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RAZVOJNE KOMPETENCIJE KAO OSNOVA PRAVA DETETA NA PARTICIPACIJU

Apstrakt

Pravo na participaciju je, više nego bilo koje pravo/princip u Konvenciji o pravima deteta, osporavano - kako na teorijskom planu, tako i na planu implementacije. Razlog ovakvom stavu najverovatnije treba tražiti u tome što ovo pravo unosi značajnu promenu u tradicionalnu sliku o detetu i odnose moći između deteta i odraslog. Participacija uvodi sliku deteta kao subjekta, tj. uvodi pojam kompetencija koje detetu omogućavaju da bude aktivni učesnik u svom razvoju. Budući da slika o detetu važan socijalni konstrukt  koji određuje očekivanja koja će odrasli imati od dece, kao i način na koji će deca biti tretirana, a s obzirom da je uloga učitelja veoma značajna u podsticanju razvoja deteta i sticanju kompetencija za akciju, važno je da se ispita slika koju o kompetencijama dece imaju učitelji, kao i prostor za participaciju koju daju deci u skladu sa tom slikom. 

Cilj istraživanja je da ispita sliku koju učitelji imaju o kompetencijama dece za participaciju: koje kompetencije su, po njihovom mišljenju, važan preduslov za različite načine participacije dece u školskom kontekstu (informisanost, konsultovanje dece i učešće u procesu odlučivanja) i u kojoj meri su one razvijene kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta, kao i sliku koju učitelji imaju o samoj participaciji dece: u kojim oblastima u školskom životu ona mogu da participiraju, na koji način i koje su mogućnosti/ograničenja za participaciju u školskom kontekstu. Istraživanje je bilo eksplorativnog karaktera i sprovedeno je na uzorku od 234 učitelja iz 23 beogradske osnovne škole. U istraživanju su korišćena dva upitnika nastala na osnovu prethodnih fokus grupnih diskusija i intervjua sa manjim brojem učitelja. 
Nalazi istraživanja pokazuju da sliku o detetu koju imaju učitelji karakteriše kako  shvatanje deteta kao aktivnog i kompetentnog, tako i shvatanje deteta kao nedovršenog, bića u nastajanju, tj. budućeg projekta.  Kada je reč o bitnim kompetencijama za participaciju, postoji visoki stepen slaganja između učitelja i autora koji se bave razvojem i participacijom, kako u pogledu spiska kompetencija koje izdvajaju kao važne, tako i u pogledu procene njihove razvijenosti kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta. Međutim, iako učitelji većinu kompetencija procenjuju kao umereno razvijene i razvijene u velikoj meri, mogućnosti za participaciju su male. Ideja participacije je nedovoljno elaborisana i uklopljena u celokupnu školsku praksu, budući da a) učitelji ne vide ulogu participativnih iskustava u razvoju kompetencija dece, b) ne vide značaj participacije u procesu donošenja odluka koje se neposredno tiču dece i c) participaciju često vide kao ugrožavanje svog autoriteta i kao dodatni teret koji uzima dragoceno vreme, a ne kao sastavni deo života u školi. Izgleda da slika koju o detetu i njegovim kompetencijama imaju važni odrasli (učitelji), iako nesumnjivo važan, nije i jedini faktor od kojeg zavisi implementacija participacije u školskom kontekstu, već su  podjednako važni i slika koju učitelji imaju o samoj participaciji, kao i način na koji je obrazovni sistem organizovan i otvoren za mogućnosti koje participacije pruža. 
Ključne reči: slika o detetu, prava deteta,  participacija, razvojne kompetencije, učitelji
EVOLVING CAPACITIES AS FOUNDATION FOR CHILD’S RIGHT TO PARTICIPATION

Abstract

The right to participation has been disputed, more than any other right/principle in the Convention on the Rights of the Child, both on theoretical and on implementation level. The reason for this attitude probably lies in the fact that this right brings an important change in the traditional image of the child and in the power relations between the child and the adult. Participation introduces an image of the child as a subject, i.e. it introduces the term evolving capacities/competences which allow the child to be an active participant in his/her development.  The image of the child is an important social construct that determines expectations adults have from children, as well as the ways the children are treated. Since teachers have important role in encouraging development and helping children gain competences for action, it is very important to examine perception of competences of children, understood by teachers as well as the space for participation which they give to children, in accordance with this image.
The aim of this study is to research the teachers’ perceptions of children’s competences for participation: which competences, according to their opinion, are important pre-conditions for different ways of participating in the school context (being informed; being consulted; participate in the decision making process) and how much they are developed in primary school children. The study also researches teachers’ perceptions concerning participation itself:  which parts of the school life children can participate in, what are the possibilities/frameworks of children participation in the school context. The study was exploratory and it was done on a sample of 234 teachers from 23 Belgrade primary schools. Two questionnaires were used, based upon previous focus group discussions and interviews with smaller number of teachers.

The research results show that the teachers’ image of the child is  both an image of active and competent child and a child as an incomplete being in the process of becoming, i.e. a future project. Concerning important competences for participation, there is a high degree of understanding between teachers and authors dealing with development and participation, concerning both the list of competences which are stated as important and estimation of development of the primary school children in terms of those competences. However, although the teachers estimate most of the competences as sufficiently developed or developed to a high extent, possibilities for child participation are rare. The idea of participation is insufficiently elaborated and integrated into the school practice, because a) the teachers do not see the role of participation experience in children’s development; b) they do not see the importance of participation in making decisions that are in the best interest of children c) they often see participation as challenging their authority and as an additional burden, which usurps their precious time, instead of an integral part of school life. It seems that the image of the child that teachers, as significant adults, have is undoubtedly important, but it is not the only factor on which the implementation of participation in the school context depends. However, the teachers’ perceptions of participation are equally important, as well as the way the educational system is organized, i.e. capable to include participation as its significant component. 
Key words: image of the child, child’s rights, participation, evolving capacities/competences, teachers
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UVOD

Konvencija o pravima deteta, kao prvi međunarodni dokument obavezujućeg karaktera koji se posebno i sveobuhvatno bavi pravima deteta, uvodi pojam participacije koju definiše kao: jedan od četiri osnovna principa Konvencije; grupu participativnih prava koja eksplicitno ili implicitno podrazumevaju participaciju; poseban član (član 12) u kojem se kaže da dete ima pravo na slobodno izražavanje sopstvenog mišljenja i pravo da se njegovo mišljenje uzme u obzir u svim stvarima i postupcima koji ga se tiču, u skladu sa uzrastom i razvojnim mogućnostima
.
Participacija znači slušanje i uvažavanje onoga što deca imaju da kažu i, uzimajući u obzir njihov uzrast i kompetencije, omogućavanje da učestvuju u procesu donošenja odluka o stvarima koje ih se tiču. Participacija insistira na „vidljivosti“ dece i u neposrednoj je vezi s njihovim najboljim interesom, još jednim od osnovnih principa Konvencije. Ovo znači prihvatanje činjenice da deca imaju specifična mišljenja i iskustva koja su relevantna sa tačke gledišta njihovog najboljeg interesa, što predstavlja osnov za donošenje informisanih odluka koje se tiču dece. 

Participacija je, više nego bilo koji princip/pravo u Konvenciji, bila i ostala predmet rasprava kako na teorijskom, tako i na praktičnom planu, tj. na planu implementacije. Jedan od najznačajnijih razloga zbog kojih je participacija posebno „osetljivo mesto“, podložno brojnim raspravama, leži u promeni koju ona unosi u sliku o detetu, njegovom razvoju, kao i u ulogu odraslih u podržavanju i podsticanju tog razvoja. Participacija predstavlja izazov uvreženoj slici o detetu po kojoj je ono osoba u nastajanju, tj. nezrela, nepotpuna, nekompetentna, neodgovorna, nepouzdana osoba (za razliku od odrasle osobe koja je definisana suprotnim atributima: zrela, potpuna, odgovorna, kompetentna, pouzdana). Ovakva definicija deteta, kao i postojeći diskontinuitet u načinu na koji se definišu uloge deteta i odraslog, opravdava model ponašanja odraslih u odnosu na decu, a koji karakteriše zaštitnički stav, kontrola i marginalizacija (Qvortrup, 1998). 
Zaštitnički stav proizilazi iz ideje o nekompetentnosti i neodgovornosti deteta, koje zbog toga treba (pre)zaštititi. Kontrola se ogleda u sistemu odnosa i vaspitanju u kojem se razvijaju i podstiču poslušnost i submisivnost dece, umesto da se podstiče njihova samostalnost i na taj način obezbedi razvojni kontinuitet između uloge deteta i odraslog. Marginalizacija se ogleda u nevidljivosti dece, zasnovanoj na pretpostavci o njihovoj nekompetentnosti (koja se posmatra kao pravilo, za razliku od nekompetentnosti odraslih koja se posmatra kao izuzetak). Zbog toga se smatra da je mišljenje dece neobavezujuće i da o ostvarivanju njihovih prava, tj. zadovoljavanju njihovih potreba treba da brinu isključivo drugi. 

Ovakav odnos prema deci, prema teoretičarima društvenih odnosa, spada u opresiju odraslih nad decom, koja svoje najsnažnije uporište ima upravo u slici o detetu koja dominira u određenom društvu. Teoretičari opresije koriste izraz hegemonija da objasne način na koji dominantna grupa u društvu (odrasli, u ovom slučaju) projektuje svoj pogled na svet toliko uspešno, da on postaje prihvaćen kao nešto što je zdravorazumsko, normalno, jedino istinito i moguće (internalizovana dominacija), pa čak i sama marginalizovana grupa (deca) to stanovište prihvata kao istinu o sebi (internalizovana opresija). 
Hegemonija funkcioniše kroz diskurse koji uključuju ideje, teorije, specifičnu upotrebu jezika, vrednosti i čine na taj način „režime istine“ (Foucault, 1977), tj. ustaljene društvene pretpostavke koje definišu šta će se u jednom društvu smatrati istinom, normalnošću, činjenicom koja se ne dovodi u pitanje, kao i ko to može da proceni i na koji način. Opresija se manifestuje kroz društvene prakse koje ne preispituju te ustaljene društvene pretpostavke, već ih uzimaju zdravo za gotovo kao jedine moguće istine. Ove opresivne prakse nekada mogu da budu veoma vidljive i eksplicitne (npr. ukidanje prava deci na izražavanje mišljenja i slobodno okupljanje), podržane jasnim diskriminatorskim stavovima („deca treba da se vide, ali ne i da se čuju“), a nekada mogu da se ispolje kroz manje vidljive, suptilnije forme (npr. neinformisanost dece) koje se opravdavaju stavovima koji nisu eksplicitno diskriminatorski, budući da su obično iskazani kao zaštita dece i pokušaj da se obezbedi njihov najbolji interes („ne treba ih opteretiti suvišnim informacijama i pokvariti im bezbrižnost detinjstva“). Slika o detetu postaje, na taj način, deo režima istine u jednom društvu i predstavlja osnov i opravdanje za različite manifestacije opresije kako na individualnom, tako i na institucionalnom planu. Jedan od načina da se opresivna praksa dovede u pitanje, jeste pre svega da se učine vidljivim i eksplicitnim pretpostavke na kojima ona počiva, a zatim da se te pretpostavke podvrgnu kritici i preispitivanju i da se zajednički razmišlja o alternativnim mogućnostima organizacije društvenih odnosa (Freire, 2005). 

Ideja participacije predstavlja izazov i poziv na preispitivanje ustaljenih pretpostavki o detetu, zato što uvodi sliku deteta kao subjekta koji je aktivni učesnik u procesu sopstvenog razvoja (za razliku od shvatanja deteta kao objekta, tj. pasivnog primaoca brige i zaštite odraslih). Slici o detetu kao o „projektu za budućnost“, participacija suprotstavlja dete kao „projekat sada i ovde“, tj. vidi dete kao osobu koja može mnogo da ponudi u sadašnjem, konkretnom trenutku. Pored potreba koje su uglavnom univerzalne (potrebe za zaštitom, sigurnošću, razvojem, i sl.), participacija uvodi i pojam kompetencija koje detetu omogućavaju da bude aktivni učesnik u svom razvoju. 

Proces preispitivanja slike o detetu praćen je i preispitivanjem odnosa odraslih i dece. Implementacija principa participacije znači uvođenje kooperativnog modela moći, tj. podelu moći sa decom. Umesto jednostranog hijerarhijskog modela u kom je odrasla osoba neprikosnoveni autoritet i poseduje svu moć, kooperativni model predviđa saradnju, pregovaranje i podelu moći i odgovornosti. 

Ideja participacije menja i način na koji odrasli podstiču razvoj deteta, budući da odraslog stavlja pred zadatak stalnog preispitivanja sopstvene uloge u razvoju deteta, motivacije i postupaka kojima podstiče razvoj dece. Od odraslog se zahteva poznavanje osobenosti razvoja deteta i njegovih kompetencija, tj. onoga što dete može da ponudi sada i ovde, kao i odnos prema detetu kao partneru čije se mišljenje uvažava ne samo zbog kompetencija, već i zbog toga što su deca „eksperti za sopstveno iskustvo“. 
Da bi se pojam participacije, njena uloga i značaj u razvoju deteta razumeo i objasnio, važno je da se ona sagleda i sa stanovišta promena koje unosi u društvene uloge i odnose. S obzirom na izazove koje stavlja pred tradicionalnu sliku o detetu/detinjstvu, važno je da se sagleda detinjstvo kao društvena konstrukcija i da se istraži način na koji su se „istine“ o detetu/detinjstvu menjale u zavisnosti od vremena i društvenog konteksta, kao i da se osvetli doprinos Konvencije u procesu menjanja ustaljene slike o detetu. S obzirom na to da je pojam razvojnih kompetencija ključni pojam kroz koji se uvodi slika o detetu kao o aktivnom učesniku u svom razvoju, važno je da se razmotri odnos participacije i razvoja kao i doprinos razvojnopsiholoških teorija i istraživanja u objašnjavanju i implementaciji ovog principa. Takođe je važno i da se istraži problem definisanja ključnih kompetencija za participaciju, njihove procene i mogućnosti merenja, kao i mogući doprinos razvojne psihologije u toj oblasti. 

Ova razvojnopsihološka interpretacija participacije i njena operacionalizacija kroz kompetencije, kao nužni preduslov za participaciju, predstavlja pokušaj povezivanja oblasti prava i psihologije, na način koji može da obezbedi bolju implementaciju ovog principa u oblastima koje su od neposrednog interesa za decu. S obzirom na to da oblast obrazovanja predstavlja jednu od tih ključnih oblasti od neposrednog značaja za dete, a budući da je za kreiranje mogućnosti za participaciju od presudne važnosti slika koju o detetu imaju odrasli (od kojih to kreiranje mogućnosti i zavisi), ovaj rad se bavi slikom koju učitelji imaju o kompetencijama dece za participaciju, kao i oblastima u školskom životu u kojima je deci omogućena participacija u skladu sa tom slikom. 

1.
DETINJSTVO KAO DRUŠTVENA KONSTRUKCIJA
Jedan od načina da se period detinjstva definiše jeste da se odredi kada se taj period završava, odnosno da se odgovori na pitanje: Kada dete prestaje da bude dete i postaje odrasla osoba? U odnosu na ovo pitanje postoje dva dominantna pristupa: biološki i psihosocijalni.  

Biološki posmatrano, između detinjstva i odraslog doba postoji kontinuum koji obuhvata dimenzije zrelost – nezrelost, početak – kraj, nekompletnost – kompletnost, i sl. U tom smislu, „deca su pre-odrasli, dok su odrasli post-deca“ (Kennedy, 1998, str. 10) i definisanje detinjstva je određeno procesom sazrevanja, tj. prelaskom deteta iz stanja nezrelosti u stanje zrelosti koje karakteriše odraslu osobu. Razvoj se posmatra kao sled sukcesivnih stadijuma od kojih je svaki savršeniji i bolje organizovan od prethodnog i korak bliži krajnjem cilju – drugom polu kontinuuma. 
U formiranju slike o detetu koja je dominirala do osamdesetih godina prošlog veka, vodeću ulogu, prema nekim autorima (Džejms i Praut, 2004), imaju psiholozi koji se bave razvojem. Ključni koncepti u tom dominantnom okviru su: racionalnost, prirodnost i univerzalnost. Prema ovom modelu, racionalnost je univerzalno obeležje odraslog doba, a detinjstvo predstavlja period obučavanja za njegovo razvijanje. Pretpostavka o prirodnosti detinjstva, tj. ideja prirodnog razvoja, predstavlja dominantnu pretpostavku. Dete koje se razvija u odraslog čoveka predstavlja napredovanje od jednostavnosti ka kompleksnosti mišljenja, od nerazumnog do razumnog ponašanja. Teorije socijalizacije koje su nudile objašnjenje mehanizama preko kojih dete usvaja norme društva i postepeno se socijalizuje, odlično su se uklapale u ovaj okvir, tj. ovu dominantnu paradigmu. Kako navodi Šildkraut: „... dečja kultura smatra se probom za odrasli život; socijalizacija se sastoji od procesa pomoću kojih se, jednom ili drugom metodom, deca navode na prilagođavanje u slučajevima ’uspešne’ socijalizacije, ili postaju devijantni u slučajevima neuspele socijalizacije“ (Shildkrout, 1978, str. 109). Koncept razvoja povezuje biološke činioce nezrelosti, kao što je zavisnost, sa društvenim aspektima detinjstva, što za posledicu ima pretpostavku o univerzalnosti društvenih praksi koje okružuju detinjstvo. 

Sa psihosocijalnog stanovišta međutim, odgovor nije tako jednostavan, budući da ne postoji kontinuum koji je jednoznačan kao kod biološkog pristupa. Zbog toga je postojeća biološka paradigma sredinom osamdesetih godina dvadesetog veka bila podvrgnuta kritici od strane velikog broja autora. Postaje jasno da je koncepcija deteta/detinjstva koja je zasnovana na univerzalnim zakonima koji bi trebalo da važe u svim vremenima i u svim društvima, neodrživa. Počinje preispitivanje i osnovnih pojmova razvojne psihologije zbog toga što zanemaruju kontekst i sisteme značenja unutar kojih se odigrava društveno delovanje (Donaldson, 1978). Prihvata se nezrelost detinjstva kao datost, ali se polazi od toga da se tumačenje te datosti razlikuje u odnosu na istorijsku epohu i u odnosu na različita društva/kulture. Osnovu prihosocijalnog stanovišta čini ideja društvenog konstrukcionizma, tj. ideja o tome da je detinjstvo stvar društvene konstrukcije i kao takvo promenjivo u odnosu na vreme i prostor.
Dete počinje da se posmatra kao deo kulture, a ne samo kao nešto što joj prethodi, tj. smatra se da deca treba da se posmatraju kao društveni akteri, a ne kao neko ko to tek treba da postane. U osnovi ove nove, nastupajuće paradigme nalaze se sledeće ideje (Džejms i Praut, 2004):

· Detinjstvo je društvena konstrukcija – institucija detinjstva predstavlja okvir za razumevanje ranih godina ljudskog razvoja. Ono što je univerzalno nije detinjstvo, već pre biološka nezrelost ovog perioda, pošto koncept detinjstva varira značajno u zavisnosti od kulture i društva. Nezrelost dece je biološka činjenica, ali način na koji se nezrelost shvata je stvar kulture (La Fontaine, 1979). Te „činjenice kulture“ se razlikuju i one čine detinjstvo društvenom konstrukcijom. Detinjstvo, koje je različito od biološke nezrelosti, nije ni prirodno ni univerzalno svojstvo ljudskih grupa, već se pojavljuje kao specifična strukturalna i kulturalna komponenta mnogih društava.
· Detinjstvo nikada ne može da bude razdvojeno od drugih varijabli kao što su klase, rod, etnicitet. Komparativne analize i analize više kultura pokazuju raznolikost detinjstva, a ne jedan jedini i univerzalni fenomen.
· Decu i detinjstvo treba proučavati „po njihovom vlastitom pravu“, nezavisno od perspektive i interesovanja odraslih.
· Decu treba posmatrati kao aktivne učesnike u konstruisanju i određivanju svog vlastitog društvenog života, života ljudi oko njih i društva u kome žive. 

Detinjstvo je proizvod različitih društvenih shvatanja, tj. načina na koji različita društva u različitim vremenima definišu uloge odraslih i dece, kao i očekivanja koja iz tih uloga proizilaze. Dve osnovne dimenzije koje se menjaju u odnosu na vreme i društvo/kulturu su stepen učestvovanja dece u oblastima rezervisanim za odrasle, kao i znanje koja ona o tim oblastima imaju i način na koji se konstruiše ideja o detetu od strane odraslih u pogledu njegovih sposobnosti, nivoa razvoja, stepena autonomije, odgovornosti (Kennedy, 1998). 

Budući da je detinjstvo društveni konstrukt, njegova koncepcija nije statična, već se stalno konstruiše i rekonstruiše u odnosu na vreme (istorijska dimenzija) i prostor (društveno-kulturna dimenzija). Da bi se bolje razumeo odnos prema detinjstvu/detetu, institucionalizovane prakse i načini postupanja sa decom, važno je da se upozna način na koji se slika o detetu menjala kroz vreme, tj. da se upozna istorijska dimenzija detinjstva. 

1.1.
ISTORIJSKI RAZVOJ SLIKE O DETETU/DETINJSTVU

1.1.1. Filip Arijes – Istorijska studija detinjstva

Gotovo da ne postoji nijedan prikaz istorijskog razvoja slike o detetu/detinjstvu, a da se ne spomene doprinos Filipa Arijesa (Arijes, 1989) u ovoj oblasti, kako zbog njegovih ideja koje pokazuju promenu koncepcije detinjstva kroz vekove, tako i zbog toga što su se u pokušajima kritike Arijesovih osnovnih teza rađale nove ideje, od značaja za teoretičare i istraživače detinjstva. Njegova knjiga Vekovi detinjstva predstavlja prvu istorijsku studiju o detinjstvu u osnovi koje stoji ideja o detinjstvu kao o vremenskoj i društvenoj konstrukciji. Izvori na osnovu kojih je Arijes dolazio do svojih zaključaka o promenjivosti koncepcije detinjstva bili su uglavnom iz oblasti umetnosti, posebno slikarstva, kao dnevnici i slični zapisi koji govore o deci tog perioda. Posmatrajući i analizirajući slike nastale u periodu srednjeg veka na kojima su deca predstavljana kao „odrasli u malom“, bila obučena kao odrasli, učestvovala i igrala se istih igara kao odrasli, plesala kao odrasli, i sl., Arijes zaključuje:

„U srednjovekovnom društvu nije postojao koncept detinjstva. To ne znači da su deca zapostavljana, zapuštena, ili prezrena. Postojanje pojma o detinjstvu ne treba brkati sa naklonošću prema deci: to se preklapa sa svešću o posebnoj prirodi detinjstva – onoj posebnoj prirodi po kojoj se dete razlikuje od odrasle, pa i mlade odrasle osobe. U srednjem veku, ova svest nije postojala.“ (Arijes, 1983, str. 099)

Dete koje je bilo suviše malo i koje nije moglo da učestvuje u životu odraslih, jednostavno se nije računalo. Budući da je u to vreme stopa smrtnosti novorođenčadi i male dece bila visoka, dominirao je stav „nevezivanja za decu“. Ovo znači da su tokom ranog detinjstva roditelji bili indiferentni prema deci, posmatrajući ih kao mala i veoma krhka bića koja u svakom trenutku mogu da nestanu. Tek posle sedme godine, po Arijesu, dete dobija svoj status, ali je posmatrano kao mali čovek, bez nekih svojih specifičnosti. 

U evoluciji dečjeg portreta, značajni periodi su kraj 16. i početak 17. veka, budući da je tada dete – bar što se tiče viših staleža društva – dobilo posebnu odeću po kojoj se razlikuje od odraslih. Ta specijalizacija odeće za decu, a naročito za dečake, označava promenu stava prema deci, tj. počinju da se doživljavaju kao različita od odraslih. Ta različitost se u tom periodu doživljava kao „dražesna i neodoljiva“ i označava rađanje jedne nove koncepcije po kojoj dete zbog svoje dražesnosti, jednostavnosti i igrovnosti postaje izvor zabave i relaksacije odraslih. Ovaj „stav maženja“ postaje dominantan stav u odnosu na decu i prvo ga prihvataju žene čiji je zadatak bio da se o deci staraju. Iako taj stav označava početak odnosa prema deci kao prema posebnim bićima koja se razlikuju od odraslih, ta različitost se ogleda u nesavršenosti i jednostavnosti dece koja nemaju šta da kažu osim da se igraju, zabavljaju i uveseljavaju odrasle. 

Krajem 16. i početkom 17. veka, stav maženja trpi oštre kritike od prosvetitelja, oličene u rečima Montenja:

„Ne mogu podneti strast za milovanjem novorođene dece, koja nemaju ni mentalne aktivnosti, niti prepoznatljiv telesni oblik, koji bi ih mogao učiniti vrednim ljubavi i nikada nisam voljno trpeo da ih hrane u mom prisustvu.“ (prema: Arijes, 1983, str. 101)

Prosvetitelji se zalažu za strog i spartanski odnos prema deci pošto će jedino tako ona izrasti u odgovorne odrasle osobe: 

„Samo vreme može izlečiti osobu od detinjstva i mladosti, koji su zaista doba nesavršenstva u svakom pogledu.“ (prema: Arijes, 1983, str 102)

Njima je neshvatljiv pojam ljubavi prema deci „radi naše zabave, kao prema majmunima“, ili zadovoljstva u njihovim ludorijama, igrama i detinjastim besmislicama. Ovakvi i slični stavovi prosvetitelja i pedagoga 17. veka, ma koliko sa današnje tačke gledišta izgledali surovo, bezosećajno i nikako u najboljem interesu deteta, označavaju zapravo početak ozbiljne i realistične koncepcije detinjstva: da bi se ponašanje dece ispravljalo i usmeravalo (a to je osnovni cilj prosvetitelja), odrasli ga pre svega moraju razumeti, tako da tekstovi iz 17. veka obiluju komentarima o dečjoj psihologiji i specifičnostima deteta/detinjstva u odnosu na odraslo doba.

Kritke upućene Arijesovim shvatanjima mogu da se svrstaju u dve grupe. U prvu grupu spadaju kritike o nepouzdanosti izvora na osnovu kojih je on donosio svoje zaključke. S obzirom na to da je Arijes koristio slikarstvo kao primarni izvor podataka o deci, iz činjenice da su deca u tom periodu prikazivana isto kao i odrasli, ne sledi nužno da je to zbog toga što nije postojala slika o detinjstvu kao o posebnom periodu, već možda samo ukazuje na pravac u razvoju umetnosti tog perioda. Umetnost ne mora da odražava stvarnost realistično, tako da je neopravdano zaključivati o načinu na koji je društvo funkcionisalo samo na osnovu umetničkih dela tog vremena. U srednjem veku slike su gotovo uvek nastajale iz religijskih razloga, ilustrovale su religiozne teme, koristile simbolizam da predstave religijske teme i narative i nisu ni na koji način bile povezane sa životom obične dece. Još jedna od zamerki koje se tiču izvora koje je Arijes koristio odnosi se na nediferenciranost njegove analize. Arijes naime u svojoj analizi nije obraćao dovoljno pažnje na varijable poput klase, roda i društveno-istorijskog konteksta, budući da se na slikama u većini slučajeva nalaze deca iz viših slojeva (deca iz nižih slojeva su retko, gotovo nikada slikana) i to uglavnom dečaci. Takođe, dnevnici koje je Arijes koristio da prikaže dete/detinjstvo tog perioda, pripadali su određenom selekcionisanom sloju društva (u jednom slučaju čak i nasledniku prestola), tako da ne mogu da budu reprezentativni za svu decu i njihova detinjstva. Neki istoričari čak kritikuju osnovnu ideju o nepostojanju koncepcije detinjstva u srednjem veku, navodeći dokaze o tome da su u to vreme postojali spisi koji govore posebno o dečjim bolestima, ili o tzv. periodizaciji dečjeg razvoja. Oni navode da se u tim spisima detinjstvo opisuje kao period koji se sastoji iz dve faze: prve koja traje od otprilike sedam meseci do sedme godine i tokom koje se deca posmatraju kao bespomoćna bića koja zavise u potpunosti od odraslih i od kojih se ništa ne očekuje i druge koja traje od sedme do četrnaeste godine i u toku koje je akcenat na obrazovanju dece. (prema: Cunningham, 1996)
Druga grupa kritika upućenih Arijesovom radu, mnogo je ozbiljnija i tiče se zapadnocentričnosti njegove misli. Arijes je, naime, pretpostavku o postojanju/nepostojanju koncepcije detinjstva u srednjem veku zasnivao na tumačenju i stavovima o detinjstvu današnjice. Činjenica da u srednjem veku nije postojala koncepcija deteta kakva postoji u savremenom društvu, ne mora da znači da srednjevekovno društvo nije imalo nikakvu koncepiju o detinjstvu. Tadašnja društva su uviđala razliku između dece i odraslih, samo nisu o toj razlici mislila na isti način kao savremena društva. U tom smislu Dejvid Arčard (Archard, 2004) pravi razliku između koncepta, tj. pojma detinjstva i koncepcije, tj. shvatanja, načina mišljenja o detinjstvu. Pojam detinstva znači da se deca posmatraju kao različita od odraslih, s tim što nije jasno specifikovano u čemu se sve ta razlika ogleda. Koncepcija, sa druge strane, znači da postoje jasni stavovi o tome u čemu se te razlike ogledaju.  Imajući to u vidu, Arčard zaključuje da nema razloga da se misli da tokom ranijih perioda nije postojao pojam detinjstva, samo je koncepcija o detinjstvu bila različita od današnje.

Pored svih kritika upućenih Arijesu, značaj njegovog rada je u tome što je ukazao na kulturno-istorijsku uslovljenost detinjstva, kao i na početke moderne koncepcije detinjstva koja se po njemu javlja krajem 17. veka i koju obeležava separacija sveta detinjstva od sveta odraslih. Prostor u kom se nalaze deca i odrasli se sve više odvaja, deca se više ne igraju i ne rade pored odraslih, ne učestvuju ni na koji način u svetu odraslih, postoji jasna podela uloga i odgovornosti i svet dece postaje svet bezbrižnosti i čistote. Ovo naravno važi za zapadnu koncepciju detinjstva, pošto u drugim društvima podele između sveta odraslih i sveta dece nisu tako oštre (primer dečjeg rada u mnogim siromašnijim zemljama). Institucionalizacija procesa obrazovanja utiče i na odvojenost dečaka i devojčica, počinju da se razvijaju posebni vaspitni stilovi i ideje o poželjnosti cilja vaspitanja u odnosu na pol: u slučaju dečaka vaspitanje se realizuje kroz školu, u slučaju devojčica, mesto vaspitanja i obrazovanja je kuća. 

Arijes svoju analizu završava u 17. veku, dok se 18. vek u analizama mnogih teoretičara uzima kao koren modernog shvatanja dece: u tom periodu prave se igračke za decu, pišu se knjige namenjene deci i postaje uobičajeno izražavanje naklonosti deci od strane roditelja. Ovo moderno shvatanje deteta, obeleženo je u zapadnoj kulturi različitim i međusobno suprotstavljenim koncepcijama o detinjstvu: puritanska, romantičarska i koncepcija detinjstva u nastajanju – tabula rasa. 
1.1.2. Puritanski diskurs – detinjstvo kao vreme zla i divljaštva

Ovaj diskurs je dominantan u evropskoj hrišćanskoj kulturi. Budući da se sva ljudska bića rađaju sa grehom, dete se posmatra kao njegov glavni nosilac. Uloga odraslih je da tu grešnu prirodu deteta iskorene strogom kontrolom i vaspitanjem. Jedan od pristalica ovog shvatanja, Tomas Hobs, smatra da su deca prirodno zla, da su anarhisti, bez poštovanja reda i zakona i da je zadatak vaspitanja da ih ograniči i disciplinuje njihovu neobuzdanu prirodu. Okosnicu ovog diskursa čini slika deteta kao bića kojim vlada princip zadovoljstva, tj. dete teži gratifikaciji svojih nagona po svaku cenu, tako da neki autori ovaj diskurs zovu i Dionizijsko dete (Jenks, 2005, str. 62). Ukoliko im odrasli to dozvole, tj. ukoliko ne sputaju dečju prirodu i nagone, primalne sile u detetu biće mobilisane, priroda deteta će se nesputano ispoljiti i to će dovesti do stanja anarhije i haosa. Zadatak odraslih je da dete čvrsto usmeravaju u skladu sa društvenim i kulturnim zakonima i normama i da ne dozvole da se njegova priroda ispolji. Ovaj pedagoški stav oličen je u rečima Suzan Vesli (Susanna Wesley), majke Džona Veslija (John Wesley), osnivača metodizma. U pismu iz upućenom sinu, 1732. godine, ona piše:

„Njihovu volju treba rano slomiti: treba početi još pre nego što budu u stanju da samostalno trče, tečno govore, ili govore uopšte... treba ih terati da rade ono što moraju, ako treba desetak puta ih udariti da bi se postigao efekat... slomi njihovu volju sada i njihove duše će živeti i verovatno će vam biti zahvalni do kraja života.“ (prema: Woodhead & Montgomery, 2003, str. 63)

1.1.3.
Dete kao tabula rasa
Za razliku od Hobsa, filozof Džon Lok veruje da se dete rađa kao tabula rasa, tj. kao prazna tabla, bez ikakvog prethodnog iskustva i da postepenim usvajanjem znanja dete postaje razumno biće. Deca su po Loku „putnici tek pristigli u nepoznatu zemlju“ (Locke, 1960) i budući da je detinjstvo jedna od faza u razvoju čoveka, dete se može posmatrati kao nesavršena, nekompletna verzija odraslog. Odlučujuću razliku između deteta i odraslog čini svojstvo racionalnosti koje je po Loku preduslov za autonomiju i slobodu i rezultat je stanja uma, a ne iskljičivo uzrasta. 

Dete se rađa sa određenim dispozicijama, kao što su težnja za zadovoljstvom i izbegavanjem bola, i nekim prirodnim tendencijama, kao i sposobnošću uma da stiče iskustvo kroz čula. Lok odbacuje ideju o urođenim principima znanja, po njemu se sposobnost korišćenja razuma razvija kroz kombinaciju sazrevanja i obrazovnih podsticaja. Lok se zalaže za to da se deca tretiraju kao racionalna bića u odnosu na njihove razvojne kapacitete koji se vremenom povećavaju. Kada su u pitanju razlike između odraslih i dece, Lok smatra da su razlike uglavnom kvantitativne: odrasli se ne razlikuju značajno u osnovnim kognitivnim mogućnostima, oni samo imaju više znanja i iskustva.  

S obzirom na svoj osnovni cilj – podređivanje želja i prohteva razumu, Lok smatra da je obrazovanje neophodno. Uloga odraslih u procesu obrazovanja je da dete drže što dalje od situacija koje ohrabruju razvoj loših osobina, kao i da stavljaju decu u situacije koje obeshrabruju razvoj tih osobina. Lok je protiv telesnog kažnjavanja dece, pošto smatra da to samo učvršćuje njihove urođene dispozicije da traže zadovoljstvo, a izbegavaju bol. Kazna će samo učiniti da dete poveže zabranjenu aktivnost sa bolom, a da pri tom ne razume razloge zbog kojih je to zabranjeno i kažnjivo. 

Roditeljska moć je, prema Lokovim shvatanjima, prirodni odgovor na pravo deta na negu i zaštitu i u isto vreme je i ograničena tim pravima. Ono što joj daje legitimitet je prirodna nezrelost deteta. Za razliku od Hobsa, Lok se ne zalaže za potpunu roditeljsku kontrolu i moć nad decom, mada ne specifikuje načine na koje se roditeljska briga treba da se ispoljava da bi dete bilo sigurno da su njegovi interesi zaštićeni, budući da on veruje u načelo prirodne dobronamernosti onoga ko odgaja dete. Na taj način, Lok postaje rodonačelnik mišljenja koje je veoma uticajno i danas, a to je da uskraćivanje slobode detetu ima za cilj podršku njegovom razvoju i postizanje zrelosti tokom koje će moći da uživa slobodu i autonomiju. 

1.1.4. Romantični diskurs – detinjstvo kao vreme nevinosti
Ovaj diskurs koji neki nazivaju i Apolonsko dete (Jenks, 2005, str 64), oličen je u delu Žan Žak Rusoa koji veruje da je dete rođeno neiskvareno, nevino i prirodno dobro, čistog, anđeoskog srca. Dete je idealno biće, nosilac dobrote, poseduje urođeni altruizam i svu neophodnu mudrost. Međutim, društvo u kom dete odrasta postepeno kvari i uništava tu prirodnu dobrotu, neiskvarenost i mudrost. Ruso smatra da bi zbog toga dete trebalo socijalizovati u skladu sa „prirodnim načelima“, tj. vaspitanje bi trebalo da se svodi na dozvolu odraslih da se detetovi potencijali prirodno razvijaju. U uvodnom delu Emila Ruso kaže: „U rukama Tvorca je sve dobro; u rukama čoveka se sve degeneriše“ (Rousseau, 1991). Deci zbog toga treba da bude dopušteno da se razvijaju u okruženju slobodno i nesputano i svojim prirodnim ritmom. 

Romantizam odlazi korak dalje i smatra decu božanskim bićima, a detinjstvo privilegovanim periodom. Deca su izaslanici Božji i odrasli treba od njih da se uče čistoti i istini. Ovakav način mišljenja je postavio osnovu za shvatanje deteta u 19. i 20. veku. Tokom tog perioda, dominantan stav srednje i više klase je da je detinjstvo period koji treba zaštititi i produžiti koliko god je potrebno i da skraćivanje tog perioda može da dovede do ozbiljnih društvenih problema. Ovu ideju jasno izražava Ruso kada kaže:
„Priroda želi da deca budu deca pre nego što postanu ljudi. Ukoliko namerno obrnemo taj redosled, dobićemo prerano sazrelo voće koje nije niti zrelo niti ukusno i koje će uskoro da istruli... Detinjstvo ima sopstveni način mišljenja, osećanja i pogleda na svet; ništa nije pogrešnije nego da pokušamo da njihov način zamenimo našim sopstvenim“. (prema: Jenks, 2005, str. 3)
Deca treba da su zaštićena, odrasli treba da zaštite njihovu prirodu i da omoguće da se ona slobodno razvija. Odatle potiče ideja o tzv. prirodnom detetu, ili plemenitom divljaku kojeg treba pustiti da se razvija neometano, daleko od ljudi i društvenih institucija. Društvena politka bi trebalo da bude usmerena na izdvajanje dece iz gradova, da bi im se omogućilo da u ruralnim područjima budu što više u kontaktu sa prirodom (Cunningham, 1996). Po mišljenju nekih autora (Cunningam, 1996), slika o detetu kao o plemenitom divljaku veoma je ambivalentna sa stanovišta konačnog ishoda: sa jedne strane ona sugeriše zaštitu deteta, potrebu da se ono podiže u skladu sa prirodnim načelima, kao i da se svakom detetu obezbedi najoptimalnije odrastanje, a sa druge strane ukazuje na nizak status dece, budući da je sama etiketa divljak za građane tadašnjih imperijalističkih država značila biće na nižoj evolucionoj lestvici. 

Bez obzira na navedene kritike, doprinos romatičarskog diskursa i Rusoa položaju dece ogleda se u još jednoj važnoj oblasti – oblasti dečjeg rada. Naime, sve do kraja 18. veka bilo je uobičajeno da deca doprinose ekonomskoj produkciji porodice, bilo tako što će raditi zajedno sa roditeljima, bilo tako što će obavljati poslove po kući, čuvati mlađe sestre/braću... Sentimentalan odnos prema deci u romantizmu dovodi do toga da deca postaju sve više ekonomski teret, u smislu da više ne doprinose ukupnoj ekonomiji porodice, ali i da se emotivno vrednuju više. 

Posebne zasluge pripadaju Rusou i zato što je obratio pažnju na potrebe dece, kao i na njihovu individualnost: svako dete ima svoje jedinstvene potencijale. Ruso takođe naglašava kvalitativne razlike između odraslih i dece, smatrajući da se deca razvijaju na svoj sopstveni, osobeni način i da kao takva zaslužuju poseban tretman i brigu. Ovo shvatanje dovodi do toga da odrasli počnu da obraćaju pažnju na decu i da se interesuju za sam proces razvoja, a ne samo za njegov konačni produkt. Obrazovanje dece je postalo deo interesovanja za napredak, što je bila dominantna tema među inteligencijom tog perioda (Robertson, 1976). Romantičarski diskurs predstavlja osnovu shvatanja deteta u periodu moderne i postmoderne. 

1.1.5. Dete u modernoj i postmodernoj – savremeno dete

Prema Kris Dženksu (Dženks, 2004), koncepcija deteta u modernoj vodi poreklo od Rusoovog shvatanja deteta kao dobrog, neiskvarenog, nosioca „dobrote“ koga treba socijalizovati u skladu sa „prirodnim načelima“. Tokom perioda moderne deca postaju glavna preokupacija odraslih, osnovni predmet njihove ljubavi, najvažniji kapital i budućnost društva. Odrasli su zaštitnici i hranitelji dece koji (naročito majke) žrtvuju sve za svoju decu. Nuklearna porodica zauzima središnji položaj u društvu i u okviru nje se razvija koncept zavisnosti dece od odraslih, pre svega roditelja. Postojeća vizija detinjstva u modernoj, tokom 19. i 20. veka postaje vizija „budućnosti“: preko staranja o deci, pomaganja, olakšavanja i omogućavanja njihovog rasta i razvoja. 

Društvo kasne modernosti decu posmatra kao jedan vid nostalgije, žudnje za prošlim vremenima, a ne više samo kao budućnost:
„Deca se danas shvataju ne toliko kao ’obećanje», koliko kao glavni i nesumnjivi izvori ljubavi, ali i kao partneri u najfundamentalnijem vidu odnosa koji se ne bira niti pregovara. Poverenje koje se nekada očekivalo u braku, partnerstvu, prijateljstvu, klasnoj solidarnosti, i sl. danas se u većini slučajeva investira u dete.“ (Dženks, 2004, str. 104)

Dete ima neprocenjivu emocionalnu vrednost za odrasle, pre svega za roditelje i postaje „poslednji, preostali, neotkaziv i nezamenljiv primarni odnos“. (Bek, 2001) Skaterova smatra da je jedna od pojava savremenog postmodernog društva i dovođenje deteta u vezu sa vrednostima koje izgledaju suprotne onima koje se pripisuju odraslima:
„Savremeno dete i adolescent se stalno iznova potvrđuju kao superiorniji skup onih vrednosti koje im pripisuje svet odraslih, a koje njima nedostaju. Dete je bolji odrastao.“ (Scutter, 1993, str. 12)

S obzirom na vrednost koja se deci pridaje uloga odraslih je da se što bolje o njima brinu, i u tom smislu se razvijaju institucije čiji je osnovni zadatak briga o deci i podrška njihovom razvoju. U tom odnosu odrasli se javljaju kao čuvari dece i njihove budućnosti, međutim i sama deca postaju čuvari „dobrog“ u odnosima.  

Ivar Frenes (Frenes, 2004) smatra da je za potpuno razumevanja detinjstva i njegovog istorijskog razvoja potrebno razmotriti sledeće oblasti:
1) Način na koji je detinjstvo institucionalno uređeno. Institucionalizacija detinjstva se odnosi na proces putem kojeg institucije, uglavnom obrazovne, tj. školski sistemi, utiču na život dece i organizuju ih. Institucije za staranje o deci u savremenom svetu zadovoljavaju potrebu za igrom i druženjem sa vršnjacima koju su nekada zadovoljavale lokalne zajednice. Pojavljuje se potreba za sve većom kontrolom dece i njihovog vremena, tako da se povećava broj institucija koje se bave slobodnim aktivnostima dece na veoma organizovan i uređen način. Na taj način separacija dece, o kojoj govori Arijes i koja po njemu označava početak moderne koncepcije detinjstva, ovde dobija svoj puni izraz. Institucionalizacija zahteva formalno članstvo, tako da starosno doba postaje osnovni činilac u strukturi institucije. Međutim, uprkos činjenici da institucije organizuju decu u skladu sa principom sličnosti (uzrast, obazovanje, potrebe), institucionalizacija može dovesti i do individualizacije, što pokazuju savremene psihološke teorije i obrzovne metode koje naglašavaju individualnost dece u obrazovnom procesu.

2) Odnos između generacija. Izgubila se tradicionalno oštra podela između detinjstva i odraslog doba, ili između detinjstva i mladosti, kao i homogenost svake uzrasne faze. Potreba za dugim periodom formalnog osposobljavanja dovodi do situacije u kojoj iščezavaju jasne podele između detinjstva, mladosti i odraslog doba. Što se odnosa između generacija u prorodici tiče, deca se u porodici posmatraju kao pojedinci (u skladu sa procesom individuacije), ali se naglašava odgovornost roditelja za te pojedince. Na savremenu individuaciju deteta ukazuje i naglasak koji se stavlja na prava deteta, kao i razvoj institucija zaduženih za implementaciju tih prava. Deca se takođe posmatraju kao jedinstvene ličnosti (individualizacija), ali su za razvoj njihove ličnosti odgovorni roditelji. Detinjstvo postaje sve više individualizirano, budući da se umnožavaju aktivnosti i sadržaji namenjenu deci (igre, časopisi, knjige, TV emisije), kao i njihovi kulturni i društveni rečnici i ističe se ideja o deci kao o jedinstvenim ličnostima. Kulturu savremene demokratske porodice karakteriše pregovaranje koje osigurava učešće dece, naglašava poziciju svakog pojedinačnog člana porodice i ističe demokratski autoritet roditelja. Kultura pregovaranja je u skladu sa jednim od ciljeva podizanja dece: razvoj autonomnog i samopouzdanog deteta. Ovo podstiče i korišćenje nekih drugih mera demokratske kontrole od strane roditelja – na primer, kontrolu uslova, a ne kontrolu deteta.
3) Odnos između dece. Dečja kultura se fokusira na odnose između vršnjaka, dečje aktivnosti, kao i način provođenja slobodnog vremena. Dečja kultura je proučavana u okviru istraživanja koja su nastala iz dominantnih teorija dečjeg razvoja, kao i iz antropoloških i etnografskih istraživanja.

4) Položaj dece kao društvene grupe u strukturi moći. Teorije koje se bave opresijom i položajem marginalizovanih grupa, kao jedan vid društvene opresije vide opresiju odraslih nad decom koja su najniže na hijerarhijskoj lestvici moći, ne raspolažu resursima i nemaju moć da menjaju svoj marginalizovani položaj. 

Razumevanje savremenog detinjstva zahteva razumevanje naizgled paradoksalnog procesa koji sa jedne obuhvata strane sve veću institucionalizaciju i društvenu kontrolu, a sa druge – raznolikost životnih stilova i sve veću autonomiju i individualizaciju: porodica istovremeno i gubi funkciju i dobija na značaju; postoji tendencija ka marginalizaciji dece kao starosne grupe u okviru opštih tendencija ka povećanju bogatstva; među decom postoji sve veće razlikovanja u odnosu na različite životne stilove; odnosi među generacijama karakterišu se slabljenjem prethodno jasno određenih distinkcija...
O paradoksima koji postoje u savremenom društvu između detinjstva i sveta odraslih govori i Jens Kvortrup (Kvortrup, 2004). Ti paradoksi su: 

· Odrasli žele i vole decu, ali ih rađaju sve manje, dok im društvo obezbeđuje sve manje vremena i prostora.
· Odrasli uveravaju da je dobro da deca i roditelji budu zajedno, ali su u svakodnevnom životu sve više odvojeni. Sama deca se na taj način donekle individualizuju, dete provodi sve više vremena predstavljajući samo sebe, a ne svoju porodicu. 

· Odrasli visoko vrednuju spontanost dece, ali je dečji život sve organizovaniji. Čak je i rano detinjstvo sve više isplanirano, igra i spontanost su postali deo nastavnog plana. Sve veći deo dečjeg znanja je posredovan odraslima, deca se sve više sprečavaju da samostalno istražuju svet. Zaštićenija su, ali svaka zaštita nosi u sebi rizik povećane kontrole.

· Odrasli izjavljuju da deci treba dati prioritet, ali se većina ekonomskih i političkih odluka donosi, a da se deca nemaju u vidu.
· Većina odraslih misli da je za decu najbolje da roditelji preuzmu glavnu odgovornost za njih, ali u strukturalnom smislu postepeno nestaju okolnosti u kojima roditelji mogu da preuzmu tu ulogu.
· Odrasli su saglasni da deci treba pružiti najbolju polaznu tačku, ali deca odrastaju u sve siromašnijim delovima društva.
· Odrasli se slažu da decu treba odgajati u slobodi i demokratiji, ali se društvo stara o njima pretežno u vidu kontrole, discipline i upravljanja.
· Odrasli uglavnom smatraju školu važnom za društvo, ali ne priznaju vrednost dečjeg doprinosa dolaženju do spoznaje.
Zaključak koji se nameće je da u savremenom zapadnom društvu ne postoji jedinstvena slika, tj. koncepcija deteta/detinjstva. Postojeće koncepcije deteta svoje korene imaju kako u lokovskoj, tako i u rusovskoj tradiciji; razvoj se shvata i kao prirodan razvoj koji teče po tačno utvrđenim stadijumima, kao postepeno napredovanje ka konačnom cilju – zrelosti, i kao proces koji je društveno uslovljen i konstruisan i kao takav nije univerzalan ni prirodan. Ono u čemu se većina autora slaže je, sa jedne strane – povećana emocionalna vrednost koju dete ima za odrasle, briga za dobrobit deteta, za njegov rast i razvoj, povećan broj institucija koje se brinu o razvoju dece i koje imaju za cilj unapređenje tog razvoja, a sa druge strane – sve veća odvojenost sveta detinjstva od sveta odraslih, infantilizacija i marginalizacija dece. Deca postaju objekat „masovne intervencije“ (Mayall, 2001), u čijem su fokusu dečje razvojne potrebe, u skladu sa kojima se deci struktuira vreme, organizuje život, obezbeđuje zaštita od različitih oblika ugrožavanja, i sl. Istraživanja i teorije razvojne psihologije koje služe kao izvor saznanja o deci i njihovim potrebama, pisane su veoma često sa stanovišta odraslih i njihove slike koju o detinjstvu imaju, što je veoma jasno izrazio Anri Valon:
„Sve što dete zna to je da živi svoje detinjstvo. Proučavanje detinjstva, pak, pripada odraslom. Ali, šta će prevagnuti u tom proučavanju: stanovište odraslog, ili stanovište deteta?“ (Wallon, 1941)

Prevagu stanovišta odraslog nad stanovištem deteta jedan od komentatora knjige, Elen Ki, izražava rečima: „Umesto veka deteta imamo vek profesionalaca koji se bave decom“ (Stafseng, 1993, str. 77). Deca se posmatraju gotovo isključivo u kontekstu porodice, u okviru koje zadovoljavaju svoje potrebe, bivaju zaštićena i obezbeđena. Ideologija „familijarizma“ (Makrinotti, 1994) uključuje ideju o zavisnosti dece, njihovoj ranjivosti zbog koje njihove potrebe ne mogu da se definišu nezavisno od potreba porodice, niti ona mogu da postoje kao „poseban društveni entitet“ nezavisno od porodice. Po rečima Eneva, „moderno detinjstvo konstruiše decu van društva, čini ih nemim, negira njihovu individualnost, ličnost, ograničava njihove potencijale“ (Ennew, 1994, str. 125). Deca su kao društvena grupa uglavnom slabo vidljiva u javnosti, postaju vidljivija jedino u situacijama u kojima se o njima govori kao o ugroženoj grupi, ili kao izvoru problema koji treba rešavati. Ovo pokazuju i istraživanja koja se bave slikom o detetu koja se prezentuje u medijima. S obzirom na to da su mediji u savremenom društvu jedan od osnovnih izvora saznanja o deci, medijska slika o deci koja se prezentuje u velikoj meri oblikuje stavove odraslih prema detetu/detinjstvu i utiče na način na koji će deca u jednom društvu biti tretirana. Istraživanje načina na koji su deca predstavljena u najgledanijim, najslušanijim i najčitanijim medijima u Srbiji, pokazuje pre svega slabu vidljivost dece, a u retkim prilikama u kojima su vidljiva, deca su uglavnom prikazana kao ugrožena različitim oblicima ugrožavanja, kao pasivni primaoci brige i zaštite odraslih, ili kao bezbrižna, razdragana bića koja osim igre nemaju mnogo šta da kažu ili pokažu (Korać i Vranješević, 2006).  

Konvencija o pravima deteta svojom sveobuhvatnošću, odnosno uključivanjem osnovnih ekonomskih, socijalnih, kulturnih, političkih i građanskih prava u korpus prava koja se garantuju deci, predstavlja pokušaj da se promoviše nova slika o detetu koje je i ranjivo i kome treba posebna zaštita i briga i u isto vreme i aktivno i u stanju da učestvuje u poboljšanju svog položaja. Konvencija se jasno suprotstavlja tradicionalnom shvatanju deteta kao bića u nastajanju, nezrelog, nekompetentnog i nekompletnog budućeg odraslog, koje treba da bude zaštićeno u privatnosti porodice i koje nije vidljivo u javnom životu. U osnovi Konvencije nalazi se ideja o detetu kao subjektu, aktivnom učesniku u procesu sopstvenog razvoja, za razliku od shvatanja deteta kao objekta – pasivnog primaoca brige i zaštite odraslih. Pre nego što slika koju o detetu nudi Konvencija bude detaljno razmotrena, potrebno je objasniti istorijat razvoja misli o pravima deteta i nastanak Konvencije. 

2.
ISTORIJAT RAZVOJA MISLI O PRAVIMA DETETA I KONVENCIJA O PRAVIMA DETETA

2.1.
RAZVOJ MISLI O PRAVIMA DETETA – PRVI ZAGOVORNICI PRAVA DETETA

Jedan od prvih dokumenata u kom se pominju i priznaju prava deteta je masačusetska Povelja o slobodama (Body of Liberties) iz 1641. godine u kojoj se roditeljima zabranjuje da biraju supružnike svojoj deci, kao i da primenjuju surove načine kažnjavanja dece (Pleck, 1987). Deca imaju pravo da se u slučaju kršenja ovih prava obrate nadležnima. Međutim, u ovoj povelji je predviđena i smrtna kazna za decu preko 16 godina koja ne slušaju roditelje. Iako nema podataka o tome da se ikada izvršila smrtna kazna nad detetom koje nije slušalo roditelje (ostalo je nejasno šta tačno znači ne slušati roditelje), kao ni da li je neko dete ikada dobilo parnicu u slučaju kršenja prava, ovaj dokument je po mišljenju mnogih značajan pošto pokazuje da je čak i pre skoro četiri veka „zaštita dece bila neodvojivo vezana uz autoritet roditelja i moć koju im je država davala“ (Freeman, 1997, str. 48). Tokom 18. i delom 19. veka nije zapaženo veće zanimanje za prava deteta, kao ni ozbiljniji pokušaji da se deca zaštite. Čak se ni najznačajniji dokumenti tog vremena, proizašli iz pokreta za oslobođenje u Francuskoj i Americi, nisu bavili decom i njihovim pravima.

Krajem 19. veka, javlja se pokret za brigu i zaštitu dece, otvaraju se institucije za brigu o deci, kao što su domovi za nezbrinutu decu, razvijaju se i nastaju škole kao i specijalizovane institucije poput suda za maloletnike (prema: Freeman, 1997). Javljaju se prvi zagovornici prava deteta, kao što su Žan Val (Jean Valles) u Francuskoj i Keit Daglas Vigin (Kate Douglas Wiggin) u Americi, čije su ideje bile veoma napredne, pogotovo u odnosu na vreme u kom su nastajale. Viginova je bila oštra protivnica telesnog kažnjavanja dece i zalagala se za prava dece da budu aktivni učesnici u svetu koji ih okružuje.
„Najstrašnija stvar je držati decu u čistoći koja ničemu ne služi. Božansko pravo da deca budu slavno prljava veliki deo svog vremena, kada je prljavština neophodna posledica direktnog, korisnog i prijateljskog kontakta sa raznim vrstama interesantnih i korisnih stvari, toliko je jasno da ne može da bude negirano.“ (Wiggin, 1892, str.11)

Pravo dece da budu pitana i da aktivno učestvuju u donošenju odluka koje se tiču različitih oblasti njihovog života navodi i Elen Ki (Ellen Key), autorka čuvene knjige Vek Deteta i jedna od osnivača Pokreta za novo obrazovanje. Ona se zalagala za formiranje standarda u obrazovanju u čijem formulisanju će učestvovati i deca. Mnogi je smatraju pokretačem novog pedagoškog pokreta koji je rezultirao formulisanjem novih prava kao što su pravo deteta da bude pitano i da pita, pravo na optimalan razvoj i pravo na uvažavanje.
 

Pravo deteta da bude to što jeste, tj. pravo na samoodređenje najjasnije je definisao poljski lekar Januš Korčak (Janusz Korczak), jedan od vodećih zagovornika prava deteta koji je čitav svoj radni vek posvetio implementaciji tih principa. Korčak je razumeo važnost autonomije za optimalan razvoj deteta (i to čitavih pola veka pre nego što su osnivači Pokreta za oslobođenje deteta, Farson i Holt govorili o tome: Korčakove ideje datiraju iz dvadesetih godina prošlog veka) i u svojoj knjizi Kako voleti dete zastupa ideju da ne možemo voleti dete ukoliko ga ne posmatramo kao biće odvojeno od nas, sa neotuđivim pravom da izraste u osobu u koju treba da izraste. U njegovim knjigama prepoznajemo i začetke mnogih prava koja će mnogo kasnije biti definisana Konvencijom. Tako, recimo, Korčak govori o pravu deteta da ima svoje tajne i lične stvari (pravo na privatnost), zatim o pravu deteta da bude svoje i pravu na sadašnji trenutak, koji on obrazlaže na sledeći način: 

„Deca nisu ljudi sutrašnjice već današnjice. Dete živi sada i ovde. Ono ima vrednost kao pojedinac sada i ovde. Kada o detetu mislimo kao o embrionu građanina, gubimo iz vida važne godine njegovog sada i ovde postojanja.“ (prema: Veerman, 1992)
Korčak pominje i pravo deteta da izrazi svoja osećanja i mišljenje, da pita, ali i pravo da se ne izrazi ukoliko ne želi, što sve podseća na grupu participativnih prava koja će kasnije biti definisana Konvencijom. Zanimljiv je i Korčakov pokušaj da Dom za nezbrinutu decu, čiji je bio direktor, organizuje kao vrstu samouprave u kojoj aktivno učestvuju deca. 

2.2.
ŽENEVSKA DEKLARACIJA 

Inicijativa za univerzalno priznavanje prava deteta potekla je od Eglantine Džeb (Eglantyne Jebb) koja je i osnovala prvu organizaciju u svetu koja se bavila zaštitom dece (Save the Children). Ona uvodi princip univerzalnosti u oblast prava deteta smatrajući da prava dece ne treba da zavise od nacionalnosti, rase, pola i društvene klase, već treba da pripadaju svoj deci bez izuzetka. Njene reči: „Ja verujem da bi trebalo da tražimo određena prava za decu i da radimo na njihovom univerzalnom priznavanju“ su označile prekretnicu u razvoju ideje o pravima deteta i pogledu na dete/detinjstvo. Ona je napisala predlog prve deklaracije o pravima deteta (Ženevska deklaracija), koju je 1924. godine usvojila Generalna skupština Lige naroda
. Uporedo sa usvajanjem Deklaracije, formiran je i Komitet za zaštitu deteta, koji je ostao pasivan punih pet decenija. U Preambuli Ženevske deklaracije stoji da muškarci i žene svih nacija priznaju da čovečanstvo duguje detetu ono najbolje što može da mu pruži. Deklaracija ima pet principa. Prvi i drugi se odnose na dužnosti koje države imaju u odnosu na pojedinačno dete. Prvi princip predviđa da svakom detetu treba da budu omogućena neophodna sredstva za normalni razvoj u materijalnom i duhovnom smislu, dok drugi princip jasno kaže da dete koje je gladno mora biti nahranjeno, dete koje je bolesno mora da bude lečeno, detetu koje je marginalizovano mora se pružiti pomoć, delinkventu treba pomoći da se popravi, siročetu treba da bude obezbeđen krov nad glavom. Treći princip glasi da je dete prvo kojem treba da bude pružena pomoć u stresnim situacijama, četvrti govori o tome da deci treba pomoći da se osposobe da zarađuju za život (misli se pre svega na obrazovanje), kao i da decu treba zaštititi od svake vrste eksploatacije. Peti princip je najopštiji i glasi da dete treba da raste sa svešću da njegovi talenti treba da doprinose njegovim bližnjima. 

Jedan od glasnih kritičara Deklaracije bio je Korčak koji je smatrao da su njeni autori pomešali pojam obaveze sa pojmom prava. On smatra da je osnovna slabost Deklaracije u tome što „umesto da zahteva, ona pokušava da ubedi“ i što predstavlja samo apel za više razumevanja i dobre volje. (prema: Veerman, 1992)

2.3.
UN DEKLARACIJA O PRAVIMA DETETA

Posle raspuštanja Lige naroda (po završetku Drugog svetskog rata), počela je rasprava o mogućnosti da se usvoji nova Deklaracija o pravima deteta. Postojale su tri mogućnosti: da se potvrdi originalni tekst Ženevske deklaracije, sa malim dodacima; da se zadrži forma, sruktura i sadržaj, tj. da se iskoristi okvir Ženevske deklaracije ali da se doradi tako da postane Povelja Ujedinjenih nacija o pravima deteta; da se pripremi potpuno nov tekst. Odlučeno je da bi bilo bolje da se pripremi nov tekst koji bi bio zasnovan na novijim shvatanjima deteta/detinjstva i njegove dobrobiti, s obzirom na važne promene koje su u međuvremenu nastupile, pogotovo u oblasti brige o deci i zdravstvene zaštite. Međutim, bez obzira na činjenicu da Ženevska deklaracija ne odražava novonastale promene u društvu i da ju je zbog toga važno menjati, opšte mišljenje je bilo da su principi na kojima se ona zasniva izuzetno važni i da moraju da budu uzeti u obzir prilikom pisanja nove deklaracije. 

Vlade pet zemalja su 1949. godine podnele nacrt teksta Deklaracije, a 21 država komentare na te nacrte. Ovo govori o tome koliko su države bile zainteresovane za postojanje dokumenta koji bi štitio prava dece. Iako je bilo nekih stavova da posebna Povelja nije potrebna budući da su deca dovoljno zaštićena u okviru Univerzalne deklaracije o ljudskim pravima, ipak je preovladao stav da ta Deklaracija, ma koliko bila značajan dokument u oblasti ljudskih prava, ne obuhvata u dovoljnoj meri prava deteta i da je potreban neki dokument koji bi se posebno bavio pravima ove grupe koja je po mišljenju mnogih izuzetno ugrožena (neki delegati su čak predlagali ime Konvencija budući da ona ima obavezujući značaj). Proces usaglašavanja oko nove Deklaracije nije bio jednostavan, budući da je bilo raznih neslaganja – od toga ko ima primarnu odgovornost za decu (komunističke države istočnog bloka su smatrale da je to država, zapadni blok je smatrao da je to porodica), preko određivanja pojma deteta (katoličke zemlje su insistirale da detinjstvo počinje od trenutka začeća, druge zemlje su smatrale da je to period posle rođenja, tako da je prihvaćeno rešenje u kom se kaže da je to period pre, kao i posle rođenja) i načina na koji će se tretirati deca koja su rođena van braka (Poljska i Izrael su tražili da bude naglašeno da ta deca imaju ista prava kao i ona rođena u braku, ali su neke zemlje, između ostalih i Italija insistirale na opštoj odrednici nediskriminacije, da bi se zaštitila porodica kao osnovna jedinica društva), sve do pitanja da li je moguće sve principe implementirati u svim zemljama (zemlje trećeg sveta su smatrale da je u njima nemoguće uvesti obavezno školovanje za svu decu).

Bez obzira na teškoće oko usaglašavanja, Generalna skupština Ujedinjenih nacija je 1959. godine usvojila Deklaraciju o pravima deteta kao prvi značajni dokument koji predviđa posebnu zaštitu deteta, i koji se poziva, kako na Deklaraciju o pravima deteta iz 1924, tako i na Univerzalnu deklaraciju o ljudskim pravima, obezbeđujući tako kontinuitet u međunarodnoj zaštiti deteta. Na taj način su postavljeni temelji procesa koji je vodio stvaranju međunarodnog ugovora o pravima deteta. 

Deklaracija o pravima deteta se sastoji iz Preambule i deset osnovnih principa. U Preambuli su sadržani principi koji su postavljeni u Povelji Ujedinjenih nacija i koji, pre svega, ukazuju na neophodnost principa nediskriminacije u odnosu na rasu, boju, pol, jezik, veru, političko ili drugo mišljenje, nacionalno ili društveno poreklo, svojinu, rođenje, ili drugi status. U Preambuli se takođe izražava i uverenje da je detetu zbog njegove „fizičke i mentalne nezrelosti potrebna posebna pažnja i briga, koja uključuje odgovarajuću pravnu zaštitu, pre i posle rođenja“. Principi na kojima se ova Deklaracija zasniva tretiraju decu kao grupu kojoj se posvećuje posebna pažnja i briga u cilju njihovog optimalnog fizičkog, mentalnog, moralnog i duhovnog razvoja (princip 2) i kojima je omogućeno pravo na socijalnu zaštitu, zdravlje i odgovarajuću ishranu (princip 4), pravo na ime i državljanstvo (3), porodičnu sredinu (6), obrazovanje (7), zaštitu i pomoć (8), zabranu eksploatacije, zanemarivanja i zlostavljanja (9), diskriminacije (1), kao i priznavanje prava deci sa posebnim potrebama na posebnu brigu i obrazovanje (5). Takođe, u skladu sa načelom nediskriminacije, nalaže se zaštita deteta od štetnih postupaka kojima se dete diskriminiše po bilo kom osnovu i predviđa se okvir za razvoj deteta u duhu tolerancije, mira i razumevanja (10). Bez obzira na kritike koje su upućivane Deklaraciji, pre svega zbog neobavezujućeg karaktera koji ima, kao i nedostataka i nerazrađenosti uputstava za njenu implementaciju, Deklaracija je ostala veoma značajan dokument iz više razloga:

· Podstakla je razmišljanje o neophodnosti međunarodnog dokumenta koji će imati obavezujući karakter
· U periodu od 1959. do 1979, mnoge države su, podstaknute Deklaracijom, kao i novim shvatanjima o prirodi deteta/detinjstva, počele da svoja nacionalna zakonodavstva unapređuju u skladu s Deklaracijom, a neke su otišle čak i dalje od postojećih prava koje ona predviđa
· Počela je da se razvija svest o neophodnosti formulisanja nekih prava koja su karakteristična za decu (minimalna granica za zapošljavanje, zasnivanje braka i sl.), kao i drugačiji pristup u tumačenju nekih prava u odnosu na osobenosti dece (najbolji interes deteta i razvojne mogućnosti).
Deklaracija je predstavljala snažan podsticaj za razmišljanje o pravima deteta u poslednjoj četvrtini 20. veka. Poznati aforizam Hilari Rodam (Rodham, 1973), da su prava deteta slogan u potrazi za definicijom, početak je dugotrajne debate i analize koja se ticala prava deteta.

2.4.
POKRET ZA OSLOBOĐENJE DETETA 

Sedamdesetih godina 20. veka javlja se Pokret za oslobađanje deteta čiji su najpoznatiji predstavnici Džon Holt (John Holt) i Ričard Farson (Richard Farson), a koji je u velikoj meri uticao na razvoj misli o prirodi deteta i pravima deteta. Kao najznačajnije pravo deteta Farson izdvaja pravo na samoodređenje
 koje je po njemu izvor i osnova za sva druga prava. U svom odgovoru na kritike da uživanje tog prava često nije u najboljem interesu deteta i da dvostruki standardi za decu i odrasle treba da postoje zbog nezrelosti dece nasuprot zrelosti odraslih, Farson kaže:
„Mi deci dajemo prava na osnovu istih razloga iz kojih dajemo prava i odrasloj osobi, ne zato što smo uvereni da će deca na taj način postati bolje osobe, već zbog ideoloških razloga, zato što verujemo da je proširenje slobode kao načina života, vrednost po sebi. Sloboda je, kako se pokazalo, težak teret i odraslima, kao i deci.“ (Farson, 1974, str. 31)
Prema Farsonu, prava koja važe za odrasle treba da važe i za decu. Uzrast ne sme da bude merilo za davanje/uskraćivanje prava deci, jer „kao što ne oduzimamo pravo starim ljudima zbog godina, tako ne smemo da uskraćujemo prava deci samo na osnovu njihovog uzrasta“. (Farson, 1974, str. 31) Farson se zalaže za pravo deteta na alternativnu porodičnu sredinu, pravo na informisanje, pravo da se samoobrazuje (Holt se zalagao za ukidanje škola, pošto se po njegovom mišljenju proces učenja odvija svuda i na svakom mestu, te ne mora nužno da bude vezan za instituciju), pravo na seksualnu slobodu, pravo na ekonomsku i političku moć, pravo na slobodu od fizičkog kažnjavanja i pravo na pravdu. Džon Holt ovim pravima dodaje i pravo deteta da glasa, pravo da radi i da ima sopstvenu imovinu, pravo da putuje, da vozi, čak i pravo da koristi droge. Iako je Pokret za oslobođenje deteta imao mnogo kritičara, pre svega zbog ideja koje su bile ocenjene kao previše liberalne i u neskladu sa najboljim interesom dece i njihovih porodica, mnogi autori smatraju da su liberacionisti pokrenuli mnoga značajna pitanja u vezi sa slikom o detetu i njegovim pravima: Na osnovu čega neko ljudsko biće može da dobije moć nad drugim ljudskim bićem? Ko su građani? Ko treba da bude obuhvaćen pojmom jednakost? Ko je isključen iz procesa kreiranja i donošenja zakona? Koliko zreo neko mora da bude da bi donosio odluke? Da li je uzrast kriterijum za dobijanje autonomije (Mnookin, 1978). Prema drugim autorima, važnost Pokreta za oslobođenje deteta je u tome što se bavi problemom diskriminacije dece i ukazuju na važnost njihove autonomije. Na taj način je postalo jasno koliko je tanka granica između zaštite dece i autonomije: dete koje nije zaštićeno neće biti u mogućnosti da uživa autonomiju, a sa druge strane, nedostatak autonomije dovodi i do neadekvatne zaštite deteta, pošto u toj situaciji dete svodi samo na objekat intervencije (Freeman, 1997). Ova dilema je prepoznata u Konvenciji o pravima deteta koja predstavlja između ostalog i pokušaj da se na tu dilemu odgovori.
2.5.
KONVENCIJA O PRAVIMA DETETA

Poljska Vlada je 1978. godine podnela Komisiji za ljudska prava UN prvi nacrt Konvencije koji je bio veoma sličan tekstu Deklaracije. Ideja poljske Vlade bila je da se taj tekst usvoji u okviru proslave Svetske godine deteta. Međutim, s obzirom na to da je na taj tekst stigao veliki broj odgovora država članica kao i specijalizovanih agencija, Svetska godina deteta je 1979. godine obeležena formiranjem radne grupe koja je počela da radi na izradi Konvencije. Rad na usaglašavanju Konvencije trajao je punih deset godina i konačno je, 1989. godine, Generalna skupština Ujedinjenih nacija usvojila Konvenciju o pravima deteta. Konvencija je stupila na snagu u septembru 1990. godine, pošto ju je ratifikovalo 20 zemalja, uključujući i Socijalističku Federativnu Republiku Jugoslaviju. Ova Konvencija predstavlja najznačajniji međunarodni ugovor kojim se posebno štite prava deteta. Obavezujećeg je karaktera i smatra se opšteprihvaćenim, jer su se skoro sve zemlje sveta obavezale na primenu prava koja su ovim dokumentom zagarantovana. Konvenciji je 1999. godine pristupila 191 od 193 zemlje sveta. Trenutno su sve zemlje osim SAD (koja je potpisala, ali nije ratifikovala
) ratifikovale ovaj dokument. 

Konvencija predstavlja značajno dostignuće u pogledu razvoja i jačanja međunarodnog prava u odblasti prava deteta i predstavlja najvažniji međunarodni ugovor, tj. najviši autoritet u ovoj oblasti, na čije se odredbe pozivaju i Evropski sud za ljudska prava i Komitet za ljudska prava. Konvencija se u mnogo čemu razlikuje od drugih međunarodnih konvencija o ljudskim pravima (prema: Vučković Šahović, 2001):

· U tom dokumentu se prvi put utvrđuje univerzalno prihvaćena definicija raznih osnovnih prava deteta

· Konvencija je ugovor o ljudskim pravima sa najviše ratifikacija – sve zemlje sem SAD
· Konvencija je prvi međunarodni dokument u oblasti ljudskih prava koji u potpunosti obuhvata glavne tradicionalne grupe ljudskih prava: ekonomska, socijalna, kulturna, politička i građanska. Ovo predstavlja značajnu novinu, pošto su u svim drugim konvencijama o ljudskim pravima, građanska i politička prava odvojena od ekonomskih, socijalnih i kulturnih. Čak i kada su u nekim konvencijama (kao, npr. u Konvenciji o eliminaciji svih oblika diskriminacije prema ženama) i obuhvaćene sve grupe prava, ona nisu sadržana u obimu u kom je to učinjeno u Konvenciji o pravima deteta. Komitet za prava deteta kao nadzorno telo Konvencije, prihvatio je preporuke sa Svetske konferencije o ljudskim pravima u Beču 1993. godine, koje priznaju i afirmišu punu međuzavisnost svih kategorija prava, te je odlučio da ovaj ugovor tumači koristeći holistički pristup
· Konvencija predstavlja značajnu novinu pošto detetu priznaje nova prava, kao što su pravo deteta na slobodno izražavanje mišljenja, pravo na okupljanje, kao i pravo da učestvuje u svim odlukama koje ga se tiču
· Konvencija je prvi međunarodni ugovor koji priznaje ulogu nevladinih organizacija u precesu implementacije prava deteta, kao i nadzora te implementacije

· Konvencija je najmoćniji instrument koji postoji u oblasti prava deteta, kako na međunarodnom, tako i na nacionalnom planu, pošto predstavlja okvir za unapređenje i ostvarivanje prava deteta. 

Što se tiče same strukture, Konvencija je formulisana kroz Preambulu i tri dela:

Preambula podseća na osnovne principe Ujedinjenih nacija i posebne odredbe određenih relevantnih instrumenata o ljudskim pravima. Ona potvrđuje da je deci, usled njihove osetljivosti, potrebna posebna zaštita i briga, a u tome ističe primarnu ulogu porodice. Ovde se reafirmišu neophodnost pravne i druge zaštite deteta, pre i posle rođenja, važnost poštovanja kulturnih vrednosti zajednice iz koje dete potiče i ključna uloga međunarodne saradnje u zaštiti prava deteta.
Prvi deo Konvencije sadrži katalog prava koja se priznaju detetu, zajedno sa nekoliko odredbi kojima se stranama ugovornicama nalaže preuzimanje svih mera za ostvarivanje prava iz Konvencije i poštovanje standarda u ovoj oblasti (na međunarodnom i na nacionalnom nivou). Da bi se olakšalo informisanje o pravima, njihova primena i nadzor nad ostvarivanjem tih prava, postojali su različiti pokušaju da se prava predviđena Konvencijom klasifikuju i grupišu. Ove podele imaju pre svega praktičan i proizvoljan karakter, pošto je važan princip u Konvenciji princip nedeljivosti prava i njihovog prožimanja, tako da je u većini slučajeva veoma teško jasno i precizno odvojiti prava jedna od drugih. Moguće podele prava iz Konvencije su:

· Podela na građanska, politička, ekonomska, socijalna i kulturna prava

· Podela na participativna, zaštitna prava i prava na razvoj

· Podela na prava za opstanak, zaštitna prava, prava na razvoj i participativna prava, tj. prava na učešće u životu zajednice

Komitet za prava deteta je usvojio posebnu klasifikaciju pomoću koje se državama olakšava izveštavanje o sprovođenju preuzetih obaveza iz Konvencije. Komitet izdvaja:

· Definiciju deteta

· Osnovne principe koji predstavljaju pretpostavku za ostvarivanje svih drugih prava u Konvenciji. To su:

- nediskriminacija

- najbolji interes deteta

- život, opstanak i razvoj

- participacija

· Građanska i politička prava: pravo na identitet; sloboda izražavanja i pristup informacijama; sloboda misli, savesti i verioispovesti; sloboda mirnog udruživanja i okupljanja; pravo na privatnost; pravo na zabranu mučenja ili drugih okrutnih, nečovečnih ili ponižavajućih postupaka ili kazni

· Porodičnu sredinu i alternativnu brigu o detetu: pravo na porodični život i održavanje odnosa sa roditeljima/staraocima; prava deteta koje je lišeno porodične sredine; prava deteta koja su u vezi sa alternativnim smeštajem, naročito usvojenjem; pravo deteta na zaštitu od nezakonitog prebacivanja preko granice i roditeljske otmice; pravo na zaštitu od zlostavljanja i zanemarivanja

· Prava na osnovnu zdravstvenu i socijalnu zaštitu

· Prava na obrazovanje, slobodno vreme i kulturne aktivnosti

· Prava deteta koje se nalazi u posebnim situacijama: prava deteta izbeglice; deteta u oružanom sukobu; pravo na zaštitu od seksualne, ekonomske i druge eksploatacije; pravo na postupak u okviru sistema maloletničkog pravosuđa; pravo deteta pripadnika manjinske grupe ili domorodačkog naroda; pravo deteta žrtve nekih od okolnosti koje su doprinele njegovom statusu deteta u posebnoj situaciji, pravo na fizički i psihički oporavak i reintegraciju.
Prava u Konvenciji predstavljaju obavezu koju države preuzimaju činom ratifikacije. Na taj način se obavezuju da će sprovoditi osnovne principe Konvencije kao i svakog pojedinačnog prava. Iako Konvencija o pravima deteta priznaje pre svega odgovornost roditelja ili staratelja za podizanje i razvoj deteta, ona obavezuje države ugovornice da „ulože najveći napor da se obezbedi priznavanje principa da roditelji imaju zajedničku odgovornost u podizanju i razvoju deteta“, kao i obavezu da roditeljima/starateljima „pruži odgovarajuću pomoć“ (član 18).
Zadatak država je da nacionalno zakonodavstvo uskladi sa Konvencijom, tako da su prava predviđena Konvencijom dostupna svoj deci u državi. U slučajevima kada ne postoji domaći propis, Konvencija je neposredno primenjiva budući da je ona najviši međunarodni dokument u ovoj oblasti. Ovaj princip neposredne primenljivosti ipak nije priznat u svim državama, tako da se u ustavima mnogih zemalja predviđa obavezno donošenje zakona koji će biti u skladu sa Konvencijom i olakšati njenu implementaciju. 

Konvencija o pravima deteta je postala centar oko kog se koncentrišu analize i debate usmerene na položaj i prava dece. Iako, nažalost, prava deteta nisu do sada postala primarna društvena vrednost od uticaja na društvenu politiku i planiranje, ovaj koncept se sada mnogo bolje razume nego u periodu o kom je govorila Hilari Rodam. U tom smislu, Konvencija je po mnogim autorima samo početak, nikako kraj priče o pravima deteta (Hawes, 1991). 

3.
SLIKA O DETETU U KONVENCIJI O PRAVIMA DETETA – UNIVERZALIZAM/RELATIVIZAM
Slika deteta u Konvenciji je predstavljena formulom „3P“
, tj. sa tri ključne reči: zaštita, obezbeđivanje i participacija. 

Dete je predstavljeno kao osetljivo i ranjivo biće, kojem se, baš zbog te osetljivosti garantuje zaštita od različitih oblika ugrožavanja: zaštita od diskriminacije, zlostavljanja i zanemarivanja, eksploatacije/seksualne eksploatacije, zloupotrebe štetnih supstanci, otmice i trgovine, mučenja i lišenja slobode, učešća u oružanim sukobima, i sl. S obzirom na osetljivost i ranjivost dece, države (odrasli) se obavezuju da deci obezbede sve ono što im je potrebno za opstanak i razvoj: adekvatan porodični smeštaj, zdravstvenu i socijalnu zaštitu, adekvatan životni standard, obrazovanje koje će imati za cilj „razvoj detetove ličnosti, talenata i mentalnih i fizičkih sposobnosti do njihovih krajnjih granica“, slobodno vreme, rekreaciju i kulturne aktivnosti, oporavak, pravo na ime, porodični identitet i državljanstvo kao i pravnu i drugu pomoć u cilju odbrane. Država garantuje, kako zaštitu, tako i obezbeđivanje prava neophodnih za rast i razvoj dece. U osnovi zaštitnih prava i razvojnih prava koja predstavljaju obezbeđivanje osnovnih resursa za rast i razvoj dece leži paternalistički stav, odnosno uverenje da deca moraju da budu zaštićena i podržana u procesu razvoja, tako da treba da budu pod stalnom kontrolom odraslih – njihovi izbori treba da budu kontrolisani i ograničavani, pošto je to u njihovom najboljem interesu. Ovaj stav je sličan tradicionalnom pristupu detetu, kao biću „u nastajanju“, nekompletnoj odrasloj osobi koju treba podržati i podsticati na putu sticanja odraslosti, tj. kompletnosti i zrelosti. Dete sa posmatra kao objekt prava, tj. objekt brige i zaštite odraslih, pri čemu je ono pasivno u primanju te pomoći i zaštite. 

S druge strane, u Konvenciji postoji čitav korpus građanskih, participativnih prava koja se priznaju deci: pravo na izražavanje sopstvenog mišljenja, pravo na učestvovanje u odlučivanju o stvarima koje ih se neposredno tiču, sloboda misli, savesti i veroispovesti, sloboda udruživanja, pravo na privatnost i pravo na pristup odgovarajućim informacijama. Participativna prava podrazumevaju jednu drugačiju sliku deteta od one koju nude zaštitna i razvojna prava: dete više nije samo objekt, već postaje subjekt prava, tj. aktivno u ostvarivanju svojih prava. Akcenat je na detetu kao aktivnom biću koje je u stalnom procesu konstruisanja svoje društvene stvarnosti. Deca se posmatraju kao ličnosti, subjekti, učesnici u društvenim procesima, a ne kao pasivna svojina odraslih, objekti društvene kontrole i društveni problemi (Freeman, 1998). Deca se posmatraju kao individue, pojednici, a ne kao kolektivitet, grupacija bez obeležja, što znači da u razumevanju detinjstva važnu ulogu imaju kategorije kao što su uzrast, rod, klasa, etnicitet, kultura, i druge. Priznavanje deci prava koja su tradicionalno priznavana samo odraslima, kao i proglašavanje participacije jednim od četiri osnovna principa na kojima se Konvencija zasniva, znači priznavanje ideje da je detinjstvo društveni fenomen, da su deca aktivni učesnici u javnom životu i da su sposobna da učestvuju u ostvarivanju svojih prava i određivanju svog najboljeg interesa. 

Sama činjenica da je Konvencija dokument sa najviše ratifikacija pokazuje da ne postoji spor različitih država u pogledu važnosti njenog postojanja. Međutim, spor nastaje kada se analizira sadržaj prava navedenih u Konvenciji, kao i njihova primenjivost u različitim kulturnim i društvenim kontekstima. Jedno od pitanja koje podstiče istraživače i teoretičare na diskusiju je pitanje univerzalnosti Konvencije, tj. u kojoj je meri moguće donositi univerzalna i generalizovana tvrđenja o deci koja bi bila nezavisna od bilo kakvog društvenog i kulturnog konteksta. Ovo pitanje odnosa između univerzalnih vrednosti i različitih kulturnih praksi, veoma je važno za bržu i efikasniju implementaciju Konvencije, budući da je jedna od čestih zamerki upućenih međunarodnom pravu ta da njegova promocija ostaje neefikasna ukoliko nije promovisana kroz lokalne kulturne, društvene, religijske i ostale tradicionalne zajednice. Pravni diskurs neminovno podrazumeva generalizovana tvrđenja (Burman, 1996), a paradoks u međunarodnom pravu leži u činjenici da propisane norme moraju da budu dovoljno precizne, krute i obuhvatne da bi se na osnovu njih formirali jasni kriterijumi za praćenje implementacije, a sa druge strane – dovoljno fleksibilne i primenjive u različitim društvenim kontekstima. Jedna od ideja koja ima za cilj da razreši problem fleksibilnosti norme naspram njene sveobuhvatnosti je razmišljanje o pravima kao o koncentričnim krugovima. U centru se nalaze ona prava koja su vezana za opstanak, fizički i mentalni integritet i te norme su centralne, krute i obuhvatne. Što se više udaljujemo od tih centralnih prava, uticaj društvenog konteksta je sve veći i norme postaju sve fleksibilnije i sve više zavise od društvenog konteksta (Alston, 1994). Mnogi autori se slažu da Konvencija nije jednodimenzionalni dokument koji odražava jedinstvenu koncepciju o dečjim pravima i koji nudi jasne mehanizme primenjive u situacijama sukoba različitih prava (Alston, 1994). Čak je i sama izrada Konvencije uključivala kompromise u odnosu na kulturne specifičnosti, a za njenu implementaciju od presudne je važnosti lokalni nivo. Neki autori smatraju da Konvencija ne želi da promoviše jednu jedinu univerzalnu sliku o detetu, već želi da promoviše mogućnosti za decu koje su univerzalne. (van Bueren, 1997) 

O odnosu između univerzalizma i relativizma u Konvenciji, govori i Majkl Frimen (Freeman, 1997). Univerzalizam polazi od pretpostavke da postoje univerzalne vrednosti i norme koje važe iznad svakog konteksta i pojedinačnog slučaja. Postojanje tih univerzalnih normi predstavlja siguran način rešavanja konflikata u situacijama sukoba prava i u situaciji konflikta između različitih kulturnih i društvenih vrednosti. Međutim, opasnost univerzalističkog načina mišljenja leži u tome što su često nadređene vrednosti i norme, zapravo vrednosti i norme jedne dominantne grupe, u ovom slučaju razvijenog Zapada. Nasuprot univerzalizmu, relativizam polazi od pretpostavke da nijedna vrednost ne može biti posmatrana van konteksta, budući da sve vrednosti i norme predstavljaju proizvod običaja, praksi i verovanja koja se razvijaju unutar određene kulturne tradicije. U tom smislu, vrednosti su relativne u odnosu na kulturu u okviru koje nastaju. Iako primamljiva u početku, ova pozicija krije u sebi veliku zamku. Naime, ako prihvatimo da su vrednosti relativne, onda prihvatamo i poziciju u kojoj su kulturne norme ispred opštih moralnih normi, kao i situaciju u kojoj je nemoguće pronaći rešenje u sukobu različitih vrednosti, s obzirom na to da ne postoje standardi prava i pravde koji bi bili nezavisni od društvenog konsenzusa. Čak je i sam pojam društvenog konsenzusa problematičan sa stanovišta konflikta vrednosti, pošto društveni konsenzus nije homogena kategorija: pažljivim istraživanjem može se videti da je ono što se smatra dominantnim razumevanjem u jednom društvu zapravo razumevanje jedne manje grupe koja ima moć, tj. „ono što zovemo dominantnim razumevanjem je u stvari razumevanje dominantne grupe“ (Freeman, 1997, str. 139). U tom smislu relativizam je nemoćan (kako u smislu zaštite, tako i u smislu osnaživanja) u rešavanju konflikata između prava i običaja, tj. u situacijama kao što su dečji rad, obrezivanje devojčica, maloletnički brakovi, i slično. To bi značilo da je, ukoliko je konsenzus grupe koja ima moć (odrasli) da je dete nezrelo, nekompetentno, da treba da se vidi, ali ne i čuje, veoma teško u takvom društvu implementirati ona prava koja uključuju participaciju deteta.

Kada je reč o dimenziji univerzalno – relativno u Konvenciji, jedna od čestih zamerki je da je u njoj sadržana prilično uska koncepcija detinjstva koja je u velikoj meri zapadnocentrična i iz koje su isključene razne kategorije dece. Kao što je Knutson primetio (Knuttson, 1997): „Dominantna percepcija, koja je veoma brzo postala standardna koncepcija detinjstva širom sveta, predstavlja produžetak romantizirane zapadne koncepcije detinjstva u kojem se deca posmatraju kao izolovana od ostatka društva“. Ovakvoj uskoj koncepciji detinjstva, po nekim autorima (Woodhead, 1999; Rogoff, 1990; Valsiner, 1989), doprinose istraživanja i vodeće teorije razvojne psihologije koje, iako nesumnjivo značajne u pogledu saznanja o razvoju, teže da kreiraju standardizovanu sliku o detetu. Ta slika pretenduje da bude univerzalna, međutim, ona nedovoljno reprezentuje detinjstvo u različitim društvenim i kulturnim kontekstima. Ona formira standardizovana očekivanja od detinjstva, što ne mora da bude slučaj s obzirom na različitost društvenih konteksta. U tom smislu Bojden (Boyden, 1998) govori o globalizaciji razvoja, tj. o dominaciji zapadne koncepcije razvoja i slike o detetu. Konvencija se odnosi na individualno, slobodno i autonomno dete koje je aktivno u procesu svog razvoja i jedna velika grupa dece je isključena iz ovakve definicije deteta (npr. deca radnici kojih ima mnogo u nerazvijenim zemljama). 

Ideja o tome da je dečji razvoj prevashodno kulturološki, kao i da je proučavanje tog razvoja kulturološki proces, otvara niz dilema: postoji opasnost da će se, relativizujući vrednost naučnih saznanja, relativizovati i prakse koje služe da zaštite decu i da budu u njihovom najboljem interesu. Drugim rečima, insistiranje na kulturnom relativizmu može da opravda tzv. obrnuti imperijalizam (Woodhead, 1999), tj. da služi kao opravdanje različitim vrstama diskriminacije, time što će u ime relativizma nekoj deci biti uskraćena osnovna prava i potrebe. S tim u vezi je i pitanje granice kulturnog relativizma: ukoliko se prihvati ideja da je detinjstvo društveno iskonstruisano i da se konstruiše u diskursu, onda ne postoji nešto što bi bilo autentično detinjstvo i pravo dete, već se u razumevanju detinjstva mora analizirati proces kojim različite diskurzivne prakse proizvode različita detinjstva od kojih je svako pravo u okviru svog vlastitog „režima istine“ (Foucault, 1977). 

Rešenje ovih dilema leži u pokušaju da se premosti jaz između univerzalističkih apstrakcija o dečjem razvoju i realnosti svakodnevnih iskustava dece (Woodhead, 1999). Kontekstualizacija ne znači negiranje postojanja univerzalnih principa, niti ublažavanje njihove snage. Ona samo podseća da univerzalni principi ne vrede ukoliko ne mogu smisleno da se primene u određenom kontekstu i na određenu situaciju (odnos školovanja i rada). U tom smislu je važno da se jasno artikuliše veza između teorije i prakse o dečjem razvoju, sa jedne strane, i moralnih i političkih imperativa da se interveniše u zaštiti prava dece, sa druge.  

Frimen (Freeman, 1997) govori o kulturnom pluralizmu koji stoji naspram univerzalizma i relativizma i u osnovi kojeg leži ideja da postoji mnogo različitih koncepcija o tome šta je pristojan život, koji su to načini na koje se pristojan život ostvaruje i vrednosti koje leže u osnovi toga. Konflikt između različitih koncepcija i vrednosti je nužan: vrednosti mogu da budu nespojive kada ne postoji mera pomoću koje će biti upoređene (dve kulture mogu da imaju isti stav o obrazovanju dece, a da ipak na različite načine dolaze do tog cilja), ili nekompatibilne, tj. da jedna vrednost isključuje drugu (recimo uverenje o rodnoj ravnopravnosti i uverenje da su muškarci superiorni u odnosu na žene). Konflikt nespojivih vrednosti je lakše rešiv, s obzirom na to da je ipak moguće zamisliti zajedničku koncepciju koja će obuhvatiti i jednu i drugu vrednost, dok veći problem predstavljaju vrednosti koje su nekompatibilne. U tim slučajevima rešenje se traži u nekoj vrsti rangiranja vrednosti (uz svest o tome da pluralizam postoji i prilikom rangiranja) i konflikt se rešava u terminima primarnih vrednosti i kulturnog konteksta. Rešenje se traži u podvrgavanju uobičajene prakse kritici, tj. u dekonstrukciji argumenata koji se koriste da je opravdaju (na primer, dekonstrukcija argumenata koji govore protiv participacije), što predstavlja izazov uobičajenim praksama i može da bude u najboljem interesu dece. 

U tom smislu, prvi korak kada je reč o slici o detetu, predstavlja ekspliciranje pretpostavki o detinjstvu koje se nalaze u osnovi razvojnopsiholoških istraživanja i jasno specifikovanje konteksta na koje se rezultati mogu odnositi. Važno je da se identifikuju osnovne karakteristike razvoja koje su zajedničke svoj deci, kao i osnovne bazične fizičke, emocionalne i psihološke potrebe dece koje moraju da se zadovolje. Ali, podjednako je važno i da se kaže kako način izražavanja i zadovoljavanja ovih potreba zavisi od društvenog, političkog i kulturnog konteksa. (Woodhead, 1998; 1999) U tom smislu je važno da se pravi razlika između potreba koje su univerzalne i načina zadovoljenja potreba koji su određeni društvenim i kulturnim kontekstom. 

Ovo zahteva rekonstrukciju modela dečjeg razvoja kako bi taj model mogao da obuhvati različita detinjstva, a da u isto vreme promoviše osnovna dečja prava i potrebe, uključujući i njihovo pravo da učestvuju u procesu određivanja pravca i toka sopstvenog razvoja. Pomeranje fokusa istraživanja i teorija sa dece kao objekta istraživanja na decu kao učesnike u tom procesu, ima za cilj adekvatnija saznanja o razvoju koja neće biti nužno „odraslocentrična“, već će uzimati u obzir i perspektivu dece, naravno, u onim slučajevima u kojima je to moguće i potrebno. 

Jedan od problema univerzalističkog mišljenja je nedostatak prostora za pregovaranje, budući da se unapred propisuje ono što je univerzalno važeće. Međutim, u praksi nema ničeg važnijeg od međusobnog pregovaranja svih aktera koji su uključeni u podsticanje i podržavanje dečjeg razvoja. Ukoliko se prizna da postoje multiple perspektive u pogledu na dečji razvoj, onda možemo da zaključimo da razvojne norme ne mogu da budu jednom za svagda utvrđene niti uniformne, već da moraju da budu podložne međusobnom pregovaranju između svih koji taj razvoj podržavaju i koji su za njega zainteresovani. Veoma važnu ulogu u procesu pregovaranja treba da imaju deca, budući da imaju svoja gledišta i specifična iskustva koja zaslužuju da budu saslušana, kao i odgovarajuće kompetencije koje zaslužuju da budu uvažene. Ovaj proces garantuje kvalitet u implementaciji prava deteta, tj. veću sigurnost da će odluke koje odrasli donose o deci i sa decom, biti u njihovom najboljem interesu. Participacija kao jedan od principa na kojima se Konvencija zasniva, kao osnovno pravo deteta, zauzima centralno mesto, upravo zbog implikacija koje ima na razvoj deteta. Zbog toga je važno da se ovaj razvojni potencijal participacije detaljnije razmotri.

4.
PARTICIPACIJA I RAZVOJ DETETA

4.1.
PARTICIPACIJA KAO POTREBA – DETE KAO AKTIVNI UČESNIK U SOPSTVENOM RAZVOJU

Da bi se uopšte govorilo o participaciji kao o važnom mehanizmu koji podržava i podstiče razvoj deteta, potrebno je da se razmotre neke od osnovnih pretpostavki vodećih razvojno psiholoških teorija u pogledu konceptualizacije razvoja i uloge deteta u razvoju. U osnovi većine dominantnih razvojno psiholoških teorija nalazi se ideja o detetu kao aktivnom biću, kao aktivnom učesniku u procesu svog razvoja koji aktivno osmišljava svet oko sebe i odnose u njemu (dete kao kreator značenja, prema: Bruner & Haste, 1987). Brojna istraživanja u oblasti najranijeg razvoja (period novorođenčeta i prvih godina života), podržavaju sliku deteta kao aktivnog učesnika u procesu razvoja, ističući brojne razvojne potencijale sa kojima ono dolazi na svet (Durkin, 1995). Novorođenče poseduje reflekse, čulne i afektivne kapacitete koji mu pomažu da signalizira svoja stanja i potrebe, da aktivno istražuje svet oko sebe i da uspostavi kontakt sa osobama oko sebe. Ti čulni kapaciteti ne služe samo za upoznavanje kompleksnog sveta fizičkih objekata, već su veoma moćno sredstvo za uspostavljanje kontakta sa ljudima u okruženju, a takođe i veoma važan izvor podataka za one koji o detetu brinu. Neka istraživanja pokazuju da već od prvih dana novorođenče ima kapacitete da razlikuje oblike, pokrete, boje, razdaljinu i dimenzije (Bremner, 1994; Slater, 1989), a da se tokom prvih šest meseci ove sposobnosti intenzivno razvijaju. Na taj način je dete od samog rođenja opremljeno čulnim kapacitetima koji mu omogućavaju da istražuje svet oko sebe i da uči o svom fizičkom i društvenom okruženju. Jedan od prvih pokazatelja da dete od samog rođenja aktivno oblikuje svoju sredinu i učestvuje u njoj je sposobnost selekcije pažnje, tj. izbora stimulusa na koje će se usmeriti. Već u prvim mesecima dete izražava preferenciju za ljudska lica, u stanju je da razlikuje lice majke od lica drugih žena (neka istraživanja pokazuju da je dete u stanju da ovo razlikovanje pravi već u prvom mesecu života, tj. da duže zadržava pogled na licu svoje majke, nego na licu neke nepoznate ženske osobe, bez obzira da li su u pitanju snimci lica, ili osobe uživo!),
 a već sa tri meseca je u stanju da razlikuje poznata od nepoznatih lica (Barrera & Maurer, 1981).

Od samog rođenja dete je opremljeno sa dva važna potencijala: plač i osmeh, koja za odraslog imaju kako informativni tako i emocionalni karakter. Biološki zasnovanu sposobnost deteta da signalizira svoja stanja i potrebe, odrasli interpretiraju na različite načine koji zavise od tzv. ekološke niše u kojoj se interakcija odvija. Način interpretacije utiče na ponašanje odraslih, kao i na učenje deteta o povezanosti svojih reakcija i ponašanja osoba oko sebe. Neka istraživanja (Wolff, 1969) pokazuju da je plač bebe mnogo strukturisaniji, informativniji i manipulativniji nego što bi se očekivalo s obzirom na rani uzrast, a druga istraživanja ukazuju i na socijalnu dimenziju plača na ranim uzrastima (prema: Durkin, 1995). Osmeh, kao drugi signalni i komunikativni kapacitet deteta, postaje socijalan veoma brzo po rođenju (već oko dva meseca) i postaje veoma značajno sredstvo komunikacije između novorođenčeta i njegove okoline. Osmeh je, prema nekim autorima (Trevarthen, 1982), ključna psihološka varijabla koja u potpunosti zavisi od društvenog konteksta. Tokom prve godine, osmehivanje deteta postaje sve organizovanije, praćeno pauzama i još intenzivnijim osmehivanjem. Osmehivanje se koristi u različite svrhe, uključujući prepoznavanje, odobravanje, zadovoljstvo, iznenađenje, ovladavanje nekom veštinom, i u bliskoj je vezi sa određenom društvenom aktivnošću u kojoj je dete učesnik. 

Jedno od prvih istraživanja rane socijalne percepcije koje je radila Šarlota Biler sa saradnicima (Buhler, 1927), pokazuje da deca već na uzrastu od osam meseci koriste osmeh kao način učestvovanja u socijalnoj interakciji i pokušaj promene njenog toka. Naime, u istraživanju u kojem su praćene reakcije dece različitog uzrasta (od dva meseca do godine dana) na izraze lica, gestikulaciju i ton glasa odrasle osobe (u jednom slučaju odrasla osoba se osmehivala i tepala, a u drugom slučaju se mrštila), pokazano je da na uzrastu od 3 do 4 meseca dete ne razlikuje izraze lica i ton glasa odraslog, budući da se podjednako osmehuje i na lice koje se mršti i na lice koje se osmehuje. Na uzrastima od 5 do 7 meseci, deca već počinju da razlikuju izraze lica, gestikulaciju i ton glasa i različito na njih reaguju: osmehuju se kada se odrasla osoba smeši i kada tepa, a plaču kada se mršti, preti i grdi. Na uzrastu od 8 do 12 meseci, dete ne samo da razlikuje izraze lica, gestove i ton glasa, već razume i njihovo značenje: dete se smeje i guče kada vidi nasmešeno lice odrasle osobe, a u situaciji u kojoj je osoba namrštena, preti i grdi, dete nekoliko sekundi okleva i posmatra, a potom počinje da se osmehuje i da guče. Jedna od mogućih interpretacija ovog nalaza je da dete, budući da razume značenje izraza lica u socijalnoj interakciji, aktivno pokušava da promeni tok interakcije, da „oraspoloži“ odraslu osobu i da nastavi tako promenjenu interakciju. Ovo ukazuje na veliki značaj koji socijalni kontekst ima kako za učestalost, tako i za kvalitet dečje interakcije. 

Istraživanja koja se bave vokalnom interakcijom i naizmeničnom razmenom između partnera u komunikaciji (dok jedna osoba priča, druga sluša), takođe pružaju dokaze da je dete od samog rođenja uključeno u socijalnu interakciju. Istraživanja pokazuju da već na uzrastu od godinu i po dana ovakva naizmenična razmena teče glatko (Schaffer, 1977) i da je dete već na uzrastu od godinu dana u stanju da podešava interakciju, u pogledu intenziteta i brzine, tako što posle svoje reakcije (gestikulacije, vokalizacije) pažljivo gleda odraslog, a zatim ponovo reaguje (Trevarthen, 1977). Primarna intersubjektivnost, tj. rudimentarni pojam o sopstvenim kapacitetima za akciju i svest o vezi između sopstvenih ponašanja i ponašanja drugih, po Trevartenu postoji već na uzrastu od oko dva meseca. Sekundarna intersubjektivnost, tj. shvatanje da se svet deli sa drugim osobama i da različiti objekti mogu da budu u fokusu zajedničnih aktivnosti, razvija se negde oko devetog meseca. Važan pokazatelj razvoja je i zajednička pažnja; već oko prve godine deca počinju sa interesovanjem da prate pogled majke i usmeravaju pažnju na objekte na koje je i majčin pogled usmeren (prema: Durkin, 1995). Zajednička pažnja pruža mogućnost za učenje, neka istraživanja (Hofsten & Siddiqui, 1993) su pokazala da deca između 6 meseci i godine dana mogu da nauče kako da istražuju objekte i da rukuju njima kroz posmatranje kako to njihove majke rade. Rutine, tj. aktivnosti koje se ponavljaju u socijalnoj interakciji, imaju veliku ulogu za podsticanje razvoja deteta, budući da se kroz učešće u svakodnevnim ponavljanim igrovnim aktivnostima dete uči o strukturi i zahtevima socijalne interakcije, uvežbavajući i pripremajući veštine koje će biti neophodne za uspešnu socijalnu razmenu (npr. razgovor). Brunerovi nalazi (Bruner, 1983) ukazuju da dete polako počinje da preuzima inicijativu u toku socijalne razmene i to već u prvoj godini života. Naime, tokom prvih meseci odrasla osoba je ta koja započinje interakciju, ali se već oko desetog meseca taj odnos menja: deca su u većini slučajeva inicijatori razmene (oko 60% slučajeva). 

Svi ovi nalazi ukazuju na aktivnost dece i aktivnu participaciju u svom okruženju od samog rođenja. Bez obzira na neslaganja različitih istraživača u pogledu intenziteta i vrste uticaja koji deca imaju na strukturu i razvoj socijalne interakcije, sva istraživanja se slažu u pogledu deteta kao aktivnog učesnika u svom okruženju. Biološki zasnovana sposobnost deteta da signalizira svoja stanja i potrebe presudna je za početke socijalne interakcije, ali se putem socijalne interakcije ta datost transformiše i postaje smislena socijalna participacija. 

Razvojem motorike (puzanje, hod), kao i govorom, dete postaje sve više uključeno u socijalnu interakciju i sve intenzivnije ovladava i barata svojim okruženjem. Erikson (Erikson, 1977) smatra da se do uspešnog ovladavanja sredinom dolazi kroz kontinuirani odnos između deteta i tri vrste sredine. Telo deteta predstavlja autosferu, tj. prvu sredinu sa kojom je u kontaktu i koju dete istražuje kroz repetitivne, jednostavne akcije. Ova prva „geografija deteta“, tj. geografija kolevke (prema: Matthews & Limb, 1999), označava način na koji se uspostavlja granica između ja i drugih u okruženju. Vremenom, dečja mapa se širi i uključuje u sebe poznate objekte, kao i osobe koje detetu pružaju utehu i zadovoljavaju njegove potrebe. Mikrosfera se sastoji od igračaka, objekata, osoba koje su u neposrednom kontaktu sa detetom i sa kojima dete postepeno stupa u interakciju. Makrosfera je životni prostor van porodičnog okvira u kojem dete počinje da shvata da je životni prostor moguće deliti i sa drugima van porodice. Širenjem životnog prostora (detetu je dostupno sve više oblasti u kojima može da uvežbava svoje kompetencije) i socijalne sredine (koja uključuje sve veći broj osoba i grupa), detetu je omogućen kvalitet i intenzitet interakcije tokom koje ovladava kompetencijama i isprobava i uvežbava različite socijalne uloge. Participacija, na taj način, predstavlja osnovnu potrebu deteta koja se zadovoljava kroz različite oblike socijalne interakcije, međutim, u isto vreme ona predstavlja i važan mehanizam koji podstiče razvoj. 

4.2.
PARTICIPACIJA KAO MEHANIZAM KOJI PODSTIČE RAZVOJ – VOĐENA PARTICIPACIJA 

Iako se razvojne teorije ne razlikuju u pogledu uloge koju dete ima u sopstvenom razvoju; većina njih dete vidi kao aktivnog učesnika u procesu sopstvenog razvoja, one se razlikuju u pogledu ideja o samom procesu razvoja, ciljevima razvoja, značaju društvenog konteksta u kojem se razvoj odvija, kao i mehanizmima koji na razvoj utiču. Prema nekim autorima u zapadnim društvima je dominantan tzv. udžbenički pristup detetu (Woodhead, 1998), koji predstavlja upliv teorija o razvoju na politiku i praksu u odnosu na decu. Razvoj se u većini slučajeva posmatra kao univerzalan, prirodan proces, koji se odvija kroz određene utvrđene razvojne stadijume čiji je redosled nepromenjiv i univerzalan. Zaključci o detetu i njegovom razvoju teže da budu univerzalni u svim društvenim kontekstima. Osnovni problem ovakvog univerzalističkog pristupa je u tome što se akcenat stavlja na prirodni tok razvoja, i ne uvažava se u dovoljnoj meri uloga konteksta, tj. društva/kulture u određivanju pojma „prirodnosti“ u razvoju. Zbog toga sve više autora kritikuje psihologiju koja počiva na univerzalnim zakonima koji bi trebalo da važe u svim vremenima i u svim društvima i koja pri tome ne vodi računa o društvenom kontekstu unutar kojeg se odvijaju psihološki procesi. Neki od najznačajnijih koncepata razvojne psihologije (egocentrizam, decentracija, konzervacija, i sl.), preispitivani su upravo zbog toga što zanemaruju kontekst i sisteme značenja unutar kojih se odigrava društveno delovanje. Istraživanja Donaldsonove (Donaldson, 1978), pokazuju da je dovoljno da se deci da zadatak koji za njih ima smisao, to jest, u kojem dete može da razume motive i namere likova (naspram apstraktnog zadatka koji za dete nema smisao), pa da se uspešnost dece u rešavanju tog zadatka značajno poveća. Smisao koji deca unose u situaciju, a koji je u neposrednoj vezi sa njihovim društvenim iskustvima je značajan faktor koji nije u dovoljnoj meri uziman u obzir prilikom ispitivanja dece. Donaldsonova je pokazala da će, ukoliko se promeni kontekst ispitivanja, odnosno, ukoliko se odstrani autoritet odraslog tako što će umesto odraslog eksperimentatora sa decom komunicirati neko koga deca opažaju kao sličnog u pogledu moći i znanja (npr. lutka), značajno manji broj dece u istraživanjima konzervacije tvrditi da se zapremina/količina/broj nečega menja sa promenom izgleda tog nečeg. 

Zbog toga, sve veći broj autora govori o značaju konteksta u određivanju ciljeva, toka i usmerenosti razvoja; zastupa ideju da je razvoj posredovan kulturnim obrascima, tj. sistemom uverenja, normi i verovanja u određenom društvu (Valsiner, 1989). Pojam razvojne niše (Super & Harkness, 1986) označava način na koji kultura strukturiše sredinu u kojoj se razvoj odvija, tj. način na koji kultura utiče na tok i pravac razvoja. Razvojnu nišu čine: fizičko i društveno okruženje, istorijski ustanovljeni običaji i prakse podizanja dece i staranja o deci i psihologija onih koji o deci brinu (posebno implicitne teorije roditelja o razvoju i vaspitanju dece koje su društveno oblikovane i igraju važnu ulogu u odgajanju dece). Ideje Vigotskog o istorijskom razvoju i asimetričnoj interakciji u zoni narednog razvoja, dobijaju značaj u okviru nove razvojne paradigme u kojoj je razvoj neodvojiv od društvenog miljea u kojem se odvija, budući da je ono što deca uče, kao i način na koji uče, deo kulturnog kurikuluma jednog društva. Ne postoje situacije koje su nezavisne od konteksta, kao što ne postoje ni veštine koje dete usvaja i uči, a koje su dekontekstualizovane. Dete i društvena sredina su povezani na taj način da se o njima ne može govoriti kao o odvojenim delovima. Neki autori (West & King, 1985) predlažu izraz ontološka niša, koja znači da novorođenče osim što nasleđuje gene svojih roditelja, nasleđuje i same roditelje, neposredno okruženje kao i čitav društveno-kulturni sistem. Na taj način se, od samog rođenja, razvoj odvija u biološki datoj društvenoj matrici karakterističnoj za ljudsku vrstu, u okviru koje detetu stoje na raspolaganju intelektualna oruđa i prakse koje potiču iz sociokulturne istorije. Kognitivni razvoj je „utkan“ u kontekst društveno-kulturnih odnosa, sredstava i praksi. Mišljenje predstavlja napor da se rešavaju problemi onako kako su definisani određenom kulturom, a razvoj se sastoji u napredovanju shvatanja, razumevanja i veština kojima se ti problemi rešavaju. 

Umesto izolovanog deteta koje spontano i prirodno uči nove strategije i veštine, dete se posmatra kao „šegrt“ u učenju: dete aktivno uči posmatranjem veštijih i iskusnijih vršnjaka/odraslih u svom okruženju i razvija nove veštine koje mu pomažu u rešavanju kulturno definisanih problema. Osnovu razvoja predstavlja proces socijalne interakcije, tj. proces u kojem dete radi zajedno sa iskusnijom odraslom osobom i rešava probleme u zoni narednog razvoja, na taj način participirajući u veštinama koje prevazilaze njegovo samostalno delovanje (Vigotski, 1983). Vođena participacija (Rogoff, 1990) predstavlja način na koji dete razume, rešava problem, koristi intelektualna sredstva koja su deo repertoara određene kulture i koja su istorijski nasleđena. Koncept vođene participacije označava da su deca vođena u procesu participacije u aktivnostima koje su kulturalno vrednovane. Vođena participacija predstavlja odnose saradnje dece i odraslih/iskusnijih vršnjaka koji a) predstavljaju prelaz od dečjeg sadašnjeg razumevanja i veština do novog razumevanja i veština i b) strukturišu i određuju dečju participaciju u aktivnostima, usmeravajući se na razvoj dečje odgovornosti.
Vođena participacija uključuje saradnju odraslih i dece, stvaranje zajedničkih značenja u toku rešavanja problema. Centralno za proces vođene participacije jeste zajedničko rešavanje problema u kojem učestvuje dete kao aktivan partner u kulturalno organizovanoj aktivnosti i odrasla osoba kao veštiji partner sa više iskustva. Zajednički okvir razumevanja, tj. Intersubjektivnost, predstavlja osnovu zajedničke akcije, tj. saradnje. Lokus intersubjektivnosti se nalazi između partnera od kojih je jedan iskusniji i obučeniji i pomaže prilikom zajedničkih aktivnosti manje iskusnom partneru. Na taj način detetu je omogućeno da participira iznad svojih trenutnih mogućnosti, a razvoj se odvija kroz internalizaciju tih zajedničkih sociokulturnih aktivnosti. 
Odrasli sarađuju u procesu socijalizacije deteta, budući da određuju prirodu dečje aktivnosti i njihovu odgovornost tokom participacije. Odrasli pomažu detetu u procesu prilagođavanja znanja i razumevanja novim situacijama, strukturišu njegove pokušaje da rešava problem i dele odgovornost sa detetom u toku izvođenja zadataka, ili sticanja određene veštine. Odgovornost za proces je i na odraslima i na deci, deca u proces unose motivaciju, aktivnost, sposobnost opservacije i participacije, a odrasli znanje zasnovano na kulturno-istorijskoj praksi. Asimetričnost interakcije se odnosi isključivo na znanje i iskustvo, nikako na moć, ili na jednostrano shvatanje odgovornosti. 
U okviru ove paradigme razvoj predstavlja napredovanje dece ka onome što se u određenoj kulturi smatra zrelošću, a ne napredovanje ka nekim univerzalnim ciljevima. Ne postoji jednoobrazni i univerzalni razvojni tok, već se razvoj posmatra kao višedimenzionalan proces koji se odigrava u različitim pravcima ka ciljevima koji su društveno i kulturološki određeni. Ono što se u zapadnim zemljama posmatra kao krajnji cilj razvoja, formalno logičko mišljenje i sticanje akademskih veština, predstavlja samo jedan od mogućih ciljeva koji je u tesnoj vezi sa vrednostima određene društvene zajednice, budući da postoje i drugi ciljevi koji su vrednovani u drugim društvenim zajednicama.

Ono što je univerzalno jeste sam proces vođene participacije kao mehanizma razvoja, dok ciljevi razvoja, način na koji se participacija odvija (eksplicitno, implicitno, verbalno, neverbalno, prostorno blisko/udaljeno) kao i podela odgovornosti za sam proces, zavise od kulturnog konteksta. Najvažnija razlika je u samim ciljevima razvoja, u onome što odrasli implicitno ili eksplicitno stavljaju na „dnevni red“: šta žele da nauče decu, tj. koje „lekcije“ deca treba da savladaju. Pored ciljeva, značajna razlika postoji i u pogledu sredstava koja se koriste za postizanje tih ciljeva i koja su dostupna deci, bilo da je reč o posmatranju i participiranju u kulturno određenim aktivnostima, bilo da je reč o instrukcijama koje dobijaju van konteksta određene veštine. U tom smislu razlikuju se i veštine i vrednosti koje se u određenim društvima promovišu u skladu sa ciljevima razvoja. Različita društva se razlikuju kako u pogledu veština koje se smatraju važnim, kao što su npr. čitanje, pisanje, tkanje, vračanje, jedenje desnom rukom (prema: Rogoff, 1990), tako i u pogledu vrednosti koje su sa tim veštinama povezane; negde se vrednuje individualno postignuće, negde brzina izvođenja akcije, negde preciznost prilikom izvođenja akcije, i slično. 

Da bi se razvoj razumeo treba razumeti probleme koje deca pokušavaju da reše i važnost koja se tim problemima pridaje u njihovim kulturama. Dečje kompetencije, kao i njihovu interakciju sa roditeljima, treba istraživati sa stanovišta funkcija koju te kompetencije imaju u postizanju kulturno određenih razvojnih ciljeva. Različite kulturne grupe imaju svoje razvojne ciljeve, kao i prakse podsticanja razvoja dece koje su u skladu sa tim ciljevima. 

Kulturološke razlike mogu biti veoma raznovrsne: od stepena eksplicitnosti i intenziteta verbalne i neverbalne komunikacije tokom interakcije, preko vrste interakcije deteta i odraslog i statusa deteta tokom te interakcije, do načina i stepena u kojem deca participiraju u aktivnostima odraslih. Neka istraživanja (Rogoff, 1981) pokazuju da je u društvima u kojima je akcenat na formalnom obrazovanju komunikacija daleko eksplicitnija nego u društvima koja su više usmerena na implicitne, tacitne forme verbalnog i neverbalnog podučavanja (npr. Navaho plemena decu podučavaju kroz neverbalnu demonstraciju, pošto se govor smatra svetim darom koji se koristi u izuzetnim situacijama, prema: Rogoff, 1990). Način komunikacije dece sa odraslima zavisi i od toga koliko su u jednom društvu deca odvojena od odraslih tokom obavljanja svakodnevnih aktivnosti. Tako, npr. u zapadnim zemljama, deca uglavnom koriste verbalnu komunikaciju da bi uspostavila odnos sa odraslima, dok u nekim društvima, u kojima su deca stalno u blizini odraslih, ona koriste uglavnom neverbalne forme komunikacije (facijalna ekspresija, ili usmeravanje pogleda i praćenje pogleda drugih). U nekim društvima se ne očekuje od dece da učestvuju u razgovoru odraslih, niti da iniciraju interakciju, već govore tek kada im se odrasli obrati, tako što odgovaraju na pitanje ili izvršavaju naloge (Harkness & Super, 1977). Deca se ne posmatraju kao partneri u komunikaciji, tj. kao neko ko može da pruži informacije, i odrasli se tako i ponašaju prema njima: ne pitaju ih ništa što oni (odrasli) već znaju (Rogoff, 1990). Na taj način su deca iz tih sredina slabije opremljena za zahteve formalnog obrazovanja (škole), budući da se u školi vrednuju drugačiji obrasci komunikacije. 

Proces podučavanja dece predstavlja još jedan primer uticaja kulture i društvenih očekivanja na razvoj deteta: u kulturama u kojima su deca odvojena od odraslih očekuje se da ona usvajaju veštine i informacije van konteksta u kojem ih odrasli upotrebljavaju, i zbog toga odrasli prilagođavaju govor detetu, pojednostavljuju ga, pregovaraju sa decom u procesu stvaranja zajedničkih značenja, sarađuju u procesu predlaganja alternativa za akciju, reaguju na sve njihove verbalne i neverbalne podsticaje. U kulturama u kojima su deca stalno u kontaktu sa odraslima i u kojima se veština stiče u kontekstu zajedničkih aktivnosti, odrasli ne pojednostavljuju govor i ne prilagođavaju ga u toj meri deci, već im saopštavaju nepojednostavljene iskaze koje treba da prenesu trećoj strani, upućuju ih da posmatraju i primećuju druge i saradnju grade oko zajedničkih društvenih aktivnosti (Rogof, 1990). U tim društvima deca su integrisana u aktivnosti odraslih i osigurana im je aktivna uloga, makar kroz ulogu posmatrača. Akcenat nije toliko na verbalnoj komunikaciji, koliko na demonstraciji i pružanju prilike deci da uče kroz posmatranje i imitaciju. Umesto objašnjenja, deca uče prikupljajući informacije posmatranjem, ili čak i učestvovanjem u aktivnostima. U kulturama koje akcenat stavljaju na posmatranje i participaciju, deca imaju mnogo mogućnosti za učenje važnih veština, kao i za razvoj odgovornosti za proces učenja. U nekim od tih društava deca su već od treće godine u stanju da učestvuju u aktivnostima odraslih, a već od pete godine imaju neke obaveze u održavanju domaćinstva (prema: Rogoff, 1990). 

Za razliku od prakse usmerene razvojem koja se zasniva na ideji razvoja kao univerzalnog procesa koji prolazi kroz sukcesivne, univerzalno važeće stadijume, praksa usmerena kontekstom se zasniva na ideji o postojanju varijacija u iskustvu razvoja i promena i naglašava važnost ne samo uzrasta i individualnosti dece, već i karakteristika konteksta iz kojeg dete dolazi, uloga i odgovornosti koje ima u svojoj porodičnoj sredini, načina verbalne i neverbalne interakcije i jezika, načina socijalizacije i slično. Obrazovni programi bi trebalo da budu u skladu i komplementarni sa iskustvima koja deca imaju u porodici i lokalnoj zajednici. Proces podsticanja razvoja dece trebalo bi da teče kroz uzajamno razumevanje, podršku, saradnju i uvažavanje kulturnih različitosti. Budući da deca mogu da uče na mnogo različitih načina, izbor načina će zavisiti ne samo od uzrasta, tj. razvojnog stadijuma deteta već i od ciljeva i resursa u sredini za učenje. Razvojne norme nisu intrinzičke, fiksirane i unapred određene, već su ekstrinzičke, istorijski određene i podložne pregovaranju (Woodhead, 1998).

Ideja o pluralizmu razvojnih ciljeva, sredstava i praksi kojima se razvoj usmerava i podstiče, ne podrazumeva nužno arbitrarnost, tj. proizvoljnost u načinu na koji se deca tretiraju. Činjenica da je razvoj deteta proces koji je u velikoj meri određen kulturom ne znači da akcenat treba da bude samo na različitostima i da se zanemaruje ono što bi moglo da bude univerzalno u razvoju.

„Akcenat na kulturnim različitostima zanemaruje univerzalnu karakteristiku ljudske vrste da živi u kulturalno organizovanom okruženju... Potpuno razumevanje uloge kulture u ljudskom razvoju zahteva kako specifikaciju univerzalnih mehanizama, tako i specifičnih formi karakterističnih za određene istorijske okolnosti.“ (Cole, 1992, str. 731–732)

Iako je dečji razvoj prirodno kulturološki (Woodhead, 1998), ono što je univerzalno jeste potreba deteta za učestvovanjem u svojoj sredini, tj. potreba za razumevanjem i oblikovanjem sredine u kojoj se razvija. Način zadovoljavanja te potrebe može da se razlikuje u zavisnosti od različitog društvenog i kulturnog konteksta, ali sama potreba za participacijom je univerzalna. Pored toga što predstavlja jednu od osnovnih potreba, participacija je i važan mehanizam koji podstiče i podržava razvoj deteta. Iako se načini participacije, ciljevi i sredstva koja se koriste u postizanju tih ciljeva, razlikuju u zavisnosti od kulturnog konteksta, sam mehanizam participacije, kao i njena važnost, nadrastaju društvene i kulturne različitosti. Ova univerzalnost čini participaciju ključnim pojmom u okviru paradigme koja polazi od normalnog i prirodnog u razvoju i akcenat stavlja na potrebe. 

Međutim, participacija nalazi svoje mesto i u okviru paradigme koja polazi od značaja konteksta i kulture i akcenat stavlja na kompetencije koje su određene kontekstom i od njega zavise. Ove dve razvojne paradigme od kojih jedna stavlja akcenat na potrebe, a druga na kompetencije, predstavljaju osnovu podele prava u Konvenciji o pravima deteta: paradigma potreba predstavlja osnov zaštitnih prava i prava koja detetu nešto obezbeđuju, dok paradigma kompetencije predstavlja osnovu participativnih prava. Interesantno je međutim, da ideja participacije povezuje ove dve paradigme/različite grupe prava na način koji može da poboljša kvalitet implementacije prava: ideja da deca mogu (i treba) da budu uključena u proces odlučivanja o stvarima koje ih se tiču i da na taj način aktivno učestvuju u ostvarivanju svojih zaštitnih i obezbeđujućih prava. Zbog toga je važno da se istraži način na koji je participacija predstavljena u Konvenciji o pravima deteta.
5.
PARTICIPACIJA U KONVENCIJI O PRAVIMA DETETA 
5.1. ISTORIJAT IDEJE O PARTICIPACIJI: LIBERACIONISTI NASPRAM PROTEKCIONISTA
Ideja o dečjoj participaciji, tj. shvatanju deteta kao aktivnog društvenog aktera koje ima pravo na mišljenje, kao i pravo da to mišljenje bude saslušano i uvaženo, nije nova. Već krajem 19. veka, javljaju se prvi zagovornici prava deteta koji se zalažu za aktivnu ulogu deteta u sopstvenom odrastanju (Žan Vale, Keit Daglas Vigin), za pravo deteta da bude pitano, saslušano i uvaženo (Elen Ki), kao i pravo deteta na samoodređenje (Janus Korčak). Ideju participacije Pokret za oslobođenje deteta (Ričard Farson i Džon Holt) stavlja u centar svoje filozofije i dovodi je do ekstrema shvatanjem da su deca, bez obzira na uzrast, kompetentna da odlučuju o svemu.

Participacija predstavlja ideju koja razlikuje one koji se bave pravima deteta i deli ih na protekcioniste i liberacioniste. Protekcionisti smatraju da, u cilju optimalnog razvoja, deci treba uskratiti pravo na samoodređenje. Decu treba „zaštititi od njih samih“, tj. od mogućnosti da usled svoje nezrelosti i nekompetentnosti donesu odluke koje mogu ugroziti njihov dalji razvoj. Odrasla osoba je glavni poverenik za sva pitanja koja se tiču dece, i taj paternalistički stav se objašnjava činjenicom da deca nemaju kapacitete da odlučuju, tako da tu ulogu treba da preuzmu odrasli. Prilikom donošenja odluka koje se tiču dece, odrasli treba da se rukovode najboljim interesom, ali ne deteta sada i ovde, već deteta koje će postati odrasla osoba, i da odluke donose sa stanovišta tog budućeg odraslog (Archard, 2004). Stav da deca ne treba da imaju ista prava kao odrasli, protekcionisti obrazlažu često na veoma ekstreman način, npr. rečima da je „davanje nezrelom detetu istih prava kao odrasloj osobi jednako otpuštanju duševnog bolesnika iz bolnice, bez obezbeđivanja dalje brige o njemu“ (Purdy, 1992). 

Nasuprot protekcionistima, liberacionisti smatraju da deca treba da imaju ista prava kao i odrasli i da je pravo na samoodređenje jedno od osnovnih prava dece. Ovo pravo se deci uskraćuje zbog „lažne ideologije detinjastosti“, a porodica i škola su osnovni izvori ove vrste opresije nad decom. Sva druga prava od dece zahtevaju i podrazumevaju njihovu pasivnu ulogu, jedino pravo na samoodređenje zahteva aktivno dete koje je kompetentno da donosi odluke u svoje ime. Liberacionisti polaze od ideje da su deca kompetentna i da je jedini način da se razviju u zrelu i odgovornu osobu taj da im se omogući uvežbavanje te odgovornosti od samog početka. Zagovornici liberacionizma se međusobno razlikuju u pogledu shvatanja značaja koji treba pridavati dečjim kompetencijama: na jednoj strani su oni koji smatraju da kompetencije deteta nisu bitne i presudne u procesu davanja deci prava na samoodređenje, dok su na drugoj strani modernija shvatanja po kojima su kompetencije bitan faktor u tom procesu, ali ne i presudan, pošto deca mogu da „pozajme“ kompetencije od drugih (odraslih) da bi to pravo osigurala (prema: Archard, 2004). Na taj način bi odrasla osoba postala zastupnik i savetnik u situacijama u kojima odluka treba da se donese. Ovakvo rešenje nailazi na mnoge teškoće među kojima je najčešća dilema oko statusa deteta u tom procesu „pozajmljene kompetencije“. Naime, ukoliko dete ne može da odbije predlog odraslog koji ga zastupa, onda se ta pozicija ne razlikuje od protekcionističke pozicije, a ukoliko može, onda se postavlja pitanje razlikovanja deteta i odraslog u istoj situaciji. Ove i slične dileme koje su u vezi sa pojmom samoodređenja i kompetencija i danas čine pitanje participacije dece nedovoljno jasnim i određenim. 

5.2.
STATUS PARTICIPACIJE U KONVENCIJI O PRAVIMA DETETA

Što se samog međunarodnog prava tiče, pitanju participacije, tj. uvažavanja mišljenja deteta nije posvećivano mnogo pažnje, sve do pojave Konvencije o pravima deteta. Usvajanjem Konvencije, izričito je naglašeno pravo deteta da učestvuje u svim postupcima i odlukama koje ga se tiču. Pravo na izražavanje mišljenja i pravo da to slobodno mišljenje bude uzeto u obzir, da bude uvaženo, predstavljaju osnove prava na participaciju.

Uvođenje ovog principa predložila je još poljska delegacija 1980. godine (prema: Vučković Šahović, 2000). Predlog je glasio: „Države ugovornice ove Konvencije će omogućiti detetu, koje je sposobno da formira sopstvene poglede, pravo da izrazi sopstveno mišljenje u svim stvarima koje se tiču njegove ličnosti, i posebno braka, izbora zanimanja, zdravstvenog tretmana, obrazovanja i rekreacije“. U ovoj formulaciji se jasno daje prioritet situacijama u kojima će se mišljenje deteta uvažavati. Konačna formulacija ovog principa u kojoj se detetu daje mogućnost da svoje mišljenje izrazi u svim pitanjima koja ga se tiču, ukazuje na šire shvatanje pojma participacije. 

Participacija je u Konvenciji o pravima deteta shvaćena trojako:
· Kao jedan od četiri osnovna principa Konvencije, pored prava na život, prava na opstanak i razvoj (član 6), nediskriminacije (član 2) i najboljeg interesa deteta (član 3). Princip participacije je u najužoj vezi sa najboljim interesom deteta. On je dinamičke prirode, pošto obezbeđuje aktivnu ulogu deteta u svom razvoju.
· Kao poseban član (član 12) u kojem se kaže da dete ima pravo na slobodno izražavanje sopstvenog mišljenja i pravo da se njegovo mišljenje uzme u obzir u svim stvarima koje ga se tiču.
· Kao grupa participativnih prava koja eksplicitno, ili implicitno podrazumevaju participaciju, kao što su: pravo na informisanje (član 17), slobodu okupljanja (član 15), slobodu izražavanja (član 13), pravo na privatnost (član 16), obrazovanje koje će promovisati vrednosti ljudskih prava i demokratije (član 29), pravo na slobodu mišljenja i veroispovesti (član 14), i drugo.
Proces participacije znači slušanje i uvažavanje onoga što deca imaju da kažu, davanje prostora deci da izraze svoje mišljenje i, uzimajući u obzir uzrast i razvojne mogućnosti dece, omogućavanje deci da učestvuju u procesu donošenja odluka o stvarima koje ih se tiču. Participacija podstiče i insistira na „vidljivosti“ dece u ostvarivanju sopstvenih prava i u neposrednoj je vezi sa najboljim interesom deteta: prihvatanje činjenice da deca imaju specifična gledišta i iskustva o kojima mogu da govore, predstavlja osnov za donošenje odluka koje će biti u najboljem dečjem interesu. Participacija, posebno član 12, insistira na „vidljivosti“ dece u ostvarivanju sopstvenih prava, što ne znači davanje deci potpune autonomije, niti njihovo preuzimanje potpune kontrole nad procesom odlučivanja, tj. samostalno donošenje svih odluka, bez obzira na implikacije koje te odluke imaju, kako to mnogi kritičari participacije tumače. 

Član 12 znači (Lansdown, 2001):

1. Dete je sposobno da izrazi svoje mišljenje u skladu sa svojim uzrastom i razvojnim mogućnostima.

Ne postoji razvojna granica za izražavanje mišljenja, budući da su čak i sasvim mala deca u stanju da izraze svoje mišljenje, ako ne verbalno, ono na neki drugi način.

„Svako ljudsko biće ima priču koja može da bude ispričana, ukoliko postoji neko ko je zainteresovan da je čuje. To ne zavisi od uzrasta onoga ko priča, već od osetljivosti onoga ko sluša. Novorođenče vas gleda u oči, nemo postavlja pitanja, traži saradnju u građenju zajedničkih značenja. To su počeci priče.“ (prema: Alderson, 2000, str. 16–17) 

Razvoj istraživanja i teorija u oblasti razvojne psihologije, predstavlja različite pokušaje tumačenja i razumevanja „dečje priče“. Metafore poput deteta naučnika (Pijaže), aktivnog u konstruisanju saznanja o svetu oko sebe, deteta kao kreatora značenja (Bruner), partnera u asimetričnoj interakciji (Vigotski), šegrta u učenju (Rogof), ukazuju na ideju o detetu koje aktivno saznaje i osmišljava svet oko sebe i odraslog koji mu u tome aktivno pomaže i podržava ga. Zadatak odraslih je da pronađu kanal komunikacije koji je detetu dostupan, a putem kojeg će se ono najjasnije i najpotpunije izraziti. Osnovno pitanje koje odrasli treba da postave prilikom konsultovanja dece nije Da li ona razumeju, ili ne?, već Šta treba da uradimo da bi nas ona razumela? Da li bi nas razumela ukoliko bi imala više informacija, ili ukoliko bi bila pitana na drugačiji način? 

2. Dete treba da izrazi mišljenje o svim stvarima koje ga se neposredno tiču.
Ovo zahteva od odraslih da mnogo šire razmišljaju o onim stvarima koje bi trebalo da su u dečjem neposrednom interesu, tj. da prihvate da postoje brojne oblasti od neposrednog interesa za decu (osim izbora igara i zabave, kako se to obično misli) o kojima ona mogu i treba da kažu svoje mišljenje. Brojni projekti u kojima deca učestvuju, pokazuju da je moguće uključiti decu čak i u one oblasti koje su po pravilu „rezervisane“ za odrasle, kao što su planiranje zdravstvene nege (Cooke, 2004), planiranje medicinskog tretmana (Melton, 1983), zdravstvena edukacija (International Save the Children Aliance, 1995), istraživački rad (Boyden & Ennew, 1997; "Kids These Days...", 1999), planiranje okruženja prilagođenog deci (Horelli, 1998), učestvovanje u planiranju i evaluaciji formalnog školskog kurikuluma (Flutter & Rudduck, 2004), organizacija konferencija i panel diskusija (Marcus, 1998), i sl. 

Istraživanja pokazuju da se opseg oblasti o kojima bi deca volela da se izjašnjavaju i opseg oblasti za koje odrasli misle da bi deca trebalo da se izjašnjavaju značajno se razlikuje. Za decu su svakodnevne odluke kao što su gde ići, sa kim se družiti, šta raditi, jednako važne kao i odluke koje se tiču udaljenijih ciljeva, kao što su npr. izbor škole, smera, tj. izbornih predmeta, i slično, a koje su njihovim roditeljima/starateljima najvažnije. To ne znači da deca ove dugoročne odluke ne vide kao važne, već da su za njih podjednako bitne i svakodnevne „sada i ovde“ odluke, a koje odrasli ni ne pominju (Kelley, Mayall & Hood, 1997). Pol deteta utiče takođe na oblasti u kojima će deca voleti da odlučuju: u jednom istraživanju na uzorku dece uzrasta od 8 do 12 godina koja se nalaze u institucijama za staranje o deci, pokazalo se da dečaci više vole da odlučuju o izboru aktivnosti, igri i vremenu dolaska kući, dok devojčice više vole da odlučuju o kontaktima sa porodicom, školom i razlozima za smeštaj u instituciju. Postoje i uzrasne razlike: mlađa deca više pominju oblasti kao što su režim gledanja televizije, igra, škola i poseta roditeljima, dok starija deca pominju odluke o tome gde će da žive, izbor drugova, samostalnost (džeparac), i sl. (Thomas & O’Kaine, 1999).
3. Dete treba da bude u stanju da svoje mišljenje izrazi slobodno. 

Odrasli su u obavezi da omoguće slobodno izražavanje mišljenja deteta, tako što će za to kreirati sigurnu i podsticajnu sredinu. Ovo nije nimalo lak zadatak, budući da autoritet odraslog ima uticaja na način ponašanja deteta, čak i kada odrasla osoba nije svesna tog uticaja, ili nema nameru da taj uticaj (zlo)upotrebi. U čuvenim istraživanjima Margaret Donaldson (Donaldson, 1978), o kojima je već bilo reći u jednom od prethodnih poglavlja, pokazano je da je autoritet odraslog toliko veliki da utiče na dečje poimanje situacije i tačnost odgovora koje u toj situaciji daju. Naime, u istraživanjima konzervacije, značajno veći procenat dece tvrdi da se promenila količina, zapremina ili broj, kada im je to pitanje upućeno od strane odrasle osobe (eksperimentatora) nego od strane nekoga koga deca doživljavaju kao ravnopravnog u odnosu na njih. U situaciji u kojoj je umesto odraslog, lutka bila ta koja je komunicirala sa decom i postavljala im pitanja, značajno veći broj dece je davao tačne odgovore (da se ništa nije promenilo). Kao objašnjenje za ovo (ne)postojanje pojma konzervacije kod iste dece u različitim socijalnim situacijama, navodi se socijalni pritisak izazvan autoritetom koji odrasla osoba ima za dete. Socijalni pritisak je stvoren u situaciji u kojoj odrasla osoba nešto radi (presipa vodu, menja oblik kuglice, i sl.), a odmah potom pita dete da li se nešto promenilo. S obzirom na asimetričan odnos i autoritet odraslog koji uvodi neku promenu (menja oblik nečega) a odmah zatim pita dete da li se nešto promenilo, dete očekuje da jeste, i tako i kaže. Odnos sa lutkom je odnos ravnopravnosti i deca su sklonija da shvate da se količina/zapremina nečega nije promenila bez obzira na to što joj je promenjen oblik. Ovo istraživanje pokazuje odraslima koliko im moći i autoriteta deca pripisuju i koliko je važno da toga budu svesni u svakoj situaciji komunikacije sa decom, kako bi bili sigurni da deca izražavaju stvarno svoje mišljenje, a ne ono što misle da odrasli od njih očekuju. 

4. Detetovom mišljenju se posvećuje pažnja i dečje mišljenje se uvažava. 

Ovo ne znači da se nužno izlazi u susret svim zahtevima dece, ali znači da se dečje mišljenje uzima u obzir kao relevantno prilikom donošenja odluka koje ih se neposredno tiču, i da su odrasli dužni da detetu daju obrazloženje (tako da je ono u stanju da razume) na koji način će njegovo mišljenje razmatrati, kao i da obrazlože razloge za neuvažavanje tog mišljenja u određenoj situaciji (kao što bi to učinili kada je reč o komunikaciji između dve odrasle osobe).

5. Detetovom mišljenju se posvećuje pažnja u odnosu na uzrast i zrelost, odnosno težina koja će se dati mišljenju deteta zavisi od stepena razumevanja oblasti o kojoj se odlučuje. 

Ne znači da će nužno mišljenje mlađe dece imati manju težinu, budući da postoje brojne oblasti koje i sasvim mala deca mogu da razumeju i o kojima mogu da iskažu svoje informisano mišljenje. Stepen razumevanja koje deca imaju o stvarima koje ih se neposredno tiču zavisi od vrste problema o kojem se traži mišljenje deteta, ili o kojem ono treba da odluči. Mlađa deca, npr. deca predškolskog uzrasta mogu da budu konsultovana/odlučuju o stvarima koje su bliske njihovom svakodnevnom iskustvu, koje su dovoljno konkretne i izražene jezikom „sada i ovde“ (koje ne uključuju dimenziju budućnosti i planiranja). Čak i sasvim mala deca mogu da iskažu svoje potrebe i preferencije o stvarima koje su bliske njihovom iskustvu. Postoje brojne inicijative koje se odnose na izgradnju mesta u kojima će boraviti deca (vrtići, igrališta, igraonice, i sl.) koje uključuju konsultovanje dece i uzimanje njihovog mišljenja u obzir prilikom projektovanja tih prostora (Lansdown, 2001; Alderson, 2000). Takođe, mala deca su često konsultovana kada je reč o vrstama aktivnosti kojima žele da se bave u vrtiću (izbor tzv. centara aktivnosti), načinu sprovođenja tih aktivnosti, grupi u kojoj žele da rade, kao i o načinu na koji bi želeli da se odrasli ophode prema njima. Posebna iskustva deteta takođe utiču na stepen razumevanja situacije, tj. deca koja imaju specifična iskustva koja njihovi vršnjaci nemaju (npr. iskustva dugotrajnih medicinskih tretmana, prema: Melton, 1983), u stanju su da bolje razumeju implikacije odluka u tim oblastima, kao i da donose informisane odluke koje su po kvalitetu slične odlukama koje bi donela znatno starija deca. Podrška odraslih ima takođe uticaja na stepen razumevanja određene oblasti: ukoliko je dete adekvatno informisano, ukoliko su mu sve implikacije neke odluke objašnjene na način koji dete može da razume, povećava se mogućnost njegovog učešća u toj oblasti. 

Član 12 ukazuje na neophodnost da se u jednom društvu uspostavi tzv. kultura slušanja dece, koja podrazumeva sledeće: (Lensdaun, 2004)

· Odrasli treba da osiguraju da deca imaju pristup odgovarajućim informacijama koje su primerene njihovom uzrastu, da bi na osnovu njih mogla da formiraju stavove i iskažu svoje informisano mišljenje.

· Odrasli treba da pruže deci stvarne mogućnosti da izraze svoje mišljenje i da preispituju opcije koje su im na raspolaganju. To zahteva ozbiljno obavezivanje na poštovanje prava dece da učestvuju u svemu što je od značaja za njih. Nužno je odvojiti potrebno vreme kako bi se obezbedilo da deca imaju dovoljno mogućnosti da istraže probleme sa kojima se susreću.

· Odrasli treba da slušaju mišljenja dece i da ih razmatraju sa uvažavanjem i ozbiljnošću, kao i da deci saopštavaju na koji način će njihova mišljenja biti razmotrena. Ovo zahteva od odraslih da govore u saradnji sa decom, a ne u njihovo ime.

· Odrasli treba da obaveštavaju decu o ishodu svake odluke i da, ukoliko je ta odluka suprotna dečjim zahtevima i željama, u potpunosti objasne razloge takvog ishoda (na način na koji je dete u stanju da razume).

· Odrasli treba da obezbede deci koja koriste javne službe, delotvorne, pristupačne puteve za pritužbe, uz pristup nezavisnom zastupništvu u situacijama kada dete smatra da se sa njim loše postupalo, da je bilo zapostavljeno, ili na bilo koji način zlostavljano.

5.3.
LESTVICA PARTICIPACIJE – KRITERIJUMI ZA RAZLIKOVANJE KVAZIPARTICIPACIJE OD PARTICIPACIJE

Neki autori smatraju da je pojam participacije nejasan i višeznačan, budući da postoji mnogo različitih definicija ovog pojma, tako da je veoma teško, gotovo nemoguće postići sporazum o preciznoj definiciji participacije i upotrebi tog pojma. S jedne strane, participacija se koristi kao termin koji označava pripadnost određenoj grupi i interakciju sa članovima te grupe, a sa druge se odnosi na složene odnose moći, kao i njenu podelu u procesu odlučivanja. Različite definicije participacije i nejasnoće koje ovaj pojam prate, ne prave problem samo teorijske prirode, već stvaraju problem i prilikom pokušaja da se ovaj princip implementira u praksi. Važno pitanje za praktičare i aktiviste u oblasti prava deteta je kako i na koji način uključiti decu u proces donošenja odluka o stvarima koje ih se tiču, a da to bude primereno razvojnim mogućnostima dece i njihovom najboljem interesu. Takođe je važno da se napravi razlika između prave participacije dece i onih oblika uključivanja dece koja samo imaju formu participacije, a po svojoj suštini to nisu. U pokušaju da da odgovor na pitanje šta je participacija, koji sve oblici participacije postoje i kako ih razlikovati od tzv. kvaziparticipacije, psiholog Rodžer Hart govori o lestvici participacije (Hart, 1992; 1997), nastaloj kao kombinacija njegovog iskustva u radu sa decom, teorije o razvoju deteta i teorije i prakse demokratizacije škole. Lestvica predstavlja metaforu koja označava različite stepene učestvovanja dece u oblastima koje su od neposrednog interesa za njih.
 Prva tri nivoa lestvice označavaju kvaziparticipaciju, dok ostalih pet nivoa označavaju različite načine na koje deca mogu da budu uključena u projekte i aktivnosti sa odraslima. Hart napominje da pojam lestvice ne ukazuje da je poslednji nivo nužno i najbolji i najpoželjniji, budući da način participacije zavisi od mnogih faktora kao što su oblast o kojoj je reč, vrsti aktivnosti/projekta, raspoloživo vreme, društveni kontekst, razvojne mogućnosti dece, i slično. 

Osam nivoa lestvice participacije su:

1. Manipulacija/obmana
Manipulacija se nalazi na najnižem nivou lestvice, pošto se odnosi na one situacije u kojima odrasli svesno koriste decu kako bi kroz ono što ona kažu poslali neku svoju poruku. Primera manipulacije ima raznih: učešće dece na tribinama i panel diskusijama na kojima su deca samo prenosioci poruka odraslih (a da nisu toga svesna, već imaju doživljaj da su to njihove poruke); uključivanje dece u akcije, a da ih odrasli prethodno nisu informisali o svrsi, ciljevima i implikacijama te akcije, tako da deca učestvuju na način na koji odrasli žele da učestvuju, i govore o onome o čemu odrasli žele da ona govore. Primera obmane ima još više, budući da kod obmane odrasli, iz najbolje namere, negiraju svoje učešće i uključenost u projekat, zato što žele da se misli da je projekat rađen od strane dece, pošto veruju da ne bi bilo efikasno ukoliko bi se reklo da je to projekat koji su oni inicirali. 

2. Dekoracija

Dekoracija se nalazi stepenik iznad manipulacije, pošto se u slučaju korišćenja dece u dekorativne svrhe odrasli ne pretvaraju da su deca inspiratori ideje, ili projekta. Suštinu korišćenja dece u dekorativne svrhe, najjasnije je opisao sam Rodžer Hart rečima: „Deca su najfotografisaniji, a najmanje slušani deo društva“ (Hart, 1992, str. 9). Deca se koriste da privuku pažnju, da ulepšaju ili da daju na važnosti određenom skupu ili ideji, tj. koriste se u dekorativne svrhe. Dekoracija se često sreće u medijima (Korać i Vranješević, 2006), kada se deca koriste da privuku pažnju na određeni sadržaj, daju emocionalni ton određenoj vesti, ili da ulepšaju stranicu novina ili TV prilog. 

3. Privid participacije

Ovu formu kvaziparticipacije je najteže razlikovati od prave participacije zato što je uglavnom koriste oni odrasli koji su autentično zainteresovani da uključe decu i da im omoguće da budu vidljiva i da se njihovo mišljenje čuje, ali ne preispituju kritički tu svoju praksu. Kao rezultat nastaju akcije/projekti koji izgledaju kao participativni, u kojima izgleda da deca imaju pravo na izražavanje mišljenja i učestvovanje u odlukama koje ih se tiču, a zapravo to nije slučaj. Razlozi zbog kojih to nije participacija mogu biti brojni: deca nisu informisana o vrsti odluka koje mogu da donose i o oblastima na koje mogu da utiču, nemaju dovoljno informacija/vremena da oforme svoje stavove, nemaju mogućnost izborač deca koja učestvuju nisu pravi predstavnici dece, već su birana od strane odraslih, i sl. Dobar primer za privid participacije su konferencije na kojima se pojavljuju i deca kao učesnici: postavlja se pitanje kriterijuma na osnovu kojih su birana, tj. da li stvarno reprezentuju grupu dece koju treba da reprezentuju, budući da ta deca obično nemaju vremena da se konsultuju sa svojim vršnjacima koje treba da reprezentuju, ona iznose samo svoje mišljenje (koje je često rezultat pripreme od strane odraslih), a ne mišljenje druge dece, i sl. Formiranje Školskih parlamenata, kao tela koje bi trebalo da reprezentuje učenike i zastupa njihove interese, može da bude još jedan primer privida participacije: ukoliko su nastavnici ti koji biraju učenike za Parlament (kao što je to bio slučaj u prvim fazama razvoja Školskih parlamenta), ukoliko učenici u parlamentu nisu informisani o svojoj ulozi i o tome na šta mogu da utiču, a šta je van njihovog uticaja, ukoliko se za odluke koje treba da donesu ne omogući dovoljno vremena za konsultovanje sa ostalim učenicima, onda je u pitanju samo privid participacije. 

4. Deca su informisana i dat im je zadatak

Ovo je prvi nivo koji razdvaja kvaziparticipaciju i participaciju i zove se nivo društvene mobilizacije. Iako deca nisu uključena u dizajniranje i osmišljavanje akcije/projekta, ona su u potpunosti informisana o ciljevima projekta, razumeju te ciljeve (ovo podrazumeva da ciljevi budu prezentovani na način koji će deca razumeti, kao i da odrasla osoba u komunikaciji sa decom proveri na koji način su deca razumela te ciljeve) i dobrovoljno se uključuju u jedan deo implementacije tog projekta. O delu u koji će se uključiti, kao i o zadacima koji će im biti dodeljeni odlučuju odrasli (npr. uređenje škole i školskog dvorišta). Ono što čini kvalitativnu razliku između ovog nivoa i kvaziparticipacije je informisanost dece, koja iako im je zadatak unapred određen od strane odraslih, imaju informacije o samom zadatku i njegovim ciljevima u okviru ciljeva celog projekta/akcije. Međutim, ukoliko nije praćena i drugim oblicima participacije, društvena mobilizacija ne doprinosi demokratizaciji procesa rada sa decom, zato što su joj efekti kratkotrajni i može kod dece da stvori uverenje kako odrasli mogu da ih koriste kad god im zatreba, a da se oni sami i njihovo mišljenje ne uzimaju u obzir. Dobar primer društvene mobilizacije je učešće dece na Svetskom samitu za decu (World Summit for Children), na kojem su deca iz različitih zemalja imala ulogu „domaćina“ koji su pomagali predstavnicima vlada svojih zemalja da se snađu sa prostornim rasporedom konferencijskih sala i rasporedom prezentacija tako što su bila zadužena da ih dovode na sastanke, pokazuju im mesto na kojem sede i odvode na sledeće sastanke. Deca su u ovom slučaju bila informisana o razlozima svog angažovanja, u ovom kontekstu njihovo učešće je imalo smisla i učestvovanje je bilo dobrovoljno. Međutim, da su ta deca imala ulogu govornika na konferenciji, tj. da su imala ulogu predstavnika dece u svojim zemljama, onda bi to bio primer privida participacije, budući da ta deca nisu izabrana od strane druge dece da ih predstavljaju (ovde je bilo reči o deci koja su uglavnom deca diplomata, ili prigodno izabrana), a nisu imala ni vremena da se pripreme za ulogu koja se od njih očekuje kroz diskusiju sa vršnjacima iz svojih zemalja. Ovaj primer pokazuje koliko je „tanka linija“ između participacije i onih slučajeva u kojima samo izgleda da deca participiraju, a zapravo su iskorišćena za ciljeve koje odrasli žele da ostvare. 

5. Deca su informisana i konsultovana

Ovaj nivo predstavlja još jedan korak dalje u uključivanju dece u akcije/projekte, pošto su deca ne samo informisana o ciljevima projekta (koji je kao i kod prethodnog nivoa osmišljen i vođen od strane odraslih), već su i konsultovana, tj. imaju priliku da izraze svoje mišljenje/potrebe i da to mišljenje odrasli uzmu u obzir prilikom donošenja odluka. Na ovom nivou se nalaze brojne akcije koje započinju ispitivanjem mišljenja, tj. potreba dece u jednoj određenoj oblasti: na primer, prilikom izgradnje novog igrališta, ili renoviranja škole, deca se pitaju za mišljenje o izgledu igrališta, ili prostornom rasporedu školskih prostorija i njihovo mišljenje se uzima u obzir prilikom pravljenja nacrta za izgradnju. Da bi ovo bila stvarna participacija, a ne manipulacija, dekoracija ili privid participacije, važno je da se dečje mišljenje stvarno uzima u obzir prilikom odlučivanja, da deca budu obaveštena o konačnim odlukama i, ukoliko njihovi predlozi nisu uzeti u obzir, da im se obrazlože razlozi za drugačiju odluku. Da bi se ovaj nivo ostvario neophodni su sledeći preduslovi: prvo, odrasli treba pažljivo da slušaju decu i da ozbiljno u razmatranje uzimaju ono što deca kažu, drugo, deca treba da imaju sve raspoložive informacije na osnovu kojih će izraziti mišljenje (koje su prezentovane tako da deca mogu da ih razumeju) i treće, ishod odluke bi trebalo da ima smisla za dete, tj. da dete vidi smisao zašto je pitano (ovo treba proveriti u direktnom razgovoru sa detetom). Ova pravila je najjasnije izrazio jedan advokat rečima:

„Prvo, konsultovanje dece treba da se odvija u trenutku kada se odluka još uvek formira. Drugo, onaj ko predlaže mora dobro da obrazloži svaki od predloga da bi omogućio da se svaki od predloga uzme u razmatranje. Treće, potrebno je dati dovoljno vremena da se svaki od predloga razmotri i četvrto, produkt konsultacija sa decom treba ozbiljno uzeti u razmatranje prilikom finaliziranja bilo kojeg predloga.“ (prema: Roche 1999, str. 486)
Konsultovanje dece, odnosno pažljivo slušanje onoga što ona imaju da kažu predstavlja proces, a ne jednokratnu aktivnost. Taj proces zahteva od odraslog da prilagođava način na koji informiše/pita dete njegovim razvojnim mogućnostima, da proverava način na koji je dete razumelo ono što se od njega traži, kao i da stalno daje povratnu informaciju koja služi da dete razume smisao onoga što se od njega traži.

6. Odrasli iniciraju, zajedno sa decom odlučuju

Ovo je forma participacije u kojoj deca imaju kontrolu nad procesom i učestvuju u odlučivanju. Da bi se obezbedila participacija dece u procesu odlučivanja, deca bi trebalo da u određenoj meri budu uključena u sve faze akcije/projekta, kao i da budu obezbeđeni mehanizmi kroz koje će deca moći da preispituju ishode i utiču na njih. Ukoliko deca ne mogu da budu uključena u odlučivanje u svim etapama projekta (zato što nemaju dovoljno znanja i iskustva u određenim oblastima), odrasli treba da ih informišu o tim odlukama i da te odluke obrazlože. 

Iako ovaj vid participacije često nastaje kao produžetak konsultativnog procesa, postoji jedna bitna razlika između ova dva nivoa dečjeg učestvovanja: u ovoj formi dečje participacije, po prvi put dolazi do tzv. preraspodele moći, tj. odrasli dele sa decom moć i kontrolu nad procesom.

Primera za ovu vrstu participacije ima puno: pokretanje i rad školskog lista (ukoliko su odrasli ti koji su imali početnu inicijativu za akciju); uređenje prostora za decu koji bi bili „po meri dece“; participativna akciona istraživanja u kojima odrasli pozivaju decu da učestvuju u dizajnu istraživanja (definisanju istraživačkih tema, konstruisanju instrumenta, i sl.), kao i u izvođenju istraživanja.
 

7. Deca iniciraju, deca odlučuju samostalno

Ovaj način participacije poznat je i pod imenom „pristup deca deci“,
 ili samo-zagovaranje
 i podrazumeva da su deca već dovoljno osnažena da sama sprovode inicijative. Osnovne karakteristike ovog nivoa su: tema/problem je izabran od strane dece, tj. deca ga smatraju relevantnim, uloga odraslih je samo da facilitiraju proces a ne da upravljaju njime, tj. da ga kontrolišu, deca imaju svu kontrolu nad procesom i odlukama koje se donose. 

Nivo samostalne inicijative dece, svoje uporište ima u nekim od vodećih razvojnih teorija koje ističu značaj vršnjačke grupe za kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj. Pijaže naglašava važnost odnosa ravnopravnosti, tj. simetričnog statusa deteta u vršnjačkoj grupi, u kojoj se odvija socijalna interakcija koja detetu pruža mogućnost promene perspektive kroz međusobno suočavanje i upoređivanje različitih tačaka gledišta. Autoritet odraslog je, po Pijažeu, često prepreka slobodnog i kritičkog razmatranja ponuđenih argumenta, čak i kada se odrasli trude da uticaj autoriteta svedu na najmanju moguću meru, on ipak utiče na način na koji dete razmišlja (što je i pokazano u ispitivanjima Margaret Donaldson). Neka istraživanja pokazuju da deca uzrasta od 7 do 11 godina značajno češće koriste logičke argumente u diskusiji sa vršnjacima, nego sa svojim majkama, a takođe i da osmogodišnjaci koji su imali prilike da diskutuju moralne dileme sa vršnjacima, napreduju u moralnom rezonovanju brže nego osmogodišnjaci koji su o tome diskutovali sa svojim majkama (Kruger & Tomasello, 1986). U vršnjačkoj interakciji deca su slobodnija da upoređuju različite tačke gledišta, razmatraju ponuđene argumente i da zajednički dolaze do rešenja problema. Osim kognitivnog, vršnjačka grupa podstiče i socijalni i emocionalni razvoj (Erikson, 1976; Selman, 1980). Vršnjačka grupa daje osećaj sigurnosti, budući da nema spoljašnjeg pritiska odraslih, deca su slobodnija da se samostalno dogovaraju, pregovaraju i rešavaju probleme, da postavljaju pravila i da ih testiraju, da isprobavaju različite uloge i uvežbavaju socijalne veštine, a grupa im daje i veoma važan osećaj pripadnosti i identiteta. 

Veoma važan podsticaj za razvoj predstavljaju i grupe dece različitog uzrasta, budući da se starijoj decu pruža mogućnost da brinu o mlađoj i da ih podučavaju, a mlađoj deci da uče od starije dece. Istraživanja pokazuju da su deca, koja su bila u interakciji sa starijom decom prilikom rešavanja zadatka konzervacije, bila uspešnija od dece koja su te zadatke rešavala sama, ili u grupi vršnjaka (prema: Bee, 1995).
Akcije/projekte u kojima učestvuju deca kao inicijatori i realizatori ideje, teško je naći kod mlađe dece, osim prilikom igre. Postoje primeri malo starije dece koja se sama organizuju u pokušaju da određene probleme reše i pri tom pokazuju zrelost i sposobnosti koje često prevazilaze očekivanja koja odrasli imaju od njih. Primer koji veoma jasno ilustruje ovaj nivo participacije je organizacija Children’s Express, koju su činila deca uzrasta od 8 do 18 godina i koja su sama sprovela istraživanje o tome kako su deca predstavljena u vodećim britanskim nacionalnim listovima, tj. kakva se slika o deci prezentuje u štampanim medijima. Svoje istraživanje, poznato pod nazivom „Ovi današnji klinci...“ (Kids These Days..., 1999), deca su prezentovala na seminaru organizovanom u saradnji sa organizacijama Save the Children i Freedom Forum, a ubrzo potom su održala seminar za postdiplomce na odseku za novinarstvo Londonskog gradskog univerziteta (London City University), kao deo kursa iz etike. 

Problem sa ovakvim načinom participacije je taj što deca, u većini slučajeva, kroz svoje odrastanje nisu naviknuta na odlučivanje i odgovornost koje to sa sobom nosi i često ne vide ni mogućnost da pokrenu neku inicijativu koju bi oni sprovodili (efekat samoispunjujućih proročanstava). Čak i ako se desi da pokažu inicijativu, lako od nje odustanu, budući da polaze od pretpostavke da su nekompetentna i da se odrasli sa tom inicijativom ne bi složili. Da bi deca mogla da participiraju na ovom nivou, potrebno je da odrasli budu dovoljno osetljivi da primete interesovanja dece i dečju inicijativu, da je dozvole i prihvate, a da je ne kontrolišu i ne pokušavaju da na nju utiču.

8. Deca iniciraju, dele odluke sa odraslima

Gledano sa stanovišta razvoja deteta, ovaj vid participacije je veoma poželjan, zato što se odvija kroz saradnju sa odraslom osobom, koja po mnogim autorima predstavlja osnovni mehanizam razvoja (Vigotski, 1983; Rogoff, 1990). Osnovno obeležje te saradnje je asimetričnost (u pogledu znanja i iskustva) u kojoj odrasla osoba, kao kompetentnija, pomaže detetu u savladavanju znanja i veština koje ono nije u stanju da savlada samostalno. Kroz proces vođene participacije u kojem odrasla osoba objašnjava ciljeve i strukturu zadatka, demonstrira moguća rešenja i pomaže detetu prilikom savladavanja određenih delova zadatka, dete postiže značajno više od onoga što bi postiglo samostalnom aktivnošću. Vođena participacija podrazumeva saradnju odraslog i deteta u procesu zajedničke konstrukcije značenja, kao i osetljivost odraslog za aktuelni razvojni nivo deteta i intervenisanje u zoni narednog razvoja (Vigotski, 1983), tj. za korak iznad trenutnih detetovih mogućnosti. Istraživanja pokazuju da kvalitet saradnje i podrške partneru u socijalnoj razmeni raste sa uzrastom, iskustvom i kompetencijama, tako da su starija deca značajno uspešnija od mlađe dece, a odrasli uspešniji od starije dece u pružanju podrške i podsticanju razvoja drugih. Jedno istraživanje pokazuje da su deca uzrasta od 5 do 9 godina bila uspešnija u rešavanju zadataka, ukoliko su pre toga slične zadatke rešavala sa roditeljima, nego ukoliko su ih rešavala sa vršnjacima i starijom decom (Radziszewska & Rogoff, 1988). Jedno od objašnjenja ovog nalaza je način na koji se podrška pruža: odrasli ohrabruju i podržavaju dete da aktivno učestvuje u zadatku i uče ga strategijama koje će mu omogućiti da kasnije samostalno rešava slične zadatke, dok deca (čak i ona koja su kompetentna kao i odrasli u pojedinim oblastima) obično samo daju instrukcije kako nešto treba da se uradi, ili urade sama zadatak. Ovo ukazuje na važnost koju odrasli imaju u procesu razvoja dece i na neophodnost da se deci pruži pomoć i podrška u razvoju njihove autonomije/samostalnosti. 

Način participacije dece u kojem su deca inicijatori, a odrasli ih aktivno podržavaju, podrazumeva autentičnu saradnju i partnerski odnos dece i odraslih. Deca su inicijatori akcije, ali pozivaju odrasle kao pomoć u toj akciji. Ovo uključuje visoki stepen poverenja između dece i odraslih, kao i poverenja dece da će odrasli zajednički rad shvatiti kao partnerstvo, a ne kao preuzimanje kontrole.

Lestvica participacije predstavlja veoma upotrebljiv model za procenu nivoa participacije, kao i razlikovanje autentične participacije od kvaziparticipacije. U njoj su jasno sadržani kriterijumi za procenu da li je neka akcija participativna, ili se decom (svesno ili nesvesno) manipuliše. Ovi kriterijumi se odnose na tri oblasti: oblast projekta/akcije u koju su deca uključena, oblast vrednosti i stavova odraslih koji uključuju decu u projekte/akcije i oblast metodologije, tj. načina na koji se projekat/akcija vodi (Lansdown, 2001):

Kriterijumi u oblasti projekta/akcije
· Tema treba da bude relevantna za decu, tj. oblast koja je od neposrednog interesa za njih

· Akcija treba da bude povezana sa dečjim svakodnevnim iskustvom

· Treba da budu obezbeđeni adekvatni resursi, kao i vreme za participaciju

· Odrasli treba da imaju realistička očekivanja od dece u skladu sa njihovim razvojnim mogućnostima, specifičnim iskustvima, kontekstom i kvalitetom interakcijom sa odraslom osobom 

· Projekat/akcija treba da ima jasne ciljeve o kojima su deca informisana, razumeju ih i složili su se sa njima

· Projekat/akcija treba da bude u najboljem interesu dece, tj. da doprinosi poboljšanju njihovog položaja i da promoviše njihova prava

Kriterijumi u oblasti vrednosti/stavova odraslih

· Iskrenost odraslih u pogledu 
akcije/projekta i samog procesa rada – deca treba da budu upoznata sa organizacionom strukturom i sa raspodelom moći u svim fazama projekta. Ovo je važno da se ne bi desilo da deca u toku projekta shvate da nemaju stepen učešća u odlučivanju koji su mislili da imaju i da postoje neke oblasti u kojima nemaju mogućnost da učestvuju (primer sa Školskim parlamentima) 

· Inkluzivnost – pružanje jednakih šansi svim zainteresovanim grupama dece da učestvuju

· Nediskrimintivnost – jednaki tretman i uvažavanje sve dece, bez obzira na uzrast, pol, klasnu, kulturnu, etničku i nacionalnu pripadnost 

· Deca su uvek informisana o svim fazama projekta i od njih se traži informisani pristanak, kao i informisano mišljenje 

· Dečje mišljenje se uzima ozbiljno – to znači da se tretira ravnopravno kao mišljenje odraslih i ukoliko se ne usvoji, tj. ukoliko se donese drugačija odluka, deci se to obrazlaže

· Participacija je dobrovoljna

· Kada deca učestvuju u procesu odlučivanja, te odluke se donose zajednički: koristi se kooperativni, a ne hijerarhijski model moći 

Kriterijumi u oblasti metodologije
· Učešće dece treba da ima jasne ciljeve, jasna pravila i podelu odgovornosti. Pravila se uspostavljaju kroz dijalog u kojem odrasli i deca formiraju zajednička značenja. Ovo ne znači da odrasli ne mogu da postave neka pravila unapred, već znači da ta pravila moraju da budu razumljiva deci i da mogu da budu predmet grupne diskusije u svakom trenutku 

· Struktura sastanaka, mesto za sastanke, jezik koji je prilagođen deci

· Decu treba uključiti što ranije, najbolje od samog početka projekta/akcije

· Ukoliko znanja i veštine dece u određenoj oblasti nisu dovoljno razvijeni, treba im omogućiti dodatne edukacije/treninge za sticanje tih znanja/veština 

· Način na koji će deca biti uključena se menja i razvija u saradnji sa decom

· Odrasli pružaju pomoć tamo gde je potrebna

· Razvijanje strategija održivosti, tj. strategija kojima će se deca osnaživati da preduzimaju samostalne inicijative

Participacija zahteva da deca pre svega budu informisana o akcijama koje se preduzimaju za poboljšanje njihovog položaja, da budu konsultovana u vezi sa njima i da uzmu određeno učešće u planiranju, implementaciji i evaluaciji tih akcija u skladu sa svojim razvojnim mogućnostima, prirodom odluka koje se donose i specifičnim iskustvima.

“Dečja participacija znači radikalnu promenu u pristupu deci. To znači da decu uzimamo ozbiljno, da pokušavamo da sagledamo stvari sa njihove tačke gledišta i da ih tretiramo kao subjekte, a ne kao objekte istraživanja i akcija”. (Van Beers, 1995, str. 17)

Upravo zbog toga što pretpostavlja radikalno drugačiji odnos prema deci, ideja participacije i njena implementacija, nailaze na brojne otpore i prepreke. Kao što je već rečeno u uvodnom delu rada, participacija predstavlja izazov uvreženoj slici o detetu po kojoj je ono osoba u nastajanju, koja „treba da se vidi, ali ne i da se čuje“, kao i ustaljenom načinu ponašanja prema deci koji je zaštitnički, kontrolišući i marginalizujući. Svaka kultura/društvo ima svoju implicitnu sliku o detetu/detinjstvu koja predstavlja „istinu“ o deci i od koje zavisi način na koji će deca biti tretirana. Istraživanja slike o detetu u našoj tradicionalnoj srpskoj kulturi (Trebješanin, 2000), ukazuju na model shvatanja deteta i detinjstva koji pruža osnovu da se deca tretiraju zaštitnički, da se kontrolišu i marginalizuju. Zaštitni stav se ogleda u slici deteta koje je malo, bespomoćno, nejako, zavisno biće, u potpunosti upućeno na odrasle. Dete je istovremeno shvaćeno i kao demonsko biće (nečisto, ne-ljudsko i opasno) i kao anđeosko biće (čisto i nevino), međutim ono što je zajedničko ovim protivrečnim slikama je bespomoćnost deteta i njegova upućenost na odrasle. Kontrola se ogleda u sistemu vaspitanja koji se neguje u našoj tradicionalnoj kulturi: osnovni cilj je poslušnost i pokornost deteta, koja se postiže kaznama i batinama kao osnovnim vaspitnim sredstvima. Budući da je dete shvaćeno kao nerazumno, nesocijalno i nečisto biće, kazne i batina će pomoći da se socijalizuje i „urazumi“. Marginalizacija se ogleda u položaju koji deca zauzimaju u društvu: u našoj tradicionalnoj kulturi deca se nalaze na najnižoj lestvici hijerarhije (posebno ženska deca), a tek se sa uzrastom penju na lestvici društvene moći i odgovornosti. Druga istraživanja koja se bave položajem deteta u savremenoj porodici i društvu (Pešić, 2000; Korać, 1983), kao i slikom o detetu u medijima (Korać i Vranješević, 2006), otkrivaju sličan obrazac u načinu na koji je dete predstavljeno u društvu, posebno kada je reč o zaštiti dece, dok su kontrola i marginalizacija poprimile „sofisticiranije“ oblike, ali su i dalje bitna obeležja odnosa prema deci. 

Budući da slika o detetu predstavlja osnov i opravdanje za različite manifestacije opresije dece, kako na individualnom, tako i na institucionalnom planu, prvi korak u dovođenju u pitanje opresivne prakse je da se učine vidljivim i eksplicitnim pretpostavke na kojima ta praksa počiva. Zbog toga je važno da se istraže i kritički razmotre neki od najčešće korišćenih argumenata protiv participacije, a koji spadaju u korpus društvenih pretpostavki i o prirodi dece i njihovim ograničenjima. 

5.4.
NAJČEŠĆE KORIŠĆENI ARGUMENTI PROTIV PARTICIPACIJE

5.4.1.
Participacija kao teret

Iako član 12 ne nameće obavezu deci da participiraju po svaku cenu, već im samo daje mogućnost da to čine, tako da je jedan od osnovnih principa participacije dobrovoljno učestvovanje dece, jedan od argumenat koji se često čuje je da će pravo na participaciju opteretiti decu i uskratiti im pravo na bezbrižno detinjstvo.
Navedeni argument proizilazi iz romantizirane vizije detinjstva kao zaštićenog i bezbrižnog perioda života koje treba produžiti što je moguće više, da se deca ne bi opterećivala problemima koje odraslost sa sobom nosi. Ta slika o detinjstvu ne samo da ukida detetu pravo da bude shvaćeno ozbiljno i da se njegov glas čuje, već ne odgovara ni stvarnosti. Naime, jedna trećina dece u svetu živi svoje detinjstvo u teškim uslovima, deca radnici su sve brojnija kategorija dece, deca su suočena sa brojnim problemima i treba da budu osnažena da učestvuju u poboljšanju svog položaja. Čak i u zemljama visokog standarda u kojima većina dece nije suočena sa problemima opstanka, detinjstvo nije bezbrižna kategorija. Zaboravlja se školovanje koje od deteta zahteva angažman koji se ne može nazvati laganim i bezbrižnim, a zaboravlja se i važna potreba dece da budu uvažena i vidljiva u životima odraslih. Ovu potrebu da budu uključena u svet odraslih veoma jasno su izrazila deca iz organizacije Children’s Express: „Možete da tražite da čujete mišljenje dece o svemu, jer ona su deo društva. Ona su direktno uključena u razne oblasti, kao npr. obrazovanje ali nikada o njima nisu pitana“ („Kids these days...“, 1999, str. 136). Ona govore i o svojoj potrebi da se uvaže njihovi stavovi i njihov pogled na svet, npr. komentarišući novinske članke u kojima se govori o talentovanoj deci, jedan dečak iz grupe kaže: „Voleo bih da pokušate sa shvatite našu tačku gledišta i da pišete o onome što mi vidimo kao uspeh, a ne samo da nas merite svojim aršinima“ („Kids these days...“, 1999, str. 128). Dete je deo društva i ima pravo da se njegovo mišljenje čuje, kao i da se to mišljenje ne tumači sa pozicije odrasle osobe, već da se sagleda iz perspektive deteta.
5.4.2. Odgovornost kao uslov za participaciju

Drugi argument se tiče odnosa prava i odgovornosti i najčešće je izražen kroz shvatanje da deca/mladi moraju prvo da nauče da prihvataju odgovornost za svoje postupke, pa tek onda da dobiju mogućnost da participiraju 

Ovo je interesantan argument koji se zasniva na tradicionalnom viđenju uloge deteta i odraslog. Uloga deteta podrazumeva bespomoćnost, nesamostalnost i poslušnost, dok uloga odraslog podrazumeva autonomiju, samostalnost i proaktivnost. Što se uloge odraslog i deteta u jednom društvu više razlikuju, to je veći razvojni diskontinuitet. Rut Benedikt u svom članku: "Kontinuitet i diskontinuitet u kulturnom uslovljavanju" (Benedict, 1976) govori o dimenziji: kontinuitet – diskontinuitet, pomoću koje objašnjava uticaj društva i kulture na razvoj. Diskontinuitet u razvoju nastaje zbog različitih zahteva, ograničenja i očekivanja koje ima društvo u odnosu na pojedinca. Različite uloge su vezane za različita ponašanja i očekivanja koje tzv. civilizovano društvo ima od tih uloga i diskontinuitet u razvoju nastaje kada osoba, da bi postala odrasla, treba da se oduči od stavova, vrednosti i veština koje je naučila u detinjstvu. To znači da su uloge odraslog i deteta i očekivanja koja iz njih idu, u suprotnosti. Tri važne promene koje treba da se dese da bi se ušlo u ulogu odraslog su: odgovornost naspram neodgovornosti, dominantnost naspram submisivnosti i usvajanje seksualne uloge. Budući da se od mlade osobe očekuje da odjednom usvoji potpuno različite obrasce ponašanja od onih kojima je učena u detinjstvu, to stvara diskontinuitet u razvoju.

Ovo tumačenje je interesantno i sa stanovišta već navedenog argumenta o odgovornosti kao uslovu za participaciju. Jedan od načina da se deca/mladi nauče da prihvataju odgovornost je da im se (u skladu sa njihovim razvojnim mogućnostima) omogući učestvovanje u procesu odlučivanja u različitim aspektima života i to već na najranijim uzrastima. Primer koji je antropološkinja Rut Anderhil (Ruth Underhill) ispričala o svom boravku u kući jedne porodice iz plemena Papago Indijanaca u Arizoni, može da posluži kao ilustracija pristupa koji podstiče dete na samostalnost i odgovornost. Dok je sedela u kući domaćina, on se “...okrenuo ka svojoj trogodišnjoj unuci i rekao joj da zatvori vrata. Vrata su bila teška i nije ih bilo lako zatvoriti. Dete je pokušalo, ali ona se nisu pomerala. Nekoliko puta deda je ponovio: ’Da, zatvori vrata’. Niko nije priskočio u pomoć detetu. Niko nije preuzeo njenu odgovornost. S druge strane, nije bilo ni nestrpljenja jer je, na kraju krajeva, dete bilo malo. Oni su sedeli ozbiljni, čekajući da dete uspe, a deda joj je ozbiljno zahvalio. Podrazumevalo se da joj taj zadatak ne bi ni bio zadat ako ga ona ne bi mogla izvršiti a, pošto joj je bio zadat, odgovornost je bila samo njena, baš kao i da je bila odrasla žena” (prema: Benedict, 1976). Ovaj primer pokazuje kako se dete na najranijim uzrastima uči samostalnosti i odgovornosti za zadatke koji su mu dati (a koje odrasli podešava u skladu sa onim što dete na određenom uzrastu može samo da uradi). Pohvale koje dete dobija slede ukoliko se zadatak uspešno obavi, što predstavlja bitnu razliku u odnosu na zapadna društva u kojima se dete pohvaljuje kada je poslušno (često bez obzira da li je zadatak urađen ili ne). Bez obzira da li je poslušnost kao merilo na osnovu kojeg dete biva pohvaljeno eksplicirana (u tom slučaju dete kasnije prelazeći u odraslo doba treba od nje da se oduči), ili je implicitna (u tom slučaju poslušnost zamagljuje merilo koje je zaista bitno – uspešnost u obavljanju zadatka), ona „otežava detetu učenje onih vidova ponašanja koje treba da mu omoguće da postane uspešna i dobro prilagođena odrasla osoba“ (Korać, 1983, str. 109). Istraživanje Nade Korać i saradnika (Korać, 1983) o vaspitnim stilovima roditelja u gradskim sredinama, pokazalo je da razvoj samostalnosti i odgovornosti kod dece karakteriše diskontinuitet: ili tako što roditelji aktivno suzbijaju samostalnost dece, ili tako što je ne podstiču (značajno manji broj roditelja aktivno podstiče samostalnost kod svoje dece). 

Na osnovu gorenavedenih primera i istraživanja, nameće se zaključak da ne samo da odgovornost nije preduslov za participaciju, već je naprotiv, participacija deteta osnova za razvoj odgovornosti i samostalnosti. Participacija predstavlja mogućnost da se smanji diskontinuitet koji postoji u razvoju od deteta do odrasle osobe i olakšava proces odrastanja. Mnoga istraživanja pokazuju da participacija podstiče razvoj samopoštovanja, samopouzdanja, uvažavanja drugih, kao i ličnu odgovornost (prema: Lansdown, 2001). Ovo pokazuju i istraživanja u kojima je utvrđena korelacija između roditeljskog vaspitnog stila (autoritativan, autoritaran, permisivan i zanemarujući) i kompetencija dece: kao najkompetentnija (na obe posmatrane dimenzije: odgovornost i asertivnost), procenjena su deca koja dolaze iz porodica u kojima roditelji imaju autoritativan stil, deca u čijim se porodicama neguje autoritaran i popustljiv stil procenjena su kao delimično kompetentna, dok najveći broj dece koja su procenjena kao nekompetentna dolazi iz porodica sa zanemarujućim vaspitnim stilom (Baumrind, 1991).
Zadatak odraslih je da od najranijih dana detetu omoguće uslove u kojima će ono moći da aktivno učestvuje u svom okruženju, da bude saslušano i uvaženo, kao i da učestvuje u procesu donošenja odluka, za koje će biti odgovorno. 

5.4.3.
Participacija kao pretnja po autoritet odraslih

Najčešće korišćeni argument u ovoj kategoriji glasi da će se participacija dece/mladih negativno odraziti na stabilnost porodice i autoritet roditelja/odraslih.

Neka istraživanja participacije u adolescenciji (Tomanović-Mihajlović, 1999) pokazala su da roditelji skoro uopšte ne percipiraju participaciju kao potrebu u sferi porodičnog života, već participativna prava za decu traže samo u školi. Čak i kada postoji participacija, skloni su da je ograniče na oblasti koje smatraju manje značajnim, dok u oblastima koje smatraju važnim za očuvanje svog autoriteta i kontrole (izbor škole, zanimanja, organizacije vremena i slobodnih aktivnosti, izbori vezani za seksualnog partnera, i sl.) ne dozvoljavaju participaciju. Ovo se pravda delimično nezrelošću deteta, a delimično potrebom deteta za jasnim granicama i “vođstvom” u periodu odrastanja. 

Prema lestvici participacije (Hart, 1992; 1997), postoje različiti modeli participacije, od jednostavnog informisanja dece/mladih i konsultovanja u vezi sa nekim problemima, preko participativnih inicijativa na kojima zajedno učestvuju i deca/mladi i odrasli (u kojima su neke inicirane od strane odraslih, a neke od strane dece/mladih) do participacije koja je inicirana od strane dece/mladih, i u kojoj oni imaju odlučujuću ulogu u procesu odlučivanja i kontrole ishoda. Većina razvojnih psihologa smatra da je razvojno najopravdaniji model u kojem deca/mladi i odrasli sarađuju u procesu odlučivanja, upravo zbog važnosti podrške odraslih u procesu odrastanja. Pristup koji promoviše aktivnu ulogu deteta nije u suprotnosti sa očuvanjem stabilnosti porodice i autoriteta roditelja/odraslog. U prilog ovoj tvrdnji su brojni nalazi istraživanja koji govore o značaju koji za mlade ima podrška roditelja u ovom periodu (Greenwald, 1980). Uprkos uvreženom shvatanju o burnom i nužnom konfliktu sa roditeljima u ovom periodu, adolescenti navode da im je dobar odnos sa roditeljima nešto što najviše vrednuju, više čak i od postizanja autonomije u odnosu na njih (Vranješević, 2001) i kao razlog navode sigurnost i podršku koju u tom odnosu dobijaju. Pružanje deci/mladima mogućnosti da participiraju ne ugrožava, već naprotiv jača autoritet odraslih, ali autoritet koji je zasnovan na stručnosti/kvalitetima kojim doprinosi razvoju mladih, a ne na moći da se kažnjava /nagrađuje. Budući da je osnovni princip participacije uvažavanje sebe i drugih, ovakvi odnosi mogu samo da poboljšaju kvalitet života u porodici. 

Argument da je participacija štetna po autoritet odraslih zasniva se na strahu od gubitka kontrole/autoriteta i izjednačavanju participacije dece sa stanjem anarhije u kojem će deci, za razliku od odraslih, biti sve dozvoljeno i u kojem će se potpuno izgubiti autoritet odraslih (prema: Lansdown, 2001). Ovaj argument je podjednako korišćen i kada je reč o participaciji u porodici i kada je reč o participaciji u školi. Pojam autoriteta odraslog, bilo da je reč o roditelju ili nastavniku, nešto je što se samo po sebi podrazumeva i što je neophodno da postoji u procesu razvoja i obrazovanja deteta, a mogućnost da se autoritet ugrozi na bilo koji način izaziva od odraslih veoma burne reakcije i strahove. Oni proizilaze iz nerazlikovanja dve vrste autoriteta odraslih: autoriteta zasnovanog na strahu (kažnjavajući autoritet) i autoritet zasnovanog na poštovanju (podržavajući autoritet). 

Kažnjavajući autoritet vrednuje i kod dece razvija poslušnost koja se zasniva na strahu od kazne i posledicama koje slede ukoliko se dete ponaša na način koji nije u skladu sa očekivanjima odraslog. Ovaj tip autoriteta proizilazi iz: a) moći odrasle osobe da deci dodeljuje ono što im je potrebno, ili što žele (nagrade) i b) moći odrasle osobe da izazove nelagodnost, osećanje krivice, stida ili bola kod deteta (kazna). Ovaj autoritet je usmeren na kontrolu deteta, tj. polazi od jasno (ali jednosmerno) definisanih pravila i sankcija koje slede za nepridržavanje tih pravila, a celokupan odnos odrasli–dete se svodi na kontrolu deteta, u cilju pridržavanja zadatih pravila. Zasniva se na slici o detetu kao pasivnom, nezrelom i neodgovornom biću, koje sistemom nagrada, a naročito kazni, učimo da postane zrelo, odgovorno i aktivno. Ono sto se međutim dešava kada se ova vrsta autoriteta isključivo koristi, u direktnoj je suprotnosti sa ciljevima razvoja: deca razvijaju spoljašnju motivaciju tj. razlozi zbog kojih nešto rade/ne rade nalaze se spolja, u prostoru sistema nagrada i kazni. Razvoj spoljašnjeg lokusa kontrole ometa razvoj zrelih oblika samostalnog i odgovornog ponašanja. Iako je za kratkoročnu i brzu promenu ponašanja sistem nagrada i kazni veoma efikasan, dugoročno posmatrano, on umanjuje šansu za razvoj kritičnosti, samostalnosti i odgovornosti. Takođe, problem sa upotrebom ovog auto​riteta je to što on slabi vremenom: kako deca odrastaju, sve manje zavise od gratifi​kacija i kazni odraslih, tj. odrasli imaju sve manje raspoloživih nagrada kojima mogu da motivišu decu, i sve manje kazni kojima mogu da ih zastraše (Gordon, 1998). 

Podržavajući autoritet vrednuje i kod dece razvija samostalnost, odgovornost i kritički odnos prema realnosti. To je autoritet koji neguje slobodu izbora i samodisciplinu, tj. razvija unutrašnju motivaciju kod dece i unutrašnji lokus kontrole. Unutrašnju (intrinzičku) motivaciju, najjednostavnije je definisao Džejms Rafini kao: „ono što nas motiviše da uradimo nešto, onda kada ne moramo da radimo ništa“ (prema: Woolfolk, 1998, str. 374). U tom smislu, cilj podržavajućeg autoriteta je ne da dete radi šta hoće (kako kritičari ove vrste autoriteta obično govore), već da hoće ono što radi. Umesto straha od kazne i spoljašnjeg potkrepljenja u vidu nagrada, podržavajući autoritet razvija kod dece radoznalost, interesovanje za određene oblasti, radost i uživanje u određenim zadacima, povezujući aktivnosti dece sa njihovim bazičnim potrebama. Ovaj autoritet se zasniva na poštovanju, tj. na znanju, iskustvu koje deli sa decom, na tome što unosi novinu, pomaže i podržava decu u procesu njihovog razvoja. Za razliku od kažnjavajućeg autoriteta koji uglavnom koristi svoju moć u kažnjavajuće svrhe, podržavajući autoritet moć koristi isključivo u svrhu zaštite dece, tj. kada je zaista u pitanju najbolji interes deteta. Umesto kontrole deteta, podržavajući autoritet kontroliše sredinu/uslove i deluje preventivno, tj. organizuje sredinu za rad i učenje tako da spreči, ili smanji verovatnoću za pojavu nekih neželjenih oblika ponašanja i da decu zaštiti. Npr. umesto da stalno kontroliše decu da li prepisuju na času, i da ih izbacuje sa testa, nastavnik može da organizuje test i sam proces testiranja na taj način da deca nemaju mogućnosti (a često ni razloga) da prepisuju. Umesto da ih stalno opominje da ne pričaju na času, nastavnik može da organizuje čas tako da spreči, ili smanji verovatnoću da deca pričaju ometajući čas (pre svega tako što će način i sadržaj izlaganja prilagoditi potrebama i interesovanjima učenika). Kontrolom sredine/uslova, podržavajući autoritet definiše okvire dozvoljenog i mogućeg, unutar kojih je deci dozvoljeno da biraju, da budu odgovorna za posledice svojih izbora i da se na taj način uče samostalnosti. 
Ono što čini osnovnu razliku ove dve vrste autoriteta nije pitanje: Šta želimo da deca nauče/rade?, pošto se oba autoriteta uglavnom slažu kada je u pitanju krajnji cilj razvoja i obrazovanja, već je osnovna razlika u pitanju: Zbog čega, tj. iz koje motivacije želimo da deca nešto nauče/rade? Kažnjavajući autoritet akcenat stavlja na poslušnost kao uslov za odrastanje i zrelost, dok podržavajući insistira na unutrašnjoj motivaciji, tj. razvoju svesti o sopstvenom najboljem interesu. Na taj način se otvara prostor za participaciju, tj. slušanje i uvažavanje onoga što dolazi od dece. 

Princip participacije zahteva od odraslih stalno redefinisanje svoje uloge i autoriteta, kao i stalno preispitivanje zahteva upućenih deci u smislu da li su zahtevi zaista u njihovom najboljem interesu. Participacija pred odrasle stavlja sledeće zadatke:

· Drugačiji pogled na prirodu deteta 

Participacija zahteva usvajanje slike o detetu kao aktivnom učesniku u procesu razvoja. Dete se ne posmatra više kao pasivni primalac uticaja, znanja i iskustva odraslih, već kao neko ko sa svojim potrebama, interesima i razvojnim kompetencijama učestvuje u svojoj sredini i menja je. 

· Drugačiji pogled na ulogu odraslog – odrasla osoba kao partner u procesu razvoja

Participacija predstavlja pokušaj da se odnos odrasli–dete sagleda kao partnerski odnos u procesu učenja i razvoja u kojem i jedna i druga strana mogu da doprinesu svojim znanjem, iskustvom i kompetencijama. Neka istraživanja pokazuju da su deca mnogo manje aktivna i manje učestvuju u situacijama u kojima nastavnik svoj autoritet zasniva na komandama i naredbama, nego u situacijama u kojima učitelj gradi svoj autoritet tako što uvažava dečja pitanja i odgovore, podstiče ih da komentarišu i daje im dovoljno vremena za to (Wood, 1986).
· Obezbeđivanje najboljeg interesa deteta – princip saradnje

Participacija podrazumeva saradnju između odrasle osobe i deteta. Za razliku od tradicionalnog stava da odrasli najbolje zna šta deci treba, participacija podrazumeva da u određivanju najboljeg interesa dece, učestvuju i deca. 

· Umeće komuniciranja
Participacija podrazumeva komunikaciju koja je mnogo više od „odrasli priča – dete sluša“. Komunikacija koja dovodi do uzajamnog zadovoljstva i razumevanja je komunikacija u kojoj strane slušaju i uvažavaju jedna drugu. Proces konstruktivne komunikacije podrazumeva neetiketiranje, sposobnost empatije, jasno izražavanje svojih potreba i zahteva, sposobnost aktivnog slušanja i veštine konstruktivnog rešavanja konflikata (Gordon, 1998). Konstruktivno rešavanje sukoba, zahteva od odraslog da svoj autoritet zasniva na uzajamnom slušanju, uvažavanju i saradnji, umesto na sili i nametanju svog rešenja kao jedino mogućeg. Participacija je dobar put ka pregovaranju i dogovaranju, umesto nametanju koje se obično shvata kao jedini mogući put za rešavanje sukoba.

· Motivisanost svih postupaka najboljim interesom deteta
Svest o najboljem interesu deteta zahteva od odrasle osobe stalno preispitivanje svojih zahteva, pravila i standarda koje pred decu postavlja (Šta želim da deca rade/uče?), u cilju odgovora na pitanje: Zbog čega želim da deca nešto rade/nauče? Važno je da se odrasli stalno pitaju da li su određeni zahtevi zaista u najboljem interesu deteta, ili služe da olakšaju i zaštite autoritet odraslog. Ovo preispitivanje pomaže odraslima da razlikuju ona pravila i zahteve koji zaista imaju smisla sa stanovišta dece, njihovog razvoja i one zahteve koji služe da kontrolišu, otežavaju i usporavaju proces odrastanja, autonomije i odgovornosti. 

· Odrasla osoba kao model

S obzirom da je učenje po modelu veoma važan vid učenja, odrasli svojim ponašanjem i stavovima prenosi deci svoj sistem uverenja i vrednosti. Odrasli koji omogućuje participaciju dece uči ih vrednostima, stavovima i veštinama neophodnim za ulogu građana u demokratskom društvu.

Na osnovu svega što je rečeno, jasno je da participacija ne mora da bude u suprotnosti sa autoritetom odrasle osobe, niti da predstavlja bauk koji znači anarhiju, nepoštovanje i neuvažavanje odraslih i njihovog autoriteta. Participacija predstavlja osnovu za proveru uverenja na kojima se zasniva autoritet: ukoliko se zasniva na shvatanju deteta kao pasivnog, nezrelog, neodgovornog, koje sistemom prinude učimo da postane odgovorno i samostalno biće, onda je participacija u direktnoj suprotnosti sa pojmom autoriteta. Međutim, ukoliko se autoritet gradi na poštovanju, razumevanju, osetljivosti za učenike i njihove zahteve, partnerskom odnosu i stalnom podsticanju njihovog razvoja, onda participacija ne samo da nije u neskladu sa ovom vrstom autoriteta, nego ga i podržava i podstiče. Odrasli imaju veliku odgovornost za razvoj dece i potrebni su im kao podrška u procesu učenja i odrastanja. Participacija pruža adekvatan model kroz koji ta podrška može da se ispolji na način kojim će i odrasli i deca biti zadovoljni. Participacija dece uključuje podelu moći sa njima, ali ne na na način koji će rezultirati anarhijom i gubitkom poštovanja odraslih. 

5.4.4. Participacija kao nametanje od strane odraslih
Ovaj argument glasi: Deca/mladi nisu zainteresovani za ostvarivanje svojih participativnih prava, svesni su da još nisu dovoljno spremni za participaciju (zašto onda da im ta prava namećemo?)
Ovakvo mišljenje je potkrepljeno rezultatima nekih istraživanja (Branković, 1999) koji govore o tome da sami adolescenti nisu zainteresovani za pojedina participativna prava i da ne smatraju da su dovoljno zreli da odlučuju o nekim aspektima svog života. Adolescenti su često „restriktivniji“ od odraslih u određivanju mogućeg opsega svoje participacije i smatraju da ne mogu da odlučuju u nekim stvarima, iako odrasli smatraju da je tu participacija mladih moguća. Mladi uglavnom ograničavaju participaciju na porodicu i samo neke aspekte života u njoj: izlasci, izbor prijatelja, partnera, i sl. Istraživanja takođe pokazuju da mladi smatraju da neke krupne odluke kao što su: izbor škole i buduće profesije, odluke koje se tiču budućeg seksualnog života, odvajanje od roditelja, udruživanje sa drugima radi zaštite svojih interesa, političko opredeljenje, ne mogu i ne treba da donose pre punoletstva. Ovi rezultati bi mogli da ukazuju da, iako bi mladi voleli da njihovo pravo na izbor bude poštovano, nisu baš spremni da prihvate odgovornost za odluke od dugoročnog značaja (Branković, 2000). U jednom novijem istraživanju koje je sprovela Koalicija dece i mladih okupljena pri Centru za prava deteta u Beogradu (2007), centralno mesto zauzima podatak da je pravo na učešće u društvenom odlučivanju jedno od tri prava koje mladi u Srbiji smatraju najmanje važnim, a kada je reč o oblastima u kojima im je najvažnije da se njihovo mišljenje čuje, to pre svega porodica i vršnjačka grupa, tek onda škola (samo jedna trećina dečaka i manje od polovine devojčica smatra odlučivanje u školi bitnim aspektom), dok se za mogućnost odlučivanja u lokalnoj zajednici, ili državi opredelio veoma mali broj ispitanika.
 

Iako sva ova istraživanja naizgled podržavaju argument da mladi nisu zainteresovani za participaciju, tumačenja dobijenih nalaza nisu tako jednostavna. Uskraćivanje participacije mladima, zato što „nisu zainteresovani za participaciju“ predstavlja jedan od oblika otpora kojim se odrasli često služe da opravdaju diskriminaciju dece/mladih. Logika tog odbrambenog mehanizma, koji se u literaturi o predrasudama i diskriminaciji sreće i pod imenom „okrivi okrivljenog“ (prema: Adams, Bell & Griffin, 1997) je sledeća: prvi korak je identifikacija problema (Mladi nisu zainteresovani za participaciju), zatim se uzrok problema traži u karakteristikama populacije koja je tim problemom pogođena (Mladi se plaše preuzimanja odgovornosti; Hteli bi prava, ali ne i odgovornost; Nezreli su, i sl.). Na taj način se izbegava posmatranje uzroka problema u kontekstu sistema i zanemaruje se činjenica da u našem društvenom kontekstu kroz čitavo odrastanje, kroz porodicu i druge važne institucije, deca/mladi nisu ni imali priliku da se njihov glas čuje, da budu saslušani i uvaženi i da učestvuju u procesu odlučivanja o stvarima koje ih se neposredno tiču. Mladi ne vide smisao participacije ne zato što su neodgovorni, već zato što nisu imali prilike da se uvere da mogu da participiraju i da njihove akcije imaju smisla (da stvar bude još gora, ni njihovi roditelji, nastavnici, a ni drugi odrasli to iskustvo kao deca nisu imali – a većina njih to iskustvo nema ni sada). 

Primer koji ilustruje mogućnosti participacije dece i u onim oblastima koje su uobičajeno „rezervisane“ za odrasle i za koje bi se većina dece složila da ona o tome ne mogu da odlučuju, predstavlja učestvovanje dece u izboru novih nastavnika u školi. Kao jedan član komisije za izbor nastavnika matematike, u jednoj školi u Švedskoj,
 učestvovao je i trinaestogodišnji učenik, koji je posle ispitivanja članova komisije o stručnoj osposobljenosti nastavnika za taj posao (obrazovanje, stručno usavršavanje, iskustvo u nastavnom radu, i sl.), nastavniku pružio jedan matematički zadatak sa rečima: „Voleo bih da mi ovaj zadatak objasnite“. Logika tog učenika je bila da će se kompetencije nastavnika najbolje pokazati ukoliko uspe da na jednostavan i razumljiv način objasni težak matematički zadatak. Pored toga što pokazuje mogućnost učešća dece u oblasti rezervisanoj za odrasle, ovaj primer je važan i sa stanovišta često osporavanih kompetencija dece za participaciju. U ovom slučaju dete nije bilo kompetentno da proverava nastavnikovo obrazovanje, stručno usavršavanje na način na koji su to mogli drugi članovi komisije, ali je bilo sasvim kompetentno da proceni nastavnika sa stanovišta njegove mogućnosti da objašnjava i pomaže u razumevanju gradiva (što i jeste bitna kompetencija nastavnika). Ovaj primer koji bi veoma lako mogao da bude manipulacija detetom, ili privid participacije (kada bismo od deteta tražili da procenjuje na osnovu kriterijuma koji mu nisu bliski i o kojima nema iskustva), u ovom slučaju predstavlja primer autentične participacije, budući da dete procenjuje nastavnika na osnovu njemu jasnih i smislenih kriterijuma. Ukoliko se vratimo na početni argument o tome da deca/mladi nisu zainteresovani za participaciju, pitanje koje zagovornicima tog argumenta može da bude postavljeno je: Ukoliko bi deca imala više ovakvih iskustava tokom odrastanja, da li bi i dalje videla participaciju kao aktivnost koja nema mnogo smisla i sebe kao nekompetentne u tom procesu? Najverovatniji odgovor je da ne bi!

5.4.5. Participacija i (ne)kompetentnost
Argument da deca nisu dovoljno kompetentna/zrela da učestvuju u donošenju odluka i da preduzimaju akcije najčešće je korišćen argument od strane onih koji se protive ideji o dečjoj participaciji. U osnovi ovog argumenta je ideja o nekompletnom, nedovršenom, nezrelom detetu koje je u procesu razvoja i koje je upravo zbog toga nekompetentno za bilo koji oblik učestvovanja u procesu odlučivanja. Ideja o nezrelosti detinjstva je ključni argument koji se koristi prilikom pokušaja da se ideja participacije implementira, on prožima sve prethodno navedene argumente, a svoje utemeljenje i opravdanje crpi iz dominantne slike o detetu, kao i iz činjenica o stvarnoj nezrelosti dece (u odnosu na odrasle).
Međutim, ovaj argument je teško održiv sa stanovišta interaktivnog pristupa u razvoju deteta, po kojem dete nije samo pasivni primalac uticaja okoline, već je od samog rođenja sposobno da participira u svom okruženju, da utiče na njega i da ga oblikuje u skladu sa svojim razvojnim mogućnostima. Iako su već i sasvim mala deca u stanju da participiraju u nekim odlukama koje se tiču njihovog neposrednog okruženja i stvari koje su im poznate i konkretne i kod kojih se rezultati odmah vide, istraživanja pokazuju da se razvojni kapaciteti za participaciju naglo razvijaju na uzrastu od oko 10 godina (prema: Lansdown, 2001), a da je period adolescencije period u kojem su kognitivni, socijalni i emocionalni razvojni kapaciteti za participaciju u potpunosti razvijeni.

Kada su u pitanju kompetencije dece, protekcionisti smatraju da dete treba da zasluži pravo na samoodređivanje, tj. odlučivanje o stvarima koje ga se neposredno tiču, time što će postajati sve kompetentnije i zrelije. Međutim, stav liberacionista je da treba poći od pretpostavke o samoodređenju kao o osnovnom pravu deteta, koje može da se odbaci samo u slučajevima kada to nije u njegovom najboljem interesu, ili kada bi to ugrozilo pravo nekog drugog. Na ovaj način, odrasli su dužni da opravdaju i argumentuju uskraćivanje prava na participaciju, umesto da se samo dete „bori“ za pravo da učestvuje u donošenju odluka koje ga se tiču. Naravno, potreba odraslog da interveniše je veća što je dete manje, mada je princip participacije primenjiv i kada je dete sasvim malo: često se kao primer navodi praksa hranjenja beba, tj. pomak od pravila hranjenja u tačno određeno vreme do hranjenja koje se rukovodi potrebama deteta, pružajući na taj način samom detetu/bebi da određuje i kontroliše zadovoljavanje svojih potreba (Lansdown, 2004).

Budući da je pitanje razvojnih mogućnosti deteta, tj. kompetencija za participaciju ključno pitanje od kojeg zavisi i mogućnost njene implementacije, važno je da se pojam kompetencija i njihovog tumačenja u Konvenciji kritički razmotri. 

6. KONVENCIJA O PRAVIMA DETETA, PARTICIPACIJA I POJAM RAZVOJNIH MOGUĆNOSTI

6.1. RAZVOJNE MOGUĆNOSTI U KONVENCIJI: ZAŠTITNI, RAZVOJNI I PARTICIPATIVNI ASPEKT 
Konvencija o pravima deteta predstavlja prvi međunarodni pravni ugovor u kojem se govori o razvojnim mogućnostima deteta. Ovaj pojam se u Konvenciji može posmatrati na tri načina (Lansdown, 2005):
1. U zaštitnom smislu – odnosi se na potrebu da se deca zaštite od različitih oblika ugrožavanja, s obzirom na činjenicu da su njihove razvojne mogućnosti/kompetencije još uvek u procesu razvoja. U ovom smislu države moraju da zaštite decu, s tim što će stepen zaštite zavisiti od razvojnih mogućnosti deteta, kao što se kaže u članu 5: Države ugovornice će poštovati odgovornosti, prava i dužnosti roditelja ili, gde je takav slučaj, članova šire porodice ili zajednice, kako je predviđeno lokalnim običajima, zakonskih staratelja ili drugih osoba zakonski odgovornih za dete, da bi se omogućilo, na način koji je u skladu sa razvojnim mogućnostima deteta, odgovarajuće usmeravanje i savetovanje u ostvarivanju prava priznatih ovom Konvencijom. Članom 5, Konvencija definiše vezu između deteta, roditelja/porodice i države i obavezu roditelja/staratelja da detetu pruže odgovarajuće usmeravanje i savetovanje u ostvarivanju njegovih prava. Takođe, ovaj član predstavlja i direktnu vezu između deteta i države i dovodi u pitanje uvreženo mišljenje da roditelji imaju neprikosnovena prava kada su deca u pitanju, kao i vlasništvo nad njima koje ničim ne može biti dovedeno u pitanje. Jasno se definiše uloga roditelja u procesu razvoja deteta: zadatak roditelja je da pruži usmeravanje i savetovanje deteta u ostvarivanju njegovih prava u skladu sa njegovim razvojnim mogućnostima, a država je dužna da im u tome pomogne. Roditelji bi trebalo da predstavljaju veoma značajan faktor u razvoju dečje autonomije i odgovornosti, tako što pomažu detetu uvežbavanje kompetencija, pogotovo samostalnosti i odgovornosti u skladu sa njegovim razvojnim mogućnostima. Ostaje međutim nejasno na koji način, tj. preko kojih mehanizama država pomaže roditeljima u procesu upoznavanja razvojnih mogućnosti dece i načinima njihovog podsticanja i usmeravanja.

2. U razvojnom smislu – odnosi se na stepen u kojem ostvarivanje prava iz Konvencije doprinosi razvoju dece, njihovih kompetencija i lične autonomije. U ovom smislu države imaju obavezu da ispune prava deteta.

Konvencija u ovom smislu može da se posmatra kao sredstvo za promociju razvoja dece, njihovih kompetencija i lične autonomije. U tom smislu Član 6 predstavlja osnovu za sve druge razvojne principe i članove Konvencije. Po njemu, svako dete ima neotuđivo pravo na život, a država treba da obezbedi njegov opstanak i razvoj. U članu 27 se jasno ukazuje na značaj životnog standarda za fizički, mentalni, duhovni, moralni i socijalni razvoj deteta. U članovima 28 i 29 jasno se ukazuje na neophodnost obrazovanja koje će imati za cilj razvoj detetove ličnosti, talenata i mentalnih i fizičkih sposobnosti do njihovih krajnjih mogućnosti. U članu 31 se pominje značaj slobodnog vremena i igre za razvoj deteta. Prema ovom članu države ugovornice priznaju pravo deteta na odmor i slobodno vreme, na učešće u igri i rekreativnim aktivnostima koje odgovaraju uzrastu deteta i na slobodno učešće u kulturnom životu i umetnosti.
3. U participativnom (ili emancipatornom) smislu – odnosi se na pravo deteta da se njegove razvojne mogućnosti uvažavaju i da se, u odnosu na stepen njihovog razvoja, dete postepeno osnažuje da donosi odluke koje ga se tiču. U ovom smislu države moraju da poštuju ta prava. U članu 12 se kaže da će države ugovornice obezbediti detetu koje je sposobno da formira svoje slobodno mišljenje, pravo slobodnog izražavanja tog mišljenja o svim pitanjima koja se tiču deteta, s tim što se mišljenju deteta posvećuje dužna pažnja u skladu sa godinama života i zrelošću.

Participacija znači slušanje i uvažavanje onoga što deca imaju da kažu, davanje prostora deci da izraze svoje mišljenje i, uzimajući u obzir njihov uzrast i razvojne mogućnosti, omogućavanje da učestvuju u procesu donošenja odluka o stvarima koje ih se tiču. Participacija podstiče i insistira na „vidljivosti“ dece i u neposrednoj je vezi s njihovim najboljim interesom, još jednim od osnovnih principa Konvencije. Ovo znači prihvatanje činjenice da deca imaju specifična mišljenja i iskustva koja su relevantna sa tačke gledišta njihovog najboljeg interesa, što predstavlja osnov za donošenje informisanih odluka koje se tiču dece. Participacija takođe utiče na podsticanje razvoja deteta, pošto deca razvijaju svoje kompetencije kroz aktivnost. Pružanje mogućnosti deci da budu aktivni učesnici svog razvoja dovodi do razvoja kompetencija, koje onda omogućuju složenije oblike participacije i dovode do razvoja novih, složenijih kompetencija. Na taj način participacija nije samo sredstvo putem kojeg dete unosi promene, već je i način da se razvije autonomija, nezavisnost i nove socijalne kompetencije (Richman & Bowen, 1997). 

Član 12 uspostavlja direktnu vezu između prava deteta da izrazi svoje mišljenje i da se ono uzme u obzir u svim odlukama koje ga se tiču, s jedne strane, i razvojnih mogućnosti deteta, s druge. Postoji četiri nivoa uključenosti deteta u proces donošenja odluka (prema lestvici participacije): informisanost, izražavanje svog informisanog mišljenja i pravo da se to mišljenje uzme u obzir prilikom donošenja odluka (konsultativni nivo), kao i pravo da dete samo, ili u saradnji sa odraslima učestvuje u donošenju odluka koje ga se tiču, a od razvojnih mogućnosti deteta zavisi način na koji će ono biti uključeno. 

Čak su i sasvim mala deca su u stanju da izraze svoje mišljenje (verbalno, ili na neki drugi način u skladu sa komunikacijskim sposobnostima) i da daju pouzdane informacije o svojim potrebama (šta hoće a šta neće), ili preferencijama (šta im se sviđa, a šta im se ne sviđa), kao i da daju predloge koji su u vezi sa tim (dete može da nacrta/opiše svoje idealno igralište, vrtić, omiljene igre, drugove sa kojima bi volelo da bude, i sl). Međutim, prilikom određivanja toga koliko pažnje treba posvetiti njihovom mišljenju i kakvu težinu ima njihovo mišljenje, ključni značaj imaju razvojne mogućnosti tj. procenjeni nivo razvojnih kompetencija. Iako član 12 kaže da su sva deca sposobna da imaju svoje mišljenje i da se njemu pruži dovoljna pažnja, tj. da se ono uvaži, ostaje i dalje pitanje da li deca mogu sama da odlučuju, ili mogu da budu uključena u proces odlučivanja, ali da odrasli zadrže odgovornost za ishod odluke. 

6.2. PARTICIPACIJA I RAZVOJNE MOGUĆNOSTI: PROBLEMI U DEFINISANJU I PROCENI KOMPETENCIJA

Iako je pojam razvojnih mogućnosti deteta, tj. razvojnih kompetencija dece jedan od ključnih pojmova u Konvenciji i to ne samo kada su u pitanju participativna, već i zaštitna i razvojna prava, oko ovog pojma se vode velike rasprave. Pojam razvojnih kompetencija za participaciju je, i pored doprinosa iz pravnih nauka, psihologije, sociologije, filozofije, ostao nedovoljno jasan i istražen. Postoje brojne teškoće u pokušajima da se ovaj pojam prouči i definiše, među kojima su najznačajnije sledeće:

a) Kompetencije kao pravni i kao psihološki konstrukt 

Mnogi autori (Mortier, 1998; Jaffe & Wicky, 1998) navode ovu razliku kao jednu od suštinskih razlika kad se govori o kompetencijama dece za participaciju. Kao pravni konstrukt kompetencije su strogo određene uzrasnim granicama i u odnosu na te granice osoba se smatra ili kompetentnom ili nekompetentnom (ne postavlja se pitanje stepena izraženosti kompetencija). Osoba koja je u pravnom smislu kompetentna ima pravo i odgovornost da donosi odluke u različitim oblastima koje su od interesa za nju (npr. pristanak na određeni medicinski tretman, odluka o abortusu, razdvajanje porodice, i sl). Kompetencije se u psihološkom smislu odnose na sposobnosti rezonovanja i odlučivanja i one su stvar stepena (osoba može da ih poseduje u većoj ili manjoj meri). U ovom smislu kompetencije su upoređujući konstrukt: osoba može da bude procenjena kao manje ili više kompetentna. Odnos između njih bi se u pravnoj praksi mogao najbolje opisati kao: ukoliko se smatra da je osoba pravno kompetentna, to znači da je kompetentna i u psihološkom smislu, sve dok se ne dokaže suprotno.

Pretpostavka o kompetentnosti/nekompetentnosti je pokazatelj nejednakog tretiranja dece i odraslih u pogledu procene njihovih kapaciteta za participaciju/odlučivanje. Pretpostavka o kompetentnosti odrasle osobe znači da će se ona posmatrati kao kompetentna sve dok se ne dokaže suprotno. Sa druge strane pretpostavka o dečjoj nekompetentnosti kaže da će se dete posmatrati kao nekompetentno, osim u slučajevima u kojima se ne dokaže suprotno. Za razliku od odrasle osobe kod koje se kompetentnost ne dokazuje, već se posmatra kao pravilo, u slučaju dece nekompetentnost je posmatrana kao pravilo, a kompetentnost mora da se dokazuje. Odrasla osoba ima pravo odlučivanja po sebi, dok je deci to pravo uskraćeno i garantuje im se tek nakon procene razvojnih kompetencija. Iako je jasno da deci pripadaju ista prava kao i odraslima, takođe je jasno i da je primena tih prava kod dece značajno ograničena u odnosu na odrasle. Ovo podseća na retoričko pitanje jednog sudije: Da li deca treba da budu jednaka sa odraslim ljudima?, koje implicira odgovor: Ne baš sasvim! (prema: Melton, 1983).

b) Status empirijskih podataka i psiholoških istraživanja u pravnom sistemu

Kad su u pitanju odluke koje su vezane za pravni sistem, jedan od problema predstavlja i status empirijskih podataka koji govore o kompetencijama dece u odnosu na odluke koje se o deci donose. U pravnom sistemu se obično oni koji donose odluke pozivaju na „primere iz iskustva“ a ne na empirijske podatke koji govore o kompetencijama dece. Kako neki autori navode (Melton, 1983), psihologija i društvene nauke se oslanjaju na empirijsku analizu, dok se pravo oslanja na etičku i logičku analizu, tj. zaključivanje o tome kako jeste na osnovu toga kako bi trebalo. Sud često svoje zaključke o razvoju deteta i kompetencijama zasniva na tome kako bi ti procesi trebalo da se odvijaju, umesto na podacima koji govore o tome kako se ti procesi zaista odvijaju. Nalazi društvenih nauka se teško prevode na nivo političke prakse i standarda. Pravničkoj praksi je čak bliži idiografski pristup koji se koristi u kliničkoj psihologiji, nego nomotetski pristup uobičajen u empirijskim naukama. Uvrežen stav među onima koji donose političke odluke koje se tiču dece jeste da je pitanje kompetencija i njihovog uticaja na odluke koje se o deci donose, pravno a ne psihološko pitanje. Na isti način, smatra se, da su standardi za procenu kompetencija, stvar prava a ne psihologije, mada psiholozi mogu da informišu one koji pravno donose odluke o podacima koji su za određene standarde vezani (Melton, 1983). Na sličan način tretiranja psihologije i psiholoških podataka nailazimo ne samo u pravnom sistemu, već i drugim oblastima u kojima bi deca trebalo da imaju pravo na participaciju, od kojih je obrazovanje jedno od najistaknutijih. To otvara pitanje ekspertskih timova koji se bave decom, tj. učestvuju u kreiranju politike prema deci i statusa psihologa koji se bave razvojem u tim timovima: da li je njihova uloga isključivo konsultativna (da informišu one koji donose odluke o deci o bitnim karakteristikama razvoja), ili imaju aktivniju ulogu u kreiranju obrazovne politike. S obzirom na značaj koji poznavanje razvojnih mogućnosti dece ima za obrazovne (i druge) strategije koje se tiču dece, psiholozi koji se bave razvojem bi trebalo da imaju ključnu ulogu u kreiranju tih strategija. Jedna od zamerki koja se upućuje razvojno psihološkim saznanjima je da se ona često zasnivaju na posmatranju dece u veštačkim i izolovanim uslovima i da su istraživanja dece u realnim životnim uslovima u trenucima kada se suočavaju sa realnim problemima, znatno ređa. Nema mnogo istraživanja koja se bave načinima na koje deca razumeju proces odlučivanja u realnim situacijama (npr. rizici koje određeni medicinski tretmani nose, njihove implikacije, priroda psihološkog istraživanja u kojem učestvuju, i sl.) i na koji način razmišljaju u realnim životnim uslovima. Iako su ovakve zamerke često opravdane, one ne mogu da budu argument za zanemarivanje psiholoških saznanja o deci i nedovoljnu uključenost stručnjaka koji se bave razvojem u planiranje obrazovnih i drugih strategija za zaštitu dece i podsticanje njihovog razvoja.

c) Kompetencije kao socijalni konstrukt 

Kompetencije ne nastaju i ne procenjuju se u vakuumu. Društveni i kulturni kontekst je od veoma velike važnosti kada je u pitanju procena kompetencija deteta za participaciju, budući da na tu procenu utiče slika o detetu i razvoju koja postoji u određenom društvu, različiti kulturni obrasci i društvene vrednosti. Budući da su kompetencije socijalni konstrukt, one u velikoj meri zavise kako od onoga ko procenjuje, tako i od onog ko je procenjivan. Društveni i kulturni kontekst određuje šta će se procenjivati, tj. koje kompetencije će se smatrati bitnim za procenu mogućnosti deteta za participaciju. Postoje brojna istraživanja koja pokazuju razlike između društava u pogledu kompetencija koja se očekuju od dece na određenim uzrastima, kao i razlike u odnosu na pozitivno/negativno vrednovanje određenih osobina deteta i njegovih sposobnosti. Tako npr. američki roditelji, na pitanje koje osobine njihova deca treba da razviju u predškolskom periodu, navode socijalne veštine i razvoj jezičkih sposobnosti kao najvažnije, dok roditelji u Nigeriji i Hongkongu smatraju da su najvažnije tzv. akademske veštine: čitanje, pisanje i računanje (prema: Woodhead, 1998). Istraživanja u Kamerunu (Nsamenang & Lamb, 1993) o očekivanjima koja odrasli imaju od dece, pokazuju da je u tom društvu visoko vrednovana poslušnost, uvažavanje autoriteta, vrednoća, poštenje i inteligencija, dok se sklonost dece ka igri i zabavljanju i radoznalost ne vrednuju. Za razliku od toga u američkom i evropskom kontekstu upravo se igrovnost i radoznalost vrednuju, čak se i dovođenje u pitanje autoriteta roditelja smatra normalnom razvojnom fazom (Dunn, 1988). Vrednost i uloga dečje igre u razvoju različito se interpretira u zavisnosti od različitih kultura. Neka istraživanja pokazuju da roditelji u zapadnoj Evropi i Americi igru shvataju kao centralnu aktivnost u razvoju deteta i u skladu sa tim organizuju i sredinu u kojoj dete raste, a spremni su i da učestvuju u igrama deteta. Za razliku od njih, roditelji koji su poreklom iz Azije, akcenat stavljaju na učenje akademskih veština, uglavnom biraju igračke koje imaju edukativni karakter i nisu spremni da se mnogo angažuju u igrama svoje dece (Parmar, Harkness & Super, 2004). 

Različita društva i kulture postavljaju različite zahteve u pogledu problema koje treba rešavati i produkata koji se očekuju i društveno vrednuju, tako da se u rešavanju ovih specifičnih društvenih zadataka zahtevaju različite kompetencije. Tako se u nekim „modernim“ društvima insistira na autonomiji i razvijaju se one osobine koje tu autonomiju podržavaju, dok se u drugim „tradicionalnim“ društvima insistira na kolektivnom i na poslušnosti tako da se razvijaju one sposobnosti i osobine koje su u skladu sa tim opštim vrednostima (Kagitcibasi, 1996). Jedna od razlika koja se javlja između razvijenih i manje razvijenih/nerazvijenih zemalja je i u važnosti koja se u tim zemljama pridaje formalnom obrazovanju. U većini zapadnih zemalja u kojima je akcenat na formalnom obrazovanju u trajanju od minimum deset godina, deca su potpuno ekonomski i socijalno zavisna od odraslih. Tokom tog perioda, ona se čak i obeshrabruju ako pokušaju da rade i da zarade, budući da odrasli smatraju da je njihov jedini „posao“ u tom periodu da idu u školu i da uče. Usmerenost društva na formalno obrazovanje, tj. na usvajanje akademskih veština i znanja, sprečava decu da učestvuju u svom okruženju i da preuzmu deo odgovornosti za sebe i druge. Sa druge strane, iskustvo dece u mnogim zemljama u razvoju, daleko je drugačije: od njih se u društvu očekuje visok stepen kako socijalne, tako i ekonomske participacije. Tako se na primer, od dece iz plemena Tonga u Zimbabveu očekuje da već sa deset godina aktivno učestvuju u domaćinstvu tj. u životu lokalne zajednice. Od dečaka tog uzrasta očekuje se da sagradi kuću (!), dok se od devojčice očekuje da može da vodi domaćinstvo u odsustvu starijih žena. Od dece farmera u Peruu se očekuje da na uzrastu od 11 do 14 godina imaju iste kompetencije kao i odrasli i da mogu samostalno da rade na poljima i brinu o zemlji. Istraživanja o životu mladih u ruralnim delovima Bolivije pokazuju da su u periodu između 13 i 16 godina mladi u stanju da donose bitne odluke u vezi sa svojim školovanjem, životom i budućnošću (prema: Lansdown, 2005). Da ova razlika u očekivanjima koje različita društva imaju od dece ne važi samo za odnos razvijenih i manje razvijenih/nerazvijenih društava, govore istraživanja koja dovode u pitanje postojanje jedinstvene zapadne koncepcije kompetencija deteta, tj. tzv. „zapadnog uma“, pokazujući da se u osnovi zapadne koncepcije kriju različite koncepcije deteta i njegovih kompetencija (Harkness, Super & van Tijen, 2000). U istraživanju koje se bavilo načinom na koji američki i holandski roditelji opisuju i tumače osobine ličnosti i ponašanje svoje dece, otkriveno je da postoje značajne razlike kako u koncepciji deteta, kao i u pogledu toga koje se osobine/ponašanja kod dece vrednuju. Za razliku od američkih roditelja koji visoko vrednuju i naglašavaju kognitivne sposobnosti i u skladu s tim akcenat stavljaju na individualnost deteta, holandski roditelji naglašavaju socijalne kompetencije, način funkcionisanja u socijalnom okruženju i akcenat stavljaju na odnose deteta i njegove sredine. Iako se ne razlikuju u načinu na koji prepoznaju zavisno (traženje pažnje i ljubavi) i nezavisno ponašanje dece (želja da se radi i odlučuje samostalno, sposobnost da se dete samo zabavi i angažuje u nečemu), američki i holandski roditelji se razlikuju u načinima na koje tumače i vrednuju ta ponašanja i u svojim reakcijama na njih. Naime, holandski roditelji zavisno ponašanje deteta vide kao nešto što je prirodno, legitimno i što ih ne opterećuje, dok američki roditelji sa strahom prihvataju zavisno ponašanje dece (plašeći se da uzrok tome nije neko negativno iskustvo deteta koje može da obeleži dalji tok razvoja) i veoma su ambivalentni prema tom ponašanju (sa jedne strane imaju potrebu da budu pažljivi roditelji, a sa druge strane osećaju teret „prevelikih“ zahteva i očekivanja deteta). 

Zaključak koji se na osnovu svih ovih primera nužno nameće jeste to da su kompetencije definisane kulturom i produkovane određenom društvenom strukturom.

„Kompetencije se odnose na realne veštine, ili sposobnosti koje se primenjuju u stvarnim životnim situacijama u cilju rešavanja aktuelnih problema, ili u cilju promovisanja aktuelnih produkata koji imaju društvenu vrednost.“ (Edgar, 1991)
Kompetencije nastaju i razvijaju se u odnosima saradnje i u određenom kulturnom i društvenom kontekstu, tako da ono što dodatno komplikuje mogućnost procene kompetencija jeste nepostojanje univerzalnih kriterijuma, tj. procena kompetencija u jednom društvenom kontekstu ne mora nužno da važi za druge duštveno-kulturne kontekste.

d) Složenost procesa procene kompetencija i nedostatak jasnih kriterijuma za njihovu procenu

Problem koji je možda i najvažniji kada je o proceni kompetencija reč je nedostatak jasnih kriterijuma za njihovu procenu i njihova nekonzistentnost. Odrasli nisu uvek u stanju da jasno obrazlože kriterijume na osnovu kojih je neko procenjen kao kompetentan/nekompetentan. Tako je npr. u jednom istraživanju od socijalnih radnika traženo da navedu kriterijume za uključivanje dece u proces odlučivanja. Većina njih je odgovorila da je osnovni kriterijum sposobnost razumevanja, međutim, na pitanje na osnovu čega procenjuju da dete ima sposobnost razumevanja, odgovori su bili neodređeni i nekonzistentni (Thomas & O' Kane, 1999). Ovo u velikoj meri otežava proces procene kompetencija deteta za participaciju, pošto otvara prostor za manipulaciju i proizvoljnost.

Procena kompetencija nije jednostavan proces, tj. pravljenje jednostavne formule, ili ček liste koja služi za proveru prisustva/odsustva pojedinih sposobnosti kao i stepena u kojem su one razvijene kod deteta, već je to složen proces međusobnog usklađivanja faktora kao što su: vrsta participacije, oblast u kojoj se participira, iskustva deteta, njegove informisanosti, situacije u kojoj se dete nalazi, njegovog neposrednog okruženja i demokratske prakse u tom okruženju, najboljeg interesa deteta, odnosa prava deteta i prava porodice, i sl. (Lansdown, 2005). Opasnost od svođenja procesa procene kompetencija na jednostavnu formulu, ili ček listu preko koje će deca biti svrstavana u neke kategorije je da će na taj način veliki broj dece biti etiketirano kao nekompetentno. Na taj način će se njihova uloga u procesu odlučivanja značajno smanjiti i otežati (Lansdown, 2005). 
Kompetencije za participaciju treba da se procenjuju u odnosu na određeno polje odlučivanja. Ne može se procenjivati kompetencija po sebi, bez vođenja računa o vrstama odluka koje dete treba da donese, njegovog prethodnog iskustva u tim oblastima, informacija koje je dobilo, načina prezentacije tih informacija, i sl. Kompetencije za participaciju ne zavise samo od kognitivnih sposobnosti, tj. sposobnosti razumevanja i rezonovanja, već i od: informacija koje su deci dostupne i načina njihovog prezentovanja (Donaldson, 1978), okruženja u kojem se donose odluke (da li je poznato, ili ne), smisla koji odluka ima za dete i znanja o kontekstu, tj. prethodno iskustvo deteta u oblasti u kojoj treba da odlučuje. Neka istraživanja pokazuju (Alderson, 2000) da su deca koja su izložena ozbiljnom medicinskom tretmanu, već na uzrastima od šest godina u stanju da razumeju situaciju u kojoj se nalaze i implikacije pojedinih tretmana, kao i da učestvuju u odlučivanju o daljem toku tretmana, na osnovu informacija koje su im prezentovane i prethodnog iskustva. Čak i kada je u pitanju procena kognitivnih sposobnosti deteta (ne ulazeći u druge navedene faktore koji takođe utiču na stepen izraženosti kompetencija), ne treba zaboraviti koliko ta procena zavisi od načina na koji dete osmišljava i tumači situaciju, budući da dete prirodno teži da razume i kontroliše svet oko sebe i ta motivacija leži u osnovi kako procesa rešavanja problema, tako i procesa stvaranja nečega u svetu oko njega. Ovo je veoma jasno u svojim istraživanjima pokazala Margaret Donaldson (Donaldson, 1978), koja je kritički preispitivala neke od najznačajnijih Pijažeovih istraživačkih nalaza i teorijskih postavki, polazeći sa stanovišta različitih značenja koja deca i odrasli unose u situaciju. U nekim od klasičnih zadataka kojima je Pijaže ispitivao saznajni razvoj, uzrok dečjeg neuspeha, po Donaldsonovoj, leži u činjenici da deca često ne razumeju šta se od njih traži, tj. u situaciju unose svoja značenja i tumače je na način koji se razlikuje od tumačenja odrasle osobe. Problem u ovakvim zadacima često nastaje zbog razlike između jezika kako ga deca spontano koriste i razumeju i načina na koji jezik shvataju odrasli koji decu ispituju. U nizu vešto smišljenih ispitivanja ona je pokazala da dete najpre otkriva smisao situacije (posebno onih situacija koje uključuju ljudske namere), a potom tu vrstu razumevanja koristi kako bi otkrilo smisao onoga što mu se govori. Na dečja tumačenja utiču barem tri faktora: a) detetovo znanje jezika b) njegova procena namera odrasle osobe i c) način na koji bi ono sebi predstavilo situaciju i da odrasli nije prisutan. Odrasle osobe su često veoma centrirane i misle da deca tumače situaciju i sve njene aspekte na isti način na koji ih tumači odrasla osoba. Međutim, pokazano je da u mnogim slučajevima neki kontekstualni znaci koji odraslima izgledaju beznačajno i kao nešto što ne utiče na proces mišljenja i zaključivanja, deci izgledaju veoma značajni i utiču na njihovo razmišljanje (primer sa konzervacijom i autoritetom odraslog, o kojem je već bilo reči u prethodnim poglavljima). Kada se promeni kontekst, kao i kada se situacija promeni u pravcu jasnijeg povezivanja sa detetovim iskustvom i kada postane za dete smislenija, menja se i način na koji dete o toj situaciji razmišlja. Kada se umesto tzv. neprirodnih pitanja postave pitanja koja za dete imaju smisao, menja se i njegova uspešnost u odgovorima na ta pitanja. Ukratko, način na koji će dete odgovarati u određenoj situaciji zavisi od načina na koji tumači situaciju, budući da dete nije samo pasivni primalac uticaja sredine već je aktivni učesnik u njoj. Unoseći svoja značenja i očekivanja dete aktivno konstruiše svet oko sebe. 

Pijažeova teorija i istraživanja Margaret Donaldson, mogu se posmatrati i u širem kontekstu dečje participacije i implikacija koje to ima za razvoj, kao i uloge koju odrasla osoba ima u podsticanju tog razvoja. Najadekvatniji podsticaj razvoju i učenju se postiže pažljivim praćenjem, slušanjem i uvažavanjem dečjeg pogleda na svet, kao i stalnim preispitivanjem svoje uloge da bi se izbegla centracija i neosetljivost za tačku gledišta deteta. 

Pored kognitivnih sposobnosti, informacija koje su deci dostupne i načina njihovog prezentovanja, prethodnog iskustva deteta u oblasti u kojoj se donose odluke, kompetencije za odlučivanje zavise i od mnogobrojnih društvenih faktora, među kojima se ističu socioekonomski status porodice iz koje dete potiče, tj. klasna pripadnost, kao i pripadnost dominantnoj/marginalizovanoj društvenoj grupi. Rezultati nekih istraživanja (Lewis, 1983; Melton, 1980) pokazuju da se razvoj svesti o pravima, kao o nečemu što nam pripada, brže razvija kod dece iz srednje klase, nego kod dece koja žive u depriviranim sredinama i koja su nižeg socioekonomskog statusa. Ovo otvara niz dilema koje se tiču politike prema deci i mogućnostima da ona participiraju u odlukama koje ih se tiču. S jedne strane, u skladu s načelom društvene pravde, bilo bi dobro da se odredi uzrasna granica za kompetentnost dece i to granica koja će biti dovoljno visoka da obezbedi da i deca iz porodica nižeg socio-ekonomskog statusa i marginalizovanih grupa budu dovoljno psihološki i pravno kompetentna da praktikuju participativna prava. S druge strane, s obzirom da neka istraživanja pokazuju da je za razvoj svesti o praktikovanju prava, posebno građanskih, važno prethodno iskustvo u odlučivanju i pravljenju sopstvenih izbora, onda bi granica za kompetentnost trebalo da bude značajno niža, da bi se na taj način deci iz marginalizovanih grupa koja inače nemaju dovoljno iskustva u odlučivanju i prilika da biraju, omogućilo da već na mlađim uzrastima ta iskustva stiču (Melton, 1983). 

e) Nivoi participacije i procena kompetencija

Kada se govori o kompetencijama govori se uglavnom o kompetencijama za odlučivanje, koje predstavlja tzv. najviši oblik participacije i postavlja ujedno i najstrožije kriterijume za procenu dečje kompetentnosti. Na taj način se zaboravlja da participacija dece ima i druge forme počev od informisanje dece, preko omogućavanja deci da izraze svoje informisano mišljenje, do uvažavanja istog u procesu donošenja odluka. Nivoi kao što su informisanost i konsultovanje dece zahtevaju daleko blaže kriterijume za procenu dečje kompetentnosti. Čak i novorođenče poseduje automatske sposobnosti da privuče pažnju odraslih, da utiče na njihovo ponašanje i da na taj način aktivno participira u porodičnom životu. Kroz proces uzajamnog učenja, roditelji uče da razumeju signale koje šalje dete i da na njih što adekvatnije reaguju, a dete uči nove načine kojima može da privuče pažnju odraslih. Kako postaje starije, načini privlačenja pažnje postaju sve složeniji, svesniji i „sofisticiraniji“, dete se uči prvim oblicima „rešavanja problema“: razlikovanje reakcija koje dovode, ili ne dovode do željenog ishoda; istrajnost u reakcijama koje dovode do željenog ishoda; u kojim situacijama ima izbor, a u kojim nema, gde su granice koje roditelji postavljaju, i sl. Sve ovo su različiti načini na koje dete izražava svoje potrebe i participira u životu porodice i ti repertoari ponašanja su dostupni i sasvim malom detetu. Pored toga, ne treba zaboraviti da je dete (bez obzira na uzrast), neprikosnoveni poznavalac svog iskustva i svojih potreba i da u tom smislu predstavlja jedinstvenog eksperta od kojeg odrasla osoba može mnogo da sazna i nauči. 

Jedan od problema kod procene kompetencija deteta za participaciju je i njena „nevidljivost“ u svakodnevnom životu i iskustvu deteta. Naime, participacija se često shvata kao proces odlučivanja o odlukama koje su od životnog i suštinskog značaja za dete i koje imaju dalekosežne implikacije, a zaboravlja se čitav opseg „malih“ stvari u kojima dete svakodnevno učestvuje i o kojima odlučuje: od brige o knjigama, igračkama, odeći, domaćim zadacima, treninzima, i sl. preko učestvovanja u društvu vršnjaka i pregovaranju oko često kompleksnih odnosa sa drugovima i odraslima, do pomoći roditeljima u čuvanju braće/sestara, kao i podrške braći/sestrama, i sl. To su sve oblasti participacije sa kojima se deca svakodnevno susreću, a koje često ostaju neprimećene od strane odraslih. 

f) Poređenje sa „idealnim odraslim“

Prilikom procene kompetencija dece za participaciju, zaključak odraslih da deca nisu kompetentna često proizilazi iz poređenja dečjih kompetencija sa „idealnom odraslom osobom“ koja je zrela, racionalna, kompetentna i autonomna. Lista kompetencija koje ideal odraslog poseduje postavlja previsoke zahteve čak i u odnosu na odrasle, a o deci i da ne govorimo. Tako npr. jedna taksonomija ciljeva za kurikulum kritičkog mišljenja (Ennis, 1987) sadrži toliko stroge zahteve da ni veliki broj odraslih ne može da ih zadovolji. U te zahteve spadaju npr.: korišćenje silogizama u zaključivanju, sposobnost da se proceni kredibilitet izvora informacija, nalaženje adekvatnih primera, zaključivanje o uverenjima drugih ljudi i implicitnim značenjima njihovih iskaza, i sl. Kao što neki autori primećuju (Mortier, 1998; Jaffe & Wicky, 1998) psihološka literatura je puna dokaza da odrasli ne funkcionišu uvek po zakonima formalno logičkog mišljenja, da često donose pogrešne zaključke na osnovu malog broja podataka, da zaključuju na osnovu uzorka koji nije reprezentativan, da često zaključuju na osnovu prve impresije, da mešaju činjenice i tumačenja i da kada se nađu u situaciji da donesu važne odluke (npr. izbor fakulteta, ili posla), većina ljudi koja već ima određenu preferenciju, više voli da se osloni na informacije iz ličnog iskustva i anegdote nego na objektivne podatke, npr. statističke podatke (prema: Mortier, 1998). Što se autonomije odlučivanja tiče, neka istraživanja pokazuju da je u izvesnim situacijama i odrasle lako izmanipulisati i navesti da urade stvari koji se suprotstavljaju njihovim najdubljim uverenjima (Staub, 1991). Druga istraživanja pokazuju da samo 10% ponašanja ljudi može da se predvidi na osnovu onoga što su prethodno iznosili kao stav o tome kakvo ponašanje vrednuju i cene (Mischel & Mischel, 1976). Što se tiče zamerke da deci često nedostaje adekvatni pojam sadašnjih i budućih ciljeva i interesa, to se može reči i za veliki broj odraslih. U jednom medicinskom istraživanju, samo 12% odraslih pacijenata je koristilo dobijene informacije za donošenje odluka, ostali su se slagali sa procedurom bez ikakve diskusije o potencijalnom riziku (Buchanan & Brock, 1989).
Čak i kada se kompetencije deteta ne porede sa kompetencijama idealnog odraslog, postoji tendencija da se one procenjuju preko kriterijuma i standarda odraslih, umesto preko onoga što deca stvarno mogu da ponude. Standardi odraslih i njihova očekivanja predstavljaju okvir kroz koji odrasli posmatraju decu, koji značajno može da umanji spremnost odraslih da primete i vrednuju sve kapacitete dece i koji utiče na način na koji se deca tretiraju, tj. na mogućnosti koje im se pružaju. Rezultat je često ponašanje i stavovi dece koji u potpunosti potkrepljuju shvatanje koje odrasli imaju o njima, što je posledica delovanja tzv. samoispunjujućih proročanstava (Rosental & Jacobson, 1968).
g) Odnos kompetencija i najboljeg interesa deteta

Mogućnosti dečje participacije u većini slučajeva nisu ograničene jedino procenom njihove (ne)kompetentnosti već brigom odraslih za dobrobit dece i željom da se deca zaštite od mogućih negativnih posledica koje bi pojedini izbori mogli imati za njih. Najčešće navođen razlog protiv participacije dece u odlukama koje ih se tiču jeste njihov najbolji interes, onako kako ga odrasli vide i procenjuju, tako da je osnovno pitanje kada je reč o brizi o deci kako da se u isto vreme donese informisana odluka u najboljem interesu deteta, a da se dete zaštiti od stresa koji odlučivanje može da ima. Praksa na osnovu koje se ova dilema rešava obično je veoma problematična i sa stanovišta procene kompetencija i sa stanovišta najboljeg interesa dece. Ukoliko odrasli procene da je odluka koju je dete donelo u neskladu s njegovim najboljim interesom, onda će najverovatnije zaključiti da dete nema kapacitet za odlučivanje, tj. da je nekompetentno. Dakle, u svim onim slučajevima u kojima deca koriste drugačije kriterijume za odlučivanje od odraslih, odrasli pretpostavljaju da su ti kriterijumi razvojno manje vredni i pouzdani od njihovih. Ovu situaciju dodatno otežava i problem subjektivnosti i nekonzistentnosti kriterijuma koje odrasli koriste za procenu najboljeg interesa deteta: neka istraživanja pokazuju da se profesionalci koji su sličnog profesionalnog obrazovanja i iskustva, u situaciji procene najboljeg interesa deteta, slažu u svega 50% slučajeva, a čak i tada donose odluke na osnovu različitih kriterijuma i obrazloženja (prema: Thomas & O’Kane, 1998). U proceni kompetencija deteta, često se dešava dupliranje uloga odraslih, što dovodi do konflikta interesa: dešava se da su isti odrasli koji su zaduženi za procenu kompetencije deteta, zaduženi i da odluče o njegovom najboljem interesu, tj. da li će i koliko dete učestvovati u procesu odlučivanja. 

Ekelor (Eekelaar, 1994) smatra da princip najboljeg interesa treba da se rekonstruiše u smislu objektivizacije i dinamičkog samoodređivanja (participacije) deteta. Objektivizacija znači da se što jasnije ekspliciraju pretpostavke koje leže u osnovi odlučivanja šta je najbolji interes deteta. Ove pretpostavke se obično zasnivaju na teorijskim znanjima i praksi profesionalaca koji se bave decom, kao i na određenim uverenjima koja su dominantna u određenom društvu. Objektivizacijom se pretpostavke o posledicama činjenja/nečinjenja nečega, kao i razloga za preferenciju određenih posledica čine vidljivim i eksplicitnim. Međutim, ovu objektivnost je teško postići pre svega zbog nepostojanja društvenog konsenzusa oko bazičnih vrednosti, a i zbog nemogućnosti predviđanja svih posledica odluke usled složenosti socijalnih uticaja, kao i posebnosti, individualnosti svakog deteta. Princip dinamičkog samoodređenja (participacije) nudi fleksibilnost koja prvom principu nedostaje. Ideja je da dete raste u bezbednoj sredini u kojoj je izloženo različitim uticajima i da se kako odrasta ohrabruje da postepeno preuzima odgovornost za ishode svojih akcija i odluka. Pojam dinamičko znači da odrasli ne mogu uvek precizno da predvide najoptimalnije rešenje za dete, tako da se najbolji interes deteta (kao i kriterijumi za njegovu procenu) menja u zavisnosti od toga kako ono raste, a pojam samoodređenje znači da dete može da ima uticaj na ishode odlučivanja. Po Ekeloru, dinamičko samoodređenje predstavlja način da saznamo šta je u najboljem interesu deteta. To ne znači dozvolu da se dete ponaša kako hoće, poziv na anarhiju i dominaciju impulsivnih prohteva, kao ni delegiranje sve odgovornosti za odluke na dete. Ekelor smatra da mišljenje dece, kao i njihove želje treba da budu ozbiljan faktor prilikom odlučivanja, ali samo kada se do njih došlo u uslovima/sredini u kojoj je moguće proceniti ličnost i kompetencije deteta – a to je po njemu zadatak profesionalaca. On zasniva pojam kompetencije na „stepenu razvoja shvatanja i inteligencije koji detetu omogućava potpuno razumevanje onoga što je predloženo“ i na definiciji autonomne odluke u kojoj „izabrane želje odgovaraju i konzistentne su krajnjim ciljevima pojedinca (koji u slučaju deteta moraju da uključuju njegovu fizičku i mentalnu dobrobit) i koji su realistični i uvremenjeni. Međutim, ovakvo shvatanje odnosa samoodređenja i najboljeg interesa deteta, ne rešava problem procene njegovih kompetencija, niti uloge koju odrasla osoba ima u tom procesu. Ekelor ne govori ništa o komunikaciji i odnosu između deteta i odraslog, niti o procesu pregovaranja u određivanju najboljeg interesa deteta, tako da problem ko, kada i na koji način procenjuje najbolji interes deteta ostaje i dalje nerešen. 

Po Mortijeru (Mortier, 1998) pitanje kompetencija se uglavnom pominje kad određena akcija ili odluka deteta nosi sa sobom rizike i potencijalne negativne posledice i što je odluka rizičnija, to će dete pre biti označeno kao nekompetentno za preuzimanje rizika. Pošto su standardi za procenu kompetencija daleko viši u situacijama u kojima treba doneti odluke koje mogu imati rizične posledice, iz ovoga sledi da isto dete može da se smatra kompetentnim u situaciji niskog rizika, a nekompetentnim u situaciji visokog rizika. Budući da su odrasli ti koji određuju šta je nizak a šta visok nivo rizika i da li će dete biti proglašeno kompetentnim ili ne, pitanje procene kompetencija je neodvojivo od pitanja moći i kontrole odraslih nad decom. Ukoliko je u pitanju odluka koja će u velikoj meri uticati na druge ljude (uključujući i dete kao budućeg odraslog), odrasli će u većoj meri uticati i kontrolisati proces odlučivanja i dete će biti procenjeno kao manje kompetentno. Postoje dva načina da odrasli podstaknu kompetentnost dece za participaciju: prvo, da se deca uče kako da delaju, tj. kako da izlaze na kraj sa sredinom i problemima u njoj (kako da aktivno participiraju), pošto, kako postaju u stanju da obavljaju određene stvari, njihova kompetencija da o tim stvarima odlučuju raste; drugo, da odrasli kontrolišu sredinu na takav način da odluke koje se unutar nje donose nose manje rizika i budu reverzibilne (Mortier, 1998). To bi značilo da odrasli postavljaju granice toliko široko, da se van granica nalaze samo ona ponašanja i/ili situacije koje direktno ugrožavaju fizički i psihički integritet deteta, a da je unutar granica dete u stanju da pravi svoje slobodne izbore (v. autoritet zasnovan na poštovanju). 

h) Odnos kompetencije i autonomije 

Autonomija je pojam koji se najčešće koristi prilikom poređenja kompetentnog odraslog i nekompetentnog deteta, budući da se odrasla osoba smatra autonomnom i slobodnom za pravljenje izbora, za razliku od deteta koje je neautonomno. Ovaj pojam neki teoretičari vezuju za moralni razvoj (Kolberg, 1976; Piaget, 1932/1965), neki govore o njemu kao o lokusu kontrole, ličnoj uzročnosti (De Charms, 1968), ili kao naučenoj bespomoćnosti/optimizmu (Seligman, 1975). Bihejviorističkim jezikom rečeno, autonomija se odnosi na broj mogućih alternativnih oblika ponašanja koje pojedincu stoje na raspolaganju u određenoj situaciji, kao i na stepen kontrole koju pojedinac ima u odnosu na druge (da li ima moć da ih nagrađuje ili kažnjava). Autonomija može da se definiše kao stepen u kojem dete ima kontrolu nad procesom, ishodom (Lacey, 1979) i ciljevima (de Charms, 1979), tj. u kojoj meri opaža sebe (a ne spoljašnje faktore) kao uzrok ponašanja. De Čarms (de Charms, 1979) pravi razliku između opažanja i iskustva kontrole. Pojam lične uzročnosti se odnosi na iskustvo kontrole: na jednom kraju dimenzije je iskustvo pojedinca koji u potpunosti kontroliše svoje ponašanje, a na drugom kraju je pojedinac – pion kojim upravljaju faktori van njega, tj. sredinski faktori. 

Samo postojanje prava deteta na samoodređenje i participaciju ne znači nužno da će im to biti i omogućeno. Promene u pravnom statusu dece ne vode nužno do povećanja stepena autonomije u njihovom realnom okruženju. Kao i svaka marginalizovana grupa u društvu koja nema moć, deca su učena da budu podređena odraslima (dominantnoj grupi), da budu poslušna, da bespogovorno uvažavaju ono što odrasli kažu i da odrasli imaju pravo i treba da odlučuju umesto njih. Sve ovo značajno smanjuje šanse za dečju participaciju, čak i kad za nju postoji pravni i društveni okvir. U poglavlju o argumentima koji se koriste protiv participacije, bilo je reči o problemu (ne)zainteresovanosti dece/mladih za učešće u procesu odlučivanja: neka istraživanja su pokazala da deca koja nemaju iskustvo odlučivanja nisu sklona da koriste pravo na odlučivanje, čak i kad im se ta mogućnost ponudi; druga istraživanja pokazuju da su deca više zainteresovana za prava koja se tiču odnosa u porodici, njenog funkcionisanja, nego prava koja se odnose na korpus građanskih prava, kao što su npr. sloboda govora, odlučivanje, samoodređenje, i sl. (Melton, 1983). Rezultati ovih istraživanja koriste se kao prilog argumentu da deca nisu zainteresovana za participaciju i za druga građanska prava, međutim moguće je i alternativno tumačenje: deca nisu naučena da ta prava koriste i zato im je teško da vide njihov smisao i da to pravo uživaju, čak i kada im je omogućeno.

Što je veće participativno iskustvo deteta, to je veća verovatnoća da će se ono u novim situacijama ponašati kao autonomna osoba koja je u stanju da donosi odluke i da bira, koja se neće nekritički slagati sa stavovima i odlukama autoriteta. Ovaj odnos iskustva autonomije i razvoja kompetencija za participaciju srećemo i u razvoju moralnog rasuđivanja i pravnoj socijalizaciji.
 Teoretičari koji zastupaju kognitivnu teoriju moralnosti smatraju da su kognitivni preduslovi nužan, ali ne i dovoljan uslov za razvoj moralnog suđenja. Oni smatraju da razvoj moralnog suđenja zasnovanog na apstraktnim principima zavisi u velikoj meri i od iskustva koje osoba ima u rešavanju etičkih dilema u društvenoj interakciji, kao i toga u kojoj meri je izložena različitim, često suprotstavljenim tačkama gledišta (Kohlberg, 1976; Piaget, 1932/1965). To bi značilo da je za unapređenje moralnog razvoja neophodno iskustvo demokratskog dijaloga, rešavanja konflikata i donošenje odluka zasnovanih na nekim etičkim principima. Pijaže u tom smislu govori o školama koje bi trebalo da se zasnivaju na demokratskim principima saradnje i participacije. Po njegovom mišljenju, škole koje se zasnivaju na autoritarnom sistemu usporavaju razvoj moralnog mišljenja i usvajanja vrednosti demokratskog društva.

„Suštinu demokratije predstavlja stav prema zakonu kao produktu kolektivne volje, a ne kao prema nečemu što proizilazi iz više sile, ili autoriteta koji je zasnovan na božanskom pravu. Suština demokratije je da se jednostrano poštovanje autoriteta zameni uzajamnim poštovanjem autoriteta, tako što će se uzajamno poštovati autonomne volje.“ (Piaget, 1932/1965, str. 362–363). 

Gubitak autonomije po teoriji reaktivnosti (Brehm, 1966; Wicklund, 1974) može da dovede do tri ishoda: osoba može da pokuša da direktno uspostavi autonomiju tako što će da reaguje suprotno od onog što od nje očekuje autoritet (efekat obrnute psihologije), ili će indirektnim putem pokušati da uspostavi autonomiju tako što će pokazati neposlušnost kod sledećeg zahteva. Međutim, postoji i treći ishod koji se sastoji u povećanoj privlačnosti izgubljene autonomije. Teorija reaktivnosti je ispitivana na različitim uzrastima i primećena je kod dece već od druge godine (Brehm & Weinraub, 1977). Faktor koji je od vodećeg značaja u određivanju jačine otpora je važnost koju izgubljena sloboda ima za pojedinca. Zbog toga je važno da osoba ima svest o slobodi, budući da u protivnom neće ni ulagati napor da je ponovo osvoji. Istraživanja s mlađom decom pokazuju da su ona podložna prihvatanju stavova odraslih onda kad odrasli vrše direktan pritisak (npr. kada u situaciji odrasla osoba–eksperimentator aktivno utiče na dete da se opredeli za jednu stvar). Međutim u situaciji kad se pojavi druga odrasla osoba (koja nije eksperimentator, ali je u kontaktu sa detetom) i kreira uslove za slobodno odlučivanje (ponekad i sa najjednostavnijom rečenicom upućenom detetu: Mislim da treba da izabereš ono što ti se sviđa), kod deteta se pojavljuje otpor prema pritisku od strane eksperimentatora i nije više spremno da brzo i lako pristaje na taj pritisak (Brehm, 1977). Što je veći stepen autonomije, tj. što je veća mogućnost izbora između različitih mišljenja, to je otpor veći, što su pokazala i istraživanja sa starijim srednjoškolcima (Wicklund, 1974).
Povećana autonomija utiče na izgrađivanje unutrašnjeg lokusa kontrole, kao i na motivaciju za participaciju, koja onda povratno doprinosi sve većoj autonomiji i doživljaju sebe kao agensa koji kontroliše ciljeve, proces i ishod. Ukoliko se celokupno participativno iskustvo dece svodi na mogućnost nekih trivijalnih izbora, ona sebe ne mogu ni da dožive kao autonomnog agensa koji može da bira i odlučuje. Demokratija se najbolje uči kroz iskustvo participacije, tj. kad je ona utkana u svakodnevne porodične ili školske procedure, budući da su izolovani pokušaji davanja autonomije osuđeni na neuspeh. Zadatak odraslih je da razviju takav socijalizacijski sistem koji će podsticati iskustvo prave autonomije. 

Odnos autonomije i kompetencija, predstavljen je i u pojmu „delimičnog građanskog statusa“ (Bulmer & Rees, 1996), kojim se izbegava princip sve ili ništa koji karakteriše shvatanje o pravima deteta i građanskom statusu dece. Autori koji zastupaju ovaj pojam, smatraju da u društvu ne postoji jednostavna podela na građane i na one koji to nisu, već postoji i grupa koja se posmatra delom kao pripadnica grupe građana, a delom kao neko ko još nema taj status. Deca imaju status delimičnog građanstva, zato što se njihova participacija u društvu povećava sa uzrastom, tj. stepen reprezentacije od strane odraslih se postepeno smanjuje. Posmatrati decu kao građane znači promociju ideje da deca imaju svoj deo odgovornosti u društvu i da se njihov dečji doprinos u društvu uvažava i stimuliše, upravo zbog razumevanja načina na koje deca mogu da doprinose društvu. Minou (Minow, 1987) smatra da o pravima deteta treba da se razmišlja na drugačiji način, tj. ne kroz uobičajenu relaciju građanin/autonomni pojedinac–država, već kroz odnose međuzavisnosti. Na jednom mestu ona kaže:

„Autonomija nije preduslov za mogućnost pojedinca da uživa prava. Jedini preduslov je da je društvo spremno da dozvoli pojedincu da formuliše zahteve i da učestvuje u promeni granica/ograničenja... Čini mi se da nešto veoma nedostaje u pravima deteta kada se govori samo o autonomiji a ne o potrebama, posebno o sržnoj potrebi za odnosom sa odraslima koji su u stanju da kreiraju uslove i sredinu u kojima deca mogu da napreduju“ (Minow, 1987, str. 1885; 1910).

Posmatranje odnosa deteta i odraslih/društva i kroz odnose međuzavisnosti, umesto isključivo kroz odnose autonomije, osnažuje ideju o kompetencijama dece za participaciju. Deca su u stanju da participiraju od najranijih uzrasta, a uloga odraslih/društva je obezbeđivanje dovoljno sigurne i podsticajne sredine za participaciju. Činjenica da je dete zavisno od odraslih ne mora da bude pokazatelj njegove nekompetentnosti, ukoliko su odrasli u stanju da kreiraju sredinu u kojoj će dete moći da ispolji svoju kompetentnost za odlučivanje, bez prinude i manipulacije. Na taj način se otvara mogućnost za kreiranje jedne drugačije slike o detetu: kao građanina u procesu razvoja, koji može da participira i čiji se doprinos uvažava i poštuje i slike o participaciji kao inherentnom faktoru u odnosima međuzavisnosti. 

* * *

Kada se uzmu u obzir svi navedeni problemi koje definisanje i procena razvojnog nivoa kompetencija ima, nameće se zaključak da definitivnog i jasnog odgovora na te probleme i dalje nema, bez obzira na pokušaje raznih naučnih disciplina (pravne nauke, psihologija, sociologija, filozofija) da daju svoj doprinos u toj oblasti. Problem ne predstavlja samo način na koji će se kompetencije definisati, nego i način njihove procene i odnos te procene i mogućnosti participacije dece. Iako definisanje kompetencija može da bude predmet različitih naučnih disciplina, za procenu njihovog razvojnog nivoa zadužena je psihologija. Pre nego što bude bilo reči o odnosu procene kompetencija i participacije, treba reći nešto i o samim kompetencijama koje autori koji se bave participacijom izdvajaju kao bitne preduslove za učestvovanje dece u različitim oblastima. 

6.3.
KOMPETENCIJE ZA PARTICIPACIJU
Sam termin kompetencija ima više značenja koja su različita, ali komplementarna. Kompetencija može da znači sposobnost, veštinu, mogućnost, stručnost, osposobljenost, talenat, iskustvo, znanje, obaveštenost, ovladavanje nečim (znanjem, iskustvom, veštinom i sl.). Kad su u pitanju kompetencije dece za participaciju, razni autori na različite načine definišu ove kompetencije, uglavnom u oblasti poslednjeg nivoa participacije, tj. odlučivanja. Međutim, budući da proces odlučivanja može da bude samostalan (sama deca odlučuju) ili u saradnji sa odraslima (proces pregovaranja, usklađivanja i dogovaranja sa odraslima), ovaj poslednji nivo participacije uključuje i informisanost dece, kao i pružanje mogućnosti deci da izraze svoje mišljenje koje će biti uzeto u obzir prilikom zajedničkog odlučivanja. 

Kao važne kompetencije za učestvovanje u procesu odlučivanja, neki autori navode (Lansdown, 2005):
· Sposobnost da se razumeju i razmenjuju relevantne informacije – dete treba da je u stanju da razume alternativne mogućnosti u rešavanju problema, da izrazi preferenciju, artikuliše razloge i postavlja pitanja koja su relevantna za problem

· Sposobnost da razmišlja u izvesnom stepenu nezavisno i da donosi odgovarajuće izbore – dete bi trebalo da je u stanju da bira bez prinude drugih i da nezavisno razmišlja o određenom problemu/temi

· Sposobnost da se proceni potencijalna dobit, kao i rizici i negativne posledice određene akcije – dete treba da proceni posledice određene akcije, njen uticaj i stepen rizika koji je u nju uključen, kao i kratkoročne i dugoročne implikacije koje ta akcija ima. 

Rodžer Hart (Hart, 1997) navodi sledeće kompetencije od značaja za participaciju: razvijena jezička sposobnost, tj. sposobnost da se koristi jezik da bi se komuniciralo sa drugima; sposobnost decentracije, tj. razumevanja tuđe tačke gledišta; sposobnost apstraktnog mišljenja, tj. sposobnost razmišljanja o aktivnostima i ciljevima koji nisu trenutno prisutni i konkretni, a s tim u vezi i sposobnost planiranja; razumevanje vremenske perspektive; sposobnost koncentracije. 

Čoula i Heft (Chawla & Heft, 2002) nude ekološku perspektivu u određivanju kompetencija dece za participaciju. Oni definišu kompetencije kao nešto što je od suštinskog značaja za adaptivno funkcionisanje, koje se po njima ne odvija u vakuumu, već je u svakom trenutku deo određenog konteksta i uključuje i prethodna iskustva koje je osoba imala u okviru tog konteksta. Aktivnosti pojedinca u određenom kontekstu mogu da budu trojake: performatorne – izvođenje neke akcije u okruženju sa unapred utvrđenim ciljem; eksploratorne – akcije koje su usmerene ka otkrivanju novih svojstava sredine, usmerene su i svrhovite kao i performatorne, ali za razliku od prvih, nemaju uvek definisan cilj na početku, tj. ono što će se otkriti u procesu istraživanja nije uvek isplanirano na početku (primer deteta koje manipuliše nepoznatim objektom tokom kojeg otkriva njegova relaciona svojstva); i produktivne – akcija koja ima za cilj stvaranje nečeg novog u sredini. Kompetencija predstavlja sposobnost stupanja u interakciju sa aspektima okruženja na selektivan, usmeren i svrhovit način. Odnosi se na kapacitet postizanja kontrole u određenoj životnoj sferi koja se vrednuje, i određenih ishoda u njoj. Kompetencije se odnose na kapacitet dece da razumeju i oblikuju svoju svakodnevnu okolinu, tj. kompetencije se mogu posmatrati kao „psihološki ishod povratnih iskustava“. One u velikoj meri zavise od okruženja, odnosno od informacija koje su u tom okruženju dostupne i koje omogućavaju osobi da uvidi efekte svoje akcije i da te akcije menja i usavršava kroz dalju participaciju u okruženju. Čoula i Heft navode dve karakteristike sredine/okruženja koje su važne za razvoj kompetencija: dostupnost i bihejvioralnost. Dostupnost se odnosi na karakteristike određenog okruženja i mogućnosti koje one pružaju pojedincu ili grupi i definisana je uvek relaciono – kroz odnos sa određenim pojedincem/grupom i njegovim sposobnostima. Dostupnost određenog okruženja za dete znači da ono ima kapacitete i kompetencije da koristi mogućnosti koje to okruženje pruža, informacije koje su dostupne, da aktivno deluje u njemu, da vidi rezultate svojih aktivnosti i da postiže odgovarajuće ishode u okruženju, tj. da njime postepeno ovladava. Bihejvioralnost se odnosi na stabilni obrazac ponašanja između pojedinaca u nekom okruženju i sredinskih faktora. Taj obrazac podržava razvoj kompetencija u onoj meri u kojoj osoba ima uticaja na ciljeve, proces i ishod aktivnosti.

Prema nekim autorima (Jaffe & Wicky, 1998) kompetencije za odlučivanje, sastoje se od:

a) sposobnosti osobe da razume informacije koje su u vezi sa situacijom i odlukom koja se donosi u toj situaciji, kao i razumevanje posledica odluke koju treba da donese

b) sposobnosti autonomnog donošenja odluke

c) sposobnosti da se napravi izbor između nekoliko predviđenih mogućnosti, što podrazumeva i sposobnost decentracije, sposobnost rezonovanja i predviđanja budućih događaja, kao i sposobnost prosuđivanja u situacijama koje su nejasne. 

Fredi Mortir (Mortier, 1998) smatra da psihološki pojam kompetencije uključuje sposobnosti rezonovanja i odlučivanja koje osoba može da poseduje u većoj ili manjoj meri i na osnovu koje je moguće upoređivanje. Kompetencije se mogu posmatrati i kao proces kojim osoba razume i uvažava informacije koje su joj date. Apelbaum i Griso (Appelbaum & Grisso, 1988) smatraju da je kompetencija sposobnost da se obrazloži određeni izbor, sposobnost da se razumeju relevantne informacije, sposobnost da se uvide implikacije neke situacije i da se one uvažavaju, kao i sposobnost da se uporede pozitivne i negativne implikacije određenih izbora. Neki autori (Gert, Culver & Clouser, 1997) definišu kompetenciju kao sposobnost donošenja racionalne odluke, zasnovane na racionalnim razlozima, ili kao jasan pojam o sadašnjim i budućim interesima (Worsfold, 1974). Drugi autori (Buchanan & Brock, 1989) pored kognitivnih preduslova za participaciju kao što su komunikacijske sposobnosti i razumevanje rečenog, sposobnost rezonovanja i prosuđivanja, navode i etičke kategorije kao što su stabilan sistem vrednosti i razlikovanje pojmova dobro/loše. 

Osoba koja je nosilac prava, tj. kompetentna da uživa pravo na odlučivanje, mora da poseduje sledeće osobine (Mortier, 1998):
· unutrašnji lokus kontrole

· motivisanost akcija razumskim razlozima: sposobnost preispitivanja spontanih prohteva i impulsa i njihovo odbacivanje/potvrđivanje korišćenjem razumskih argumenata – sposobnost promišljanja 

· sposobnost da se procenjuju, revidiraju, pretpostavljaju i hijerarhijski određuju potrebe ili preferencije.

Neki autori (Weithorn & Campbell, 1982) navode sledeće kriterijume za procenu kompetentnosti: sposobnost izbora, razumnost izbora, kvalitet razloga koji leže u osnovi izbora i sposobnost shvatanja/razumevanje problema o kojem se odlučuje. U istraživanjima o hipotetičkom rezonovanju kad su u pitanju medicinske odluke, ovi autori nisu našli značajnu razliku između kompetencija dece na uzrastu od 14 godina (period formalnih operacija) i odraslih osoba (21 godinu). Deca od devet godina prave izbore kao i odrasli ali je kvalitet obrazloženja izbora slabiji, kao i razumevanje celokupne situacije. 

Ovo otvara pitanje razlikovanja racionalnosti i kompetentnosti. Neki autori (Checkland & Silberfel, 1996) smatraju da treba razlikovati racionalnost u procesu naspram racionalnosti u ishodu. Odluka da se dela na određeni način može da bude procenjena kao iracionalna s obzirom na njen ishod (npr. da rezultira krajnje štetnim posledicama po onoga ko odlučuje, tj. da nije u najboljem interesu te osobe), što ne znači da je sam proces mišljenja kojim se do te odluke došlo iracionalan; naprotiv, on može da bude krajnje racionalan. Međutim, postoje slučajevi u kojima je procena racionalnosti procesa manje važna od racionalnosti samog ishoda: što je odluka rizičnija, to će kriterijum za racionalnost procesa biti strožiji i obrnuto. To znači da neka osoba može da se smatra kompetentnom da odlučuje u manje rizičnim situacijama, a da se smatra nekompetentnom za odlučivanje u situacijama sa više rizika. 

Sve do sada navedene kompetencije uglavnom su iz domena kognitivnog funkcionisanja, a kriterijumi koji su korišćeni za njihovu procenu u većini slučajeva se tiču racionalnosti procesa, ili ishoda odlučivanja. Postoje, međutim, i kompetencije koje su važne za proces participacije a spadaju u oblast socijalnog, emocionalnog i moralnog razvoja. Tako neki autori navode relativno stabilan sistem vrednosti prihvaćen u određenom kulturnom i društvenom kontekstu na osnovu kojeg se donose odluke (Lansdown, 2005). Drugi autori navode sposobnost saradnje, empatiju, tj. sposobnost razumevanja osećanja i potreba drugih osoba; sposobnost kontrole impulsa, posebno negativnih osećanja kao što su strah i bes; sposobnost odlaganja zadovoljenja potreba, toleranciju na frustraciju; samopoštovanje i asertivnost (Hart, 1997). 

Često se navodi važnost slike o sebi koja dominira u određenom razvojnom periodu (u srednjem detinjstvu to su osećanje marljivosti, entuzijazam, motivacija, okrenutost ka spolja i želja da se potvrđuju kompetencije u okruženju), a koju čine opažaj sebe, svojih kompetencija, poželjnih i nepoželjnih karakteristika, doživljaj uspeha/neuspeha, ciljeva, vrednosti i načina na koji osoba interpretira poruke koje o sebi dobija od drugih, važnih osoba. Slika o sebi je u tesnoj vezi sa osećanjem samopoštovanja i samopouzdanja koje zavisi od slaganja slike koju o sebi imamo sa onim što dobijamo kao informaciju u okruženju od važnih drugih, kao i od procene sopstvenih kompetencija u određenom domenu i značaja koji tom domenu pridajemo. Što je veći stepen slaganja, samopoštovanje i samopouzdanje će biti veće, što povlači i povećanu motivisanost za participaciju, istrajnost i povećanu toleranciju na frustraciju/neuspehe (Flekkoy, 1993; Hart, 1997; Harter, 1987).
Prosocijalno ponašanje, briga o drugima, uvažavanje drugih i spremnost da se drugi zaštite, prihvatanje odgovornosti za svoje postupke, predstavljaju takođe kompetencije koje su važne za participaciju. Mnogi autori navode i autonomiju, tj. samostalnost u odlučivanju i ponašanju o kojoj je već bilo reči, kao nešto što u velikoj meri razdvaja kompetentnu od nekompetentne osobe. 

6.4.
KOMPETENCIJE I KONVENCIJA: OGRANIČENJA I MOGUĆNOSTI U IMPLEMENTACIJI 

Sve navedene kompetencije (kako iz oblasti kognitivnog, tako i socijalnog i emocionalnog razvoja) ulaze u korpus onoga što Konvencija naziva razvojnim mogućnostima deteta. Odlučujuću ulogu u razvoju kompetencija ima socijalna interakcija i podrška odraslih, društveni kontekst koji utiče na ciljeve razvoja, načini razvoja i sredstva koja su dostupna u tom procesu, kao i specifična iskustva deteta. Konvencija (kao i psihologija) posmatra kompetencije kao stvar stepena, nešto što dete može da poseduje u većoj ili manjoj meri i što se postepeno razvija, usavršava i postaje složenije. Međutim, pitanje razvojnih mogućnosti i postupnosti u razvoju nije eksplicitno regulisano Konvencijom. Konvencija daje pravni okvir u kojem je pojam razvojnih mogućnosti jedan od centralnih pojmova, po značaju važan kao i pojam zaštite i obezbeđivanja uslova za optimalan razvoj dece, ali ne precizira kako se razvojne mogućnosti procenjuju i ne nudi kriterijume za procenu granice između zaštite dece i njihovih razvojnih mogućnosti i diskriminacije dece, tj. uskraćivanje prava upravo zbog procene razvojnih (ne)mogućnosti. Kompetencije dece u okviru pravnog sistema mogu da se tretiraju na više različitih načina (Lasnsdown, 2005):
· Postojanje fiksnih, unapred određenih uzrasnih granica za praktikovanje određenih prava

Ovaj model je danas najprisutniji, budući da u većini zemalja zakon definiše uzraste za praktikovanje određenih prava: pravo na rad, pravo glasa, stupanje u seksualne odnose, obavezno školovanje, služenje vojnog roka, i sl. Zahvaljujući Konvenciji i preporukama Komiteta za zaštitu prava deteta, uzrasti za praktikovanje tih prava postaju sve više univerzalni, mada i dalje postoje kulturne i društvene razlike u pogledu uzrasta na kojima se deci dozvoljava praktikovanje određenog prava. Prednosti ovog modela su njegova jasnoća i jednostavnost, kako u pogledu tumačenja, tako i u pogledu implementacije, a takođe i nediskriminativnost, tj. uključenost svih kategorija dece u propisane zakonske okvire. Međutim, uprkos širokoj upotrebi, ovaj model ima i brojne nedostatke: ne odražava trenutne potencijale dece, kao ni individualne razlike koje postoje među decom istog uzrasta u pogledu stepena razvoja kompetencija; uzrasne granice predviđene za različita prava su prilično nekonzistentne (npr. u nekim zemljama dete je krivično odgovorno sa deset godina, čak i sa sedam, dok sa druge strane može da se zaposli, ili da stupi u brak sa 16, a da glasa sa 18); model je nefleksibilan; potcenjuje dečje razvojne kapacitete i isključuje ih iz procesa učestvovanja u odlučivanju. Najveća zamerka ovom modelu je ta što ne uključuje procenu kompetencija dece, već pre ukazuje na društvene prioritete i potrebe države, kao i na tradicionalne pretpostavke o stepenu zaštite koja je deci neophodna. 

· Uklanjanje svih fiksnih, unapred određenih uzrasnih granica 

Ovaj model se sreće u nekim tradicionalnim kulturama/društvima, u kojima za određivanje perioda zrelosti nije važan kalendarski uzrast, već procena članova te zajednice da je dete zrelo i da može da se tretira kao i odrasla osoba. Budući da ovaj model nije sasvim u skladu sa Konvencijom, koja se zalaže za postojanje nekih uzrasnih granica u cilju zaštite deteta, neki od njegovih zagovornika predlažu dva pristupa: prvi pristup se zalaže za to da dete treba da dokazuje da je kompetentno u svakom pojedinačnom slučaju, a drugi pristup, radikalniji, smatra da treba uvesti pretpostavku o kompetentnosti, tako da odrasli treba da dokazuju nekompetentnost deteta, da bi mu/joj ograničili prava. Prednosti ovog pristupa su: mogućnost praktikovanja prava se zasniva isključivo na proceni kompetencija, tj. svako dete može da praktikuje prava u skladu sa svojim kompetencijama; deca se ohrabruju da stiču veštine i kompetencije i podstiče se odnos uvažavanja između odraslih i dece, budući da ovaj pristup polazi od ideje o kompetentnom detetu. Međutim, postoje i brojni problemi u primeni ovog pristupa od kojih je najvažniji problem procene kompetencija (o čemu je detaljno bilo reči u prethodnom poglavlju): ko procenjuje, na osnovu kojih kriterijuma, koga procenjuje (uloga prethodnog iskustva deteta, vrsta odluke koja se donosi, društveni kontekst u kojem se odluka donosi, i sl.) i zbog čega (odnos kompetencija i najboljeg interesa deteta). Budući da ovaj model predviđa procenu kompetencija u svakom pojedinačnom slučaju, to pretpostavlja skup i dugotrajan mehanizam. Postoji opasnost i da procena kompetencija bude podložna dominantnim stereotipima i predrasudama koje dominiraju u određenom društvu i služe kao opravdavanje diskriminacije dece. Ovaj model, takođe, ne priznaje činjenicu da uzrasne granice imaju funkciju zaštite deteta i da je usled nedostatka uzrasnih granica moguća zloupotreba prava deteta: prema nekim podacima (Melchioore, 2002) najmanje 22 zemlje u svetu nemaju predviđen uzrast za obavezno školovanje, 23 zemlje nemaju predviđen minimalni uzrast za zapošljavanje, 30 zemalja nema određen minimalni uzrast za sklapanje braka, što sve veoma ugrožava zaštitu dece. Ovaj model ne nudi jasne prelaze od perioda detinjstva u period zrelosti, što može da dovede do brojnih zloupotreba i manipulacije pravima. 

· Uzrasne granice postoje, uz pravo da se demonstriraju kompetencije i na ranijim uzrastima od određenih 

U ovom modelu postoje uzrasne granice, ali je ostavljena mogućnost da, ukoliko dete pokaže kompetencije, pravo može da stekne i ranije. Tako npr. zakon na Novom Zelandu propisuje da je uzrasna granica za pravo na pristanak kada je medicinski tretman u pitanju 16 godina, ali i ranije, ukoliko se utvrdi da su kompetentna; u Švedskoj dete može da odbije sudsku odluku koja se tiče usvajanja i vanporodičnog smeštaja na uzrastu od 12 godina, ali i ranije ukoliko pokaže zrelost; u Škotskoj, roditelji i ostali koji brinu o detetu dužni su da uzimaju u obzir njegovo mišljenje u svim stvarima koje ga se tiču, a kao uzrasna granica se uzima 12 godina, budući da se to poklapa sa psihološkim teorijama i istraživanjima o intelektualnom, emocionalnom i socijalnom razvoju (prema: Lansdown, 2005). Problem ovog modela je njegova nedovoljna jasnoća i preciznost u pogledu nivoa razvoja kompetencije koji je neophodan da bi se uzrasna granica snizila, kao i više puta pomenut problem procene kompetencije (ko procenjuje, koje kriterijume koristi i u kojim slučajevima). Takođe, sve dok postoje određene uzrasne granice, odrasli će težiti da zanemare procenu kompetencija u donošenju odluka. Još jedan problem sa ovim modelom je i diskriminacija dece iz marginalizovanih grupa, budući da zbog različitih startnih pozicija ova deca nemaju jednake šanse prilikom procene kompetencija u odnosu na njihove vršnjake iz privilegovanih grupa.

· Kombinovani model koji uključuje razlikovanje između grupa prava

Ovaj model podrazumeva razlikovanje posebnih grupa prava i obezbeđivanje uzrasnih granica samo za ona prava kod kojih postoji opasnost od zanemarivanja, ili zloupotrebe, dok se za ostala prava uvodi pretpostavka o kompetentnosti. Ovakav model predstavlja pokušaj da se postigne balans između zaštite dece i njihove participacije:

· Zaštita od različitih socijalnih i ekonomskih ugrožavajućih faktora – ukoliko praktikovanje nekog prava ima za posledicu povređivanje sebe ili drugih, fiksne uzrasne granice su neophodne u tom slučaju da bi se dete zaštitilo (npr. učestvovanje dece u ratnim sukobima, posedovanje i upotreba droga, ili oružja, vožnja, i sl.)

· Zaštita od zloupotrebe – ukoliko se proceni da bi uklanjanje uzrasne granice decu izložilo velikom riziku od zanemarivanja, ili zloupotrebe (seksualna eksploatacija, radna eksploatacija, i sl.), zadržavaju se fiksne uzrasne granice.

· Samoodređenje, odlučivanje – kada praktikovanje određenog prava utiče isključivo na dete i ima kako neposredne tako i dugoročne implikacije, onda se pravo deteta da odlučuje zasniva na proceni njegovih kompetencija, a ne na uzrasnim granicama (npr. usvajanje i vanporodični smeštaj, starateljstvo, religijsko opredeljenje, izbor prijatelja, izbor škole, pristanak na medicinski tretman, i sl.).

Prednosti ovog modela su što je dovoljno fleksibilan da obezbedi ravnotežu između zaštite deteta i prava na participaciju, a uvažava i razvojne mogućnosti deteta. Međutim, kao i u prethodnom modelu, postoji problem procene kompetencija, nejasni kriterijumi za određivanje uzrasta na kojem bi deca mogla da budu kompetentna da odlučuju, kao i problem diskriminacije dece iz marginalizovanih grupa. 

Osnovna razlika između ovih modela je u stepenu u kojem se uvažavaju kompetencije dece, odnosa uzrasnih normi i kompetencija, kao i u akcentu koji se stavlja na zaštitu, odnosno participaciju dece. Modeli koji uvažavaju kompetencije deteta suočavaju se sa problemima njihove procene, budući da je procena kompetencija veoma kompleksan proces koji zavisi od brojnih faktora (o kojima je već bilo reči): načina na koji se u društvu/kulturi definišu kompetencije neophodne za proces odlučivanja, procene nivoa kompetencija koji je neophodan za participaciju u procesu odlučivanja, podrške okruženja (pristup svim relevantnim informacijama, oblici socijalne interakcije), prethodnog iskustva deteta, oblasti o kojoj se odlučuje i prethodnog iskustva deteta u toj oblasti, stepen rizika koji se toleriše u određenom okruženju, i sl. 

Adekvatna procena kompetencija zahteva okvir u kojem će biti jasno naznačeno kako se kompetencije razvijaju i kako se stepen njihovog razvoja manifestuje kroz uzraste, da bi profesionalci koji rade sa decom i za decu imali neku vrstu „putokaza“ za odlučivanje u najboljem interesu dece. Kritike razvojne psihologije o kojima je bilo reči (ideja o prirodnom, univerzalnom toku razvoja, teorija stadijuma kao jedini način konceptualizacije razvoja, kompetencije koje su istraživanje van konteksta, i sl.), ne znači i negiranje njene važnosti kada je reč o operacionalizaciji i proceni stepena razvijenosti kompetencija. Ne treba zaboraviti da se univerzalnost u razvojnoj psihologiji odnosi samo na redosled u razvoju i okvirni uzrast, u okviru kojih se poštuje individualnost tempa razvoja, kao i druge brojne individualne razlike. „Rekonstrukcija razvojne psihologije“, kako taj proces naziva Martin Vudhed (Woodhead, 1999), znači uspostavljanje novog odnosa između ideje o univerzalnosti, tj. postojanja opštih zakonitosti razvoja i razvojnih potreba i njihove kontekstualizacije, tj. njihovih manifestacija na nivou određene lokalne zajednice/društva. Kontekstualizacija ne znači nužno poziv na relativizam i negiranje bilo kakvih univerzalija u razvoju, budući da bi to moglo da znači novu zloupotrebu i manipulaciju pravima deteta, ovaj put u ime „poštovanje kulturnih različitosti“. Kontekstualizacija znači definisanje i istraživanje opštih razvojnih zakonitosti korišćenjem nove metodologije koja uključuje:

· kritičko preispitivanje dosadašnjih razvojno-psiholoških istraživanja o deci, tj. teorijskih postavki i vrednosti koje leže u njihovoj osnovi

· istraživanja koja uključuju susrete sa decom u njihovom svakodnevnom okruženju i koja su usmerena na istraživanje njihovog mišljenja, pogleda na svet, kao i načina na koje tumače i osmišljavaju svet oko sebe

· posmatranje i komunikacija sa decom koju karakteriše odnos ravnopravnosti i uvažavanja

· uvažavanje društvenog/kulturnog konteksta u kojem se socijalna interakcija i razvoj odvijaju prilikom analiza motiva i uzroka ponašanja i komparativna analiza detinjstava u različitim društvima//kulturama/kontekstima

U okviru ovog pristupa prihvata se da postoje različiti pogledi na razvoj, u kojem ključnu ulogu ima proces usklađivanja. Razvojne norme nisu unapred, jednom zauvek fiksirane, već nastaju kao rezultat dogovaranja i usklađivanja između različitih zainteresovanih strana u procesu. Svaka od zainteresovanih strana ima svoju perspektivu razvoja deteta, razvojnih ciljeva i metoda kojima se razvoj podstiče i podržava. Proces dogovaranja i usklađivanja je značajan zbog kreiranja zajedničkih značenja između različitih aktera, i u tom procesu treba da učestvuju (kad god je to moguće) i deca, kao svojevrsni eksperti za sopstveno iskustvo, kako bi se obezbedio kvalitet procesa odlučivanja i osiguralo da odluke koje se donose zaista budu u njihovom najboljem interesu. 

Psihološka saznanja bi trebalo da budu polazna osnova u procesu dogovaranja i kreiranja strategije za podsticanje razvoja deteta. Ta saznanja koja su kontekstualizovana, tj. koja se odnose na karakteristike razvoja u specifičnom društvenom i kulturnom kontekstu, mogu da posluže kao neka vrsta „druge istine“ u odnosu na već formiranu tradicionalnu sliku o detetu, njegovom razvoju i kompetencijama. Poznavanje osnovnih zakonitosti razvoja, kompetencija dece i njihovih razvojnih mogućnosti/ograničenja, kao i upoznavanje sa specifičnim iskustvima koja svaka od zainteresovanih strana unosi u interakciju, nužno je ukoliko želimo da proces usklađivanja rezultira odlukama koje su u najboljem interesu deteta. Budući da je tema ovog rada slika koju o kompetencijama deteta za participaciju ima jedna od zainteresovanih strana u obrazovnom procesu: učitelji, važno je reći nešto i o razvoju kompetencija kod dece u periodu srednjeg detinjstva, budući da je to uzrast sa kojim učitelji rade. Iako je reč o teorijskim postavkama i istraživanjima koja uglavnom potiču iz zapadnog kulturnog konteksta (mada su neki od nalaza potvrđeni i u kroskulturalnim istraživanjima), kao i o kompetencijama koje se vrednuju u tom kontekstu, ona mogu da posluže kao teorijski okvir sa kojim će biti moguće uporediti implicitne teorije učitelja o kompetencijama dece i njihovoj važnosti za proces participacije.

7.
RAZVOJ KOMPETENCIJA U PERIODU SREDNJEG DETINJSTVA
Srednje detinjstvo, tj. period koji je sa jedne strane obeležen polaskom u školu, a sa druge početkom pubertetskih promena, predstavlja period koji nije toliko privlačio pažnju teoretičara i istraživača razvoja, kao što su to činili periodi poput ranog detinjstva, ili adolescencije. O srednjem detinjstvu se uglavnom govori kao o prelazu iz stresnog i burnog perioda ranog detinjstva u jednako stresan period puberteta i adolescencije, a neke od vodećih psiholoških teorija daju osnovu za ovakav stav prema srednjem detinjstvu. Naime, Frojd o tom periodu govori kao o periodu latencije, u kojem seksualna energija tj. libido miruje, seksualni nagoni su duboko potisnuti i zaštićeni u okviru nesvesnog, a celokupna psihička energija je kanalisana u konstruktivne, društveno prihvatljive intelektualne i socijalne aktivnosti. Za razliku od prethodnog pregenitalnog stadijuma, stadijum latencije je opisan kao miran period u kojem i ego i superego nastavljaju neometano razvoj i u kojem se ne dešava ništa što bi bilo od suštinskog značaja za dalji razvoj. Pored teorijskih postavki, jedan od mogućih razloga za zanemarivanje perioda srednjeg detinjstva u razvojnom smislu je i neupadljivost fizičkih promena u ovom periodu (Bee, 1995). Naime, fizičke promene postoje, ali su one kontinuirane i odvijaju se sporije, nema dramatičnih, naglih i skokovitih promena. Većina važnih motoričkih veština je već razvijena u periodu do šeste godine, makar u svom najosnovnijem vidu: od sedme godine primećuje se povećanje brzine, snage, kao i sve bolja motorička koordinacija i povećana sposobnost u obavljanju specifičnih motoričkih zadataka (npr. jedanaestogodišnjak može da skoči iz mesta duplo duže nego petogodišnjak). Devojčice su u ovom periodu nešto razvijenije od dečaka, dok su dečaci nešto snažniji i brži, mada su te razlike veoma male. Iako u ovom periodu počinju promene koje pripremaju pubertet i adolescenciju (lučenje polnih hormona, kod devojčica već oko 8, a kod dečaka oko 9/10 godine), te promene postaju upadljive tek u periodu puberteta. 
S druge strane, o srednjem detinjstvu se može govoriti kao o izuzetno značajnom razvojnom periodu, s obzirom da je obeleženo velikom promenom u životu deteta, tj. polaskom u školu. U ovom periodu životni prostor se širi, mikrosistem deteta se popunjava novim elementima kao što su škola, vršnjaci i nastavnici (Brofenbrener, 1979), dete se odvaja od porodice i od njega se očekuje da ovlada normama, pravilima nove sredine, da se uklopi u društvo vršnjaka i da adekvatno funkcioniše u, za njega, potpuno novom okruženju. Zbog toga se o ovom periodu govori i kao o periodu veoma intenzivnog učenja uloga, normi i obrazaca ponašanja određenog društva/kulture koje se odvija kroz formalno obrazovanje. Erik Erikson naziva ovaj period marljivost naspram osećanja inferiornosti (Erikson, 1959), pošto je ključni zadatak ovog perioda ovladavanje sopstvenim okruženjem kroz marljivu aktivnost. Tokom ovog perioda deca, po mišljenju Eriksona, ovladavaju kognitivnim i socijalnim veštinama koje su vrednovane u njihovom društvu/kulturi, uče se da rade marljivo kroz različite socijalne i intelektualne aktivnosti, od kojih je igra sa vršnjacima jedna od najvažnijih. Uspešnost u ovom periodu dovodi do osećanja kompetentnosti, dok neuspeh dovodi da doživljaja neadekvatnosti i inferiornosti. Erikson posebno napominje značaj koji, za razvoj detetovih potencijala, u ovom periodu imaju odrasli, a posebno učitelji. Ideja o srednjem detinjstvu kao o periodu obeleženom željom za učenjem i radom, tj. za aktivnom participacijom u svom okruženju i za potvrđivanjem svoje kompetentnosti ovladavanjem različitim aspektima okruženja, potvrđena je u mnogim istraživanjima koja govore o kompetencijama dece za participaciju. Naime, istraživanja pokazuju da se u tom periodu naglo razvijaju kognitivne, socijalne i emocionalne kompetencije koje su značajne za participaciju (prema: Hart, 1997; Woodhead, 1998; Melton, 1983; Lansdown, 2005). S obzirom da je tema ovog rada slika koju o kompetencijama dece imaju učitelji, na stranama koje slede biće reči o razvoju kompetencija u oblasti kognitivnog, emocionalnog i socijalnog razvoja u periodu srednjeg detinjstva. 

7.1.
KOGNITIVNI (SAZNAJNI) RAZVOJ U PERIODU SREDNJEG DETINJSTVA

Period srednjeg detinjstva poklapa se sa periodom konkretnih operacija (Pijaže i Inhelder, 1978) u kojem dete počinje logički da ovladava svojim okruženjem i da koristi sofisticiranije strategije za analizu i rešavanje problema. Jedno od glavnih dostignuća ovog perioda je, po Pijažeu, pojam konzervacije, tj. svest o tome da se količina/zapremina/broj nečega ne menja ukoliko ništa nije dodato ni oduzeto: dete razume da dodavanjem nečega povećavamo količinu, zapreminu, broj i sl., a oduzimanjem nečega od postojećeg smanjujemo to postojeće. Konzervacija i reverzibilnost, tj. svest o tome da su fizički procesi/akcije, kao i misaone operacije reverzibilne, čine dečje mišljenje mnogo fleksibilnijim u procesu osmišljavanja događaja i rešavanja problema. Reverzibilnost mišljenja utiče na logičko rezonovanje, tj. dete je u stanju da razume da ako je A veće od B, onda je B manje od A; u stanju je da razume hijerarhiju klasa (kategorija) budući da se i ona zasniva na reverzibilnosti, tj. sposobnosti da se ide „napred-nazad” u mišljenju o relacijama između različitih klasa. Već sa sedam godina, dete je u stanju da razume da su npr. grupe psi i mačke, uključene u klasu životinje i razume da jedan objekt može da se nađe u više različitih kategorija koje su logički povezane. Na preoperacionom stupnju (do 6/7 godina), dete nije u stanju da rešava probleme klasifikacije, ako svrstavanje u klasu podrazumeva više od jednog kriterijuma (npr. oblik i boja), dok na konkretno-operacionom nivou dete rešava ovakav problem klasifikacije, ali samo ako je prikazan pomoću slika ili predmeta. 

Za razliku od mlađe dece, deca se u periodu srednjeg detinjstva u zaključivanju ne rukovode isključivo perceptivnim kriterijumima, već koriste kriterijume koji su vezani za suštinu stvari/događaja. Tako na primer, deca uzrasta od pet godina zanimanje policajac vezuju isključivo za nošenje uniforme i smatraju da osoba bez uniforme i ne može da bude policajac, dok starija deca razumeju da se nečija društvena uloga/profesija ne menja bez obzira na promenu spoljašnjih, površinskih karakteristika (Furth, 1980). 

Analoško rezonovanje, tj. sposobnost da se novi problem razume na osnovu sličnosti sa poznatim iskustvom, u primitivnom obliku javlja se na ranim uzrastima, međutim, zasnovano je isključivo na perceptivnoj sličnosti/identičnosti zadatka (Chen, Sanchez & Campbell, 1997). Kako dete odrasta, ono zaključuje manje na osnovu površinskih, perceptivnih sličnosti, a više na osnovu suštinskih karakteristika problema. U periodu srednjeg detinjstva, deca su u stanju da odvoje bitno od nebitnog i da sagledaju suštinu problema, ukoliko je problem prezentovan na konkretan način i blizak njihovom iskustvu. Kao kriterijume za grupisanje na osnovu sličnosti/razlika, deca u ovom periodu koriste ne samo afektivne (sviđa mi se, to volim da jedem, lepi su, i sl.) i perceptivne (iste su boje, oblika, veličine, blizu su, i sl.) kriterijume, već se sve češće u grupisanju pojavljuju funkcionalni (koriste se za jelo, služe za prevoz, i sl.) i nominalni kriterijumi (pribor, prevozna sredstva, alat, i sl.). Na primer kada se od dece traži da objasne rečenicu: „Kamera je slična kasetofonu“, šestogodišnjaci navode površinske, perceptivne sličnosti (crni su, od metala su i sl.), dok devetogodišnjaci navode dublje karakteristike, npr. sličnosti po funkciji: i kamera i kasetofon se koriste za snimanje informacija (Gentner et al., 1995). Grupisanje u ovom periodu postaje složenije, tj. sve više se pojavljuje grupisanje po nadređenosti, izdvajanjem jedinstvenog kriterijuma na osnovu kojeg se vrši grupisanje. 
Tokom perioda srednjeg detinjstva dete razvija sposobnost korišćenja induktivne logike, tj. stiče sposobnost uopštavanja polazeći od sopstvenog iskustva. Dete je u stanju da izvuče pravilo na osnovu svojih ponavljanih iskustava. Međutim, u ovom periodu dete još nije sposobno da koristi dedukciju, tj. da polazeći od opštih principa predvidi neke ishode i posledice, a pogotovo u slučajevima kada treba da rezonuje o stvarima o kojima nema konkretnog iskustva. Dete na ovom uzrastu dobro barata podacima koji su opažajni i konkretni, ali ne barata dobro sa apstraktnim idejama i mogućnostima (to se razvija tek na kraju ovog perioda, tj. na početku adolescencije). U stanju je da barata sa konkretnim materijalom, ali ne i da misaono eksperimentiše, da formuliše hipoteze koje onda misaono proverava. Za razliku od adolescenta, dete u ovom periodu nema razvijenu dimenziju mogućeg i to ga sprečava da deduktivno rezonuje. Dete u periodu srednjeg detinjstva u procesu zaključivanja polazi od stvarnih, konkretno opažajnih podataka, za razliku od adolescenta koji polazi od onog što je moguće i to onda proverava upoređujući sa prethodnim iskustvom, ili sa podacima koje ima u okruženju. Dimenzija budućnosti još nije u potpunosti razvijena, tako da dete ima sposobnost da predviđa neposredne posledice, ili posledice u skorijoj budućnosti, ali ne i posledice koje bi se desile u daljoj budućnosti. 
Razvoj shvatanja prostora

Dete uzrasta 6 i 7 godina ima problem da razume da se predmeti među sobom nalaze u prostornim odnosima koji su nezavisni od njegovog (detetovog) položaja i kretanja kada je u pitanju daleki prostor. Zbog toga dete smatra da se predmeti povećavaju kada im se približavamo, a da se smanjuju kada se udaljavamo od njih. U ovom periodu dete je egocentrično, tj. centrirano na pojedinačne aspekte i odnose elemenata u njemu, a ne na objektivni sistem odnosa u tom prostoru. Ovaj prostorni egocentrizam se postepeno prevazilazi, tako da oko 9/10 godine dete u potpunosti ovladava dalekim prostorom i odnosima u njemu.
Razvoj shvatanja vremenskih odnosa

Kao i u slučaju shvatanja prostornih odnosa, tako je i shvatanje vremenskih odnosa tokom preoperacionog perioda i početka konkretnih operacija, prožeto egocentrizmom: dete vreme i događaje u njemu sagledava isključivo iz svoje perspektive. Ovaj egocentrizam se postepeno prevazilazi na početku školskog perioda, tako da dete postepeno biva u stanju da razume složene vremenske odnose i da se služi satom (razume odnos minuta i sati), a malo kasnije i kalendarom (shvata odnose dana, nedelja, meseci i godina). U toku konkretno-operacionog perioda, tj. perioda srednjeg detinjstva, pojmovi vremena, pređenog puta i brzine konačno se integrišu u jedinstven sistem. Dete je u stanju da zaključi da, ako su dva događaja počela u isto vreme i jedan se završio kasnije, da je onda i trajao duže, ili ukoliko su dva predmeta pokrenuta i istovremeno se zaustavila da su putovala isto vreme bez obzira na dužinu pređenog puta. Što se tiče ideje o prošlosti i budućnosti i vremenskog sleda događaja, već od četvrte godine deca umeju da procene da se određeni događaj desio pre drugog, ukoliko su se odigrali u bliskoj prošlosti (kraće od dva meseca). Međutim, ukoliko su se oba događaja odigrala znatno pre toga, dete će, tek na uzrastu od devet godina umeti da proceni koji se odigrao pre (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2003). Slično je i sa projekcijom budućnosti, deca uzrasta 6 i 7 godina znaju da procene koji događaj će se desiti skorije ukoliko su u pitanju događaji koji će se odigrati u toku naredna dva meseca, međutim tek sa deset godina dete je u stanju da odredi koji će se događaji odigrati pre ukoliko su oni u daljoj budućnosti (duže od dva meseca).

Razvoj shvatanja uzročnosti

U periodu srednjeg detinjstva dete postepeno prevazilazi egocentrizam u zaključivanju, budući da postaje svesno sebe kao jednog među mnogima koji misle, i postepeno shvata da je njegovo gledište samo jedno među mnogim različitim gledištima. Na uzrastu od 7–8 godina dete pravi razliku između kauzalnog objašnjenja (kojim se uspostavlja veza između dve činjenice i psihološkog („motivacionog”) objašnjenja (kojim se povezuju jedna namera i jedan postupak). Ali do uzrasta od oko 9 godina ono još uvek ima teškoće sa logičkom implikacijom kojom se uspostavlja veza između dve ideje ili dva suda, npr. „polovina od 4 je 2 zato što je 2 + 2 = 4”. 

Iako neka istraživanja (Dunn, 1993) pokazuju da se psihološka objašnjenja uzročnosti sreću i na mlađim uzrastima (čak i na uzrastu od tri godine) kada deca komuniciraju sa roditeljima i braćom/sestrama, u periodu srednjeg detinjstva psihološka objašnjenja dominiraju, budući da su deca u tom periodu usmerena ne samo na sopstvena psihološka stanja, emocije i potrebe, već i na psihološka stanja drugih. 

Razvoj shvatanja uzročnosti ne uključuje samo tipove objašnjenja koji se koriste, već i sposobnost da se zaključi šta je najverovatniji uzrok u situacijama u kojima postoji više mogućnosti. U skladu sa tzv. principom sniženja,
 uloga jednog objašnjenja slabi, tj. to objašnjenje se odbacuje, ukoliko se pojavi drugo moguće objašnjenje za isti događaj. Istraživanja su pokazala da mlađa deca ne koriste ovaj princip, budući da njegovo korišćenje podrazumeva misaonu zrelost koja na mlađim uzrastima još nije razvijena. Deca u periodu srednjeg detinjstva počinju da se koriste ovim principom u objašnjenjima i to ne samo u objašnjenjima svog ponašanja već i u objašnjenjima ponašanja drugih, kao i događaja u socijalnoj sredini. S obzirom da korišćenje ovog principa reflektuje kako kognitivni status deteta, tako i njegovo socijalno iskustvo, veća je verovatnoća da će dete koristiti ovaj princip ukoliko je događaj/situacija koju treba da objasni poznata (Kassin & Lepper, 1984). 

Istraživanja u oblasti procesa atribucije
 i povezanosti procesa atribucije sa ponašanjima usmerenim na postignuće, pokazuje da mlađa deca smatraju da je sve faktore od kojih zavisi nečiji uspeh/neuspeh (trud, sposobnosti, težina zadatka, sreća) moguće kontrolisati. Mlađa deca takođe izjednačavaju značaj sposobnosti i truda, pa misle da u slučaju neuspeha osoba treba da se stidi i zbog toga što nije uložila trud i zbog toga što nema razvijene sposobnosti za taj zadatak. Rezimirajući istraživanja u ovoj oblasti Nikols (Nicholls, 1978) kaže da u početku deca slabo prave razliku između nečijeg truda, sposobnosti i sreće. Tokom srednjeg detinjstva ona uviđaju vezu između truda i ishoda, ali još uvek ne razumeju da sposobnost udružena sa trudom daje bolji rezultat. Krajem srednjeg detinjstva deca počinju da uzimaju u obzir i sposobnosti prilikom objašnjavanja ponašanja, ali ih tretiraju kao i druge faktore, ne shvatajući implikacije koju sposobnosti imaju na ostale faktore. Tek sa 12 godina deca počinju sistematičnije da koriste sposobnosti kao objašnjenje za uspeh/neuspeh. Osim kognitivnih razloga, potencijalno objašnjenje za ove nalaze može da bude i činjenica da se kod dece sposobnosti zaista brzo menjaju, tako da ih ona ne vide kao stabilan faktor od kojeg zavisi ponašanje, a takođe i da su u ovom periodu deca podsticana od odraslih kroz rečenice tipa: Trudi se više i uspećeš! (Durkin, 1995).

Sposobnost pamćenja

U periodu od sedme godine, deca koriste sve veći broj različitih strategija za pamćenje, sve su uspešnija u njihovom korišćenju i u stanju su i da ih generalizuju, tj. koriste u više različitih situacija. Prema teorijama koje razvoj vide kao proces obrade informacija (prema: Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2003), period između pete i osme godine je period u kojem se stvaraju različite tehnike za zapamćivanje, među kojima su posebno važne tehnike a) ponavljanja (uvežbavanja), koja se sastoji od uzastopnog ponavljanja informacija radi lakšeg zapamćivanja i b) selektivna pažnja, tj. proces svesnog fokusiranja na informaciju koja je najrelevantnija za trenutni cilj. Ukoliko se, npr. sedmogodišnjacima i osmogodišnjacima pokažu figurice koje predstavljaju životinje i kućne predmete i kaže im se da će im zadatak biti da zapamte figurice samo iz jedne od grupa, oni će svoju pažnju usmeriti samo na figurice iz te određene grupe, dok će mlađa deca usmeravati podjednaku pažnju na obe kategorije i time smanjiti mogućnost memorisanja tražene kategorije (DeMarie-Dreblow & Miller, 1988). 

Sposobnost pamćenja je u tesnoj vezi sa problemom svedočenja dece u raznim situacijama (sudskim i vansudskim) i stepenom pouzdanosti njihovih svedočenja. Iako su poznati slučajevi u kojima su deca uzrasta od 3 do 5 godina svedočila pred sudom i u kojima su njihova svedočenja imala uticaj na konačnu presudu, ostaje i dalje pitanje kredibiliteta svedočenja dece. Osnovne zamerke koje se upućuju situacijama u kojima svedoče deca odnose se na njihovu nekompetentnost, tj. nedovoljno razvijenu sposobnost pamćenja i činjenicu da su deca veoma podložna sugestijama odraslih i da je njihovim mišljenjem/pamćenjem veoma lako manipulisati. Ukoliko se tome doda i činjenica da stres u značajnoj meri utiče na pamćenje, a događaji o kojima deca svedoče su uglavnom stresni, jasno je da deca nemaju veliki kredibilitet kada je svedočenje u pitanju. Međutim, istraživanja koja su se bavila ovim problemom pokazuju da su čak i deca uzrasta od tri do pet godina (a starija deca pogotovo) u stanju da se sete događaja kojem su prisustvovala, jednako tačno kao i odrasli. Dečji izveštaji su sa manje detalja nego izveštaji odraslih, ali deca veoma retko kažu da se dogodilo nešto što se nije dogodilo (Baker-Ward et al., 1993; Davies, 1993). 

Što se tiče podložnosti dece sugestijama odraslih, istraživanja potvrđuju da su deca, pogotovo na uzrastima od tri do pet godina veoma podložna sugestijama i da te sugestije odraslih mogu potpuno da izmene dečje sećanje, čak i kada su u pitanju neki veoma konkretni događaji. U jednom istraživanju (Ceci, Leichtman & White, 1999) u kojem su socijalni radnici imali zadatak da ispituju decu o događajima pre mesec dana (a dati su im lažni podaci o tome šta se događalo), pokazano je da su i deca menjala mišljenje u zavisnosti od verzije koju su imali socijalni radnici, koji su pitanja postavljali tako da navedu decu na željeni odgovor. Podložnost dece sugestijama odraslih opada sa uzrastom: značajno veći deo trogodišnjaka i četvorogodišnjaka (34%) je menjao svoje iskaze, nego petogodišnjaka i šestogodišnjaka (18%). Iako podložnost dece sugestijama odraslih opada sa uzrastom, ona je i dalje prisutna i u periodu srednjeg detinjstva. Međutim, kada se uzme u obzir da je i mišljenje/pamćenje odraslih podložno sugestijama, što su jasno ilustrovala Bartletova istraživanja u oblasti pamćenja (Bartlett, 1932), moguće je izvesti zaključak da deca mogu da svedoče, samo je važan način na koji su pitana, kao i način na koji će se njihovo mišljenje kasnije tretirati. 

Sposobnost planiranja

Prema teorijama obrade informacija, po kojima su deca rešavaoci problema, što uključuje percepciju cilja, prepreka ka tom cilju i izbor strategije/pravila za prevazilaženje prepreka, jedan od osnovnih procesa pri rešavanju problema je sposobnost planiranja. Iako postoje podaci da dete već na uzrastu od godinu dana može da planira kada su u pitanju jednostavne radnje (Willatts, 1990), sposobnost planiranja se postepeno razvija i zavisi od nekoliko faktora:

a) Inhibicija akcije – planiranje zahteva da dete inhibira želju da odmah dođe do cilja. Ova sposobnost je limitirana na uzrastima do 6 godina i razvija se tek posle toga. 

b) Optimizam – mlađa deca su optimistična, misle da mogu da uspeju i bez planiranja, dok starija deca (od osme godine) češće uzimaju u obzir princip realnosti, u stanju su da procene svoja ograničenja i kapacitete i sklonija su planiranju u postizanju ciljeva. 

Sposobnost decentracije – veza između kognitivnog i socijalno-emocionalnog razvoja
Po Pijažeu, osnovni problem dece u predoperacionom periodu (uzrast od 3 do 6/7 godina) je njihova egocentričnost, tj. Nemogućnost stavljanja na tačku gledišta druge osobe i razumevanja pogleda na svet drugih. Mlađa deca su centrirana samo na jedan aspekt situacije (obično onaj koji je pojavno najupadljiviji), tako da nisu u stanju da razumeju da drugi mogu da imaju različita gledišta. Iako neka istraživanja pokazuju da egocentrizam može da se prevaziđe veoma rano ukoliko se deci daju zadaci koji za njih imaju smisla (Donaldson, 1978), mlađa deca u značajno većoj meri imaju problem da razumeju drugu perspektivu i drugačiji pogled na stvari, kao i emocije, namere i psihološka stanja drugih osoba. Egocentrizam i centriranost mišljenja se postepeno prevazilazi u toku srednjeg detinjstva, usled čega se javlja mogućnost produbljenog razumevanja društvenih odnosa. Dete postaje svesno reciprociteta i uzajamnosti u odnosima i saradnje kao načina da se problemi rešavaju. Ova sposobnost decentracije reflektuje se ne samo u kognitivnoj sferi (veća fleksibilnost mišljenja), već i u socijalnom i emocionalnom životu. Proces koji veoma jasno ilustruje značaj decentracije u oblasti socijalnog razvoja je socijalna kognicija.

7.2.
SOCIJALNI RAZVOJ U PERIODU SREDNJEG DETINJSTVA

Socijalna kognicija 

Socijalna kognicija predstavlja način na koji razmišljamo o drugima i o sebi, tj. način na koji saznajemo svet oko sebe. Ovaj pojam u osnovi sadrži pretpostavku da sa uzrastom deca i adolescenti stiču sve složenije kognitivne veštine i socijalne strategije da bi razumeli međuljudske odnose i probleme koji se u tim odnosima pojavljuju. Socijalna kognicija se odnosi i na sposobnost procene i predviđanja načina na koji će se osoba ponašati u određenoj situaciji i kako će se pri tom osećati i zahteva sposobnost decentracije tj. sagledavanja tačke gledišta druge osobe. Pet ključnih aspekata socijalne kognicije su (prema: Muuss, 1996):

1. Šta druga osoba vidi? Sposobnost zaključivanja o tome šta je osoba u stanju da vidi sa svoje tačke gledišta 

2. Šta druga osoba oseća? Fokus je na razumevanju emocionalnih stanja osobe – empatija

3. Šta druga osoba misli? Sposobnost da zaključujemo o misaonim procesima druge osobe i da ih razlikujemo od sopstvenih

4. Šta druga osoba namerava? Zaključivanje o motivaciji druge osobe

5. Kako druga osoba izgleda? Percepcija druge osobe i to ne samo kroz uočavanje vidljivih karakteristika (visina, građa, snaga, i sl.) već i izvesnih crta ličnosti (otvorena, zainteresovana, iskrena, i sl.)

Robert Selman (Selman, 1980), autor jedne od najpotpunijih teorija socijalne kognicije, smatra da je ovo složeni pojam koji uključuje empatiju, moralno mišljenje, sposobnost rešavanja problema u interpersonalnim odnosima, razvoj svesti o sebi i drugima (igranje uloga) i promenu tačke gledišta (decentracija). Sposobnost decentracije je, po Selmanu, osnova socijalne kognicije i ta sposobnost se reflektuje u različitim oblastima od kojih su najznačajnije: svest o sebi, prijateljstvo i konflikti, vršnjački odnosi i odnos roditelji–dete (koncept kažnjavanja). 

Kao i Pijaže, Selman smatra da su deca mlađa od šest godina egocentrična i da im to pravi problem da razumeju sebe i druge u tom periodu. Dete tog uzrasta nije u stanju da razdvoji ono što ono misli od onoga što misle drugi ljudi. Dete smatra da je njegova tačka gledišta jedina i nije u stanju da se stavi na tačku gledišta druge osobe. U ovom periodu konflikt se shvata kao situacija u kojoj jedna strana ne dobija ono što želi zbog ponašanja druge strane, i strategije rešavanja konflikta su ili povlačenje i poslušnost, ili nasilno ostvarivanje svog cilja (npr. dete grabi igračku i odlazi).

Period od šeste do desete godine, obeležen je značajnim razvojem socijalne kognicije, pre svega zbog početka decentracije. U prvoj fazi (od 6 do 8 godina), deca počinju da shvataju da druga osoba može da ima pogled na svet koji je drugačiji od njihovog, ali misle da je to zato što nema iste informacije kao oni. Međutim, iako shvata da postoji i drugi pogled na svet, dete u ovoj fazi teži da se usmeri samo na jednu perspektivu i ne pokušava da ih međusobno koordiniše. U ovoj fazi dete počinje da razumeva ulogu subjektivnih, tj. psiholoških faktora u konfliktu (neslaganje), ali je rešavanje konflikta u ovoj fazi i dalje jednostrano (jedna strana gubi, druga dobija). Obično se traži arbitraža onih koji se percipiraju kao moćniji (odrasli), dete često koristi pretnje ili silu da bi dobilo ono što želi, ili se posle neuspelih pokušaja da dobije ono što želi povlači i ponaša kao žrtva tražeći utehu i odobravanje odraslih. 

Tokom druge faze razvoje socijalne kognicije (od 8 do 10 godina), deca ne samo da razumeju da drugi ljudi imaju svoj pogled na svet, nego su u stanju i da se stave na tačku gledišta druge osobe. U ovom periodu dete pravi razliku između unutrašnje i spoljašnje realnosti i često krije svoje unutrašnje Ja da bi izbeglo neodobravanje, ili osećanje stida. Pošto je dete sada u stanju da sagleda kako ga drugi opažaju, unutrašnje, privatno Ja postaje značajnije od onoga što je vidljivo i što se javno prezentuje drugima. Što se tiče odnosa sa vršnjacima i konflikata, dete postaje svesno da obe strane doprinose konfliktu, tako da zbog toga obe strane moraju da sarađuju da bi se konflikt rešio. Međutim, u ovoj fazi i dalje dominira sopstveni interes i želja da se cilj ostvari po svaku cenu. U ovoj fazi dete ne naređuje, već koristi razne forme prijateljskog ubeđivanja i manipulacije: pozivanje na ono što je fer (“hajde da bacamo kocku”), na prošla iskustva (“prošli put sam ja tebe pustio…”), na zajednički interes (“to će i tebi doneti korist…”), pronalazi saveznike koji će zastupati njegove interese. Često se manipuliše osećanjem krivice, kao i pozivanjem na ono što grupa očekuje (konformizam). 

Tek u trećoj fazi (od 10 do 13 godina) dete je u stanju ne samo da se stavi na tačku gledišta druge osobe, već i da sagleda i sebe i drugu osobu sa opštijeg stanovišta, tj. sa stanovišta neke treće osobe. Pogled iz “trećeg ugla” pruža detetu u ovom periodu mogućnost da bude posmatrač svojih odnosa sa drugima i da istovremeno može da koordiniše i uzima u obzir i svoju i tuđu tačku gledišta. Dete je sada sposobno da razgraniči sopstveno gledište od onoga što se može smatrati gledištem “prosečnog pripadnika” grupe. U poslednjoj fazi (adolescencija), dete dolazi do viših i apstraktnijih nivoa kognicije koji uključuju koordinaciju društvene perspektive i perspektive pojedinca i grupe kojoj pripada. Adolescenti postaju svesni relativnosti svojih i tuđih gledišta i razumeju da nečije stanovište zavisi od usvojenog sistema vrednosti, grupe kojoj pripada, i sl. Postaju svesni uloge psiholoških faktora, kao što su motivacija, osećanja, vrednosti, kao i uloge nesvesnih procesa. Postaje im bliska ideja da su ljudi osoben sklop crta ličnosti, vrednosti, uverenja, stavova i da imaju jedinstvenu istoriju razvoja. 
Što se razumevanja društvenih uloga tiče, istraživanja pokazuju da mlađa deca (pet godina) ne razumeju način funkcionisanja društvenih institucija, društvene uloge, pojam naredbe, autoriteta i hijerarhije autoriteta. To se razvija tek u periodu srednjeg detinjstva, tj. period od sedme do jedanaeste godine jeste period u kojem se to razumevanje formira i konsoliduje (Durkin, 1995). 

Pojam o sebi i drugima
Mlađa deca (na uzrastu od 5 i 6 godina) opisuju sebe i druge u veoma konkretnim terminima, često situaciono određenim i orijentisanim na spoljašnje karakteristike (kako izgledaju, gde žive, i sl.), aktivnosti (igram fudbal, karte, i sl.) i preferencije (volim da jedem, da se igram, da gledam TV) (Damon & Hart, 1988). Čak i kada u opisu drugih osoba koriste neke unutrašnje karakteristike i evaluacije, mlađa deca ih koriste kao veoma uopštene kategorije (dobar, loš, bezobrazan) i te karakteristike ne opažaju kao relativno stabilne osobine ličnosti, koje se ispoljavaju u različitim situacijama i koje su relativno trajne: nemaju tzv. konzervaciju ličnosti (Roles & Ruble, 1984). Oko sedme i osme godine, deca počinju prilično dosledno da opisuju sebe i druge koristeći niz unutrašnjih, psiholoških kategorija, kao što su crte ličnosti, motivi, potrebe, stavovi, tako da mnogi istraživači ovaj period nazivaju prelaskom iz konkretnog u apstraktno (prema: Durkin, 1995). Ovaj trend se primećuje i kada je u pitanju objašnjavanje sopstvenog ponašanja i ponašanja drugih ljudi, tj. dete kao objašnjenje za određeno ponašanje u znatno većoj meri navodi unutrašnje faktore (dok mlađa deca uglavnom navode spoljašnje faktore kao objašnjenje ponašanja). Od osme do desete godine u opisima deteta pojavljuje se i poređenje sa drugima, kroz karakteristike koje su uopštenije nego kod mlađe dece i koje nisu vezane samo za konkretne aktivnosti, već za unutrašnje, stabilnije karakteristike, npr. crte ličnosti. Posle desete godine, opisi sebe i drugih čine još apstraktnije karakteristike, sa fokusom na osećanjima, stavovima i vrednostima. 

Ovaj prelaz od konkretnog ka apstraktnom, prema nekim autorima je uslovljen kognitivnim razvojem u periodu srednjeg detinjstva. Međutim, neka istraživanja pokazuju da na način percepcije drugih osoba u velikoj meri utiče socijalni kontekst, namera i motivacija za komunikaciju. U istraživanju u kojem su osmogodišnja deca posmatrala glumca u spotu i kasnije ga opisivala, mnogo više unutrašnjih, psiholoških atributa se pojavljivalo u onoj grupi dece u kojoj je rečeno da će kasnije imati priliku da budu sa tom osobom u istoj prostoriji. Izgleda da je najava buduće komunikacije imala presudan uticaj na način percepcije glumca (Feldman & Ruble, 1981).

Samopoštovanje 

U formiranju pozitivne slike o sebi i samopoštovanja, ulogu imaju tri faktora (Harter, 1987; 1990). Prvi faktor je uviđanje razlike između realnog JA (kako dete opaža sebe) i idealnog JA (kakvo bi želelo da bude); što je razlika veća, samopoštovanje je niže. Drugi faktor je podrška odraslih i vršnjaka koji su važni detetu i način na koji oni opažaju dete. Dete o sebi misli na način na koji drugi, njemu važni ljudi, misle o njemu (samoispunjujuća proročanstva). Treći faktor je vrednost koja se u jednoj grupi/društvu/kulturi pridaje posedovanju određenih kompetencija/osobina (npr. ako se u društvu ceni akademsko postignuće, uspeh/neuspeh u toj oblasti će se odraziti na samopoštovanje deteta, ukoliko se ceni motorička spretnost, onda će taj kvalitet uticati na samopoštovanje, i sl.). 

Što se tiče razvoja slike o sebi i samopoštovanja, istraživanja su pokazala da je kod mlađe dece slika o sebi neorganizovana i nekritički pozitivna (Harter 1987; 1988). Deca između 5 i 7 godina su „rođeni optimisti“, tj. teže da precenjuju svoje kapacitete i mogućnosti i misle da sve mogu da postignu i urade (Eshel & Klein, 1981). Tokom srednjeg detinjstva slika o sebi postaje bolje organizovana tj. deca postaju dovoljno kognitivno i emocionalno zrela da su u stanju da integrišu informacije koje se tiču različitih aspekata njihovog života u celovit pojam o sebi i sopstvenoj vrednosti. Slika o sebi uključuje u ovom periodu i evaluativnu komponentu (self afekat) koja nastaje kao rezultat dečje procene toga kako ga važni drugi opažaju, i kao rezultat samoprocene sopstvenih kompetencija i kvaliteta, obično kroz poređenje sa drugima. Za razliku od mlađe dece kod kojih poređenje sa drugima ima minimalni uticaj na samovrednovanje, u periodu srednjeg detinjstva, poređenje ima presudan značaj za doživljaj pozitivne slike o sebi (Ruble et al., 1980). Prilikom poređenja, deca se od osme godine više usmeravaju na apstraktne sposobnosti/karakteristike nego na konkretne, i uključuju i razlike prilikom poređenja, a ne samo sličnosti kao mlađa deca. U tom periodu se javlja osećanje ponosa zbog posedovanja nekih sposobnosti/karakteristika, kao i osećanje stida i doživljaja inferiornosti zbog nekih drugih karakteristika/nedovoljno razvijenih sposobnosti. Prema nalazima Harterove (Harter, 1987), na samopoštovanje deteta utiče opažaj razlike između svojih kompetencija u jednom domenu i značaja koji dete pridaje tom domenu. Naime, ukoliko dete opaža nesklad između svojih sposobnosti u jednom domenu, a taj domen izuzetno vrednuje, onda će slika o sebi biti znatno negativnija, nego ukoliko taj domen za dete nije mnogo važan. U periodu srednjeg detinjstva fizički izgled predstavlja jedan od najpoželjnijih domena, kao i fizička spretnost/jačina. 

Mada mnoga istraživanja pokazuju relativnu stabilnost samopoštovanja u periodu srednjeg detinjstva, postoji trend blagog pada samopoštovanja u prvim godinama školovanja (Ruble, 1994), što može da se objasni činjenicom da dete ulazi u novu sredinu koja je usmerena na postignuće i u kojoj je procenjivano kako od strane učitelja, tako i od strane vršnjaka, tako da se prva poređenja javljaju upravo na početku školovanja. Dete u školi može da iskusi prva ograničenja i da postane svesnije svojih mogućnosti u odnosu na druge. 

Odnosi sa vršnjacima i pojam prijateljstva
Mnogi teoretičari (Pijaže, Vigotski, Saliven) ističu značaj vršnjačke grupe kako za kognitivni, tako i za socijalni i emocionalni razvoj. Jednakost, reciprocitet, saradnja i intimnost koja se razvija u tim grupama podstiču sposobnost rezonovanja, kao i brige za drugog. Brojna istraživanja pokazuju značaj vršnjačke grupe za razvoj kognitivnih i socijalnih veština, znanja, saradnje, komunikacije (elaboraciju i pojašnjavanje ideja), pregovaranja, razumevanja drugih, njihovih emocija i mentalnih stanja, kontrole i izražavanja emocija, učenje društvenih normi, i sl. (prema: Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2003). Vršnjačka grupa, tj. grupa prijatelja zadovoljava važne potrebe deteta i podstiče njegov razvoj u različitim domenima funkcionisanja: podstiče razvoj socijalnih kompetencija; služi kao izvor podrške u razvoju ličnosti; predstavlja izvor emocionalne sigurnosti u novim i potencijalno ugrožavajućim situacijama; služi kao izvor intimnosti i razmene osećanja; pruža pomoć, podršku i usmerava ponašanje; predstavlja izvor pouzdanog savezništva; stimuliše razvoj (Asher & Parker, 1989).

U razvoju odnosa sa vršnjacima, sa uzrastom se najviše menja stepen bliskosti, kako u načinu ponašanja tako i u načinu na koji deca opažaju prijateljstvo. Mnogi istraživači se slažu da postoji kvalitativna promena u koncepciji prijateljstva u srednjem detinjstvu (Erwin, 1993). Na mlađim uzrastima (od 6 do 8 godina), deca opisuju prijateljstvo i prijatelje polazeći od relativno konkretnih faktora, kao što su zajedničke aktivnosti, uzajamna pomoć, ili blizina („on mi je prijatelj zato što blizu stanuje i igramo se“). U tom periodu dečji kriterijumi za izbor prijatelja su praktični i trenutni i baziraju se na konkretnim aktivnostima, a ne na relativno trajnim karakteristikama. Razlozi za druženje sa nekim su obično iste aktivnosti, deca definišu prijateljstvo na bazi zajedničkih, aktuelnih aktivnosti, a najboljim prijateljima smatraju one sa kojima su u stalnom neposrednom kontaktu (Youniss, 1980). U ovom uzrastu deca prijateljstva posmatraju sa stanovišta „šta dobijam“ (prijatelji su dobit, pošto su nam blizu, imaju lepe igračke, zanimljivi su i zabavno je sa njima), tj. ideja o prijateljstvu je instrumentalna i konkretna (Rubin et al., 1998). Kasnije, na uzrastu od 9 do 11/12 godina deca definišu prijateljstvo u kroz isticanje sličnosti, uzajamnog sviđanja i lojalnosti (Newcomb & Bagwell, 1995). U tom periodu postaje značajna uzajamnost, reciprocitet i osećanje dužnosti. Deca postaju veoma senzitivna za potrebe drugih i osetljiva na nejednakost i nepravdu. Prijateljstvo se definiše kroz brigu za druge, pomoć, razmenu osećanja, uzajamno razumevanje i lojalnost. 

Što se tiče sastava vršnjačkih grupa, istraživanja pokazuju da je period srednjeg detinjstva obeležen jasnom rodnom podelom, tj. devojčice se druže sa devojčicama, a dečaci sa dečacima i nema mnogo mešanja između grupa. Interesantno je da je ovakav sastav grupa potvrđen i u različitim kros kulturalnim istraživanjima (prema: Bee, 1995).

7.3.
EMOCIONALNI RAZVOJ U PERIODU SREDNJEG DETINJSTVA

Pojam koji obuhvata većinu kompetencija u oblasti emocionalnog razvoja je emocionalna inteligencija koju čini niz sposobnosti od ključnog značaja za funkcionisanje u društvenoj sferi. To su: sposobnost da se istraje i ne odustane uprkos mogućim frustracijama, sposobnost kontrole impulsa i odlaganja zadovoljenja potreba, sposobnost identifikovanja i razumevanja sopstvenih, kao i osećanja drugih osoba, sposobnost kontrole intenzivnih osećanja tokom socijalne interakcije i sposobnost empatije (razumevanje načina na koji druga osoba osmišljava svet, tj. razumevanje stavova, potreba i osećanja druge osobe) (Goleman, 1995; Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001). Značaj emocionalne inteligencije za adekvatno funkcionisanje u društvenom životu je veliki, budući da je ona, prema nekim istraživanjima, bolji prediktor za uspešnost budućeg funkcionisanja, nego IQ. U istraživanjima je pokazana korelacija između stepena u kojem je dete sposobno da odloži zadovoljenje potrebe i većih postignuća deteta, i to ne samo u oblasti akademskih postignuća, već i u oblasti socijalnih veština, verbalne fluentnosti, tolerancije na frustraciju i prosocijalnog ponašanja (Peake, Hebl & Mischel, 2002).

Budući da su emocije složen proces koji se sastoji iz nekoliko međusobno povezanih komponenti (subjektivni emocionalni doživljaj, njegov fiziološki korekat, kognitivni deo koji prati doživljaj i motivacioni deo, tj. akcija koja prati doživljaj), razvoj emocija sa uzrastom podrazumeva promenu tih komponenti. 

Pre svega, sa uzrastom se menjaju događaji/situacije koje uzrokuju određene emocije. U srednjem detinjstvu prihvatanje od strane vršnjaka i uspešnost u aktivnostima/zadacima postaju presudan faktor za pozitivna osećanja, osećanje ponosa i zadovoljstva sobom. Anksioznost u ovom periodu izazivaju problemi koji su u vezi sa školom i postignućima u školi, odnosima sa vršnjacima i autoritetom (roditelji i nastavnici), kao i brige u vezi sa zdravljem ili mogućim povređivanjem (Silverman et al., 1995). Budući da u ovom periodu dete jasno razlikuje namerne od nenamernih postupaka, njegov bes izazivaju samo postupci koji su namerni, ili sa lošim motivima. Neka istraživanja govore da su u ovom periodu deca manje napeta i manje ispoljavaju negativne emocije, nego kasnije u periodu puberteta i adolescencije (Murphy et al., 1999). 

Sa uzrastom se menja i raste sposobnost emocionalne samoregulacije, tj. sposobnost iniciranja, inhibiranja, ili prilagođavanja nekih emocionalnih komponenata u cilju postizanja određenih ciljeva. Sa uzrastom, deca počinju da koriste različite kognitivne strategije da bi prevazišla osećanje frustracije. N primer, deca uzrasta od deset godina koriste strategiju razmišljanja o objektu koji ih privlači na apstraktan način, koji nema veze sa željom, da bi se oduprli iskušenju i odložili zadovoljavanje potrebe (Mischel & Mischel, 1983). Deca u ovom periodu koriste kognitivne strategije i u pokušajima prilagođavanja na emocionalno teške situacije. Takođe, u stanju su da biraju strategiju (kognitivnu ili bihejvioralnu) u odnosu na procenu njene adekvatnosti u određenoj situaciji, kao i da je prilagode strategiju svojim ciljevima i potrebama i karakteristikama samog problema (Brenner & Salovey, 1997). 

U periodu srednjeg detinjstva deca postaju svesna razlike između događaja koje mogu da kontrolišu i onih koji su van njihove moći uticaja i prilagođavaju svoje reakcije tome. Starijoj deci je jasno da je u situaciji koju ne mogu da kontrolišu lakše da se prilagode nego da bezuspešno pokušavaju da je izmene (Hoffner, 1993). Tako npr. u situaciji pripreme za operaciju, starija deca razmišljaju o pozitivnim implikacijama završetka operacije, ili o nečem prijatnom što nema veze sa operacijom, dok mlađa deca insistiraju na tome da se ne operišu. 

Sposobnost emocionalne regulacije ima uticaj na razvoj socijalnih kompetencija, tj. veština koje pomažu osobi da ostvaruje svoje ciljeve, a u isto vreme da zadrži dobre odnose sa drugima. Deca koja su u stanju da inhibiraju/odlože neadekvatno ponašanje ili da koriste kognitivne strategije da kontrolišu emocije i ponašanje, procenjena su kao socijalno kompetentnija, uklopljenija u društvo i omiljenija kod vršnjaka (Lengua, 2002). Sa uzrastom, deca uče i da izlaze konstruktivno na kraj sa stresnom situacijom, da traže pomoć i podršku, kao i da dele sa drugima svoje brige i strahove i na taj način uspešnije izlaze na kraj sa različitim stresnim događajima/situacijama (Rutter, 1987).

Što se tiče sposobnosti prepoznavanja emocionalnih stanja drugih, istraživanja pokazuju da deca sa uzrastom mogu da identifikuju i razumeju sve veći broj emocija. Jednostavne emocije deca identifikuju već sa tri godine (radost) i četiri godine (tuga), a kasnije (oko pete i šeste godine) i strah i bes (Eisenberg, Murphy & Shepard, 1997). Međutim, razumevanje složenih emocija poput ponosa, ljubomore, stida, krivice, razvija se tek oko sedme godine, što je potvrđeno i u nekim kros kulturalnim istraživanjima (Harris et al., 1987). Brojne studije pokazuju nagli razvoj tokom predškolskog i školskog perioda u dečjem razumevanju vrste situacija koje tipično provociraju različite emocije kod drugih. U periodu srednjeg detinjstva deca veoma uspešno razumeju i objašnjavaju uzroke nečijeg emocionalnog stanja, npr. deca uzrasta od osam do deset godina, razumeju da će neko ko je uhvaćen u laži biti uplašen, za razliku od mlađe dece koja ne povezuju osećanje straha sa tom situacijom (Barden et al., 1980). Istraživanja pokazuju da deca koja su veštija u interpretiranju znakova emocionalnih stanja drugih, pokazuju bolje socijalne kompetencije (Feldman, Philippot & Custrini, 1991).

U srednjem detinjstvu deca uče tzv. pravilo prikazivanja,
 tj. društvene norme o tome gde i na koji način treba pokazati emocije, a kada i u kojim situacijama ih treba suzbiti ili prikriti. S obzirom da na ovu sposobnost utiču i kognitivni i socijalni faktori, neka istraživanja pokazuju da deca koja su uspešnija na konzervacijskim zadacima bolje razumeju pravilo prikazivanja (Carroll i Steward, 1984). Deca u ovom periodu mogu jasno da razlikuju pravu i lažnu emociju, i svesna su mogućnosti korišćenja facijalne ekspresije u cilju skrivanja osećanja (Gross & Harris, 1988).

Što se razumevanja odnosa između sopstvenih emocija tiče, negde između 5 i 7 godina, deca razumeju da mogu istovremeno da imaju dva osećanja koja su kompatibilna, npr. radost i uzbuđenost (Harter, 1999). Od sedme godine počinju da shvataju da mogu da imaju dve pozitivne ili dve negativne emocije prema istoj osobi (npr. bes i strah) kao i da mogu da imaju u isto vreme dva različita osećanja koja imaju dva različita uzroka. Oko desete godine deca razumeju da mogu istovremeno da imaju i pozitivno i negativno osećanje u odnosu na istu osobu, ili događaj (Harter, 1999), tj. da razumeju emocionalnu ambivalentnost i činjenicu da ljudi mogu da imaju pomešana osećanja u vezi sa istim uzrokom.

7.4.
RAZVOJ EMPATIJE I PROSOCIJALNOG PONAŠANJA 

Prema nekim teoretičarima sposobnost empatije je ključna za altruističko ponašanje „Kao što geni povezuju ljude fizički, empatija ih povezuje emocionalno“ (prema: Durkin, 1995). Da bismo razumeli osećanja drugih, moramo da ih decentriramo i da razumemo kako stvari izgledaju sa njihove perspektive. Po Hofmanu (Hofman, 2003), sa razvojem decentracije i sposobnosti zauzimanja perspektive drugih, deca razumeju da drugi ljudi mogu da imaju različite potrebe i osećanja i postaju osetljiva za te izraze osećanja: Hofman ovu fazu zove empatija za osećanja drugih. U sledećoj fazi: empatija za situaciju drugih, deca su u stanju da razumeju tuđe probleme na složeniji način, npr. u stanju su da razumeju da neki stresni događaji mogu da imaju dugoročne implikacije. U ovom periodu deca su delimično u stanju da razumeju situaciju u kojoj se nalaze siromašne i marginalizovane grupe, međutim, puno razumevanje njihovog polažaja se razvija tek na početku adolescencije, koja označava i pojavu prvih ideoloških stavova i vrednosti. 

Većina pokazatelja prosocijalnog ponašanja i empatije, kao što su pomaganje drugima, davanje i deljenje sa drugima, pokazuju nagli rast tokom prvih razreda osnovne škole (prema: Durkin, 1995). Deca su u tom periodu sposobnija nego ranije da uvide i razumeju implicitne znake koji ukazuju da druga osoba ima problem. U ovom periodu dolazi i do razvojnog pomaka u načinu na koji se percipira i razume moguća pomoć: mlađa deca biraju odraslog kao pomoć u situaciji u kojoj njihov drug ima problem, dok starija deca pokušavaju sama da pomognu koristeći različite kognitivne strategije, kao što su objašnjavanje, isticanje alternativa, pozitivnih implikacija, savetovanje, i sl. Istraživanja pokazuju da je kod starije dece sposobnost da se zauzme perspektiva druge osobe u tesnoj vezi sa prosocijalnim ponašanjem (Buckley et al., 1979). Pravila prosocijalnog ponašanja su: pravilo društvene odgovornosti (treba pomoći onima kojima je pomoć potrebna), pravilo reciprociteta (treba da pomognemo onima koji pomažu nama) i pravilo zasluživanja (svako treba da dobije ono što zasluži). Istraživanja pokazuju da već na uzrastu od 8 godina deca sasvim jasno razumeju pravilo društvene odgovornosti i shvataju značaj tog pravila za ponašanje (Bryan & Walbek, 1970). Što se pravila reciprociteta tiče, iako istraživanja pokazuju da čak i predškolska deca pokazuju reciprocitet u ponašanju, značaj i razumevanje ovog pravila se razvija tek posle šeste godine (Berndt, 1979). Pravilo zasluživanja, tj. pojam pravednosti/pravde se razvija u periodu srednjeg detinjstva, od početne orijentacije na sopstveni interes, pa sve do prihvatanja i uvažavanja društvene jednakosti i reciprociteta u odnosima. Poput odraslih, deca na ovom uzrastu spremnije pomažu onima koji imaju problem zbog spleta nesrećnih okolnosti, nego onima koji su sami odgovorni za problem u kojem su (Barnett, 1975). 

7.5.
RAZVOJ MORALNOG MIŠLJENJA 

Način na koji deca razmišljaju o tome šta je dobro/loše, ispravno/neispravno, pravedno/nepravedno, menja se tokom razvoja. Pijaže (Piaget, 1932/1965) smatra da je period srednjeg detinjstva period tranzicije od heteronomne do autonomne moralnosti. Heteronomna moralnost je karakteristična za decu u predoperacionom periodu (do otprilike sedme godine), u kojem deca posmatraju pravila kao nešto što je dato i nepromenjivo, a dobro/ispravno je sve ono za šta autoritet (odrasla osoba) kaže da je dobro. Po Pijažeu, na ovakva shvatanja dece utiče delimično njihov kognitivni razvoj, a delimično socijalni faktori kao što su podređeni položaj deteta u odnosu na odrasle: u ovom periodu roditelji su neprikosnoveni autoritet za dete, roditeljska kontrola je jednostrana i svodi se na ograničavanje različitih zahteva dece i postavljanje strogih pravila, tako da deca na pravila gledaju kao na datost, ne shvataju da su pravila stvar konvencije i da mogu da se menjaju. Period srednjeg detinjstva, obeležen je intenzivnim kontaktima sa vršnjacima koje karakteriše jednakost i reciprocitet i tokom kojih se deca podstiču da se stave na tačku gledišta drugih osoba i da sarađuju. Jedna od posledica takvog odnosa ravnopravnosti sa vršnjacima je razumevanje pojma pravde i pravednosti, jednakosti, kao i autonomnost u mišljenju. Deca postepeno počinju da shvataju da pravila mogu da se menjaju pošto su stvar društvenog dogovora i prilikom procene ispravnosti/neispravnosti učinjenog dela uzimaju u obzir namere onoga ko čini to delo (a ne samo posledicu, kao mlađa deca). U fazi autonomne moralnosti (oko 11/12 godina) dete prestaje da slepo sluša odraslog i da nekritički uvažava njegov autoritet, u potpunosti razume da kazna treba da odgovara onome što jeste/nije učinjeno i uzima u obzir motive počinioca prilikom upoređivanja težine različitih prekršaja. Mnoga istraživanja potvrđuju Pijažeove teze o razvoju moralnog mišljenja i pokazuju da sa uzrastom dete sve više uzima u obzir motive i namere drugih (prema: Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2003), što ukazuje na korelaciju između moralnog mišljenja i stupnja u kognitivnom razvoju na kojem se dete nalazi. Što se interakcije sa vršnjacima tiče, istraživanja takođe pokazuju korelaciju između interakcije i razvoja moralnog mišljenja, koja međutim više zavisi od kvaliteta interakcije (da li je to interakcija u kojoj dominira saradnja, pregovaranje, dogovaranje), nego od samog kvantiteta tj. učestalosti interakcije (Lickona, 1976). 

Lorens Kolberg (Kohlberg, 1976), autor jedne od najpotpunijih teorija razvoja moralnog mišljenja, taj razvoj vidi kao prelaz od moralnosti prinude u kojoj se na moralne norme gleda kao na skup nametnutih pravila od strane autoriteta koji imaju moć, preko konvencionalne moralnosti u kojoj se na moralne norme gleda kao na pravila koja doprinose održavanju društvenog poretka, do postkonvencionalne moralnosti u kojoj se na moralne norme gleda sa stanovišta apstraktnih vrednosti, prava i pravde. Po Kolbergovim istraživanjima, deca uzrasta do 10 godina su uglavnom na prvom stadijumu u kojem se moralne norme poštuju, bilo zato što se dete plaši kazne koja sledi ukoliko ne poštuje pravila, bilo zato što želi da bude nagrađeno za poštovanje istih. Od desete godine, po Kolbergu, dete počinje da razmišlja o očekivanjima drugih i dominira želja da se bude dobar dečko/dobra devojčica, tako da se moralne norme poštuju zato što to važni drugi očekuju od njega/nje i zato što se to očekuje u društvu od određene uloge (sina/ćerke, učenika/učenice, i sl.). U ovom periodu biti dobar je vrednost po sebi i znači imati dobre namere, uvažavati druge i brinuti o njima i imati dobre odnose sa drugima. Tek kasnije u periodu adolescencije, dete društvena pravila razume kao nešto što omogućava red u društvu i što je u funkciji očuvanja društvenih odnosa. 

Za ispitivanje razvoja moralnog mišljenja Kolberg je koristio priče u kojima je predstavljena moralna dilema u kojoj deca treba da se odluče između dve negativne opcije (npr. u jednoj od najpoznatijih priča, te mogućnosti su ukrasti ili pustiti da neko umre). Međutim, postoje i druge vrste moralnih dilema u kojima se bira između lične dobiti i dobrobiti drugih. Te dileme se zovu prosocijalne moralne dileme u kojima dete treba da bira između zadovoljenja svojih potreba i pomoći drugoj osobi (Eisenberg, 1986). U situacijama u kojima se meri prosocijalno rezonovanje deca koja su mlađa od šest godina brinu uglavnom o sopstvenim potrebama i sopstvenoj dobiti, čak i ukoliko ih odrasli usmere na potrebe drugih i situaciju u kojoj se oni nalaze (tako što im eksplicitno ukažu na te faktore), deca se u odlučivanju rukovode sopstvenim potrebama. Starija deca (od šest do deset godina) su već usmerena na socijalno odobravanje i ponašanje koje je u skladu sa onim što se smatra dobrim ili ispravnim u društvu. Oko deset godina deca pokazuju jasnu sposobnost zauzimanja perspektive druge osobe, empatiju i brigu za druge koja uključuje i osećanje krivice u situacijama kada ne pomognu drugima (kao i osećanje ponosa kada se drugima pomogne). 

Jedna od zamerki koja se upućuje Pijažeovim i Kolbergovim zaključcima je da se oni odnose na apstraktno moralno suđenje (šta je dobro/loše, pravedno/nepravedno, i sl.), a da se zanemaruju socijalno-konvencionalno suđenje (rezonovanje o pravilima koja regulišu određene društvene odnose, kao npr. način obraćanja starijim osobama, ponašanje u nekim formalnim prilikama, pravilo oblačenja u određenim prilikama, isl.) i lična pravila (lične preferencije i pravila, izbor prijatelja, muzike, modnog stila, i sl.). U istraživanjima u kojima se vodilo računa o razlikama između različitih vrsta suđenja, pokazano je da i sasvim mala deca (od pet godina), određena ponašanja procenjuju kao loša (laganje, krađa, tuča), čak i u situacijama u kojima ne postoji zabrana tih ponašanja od strane nekog autoriteta. Na primer, većina dece, uzrasta od pet do jedanaest godina, smatra da je loše da postoji pravilo u školi koje dozvoljava tuču (Turiel, 1983), što ukazuje na to da razumeju da su određene moralne norme iznad pojedinačnih autoriteta (što je u suprotnosti sa Pijažeovim i Kolbergovim zaključcima). Druga istraživanja pokazuju da čak i mala deca (oko pet godina) razlikuju moralne i socijalno-konvencionalne norme i znaju da je kršenje prvih ozbiljnije i lošije: deca kažu da nije u redu tući se sa drugom decom (moralna norma), čak i ukoliko ne postoji pravilo o zabrani tuče, dok je u redu praviti buku na času (socijalno-konvencionalna norma), ukoliko ne postoji pravilo kojim se to reguliše (Smetana & Braeges, 1990). Iz ovih nalaza, neki istraživači izvode zaključak da se istraživanja koja pokazuju da se moralno rezonovanje razvija tek u periodu adolescencije verovatno usmeravaju na razvoj razumevanja socijalnih konvencija, budući da se razumevanje moralnih normi razvija ranije (Turiel, 1983).

7.6.
UTICAJ KONKRETNOG ISKUSTVA NA RAZVOJ KOMPETENCIJA U PERIODU SREDNJEG DETINJSTVA

U ovom periodu dete je efikasnije u obavljanju različitih misaonih operacija ukoliko je sadržaj zadatka blizak njegovom konkretnom iskustvu (npr. zadatak klasifikacije će bolje obaviti ukoliko klasifikuje objekte koji su mu poznati, tj. sa kojima je u kontaktu). Deca koja znaju više o nekoj oblasti, ne samo da su u stanju da informacije iz te oblasti kategorišu i organizuju na složeniji način, već i bolje pamte nove informacije i u stanju su da obavljaju složenije misaone operacije sa informacijama iz poznatih oblasti. Brojna istraživanja ukazuju i na značaj prethodnog iskustva deteta za uspeh u usvajanju veština koje se zahtevaju u školi. Tako je npr. pokazano da prethodno iskustvo koje dete ima sa pisanim materijalom (stripovima, knjigama, i sl.), kao i izloženost govoru sredine i pružanje mogućnosti za komunikaciju utiču na uspešnost deteta u pisanju i čitanju (Bee, 1995). 

Iskustvo je važno za razvoj sposobnosti i u drugim oblastima, ne samo kada su u pitanju škola i razvoj akademskih veština. Istraživanja koja se bave razvojem pojma autoriteta i hijerarhije autoriteta, pokazuju značaj socijalnog iskustva u razvoju razumevanja društvenih odnosa. Tako npr. deca uzrasta 4 i 5 godina bolje razumeju pojam autoriteta i njegovih nadležnosti u situacijama o kojima ona imaju direktna iskustva, kao npr. autoritet direktora njihovog vrtića (Laupa & Turiel, 1993). Da je razumevanje autoriteta mnogo više od kognitivnog dostignuća, pokazuju i istraživanja u kojima desetogodišnjaci pokazuju da razumeju složenu hijerarhiju autoriteta u školi, budući da je ta situacija u njihovom neposrednom iskustvu (Emler et al., 1987). Druga istraživanja koja se tiču značaja prethodnog iskustva (Jahoda, 1983) pokazuju da deca od 9 i 11 godina, koja su imala iskustva sa novčanim transakcijama i trgovinom pokazuju mnogo bolje razumevanje pojma profita nego njihovi vršnjaci koji to iskustvo nisu imali. 

Teorije obrade informacija govore o uvećanju znanja kao o bitnom faktoru za razvoj sposobnosti pamćenja i učenja. Sa uzrastom, znanje deteta u mnogim oblastima se značajno uvećava. Uvećavanje znanja poboljšava i pamćenje novog iskustva/informacija, zato što je lakše pronaći vezu između novog i starog iskustva (proširivanje asimilacionih šema). Veliki uticaj koji iskustvo i prethodno znanje imaju na sposobnost pamćenja potvrđuju istraživanja koja pokazuju da, kada deca poznaju neki sadržaj bolje od odraslih, njihovo pamćenje informacija koje su u vezi sa tim sadržajem je značajno bolje od pamćenja odraslih. Na primer, ukoliko se deci i odraslima daju nove informacije o TV programima za decu i dečjim knjigama, deca će ih bolje pamtiti od odraslih (Lindberg, 1980). Takođe, mlađa deca koja dobro poznaju fudbal, bolje pamte informacije u vezi sa fudbalom nego starija deca koja čak imaju i veći IQ (Schneider, Korkel & Weinert, 1989). 

Postoji jedna vrsta znanja koja je po teorijama obrade informacija veoma važna za razvoj pamćenja i učenja, a to je tzv. skript, tj. znanje o tome na koji način se određene vrste događaja obično dešavaju. Već na uzrastima od tri i četiri godine, deca su u stanju da formiraju skript koji im pomaže da predviđaju događaje i da ih bolje pamte. Sa uzrastom, skript postaje sve raznovrsniji, bogat detaljima i stabilan. Ovakav skript pomaže deci da odvoje stvarnost od fikcije i da odrede ne samo ono šta bi moglo da se dogodi, već i ono što ne bi moglo da se dogodi (ili se nije dogodilo) i tako pomaže u pamćenju događaja. Na primer, kada grupu sedmogodišnjaka pitamo za posetu doktoru koja se desila pre tri meseca, oni na neobična pitanja uvek odgovaraju sa ne (npr. na pitanje: Da li ti je medicinska sestra liznula koleno?), dok mlađa deca na sva pitanja, uključujući i ona koja se odnose na događaje čija je mogućnost da se dogode minimalna, ili ne postoji, odgovaraju sa da (prema: Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2003).

Uloga škole u ovom periodu je posebno značajna kada je reč o sticanju specifičnih iskustava i uvećavanju znanja. Nalazi mnogih istraživanja koja se bave ulogom škole u kognitivnom razvoju deteta pokazuju da školsko iskustvo značajno korelira sa razvojem kognitivnih sposobnosti. Istraživanja u različitim kulturama u kojima školovanje nije obavezno pokazuju da deca koja idu u školu nauče znatno kompleksnije pojmove i strategije i u stanju su da ih uspešnije generalizuju i primenjuju i u drugim situacijama (pri tome je vođeno računa da grupe dece budu relativno ujednačene u pogledu obrazovanja roditelja, materijalnom statusu i stepenu u kojem se u porodici kognitivno stimuliše dete). Škola utiče na razvoj specifičnih znanja, iskustava i veština, i podstiče razvoj sve fleksibilnijih i apstraktnijih strategija za rešavanje problema (Bee, 1995). Škola utiče i na jezički razvoj i konverzacijske sposobnosti. Iako već u predškolskom periodu deca razvijaju i usavršavaju kompetencije za iniciranje i održavanje konverzacije, tokom školovanja ove sposobnosti se još više usavršavaju, budući da deca stiču sofisticiranije tehnike za promenu fokusa diskusije i za elaboraciju tema o kojima se priča. Konverzacijske veštine koreliraju sa socijalnim razvojem, kao što je interesovanje za prijatelje, tako da neka istraživanja pokazuju da kada pričaju sa vršnjacima, deca ne samo da pričaju više, već su i fokusiranija na zajedničku temu (Foot et al., 1977). Škola donosi nove izazove kao što je participacija u raznovrsnom dijalogu u učionici (Edwards, 1990), deca se kroz školsko iskustvo uče kako da formulišu poruku, da odrede šta njihovom konverzacijskom partneru treba i da prilagode poruku u skladu sa tim, kao i da otkrivaju uzroke zastoja u komunikaciji. S obzirom da se deca u periodu oko sedme godine postepeno oslobađaju egocentrizma, to se reflektuje i na njihove komunikacijske sposobnosti. Naime, u poznatom zadatku u kojem jedno dete treba da prenese poruku drugom detetu kako izgleda određena konstrukcija, da bi drugo dete moglo da napravi identičnu (pri čemu su deca odvojena zaklonom i mogu samo verbalno da komuniciraju), deca od sedam godina su znatno uspešnija nego mlađa deca, budući da zadatak zahteva decentraciju, tj. stavljanje na tačku gledišta druge osobe i posmatranje na zadatak iz njenog ugla (Glucksberg & Krauss, 1967). Pored decentracije, ono što pomaže u uspešnosti ovog zadatka su i razvijene jezičke sposobnosti, kao i celokupan školski kontekst i zahtevi koje pred decu postavlja: komunikacija u školi je odraslocentrična, za razliku od komunikacije u porodici koja je uglavnom detecentrična (Robinson & Whittaker, 1986); u školi deca znatno češće nego u porodici dobijaju dugačka i složena uputstva; učitelj, češće nego roditelji koristi tehniku ispitivanja. Školski diskurs utiče na komunikacijske sposobnosti dece tako što ona sve bolje uočavaju razliku između poruke i njenog značenja, više vremena provode u pokušaju da provere da li su dobro razumela šta odrasli kažu i navikavaju se na situacije u kojima im se traži sve više i više informacija. Neka istraživanja pokazuju da se dečje razumevanje zadatka sa zaklonom povećava ukoliko im se ukaže na to da je instrukcija nedovoljno jasna, ukoliko uz pomoć odraslog preformulišu neadekvatne instrukcije i ukoliko im se daju informacije o tome da onaj ko ih sluša ne razume (Robinson & Whittaker, 1986).

7.7.
KOMPETENCIJE U SREDNJEM DETINJSTVU: UMESTO ZAKLJUČKA

Prikaz vodećih teorijskih postavki i istraživanja o razvoju u periodu srednjeg detinjstva pokazuje da je u ovom periodu prisutan značajan razvoj kako kognitivnih, tako i socijalnih i emocionalnih kompetencija. Jedno od najvažnijih „dostignuća“ deteta u ovom periodu je sposobnost decentracije, tj. stavljanja na tačku gledišta druge osobe, koja detetu daje osnovu za razvoj niza drugih kompetencija kao što su razumevanje uzročno-posledičnih veza, sposobnost predviđanja implikacija neke akcije, sposobnost planiranja, uočavanje suštine problema, sposobnost usklađivanja stavova sa stavovima drugih, sposobnost saradnje: doživljaj uzajamnosti i reciprociteta u međuljudskim odnosima; sposobnost empatije: razumevanje potreba i osećanja drugih, sposobnost uvida u znanja/mogućnosti sebe/drugih (zna šta drugi znaju/mogu, a šta ne znaju/ne mogu), sposobnost da se proceni najbolji interes, solidarnost i briga o drugima, odgovornost, i sl. Ograničenje u ovom periodu predstavlja konkretnost dečjeg mišljenja, tj. ograničenost konkretnim sadržajima i iskustvom. Dete je u stanju da rezonuje na sadržajima koji su konkretni i o kojem ima neposredno iskustvo. Apstraktno mišljenje, tj. sposobnost da se operiše sa apstraktnim idejama/hipotezama još uvek nije razvijena u ovom periodu, nema dimenzije mogućeg i dete nije u stanju da deduktivno zaključuje. Iako konkretnost mišljenja predstavlja ograničenje dece u ovom periodu, postoji puno prostora za njihovu participaciju kada je reč o oblastima koje su dovoljno konkretne i bliske iskustvu deteta. U tom smislu, participacija dece je ne samo moguća, već je i način da se kompetencije brže razvijaju, što su i pokazala istraživanja koja govore o uticaju iskustva na kognitivni, socijalni i emocionalni razvoj. 

8.
PROBLEM I CILJEVI ISTRAŽIVANJA

8.1.
PROBLEM ISTRAŽIVANJA

Problem ovog istraživanja proizilazi iz već pomenute rasprave o odnosu participacije i slike o detetu koja definiše očekivanja, odnose i položaj dece u društvu. Ideja participacije unosi promene i predstavlja izazov tradicionalnoj slici o detetu i odnosu dete–odrasli na više načina:

a) Participacija predstavlja izazov uvreženoj slici o detetu po kojoj je ono osoba u nastajanju (nezrela, nepotpuna, nekompetentna, neodgovorna osoba) i koje zbog toga predstavlja projekat za budućnost i objekat zaštite i staranja odraslih, uvodeći sliku deteta kao subjekta, koje je aktivni učesnik u procesu sopstvenog razvoja. Dete se posmatra kao „projekat sada i ovde“, tj. kao neko ko može mnogo da ponudi u sadašnjem, konkretnom trenutku. 

b) Participacija insistira na „vidljivosti“ dece i u neposrednoj je vezi s njihovim najboljim interesom, još jednim od osnovnih principa Konvencije. Ovo znači prihvatanje činjenice da deca imaju specifična mišljenja i iskustva koja su relevantna sa tačke gledišta njihovog najboljeg interesa, što predstavlja osnov za donošenje informisanih odluka koje se tiču dece. 

c) Pored potreba koje su uglavnom univerzalne (potrebe za zaštitom, sigurnošću, razvojem, i sl.), participacija uvodi i pojam kompetencija koje detetu omogućavaju da bude aktivni učesnik u svom razvoju. 

Ideja participacije uključuje preispitivanje ustaljenog hijerarhijskog modela moći kao glavne karakteristike odnosa odrasli–dete, koji predstavlja osnov opresije odraslih nad decom. Bez obzira da li se opresivne prakse manifestuju eksplicitno (kao marginalizacija dece), ili implicitno (kao kontrola u cilju zaštite), one predstavljaju smetnu za implementaciju ideje participacije. Opresija svoje najsnažnije uporište ima u slici o detetu koja u društvu dominira i koja je postala deo tzv. „režima istine“ u tom društvu, a kojeg čine pretpostavke o tome šta je normalno/poželjno koje se ne preispituju i ne dovode u pitanje. Participacija predstavlja jedan od pokušaja da se te pretpostavke učine eksplicitnim, a zatim i da se kritički preispitaju. U tom smislu pitanje (ne)kompetentnosti dece za participaciju predstavlja okosnicu preispitivanja ustaljenih modela razmišljanja o detetu i razvoju. 

Postoje različiti nivoi uključenosti dece u proces donošenja odluka, tj. njihove participacije u oblastima koje su od neposrednog značaja za njih. To su:

· pravo da budu informisana i da izraze svoje mišljenje,

·  pravo da njihovo mišljenje bude uzeto u obzir prilikom donošenja odluka

·  učestvovanje u donošenju odluka koje ih se tiču (samostalno, ili u saradnji sa odraslima)

Brojni primeri ukazuju na to da su i sasvim mala deca (uzrasta od tri do šest godina) kompetentna da izraze svoje mišljenje i učestvuju u odlukama koje ih se tiču, kada im se za to pruži mogućnost (prema: Lansdown, 2001, 2005; Alderson, 2000), što potvrđuju i različite razvojne teorije, kao i istraživanja u oblasti socijalnog, emocionalnog i kognitivnog razvoja. Međutim, čini se da je ideja o dečjoj participaciji za odrasle neprihvatljiva upravo zbog slike o detetu kao nezrelom i nekompetentnom, što dovodi do toga da se deci ograničava ne samo da učestvuju u odlukama koje ih se tiču, već im se često uskraćuje i mogućnost da budu informisana i da na osnovu toga izraze svoje mišljenje. 

Pretpostavka o dečjoj nekompetentnosti sužava i ograničava prostor za dečju participaciju i to na dva načina: a) odrasle osobe ne pružaju deci mogućnost da budu pitana i učestvuju u odlukama koje ih se tiču, obrazlažući to nezrelošću i nekomententnošću dece b) slika o detetu kao nezrelom/nekompetentnom formira očekivanja odraslih u odnosu na decu i utiče na način na koji se prema deci odnose, što dovodi do tzv. efekta samoispunjujućih proročanstava: deca prihvataju takvu sliku o sebi i počinju da se ponašaju u skladu sa njom. Ovaj fenomen je posebno vidljiv u periodu adolescencije, tako da neka istraživanja (Pešić, 1999) pokazuju da adolescenti, čak i kada im se pruži mogućnost, nisu motivisani da participiraju budući da se ne smatraju dovoljno kompetentnim da učestvuju u odlukama koje ih se tiču. Ovaj fenomen neki autori nazivaju „prelaz od preduzimljivosti do cinizma“ i zasnovan je na nekim istraživanjima koja pokazuju da su deca na mlađim uzrastima (šest i sedam godina, tj. uzrast prvog razreda) daleko optimističnija u pogledu svoje moći uticaja na probleme kao što su npr. vršnjačko nasilje, uništavanje okoline, društvena nejednakost... nego starija deca i adolescenti. Ova istraživanja nedvosmisleno ukazuju da sa uzrastom opada i percepcija mogućeg uticaja na određene promene (Holden, 1998).
S obzirom da od odraslih zavisi u kojoj meri i na koji način će se ideja o dečjoj participaciji realizovati, važno je da se pitanje dečjih kompetencija za participaciju razmotri sa njihovog stanovišta, posebno ukoliko su oni u neposrednom, svakodnevnom kontaktu sa decom. U tom smislu, učitelji predstavljaju važne odrasle, budući da su u isto vreme i predstavnici institucije (koja je jedan od najvažnijih faktora socijalizacije i čiji je osnovni zadatak podsticanje razvoja dece), i odrasle osobe koji su nosioci kulturnih normi i vrednosti u društvu. Škola predstavlja jedan od osnovnih konteksta razvoja i odrastanja u savremenom društvu, kao i neku vrstu institucionalne pripreme dece za samostalan i odgovoran život. Da bi se obezbedio kontinuitet odrastanja, važno je da se deci već na najranijim uzrastima omogući učenje i uvežbavanje kompetencija koje se vezuju za odraslost i zrelost: samostalnost, odgovornost, lična inicijativa, i sl. Obrazovanje za participaciju sastoji se u usvajanju veština koje su neophodne za preduzimanje akcija u svom okruženju, kao i obezbeđivanje uslova za uvežbavanje tih veština kroz sprovođenje akcija koje će deci omogućiti aktivnu ulogu kako u školskom kontekstu, tako i u lokalnoj zajednici i društvu u celini. Uloga škole je da obezbedi uslove za razvoj kompetencija za akciju (Holden & Clough, 1998), koje obezbeđuju istinsku participaciju učenika. Te kompetencije znače da učenik zna da koristi argumente, da ih preispituje, da ima kritički odnos prema realnosti, da usklađuje i usaglašava svoje mišljenje i stavove sa stavovima i vrednostima drugih, da ima inicijativu i svest o mogućnostima uticaja na okruženje. Jedna od preporuka Saveta Evrope za podučavanje i učenje o ljudskim pravima glasi da je „najbolji način za učenje demokratije, demokratsko okruženje u kojem se participacija podstiče, gde se mišljenja otvoreno iznose i o njima se diskutuje, gde postoji sloboda izražavanja kako za učenike tako i za nastavnike, i u kojem postoji pravda i jednakost“ (Council Of Europe, 1985).
Uloga učitelja je ključna u obezbeđivanju razvojnog kontinuiteta i sticanju kompetencija za akciju, a način na koji se to postiže zavisi u velikoj meri od slike koju učitelji/nastavnici imaju o detetu i njegovim razvojnim mogućnostima: da li dete vide kao nezrelo, bespomoćno i pasivno biće, ili kao nekoga ko ima inicijativu i ko može da pokaže odgovornost i samostalnost i na najranijim uzrastima. Istraživanja pokazuju veliku ulogu koju uverenja, stavovi i principi učitelja imaju u određivanju njihovog odnosa prema deci, načina podučavanja i organizovanja sredine za učenje, kao i na iskustva i mogućnosti koje će se deci pružiti u školi (Bennett, Wood & Rogers, 1997). Uzrast dece sa kojom učitelji rade takođe je interesantan, budući da se na tom uzrastu, prema mnogim autorima (Hart, 1997; Woodhead, 1998; Landsdown, 2005; Melton, 1983), jasno prepoznaje razvitak kompetencija koje su važne za participaciju, kao što su sposobnost decentracije, razumevanje različitih perspektiva, razvoj odnosa saradnje, razvoj komunikacionih sposobnosti, sposobnost planiranja, i sl. 

Ovaj rad se bavi slikom koju učitelji imaju o kompetencijama dece za participaciju, kao i o mogućnostima i načinima dečje participacije u školskom kontekstu. Slika koju učitelji imaju u odnosu na kompetencije dece i participaciju važna je zbog toga što u velikoj meri određuje očekivanja koja će od dece imati, prostor za participaciju koji će im pružiti i način na koji će podsticati dečji razvoj i pripremati ih za prihvatanje uloge odraslih. Na osnovu toga je moguće identifikovati i faktore koji olakšavaju/ometaju implementaciju ideje o dečjoj participaciji u školi. 

8.2.
CILJEVI ISTRAŽIVANJA

Cilj istraživanja je da ispita sliku koju učitelji imaju o kompetencijama dece za participaciju: koje kompetencije su, po njihovom mišljenju, važan preduslov za različite načine participacije dece u školskom kontekstu (informisanost, konsultovanje dece i učešće u procesu odlučivanja) i u kojoj meri su one razvijene kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta, kao i sliku koju učitelji imaju o samoj participaciji dece: u kojim oblastima u školskom životu ona mogu da participiraju i na koji način i koje su mogućnosti/ograničenja za participaciju u školskom kontekstu. Istraživanje je podeljeno u dva dela (dve studije) od kojih svaki ima svoje specifične ciljeve. 

I Cilj prvog dela istraživanja (prve studije) je dvojak: 
a) ispitivanje stavova učitelja o kompetencijama dece koje su bitan preduslov za različite nivoe participacije (informisanost, konsultovanost i učešće u odlučivanju), kao i o mogućnostima i ograničenjima participacije u školskom kontekstu.

Ovaj deo istraživanja je pokušaj da se odgovori na sledeća pitanja: 

· Koje kompetencije, tj. razvojne mogućnosti su po mišljenju učitelja važni preduslovi da bi dete imalo pravo da: a) bude informisano i da o izrazi svoje mišljenje o stvarima koje ga se tiču b) da se njegovom mišljenju posveti pažnja i c) da učestvuje u odlukama koje ga se tiču (samostalno, ili u saradnji sa odraslima).

· O kojim oblastima u školskom životu dete treba a) informisati b) konsultovati i c) dati mogućnost da učestvuje u donošenju odluka.
· Šta su po mišljenju učitelja glavne prepreke za participaciju u školskom životu 

b) priprema za drugi deo istraživanja, tako što će najvažniji nalazi prvog dela istraživanja služiti kao osnova za pravljenje upitnika o oblastima u školskom životu u kojem deca mogu da učestvuju i kompetencijama koje su im za to neophodne. 

II Cilj drugog dela istraživanja (druge studije) je da ispita sliku koju učitelji imaju o stepenu razvijenosti kompetencija za participaciju, kao i načinima na koje deca mogu da participiraju u određenim školskim oblastima. Ova studija je pokušaj da se odgovori na sledeća pitanja: 

· U kojoj meri su kompetencije za participaciju, prema mišljenju učitelja, razvijene kod dece uzrasta od 7 do 10 godina 

· S obzirom na procenu nivoa razvoja kompetencija, koje su to oblasti u školskom životu u kojima, po mišljenju učitelja, deca mlađeg osnovnoškolskog uzrasta mogu da učestvuju i na koji način: informisanost, uzimanje u obzir njihovog mišljenja prilikom donošenja odluka i neposredno učestvovanje u odlukama koje ih se tiču 
Budući da je ovo eksplorativno istraživanje, njegov cilj nije postavljanje unapred određenih hipoteza, već pokušaj da se kompetencije dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta i mogućnosti koje ona imaju za participaciju u školskom kontekstu osvetle sa tačke gledišta odraslih koji su u svakodnevnom kontaktu sa njima i koji podržavaju i podstiču njihov razvoj. 

9.
STUDIJA 1: KOMPETENCIJE DECE ZA PARTICIPACIJU I NJENE MOGUĆNOSTI I OGRANIČENJA U ŠKOLSKOM KONTEKSTU
9.1.
CILJEVI ISTRAŽIVANJA

Prvi cilj ove studije (prvog dela istraživanja)  je ispitivanje stavova učitelja o kompetencijama dece koje su bitan preduslov za različite nivoe participacije (informisanost, konsultovanost i učešće u odlučivanju), kao i o mogućnostima i ograničenjima participacije u školskom kontekstu:
· Koje kompetencije, tj. razvojne mogućnosti su po mišljenju učitelja važni preduslovi da bi dete imalo pravo da: a) bude informisano i da o izrazi svoje mišljenje o stvarima koje ga se tiču b) da se njegovom mišljenju posveti pažnja i c) da učestvuje u odlukama koje ga se tiču (samostalno, ili u saradnji sa odraslima) 

· O kojim oblastima u školskom životu dete treba a) informisati b) konsultovati i c) dati mogućnost da učestvuje u donošenju odluka.

· Šta su po mišljenju učitelja glavne prepreke za participaciju u školskom životu

Drugi cilj ove studije predstavlja pripremu za drugi deo istraživanja (Studija 2), tako što će najvažniji nalazi ove studije služiti kao osnova za pravljenje upitnika o oblastima u školskom životu u kojem deca mogu da učestvuju i kompetencijama koje su im za to neophodne, koji će biti korišćeni u drugoj studiji. 
9.2.
METOD ISTRAŽIVANJA

9.2.1.
Uzorak
Uzorak je činilo 44 učitelja iz osam beogradskih osnovnih škola. U uzorku je bilo 42 žene i 2 muškarca. Na izbor škola uticala je teritorijalna pripadnost (škole iz centra grada, gradske i prigradske škole), kao i prethodna saradnja sa školama (u ovom delu istraživanja izabrane su škole sa kojima je već postojala saradnja na nekim projektima, od kojih je jedan “Škola bez nasilja”, koji je po svojoj suštinu participativan i uključuje sve važne aktere školskog života). U tabelama 1 i 2 dat je pregled strukture uzorka u odnosu na dužinu radnog staža učitelja i u odnosu na lokaciju škole. 

	RADNI STAŽ
	UČESTALOST

	Od 1 do 5 godina 
	3

	Od 5 do 10 godina 
	5

	Od 10 do 15 godina
	13

	Od 15 do 20 godina
	10

	Preko 20 godina
	13

	UKUPNO
	44


Tabela 1 – Struktura uzorka u odnosu na dužinu radnog staža
	LOKACIJA ŠKOLE
	UČESTALOST

	Centar grada
	1

	Grad
	5

	Prigradsko naselje
	2

	UKUPNO
	8


Tabela 2 – Struktura uzorka u odnosu na lokaciju škole
9.2.2.
Procedura
Istraživanje je trajalo od decembra 2006. godine do februara 2007. godine i rađeno je kroz fokus grupne intervjue sa učiteljima. Ukupno je bilo osam fokus grupa koje su brojale od 4 do 8 učesnika. S obzirom na ciljeve ovog istraživanja, bilo je važno da u fokus grupama učestvuju oni učitelji koji su zainteresovani za temu, tako da je učešće u fokus grupama u školi bilo dobrovoljno (nije bilo obavezno za sve učitelje iz jedne škole). Svaka od fokus grupa trajala je između 90 i 110 minuta.
9.2.3. Instrumenti 

S obzirom na ciljeve ovog dela istraživanja: ispitivanje mogućnosti i ograničenja participacije u školskom kontekstu, kompetencija dece koje su neophodni preduslovi za različite načine participacije i priprema upitnika za drugi deo istraživanja (studija 2), bilo je važno da se ispita iskustvo učitelja o mogućnostima za participaciju koje pruža škola, kao i njihovi stavovi prema kompetencijama koje su neophodne da bi deca mogla da učestvuju na različite načine u procesu odlučivanja. U tu svrhu, korišćena je tehnika fokus grupnog intervjua. Teme fokus grupnog intervjua bile su: mogućnost i ograničenja participacije dece u školskom kontekstu, način participacije i kompetencije dece za participaciju. Ključne oblasti diskusije bile su:

· O kojim sve oblastima školskog života treba informisati/informišu decu?

· O kojim oblastima školskog života ne informišu decu/smatraju da ona ne bi trebalo da budu informisana? Zbog čega?

· U kojim sve oblastima školskog života konsultuju decu i njihovo mišljenje uzimaju u obzir prilikom odlučivanja?

· Koje su to situacije/oblasti u školskom životu u kojima ne konsultuju decu/smatraju da ona ne treba da budu konsultovana? Zbog čega?

· U kojim situacijama/oblastima u školskom životu deca mogu da odlučuju, bilo samostalno bilo u saradnji sa učiteljem?

· Koje su to situacije/oblasti u školskom životu u kojima deca ne mogu da odlučuju? Zašto?

Kompetencije koje učitelji smaraju važnim za participaciju dobijene su delimično kroz odgovore na pitanja zašto učitelji smatraju da o nekim oblastima deca ne treba da budu informisana/konsultovana, ili ne mogu da odlučuju, a delimično kroz direktnija pitanja kao što su: Koje sposobnosti dete treba da ima da bi bilo informisano/konsultovano o nečemu, ili da bi moglo da učestvuje u procesu odlučivanja? Koje su to sposobnosti deteta koje su važne za učestvovanje u procesu odlučivanja? Takođe, u toku fokus grupnog intervjua korišćena je i tzv. tehnika piramide (Hinkle, 1965), koja vodi poreklo iz osnovnih postavki teorije ličnih konstrukata i polazi od pretpostavke o hijerarhijskoj prirodi sistema ličnih konstrukata: na vrhu piramide su konstrukti koji su apstraktni i generalizovani, tj. obuhvataju veliki broj elemenata, dok se pri dnu piramide nalaze konstrukti koji su konkretni i odnose se na manji broj elemenata. Ova tehnika se koristi za dobijanje podređenih, tj. konkretnijih i operacionalizovanijih konstrukata. Primer iz jedne od fokus grupa može da ilustruje ovu tehniku:

Učitelj: Dete tog uzrasta još nije zrelo da odlučuje.
Ispitivač: Dakle, smatrate zrelost važnom karakteristikom za odlučivanje. Kako znate da je dete zrelo za odlučivanje?

Učitelj: Kada je samostalno.

Ispitivač: Kako znate da je dete samostalno? Na osnovu čega to prepoznajete?

Učitelj: Ne menja lako svoje mišljenje pod uticajem drugih.
Ispitivač: Kako to prepoznajete?

Učitelj: Recimo, dete izađe na tablu i tačno reši zadatak. Nekada je dovoljno da samo kažem: Da li si siguran da je to tačno, pa da on odmah promeni svoj odgovor. To znači da je nesamostalan u mišljenju.
Na ovaj način je zrelost kao kompetencija objašnjena kroz navođenje samostalnosti kao jedne od odlika zrelosti, a samostalnost je definisana kao samostalnost u mišljenju. Ovakav način operacionalizacije kompetencija koje učitelji pominju bio je važan, budući da su često učitelji pod istim nazivom (npr. samostalnost), podrazumevali različite kompetencije, što ilustruje primer iz druge fokus grupe:

Učitelj: Deca nisu dovoljno zrela.
Ispitivač: Dakle, smatrate zrelost važnom karakteristikom za odlučivanje. Kako znate da je dete zrelo za odlučivanje?

Učitelj: Kada je samostalno.
Ispitivač: Kako znate da je dete samostalno? Na osnovu čega to prepoznajete?

Učitelj: Ne zavisi od drugih.

Ispitivnač: Kako to prepoznajete?

Učitelj: Ne trči odmah po pomoć već prvo pokuša da uradi samo, a tek ako ne uspe, zove nekoga da mu pomogne.
Tehnika piramide u ovom istraživanju je poslužila (pored operacionalizacije i pojašnjavanja značenja pojedinih kompetencija) i za prikupljanje konkretnih primera iz školske prakse koji ilustruju pojedine kompetencije. Neki od tih primera su u upitnicima korišćeni kao ilustracija pojedinih kompetencija, o čemu će biti više reči u drugom delu istraživanja.
9. 3.
PREGLED I TUMAČENJE REZULTATA
9.3.1.
Kompetencije dece za participaciju

Prvi cilj istraživanja bio je da se utvrdi koje kompetencije su, po mišljenju učitelja, važni preduslovi za participaciju dece: koje kompetencije su preduslov da bi dete bilo informisano o nekoj oblasti, konsultovano o nečemu, ili imalo mogućnost da učestvuje u procesu odlučivanja. Kroz razgovor o razlozima zbog kojih ne bi informisali/konsultovali decu ili im omogućili odlučivanje, učitelji često pominju i nekompetentnost dece, što je bila polazna osnova za dalju diskusiju o tome u čemu se (ne)kompetentnost ogleda, tj. koje su bitne kompetencije za participaciju.
Kompetencije kao preduslov za informisanje deteta

Kao razloge za neinformisanje dece u pojedinim situacijama/oblastima, učitelji znatno ređe navode (ne)kompetentnost dece, a češće razloge kao što su: bezbednost dece, najbolji interes deteta, potreba da se deca zaštite od informacija koje bi mogle da ih opterete ili na koje ne mogu da utiču. Kada navode kompetencije dece koje su preduslov da bi ih informisali/konsultovali, učitelji najčešće navode kompetencije koje se odnose na razumevanje određenih informacija: razumevanje uzroka nekog događaja i razlikovanje uzroka i posledice („dete razume da je dobilo minus zato što nije uradilo domaći i da je dobilo smanjenu ocenu iz tog predmeta zato što ima tri minusa“); sposobnost da se uoči suština problema, da se razdvoji ono što je bitno od manje bitnog/nebitnog („kada obrazlažem ocenu, njima je jasno da na ocenu ne utiče način na koji pričaju, nego koliko su naučili to o čemu ih pitam“), kao i sposobnost da se zapamte bitne informacije („prvaci svakako ne mogu da zapamte sve detalje u vezi sa rekreativnom nastavom, pa ih o tome ni ne informišem, kažem samo neke opšte stvari, a o ostalim stvarima pričam sa roditeljima“). 

Kompetencije kao preduslov za konsultovanje dece

Kao i u situaciji informisanja dece, razlozi za nekonsultovanje dece po učiteljima su – manje njihove kompetencije, a više drugi razlozi kao što su, recimo: bezbednost deteta i njegov najbolji interes, kao i iskustvo koje deca imaju o određenoj oblasti, tj. koliko im je ona poznata. Kada navode kompetencije koje su preduslov da bi deca mogla da budu konsultovana u nekim oblastima, učitelji navode sposobnost decentracije, tj. sposobnost da se situacija sagleda iz ugla druge osobe, umesto da se bude centriran na svoju tačku gledišta/perspektivu („može da razume da insistiramo na zaključavanju donjih ulaznih vrata zato što brinemo o njihovoj bezbednosti, a ne zato što volimo da im ograničavamo kretanje“; „ne mogu da ih pitam o pravilima škole, ako ne razumeju kakav efekat ona imaju na sve nas u školi“). Kao važnu sposobnost za učešće u konsultativnom procesu učitelji navode i sposobnost deteta da razlikuje bitne od nebitnih aspekata stvari, tj. da uoči suštinu problema („ne mogu da ocenjuju znanje drugih sve dok ne nauče da razlikuju bitne kriterijume, tj. koliko neko zna, od nebitnih stvari kao što su da li neko zastajkuje dok priča, da li priča tiho ili glasno, da li gleda ispred sebe dok priča ili gleda u klupu“...), kao i sposobnost da se procene sopstvene mogućnosti i ograničenja i mogućnosti i ograničenja drugih („kada ih pitam ko treba da ide na takmičenje, ona treba da su u stanju da procene šta znaju/ne znaju i šta njihovi drugovi znaju/ne znaju i da im to bude kriterijum, a ne da li vole taj predmet i da li vole te drugove koje predlažu“). Neki učitelji navode i spremnost dece da kažu istinu bez obzira na posledice („da se ne usteže da kaže šta misli/šta hoće, čak i kada se to razlikuje od stavova i želja drugih“), kao i relativnu autonomiju mišljenja u odnosu na mišljenje odraslog („da odrasli ne manipulišu njegovim mišljenjem; da iskaže svoj stav bez straha od toga da li će se odrasli sa tim složiti; da ne možeš lako da ga pokolebaš u njegovom stavu“). Još jedna, po mišljenju učitelja veoma važna kompetencija kada je reč o konsultovanju dece je verbalna sposobnost deteta, tj. sposobnost da se stav i potreba obrazloži na jasan i razumljiv način. 

Kompetencije kao preduslov za odlučivanje

Kada je reč o procesu uključivanja dece u donošenje odluka, učitelji su u znatno većoj meri pominjali kompetencije kao kriterijum za participaciju, mada su njihovi odgovori na pitanje zbog čega deca mogu da uzmu učešće u odlučivanju o nekoj oblasti u početku bili veoma uopšteni i neodređeni. Dalja diskusija u fokus grupama, doprinela je da se ti opšti pojmovi poput deca su nezrela, nemaju sposobnost razumevanja, mala su, nemaju razvijeno mišljenje, konkretizuju, tj. da učitelji objasne šta pod njima podrazumevaju. Tokom razgovora, učitelji su navodili različite kompetencije koje spadaju kako u domen kognitivnog, tako i u domen socijalno-emocionalnog funkcionisanja. 

Kao najznačajnije kognitivne kompetencije učitelji najčešće navode sposobnost da se prilikom donošenja odluke proceni odnos između pozitivnih i negativnih posledica te odluke, kao i da se predvide dugoročne implikacije koje odluka može da ima („dete mora da razume to o čemu odlučuje, tj. da zna važnost te odluke, koje posledice ona može da ima, da li su te posledice dobre ili loše i kako će to uticati na njega i na druge“). U vezi sa predviđanjem implikacija odluke, učitelji kao veoma bitnu kompetenciju navode sposobnost apstraktnog mišljenja, odnosno onaj njegov segment koji se odnosi na razmišljanje u okviru dimenzije budućnosti i mogućeg i smatraju da je veoma važna sposobnost deteta razmišljanje o ciljevima koji nisu konkretni i trenutno prisutni („deca nisu u stanju da sagledaju značaj koji će u budućnosti neke odluke imati i da razmišljaju o tome šta će to značiti za njih u budućnosti“). Učitelji navode i sposobnost deteta da probleme rešava postupno i planski, tj. „da ne brza prilikom odlučivanja, nego da pažljivo promisli i isplanira šta će da radi“. U vezi sa tim navode i sposobnost dece da se prilikom odlučivanja rukovode iznetim argumentima, a ne samo svojim trenutnim potrebama („slušaju kad im se kaže da će se, ako izađu napolje da igraju fudbal, isprljati i pokvasiti, jer je padala kiša i onda odlučuju da igraju u sali, iako bi, naravno, više voleli da su napolju“). Takođe je važno da kod deteta postoji transfer znanja i iskustva, tj. „da zna gde je pogrešio i da ume da uči iz grešaka“, odnosno da ume da iz konkretnih događaja i situacija izvuče opšte pravilo/pouku. Učitelji navode i fleksibilnost mišljenja kao važan preduslov za odlučivanje, tj. sposobnost deteta da sagleda alternativne mogućnosti u rešavanju problema i da menja direkciju tokom rešavanja problema („kada ne može da reši problem, da proba da mu priđe iz drugog ugla, a ne da uporno pokušava da ga rešava na isti način koji ne funkcioniše“). Autonomnost mišljenja, tj. sposobnost da se o nekom problemu razmišlja relativno nezavisno od mišljenja odraslih, učitelji navode kao posebno važnu za odlučivanje („da ne bude podložno manipulaciji od strane odraslih; da ne podleže lako sugestijama odraslih; da ga ne možeš lako pokolebati u stavu bez jakih argumenata“).

Što se tiče socijalnih kompetencija koje su važne za učešće dece u procesu odlučivanja, učitelji navode, kao najvažnije, kompetencije koje se odnose na usklađivanje odnosa sa drugima: da je dete u stanju da sluša i uvažava stavove drugih, da može da sarađuje i radi timski, da ima komunikacijske veštine koje su preduslov za dogovaranje/pregovaranje, da ima razvijenu sposobnost empatije, tj. da razume osećanja i potrebe drugih ljudi. 

Kao veoma važnu sposobnost za učešće u procesu odlučivanja, učitelji navode i sposobnost jasnog izražavanje svojih potreba i stavova, bez straha od reakcije drugih („sigurnost u sebe, bez straha od autoriteta“), koja je u vezi sa već pomenutom autonomijom mišljenja i koja po rečima učitelja „često nedostaje deci mlađih uzrasta, posebno u prvom i drugom razredu“. Primer koji sledi, na jasan način isustruje razvoj socijalnih kompetencija kod dece.

Učiteljica: Razvoj dečjih kompetencija se najbolje vidi prilikom izbora vođe. U prvom razredu deca biraju vođu u odnosu na to da li je lep/a, kako se oblači, da li stanuje blizu njih, da li je išao/la u isto obdanište kao i oni, da li im je najbolji drug, i sl. U četvrtom razredu se vođa bira na osnovu sasvim drugačijih kriterijuma: treba da bude sposoban/a i spretan/a, da se razume u oblast u kojoj treba da bude vođe, da ima retoričke sposobnosti, da je snalažljiv/a i da ume brzo da nađe rešenje, da je tolerantan/a, da zna da sluša druge, da je siguran/a u sebe, da neće da izneveri drugove, da možeš na njega/nju da se osloniš, i sl. 

Kada pominju socijalne kompetencije, učitelji često pominju i kompetencije koje se tiču aktivnog odnosa prema problemima: sposobnost deteta da se uhvati u koštac sa problemom i da ga aktivno rešava, umesto da čeka pomoć odraslog, ili da se problem reši sam od sebe.
Učiteljica: Kada neko izgubi neku stvar, deca se sama organizuju i počnu da je traže, odlaze kod tetkice, dežurnih učenika, dežurnog nastavnika i pitaju da li su to videli, pretražuju učionicu i ne čekaju mene da se žale da su nešto izgubili i da im ja kažem gde treba da traže i koga da pitaju... Dešava se često da i sukobe u razredu tako rešavaju, ne čekajući mene da „presudim“ ko je u pravu i ko kome treba da se izvinjava... Dovoljno je samo da ih pustite i oni će sve sami završiti i to veoma uspešno.
Učitelji visoko vrednuju i samostalnost deteta, odnosno sposobnost „samoorganizacije“ prilikom rešavanja problema, ali i spremnost deteta da zatraži pomoć kada proceni da mu je potrebna („da ne misli da sve može samo, mlađa deca često misle da mogu sve sama da urade i da imaju neograničene sposobnosti“). Učitelji navode i sposobnost snalaženja u nepredviđenim situacijama u kojima opet naglašavaju samostalnost dece. Primer koji sledi predstavlja jasnu ilustraciju aktivnog pristupa problemima:

Primer: U jednom trećem razredu, deca su se sama organizovala i tražila da im se zamene klupe koje su tek kupljene pošto su smatrala da im klupe nisu prilagođene (nemaju gde da stave knjige, niske su i neudobno je sedeti u njima i nemaju deo za noge). Iako im škola nije izašla u susret budući da su rekli da nemaju para za zamenu klupa, važna je bila sama inicijativa dece, koja je dovela do toga da se njihov zahtev sasluša i da im se obrazloži zašto ne može da bude ispunjen.  

Neki učitelji navode i motivisanost dece da učestvuju u procesu odlučivanja, pošto kažu da deca često nisu zainteresovana za odlučivanje upravo zbog doživljaja da zavise od odraslog i svoje nesamostalnosti. 

Što se emocionalnih kompetencija tiče, učitelji ih smatraju posebno važnim pokazateljem zrelosti za odlučivanje i navode sposobnost emocionalne kontrole kao bitnu komponentu koja razlikuje zrelu od nezrele osobe i koja u velikoj meri utiče na nečiju sposobnost donošenja odluka. Oni navode istrajnost na putu do cilja, kao važnu sposobnost za odlučivanje (”da dete ne odustane pri prvoj manjoj prepreci, nego da nastavi da se trudi; da se ne obeshrabri pri prvom manjem neuspehu, nego da nastavi uprkos tome”) i s tim u vezi naglašavaju i sposobnost deteta da podnese i emocionalno neprijatne situacije (”da ume da podnese poraz”). Učitelji takođe navode i strpljenje, tj. sposobnost deteta da odloži zadovoljenje potrebe (”da prvo uradi domaći zadatak kada je u boravku, pa da se onda na miru igra ceo dan”) kao bitnu odliku zrelosti deteta. Manji broj učitelja navodi i sposobnost konstruktivnog izlaženja na kraj sa intenzivnim osećanjima, posebno sa besom (”da probleme rešava tako što će da razgovara o tome, a ne tako što će da se potuče”). 
Kao važne odlike zrelosti za odlučivanje, učitelji navode i kompetencije koje se odnose na neke oblike prosocijalnog ponašanja, kao što su: solidarnost, briga o opštem, a ne samo o pojedinačnom dobru i briga o drugima. Mnogi učitelji navode primere iz kojih se vidi kako su deca već od prvog razreda u stanju da pomažu i podržavaju jedni druge:

U jednom prvom razredu, deca su sama smislila kako da ohrabre svog druga koji se nije uklopio u društvo, tako što su ga zvala na rođendane, uključivala ga u igre na odmorima, ubacili ga na sportsko takmičenje... U jednom trećem razredu su se dogovorili da sede bolji i lošiji đaci, da bi bolji đaci mogli da pomažu svojim drugovima koji imaju probleme u učenju. U jednom četvrtom razredu deca su se sama organizovala i pomagala u učenju deci koja su imala slabe ocene i kojima je pretila opasnost da imaju jedinice na kraju drugog polugodišta. Jedna učiteljica je navela primer dvoje dece od kojih jedno ima problem u učenju, a drugo problem u ponašanju i koji sede zajedno, pomažu jedno drugom i podržavaju se međusobno.
Učitelji posebno naglašavaju svest o sopstvenim pravima i obavezama i preuzimanje odgovornosti za svoje postupke kao bitne komponente zrelosti za odlučivanje. Po njihovom mišljenju, deca već od trećeg razreda odlično poznaju svoja prava i ne ustručavaju se da traže da se ta prava poštuju: znaju da ne mogu da imaju dva pismena u toku jedne nedelje, da imaju pravo na veliki i mali odmor, da učitelj nema pravo da produži čas, ili da im ukine fizičko, i sl. Međutim, poznavanje prava, po mišljenju većine učitelja, ne prati i odgovornost dece – deca su znatno manje sklona da prihvate odgovornost za ono što rade ili govore. Svest o odgovornostima je manje razvijena nego svest o sopstvenim pravima, a deca (posebno mlađa) nisu u stanju da uvide i prihvate svoju odgovornost za ono što im se dešava.

Učiteljica: Ovo se vidi u mnogim situacijama, počev od najčešće – da uzroke svog neuspeha ne vide u tome što se nisu dovoljno trudili, već odmah krive druge: ako izgube utakmicu, krivi su drugi, ako dobiju slabu ocenu ne shvataju da nisu učili nego se bune da sam stroga prema njima...

Kao bitnu komponentu zrelosti za odlučivanje učitelji navode i poštovanje sistema vrednosti koji se neguje u društvu („dete treba da zna šta je dobro/loše, dobro za njega/dobro za zajednicu, da zna šta je veći prekršaj, šta je važnije, i sl“). Učitelji navode da su već na uzrastu prvog razreda deca u stanju da uoče šta je u skladu sa normama okoline, a šta nije, kao i da su veoma osetljiva na nepravdu i reaguju na nju. 
Iako učitelji nisu pravili neku hijerarhiju kompetencija po značaju, na osnovu učestalosti odgovora i diskusije koja je pratila pominjanje nekih kompetencija, stiče se utisak da su im najznačajnije kompetencije za odlučivanje: sposobnost deteta da razmišlja o posledicama svojih odluka (posebno dugoročnih), fleksibilnost mišljenja i snalažljivost u novim situacijama, odgovornost, tj. spremnost da se prihvate posledice svojih postupaka/odluka, samostalnost dece/autonomija u odnosu na odrasle kao i sposobnost saradnje. 
Pored kompetencija, učitelji kao veoma važno navode i prethodno iskustvo deteta u oblasti o kojoj se odlučuje, informisanost i znanje o toj oblasti i čini se da im je to presudan faktor u određivanju da li je dete spremno za odlučivanje, ili ne. Tokom diskusije je čak pomenuta i mogućnost školskog parlamenta u mlađim razredima osnovne škole i neke učiteljice su bile mišljenja da je školski parlament moguć, uz aktivnu podršku i pomoć odrasle osobe. One smatraju da bi, ukoliko bi deci na najranijim uzrastima bila pružena prilika da vežbaju samostalnost u procesu odlučivanja, školski parlament bio moguć već od prvog razreda (uz veoma malu podršku odraslih).
Učiteljica: Ukoliko bi deca od najranijih dana imala iskustvo da o nečemu mogu da odlučuju i da mogu da kažu šta žele, a da to odrasli stvarno čuju i ukoliko bi se taj odnos negovao u porodici i vrtićima, deca bi u školu došla pripremljena za odlučivanje i onda bi školski parlament bio moguć već u prvim razredima osnovne škole. Naravno, to deca ne bi mogla samostalno da sprovedu, nego bi im bila potrebna pomoć odraslih, ali bi bilo moguće. Nažalost, kod nas se ta samostalnost dece ne neguje i ne podstiče.

9.3.2.
Oblasti/način participacije u školi  

Drugi cilj istraživanja bio je definisanje oblasti u školskom životu u kojima, po mišljenju učitelja, deca mogu da participiraju, kao i način njihove participacije u tim oblastima. Učitelji su diskutovali o oblastima o kojima treba informisati decu, u vezi sa kojima ih treba konsultovati, kao i o oblastima u kojima deca mogu da odlučuju (u saradnji sa odraslom osobom ili samostalno). Na taj način su kroz fokus grupnu diskusiju učitelji definisali prostor i način participacije dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta u školi. 

Oblasti u kojima deca treba da budu informisana

Najčešće pominjane oblasti o kojima je važno informisati decu su one koje spadaju u tzv. kućni red škole, tj. pravila ponašanja u školi i učeničke obaveze. Učitelji ih definišu na različite načine, kao što su: kućni red škole, pravila ponašanja u školi, obaveze učenika, kodeks oblačenja i ponašanja u školi, školski bonton, pravila ponašanja u komunikaciji sa različitim osobama u školi: kakav treba da bude odnos učitelj – učenik, tetkica – učenik, dežurni nastavnik – učenik, i sl. Po mišljenju učitelja, informisanje o pravilima u školi je važno da bi se postigla jasnoća u pogledu načina na koji funkcioniše škola i na taj način izbegli mogući problemi i konflikti u školi koji proističu iz nepoznavanja pravila škole.  

Učitelji dalje pominju i važnost informisanja dece o njihovim pravima i zaštiti prava u školi: deca, po mišljenju učitelja, treba da znaju koja su im prava, da znaju kome mogu da se obrate u situaciji kršenja njihovih prava ili zlostavljanja, ili u situacijama u kojima imaju bilo kakav problem. Ovo informisanje je, po mišljenju učitelja, veoma važno u cilju zaštite učenika od različitih oblika ugrožavanja.
Učitelji takođe navode da je važno decu informisati o stvarima koje su u vezi sa tzv. životom škole, tj. načinom na koji škola funkcioniše: prostorni raspored školskih službi (stučna služba, direktor, sekretar, zbornica), kao i raspored prostorija koje su od neposrednog interesa za decu (biblioteka, trpezarija, sala za fizičko, kabineti, i sl.); radno vreme školskih službi, kao i delokrug njihovog rada; rad po smenama, trajanje časova i odmora; raspored mesečnih aktivnosti aktiva učitelja (ukoliko su u pitanju neke aktivnosti koje se tiču i dece, tj. u kojima ona treba da učestvuju i koje imaju uticaja na njih).

Primer: Interesantan je primer koji je jedna učiteljica navela kao objašnjenje zašto je važno da deca znaju šta je čiji delokrug rada, pošto po njoj „ prvaci u početku za svaku stvar koja se desi idu odmah kod direktora i traže da im on reši problem“. Ova učiteljica navodi primer učenika prvog razreda koji je otišao kod direktora i tražio da mu reši problem teške torbe, tako što će „narediti“ da se naprave ormarići u kojima bi deca mogla da drže knjige i da ih ne nose sve kući, nego da nose samo one koje im trebaju. Ovaj primer je bio zanimljiv iz dva razloga: prvo, kada su čuli taj primer, reakcija većine učitelja je bila: To je dete čulo od roditelja, ne može to dete samo da smisli (dete po njima nije u stanju da samo smisli/izvede ovakvu inicijativu) i drugo, bez obzira da li je dete samo došlo na tu ideju, ili nije, njegov zahtev upućen direktoru predstavlja jasan primer participacije i najmlađe dece u školskom kontekstu. 

Sledeća oblast koju učitelji navode u znatnoj meri je i tzv. život u učionici: informisanje učenika o pravilima rada i ponašanja u učionici; informisanje o posledicama pridržavanja/nepridržavanja pravila u učionici; definisanje ponašanja koja kao posledicu imaju nagradu/kaznu; roditeljski sastanci, sadržaj sastanaka i odluke koje su na njima donete, a koje su od značaja za decu. Što se informacija sa roditeljskih sastanaka tiče, manji broj učitelja smatra da decu treba informisati o svim odlukama koje su na roditeljskom sastanku donete, dok većina smatra da informacije treba ograničiti samo na ono što se neposredno tiče dece (izleti, ekskurzije, zajedničke aktivnosti roditelja i dece, uključivanje roditelja u neke od aktivnosti u odeljenju, reakcije roditelja na događaje u školi u kojima su uključena njihova deca, i sl.).

Učitelji smatraju da je važno decu informisati i o nekim vannastavnim aktivnostima, kao što su: postojeći konkursi i takmičenja; školske sekcije koje postoje i njihov rad; razna predavanja, akcije i projekti koji postoje u školi; mogućnost učešća na priredbama i takmičenjima; izleti, posete, rekreativna nastava; mogućnosti pravljenja panoa i zidnih novina; rad školskog lista; saradnja sa medijima (kada dolaze novinari, o čemu hoće da razgovaraju, ko bi hteo da razgovara sa njima, i sl.).  
Znatno manji broj učitelja pominje oblast evaluacije i kriterijuma za evaluaciju. Oni učitelji koji to pominju, smatraju da je važno informisati decu o kriterijumima za ocenjivanje („šta treba da znaju za svaku ocenu i na koji način to treba da prezentuju“) i da će, ukoliko su jasno informisana, „već od drugog razreda biti u stanju da objektivno procene svoje znanje i znanje drugih“. Takođe, neki učitelji smatraju da je važno da informišu decu o tome kako treba da uče, šta se od njih očekuje u pogledu učenja, koji su im zadaci i obaveze. Decu treba informisati i o kriterijumima za pojedina takmičenja, treba im obrazložiti izbor učenika za takmičenje i objasniti preduslove da bi se neko prijavio na takmičenje „da se ne bi desilo da se ljute i misle da učitelj ima nešto protiv njih zato što nisu izabrana za takmičenje“. 

Oblast koju učitelji navode u najmanjoj meri kao oblast o kojoj je važno informisati dete je oblast nastave: ciljevi konkretnog časa, smisao pojedinih aktivnosti u nastavi (zašto se nešto radi, koja je svrha toga), kao i razloge za odabir određenog udžbenika. 
Kada treba konsultovati decu

Na ovo pitanje učitelji malo sužavaju opseg stvari o kojima bi pitali decu, u odnosu na ono o čemu bi ih informisali. Najčešće pominjana oblast o kojoj bi pitali decu, tiče se pravila ponašanja i međusobnih odnosa u učionici: definisanje pravila ponašanja; mišljenje dece o odnosima u odeljenju, kako se slažu, da li ima nekih nesuglasica i kojih, njihovo viđenje suštine problema kao i načina na koji bi problem mogao da se reši; diskusija u situacijama kada postoje izuzeci od pravila, npr, kada neko traži da bude izuzet od pravila; predlaganje sankcija za određena ponašanja; predlaganje novih pravila i preispitivanje starih.
Primer: Neki učitelji navode da deca samoinicijativno traže da se napravi neka vrsta pisanog ugovora o pravilima u odeljenju i to obrazlažu time da će se pisana pravila teže kršiti. Takođe, deca su aktivna i u preispitivanju starih pravila i dodavanju novih: u jednom odeljenju trećeg razreda deca su tražila da se uvede pravilo da svake nedelje menjaju mesto sedenja, dok su u drugom odeljenju deca tražila da se uvede novo pravilo koje bi im dozvolilo da biraju da li na odmorima mogu da ostanu u učionici ili moraju da izađu napolje.

Većina učitelja kaže da konsultuje decu kada su u pitanju vannastavne aktivnosti: komentar poseta, izleta i ekskurzija; gde bi želeli da idu, na koji izlet, ili u koju posetu; koje bi sekcije želeli u školi; na koja takmičenja žele da idu.  

Što se tiče same škole i načina na koji ona funkcioniše, tu se mišljenje dece traži uglavnom kada su u pitanju površnije odluke, kao što su uređenje prostora (dvorište, učionica, školski panoi), mada neki učitelji pominju i mogućnost da deca budu pitana za mišljenje i kod nekih oblasti koje se tiču načina na koji škola radi, kao što su radno vreme biblioteke, sadržaj obroka/užina u kuhinji, i sl. 
Učitelji ističu da bi decu pitali za mišljenje i u situaciji procenjivanja sopstvenih znanja i sposobnosti, kao i sposobnosti i znanja drugih. Takođe, smatraju da je mišljenje dece važno i u proceni učitelja: šta im se u radu dopada, a šta ne. Neki smatraju da su đaci u prvom i drugom razredu dosta nekritični u pogledu evaluacije učitelja, „njima se obično sve dopada i sve im je odlično“, a da su već od trećeg razreda u stanju da daju veoma preciznu evaluaciju rada učitelja i rada na času. U tom periodu su deca u stanju i da evaluiraju sam čas, tj. da kažu šta im se dopalo, a šta bi promenili i da to obrazlože. 

Što se samih časova tiče, manji broj učitelja navodi da bi tražili mišljenje dece u vezi sa rasporedom časova u toku dana i u vezi sa održavanjem provera znanja, neki učitelji su rekli da traže mišljenje dece o samom času i šta im se dopada u samoj nastavi (način rada, sadržaj). Mali broj učitelja je pomenuo i da decu konsultuje pred roditeljski sastanak oko toga šta žele da se kaže roditeljima na tom sastanku (na pitanje učiteljice šta bi želeli da kaže o njima na roditeljskom sastanku, jedno dete je odgovorilo: Kažite im da smo svi napredovali).
O čemu deca mogu da odlučuju (samostalno, ili u saradnji sa učiteljem)

Najveći broj učitelja u odgovoru na ovo pitanje navodi mogućnost odlučivanja o vannastavnim aktivnostima: izleti, posete, bioslop, pozorište, i sl. Što se tiče rekreativne nastave, postoje neslaganja u pogledu toga da li deca mogu da odlučuju. Samo nekoliko učitelja je pomenulo tu mogućnost, ostali su smatrali da o tome treba da odlučuju učitelji, pošto „postoji program šta treba da se vidi i koji sadržaji treba da se nauče i zbog toga je važno da učitelj bira mesto“. Od ostalih vannastavnih aktivnosti, učitelji spominju i mogućnost deteta da bira sekcije na koje će ići, kao i da li će ići na takmičenje ili ne. Takođe, neki učitelji pominju i mogućnost da dete između nekoliko kandidata, odabere one koji će ići na takmičenje, s tim što je ovde ostalo nejasno šta deca biraju: ko će uopšte da ide na takmičenje ili koji će od kandidata prethodno izabranih od strane učitelja da ode na takmičenje. Svi učitelji se slažu da deca mogu da odlučuju prilikom izbora slobodnih aktivnosti, igre i organizacije slobodnog vremena u školi. 

Što se pravila rada u učionici i pravila ponašanja tiče, mnogi učitelji smatraju da deca o tome mogu da odlučuju: odlučuju o pravilima za regulisanje međusobnih odnosa, mogu da predlažu nagrade i kazne za nepridržavanje pravila, i sl. Učitelji koji predaju u prvom i drugom razredu smatraju da su deca još uvek mala da razumeju puni smisao pravila i da donose svoja pravila, tako da im ne bi dali da o tome odlučuju. Neki učitelji smatraju da, budući da mnoga pravila već postoje u školi i definisana su pravilnikom, nema potreba da se o njima diskutuje i da deca o njima odlučuju. 

Oblast koja je izazvala dosta diskusije i neslaganja bila je oblast nastave i organizacije časova. Neki učitelji su pominjali mogućnost da deca učestvuju u odlučivanju o izboru sadržaja koji će biti obrađen na času. Oni su navodili primere da već u prvom razredu deca predlažu teme o kojima bi voleli da pričaju u okviru časova srpskog jezika, sveta oko nas ili izbornog predmeta, a u kasnijim razredima, to postaje redovno pravilo i to tako „uigrano“, da po rečima učiteljice „četvrtaci ispoljavaju organizaciju časa kao studenti“. Deca u njihovom razredu „sama odrede šta će se obrađivati, tj. sadržaj koji treba da se obradi, a odrede i način na koji će se to obraditi, sami se podele u grupe, dogovore se ko će šta da donese i pripremi za sledeći čas i onda na sledećem času to realizuju“.
Učiteljica: „Ovi moji (četvrtaci) su u stanju da prave korelaciju između dva predmeta, tj. da traže da se ono ono što su učili na jednom predmetu primeni i u drugom predmetu. Što se odlučivanja tiče, oni svojim pitanjima i komentarima zapravo odlučuju u kom pravcu će diskusija teći i na koji način ćemo neku temu obrađivati. Navikli su se da odlučuju i o načinu rada, da li će da rade svi u grupi, ili u malim grupama, ili individualno. Nekad mi se desi da traže da nešto što smo radili u velikoj grupi sada radimo na drugi način, recimo, u malim grupama. Sve znaju...“

Učitelji koji nisu spremni da decu uključe u proces odlučivanja o nastavi i sadržaju časova, to obrazlažu time da: postoji propisan plan i program; deca nisu u stanju da razumeju ciljeve časa i da u odnosu na to odrede način rada; nastava je deo odgovornosti učitelja; nemaju vremena da sa decom diskutuju o načinu rada. Prema njihovim shvatanjima, deca mogu eventualno da daju predloge, ali je učitelj taj koji odlučuje. 

Mišljenja su bila podeljena i kada je u pitanju mogućnost deteta da odluči koji izborni predmet će da sluša. Neki učitelji smatraju da to moraju roditelji da izaberu, pošto su svakako „deca podložna manipulaciji od strane odraslih, tako da čak i ako dete bira, nismo sigurni koliko je to njegov izbor“, dok su drugi smatrali da deca sama treba da biraju izborne predmete i da su sposobna da izaberu, ukoliko im se pruže adekvatne informacije o svakom predmetu. 

Primer 1: 
Učiteljica: „Ja mislim da je OK da deca biraju na koji predmet će ići. Jedan moj đak je slušao građansko u prvom razredu i počeo je da sluša i u drugom, a onda mi je rekao da bi on više voleo da ide na veronauku. Ja sam mu rekla da ću da razgovaram sa veroučiteljem i da ga pitam da li može da dođe na nekoliko časova da vidi šta se tu radi i da li mu se sviđa, pa ukoliko mu se bude sviđalo, od sledeće godine može da se prebaci na veronauku“. 

Primer 2:

Učiteljica: „Vlada stav i među nekim roditeljima i među nekim nastavnicima da sve odluke moraju oni da donose. Ja sam imala situaciju na roditeljskom na kojem je jedan roditelj rekao da će da pita svoje dete da li hoće da ide na taj izlet, a drugi ga je zapanjeno pogledao i rekao: Šta ima da pitaš dete, pa valjda ti odlučuješ!“
Učitelji su se razlikovali i u pogledu pružanja mogućnosti deci da biraju raspored časova u toku dana: neki smatraju da deca mogu da biraju raspored časova, mada samo onih koje drže učitelji, dok kod onih časova koje drže drugi nastavnici (engleski, izborni predmet, i sl.) ne postoji mogućnost promene iz organizacionih razloga, dok drugi učitelji smatraju da je to stvaranje nepotrebnog haosa u organizaciji i zbog toga ne dozvoljavaju deci da biraju. Slične argumente su navodili i za mogućnost dece da biraju kada će imati provere znanja (kontrolne i pismene) – neki učitelji dozvoljavaju odlaganje pismenih vežbi, a drugi ne. 
9.3.3.
Prepreke za participaciju u školskom kontekstu
Treći cilj ovog dela istraživanja bio je da se istraži ideja učitelja o participaciji, kroz njihovo viđenje njenih ograničenja i prepreka za implementaciju u školskom kontekstu. Učitelji su diskutovali o oblastima o kojima ne bi informisali/konsultovali decu, kao i o oblastima u kojima ne bi pustili decu da odlučuju. Argumenti koji su korišćeni kao obrazloženje za neučestvovanje dece u pojedinim oblastima, interesantni su sa stanovišta ideje koju učitelji imaju o participaciji. Sledi pregled najvažnijih nalaza o oblastima u kojima deci nije dozvoljeno da participiraju i o obrazloženjima za to.
O čemu deca ne treba da budu informisana
Gotovo svi učitelji se slažu da deca ne treba da budu informisana o: materijalnom poslovanju škole – finansijske teškoće, manjak nastavnih sredstava („to je preopterećivanje informacijama koje ne razumeju, nemaju kapacitet da to razumeju, te informacije nisu u direktnoj vezi sa njima, ne mogu na to da utiču, nisu im bitne“); odnosima u kolektivu – međusobni odnosi nastavnika, problemi koji postoje u međuljudskim odnosima; odnosima nastavnik – roditelj, bez obzira na to da li je taj odnos pozitivan ili negativan; materijalnoj situaciji nastavnika – dnevnicama za ekskurzije, plate, i sl.; privatnom životu nastavnika; radu stručnih organa (Savet škole, Savet roditelja, NNV, i sl.).
Neki učitelji su navodili da ne bi informisali decu o stručnom usavršavanju učitelja, seminarima, položenim ispitima na fakultetu, dok su drugi smatrali da deca i o tome treba da budu obaveštena pošto ih se to tiče i neposredno (odsustvovanje učitelja i njihove zamene) i posredno (kvalitet rada u učionici). Nesuglasica je bilo i po pitanju da li učenike treba informisati o materijalnom, socijalnom i zdravstvenom statusu njihovih drugova, kao i o problemima koje imaju, situaciji u porodici, i drugo. Neki su smatrali da to treba reći, ukoliko ta informacija može da pomogne detetu (da ga drugovi razumeju, da bi im bilo jasnije njegovo ponašanje i da bi ga prihvatili, da bi se lakše uklopilo u kolektiv), dok su drugi smatrali da bi te informacije mogle da budu zlopupotrebljene i da bi dete moglo da bude povređeno. Interesantno je da tokom argumentacije niko nije pominjao pravo na privatnost deteta, kao što niko nije pomenuo mogućnost da samo dete bude pitano o tome da li bi volelo da se te stvari kažu ili ne, što je ilustrovano u sledećem primeru:

Učiteljica: Šta je trebalo da uradim u sledećoj situaciji: Imam učenika koji se povukao u sebe, neće da razgovara ni sa kim i drugovi ga odbacuju, a ja znam da je to zato što mu se roditelji razvode. Da li ja to treba da kažem razredu, da objasnim njegovo ponašanje i da ga prihvate, ili ne treba to da kažem?

Ispitivač: Da li ste pitali dete šta ono misli o tome, da li bi voleo da se to kaže ili ne bi?

Učiteljica (zbunjeno): Pa... nisam ni mislila o tome... To mi nije ni palo na pamet, ali može da bude dobar predlog. 
Što se tiče razloga zbog kojih ne informišu decu o nekim situacijama/oblastima, većina učitelja navodi sledeće razloge:

· deca ne mogu da shvate, ili zapamte određene informacije, pa ih o tome ne treba ni informisati („prvaci ne mogu da popamte sve detalje u vezi sa ekskurzijom, pa ih o tome ni ne informišem“; „ne znaju vrednost novca, pa ih ne informišem o materijalnim teškoćama u školi“; ne razumeju kako funkcioniše politika škole, pa ih ne informišem o tome šta radi NNV ili Školski odbor)
· decu treba zaštititi od informacija koje mogu da ih emocionalno opterete („zašto da ih informišem o problemima koje imamo mi odrasli“; „ne obaveštavam ih o problemima njihovih drugova, da ih dodatno ne opteretim“; „još su mali, ne moraju da znaju sve probleme u školi“)

· deca nemaju mogućnost nikakvog uticaja na rešavanje određenih problema, pa ih onda o tome ne treba ni informisati („Zašto da ih obaveštavam o odnosu sa njihovim roditeljima, kada ona tu ništa ne mogu da urade“)

· decu ne treba informisati o problemima/situacijama koje na njih ne utiču („moj privatni život je moja stvar, to nema veze sa njima“; „naši odnosi (misli se na odnose u kolektivu) su naša stvar, sa tim deca nemaju nikakve veze“; „moje usavršavanje je moja lična stvar“).
O čemu ne treba konsultovati decu i zašto

Kao odgovor na ovo pitanje učitelji, pored onih oblasti o kojima ne treba informisati decu, navode i planiranje nastavnih sadržaja, ciljeve i tok časa, pravila škole i sva ostala pravila koja su definisana zakonom ili pravilnikom škole, nabavku udžbenika, nabavku sredstava za rad, i sl. 

Na pitanje zbog čega ne bi pitali decu za mišljenje, odgovori učitelja mogu se svrstati u nekoliko kategorija:
· kompetencije dece – decu ne treba konsultovati o oblastima o kojima nemaju dovoljno informacija/znanja i koje ne mogu da razumeju adekvatno, npr. planiranje nastavnih sadržaja, izbor udžbenika, sadržaj i tok časa
· bezbednost dece – učitelji smatraju da decu ne treba pitati za mišljenje u svim oblastima u kojima njihova bezbednost može da bude ugrožena: kršenje pravila, vreme odlaska iz škole, napuštanje časova, izlazak iz dvorišta za vreme odmora. U tim oblastima, smatraju učitelji, oni moraju da donose odluke, a ne deca. Neki učitelji navode da postoje neke situacije u kojima treba reagovati brzo i sprečiti da dete nastrada (tuče u školskom dvorištu, izlazak van dvorišta, i sl.) i da odluku kako da postupe donose oni sami, tj. koriste tzv. protektivnu upotrebu sile
· najbolji interes deteta – učitelji se slažu da dete ne bi pitali za mišljenje u situacijama u kojima je ugrožen najbolji interes deteta. Interesantno je da se razlikuju načini na koje učitelji definišu najbolji interes deteta: za neke je on definisan kao zaštita fizičkog i psihičkog integriteta deteta (da se dete ne povredi, da se zaštiti od različitih oblika ugrožavanja, zaštita zdravlja deteta, i sl.) i samo u tim slučajevima odrasla osoba preuzima odlučivanje na sebe bez konsultovanja deteta, dok je za druge učitelje najbolji interes deteta definisan mnogo šire i uključuje i zaštitu deteta od oblasti koje nisu nužno ugrožavajuće, kao što su organizacija boravka u učionici (pravila sedenja, organizacija časa, način rada, evaluaciju rada na času), pa čak i vannastavne aktivnosti (izleti, posete, takmičenja). Ova grupa učitelja smatra da deca veoma često ne znaju šta je za njih dobro i zbog toga većinu odluka preuzimaju na sebe.
O čemu ne mogu da odlučuju i zbog čega

Iako gotovo svi učitelji navode važnost informisanja dece o kriterijumima za ocenjivanje i navode da ih konsultuju kada je u pitanju procena sopstvenog znanja i znanja drugih učenika, smatraju da konačna odluka o oceni treba da bude njihova. Takođe, iako navode da deca treba da učestvuju u evaluaciji rada učitelja i nastave, smatraju da ne mogu da se mešaju u kadrovska rešenja škole, tj. o tome ko će biti zaposlen, ko će biti zamena, ko će im predavati izborni predmet...
Disciplinske mere su takođe odluka učitelja, deca mogu da predlažu načine nagrađivanja/kažnjavanja, ali konačnu odluku donosi učitelj, pogotovo kod kršenja pravila koja su definisana zakonom i pravilnicima rada škole. 

Deca ne mogu da odlučuju ni o načinima funkcionisanja škole, tj. o nekim formalnim stvarima koji se tiču rada u školi (radno vreme škole, dužina trajanja odmora, organizacija boravka).
Najčešće navođeni razlozi za isključivanje dece iz procesa odlučivanja, pored nedovoljno razvijenih kompetencija, bezbednosti i najboljeg interesa deteta (koji su definisani identično kao u slučaju (ne)konsultovanja dece su:
· ušteda vremena – učitelji smatraju da je proces zajedničkog odlučivanja proces koji zahteva dosta vremena, čega u školi obično nema. Učiteljima je zbog toga lakše da odluke donose sami, budući da bi u suprotnom izgubili dosta vremena i onda bi „trpela nastava i druge aktivnosti u školi“
· kršenje autoriteta nastavnika – bez obzira da li ovaj argument učitelji iznose eksplicitno: deca ne mogu da odlučuju o stvarima koje mogu da ugroze autoritet nastavnika; dete mora da sluša nastavnika, da tačno zna šta sme a šta ne sme; nastavnik mora da očuva autoritet po svaku cenu, ili implicitno: dete ne može da odlučuje o nastavi, to je odgovornost učitelja; ponašanje dece u odeljenju i odnosi u odeljenju su pre svega odgovornost učitelja; mlađa deca ne znaju šta je u njihovom interesu, to mora odrasli da odredi, njihova procena stepena autoriteta nad decom je nešto što utiče na odluku da li će dete biti konsultovano ili imati priliku da odlučuje u nekoj oblasti. Tokom diskusije u fokus grupama, jasno su se izdvojile dve grupe učitelja: jedna, koja svoj autoritet gradi na poslušnosti i bespogovornom prihvatanju onoga što učitelj kaže i po kojoj suviše konsultovanja dece ili njihovo učešće u procesu odlučivanja može ozbiljno da ugrozi profesionalni i lični integritet učitelja, i druga, koja svoj autoritet gradi na uzajamnom dogovaranju i pregovaranju i kojoj konsultovanje učenika i njihovo učešće u odlučivanju jača autoritet i dovodi do kvalitetnijih odnosa sa učenicima i zadovoljstva poslom. 
Primer koji je izazvao zgražavanje učitelja, a tiče se delimično i pitanja autoriteta, je slučaj u drugoj školi u kojoj je nastavnik ošamario dečaka NN, koji je po njegovim rečima bio drzak. U toku razgovora između direktora, nastavnika i roditelja dečaka, pokrenulo se pitanje tužbe. Predlog direktora je bio da roditelj ne tuži nastavnika ukoliko se nastavnik izvini dečaku. Roditelj je pitao dečaka da li se slaže sa tim, na šta je dečak odgovorio da ne može da oprosti nastavniku taj šamar i roditelj je rešio da tuži nastavnika. Ovaj primer je izazvao ogorčenje učitelja, između ostalog i zbog toga što po njihovom mišljenju to nije slučaj o kom treba pitati dete i o čemu dete treba da odluči, to se rešava između odraslih. Njihova dilema nije bila da li je dete u stanju da proceni kako se oseća i šta želi, već su se rukovodili stavom da se to jednostavno ne radi. 
9.4.
DISKUSIJA
Kompetencije za participaciju

Kada je reč o kompetencijama dece za participaciju, utisak koji se stiče na osnovu fokus grupne diskusije je da:

a) o kompetencijama dece učitelji uglavnom razmišljaju u kontekstu poslednjeg nivoa participacije – odlučivanja

b) učitelji imaju veoma jasnu i elaborisanu sliku o kompetencijama dece kao uslovu participacije, međutim

c) kompetencije često nisu presudan faktor od kog zavisi stav učitelja prema mogućnostima i načinima dečje participacije u školi, posebno kada je reč o informisanju i konsultovanju dece.

Učitelji uglavnom kompetencije vezuju za proces odlučivanja, dok su kao uslovi za informisanost i konsultovanost dece po njima presudniji neki drugi faktori (o kojima će više biti reči kasnije). Kao razloge zbog koji ne informišu/konsultuju decu o nekim oblastima, učitelji tek na kraju pominju kompetencije i to uglavnom kognitivne kompetencije. Preduslovi za informisanje dece, po učiteljima su: sposobnost razumevanja određenih informacija, uočavanje suštine problema, razdvajanje bitnog od nebitnog, pamćenje informacija, a kao preduslov za konsultovanje dece učitelji pominju još i sposobnost decentracije tj. sposobnost da se situacija sagleda iz ugla druge osobe, kao i sposobnost da se procene sopstvene mogućnosti i ograničenja i mogućnosti i ograničenja drugih. Za proces konsultovanja, po mišljenju učitelja, važna je i autonomnost mišljenja i spremnost da se jasno iskažu stavovi bez obzira na posledice. 

Bez obzira na to što su učitelji u početku davali veoma neodređene i uopštene odgovore o tome koje su važne kompetencije (pre svega za odlučivanje) kao što su zrelost, racionalnost, objektivnost, tokom diskusije su definisali veliki broj veoma konkretnih kompetencija za participaciju i obrazlagali ih imajući u vidu školski kontekst. Mišljenje učitelja o kompetencijama koje su važne za participaciju u velikoj meri se poklapa sa kompetencijama koje istraživači koji se bave razvojem i podsticanjem participacije u različitim oblastima navode kao važne. Navodeći veliki broj kognitivnih, socijalno-emocionalnih i etičkih kompetencija, učitelji su potvrdili teorijske stavove i istraživanja koja pokazuju da je za participaciju bitan, ne samo kognitivni, nego i socijalni, emocionalni i etički razvoj.  

Kognitivne kompetencije oko kojih postoji visok stepen slaganja između učitelja i teoretičara/istraživača u oblasti participacije su, pre svega kompetencije koje se odnose na razumevanje relevantnih informacija, procenjivanje i upoređivanje pozitivnih/negativnih i kratkoročnih/dugoročnih posledica neke odluke (Landsdown, 2005; Jaffe & Wicky, 1998; Weithorn & Campbell, 1982; Appelbaum & Grisso, 1988), kao i autonomija u mišljenju tj. sposobnost da se o određenom problemu razmišlja u izvesnom stepenu nezavisno od drugih i da se donose odgovarajući izbori bez prinude drugih. Visok stepen slaganja postoji i kod naglašavanja značaja apstraktnog mišljenja, tj. razmišljanja o ciljevima koji nisu trenutni i prisutni, razmišljanje u okviru dimenzije budućeg i mogućeg i sposobnost planiranja (Hart, 1997), kao i kod sposobnosti decentracije, sagledavanja problema iz ugla druge osobe, koja je po mnogima centralna kompetencija za proces rešavanja problema i odlučivanja (Hart, 1997; Jaffe & Wicky, 1998). Učitelji naglašavaju ovu sposobnost, čak dodaju i sposobnost deteta da sagleda svoje mogućnosti i ograničenja, kao i mogućnosti i ograničenja drugih, što takođe zahteva izvestan stepen decentracije.  

Visok stepen slaganja između učitelja i autora koji se bave participacijom, prisutan je i kada su socijalne i emocionalne kompetencije u pitanju: i jedni i drugi naglašavaju sposobnost saradnje, komunikacijske sposobnosti koje detetu omogućavaju da iskaže svoj stav i da ga obrazloži, kao i sposobnost empatije (Hart, 1997). Naglašavaju takođe i kompetencije koje spadaju u oblast emocionalne kontrole: toleranciju na frustraciju, sposobnost deteta da podnese i emocionalno neprijatne situacije i strpljenje, tj. sposobnost deteta da odloži zadovoljenje potrebe, sposobnost konstruktivnog izlaženja na kraj sa intenzivnim osećanjima, kao i samopoštovanje i asertivnost (Hart, 1997; Flekkoy, 1993) koje učitelji definišu kao spremnost da se jasno, bez ustezanja iznose stavovi, aktivan odnos prema problemima i traženje pomoći kada se proceni da je potrebna. 

Učitelji posebno naglašavaju etičke kategorije i osim kompetencija kao što su stabilan sistem vrednosti na osnovu kojeg se donose odluke, tj. poštovanje sistema vrednosti koji se neguje u okruženju i sposobnost da se razlikuje dobro/loše, ispravno/neispravno koje navode drugi autori (Buchanan & Brock, 1989; Lansdown, 2005), učitelji spominju još niz kompetencija koje su po njima važne da bi dete učestvovalo u odlučivanju. Tako je po njima svest o pravima, ali i o odgovornostima veoma važna komponenta zrelosti za odlučivanje, čak prave razliku između svesti o odgovornostima i preuzimanju odgovornosti za svoje odluke i postupke. Akcenat koji učitelji stavljaju na odgovornost ogleda se i u kompetencijama kao što su svest o svojim mogućnostima i ograničenjima i svest o mogućnostima i ograničenjima drugih, koje uključuju sposobnost decentracije, ali podrazumevaju i odgovorno ponašanje. Učitelji takođe navode i osećanje za pravdu, ponašanje u skladu sa principima pravde, kao i prosocijalne kompetencije kao što su: briga o drugima, solidarnost, briga o opštem a ne samo o pojedinačnom dobru. Učestalost pominjanja ove kompetencije, kao i njihova raznovrsnost ukazuje na značaj koji im učitelji pridaju. 

Kompetencije koje učitelji nisu pominjali, a pominju se u literaturi koja se bavi participacijom, su kompetencije koje spadaju u apstraktno mišljenje, kao što su: pravljenje hijerarhija izbora sa stanovišta njihovog procenjenog značaja; procenjivanje i upoređivanje mogućih rešenja sa stanovišta njihove izvodljivosti i sposobnost preispitivanja i revidiranja postavljenih ciljeva (Mortier, 1998; Lansdown, 2005). Iako učitelji izdvajaju sposobnost apstraktnog mišljenja kao važnu, oni je ne operacionalizuju na način da u okviru nje prepoznaju i izdvoje više pojedinačnih kompetencija. 

Još jedna sposobnost koju učitelji ne spominju eksplicitno je sposobnost deteta da odluke donosi u skladu sa procenjenim sopstvenim najboljim interesom, kao i najboljim interesom grupe, koju autori koji se bave participacijom posebno naglašavaju. Bez obzira na to da li tu kompetenciju zovu sposobnost da se dođe do racionalnog ishoda, naspram racionalnosti procesa mišljenja (Checkland & Silberfel, 1996), ili kvalitet izbora, naspram kvaliteta argumenata koji leže u osnovi izbora (Weithorn & Campbell, 1982), autori koji se bave participacijom pominju te sposobnosti kao veoma važne, ključne za participaciju. Iako učitelji pominju najbolji interes deteta kao argument zašto deci nije omogućeno da budu konsultovana ili da učestvuju u odlučivanju, oni ne navode eksplicitno sposobnost deteta da proceni svoj najbolji interes i donosi odluku u odnosu na tu procenu, kao bitnu kompetenciju za odlučivanje.  

Oblasti participacije

Kada je reč o oblastima u školskom životu u kojima deca mogu da učestvuju, učitelji pominju gotovo sve važne oblasti, kako u okviru nastave i života u učionici, tako i u okviru vannastvanih aktivnosti i života škole u celini. Izuzetak su samo kadrovska i finansijska oblast za koje se svi učitelji slažu da su van bilo kakvog mogućeg učešća dece. Što se tiče načina na koji je deci omogućeno učestvovanje u školi, informisanost je najviše zastupljen način participacije, nešto manje konsultovanost dece, a najmanje – mogućnost da učestvuju u odlučivanju. Ovo nije iznenađujući podatak s obzirom na to da su informisanost i konsultovanost oblici uključenosti dece koji su najniže na lestvici participacije (često samo kao preduslovi za autentičnu participaciju) i da oni ne zahtevaju preraspodelu moći i drugačiji pogled na prirodu deteta i njegove mogućnosti u onoj meri u kojoj to zahteva učestvovanje dece u procesu odlučivanja. Informisanje, kao i konsultovanje dece ne ugrožavaju ustaljenu strukturu i odnose moći, naročito ako nisu preduslovi, tj. prvi koraci za učešće dece u odlučivanju. 

Učitelji bi informisali decu o svim važnim oblastima u školi: o načinu na koji škola funkcioniše, pravilima i logistici škole, o mogućim vanastavnim aktivnostima, kao i o samoj nastavi: oblastima koje se tiču časova, evaluacije rada dece i učitelja, kao i o načinu regulisanja odnosa u odeljenju i zajedničkog života u učionici. Konsultovali bi decu u manjem broju oblasti nego kada je reč o informisanju. Decu konsultuju kada je reč o životu u učionici, tj. načinu na koji se regulišu međusobni odnosi i pravila koja olakšavaju rad u odeljenju, a takođe kada su u pitanju neke vannastavne aktivnosti, putovanja, posete, takmičenja i školske sekcije. Kada je reč o životu škole i organizaciji tog života, tu se mišljenje dece traži uglavnom kod nekih površnijih odluka, kao što su uređenje prostora (dvorište, učionica, školski panoi, i sl.), mada neki učitelji pominju i mogućnost da deca budu pitana za mišljenje i kod nekih oblasti koje se tiču načina na koji škola radi, kao što su radno vreme biblioteke, sadržaj obroka/užina u kuhinji, i slično. Većina učitelja konsultuje decu kada je reč o kriterijumima za ocenjivanje i samoocenjivanje, a evaluaciju svog rada uglavnom sprovode tako što decu konsultuju o načinu na koji je čas organizovan i o sadržaju časa, i to veoma mali njih. Izgleda da je oblast nastave nešto što učitelji doživljavaju kao „njihov teren“, kome deca nemaju mnogo pristupa, osim kao „primaoci“ u procesu podučavanja, što je kasnije i potvrđeno u razgovoru oko oblasti u kojima deca mogu da odlučuju.
Mogućnost odlučivanja dece svodi se na regulisanje odnosa u odeljenju i pravila rada u odeljenju, na neke vannastavne aktivnosti kao što su manje važni izleti i posete (budući da većina učitelja smatra da ne mogu da utiču na rekreativnu nastavu ili na bitnije izlete), kao i na organizaciju slobodnog vremena, izbor sekcija i takmičenja. Iako bi konsultovali decu, o ocenama odlučuju učitelji, a najviše rasprave izazvala je oblast nastave posebno časa, tj. pitanje da li deca mogu da odlučuju o načinu rada, sadržaju i temama, ili je to stvar „iskusnog nastavnika“. Deca, po mišljenju većine nastavnika nemaju mogućnost da biraju izborne predmete, niti da utiču na raspored časova u toku dana i raspored provera znanja „pošto bi to stvorilo dodatni haos“. 

Prepreke za participaciju

Diskusija o razlozima za (ne)učestvovanje dece u školskom životu, otkrila je niz stavova interesantnih sa stanovišta ideje o različitim oblicima/nivoima participacije. Kada je reč o „najnižem“ obliku participacije – informisanju dece, stiče se utisak da učitelji ne vide u potpunosti značaj koji informisanje ima kao priprema za druge, složenije oblike participacije, iako smatraju da decu treba informisati o većini važnih oblasti u školskom životu. Ovo se može naslutiti iz argumenta da deca nisu konsultovana/ne mogu da odlučuju u onim oblastima o kojima nemaju dovoljno znanja/informacija, pri čemu su u pitanju oblasti koje su od neposrednog interesa za decu i o kojima bi ona mogla da izraze svoje mišljenje, kada bi imala dovoljno informacija. Na primer, kada je reč o izletima i ekskurzijama, samo nekoliko učitelja je pomenulo mogućnost da decu treba uključiti u proces odlučivanja o tome, ostali su smatrali da o tome treba da odlučuju učitelji, pošto „postoji program šta treba da se vidi i koji sadržaji treba da se nauče i zbog toga je važno da učitelj bira mesto“. Niko nije pomenuo mogućnost da informišu decu o sadržajima koji su predviđeni da se vide/nauče i da pruže priliku deci da izraze svoje mišljenje i da daju doprinos u određivanju mesta na koje će se ići. Jedina oblast u kojoj neki učitelji eksplicitno pominju informisanje kao nužan preduslov za konsultovanje dece o toj oblasti i moguće učešće u odlučivanju o njoj, je oblast evaluacije. Učitelji naime smatraju da, ukoliko se deca jasno informišu o kriterijumima za ocenjivanje, ona će postepeno biti u stanju da veoma precizno procenjuju svoje znanje i mogućnosti, kao i znanje i mogućnosti drugih. Međutim, u ostalim oblastima neučestvovanje dece se „pravda“ nedostatkom znanja i informacija, tako da izgleda da učitelji ne percipiraju informisanje dece kao prvi korak za složenije vidove participacije, a takođe ne vide jasno ni svoju ulogu u pripremi dece za proces konsultovanja i odlučivanja. 

Sudeći po razlozima koje navode za nekonsultovanje dece, stiče se utisak da učitelji proces konsultovanja ne vide kao zaseban proces koji ne mora nužno da dovede do učešća dece u procesu odlučivanja. Da ovaj podatak ne predstavlja izuzetak, već da je to slučaj i u drugim društvenim kontekstima, pokazuje upozorenje istraživača koji se bave participacijom u obrazovnom kontekstu koji naglašavaju da „uključivanje perspektive dece ne znači da njihove ideje treba da budu i finalni zaključci o tome kako škola treba da se menja... Mi ne predlažemo da učenici treba da imaju odlučujuću ulogu u rukovođenju školom, naša istraživanja samo pokazuju da škola i nastavnici imaju dobit od slušanja i uvažavanja perspektive učenika“. (Nieto, 1994, str. 398) Kao najčešće razloge za nekonsultovanje dece, učitelji tokom fokus grupne diskusije navode zaštitu dece, tj. njihovu bezbednost i najbolji interes deteta koji procenjuju odrasli, koji onda imaju i ekskluzivno pravo odlučivanja u ime dece. Kada je reč o zaštiti dece, učitelji često u potpunosti zanemaruju mogućnost da deca budu konsultovana (bez obzira na to što će odluku ipak doneti odrasli) i povezuju proces konsultovanja sa nužnim ispunjavanjem svih prohteva dece, što se ne slaže sa samom suštinom konsultativnog procesa. Učitelji često, u želji da zaštite decu, propuštaju mogućnost da ih konsultuju i od njih dobiju informacije koje će im pomoći da sa većom sigurnošću donesu odluke koje su stvarno u najboljem interesu dece. Primer koji je ranije naveden o dilemi učiteljice da li da poštuje pravo na privatnost učenika, ili da mu pomogne da ga drugovi bolje razumeju, pokazuje koliko učitelji ne vide mogućnost konsultovanja dece prilikom donošenja odluka koje ih se tiču. U ovom slučaju, učiteljica nije uopšte imala ideju da je rešenje njene dileme u tome da pita dete o kojem se radi šta bi ono želelo. Ovde se ne radi o nameri učitelja da ne uključi dete u proces konsultovanja, već o tome da ne postoji svest o mogućnostima koje konsultovanje dece pruža u smislu olakšavanja procesa donošenja odluke. 

Još jedan problem kada je o konsultovanju reč (koji se ne javlja samo u ovom, već i u drugim istraživanjima) je nemogućnost da se jasno razlikuje konsutovanje kao participativni proces od konsultacija koje predstavljaju manipulaciju, ili korišćenje dečjeg mišljenja u dekorativne svrhe. U mnogim oblastima o kojima bi pitali decu, ostaje nejasno do koje mere je to stvarno konsultativni proces, a do koje mere dekoracija ili manipulacija, posebno kada se ima u vidu koliko učitelji povezuju proces konsultacija sa odlučivanjem. 

Kada je reč o razlozima zbog kojih deca ne mogu da odlučuju o određenim oblastima, učitelji, pored zaštite dece i najboljeg interesa deteta, pominju još i očuvanje svog autoriteta. Na osnovu ovoga se stiče utisak da proces odlučivanja vide kao nužno ispunjavanje svih zahteva dece, a ne kao proces u kojem obe strane predlažu nešto i zajednički biraju uz uvažavanje argumenata obeju strana. Odlučivanje je često shvaćeno kao kršenje autoriteta i što više deca odlučuju, to je manji autoritet. Ovakvo razmišljanje učitelja se ne javlja samo kada su u pitanju primeri u kojima je odrasla osoba zaista ugrožena odlukom deteta (kao u već pomenutom slučaju o detetu koje odlučuje da li će njegov roditelj da tuži nastavnika ili ne), već i u brojnim situacijama u kojima je teško zaključiti na koji način učešće dece u odlučivanju ruši autoritete nastavnika i ugrožava ga. Takvi slučajevi su, na primer, izbor vannastavnih aktivnosti, izbornog predmeta, tema o kojima će se razgovarati na času, rasporeda provere znanja, i slično. 

Argument koji mnogi učitelji pominju, a koji se odnosi na nedostatak vremena kada je u pitanju mogućnost odlučivanja dece, zanimljiv je sa stanovišta mogućnosti participacije u školskom kontekstu i njene (ne)inkorporiranosti u kurikulum škole. Naime, izgleda da je participacija dece shvaćena kao dodatna obaveza, koja nigde u planovima i programima nije „predviđena“ i koja onda oduzima dosta vremena, te učitelji pribegavaju uštedi vremena tako što donose odluke sami, čak i kada smatraju da bi deca o tim stvarima mogla da odlučuju. 

9.5.
ZAKLJUČAK
S obzirom na to da je prvi cilj ovog istraživanja bio ispitivanje stavova učitelja o kompetencijama dece kao bitnom preduslovu za različite nivoe participacije i o samoj participaciji, dobijeni nalazi su značajni, kako sa stanovišta slike o detetu, tako i sa stanovišta mogućnosti i ograničenja participacije u školskom kontekstu. Učitelji su pomenuli veliki broj kompetencija za participaciju i postoji visok stepen slaganja između onoga što oni vide kao važne kompetencije i slike koju o kompetencijama imaju autori koji se bave participacijom. Učitelji takođe navode i veliki broj oblasti u kojima je moguća participacija, mada je broj oblasti najveći kada je reč o informisanju dece, manji kada je reč o konsultovanju, a najmanji kada je reč o oblastima o kojima deca mogu da odlučuju. Na osnovu rezultata diskusije, stiče se utisak da kompetencije nisu presudne za davanje prostora deci da participiraju na razne načine, već su to češće najbolji interes dece i njihova zaštita, zaštita autoriteta učitelja, kao i nedostatak vremena za participaciju, budući da ona nije sastavni deo školskog kurikuluma i doživljava se kao dodatak za koji je potrebno vreme koje nije predviđeno formalnim kurikulumom. 

S obzirom na drugi cilj istraživanja, tj. pripremu za drugi deo istraživanja, tj. drugu studiju koja se bavi slikom koju učitelji imaju o razvoju kompetencija i načina participacije dece u različitim oblastima školskog života, dobijeni nalazi su poslužili za pravljenje upitnika korišćenih tokom tog dela istraživanja. Na stranama koje slede biće predstavljen drugi deo istraživanja – druga studija i najznačajniji nalazi u njenim okvirima.
10.
STUDIJA 2

PROCENA STEPENA RAZVOJA KOMPETENCIJA ZA PARTICIPACIJU I NAČINA PARTICIPACIJE U ŠKOLSKOM KONTEKSTU

10.1.
CILJ ISTRAŽIVANJA
Cilj druge studije bio je da se ispita slika koju učitelji imaju o stepenu razvijenosti kompetencija za participaciju, kao i načinima na koje deca mogu da participiraju u određenim školskim oblastima. Ova studija je pokušaj da se odgovori na sledeća pitanja:
· U kojoj meri su kompetencije za participaciju, prema mišljenju učitelja, razvijene kod dece uzrasta od 7 do 10 godina

· S obzirom na procenu nivoa razvoja kompetencija, koje su to oblasti u školskom životu u kojima, po mišljenju učitelja, deca mlađeg osnovnoškolskog uzrasta mogu da učestvuju i na koji način: informisanost, uzimanje u obzir njihovog mišljenja prilikom donošenja odluka i neposredno učestvovanje u odlukama koje ih se tiču.
10.2.
METOD ISTRAŽIVANJA
10.2.1.
Uzorak
Uzorak je činilo 234 učitelja iz 23 beogradske osnovne škole. Za svakog isptanika su beleženi i dužina radnog staža, razred u kom trenutno rade, broj seminara na kojima su učestvovali i škola u kojoj rade. Škole su izabrane po teritorijalnoj pripadnosti (škole iz centra grada, gradske škole i prigradske škole) i u odnosu na to da li su/nisu u projektu “Škola bez nasilja” koji je po svojoj prirodi participativan. U uzorak su ušle one škole koje su od početka u projektu (više od godinu dana pre istraživanja), odskora u projektu (šest meseci pre istraživanja) i koje nisu u projektu. U uzorku je bilo 230 žena i 14 muškaraca. U tabelama 3, 4, 5 i 6 dat je pregled strukture uzorka. 

	RADNI STAŽ
	UČESTALOST
	PROCENAT

	Od 5 do 10 godina 
	28
	11.96

	Od 10 do 15 godina
	53
	22.65

	Od 15 do 20 godina
	43
	18.38

	Preko 20 godina
	110
	47.01

	UKUPNO
	234
	100.00


Tabela 3 – Struktura uzorka u odnosu na dužinu radnog staža učitelja
	RAZRED 
	UČESTALOST
	PROCENAT

	Prvi razred 
	58
	24.68

	Drugi razred
	59
	25.53

	Treći razred
	52
	22.13

	Četvrti razred
	65
	27.66

	UKUPNO
	234
	100.00


Tabela 4 – Struktura uzorka u odnosu na razred koji učitelji trenutno vode

	LOKACIJA ŠKOLE
	UČESTALOST
	PROCENAT

	Centar grada
	40
	17.02

	Grad
	136
	58.30

	Prigradsko naselje
	58
	24.68

	UKUPNO
	234
	100.00


Tabela 5 – Struktura uzorka u odnosu na lokaciju škole

	UČEŠĆE U PROJEKTU
	UČESTALOST
	PROCENAT

	Nije u projektu
	146
	62.55

	Odskora u projektu
	38
	16.17

	Od početka u projektu
	50
	21.28

	UKUPNO
	234
	100.00


Tabela 6 – Struktura uzorka u odnosu na učešće škole u projektu “Škola bez nasilja”

Broj seminara na kojima su ispitanici učestvovali, a koji su bili akreditovani/trenutno su akreditovani od strane Ministarstva prosvete Republike Srbije, kretao se između 0 i 13, prosek je 3.38, standardna devijacija je 2.42. 
10.2.2.
Procedura
Istraživanje je trajalo od decembra 2006. godine do jula 2007. godine i rađeno je u tri faze: fokus grupni intervju sa učiteljima, čiji su najznačajniji nalazi korišćeni za izradu upitnika, izrada upitnika i distribucija upitnika.
I faza: Fokus grupni intervju
S obzirom na to da su procedura fokus grupnog intervjua, kao i najznačajniji nalazi već predstavljeni u okviru prve studije, o njima u ovom delu neće biti reči. 

II faza: Izrada upitnika

U drugoj fazi su rezultati diskusije u fokus grupama, tj. mišljenja učitelja o oblastima i načinima dečje participacije u školi, kao i kompetencijama neophodnim za participaciju, korišćeni u procesu izrade upitnika. Većina ajtema u upitnicima nastala je na osnovu diskusije u fokus grupama, a znatno manji broj je dodat u skladu sa nekim teorijskim postavkama i istraživanjima. U toku druge faze, ajtemi u upitnicima, a pogotovo primeri iz školske prakse koji služe kao ilustracija navedenim kompetencijama, proveravani su u individualnim intervjuima sa pojedinim učiteljima. Faza izrade upitnika i konsultovanja sa učiteljima trajala je dva meseca, tokom februara i marta 2007. godine. 

III faza: Distribucija upitnika

U ovoj fazi, ostvaren je kontakt sa novim školama, upitnici su distribuirani preko direktora/stručne službe, a učitelji su ih individualno popunjavali. Trajanje ove faze bilo je dva meseca (maj i jun 2007. godine). 

10.2.3. Instrumenti
U istraživanju su korišćena dva upitnika, jedan koji se odnosi na procenu načina na koji deca mogu da participiraju u različitim oblastima školskog života i drugi koji se odnosi na procenu stepena razvijenosti kompetencija koje su važne za participaciju kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta.
Upitnik 1 – Oblasti participacije u školi i načini participacije u tim oblastima

Upitnik se sastoji od 33 ajtema koji označavaju različite oblasti u školskom životu u kojima je moguća participacija dece. Za svaku od oblasti, učiteljima su date četiri mogućnosti od kojih prva (a) označava oblast o kojoj deca nisu informisana i u kojoj ne učestvuju ni na koji način, a ostale tri (b, c i d) označavaju različite nivoe dečjeg učestvovanja, a učitelji treba da se opredele za način na koji deca participiraju u određenoj oblasti:

a) Deca nisu informisana o toj oblasti i ne učestvuju u odlučivanju o njoj ni na koji način
b) Deca su informisana o određenoj oblasti, ali nisu pitana za mišljenje (konsultovana) i ne mogu da odlučuju u toj oblasti – odrasli odlučuju 

c) Odrasli konsultuju decu, tj. pitaju ih za mišljenje o određenoj oblasti i to mišljenje uzimaju u obzir prilikom odlučivanja – odrasli odlučuju 

d) Deca odlučuju (samostalno, ili u saradnji sa odraslima)

Oblasti u školskom životu u kojima deca mogu da participiraju podeljene su u četiri grupe: 

I Nastavne aktivnosti
Ia Nastavni čas: sadržaj predmeta: teme i oblasti koje se obrađuju; način rada na času (grupno, individualno, u malim grupama, i sl.); ciljevi časa; struktura i tok časa (podela rada na času, raspored aktivnosti i zaduženja u toku časa); dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti; odabir udžbenika; dopunska i dodatna nastava

Ib Evaluacija rada na času: raspored održavanja pismenih vežbi i drugih provera znanja; kriterijumi za ocenjivanje; procenjivanje/ocenjivanje sopstvenog znanja, kao i znanja drugih učenika; evaluacija rada učitelja
Ic Život/klima u učionici: pravila ponašanja u učionici (kriterijumi za nagrađivanje/kažnjavanje); raspored sedenja u učionici; sadržaj roditeljskih sastanaka; sadržaj i oblici saradnje roditelja i učitelja; izgled učionice,
II Vannastavne aktivnosti

Obilasci i posete (bioskopi, muzeji, pozorišta); izleti i ekskurzije; školske sekcije – postojeće i izbor novih; učešće na priredbi, promociji programa ili takmičenju; odabir kandidata za takmičenje; organizacija slobodnog vremena u školi.
III Život škole

Pravila škole: prava i odgovornosti učenika; izgled i uređenje škole; dužina trajanja odmora; vreme boravka u školi; sadržaj užine/obroka u školskoj kuhinji; radno vreme školskih službi (biblioteka, sekretar, pedagog/psiholog, direktor) i delokrug njihovog rada; prostorni raspored škole (biblioteka, psihološko-pedagoška služba, trpezarija, kancelarija direktora, i sl.). 
IV Kadrovska i finansijska pitanja
Privremene zamene učitelja, seminari nastavnika, stručno usavršavanje; kadrovska pitanja škole – izbor novih nastavnika; finansije, materijalno poslovanje škole.
Sve ove oblasti su pomenute tokom fokus grupnih diskusija, bilo kao oblasti u kojima deca mogu da učestvuju, bilo kao oblasti koje su van njihove mogućnosti uticaja. 

Upitnik 2 – Kompetencije dece za participaciju

Drugi upitnik se sastoji od 40 ajtema koji predstavljaju kompetencije koje su važne za participaciju dece i koje su uslovno podeljene na kompetencije u kognitivnom, socijalno-emocionalnom i moralnom razvoju. Kognitivne kompetencije uključuju način na koji se pristupa rešavanju problema, sam proces rešavanja problema, kao i sposobnost decentracije – sposobnost da se situacija sagleda iz ugla druge osobe/drugih osoba. Socijalne kompetencije uključuju odnose saradnje i razumevanja osećanja i potreba drugih, kao i aktivan/proaktivan pristup problemima. Emocionalne kompetencije su uglavnom u vezi sa sposobnošću emocionalne kontrole: tolerancijom na frustraciju, kao i konstruktivnim izlaženjem na kraj sa intenzivnim osećanjima. Etičke kompetencije se odnose na prosocijalno ponašanje, tj. solidarnost, brigu o drugima i brigu o opštem dobru, kao i na svest o svojim pravima i odgovornostima i preuzimanju odgovornosti za svoje postupke. Većinu kompetencija su sami učitelji pominjali kao važne za različite nivoe participacije (u toku fokus grupnih diskusije u kojoj je korišćena i tehnika piramide), dok je manji broj dodat u skladu sa nekim teorijskim postavkama o važnosti određenih kompetencija za proces participacije. 

Kompetencije koje učitelji nisu pominjali, a pominju se u literaturi koja se bavi participacijom su kompetencije koje ukazuju na sposobnost apstraktnog mišljenja, kao što su: pravljenje hijerarhija izbora sa stanovišta njihovog procenjenog značaja; procenjivanje i upoređivanje mogućih rešenja sa stanovišta njihove izvodljivosti i sposobnost preispitivanja i revidiranja postavljenih ciljeva. Iako učitelji izdvajaju sposobnost apstraktnog mišljenja kao važnu i pominju sposobnost uočavanja suštine problema, predviđanje dugoročnih posledica neke odluke, sposobnost da se iz konkretnih situacije izvuku opšta pravila, oni ne pominju sve kompetencije koje podrazumevaju sposobnost apstraktnog mišljenje. S obzirom na značaj koji ta sposobnost ima za participaciju i odlučivanje, u upitnik su dodate i gore navedene kompetencije.
Takođe, u upitnik su dodate i dve kompetencije koje učitelji nisu pominjali (barem ne eksplicitno): sposobnost deteta da proceni sopstveni najbolji interes, kao i najbolji interes grupe. S obzirom na važnost koju pitanje najboljeg interesa deteta ima u oblasti participacije, njenih mogućnosti i ograničenja, kao i u okviru procene kompetentnosti deteta za participaciju, u upitnik su ubačene i ove dve kompetencije. Učitelji su navodili sposobnost decentracije, tj. sagledavanje problema iz ugla druge osobe, međutim, nisu precizirali da li je u pitanju dete, odrasla osoba, ili više osoba. S obzirom na problem (a)simetričnih odnosa koji neki autori naglašavaju kada je u pitanju razvoj kompetencija, bilo je interesantno utvrditi koju sposobnost učitelji procenjuju kao razvijeniju: sposobnost da se situacija sagleda sa tačke gledišta odrasle osobe (asimetričan odnos), ili sa stanovišta drugog deteta (simetričan odnos). Takođe, s obzirom na to da istraživanja pokazuju da se prvo razvija sposobnost sagledavanja situacije sa stanovišta jedne osobe, pa tek onda sa stanovišta više osoba/grupe, a s obzirom na značaj timskog rada u odlučivanju, u upitnik je ubačena i sposobnost da se situacija sagleda iz ugla više osoba/čitave grupe.  
U tabelama 7, 8 i 9 nalazi se spisak svih kompetencija korišćenih u upitniku, s tim što znak * pored određene kompetencije označava kompetenciju koju učitelji nisu pomenuli, već je naknadno dodata. 

	KOGNITIVNE KOMPETENCIJE



	A. Pristup problemu



	Sposobnost razumevanja uzroka nekog događaja

	Donošenje odluke na osnovu argumenta, ne na osnovu trenutnog impulsa/potrebe

	Sposobnost da se predvide kratkoročne posledice neke odluke ili akcije

	Sposobnost da se predvide dugoročne posledice neke odluke ili akcije 

	Sposobnost uočavanja suštine problema, razlikovanja bitnih/nebitnih aspekata

	Sposobnost da se problemi rešavaju planski i postupno

	Autonomija mišljenja u odnosu na mišljenje odraslih

	B. Rešavanje problema



	Sposobnost da se iz konkretnih situacija i događaja izvuče opšte pravilo, tj. pouka

	Sposobnost procenjivanja odnosa između pozitivnih i negativnih posledica odluke

	Pravljenje hijerarhija izbora sa stanovišta njihovog procenjenog značaja *

	Sposobnost preispitivanja i revidiranja postavljenih ciljeva *

	Procenjivanje i upoređivanje mogućih rešenja sa stanovišta njihove izvodljivosti *

	Sposobnost razmišljanja o ciljevima koji nisu trenutno prisutni i konkretni

	Sposobnost sagledavanja alternativnih mogućnosti u rešavanju problema

	C. Decentracija



	Sposobnost da se situacija sagleda s tačke gledišta odraslog 

	Sposobnost da se situacija sagleda s tačke gledišta drugog deteta/vršnjaka 

	Sposobnost da se situacija sagleda sa stanovišta više različitih osoba *

	Sposobnost uvida u svoje znanje i mogućnosti

	Sposobnost uvida u znanja/mogućnosti drugih

	Sposobnost deteta da proceni šta je u njegovom/njenom najboljem interesu *

	Sposobnost da se proceni najbolji interes grupe *


Tabela 7 – Kognitivne kompetencije korišćene u upitniku

	SOCIJALNO-EMOCIONALNE KOMPETENCIJE 



	A. Odnos prema drugima 



	Jasno izražavanje svojih potreba i mišljenja bez straha od reakcije drugih

	Sposobnost empatije: razumevanje potreba i osećanja drugih

	Sposobnost slušanja i uvažavanja mišljenja drugih  

	Sposobnost usklađivanja stavova sa stavovima drugih

	Sposobnost saradnje: doživljaj uzajamnosti i reciprociteta u međuljudskim odnosima

	B. Odnos prema problemu



	Aktivno traženje pomoći kada se proceni da je potrebna

	Aktivan odnos prema problemima: aktivno rešavanje problema, a ne pasivno čekanje da se problem reši sam od sebe, ili da ga neko drugi rešava

	Sposobnost snalaženja u nepredviđenoj situaciji

	C. Emocionalna kontrola 



	Tolerancija na frustraciju

	Sposobnost kontrole impulsa: odlaganje zadovoljenja potrebe

	Sposobnost konstruktivnog izlaženja na kraj sa besom


Tabela 8 – Socijalno-emocionalne kompetencije korišćene u upitniku
	ETIČKE KOMPETENCIJE 



	A. Altruizam


	Briga o drugima

	Solidarnost

	Briga o opštem, a ne samo o pojedinačnom dobru

	Osećanje za pravdu

	B.Prava i odgovornosti



	Svest o svojim pravima

	Svest o odgovornostima

	Preuzimanje odgovornosti za svoje postupke

	Poštovanje sistema vrednosti koji se neguje u društvu/školi


Tabela 9 – Etičke kompetencije korišćene u upitniku
Da bi se obezbedila zajednička značenja, tj. da bi učitelji na sličan način razumeli navedene kompetencije, uz svaku od kompetencija naveden je i primer iz školskog konteksta koji je ilustruje. Neki od primera su se pojavili u fokus grupnoj diksusiji, kao ilustracija određene kompetencije, dok su drugi primeri uneti uz konsultacije sa pojedinim učiteljima i predstavljaju po njihovom mišljenju tipične situacije iz školskog konteksta. Slede primeri za neke od kognitivnih, socijalno-emocionalnih i etičkih kompetencija:

Kognitivne kompetencije

1. Pristup problemu: Sposobnost da se prilikom donošenja odluke procenjuje odnos između pozitivnih i negativnih posledica te odluke. Primer: Prilikom analize pripovetke, dete je u stanju da postupak glavnog junaka procenjuje uzimajući u obzir i pozitivne i negativne posledice tog postupka.
2. Rešavanje problema: Sposobnost da se uočava suština problema, tj. da se razlikuju bitni od nebitnih aspekata problema. Primer: Prilikom prepričavanja priče, dete je u stanju da izdvoji i prepriča suštinu radnje i događaja koji su u direktnoj vezi sa radnjom, ne zadržava se na detaljima koji su usputni i nisu bitni za radnju; prilikom procene znanja drugih, dete obrazlaže svoju procenu s obzirom na stepen naučenosti gradiva, a ne s obzirom na način na koji neko priča: sporo ili brzo, glasno ili tiho, da li gleda u oči dok priča, pravi pauze, i sl.
3. Decentracija: Sposobnost da se situacija sagleda sa stanovišta više različitih osoba. Primer: U analizi priče koja govori o konfliktu koji je nastao u školi, dete je u stanju da istu situaciju sagleda s tačke gledišta više osoba: glavnog junaka priče, učitelja, roditelja i druge dece u odeljenju.
Socijalno-emocionalne kompetencije

1. Odnos prema drugima: Sposobnost usklađivanja stavova sa stavovima drugih. Primer: U situacijama konflikta dete se ne drži čvrsto svoje pozicije po svaku cenu, već je u stanju da aktivno traga za mogućim kompromisom.
2. Odnos prema problemu: Aktivan odnos prema problemima: aktivno rešavanje problema, a ne pasivno čekanje da se problem reši sam od sebe, ili da ga neko drugi rešava. Primer: Kad izbije problem u odeljenju, npr, kad neko nešto izgubi, deca ne čekaju učiteljicu, nego sami pokušavaju da problem reše, organizuju se ko će gde da traži...
3. Emocionalna kontrola: Tolerancija na frustraciju. Primer: Dete ne odustaje pri prvom neuspehu nego nastavlja dalje i trudi se. Uporno je u rešavanju problema.
Etičke kompetencije 
1. Altruizam: Briga o drugima. Primer: Deca se angažuju da pomognu drugu koji ne zna dobro matematiku; ukoliko neko ima problem, angažuju se u njegovom rešavanju; brane druga ako ga neko napadne, i sl.
2. Prava i odgovornosti: Svest o odgovornostima. Primer: Deca su svesna da imaju odgovornost u odnosu na pridržavanje zajedničkih pravila u školi i u odnosu na prava drugih (da treba da vode računa o tome da u ostvarivanju svojih prava ne ugrožavaju prava drugih).
Svaka od kompetencija, procenjivana je na skali od 1 (navedena kompetencija/sposobnost nije uopšte razvijena, tj. gotovo niko od učenika ne pokazuje da je ovladao tom sposobnošću) do 5 (navedena kompetencija/sposobnost je razvijena u potpunosti, tj. gotovo svi učenici pokazuju da su u potpunosti ovladali tom sposobnošću), u odnosu na stepen u kojem učitelji procenjuju da je razvijena kod dece uzrasta sa kojim trenutno rade.

10.3.
PREGLED I TUMAČENJE REZULTATA
10.3.1.
Stepen razvijenosti kompetencija za participaciju kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta
Prvi cilj istraživanja bio je procena stepena razvijenosti kompetencija (koje su učitelji navodili kao ključne za participaciju) kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta. Korišćen je upitnik o kompetencijama u kom su date različite kognitivne, socijalne, emocionalne i etičke kompetencije i skala za procenu stepena njihove razvijenosti. Raspon skale je bio od 1 do 5: 1 – navedena kompetencija/sposobnost nije uopšte razvijena, tj. gotovo niko od učenika ne pokazuje da je ovladao tom sposobnošću; 2 – navedena kompetencija/sposobnost je razvijena u maloj meri, tj. neki učenici pokazuju da su ovladali tom sposobnošću; 3 – navedena kompetencija/sposobnost je umereno razvijena, tj. približno polovina učenika pokazuje da je ovladala tom sposobnošću; 4 – navedena kompetencija/sposobnost je razvijena u velikoj meri, tj. većina učenika pokazuje da je ovladala tom sposobnošću; 5 – navedena kompetencija/sposobnost je razvijena u potpunosti, tj. gotovo svi učenici pokazuju da su u potpunosti ovladali tom sposobnošću.
Minimum na skali kompetencija na ovom uzorku je 2.13, maksimum 4.83, aritmetička sredina 3.43 i standardna devijacija 0.53. Prosek je pomeren ka višem kraju skale, što može da ukazuje da učitelji procenjuju da se većina kompetencija nalazi između umereno razvijena i razvijena u velikoj meri kod dece uzrasta sa kojim rade. U tabeli 10 date su vrednosti (aritmetička sredina i standardna devijacija) za ceo uzorak po kategorijama kompetencija (kognitivne, socijalno-emocionalne i etičke), a budući da svaka od kategorija sadrži i potkategorije, u tabeli 11date su vrednosti i za te potkategorije.  
	KOMPETENCIJE
	minimum
	maksimum
	aritmetička sredina
	standardna devijacija

	ETIČKE (E)
	2.125
	5.000
	3.606
	0.586

	SOCIJALNO–EMOCIONALNE (SE)
	1.533
	4.889
	3.363
	0.583

	KOGNITIVNE (K)
	1.762
	4.714
	3.366
	0.560


Tabela 10 – Deskriptivni statistici za kognitivne, socijalno-emocionalne i etičke kompetencije
	POTKATEGORIJE KOMPETENCIJA
	minimum
	maksimum
	aritmetička sredina
	standardna devijacija

	E – PRAVA I ODGOVORNOSTI
	2.000
	5.000
	3.620
	0.612

	E – ALTRUIZAM
	2.000
	5.000
	3.580
	0.679

	SE – ODNOS PREMA PROBLEMU
	1.667
	5.000
	3.504
	0.700

	K – DECENTRACIJA
	1.857
	5.000
	3.459
	0.670

	K – PRISTUP PROBLEMU
	1.714
	4.714
	3.437
	0.557

	SE – ODNOS PREMA DRUGIMA
	1.400
	5.000
	3.425
	0.619

	K – REŠAVANJE PROBLEMA
	1.429
	4.571
	3.211
	0.601

	SE – EMOCIONALNA KONTROLA
	1.333
	5.000
	3.164
	0.686


Tabela 11 – Deskriptivni statistici za potkategorije kompetencija 

Po mišljenju učitelja (ceo uzorak), sve kategorije/potkategorije kompetencija razvijene su iznad matematičkog proseka na skali, a kao najrazvijenije su procenjene etičke kompetencije: prava i odgovornosti i altruizam, dok su najniže procenjene socijalno-emocionalna kompetencija: emocionalna kontrola i kognitivna kompetencija: rešavanje problema. Ostale potkategorije kompetencija, procenjene su uglavnom između 3 i 4, tj. između umereno razvijene i razvijene u velikoj meri. Postoji izvesno neslaganje učitelja u pogledu procene razvijenosti kompetencija, tj. stavovi im nisu uniformni (standardne devijacije su između 0.557 i 0.700). 
U tabeli 12 se nalaze proseci procena stepena razvijenosti različitih potkategorija kompetencija, u odnosu na uzrast, tj. razrede. Na osnovu tabele se vidi da je rang koji pojedine potkategorije kompetencija zauzimaju približno isti u sva četiri razreda (etičke kompetencije su u svim razredima procenjene kao najrazvijenije, dok su emocionalna kontrola i rešavanje problema procenjeni kao najslabije razvijene na svim uzrastima).
	POTKATEGORIJE KOMPETENCIJA
	total
	I razred
	II razred
	III razred
	IV razred

	E – PRAVA I ODGOVORNOSTI
	3.62
	3.30
	3.54
	3.69
	3.92

	E – ALTRUIZAM
	3.58
	3.43
	3.35
	3.64
	3.89

	SE – ODNOS PREMA PROBLEMU
	3.50
	3.24
	3.24
	3.62
	3.88

	K – DECENTRACIJA
	3.46
	3.17
	3.23
	3.61
	3.80

	K – PRISTUP PROBLEMU
	3.44
	3.09
	3.28
	3.65
	3.71

	SE – ODNOS PREMA DRUGIMA 
	3.43
	3.15
	3.26
	3.51
	3.76

	K – REŠAVANJE PROBLEMA
	3.21
	2.89
	3.07
	3.34
	3.50

	SE – EMOCIONALNA KONTROLA
	3.16
	3.05
	3.04
	3.28
	3.30


Tabela 12 – Prosečne vrednosti potkategorija kompetencija za ceo uzorak i u odnosu na razrede 

Da bi se utvrdilo da li je razlika u načinu na koji su kompetencije procenjivane značajna, na celom uzorku su urađeni t-testovi na sparenim uzorcima (Tabela 12a). Pokazano je da postoji značajna razlika u načinu na koji su kompetencije procenjivane: učitelji su značajno češće procenjivali etičke kompetencije kao razvijenije od socijalno-emocionalnih i kognitivnih. Razlika nije značajna između procene kognitivnih i socijalno-emocionalnih kompetencija (osim u slučaju emocionalne kontrole koja je značajno niže procenjivana od kognitivnih kompetencija decentracije i pristupa problemu, dok ne postoji značajna razlika između načina na koji je procenjivana emocionalna kontrola u odnosu na proces rešavanja problema).

	KOMPETENCIJE
	razlika AS
	t test
	stepeni slobode
	statisticka znacajnost

	KOGNITIVNE – SOCIJALNO EMOCIONALNE
	0.004
	0.139
	199
	0.890

	KOGNITIVNE - ETICKE
	-0.255
	-7.350
	193
	p<0.01

	SOCIJALNO EMOCIONALNE - ETICKE
	-0.246
	-9.518
	215
	p<0.01

	KOGNITIVNE – SE: emocionalna kontrola
	0.186
	5.106
	201
	p<0.01

	K: pristup problemu – SE: emocionalna kontrola 
	0.269
	6.984
	221
	p<0.01

	K: decentracija – SE: emocionalna kontrola 
	0.286
	6.852
	214
	p<0.01

	K: rešavanje problema – SE: emocionalna  kontrola
	0.029
	0.795
	217
	0.428


Tabela 12 a - Razlike u proceni stepena razvijenosti kompetencija
Budući da se u okviru svake od kategorija/potkategorija kompetencija nalaze pojedinačne kompetencije koje su učitelji izdvajali kao važne za proces odlučivanja, važno je da se vidi način na koji su procenjivali stepen razvijenosti tih pojedinačnih kompetencija u okviru svake od kategorija/potkategorija. U tabeli 13 predstavljene su kognitivne kompetencije i njihov rang u odnosu na aritmetičku sredinu. Što je veća aritmetička sredina, to je ta kompetencija procenjena kao više razvijena kod dece od prvog do četvrtog razreda.
	KOGNITIVNE  KOMPETENCIJE


	
	

	 A. Pristup problemu


	rang
	as

	Sposobnost razumevanja uzroka nekog događaja
	1
	4.34

	Donošenje odluke na osnovu argumenta, ne na osnovu trenutnog impulsa/potrebe
	7
	3.74

	Sposobnost da se predvide kratkoročne posledice neke odluke ili akcije
	9
	3.69

	Sposobnost uočavanja suštine problema, razlikovanja bitnih/nebitnih aspekata
	32
	3.10

	Sposobnost da se predvide dugoročne posledice neke odluke ili akcije
	33
	3.10

	Sposobnost da se problemi rešavaju planski i postupno
	36
	3.03

	Autonomija mišljenja u odnosu na mišljenje odraslih
	37
	3.02

	B. Rešavanje problema


	
	

	Sposobnost da se iz konkretnih situacija i događaja izvuče opšte pravilo, tj. pouka
	12
	3.59

	Sposobnost procenjivanja odnosa između pozitivnih i negativnih posledica odluke
	16
	3.52

	Pravljenje hijerarhija izbora sa stanovišta njihovog procenjenog značaja
	22
	3.28

	Sposobnost preispitivanja i revidiranja postavljenih ciljeva
	24
	3.24

	Procenjivanje i upoređivanje mogućih rešenja sa stanovišta njihove izvodljivosti
	26
	3.22

	Sposobnost razmišljanja o ciljevima koji nisu trenutno prisutni i konkretni
	39
	2.80

	Sposobnost sagledavanja alternativnih mogućnosti u rešavanju problema
	40
	2.77

	C. Decentracija


	
	

	Sposobnost da se proceni najbolji interes grupe
	2
	4.08

	Sposobnost uvida u znanja/mogućnosti drugih
	8
	3.71

	Sposobnost deteta da proceni šta je u njegovom/njenom najboljem interesu
	10
	3.63

	Sposobnost da se situacija sagleda s tačke gledišta odraslog
	17
	3.52

	Sposobnost uvida u svoje znanje i mogućnosti
	21
	3.33

	Sposobnost da se situacija sagleda s tačke gledišta drugog deteta/vršnjaka
	25
	3.23

	Sposobnost da se situacija sagleda sa stanovišta više različitih osoba
	38
	2.87


Tabela 13 – Procena stepena razvijenosti pojedinačnih kompetencija u okviru kategorije kognitivne kompetencije kod dece od prvog do četvrtog razreda

Što se načina na koji deca pristupaju problemu tiče, po mišljenju učitelja, najrazvijenije je razumevanje uzroka određenog problema (4.34), koje je procenjeno kao razvijeno u velikoj meri kod većine dece na tim uzrastima. Korišćenje argumenata prilikom donošenja odluke, kao i sposobnost predviđanja kratkoročnih posledica neke odluke, su kompetencije koje su po mišljenju učitelja takođe razvijene u priličnoj meri kod dece. Najslabije su razvijene one kompetencije koje se odnose na sposobnosti planiranja (sposobnost da se problemi rešavaju planski i postupno – 3.03) i dimenziju budućnosti (sposobnost da se predvide dugoročne posledice neke odluke ili akcije – 3.10), kao i sposobnost da se razlikuju bitni od nebitnih aspekata problema (3.10). Na ovim uzrastima, po mišljenju učitelja, slabije je razvijena i autonomnost dečjeg mišljenja, tj. sposobnost da se o nekom problemu razmišlja nezavisno od mišljenja odraslih (3.02). Što se procesa rešavanja problema tiče, učitelji procenjuju sposobnost uopštavanja konkretnih iskustava, kao i procenu odnosa između pozitivnih i negativnih implikacija neke odluke u rasponu između umereno razvijene i razvijene u velikoj meri (3.59 i 3.52), nešto slabije procenjuju sposobnosti preispitivanja postavljenih ciljeva, kao i procenu rešenja sa stanovišta njihove izvodljivosti (3.24 i 3.22), a kao najslabije razvijene sposobnosti (koje su u rasponu između razvijene u maloj meri i umereno razvijene) učitelji procenjuju sposobnosti koje uključuju apstraktno mišljenje i fleksibilnost mišljenja: sposobnost razmišljanja o ciljevima koji nisu trenutno prisutni i konkretni (2.80) i sposobnost sagledavanja alternativnih mogućnosti u rešavanju problema (2.77). Kada je reč o sposobnosti decentracije, tj. mogućnosti da se situacija sagleda iz perspektive druge osobe/grupe, učitelji smatraju da je sposobnost da se proceni najbolji interes grupe znatno razvijenija (4.08) od sposobnosti procene sopstvenog najboljeg interesa (3.63), kao i da su deca sposobnija da adekvatno procene znanja i mogućnosti drugih (3.71), nego svoja sopstvena (3.33). Takođe, učitelji smatraju da su deca u stanju da situaciju sagledaju sa tačke gledišta odraslog (3.52) malo uspešnije nego sa tačke gledišta vršnjaka (3.23). Deci je najteže, po mišljenju učitelja, da situaciju sagledaju sa tačke gledišta više osoba (2.87).

U tabeli 14 predstavljene su socijalno-emocionalne kompetencije, njihov rang i aritmetička sredina. Kao i u slučaju kognitivnih kompetencija, što je veća aritmetička sredina, to je ta kompetencija procenjena kao više razvijena kod dece od prvog do četvrtog razreda.

	SOCIJALNO – EMOCIONALNE KOMPETENCIJE
	
	

	A. Odnos prema drugima
	rang
	as

	Jasno izražavanje svojih potreba i mišljenja bez straha od reakcije drugih
	11
	3.63

	Sposobnost slušanja i uvažavanja mišljenja drugih  
	15
	3.53

	Sposobnost empatije: razumevanje potreba i osećanja drugih
	18
	3.50

	Sposobnost saradnje
	19
	3.44

	Sposobnost usklađivanja stavova sa stavovima drugih
	35
	3.05

	B. Odnos prema problemu
	
	

	Aktivno traženje pomoći kada se proceni da je potrebna
	3
	4.08

	Aktivan odnos prema problemima: aktivno rešavanje problema, a ne pasivno čekanje da se problem reši sam od sebe ili da ga neko drugi rešava
	23
	3.25

	Sposobnost snalaženja u nepredviđenoj situaciji
	29
	3.17

	C. Emocionalna kontrola
	
	

	Sposobnost kontrole impulsa: odlaganje zadovoljenja potrebe 
	27
	3.22

	Tolerancija na frustraciju
	28
	3.21

	Sposobnost konstruktivnog izlaženja na kraj sa besom
	34
	3.08


Tabela 14 – Procena stepena razvijenosti pojedinačnih kompetencija u okviru kategorije socijalno-emocionalne kompetencije kod dece od prvog do četvrtog razreda

Što se tiče odnosa prema drugima, učitelji procenjuju da se stepen razvijenosti kompetencija koje uključuju odnose saradnje, slušanje i uvažavanje mišljenja drugih, empatiju za potrebe i osećanja drugih, kao i asertivan stav, kreće u rasponu od umereno razvijene do razvijene u velikoj meri (većina tih kompetencija ima prosečnu ocenu oko 3.5). Najniže je procenjena sposobnost koja je preduslov za saradnju, i zahteva izvesno apstraktno mišljenje, budući da je reč o usklađivanju različitih stavova. Ova sposobnost je po mišljenju učitelja umereno razvijena kod dece, odnosno otprilike polovina dece pokazuje da je ovladala tom sposobnošću. Kada je o odnosu prema problemu reč, deca su, po mišljenju učitelja, najuspešnija u aktivnom traženju pomoći kada im je potrebna (4.08), nešto su manje sposobna da sama aktivno rešavaju probleme, bez čekanja da ih neko drugi rešava (3.25), dok su najslabije procenjena u situacijama u kojima se zahteva snalažljivost, tj. brzo prilagođavanje novonastaloj situaciji (3.17). Emocionalna kontrola je oblast koja je od strane učitelja procenjena kao umereno razvijena – po, mišljenju učitelja, deca nemaju veoma razvijenu toleranciju na frustraciju (3.21), sposobnost odlaganja zadovoljenja potrebe (3.22), a naročito ne umeju da se na konstruktivan način nose sa besom (3.08). 
Tabela koja sledi (tabela 15) prikazuje procenu stepena razvijenosti etičkih kompetencija kod dece od prvog do četvrtog razreda. Etičke kompetencije su, po proceni učitelja, razvijene u najvećoj meri u odnosu na sve ostale kompetencija i to posebno osećanje za pravdu (4.05) i svest o svojim pravima (4.06), a takođe i poštovanje sistema vrednosti koji se neguje u društvu/školi (3.85), koje su sve procenjene kao izuzetno razvijene kod dece. Solidarnost, briga o drugima i svest o svojim odgovornostima, procenjene su u rasponu od umereno razvijene do razvijene u velikoj meri (oko 3.5), dok su jedine dve kompetencije koje su procenjene samo kao umereno razvijene: preuzimanje odgovornosti za svoje postupke i briga o opštem (ne samo o pojedinačnom) dobru.
	ETIČKE KOMPETENCIJE
	
	

	A. Altruizam
	rang
	as

	Osećanje za pravdu 
	5
	4.05

	Briga o opštem, a ne samo o pojedinačnom dobru
	31
	3.15

	Briga o drugima
	13
	3.56

	Solidarnost
	14
	3.54

	B. Prava i odgovornosti
	
	

	Svest o svojim pravima
	4
	4.06

	Poštovanje sistema vrednosti koji se neguje u društvu/školi
	6
	3.85

	Svest o odgovornostima
	20
	3.41

	Preuzimanje odgovornost za svoje postupke
	30
	3.17


Tabela 15 – Procena stepena razvijenosti pojedinačnih kompetencija u okviru kategorije etičke kompetencije kod dece od prvog do četvrtog razreda
Procena stepena razvijenosti kompetencija u odnosu na uzrast dece (razred)
Da bi se utvrdilo da li postoje razlike u proceni stepena razvijenosti kompetencija, rađena je jednofaktorska univarijatna analiza varijanse na prosečnom skoru sa cele skale kompetencija, sa faktorom razred i nivoima prvi, drugi, treći i četvrti. Pronađen je glavni efekat razreda (F(3, 233)=19.83, p<0.01), što znači da postoje statistički značajne razlike u procenama stepena razvijenosti različitih kategorija/potkategorija kompetencija od strane učitelja koji predaju različitim razredima, tj. procena kompetencija se značajno menja u zavisnosti od uzrasta dece (razreda). U tabeli 16 prikazane su razlike u proceni stepena razvijenosti kompetencija: postoje statistički značajne razlike u procenama svih kategorija i potkategorija kompetencija, osim u slučaju emocionalne kontrole (mada se i ta razlika može smatrati marginalno značajnom).  

	KOMPETENCIJE
	stepeni slobode
	F test
	statistička značajnost

	K – PRISTUP PROBLEMU
	3, 223
	20.061
	p<0.01

	K – REŠAVANJE PROBLEMA
	3, 222
	13.931
	p<0.01

	K – DECENTRACIJA
	3, 222
	13.384
	p<0.01

	KOGNITIVNE
	3, 222
	15.440
	p<0.01

	SE – ODNOS PREMA DRUGIMA
	3, 231
	13.483
	p<0.01

	SE – ODNOS PREMA PROBLEMU
	3, 230
	14.022
	p<0.01

	SE – EMOCIONALNA KONTROLA
	3, 228
	2.568
	0.055

	SOCIJALNO-EMOCIONALNE
	3, 224
	11.688
	p<0.01

	E – ALTRUIZAM
	3, 225
	8.435
	p<0.01

	E – PRAVA I ODGOVORNOSTI
	3, 229
	12.191
	p<0.01

	ETIČKE
	3, 223
	11.893
	p<0.01


Tabela 16 – Razlike u proceni stepena razvijenosti kategorija/potkategorija kompetencija

Pomoću Sheffe post hoc testa utvrđeno je između kojih razreda (uzrasta) postoje razlike u proceni kompetencija. U tabeli 17 mogu se videti razlike po uzoračkim podgrupama: učitelji koji vode prvi razred procenjuju kompetencije prvaka značajno niže nego što učitelji koji vode treći i četrti razred procenjuju kompetencije trećaka (p<0.01) i četvrtaka (p<0.01). Učitelji koji vode drugi razred procenjuju kompetencije dece drugog razreda kao značajno niže nego što učitelji koji vode treći i četvrti razred procenjuju kompetencije trećaka, tj. četvrtaka. Razlika između učitelja koji vode prvi razred i učitelja koji vode drugi razred u proceni kompetencija dece prvog, odnosno drugog razreda nije statistički značajna. Učitelji koji vode treći razred procenjuju kompetencije dece trećeg razreda kao značajno razvijenije nego što učitelji koji vode prvi i drugi razred procenjuju kompetencije dece prvog, odnosno drugog razreda. Isti je slučaj i sa učiteljima koji vode četvrti razred i koji kompetencije dece četvrtog razreda procenjuju značajno višim u odnosu na učitelje prvog i drugog razreda. Razlika između učitelja koji vode treći razred i učitelja koji vode četvrti razred u proceni kompetencija dece trećeg, odnosno četvrtog razreda nije statistički značajna. U tabeli 17 vidi se jasan trend rasta procene kompetencija sa uzrastom, međutim, statistički su značajne razlike između prvog i trećeg/četvrtog razreda, kao i između drugog i trećeg/četvrtog razreda, dok razlike između prvog i drugog, kao i između trećeg i četvrtog razreda nisu statistički značajne, tj. statistički, učitelji vide nivo kompetencija dece prvog i drugog (kao i trećeg i četvrtog) razreda kao jednake. 
	grupa 1
	grupa 2
	razlika AS
	statistička značajnost

	1. razred
	2. razred
	-0.095
	0.747

	
	3. razred
	-0.408
	p<0.01

	
	4. razred
	-0.565
	p<0.01

	2. razred
	3. razred
	-0.314
	p<0.01

	
	4. razred
	-0.470
	p<0.01

	3. razred
	4. razred
	-0.157
	0.347


Tabela 17 – Razlike između razreda u proceni stepena opšte razvijenosti kompetencija
Odnos broja seminara i procene stepena razvijenosti kompetencija

Korelacija broja seminara koje su učitelji pohađali i procenjenih kompetencija je r=0.165 (p<0.05). Analizom varijanse utvrđeno je da između uzoračkih grupa unutar varijable Škola bez nasilja nema razlike u poduzorcima prema proceni kompetencija (F(2,233)=1.03, p<0.357).  

Odnos godina radnog staža i procene stepena razvijenosti kompetencija

Nema statistički značajne korelacije između godina radnog staža učitelja i procene stepena razvijenosti kompetencija. 
10.3.2. Oblasti i način participacije
Drugi cilj istraživanja bio je da se utvrdi koje su to oblasti u školskom životu u kojima, po mišljenju učitelja, deca mlađeg osnovnoškolskog uzrasta mogu da učestvuju i na koji način: tako što su samo informisana o određenoj oblasti, tako što su i konsultovana o toj oblasti, ili tako što mogu da učestvuju u donošenju odluka o toj oblasti (samostalno, ili u saradnji sa odraslom osobom). Korišćena je skala oblasti participacije u kojoj su različite oblasti u školskom životu procenjivane sa stanovišta mogućnosti i načina participacije dece.  

Izračunat je prosek sa cele skale, koja je išla od 1 do 4 (1 – deca nisu informisana o toj oblasti i ne učestvuju u odlučivanju o njoj ni na koji način; 2 – deca su informisana o određenoj oblasti, ali nisu pitana za mišljenje (konsultovana) i ne mogu da odlučuju u toj oblasti; 3 – deca su konsultovana, tj. pitana za mišljenje o toj oblasti i to mišljenje odrasli uzimaju u obzir prilikom odlučivanja – odrasli odlučuju; 4 – deca odlučuju (samostalno, ili u saradnji sa odraslom osobom). Na celom uzorku, minimalan ostvareni skor je 1.55, maksimalan 3.26, aritmetička sredina je 2.39, a standardna devijacija iznosi 0.34. Ovo bi moglo da ukazuje da su deca u većini oblasti u školskom životu (koje su date u upitniku) ili informisana ili konsultovana, tj. da nema mnogo oblasti u kojima mogu da odlučuju, ili o kojima nisu uopšte informisana. U tabeli 18 date su vrednosti (aritmetička sredina i standardna devijacija) za ceo uzorak po oblastima participacije, a pošto se oblast nastavnih aktivnosti sastoji od tri podoblasti: čas, evaluacija i život u učionici, u tabeli 19 date su vrednosti za te oblasti. 
	OBLASTI PARTICIPACIJE
	minimum
	maksimum
	aritmetička sredina
	standardna devijacija

	NASTAVNE AKTIVNOSTI
	1.467
	4.000
	2.542
	0.445

	VANNASTAVNE AKTIVNOSTI
	1.333
	4.000
	3.190
	0.505

	ŽIVOT ŠKOLE
	1.000
	3.286
	2.090
	0.421

	KADROVSKA PITANJA
	1.000
	3.000
	1.277
	0.321


Tabela 18 – Deskriptivni statistici za oblasti participacije

	NASTAVNE AKTIVNOSTI
	minimum
	maksimum
	aritmetička sredina
	standardna devijacija

	ČAS
	1.000
	4.000
	2.269
	0.484

	EVALUACIJA
	1.000
	4.000
	2.546
	0.627

	ŽIVOT UČIONICE
	1.400
	4.000
	2.783
	0.465


Tabela 19 – Deskriptivni statistici za podoblasti nastavnih aktivnosti 

Na osnovu tabela 18 i 19, vidi se da deca imaju najveću mogućnost participacije u vannastavnim aktivnostima (3.19), a nešto manju u nastavnim aktivnostima (2.54): kada je o nastavnim aktivnostima reč, deca najviše participiraju u životu učionice (2.78), nešto manje u evaluaciji sopstvenih postignuća, postignuća drugih i rada na času (2.55), a najmanje u samom času i njegovoj organizaciji (2.23). Što se tiče života škole, tu deca imaju manju mogućnost učešća, uglavnom kroz informisanost (2.09), dok u kadrovsko-finansijskoj oblasti nemaju mogućnost participacije (ovo je ujedno i oblast oko koje postoji najveće slaganje učitelja u pogledu načina participacije). 

Budući da se svaka od navedenih oblasti/podoblasti, sastoji od različitih aktivnosti i situacija u kojima deca mogu da participiraju, da bi se stekao jasniji uvid u mogućnosti i način dečje participacije, važno je pogledati kako su učitelji procenjivali svaku od tih aktivnosti u odnosu na način participacije dece. Tabela 20 govori o učestalosti načina participacije u okviru određene oblasti u školskom životu. Dati su i rangovi svake od oblasti, u odnosu na aritmetičku sredinu koju ta oblast ima. Što je veća aritmetička sredina, to je i mogućnost participacije u toj oblasti za decu veća. Što je viši rang koju neka oblast ima, to je veće učešće dece u toj oblasti. 

	rang
	oblast
	AS
	1
	2
	3
	4

	1
	Učešće na priredbi, promociji programa ili takmičenju
	3.50
	1%
	8%
	32%
	59%

	2
	Izgled učionice
	3.49
	1%
	8%
	32%
	59%

	3
	Organizacija slobodnog vremena u školi
	3.41
	3%
	9%
	31% 
	57%

	4
	Raspored sedenja u učionici
	3.33
	4%
	6%
	43%
	47%

	5
	Pravila ponašanja u učionici: nagrađivanje/kažnjavanje
	3.31
	2%
	9%
	45%
	44%

	6
	Odabir kandidata za takmičenje
	3.29
	1%
	8%
	51%
	40%

	7
	Školske sekcije – postojeće i izbor novih
	3.27
	6%
	13%
	30%
	51%

	8
	Evaluacija sopstvenog znanja/znanja drugih učenika
	3.11
	3%
	10%
	58%
	29%

	9
	Obilasci i posete (bioskopi, muzeji, pozorišta)
	2.94
	6%
	22%
	45%
	27%

	10
	Dopunska i dodatna nastava
	2.85
	6%
	28%
	41%
	25%

	11
	Način rada na času: grupno/individualno/male grupe...
	2.79
	9%
	24%
	47%
	20%

	12
	Izleti i ekskurzije
	2.72
	7%
	35%
	37%
	21%

	13
	Pravila škole: prava i odgovornosti učenika
	2.65
	3%
	48%
	31%
	18%

	14
	Izgled i uređenje škole
	2.56
	14%
	32%
	39%
	15%

	15
	Struktura i tok časa: podela rada/aktivnosti/zaduženja 
	2.55
	13%
	32%
	40%
	15%

	16
	Kriterijumi za ocenjivanje 
	2.45
	11%
	39%
	45%
	5%

	17
	Raspored održavanja pismenih vežbi/provera znanja
	2.37
	11%
	46%
	38%
	5%

	18
	Dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti
	2.24
	15%
	52%
	29%
	5%

	19
	Evaluacija rada učitelja
	2.23
	44%
	10%
	25%
	21%

	20
	Sadržaj užine/obroka u školskoj kuhinji
	2.16
	29%
	37%
	19%
	15%

	21
	Sadržaj predmeta: teme/oblasti koje se obrađuju
	2.03
	21%
	57%
	19%
	3%

	22
	Vreme boravka u školi 
	2.01
	21%
	60%
	16%
	3%

	23
	Sadržaj i oblici saradnje roditelja i učitelja
	2.00
	26%
	53%
	15%
	6%

	24
	Ciljevi časa
	1.98
	24%
	56%
	18%
	2%

	25
	Dužina trajanja odmora 
	1.94
	24%
	59%
	16%
	1%

	26
	Sadržaj roditeljskih sastanaka
	1.79
	39%
	45%
	13%
	3%

	27
	Radno vreme školskih službi i delokrug njihovog rada
	1.76
	33%
	59%
	7%
	1%

	28
	Prostorni raspored škole/školskih prostorija 
	1.60
	45%
	50%
	5%
	0%

	29
	Privremene zamene učitelja  
	1.59
	48%
	45%
	6%
	1%

	30
	Odabir udžbenika
	1.47
	58%
	38%
	3%
	1%

	31
	Seminari nastavnika, stručno usavršavanje
	1.35
	69%
	28%
	3%
	0%

	32
	Kadrovska pitanja škole – izbor novih nastavnika
	1.11
	90%
	9%
	1%
	0%

	33
	Finansije, materijalno poslovanje škole
	1.06
	95%
	4%
	1%
	0%


Tabela 20 – Učestalost načina participacije u odnosu na različite aktivnosti
Tri oblasti u kojima, po mišljenju nastavnika, deca mogu da odlučuju u najvećoj meri, su u oblasti vannastavnih aktivnosti: učešće na priredbi, promociji, ili takmičenju, organizacija slobodnog vremena u školi, školske sekcije i u oblasti nastavnih aktivnosti – života u učionici: izgled učionice. U ovim oblastima znatno veći broj učitelja vidi mogućnost odlučivanja dece (59%, 57%, 51%, 59%), gotovo duplo manji broj učitelja vidi mogućnost da deca budu konsultovana, bez mogućnosti odlučivanja (32%, 31%, 30%, 32%), dok sasvim mali broj smatra da decu treba o tome samo informisati (8%, 9%, 13%, 8%). Oblasti u kojima podjednak broj učitelja misli da treba konsultovati decu i da deca imaju mogućnost odlučivanja spadaju u grupu nastavnih aktivnosti – život učionice: raspored sedenja u učionici i pravila ponašanja u učionici. Slična je situacija i sa sledeće rangiranom oblasti odabir kandidata za takmičenje, s tim što se ovde nešto manji broj opredelio za učešće dece u odlučivanju (40%) u odnosu na konsultovanje dece (51%). Oblast evaluacije: procenjivanje sopstvenog znanja, kao i znanja drugih učenika, spada u kategoriju u kojoj se najviše učitelja opredelilo za konsultovanje učenika (58%), dok se duplo manji broj opredelio za mogućnost da deca u tome odlučuju (29%). Slično je i sa kategorijom iz oblasti vannastavnih aktivnosti: obilasci i posete, i nastavnih aktivnosti – čas: način rada na času (individualno, grupno, u manjim grupama), za koju najveći broj učitelja smatra da bi trebalo konsultovati decu (45%, 47%), skoro duplo manji broj smatra da deca mogu i da odlučuju (27%, 20%), ali zato veliki broj (22%, 24%) smatra da bi decu o tome trebalo samo informisati. Sličnu situaciju imamo i u kategoriji časa u oblasti dopunska i dodatna nastava, u kojoj, iako najveći broj učitelja (41%) smatra da decu treba konsultovati, gotovo podjednak broj smatra da deca o tome mogu da odlučuju (25%) i da ih treba samo informisati (28%). 

Oblasti koje slede su one oblasti u kojima otprilike podjednak broj učitelja smatra da deca treba da budu informisana i konsultovana, a znatno manji broj smatra da deca mogu da odlučuju. To su vannastavne oblasti kao što su: izleti i ekskurzije (35% informisanost, 37%, konsultovanost, 21% odlučivanje), zatim oblast život škole: pravila škole – prava i odgovornosti učenika (48% informisanost, 31% konsultovanost, 18% učešće u odlučivanju) i izgled i uređenje škole (32% informisanost, 39% konsultovanost, 15% odlučivanje) i oblast časa : struktura i tok časa – podela rada na času, raspored aktivnosti i zaduženja u toku časa (32% informisanost, 40% konsultovanost, 15% odlučivanje), kao i evaluacija: kriterijumi za ocenjivanje (39% informisanost, 45% konsultovanost, 5% odlučivanje). 
Što se tiče drugih oblasti nastave, kao što su dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti, kao i raspored održavanja pismenih vežbi i drugih provera znanja, više učitelja procenjuje da su to oblasti o kojima bi samo informisali decu (52%, 46%), pre nego što bi ih konsultovali (29%, 38%), dok bi sasvim mali broj njih pustio da u tim oblastima deca odlučuju (5% u oba slučaja). 

Oblasti koje slede su oblasti u kojima učitelji smatraju da deca treba da budu informisana, a znatno manji broj njih bi konsultovao decu u tim oblastima, dok gotovo svi smatraju da o njima deca ne mogu da odlučuju). To su nastavne oblasti – čas kao što su: sadržaj predmeta: teme/oblasti koje se obrađuju (informisanost 57%, konsultovanost 19%), ciljevi časa (56% informisanost, 18% konsultovanje), kao i oblasti koje spadaju u život škole: vreme boravka u školi (60% informisanost, 16% konsultovanost) i dužina trajanja odmora (59% informisanost, 16% konsultovanost) i život u učionici: sadržaj i oblici saradnje roditelja i učitelja (53% informisanost, 15% konsultovanost). Interesantno je da je u svim navedenim oblastima broj nastavnika koji smatraju da decu o tome ne treba ni informisati veći od broja onih koji smatraju da ih treba i konsultovati u tim oblastima. 

Oblasti u kojima postoji podela učitelja na one koji smatraju da deca o tim oblastima treba da budu informisana i na one koji smatraju da su te oblasti potpuno van mogućeg uticaja dece, spadaju uglavnom u oblasti koje se tiču života škole (radno vreme školskih službi i delokrug njihovog rada) i kadrovsko-finansijskih oblasti (privremene zamene učitelja) mada se javlja i oblast život u učionici i to ona koja se odnosi na sadržaj roditeljskih sastanaka, dakle, posredno se tiče dece, a u njoj učestvuju roditelji i učitelji (45% informisanost i 39% nema participacije). 
Oblast u kojoj je više onih koji smatraju da deca ne treba da budu informisana je oblast časa: udžbenici, 58% učitelja smatra da deca ni na koji način ne participiraju u odabiru udžbenika, dok 38% smatra da treba o tome da budu informisana. Takođe, kada je reč o kadrovsko-finansijskoj oblasti, tačnije usavršavanju nastavnika i seminarima, većina nastavnika smatra da deca ne treba o tome ni da budu informisana (69%), dok znatno manji broj smatra da deca o tome treba da budu informisana (28%). Ostale oblasti koje su van mogućeg učešća dece takođe spadaju u tzv. kadrovsko-finansijska pitanja, kao što su izbor novih nastavnika i materijalno poslovanje škole i u tim oblastima gotovo svi učitelji smatraju da deca ne treba ni da budu informisana (90%, 95%). 

Da bi se utvrdilo da li se distribucija frekvencija odgovora učitelja po oblastima participacije razlikuje od slučajne, rađeni su χ2 testovi (Tabela 20a). Dobijeno je da se distribucija svake od varijabli (pojedinačne oblasti participacije), kao i svake kategorije (kategorija oblasti participacije: nastavne/nenastavne aktivnosti, život škole i kadrovsko-finansijska oblast) značajno razlikuje od slučajne. 

	KATEGORIJE (POD)OBLASTI PARTICIPACIJE 
	hi kvadrat
	stepeni slobode
	statistička značajnost

	nastavne aktivnosti: čas
	48.567
	3
	p<0.01

	nastavne aktivnosti: evaluacija
	39.426
	3
	p<0.01

	nastavne aktivnosti: život učionice
	16.425
	3
	p<0.01

	nastavne aktivnosti
	17.537
	3
	p<0.01

	vannastavne aktivnosti
	92.483
	3
	p<0.01

	život škole
	86.417
	3
	p<0.01

	kadrovsko-finansijska pitanja
	339.094
	3
	p<0.01


Tabela 20a – χ2 testovi za kategorije oblasti i podoblasti participacije
Razlike u proceni načina participacije u odnosu na razred (uzrast dece)

Da bi se utvrdilo da li postoje razlike u proceni načina na koji deca mogu da participiraju u školi u odnosu na njihov uzrast (tj. razred u kojem su), rađena je jednofaktorska univarijatna analiza varijanse na prosečnom skoru sa cele skale oblasti participacije, sa faktorom razred i nivoima prvi, drugi, treći i četvrti. Pomoću Sheffe post hoc testa utvrđeno je da nema statistički značajnih razlika između bilo koje od navedenih grupa po tome kako procenjuju načine dečjeg učešća u životu škole (F(3, 186)=1.349, p=0.260), što ukazuje na to da se sa uzrastom ne povećavaju i ne šire domeni u kojima deca mogu da učestvuju, kao ni način njihovog učešća (u smislu sve veće participacije).
Da bi se utvrdilo da li se učitelji različitih razreda razlikuju po stepenu procene potkategorija oblasti participacije, urađena je jednofaktorska univarijatna analiza varijanse. Razlika se javlja jedino na podoblasti čas (F(3.220)=3.121, p<0.05), a pomoću Scheffeovog post hoc testa utvrđeno je da postoji marginalno značajna razlika u izraženosti ovog skora kod učitelja drugih i četvrtih razreda (p=0.058). Ostali razredi se ne razlikuju značajno po izraženosti ove varijable, što bi potkrepilo prethodni nalaz da ne postoji značajna razlika između uzrasta i oblasti participacije. 

Razlike u stepenu izraženosti različitih (pod)oblasti participacije

Da bi se utvrdilo da li se javljaju razlike u stepenu izraženosti različitih (pod)oblasti participacije, urađeni su t-testovi na sparenim uzorcima. Iz tabele 21 se vidi da su sve razlike (osim jedne) statistički značajne na nivou 0.01, što znači da nastavnici značajno viši skor daju jednoj (pod)oblasti nego drugoj, tj. procenjuju da deca mogu više da participiraju u jednim nego u drugim (pod)oblastima. Jedina razlika koja nije statistički značajna je između podoblasti evaluacije i oblasti nastavnih aktivnosti. 
	PAROVI OBLASTI I PODOBLASTI PARTICIPACIJE
	razlika AS
	t test
	stepeni slobode
	statistička značajnost

	čas–evaluacija
	-0.287
	-8.309
	207
	p<0.01

	čas–život učionice
	-0.522
	-16.747
	216
	p<0.01

	čas–nastavne aktivnosti
	-0.271
	-14.580
	203
	p<0.01

	čas–vannastavne aktivnosti
	-0.927
	-24.670
	212
	p<0.01

	čas–život škole
	0.178
	5.306
	205
	p<0.01

	čas–kadrovsko-finansijska pitanja
	1.013
	34.282
	217
	p<0.01

	evaluacija–život učionice
	-0.242
	-6.476
	213
	p<0.01

	evaluacija–nastavne aktivnosti
	0.015
	0.698
	203
	0.486

	evaluacija–vannastavne aktivnosti
	-0.650
	-15.281
	211
	p<0.01

	evaluacija–život škole
	0.466
	10.363
	203
	p<0.01

	evaluacija–kadrovska pitanja
	1.265
	29.768
	216
	p<0.01

	život učionice–nastavne aktivnosti
	0.256
	12.250
	203
	p<0.01

	život učionice–vannastavne aktivnosti
	-0.410
	-12.030
	220
	p<0.01

	život učionice–život škole
	0.682
	19.012
	210
	p<0.01

	život učionice–kadrovska pitanja
	1.505
	47.925
	225
	p<0.01

	nastavne aktivnosti–vannastavne aktivnosti
	-0.665
	-19.172
	197
	p<0.01

	nastavne aktivnosti–život škole
	0.440
	12.838
	191
	p<0.01

	nastavne aktivnosti–kadrovsko-finansijska pitanja
	1.282
	45.202
	202
	p<0.01

	vannastavne aktivnosti–život škole
	1.092
	30.659
	208
	p<0.01

	vannastavne aktivnosti–kadrovsko-finansijska pitanja
	1.907
	51.189
	223
	p<0.01

	život škole-kadrovsko–finansijska pitanja
	0.811
	28.091
	211
	p<0.01


Tabela 21 – Razlike u izraženosti participacije po oblastima/podoblastima

Odnos broja seminara i procene načina participacije

Korelacija broja seminara koje su učitelji pohađali i oblasti participacije je r=0.135 (p<0.05), što znači da postoji veza između broja seminara i procene načina na koje deca mogu da učestvuju u školskom životu. Što je veći broj seminara, povećava se i mogućnost dečjeg učešća u životu škole. 

Rezultati jednofaktorske univarijatne analize varijanse, pokazuju da između uzoračkih grupa unutar varijable “Škola bez nasilja“ nema razlike u poduzorcima u odnosu na oblasti i načine dečje participacije. (F(2,233)=0.47, p<0.621). 
Odnos godina radnog staža i načina participacije

Utvrđeno je da nema statistički značajne korelacije između godina radnog staža učitelja i njihove procene oblasti u kojima deca mogu da participiraju i načina participacije u tim oblastima. 
Odnos između procene kompetencija i oblasti/načina participacije

Izračunata je Pirsonova produkt moment korelacija između oblasti participacije i kompetencija i dobijen je statistički značajan koeficijent od r=0.304 (p<0.01): učitelji koji procenjuju decu kompetentnijom, skloniji su da im dopuštaju veći stepen participacije. Međutim, s obzirom da nije utvrđena značajna veza između stepena participacije i uzrasta, ova korelacija bi mogla da znači da učitelji koji procenjuju decu kompetentnijom, daju toj deci više mogućnosti za participaciju, ali da sam stepen participacije ne zavisi od uzrasta dece.
	
	
	KOGNITIVNE KOMPETENCIJE  
	SOCIJALNO-EMOCIONALNE KOMPETENCIJE 
	ETIČKE KOMPETENCIJE

	NASTAVNE AKTIVNOSTI
	koeficijent korelacije
	0.169
	0.259
	0.270

	
	statistička značajnost
	p<0.05
	p<0.01
	p<0.01

	VANNASTAVNE AKTIVNOSTI
	koeficijent korelacije
	0.166
	0.155
	0.183

	
	statistička značajnost
	p<0.05
	p<0.05
	p<0.01

	ŽIVOT ŠKOLE
	koeficijent korelacije
	0.105
	0.149
	0.190

	
	statistička značajnost
	0.153
	p<0.05
	p<0.01

	KADROVSKO-FINANSIJSKA OBLAST
	koeficijent korelacije
	0.205
	0.149
	0.113

	
	statistička značajnost
	p<0.01
	p<0.05
	0.094


Tabela 22 – Povezanost između oblasti participacije i procene razvijenosti kompetencija

Detaljnija slika kada je reč o odnosu između procene stepena razvijenosti kompetencija i načina participacije u pojedinim oblastima, data je u tabeli 23 u kojoj je prikazana povezanost između procene načina učešća u podoblastima školskog života i procene stepena razvijenosti potkategorija kompetencija.
Iz tabele 23 se vidi da podoblast čas značajno korelira sa svim kategorijama/potkategorijama kompetencija, čak i sa emocionalnom kontrolom (koja najmanje korelira sa različitim podoblastima participacije), kao i da su u toj podoblasti najizraženije korelacije sa navedenim razvojnim kompetencijama. Oblast evaluacije takođe značajno korelira sa razvojnim kompetencijama, osim u slučaju emocionalne kontrole, mada su korelacije nešto niže nego u slučaju podoblasti čas. Oblast koja spada u nastavu, ali koja ne korelira značajno ni sa jednom grupom kompetencija je oblast života u učionici. Što se tiče kadrovsko-finansijske oblasti, ona korelira značajno sa kognitivnim i socijalno-emocionalnim kompetencijama (izuzetak je emocionalna kontrola), a ne korelira sa etičkim potkategorijama kompetencija. 

Što se kategorija/potkategorija kompetencija tiče, kompetencije koje u najvećoj meri koreliraju sa većinom oblasti participacije su socijalno-emocionalne kompetencije i to posebno pristup problemu, kao i etičke kompetencije koje koreliraju sa svim oblastima (čak i sa životom učionice sa kojim nijedna grupa kompetencija ne korelira), osim sa kadrovsko-finansijskom oblašću. 
10.4.
DISKUSIJA
10.4.1.
Slika o kompetencijama dece

U većini istraživanja i projekata koji se bave participacijom, mogućnostima njene implementacije i osnaživanja dece u tom procesu, centralno mesto zauzimaju odrasli i njihova uloga (Holden & Clough, 1998). Sa stanovišta same ideje participacije, akcenat koji se stavlja na odrasle može da zbuni i navede na pitanja: Gde su deca u tom procesu? Zašto se u istraživanju participacije dece bavimo perspektivom odraslih, a ne same dece? Odgovor na ova i slična pitanja veoma je jednostavan i potvrđen u mnogim participativnim projektima: uloga odraslih (u obrazovnom kontekstu to su uglavnom nastavnici u neposrednom kontaktu sa decom) predstavlja jedan od ključnih faktora od kojeg zavisi participacija dece u oblastima koje su za njih od neposrednog značaja. Istraživanja pokazuju da stavovi nastavnika, njihova uverenja i principi kojih se drže utiču na nastavu, kvalitet učenja, način na koji je sredina za učenje organizovana, aktivnosti koje će biti dostupne deci, kao i njihovo celokupno školsko iskustvo (Bennett, Wood & Rogers, 1997). Da bi deci bila omogućena participacija, važno je da učitelji imaju doživljaj deteta kao aktivnog i kompetentnog bića. Učitelji bi trebalo da: a) odbace romantiziranu predstavu o detinjstvu kao o periodu bezbrižnosti i nekompetentnosti koji treba zaštititi od bilo kakvih problema i aktivnosti koje karakterišu odraslost; b) na decu gledaju kao na bića koja su sada i ovde sa svim svojim kompetencijama, a ne kao na projekat za budućnost; c) dete posmatraju kao biće koje aktivno osmišljava svet oko sebe, aktivno učestvuje u njemu i koje je u stanju da razume svoja prava i odgovornosti (Holden, 1998). Centralno pitanje ovog istraživanja je u kojoj meri je slika o detetu koju učitelji imaju u skladu sa ovim zahtevima?

Nalazi istraživanja pokazuju, pre svega, da se slika koju učitelji imaju o kompetencijama dece, u velikoj meri poklapa sa teorijom i istraživanjima razvojne psihologije. Učitelji vide kompetencije dece kao nešto što se postepeno razvija sa uzrastom, naglašavajući posebno razliku između drugog i trećeg razreda, tj. između osam/devet i deset/jedanaest godina kao važnu raziku u stepenu razvijenosti kompetencija. Ovo se poklapa sa istraživanjima u oblasti razvojne prihologije, po kojima je ovaj period (oko devete godine) posebno važan sa stanovišta razvoja kompetencija za participaciju: to je period u kom dete prevazilazi prostorni i vremenski egocentrizam, decentrira se u odnosu na svoju tačku gledišta, ne samo da razume da drugi ljudi imaju svoj pogled na svet, nego je u stanju i da se stavi na tačku gledišta druge osobe (kasnije i na tačku gledišta više osoba, da zauzme tzv. multiplu perspektivu). Dete u ovom periodu koristi složenije strategije pamćenja, tj. pamćenje postaje bolje organizovano. Sliku o sebi počinju da čine karakteristike koje nisu samo vezane za konkretne aktivnosti i preferencije, već za neke unutrašnje, stabilnije karakteristike, crte ličnosti. U socijalnim odnosima – uzajamnost, reciprocitet i osećanje dužnosti postaje centralna tema. Dete postaje senzitivno za potrebe drugih, osetljivo na nejednakost i nepravdu, razvija se autonomna moralnost i složenije razumevanje socijalnih i moralnih normi. Istraživanja pokazuju da se u ovom periodu naglo razvijaju bitne kompetencije za participaciju (Melton, 1983), tj. da dolazi do nekog kvalitativnog skoka u njihovom razvoju, što prepoznaju i učitelji u ovom istraživanju. 

Što se tiče ideje o stepenu razvijenosti kompetencija kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta, učitelji smatraju da je većina kompetencija razvijena u rasponu od umereno razvijenih do razvijenih u velikoj meri. Kao najrazvijenije, učitelji procenju etičke kompetencije: svest o pravima i odgovornostima i prosocijalno/altruističko ponašanje dece. Ove kompetencije su, po njihovom mišljenju, značajno razvijenije od kognitivnih, ili socijalno-emocionalnih kompetencija. Što se tiče socijalno-emocionalnih i kognitivnih kompetencija, po mišljenju učitelja, deca su u velikoj meri u stanju da se decentriraju i stave na tačku gledišta drugih, a takođe su i veoma aktivna u načinu na koji pristupaju problemima, tj. aktivno traže pomoć odraslog u rešavanju problema. Deca su uspešna u odnosima saradnje, u stanju su da razumeju poziciju druge osobe, njene potrebe i osećanja, kao i da razumeju uzroke problema i implikacije određenih rešenja, tj. odluka. Učitelji procenjuju da su najmanje razvijene kompetencije koje se odnose na proces rešavanja problema (koji zahteva u većoj meri sposobnost apstraktnog mišljenja), kao i kompetencije koje govore o emocionalnoj kontroli deteta.
Detaljniji uvid u način na koji su učitelji procenjivali pojedinačne kompetencije dece, pokazuje slaganje između njihovih procena i istraživanja/teorija o razvoju deteta u ovom periodu. Najslabije su procenjene kompetencije koje ukazuju na sposobnost apstraktnog mišljenja, ili na dimenziju budućnosti i planiranja, što je po razvojnim teorijama jedno od glavnih ograničenja ovog perioda: mišljenje deteta je ograničeno konkretnim sadržajima i iskustvom, dete dobro barata sadržajima koji su konkretni, o kojima ima neposredno iskustvo i koji su u dimenziji sada i ovde, ali nema sposobnost apstraktnog mišljenja, tj. mogućnost da barata apstraktnim idejama/hipotezama i da se kreće u dimenziji mogućeg. Zbog toga učitelji kao najslabije razvijene procenjuju kompetencije koje spadaju u oblast rešavanja problema: procenjivanje značaja pojedinih odluka i njihovo rangiranje prema tom značaju, sposobnost da se postavljeni ciljevi preispituju i revidiraju, procena izvodljivosti pojedinih rešenja i upoređivanje tih rešenja sa stanovišta te izvodljivosti, sposobnost da se razmišlja o ciljevima koji nisu trenutno prisutni i konkretni, sposobnost da se razmišlja o alternativnim mogućnostima u rešavanju problema. Takođe, kada je u pitanju pristup problemu, deca su, po mišljenju učitelja, manje kompetentna da uoče dugoročne posledice koje neka odluka može da ima, kao i da razlikuju bitne od nebitnih aspekata problema. Deca tog uzrasta nemaju dovoljno razvijenu sposobnost planiranja i planskog i postupnog rešavanja problema, a po mišljenju mnogih učitelja, podložna su manipulaciju od strane odraslih, tj. njihovo mišljenje nije u dovoljnoj meri autonomno. Ograničenje dece u oblasti apstraktnog mišljenja učitelji prepoznaju i u oblasti saradnje i usklađivanja socijalnih odnosa: iako deca po njima imaju visoko razvijene kapacitete za saradnju, za slušanje i uvažavanje drugog mišljenja, najslabije je razvijen sposobnost usklađivanja različitih stavova, koja zahteva izvestan stepen apstrakcije. 
Kada je reč o decentraciji kao jednom od najvažnijih razvojnih dostignuća u periodu srednjeg detinjstva, koje ima implikacije kako na kognitivni, tako i na socijalni i emocionalni razvoj, učitelji procenjuju da su deca kompetentnija da situaciju sagledaju sa tačke gledišta jedne osobe (i to prvo odrasle osobe, pa tek onda svog vršnjaka), a da su značajno manje u stanju da situaciju sagledaju sa stanovišta više različitih osoba (multiple perspektive). Kao i u slučaju prethodno navedenih kompetencija, i ovde se mišljenje učitelja poklapa sa istraživanjima razvojne psihologije, po kojima se najkasnije razvija mogućnost sagledavanja situacije sa stanovišta više osoba, kao i sa stanovišta čitave grupe. 

S obzirom na značaj koji najbolji interes deteta ima u procesu ostvarivanja njegovih prava (posebno participativnih), u upitnik su ubačena i dve kompetencije koje učitelji nisu pominjali tokom fokus grupne diskusije: sposobnost deteta da proceni svoj najbolji interes i sposobnost da proceni najbolji interes svoje grupe. Učitelji ove sposobnosti procenjuju kao razvijene u velikoj meri, tj. deca su po njima u stanju da procene, kako najbolji interes grupe (što ukazuje na visoko razvijenu sposobnost decentracije), tako i svoj najbolji interes. Ovo je interesantno iz dva razloga: prvo, to su kompetencije koje niko od učitelja nije pomenuo kao bitne za proces odlučivanja, tj. participacije, i drugo, jedan od osnovnih razloga koje učitelji navode za neučestvovanje dece u procesu odlučivanja je zaštita i obezbeđivanje njihovog najboljeg interesa. Ovo bi značilo da deca nisu u stanju da procene svoj najbolji interes i da odrasli imaju zadatak da odlučuju umesto dece, da bi te odluke bile u skladu sa najboljim interesom deteta. S tim u vezi, iznenađujuće deluje podatak dobijen u istraživanju da učitelji visoko procenjuju mogućnost dece da procene svoje interese i interese grupe. Jedan od mogućih uzroka ove protivrečnosti se možda krije u primerima koji su izabrani kao ilustracija ovih kompetencija. Primeri se u oba slučaja odnose na veoma konkretne situacije u kojima je najbolji interes u velikoj meri sada i ovde ili neposredno u vezi sa onim što dete uradi/ne uradi (ako izađe na ulicu može da nastrada, ili ako ne zatraži pomoć od učiteljice, konflikt sa susednim odeljenjem može još više da se produbi). Moguće je da, kada govore o najboljem interesu deteta, učitelji imaju u vidu dugoročnije posledice, tj. budućeg odraslog, i interes deteta određuju sa stanovišta tog budućeg odraslog. S obzirom na to da smatraju da deca nemaju razvijenu sposobnost apstraktnog mišljenja, predviđanja budućih događaja i dugoročnih posledica, moguće je da smatraju da su odrasli ti koji o tome treba da brinu.  

Što se tiče stepena razvijenosti kompetencija koje su u vezi sa socijalnim odnosima, učitelji procenjuju da su te kompetencije razvijene u velikoj meri kod dece sa kojom rade. Deca su, po njima, u velikoj meri u stanju da razumeju potrebe i osećanja drugih, da slušaju i uvažavaju mišljenje drugih, da sarađuju, kao i da izražavaju svoje mišljenje jasno, bez straha od drugih. Ove kompetencije su, po mišljenju učitelja, razvijene u priličnoj meri već kod dece prvog i drugog razreda, a sa uzrastom raste i broj dece koja su tim sposobnostima ovladala. Ova procena učitelja je, kao i prethodne, u skladu sa teorijama razvoja socijalnih odnosa, po kojima dete oko sedme godine počinje da razumeva da druga osoba može da ima pogled na svet koji je drugačiji od njegovog, od osme godine uspeva i da međusobno koordiniše različite perspektive i da se stavlja na tačku gledišta druge osobe. U stanju je da sagleda kako ga drugi opažaju i pojavljuje se svest o privatnom i javnom Ja, tj. dete pravi razliku između unutrašnje realnosti i onoga što se prikazuje spolja. Po mišljenju učitelja, jedna od najrazvijenijih socijalnih kompetencija je sklonost dece da aktivno traže pomoć odraslog kada procene da im treba. S obzirom da deca, po mišljenju učitelja, umeju da sarađuju, razumeju druge, njihove stavove i potrebe, umeju jasno da izraze svoje mišljenje, u stanju su da procene kada im treba pomoć i podrška i da je aktivno traže, ne postoje prepreke za aktivno učešće dece u različitim aktivnostima koje se tiču života u školi: deca su u stanju da rade timski, da sarađuju i aktivna su u rešavanju problema. Međutim, kompetencije koje su, po mišljenju učitelja, najslabije razvijene od svih socijalnih kompetencija su samostalnost dece i njihov proaktivan stav, aktivan odnos prema problemima (aktivno rešavanje problema, a ne pasivno čekanje da se problem reši sam od sebe, ili da ga neko drugi rešava), kao i sposobnost snalaženja u nepredviđenim situacijama. Učitelji smatraju da deca nisu samostalna u dovoljnoj meri i da nemaju razvijenu fleksibilnost mišljenja i ponašanja koja bi im omogućila da se bez pomoći odraslog snalaze u nepredviđenim situacijama. Deca takođe nemaju dovoljno razvijen kapacitet da sama pokrenu neku akciju i da aktivno rešavaju probleme, već im treba pomoć odraslog tokom tog procesa. 

Kompetencije koje su, po mišljenju učitelja, najslabije razvijene kod dece u periodu srednjeg detinjstva su kompetencije koje se tiču emocionalne kontrole. S obzirom na to da neka istraživanja pokazuju kako je emocionalna kontrola veoma pouzdan prediktor budućeg funkcionisanja kako u akademskoj, tako i u socijalnoj oblasti, a takođe i da postoji veza između nekih komponenti emocionalne kontrole kao što su odlaganje zadovoljenja potreba i tolerancija na frustraciju sa akademskim, socijalnim veštinama i prosocijalnim ponašanjem, interesantno je da baš te kompetencije učitelji procenjuju kao najnerazvijene. Po mišljenju učitelja, deca nemaju kapacitet da konstruktivno izlaze na kraj sa intenzivnim osećanjima, posebno sa besom, nemaju razvijenu toleranciju na frustraciju, kao ni sposobnost da odlažu zadovoljavanje potreba. Interesantno je da za ove kompetencije (pored toga što su procenjene kao najslabije razvijene), učitelji ne vide promenu sa uzrastom, tj. po njima nema značajnog razvoja tih kompetencija u periodu srednjeg detinjstva. Ovo nije u skladu sa istraživanjima koja ukazuju na značajan napredak u oblasi emocionalne samoregulacije: sposobnosti iniciranja, inhibiranja ili prilagođavanja nekih emocionalnih komponenti u cilju postizanja određenih ciljeva, kao i korišćenja nekih kognitivnih strategija za prevazilaženje osećanja frustracije. Istraživanja takođe ukazuju i na razvoj unutrašnjeg lokusa kontrole, sposobnosti razlikovanja događaja koji se (ne)mogu kontrolisati, kao i na bolju kontrolu emocija i konstruktivno izlaženje na kraj sa njima. Međutim, učitelji ne opažaju taj napredak i ne očekuju ga, bar ne do 10. ili 11. godine. 

Slici koju učitelji imaju o detetu kao o emocionalno slabom, nagonskom biću koje teži zadovoljenju svojih potreba i ne toleriše njihovo odlaganje i koje ima problem da kontroliše intenzivne emocije, suprotstavlja se slika koju imaju o etičkim kompetencijama deteta. Učitelji, naime, procenju etičke kompetencije, kao i prosocijalno ponašanje dece kao najrazvijenije u odnosu na ostale kompetencije. Po njima, deca imaju u velikoj meri razvijen osećaj za pravdu, solidarna su i brinu o drugima i imaju svest o vrednostima koje se neguju u okruženju. Deca, po mišljenju učitelja, u velikoj meri imaju svest o svojim pravima, ali u nešto manjoj meri imaju svest o tome da prava znače i neke obaveze. Namanje razvijeno, po mišljenju učitelja, je odgovorno ponašanje dece, tj. prihvatanje odgovornosti za svoje postupke, kao i briga o opštem dobru (budući da to zahteva sposobnost zauzimanja multiple perspektive). 
Izgleda da na procenu stepena razvijenosti kompetencija ne utiče iskustvo učitelja u obrazovnom radu, budući da nema značajne razlike u načinu na koji učitelji sa manje i više staža procenjuju razvijenost kompetencija. Međutim, ovo istraživanje je pokazalo vezu između broja dodatnih edukacija učitelja (broja seminara u kojima su učestvovali) i procene stepena razvijenosti kompetencija: sa povećanjem broja seminara, raste i procena dečjih kompetencija. Ovo je veoma interesantan nalaz sa stanovišta dodatnog usavršavanja učitelja/nastavnika, međutim, postoji problem tumačenja tog nalaza. Pitanje je da li su seminari doprineli da se percepcija učitelja i osetljivost za razvojne mogućnosti dece promeni, ili oni učitelji koji su inače osetljivi za potrebe i razvojne mogućnosti dece biraju da idu na veći broj seminara, tj. da se usavršavaju u svojoj struci. S tim u vezi je i podatak da učitelji koji su u projektu Škola bez nasilja ne vide značajno različito kompetencije dece od svojih kolega koji nisu u tom projektu. S obzirom na to da projekat Škola bez nasilja uključuje celu školi i ima za cilj promenu klime/etosa škole, kao i s obzirom na to da je projekat po svojoj suštini participativan, predviđa aktivno uključivanje dece u akcije koje se tiču sprečavanja nasilja i podrazumeva da deca imaju kompetencije da aktivno učestvuju u školi, jedno od mogućih objašnjenja povezanosti edukacija i procene kompetencija može da bude sledeće: sam sadržaj seminara ne mora da bude od presudne važnosti za stavove prema kompetencijama dece, seminari mogu da doprinesu da se postojeći potencijali učitelja i njihova senzitivnost za potrebe i mogućnosti dece jasnije elaboriše i učvrsti kao jasan stav. S obzirom na to da se ovo istraživanje nije bavilo uzrocima ove povezanosti, gore pomenuto objašnjenje može da posluži kao hipoteza koju je moguće proveravati u nekim sledećim istraživanjima, a nikako kao konačan zaključak. 

S obzirom na zahteve pomenute na početku ove diskusije koji se tiču slike o deci koja je preduslov za implementaciju ideje participacije, nalazi ovog istraživanja ukazuju na to da učitelji nemaju romantiziranu ideju detinjstva, ukoliko ta ideja podrazumeva shvatanje detinjstva kao bezbrižnog perioda i perioda pasivnosti i nekompetentnosti. Učitelji procenjuju da je većina kompetencija koje oni smatraju važnim za participaciju kod dece umereno razvijena, ili čak razvijena u velikoj meri i slika koju oni imaju o kompetencijama se u većini slučajeva u potpunosti poklapa sa istraživanjima i teorijama kognitivnog, socijalno-emocionalnog i etičkog razvoja. Učitelji smatraju da su deca aktivni učesnici u rešavanju problema, da su u stanju da razumeju uzroke problema koji ih se tiču, da umeju da predvide (kratkoročne) pozitivne i negativne implikacije nekih odluka, da umeju da uče iz prethodnih iskustava, da aktivno traže pomoć u rešavanju problema, imaju sposobnost decentracije, umeju da sarađuju, da razumeju stavove i potrebe drugih osoba, kao i da umeju da procene svoj interes i interes grupe kojoj pripadaju. Ovakva slika je u skladu i sa drugim preduslovom za implementaciju ideje participacije, tj. da se dete posmatra kao biće koje aktivno osmišljava svet oko sebe, aktivno učestvuje u njemu i koje je u stanju da razume svoja prava i odgovornosti. Učitelji se slažu da deca u velikoj meri poznaju svoja prava, čak i odgovornosti, kao i da su u stanju da razumeju sistem vrednosti i norme koje važe u njihovom okruženju (školi, porodici, lokalnoj zajednici) i da se u skladu sa njima i ponašaju. Deca umeju da brinu o drugima, solidarna su i imaju veoma razvijeno osećanje za pravdu i pravednost. Međutim, kada je reč o trećem zahtevu za implementaciju ideje participacije koji se tiče slike o detetu kao o biću koje je sada i ovde sa svim svojim kompetencijama, a ne kao o biću koje je projekat za budućnost, slika učitelja o kompetencjama dece podržava ideju deteta kao projekta za budućnost. Učitelji smatraju da su najslabije razvijene one kompetencije koje se uobičajeno vezuju za ulogu odraslog i koje oni visoko vrednuju kada je reč o participaciji dece u procesu odlučivanja: samostalnost, autonomnost mišljenja, prihvatanje odgovornosti za svoje postupke, emocionalna kontrola i neimpulsivnost, kao i tolerancija na frustraciju i sposobnost da se odlaže zadovoljenje potreba u skladu sa principom realnosti. Deci, po mišljenju učitelja, nedostaje i fleksibilnost mišljenja i ponašanja koja bi im omogućila samostalno snalaženje u nepredviđenim situacijama, kao i planiranje u okviru dimenzije budućnosti i mogućeg. 

S obzirom na sliku koju o deci i njihovim razvojnim mogućnostima i ograničenjima imaju učitelji, postavlja se pitanje – na koji način i koliko prostora pružaju deci kada je o participaciji reč. Na sledećim stranama biće reči o načinima participacije i oblastima u školskom životu u kojima je deci to omogućeno. 

10.4.2.
Oblasti i način participacije u školi 

U skladu sa Konvencijom o pravima deteta i standardima koje ona postavlja za oblast obrazovanja, uloga škole je veoma značajna u kreiranju podsticajnog okruženja i obrazovanja koje će imati za cilj razvoj detetove ličnosti, talenata i mentalnih i fizičkih sposobnosti do njihovih krajnjih mogućnosti i pripreme deteta za odgovoran život u slobodnom društvu (član 29), kao i upoznavanju (kako odraslih tako i dece) sa osnovnim principima i odredbama Konvencije (član 42). Zadatak škole je stvaranje bezbednog i podsticajnog konteksta u kojem je moguće sticanje i razvoj onih osobina i veština od značaja za život u slobodnom, demokratskom društvu: samostalnosti, odgovornosti, kritičkog stava prema okruženju, odnosa uvažavanja i saradnje sa drugima. S obzirom na značaj participacije dece u procesu podsticanja i razvoja ovih sposobnosti/veština, iskustvo u školi bi trebalo da bude takvo da već od samog početka daje priliku deci da participiraju na razne načine i u raznim oblastima školskog života i da na taj način postepeno stiču znanja i veštine koje će im biti neophodne za preuzimanje uloge aktivnih građana u demokratskom društvu: „Jedino kroz direktnu participaciju deca mogu da razviju istinsko razumevanje i uvažavanje demokratskih procesa, kao i da razviju svest o svojim kompetencijama i odgovornostima za participaciju u društvu“. (Hart, 1997, str. 18) U tom smislu, obaveza škole bi bila da decu uključuje, ne samo u oblasti nastave i učenja (što se često smatra najvažnijim i jedinim oblikom participacije učenika), već i u druge oblasti školskog života, i da im omogući da učestvuju u donošenju odluka koje ih se neposredno tiču. Učešće dece u odlučivanju predviđeno je Zakonom o osnovama sistema obrazovanja Republike Srbije
, kroz organizovanje i funkcionisanje školskih parlamenata. Međutim, ovaj oblik učešća je dostupan samo starijoj deci, tačnije, predviđen je za sedmi i osmi razred osnovne škole. Učešće dece na mlađim uzrastima se ne pominje, osim u članu 95 koji predviđa participaciju dece (bez obzira na uzrast) kroz pravo na informisanje: učenik (dete) ima pravo na blagovremenu i potpunu informaciju o pitanjima od značaja za njegovo školovanje, kao i informaciju o njegovim pravima i obavezama. Zakon, dakle, predviđa da učenici treba da bude informisani o svemu što je od neposrednog značaja za njih. To je prvi nivo participacije i jedni koji uključuje svu decu bez obzira na uzrast i koji je eksplicitno pomenut u dokumentu koji se tiče osnovnoškolskog obrazovanja u Srbiji. 

S obzirom na važnost koja je data problemu informisanja dece, iznenađujuće deluje podatak iz ovog istraživanja da postoji veliki broj oblasti u školskom životu o kojima deca nisu informisana, tj. da učitelji smatraju da deca o tim oblastima i ne treba da budu informisana. Gotovo svi učitelji se slažu da decu ne treba informisati o oblastima kao što su materijalno poslovanje škole i kadrovska pitanja (izbor novih nastavnika), budući da smatraju da to nisu oblasti od neposrednog interesa za decu. Međutim, oni takođe smatraju da deca ne treba da budu informisana ni o nekim oblastima koje se neposredno tiču dece, kao što su izbor udžbenika, stručna usavršavanja učitelja/nastavnika, kao i privremene zamene učitelja/nastavnika (što su sve oblasti od neposrednog značaja za decu). Gotovo polovina učitelja smatra da deca ne treba da budu informisana ni o onim oblastima u životu škole na koje su ona svakodnevno upućena kao što su, na primer, radno vreme školskih službi i delokrug njihovog rada, prostorni raspored škole, a takođe smatraju da nije neophodno informisati decu ni o aktivnostima koje su u vezi sa životom učionice (sadržaj roditeljskih sastanaka).

Što se tiče oblasti o kojima učitelji samo informišu decu, to su uglavnom oblasti nastave: sadržaj predmeta, tj. teme/oblasti koje se obrađuju, ciljevi časa, dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti, raspored održavanja pismenih vežbi i drugih provera znanja, kao i aktivnosti koje spadaju u tzv. život škole: vreme boravka u školi, dužina trajanja odmora i život u učionici: sadržaj i oblici saradnje roditelja i učitelja. Važno je pomenuti da je u svim navedenim oblastima broj učitelja koji smatraju da decu o tome ne treba ni informisati veći od broja onih koji smatraju da ih treba i konsultovati u tim oblastima. Ovaj podatak zaslužuje pažnju, naročito kada je reč o oblasti u kojoj se tradicionalno smatra da deca najviše participiraju, tj. da su najaktivnija. Postoji, naime, jedan manji broj učitelja koji smatraju da decu ne treba informisati ni o aktivnostima koje su najneposrednije u vezi sa nastavom i organizacijom časova, kao što su sadržaj časa, tj. teme/oblasti koje se obrađuju, ciljevi časa, struktura i tok časa, podela aktivnosti/zaduženja na času, raspored održavanja kontrolnih vežbi i drugih provera znanja, kao i kriterijumi za ocenjivanje (Zakon predviđa da svaka ocena mora da bude obrazložena učeniku). Bez obzira na to što je reč o malom broju učitelja (između 11% i 25%), zabrinjava podatak da su čak i one oblasti koje su tradicionalno posmatrane kao oblasti u kojima su učenici najaktivniji, po mišljenju nekih učitelja, van ikakve mogućnosti učešća učenika.

Konsultovanje dece, tj. pružanje mogućnosti deci da izraze svoje informisano mišljenje o životu u školi i uvažavanje tog mišljenja u procesu odlučivanja, predstavlja veoma značajan vid participacije koji se u novije vreme koristi kao polazna (i centralna) tačka mnogih programa koji imaju za cilj unapređenje kvaliteta obrazovanja i socijalne klime u školama. Bez obzira na to da li se konsultovanje dece koristi u cilju rešavanja nekih veoma konkretnih problema u školi (vršnjačko nasilje, napuštanje škole ili nezainteresovanost i nemotivisanost za nastavu koju pokazuju određene grupe učenika) ili kao opšta strategija koja će doprineti razvoju pozitivne klime za učenje u školi i boljoj prilagođenosti škole potrebama dece, ono predstavlja veoma važan način unapređenja života u školi: „Izgleda da su oni koji se bave obrazovanjem zaboravili važnu vezu između nastavnika i učenika. Slušamo eksperte koji nam govore šta da radimo, a zaboravljamo ’blago’ u sopstvenom dvorištu, tj. naše učenike“. (Soo Hoo, 1993, str. 389) Postoje različite oblasti u kojima je do sada korišćeno konsultovanje dece (uključujući i mlađe osnovnoškolske uzraste) kao oblik njihovog učešća u školi (Flutter & Rudduck, 2004):
· Sticanje uvida u opšte probleme koji postoje u školi (problem nasilja, bezbednosti učenika ili neinformisanost učenika o određenim temama koje su u vezi sa životom škole)

· Uvid u specifične probleme koje određene grupe učenika ili pojedinci imaju i na koje treba obratiti pažnju i rešavati ih (napuštanje škole dece iz marginalizovanih grupa, slabe ocene učenika određenih razreda iz pojedinih predmeta, i slično) 

· Kao deo sistema evaluacije celog rada škole (kvalitet nastave, uslovi za rad, odnosi nastavnik-učenik, oblici saradnje sa roditeljima)

· Kao način da se uspostavi demokratičan sistem u školi i da se građansko obrazovanje pokaže u praksi, kao, recimo, organizovanje školskih parlamenata u mlađim razredima osnovne škole (Holden, 1998).
Podaci ovog istraživanja pokazuju da učitelji konsultuju decu u situacijama u kojima treba rešavati probleme u odeljenju, kao što su konflikti koji nastaju između učenika, postavljanje pravila koja olakšavaju rad u odeljenju, definisanje posledica pridržavanja/nepridržavanja pravila i izuzetaka od pravila, a ređe ih konsultuju kada su u pitanju problemi koji se tiču škole u celini: kućni red škole, pravila ponašanja u školi, problemi ponašanja koji se tiču i ostalih učenika u školi. Kada su konsultovana o životu škole, to je obično u oblasti vannastavnih aktivnosti: posete, izleti, učešće na priredbama/promocijama ili organizacija slobodnog vremena u školi (sekcije, vreme provedeno na odmorima). Izgled i uređenje škole je takođe jedna od oblasti školskog života u kojoj bi konsultovali decu, međutim, konsultovanje dece je ograničeno na situacije kao što su: uređenja školskog dvorišta, postavljanja ukrasnih i edukativnih panoa i ukrašavanje prostorija škole crtežima i drugim kreativnim produktima učenika. Tokom fokus grupne diskusije nije pomenuta mogućnost da se deca konsultuju kada je u pitanju raspored i opremljenost prostorija u kojima borave kao i raspored službi koje su im potrebne kako bi se obezbedila dostupnost tih prostorija/službi deci i kako bi škola bila više prilagođena dečjim potrebama (jedan broj učitelja čak ne smatra da je decu neophodno informisati o rasporedu školskih prostorija i školskih službi koje su im važne). Iako postoje primeri nekih škola/vrtića u kojima su deca konsultovana oko izgleda i uređenja prostora, kako bi te škole/vrtići bili što više prilagođeni deci, u ovom istraživanju se izgled i uređenje škole u većini slučajeva svodi na „kozmetičke izmene“. 

Što se tiče same nastave, primeri nekih škola pokazuju da je konsultovanost dece veoma značajna radi unapređenja kvaliteta nastave, kao i motivisanosti i zainteresovanosti dece za proces učenja (Flutter & Rudduck, 2004). Informacije koje se dobiju od dece mogu da posluže kao dobra polazna osnova za uvođenje promena u sistem nastave, način rada i nastavne sadržaje. U jednoj školi su dečji odgovori na pitanje koji način učenja je najinteresantniji i najkorisniji, korišćeni kao način da se promene oblici rada (učitelji su uveli znatno više rada u grupama, budući da su deca govorila da tako najbolje uče i da im je to najinteresantnije) i da se uvede korišćenje informacionih tehniologija u kurikulum (Flutter & Rudduck, 2004). Primeri drugih škola (MacBeath, Myers & Demetriou, 2001) pokazuju da učenici mogu da učestvuju u procesu evaluacije tako što su konsultovana o načinu evaluacije koji im je najkorisniji (skoro sva deca su insistirala da se crvena olovka izbaci iz upotrebe), kao i o povratnoj informaciji koju očekuju od nastavnika (da bude konkretna i da se odnosi na konkretan zadatak, a ne na napredovanje uopšte). 
Iako je postavljanje pitanja i slušanje dece sastavni deo rada u učionici, mnogi učitelji nisu navikli da slušaju mišljenje/stavove dece ukoliko ona nisu deo nastavnog procesa (odgovori na pitanja koja se tiču sadržaja nastave i provere naučenog). Rezultati ovog istraživanja pokazuju da učitelji često konsultuju decu u oblastima koje se tiču nastave, i to ne samo kroz odgovore dece na pitanja u vezi sa nastavnim sadržajima, već i kada je reč o načinu rada na času (individualno, u malim grupama, u velikoj grupi), o samoj strukturi i toku časa (podela zaduženja, ko će šta da radi i na koji način), kao i oko evaluacije sopstvenog znanja i znanja drugih učenika. Skoro polovina ispitanih učitelja konsultuje decu oko samih kriterijuma za evaluaciju, što ukazuje da su deca značajno uključena u sam nastavni proces. Jedan manji broj učitelja (oko jedne trećine) konsultuje decu i kada je reč o organizacionom aspektu nastave (dnevni i nedeljni raspored časova) i proverama znanja (raspored održavanja pismenih i kontrolnih vežbi). Ovu ohrabrujuću sliku, kada je reč o učešću dece u nastavnom procesu, umanjuje podatak da neke od oblasti koje su takođe od neposredne važnosti za decu ne spadaju u oblasti o kojima bi učitelji konsultovali decu (neki ih čak ne bi ni informisali), kao što su: teme koje će se obrađivati, ciljevi časa i udžbenici koji se koriste. Deca, dakle, nemaju mogućnost da kažu šta misle o udžbenicima i temama o kojima uče, kao ni da predlažu šta bi voleli da uče i o čemu da slušaju. S obzirom na značaj koji za motivaciju i uspešnost u učenju ima povezivanje sadržaja, tj. onoga što se uči sa konkretnim iskustvima i interesovanjima dece, iznenađujuće deluje podatak da deca nisu konsultovana o sadržajima koji im se prezentuju u smislu njihovih mogućih dopuna i izmena. 

Što se tiče mogućnosti da se konsultacije dece koriste u sklopu sistema evaluacije celog rada škole, rezultati ovog istraživanja pokazuju da ta mogućnost nije iskorišćena u našim školama. Školske službe i način njihovog rada, usavršavanje nastavnika i izbor nastavnika, mogućnost evaluacije učitelja i njihovog rada, saradnja sa roditeljima i mogući oblici te saradnje, kao i mogućnost da deca evaluiraju programe koji se sprovode u školi, predstavljaju oblasti u kojima deca, po mišljenju učitelja, ne treba da budu konsultovana (a o mnogima od njih deca ne treba da budu ni informisana). 

Kada je o odlučivanju reč, oblasti u kojima je broj učitelja koji se opredelio za učešće dece u odlučivanju značajno (duplo) veći od broja onih koji su se opredelili samo za mogućnost konsultovanja dece su: uređenje učionice (dekoracija) i vannastavne aktivnosti (na primer, organizacija slobodnog vremena u školi, učešće na priredbama i školskim sekcijama). Interesantno je da u ovim oblastima tek nešto malo više od polovine ukupnog broja ispitanih učitelja smatra da deca mogu da odlučuju, dok ostali smatraju da treba da budu samo konsultovana, ili informisana. O nekim oblastima u životu učionice kao što su raspored sedenja i pravila ponašanja i rada, učitelji smatraju da deca mogu da odlučuju, ali jednak broj njih smatra da bi ih trebalo samo konsultovati. Ovi podaci su u skladu sa drugim istraživanjima koja pokazuju da se učešće dece u školi svodi uglavnom na tzv. informalni kurikulum, tj. na ono što se dešava van učionice i da se primeri učešća dece u školi svode uglavnom na nivo konsultacija, a znatno ređe na mogućnost odlučivanja (Rafferty, 1997). Znatno su ređi primeri u kojima deca (posebno u nižim razredima osnovne škole) mogu da odlučuju o važnim oblastima školskog života. Učešće dece u odlučivanju, u najvećem broju slučajeva je vezano za rad školskih parlamenata koji su predviđeni za stariju decu, mada postoje izolovani primeri uspešnog funkcionisanja školskih parlamenata i u osnovnim školama i to u mlađim razredima u kojima učestvuju deca od 4. do 11. godine, izabrana od svojih vršnjaka kao predstavnici svojih odeljenja (prema: Holden, 1998). Na tzv. jutarnjim sastancima, deca imaju priliku da svojim predstavnicima kažu šta misle i koji su, po njima, bitni problemi o kojima bi parlament trebalo da raspravlja i na taj način aktivno učestvuju u životu škole. Problemi oko kojih su se angažovali u jednoj školi su bili: otvaranje kioska sa slatkišima koji su vodila starija deca (10 i 11 godina), vreme obroka i sadržaj obroka, sređivanje školskog igrališta i raspored korišćenja igrališta i aktivnosti koje će biti sprovedene, problem vršnjačkog nasilja (najizraženijeg tokom odmora i na igralištu). Ovaj primer pokazuje da je učešće dece u životu škole moguće na najranijim uzrastima, uz veliku podršku i pomoć odraslih. Međutim, nalazi našeg istraživanja pokazuju da velika većina učitelja smatra da deca ne mogu da odlučuju u školi, osim kada su u pitanju neke vannastavne aktivnosti i njihovo slobodno vreme, koje se svodi na izbor igara i aktivnosti kojima će to slobodno vreme ispuniti. 

Podatak da se sa uzrastom ne povećava stepen dečjeg učešća u životu škole kao ni način učešća, u direktnoj je suprotnosti sa suštinom participacije koja predviđa mogućnost učešća deteta u odlukama koje ga se neposredno tiču u skladu sa razvojnim mogućnostima i koja podrazumeva da se uzrastom dece menja (širi) stepen i način njihove participacije. Ovaj podatak bi mogao da ukazuje na mesto participacije u životu škole, tj. činjenicu da ona nije sastavni deo formalnog školskog kurikuluma, na način na koji su to različiti nastavni sadržaji koji postaju složeniji sa uzrastom, tj. sa razvojem kompetencija dece. Na stepen i način dečjeg učešća u životu škole ne utiče ni iskustvo učitelja (dužina radnog staža), a ne može se sa sigurnošću tvrditi ni da stručno usavršavanje učitelja utiče na stepen u kojem je dozvoljeno deci da participiraju. Naime, podatak da je broj seminara na koje su učitelji išli povezan sa stepenom u kojem deca treba i mogu da participiraju po mišljenju učitelja, može da znači i da se oni učitelji koji su inače osetljiviji za potrebe dece, prijavljuju na veći broj seminara, tako da sam sadržaj seminara nije presudan, već seminari doprinose (kao i u slučaju procene stepena razvijenosti kompetencija za participaciju) da se već postojeća „naklonost“ ka participativnim odnosima, jasnije elaboriše i učvrsti kao jasno opredeljenje. 

Postoji povezanost između načina participacije, tj. stepena dečjeg učešća i procene kompetencija, tj. oni učitelji koji procenjuju kompetencije dece kao razvijenije, skloniji su da im dopuštaju više participacije. Izgleda da je oblast časa oblast u kojoj je povezanost sa kompetencijama najizraženija, tj. što je viša procena kompetencija dece, to je veća i mogućnost učešća u ovoj oblasti, čak i u slučaju emocionalne kontrole koja nije povezana ni sa jednom drugom oblašću. Čas je oblast koja, po mišljenju učitelja, najviše korelira sa svim kompetencijama, kako kognitivnim, tako i socio-emocionalnim i etičkim, dok je oblast u kojoj učitelji ne vide bitnu vezu između načina učešća i kompetencija oblast života učionice (raspored sedenja, izgled učionice, sadržaji roditeljskih sastanaka i sl.). Značaj stepena razvijenosti kompetencija prilikom procene načina učešća dece u ovoj oblasti postoji jedino u slučaju etičkih kompetencija (što su više procenjene, mogućnost dece da regulišu odnose u odeljenju se povećavaju). Značaj etičkih kompetencija za učitelje, potvrđen je i nalazom da te kompetencije visoko koreliraju sa svim oblastima, uključujući i kadrovsko-finansijsku oblast sa kojom druge kompetencije ne koreliraju. Kompetencije koje spadaju u emocionalnu kontrolu, osim što su procenjene kao najnerazvijenije kod dece i kao grupa kompetencija kod kojih ne postoji napredak sa uzrastom, učitelji ne dovode ni u vezu sa mogućnostima dečjeg učešća u školi. To je jedina kategorija kompetencija koja ne korelira značajno ni sa jednom oblašću školskog života (osim časa). Izgleda da je nizak stepen emocionalne kontrole nešto što se samo po sebi podrazumeva i čini nezrelost deteta i nema posebnog uticaja na stepen učešća dece u školi. 
Veza između procene stepena razvijenosti kompetencija i mogućnosti dečjeg učešća u različitim oblastima, iako postoji, nije u vezi sa uzrastom, budući da je pokazano da se stepen participacije ne menja sa uzrastom, već pre zavisi od individualne procene učitelja o mogućnostima za participaciju. Kao i prethodni podaci o nepostojanju uzrasnih razlika u pogledu stepena i načina participacije, i ovaj podatak ukazuje na nedovoljnu elaborisanost ideje participacije u školskom kontekstu. Mogućnosti za participaciju u školi zavise pre svega od individualnih stavova i osetljivosti pojedinih nastavnika, a nisu inkorporirane u nastavničku praksu i deo njihovih profesionalnih kompetencija. Participacija nije deo organizacione kulture i etosa škole i izgleda da kulturne norme i vrednosti u školi ne uključuju i ne ističu značaj participacije dece u obrazovnom procesu, podelu odgovornosti i školu kao zajednicu koja uči. Na taj način, školske prakse nisu usmerene na participaciju i ne podržavaju je, već je to stvar dobre volje i motivacije svakog pojedinog učitelja. 

Slika o kompetencijama dece za participaciju predstavlja verovatno samo jedan (nikako i jedini) aspekt od kojeg zavisi mogućnost participacije. Mnogo značajniji aspekt (bar sudeći po nalazima ovog istraživanja) predstavljaju ideje koje o samoj participaciji imaju učitelji, koje su uglavnom odraz čitavog školskog sistema i mesta participacije u njemu. O ovome će biti više reči u zaključnim razmatranjima koja predstavljaju pokušaj integracije najvažnijih nalaza obe studije u cilju što potpunijeg razumevanja fenomena participacije i razvojnih kompetencija. 
11.
ZAKLJUČNA RAZMATRANJA

Iako su radi preglednosti dve istraživačke studije prikazane kao zasebne celine, one su međusobno povezane, jedna proizilazi iz druge i imaju komplementarne ciljeve. Cilj prve studije je bio „mapiranje“ oblasti participacije preko definisanja kompetencija važnih za različite oblike učešća dece u školi, oblasti u školskom životu u kojima deca mogu da participiraju i mogućnosti/ograničenja participacije u školskom kontekstu. Cilj druge studije, koja je delimično nastala na osnovu nalaza prve studije, bio je da se istraži slika koju učitelji imaju o stepenu razvijenosti bitnih kompetencija za participaciju i načinu na koji deca mogu da participiraju u određenim oblastima školskog života. 

Što se tiče kompetencija kao preduslova za različite načine participacije (informisanost, konsultovanost i učešće u odlučivanju), istraživanja pokazuju visoki stepen slaganja između učitelja i autora koji se bave razvojem i participacijom, kako u pogledu spiska kompetencija koje izdvajaju kao važne, tako i u pogledu procene njihove razvijenosti kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta (u pogledu stepena razvijenosti kompetencija, mišljenje učitelja se poklapa sa teorijom i istraživanjima u oblasti razvojne psihologije, učitelji čak prepoznaju i kvalitativni skok u razvoju kompetencija negde oko devete godine, tj. između drugog i trećeg razreda). Učitelji posmatraju dete kao biće koje aktivno osmišljava svet oko sebe, aktivno učestvuje u njemu i koje je u stanju da razume svoja prava i odgovornosti, čime je ostvaren jedan od prvih uslova za implemenatciju principa participacije. Deca su, po njihovom mišljenju, aktivni učesnici u rešavanju problema, u stanju su da razumeju uzroke problema koji ih se tiču, umeju da predvide (kratkoročne) pozitivne i negativne implikacije nekih odluka, umeju da uče iz prethodnih iskustava, aktivno traže pomoć u rešavanju problema, imaju sposobnost decentracije, umeju da sarađuju, da razumeju stavove i potrebe drugih osoba, a takođe i da procene svoj najbolji interes i interes grupe kojoj pripadaju. Međutim, u slici koju učitelji imaju o kompetencijama dece prepoznaje se i ideja o detetu kao o projektu za budućnost, a ne kao o biću „sada i ovde“. Učitelji, naime, smatraju da su najslabije razvijene one kompetencije koje se uobičajeno vezuju za ulogu odraslog i koje oni visoko vrednuju kada je reč o participaciji dece u procesu odlučivanja: samostalnost, autonomnost mišljenja, prihvatanje odgovornosti za svoje postupke i fleksibilnost mišljenja i ponašanja, koje bi deci omogućile samostalno snalaženje u nepredviđenim situacijama. Učitelji procenjuju da su kod dece mlađeg osnovnoškolskog uzrasta najslabije razvijene kompetencije koje spadaju u oblast rešavanja problema i podrazumevaju apstraktno mišljenje: procenjivanje značaja pojedinih odluka i njihovo rangiranje prema tom značaju, sposobnost da se postavljeni ciljevi preispituju i revidiraju, procena izvodljivosti pojedinih rešenja i upoređivanje tih rešenja sa stanovišta te izvodljivosti, sposobnost da se razmišlja o ciljevima koji nisu trenutno prisutni i konkretni, sposobnost da se razmišlja o alternativnim mogućnostima u rešavanju problema. Kada je u pitanju pristup problemu, deca su, po mišljenju učitelja, manje kompetentna da uoče dugoročne posledice koje neka odluka može da ima i da razlikuju bitne od nebitnih aspekata problema. Deca tog uzrasta nemaju dovoljno razvijenu sposobnost planiranja i planskog i postupnog rešavanja problema, a po mišljenju mnogih učitelja, podložna su manipulaciju od strane odraslih, tj. njihovo mišljenje nije u dovoljnoj meri autonomno. S obzirom na to da veoma visoko vrednuju etičke kompetencije kada je reč o preduslovima za participaciju, kao jedna od prepreka za učešće dece u procesu odlučivanja može da bude i procena učitelja da deca nisu u stanju da prihvataju odgovornost za svoje postupke i odluke (iako imaju svest o pravima, to u većini slučajeva nije praćeno i svešću o odgovornostima i prihvatanjem odgovornosti za postupke). 
Slika o detetu kao o projektu za budućnost može da posluži kao jedno od objašnjenja nalaza da, iako učitelji većinu kompetencija procenjuju kao umereno razvijene i razvijene u velikoj meri, mogućnosti za participaciju su male. Deca su u najvećoj meri informisana o različitim oblastima školskog života (mada postoji i zabrinjavajuće veliki broj oblasti o kojima učitelji smatraju da ih ne treba informisati), nešto ređe se od njih traži mišljenje (pri čemu često nije jasno da li je u pitanju dekoracija ili ne, s obzirom na to da učitelji čvrsto povezuju proces konsultovanja sa procesom odlučivanja i zadovoljavanja svih zahteva dece), a najmanje imaju mogućnosti da odlučuju o stvarima koje ih se tiču u školi (uglavnom su u pitanju oblasti koje spadaju u neformalni kurikulum, vannastavne aktivnosti i organizaciju slobodnog vremena u školi). Iako ohrabrujuće deluje podatak da su deca u većini slučajeva konsultovana u oblastima koje su se tradicionalno smatrale delokrugom učitelja, tj. u oblastima koje se tiču nastave (način rada na času, struktura i tok časa, kriterijumi za evaluaciju i evaluacija sopstvenog znanja i znanja drugih učenika), a u manjem broju slučajeva i kada je reč o organizacionom aspektu nastave (dnevni i nedeljni raspored časova) i proverama znanja (raspored održavanja pismenih i kontrolnih vežbi), ipak ostaje činjenica da o većini oblasti u školskom životu deca nisu pitana, a još manje o njima mogu da odlučuju. 

Razlozi za neučestvovanje dece mogu delimično da se objasne slikom koju učitelji imaju o kompetencijama dece, budući da su po njima najslabije razvijene upravo one kompetencije koje oni najviše vrednuju kada je reč o procesu odlučivanja: samostalnost, proaktivnost, autonomnost, odgovornost i fleksibilnost mišljenja. Moguće je da slika koju učitelji imaju o deci kada su te bitne kompetencije u pitanju, umanji značaj procene razvijenosti kompetencija u drugim domenima, tj. da slika o detetu kao o projektu za budućnost „nadjača“ sliku o detetu kao o aktivnom učesniku svoga razvoja „sada i ovde“. 
Međutim, slika koju učitelji imaju o kompetencijama dece ne mora da bude osnovni razlog zbog kojeg je učešće dece u životu škole ograničeno, pogotovo kada je reč o informisanju i konsultovanju dece. Učitelji u ovim slučajevima kao argument za neparticipaciju ređe navode nekompetentnost dece, a češće druge razloge kao što su: potreba da se dete zaštiti od informacija koje mogu da mu štete i na koje ne može da utiče ili koje na njega ne utiču (pri čemu je odrasla osoba ta koja to određuje), bezbednost deteta i njegov najbolji interes (takođe procenjen od strane odrasle osobe). Iako učitelji kompetencije najčešće povezuju sa poslednjim nivoom participacije (proces odlučivanja), one nisu jedini argument za neučestvovanje dece u odlučivanju, već učitelji navode i druge razloge, među kojima su najčešći najbolji interes deteta, zaštita autoriteta učitelja i ušteda vremena. Na osnovu argumenata koje su navodili o ograničenjima participacije, kao i na osnovu podataka da učitelji nisu osetljivi na uzrasne razlike u pogledu opsega participacije i načina učešća dece (broj oblasti i način na koji deca participiraju se, po njihovom mišljenju, ne širi sa uzrastom) i da na mogućnosti participacije dece ne utiče profesionalno iskustvo učitelja, stiče se utisak da je ideja participacije nedovoljno elaborisana i uklopljena u celokupnu školsku praksu:

a) Učitelji ne vide ulogu participativnih iskustava u razvoju kompetencija dece – kao jedan od razloga zašto ne informišu i ne konsultuju decu, učitelji navode nedostatak iskustva dece, ne razmišljajući o tome da je jedan od načina da deca steknu potrebna iskustva upravo kroz participaciju. Mnoga istraživanja ukazuju na značaj posebnih iskustava dece za proces odlučivanja, kao i na podršku odraslih u tom procesu: ukoliko je dete adekvatno informisano, ukoliko su mu sve implikacije neke odluke objašnjene na način koji dete može da razume, povećava se mogućnost njegovog učešća u toj oblasti (Melton, 1983). Učitelji u ovom istraživanju, kao jedan od argumenata za neučestvovanje dece u procesu odlučivanja, navode nedostatak adekvatnih znanja i informacija, ne uviđajući svoju odgovornosti za obezbeđivanje informacija i pružanje prilike učenicima da steknu znanje i iskustvo. Utisak koji se nameće na osnovu diskusije sa učiteljima je da oni sticanje iskustva i znanja ne vide kao proces u kojem treba da učestvuju i deca „sada i ovde“, već kao konačan produkt koji znači odraslost u nekom budućem vremenu. Kada govore o preprekama za odlučivanje, učitelji navode i kompetencije kao što su nesamostalnost i neautonomnost mišljenja dece. To su kompetencije koje se stiču kroz participaciju, tj. kroz obezbeđivanje prostora u kojem će deca uvežbavati samostalnost i autonomiju, o čemu učitelji ne razmišljaju. Prihvatanje odgovornosti za svoje odluke, koju gotovo svi učitelji navode kao kompetenciju od ključnog značaj za participaciju, takođe predstavlja kompetenciju koja može da se razvija samo ukoliko detetu obezbedimo mogućnost da učestvuje u procesu odlučivanja (u protivnom, dete neće imati za šta da prihvata odgovornost). 

b) Učitelji ne vide značaj participacije u procesu donošenja odluka koje se neposredno tiču dece. Kada navode razloge za neučestvovanje dece, oni uglavnom navode brigu za bezbednost i najbolji interes dece i svu odgovornost za odluke koje će biti u njihovom najboljem interesu preuzimaju na sebe. Iako je pokazano da većina učitelja smatra da su deca u stanju da procene svoj najbolji interes i najbolji interes grupe, ipak većina učitelja smatra i da su u realnim životnim situacijama odrasli ti koji najbolje znaju šta je dobro za dete. Primer učiteljice koja je imala dilemu kako da pomogne detetu, a da ne povredi njegovu privatnost, koji je bio naveden u jednoj od fokus grupa, možda najbolje ilustruje činjenicu da učitelji često ne daju mogućnost deci da participiraju, ne zato što ne žele, već zato što ne vide mogućnost da na taj način mogu da reše problem i budu sigurni da će najbolji interes deteta biti ostvaren. Učitelji nemaju iskustvo participacije ni u svom iskustvu kao deca, ni kroz svoje obrazovanje, a često ni kroz svoju profesionalnu delatnost, tako da im je veoma teško da participaciju vide kao nešto što može da im olakša proces donošenja odluka i da osigura da one budu zaista u najboljem interesu deteta. 
c) Učitelji često participaciju vide kao ugrožavanje svog autoriteta 

Budući da ideju participacije (posebno učešća dece u odlučivanju) često poistovećuju sa nužnim ispunjavanjem svih zahteva dece, umesto kao proces u kom obe strane predlažu nešto i zajednički biraju, i u kom se uvažavaju argumenti obe strane, učitelji smatraju da participacija direktno ugrožava njihov autoritet. Ovakvo razmišljanje učitelja se ne javlja samo kada su u pitanju primeri u kojima odrasla osoba zaista može da bude ugrožena odlukom deteta, već i u brojnim situacijama u kojima je teško zaključiti na koji način učešće dece u odlučivanju ruši autoritete nastavnika i ugrožava ga, na primer, izbor vannastavnih aktivnosti, izbornog predmeta, tema o kojima će se razgovarati na času, rasporeda provere znanja. Tokom fokus grupne diskusije, jasno su se izdvojile dve grupe učitelja: jedni koji svoj autoritet grade na kontroli dece i strahu od autoriteta (odraslih) i drugi koji svoj autoriteta grade na dogovaranju sa decom i uzajamnom poštovanju. Ideja participacije je neprihvatljiva za prvu grupu učitelja, budući da participacija pretpostavlja uzajamnost i podelu moći koja je za tu grupu krajnje neprihvatljiva i ugrožavajuća. Problem s odnosom participacije dece i autoriteta odraslog primećen je i u drugim istraživanjima i projektima i naveo je istraživače da zaključe da uspešna implementacija ideje participacije dece u školi „ne sme da bude na uštrb participacije učitelja, pošto je participcija učitelja nužan preduslov za participaciju dece: učitelji neće podržati participaciju ako ona učini vidljivom njihovu nemogućnost da participiraju“. (Fielding, 2001) 

d) Učitelji često doživljavaju participaciju kao dodatni teret koji uzima dragoceno vreme, a ne kao sastavni deo života u školi. 

Argument da deca često ne mogu da odlučuju, pošto za to nema vremena, tj. da bi se time izgubilo vreme koje u školi treba da bude posvećeno podučavanju i učenju, pokazuje koliko je ideja participacije udaljena od suštine života u školi i školskog kurikuluma. Kada se tome doda i podatak da ne postoje razlike u načinu na koji deca participiraju na različitim uzrastima (da se sa uzrastom ne širi opseg oblasti u kojima deca mogu da učestvuju, kao ni način njihovog učešća koji bi išao u pravcu sve većeg učešća u odlučivanju), kao i da na procenu načina participacije ne utiče profesionalno iskustvo učitelja, a verovatno ni sadržaj različitih programa za stručno usavršavanje, postaje jasno koliko je ideja participacije neelaborisana i neuklopljena u formalni kurikulum škole. 

Razlog zbog kog učitelji vide participaciju kao teret, samo delimično može da se objasni idejom koju oni imaju o participaciji (neki od njih participaciju vide kao ugrožavanje svoje profesionalne pozicije i pozicije odraslog, neki ne vide ulogu participacije u razvoju dece i donošenju odluka koje su u najboljem interesu dece, neki ne vide smisao participacije i nisu motivisani da tu ideju implementiraju), dok većim delom taj stav proizilazi iz načina na koji je škola kao sistem organizovana i načina na koji funkcioniše. Reći da su za neučestvovanje dece u školskom životu odgovorni isključivo učitelji koji su u neposrednom kontaktu sa decom i koji imaju zadatak da deci omoguće prostor za učestvovanje, znači samo traženje „dežurnog krivca“ i zanemarivanje odgovornosti koju celokupni obrazovni sistem ima u implementaciji participacije dece. Ovo naravno ne znači negiranje značaja i odgovornosti učitelja u procesu participacije dece, već preispitivanje celokupnog sistema vrednosti, normi i pravila na kojima je škola zasnovana: Koliko je u školi čest dijalog u kom je zaista važno šta deca misle? Na koji način je praksa participacije dece povezana sa participacijom odraslih (roditelja i nastavnika) u školi? Da li te dve prakse postoje nezavisno jedna od druge ili se podržavaju i dopunjuju? Da li je to podržavanje eksplicitno i vidljivo ili implicitno i manje vidljivo? Na koji način je participacija utkana u organizacionu kulturu i etos škole? U kojoj meri kulturne norme i vrednosti škole uključuju participaciju dece u obrazovnom procesu, podelu odgovornosti i shvatanje škole kao „zajednice koja uči“? Sve su to centralna pitanja koja ukazuju na mesto participacije u školskoj praksi i kulturi škole i utiču na njenu implementaciju.

Početna teza ovog istraživanja bila je da slika koju o kompetencijama dece imaju učitelji u velikoj meri određuje mogućnosti participacije dece u školskom kontekstu. Nalazi istraživanja ukazuju da je to samo delimično tačno, a da značajnu ulogu ima i slika učitelja o participaciji koja proizilazi iz samog ustrojstva i funkcionisanja škole. Učitelji uglavnom nemaju iskustvo participacije ni kroz sopstveno školovanje, niti kroz sadašnju praksu u školi, od njih se i u toku profesionalnog osposobljavanja i u toku profesionalnog rada u školama očekuje da budu izvršioci, a ne kreatori obrazovnog procesa. Tokom svog profesionalnog osposobljavanja, učitelji su imali priliku da se upoznaju sa razvojnim mogućnostima dece, otuda i njihova slika o kompetencijama dece i razvoju tih kompetencija u velikoj meri odgovara razvojno-psihološkim teorijama i istraživanjima, tj. oni decu vide kao kompetentnu u velikoj meri. Međutim, ono što nedostaje u njihovom profesionalnom osposobljavanju je upoznavanje sa značajem i ulogom participacije u razvoju dece, kao i mogućnostima koje participacija pruža u obrazovnom procesu. Pored toga, školska praksa ne uključuju participaciju kao svoj sastavni deo, participacija nije deo formalnog kurikuluma škole i zato se doživljava kao dodatna obaveza. Participacija na taj način u našim školama zavisi od dobre volje i osetljivosti pojedinih učitelja, a ne postoji kao sastavni deo obrazovnog procesa i života škole. Bilo bi interesantno ispitati stavove predmetnih nastavnika o kompetencijama dece i mogućnostima za participaciju, s obzirom na to da oni u svom profesionalnom osposobljavanju nisu imali gotovo nikakve mogućnosti da se upoznaju sa razvojnim kompetencijama dece, a i školska praksa je još restriktivnija u pogledu vremena koje provode sa učenicima i mogućnostima za participaciju. 

Zaključak koji se nameće na osnovu ovog istraživanja je da slika koju o detetu i njegovim kompetencijama imaju važni odrasli (učitelji), iako nesumnjivo važan, nije i jedini faktor od koga zavisi implementacija participacije u školskom kontekstu: podjednako su važni i slika koju učitelji imaju o samoj participaciji, kao i način na koji je obrazovni sistem organizovan i način na koji funkcioniše. Ova tri faktora se uzajamno dopunjuju i podržavaju „začarani krug dečje (ne)participacije“. Slika koju o deci imaju važni odrasli utiče na način na koji će se oni odnositi prema njima, što povratno utiče na ponašanje dece i njihov doživljaj sebe u tom procesu (efekat samoispunjujućih proročanstava, ili internalizovana opresija). Drugim rečima, ako odrasli ne veruju da deca mogu da učestvuju u odlukama koje ih se tiču, oni neće kreirati uslove u kojima bi deci to bilo omogućeno, tako da deca neće imati priliku da preuzimaju odgovornost za procese odlučivanja i da budu samostalna. Jedna od posledica toga su mladi koji ne žele da preuzmu odgovornost za odlučivanje, pošto sebe vide kao male, nezrele, neodgovorne i nekompetentne. Takvi stavovi i ponašanje dece/mladih, samo još više učvršćuju sliku o njima kao nekompetentnima i o participaciji kao o principu koji nema mnogo smisla dok deca ne odrastu i postanu zrela. Sve ovo se dešava u sistemu obrazovanja koji ne podržava u dovoljnoj meri ideju participacije i u kom je ona marginalizovana i svedena na pojedinačne inicijative i akcije. Ovakav sistem svoju potvrdu dobija podjednako iz stavova odraslih, kao i iz stavova i ponašanja dece, tako da se stvara krug iz kojeg je veoma teško izaći, budući da njegove komponente podržavaju i potkrepljuju jedna drugu. 
Izlaz iz kruga neparticipacije – praktične implikacije

Da bi do promene došlo, potrebno je da se desi, kako rekulturacija (promena stavova i vrednosti određene populacije), tako i restrukturacija (promena celokupnog sistema, tj. njegove strukture i načina funkcionisanja). Neki autori (Fullan, 1991) smatraju da rekulturacija mora da prethodi restrukturaciji, tj. da je, ukoliko se teži promenama u načinu rada koje će biti prihvaćene na nivou čitave organizacije, a ne samo na nivou pojedinaca, važno razvijati alternativne stavove i vrednosti koje će te promene podržati. Primenjeno na oblast obrazovanja, to bi značilo da je, ukoliko želimo da participacija bude implementirana u školskom kontekstu, kod učitelja (nastavnika) potrebno razvijati svest o njenoj ulozi u razvoju dece, kao i implikacijama koje ima na celokupnu obrazovnu praksu i odrastanje u demokratskom društvu. Učitelji treba da postanu svesni važnosti participacije, ne samo za podsticanje razvoja dece, već i za njihov profesionalni razvoj i unapređenje njihove prakse (na koji način oni mogu lično i profesionalno da profitiraju implementirajući ideju participacije). Zbog toga je važno da se upoznaju, ne samo sa osnovama razvoja dece i njihovim razvojnim mogućnostima na različitim uzrastima, već i sa mogućnostima podsticanja njihovog razvoja (posebno onih kompetencija koje visoko vrednuju) i ulogom participacije dece u tom procesu. 

Pored toga, važno je i da se učiteljima pomogne da redefinišu pojam najboljeg interesa deteta na način na koji to predlaže Ekelor (Eekelaar, 1994). Prvi zahtev je da se učine eksplicitnim pretpostavke koje leže u osnovi odlučivanja šta je najbolji interes za dete i da se kritički preispitaju (objektivizacija). To znači da svest o najboljem interesu deteta zahteva od učitelja (odrasle osobe) stalno preispitivanje zahteva, pravila i standarda koje pred decu postavljaju (Šta želim da deca rade/uče?), u cilju odgovora na pitanje: Zbog čega želim da deca nešto rade/nauče? Važno je da se učitelji stalno pitaju da li su određeni zahtevi zaista u najboljem interesu deteta, ili služe da njima olakšaju rad i zaštite autoritet. Ovo preispitivanje im pomaže da razlikuju ona pravila i zahteve koji zaista imaju smisla sa stanovišta dece i njihovog razvoja, od onih koji služe da kontrolišu, otežavaju i usporavaju proces odrastanja, autonomije i odgovornosti. Drugi zahtev koji se postavlja je da se, u skladu sa principom dinamičkog samoodređenja, deca uključuju u određivanje svog najboljeg interesa (u skladu sa razvojnim kompetencijama). Ovo je važno da bi se osiguralo da odluke koje se donose budu zaista u najboljem interesu dece. To bi značilo da se učitelji osposobe da aktivno slušaju decu i da jedan važan deo njihove obrazovne prakse bude posvećen dogovaranju/pregovaranju sa decom, tj. da svoj autoritet zasnivaju na uzajamnom slušanju, uvažavanju i saradnji, umesto na sili i nametanju svog rešenja kao jedino mogućeg. 

Međutim, celokupna edukacija i profesionalno usavršavanje nastavnika neće imati mnogo uticaja na promenu, ukoliko nije podržana kroz sistem obrazovanja, tj. ukoliko sistem ne podrži ideju o participaciji dece kao važnoj odrednici kvalitetnog obrazovanja. Drugim rečima, sistem treba da podrži sliku deteta kao aktivnog i kompetentnog bića i participacije kao važnog mehanizma za podsticanje razvoja dece i da potkrepi napore učitelja da podstiču razvoj dece kroz pružanje mogućnosti za učestvovanjem u različitim oblastima školskog života. Zbog toga je važno da proces restrukturacije i rekulturacije teče uporedo: zajedno sa promenom stavova i vrednosti učitelja, poterbno je menjati i sistem (u smislu vrednosti, normi i procedura) koji bi te promene podržao i učinio održivim. Na taj način bi alternativne istine o kojima Freire govori (a koje se u ovom slučaju tiču kompetencija dece i ideje o participaciji), postale sastavni deo zvaničnih školskih procedura i participacija ne bi više bila napor i dodatna obaveza, već sastavni deo profesionalne prakse učitelja i njihovih profesionalnih kompetencija. 

P R I L O G  

UPITNICI KORIŠĆENI U ISTRAŽIVANJU

UPITNIK 1 

Uputstvo
U upitniku su pod rednim brojevima od 1 do 33 navedene različite oblasti u školskom životu sa kojima se deca svakodnevno susreću i u kojima mogu da učestvuju. Pored svake oblasti, navedene su i četiri mogućnosti od kojih prva (A) označava oblast o kojoj deca nisu informisana i u kojoj ne učestvuju ni na koji način, a ostale tri (B, C i D) označavaju različite nivoe dečjeg učestvovanja. 

A) DECA NISU INFORMISANA – deca nisu informisana o toj oblasti i ne učestvuju u odlučivanju o njoj ni na koji način
B) NIVO INFORMISANOSTI – deca su informisana o određenoj oblasti, ali nisu pitana za mišljenje (konsultovana) i ne mogu da odlučuju u toj oblasti – odrasli odlučuju 

C) KONSULTATIVNI NIVO – odrasli konsultuju decu, tj. pitaju ih za mišljenje o određenoj oblasti i to mišljenje uzimaju u obzir prilikom odlučivanja – odrasli odlučuju 

D) NIVO ODLUČIVANJA – deca odlučuju (samostalno, ili u saradnji sa odraslim)

Molimo Vas da pažljivo pročitate svaku od oblasti i stavljanjem znaka  +  u  JEDNU kolonu, odredite da li deca u Vašoj školi učestvuju u toj oblasti, kao i na koji način učestvuju u njoj. 
Napomena: U upitniku nema poželjnih i nepoželjnih odgovora. Cilj nam je da saznamo o praksi u Vašoj školi kad je reč o oblastima u školskom životu i načinima na koje deca u njima učestvuju. Važno nam je da upitnik popunjavate samostalno, bez konsultacija sa drugim kolegama. Molimo Vas da prilikom odgovaranja na stavke u upitniku imate u vidu uzrast dece sa kojima TRENUTNO radite (na primer, ukoliko trenutno radite u II razredu, onda će se odgovori odnositi na decu tog uzrasta). 
Hvala na saradnji!
Primer
	OBLASTI
	A 
	B  
	C 
	D 

	Dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti 
	+
	
	
	


· Znak + u koloni A znači da deca nisu informisana o dnevnom/nedeljnom rasporedu časova
	OBLASTI
	A 
	B  
	C 
	D 

	Dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti
	
	+
	
	


· Znak + u koloni B znači da su deca informisana o dnevnom/nedeljnom rasporedu časova, ali nisu konsultovana prilikom pravljenja rasporeda i ne mogu da o njemu odlučuju  

	OBLASTI
	A 
	B  
	C 
	D 

	Dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti
	
	
	+
	


· Znak + u koloni C znači da su deca i informisana o dnevnom/nedeljnom rasporedu časova i konsultovana prilikom pravljenja rasporeda, s tim što konačnu odluku o rasporedu donosi učitelj/ica 

	OBLASTI
	A 
	B  
	C 
	D 

	Dnevni i nedeljni raspored časova  /aktivnosti
	
	
	
	+


· Znak + u koloni D znači da su deca informisana, konsultovana i da mogu i da odlučuju o dnevnom/nedeljnom rasporedu časova (samostalno, ili u saradnji sa učiteljem/icom) 

Osnovna škola: ___________________________________________________
Pol:          M
    Ž
Godine radnog staža : 





a) od 5 do 10 godina





b) od 10 do 15 godina






c) od 15 do 20 godina






d) više od 20 godina






Razred koji trenutno vodite:
a) prvi
b) drugi

c) treći

d) četvrti
e) boravak
Projekti u kojima ste učestvovali/seminari koje ste pohađali:

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

_______________________________________________________________

	OBLASTI


	A – deca nisu informisana o toj oblasti i ne učestvuju u odlučivanju o njoj
	B – deca su informisana, ali odrasli donose odluku ne pitajući decu za mišljenje
	C – deca su pitana za mišljenje koje odrasli uzimaju u obzir, ali odluku donose odrasli
	D – deca mogu da odlučuju samostalno ili u saradnji sa odraslim

	1. Pravila škole: prava i odgovornosti učenika


	
	
	
	

	2. Pravila ponašanja u učionici: kriterijumi za nagrađivanje/kažnjavanje
	
	
	
	

	3. Sadržaj predmeta: teme/oblasti koje se obrađuju
	
	
	
	

	4. Način rada na času (grupno, individualno, u malim grupama)
	
	
	
	

	5. Ciljevi časa
	
	
	
	

	6. Struktura i tok časa: podela rada na času, raspored aktivnosti i zaduženja u toku časa
	
	
	
	

	7. Dnevni i nedeljni raspored časova/aktivnosti
	
	
	
	

	8. Raspored održavanja pismenih vežbi i drugih provera znanja
	
	
	
	

	9. Raspored sedenja u učionici


	
	
	
	

	10. Privremene zamene učitelja  
	
	
	
	

	11. Odabir udžbenika
	
	
	
	

	12. Kriterijumi za ocenjivanje 
	
	
	
	

	13. Procenjivanje/ocenjivanje sopstvenog znanja, kao i znanja drugih učenika
	
	
	
	

	14. Evaluacija rada učitelja/učiteljice 
	
	
	
	

	15. Obilasci i posete (bioskopi, muzeji, pozorišta)


	
	
	
	

	16. Izleti i ekskurzije


	
	
	
	

	OBLASTI


	A – deca nisu informisana o toj oblasti i ne učestvuju u odlučivanju o njoj 
	B – deca su informisana, ali odrasli donose odluku ne pitajući decu za mišljenje
	C – deca su pitana za mišljenje koje odrasli uzimaju u obzir, ali odluku donose odrasli
	D – deca mogu da odlučuju samostalno ili u saradnji sa odraslim

	17. Školske sekcije – postojeće i izbor novih


	
	
	
	

	18. Učešće na priredbi, promociji programa ili takmičenju


	
	
	
	

	19. Odabir kandidata za takmičenje

 
	
	
	
	

	20. Organizacija slobodnog vremena u školi
	
	
	
	

	21. Dopunska i dodatna nastava
	
	
	
	

	22. Sadržaj roditeljskih sastanaka


	
	
	
	

	23. Sadržaj i oblici saradnje roditelja i učitelja/ice


	
	
	
	

	24. Seminari nastavnika, stručno usavršavanje


	
	
	
	

	25. Kadrovska pitanja škole – izbor novih nastavnika


	
	
	
	

	26. Izgled i uređenje škole


	
	
	
	

	27. Izgled učionice
	
	
	
	

	28. Dužina trajanja odmora 
	
	
	
	

	29. Vreme boravka u školi 
	
	
	
	

	30. Sadržaj užine/obroka u školskoj kuhinji


	
	
	
	

	31. Radno vreme školskih službi (biblioteka, sekretar, psiholog, direktor) i delokrug njihovog rada
	
	
	
	

	32. Prostorni raspored škole: biblioteka, psihološko-pedagoška služba, trpezarija, direktor, i sl.
	
	
	
	

	33. Finansije, materijalno poslovanje škole


	
	
	
	


UPITNIK 2  

Uputstvo
U upitniku su pod rednim brojevima od 1 do 40 navedene različite kompetencije, tj. sposobnosti koje su važne za učestvovanje u procesu donošenja odluka. 

Molimo Vas da pažljivo pročitate svaku od navedenih kompetencija i da procenite u kojoj meri je razvijena, tj. zastupljena kod dece uzrasta sa kojim trenutno radite (na primer, ukoliko trenutno radite u II razredu, onda će se odgovori odnositi na decu tog uzrasta). Važno nam je da upitnik popunjavate samostalno, bez konsultacija sa drugim kolegama.
Ocenićete brojem od 1 do 5 stepen razvijenosti svake od kompetencija kod dece sa kojom radite:

1 – Navedena kompetencija/sposobnost nije uopšte razvijena, tj. gotovo niko od učenika ne pokazuje da je ovladao tom sposobnošću 

2 – Navedena kompetencija/sposobnost je razvijena u maloj meri, tj. neki učenici pokazuju da su ovladali tom sposobnošću 

3 – Navedena kompetencija/sposobnost je umereno razvijena, tj. približno polovina učenika pokazuje da je ovladala tom sposobnošću 

4 – Navedena kompetencija/sposobnost je razvijena u velikoj meri, tj. većina učenika pokazuje da je ovladala tom sposobnošću 

5 – Navedena kompetencija/sposobnost je razvijena u potpunosti, tj. gotovo svi učenici pokazuju da su u potpunosti ovladali tom sposobnošću 

Napomena: Primeri koji se nalaze ispod svake od navedenih kompetencija, služe samo kao ilustracija, tj. služe da Vam pomognu da se setite i drugih situacija u kojima se ispoljava navedena kompetencija.

Hvala na saradnji!
Primer

	8. Sposobnost da se situacija sagleda sa stanovišta više različitih osoba 
Primer: U analizi priče koja govori o konfliktu koji je nastao u školi, dete je u stanju da istu situaciju sagleda s tačke gledišta više osoba: glavnog junaka priče, učitelja, roditelja i druge dece u odeljenju. 
	1   2   3   4   5


· Zaokruženo 1 znači da gotovo niko od vaših učenika ne može da sagleda situaciju sa stanovišta više različitih osoba 
· Zaokruženo 2 znači da mali broj vaših učenika može da sagleda situaciju sa stanovišta više različitih osoba 
· Zaokruženo 3 znači da je otprilike polovina vaših učenika u stanju da situaciju sagleda sa stanovišta više različitih osoba 
· Zaokruženo 4 znači da većina vaših učenika može da sagleda situaciju sa stanovišta više različitih osoba 
· Zaokruženo 5 znači da svi ili skoro svi vaši učenici mogu da sagledaju situaciju sa stanovišta više različitih osoba 
	KOMPETENCIJA/SPOSOBNOST
	OCENA

	1. Sposobnost razumevanja uzroka nekog događaja  

Primer: Dete ruzume da je dobio/la minus, zato što nije uradio/la domaći zadatak; da je dobio/la jedinicu zato što ima tri minusa; da je dobio/la smanjenu ocenu iz vladanja zato što je učestvovao/la u tuči   
	1   2   3   4   5 

	2. Sposobnost da se prilikom donošenja odluke procenjuje odnos između pozitivnih i negativnih posledica te odluke 

Primer: Prilikom analize pripovetke, dete je u stanju da postupak glavnog junaka procenjuje uzimajući u obzir i pozitivne i negativne posledice tog postupka
	1   2   3   4   5

	3. Sposobnost da se predvide kratkoročne posledice neke odluke ili akcije 

Primer: U analizi priče u kojoj glavni junak odlučuje da slaže roditelje da bi se zaštitio, dete razume da je kazna kartkoročna posledica koja će odmah uslediti ukoliko ga roditelji uhvate u laži
	1   2   3   4   5

	4. Sposobnost da se predvide dugoročne posledice neke odluke ili akcije 

Primer: U analizi priče u kojoj glavni junak odlučuje da slaže roditelje, dete razume i dugoročne posledice laganja: izgubljeno poverenje roditelja u budućim situacijama, strožija kontrola i provera u budućnosti, gubitak dosadašnje slobode, i sl. 
	1   2   3   4   5

	5. Sposobnost da se uočava suština problema, tj. da se razlikuju bitni od nebitnih aspekata problema
Primer: Prilikom prepričavanja priče, dete je u stanju da izdvoji i prepriča suštinu radnje i događaja koji su u direktnoj vezi sa radnjom, ne zadržava se na detaljima koji su usputni i nisu bitni za radnju; prilikom procene znanja drugih, dete obrazlaže svoju procenu s obzirom na stepen naučenosti gradiva, a ne s obzirom na način na koji neko priča: sporo ili brzo, glasno ili tiho, da li gleda u oči dok priča, pravi pauze, i sl. 
	1   2   3   4   5

	6. Sposobnost da se situacija sagleda s tačke gledišta odraslog

Primer: Dete je u stanju da razume pravilo zaključavanja kapije tokom odmora kao posledicu brige nastavnika za bezbednost dece u školi
	1   2   3   4   5

	7. Sposobnost da se situacija sagleda s tačke gledišta drugog deteta/vršnjaka

Primer: Prilikom odlučivanja o rasporedu sedenja, dete je u stanju da razume da će njegovu želju da sedi sa jednim drugom u klupi, drugi drug razumeti kao napuštanje i izdaju i biće ljut zbog toga
	1   2   3   4   5

	8. Sposobnost da se situacija sagleda sa stanovišta više različitih osoba 
Primer: U analizi priče koja govori o konfliktu koji je nastao u školi, dete je u stanju da istu situaciju sagleda s tačke gledišta više osoba: glavnog junaka priče, učitelja, roditelja i druge dece u odeljenju
	1   2   3   4   5

	9. Sposobnost da se problemi rešavaju planski i postupno 
Primer: Prilikom pravljenja priredbe za roditelje, deca samostalno planiraju šta sve treba uraditi, kojim redom i raspoređuju zaduženja (ko će šta da radi) u skladu sa napravljenim planom 
	1   2   3   4   5

	10. Sposobnost da se iz konkretnih situacija i događaja izvuče opšte pravilo, tj. pouka 

Primer: Prilikom analize basne, dete samostalno izvlači poentu/pouku, tj. u stanju je da iz konkretne priče izvuče opšte pravilo
	1   2   3   4   5

	11. Sposobnost sagledavanja alternativnih mogućnosti u rešavanju problema

Primer: Prilikom rešavanja matematičkog zadatka, ukoliko ne uspeva da reši problem na jedan način, dete samostalno menja direkciju i pokušava na drugi način da reši problem; prilikom rešavanja sukoba u odeljenju deca su u stanju da primenjuju različite načine rešavanja sukoba, tj. ukoliko se jedno rešenje ne pokaže kao dobro, deca su u stanju da smisle i sprovedu drugi način za rešenje sukoba
	1   2   3   4   5

	12. Sposobnost razmišljanja o ciljevima koji nisu trenutno prisutni i konkretni

Primer: Kao obrazloženje zbog čega je važno da uči, dete navodi ne samo dobijanje dobre ocene, već i to što će na taj način olakšati sebi učenje iste materije u sledećem razredu, što će imati više slobodnog vremena za igru tokom raspusta, što će biti zadovoljnije sobom i bolje se osećati, i sl. 
	1   2   3   4   5

	13. Sposobnost da se o određenom problemu razmišlja u izvesnom stepenu nezavisno od mišljenja odraslih 
Primer: Deca smatraju da jedna učenica treba da ide na takmičenje iz matematike, zato što najbolje u razredu zna matematiku. Učitelj misli da to nije najbolji izbor, ali ne obrazlaže svoj izbor. Sama činjenica da učitelj misli drugačije ne može pokolebati decu da odmah promene svoje mišljenje
	1   2   3   4   5

	KOMPETENCIJA/SPOSOBNOST
	OCENA

	14. Sposobnost uvida u svoje znanje i mogućnosti (šta zna/može, a šta ne zna/ne može) 

Primer: U situacijama prijave za takmičenja iz pojedinih predmeta, deca se prijavljuju u odnosu na to da li procenjuju da znaju gradivo tog predmeta
	1   2   3   4   5

	15. Sposobnost uvida u znanja/mogućnosti drugih (zna šta drugi znaju/mogu, a šta ne znaju/ne mogu) 

Primer: Deca za takmičenje predlažu one drugove za koje procenjuju da najviše znaju iz određenog predmeta/najbrže mogu da savladaju to gradivo
	1   2   3   4   5

	16. Sposobnost procenjivanja i upoređivanja različitih mogućih rešenja sa stanovišta njihove izvodljivosti

Primer: U situacijama konflikta između dve grupe učenika, učitelj u ulozi medijatora razgovara o potencijalnim rešenjima konflikta kojim će obe strane biti zadovoljne. Deca su u stanju da svako od rešenja procene s obzirom na to koliko je realno i izvodljivo u njihovom školskom okruženju 
	1   2   3   4   5

	17. Sposobnost da se pravi hijerarhija izbora sa stanovišta njihovog procenjenog značaja  

Primer: Kada su u prilici da se dogovore o dnevnom rasporedu časova, deca prave odabir u skladu sa značajem koji za njih imaju pojedine aktivnosti: npr. prvo kontrolni iz matematike, pošto im je to najvažnije, zatim domaći iz srpskog, pošto se to ocenjuje, likovno, zato što treba da prave pano za priredbu, a na kraju muzičko, pošto tu samo ponavljaju pesmice od prošlog časa
	1   2   3   4   5

	18. Sposobnost preispitivanja i revidiranja postavljenih ciljeva 

Primer: Deca postavljaju cilj da njihov ekološki pano bude najbolje urađen u celoj školi. Tokom izrade panoa, deca shvataju da im je najvažnije da se pano dopadne njihovoj učiteljici i roditeljima. Kasnije im postane važno da oni sami budu zadovoljni panoom, tako da prvobitni cilj, da budu najbolji u školi prelazi u drugi plan
	1   2   3   4   5

	19. Sposobnost da se odluka donosi na osnovu iznetih argumenata, a ne na osnovu trenutne potrebe/implusa 

Primer: Deca žele da izađu da igraju fudbal napolju, pošto su ceo dan u zatvorenom. Učiteljica im kaže da mogu da biraju, ali da vode računa o tome da je napolju blato posle kiše, da će se isprljati, da je još uvek hladno i da mogu da nazebu. Na osnovu argumentacije koju iznosi učiteljica, deca biraju da igraju u sali
	1   2   3   4   5

	20. Sposobnost slušanja i uvažavanja mišljenja drugih  

Primer: Prilikom predlaganja ideja za školsku priredbu, deca iznose svoje ideje, ali slušaju i ideje drugih, ne etiketirajući ih odmah kao glupe, bezveze, i sl. 
	1   2   3   4   5

	21. Sposobnost jasnog izražavanja svojih potreba i mišljenja bez straha od reakcije drugih

Primer: Dete se ne usteže i ne plaši da jasno izrazi svoj stav i potrebu, čak i kada je različita od stavova ostalih
	1   2   3   4   5

	22. Sposobnost usklađivanja stavova sa stavovima drugih

Primer: U situacijama konflikta, dete se ne drži čvrsto svoje pozicije po svaku cenu, već je u stanju da aktivno traga za mogućim kompromisom
	1   2   3   4   5

	23. Solidarnost

Primer: Dete ima osećaj pripadnosti grupi, lojalan je članovima grupe, funkcioniše po principu: svi za jednog – jedan za sve, brani interese te grupe u situaciji kada su ugroženi
	1   2   3   4   5

	24. Aktivan odnos prema problemima: aktivno rešavanje problema, a ne pasivno čekanje da se problem reši sam od sebe ili da ga neko drugi rešava. 

Primer: Kad izbije problem u odeljenju, na primer, kad neko nešto izgubi, deca ne čekaju učiteljicu, nego sami pokušavaju da problem reše, organizuju se ko će gde da traži, i sl. 

	1   2   3   4   5

	25. Sposobnost saradnje: doživljaj uzajamnosti i reciprociteta u međuljudskim odnosima

Primer: Deca razumeju da timskim radom mogu postići mnogo više nego kada radi svako za sebe. Na primer, prilikom pravljenja postera odeljenja, deca dele zadatke ko će šta da radi (na osnovu toga šta ko najbolje radi) i usklađuju svoj rad sa radom ostalih
	1   2   3   4   5

	KOMPETENCIJA/SPOSOBNOST


	OCENA

	26. Aktivno traženje pomoći kada se proceni da je potrebna

Primer: Ukoliko proceni da mu je potrebna pomoć, dete se ne stidi i ne usteže se da je traži

	1   2   3   4   5

	27. Sposobnost snalaženja u nepredviđenoj situaciji

Primer: Deca su vežbala predstavu na velikoj školskoj bini. Dolaze u drugu školu i shvataju da je bina mnogo manja. Sami uspevaju da se organizuju drugačije i da odigraju predstavu
	1   2   3   4   5

	28. Sposobnost deteta da proceni šta je u njegovom/njenom najboljem interesu 

Primer: Dete razume da je u njegovom najboljem interesu da kapija bude zaključana, da bi bilo bezbedno u školi
	1   2   3   4   5

	29. Sposobnost da se proceni najbolji interes grupe

Primer: Dete razume da je u najboljem interesu odeljenja da zatraže pomoć učiteljice u situaciji velikog sukoba između dva odeljenja
	1   2   3   4   5

	30. Briga o opštem, a ne samo o pojedinačnom dobru
Primer: Dete priznaje da je ono razbilo prozor (preuzima celu odgovornost na sebe), da ne bi celo odeljenje bilo kažnjeno zbog razbijenog prozora
	1   2   3   4   5

	31. Sposobnost empatije: razumevanje potreba i osećanja drugih

Primer: Dete je u stanju da u postupcima drugih prepozna njihova osećanja i potrebe, na primer, u situaciji u kojoj ih učiteljica grdi zato što su preskočili školsku ogradu na odmoru, deca razumeju da se ona uplašila i da se zabrinula za njih
	1   2   3   4   5

	32. Tolerancija na frustraciju

Primer: Dete ne odustaje pri prvom neuspehu, nego nastavlja dalje i trudi se. Uporno je u rešavanju problema
	1   2   3   4   5

	33. Sposobnost kontrole impulsa: odlaganje zadovoljenja potrebe 

Primer: Dete je u stanju da sačeka i prvo završi zadatak koji mu je zadat, pa onda ode da se igra


	1   2   3   4   5

	34. Sposobnost konstruktivnog izlaženja na kraj sa besom

Primer: Dete rešava probleme razgovorom (nekad uz pomoć treće strane), a ne tučom i vređanjem


	1   2   3   4   5

	35. Preuzimanje odgovornost za svoje postupke 

Primer: Dete je u stanju da uzroke neuspeha na takmičenju vidi u svom znanju/trudu/prethodnoj pripremi/tremi, i slično, a ne krivi odmah nastavnike (koji favorizuju druge), drugu decu (koja imaju vezu), drugove (što mu nisu pomagali). Dete je spremno i da snosi negativne posledice svojih postupaka i da uživa u pozitivnim posledicama svojih postupaka 
	1   2   3   4   5

	36. Briga o drugima

Primer: Deca se angažuju da pomognu drugu koji ne zna dobro matematiku; ukoliko neko ima problem, angažuju se u njegovom rešavanju; brane druga ako ga neko napadne, i sl. 
	1   2   3   4   5

	37. Poštovanje sistema vrednosti koji se neguje u društvu/školi

Primer: U proceni šta je dobro/loše, istina/laž, ispravno/neispravno, dete se rukovodi kriterijumima koje je naučilo od roditelja, učitelja, vršnjaka, tj. koji su dominantni u sredini u kojoj dete raste  
	1   2   3   4   5

	38. Osećanje za pravdu 

Primer: Dete uočava situacije nepravde, tj. nejednakog tretmana (dece, ili odraslih) i reaguje na to

	1   2   3   4   5

	39. Svest o svojim pravima

Primer: Deca su svesna svojih prava: da niko ne sme da ih tuče, da ne mogu da imaju dva kontrolna u istoj nedelji, i sl. 
	1   2   3   4   5

	40. Svest o odgovornostima

Primer: Deca su svesna da imaju odgovornost u odnosu na pridržavanje zajedničkih pravila u školi i u odnosu na prava drugih (da treba da vode računa o tome da u ostvarivanju svojih prava ne ugrožavaju prava drugih)
	1   2   3   4   5
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� Prevod ovog, kao i ostalih članova Konvencije o pravima deteta, preuzet je iz: Vučković Šahović, N. (2001): Prava deteta i Konvencija o pravima deteta. Beograd: Jugoslovenski centar za prava deteta.


� Elen Ki je prva koja je ukazivala na veliku odgovornost koju roditelji imaju u odnosu na telesno i duševno zdravlje deteta i uslova u kojima će ono rasti – pominjala je pravo deteta da bira svoje roditelje, tj. pravo deteta da ne bude rođeno.


� Kraljevina Srba Hrvata i Slovenaca je jedna od prvih zemalja (pored Velike Britanije, Litvanije, Francuske i Finske) koja je organizovala ceremoniju za potpisivanje Deklaracije.


� Samoodređenje je termin koji zagovornici prava deteta koriste da označe pravo deteta da bude pitano, kao i da učestvuje u odlukama koje ga se neposredno tiču 


� Ratifikacija nekog međunarodnog ugovora znači obavezivanje da će se poštovati i sprovoditi sve odredbe tog ugovora i da će se nacionalno zakonodavstvo uskladiti sa odredbama tog međunarodnog ugovora.


� Na engleskom: protection, provision, participation.


� Bushnell et al., 1989; Johnson and Morton, 1991


� Metafora lestvice preuzeta je od Šeri Arnstin (Arnstein, 1969), koja ju je koristila da označi različite nivoe participacije građana (odraslih). 


� Tokenism, engl.


� Kao primer istraživanja u kojem su mladi učestvovali u izboru tema, konstruisanju upitnika i distribuciji upitnika, vidi: Participacija mladih pod lupom, Pešić i sar. (1999)


� Child to Child Approach, eng.


� Self-advocacy, engl.


� Reč je o internom istraživanju i internoj publikaciji Centra za prava deteta, Beograd, 2007.


� Primer je iznela Christina Wahlund Nilsson, predstavnica SCF Švedske (Save the Children Sweden), na ENMCR skupu u Amsterdamu, u oktobru 2006. godine.


� Pravna socijalizacija se odnosi na one aspekte procesa socijalizacije koji se tiču pravnih uverenja i ponašanja, internalizacije pravila i normi, uslova za dobijanje pravnog pristanka i kompetencije. U njenom fokusu se nalaze razvoj individualnih standarda za donošenje sociopravnih sudova i korišćenje pravnog okvira za rešavanje sukoba pregovaranjem i traženjem prava (Tapp & Melton, 1983).


� Discount principle, engl.


� Atribucija je proces kojim se, na osnovu opazivog ponašanja, drugim ljudima pripisuju izvesna unutrašnja svojstva, motivi, namere, sposobnosti, crte ličnosti kojima se objašnjava doslednost i relativna postojanost u njihovim postupcima.


� Display rule, engl.


�  Zakon je objavljen u Službenom glasniku RS br. 62/2003 i 64/2003, а stupio je na snagu 25. 5. 2003. godine.
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