spodbujati, da sam prevzame iniciativo in identificira cilje in nadrt, ki je zanj
smiseln. Na ta nadin zagotovimo lastni$tvo nad cilji in vzgojiteljevo pozitivno
mnenje o razgovoru.

Prepoznavanje vzgojiteljevih mo¢nih strani in uspehov vpliva na vzgojiteljevo
motiviranost. Bolj ko so ta specifi¢na in ne posplosena, vedji uc¢inek imajo.

Identifikacija in analiza problemov, ki vplivajo na vzgojiteljevo delo. Le nekaj
izjemnih vzgojiteljev lahko doseze vse cilje. Kjer pa pride do razocaranj,

je potrebno spodbuditi vzgojitelja, da identificira in analizira razloge. Na

ta nacin naj bi razumel kontekst neuspeha in se nato takoj premaknil na

nivo iskanja resitev tega problema. Opazovalec pri tem vzgojitelju pomaga
postaviti vprasanja v smeri iskanja poti, ki bi pomagale resiti problem, ki ga
vzgojitelj zazna. Po drugi strani pa ga lahko povprasa tudi po tem, kaj on sam
(opazovalec) lahko naredi, da bi mu pomagal resiti problem.



» Vzgojiteljevo sprejemanje ciljev za nadaljnje usposabljanje. Ko vzgojitelju
dajemo moznost, da sam postavlja cilje svoje strokovne rasti, mu hkrati
zagotavljamo najbolj uspe$no moznost za nadaljnji razvoj, veliko boljso kot
pa je splosen razgovor (Anderson, Barnett, 1987). Obcutek lastnistva nad
cilji je najbolj pomemben faktor prevzemanja obveznosti do ciljev in tudi
vzgojiteljevega mnenja o u¢inkovitosti evalvacijskega procesa.

V literaturi (Alexander Hamilton Institute, 1995; Cen¢i¢, 1993) najdemo Se
nekaj zelo konkretnih nasvetov za ucinkovite razgovore med vzgojiteljem in ocenjeval-
cem. Najuspesnejsi razgovor je dialog med vzgojiteljem in ocenjevalcem in ne mono-
log opazovalca. Pri tem se je treba osredotoditi na vprasanja, povezana s kaj, zakaj in
kako. Razgovor lahko nudi izjemne moznosti za spoznavanje vzgojiteljevih preprican;.
Prav tako pa v razgovoru vzgojitelj lahko nezavedno prepricanje sooci z novo infor-
macijo in zgradi novo spoznanje oziroma mentalno strukturo, ki mu bo pomagala v
njegovi profesionalni rasti. Nenazadnje pa mu bo razmisljanje o tem, kaj dela in kako
razmislja o svojem delu, v dialogu z ocenjevalcem pomagala osvestiti svoja prepricanja
in prakso in jo tudi lazje spreminjati, ¢ bo to potrebno.

Strokovni portfolio

Strokovni portfolio je ena tistih idej, ki je v zadnjem casu izjemno popularna,
saj je lahko pomemben motor strokovne refleksije vzgojitelja na svojo prakso. Nekat-
erih evalvacijskih kriterijev ne moremo neposredno opazovati, zato je treba premisliti,
kaj bi lahko $telo kot dokaz uresni¢evanja dolo¢enega kriterija. Zbiranje izdelkov v os-
ebnem portfoliu nam lahko pomaga doseci ta cilj. Na ta nacin mora vzgojitelj materi-
ale, ki jih bo dal v portfolio, preuciti in ugotoviti, kateri najbolje dokumentira njegovo
delo in ustreza zahtevanemu kriteriju oziroma standardu ( npr. komunikacija s starsi).
Ob oblikovanju osebnega portfolia vzgojitelj neprestano ¢uti in prakticira potrebo
po refleksiji svojega dela, zaveda se, kaj vse je naredil, in tako se tudi spremeni njegov
odnos do svojega dela. Vendar je tudi v tem primeru v odnosu do portfolia potrebno
imeti izdelane evalvacijske kriterije.

Drugi dokazi
Med drugimi dokazi, ki jih lahko upostevamo pri evalvaciji vzgojitelja, je ko-
munikacija s star$i in okoljem, vpogled v vzgojiteljevo strokovna dejavnost, projekti

institucije ali dolo¢enega okolja, v katere se je vkljudil, primeri izdelkov otrok ipd.

Sistem evalvacije vzgojitelja, ki vkljucuje perspektivo drugih na vzgojitelja, kot
dodatek k neposrednemu opazovanju vzgojitelja v oddelku, se imenuje sistem 360
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stopinj. Ta sistem temelji na predpostavki, da vzgojiteljeve zmoznosti lahko gledamo
iz razli¢nih vidikov. Te metode se zelo uporabljajo v poslovnem svetu, lahko pa se
prenasajo tudi v pedagoski svet, ko se formalna evalvacija dopolnjuje z npr. opazovan-
jem kolegov, starSev ali s proucevanjem mnenj otrok. Katzova (Katz, 1993) omenja
pet razli¢nih perspektiv, iz katerih lahko gledamo na kakovost programa, in jih lahko
prenesemo tudi na podrodje ocenjevanja kakovosti vzgojitelja:

> od zgoraj navzdol (z vidika ocene zunanjih opazovalcev),
> od spodaj navzgor( z vidika dozivljanja otrok),

»  od znotraj (z vidika ocene vzgojitelja),

> od zunaj navznoter (z vidika ocene starsev),

» od zunaj (vidik skupnosti).

V primeru evalvacije vzgojiteljev bi temu veljalo dodati $e vidik ocenjevanja s
strani drugih vzgojiteljev (kolegov) in ga poimenovati od znotraj navznoter.

Otroci, star$i in kolegi nam lahko dajo dokaze o vzgojiteljevem delu. Pri
nadrtovanju tak$nega sistema pa je posebno pozornost potrebno nameniti veljavnosti
teh informacij. Proudevanje mnenj otrok naj bo primerno starosti otrok in naj bo bolj
usmerjeno na dogajanja v oddelku kot pa na samega vzgojitelja. Vsebovati mora le
vprasanja, na katere otroci lahko odgovarjajo.

Tudi starsi so lahko dober vir informacij, vendar ne o podrobnostih pedagoskega
procesa (npr. ali so metode, ki jih vzgojitelj uporablja taksne, da otroci lahko razumejo
snov). Starsi lahko posredujejo vzgojiteljem koristne informacije, ker pa temeljijo na
osebnem zaznavanju, jih ne moremo jemati kot docela zanesljiv vir dokazov. Lahko pa
jih zelo koristno uporabljamo za formativno povratno informacijo, ki dopolnjuje os-
tale kazalce vzgojiteljevega dela. Pomembno je, da vzgojitelj ve in zna uporabiti starse
kot dodaten vir informacij o tem, kar po¢ne, in da mnenja star$ev na neki na¢in redno
zbira, dokumentira in analizira ter vnasa v nove dejavnosti.

Vsi ti viri predstavljajo dokaze za evalvacijo, torej nekaj, na ¢emer lahko temelji
evalvacija, vendar nekateri lahko bolj vodijo vzgojitelja k nadaljnji profesionalni rasti
in ucenju kot drugi. Ce evalvacijski sistem omogoca izbiro med razli¢nimi viri, naj bi
vzgojitelj izbral tiste, ki imajo najvedji vpliv na profesionalni razvoj.

Stronge in Ostrander (Stronge, Ostrander, 1997) se prav tako zavzemata za
vklju¢evanje klju¢nih »klientov« v proces evalvacije, tj. otrok, star§ev in vrstnikov.
Raba raznolikih nacinov zbiranja podatkov po njunem mnenju lahko izboljsa kako-
vost celotnih podatkov. Pri tem pa so razli¢ni viri podatkov $e razmeroma nerazis-
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kani. Ob tem je seveda potrebno opozoriti tudi na vprasanje zanesljivosti. Abrami in
Apollonia (Abrami, Apollonia, 1990) sta se lotila vprasanja zanesljivosti ocen s strani
uporabnikov. Menita, da ¢e ocena pravilno odraza uporabnikovo mnenje o kakovosti
usluge, je mnenje seveda pomembno in daje veljavno mero zadovoljstva, po drugi
strani pa isto mnenje ne bo dalo veljavne mere o u¢inkovitosti te usluge (npr.: ocene
star$ev nudijo vzgojitelju veljavno informacijo o tem, kako so starsi zadovoljni ne pa
smiselne informacije o kakovosti poucevanja). Veljavnost informacij s strani uporab-
nikov po njunem mnenju lahko zagotovimo le, ¢e koreliramo sodbe iz razli¢nih virov.
Taksno tezo lahko najdemo tudi pri Epsteinovi (Epstein, 1985), ki pravi, da zaradi
tega, ker ni preprosto predpisanih spretnosti, ki bi odli¢no ali do popolnosti definirale
ucinkovito poudevanje, meritve razli¢nih vidikov poucevanja z mnogovrstnimi mnenji
in sodbami dajejo najverjetneje najbolj posteno in zaokrozeno evalvacijo vzgojitelja.

4.7.2.6 Evalvacijski postopki

To so tiste metode (torej KAKO), ki jih vzgojitelj uporablja, da dokumentira
ali demonstrira svoje delo in znanje (KAJ). »Kaj in kako« morata biti medsebojno pov-
ezana. Ob tem ne gre pozabiti, da se tudi odrasli udijo tega, kar delajo, zato postopki
neposredno dolocajo, ali bo evalvacijski sitem imel in nudil moznosti za profesion-
alno rast ali ne. Vzgojitelji lahko z vklju¢evanjem v aktivnosti evalvacijskega procesa
dejansko izboljsajo svojo prakso. Evalvacijske postopke lahko razdelimo na splo$ne in
specificne. Splosni postopki naj bi odgovorili na vprasanja, kako bo vzgojitelj demon-
striral svoje sposobnosti, ali bodo postopki enaki za vse vzgojitelje, ne glede na njihov
staz, kaksne aktivnosti se bodo v procesu evalvacije izvajale, koliko ¢asa bodo tra-
jale, kak$no bo zaporedje aktivnosti ipd. Posebni postopki pa se nanasajo na nacdin
dokumentiranja, na opis postopka zagotavljanja enakih pogojev za vse, navodila za
vzgojitelje, moznost izbire pri dokazih za posamezni kriterij ipd.

4.7.2.7 Oblikovanje procesa

Evalvacijski proces je dober le, ée je sprejet pri tistih, ki ga bodo uporabljali.
Za potrebe zagotavljanja enakosti je potrebno oblikovati evalvacijski odbor, ki je ses-
tavljen iz predstavnikov razli¢nih interesnih skupin, vendar morajo vsi imeti dolo¢ene
kakovosti (kot npr.: interes, pripadnost projektu, voljo, da bi sodelovali, odprtost
razmisljanja, vodstvene sposobnosti, ves¢ine komuniciranja). Ta odbor bo dolo¢al,
kateri postopki se bodo uporabljali za formalno evalvacijo (tudi zunanjo) in kateri za
formativno. To¢no mora biti doloc¢en tudi naért implementacije procesa.

Nujno potrebno je poskrbeti tudi za usposabljanje ocenjevalcev, ée Zelimo
zagotoviti doslednost sodb. Ker se vsak proces ocenjevanja za¢ne z zbiranjem podat-
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kov, je zelo pomembno, da ocenjevalci vedo, kateri podatki so pomembni za dolo¢en

evalvacijski kriterij. Ocenjevalec mora znati iskati vse dokaze za dolocen kriterij in

jih znati interpretirati. Pogosto je mogode ob enem dokazu narediti ve¢ interpretacij,

zato je pomembno, da ocenjevalec o teh dokazih razpravlja skupaj z vzgojiteljem in
sele nato pride do sodbe. Kon¢no mora ocenjevalec dolo¢iti tudi mero na lestvici, ki

najbolje predstavlja dokaze, ki jih je zbral ter interpretacijo. Sele nato lahko pride do

splosne skupne ocene. Novi ocenjevalci naj bi imeli tudi moZnost urjenja opazovanja

in ocenjevanja, preden zacnejo s pravo evalvacijo, najbolje v paru ali v troje, tako da

imajo moznost primerjati svoje ocene. In konéno, le ocenjevalci, ki dosezejo zahtevan

nivo zanesljivosti v ocenjevanju, lahko opravljajo zunanjo evalvacijo.

4.7.2.8 Kako sistem evalvacije vzgojiteljev vgraditi v sistem napredka,
razvoja vrtca v smeri zviSevanja kakovosti

Da bi zgradili visokokakovosten sistem ocenjevanja vzgojitelja, ki bi bil zgra-

jen na dinami¢nem ravnovesju med napredkom vrtca in napredkom posameznika,
je potrebno zagotoviti nekaj klju¢nih znacilnosti. Stronge (Stronge, 1997) predlaga
naslednje:
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Vzajemni, skupni cilji, ki pa morajo biti vredni in pomembni: ¢e cilji niso
vredni doseganja, ni zanimivo, kako dobro jih dosegamo (Scriven, 1972).

Poudarek na sistemati¢nemu komuniciranju tako na nivoju vrtca v odnosu
do zunanjih interesnih skupin (o ciljih, vlogi evalvacije v odnosu do tega
cilja, opisu dela vzgojitelja, standardih) kot tudi na nivoju vzgojitelja
nasproti ocenjevalcu. Bolj ko spodbujamo tovrstno komunikacijo na nivoju
celotnega vrtca, bolj bo ta komunikacija zazivela tudi na nivoju vzgojitelja in
ocenjevalca.

Ustvarjanje ustrezne klime in zaupanja med vzgojiteljem in ocenjevalcem.

Tehni¢na premisljenost o standardih, ki morajo biti primerni (legalno in
etni¢no sprejemljivi), koristni (informativni in formativni), izvedljivi (so
ucinkoviti sprejemljivi v kontekstu organizacije, relativno lahki za uporabo),
natan¢ni (veljavni in zanesljivi).

Z uporabo razli¢nih virov informacij za popolnejsi vpogled v delo vzgojitelja,
povecamo zanesljivost in objektivnost. Pri tem so najpogostejsi viri dokazov:
opazovanje, razgovor z vzgojiteljem, podatki o napredku otrok, portfolio,
samoevalvacija... Na ta nacin si pridobimo veliko bolj realno sliko o tem,
kaksno je stanje in tudi boljSo osnovo za nacrt izboljsanja.



Vsaka evalvacija, ki naj bi prispevala k razvoju institucije in vzgojiteljev, naj bi
imela tudi nacrt za izboljsanje, ki mora biti specificen do te mere, da tako vrtec kot
kolektiv in tudi posameznik v njem vidita pomen. Mc Grath (Mc Grath, 1997) pred-
laga, da naj nadrt za izboljsanje kakovosti vzgojitelja vsebuje naslednje informacije:

»  specificne postopke, kako lahko vzgoijitelj izboljsa delo,
» katere vire mu bomo omogo¢ili za to, da bo to dosegel,

> katere mere bomo uporabljali za to, da bomo ugotovili, ¢e je posameznik v
tem napredoval,

» kako bomo vedeli, da se je izboljsal in

» kdaj bomo to preverjali.

Tradicionalno je bila evalvacija aktivnost, ki so jo delali na vzgojitelju. Sodobni
pristopi pa postavljajo vzgojitelja v veliko bolj strokovno in aktivnej$o vlogo v tem
procesu. Ko ima vzgojitelj vse kvalifikacije, ki jih njegov poklic zahteva za opravljanje
tega poklica, se predvideva, da je strokovno kompetenten in lahko evalvacijske ak-
tivnosti izkori$¢a za Sirjenje in izbolj$anje svoje prakse. Vendar je za to potrebno ust-
variti takSen model evalvacije, v katerem bo zagotovljena vzgojiteljeva aktivna vloga,
ker se le preko nje lahko uresni¢uje njegov strokovni razvoj. Vzgojitelji se tako kot
drugi ljudje v vecini primerov ne upirajo spremembam, ampak se upirajo temu, da jih
spreminjajo.

Na koncu zaokrozimo vse povedano z mislijo, da vsaka resna sprememba kako-
vosti zahteva dolo¢eno spremembo na razli¢nih nivojih in pri razlicnih udelezencih. V
evalvaciji vzgojiteljev lahko vidimo gibalo profesionalnega dela in rasti ter podpiranja
procesa ucenja, ki je v skladu z zahtevami sodobne druzbe pa tudi sodobnih spoznanj
o ucenju in razvoju. Evalvacija vzgojitelja pa nudi tudi osnovo za oblikovanje ustr-
eznih mehanizmov in podpornih sistemov za vzgojiteljev profesionalni razvoj kot so
mentoriranje, mrezenje, kolegialna pomo¢ ipd. S tem pa postane tudi gibalo reforme
Solstva, ¢e bomo reformo pojmovali kot nepretrgan, kontinuiran proces napredovanja
v smeri odli¢nosti in upostevanja sodobnih znanstvenih podmen, ki opredeljujejo ali
bodo opredeljevale kakovostin proces ucenja, poucevanja in skrbi za otroke. In v tem
procesu se skladno s spremembami v druzbi, novimi cilji ter znanstvenimi podmenami
spreminjajo tudi pogledi na to, kaj je kvalitetna praksa in kako jo vzgojitelj uresnicuje.
Organizirana predsolska vzgoja v teh procesih ni nikakr$na izjema.
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4.8 Znacilnosti profesionalnega razvoja

Vzgojiteljeva profesionalna rast moc¢no vpliva na kakovost izhodnih kazalcev
kakovosti, to je na razvoj sposobnosti, samozaupanje, samostojnost, sodelovalnost, spo-
sobnost izbiranja in odlo¢anja otrok ipd. Verjetno noben faktor v vzgojno-izobrazevalni
instituciji ne vpliva na otroke bolj kot osebna in profesionalna rast vzgojitelja. Jedro
profesionalnega razvoja nekateri avtorji (Barth, 2000) vidijo v razvoju zmoznosti za
opazovanje in analiziranje posledic uporabe razli¢nih u¢nih pristopov, pojmovanj in
materialov za otroke in stalnega prilagajanja svojih dejanj na osnovi sporo¢il, ki jih
dobivamo od otrok in star$ev. Hkrati morajo vzgojitelji biti sposobni postaviti svojo
implicitno pedagogiko oziroma svoje obnasanje in pojmovanje o tem, kar delajo, kaj
se dogaja v njegovem oddelku in zakaj, v odnos s tem, kar po¢nejo in pojmujejo drugi
vzgojitelji v drugih oddelkih, in tudi s tem, kar od njih pri¢akujejo vodstvo vrtca,
lokalna skupnost, drzava... Razmisljujoce ucenje iz prakse, ki je znadilno za profe-
sionalce, raziskovanje in soocanje subjektivnih, implicitnih teorij postaja v procesu
zagotavljanja visje kakovosti na podroéju vzgoje in izobrazevanja vse bolj potrebno in
pomembno (Cizek, 1993, povzeto po Marenti¢ Pozarnik, 1998, str. 247), saj zagotav-
lja proces vsezivljenjskega ucenja.

Pogosto vzgojitelji danes poc¢nejo v oddelku to, kar poé¢nejo zato, ker so to
poceli vceraj, ali ker mislijo, da to drugi od njih pri¢akujejo, da bodo poceli (Barth,
2000, str. 49). Gre za neke vrste vztrajanje pri starih vzorcih obnasanja. Ta znacilnost
je Se posebej pereca v procesih spreminjanja oziroma reformiranja na podrocju vzgoje
in izobraZevanja, ker na nek nacin ohranja nespremenjeno stanje prakse. Se zlasti je ta
pojav zaskrbljujo¢, e se poveze s prepricanjem, da je vrtec prostor, kjer se uéijo otroci,
odrasli jih pa ucijo. Ta znacilnost je prisotna tudi na nivoju vrtca, ¢eprav se na tem
nivoju povezuje $e z romanti¢nim gledanjem na otroka, ki je $e tako majhen in se tako
ali tako ne more resno uciti, ampak se samo igra in se ga varuje.

Barth (Barth, 2000) meni, da lahko vzgojitelje glede na strokovni razvoj razde-

limo v tri vrste:

1. 'V prvo skupino sodijo tisti, ki niso sposobni in tudi ne pripravljeni, da bi
kriti¢no preucili svojo prakso pa tudi niso pripravljeni, da bi to storil kdo drug,.

2. V drugo skupino sodijo vzgojitelji, ki so kar sposobni in pripravljeni za
stalno preverjanje in reflektiranje tega, kar po¢nejo in obcasno v svoje delo
iz tak$ne refleksije vnesejo dolocene spremembe. Za prihodnost nacrtujejo
na osnovi tega, kako stvari potekajo danes. Toda ti vzgojitelji se ne pocutijo
dobro, ¢e kdo drug proucuje njihovo prakso. Zadovoljstvo in potrditev
svojega dela dobijo od svojih otrok znotraj oddelka, navzo¢nost drugih oseb
(odraslih) pa ni zazelena. Te dozivljajo kot zavoro, oviro in ne kot pomoc.
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3. Tretja in najmanjsa skupina vzgojiteljev pa je zmozna in pripravljena kriti¢cno
analizirati svojo prakso in jo tudi »predstaviti« drugim odraslim. Vzgojitelji
v tej skupini so zmozni sami poskrbeti za svoj strokovni razvoj in praviloma
niso odvisni od zunanjega razvijalca svojega profesionalnega razvoja. Pri njih
je tudi kolegialnost najveckrat Ze oblikovana in lahko delijo svoje vedenje.
Tako pride do nivoja, ko je vsak vzgojitelj profesionalni razvijalec za vsakega
drugega vzgojitelja, s ¢imer se osamitev vzgojiteljevega dela mo¢no zmanjsa.

Pri profesionalnem razvoju se zato pogosto osredoto¢imo na to, da bi vzgojitelji
iz prve skupine postopno napredovali v drugo skupino, vzgojitelji iz druge skupine
pa v tretjo skupino. Pri tem pa velja upostevati, da pri vzgojiteljih v prvi in drugi
skupini obstaja dolo¢ena stopnja strahu in nezaupanja, ki jo prenasajo tudi na druge
vzgojitelje in tudi na otroke v svojih oddelkih. Prav to pa je strup, ki zavira razvoj
skupnosti u¢ecih.

Nacini, s katerimi skusamo vplivati na strokovni razvoj, so zelo razli¢ni, vendar
pri tem ne gre pozabiti na to, da poleg tega, kako se vzgojitelji odzivajo na svojo prak-
so, obstaja tudi razlika med njimi glede u¢nih stilov. To pa pomeni, da je potrebno
tudi pri strokovnem razvoju podpreti pristope, ki temeljijo na individualizaciji. Pov-
edano drugade: ni vsak pristop k strokovnem razvoju primeren oziroma ustrezen za
vsakega vzgojitelja, tako kot ni vsaka strategija za razvoj vrtca primerna za vsak vrtec.
Tudi strokovni razvoj na nivoju vzgojiteljev je potrebno individualizirati, ¢eprav se ta
najbolj uspe$no uresnicuje v pogojih kolektiva (oziroma skupin), kjer je omogoceno
ucenje od drugih. Profesionalna rast in razvoj vzgojitelja sta odvisna in povezana z
nekaterimi faktorji, ki jih je v tem procesu uéenja potrebno upostevati. V nadaljevanju
lo¢eno opisujemo nekatere med njimi, éeprav se v praksi najveckrat prepletajo.

4.8.1 Refleksija svoje prakse

Schon (Schon, 1983) meni, da se ne naucimo veliko iz svojih izkusenj, ampak
se najve¢ nauc¢imo predvsem iz svoje refleksije oziroma svojega razmisljanja o nasih
izku$njah. »Refleksija je mentalni proces strukturiranja ali restrukturiranja izkusenj,
problema, obstojedega znanja ali vpogledov« (Korthagen, 1999, cit. po Marenti¢
Pozarnik, 2000, str. 6). Model vzgojitelja kot razmisljujocega praktika se je uveljavil
skupaj z decentralizacijo kontrole vzgojitelja ter reakcijo na pojmovanje, da je vzgojitelj
predvsem uporabnik teoreti¢nega znanja in uresnic¢evanja pobud od zgoraj (Marenti¢
Pozarnik, 2000). Reflektivnemu razmisljanju pa bi veljalo nameniti mnogo ve¢ pozor-
nosti tudi v procesu usposabljanja bodocih vzgojiteljev.
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4.8.2 Samoocenjevanje in samousposabljanje

Vzgojitelji so strokovnjaki, ki so za opravljanje svojega poklica pridobili for-
malno izobrazbo, kjer bi morali oblikovati tudi osnovne sposobnosti za odcitavanje
mocnih in $ibkih toc¢k delovanja in pojmovanja svoje vloge. Obstaja pa velika verjet-
nost, da tisti vzgojitelji, ki to vedo, tega ne bodo pokazali, ¢e okolje, v katerem delajo,
ni varno in spostljivo. Ce organiziramo varno in spostljivo okolje, bo vecina vzgojiteljev
izbrala pravo pot in svoja prizadevanja osredoto¢ila k profesionalnemu razvoju na tistem
podrodju, kjer imajo najvec¢jo potrebo. Naceloma lahko trdimo, da vzgojitelji, ki so
vkljuéeni v samoevalvacijo in strokovno usposabljanje, ki so si ju sami izbrali, pri tem
disciplinirano vztrajajo veliko bolj, kot pa ¢e to od njih zahtevajo od zunaj. Ko ljudje
izberejo svoje probleme, ki naj bi bili reseni, ko izberejo svoje lastne projekte in cilje,
temu namenijo ve¢ energije in casa, kot pa ¢e to zanje naredi nekdo od zunaj.

Danielsonova in McGreal predlagata, da naj bi osnovo za selekcijo podrodij,
na katerih bo potekal profesionalni strokovni razvoj, predstavljala samoevalvacija, ki
pa naj bi bila dopolnjena z mnenjem ocenjevalca (Danielson, McGreal, 2000, str.25).
Menita namre¢, da so le posebej izkuseni vzgojitelji zmozni precej natan¢no oceniti
lastno prakso in tudi potrebe po dodatni profesionalni rasti, novinci pa so pri tem
manj izkuseni. Tak$no mnenje lahko potrdijo tudi vsi tisti, ki so kdajkoli skusali gradi-
ti vsebino profesionalnega usposabljanja oziroma razvoja na osnovi analize potreb med
izvajalci. Razen redkih izjem so njihove ideje zelo skope. Zato avtorja predlagata, naj
bi evalvacija za zelo izkusene vzgojitelje temeljila na samoocenjevanju in samousmer-
janju strokovnega razvoja, pri neizkusenih vzgojiteljih pa naj bi bila bolj usmerjena.
Avtorja hkrati menita, da je potrebno nameniti posebno pozornost tudi primerom, ko
menimo, da ni popolnoma verjeti natan¢nosti oziroma ustreznosti samoevalvacije ali
e predvidevamo, da vzgojitelji niso ozave$ceni o vseh vidikih prakse, ki ji je potrebno
nameniti pozornost. V vsakem primeru pa bi naj samoevalvacija predstavljala za¢etno
tocko vseh strokovnih razgovorov v zvezi s profesionalno rastjo in razvojem.

Naceloma velja, da lahko postanejo vzgojitelji zelo toéni pri samoocenjevan-
ju. Ce pa zelimo samoocenjevanje spremeniti v orodje profesionalne rasti, potem je
potrebno vzpostaviti sistem dokumentirane refleksije in raziskovanja (npr. vzgojiteljev
portfolio). Po mnenju Danielsonove in McGreala ( Danielson, McGreal, 2000) je
samoevalvacija nujen sestavni del evalvacijskega postopka in tudi profesionalne ras-
ti, nikakor pa ni edini. Samoevalvacija nudi dober vir informacij. Ce so evalvacijski
kriteriji dobro opisani z nivoji kakovosti, lahko vzgojitelji ugotovijo svoje mo¢ne in
sibke strani. Vsekakor pa je ta del spodbuden za vzgojitelja, da preuci svojo prakso in
dokaze, ki jih lahko zbere za svojo samoevalvacijo.

Airasian in Gullickson (Airasian in Gullickson, 1997) menita, da tvori bist-

vo vzgojiteljeve samoevalvacije prepric¢anje, da vzgojiteljev glavni razlog za to, da je
vkljuden v profesionalni razvoj, prihaja iz njegovih lastnih izkusenj o tem, kaj pome-
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ni biti vzgojitelj, in osebne potrebe po razumevanju, kritiki in spreminjanju svoje
prakse. Samoevalvacija je povezana s pojmi, kot so reflektivni praktik, refleksija na
prakso, samorazumevanje, akcijsko raziskovanje, analiza prakse ipd. Vsi ti pristopi
na nek nacin spodbujajo vzgojitelja, da ocenjuje in spremlja svojo prakso na tistih
podrogjih, ki jih sam spozna kot potrebne napredka. Potrebo po samoocenjevanju pa
lahko izpeljemo iz:

»  potrebe vzgojiteljev po profesionalni rasti,

»  potrebe po spreminjanju svoje prakse in znanja,

»  potrebe po potrjevanju tega, kar vedo in znajo,

»  potrebe po tem, da ugotovijo, kako so ué¢inkoviti,

»  prepricanja, da so nekateri vzgojitelji sposobni prevzeti odgovornost za vecino
svojega profesionalnega razvoja.

Avtorja prav tako zakljucujeta, da samoevalvacija nudi vzgojitelju pomoc
pri preverjanju in izboljfanju lastne prakse. Ceprav je samoevalvacija pomembna in
potrebna, je le del neprekinjenega programa vzgojiteljeve evalvacije. Samoevalvacija
mu predvsem pomaga, da se ozavesti, reflektira, analizira in naredi odlocitve o svoji
praksi. Vendar obstaja v vecini vrtcev potreba po dodatnih nacinih evalvacije, saj
vzgojitelji niso odgovorni le sebi ampak tudi drugim: otrokom, star$em, kolegom s
katerimi delajo, vrtcu, vodstvu vrtca, kjer so zaposleni in kon¢no svoji stroki, ki ima
svoje standarde in pricakovanja (Dwyer, Stufflebeam, 1996).

Samoevalvacija vedno odraza specificno kulturo, vrednote, vire, osebnost in
kontekst tistega, ki je vpleten. Ena od slabosti samoevalvacije se kaze v tem, da spod-
buja tak$no samoevalvacijo, ki najbolje ustreza vpletenim vzgojiteljem in ravnateljem.
Ce pa je proces organiziran tako, da je za vzgojitelja smiseln in skrbno podprt s strani
vodstva, lahko samoevalvacija v njihovi praksi izboljsa kakovost procesa.

4.8.3 Skupnost ucecih

Za dosedanje opravljanje poklica vzgojitelja je zelo znacilna izolacija vzgojitelja
prinjegovem delu. Vecino svojega dela vzgojitelj opravlja sam ali skupaj s pomo¢nikom,
ki je vse preve¢ pogosto premalo vkljucen v uresni¢evanje vzgojnega procesa in obre-
menjen z nego, pospravljanjem, skrbjo za zadovoljevanje potreb otrok pri oblacenju,
obuvanju, hranjenju, higienskih in fizioloskih opravilih, poéitku ipd. Za profesion-
alno rast pa sta izmenjava izkusenj in pogledov na mozne reitve izjemnega pom-
ena. Sodelovanje ponuja veliko ve¢ moznosti za uravnotezeno in popolnejso inter-
pretacijo prakse. V primeru, ko skupina vzgojiteljev sodeluje pri projektu, s katerim
zelijo razsiriti svoje znanje, oblikujejo skupnost ucecih. To je skupina ljudi, ki tezi k
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skupnemu cilju, pri tem pa med njimi ni razlik v statusu; vsi so enakopravni in vsi so
vkljuceni v aktivnosti, s katerimi Zelijo pospesiti, dvigniti in razviti svoje razumevanje.
Toda tudi v tem primeru mora biti okolje varno za tveganje, saj strah v taks$ni skup-
nosti nima svojega mesta.

Do oblikovanja taksne skupnosti uéecih vzgojiteljev pa ne pride samo po
sebi. Kultura profesionalnega razvoja ne nastane sama od sebe. Zagotovimo jo lahko
tako, da zagotovimo cas za srecanja $tudijskih skupin, finan¢na sredstva za strokovna
srecanja, razli¢na gradiva in materiale, s katerimi vzgojitelji delajo, in z »oblikovanjem
skupnosti kriti¢nih prijateljev«. Ta kultura pa se odraza tudi na drugih podro¢jih:
netolerantnost do negativnih komentarjev o otrocih, o druzinah, o kolegih, delitvi
materialov, timsko delo zamenja izolirano delo vzgojiteljev ipd. Tudi ti postopki naj bi
bili sestavni del samoevalvacije vzgojiteljev.

4.8.4 Usposobljeni opazovalci

Usposobljeni ocenjevalci so naslednji faktor, ki prispeva k profesionalni rasti
vzgojitelja. Dober ocenjevalec zna pritegniti vzgojitelja v zelo strokoven dialog in skozi
konsenz taksnega dialoga prispeva k skupnemu razumevanju, kaj je dobra praksa.

4.8.5 Vpliv evalvacije vzgojitelja na njegov profesionalni razvoj

Definiranje zgledne, vzorne prakse z nivoji uresni¢evanja lahko pospesuje
profesionalni razvoj. Ko vzgojitelji vedo, kaj je dobro praksa in kako se ta kaze v
razliénih pogojih, so Ze vkljuceni v strokovno razpravo in obicajno reflektirajo tudi
svojo prakso. Od vseh elementov sistema evalvacije vzgojiteljev prav ti postopki na-
jbolj prispevajo k njihovi strokovni rasti. Ameriski »Nacionalni svet za profesionalne
standarde poucevanja« na osnovi izkus$enj z vzgojitelji poroca , »da resni¢no vsak, ki
gre skozi proces, tudi tisti, ki niso uspesni, izjavlja, da je postal boljsi vzgojitelj zaradi
naporov, ki jih je vlozil v ta proces« (cit. Danielson, MsGreal, 2000, str. 27). Tako
postane vprasanje oblikovanja sistema evalvacije vzgojiteljev eno od osrednjih vprasan;j
profesionalnega razvoja. Kaj naj torej od vzgojitelja zahtevamo, da postori, kar je del
tega procesa in kar bo doprineslo k njegovi profesionalni rasti? Ce od njega zahtevamo
odgovore na vprasanja, ki zahtevajo refleksijo in razmisljanje, ali ¢e zahtevamo, da
izbere dela otrok, ki evidentirajo njihove dosezke, potem se bodo vzgojitelji zanesljivo
tudi nekaj naucili iz tega procesa. Poleg samoevalvacije, neposrednega opazovanja v
oddelku in razgovora z vzgojiteljem, naj bi vzgojitelji priskrbeli tudi konkretne dokaze
o tem, da so se otroci nekaj naucili, pa tudi o svojem delu, ki ga izvajajo zunaj oddelka.
Ce je evalvacijski sistem dobro oblikovan, potem vzgojitelj prevzame v njem aktivno
vlogo in se v tem procesu uci z lastno participacijo.
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4.9 Zdruzevanje zagotavljanja kakovosti in profesionalnega
razvoja vzgojitelja

Ostaja nam torej vprasanje, kaksne znacilnosti naj bi imel sistem evalviranja
vzgojiteljev, da bi zadovoljil po eni strani potrebe po zagotavljanju kakovosti in po
drugi strani njihov profesionalni razvoj. Osnovni obris taksnega sistema bi moral im-
eti tri znadilnosti: diferenciacijo, kulturo strokovnega udenja in skrbno naértovane
evalvacijske postopke. Evalvacijskim postopkom in kulturi u¢enja smo Ze namenili
pozornost v prej$njih poglavjih. Na tem mestu bomo nekaj pozornosti namenili le
diferenciaciji.

Diferenciacija

Profesionalna kariera vzgojitelja v ¢asu aktivnega dela v Zivljenju ima razli¢ne
cikle (novinec, zacetnik, usposobljeni vzgojitelj, uspesni vzgojitelj, ekspert). Zato naj
bi bili tudi razli¢ni postopki evalvacije vzgojitelja v razli¢nih ciklih njihove strokovne
kariere. Poklic vzgojitelja je kompleksen in spretnosti in znanja, ki jih potrebujemo
za uresniCevanje tega poklica, terjajo dolocen ¢as. Ko pa vzgojitelj osvoji dolo¢en nivo
profesionalnosti pri svojem delu, njegovo ucenje postane druga¢no od tistega, ki ga je
bil navajen pred tem, in je lahko bolj samousmerjeno. In ¢e vzgojitelj zdrsne v svoje
ustaljeno obnasanje in pojmovanje, ali ¢e njegov nacin dela zdrsne pod dolocen nivo,
bo lahko napredoval le v primeru, ¢e bo imel podporo bolj razvitega kolege ali nekoga,
ki mu tak$no podporo lahko nudi. Taks$na opredelitev njegovega ucenja izhaja iz teori-
je nudenja zidarskega odra (scaffolding), ki jo je podal Vigotski. V tem primeru ga bolj
razvit kolega lahko potegne navzgor oziroma mu pomaga priti na visji nivo. To pa
pomeni, da postopki, ki jih naértujemo, ne smejo biti enaki za vse vzgojitelje, ampak
se morajo prilagajati razliénim nivojem oziroma stopnjam v dosezeni profesionalni
karieri vsakega posameznika.

Najnovejsi pristopi k evalvaciji in profesionalnem razvoju zahtevajo, da
vzgojitelj sodeluje v samoevalvaciji, postavi cilje svojega profesionalnega razvoja, sode-
luje v $tudijskih skupinah ali v strokovnih zdruzenjih s kolegi in prispeva k skupnemu
interesu. Dodatno pa se poleg opazovanja v oddelku zahteva, da izbere dokaze svoje
strokovnosti v obliki zapisov, nacrtovanja, primerih del otrok s komentarjem in drugi-
mi dokazi o svojem delu (komunikacija s starsi, $olo ipd.). Izbor tega materiala terja
veliko mero refleksije na svojo prakso. Zagotavljanje kakovosti in profesionalen razvoj
se dopolnjujeta prav s kombinacijo razli¢nih aktivnosti.

Danielsonova in McGreal ( Danielson, McGreal, 2000) vidita v procesu eval-

vacije vzgojitelja priloznost za spajanje dveh procesov, tj. zagotavljanja kakovosti in
profesionalnega razvoja, kar prikazujeta tudi shemati¢no.
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Preglednica 6: ZdruZevanje zagotavljanja kakovosti in profesionalnega razvoja v
procesu evalvacije vzgojitelja. (Prirejeno po Danielson, McGreal, 2000)

Dejavnosti
Definiranje dobrega
ucenja in pocutja in
nivojev doseganja

Zagotavljanje kakovosti

Jasni, nedvoumni standardi.
Temeljijo na raziskovalnih
dokazih.

Lokalno preverjeni, veljavni,
potrjeni.

Strokovni razvoj

Proces razvoja temelji na
skupnem razumevanju.

Tehnike in postopki

evalviranja

Evalvacijski dokument z vsemi
evalvacijskimi kriteriji.
Ocenjevalci se drzijo predpisa-
nega postopka.

Postopki so nepristranski.

Oblikovan tako, da
omogoca najvisjo sto-
pnjo strokovnega ude-
nja in refleksijo prakse.

Seminarji za vzgojitelje
in ocenjevalce

Ocenjevalci so konsistentni,
ocene temeljijo na dokazih,
ocenjevalci so zanesljivi
Dogovor med razli¢nimi oce-
njevalci.

Ze sam proces usposa-
bljanja na seminarjih
gradi konsenz in razvija
skupno razumevanje.
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In kaj nas ¢aka v
prihodnosti?

Dandanes je v obdobju hitrih sprememb napovedovati jutrisnji razvoj sila
tvegana dejavnost. Vendar je to vsaj okvirno mogoée ob predpostavkah o tem, kako
se bo razvijala znanost ter analiziranju trendov druzbenega dogajanja, ki vplivajo na
podroéje izobrazevanja. Zanesljivo lahko predpostavljamo, da bo nevroloska znanost
ponudila $e bolj pomembne podatke o tem, kako delujejo specifi¢ni predeli mozganov
v povezanosti z vplivi okolja (Mustard, 2007, Shore, 1997), hkrati pa nam bodo
okoljske znanosti ponujale vse bolj kompleksno sliko in odgovore na vprasanja sod-
obne druzbe. Predpostavljamo lahko tudi to, da bo vse ve¢ja osves¢enost sodobnega
¢loveka o klju¢nih problemih nasega Zivljenja in prihodnosti nasega planeta, $e bolj
okrepila zdruzenja in zahteve po kakovostni vzgoji in izobrazevanju za vse. Obstaja pa
Se vrsta druzbenih zakonitosti, ki bodo podroc¢je moc¢no zaznamovale v prihodnosti.
Zelo tehten vpogled v sodobne trende na tem podrodju, ki jih na kratko predstavljamo
v nadaljevanju, nam je ponudila zadnja analiza OECD-ja (OECD, 2008),
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1 Demografska gibanja

Glede na gibanje demografskih podatkov v razvitih drzavah (OECD, 2008)
lahko trdimo, da bo tudi v prihodnje prisotna manjsa rodnost, visanje starosti star$ev
ob rojstvu otrok ter manjse Stevilo otrok v druzini. Zanesljivo se bomo v zvezi s tem
morali zamisliti , kaj pomeni za otroka imeti stareje star$e in kako se bodo vzgojitelji
in uditelji odzivali na njihove zahteve. Prav tako ni vseeno, ¢e bodo v instituciji v vecini
primerov otroci, ki v domacem okolju nimajo socialnih izkusenj z brati in sestrami in si
torej izkusnje z malo mlajsimi in malo starej$imi vrstniki lahko pridobijo le v instituciji.
Manjse $tevilo rojstev lahko seveda povzroci manjsi vpis otrok v vrtec in $olo. Ob tem
bomo zanesljivo naleteli na pritiske v smeri zapiranja institucij na eni strani in zagov-
ornike ugodnejsega razmerja med odraslimi in otroki v instituciji, da bi na ta nacin ¢im
bolj izboljsali pogoje za razvijanja sposobnosti vsakega posameznega otroka.

Hkrati z manjsanjem mlade generacije se daljsa Zivljenjska doba, tako da se
razmerje med generacijami, ki so lahko vkljuéene v delo in tistimi, ki so z delom
konéale, vse bolj spreminja. Po podatkih OECD-ja (OECD, 2008) je bil leta 2000 en
¢lovek v starosti vec kot 65 let na pet ljudi v starosti od 15 do 65 let, sredi tega stoletja
pa bo razmerje v korist delovne generacije le $e ena proti dva. Ce ob tem upostevamo
dejstvo, da se zivljenje po upokojitvi daljsa, se bomo verjetno morali vse bolj ukvarjati
tudi z vprasanji izobraZevanja za starejse in temu v procesu vsezivljenjskega ucenja
nameniti resno pozornost. Strokovnjaki opozarjajo na potrebo redefiniranja obdobja
solanja, obdobja dela in obdobja upokojitve, ki naj ne bi bila tako linearna kot doslej
in bi dopuscala laZje in pogostejse izhode iz sistema izobrazevanja v delo in nazaj.

Tudi te spremembe bodo prinesle spremembe v druzinskem zivljenju in s tem
v zvezi usmerile pozornost na vprasanja, povezana z vzgojo in izobrazevanjem otrok
pa tudi varstva otrok, na katere se bodo morale institucije ustrezno odzvati. Vsekakor
bo potrebno domisliti, kako potrebe (u¢ne, socialne in kulturne) starejsih vkljuciti v
solski sistem in kako izkoristiti njihove potenciale v solskem sistemu. Nenazadnje bo
potrebno v samem vzgojno-izobrazevalnem procesu vprasanjem medgeneracijskega
soZitja nameniti veliko ve¢ pozornosti, saj bo razmeroma majhna generacija, ki bo
delovno aktivna, s svojimi davki prispevala tudi za izobrazevanje po celotni vertikali
in za pokojninski sistem.
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Svetovna populacija je samo v drugi polovici 20. stoletja narasla za polovico.
Po pricakovanjih naj bi do sredine tega stoletja narasla $e za tri milijarde, tako da
bi na Zemlji zivelo okrog devet milijard ljudi. Naras¢anje populacije pa ni enako-
merno razporejen - medtem ko v drzavah OECD populacija upada, le-ta naraséa v
drugih, revnih in nerazvitih drzavah. Tako se razlike med bogatimi in revnimi deli
sveta vse bolj povecujejo. Ob tem seveda razvite in bogate drzave svojo populaci-
jo vse bolj izobrazujejo, manj razvite in revne drZave pa ne morejo zagotavljati niti
izobrazevanja za vse, ki jim ga zagotavljajo deklaracije o clovekovih pravicah. Na ta
nadin izobrazevanje na nek nacin prispeva k vecanju razlik v svetovnem merilu. Mlade
generacije se bodo s temi problemi soocale se bolj izrazito kot danes in ni vseeno, kako
se bodo odzivali na te razlike.

Druga znacilnost svetovne populacije pa je razmeroma intenzivno gibanje pre-
bivalstva. Gibanja potekajo na dveh nivojih, na nivoju urbanizacije in na nivoju migracije.
Na nivoju urbanizacije se bodo po predvidevanjih $e vedno nadaljevala gibanja iz ruralnih
v urbana okolja. Urbanizacija sicer prinasa napredek, vendar hkrati prinasa trganje tradi-
cionalnih vezi in norm ter socialnih povezav, pa tudi osamo, ki ljudem prinasa druga¢ne
probleme ter stresne situacije. Tak$no preseljevanje ogroza vzgojno-izobrazevalne insti-
tucije na podezelju, ki ostajajo prazne in hkrati zastavlja velika vprasanja o tem, kako
organizirati vzgojo in izobrazevanje v prenatrpanih mestih, kako zagotoviti zdrav na¢in
zivljenja mladi generaciji, kako jim zagotoviti pogoje za gibanje ipd. Koné¢no pa se
zastavlja tudi vprasanje, ali lahko vzgojno izobrazevalna institucija postane neke vrste
socialno sidro za vse, ki so pri tem ogroZeni in jim pomaga premagovati obcutke izolacije
in izklju¢enosti v prenatrpanih mestih ob selitvi iz ruralnega okolja, kjer so se srecevali z
vedjo povezanostjo. Ena temeljnih nalog vzgojno-izobrazevalnih institucij bo usmerjena
v ustvarjanje inkluzivnega okolja, v katerem se bo vsak posameznik v resnici pocutil
sprejetega, pomembnega in vsaj do neke mere uspesnega.

To je pomembno tudi zaradi tega, ker se bodo nadaljevala migracijska giban-
ja iz nerazvitih in revnih drzav proti bolj razvitim in bogatim. Migracijska gibanja
bodo se povecala pluralizem mikrokultur v instituciji, pa tudi pluralizem pri¢akovanj
starSev v odnosu do udenja in vzgojiteljev oziroma uciteljev. Tak pluralizem je danes
pravzaprav ze realnost. Profesor Klaus Frohlich-Gildhoff je na nedavnem srecanju

predstavil izkus$nje vrtca v Frankfurtu, kjer v skupini osemnajstih otrok otroci govorijo
sedemnajst razli¢nih jezikov (Frohlich-Gildhoft, 2009).

Obcutek izkljuéenosti in negotovosti migrantskih skupin s hkratnim premagov-
anjem kulturnih razlik postavlja migrantske skupine otrok in njihovih starSev v neenake
pogoje v odnosu do izobrazevanja. Vzgojno-izobrazevalne institucije seveda same ne
bodo zmogle postoriti vsega potrebnega za resni¢no interkulturnost v praksi, lahko pa
postorijo marsikaj za to, da v svojih okoljih ustvarjajo socialno inkluzivno okolje ob
predpostavki, da se tudi v skupnosti tem vprasanjem namenja ustrezna skrb.
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2 Spremembe v druZini

Znacilna dvogeneracijska druzina z zaposlenim o¢etom in materjo, ki je skrbe-
la za dom in je bila znacilna za razvite dele sveta v prvi polovici 20. stoletja, se v sod-
obnosti spreminja. Za sodobna gibanja na tem podrodju je znacilno, da so matere vse
bolj zaposlene, da se stevilo porok manj$a na ratun povecanja $tevila druzinskih sk-
upnosti. Vse vec¢ je locitev in posledi¢no enostarsevskih druzin. Delez teh je v razvitih
druzinah narasel kar na 20 do 25 odstotkov (OECD, 2008). Kon¢no pa otroci rastejo
tudi v istospolnih druzinskih skupnostih. Za sodobne druzine je znaéilna tudi ve¢ja
razli¢nost druzinskih kultur kot posledica migracijskih gibanj. Otroci Zivijo v izrazito
kompleksnih druzinskih okoljih (z lo¢enimi starsi, z enim ali obema roditeljema in
njihovimi novimi partnerji, ob selitvi od enega k drugemu starsu ali pa v zelo tradicio-
nalnih druzinskih vzorcih (priseljenci), s starsi, ki prihajajo iz razli¢nih kultur ipd.).
To prinasa otrokom mnozico ¢ustvenih in socialnih zagat, ki jih morajo prebroditi.
Vzgojno-izobrazevalne institucije pa postavlja pred nove izzive v oblikovanju odnosov
z druzinami in delitvi odgovornosti za otroke.

Sodobna druZina v razvitem svetu je obremenjena tudi z zeljo po material-
nem blagostanju, ki $e vedno ostaja ena od najbolj pomembnih vrednot sodobnega
¢loveka (OECD, 2008), kar zaradi obremenitve povzroca manj socialnih povezav z
okolico in upadanje smisla po pripadanju neki skupnosti. Pri tem pa je zanimivo, da
se povecujejo virtualne oblike povezovanja v najrazli¢nejSe mreze, ki ljudem nudijo
socialne povezave. Clovek bo namre¢ vedno teZil k povezovanju z drugimi, kar nam v
konéni meri dokazujejo tudi druga¢ne oblike povezovanja, ki jih je razvil v sodobnem
svetu. Vse to se prenasa tudi na vzgojno-izobrazevalne institucije, ¢eprav te po ob-
liki organiziranja temeljijo na zdruzevanju. Negovanje socialnih stikov, medsebojnega
zaupanja in kvalitetnih odnosi med vsemi, ki se vkljucujejo v zivljenje institucij, bo
zato tudi v bodoce velik izziv, saj kvalitetni odnosi vplivajo na uspe$nost uéenja.

Zaradi vse vedjega vkljucevanja zensk v trg dela bo potreba druzin po varstvu v
¢asu odsotnosti starsev vse vedja. Institucije pa se bodo morale $e bolj priblizati potre-
bam druzin in otrok. Konéno z mnozi¢nim poseganjem zensk v trg dela prihaja do
feminizacije nekaterih podrodij dejavnosti kot so izobrazevanje, medicina, pravo ipd.
Za podrocje izobrazevanja je pojav feminizacije poklica vsekakor zaskrbljujo¢ in terja is-
kanje mehanizmoyv, ki bodo v poklic ponovno privabili moske in tako ustvarili primerno
uravnotezenost v modelih, s katerimi se otroci sre¢ujejo. Vsi pa bomo morali, ne glede

a prevladujoci spol v tem poklicu, prispevati k ve¢jemu ugledu samega poklica.
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3 Vrednote

Svetovna $tudija vrednot je pokazala, da so vrednote v razli¢nih delih sveta
razli¢ne, da pa ljudje, ki so bili rojeni v letih blaginje, bolj cenijo samoekspresijo, ka-
kovost zivljenja, manj pa tradicionalne vire avtoritete kot so religija, druzina, drzava.
Prevladujejo posvetne vrednote, manj je verskega angazmaja, manj spostovanja av-
toritete, veéja toleranca do locitve, do abortusa, evtanazije, manj pa je nacionalizma.
Manj je poudarka na ekonomski in fizi¢ni varnosti in ve¢ je poudarka na dobrem
pocutju in kakovosti Zivljenja. Manj je cenjena marljivost in trdo delo, bolj pa ust-
varjalni duh in tolerantnost.

Ob nastetem se lahko vprasamo, kaj pomeni na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja
dejstvo, da je avtoriteta tako nepomembna, kaksne posledice ima to za socialno dina-
miko v razredu, za vlogo vzgojitelja in uditelja. Kak$ne spremembe v vzorcih delovanja
potrebujejo vzgojitelji in ucitelji? Drugo vprasanje pa je povezano z vprasanjem, ali
otrokom nudimo dovolj moznosti za izrazanje samega sebe in v koliksni meri bodo
pripravljeni na to, da bodo sodelovali z ljudmi z razli¢nimi vrednotami.
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4 Klimatske spremembe

Se ne tako dale¢ nazaj so klimatske spremembe pripisovali predvsem sprem-
injanju kota krozenja zemlje in oddaljenosti od sonca. Danes strokovnjaki z zaneslji-
vostjo trdijo, da kar v devetdesetih odstotkih na pojav vpliva ¢lovek z nepremisljenim
kréenjem gozdov, uporabo goriv, ki onesnazujejo ozracje ter z vse vedjim prometom
v zraku in na zemlji (OECD, 2008). Opozarjajo nas na nara$¢anje temperature, kjer
dolgoro¢no celo spremembe za eno stopinjo lahko povzrocijo neravnovesja. Ob pred-
postavki, da bo temperatura narasla za dve ali tri stopinje do konca tega stoletja, bo ze
sredi tega stoletja izumrlo 15 do 30 odstotkov vrst zivega sveta. Kljub resnim opozori-
lom se zdi, da nas ta opozorila in celo vedenje o problemu ne privedejo do spremembe
nasega delovanja. Ob tem bo naloga vzgojno-izobrazevalnih institucij usmerjena na
oblikovanje zavesti o ogrozanju skupne prihodnosti in spreminjanju obnasanja, ki bo
usklajeno z vedenjem. Navade na uporabo dobrin, ki jih je danes $e v izobilju (voda,
elektrika, goriva), bo potrebno spremeniti tako, da bodo v soglasju z navadami in
vrednotami odgovornega zemljana, ki niso skodljive za razvoj.
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5 Globalna ekonomija

Ceprav se globalna ekonomija trenutna nahaja v veliki krizi in doslej $e ni
znanega modela, ki bi jo uspel premagati, bo tudi v bodoce pri¢akovati naras¢ajoco
konkurenco na svetovnem trgu. Trenutno najbolj hitro rastoce ekonomije kot so ki-
tajska in indijska, bodo tudi v bodoce privladile investitorje zaradi milijonov poceni
in dostopne delovne sile, ki je povrhu vsega Se dobro izobrazena. Investicije pa s seboj
prinasajo nove tehnologije in »know how«, kar ponovno vpliva na hiter ekonomski
razvoj. Nacionalne izobrazevalne politike se bodo morale soociti z globalnimi ekonom-
skimi gibanji in iskati tiste sposobnosti, ki bodo spodbujale inovativnost in tako ohra-
nile dosezeno stopnjo ekonomskega razvoja v Ze razvitih drzavah. Ve¢ poudarka pa
bo v izobrazevanju veljalo nameniti tudi spoznavanju drugih (neevropskih) kultur,
zgodovine, jezikov in tako mladim generacijam v danes razvitem svetu omogo¢iti us-
trezno komunikacijo s hitro razvijajo¢imi okolji.
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6 Svet dela in poklicev

Delo bo v prihodnje vse manj dominantno v Zivljenju posameznika. Tudi v
bodoce lahko pricakujemo nizanje dnevne delovne obveznosti. Tudi dolzina delovne
kariere je v preteklosti padala predvsem na racun dalj$anja $olanja in zgodnjih up-
okojitev. Toda v nasprotju s tem, se potovanje od doma na delovno mesto in nazaj
daljsa, sluzba je bolj stresna in intenzivnost dela ve¢ja. Na racun krajsanja delovne ob-
veznosti se podalj$uje prosti ¢as, ki je ve¢inoma namenjen dejavnostim s podroéja re-
kreacije, kulture in razli¢cnim formalnih in neformalnih oblikam izobrazevanja. Temu
se bo morala odzvati tudi politika izobrazevanja in ponujati kratka izobrazevanja, ki se
skozi ¢as nadgrajujejo.

Ze nekaj ¢asa govorimo tudi o tako imenovani ucedi se druzbi. Pojem temelji
na spoznanju, da se vse ve¢ ljudi vse bolj izobrazuje. Trditev potrjuje dejstvo, da je
danes v razvitih drzavah med ljudmi v starosti od 55 do 64 let en ¢lovek od petih z
vi$jo izobrazbo, med ljudmi v starosti od 25 do 34 let pa eden od treh. Mlada gener-
acija se torej vse bolj izobrazuje, pri tem pa so v izobrazevanje bolj vpete zenske kot
moski. Vrtci in Sole imajo tako kot partnerje vse bolj izobrazene starse, ki pa jih ne
znajo najbolj ustrezno izkoristiti v smislu poslanstva vrtca in Sole.

Trajnost zaposlitve se nagiba v oblike zaposlovanja za doloden ¢as in v »part
time« zaposlitve. Zanesljivost zaposlovanja postaja vse bolj relativna, ostaja pa odprto
vprasanje, kako so mlade generacije pripravljene na to dejstvo. Na drugi strani pa os-
taja tudi vprasanje, ali se bodo vrtci in $ole znali ustrezno odzvati na tako spremenjene
potrebe starsev.
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7 Investicije v izobrazevanje

Po podatkih OECD-ja (OECD, 2008) v vecini razvitih drzav investicije v
izobrazevanje naras¢ajo. Problem pa nastaja ob spoznanju, da vi$je investicije $e ne
pomenijo boljsih rezultatov. Tako npr. Finska, ki se je na mednarodnih primerjalnih
studijah PISA uvrstila na sam vrh po uspesnosti rezultatov svojih uéenceyv, investira v
izobrazevanje mnogo manj kot Svedska, ki je po rezultatih mocno zaostajala za Fin-
sko. Zato je verjetno izjemno pomembno vprasanje v zvezi z investicijami, kako so
le-te porabljene, oziroma na kaksen nadin naj bodo uporabljene, da se bodo najbolj
ucinkovito povrnile. Po mnenju Heckmana in njegovih sodelavcev (Cunha, Heckman,
20006) naj bi vlade preusmerile investicije za oblikovanje zmoznosti proti predsolski
vzgoji, v nasprotju s tem, kar po¢nejo sedaj, ko so investicije ve¢je v kasnejsih stopn-
jah izobrazevanja. Pri tem se ne zavzemajo za investiranje v zgodnja leta - $e posebej
za ogrozene skupine otrok, tem investicijam pa bi morale slediti investicije tudi na
drugih stopnjah izobrazevanja, da bi bilo izobrazevanje u¢inkovito.
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8 Informacijsko komunikacijska
tehnologija

Informacijsko komunikacijska tehnologija je eno tistih podrocij, ki se je v sod-
obnem ¢asu bliskovito razvijalo. Postala je hitrejsa, manjsa, cenej$a in Siroko dostopna.
K njenemu razvoju je v zadnjem casu $e posebej prispeval hitro rastoci svetovni splet,
ki postaja vse bolj pomemben vir informacij, prostor za oblikovanje lastne vsebine in
moznost povezovanja. Generacije otrok, ki rastejo v tem okolju, so ponavadi mnogo
bolj spretne v uporabi informacijsko komunikacijske tehnologije kot starejsa generacija
in tako nastane razkorak med ucenjem v instituciji in digitalnim ucenjem. Institucije
obicajno pocasi organizirajo ucenje v $oli tako, da to dejstvo upostevajo. Se vedno ne
vemo vsega o tem, kako informacijsko komunikacijska tehnologija v resnici vpliva na
otroke. Odprto ostaja vprasanje povezanosti informacij na spletu z obstoje¢imi mod-
eli organizacije znanja v discipline, ki je znacilno za $olsko ucenje.
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9 Politi¢na participacija

Pripravljenost ljudi za politi¢no participacijo se v sodobnem razvitem svetu
spreminja. Pri tem upada udelezba na volitvah, ¢lanstvo v politi¢nih strankah pa se
visa, viSa pa se tudi participacija v drugih oblikah politicnega delovanja (podpis-
ovanje peticij, demonstracije, bojkoti ipd.). Izobrazevanje za odgovorno in aktivno
drzavljanstvo je osnovno za vsak sistem izobrazevanja, vendar $e vedno ostaja vprasanje,
kako v instituciji krepiti drzavljansko pismenost in jo postaviti ob bok z drugimi pri-
oritetami vzgoje in izobrazevanja. To postavlja pred vzgojno-izobrazevalne institucije
poseben izziv saj se participacije ni mogoce uciti, ¢e ze od zgodnjih let nima$ pogojev
za aktivno participacijo v procesih sprejemanja odlo¢itev v vsakodnevnem Zivljenju.
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10 Privatizacija

Procesi decentralizacije in privatizacije so vplivali tudi na podrogje vzgoje in
izobrazevanja. Prinasajo pa prenos socialnih odgovornosti na ramena privatnikov ali
druzb. S tem se sicer ve¢a ponudba, ostaja pa vprasanje, ali imajo posamezniki spret-
nosti, ki jim omogocajo dobro izbirati med ponujenimi zdravstvenimi, upokojitvenimi,
finanénimi servisi ter univerzitetnimi programi, ki so bili doslej v pristojnosti in odgo-
vornosti drzave. Posebej perece pa ostaja vprasanje, kako bo z zagotavljanjem enakosti
oziroma zagotavljanja enakih moznosti, ¢e bo izobrazevanje podvrzeno privatizaciji.
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11 Druzba blaginje in druzba revséine

Rastoca blaginja ima vpliv na nase navade, vrednote in stali$¢a, hkrati pa se
¢lovek vse bolj osvobaja od materialnih potreb in usmerja k osebnemu razvoju in
svobodi. Pri¢akovati je, da se z blaginjo spreminja tudi odnos do izobrazevanja in
mu postavlja nove izzive. Seveda pa ostaja vprasanje, ali bo blaginja stalnica v nasem
druzbenem razvoju in ali mlade generacije pripravljamo tudi na druga¢ne pogoje.
Navade v uporabi dobrin, ki jih je danes $e v izobilju (voda, elektrika, goriva) bo
potrebno spremeniti tako, da bodo v soglasju z navadami in vrednotami odgovornega
zemljana, ki niso $kodljive za razvoj.

Neenakost med ljudmi se veca. Se pred drugo svetovno vojno je najbogatejsih
tiso¢ ljudi zasluzilo priblizno 4 do 8 odstotkov vseh prihodkov. Ta delez se po vojni
zmanjsa na priblizno 2 odstotka, vendar se v zacetku osemdesetih let za¢ne ponov-
no zvisevati (OECD, 2008). Razkorak med tistimi zelo bogatimi in drugimi se vse
bolj povecuje in po nekaterih analizah naj bi prav kopicenje kapitala okrog pescice
posameznikov povzroéilo sedanjo ekonomsko krizo. Pohlep posameznikov je vecino
prebivalstva pahnil v Se ve¢jo revic¢ino. Revicina, ki je kombinirana z nizko stopnjo
izobrazenosti starSev pa ima v najzgodnejsih mesecih in letih Zivljenja mnogo vedji
vpliv na otrokov razvoj kot kadarkoli kasneje v Zivljenju.

In ¢e povzamemo in zaklju¢imo, lahko trdimo, da potrebnega znanja in spret-
nosti, ki jih ljudje potrebujejo, ali jih bodo potrebovali v 21. stoletju, ne moremo
pridobiti v vzgojno-izobrazevalni instituciji, ki deluje po modelu tekocega traku in ne
izrablja prednosti mozganskih zmoznosti za ucenje. Prav tako ze danes na podrocju
proizvodnje in poslovanja ne moremo ve¢ govoriti o stabilnosti in predvidljivosti, am-
pak se soocamo s spremenljivostjo in dinami¢nostjo. Opravila, ki jih bo v bodoce
opravljal ¢lovek na delovnhem mestu, bodo predvsem omejena na tista, ki jih roboti
ne bodo zmogli, kar pomeni, da ne bomo potrebovali posameznikov, ki bodo uspo-
sobljeni za mehani¢no delo, ampak posameznike, ki bodo znali upravljati sami sebe.
Znati bodo morali reevati probleme, odlocati in sprejemati odlo¢itve, se dogovarjati;
biti bodo morali odprti, fleksibilni, iznajdljivi in domiselni. Soo¢iti se bodo morali
z negotovostjo, s kompleksnostjo, globalizacijo, eksplozijo informacij, z druga¢nimi
tehnologijami, z veliko razli¢nimi kulturami, kljub temu pa bodo morali uravnavati
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in vzdrzevati dolodene vrednote in stalis¢a, ki krepijo zadostno stopnjo stabilnosti
posameznika, integritete in socialne harmonije (Caine, Caine 1994). Zametki teh
zmoznosti pa se oblikujejo prav na zacetku zivljenja cloveskih bitij, zato bo predsolska
vzgoja tudi v bodoc¢e morala slediti druzbenim spremembam. Z zanesljivostjo lahko
tudi predvidevamo, da bodo znanstvena spoznanja v nevrologiji in genetiki odkrila e
marsikaj, kar sedaj samo predvidevamo. Tudi ta spoznanja bodo zaznamovala naso pri-
hodnost. In kon¢no bomo usmerjeni tudi v zagotavljanje in uresni¢evanje otrokovih
pravic za vse otroke od rojstva naprej. Za uresnicevanje teh idej pa bomo potrebovali
ucinkovito zagovornisko politiko na lokalni in na globalni ravni.
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Slovar kljué¢nih pojmov

ABSTRAKTNO MISLJEN]JE - Sposobnost
razresiti razli¢ne probleme na abstraktnem
nivoju, ne da bi potrebovali konkretne

objekte.

AKTIVNO UCENJE - Pristop k ucenju, v katerem
so otroci aktivni iskalci znanja in ne pasivni
sprejemniki znanja.

AVTONOMIJA - Razvoj obé¢utka in mnenja o sebi

ter ponosa nad svojimi dosezki.

BEHAVIORIZEM - Teorija, ki pripisuje vse

razvojne spremembe vplivom okolja.

CERTIFIKACIJA — Proces, v katerem se
posamezniku prizna, da izpolnjuje specificen
niz kriterijev.

CONA BLIZNJEGA RAZVOJA - Po Vigotskem
je to razdalja med tem, kar otrok trenutno
zmore in tem, kar bi potencialno zmogel ob
pomoci bolj kompetentnega oziroma bolj
razvitega otroka ali odraslega.

DRUZINSKA KULTURA - Druzinsko okolje, ki
vkljucuje vrednote, prepricanja, cilje, navade
in vzgojne stile v druzini.
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DRZAVE V TRANZICIJI - Driave, ki prehajajo iz
ene drzavne ureditve v drugo -npr. drzave, ki
se iz Zveze drzav osamosvojijo ali prehajajo
iz enega politi¢nega sistema v drugega.

FORMATIVNA EVALVACIJA - Neprekinjeno
spremljanje in ocenjevanje z namenom
sprotnega spreminjanja in razvoja, ki vodi k
zastavljenim ciljem.

HOLISTICEN POGLED NA OTROKA - Vidik,
ki vkljucuje otrokov razum, telo, ¢ustva in
osebni kontekst kot nelo¢ljivo celoto.

INDIKATOR - Kazalnik ali mera, ki opisuje
ucinkovitost. Definiran je tako, da obstaja

glede definicije skupen dogovor.

INTEGRIRAN PRISTOP - Pristop, ki uresnicuje
vsebino kot celoto in ne po posameznih

podro¢jih ali predmetih.

KLASICNO POGOJEVANJE - U¢na tehnika, v
kateri drazljaj, ki obi¢ajno izzove refleks,
povezemo z drazljajem,ki ponavadi ne izzove
refleksa, dokler le-ta kasneje sam ne izzove
refleksa.

KONSTRUKTIVISTICNI PRISTOP - Pogled na
razvoj in ucenje, ki temelji na delu Piageta
in predpostavlja, da otrok ne sprejema
znanja pasivno, medtem ko ga ucijo, ampak
ga sam aktivno konstruira.

MENTALNA REPREZENTACIJA - Zmoznost

predstaviti si nekaj v mislih.

MODELIRANJE - Strategija, v kateri odrasli
prenasajo dolo¢eno vedenje ali obnasanje
na otroka tako, da jih ta v tem zavedno ali
nezavedno posnema.
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MULTIKULTURNOST (VECKULTURNOST)
- Pristop k vzgoji in izobrazevanju, ki
sprejema in spostuje kulturno razli¢nost in
prispeva k pluralisti¢ni druzbi.

NA OTROKA OSREDINJEN KURIKULUM -
Pedagoska filozofija, ki jo je za¢el Dewey in
pri oblikovanju kurikula izhaja bolj iz koristi
otrok kot pa posameznih predmetov.

NA OTROKA OSREDINJENO UCENJE -
Proces ucenja in poudevanja, v katerem
se otrok udi iz interakcije z okoljem,
drugimi otroki in odraslimi. Ta nacin
ucenja je v nasprotju z ucenjem, v katerem
je pedagogova osnovna vloga poucevanje
specifi¢ne snovi.

NATIVISTICNA TEORIJA — Teorija, ki dednosti
in genom pripisuje glavno vlogo v uc¢enju in
razvoju.

ODPRTA VZGOJA - Program, ki temelji na
predpostavki, da so otroci zmozni izbirati
in se uditi iz primernih aktivnosti, ¢e se jim
zagotovi dobro premisljeno okolje,.

PARTNERSTVO - Odnos, ki temelji na
medsebojnem spostovanju in enakomerni
porazdelitvi moci pri sprejemanju odlocitev.

PORTFOLIO - Eno od orodij za pristno in
verodostojno ocenjevanje in spremljanje.
To je izbor del, iz katerih se lahko ocenjuje
procese in rezultate.
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PROGRESIVNA PEDAGOGIKA - Pedagogika,
ki jo je zagovarjal Dewey in njegovi
nasledniki- Podpira idejo, da pedagog dela
v korist otrok in idejo, da mora edukacija
poudarjati aktivno ucenje ob stvarnih
realnih izkusnjah. Predstavlja gibanje za
bolj demokrati¢ne in na otroka osredinjene
pristope v izobrazevanju, v nasprotju s
hierarhi¢nimi in didakticiranimi pristopi.

RAZVOJNO PRIMERNA PRAKSA - Praksa, ki
uposteva otrokove individualne, razvojne in
kulturne znadilnosti.

REFLEKSIJA — Nadin, s katerim pregledujemo in
raziskujemo svojo lastno izkusnjo - sedanjo
in preteklo - z namenom, da bi jo razumeli,
se iz nje ucili in rasli.

RESEVAN]E PROBLEMOV - Proces, v katerem
uporabljamo psihi¢ne in socialne spretnosti,
s katerimi spodbujamo in usmerjamo otroke
pri oblikovanju ali iskanju resitev.

SMISELNO UCEN]JE — Praksa, v kateri otrok
konstruira znanje z iskanjem smisla v svojih
izku$njah.

SOCIOKULTURNA TERIJA - Teorija, ki jo je
razvil Vigotski in je usmerjena na ucinke
kulturnega konteksta na razvoj in ucenje.

SUMATIVNA EVALVACIJA — Ocenjevanje, ki
nam daje odgovor o tem, v kolik$ni meri so
cilji dosezeni.



UCNA IZKUSNJA — Po Deweyu je uéna
izkusnja aktivnost, ki ji lahko pripisemo
pet kriterijev: zasnovana je na otrokovih
interesih in raste iz njegovega obstojecega
vedenja in izku$enj, podpira otrokov razvoj,
pomaga otroku razviti nove spretnosti,
prispeva k otrokovemu razumevanju sveta
ter pripravlja otroka za bolj polno Zivljenje.

ZANESLJIVOST OCENJEVAN]JA - Merilo,
ki kaze, da je ocenjevanje stabilno in
konsistentno.

ZIDARSKI ODER - Nudenje zidarske odra
je nacin opore, ki pomaga otroku k
nadaljnjemu razumevanje doloc¢enega
pojma, pojava.
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ZNANSTVENA POROCILA PEDAGOSKEGA INSTITUTA

(ELEKTRONSKA ZBIRKA)

V tokuleta2009 je pricel Pedagoskiinstitut nasvojispletnistrani (htep://193.2.222.157/
Default.aspx) objavljati znanstvena porocila v novi elektronski zbirki Znanstvena
porocila Pedagoskega instituta. Uredniski odbor zbirke v letu 2009 sestavljajo Janez
Kolenc, Anton Kramberger, Darko Strajn

Zbirka sluzi naslednjim ciljem:

1. promociji in diseminaciji raziskovalnih dosezkov ¢lanov PI, tudi $tudentov in
gostujocih kolegov, v obliki kon¢nih raziskovalnih porocil za tretje stranke ali v obliki
drugih delno zaokroZenih znanstvenih del, z navedbo Ze opravljenih kolegialnih presoj,

2. objavi prispevkov k $ir§im akademskim razpravm znotraj in izven PI, s pogojem, da
so so/avtorji prispevkov notranji ali zunanji raziskovalci PI, sodelujo¢i raziskovalci PI
ali doktorski studenti v okviru PI.

SCIENTIFIC REPORTS OF THE EDUCATIONAL

RESEARCH INSTITUTE (E-SERIES)

In the course of 2009, a new series Znanstvena porocila Pedagoskega instituta (i.c.
Scientific Reports of the Educational Resarch Institute, Ljubljana) has been initiated
on the Institute’s website ((http://193.2.222.157/Default.aspx). In 2009 the editorial
committee consisted of Janez Kolenc, Anton Kramberger, Darko Strajn

The Series serves the following goals:

1. The promotion and dissemination of research activities and achievements by PI fac-
ulty, students and visiting fellows in the form of final research reports for third parties
or in any other forms for a not-fully-completed scientific work, with a fair mention-
ing of all the already done occasional collegial peer-reviews (i.e meetings, conferences,
symposia etc.),

2. Contribution to academic debates within and outside the PI, insofar as PI re-

searchers and/or external collaborating researchers and/or PhD students take part
in such debates.
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