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V osemdesetih letih so se v razvojni psihologiji pojavila razmisljanja in razprave, za
katera je znacilna kriti¢na refleksija dosedanjega razvoja in dosezkov te znanstvene
discipline. Pod vplivom postmoderne se namre¢ tudi v razvojni psihologiji namesto
samozadovoljnega povelicevanja lastne znanosti vse bolj uveljavljajo samokriti¢na
razmi$ljanja, ki se ukvarjajo s ponovnim prouc¢evanjem, dekonstrukcijo in
reinterpretacijo zgodovine te znanosti ter njenih temeljnih predpostavk. Singerjeva
(1992) pravi, da je tem razpravam skupna kritika pozitivizma v znanosti, ki je aktualna
zlasti v anglosaksonsko usmerjeni razvojni psihologiji, in predpostavke o obstoju
univerzalnega otrostva, ki zanemarja socialni kontekst, v katerem otroci Zivijo.
Greenova (1999) meni, da je ve€ino dvajsetega stoletja med razvojnimi psihologi
prevladovalo prepricanje o nenehnem napredku te znanosti. Na problem linearnega
pojmovanja znanosti je ze v Sestdesetih letih opozoril Khun, ki je dokazoval, da je na
zgodovino znanosti mogoce gledati kot na nenehen boj za premo¢ med konkurenénimi
znanstvenimi paradigmami (nav. po ibid., str. 250). Tudi v zgodovini razvojne
psihologije v dvajsetem stoletju lahko sledimo nenehnim poskusom domala vsake
nove teorije, ki praviloma izhaja iz kritik obstojecih teorij, da bi prevladala in
nadomestila stare, po njeni razlagi neustrezne teorije. Ce vzamemo za primer
behavioristi¢no teoretsko smer (teorije u¢enja) kot eno najbolj dominantnih smeri v
psihologiji dvajsetega stoletja, lahko vidimo, da se je zavzemanje za znanstveno
objektivnost, znacilno za to smer, oziroma za proucevanje tistih psihi¢nih entitet, ki
jih lahko merimo, konstituiralo predvsem na kritiki subjektivizma v psihologiji. Drugi
primer je humanisti¢na teoretska smer, katero so njeni predstavniki proglasili za
‘tretjo silo’ v psihologiji, ki naj bi presegla slabosti psihoanalize na eni in behaviorizma
na drugi strani.

Kljub temu, da je doloCenim teoretskim smerem v nekaterih kulturno
zgodovinskih obdobjih uspelo pridobiti relativno dominantno vlogo v akademski
psihologiji, pa nam zgodovina razvojne psihologije kaze tudi, da nobeni ni uspelo
povsem prevladati oziroma nadomestiti vseh ostalih. Prej bi lahko rekli celo obratno,
in sicer, da lahko v (razvojni) psihologiji govorimo, ¢e izvzamemo kvantitativni
napredek v smislu naras¢anja Stevila podatkov in informacij, tudi o nenehnem
‘vraCanju nazaj’, to je k ponovnem ozivljanju teorij iz preteklosti, ki so bile bodisi
odrinjene na stran kot domnevno presezene bodisi neuveljavljene v ¢asu njihovega
nastanka. Naj naStejemo nekaj primerov: poskusi aplikacije Piagetove teorije na
podrocje izobrazevanja v 60-ih in 70-ih letih, teorije Vigotskega v 80-ih in 90-ih
letih pa tudi Stevilni teoretski poskusi ‘vrac¢anja in ponovnega branja’ Freudovih del,
ki so morda $e bolj kot v psihologiji Ze nekaj ¢asa aktualni tudi v drugih druzboslovnih
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vedah in v umetnosti.

Se ne dolgo nazaj je v razvojni psihologiji prevladovalo prepri¢anje, da bo v
prihodnosti mozno oblikovati celostno teorijo o otrokovem razvoju, »Ceprav Smo
zaenkrat od tega Se zelo dale¢« (Horvat, 1983, str. 3). Danes je postalo tako
pri¢akovanje povsem nerealno, saj vse ve¢ avtorjev in avtoric ugotavlja, da na razvojno
psiholoske teorije vpliva kulturnozgodovinski kontekst oziroma da je tudi razvojna
psihologija ‘kulturni izum’ (Kessen, 1991). Tudi Millerjeva (1989) na vprasanje, ali
je mogoce oblikovati splo$no teorijo razvoja, odgovarja, da je oblikovanje urejenih
sklepov privla¢na, vendar nerealistiCna ambicija. Sleherni poskus integracije vseh
teorij bi bil po njenem mnenju v najboljSem primeru nespameten, v najslabSem pa
zavajajoc.

Razvojna psihologija in pojmovanja razvoja

V razvojni (otroski) psihologiji je dolgo prevladovalo mnenje, da se ¢lovek razvija
le do obdobja zrelosti, to je v ¢asu otrostva in mladosti. Horvat in Magajnova (1987)
pravita, da je klasi¢na otroska psihologija proucevala predvsem, kako se vedejo otroci
v razli¢nih starostnih obdobyjih, njen glavni cilj pa je bil odkriti norme, ki bi pomagale
razumeti ‘normalen’ razvoj in odstopanja v posameznih starostnih obdobjih, ter
razloziti, kako izkusnje iz otrostva vplivajo na kasnejse vedenje in osebnost odraslega
¢loveka. Danes prevladuje prepricanje, da se ¢lovek razvija oziroma spreminja vse
Zivljenje, zato razvojna psihologija proucuje poleg otrostva in mladostniStva tudi
obdobja odraslosti in staranja. Greenova (1999) meni, da je teorija zivljenjskega
kroga (angl. life-span development), ki se ukvarja s temi vpraSanji, prinesla spoznanje,
da je razvoj v obdobju odraslosti relativno odprt in nepredvidljiv, s ¢imer je vplivala
tudi na pojmovanje razvoja v otrostvu. S tem spoznanjem se je tendenca, da se na
otrostvo gleda kot na psiholosko locen in drugacen svet, pokazala kot neustrezna.
Greenova (1999) pravi, da so ugotovitve teorije zivljenjskega kroga postavile
pod vprasaj tudi stalise o razvoju kot progresivnem procesu, ki je v razvojni
psihologiji prevladovalo vecino dvajsetega stoletja. Za vse stadijske teorije razvoja -
Freudovo, Piagetovo, Eriksonovo in Kohlbergovo - velja, da razvoj pomeni napredek
k vedno vis§jim in bolj kompleksnim strukturam oziroma k ‘idealnim kon¢nim tockam’.
Teorijam, ki jih nasteva Greenova, lahko dodamo tudi humanisti¢no teoretsko smer,
ki sicer ni tipicna stadijska teorija, vendar prav tako predvideva idealno koncno
tocko razvoja, to je samoaktualizacijo posameznika. Nekatere moderne teorije pa ne
poudarjajo le napredka, ampak tudi regres, ali kot pravi Baltes (1989; cit. po Green,
1999), za razvoj so znacilni tako ‘dosezki kot izgube’. Po novejsih pojmovanjih
razvoj ni le uresni¢evanje vrojenih potencialov in napredovanje proti konénemu cilju,
ampak so zanj znacilne tudi razli¢ne in nepredvidljive spremembe, ki so posledica
izmenjave z zunanjim svetom. Burmanova (1994) pravi, da prikazovanje razvoja
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kot konstantnega napredka zanika zgodovine osebnih izgub v ‘odras¢anju’ s tem, da
kompleksne nerede individualnega razvoja pretvarja v redne stopnje razvoja
napredovanja proti zrelosti. To pa po avtori¢inem mnenju odraza tudi druzbeni interes
za vzpostavitev socialne kontrole znotraj in med razli¢nimi socialnimi skupinami in
narodi.

Vecina klasi¢nih teorij v razvojni psihologiji si je za cilj postavila odkriti
univerzalne principe, ki veljajo za psihi¢ni razvoj ne glede na kulturo in druge
dejavnike, ki vplivajo na individualne razlike med osebami. Vse Ze prej nastete
stadijske teorije kot enega od temeljnih izhodis¢ navajajo, da so stadiji univerzalni
in medkulturno neodvisni, kar pomeni, da so bistvene znacilnosti in vrstni red
njihovega pojavljanja pri vseh posameznikih in posameznicah enaki, medtem ko so
specifi¢ne vsebine in Cas pojavljanja vsakega stadija lahko tudi razli¢ni. Greenova
(1999) ugotavlja, da je ena od tem novejsih kriticnih refleksij tudi problematiziranje
razvoja kot procesa, za katerega so znacilne dolo¢ena smer in univerzalne strukture,
ki se spreminjajo z leti. Podobno razmislja Bergerjeva (1994), ki med dilemami
sodobne psihologije navaja vpraSanje, ali obstaja en nacin razvoja, ki je obicajen in
normalen, ali pa je vec poti razvoja, morda celo toliko, kot je posameznikov. Razvojno
psihologijo je v vecini zgodnjih raziskav zanimalo predvsem, kaj je obicajno,
povprecno, ukvarjali pa so se z iskanjem norm v razvoju (npr. Gesellova maturacijska
teorija). Iz tega je logi¢no izhajalo, da so otroci, ki od norm izstopajo, v nekem
smislu nenormalni oziroma da gre pri njih za pomanjkljivosti v razvoju, ki lahko
izvirajo iz otroka, druzine ali okolja. Avtorica meni, da je Sele v zadnjem casu bolj
aktualen tudi drugacen pogled, ki vidi razlike kot alternativne poti v razvoju in razlik
med posamezniki ne interpretira ve¢ kot pomanjkljivosti v razvoju, saj je neka lastnost
ali vedenje lahko v eni kulturi zazeleno in primerno, v drugi pa ne. Burmanova
(1994) pravi, da je razvojna psihologija disciplina, ki proizvaja homogenizirane opise
razvoja oziroma normalizira razvoj. Razlik med posameznicami in posamezniki ni
zmozna prepoznati ali teoretizirati drugace kot pomanjkljivosti, s ¢imer patologizira
osebe in skupine, ki odstopajo od idealiziranih modelov. Avtorica meni, da
normalizacija razvoja povzroc¢a, da so abnormalnosti mozne. Po njenem mnenju je
normalni, idealni otrok kot produkt primerjave fikcija, mit in abstrakcija.

Z navedenim spremenjenim pojmovanjem je tesno povezana tudi upravi¢ena
kritika psiholoskega raziskovanja, da ve¢ino svojih ugotovitev ¢rpa iz proucevanja
bele rase, srednjega razreda in zahodne kulture, vcasih celo le moskega spola (npr.
Kohlbergova teorija moralnega razvoja). Woodhead (1991) pravi, da psiholoske
raziskave izhajajo iz normativnega okvira kulturnih vrednot in praks in jih s svojimi
spoznanji tudi ohranjajo. Ker vecina raziskav izvira iz ZdruzZenih drzav in Zahodne
Evrope, to pomeni tudi vsiljevanje dominantne kulture pod krinko sodobne znanosti.

O problemu etnocentri¢nosti teorij, ki se razglasajo za univerzalne, razpravlja
tudi Burmanova (1999). Pravi, da postavitev zaCetnega in kon¢nega stanja razvoja
vkljuCuje predpisovanje koncnega cilja razvoja, ki se mu posameznik postopno
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priblizuje skozi razvojne stadije. Trditev ilustrira s primerom Kohlbergove teorije
mnenju Burmanove predstavlja tipi¢no vrednoto zahodne ideologije, to je
idividualizem. V nasprotju z zahodno kulturo pa mnoge druge kulture vise od
osebnega prepri¢anja vrednotijo uboganje, spostovanje starejsih in tradicijo. Podobno
kritiko namenja tudi Piagetovi teoriji, pri ¢emer navaja raziskave, ki so pokazale, da
pripadniki nezahodnih kultur naloge ‘piagetovskega tipa’ resujejo drugace, kot bi po
tej teoriji pricakovali. Cole in sodelavci (1971; cit. po Burman, 1999) so npr. pri
nekem afriSkem plemenu ugotovili, da jim nikakor ni uspelo pravilno resiti naloge
klasifikacije, ko pa jih je raziskovalec v obupu vprasal, »kako bi neumnez razvrstil
stvari«, so prisli do tipi¢no zahodne in seveda po teoriji zaZzelene ter pricakovane
resitve, pri kateri je bil uporabljen princip razvrstitve po podobnosti. Kar po mnenju
Burmanove razvojni psihologiji manjka, je razlikovanje med kulturno normativnimi
in deviantnimi oblikami v ocenjevanju otrokovega razvoja. Zato se pogosto zgodi,
da znanstveniki z vidika lastnega pogleda na otro$tvo vzgojna ravnanja v drugih
kulturah interpretirajo kot neustrezna ali kot zanemarjanje otrok. Zahodni koncepti
o otrocih, po katerih so otroci predvsem nevedni, nemocni in potrebujejo zascito
druzbe, niso direktno prenosljivi v kulture tretjega sveta, zaradi ¢esar poskusi socialnih
intervencij, kot so npr. preprec¢evanje otroskega dela, vkljucevanje otrok v Sole ipd.,
pogosto niso uspesni. V tem smislu razvojna psihologija deluje kot orodje kulturnega
imperializma z reprodukcijo zahodnih vrednot in modelov v postkolonialne druzbe
(ibid.).

Kdo je ‘otrok’ v razvojni psihologiji?

Na prvi pogled absurdno vprasanje, kdo je otrok, kot ga vidi razvojna psihologija,
postane manj nesmiselno, ¢e si zastavimo nekaj dodatnih vprasanj. Ali je to povprecen
otrok dolocene starosti oziroma na doloceni razvojni stopnji? Ali je to otrok, kot ga
vidimo oziroma zelimo videti odrasli? Ali je ta otrok predvsem nemocna in nezrela
oseba, ki potrebuje varstvo in zas¢ito odraslih, ali pa je aktiven in kompetenten ¢lan
druzbe, ki tudi sam vpliva na svoje okolje? Odgovori na zastavljena vpraSanja so se
v zgodovini spreminjali, zato je nujno, da si tudi razvojna psihologija vedno znova
zastavlja vprasanje, kdo je otrok, ki ga opisuje in o katerem govori, namesto da ga
jemlje kot samoumevno danost.

Bahov¢eva in Kodelja (1996) pravita, da gre za vprasanje, kako je tisto, cemur
recemo otrok, otrok kot celovita podoba in trdna identiteta (vsestransko razvita oseba,
otrok s pozitivnho samopodobo) »konstruirano ‘v jeziku in skozi jezik’, in kako se v
pojem otroka vpisuje zelja odraslega. Otrok je, z drugimi besedami, vse tisto, kar
odrasli polagamo vanj.« Zanima nas torej, kaj ‘v otroka polagamo’ tisti, ki raziskujemo
njegov razvoj. Razli¢na kriti¢na razmisljanja o prevladujocih podobah otroka in
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njegovega razvoja v razvojni psihologiji, o katerih bomo razpravljali v nadaljevanju,
imajo naslednje skupne tocke:

- otrok kot abstraktno ‘povprecje’, za katerega so znacilne univerzalne potrebe
ter doloCene in za vse otroke enake stopnje razvoja, neodvisne od socialnega
konteksta;

- otrok kot nasprotje odraslega, ki potrebuje varovanje, zascCito ter loceno in
posebno ‘obravnavo’;

- otrok kot nekompetenten posameznik, ki je bolj ‘objekt’ kot ‘subjekt’
raziskovanja.

Ceprav psihologi praviloma govorimo o ‘subjektih’ raziskovanja, je bil otrok
v razvojni psihologiji celo dvajseto stoletje ve¢ ali manj vedno predvsem ‘objekt’
raziskovanja. Ve¢ avtorjev in avtoric ugotavlja, da je bil ta objekt povprecen in
abstakten ‘otrok’ (angl. ‘the child’), ki so ga raziskovalci objektivizirali tako, da so
ga izpeljali iz povprecja kot normo. Da je tak ‘otrok’ seveda pogosto zelo dale¢ od
dejanskih otrok, poudarja npr. Singerjeva (1992), ki na primeru diskusij o vrtcih
ugotavlja, da tako njihovi zagovorniki kot nasprotniki govorijo o vplivu vrtcev na
razvoj (angl. ‘the development’) otroka (angl. ‘the child’), kot da bi vsi otroci dozivljali
v vrtcih iste izkuSnje na enak nacin in kot da bi bile vse matere enake. Greenova
(1999) pravi, da je objektivizacija otrok posledica poskusov priblizevanja psihologije
naravoslovnim znanostim, ki je povezana z iskanjem univerzalnih zakonov razvoja.
Kljub priznavanju individualnih razlik je proucevanje otrok v razvojni psihologiji
praviloma temeljilo na predpostavki, da obstajajo univerzalne, v naravi utemeljene
zakonitosti razvoja, kar je vodilo k normalizaciji razvoja. Kessen (1991) pravi, da
mnogi sodobni raziskovalci Se vedno verjamejo v pozitivisticne sanje, da Se nismo
nasli jasne razlage, ki bi v celoti razlozila otroka oziroma njegov razvoj. Avtor meni,
da bi bilo pametno sprevideti, da je otrok vedno in bistveno ‘kulturni izum’ in da
razli¢nost definicij otroka ni napaka, ki jo proizvaja nezadostnost znanosti. K temu
lahko dodamo $e mnenje Andenaesove (1999), ki pravi, da je proces razvoja izredno
kompleksen in da bi ne smeli imeti ambicij, da ga v celoti pojasnimo.

Ena od prevladujocih znacilnost v pojmovanjih otrostva in otroka je definiranje
otroka kot razlicnega od odraslega, k cemur je prav tako veliko prispevala razvojna
psihologija. Po tem prepri¢anju je temeljna znacilnost otroka, da ‘Se ni’ odrasel:
poudarek je torej na eni strani na tem, ¢esa ($€) ne razume, ne zna in ne zmore, ter na
drugi strani na tem, da morajo odrasli zanj skrbeti, ga varovati in vzgajati. Jenks
(1982, nav. po James, 1999) pravi, da je socialni status otroka konstituiran skozi
nujen, a tudi negotov odnos razlike z ‘odraslim’. O tem, kaj otrok je in kaksen je
njegov polozaj v druzbi, se razmislja v luci nasprotja z odraslim. Iz tak$nega
pojmovanja otroka izhaja predpostavka, da otroci potrebujejo locen interes. To je po
mnenju Singerjeve (1996) tipicno stalis¢e zahodne druzbe, ki je povzrocilo nastanek
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posebnih institucij in posebnih praks za vzgojo in izobrazevanje otrok.

Nekateri so poskusali poglede na otroka, kot se kazejo v raziskavah in teorijah
razvojne psihologiji, strniti v nekaj skupnih znacilnosti, ki oblikujejo tipi¢ne poglede
oziroma modele otroka in njegovega razvoja. Andenaesova (1995) govori o dveh
prevladujo¢ih modelih razvijajo¢ega se otroka, ki jih je oblikovala razvojna
psihologija: ‘otroku kot sprejemniku’ in ‘otroku kot raziskovalcu’. V modelu ‘ofroka
kot sprejemnika’ je osnovna predpostavka, da ima vsak otrok univerzalne in od
socialnih pogojev neodvisne potrebe. Za svoj razvoj potrebuje osebe, ki te potrebe
poznajo in so jih sposobne zadovoljevati, kar je Se posebno pomembno v
najzgodnejSem obdobju. Po tem modelu mora biti otrok zasciten pred socialnimi
zahtevami ter pred kompleksnim in konfuznim socialnim okoljem. ‘Otrok kot
raziskovalec’ je model, po katerem se razvoj odvija po zakonih narave in je definiran
v hierarhi¢nih stopnjah razvoja. V formalni hierarhiji je neko ravnanje bolj razvito
od drugega, Ce je bolj abstraktno in diferencirano. Prej ko otrok osvoji dolocen
koncept, bolje bo to za njegov prihodnji razvoj. Razvojne moznosti, ki izhajajo iz
obeh modelov, so, da morajo biti otroci lo¢eni in zascCiteni pred realnostjo Zivljenja
in da jih moramo pripravljati za oddaljeno in neznano, a tekmovalno prihodnost.
Oba modela poudarjata pomen zgodnjega razvoja: prvi pri tem poudarja
zadovoljevanje potreb, drugi pa pomen spodbudnega okolja in ustreznih izkusenj. K
obema modeloma in njuni kritiki se bomo Se vrnili v nadaljevanju.

Jamesova (1999) pravi, da znanstveniki skozi svoj raziskovalni pristop - teorije,
ki jih konstruirajo, in tehnike, ki jih pri raziskovanju otrostva uporabljajo - konstruirajo
tudi specificne modele otrostva. Na osnovi proucevanja pristopov v raziskovanjih
otrostva avtorica lo¢uje $tiri modele oziroma poglede na otroka: ‘razvijajo¢i se otrok’,
‘plemenski otrok’, ‘odrasli otrok’ in ‘socialni otrok’. Navedeni modeli se razlikujejo
glede na status in glede na socialno kompetenco otroka v odnosu do odraslega, ki jo
vsak od njih pripisuje otroku. Med njimi je najpogostejsi ‘razvijajoci se otrok’, ki
otroku pripisuje razlicen status in razlicno kompetenco od odraslega. Po tem modelu
otrok ‘Se ni’ odrasel, ima pa potenciale, da to postane, iz ¢esar izhaja, da je razvoj
dolgo potovanje od nezrelosti k zrelosti in odraslosti. Za raziskovalni pristop po tem
modelu je znacilno, da so otroci objekt opazovanja, testiranja, eksperimentiranja in
doloc¢anja stadijev na raznih podro¢jih razvoja. Avtorica pravi, da je ta model povezan
s podobo otrostva v zahodni druzbi, ki izvira tako iz zdravega razuma (otrok je tudi
fizi¢no manjsi in $ibkejsi) kot tudi iz znanstvene racionalizacije razvojne psihologije.
Skozi to posebno racionalizacijo se kulturno dolo¢ene razlage smeri, kvalitete in
ciljev normalnega in zazelenega razvoja posploSujejo na vse otroke.

Model ‘plemenski otrok’ se nanaSa na raziskovanje otroskih kultur, zlasti z
etnografskim proucevanjem otrok pri igri, doma, na igris¢ih ali na cesti. Raziskovalni
pristop, ki je znacilen za ta model, prepoznava loc¢enost otrok od sveta odraslih,
hkrati pa otrokom priznava kompetenco v njihovi lastni kulturi. Kot primer takega
pristopa navaja Studijo Daviesove (1982; cit. po James, 1999), ki je npr. pokazala, da
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je govorna kompetenca otrok v neformalnih okoljih znatno visja kot v klasi¢ni razredni
situaciji.

Model ‘odrasli otrok’, ki na otroke gleda kot na primerljive z odraslimi tako
glede njihovega statusa kot kompetence, je zelo redek pri raziskovanju zgodnjega
otrostva. Uporabljen je v primerih, ko so otroci izkljuceni iz varnih okolij modernega
otroStva, npr. pri proucevanju otrok v bolni$nicah ali otrok, ki so vkljuceni v
proizvodno delo.

Zadnji raziskovalni pristop avtorica povezuje z modelom ‘socialni otrok’. V
tem modelu je status otroka primerljiv s statusom odraslega, vendar ima otrok razlicno
socialno kompetenco od odraslega. Ta model raziskovalcem omogoca, da bolj
ucinkovito proucujejo razli¢nost otrostev v smislu starosti, spola, kulturnega konteksta
itd., hkrati pa otrokom zagotavljajo primeren status in pravice v procesu raziskovanja.
Raziskovalci, ki uporabljajo ta pristop, na otroke gledajo kot na socialno aktivne,
udelezene v vsakodnevne aktivnosti v dolo¢enem kulturnem kontekstu. Upostevajo,
da se otroci ne izrazajo le s pomocjo jezika, ampak tudi z drugimi sredstvi (npr.
neverbalno komunikacijo, igro, umetniskim izrazanjem...). Woodhead (1999) o tem
modelu pravi, da poudarja, kako otrokova kompetenca narasca skozi participacijo.
Meni, da spostovanje kompetence otrok kot nosilcev pravic ne zmanjsuje odgovornosti
odraslih, temve¢ pred njih postavlja nove odgovornosti: da spostujejo otroke kot
skupino z lastnimi interesi, strukturirajo njihovo okolje in usmerjajo njihovo vedenje
ter jim omogocajo sodelovanje in odlo¢anje v zanje pomembnih stvareh. Tako staliS¢e
podpira tudi leta 1989 sprejeta Konvencija o otrokovih pravicah, katere kljuéni
dosezek je, kot pravi Pavlovi¢ (1993), da ne omenja samo dolZznosti odraslih do
otrok, temve¢ prvi¢ izrecno navaja tudi udelezbo otrok, npr. pravico, da izrazijo
svoje mnenje o zanje pomembnih odlocitvah, in da je to mnenje tudi upostevano.
Jamesova (1999) se ne zavzema izkljuno za enega od pristopov, saj po njenem
mnenju nobeden ne predstavlja ‘pravilnega’ modela otros$tva, meni pa, da bi morali
pri izbiri raziskovalnih metod v vecji meri reflektirati svoja lastna stalis¢a do otrostva,
uporabljati razliCne pristope ter namesto proucevanja otrok iskati nacine za
raziskovanje otrostva z otroki.

0d kritike pozitivizma v raziskovanju...

Mnogih kritik je ze nekaj Casa delezno laboratorijsko opazovanje posameznikov
oziroma izbranih podrocij razvoja, pri katerem so, kolikor je mogoce, odstranjeni
vsi nepredvidljivi vplivi na proucevani pojav, hkrati pa je zanemarjen socialni
kontekst, v katerem ti posamezniki in posameznice zivijo. Upraviceno vprasanje, ki
se ob tovrstnih raziskavah zastavlja, je, koliko so njihovi zakljucki in interpretacije
povezani z dejanskim zivljenjem ljudi in njihovimi prakti¢énimi problemi. Kritiki
proucevanja otrok v umetni in strogo kontrolirani laboratorijski situaciji v zvezi s
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tem pogosto navajajo Bronfenbrennerjevo (1979) izjavo, ki je konec sedemdesetih let
zapisal: » Ve€ina razvojne psihologije, kakrSna trenutno je, je znanost o nenavadnem
vedenju otrok v nenavadni situaciji z nepoznanimi ljudmi, ki traja kar najmanj casa.«
(str. 19)

Kessen (1991) pravi, da vecCina sodobnih teorij jemlje za osnovno enoto
proucevanja ‘izoliranega otroka’ kot ustrezno mero razvoja. To je privedlo do
raziskovalne paradigme, ki je po avtorjevem mnenju prevladovala v razvojni
psihologiji vecino njene zgodovine, in sicer opazovanja tistih podrocij razvoja, ki jih
lahko proucujemo v laboratorijskih ali testnih situacijah. Burmanova (1994) pravi,
da izbira otroka kot osnovne enote razvoja abstrahira razvoj od zgodovinskih in
socialnopolitiénih pogojev. Greenova (1999) meni, da je prevzemanje metod
naravoslovnih znanosti v razvojni psihologiji eden od razlogov za fragmentacijo
otroka na posamezna podrocja razvoja, pri kateri znanstvenike bolj zanimajo vari-
able kot otrok. Po njenem mnenju je alternativa takemu pristopu Bronfenbrennerjeva
teorija, ki predstavlja primer celostnega modela proucevanja psihologije otrostva.

Kljub dokaj razsirjenim kritikam strogo kontroliranega laboratorijskega
raziskovanja pa se v akademski razvojni psihologiji $e vedno kot kriteriji znanstvenosti
navajajo zanesljivost, veljavnost in objektivnost. Avtorji, ki se ukvarjajo s
primerjavami med teorijami in njihovo evaluacijo (npr. Thomas 1992; Zigler in
Stevenson, 1993) menijo, da je eden pomembnejsih kriterijev dobre teorije njena
preverljivost (testabilnost). Zigler in Stevensonova (1993) na primer kot slabo
preverljivo teorijo navajata Freudovo psihoanaliti¢no teorijo. Najbolj preverljive so
potemtakem tiste teorije, ki uporabljajo zanesljive metode v natan¢no kontroliranih
eksperimentalnih pogojih. Kessen (1993) pravi, da je tradicionalna strategija razvojne
psihologije najti nekaj, kar se s starostjo spreminja in kar lahko $tejemo ali merimo.
Taka strategija zagotavlja pozitivizem in znanstvenost — torej to, kar omenjeni avtor;ji
in avtorice imenujejo preverljivost. Prepricanje, da je to, kar lahko merimo,
avtomati¢no boljSe od tistega, ¢esar ne moremo kvantificirati, po Kessenovem mnenju
izraza predvsem ozkost psihologije.

Tudi glede objektivnosti, ki predvideva odsotnost osebnih prepricanj in vrednot,
vsi sodobni avtorji ve¢ ali manj priznavajo, da v psihologiji nikoli ni popolnoma
mozna (npr. Thomas, 1992). Opozorimo pa naj, da izjava »ni nikoli popolnoma
mozna« vendarle predvideva, da je naloga resne znanosti, da se ji - kolikor je le
mogoce - pribliza. Vendar pa danes Stevilni avtorji in avtorice opozarjajo, da
raziskovanje v socialnih znanostih nikakor ni in ne more biti vrednostno nevtralno.
Millerjeva (1989) pravi, da na znanost, kot je psihologija, kjer ljudje proucujejo
ljudi, mo¢no vplivajo njihova socialna in politi¢na prepri¢anja. Razvojna psihologija
ne more uiti pogledom na otrostvo v svoji kulturi v doloc¢enem zgodovinskem casu.
Smer raziskovanja doloc¢ata tudi psihologova osebnost in motivacija. Avtorica meni,
da pri raziskovanju v psihologiji ne moremo govoriti o snemanju realnosti, ampak o
odloc¢itvah: kaj bomo opazovali, katere tehnike bomo uporabili in kako bomo zbirali
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ter obdelali podatke.

...k zavedanju socialnega pomena psihologije kot znanosti

Ze od zagetkov razvojne (otroske) psihologije kot znanstvene vede so vsaj nekateri
njeni predstavniki skusali svoja spoznanja razsiriti tudi v prakso, zlasti na podrocja
vzgoje v druzini ter vzgoje in izobrazevanja v institucijah. Greenova (1999) pravi,
da so mnogi psihologi zagovarjali mnenje, da je mogoce z izboljSanjem vzgoje
spremeniti druzbo in da ima psihologija v tem procesu odlocilno vlogo. Meni, da so
psihologi skozi svetovanje starSem, vzgojiteljem, uciteljem ter tistim, ki odlocajo v
politiki, odigrali pomembno vlogo v oblikovanju druzbenega pojmovanja o otrokovi
naravi oziroma v ‘socialni konstrukciji otrostva’.

Glede vprasanja aplikacije razvojne psihologije na zgoraj omenjena podrocja
prakti¢nega zivljenja ljudi pa ve¢ sodobnih avtorjev in avtoric opozarja, da gre za
dvosmeren proces: na eni strani razvojna psihologija vpliva na pojmovanja otrostva
in vzgoje, na drugi strani pa tudi na njene teorije in spoznanja vplivajo prevladujoce
prakse v aktualnih kulturnozgodovinskih in politi¢nih okolis¢inah. Singerjeva (1992)
pravi, da se kritike, ki so se pojavile v osemdesetih letih, nanasajo predvsem na
pomanjkanje zgodovinskega zavedanja o socialnem pomenu znanosti. Napacno je
misliti, da razvojna psihologija le opisuje in razlaga razvoj. Pravzaprav ima velik
vpliv na zivljenja ljudi, saj je od nacina konceptualizacije razvoja odvisna tako
produkcija tehnik za pridobivanje znanja kot njihova uporaba v smislu psiholoskih
intervencij. Psihologija ne le ugotavlja, ampak tudi sodeluje v ‘invenciji otrok’. Po
avtori¢inem mnenju vpliv druzbenih sprememb na psiholoske teorije ni direkten. Na
spremembe v druzbi, kot so lo¢itev sfere druzine od sfere dela, industrializacija,
tehnoloski napredek, moramo gledati kot na pogoje, v katerih pridejo v ospredje
doloceni problemi, ki pa jih je mogoce analizirati na razli¢ne nacine in z uporabo
razli¢nih znanstvenih teorij. Pri tem ima znanost ve¢ funkcij: reSevanje problemov,
prispevanje k legatimnosti resitev in uvajanje inovacij, Se posebno pri zapolnjevanju
‘praznih prostorov’ za otroke. Znanstvena produkcija je pri tem relativno avtonomna,
z lastno logiko in notranjo dinamiko, statusno hierarhijo in pozicijo v druzbi. Kljub
temu pa je uspeh teorije odvisen od tega, v kolik$ni meri njeni osrednji koncepti in
definiranje problemov sovpada z dominantno skupino v druzbi.

Tudi Burmanova (1994) pravi, da je bila razvojna psihologija konstituirana
znotraj socialnih praks. Ce sta otrostvo in otrok druzbeno konstituirana, je potrebno
prouciti tudi kontekst, ki ‘otroka’ producira. O tem govori tudi Walkerdinova (1990),
ki je do razvojne psihologije Se posebej kriticna in o njej meni, da je »neugledna
sorodnica akademske psihologije«. »Psihologija priskrbi osnovo za to, kar danes
samoumevno velja za o€itne resnice o otrocih« (str. 89). Meni, da o razvojni psihologiji
ni mogoce govoriti kot o pozitivni znanosti, ki jo zgolj apliciramo na vzgojo in



Razvojna psihologija na prelomu tisocletja 75

pouéevanje. Sola ni mesto, kjer bi bila psihologija aplicirana, ampak prej mesto, kjer
nenehno nastajajo dolocene resnice o otrocih (ibid., str. 91). “Psihologija ... dejansko
sodeluje pri ustvarjanju ravno tistih stvari, za katere trdi, da jih opisuje” (ibid., str.
92). Greenova (1999) pravi, da so se strokovnjaki ze pred nastankom otroske
psihologije kot posebne znanosti sklicevali na posebna znanja oziroma ‘znanost’ za
zagovarjanje in opravicevanje svojih pogledov na vzgojo. To velja tudi za sodobno
razvojno psihologijo, kadar skusajo njeni predstavniki svoja spoznanja posredovati
starSem in poklicnim vzgojiteljem. Eden tipi¢nih primerov, ki je zelo aktualen tudi v
nasem prostoru, je sklicevanje na otrokove potrebe, ki se v tekstih o vzgoji pogosto
povezuje s pozivom, da mora vzgoja ‘izhajati iz otroka’.

V nasi k otroku osredotoceni druzbi je otrok postal sredisCe javne skrbi,
otrokove potrebe pa so, kot pravi Woodhead (1991), del vsakodnevnega besednjaka
Stevilnih strokovnjakov, ki se ukvarjajo z vzgojo, zasc€ito in skrbjo za blaginjo otrok.
Usmerjenost v otroka sama po sebi seveda ni ni¢ neustreznega ali slabega, kadar o
njej govorimo kot o vrednoti posameznika ali nekega druzbenega prostora. Vendar
je sodba, da je neko vzgojno ravnanje za otroka boljse kot drugo, vedno vezana na
druzbeni kontekst, to je vrednote in pri¢akovanja druzbenega okolja o tem, kakSen
naj ta otrok postane, ko odraste. Obrat k otroku, ki je $e kako povezan tudi z drugimi
spremembami v sodobni zahodni druzbi, je torej kulturno posredovan: izraza
prevladujoce vrednote dolocene kulture v doloc¢enem zgodovinskem obdobju.

Problemati¢no pa je, da se prav z uporabo pojma ‘potreba’ skusa prikriti
druzbena posredovanost pojmovanja otrostva in vzgoje. Uporaba pojma ‘potreba’ je
pravzaprav postopek, kako avtor svojo sodbo o tem, da je nekaj za otroka dobro,
projicira v otroka samega. Na ta nacin postane avtorjeva vrednostna orientacija
otrokova notranja kvaliteta, nekaj objektivnega in naravnega. Woodhead (1991) meni,
da ta na videz nedolzna beseda v praksi skriva kompleksnost latentnih predpostavk
in trditev o otroku. Uporablja se kot bliznjica za utemeljitev avtorjevih zaklju¢kov o
zahtevah otrostva in hkrati zakriva nestrinjanje in negotovost o tem, kaj je najboljse
za otroka. Avtoriteta besede ‘potrebe’ izhaja iz njene emotivne moci in predpos-
tavke o obcutku odgovornosti odraslega in hkrati predpostavke o nemo¢i in pasivnosti
posameznika - otroka, ki ima potrebo. Ironija je, da prav z ‘izhajanjem iz otroka’ in
‘upostevanjem njegovih potreb’ otroka potiskamo v podrejen, infantiliziran poloZzaj,
v katerem je predvsem odvisen od pokroviteljske skrbi odraslih.

Govor o ‘potrebah’ vseh otrok se torej sklicuje na naravo in predpostavlja, da
je ta univerzalna, brez¢asna in od druzbenega okolja neodvisna. To pa hkrati pomeni
tudi neupravic¢eno homogeniziranje znanstvenih spoznanj in brisanje razlike med
posameznimi teorijami in znanstvenimi ugotovitvami. Avtorji, ki se sklicujejo na
‘otrokove potrebe’, skusajo neko parcialno spoznanje predstaviti kot univerzalno
dejstvo, znanstveni opis pa prevesti v neovrgljiv recept za vzgojno ravnanje. Vendar
pri tem ne gre le za nedolzna priporocila starSem in vzgojiteljem, ampak za eti¢ni
imperativ, obvezo, ki je ni moc krsiti brez slabe vesti, da otroku povzrocamo skodo.
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Singerjeva (1992) opozarja, da se znanost, ki govori o univerzalnih resnicah, postavlja
v nadrejen polozaj nasproti cloveskim izku$njam in znanju, kar pomeni, da je treba
starSem in vzgojiteljem svetovati, kako naj vzgajajo. Na ta na¢in deskriptivni opisi
postanejo normativne izjave o tem, kako je treba ravnati z otroki.

Opisana objektivizacija in univerzalizacija povzroc¢ata iluzijo, da je mozen
obrat od ‘druzbi prilagojene osebnosti’ k ‘avtentiénemu posamezniku’, ‘subjektu’
vzgojnega procesa. K moci te iluzije pa pripomorejo tudi poenostavljene interpretacije
ideologije kot s strani drzave postavljenega vrednostnega sistema, ki skrivajo prav
dejstvo, da druzbeni posredovanosti nikoli ni mogoce uiti. Po vsem povedanem se
lahko strinjamo z Woodheadom (1991), ki pravi, da bo nase razumevanje in
sposStovanje otroStva boljSe, ¢e ‘otrokove potrebe’ izpustimo iz bodocega
profesionalnega besednjaka, politicnih dokumentov in popularne psihologije. Avtor
pa ne zagovarja mnenja, da je potrebno opustiti vse sodbe o primernosti otrokove
vzgoje, izobraZevanja in socialne blaginje, vendar namesto sklicevanja na univerzalne
‘potrebe’ otrok predlaga raziskovanje pluralnosti na¢inov odrascanja v razli¢nih
kulturah.

Razvojna psihologija ima pomembno vlogo tudi pri dolo¢anju kurikularnih
vsebin v Soli. Woodhead (1999) pravi, da se je treba zavedati, da je ‘otrokov razvoj’
del znanosti, konstruiran s strani odraslih za odrasle in uporabljen za to, da osmisli,
regulira in oblikuje Zivljenja in u¢enje otrok. Po njegovem mnenju je Piagetova teorija
najbolj razsirjen primer te paradigme. Priznava, da je bil Piagetov cilj, da bi bolje
razumeli nacin razmisljanja in vedenje otrok, vendar pa meni, da ima zahteva po
upostevanju razvojnih stadijev tudi drugo plat. Lahko je uporabljena tudi za to, da se
izognemo posredovanju za otroke pomembnih, a po tem prepri¢anju ‘pretezkih’ tem,
ker so otroci Se premladi, da bi jih razumeli. O slednjem razpravlja Short (1999)
pravi, da sta bili za 60-a in 70-a leta znacilni dve prevladujoci prepric¢anji o otroku:
varovanje otrokove ‘nedolznosti’ in upostevanje otrokove ‘zrelosti’. Za prvo
prepricanje, ki izhaja iz Rousseaojeve in Froblove filozofije, je znacilno, da zeli
otroka zasc¢ititi pred trdo realnostjo sveta (npr. smrt je tema, o kateri se raje ne govori).
Posledica drugega prepricanja, ki izhaja zlasti iz Piagetove teorije, pa je izloCevanje
kurikularnih vsebin, ki jih otrok $e ne razume. Iz obeh prepric¢anj izhaja stalisce, da
kontroverzne socialne, moralne in politi¢ne teme ne sodijo v zgodnje obdobje.

Shortova trditev o obeh prevladujocih prepric¢anjih o otroku se po mojem
mnenju ve¢ ali manj ujema s prej opisanima modeloma razvijajoCega se otroka, o
katerih govori Andenaesova (1995). Pri modelu ‘otroka kot sprejemnika’ je avtorica
kriti¢na tako do domnevnega obstoja univerzalnih potreb otrok, neodvisnih od
socialnega konteksta, kot do pretiranega varovanja in zasc€ite otrok pred realnostjo.
V modelu ‘otroka kot raziskovalca’ pa poleg tega, da prav tako zanemarja socialni
kontekst, vidi problem tudi v tem, da otrokov razvoj obravnava po ‘delih’, iz ¢esar
izhaja, da mora vzgojno oziroma u¢no okolje spodbujati razvoj prav teh, natan¢no
dolocenih ‘delov’ razvoja, lahko bi rekli tudi za vsak stadij doloCenih in specifi¢nih
kompetenc.
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Upostevanje perspektive ‘subjektov’ raziskovanja

Ze opisani kritika normativizma, ki poskrbi, da znanstveni opis postane norma za
vzgojno ravnanje (Woodhead, 1991), in demistifikacija prepric¢anja, da je znanost
nadrejena cloveskim izku$njam in znanju (Singer, 1992), sta v psiholoskem
raziskovanju in razpravah o vzgoji povzrocili, da se vendarle spreminja pogled na
otroke in druge ‘subjekte’ raziskovanja v smeri vecjega uposStevanja njihove
perspektive. Tudi Greenova (1999) meni, da tako v razvojni psihologiji kot na drugih
psiholoskih podro¢jih naras¢a zavedanje, da je potrebno v raziskovanju upostevati
tudi perspektive ‘subjektov’ raziskovanja. Kaze, da so kvalitativne metode, ki so
bile del otroske psihologije na zacetku stoletja, a jih je vztrajanje na kvantifikaciji
povsem izrinilo iz psiholoskega raziskovanja, ponovno odkrite in izpopolnjene.
Vejleskov (1999) pravi, da mnogi sodobni psihologi zagovarjajo hipotezo, da so ze
zelo majhni otroci kompetentni v interakciji in komunikaciji, kar je v proucevanjih
otroStva povzroCilo uvajanje novih tehnik in metod. Avtor omenja ve¢ primerov
novejsih raziskav, ki upostevajo perspektive otrok, njihovih druzin, vzgojiteljic in
vzgojiteljev.

Za ilustracijo te trditve si poglejmo primer iz podrocja predsolske vzgoje, in
sicer iz razprav o kvaliteti vrtcev oziroma predsolskih kurikulov, ki so se zacele v
osemdesetih letih. V zgodnjih razpravah o kvaliteti vrtcev so strokovnjaki navajali
pretezno tiste kriterije kvalitete, ki po mnenju Katzove (1993) predstavljajo
‘perspektivo od zgoraj navzdol’. Howes, Philips in Whitebook (1992) npr. pri
definiranju kvalitete locujejo objektivno dolocljive strukturalne variable (Stevilo otrok
v skupini, $tevilo otrok na odraslega in izobrazbo vzgojitelja) in procesne variable
(odnos in vedenje vzgojiteljice do otrok, ponudba aktivnosti itd.), ki jih lahko dolo¢imo
le na osnovi interpretacije in ocene ekspertov. V zadnjih letih pa vse ve¢ avtorjev in
avtoric (Katz, 1993; Singer, 1996; Woodhead, 1999) poudarja pomen raziskovanja
kvalitete ne le z vidika od zunaj postavljenih kriterijev in presoje strokovnjakov,
ampak tudi z vidika drugih perspektiv. Katzova (1993) navedenim perspektivam
dodaja perspektive otrok, njihovih druzin, osebja vrtca ter lokalne skupnosti. Tudi
Singerjeva (1996) kritizira stalisCe, da so strokovnjaki edini zmozni definirati kvaliteto
predsolske vzgoje v vrtcih. Meni, da je potrebno pri empiri¢énem raziskovanju
upostevati tudi poglede otrok ter povezati perspektive in teorije raziskovalcev,
vzgojiteljic in vzgojiteljev ter starSev brez postavljanja enega v dominantni polozaj.

Primer $tudije, ki pri raziskovanju otrokovega razvoja v svojo metodologijo
vkljucuje tudi pri¢evanja in interpretacije otrok in njihovih starSev, je Studija
Andenaesove (1995). Z njimi je izvedla intervjuje, ki so se nanasali na dnevno Zivljenje
in rutine druZin, in sicer, ko so bili otroci stari $tiri leta, nato pa ponovno pri otrokovih
petih letih. Na osnovi Zze opisane kritike prevladujo¢ih modelov pojmovanja
otrokovega razvoja v razvojni psihologiji je pri svojem raziskovanju izhajala iz
predpostavke, da vkljuCevanje razumevanja razvoja s strani otrok in njihovih starSev
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lahko razsiri znanstveno razumevanje otrokovega razvoja. Njeno teoreti¢no izhodisce,
za katerega pravi, da temelji na socialnokulturnem pristopu, je, da se posameznik
konstituira skozi druzenje in izmenjavo z drugimi in s socialnim kontekstom kulture,
v kateri zivi. Avtorica priporoc¢a, da v nadaljnjem raziskovanju upostevamo oziroma
‘naredimo vidne’ kulturne pogoje raziskovanja, da smo obcutljivi na vsebino interakcij
in da upostevamo razumevanje tistih, ki so v raziskovanje vkljuceni.

Prihodnost razvojne psihologije?

Lahko torej reCemo, da na koncu tisocletja v razvojni psihologiji nimamo znanstvene
teorije ali paradigme, ki bi nadomestila vse ostale in ki bi ji uspelo v celoti pojasniti
otrokov razvoj, niti enotnega mnenja o tem, kako se ¢lovek razvija in kaj vpliva na
njegov razvoj. In ne le da vsega nastetega nimamo - nerealno je tudi vsako
pricakovanje, da bi bilo kaj takega mogoce. Namesto tega je postalo aktualno
proucevanje pluralnih, tako med kulturami kot znotraj kultur razli¢nih naéinov
odrascanja, dekonstrukcija predstav o ‘otroku’, ‘razvoju’ in drugih konstrukcijah
razvojne psihologije, ki so vecino njene zgodovine veljale za dane in samoumnevne,
ter iskanje novih metodologij in raziskovalnih pristopov, ki se na osnovi kritike
pozitivizma v razvojni psihologiji zavzemajo za to, da v raziskovanje vkljucujemo
tudi perspektive otrok, starSev in drugih ‘subjektov’ raziskovanja.

Greenova (1999) meni, da bo prihodnost, katere napovedovanje je po njenem
mnenju vedno tvegano pocetje, meni, da bo zgrajena na razli¢nih, v¢asih zdruzljivih,
v¢asih pa tudi povsem izkljucujocih se pogledih. Misli, da je minil ¢as ‘velikih teorij’,
ki temeljijo na nekaj osnovnih principih. Predvideva, da bo vendarle prevladala
pripravljenost teoretikov, da se vprasajo, kaj pomeni to, kar delajo in ali bi lahko to
naredili tudi boljSe. Samokriti¢na distanca lahko pomaga onemogociti ne le napacne,
ampak tudi nevarne odgovore na vprasanja. Izgleda, da na prelomu tiso¢letja v razvojni
psihologiji narasca pripravljenost za soocanje z zapletenostjo v razumevanjih razvoja
otrok in tudi pripravljenost za iskanje novih konceptualnih orodij in metod za §tudij
te kompleksnosti.
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