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Vzgoiiteljica - izhodisce prikritega
kurikuluma v vricu

....................................... izr. prof. dr. Robi Krofli¢, Filozofska fakulteta, Ljubljana

Ko pomislimo na problematiko prikritega kurikuluma v vrtcu, zagotovo tudi v slovenskem
prostoru, prva asociacija na to temo priklice v spomin danes klasi¢no raziskavo M. W. Appla
in N. King (Apple 1992, II. poglavje), kjer opisujeta skupino novincev v vrtcu, ki iz konteksta
dnevne rutine in implicitnih pri¢akovanj v relativno kratkem ¢asu prepoznajo »tiha pravila
bivanja v instituciji«. Apple in Kingova v tem kontekstu izpostavita pomen »globoke strukture
Solske/vrtcevske izkusnjes, Ki jo razkrivajo naslednja vprasanja:

»Kateri pomeni, ki so v ozadju dejanske formulacije kurikularne vsebine, so v $oli
predmet pogajanja in prenasanja? Kaj se zgodi, ko se znanje precisti skozi ucitelje?
Skozi kaksSne kategorije normalnosti in deviantnosti se precisti? KakSen je osnovni
in organizacijski okvir normativne in konceptualne vednosti, ki ju u¢enci dobijo?
Na kratko, kakSen je kurikulum v uporabi?« (Prav tam, str. 51)

V odgovoru na zadana vpraSanja se osredotocita na analizo »vsakdanje interakcije
zdravorazumskih akterjev, ko izvajajo svoje normalne prakse«, v vrtcu pa je to vsekakor
komunikacija med vzgojiteljico in otroki, ki jo strukturirajo vzgojitelji¢ina implicitna
priéakovanja v odnosu do otrokovega vedenja in njeno pristajanje na zdravorazumsko
usmerjanje poteka dnevnih dogodkov, ki sodijo v sklop t. i. dnevne rutine (prav tam, str. 51-
52).

Ceprav se zdi, da Applovo paradigmo pojmovanja prikritega kurikuluma zlahka poveZemo s
pojmovanji uglednih kurikularnih teoretikov, kakrsen je npr. A. V. Kelly, ki ob nac¢rtovanju
kurikuluma zahtevajo tudi iskanje odgovora na vprasanja o »predpostavljenih vrednotah in
predvidevanjih kurikulumac (Kelly 1989, str. 7; glej tudi Krofli¢ 2002), pa po drugi strani ob
problematiki prikritega kurikuluma naletimo na mnoZico sorodnih pojmov in pomenov, ki
bi zahtevali vzpostavitev relativno jasnih odnosov in pomenov. Naj vzpostavim le za
prepoznavanje pomena prikritega kurikuluma v vrtcih najpomembnejSe pojme in pomenske
dileme:

¢ KaksSno je razmerje med pojmoma prikriti kurikulum in dnevna rutina?

¢ Kaksno je razmerje med pojmi prikriti kurilulum in vzgojiteljic¢ino tiho znanje,
implicitna teorija, subjektivna teorija, etnoteorija?

¢ Kaksno teZo pri vzpostavljanju sporo¢il prikritega kurikuluma otroku igrajo vsebine
ter metode usmerjenih aktivnosti in kaksno spontane dejavnosti kot elementi dnevne
rutine in organizacije prostora?
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® KaksSno vlogo pri strukturiranju tihih sporo¢il otroku igra druzbena ideologija in
kaksno vzggjitelji¢ini slabo reflektirani zdravorazumski pogledi na njeno poklicno
vlogo in dejavnost?

® Ali lahko imajo spontane dejavnosti prikritega kurilkuluma pozitiven ué¢inek?

¢ Kako se omenjena razmerja in pomeni pojmov spreminjajo ob predpostavki odprtega
uradnega kurikkuluma in zahtevi po refleksiji ter nacrtovanju elementov dnevne rutine?

Ker s tem prispevkom nimam neposrednega namena razéiS¢evati pojmovno in pomensko
zmedo (za razli¢ne definicije omenjenih pojmov glej Bahovec in Kodelja 1996, Krofli¢ 1997 in
2002, Batisti¢ Zorec 2003 in 2004), bom za potrditev in vsebinsko analizo teze o vzgojiteljici
kot izhodiSc¢u prikritega kurikuluma zgolj oznacil nekaj svojih odgovorov na zastavljena
vprasanja.

Ce v prikriti kurikulum umestimo tiste »intence« realnega dogajanja v vrtcu, ki niso zapisane
v uradnih dokumentih (v Kurikulumu za vrtce in v operativnih naértih vrtca oziroma
vzgojiteljice), potem postane jasno, da se v njem znajdejo tista dejanja vzgojiteljice, ki niso
reflektirana in neposredno naértovana/predvidena. Obic¢ajno je teh dejanj ve¢ v manj
strukturiranih dnevnih dejavnostih, ki so vezana na obdobje otrokove proste igre in dnevne
rutine (hranjenje, pocitek itn.), na njih pa bolj kot vzgojitelji¢ino »nauceno znanje«, ki ga
uporablja prvenstveno pri strukturiranju naértovanih usmerjenih dejavnosti, vplivajo njene
vrednote, pricakovanja in »tiho znanje«, ki ga ima v zvezi s svojimi predstavami o »pridnem
otroku« in »primernem ucenju«. Seveda se v teh priéakovanjih odrazajo tudi vzgojitelji¢ina
osebna ideologija, vezana na svetovni nazor, religiozno in politi¢no prepri¢anje ter stereotipi/
predstave, ki so kulturno pogojene, te pa so spet povezane z idejami, ki tvorijo ustrezna
druzbena pri¢akovanja glede njene poklicne vloge. Zato ni ¢udno, da vzgojiteljica mnogokrat
v nereflektirana dejanja vpleta svoje predstave o »druZbeno-politiéno primerni praksi«, kar je
Se posebej znacilno za bolj ideoloSko totalitarna druzbena okolja.

Z demokratizacijo vzgojno-izobrazevalnega sistema v devetdesetih smo pri nas temeljito
zrahljali pretekle ideoloske vplive na vrtéevsko prakso, s teoretskimi pristopi k na¢rtovanju
sistema predSolske vzgoje pa smo vzpostavili vsaj Se dva premika, pomembna za
strukturiranje prikritega kurikuluma. Nacelo odprtega nacionalnega Kurikuluma za vrtce
je vecjo vlogo pri natanénejSem nacrtovanju vrtéevskih dejavnosti preneslo na vrtec oziroma
posamezno vzgojiteljico, s tem pa se je povecala tudi nevarnost, da bodo vegji del vrtéevskih
dejavnosti zasedle nereflektirane ideje posamezne vzgojiteljice, ki jih ume§¢amo v strukturo
prikritega kurikuluma. Enostavno povedano, nacelo odprtega kurikuluma je vzgojiteljici
omogocilo, da »brani« svoje poglede na vzgojo otrok glede na zdravorazumske predstave o
tem, kaj je dobro za otroka, Se posebej takrat, ko se bolj kot prej za¢ne ceniti spontana
komunikacija in k otroku usmerjena pedagoska dejavnost.

Druga novost Kurikuluma za vrtce je zahteva, da se vzgojiteljica zave pomena dejavnikov
dnevne rutine in jih umesti v svoj razmislek in operativni nac¢rt. Odprtost uradnega
nacionalnega kurikuluma torej ne pomeni, da lahko vzgojiteljica ve¢ elementov organizacije
Zivljenja in dejavnosti v vzgojni skupini prepusti spontanemu/nenac¢rtovanemu toku
dogodkov, temve¢ zahtevo, da v svojo refleksijo in operativno naértovanje vkljuéi tudi
razmislek o tem, kako bo strukturirala otrokov bivanjski prostor, kakSne igrace oziroma
materiale mu bo ponudila v éasu, namenjenemu prosti igri, kako se bo vklju¢evala v otrokove
samoiniciativne dejavnosti, kako bo organizirala razpoloZljiv ¢as za izvedbo elementov
dnevne rutine, ter predvsem, kako bo te bolj spontane elemente dnevnega Zivljenja povezala
z bolj strukturiranimi usmerjenimi dejavnostmi ter s tem omogocila realizacijo ciljev in nacel
Kurikuluma.

»Dnevno rutino« kot sestavino »prikritega kurikulumac« torej strukturira predvsem
vzgojitelji¢ino vedenje o zakonitostih otrokovega razvoja in o strategijah zgodnjega
poucevanija, ter njene osebne vrednostne predstave/obcéutki o »dobrem za otroka, ki skupaj
tvorijo njeno implicitno teorijo. Zato je refleksija te vednosti in lastnih osebnih vrednot
predpogoj za prepoznanje moznosti pozitivnega spreminjanja tistih najmanj strukturiranih
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elementov otrokovega bivanja v vrtcu. Ker bosta o osebnostnih staliS¢ih in pojmovanjih
otrostva spregovorili ostali uvodnic¢arki, bom sam v nadaljevanju izpostavil:

®* Pomen vzgojitelji¢éine predstave o uéenju/igri skozi vprasanje: na kaksno mesto naj
se v odnosu do otroka postavi vzgojiteljica?

® Kakonajreagirav situacijah, ki predstavljajo spontan izziv za spodbujanje otrokovega
socialnega razvoja?

Pri tem bom izhajal iz predpostavke, da vzgojiteljica opazi, kar prej razume, in spontano
reagira na otrokovo vedenje predvsem glede na svoje »tiho znanje« in obéutenje vzgoje.

Pojem, ki v zadnjem ¢asu najpogosteje izraza tako strokovno utemeljene kot zdravorazumske
predstave o otrokovem ucenju v zgodnjem otrostvu, je zagotovo k otroku usmerjena vzgoja.
Batisti¢eva na ve¢ mestih v svoji Studiji Razvoja psihologija in vzgoja v vrtcih (2003) izpostavi
izrazito vecplastnost tega pojma, ki sega od teze, da so k otroku usmerjene vse teorije, ki
presegajo behaviorizem na podroéju razvojne psihologije in kulturno-transmisijsko
pojmovanje vzgoje na podroc¢ju kurikularnih teorij (str. 307), pa do teze, da se znotraj te
usmeritve skrivajo tako »romanti¢no-humanistiéna predstava« kot predstave o otroku kot
kompetentnem subjektu, ki v interakciji z okoljem aktivno gradi svoj psihi¢ni aparat, pri
¢emer se novejSe teorije trudijo opredeliti tako procese izgradnje otrokovih kompetenc kot
vlogo socialnih interakcij otroka z okolico v procesih uéenja (prav, tam, str. 308-310). In ravno
vzpostavitev jasne lo¢nice med zdravorazumskimi romanti¢nimi predstavami o dobrem
otroku in pomenu njegovega spontanega razvoja ter strokovno bolj strukturiranimi
spoznanji o nacelih otrokovega zgodnjega uéenja, ki izhajajo iz otrokove aktivne drZe, tvori
tisto jedro prizadevanj za odpravljanje novih lai¢nih ideologij kulta avtenticnosti (Bahovec in
Kodelja 1996), ki Sele more vzpostaviti za pedagogiko nujno razlikovanje med permisivnim
in procesno-razvojnim pristopom (Krofli¢ 1997).

Poglejmo si kljuéne razloge, zakaj danes romanti¢no-humanisti¢ne predstave o k otroku
usmerjeni vzgoji opredeljujemo kot ideoloSke:

® strukturna analiza Rousseaujeve pedagogike pokaze, da se izza spontanosti
Emilovega razvoja skriva skrbno premisljen koncept vzgojiteljevega posrednega
vplivanja preko nadzorovanja otroka, konstrukcije vzgojnega okolja in selekcije
identifikacijskih likov, s pomocjo katerih otrok gradi lastno identiteto (Krofli¢ 1997 a,
str. 204-245);

® kritiéne socioloSke analize socializacijskih sprememb v Zahodni Evropi in Ameriki
dvajsetega stoletja pokaZejo, da se na podlagi ideologije kulta avtenti¢nosti izoblikuje
»druzbeno nujna forma subjektivnosti«, posameznik torej, kakrSnega Zeli in s pomocjo
prikritih mehanizmov manipulacije vzpostavlja potrosniska druzbena ideologija
(Lasch 1986, Beaovuis 2000, Sebart-Kovaé 2002 itn.);

®* miselnost o pomenu spontanega razvoja in uéenja otroka pedagoske delavce odvraca
od kritiéno-reflektiranega pogleda na lastno vlogo pri podpiranju otrokove
egocentri¢ne, individualizirane perspektive in vpliva na oblikovanje razprsene, drsece
identitetne strukture v druzbi novih tveganj (Beck 2001, Nastran-Ule 2000).

Kaj ta teoretska opozorila konkretno pomenijo za oblikovanje vzgojitelji¢ine aktivne vloge v
komunikaciji z otrokom?

Analiza Rousseaujevih pedagoskih idej nam razkrije pomembno dejstvo, da se vzgojiteljicina
aktivna vloga pri vzgoji otroka ne za¢ne Sele z neposredno komunikacijo z otroki, ampak Ze
takrat, ko oblikuje otrokov bivalni prostor. Otrok se v vrtcu (ali v drugem okolju) ne znajde v
prostem polju neomejenih izkuSenj, v katerem bo spontano vstopal v razli¢ne interakcije in
dejavnosti, ampak celo tedaj, ko se na primer odlo¢imo za »vrtec brez igrac«, nase (ne)izbire
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materialov oblikujejo bolj ali manj spodbudno Zivljenjsko okolico, ki otroka usmerja,
determinira in s tem oblikuje. Enako velja za odlocitve v zvezi z oblikovanjem (bolj ali manj
starostno, kulturno ali po sposobnostih heterogene/homogene) vzgojne skupine, saj bo otrok
navezoval stike s tistimi vrstniki, ki mu bodo »dodeljeni« v vzgojni skupini ali ponujeni v
taksnih projektih, ki omogoc¢ajo sodelovanje otrok vrtca pri dejavnostih, ki presegajo
organizacijski okvir posamezne vzgojne skupine. Skratka, svet, v katerega vstopa otrok, bolj
ali manj zavestno in s premislekom oblikujemo tisti, ki na¢rtujemo in organiziramo vzgojno-
izobrazevalni proces. Pri tem pa nas danes bolj kot doslej zavezujejo strokovne smernice, ki
od vrtca oziroma Sole pricakujejo oblikovanje za razvoj spodbudnega okolja ob upostevanju
nacel/vrednot inkluzivne/vkljucevalne, praviéne, demokrati¢ne in skrbne/solidarne
skupnosti.

Drugo praktiéno vprasanje je vezano na dilemo, na kaksno strukturno mesto v odnosu do
otroka naj se postavi vzgojiteljica, ki sprejme teoretsko opozorilo, da je otrok aktivni
konstruktor lastnega znanja, in da so Se posebej spontane, manj naértovane dejavnosti
priloZnost za otrokovo aktivno uc¢enje? Druga generacija konstruktivistiénih teorij, na ¢elu z
Vigotskim in Brunnerjem, je neizpodbitno pokazala, da vloga vzgojiteljice ni zgolj v »pripravi
vzgojnega okolja¢, »opazovanju« in »zas¢iti« otrokove spontane dejavnosti, ampak se od nje
pricakuje aktivno spodbujanje otrokovega razvoja na kontinuumu med aktualnim in
potencialnim razvojem, a seveda ne na nacin, ki bi pasiviziral otrokovo aktivno vlogo pri igri
oziroma uéenju (glej Batistié-Zorec 2003 itn.). Ko pa Zelimo aktivno spodbujati razvoj
otrokovih psihomotori¢nih, kognitivnih, govornih, socialnih idr. kompetenc, moramo seveda
poznati zakonitosti razvoja in ugledati priloZnosti za aktivno vkljuéevanje v otrokove
spontane dejavnosti. Da je to eno strokovno najtezjih podroc¢ij dvigovanja kakovosti
procesnih dejavnikov vzgoje v vrtcih, dokazujejo prvi izsledki raziskave Kakovost v vrtcih, ki
jasno pokaZzejo, kako omejene so moznosti vplivanja na spremembo kakovosti vzgojitelji¢ine
komunikacije z otroki zgolj preko spremembe Kurikuluma in spremljave postopnega uvajanja
(Marjanovi¢-Umek idr. 2003).

Ker sem kot tretje podroéje razlogov za nujnost preseganja romanti¢no-humanistiéne
predstave o k otroku usmerjeni vzgoji omenil socializacijske spremembe, ki s smerjo
identitetnih premikov (med mladostniki danes prevladujejo predvsem razprseni, prezgodaj
zaprti in odloZeni identitetni poloZaji, ki jih ozna¢imo kot nezrele poloZaje, zreli poloZaj se
navadno vzpostavlja v poznem mladostniStvu, torej po 20. letu starosti; glej Kobal-Pal¢i¢
2001) povecujejo riziénost bivanja posameznika v sodobnem svetu, si na primeru
spodbujanja moralnega razvoja poglejmo moznosti za preseganje te »implicitne teorije« kot
sestavine »prikritega kurikulumac.

Ko sem v devetdesetih vodil projekt vzpostavitve procesno-razvojnega modela moralne vzgoje
v novogoriskih vrtcih predvsem preko vzgojiteljicinega aktivnega spodbujanja otrokovega
moralnega razvoja v spontanih konfliktnih situacijah, sem naletel na primer moralnega
ravnanja Sestletne deklice, ki ga takrat preprosto nisem znal ustrezno teoretsko pojasniti,
kaj Sele da bi vedel, kako ravnati v podobnih situacijah. K temu primeru sem se vrnil po
Sestih letih z naslednjo razlago:

Etnografski zapis: preureditev koticka

Ker se otroci ne igrajo ve¢ z dojen¢ki in punckami, smo se odlo¢ili, da bomo v tem
koti¢ku naredili kozmetiéni salon. Ob mojem pripovedovanju (motivacija k aktivnosti)
SasSa tako odreagira: ‘Pusti ta koticek, saj se v njem vsak dan igra Marija. Zelo rada
ima dojenc¢ke, tako rada, da ko bo velika, jih bo imela devet.” (Marija je domnevno
moten otrok!)

Koti¢ek smo pustili tak, kot je bil, kozmeti¢ni salon pa smo naredili drugje.”
(Krofli¢ 1997, str. 98)
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»Navedeno zgodbo je zapisala vzgojiteljica skupine Sestletnih otrok in opisuje spontan
dogodek, ki se je zgodil med enoletnim razvojnim projektom oblikovanja procesnega
modela moralne vzgoje za javne vrtce, ki je leta 1996/97 potekal v Novi Gorici v Sloveniji.
Model sem figurativno ozna¢il z naslovom Med poslusnostjo in odgovornostjo, v
kontekstu danasnje terminologije pa bi ga lahko opisal kot poskus spodbujanja
pravi¢nega in skrbnega okolja, ki otrokom omogoc¢a kakovosten moralni razvoj.

Z vidika obstojecih eti¢nih paradigem (etike pravi¢nosti, etike vrlin in etike skrbi) se
zastavlja vpraSanje, na kakSnem razmisljanju in dozivljanju je bilo utemeljeno Sasino
razmisljanje o moralni dolZnosti za$c¢ititi partikularni interes deklice z domnevnimi
motnjami v razvoju? Rawls bi v ta namen izpostavil koncepta »koprene ignorance«in
»izvornega polozZaja« ter dodal, da kljub nacelni enakosti vseh pripadnikov pravi¢ne
skupnosti morala predpostavlja prvenstvo zaS¢ite koristi najsibkejSega posameznika
(Drugo nacelo: Socialne in ekonomske neenakosti morajo biti urejene tako, da sluzijo
(a) najve¢jemu dobremu najsibkejsih, ki je usklajeno s splodSnim nacelom pravi¢nosti...;
Rawls 19909, str. 266) Kohlberg bi se nadalje vprasal, ali, in v kaksni meri, je bila deklica
zmozna svoje situacijsko obéutljivo in visoko moralno dejanje osmisliti s sklicevanjem
na obc¢e moralno nacelo, ki predpostavlja preverjanje moralne odloc¢itve iznad
dogovorov oziroma obstojecih pravil bivanja v vzgojni skupini. Zagovorniki etike vrlin
bi v dejanju prepoznali moéno karakterno potezo deklice, ki ji je omogocila ne le vZivetje
v posebne potrebe vrstnice, ampak jo je privedla do odlocitve, da je ta posebna potreba
pomembnejsSa od ve¢inskega interesa socialne skupine, ter dodali, da je v danem
primeru»...obrat k naéelu, ko naravna (spontana) skrb Ze deluje (ali bi lahko delovala),
resni¢no ena misel preveé.« (Noddings in Slote 2003, str. 345) Gilliganova in
Noddingsova bi dejanje pripisali situacijsko obarvanemu odnosu skrbi, ki ga je
omogocila izjemna potopitev v poloZaj domnevno motene deklice, ter dodali, da se ne
moreta strinjati s Kohlbergom, ki pravi, da je »..neposredna skrb za drugega v
moralnem smislu niZja oblika kot zavestno upostevanje nacel pravi¢nosti in ¢lovekovih
pravic.« (Prav tam, str. 344«

(Krofli¢ 2003, str. 165-166)

Kot vidimo, je zadnja desetletja zaznamovalo vrenje razli¢nih etiénih pristopov in teorij, ki so
korenito zamajale tiste teoretske pedagoske modele, ki Se danes tvorijo jedro pedagoskega
usposabljanja vzgojiteljic. Opisan primer nazorno pokaZe, kako neprepricljivi so argumenti
kognitivisti¢no-liberalne etike pravi¢nosti, pa tudi klasi¢ne etike vrlin, ko gre za pojasnjevanje
visoko moralnih dejanj otrok v predsolskem obdobju. Sestletni deklici pa¢ ne moremo
pripisati visokih kognitivnih zmoZnosti, ki so potrebne za razsojanje na postkonvencionalni
ravni, niti moéne osebnosti, ki zaradi ponotranjene vrednote solidarnosti najprej poskrbi za
partikularne potrebe najsibkejSe osebe v socialni skupini. Ce je $e Piaget predSolsko obdobje
oznaceval kot obdobje otrokove egocentri¢nosti in amoralnosti, kar naj bi bila posledica
pomanjkanja otrokovih kognitivnih zmoZnosti za eti¢no ravnanje, danes s pomo¢jo novih
teoretskih pristopov z mnogo vec¢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, ki se tudi razvija, in sicer od »globalne ¢ustvene
nalezljivosti« proti pravi - socialno ob¢utljivi empatiji, ki Ze poveZe otrokove ¢ustvene,
kognitivne in hotenjsko-motivacijske kapacitete (Hoffman 2000), zaéuti stisko vrstnika ali
odrasle osebe, kar v njem prebudi Zeljo, da bi osebi v stiski pomagal. Pri teh novih ugotovitvah
pa moramo biti pozorni na metodolosko opozorilo, da namre¢ predSolski otroci pokazejo te
prosocialne zmozZnosti le v njim znanem, varnem in spodbudnem okolju, kjer imajo
priloZnost za vzpostavitev tesnejsih osebnih stikov tako na medvrstniski ravni kot z odraslimi
osebami.

Mi pa v praksi §e vedno na eni strani vztrajamo pri romantiéni ideji spontanega razvoja, ki
bo otroka pripeljal do moralne odgovornosti, na drugi strani pa kot edini mehanizem
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spodbujanja moralne zavesti prepoznavamo jasno postavljanje pravil bivanja in skrb za
uveljavljanje otrokovih pravic!

Nova spoznanja s podroéja razvojne psihologije, pa tudi etike, na kateri je bila tradicionalno
utemeljena teorija vzgoje, nas silijo v iskanje druga¢nih metodiénih pristopov in novo
utemeljitev vloge vzgojiteljice pri spodbujanju moralnega razvoja otroka. Kljub raznolikosti
teoretskih pristopov in mnozZici novih empiri¢nih ugotovitev se postopoma oblikuje
konsistentna teoretska podlaga novi paradigmi spodbujanja prosocialnega razvoja otrok v
predsolskem obdobju, v kateri se presenetljivo skladajo filozofski in razvojno-psiholoski
koncepti.

V Ze citirani razpravi Eticna osnova vzgoje za strpnost in multikkulturnost v predsolskem in
osnovnos$olskem obdobju (Krofli¢ 2003) sem postavil hipotezo, da je pri odlo¢anju za metodiko
moralne vzgoje v zgodnjem otrostvu (druzinska vzgoja ter vzgoja v vrtcu oziroma osnovni
Soli) pametno dati prednost tistim eti¢nim modelom, ki se bolj prilegajo naravi otrokovega
prvega vstopanja v socialne interakcije (etiki skrbi), postopoma pa krepiti otrokovo zmoznost
reflektiranja eti¢énih dilem in zavedanja kompleksne razsezZnosti univerzuma osebnih in
druzbenih vrednot. Ob tem pa je izjemno pomemben element spodbujanja tega razvoja
vzgojiteljica, ki zna v vzgojni skupini ustvariti strpno in multikulturno okolje:

»Strpnost in z njo sprejetje drugega kot drugac¢nega v vlogi objekta in subjekta skrbi
na nacelih praviénosti je izjemno zahteven koncept (v emocionalnem in kognitivnem
smislu), saj zahteva preseganje obcutka emocionalne ogroZenosti od drugega kot
drugacnega in s tem tujega, kakor tudi spoznanje drugacnega kot vrednega in
pripravljenost na vzajemno komunikacijo in sobivanje. To je mogo¢e doseéi le v
inkluzivnih okoljih, ki poskrbijo ne le za pravi¢no vklju¢evanje drugacnih otrok, ampak
tudi za potopitev (empati¢no vzivetje) v to drugac¢nost in postopno razumevanje nove
kakovosti bivanja.

Le taksno okolje omogo¢i Ze predSolskemu otroku, kakrSna je Sasa iz zgodbice na
zacetku, da postavi posebno potrebo SibkejSega otroka pred dogovorjene interese
vec¢ine. Spontano sprejetje partikularne drugacnosti torej, pri katerem bi bilo vsako
sklicevanje na ustrezna eti¢na nacela ena misel prevec...« (Prav tam, str. 170)

Ce danes nekoliko konkretiziram to novo metodi¢no usmeritev, bi v zvezi z vzgojitelji¢ino
»novo vlogo« lahko zapisali sledeca nacela:

® Ker se prvi odnosi zaupanja, ki spodbudijo otrokovo doZivljanje razpoloZenja
pomembne druge osebe in empati¢ne reakcije vzpostavijo Ze pred vstopom otroka v
vrtec, mora vzgojiteljica poskrbeti za vzpostavitev emocionalne bliZine med starsem,
vzgajiteljico in otrokom (postopno uvajanje).

® Vzgojiteljica mora opazovati otroka kot »moralno kompetentno bitje« in spodbujati
empati¢ne vrstniSke odnose v smeri otrokovega zaznavanja vrstnikovih potreb in
pric¢akovanj (Hoffmanov koncept »prave empatije«), ki zviSujejo tudi kakovost uéenja
nasploh (vpliv emaptije na razvoj kognitivnih procesov!).

® Vzgojiteljica mora postopoma spodbujati otrokovo moralno razsojanje ob pravilih
institucije ter ob u¢nih temah usmerjenih aktivnosti (dolznost do pravila se ne vzpostavi
sama, ampak Sele kot posledica simbolne identifikacije, s katero otrok dolo¢eno normo
internalizira in jo postopoma pretvori v osebno vrednoto).

® Vzgojiteljica mora otroke spodbujati k dogovarjanju in sprejemanju aktivne vloge pri
postavljanju skupnih pravil bivanja (opolnomocenje za soodlo¢anje).
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® Obintegraciji otrok s posebnimi potrebami mora vzgojiteljica poskrbeti za vkljucevanje
spontanega sprejemanja drugacnosti (kulturne in drugacnosti po sposobnostih) ob
strokovni podporti, ki pa naj ne bo preve¢ »ocitna«, da bi s tem spodbudili stigmatizacijo
in zavrli moZnost medosebne pomoci; spremljevalci (gibalno oviranih otrok) in drugi
strokovnjaki naj, kolikor se le da, sodelujejo s celo skupino in s tem Sele posredno
nudijo pomo¢ usmerjenim otrokom (primeri: logopedske vaje za vse otroke,
spremljevalci — sodelavci celotne vzgojne skupine, ki tudi otroke ucijo primerne in
pravilne oblike pomo¢i gibalno oviranim).

® Zgodnje uc¢enje otrok naj poteka v situacijah, ki omogocajo globoko dozZivetje in potopitev
v uéno situacijo preko praktiéne aktivnosti, sugestivnih umetniskih fenomenov (lepote
besede, zvoka, giba, likovne podobe), doZivljanja ¢udeZev narave in moci osebnih stikov
- na prvem mestu pa je seveda ekspresivno mocna vzgojiteljica!

In konéno, ¢e se vrnem k izhodi$éni tezi, da vzgojiteljica opazi, kar prej razume, in spontano
reagira na otrokovo vedenje predvsem glede na svoje »tiho znanje« in ob¢utenje vzgoje, potem
je osnovno opozorilo, ki izhaja iz zgoraj navedenih metodi¢nih nacel, v tem, da se mora
vzgojiteljica oboroZiti z ustreznimi novimi znanji o otrokovih razvojnih kapacitetah in o
nacelih vzpostavljanja eti¢ne obc¢utljivosti ter se zavedati, da je otrokov socialni razvoj Se
kako odvisen od njene aktivne drZe ne le pri pripravi in izvedbi usmerjenih dejavnosti, ampak
Ze pri neprestani skrbi za ustrezno socialno klimo, pri spodbujanju otrokovih prosocialnih
dejanj, »dodeljevanju pomena« spontanim pozitivnhim odnosom in pri postopnem osvajanju
pomena praviénosti in solidarnosti, posameznikovih pravic in skupnih pravil bivanja v
instituciji. »Romanti¢éno predstavo o spontanem otrokovem razvoju« kot izhodis¢em
prikritega kurikuluma naj torej v vrtcih nadomesti strokovno kompetentna in v aktivno
podporo otrokovemu razvoju osebnostno naravnana vzgojiteljica!
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