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Abstract: The Challenges for Future Research and Pedagogical Practice on Values and
Values Education in Early Childhood Settings

In the last decades, two important ideas have caused big changes in the approaches to early
childhood education, including value education. First, according to Malaguzzi child is from
the beginning a rich person, using several communication tools (languages) and searching for
the meaning of life. And second, according to the Convention on the Rights of the Child, a
child is from the beginning a person with human rights, including not only “special” rights for
protection, but also rights for provision (of a rich educational support) and participation. Since
these ideas were widely accepted, value education (and not only care and discipline practices)
became a sensible activity even in a very early childhood. In the same period, many
qualitative research studies, including ethnographic field-notes, audio and video recordings,
encouraging children to present their views on the life in the kindergarten etc. have shown
that children could be extremely pro-socially oriented and willing to think about several value
possibilities. Especially in the educational environments that are sensitive to proper
recognition perspectives, the importance of care relations where children can also take a role
of the subject of care, the importance of the sense of belonging to the community of children
and adults, children’s value sensitivity and value reasoning can develop very fast. In this
chapter we will present some contemporary reflections on fundamental values, research
findings on the value development in the early childhood as well as some contemporary
methodical approaches to value education in the kindergartens, including the comprehensive
inductive educational approach and using art experiences as an important tool for value
education.



Uvod

VpraSanja, povezana z vzgojo za vrednote v predsolskem obdobju, moramo oznaciti kot
pedagoska, pa tudi kot epistemologka, eti¢na in politi¢na. Ce na izhodi$ée sistematiénih
razmiSljanj o vzgoji za vrednote postavimo J. J. Rousseauja in njegovo znamenito delo Emil
ali 0 vzgoji, nas zgodovina poduci, da je to delo izzvalo burno politi¢no reakcijo katoliske
cerkve, ki je Stirinajst dni po izidu knjigo skupaj z drugim Rousseaujevim delom, Druzbeno
pogodbo, javno zazgala v Parizu (Krofli¢ 2012). In ¢e pogledamo zgodovino razvoja klju¢nih
idej s podrocja predSolske pedagogike v dvajsetem stoletju, lahko trdimo, da se je po obdobju
dominantnega vpliva razvojne psihologije bistven premik k sodobnim pogledom zgodil pod
vplivom novih eti¢nih in politi¢nih teorij (etike skrbi, komunitarijanske etike, etike oblicja,
teorije pravi¢nega pripoznanja, teorije opolnomocenja in subjektifikacije) ter raziskovalnih
pristopov, ki so za izhodi$¢e proucevanja vzpostavili opazovanje otroka v avtenti¢cnem
zivljenjskem okolju (druzine in vrtca) ter hermenevti¢no razumevanje njegovega zaznavanja,
dozivljanja in razmisljanja. Zato je povsem utemeljena trditev P. Mossa in G. Dahlberg, da v
Reggio Emiliji, enem najbolj prelomnih projektov na podro¢ju predsolske vzgoje v drugi
polovici dvajsetega stoletja, »opisujejo njihovo izkusnjo kot /.../ posledico eti¢ne in
vrednotne izbire. Je pa tudi, po njihovem videnju, politi¢na izbira.« (Dahlberg in Moss 2006,
str. 136)

Vzpostavitev podobe otroka kot bogatega bitja, ki jo pripisujemo utemeljitelju koncepta
Reggio Emilia, L. Malaguzziju, in sprejetje Konvencije o otrokovih pravicah, Ki je otroku
poleg zaScite in oskrbe priznala tudi pravico do participacije pri odlocanju o vpraSanjih,
povezanih z njegovim zivljenjem, sta dva dogodka, ki ju ne smemo spregledati, ko
razmi$ljamo o sodobnih teoreti¢nih in prakti¢nih pristopih k vzgoji za vrednote. Oba dogodka
sta namre¢ povezana s podobno revolucijo, ki jo je v pogledu na otroka sproZilo Rouseaujevo
delo Emil ali o vzgoji. V njem je Rousseau (2011) ugotavljal, da se otrok nikakor ne rodi z
izvirnim grehom, torej kot moralno izprijeno bitje, ampak poseduje za razvoj morale
pomembne osebnostne zmoznosti, kot so socutje in vest, nagnjenost k svobodi, zmoznost
izpopolnjevanja samega sebe, druzbenost, teznja k sre¢i oziroma k osebnemu razcvetu,
ljubezen do Clovestva/praviénosti in ljubezen do lepega (junaskih dejanj, del usmiljenja in
velikodusnosti) ter moralna imaginacija (Krofli¢ 2012). A hkrati je v ve¢ delih opozarjal, da
se »v Clovekovih rokah hitro vse pokvari«, da se »rodimo svobodni, a Smo vsepovsod vkovani
v verige«, ker »¢lovesko vrsto neprestano oddaljujemo od njenega prvotnega stanja« saj, »nas
je v nekem smislu samo proucevanje ¢loveka privedlo do tega, da ga ne moremo spoznati«
(prav tam). Pogled na otroka, Se posebej na njegovo amoralno, sebi¢no, izprijeno naravo, je
namre¢ po Rousseauju vzgojo, pa tudi politiko in znanost speljal v dvomljive prakse, ki
¢loveku kot bitju svobode in neizmernih zmoZnosti (v kar so konec koncev verjeli vsi
razsvetljenski misleci) prej Skodi kot koristi. V besednjaku danasnjih konceptov bi torej rekli,
da je napacno, celo krivi¢no pripoznanje otroka kot moralno izprijenega in miselno
nezmoznega bitja, afirmiralo avtoritarne vzgojne in politi¢ne pristope, ki so otroku odvzeli
pravico do samostojnega odlocanja, kar je bila v duhu takrat prevladujoc¢e podobe otroka
seveda smiselna odlocitev, saj bi bilo v imenu za$¢ite neodgovorno nekompetentnemu
posamezniku dati pravico do participacije (Krofli¢ 2012 a).



Danasnjemu (postmodernemu) vrenju idej na podrocju etike in politike bivanja v
globaliziranem svetu raznolikosti zivljenjskih praks bi lahko pripisali dve vodilni ideji, ki
pomenita tudi nove izzive predSolski pedagoski teoriji in praksi. Prva je »nova« argumentacija
demokrati¢ne politike, ki jo v monografiji Beyond Learning s podnaslovom Democratic
Education for a Human Future razvija Gert Biesta (2006). V njej avtor zapiSe, da je
demokracija zaveza razvoju sveta pluralnosti in razlik, zaveza svetu, v katerem lahko vznikne
svoboda posameznika, da lahko polno izrazi lastno sebstvo kot edinstveno, razli¢no od drugih
¢lanov povezane skupnosti/druzbe. Druga pa je poskus Petra Mossa opredeliti nabor temeljnih
vrednot v sploSnem izobrazevanju, v katerem poleg klasi¢nih vrednot demokracije, kriticnega
misljenja, kreativnosti, socialne pravi¢nosti in solidarnosti posebej izpostavi pomen odnosnih
etik (postmoderna etika, etika skrbi, etika obli¢ja), ki izpostavijo skupne teme: odgovornost za
soCloveka, druga ziva bitja in okolje, zavracanje kalkulativnega misljenja, ustvarjanje eti¢nih
sodb, ki so kontekstualno obcutljive, in spostljivost do druga¢nosti (Moss 2008, str. 116). Oba
avtorja izpostavita za pedagogiko izjemno pomembno idejo, da je namre¢ druga¢nost
bliznjega pogoj bogatega vzgojnega okolja, ne pa groznja oziroma ovira doseganju visokih
vzgojno-izobrazevalnih dosezkov — trditve, ki je desetletja ob pomoci klasi¢nih razvojno-
psiholoskih teorij usmerjala pedagosko idejo normaliziranega u¢nega okolja, ki naj bi bilo
najbolj u¢inkovito, ko so v njem otroci/mladostniki/odrasli ¢im bolj starostno, kulturno in
glede na u¢ne zmoznosti poenoteni.

V nadaljevanju si bomo na kratko pogledali, kak$no razmisljanje o predSolskem otroku in
vzgoji se je vzpostavilo pod vplivom klasi¢nih eti¢nih in razvojno-psiholoskih teorij
(predvsem psihoanalize, kognitivizma in kognitivno-vedenjskih teorij), bolj podrobno pa
bomo opisali, katere so bile tiste epistemoloske (in metodoloske), eti¢ne in politi¢ne ideje, ki
so vzpostavile drugacen pogled na predSolskega otroka in — posledi¢no — nove pristope k
vzgoji za vrednote, ki jih sami razumemo kot klju¢ne tudi za razvoj vzgoje za vrednote v
prihodnosti.

Podoba otroka kot nezmozZnega, ranljivega bitja v lu¢i kantovske deontoloske
etike in Kklasi¢nih razvojno-psiholoskih teorij

V Casu povecanega zanimanja za otrokov razvoj v obdobju razsvetljenske antropoloske misli,
ki jo je zaznamovala vera v mo¢ vzgojnih prizadevanj, in devetnajstega stoletja, ki vzpostavi
prve zametke institucionalnega vzgojnega sistema, so se razvile znacilne podobe otroka kot
nezmoznega in ranljivega bitja. Danes seveda vemo, da je podoba otrostva druzben konstrukt,
ki vsaj toliko kot o objektu opazovanja (torej otroku) govori o tistem, ki opazuje in opisuje
otrostvo; ter da je oblikovanje podobe otrostva eden od osrednjih elementov diskurzivnih
praks, ki zaznamujejo delovanje druzbenih institucij, kot so druzina, $ola, socialna politika,
akademske institucije itn., izza teh praks pa vedno stojijo prepoznavni interesi druzbene moci,
ki ustvarjajo rezime resnice (Foucault 1977, MacNaughton 2005). Podobe otrostva so
zagotovo osrednji del pedagoskih rezimov resnice, analiza znacCilnih podob otrostva in
pogojev za njihovo spreminjanje pa kljuen element moznosti spreminjanja neustreznih
pedagoskih teorij in vzgojnih praks (Dahlberg, Moss in Pence 2007).



Nezmoznost otrokovega moralnega presojanja in delovanja je bila Se posebej izpostavljena v
Kantovi deontoloski etiki, ki je moralno presojanje in odgovornost pripisala izklju¢no
zmoznosti racionalnega subjekta, da odlocitve za delovanje sprejema na podlagi ocene, da je
namera njegovega ravnanja skladna z vrhovnim moralnim zakonom uma — s kategori¢nim
imperativom. Kakrsni koli drugi motivi, ki posameznika privedejo do dejanja, ki je druzbeno
zazeleno, na primer empaticna potopitev v polozaj bliznje osebe in Zelja po pomoci, ali celo
zelja, da ugodim pricakovanjem pomembnih odraslih oseb oziroma druzbene institucije, SO
lahko osnova legalnega, nikakor pa ne moralnega delovanja. Moralne zmoznosti se pri
posamezniku razvijejo $ele na osnovi primerne Vzgoje, Ki je povezana z doslednim
discipliniranjem v zgodnjem otrosStvu in kultiviranjem otrokovega uma, ko se dovolj razvijejo
njegove kognitivne zmoznosti deduktivnega misljenja in zavzemanja moralne perspektive
(Krofli¢ 1997). Edmiston (2008, str. 179) tako pravilno ugotavlja da so bili v lu¢i te teorije
mlajsi otroci dojeti kot amoralni, zato jim je bila v vzgojni situaciji redko dana moznost, da se
pogajajo v zvezi z zahtevami po upostevanju druzbenih pravil, ki so jim jih vsiljevali seveda
odrasli (prav tam, str. 93), ali da samostojno vrednotijo moralni pomen konfliktnih situacij.

Drugo dimenzijo te klasi¢ne podobe otroka, njegovo ranljivost je v obdobju razsvetljenstva
izpostavil Rousseau (2011), ki je izvore ¢lovekove nemoralnosti pripisal napacni vzgoji,
izjemen vpliv vzgoje v zgodnjem otro$tvu na razvoj otrokove moralne samopodobe in
psihi¢nega zdravja pa je na prelomu 19. in 20. stoletja dodatno utrdil Freud. Podoba ranljivega
bitja je tako utrdila razsvetljensko podobo otroka kot Custveno odvisnega in miselno ter
socialno nekompetentnega bitja, ki bo Sele s pomocjo ustrezne nege, vzgoje in izobraZevanja
postal ¢lovek v polnem pomenu besede. Neprimerna vzgoja pa bo vodila v psihi¢ne bolezni
in/ali v destruktivna druzbena gibanja, kakr$na so se v obliki faSizma, nacizma in stalinizma
pojavila v prvi polovici dvajsetega stoletja.

Se posebej po grozotah druge svetovne vojne in iskanju vzrokov za mnoZi¢no nemoralno
ravnanje se je na podroc¢ju predsolske nege in vzgoje utrdil poziv, da se otrok lahko optimalno
razvija le ob upostevanju strokovnih standardov, razvojni odkloni in s tem druzbena Skoda, ki
nastaja zaradi njih, pa so predvsem posledica napa¢ne vzgoje. S tem se za¢ne uveljavljati
paternalizem akademskih strok in druZbenih institucij, ki »pomagajo« druzini pri skrbi za
otroke, predvsem pa povecujejo pritisk na starSe, ki da so glavni krivci za neustrezen razvoj
otrokovih kognitivnih, emocionalnih in Se posebej prosocialnih kompetenc. Delo v strokovnih
institucijah se poveze z vedno bolj obseznim diagnosticiranjem otrokovih razvojnih tezav ter
ponudbo strokovnih navodil starSem (Sole za starSe) na eni strani in ponudbo kompenzacijskih
dejavnosti za njihove otroke na drugi strani. U¢inka, ki ju proizvede ta intenzivna druZzbena
skrb za otroka, sta predvsem dva. Vzpostavlja se vse vecji druzbeni nadzor nad otrokom
(Beck 1994), starsi pa so vse bolj obremenjeni s strahom, da ne bodo znali ustrezno vzgajati
svojega otroka, kar posledi¢no vodi v paranoidno starSevstvo (Furedi 2001) in prepuscanje
starSevskih vlog strokovnjakom (Lasch 1979).



Pomen dopolnjenih eti¢nih opredelitev vrednot in razumevanje otrokovega
moralnega razvoja v novih eti¢nih teorijah

Vzgoja za vrednote je nujno povezana z vsakokratnimi vrednotnimi okviri, ki jih vzpostavita
etika in prosvetna politika. Deontoloska etika je nastala v ¢asu in prostoru modernisti¢nega
optimizma, da je mogoce ¢lovekovo in druzbeno delovanje opredeliti z univerzalnimi eti¢nimi
naceli in nabori moralnih in politi¢nih vrednot. Zato ni nakljucje, da v tem Casu nastanejo prva
razmiSljanja o univerzalnih ¢lovekovih pravicah kot ideolosko nevtralnem vrednotnem
okviru, ki bo omogocil optimalen razvoj vseh posameznikov in zivljenje v pravicni druzbi.
Deontoloska etika pa je moc¢no strukturirala tudi razmisleke o metodiki moralne vzgoje,
katere osnovni namen je bil otroka pripraviti, da ponotranji druzbeni moralni kod in se nauci
presojati in delovati v skladu z druzbenimi normami.

Za nastanek novih eti¢nih teorij in vrednotnih okvirov so tako imenovane postmoderne etike
pomembne zaradi dveh znacilnosti. Najprej na novo osvetlijo pomen temeljnih vrednot, ki
morajo odrazati pluralizem kultur in zZivljenjskih slogov. Hkrati pa predpostavijo drugacen
pristop k eticnemu presojanju, kar seveda za sabo potegne premisleke o novih metodikah
vzgoje za vrednote.

Kot smo ze omenili, P. Moss (2006) ob naboru klasi¢nih vrednot posebej izpostavi pomen
odnosnih etik, odgovornosti za so¢loveka, druga Ziva bitja in okolje, ustvarjanje eti¢nih sodb,
ki so kontekstualno obcutljive, ter spostljivosti do druga¢nosti. Med teoretiki, ki so v drugi
polovici dvajsetega stoletja razvijali odnosni pogled na moralo in s tem utrli pot novim
reSitvam na podrocju vzgoje za vrednote, pa velja izpostaviti etiko obli¢ja E. Levinasa, etiko
skrbi N. Noddings in dialosko etiko M. Bahtina in P. Ricoeurja.

Da so te eti¢ne teorije razvoja prosocialnosti in moralnosti pomagale na novo osvetliti
otrokovo moralno presojanje, lahko ilustriramo na lastnem primeru. Ko smo v devetdesetih
letih dvajsetega stoletja v Sloveniji v Vrtcu Nova Gorica razvijali procesni model spodbujanja
moralnega razvoja na psihoanaliti¢nih nacelih identifikacije otroka s simbolnimi normami in
Kohlbergovega modela razvoja moralnega presojanja, smo naleteli na etnografski zapis, ki je
prical o izjemni eti¢ni obcutljivosti Sestletne deklice in prepricljivosti njene eticne
argumentacije:

Etnografski zapis: preureditev koticka

“Ker se otroci ne igrajo ve¢ z dojencki in pun¢kami, smo se odlocili, da bomo v tem
koti¢ku naredili kozmeti¢ni salon. Ob mojem pripovedovanju (motivacija k aktivnosti)
Sasa tako odreagira: ‘Pusti ta koti¢ek, saj se v njem vsak dan igra Marija. Zelo rada
ima dojencke, tako rada, da ko bo velika, jih bo imela devet.' (Marija je domnevno
moten otrok!)

Koticek smo pustili tak, kot je bil, kozmeti¢ni salon pa smo naredili drugje.”

(Kroflic 1997, str. 98)



Sasinega moralnega razmisljanja, ki je nakazovalo visoko eti¢no (presezno) odlocitev onstran
konvencionalne morale (saj je nasprotovala mnenju vzgojiteljice in ve¢inskemu mnenju
vrstnikov), glede na njeno starost ni bilo mogoce pojasniti s takrat prevladujoc¢imi
psiholoskimi teorijami moralnega razvoja. Zato smo se napotili k raziskovanju novih teorij, ki
so se izoblikovale kot odziv na posodobljeno kantovsko razli¢ico opredelitve moralnega
razvoja, to je Rawlsovo teorijo praviénosti in Kohlbergovo teorijo razvoja moralnega
presojanja. Se najbliZje prepri¢ljivi razlagi, kaj je Sestletno deklico privedlo do visoko
moralne odlocitve, so bili argumenti zagovornikov etike skrbi, ki so kot klju¢en moment
sprejetja moralne odlocitve izpostavili situacijsko obarvan odnos skrbi, ki ga omogoci
potopitev v polozaj bliznje osebe in motivacijski premik, slednjega pa sprozi uvid v pomen
njenih specifi¢nih potreb (Krofli¢ 2003). Strukturno podoben pristop pri odzivanju na
situacije moralnih dilem pa smo prepoznali tudi v drugih odnosnih etikah, v katerih smo nasli
inspiracijo za oblikovanje novih metodi¢nih resitev.

Skupno jedro odnosnih etik, pomembno za oblikovanje vzgoje za vrednote v predSolskem
obdobju, lahko opisemo z naslednjimi postavkami:

- moralna odgovornost je primarno odgovornost do so¢loveka, skupine 0ziroma okolja in ne
odgovornost do simbolnega Zakona;
Custev (kot so empaticni distres, empati¢na krivda in socutje) in kasneje moralnega
presojanja ter otrokove narativne identitete;

- vzgojno okolje za razvoj vrednot je najbolje oblikovati kot inkluzivno okolje, ki spodbuja
vstopanje v razli¢ne odnose in dejavnosti v skupini, ter zgodbe, ki opisujejo ¢lovekove
eksistencialne dileme.

Premik od odgovornosti do deontolo$kega simbolnega zakona k odgovornosti kot odgovora-
zmoznosti za socialne odnose in posledice druzbenega delovanja je v svoji etiki obli¢ja
najbolj prepri¢ljivo opisal E. Levinas. Po njem je avtenti¢na subjektivnost osebe priklicana z
obli¢jem drugega, kar pomeni, da smo kot eti¢ni subjekti priklicani v bivanje Sele preko
odgovora, preko prevzemanja odgovornosti (klicu obli¢ja drugega), ki predhodi nasi
subjektivnosti. Zato odgovornost kot oblika spostljivega odnosa do obli¢ja drugega, kakor
tudi do celega sveta, ni rezultat sprejetih eticnih nacel, ampak je pogoj etike (Levinas 2006).
Ker pa je ta Drugi ravno tisto, kar jaz nisem, pogoj eti¢cnega odnosa ne more biti razumevanje
Drugega, ampak obcutljivost do absolutne diference: »...ko mislim, da nekaj vem, da
razumem Drugega, ga izpostavim lastni vednosti in zavijem v lastno totaliteto. Drugi postane
objekt mojega razumevanja, mojega sveta, moje zgodbe, reduciran na moje
predstave/pomene. Kar tu Steje, je moj lasten ego. A ¢e sem Drugemu izpostavljen, lahko
poslusam, skrbim in sem presenecen; drugi lahko vpliva name in 'mi prinese vec¢, kot sem jaz
sam'. (Levinas, Celotnost in neskoncno 1961).« (Todd 2001, str. 15).

Ne apriorna resnica o nasi lastni subjektivnosti in na umu utemeljena avtonomija, ne lazno
prepricanje o prepoznavanju subjektivnosti drugega, ne vnaprej$nja eticna nacela nas torej po
mnenju Levinasa ne morejo uvesti v moralni odnos, kar pa ne pomeni, da nacela morale, ki jih



razvija etika, nimajo pomena. Na individualni ravni je, preprosto povedano, po Levinasu
odlocilna spostljivost do bliznje osebe, ki me s svojim obli¢jem priklice v eticni odgovor ter s
tem subjektivira v etinega subjekta (Biesta 2013). Na kolektivni druzbeni ravni pa se
moramo po Levinasu (2006) zavedati, da med izvrSevalci zla in Zrtvami (kot se je to godilo v
nacisti¢nih koncentracijskih tabori§¢ih) odnos do obli¢ja ni ve¢ moZzen, zato moramo osnovno
pravi¢nost za$¢ititi S »pritiskom Zakona, a tudi legitimnost teh zakonov moramo vedno
znova preverjati glede na odnos do obli¢ja Drugega, sicer drzava zapade v totalitarno
institucijo.

Da odnos z obli¢jem Drugega ni le »teoretski pogoj etike«, ampak tudi ontogenetski izvor
prvih prosocialnih Custev, ki kasneje vodijo v razvoj moralnosti, na podro¢ju etike
prepricljivo pokazejo zagovorniki etike skrbi ter K. Kristjansson (2004) s teorijo moralnih
Custev, na podrocju psihologije pa M. Hoffman (2000) s teorijo razvoja empatije.

Etiko skrbi lahko po N. Noddings opisemo kot usmeritev, ki ne izhaja niti iz opredelitve
vrlin/vrednot niti iz racionalisticnega koncepta pravicnosti, ampak iz primarnosti odnosa skrbi
za soCloveka, v katerem igrata enako pomembno vlogo »subjekt« (carer) in »objekt« skrbi
(cared for) (Noddings 1999). Temeljni dejanji ozavescene etike skrbi sta »potopitev« oziroma
pozornost, usmerjena k so¢loveku in njegovemu posebnemu polozaju, ter »motivacijski
premik, ki ga lahko razumemo kot Zeljo po pomoc¢i socloveku (Noddings 1998). Da bi vrtec
uspesno spodbujal razvoj otrokove moralne zavesti, mora poskrbeti za skrbne pedagoske
delavce, hkrati pa otrokom dati mozZnost, da se izkustveno naucijo skrbeti za so¢loveka, za
ideje in stvari, ter razvijajo tisto najbolj temeljno obliko skrbi — to je po Heideggerju skrb za
eksistencialna vprasanja, kot so: Kdo sem? Kaks$na oseba Zelim postati? Kako me vidijo
drugi? Od kod izviram? V ¢em je smisel zivljenja? (prav tam). Etika skrbi razvije svojo
obliko racionalnosti, ki je usmerjena v prepoznavanje potreb, relacij in odgovorov na kontekst
odnosa. Njen poudarek je torej na Zivljenju v skupnosti, ne pa na odlo¢anju v trenutkih
visokih moralnih konfliktov oziroma na »opravicenju« (legitimiranju) lastnih odlo¢itev.
Vzgoja v skupnosti pa poteka preko zgleda, dialoga in prakti¢nih izkusenj v dejavnostih, ki od
otroka zahtevajo skrb za so¢loveka in za dejavnosti v skupnosti (prav tam).

Danes s pomo¢jo novih teoretskih pristopov z mnogo ve¢jo mero obcutljivosti pri
predsolskem otroku zaznavamo zmoznosti za vzpostavljanje prijateljskih odnosov, njegovo
zeljo, da preko procesa decentracije lastnega misljenja zazna in razume vrstnikovo
perspektivo v vzajemni dejavnosti ter preko empati¢ne potopitve v polozaj drugega zacuti
stisko vrstnika ali odrasle osebe, kar v njem prebudi Zeljo, da bi osebi v stiski pomagal
(Hoffman 2000; Kristjansson 2004). Pri teh novih ugotovitvah pa moramo biti pozorni na se
eno znano dejstvo, da namre¢ predsolski otroci pokaZzejo te prosocialne zmoznosti le v
varnem in spodbudnem okolju.

Prav razmisleki o tem, kak$no okolje je za razvoj otrokove prosocialnosti, moralnosti in
narativne identitete spodbudno, so privedli do najve¢jih razlik med deontoloSkimi in
odnosnimi pristopi. Ce je deontoloska etika zagovarjala ¢im bolj objektivno, osebno
nevpleteno presojanje, posledi¢no pa spodbujanje otrok, da razmisljajo o abstraktnih moralnih



dilemah, odnosne etike zagovarjajo pomen skupnosti, ki spodbuja vstopanje v razlicne odnose
in dejavnosti, ki temeljijo na osebni vpletenosti, medsebojni skrbi in ustvarjanju pedagoske
kulture, ki je vkljucujoca in v heterogenosti otrok po sposobnostih, starosti, spolu, kulturi itn.
vidi prednost in ne oviro za doseganje ciljev vzgoje za vrednote.

Heterogenost otrok v vzgojnem okolju namre¢ zaznamuje »mnogoglasje« (Bakhtin 1981), Ki
z razli¢nimi perspektivami pogledov in dozivljanja vpletenih otrok kar klie po testiranju
lastnih idej in Zelja v luci odzivanja sogovornikov. Za Bakhtina (1984) so namre¢ podobno
kot za Levinasa dejanja eticna, ko odgovarjajo na poziv socloveka, kar od nas zahteva, da se
nas dotakne ideja bliznjega in nas spremeni, za kar moramo razviti dialoSko imaginacijo
(Edmiston 2008). Povsem enak odnos do dialoga pa v svojih delih razvije tudi P. Ricoeur s
konceptom narativne identitete, saj je zanj sebstvo »...obleka, seSita iz pripovedovanih
zgodb...« (Kearney 1999, str. 99), najkrajsa pot do sebstva pa je preko drugega (Kearney
1996), kar pomeni, da oseba vzpostavlja zavedanje sebe in s tem obc¢utek identitete tako, da
vstopa v zgodbe drugih in hkrati z odgovornimi odloc¢itvami kreira lastno Zivljenjsko zgodbo:
»'Drugi', prek katerega najdemo pot do sebe, je drugi osebnega ali zgodovinskega spomina,
imaginarni drugi minulih in zdaj$njih zgodb ter seveda realni drugi, s katerim vstopamo v
neposreden odnos; skrivnostni ‘drugi’ torej prebiva v nas samih — v nezavednem, v pric¢evanjih
in upodobitvah preteklosti in zdaj$njega trenutka, v fikcijskih projekcijah (ne)zelene
prihodnosti ter seveda v konkretnih osebah in skupnostih, s katerimi se sreCujemo in
povezujemo.« (Krofli¢ 2015, str. 88)

Pomen novih politi¢nih konceptov

Podobne premike kot na podrocju etike, lahko zasledimo tudi na podro¢ju politi¢nih teorij
oziroma pedagoSkih pristopov kriticne pedagogike, ki vzpostavljanje pogojev za bolj humano
zivljenje vidijo v razvoju zmoznosti otrok za spopad z nepravicnimi druzbenimi razmerami.

Med koncepti, ki naj bi zagotovili pravicne moznosti druzbenega uveljavljanja oseb iz
manjSinskih kultur oziroma marginaliziranih druzbenih skupin, velja omeniti koncept
pravi¢nega pripoznanja, ki se je iz klasi¢ne eti¢ne predpostavke, da si vsak ¢lovek, ne glede
na specificna identitetna dolocila, zasluzi enakovreden polozaj v druzbi, razvijal v razli¢ne, za
pedagosko delovanje pomembne smeri.

A. Honneth (2005) izpostavi epistemoloski in posledi¢no pedagoski pomen pripoznanja. Po
njegovem mnenju se mora majhen otrok najprej emocionalno identificirati z osebo, na katero
je navezan, preden lahko zavzame njeno stali$¢e do sveta kot nekaksno avtoriteto, slednja pa
pomeni vzajemno prizadevanje ucitelja in u€enca za pozitivno pripoznanje v odnosu (Krofli¢
2010). Zato moramo moznost spoznanja sveta nasloniti na predhoden polozaj skrbi,
eksistencialnega angazmaja oziroma pripoznanja, podobno tezo pa zagovarja tudi N.
Noddings (1998), ko trdi, da mora v fenomenu skrbi priti do potrditve v odnos vklju¢enih
oseb. Honneth (2005) svoje razmisljanje o epistemoloskem pomenu pripoznanja zakljucuje z
ugotovitvijo, da ve¢ kot bomo zmogli zajeti perspektiv na posamezen objekt, bolj ustrezno in
natan¢no bo nase védenje o njem.



Razprave o pripoznanju kot politicnem konceptu izpostavijo zahtevo, da identitetni/druzbeni
status posameznika ne sme biti ovira pri doseganju druzbenih poloZajev, dobrin, pravic in
svobos¢in, hkrati pa mora imeti vsak ¢lovek vse moznosti javnega izrazanja lastnega polozaja
(drugace spolno usmerjeni, priseljenci in migranti, osebe s posebnimi potrebami itn.) brez
nevarnosti, da bo zaradi tega v veéinski kulturi delezen marginalizacije. Osnovna teoretska
predpostavka N. Frazer (Frazer in Honneth 2003) je v tem, da vseh konkretnih oblik druzbene
nepravic¢nosti ni mogoce zvesti na krsitev Rawlsovega nacela postenih enakih moznosti
dostopanja do druzbenih dobrin in svobos¢in.

V isto obmocje lahko uvrstimo tudi realne moznosti uveljavljanja otrokovih pravic do
participacije pri odlocanju, ki je v izhodis€u povezana s podobo otroka. Socialne
reprezentacije otroka kot egoisti¢nega, kognitivno nezmoznega, amoralnega ali celo moralno
izprijenega bitja vsekakor onemogocajo uresniéitev zahteve po participaciji pri odlo¢anju o
njegovem Zzivljenju, saj mu odrekajo status bitja, ki je zmozno sprejemanja zanj in za druge
ustreznih odlocitev. Med znacilne oblike neustreznega pripoznanja pa poleg pristranske ocene
otrokovih $ibkih kognitivnih zmoznosti ali celo amoralnosti Stejemo tudi nevidnost (ko
posameznega otroka sploh ne opazimo) in asimilacijske pritiske (ko ocenimo, da moramo z
vzgojo spremeniti identitetna dolocila posameznega otroka).

Da bi lahko torej otroku zagotovili participacijo v okviru vzgoje za vrednote, ga moramo
najprej sprejeti kot osebo v partnerskem odnosu. Z vzgojnega vidika je za otroka pomembno,
da s pomocjo pedagoSkih dejavnosti pridobiva nove izku$nje in sposobnosti eticnega
presojanja, saj ga bo to opolnomocilo za sprejemanje bolj kakovostnih moralnih odlocitev. A
za vzgojo vrednot ni pomembno le uc¢enje o naéinih reSevanja moralnih dilem, Ki naj bi otroka
opolnomocilo za bolj kompetentno moralno odlo¢anje, ampak predvsem omogocanje otroku,
da vstopi v situacijo kot subjekt lastnega odlocanja in delovanja.

Ceprav ima zavedanje, da se participacije v druzbenem Zivljenju najlazje u¢imo na izkustven
nacin, dolgo zgodovino, velja med novejsimi koncepti izpostaviti Rancierovo (1991) idejo o
subjektifikaciji kot temelju ¢lovekovega uéenja. Ce je bila klasi¢na teorija emancipacije
razsvetljenstva in kriti¢nih teorij zgrajena na logiki izvorne neenakosti med uciteljem, ki ve,
in ucencem, ki Se ne ve, ucitelj pa bo svojo vednost prenesel na ucenca, je njen temeljni
paradoks v tem, da Ceprav je emancipacija usmerjena k enakosti, neodvisnosti in svobodi,
dejansko predpostavi odvisnost v samem jedru emancipatori¢ne vzgoje. Po Rancieru pa
emancipacija lahko poteka le v ustreznem odnosu ucitelj-ucenec, ki temelji na aksiomu
enakosti inteligentnosti, kar omogoc¢i (po)govorno namesto pojasnjevalne (eksplikatorne)
dejavnosti klasi¢ne vzgoje. Emancipacija je v vzgoji odvisna od iniciativ posameznikov ali
skupin, ki se lahko zoperstavijo ute¢enemu redu dogodkov, ki ga uveljavlja ucitelj (prav tam).
Ali kot podobno misel izpostavi Biesta, na emancipatori¢éno vzgojo moramo gledati kot na
»zbirko praks in tradicij, ki u¢ence nagovarjajo k odzivu in ki novincem omogocajo razli¢ne
nacine, da se odzovejo in so prisotni v svetu« (Biesta 2006, str. 150). Bistvo subjektifikacije je
torej v priloZnosti, ki jo otrok dobi, da se odzove na obli¢je bliznje osebe, potrebne pomoci,
ali socialne skupine, ki pric¢akuje njegovo vkljucitev in delovanje za doseganje lastnih ciljev.



Da so otroci ze v predSolskem obdobju zmozni vstopanja v dialog, pa pric¢ajo Stevilne
empiri¢ne raziskave.

Epistemoloski in metodoloski premiki v proucevanju predsolskega otroka in
vznik podobe bogatega, zmoZnega otroka

Premike v znanstvenih in strokovnih pristopih k prou¢evanju pedagoskih pojavov lahko
opiSemo z dvema opredelitvama pedagoskega delovanja. Po G. Dahlberg in P. Mossu (2006)
je vzgoja odnosna dejavnost, po M. van Manenu (2015) pa celo ena od oblik odnosne etike.
Ce tega dejstva ne upostevamo tudi v raziskovanju otrostva, »postane otrok s pomo&jo
klasifikacijskih sistemov in normativnih praks, ki zahtevajo, da njegov razvoj vodimo k
znanim ciljem, popoln tujec« (Dahlberg in Moss 2006, str. 93).

Kljuéno vlogo pri odmiku od razvojno-psiholoSkega proucevanja ob¢ih zakonitosti
otrokovega razvoja ima zlasti metodoloski in paradigmatski preobrat k etnografskemu
terenskemu raziskovanju vrstniskih kultur in prepoznavanju otroske perspektive. Koncept
univerzalnosti so zamajale Ze zgodnje antropoloske raziskave od v 20-ih letih prejSnjega
stoletja dalje (Malinowski, Mead in Sapir) s svojo kulturno kritiko razvojnih teorij. Etnografi
so interpretirali rezultate v teoretskih perspektivah, ki so bile predvsem ekoloske in kulturne.
Dokumentirana raznolikost starSevanja v svetu norm, vrednot in praks, je nakazala raznolikost
okolij, v katerih otroci skozi participacijo pridobivajo kulturne pomene. Kontekstualno
obcutljivo opazovanju otroka pa privede tudi do uvida v otrokove Stevilne (prosocialne)
ZmoZznosti.

Od 70-ih let dalje se tudi v okviru socioloskega raziskovanja pojavljajo nove paradigme, ki
skusajo preseci »socialno-razvojni model otrostva« (Jenks 2009), trdno zasidran tako v
razvojni psihologiji kot v tradicionalni socioloski misli. Raziskovanje mnogoterih socialnih
realitet otrok omogoca, da otrokovo bivanje sploh pride do veljave (prav tam). Porajajo¢i se
novi pristopi proucujejo, na kakSen nacin se oblikuje zavest 0 otrostvu in socialne
reprezentacije otroStva v dolo¢enem socialnem, politicnem, zgodovinskem in moralnem
kontekstu, in tako utrdijo spoznanje o socialno konstruiranem otrostvu. V povezavi s
poststrukturalistiénim razmisljanjem o rezimih resnice, ki vzpostavljajo mite 0 poznavanju
obcih zakonitosti razvoja otroka, ne prepoznavajo le ideologije privilegiranih druzbenih
slojev, ampak vzpostavijo tudi orodja za (samo)refleksijo pedagoskih delavcev in
spreminjanje pedagoskih praks (MacNaughton 2005). Dvomu v univerzalne zakonitosti
otrokovega razvoja se pridruzi Se dvom v koncept »razvojno ustreznih praks«.

Devetdeseta leta obelezuje razmah inovativnih in domiselnih kvalitativnih projektov, ki
prinasajo raznolike priloznosti za otrokovo sodelovanje in posvetovanje ter obenem
prepoznavajo otrokovo percepcijo/dozivljanje lastnega zivljenja, njihovih interesov,
pric¢akovanj ipd. Clark, McQuail in Moss (2003) v pregledu tedanjih studij ugotavljajo, da
pedagogika poslusanja vpliva na izbolj$anje samo-zavdanja otrok in njihovih socialnih



kompetenc, vkljuéno z ve¢jo zmoznostjo otrok v procesih sprejemanja odlocitev.
Fragmentarnost metodoloskih pristopov in spoznanj pa nakazuje zlasti potrebo po
primerjalnih $tudijah.

Interpretativna paradigma oz. teznja po poglabljanju razumevanja otrokovega sveta in
interakcionisticna paradigma se uveljavita zlasti v prouc¢evanju otroskih vrstniskih kultur.
Raziskave pokazejo zanimanje za otroka kot primarno udeleZenca (in akterja) vrstniSke
skupnosti, vrstniskih odnosov in interakcij, ter izpostavijo radovednost za njegove lastne
tezave, povezane z igro, prijateljstvom, avtonomijo idr. Studije so utrdile razumevanje
socializacije kot procesa, ki vkljucuje kolektivno participacijo otrok v druzbi in njihovo
kreativno odzivanje na svet odraslih. Corsarovo obsezno raziskovanje, ki vkljucuje raznolike
pristope (reaktivne metode vstopanja odraslega v interakcije z otroki na nacin, da ¢aka na
otrokove reakcije, videoposnetke skupnih rutin, primerjalne analize opazovanja idr.), namre¢
razkrije, da »otroci ustvarjajo in sodelujejo v njihovih lastnih vrstniskih kulturah s pomog¢jo
kreativnega prevzemanja in prilagajanja informacij iz sveta odraslih, da bi odgovorili na
lastna vprasanja« (Corsaro, 1997, str. 18). Avtorjevo raziskovanje nakazuje, da se (tudi)
razvoj prosocialnih zmoznosti in moralnega razsojanja morda bolj odlo¢ilno oblikuje v okviru
vrstni$ke kulture in kolektivnih dejavnosti otrok, kot pod vplivom intencionalnega vplivanja
odraslih.

Korak dlje v raziskovanju vrstniske kulture gredo participatorni modeli raziskovanja otroske
perspektive in otroSkega glasu, kot je oblikovanje dokumentacije o otrokovih dejavnostih v
Reggio Emilia in Mosaic approach (Clark in Moss 2001), v katerih je otrok povabljen kot
sogovornik in so-raziskovalec lastnega Zivljenja. Pristop uveljavlja posebno obcutljivost za
otroku lastne nacine videnja, razumevanja in reprezentiranja sveta samim sebi in drugim.
Utemeljen je na teoretskih konceptih ustvarjanja vidnosti 'glasu otroka' s pomocjo vizualnih
in verbalnih tehnik; nadalje na podobi kompetentnega otroka, pedagogiki poslusanja ter
odnosni pedagogiki. Pomembna prednost modela je v njegovi refleksivni naravnanosti.
»Interno posluSanje« omogoca otrokom, da raziskujejo lastno dozivljanje (percepcijo) sveta
ter razmiSljajo o tem, kakSen pomen imajo njihove izkusnje, in ob¢utijo svobodo izraZzanja na
sebi lasten nacin. »Vidno poslusanje« se udejanja skozi razli¢ne nacine (otrokovega)
dokumentiranja procesa ucenja, kar po mnenju C. Rinaldi (2005) ustvarja sledi in kot taksno
ucenje sploh omogoca. Ideja »mnogoterega poslusanja« pa uveljavlja zahtevo po pripoznanju
raznolikosti perspektiv in ustvarjanju prostora za »drugega« ter s tem vzpostavlja poslusanje
kot eti¢no nacelo. Reggio Emilia in Mosaic approach ustvarjata platformo za vzpostavljanje
komunikacije med otroci, vzgojitelji, starsi ter raziskovalci, ter priloznosti za razvoj novih
skupnih jezikov med odraslimi in otroki (Clark 2005).

Novi raziskovalni pristopi se torej posvetijo kritiki klasi¢nih normativnih pogledov na
univerzalne zakonitosti otrokovega razvoja ter prepoznavanju konkretnih zmoZnosti otroka v
razli¢nih kontekstih njegovega bivanja. Ob tem se utrjuje teza o otroku kot zmoznem/bogatem
bitju, ki se inteligentno odziva na razli¢ne vzgojne zahteve, se priloznostno upira zahtevam
odraslih, ki se mu zdijo nesmiselne, in utrjuje zmoznosti za eticno argumentacijo ter skrbne in
spostljive odnose do vrstnikov in odraslih.



Ti pristopi pa pogosto vsebujejo tudi ze zametke novih pedagoskih praks na podro¢ju vzgoje
za vrednote. Spodbujanje rabe umetniskih jezikov (risanja, fotografiranja, dramatizacije) za
reprezentiranje lastne bivanjske perspektive otrok (Reggio Emilia, Mosaic Approach),
udelezba odraslih v avtorizirani simbolni igri otrok (Corsaro 1997, Edmiston 2008),
spodbujanje pogovorov o temeljnih Zivljenjskih (filozofskih) vprasanjih otrok (Matthews
1994) in posebej pogovorov o konvencionalni in moralni naravi disciplinskih pravil (Turiel
2004) so znacilne vzgojne dejavnosti, ki so nastale v tesni povezanosti institucionalnih
pedagoskih praks in sodobnega proucevanja otrostva v kontekstu institucionalnih okolij.

Razvoj indukcije in vzgoje s pomo¢jo umetnosti

Nove teoretske ideje in metodoloski pristopi k proucevanju zgodnjega otroStva so omogocili
Stevilne zanimive metodi¢ne izpeljave, ki otroka postavljajo v bolj dialoski in s tem
participatoren poloZaj v vzgojnih dejavnostih. Ker je bil najbolj znan tak pristop na podrocju
predsolske vzgoje, koncept Reggio Emilia Ze mnogokrat prikazan in deleZen Stevilnih
strokovnih analiz, zelimo to razpravo zakljuciti s kratkim prikazom celovitega induktivnega
pristopa k razvoju otrokove prosocialnosti in moralnosti, ki smo ga razvili v Sloveniji in
odraza osnovni duh teoretskih in empiri¢nih novosti, prikazanih v dosedanji razpravi.

Celovit induktivni pristop k razvoju prosocialnosti in moralnosti smo razvili in testirali v
Vrtcu Vodmat, Slovenija, na podlagi ugotovitev M. Hoffmana (2000) o induktivni disciplini,
spoznanj predstavnikov odnosnih etik in $tevilnih empiri¢nih ugotovitev o otrokovi
prosocialni obcutljivosti. Pristop poleg induktivne discipline zajema Siroko paleto vzgojnih
dejavnosti, med katerimi posebno mesto predstavlja koncept vzgoje s pomoc¢jo umetniske
izkusnje, saj smo prav v umetniSkem dogodku prepoznali njegovo komunikacijsko naravo
(McCarthy idr. 2004) in induktivno logiko opisovanja konkretnih Zivljenjskih situacij z
namenom, da v njih prepoznamo splo$ne resnice (Krofli¢ idr. 2010).

Na podlagi levinasovsko razumljene moralne odgovornosti kot odnosa do so¢loveka, drugih
zivih bitij in okolja ter skupne ideje odnosnih etik, da je potopitev v poloZaj bliZnje osebe ali
otrokove narativne identitete, smo zasnovali naslednjo osnovno strukturo vzgojnega delovanja
V vrtcu:

- Ce etina zavest zahteva uporabo kompleksnih kognitivnih zmoznosti moralnega
subjekta, je otrok Ze v zgodnjih obdobjih razvoja zmozen vstopiti v odnose
prijateljstva in ljubezni, preko katerih razvije odnosno odgovora-zmoznost in
normativno naravnanost k pro-socialnim dejavnostim na najbolj avtenti¢en nacin;

- ker lahko z osebno vpletenim odnosom ranimo socloveka (saj prosocialne emocije
niso popolna varovalka pred pretirano ¢ustveno razvnetostjo, empati¢no
pristranskostjo, paternalizmom in usmiljenjem), drugi korak predstavlja razvoj



obcutka spostovanja do konkretne osebe (in njenega oblicja) ter do dejavnosti, Ki
zahtevajo sodelovanje v skupini;

- zadnji korak moralne vzgoje predstavlja zavedanje eticnih nacel in humanisti¢nih
zahtev, ki zadevajo ¢lovekove pravice in ekoloske vrednote, ter ucenje, kako jih
uporabiti kot osnovo demokrati¢énega dogovarjanja in reSevanja medosebnih
konfliktov (prav tam).

Ce je ze Hoffman (2000) ugotovil, da poleg znagilnih avtoritativnih in permisivnih stilov
discipliniranja v starSevski praksi zaznamo tudi specifi¢no induktivno argumentacijo, celovit
induktivni vzgojni pristop zajema razlicne vzgojne dejavnosti, ki zahtevajo spodbujanje
odnosov, ki temeljijo na spostljivosti do obli¢ja drugega, razli¢ne oblike medsebojne pomoci,
spodbujanje skupinskega sodelovanja, zmanjsevanje strahu pred druga¢nostjo, odpravljanje
stereotipnih vnaprej$njih sodb/predsodkov, mediacijsko resSevanje konfliktov, med posebej
uc¢inkovitimi podrocji dejavnosti velja omeniti vzgojo preko umetniskega dozivijanja. Slednjo
lahko razumemo kot induktivno izku$njo, ki je nekje med konkretno izkusnjo odnosa in
klasi¢nim moralnim uéenjem: »Ce nam tradicionalne poglede na dobro in zlo posredujejo
pomembne bliznje osebe ali institucije, kakr$ni sta vrtec in Sola, so kljuéne prosocialne
izku$nje posledica naSe Zelje po uglaSevanju lastnih Zelja s pricakovanji in z odzivi bliznjih
oseb (Benjamin 2000, The Oedipal Riddle), to uglasevanje pa utrjuje so¢utno zadovoljstvo z
ravnanji, ki osrecujejo pomembne bliznje, v nekaksne skripte izpolnjujocih odlocitev. Nekako
vmes med posredovanjem tradicije in lastno izku$njo je doziveta predelava umetniske
upodobitve konkretnega dogodka, saj je, kot smo spoznali z Aristotelom, na eni strani
umetnina upodobitev vrlega ali izprijenega dejanja, na drugi pa nase socutje z akterjem in
dogodkom ustvarja prototip imaginarne izkusnje. In pri tem se povezeta eti¢na in estetska
dimenzija — moralna presoja s poeti¢nim kreiranjem novega odziva na eksistencialno
situacijo.« (Krofli¢ 2015, str. 88-89)

Etnografsko in klasi¢no empiri¢no proucevanje vzgojnih dejavnosti s pomoc¢jo umetnosti je
pokazalo, da predSolski otroci znajo uzivati v lepem, ustvarjalno uporabljajo umetniSko
metaforo za kompetentnejse izraZanje svojih misli, prepoznavajo vzro¢ne povezave v
narativnih zapletih, so socutni do usode junakov v zgodbah, moralna sporocila zgodb
povezujejo z reSevanjem realnih konfliktov, katarzi¢no predelujejo svoje potlacene travme in
strahove (Krofli¢ 2011), hkrati pa emancipirano vstopajo v §irsi druZbeni prostor s svojimi
sporocili v obliki grafitov (Krofli¢ 2013). Empiri¢na $tudija, s katero smo merili vpliv
celovitega induktivnega vzgojnega pristopa na razvoj otrokovih socialnih kompetenc, pa je
pokazala, da so v primerjavi s kontrolno skupino otroci, vklju€eni v projekt, izkazali
statisticno pomembno vi§jo socialno prilagojenost. Glede na to, da je induktivni pristop v
zgodnjem otroStvu usmerjen predvsem k spodbujanju socutja in empati¢ne krivde, pa je
posebej razveseljivo, da so se pri otrocih, vklju€enih v projekt, zmanjsale Custvene tezave s
ponotranjenjem, kar je pogosto spremljevalec vzgoje, ki temelji na Custvenem pogojevanju in
zbujanju krivde (Krofli¢ in Smrtnik Vituli¢ 2015).

Sklep



Kljub izraziti heterogenosti raziskovanja in prakticiranja vzgoje za vrednote v sodobnih vrtcih
ocenjujemo, da je v sodobnih pristopih prislo do temeljitega premika od deontoloskega do
odnosnega pristopa v razumevanju morale in vrednot. Kvalitativne etnografske raziskave,
oprte na koncepte filozofske hermenevtike in dialosko razumevanje vzgoje, S0 izpostavile
drugacen pogled na otroka kot radovedno, kognitivno in socialno zmozno bitje, ki si zasluzi
bolj participatorno vlogo v vzgojnih dejavnostih. Nove metodike vzgoje, kakrSen je pristop
Reggio Emilia, pa tudi celovit induktivni vzgojni pristop, pa so pokazale, da lahko otrok Ze v
zgodnjem otroStvu razvija svoje prosocialne in moralne zmoznosti ob mnogo manjSem
ideoloskem pritisku odraslih oseb, kot je bil znacCilen za vzgojne pristope, ki so nastali na
podlagi deontoloske etike in klasi¢nih razvojno psiholoskih teorij.

Bogastvo novih uvidov v otrokov prosocialni in moralni razvoj kar kli¢e k nadaljnjemu
raziskovanju pedagoskih moznosti na podrocju vzgoje za vrednote, pa tudi prevrednotenju
nekaterih tradicionalnih pedagoskih dilem, na primer koliko pusc¢ati otroku prostora za
samostojno raziskovanje in koliko ter na kaksSen nacin otroku posredovati kulturno
uveljavljene moralne norme in pri¢akovanja. Ce je klasi¢na tradicija k tej problematiki
vstopala prvenstveno na osnovi razli¢nih stilov vzgojne komunikacije med odraslim in
otrokom (avtoritarni, permisivni, avtoritativni; glej Baumrind 1966), se novi pristopi
osredotocajo na zagotavljanje pogojev za otrokovo dialosko proucevanje moralne dimenzije
konfliktov in pomena prosocialnih/skrbnih odnosov tako v vrstniskih skupnostih kot v
komunikaciji med svetom otrok in odraslih. Na tem podrocju pa zagotovo $e nismo iz¢rpali
vseh moznosti. ..
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