UNIVERZA V LJUBLJANI


FILOZOFSKA FAKULTETA


ODDELEK ZA ETNOLOGIJO IN KULTURNO ANTROPOLOGIJO

DIPLOMSKO DELO

LJUBLJANA, 2013                                            URŠA STREHAR BENČINA

UNIVERZA V LJUBLJANI

FILOZOFSKA FAKULTETA

ODDELEK ZA ETNOLOGIJO IN KULTURNO ANTROPOLOGIJO

URŠA STREHAR BENČINA

(AVTO)ETNOGRAFSKO RAZISKOVANJE MODERNIH OTROŠTEV SKOZI PRIZMO PEDAGOŠKEGA DELA V GLEDALIŠKEM KROŽKU

diplomsko delo

Študijski program:    

                    

Mentor: red. prof. dr. Rajko Muršič 

Etnologija in kulturna antropologija – E

ZAHVALA


Hvala mentorju, prof. dr. Rajku Muršiču, za vso podporo in potrpežljivost, tako pri diplomi, kot tudi skozi celoten čas študija. Hvala družini, fantu in prijateljem za vse debate, pripombe in ideje, ki ste jih prispevali in še večja hvala za potrpežljivo poslušanje mojih pogosto zmedenih monologov, s katerimi sem poskušala vnesti vsaj nekaj reda v kaos izkušnje same. Največja zahvala pa gre seveda Pionirskemu domu in vsem otrokom, s katerimi sem imela priložnost sodelovati. Hvala za vse odigrane igre in priložnosti, da se tudi sama od vas marsičesa naučim.  

Izvleček

(Avto)etnografsko raziskovanje modernih otroštev skozi prizmo pedagoškega dela v gledališkem krožku

Ključne besede: antropologija otroštva, avtoetnografija, gledališče, igra vlog, poučevanje, učenje 
Na podlagi pedagoškega dela z otroki v gledališkem krožku v Pionirskem domu v Ljubljani, je avtorica opravila avtoetnografsko raziskavo. Raziskovala je, kako se gledališče obnese kot kolaborativna raziskovalna metoda ter kaj ponuja kot prostočasovna dejavnost. Raziskovala je tudi zgodovino konstituiranja modernega otroštva ter raziskala povezave med pojmi igre, učenja in dela. V skladu z modernimi raziskavami antropologije otroštva se je osredotočala na otroka kot aktivnega v družbenem življenju, ki pa je vseeno odvisen od odraslih. Gledališki krožek je obravnavala kot antropološki prostor, kjer se oblikujejo skupine, posamezniki ter na širši ravni tudi odnosi med otroki in odraslimi. V zadnjem delu naloge pa jo je zanimalo tudi, kaj so nekateri razlogi, da otroci obiskujejo gledališki krožek in kakšna je v njem pravzaprav njena vloga kot pedagoginja-antropologinja.
Abstract

(Auto)ethnographic study of modern childhood through the lens of pedagogical work in children's theatre groups

Key words: Anthropology of childhood, autoethnography, theatre, role play, teaching, learning
The author conducted an (auto)ethnographic study based on her pedagogic work in the Pionirski dom drama club in Ljubljana. She studied how successful can theatre be as a collaborative research method and what it has to offer as a leisure acitivity. She also studied how the concept of modern childhood was formulated and explored the connections between the concept of play, learning and work. As in the modern studies of anthropology of childhood the focus was on the child as an active member in modern social life, who nevertheless depends on adults. In the last part of the thesis, the author was also interested in the reasons why children attend drama club and what her own role as a pedagogue – anthropologist is.
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UVOD


Ni nikakršne družbe, nikakršnih instiucij, šol, medijev in ostalega. So samo ljudje, ki delajo nepopolno najbolje v svojih nepopolnih službah. 
There is no such thing as society, there is no such thing as institutions, schools, the media and the rest of it. There are only people doing their imperfect best at doing their imperfect jobs.

(Nachmanovitch 1990: 123)


Kriterijev za izbiro teme raziskovalnega dela je veliko. Lahko vemo, kaj si želimo izvedeti, poznamo hipoteze in si samo še izberemo primerno metodo za raziskovanje. Lahko se odločamo glede na praktične razloge – npr. glede na dostopnost literature, lahko glede na višje cilje, karkoli to že so, lahko glede na nezahtevnost ter po liniji najmanjšega odpora. Včasih še sami ne vemo, zakaj smo izbrali neko temo oziroma so razlogi za to precej bolj podzavestni kot zavestni. Spet drugič pa raziskovano področje kot magnet privablja raziskovalca ter ga nato vleče in vleče k sebi, četudi raziskovalec ne ve točno, kam gre, ali bo sploh kam prišel in kaj bo tam počel.


To je zgodba o zadnji možnosti. 


Da se želim v diplomski nalogi ukvarjati z antropologijo otroštva, sem vedela že dolgo. Glede na to, da štiri leta redno, še dlje pa občasno, »učim« gledališče in improvizacijo v Pionirskem domu ter da sem navdušenka, ki formalnega znanja o tem nima kaj dosti, se mi je zdelo smiselno ubrati malce bolj utilitarističen pristop in se še teoretično spoznati s področjem, v katerem delujem. Zato sem svoje raziskovanje začela z branjem vsega, kar mi je prišlo pod roke v zvezi z otroki in poučevanjem, saj sem bila prepričana, da bo ožja izbira teme prišla sama od sebe. Vendar pa: bolj ko sem brala, več nadaljnje literature sem odkrivala, in več ko sem odkrila, manj sem se znašla v tem ogromnem kupu informacij. Obenem pa me je ves čas glas v glavi opozarjal, da naj si že izberem temo raziskave, si s tem olajšam raziskovanje in pomirim vest. Pa ni in ni šlo. Bolj ko sem razmišljala, kateri del otroštva me zanima, bolj sem se vračala nazaj – na ure gledališča, preživete v gledališki dvorani Pionirskega doma, na prizore, na vloge, na vrvež, na gibanje, na kričanje, na objeme, na čustva, na odnose, ljudi in stvari, ki so v mojih spominih neločljivi del tega prostora.

 
Tako sem se odločila, da bom raziskavo opravljala na samem »mestu zločina« in s pomočjo igranja vlog, ki združuje več sfer – tako gledališko, kjer je povezava samoumevna, kot tudi antropološko, kjer igra vlog predstavlja eno od alternativnih raziskovalnih metod; nenazadnje pa tudi pedagoško, ki prav tako v sebi nosi igranje vloge – raziskovala enega od aspektov otroštva.


Ker pa je združevanje vloge antropologinje in pedagoginje včasih precej zahtevna naloga, sem imela z začetnim raziskovanjem precejšnje težave – kakor hitro sem namreč opazila, da otrokom ni do odgovarjanja vprašanj ali igranja prizorov na temo, ki sem jo določila, sem tako »preklopila« v vlogo mentorice, porinila raziskavo v kot ter se spet bolj posvetila skupinski dinamiki, prizorom na odru – kako bi bili še malce bolj zanimivi, prepričljivi in smiselni – ter iskala igre, vaje in naloge, ki bi zadovoljile tako moje potrebe po »didaktičnosti« kot tudi otroške potrebe po izvajanju aktivnosti po lastni izbiri. Čez nekaj časa pa sem ugotovila, da ne le da raziskave nisem mogla kar tako odložiti, še bolj intenzivno sem jo izvajala! Le da ta raziskava ni bila usmerjena zgolj v otroke, temveč se je (spontano) nanašala predvsem na razmišljanja, reflektiranja in prepoznavanja odnosov med mano in skupino, znotraj skupine same, med mano in posamezniki ter konec koncev – med mano in mano. 


Kar naenkrat sem tako začela odkrivati elementarne resnice, ki sem jih ves čas že vedela, vendar jih v resnici nisem razumela oziroma nisem razumela, od kod izhajajo. Počutila sem se kot pedagog – otrok, ki do vsega pristopa z (otroško) naivnostjo in si stvari razlaga po svoje, nato pa ga doleti deziluzija, ki naj bi sicer bila ena osnovnih značilnosti učenja, vendar boli (Nachmanovitch 1990: 125). »Bolelo« je seveda zgolj v figurativnem smislu, spoznanje, ki pa me je doletelo, ki je postalo pomembno tudi za proces samega raziskovanja pa je, da sebe ne bom in ne želim izvzeti iz raziskave. Glede na to, da je eno mojih spoznanj tudi to, da sem sama veliko močnejši faktor pri celotni situaciji, kot sem mislila, je prav, da raziščem tudi to vlogo. Skozi raziskavo sem tako opazila, da sama pri sebi velikokrat spregledam, kako se družba in kultura reflektirata v meni in mojih dejanjih, medtem ko (tako se mi vsaj zdi) to pri otrocih veliko hitreje opazim.


Zato sem se odločila, da s pomočjo opazovanja otrok, obenem pa z zavestno vključenostjo v postopek raziskovanja z avtoetnografsko metodo, raziščem, kaj se vsakič znova, znotraj vsake ure gledališča posebej, zgodi v kombinaciji s stvarmi, ljudmi in pomeni, ki jih ljudje dodajamo stvarem, drugim in sebi. Še vedno je osnova ostala precej teoretično usmerjena, saj je moje zanimanje za antropologijo otroštva z vsakim prebranim besedilom še bolj naraščalo. Tako sem se odločila, da gledališki krožek v Pionirskem domu obravnavam kot enega od prostorov, ki mu s svojo prisotnostjo dajejo smisel prav otroci; obenem pa, kot nekdo, ki je tam že sedemnajst let, lahko rečem tudi, da lahko velja tudi obratno – da tudi prostor lahko predstavlja smisel otroku/mladostniku/odraslemu/človeku. Ob vsem tem pa ne želim pozabiti na vpliv odraslega pri kreiranju učnih situacij (predvsem na zahodu) ter bom predvsem skozi avtoetnografski del poskušala (kritično) predstaviti tudi ta vidik.


Diplomska naloga bo tako predstavljala popotovanje po nastanku modernega zahodnega otroštva in vzpostavitev otrok kot dragocenih, a zmožnih bitij, ki imajo pravico do avtonomnosti, pogajanj in lastne aktivnosti. Obenem pa večino časa preživljajo v institucijah, ki so ločene od ostalega sveta ter tako na neki način izgubljajo stik s svetom odraslih. Z odraslimi se otroci večinoma srečujejo v kontekstih odnosov moči, kar do neke mere velja tudi za antropologijo ter etnografsko raziskovanje z otroki, zato se bom v poglavjih o otrocih v antropologiji in metodologiji raziskave spraševala predvsem, če se je temu sploh mogoče izogniti. Obenem pa bom iz perspektive nekoga z močjo, poskušala predstaviti metodo avtoetnografije kot notranji dialog, ki lahko prinese zavedanje o tej (na žalost vse prepogosto nereflektirani in podzavestni) samoumevni poziciji odraslega/učitelja kot usmerjevalca in dirigenta otrok. Ko bom torej opredelila, kaj bom počela jaz, je seveda edino smotrno, da opredelim še, kaj počnejo otroci, in to tako pri nas kot tudi drugje po svetu. Tako bom opisala prevladujoča razmerja med delom, šolo in igro pri nas ter s posameznimi primeri po svetu.

 
Iz etnografskih raziskav z otroki lahko povlečemo veliko koristnih sklepov, v besedilo pa bodo vključeni predvsem kot razmislek o nadaljnjih možnostih, ki jih ponuja sodelovanje med antropologijo in pedagoškim delom, ki sicer samo po sebi ni nič pretirano novega, saj so se antropologi že zelo zgodaj začeli zanimati za “učlovečenje” in učenje, kako postati človek, prav tako kot se nekateri pedagogi naslanjajo na antropološke metode in teorije. Obenem pa želim s tem opozoriti tudi na ohranjanje kulturno relativistične perspektive, ki jo je prav na področju otroštva za marsikoga težko ohranjati. Nikakor ne smemo namreč misliti, da je naša perspektiva in realnost otroštev »najboljša«, temveč je zgolj ena izmed možnih; od praks drugih se lahko tako naučimo novih pristopov, ki bi lahko do neke mere prinesli nov uvid tako k raziskovanju otroštva kot k poučevanju. V zadnjem poglavju pa bom skozi postavitev osnovnih vprašanj, ki določajo neko akcijo – kje se ta dogaja, kdo je v njej udeležen in kaj se sploh dogaja – orisala dogajanja, interakcije, situacije in procese, ki sooblikujejo Pionirski dom kot antropološki kraj. Četudi mi je eden od znancev, ko sem mu razlagala, o čem pišem, rekel, da se mu zdi precej samoumevno, da odrasli z nadzorom usmerjajo otroke in da se tega tudi zavedajo, pa sama ne mislim tako. Znotraj same pedagoške situacije je toliko različnih silnic, ki vlečejo pedagogovo pozornost na vse strani, da se svoje vloge pri usmerjanju teh silnic včasih sploh ne zaveda.


Tema, ki me je na koncu našla, je polna izrazov, ki se med seboj prepletajo, lahko pomenijo enako ali vsaj podobno, po drugem pa nosijo ravno toliko svojskosti, da je o njihovi uporabi vredno razmisliti. Na kratko bom obrazložila nekatere svoje odločitve pri izbiri izrazov ter si s tem vsaj malo uredila misli in počistila vest glede njihove rabe.


Izraz otroštvo je precej posplošen, saj je (skoraj) toliko različnih otroštev, kot je otrok. Kljub temu mi bo izraz pomagal zaobjeti predvsem vsakokratni prevladujoči model vzgoje (in izobraževanja) znotraj določenega konteksta. Označevalo pa bo precej posplošeno sliko otroštva, ki jo sicer težko apliciramo na prav vse posameznike neke družbe, saj so posamezne izkušnje odvisne od kriterijev, kot so spol, sloj oziroma ekonomsko stanje, etničnost, vera itd. Prav tako je težko opredeliti, kdaj se otroštvo konča. Marsikje pa se otroštvo »konča« z novim statusom ali novimi (pogosto) delovnimi nalogami, ki jih mora opravljati otrok, starostno pa te meje variirajo tako družbeno-kulturno kot tudi individualno. 


Tudi otrok ali otroci je koncept, ki je lahko kaj hitro esencialističen, saj izraz pojmuje otroke kot enotno družbeno skupino, kar pa ta seveda ni. Otroka navadno razumemo kot odvisnega člana družbe, za katerega skrbijo skrbniki, v modernih koncepcijah otroštva pa je zanj značilna predvsem ekonomska neproduktivnost. Težko je reči, kdaj človek neha biti otrok; v nekaterih skupnostih poznajo iniciacijske obrede prehoda, ki bolj zaznamujejo prehod v novo družbeno obdobje, kjer pa prehodi niso označeni z iniciacijskimi rituali per se, pa je včasih kar težko potegniti ločnico med otrokom in mladostnikom oziroma adolescentom. Izraz otrok bo tako pomenil tako deklico in dečka v kateremkoli družbeno-kulturnem kontekstu, ki po dejavnostih in kategorizaciji lastne družbe spada v obdobje »otroštva«. V kontekstu skupin, ki jih vodim v Pionirskem domu, pa imam pod terminom otroci v mislih predvsem osnovnošolce.

Glede na to, da v kontekstu gledališkega krožka poteka pedagoški proces in učenje gledaliških veščin, bi lahko rekli, da gledališki pouk sodi na področje izobraževanja. Vendar pa gre za krožek, ki pomeni neobvezno, prostočasno dejavnost, kar pomeni, da ga otroci skoraj vedno obiskujejo, ker si sami tega želijo, kar vpliva tudi na sam “učni proces”. Zato ga tako otroci, s katerimi sem se pogovarjala, kot nekateri odrasli, ki zato včasih otroka tudi izpišejo iz skupine, skorajda ne dojemajo kot učenje. Beseda učenje namreč še vedno pogosto implicira učno situacijo, ki se odvija v šoli, od ostalega sveta ločeni in v za to namenjeni ustanovi, pod vodstvom učitelja, ki naj bi posedoval znanje ter ga posredoval učencem (ki si tega pogosto niti ne želijo). Ti pa naj bi to “znanje” in informacije sprejeli, jih predelali ter ga na koncu izkazali skozi (navadno) pisni ali ustni preizkus znanja. 


Jasno pa je, da je učenje mnogo širši pojem, ki ne le, da lahko vključuje tudi vse vrste učenja, ki ga otroci za šolo opravijo doma ali ga vodijo starši ter ostale oblike prostočasovnih dejavnosti, temveč tudi vsakdanje nabiranje izkušenj in vtisov, ki pomagajo pri grajenju pomenskega zemljevida sveta ter refleksijo, primerjavo z drugimi in poustvarjanje, ki pomagajo vzpostavljati posameznikov odnos do notranjega in zunanjega sveta. 


Do podobnega sklepa so me pripeljali tudi etnografski zapisi, v katerih so opisani procesi učenja, ki se odvijajo na podlagi opazovanja in kasneje sodelovanja, medtem, ko je “poučevanja” malo. Zato sem poskušala tudi s terminom učenje ravnati pazljivo ter ga opremiti s kontekstualnimi podatki.

Velike težave sem imela tudi s poimenovanjem same sebe v pedagoški situaciji – sem mar učiteljica? Pedagoginja? Mentorica? Igralka? Glede na to, da nisem formalno izobražena, sem menila, da si izraza »učiteljica« ne zaslužim. Po drugi strani pa mentor implicira »vodjo«, oziroma svetovalca neizkušenemu človeku (SSKJ), čemur pa bi se rada izognila, saj implicira odnose moči, ki  bi jih rada prevprašala. Učiteljica sem za nekatere otroke, ki se ne morejo ali ne želijo navaditi na klicanje po imenu, v definiciji, ki pa vsebuje tudi, »kdor je za poučevanje posebej usposobljen«, pa se ne najdem, saj sama ravno to nisem. Zato sem se odločila za izraz pedagoginja, ki opredeljuje človeka, ki se z vzgojo in izobraževanjem ukvarja poklicno, kar pa v mojem primeru drži (SSKJ). 


Prav tako sem iskala primerno poimenovanje dejavnosti v Pionirskem domu. Večinoma prevladuje izraz dramski krožek, uradno ime programa v Pionirskem domu pa je preprosto gledališče. Zato sem pojma združila v gledališki krožek, ki obenem ostaja v sferi emskega pojmovanja, krožek pa je izraz, ki, kot že omenjeno, sam na sebi nosi implikacije, da je to dejavnost, ki poteka zunaj šolskega časa (v tem primeru tudi prostora) ter, ki ni obvezna, temveč prostovoljna.

Zadnja dilema je vključevala predvsem pojma igra in igralec ter njune možne pomene. Slovenski jezik namreč na žalost ne razlikuje med igralcem – v smislu nekoga, ki nastopa v gledališču – in igralcem kot nekom, ki (se) igra neko igro (to je lahko šport, otroška ali pa katerekoli igre s pravili). Bolj kot proces, je tako pomemben produkt, tisto, kar na koncu naredimo pa je v slovenskem jeziku ključ do razumevanja.
 Angleški jezik sicer pozna ločnico med play (igra kot izvedba nekega scenarija) in game (igra z nepredvidljivim izidom) ter actor (igralec na odru) in player (igralec v igri), kjer sem prvi par prevajala z igra in igre, za drugi par pa sem ostala kar pri igralcih (igrajoči se?) in poskušala iz konteksta pokazati, kaj (se) ta igralec pravzaprav igra. 
ZGODOVINA NASTANKA MODERNEGA POJMOVANJA OTROŠTVA


Eden glavnih bioloških ciljev živih bitij nasploh je gotovo reprodukcija oziroma »nadaljevanje vrste«, zato smo lahko z gotovostjo prepričani, da so otroci obstajali, obstajajo in bodo obstajali, dokler obstajajo ljudje (in obratno). Otroci so torej konstantna značilnost vseh družbenih svetov (Švab 2001: 134). Kljub temu, da je otroštvo, vsaj biološko gledano, univerzalna kategorija, pa se univerzalnost konča pri tem, da se mora prav vsako človeško bitje naučiti kako biti/postati človek prav skozi načine, kako naj bo človek v določeni kulturi ali družbi (prim. Mead 1963: 187).
 »Človek« v tem primeru nosi v sebi »odraslega«, s čimer smo že prišli do prve opredelitve otroka od mnogih: »Otrok kot subjekt, ki se zanj predpostavlja, da ne ve« (Salecl 2010: 154), in ki se mora naučiti vedeti ter s tem postati »človeški«. Podobno meni tudi Inkret, ki pravi, da človek postane človek šele takrat, ko postane subjekt, in da v tem pogledu otroci enostavno še niso ljudje, ki bi jim bilo potrebno posvečati posebno (zgodovinsko) pozornost (Inkret 1982: 9). Če ni »pravi« človek, kdaj in kako otrok to postane, kako/po čem se otroci razlikujejo od odraslih, kaj pomeni izkušnja otroštva ter kako so se prepričanja o tem spreminjala skozi prostor in čas, pa bom raziskovala v prvem delu pričujočega poglavja.

Otroštvo kot družbeni konstrukt 


Otrok se rodi v kompleksno mrežo družbenih, ekonomskih in političnih obvez (Montgomery 2009: 78), ki jih (bo) mora(l) obvladati in se med različnimi družbami/kulturami bolj ali manj razlikujejo. Vzgoja tako predstavlja vsakokratno urejanje odnosov med posameznikom in družbo (Schmidt 1959: 29), njen cilj pa je posameznik, ki bo obvladal pravila, šege in navade, norme ter vrednote lastne kulture. Odnos do otrok je nujno povezan z vrednotami in šegami odraslih v določeni družbi in s širšo družbeno konfiguracijo, zato ni čudno, da se je skozi zgodovino in različne lokacije ta spreminjal (in se še vedno spreminja), obenem pa se spreminja tudi vsakokraten položaj otrok v neki družbi nekega časa. Otroštvo je torej družbeni konstrukt, ki variira tako kulturno kot tudi zgodovinsko (Zidar 2003: 359; Montgomery 2009; Kikelj 2012: 170), zaradi česar njegove univerzalne definicije pravzaprav ni mogoče postaviti oziroma je to težka naloga, ki še ni dokončno opravljena (Bluebond-Langner in Korbin 2012: 21). Vprašanje je, če je sploh mogoča. 


Po Konvenciji o otrokovih pravicah, ki je bila sprejeta novembra 1989, »pomeni otrok vsako človeško bitje, mlajše od osemnajst let, razen če zakon, ki se uporablja za otroka, določa, da se polnoletnost doseže že prej« (Konvencija o otrokovih pravicah (OZN) 1989).
 Montgomeryjevi se zdi definicija preveč omejujoča (Montgomery 2009: 2), saj nas kot antropologe manj zanimajo biološki in kronološki znaki, kot družbeni pomen, ki jim ga pripisujejo (Montgomery 2009: 3). Prav tako pa termina »otrok« oziroma »otroci«, pogosto bolj kot starost označujeta sorodstveno razmerje in status (Hart 1993: 28). 


Tako se kot ena od starostnih prelomnic v otroštvu na primer pojavlja tudi šesto ali sedmo leto starosti, ko naj bi se (v nekaterih časih in družbah) pričelo »obdobje razumnosti« in usmeritev k zgodnjemu odraslemu vedenju (Hart 1993: 28). Pri nas je bilo to res tako v 19. stol., ko so otroci veljali za delovno sposobne od sedmega leta dalje (Puhar 1982: 291, prim. Turk Niskač in Močnik 2012: 168; Žagar 1997: 13), kot je to res tudi danes – sicer še ne postanejo odrasli, vendar se začne omenjeno obdobje pridobivanja in razvijanja razumnosti, ki jo zaznamuje vstop v šolo.
 


Tudi raziskava v petdesetih različnih družbah je pokazala, da sta dva najpogostejša prehoda v otrokovem razvoju, kar zadeva nalaganje odgovornosti in domnevnih sposobnosti otroka, prav ta med petim in sedmim letom ter med puberteto, ko dobijo nove dolžnosti (Lancy 2008: 85). V mnogih družbah obstajajo obredi prehoda, ki označujejo prehod iz ene faze v življenju posameznika in pridobitev novega položaja v družbeni strukturi; v otroštvu/adolescenci so to ponekod iniciacijski obredi, s pomočjo katerih so novinci “vpeljani” v družbo, pogosto pa se prehod v odraslost, kot že omenjeno, kaže predvsem v drugačnih dejavnostih, ki jih posameznik opravlja ali dolžnosti, ki jih ima (prav zato, ker jih opravlja, je pravzaprav pojmovan kot odrasel).
 Od tega, kdaj neka družba »določi«, da je otrok odrasel, ali vsaj dovolj odrasel in odgovoren za prevzemanje določenih dolžnosti, pa je seveda odvisen tudi odnos in ravnanje odraslih do otroka in z otrokom. Obenem pa to, kar pričakujemo od otrok in kar z njimi počnemo, pove tudi, zakaj pravzaprav imamo otroke (Puhar 1982: 211). 

Z gotovostjo lahko rečem, da so se odnosi do otrok in predvsem, kaj od njih pričakovati, skozi čas in prostor spreminjali in se še vedno spreminjajo. Richard Mills je v zborniku Childhood Studies: A Reader in Perspectives on Childhood ali Raziskave otroštva: Pregled perspektiv na otroštvo tako predstavil šest reprezentacij otrok in otroštev: reprezentacije otrok kot nedolžnih bitij, otrok kot vajencev, otrok kot oseb samih po sebi, otrok kot članov posebne skupine, otrok kot ranljivih bitij in otrok kot živali (2000: 7-38). Podobno jih je razdelil tudi Jenks: na otroke kot divjake, naravne otroke, družbene otroke, dionizične otroke in apolinične otroke (Zidar 2003: 359-360). Poleg Jenksa na primer Lancy govori o Angelih, premičnini in zamenjanih/hudičevih otrocih,(Cherubs, Chattel, and Changelings) oziroma kot je, malce okorno prevedeno, naslov njegove monografije. Izrazov, ki se pojavljajo v literaturi in ki poskušajo opredeliti različno pozicijo in pomen otrok v družbi, je še kar precej, odnosov do otrok pa tudi; še več – pogosto lahko znotraj iste kulture soobstajajo nasprotujoče si koncepcije otroka (Gulløv 2003: 27). 


V nadaljevanju bom tudi s pomočjo že omenjenih konceptov otroka poskušala orisati krajši zgodovinski pregled razvoja odnosa do otrok skozi nekatere prevladujoče »pedagoške« teorije nekega časa. Obenem bom poskušala orisati, kako so se s tem spreminjale vloge otrok in pričakovanja do njih po svetu. Ob tem upam, da se ne bom preveč zapletla v mrežo zgodovinsko-sociološko-psihološko-antropoloških teorij, ki pa se jim dandanes, ko smo sprejeli dejstvo, da je otrok »interdisciplinaren fenomen« (Krebs 2012: 18, 24; prim. Sommer, Pramling Samuelsson in Hundeide 2010: 71), pač ne morem in ne želim izogniti. Na koncu bom, upam, vsaj okvirno nakazala, kaj vse se je »moralo« zgoditi, da ima otrok v naši – (post)moderni, zahodni družbi tako vlogo, ki jo ima, in kakšna sploh ta vloga je. 

Pregled zgodovine nastanka in razvoja modernega otroštva


Vzgoja, pa naj bo to usmerjena in zavestna ali zgolj vzgoja kot zgled, namenjen imitaciji, ki je omogočala/omogoča prenos znanja, spretnosti in veščin, ki so omogočale preživetje, je bila nujni del vsakdana tudi najzgodnejših skupnosti. Glede na to, da so bile prvotne družbe lovsko-nabiralske in povečini egalitarne,
 lahko sklepamo, da je tudi vzgoja odsevala družbeno ureditev.
 


Že v starem veku je vzgoja potekala znotraj razredne družbe, pri čemer so se različni sloji morali naučiti različnih veščin, ki jih bodo potrebovali za zasedanje pričakovanih vlog. Platon je v svojem delu Država naložil pomembne naloge vzgojiteljem - varuhom, ki morajo za telo vaditi gimnastiko, za dušo pa muzično umetnost (Platon 1995: 90). Gre seveda za utopično Državo, kljub temu pa precej odseva vrednote vzgoje antične Grčije v Platonovem obdobju. Mladi morajo biti tako deležni tudi filozofskega pouka (Platon 1995: 221), računanja, ki »dušo iz sveta nastajanja potegne v svet bivanja« (Platon 1995: 244), geometrije (249), astronomije (250), tudi veščine govorništva in pripovedovanja (Platon 1995: 91) itd. 

Pri Rimljanih je bil najbolj znan teoretik vzgoje Mark Fabij Kvintilijan, ki je v svoje pedagoške ideje (delo Vzgoja govornika) vpletel tudi v kasnejši pedagogiki zelo pomembno idejo, da morajo biti otrokove prve učne izkušnje vtkane v igro (Lancy 2008: 227).
 Podobno naj bi pisal tudi Platon, ideje o učenju skozi igro pa naj bi bile prisotne tudi v starem Egiptu (Egan 2009: 52). 


Z razpadom zahodnorimskega cesarstva je na območju Frankovske države, ki je nadomestila prejšnjo rimsko oblast, prevladal fevdalni družbeni tip ureditve, ki se je z nekaterimi spremembami na nekaterih območjih obdržal vse tja do 19. stol. Po Durkheimu prav zato srednji vek še ni potreboval pedagogike – temeljna verovanja se niso spreminjala, vladal je konformizem, prostora za individualno odpadništvo je bilo malo, še to je bilo preganjano: »Če se temeljna verovanja ne spreminjajo, ni potrebe po pedagoški misli« (Durkheim 2009: 44). 


Na otroka so v tistem času gledali kot na 'malega odraslega', 'vajenca' ali celo 'služabnika'. Do 17. stol. sta si namreč bila položaja otrok in služabnikov precej podobna: oboji so bili izolirani od družine, tudi prehranjevali so se ločeno od odraslih, niso smeli v sobo, če jim odrasli tega niso dovolili (Salecl 2010: 96). S služabniki so bili izenačeni tudi po pravnem statusu, saj so oboji pripadali družinskemu poglavarju (Salecl: 2010: 96), navadno očetu. Da so vzporednice otroka s služabnikom oziroma slugo del naše preteklosti in zgodovine, lepo kaže tudi etimologija besede otrok. Pri različnih narodih je namreč kar precej izrazov za otroke, ki so se uporabljali tudi »za različne stopnje nesvobodnih ljudi« (Puhar 1982: 106). Beseda otrok pri slovanskih narodih tako pogosto pomeni tudi suženj, delovna sila, tlačan, paž ali hlapec (Zidar 2003: 360), medtem ko je slovanska beseda za otroka dete.
Etimološki slovar tako izvor besede otrok postavlja v 15. stoletje, iz starocerkvenoslovanščine pa izhaja že omenjena navezava na slugo: »'Fant, otrok, služabnik, tlačan'«, iz stare ruščine deček ali paž, iz stare češčine pa suženj, hlapec. Beseda otrok naj bi bila izpeljana iz »otreti«, kar naj bi pomenilo »proč« »reči«, oziroma »tisti, ki ne govori, ki nima govora, ker še ne zna ali ker nima pravice govoriti« (Bezlaj 1976: 262). Podobno tudi Snoj ponudi primere iz različnih slovanskih jezikov, na primer ukrajinščine, kjer naj bi bil otrik delavec, iz romunščine pa »fant, 7-14 letnik, sluga, paž« (Snoj 2003: 482).
 Po Snoju je otrok lahko v prenesenem pomenu tudi »stranski poganjek pri prosu« (Snoj: 2003: 482), kar nas zopet vrne v srednjeveški čas, kjer so bile primerjave nege otrok z nego rastlin kar pogoste; za oboje je bilo namreč značilno, da jih lahko »obdeluje« kdorkoli (prim. Lancy 2008: 143). Podobno so se k primerjavam iz rastlinskega in živalskega sveta zatekali pristaši krščanske pedagogike (npr. potrebno mu je natakniti uzde itd.) (Puhar 1982: 134). Prav katoliška vera je, kljub Durkheimovi trditvi, da konzervativne družbene ureditve ne potrebujejo pedagogike, v fevdalnem času (poleg družine) skrbela za izobrazbo in vzgojo otrok. 

V reformaciji so versko izobrazbo priskrbele župnije, šolska izobrazba, ki naj bi učila predvsem pismenost, pa je precej bolj variirala, saj je bila močno odvisna od spola in družbenega položaja. Predvsem revnejše otroke so starši potrebovali doma za delo, zato so sicer običajno znali brati, pisati pa ne (deklice pa pogosto še to ne) (Paulič 2012: 44). Ora et labora bi bil kar primeren povzetek nalog, ki so jih imeli odrasli – pa tudi otroci.      


Pojmovanje otroka kot izprijenega, prežetega z izvirnim grehom (Vodopivec 2012: 13; prim. deMause 1974: 47), je odraslim dajalo moč, da ukrepajo in s tem zavarujejo otroka. Vendar pa so pogosto prav ti ukrepi izražali podzavestne ali zavestne strahove odraslih samih (Puhar 1982: 74). Po drugi strani pa je dobil »grešni otrok« svoj drugi pol v domnevni imaginaciji otroške nedolžnosti, (predvsem seksualni) čistosti in neomadeževanosti (prim. Blažić 2012: 67).
 

Otrok tako pride na svet kot »novinec«, je v podrejeni vlogi nekoga, ki manj ve, zato pogosto nima druge izbire, kot da se (vsaj v najzgodnejših letih) prilagodi zahtevam, ki jih nanj polagajo njegovi skrbniki ter okolje. Otroci kot neizbežni nosilci prihodnosti pomenijo namreč zagotovitev nadaljnjega rodu, ohranjanje družinske moči, tudi poklica, premoženja ter jamstvo za preživetje (Žagar 1997: 2). Lahko so tudi bodoča delovna sila (med »odrasle« so v tem pomenu pogosto vstopili pri že omenjenih sedmih letih (Majerhold 2012: 23; Žagar 1997: 13; Krebs 2012: 17)), utelešajo možnost, da se družina povzpne po družbeni lestvici (z ugodno poroko ali izbiro duhovniškega poklica); tudi »živ obroč, ki bo zmogel človeka zavarovati na tem in na onem svetu, mu olajšati muke tukaj in tam, zdaj in tedaj« (Puhar 1982: 235). 

Ker pa so otroka percipirali predvsem skozi svojo koristnost in ker so imeli za cilj vzgoje zgraditi posameznika, ki bo sledil ustaljenim družbenim normam ter jih ohranjal (in čim hitreje reproduciral), se je otroštvo končalo zelo zgodaj. Kar pa ga je bilo, je bilo zaznamovano z »dresiranjem«, ki je neredko vključevalo (za današnje razmere) krute fizične kazni (pretepanje, tepežkanje, tudi bičanje ...) (prim. Puhar 1982: 136-140). Prav zaradi tega je socialni zgodovinar deMause v uvodnem poglavju dela History of Childhood oziroma Zgodovina otroštva zapisal, da je zgodovina otroštva »[...] nočna mora, iz katere smo se ravnokar začeli zbujati. Dalj kot gremo v zgodovino, nižji je nivo skrbi za otroke in bolj je verjetno, da bodo otroci ubiti, zapuščeni, pretepani, terorizirani ter spolno zlorabljeni.« (deMause 1974: 1) Na tem mestu je potrebno (še) enkrat poudariti, da gre za oceno in perspektivo avtorja, ki preteklost presoja iz pozicije sedanjosti. Četudi je bilo otroštvo res tako grozno, se nam to še zdaleč ne bi zdelo tako, če se ne bi do dandanes že marsikaj spremenilo. 


To, deloma evolucionistično perspektivo o otroštvu, ki kot nastanek otroštva razume šele vzpostavitev modernega otroštva, je zastopal tudi morda še bolj znani zgodovinar Phillipe Ariès, ki pa naj bi celo pravil, da o »pravem« otroštvu kot posebnem obdobju, ki bi bilo ločeno od sveta odraslih
 pred 16. oz. 17. stol. sploh ne moremo govoriti.
 To se lahko razvije šele takrat, ko družba otroku prizna njegovo specifično »naravo« (Ariès 1991: 128). Po njegovem se je v Franciji priznavanje specifične »narave« otroka začelo šele z uvedbo šole v 17. stol., ki je nadomestila vajenstvo ter tako izolirala otroke od odraslih, »da se ta ni učil več življenja v neposrednem stiku z njimi« (Ariès 1991: 9) ter z organizacijo družine okoli otroka, ki je s tem izstopil iz anonimnosti in postal bolj nenadomestljiv, zanj se je bolje skrbelo (Ariès 1991: 10). 


Ena največjih kritik Arièsa ostaja njegova metoda, saj je svoje raziskovanje omejil na nekatere vidike materialne kulture, kjer spol in družbeni sloj nista bila enakomerno zastopana – na slikah tako npr. ni revnih otrok, prav tako je veliko manj deklic kot dečkov (Montgomery 2009: 52). Na tem mestu ni odveč zapisati, da ne gre zato, da pred 17. stol. otroštva sploh ne bi poznali - bilo je zgolj drugačno od takšnega, kot ga poznamo dandanes pri nas (Vodopivec 2012: 138), kar kaže tudi moj fragmentaren pregled nekaterih zgodovinskih dejstev o otroštvih. Kljub temu njegovo delo še danes odzvanja po različnih znanostih o otroštvu, »novo občutje otroštva« pa je prineslo predvsem misel o organizirani vzgoji otrok (Zidar 2003:  360).


Čeprav so si nekateri misleci že prej začeli prizadevati za več poudarka na vzgoji, saj so ugotovili, da je od tega zelo odvisna tudi prihodnost skupnosti/človeštva, pa je večji prelom, kot je ugotovil Ariès, nastopil šele konec 17. stol.
 Takrat so si želeli »da bi spoznali otroka na vseh stopnjah njegovega razvoja – trudili so se, da bi prodrli v miselnost otrok in tako vzgojne metode prilagodili njihovi ravni« (Majerhold 2012: 24). Dva izmed vodilnih in najbolj znanih avtorjev na tem področju sta bila filozofa John Locke in Jean Jacques Rousseau. Prav slednji je marsikje označen kot začetnik moderne vzgoje, oziroma celo, da se je pojem otroštva zares rodil ter začel šele z njim ter njegovim delom Emil ali o vzgoji (Majerhold: 2012: 24). 


Začetek 17. stol. je namreč prinesel nove teorije, ki so želele preseči krščansko mitologijo in več poudarka prestaviti na racionalnost ter znanost – spoznavanje sveta, takega kot je. Racionalni otrok je tako tabula rasa, nepopisan list papirja, vodljiv in dojemljiv ter ga je mogoče usmerjati v pravilne moralne odločitve (Vodopivec 2012: 135). Locke je otroka dojemal kot vosek, ki ga je moč oblikovati in ulivati po svoji volji (Locke 2007: 93). Kljub temu pa niso vsi otroci enaki – »vsak človek ima posebnega duha, kakor je poseben njegov obraz, po katerem se razlikuje od drugih ljudi. In morda niti dveh ljudi ni mogoče vzgajati po isti metodi« (Locke 2007: 197). V tem se že vidijo zametki modernosti, ki so nato v dveh stoletjih obrnili na glavo svet ter položaj otroka v njem. Rousseaujev opis otrokovih lastnosti, kot jih vidi sam, že lepo pokaže spremenjen in bolj pozitiven odnos do otroka: 

»Če si mislim otroka desetih ali dvanajstih let, zdravega, krepkega in za svojo dobo dovolj razvitega, se mi ne vzbudi niti ena misel, ki ne bi bila ugodna, pa naj se nanaša na sedanjost ali prihodnost. Vidim ga ognjevitega, svežega, živahnega, brezskrbnega, brez mnogih mučnih misli za prihodnost: živi samo za sedanjost in polno uživa življenje, ki se hoče, kakor se zdi, razširiti tudi na to, kar je zunaj njega.« (Rousseau 1959: 164)


Predvsem pa je Rousseau pomemben zato, ker je prepoznal različne razvojne stopnje pri otrocih in si želel, da bi bili otroci vzgajani v skladu s svojimi razvojnimi možnostmi (Majerhold 2012: 24), obenem pa je s tem otrokom priznal sposobnost (sicer še omejenega) razuma, ki jo je potrebno le spraviti na plan (Robertson 1974: 421).
 Poleg razvojnih stopenj je Rousseau prepoznal tudi tri glavne dejavnike, ki jih še danes opredeljujemo kot najpomembnejše pri vzgoji: naravo, ljudi in stvari (Rousseau 1959: 36), oziroma v današnjem besednjaku: dednost, vzgojo in okolje. Najpomembnejši dosežek Rousseauja je bil ta, da je usmeril pozornost odraslih na potrebe (do takrat precej spregledanih) otrok – ni pomemben le produkt, kaj iz otroka nastane, temveč je poudarek na samem procesu odraščanja (Robertson 1974: 407; prim. Harris 2007: 81 in Jenks 1996: 65). 


Poleg povečanega zanimanja nekaterih učenjakov za otroke pa so se v 18. in 19. stol. odvijali še mnogi drugi družbeni procesi, ki so pripomogli k spremenjenem statusu otrok v zahodnem svetu. Modernizacija in industrializacija sta prinesli spremembe v različnih sferah, ki so nato posredno ali neposredno vplivale na položaj otrok tistega časa. Ena izmed pomembnejših posledic je ločitev delovnega mesta od doma ter s tem oddaljitev otrok od sveta (dejavnosti in dela) odraslih (npr. Lancy 2008: 10; Lasch 2012: 200; Ariès 1991: 9; Salecl 2010: 137). Z roko v roki s tem procesom gre tudi porast obveznega množičnega šolanja, ki je omogočilo nadzor nad otroki v času, ko so starši na delovnem mestu, šola (oziroma država) pa je tako prevzela del vzgojno-izobraževalne odgovornosti za otroke. Obenem se je razraščal tudi medicinski diskurz, ki je preko skrbi za zdravje in higieno, nalagal staršem vedno več dolžnosti do otrok. 


Razvoj medicine in prepoznavanje pomembnosti higiene sta pripomogla k manjši smrtnosti otrok (Vodopivec 2012: 134), ki je pripeljala do tega, da, ker so bili odrasli bolj gotovi, da bodo otroci preživeli, so jih imeli manj, a so vanje zato vlagali toliko več (časa, denarja, ljubezni, truda itd.). Že to je ustvarilo drugačne pogoje, zaradi katerih je počasi prihajalo do spremenjene vloge otrok v družini in družbi – v primeru pričakovane visoke smrtnosti družbe namreč lahko vzpostavijo mehanizme, ki preprečujejo preveliko navezanost na otroka v njegovih prvih mesecih rojstva (prim. Montgomery 2009: 72).
 S porastom vpliva medicine so tako konec 18. stol. vedno več avtoritete pridobivali zdravniki.
 Ti so s svojimi nasveti in navodili vplivali predvsem na matere, ki so tako postajale vzgojiteljice, medicinske pomočnice, tudi otrokove partnerice v igri in nasploh odgovorne za otrokovo dobrobit in razvoj (prim. Salecl 2010: 105; Vodopivec 2012: 135; Christensen in Prout 2005: 45).
 K povečani vlogi matere (očeta sicer manj, saj je njegovo mesto še vedno bolj »v javnosti« kot doma, vendar se je tudi vloga očeta precej spremenila z aktivnejšim očetovstvom (gl. npr. Švab 2001: 115-133)) je prispeval tudi razvoj neolokalne in najprej nuklearne, nato pa tudi reorganizirane družine, ko se je število ljudi v družini, ki lahko skrbijo za otroka, zmanjšalo.
 Obenem pa so se prav zaradi manjše družine po Lancyjevem mnenju povečale emocionalne vezi med njenimi člani, ki so tako postale ogrodje otrokove socializacije (Lancy 2008: 10). 

Ob porastu psiholoških in pedagoških teorij ter spoznanj je otrok v modernem diskurzu postajal vedno bolj dojemljiv in na neki način kompetenten vedno bolj zgodaj, zato je postajalo vedno bolj pomembno, kako se do njega vedemo in kaj pričakujemo od njega že v njegovem zgodnjem otroštvu. Odgovornost staršev tako na primer skozi svojo teorijo oblikovanja odrasle osebnosti implicira tudi Sigmund Freud, ki je s svojo teorijo o razvoju osebnosti v otroštvu navdihnil ogromno strokovnjakov pa tudi staršev samih, da so starševski funkciji, še posebno v zgodnjem otroštvu, pripisali izjemen pomen in vpliv (prim. Salecl 2010: 17). Freud je v svojih delih usmeril pozornost v subjektivno izkušnjo odraščanja otrok ter s tem še prispeval k naraščajoči zaskrbljenosti glede otrok, na primer: Kaj je najboljši način za vzgojo otrok? Kaj je normalen otrok? Skozi katere stopnje razvoja otroci postanejo odrasli? (LeVine 2007) Starši so tako poleg osnovne funkcije – poskrbeti za preživetje otroka in ga vključiti v družbo – pridobili več pomena in dodatne naloge, ki so bile primarno čustvene in afektivne narave – nudenje opore in zavetja za »ranljivega« otroka. H konceptu ranljivega otroka so veliko pripomogli tudi borci za otrokove pravice, katerega status in dobrobit so tako vedno bolj ščitili tudi z institucijo prava, ki je po drugi strani s tem tudi sama pripomogla k vzpostavitvi omenjenega koncepta ranljivega otroka, ki ga je potrebno zaščititi.
 Skupaj z urbanizacijo in naraščanjem kompleksnosti in fragmentacije družbenih institucij so se otroci v mestih tako počasi spreminjali v dragocene dragulje, ki so postali tudi središče (nuklearne)
 družine – pogosto tudi pogoj, da družina sploh nastane (prim. Blais, Gauchet in Ottawi 2011: 30).


Spremenjen odnos do otrok, ki je bil posledica že omenjenih dejavnikov, je bilo najprej čutiti v meščanski (bidermajerski) družini, v zadnjih desetletjih 19. stol. pa se je postopoma okrepil in razraščal v kmečke domove (Žagar 1997: 13),
 medtem ko so bili otroci delavskega razreda prav v času protekcije otrok – v drugi polovici 19. in na začetku 20. stol. še vedno najbolj izkoriščana delovna sila (Švab 2001: 135). Razlike med posameznimi sloji so tako vplivale na odnos do otrok in tako še potrdile tezo, da je od zahtev družinskega gospodarstva v veliki meri odvisno, kakšno vlogo bo opravljal otrok.



Dokler so torej otroci že zgodaj nujen in pomemben člen v družinski ekonomiji, pogosto vlada bolj hierarhično in avtoritativno usmerjena vzgoja. Ko pa so poudarjali nadgradnjo gospodarske stabilnosti družine, ki so jo dosegli predvsem s pridobivanjem znanja, so družine v šolanje svojih otrok vlagale vedno več. Na polovici 20. stol. so se tako starši že trudili, da bi bilo otrokom v življenju čim boljše ter si želeli, da bi jih otroci na družbeni lestvici tudi prerasli (Turk Niskač in Močnik 2012: 170), ne le zamenjali. Poleg otroka – šolarja, ki je tako »pridobil« od odraslih ločen prostor v družbi, pa je otrok ob izgubi nekaterih produktivnih funkcij prevzel tudi nove. Ob spremembah v gospodarstvu zaradi napredka v industriji, zaposlovanja žensk ter podaljšanega otroštva, ki v zahodnih družbah zaradi kompleksnosti nalog traja (vedno) dlje, so otroci pridobili nov, potrošniški potencial.
 


Vloga in položaj otroka se tako glede na kraj in čas spreminjata. Slednji pa se vedno znova kaže tako kot aktiven posameznik, ki je in obenem tudi postaja (being in becoming) (prim. npr. Christensen in Prout 2005: 43; Amit 2003: 239; Sommer, Pramling Samuelsson in Hundeide 2005: 41; Turk Niskač 2012: 33; Montgomery 2009: 9; Prout 2000: 9; Corsaro 2003: 2; Green in Hill 2005: 3). Prav slednjega se bom med drugim dotaknila v nadaljevanju naloge v okviru modernih (antropoloških) raziskav otroštva.

Prav temu pa so namenjene najnovejše raziskave otroštva, čemur se bom posvetila v naslednjem poglavju. V njem bomo namreč raziskali, kako so splošne ugotovitve o otroštvu vplivale na preučevanje otrok v antropoloških raziskovanjih ter kakšni so moderni diskurzi pri raziskovanju otrok, tako v antropologiji kot drugih vedah, ki raziskujejo otroštvo.
OTROCI V ANTROPOLOGIJI: (ANTROPOLOŠKE) RAZISKAVE OTROŠTVA


Otroci so v antropologiji prisotni že od samega začetka, saj je že Malinowski v svoje raziskave o Trobriandcih vključil tudi opise otrok in otroških dejavnosti, vendar bolj ali manj kot »dekoracijo« (Christensen in Prout 2005: 46) pri holističnem opisu družbe in kot soprisotne akterje v odraslem svetu.
 Tako drugje kot pri nas so jih najprej povečini obravnavali v okviru raziskav sorodstva in družine (Turk Niskač in Močnik 2012: 165), šele kasneje, po splošnem spremenjenem položaju otrok v zahodnih družbah in premikih v znanosti v drugi polovici 20. stol. pa so raziskave otroštva (oz. Childhood studies) vzniknile tudi kot samostojno področje tako znotraj ved, kot tudi bolj samostojno interdisciplinarno področje.
 V pričujočem poglavju bom orisala razvoj raziskovanja otrok skozi zgodovino antropologije (in etnologije) ter obenem v skladu z modernimi interdisciplinarnimi težnjami kar nekaj pozornosti namenila tudi drugim vedam, ki so v središče svojih raziskovanj vedno bolj postavljale tudi otroke.


Kot že omenjeno, lahko v monografijah najzgodnješih etnografov zasledimo tudi opise otrok, vendar pa so ti večinoma zgolj del »ozadja«. Morda je to tudi zato, ker so bili pred etnografskim raziskovanjem namreč znotraj evolucionističnega diskurza prav otroci tisti »drugi«, ki jih je mogoče opazovati v neposredni bližini in zaradi bližine tudi lažje preučevati, Montgomeryjeva jih poimenuje »divjaki doma« oziroma »savages at home« (2009: 20). Prva monografija, posvečena izključno raziskavi otrok, naj bi bila tako delo Dudleya Kidda Savage Childhood: A Study of Kafir Children, oziroma Divje otroštvo: Raziskava Kafirskih otrok, kjer je diskurz za današnje kriterije še precej rasističen, med »divjaki« in otroci pa je vzpostavljenih kar nekaj vzporednic (po Montgomery 2009: 20). 
Schwartzmanova je pri svoji analizi člankov, povezanih z otroki v reviji American Anthropologist med leti 1898 in 1998, ugotovila, da so bili zgodnejši članki naravnani precej evolucionistično. Monroe je tako raziskoval otroške igre v Massachusetsu in v njih iskal ostanke čarovništva ter starejših verovanj, saj naj bi bili otroci v svoji igri naravno povezani z »mentalnim življenjem divjakov in barbarov« (Schwartzman 2001: 18).
 Otroci so bili tako kot »manj razviti« potrebni razlage, ker naj bi bili drugačni od racionalnih odraslih, podobno kot divjaki (Jenks 1996: 4). Oboji pa so služili za razlago družbenega in kulturnega razvoja, s tem da naj bi bili otroci vmesni člen med divjaštvom in civilizacijo, znotraj svojega razvoja pa naj bi šli skozi vse faze človeške evolucije (Montgomery 2009: 18). Otroštvo naj bi bilo torej celoten razvoj človeštva v malem. 


Že kmalu na začetku 20. stol. pa je Franz Boas, predstavnik ameriške antropološke šole,
 v okviru antropometričnih raziskav ugotavljal, da naj bi družbeni in geografski dejavniki vplivali tudi na razvoj odraslega telesa in osrednjega živčnega sistema (Boas 1974: 215). S tem je pokazal tudi, da je izjemna raznolikost človeških življenj močno odvisna od vzgoje in ravnanja z otrokom, ne le od prirojenih naravnih dejavnikov (Muršič 2011: 166). Njegova učenka Margaret Mead pa je najbrž ena najbolj znanih predstavnic začetnikov antropološkega terenskega dela z otroki, ki je med drugim v času takratne šolske reforme v ZDA raziskovala odraščanje (predvsem) deklet na Novi Gvineji. Želela je dokazati, da adolescenca ni nujno univerzalno obremenjujoče in težavno obdobje v posameznikovem življenju, kar so želeli kot univerzalno postulirati psihologi takratnega časa (npr. že omenjeni G. Stanley Hall) (Mead 1954: 11 in LeVine 2007). 


Meadova je pripadala tako imenovani šoli kulture in osebnosti (Culture and Personality School), znotraj katere so se med leti 1930 in 1960 različni avtorji, ki so v svojih raziskavah začeli združevati antropološki pogled s psihološkim (Comitas in Dolgin 1978: 168; prim. Christensen in Prout 2005: 47), ukvarjali s procesi socializacije in inkulturacije. Sama je opredelila razliko med procesoma takole: socializacija je sklop splošnih zahtev in pogojev, ki jih morajo ljudje izpolnjevati in zagotoviti za sodelovanje v človeški družbi; inkulturacija pa je učenje kulture v vseh svojih unikatnostih in partikularnostih; prva predstavlja abstraktni koncept o učenju kot univerzalnem procesu, druga pa dejanski proces učenja, kot se vsakič znova odvija znotraj določenega kulturnega konteksta (Mead 1963: 187, 185). Iz tega se lahko razume, da ne gre za procese, ki bi bili univerzalni po vsem svetu. 


Prav s primerjalnimi raziskavami socializacije in inkulturacije, se je šola kulture in osebnosti odzivala na nove psihološke teorije. V šestdesetih letih 20. stol. je namreč v psihologiji prišlo do novih ugotovitev o zgodnjih sposobnosti otroka v okviru zaznav, kognitivnih procesov, spomina, imitacije in socialne participacije (LeVine 2007). 

Ena izmed kritik šole kulture in osebnosti je ta, da jo je bolj zanimal otrok kot razvijajoči se v »kompetentno«, odraslo bitje (kako torej to postane), kot pa otrok v svoji enkratnosti »tukaj-in-zdaj«, ki je tudi sam najbolj primeren za podajanje informacij o sebi (Christensen in Prout 2005: 47). O otrocih naj bi se tako bolj pogovarjali zaradi odraslih (prim. Montgomery 2009: 25) in ne toliko zaradi njihovega lastnega udejstvovanja v svetu, polnem simbolov brez fiksnih pomenov, kjer so tudi sami, s svojimi interpretacijami in delovanjem, njegovi aktivni soustvarjalci. 


Po drugi strani pa je prav Meadova opozorila, da bi bilo potrebno več pozornosti usmeriti na opazovanje povezovanja otrok med sabo – otroška združenja (allegiances) ter otroško obnašanje, saj ta vsebujejo podobne samosvoje vzorce kot obnašanje odraslih (Mead 1933: 8-9), na kar je poleg Meadove opozoril tudi Muršič.
 


Otroci pa so bili prepoznani kot akterji tudi v povezavi s feminističnim bojem za pravice žensk, saj naj bi tako otroke kot ženske gledali le v periferni vlogi v globalnih sistemih, oziroma so jih, v primeru otrok, jemali predvsem kot bodoče zamenjave odraslih članov družbe (Alanen 1988: 53), ne pa kot posameznike z drugačnimi, a enakovrednimi sposobnostmi (Montgomery 2009: 37). Konec 20. stol. je bilo nenazadnje obdobje, ko so postala »vprašanja« enakopravnosti spola, starosti in rase pomembna pri vzpostavitvi »zahodne« demokracije ter so nato sledili sprejetje Konvencije o otrokovih pravicah, samoumevnost ženske volilne pravice ter obsodba različnih rasizmov. Vendar pa Sommerjeva, Pramling Samuelssonova ter Hundeideva opozarjajo, da gre pri vzporejanju otroškega in ženskega vprašanja pravzaprav za uvožen koncept, ki ne potrjuje cilja modernih znanosti, ki preučujejo otroke – to je, obravnavati otroka v svoji lastni pozicioniranosti in unikatnem položaju (2010: 25). Kljub temu gre po mojem mnenju za komplementarne procese, ki so vplivali drug na drugega, prav tako v sodelovanju s premiki v znanosti, ki so se dogajali konec 20. stol., zaradi česar so vredni pozornosti in omembe.
Raziskave otrok pri nas

V slovenski etnologiji in antropologiji je prav tako v zadnjih desetletjih dvajsetega stoletja prišlo do porasta raziskav otroštva, čeprav so drobci iz življenja otrok prisotni že pri samih začetnih raziskavah etnološke stroke, npr. otroške pesmi kot del zbirke Karla Štreklja (Turk Niskač in Močnik 2012: 164). V Narodopisju Slovencev prva knjiga obravnava otroštvo predvsem v okviru rojstva ter šeg in navad po njem, opiše pa tudi kar nekaj prepričanj in vraž, kot na primer, da se ne sme skakati čez otroka, ker ne bo več rasel (Orel 1944: 273). Konec petdesetih je Niko Kuret raziskoval otroško igro in igrače (1959), Božo Škerlj pa je v svojem Mislečem dvonožcu ponudil nekaj primerov, na kakšne načine s(m)o lahko antropologi koristni v šolskem okolju, seznanjanje z ljudmi v različnih okoljih pa je opredelil kot temeljno zahtevo nove vzgoje (Škerlj 1963: 302-3). Po mnenju Ramšakove so sicer najbolj preučeni elementi otroštva otroške igre (vendar predvsem njihovo zapisovanje, ne toliko kot samosvoj družbeno-kulturni fenomen), ljudsko slovstvo, otroške pesmi, ples, glasbila in zvočila, otroška oblačilna kultura ter notranja oprema za otroke (Ramšak 2007: 32). Folkloristi so na tem področju opravili veliko dela, saj so nekateri v strahu pred izginjanjem »ogroženih« iger, te zbirali, zapisovali in razlagali (Montgomery 2009: 142). V osemdesetih letih pa se je povečevalo tudi število raziskav življenja otrok v urbanih okoljih (tudi v okviru raziskav določenega kraja, npr. Kremenškova raziskava Zelene jame, raziskava o Galjevici Mojce Ravnik, o otroških igrah na ljubljanskih Prulah je pisala Ivica Anžič, o vzgoji v Murglah pa Dušica Petru) ter tudi o specifičnih fenomenih otroške kulture (npr. raziskava »dinomanije« Irene Rožman) (Turk Niskač in Močnik 2012: 164). 

Raziskav, ki se tako ali drugače tičejo otrok in njihovih svetov je tak kar nekaj, čeprav so po mnenju Ramšakove bolj fragmentarne narave, ki so večinoma nastali kot produkt drugih raziskav (Ramšak 2007: 37). Lansko leto pa je izšel tudi zbornik Otrok in otroštvo: Preteklost, sedanjost in prihodnost, ki je izšla v zbirki Časopisa za kritiko znanosti, ki predstavlja moderne smernice raziskovanja otrok in otroštev.

Raziskovanje otrok v sociologiji


Vendar pa ni bila le antropološka znanost tista, ki je v zadnjih desetletjih prejšnjega stoletja povečala obseg raziskav o otrocih in z njimi. Nekateri sociologi otroštva tako antropološko perspektivo obravnavajo kot vejo sociologije otroštva. Za njeno perspektivo je po njihovem mnenju značilno, da z etnografijami otroštva predvsem razkriva razmerja moči, ki vladajo v odnosih med starši (in odraslimi nasploh) ter otroki. Obenem pa prepoznava družbene prostore otrok kot enakovredne – realne in zanje pomensko relevantne, ne le kot prostore fantazij, iger in pomanjkljivih imitacij odraslih (Švab 2001: 134). Od sedemdesetih let dvajsetega stoletja je tako vse bolj naraščalo tudi število socioloških raziskav, ki so obravnavale otroka kot neposredno osredotočenje raziskave, ne le v okviru institucij družine in šole (Christensen in Prout 2005: 47); otrok je tako postajal »vreden analize sam po sebi« (Švab 2001: 133). 


Raziskave o otrocih in otroštvu tako niso zgolj domena antropologije, vendar ima ta po mojem mnenju močno orožje v obliki etnografskega raziskovanja z udeležbo. Te metode se sicer poslužujejo tudi druge vede, vendar je na koncu pomembno tudi, na kakšen način pridobljene podatke povežemo s teorijo. Ne obstajajo namreč nikakršni ‘čisti’ podatki o otrocih, temveč le eden ali več pogledov nanje, ki ga izbere odrasli (Sommer, Pramling Samuelsson in Hundeide 2010: 48), kar pa bo predvsem tema naslednjega poglavja.

METODOLOGIJA RAZISKAVE

Izbira teme in področja raziskave, ki jo bom opravljala v sklopu diplomskega dela, je bila v mojem primeru precej povezana z delom, ki ga opravljam. Glede na to, da že peto leto redno vodim gledališki krožek in poučujem v njegovem okviru, občasno pa še dlje, da sem njegov del že sedemnajst let in da premorem veliko prakse, vendar manj teoretičnega ozadja, sem želela, da bi bilo moje širše polje raziskave antropologija otroštva, ki je prej nisem dobro poznala, v ožjem pogledu pa sem želela preučevati prav otroke v kontekstu prostora gledališke dejavnosti. Najprej se mi je sicer zdel cilj precej utilitarističen in egocentričen, vendar sem po pogovorih z različnimi ljudmi ugotovila, da velika večina to smatra za prednost in ne za slabost. Raziskovanje področja, ki predstavlja velik del življenja raziskovalke, v tem primeru tako po poklicni, študijski kot zasebni plati, lahko v pretirani želji po (pre)gostem opisovanju sicer eskalira v besedilo, ki je preveč samozaverovano vase in v preveliki želji po zapisu vsega, ne pove ničesar. Vendar pa lahko po drugi strani navdušenje in prežetost z neko temo pričarata žive zapise nekoga, ki o neki temi ne piše, temveč jo živi. Globoko upam, da mi bo v tem primeru s pomočjo uporabe refleksije, znanstvenega aparata ter pridobljenih informacij iz pogovorov, opazovanja pa tudi poučevanja, uspelo uspešno speljati pripoved o odraščanju, otroštvu in odnosih otrok z različnimi ljudmi, ki bo osnovana na mojem delu v Pionirskem domu v Ljubljani. Pričujoče poglavje je namenjeno raziskovanju prednosti in slabosti avtoetnografskega raziskovanja ter predstavitvi raziskovalne poti in ovir na njej, obenem pa bom nekaj prostora namenila tudi kolaborativnim ali participatornim metodam raziskovanja, ki sem jih deloma uporabila, ter etičnim vprašanjem avtoetnografskih raziskav in raziskav z otroki.

Avtoetnografska zgodba


Nekoč je živela deklica, ki je obiskovala gledališki krožek v Pionirskem domu. Stara je bila devet let in je obiskovala tretji razred osnovne šole. Ker ji je bilo zelo všeč, sploh to, da so improvizirali, da so se pogovarjali o stvareh, ki se jih ni pogovarjala z nikomer drugim ter da je bila mentorica zanimiva, glasna, sproščena in odprta oseba, se je vpisala tudi naslednje leto. Pa še naslednje. In še naslednje. In tako vsa leta do danes. Od tega je minilo sedemnajst let. Danes se sicer ne vpisuje več, saj je ona tista, ki vpisuje (če povemo po pravici, je tudi še vedno aktivna članica nekaterih skupin). Iz male deklice učenke je skozi, njej ne ravno najbolj jasen, temveč bolj meglen proces, vedno bolj postajala »veliko dekle« – učiteljica/mentorica/pedagoginja, ki pa se še vedno pogosto počuti zelo majhno, nevedno in precej zmedeno glede lastne pozicije. Obenem pa je ves čas ohranjala in raziskovala vloge improvizatorke, učenke, prijateljice in najbrž še kakšne. Iz ene vloge v drugo, obenem pa, ker gre za gledališče, s še mnoštvom »gostujočih«, epizodnih vlog in tudi, ker gre za njej zelo dragocen prostor, poln spominov, interakcij, izkušenj, pomenov, ljudi in zgodovine, dodatno transformirajočo se vlogo »sebstva«. Še nevedna, da ji bo pedagoški eros
 spodmaknil tla pod nogami, se je odločila za študij etnologije in kulturne antropologije, med katerim je posvetila skoraj več časa poučevanju in improviziranju kot študiju. Zaradi prihranka časa, najbrž pa tudi zaradi (najbrž precej kulturno privzgojene) sokratske težnje po »spoznanju samega sebe«, je tako področja vedno bolj prepletala med seboj in v zadnji seminarski nalogi tako obravnavala avtoetnografsko izkušnjo Impro lige, kot glavnega antropološkega prostora improvizacijskega gledališča pri nas. Ko pa je že mislila, da je končala s prepletanjem osebnega in strokovnega ter bo lahko v diplomski nalogi, kot se spodobi, zavzela tudi spodobno distanco do preučevanega predmeta in sploh opravila »etnografijo, kot se spodobi«, pa je po dokončni izbiri teme spoznala, da to žal ne bo šlo. Žal ni oseba, ki bi zmogla ločevati vloge v sebi, predvsem pa je že omenjeni »pedagoški eros« premočan in zato vloga mentorice skoraj vedno »premaga« oziroma »nadvlada« vlogo antropološke raziskovalke. Tega spoznanja jo je bilo tako strah, da je poskušala prokrastinirati v neskončnost, vendar sila razmer na srečo predstavlja potisno silo. Tako nima druge izbire, kot da poskuša na podlagi svojih sedemnajstletnih izkušenj – nekakšne longitudialne avtoetnografske raziskave pravzaprav – ter opazovanja sebe in otrok v »pedagoški situaciji«, predstaviti prostor prostočasne dejavnosti (v tem primeru gledališkega krožka v Pionirskem domu) kot prostor oblikovanja identitet in srečevanj, obenem pa raziskovati svoj vpliv, ki ga ima na te procese. Kaj se tam dogaja? Kdo ali kaj vse vpliva na to, kar se dogaja? Zakaj otroci (in tisti, ki morda objektivno gledano to niso več) hodijo na to (in podobne dejavnosti)? Še preden pa dekle odgovori na ta vprašanja, mora iz tretjeosebne protagonistke zgodbice izstopiti v vidno in odgovorno prvoosebno avtorico etnografske pripovedi in po tej začetni skici pokazati, zakaj je ravno avtoetnografija tista, ki se je najbolj drži in ki največ razkrije ter kje imajo svoje mesto znotraj nje kolaborativne metode. Ali so glasovi raziskanih sploh upoštevani?

Avtoetnografija – prednosti in slabosti


 Izbira področja in prostora raziskovanja je plod različnih prepletajočih se dejavnikov in izkušenj v življenju posameznika. Foucault je tako o inspiraciji vsakdanjega življenja raziskovalca zapisal:

»Vsakič ko sem poskušal narediti teoretično delo, je bilo to na osnovi elementov moje lastne izkušnje. Vedno sem se zato, ker se mi je zdelo, da sem identificiral razpoke, tihe tresljaje in disfunkcioniranje v stvareh, ki sem jih videl, institucijah, s katerimi sem imel opravka, v odnosih z drugimi, začel ukvarjati z nekim delom in vsakič je bil to delno biografski fragment.« (Foucault 2000: 458) 


Ne glede na to, ali gre za namerno avtobiografsko in avtoetnografsko raziskavo ali ne, prav vsako raziskovanje vsebuje avtobiografske elemente, ki vplivajo na izbrano temo, pristop raziskovanja, način izvedbe raziskave, analizo in predstavitev rezultatov, izbiro literature, odnos do preučevane teme itd. Dandanes je tako po postmoderni paradigmi in preobratom v znanosti v sedemdesetih in osemdesetih letih, postalo umeščanje avtorja raziskave v samo raziskavo skorajda samoumevno. Zelo pomembno je namreč, kdo govori, kdo piše, s kom, kdaj, o komu piše in v okviru katerih zgodovinskih in institucionalnih okvirov piše (Clifford in Marcus 1986: 13; Turk Niskač 2012: 34). Kdorkoli že piše, nikakor ni zgolj »dehumaniziran stroj« za zbiranje podatkov (Okely 1992: 3), temveč oseba s svojo osebno(stno) in kulturno prtljago, ki jo hote ali nehote nosi s seboj, kamorkoli gre. Iluzije o objektivnosti so tako nadomestile raziskave z zavedanjem pomembnosti konteksta, v katerem je raziskava narejena in zavedanjem, da ne obstaja ena verzija resnice, temveč več komplementarnih pogledov in parcialnih resnic, ki lahko osvetljujejo isti fenomen. Naše raziskovanje bi se tako po Jamesovem mnenju pravzaprav morale začeti z našo lastno izkušnjo, saj se le skoznjo lahko približamo izkušnjam ostalih (po Green in Hill 2005: 7). 


Kljub vsemu pa je nekatera avtoetnografska dela še vedno mogoče označiti za narcisoidno usmerjena in nestrokovna, ki so preveč zaverovana sama vase, preveč introspektivna in individualizirana (Holt 2003:3). Morda tudi zato, ker avtoetnografska raziskovalna metoda še vedno zaostaja za »primarno« antropološko metodo – opazovanjem z udeležbo. Podobno meni tudi Reed-Danahayeva, še posebno v primeru, ko je avtoetnograf antropolog (tako etnografsko kot avtoetnografsko metodo si namreč »sposojajo« tudi druge vede) – vedno obstajajo pomisleki glede metodološke upravičenosti in spornosti izvajanja etnografije doma, glede na dolgo tradicijo discipline preučevanja »drugih« (Reed-Danahay 1997: 8-9). Zato se mi zdi »zagovor metode« v tem primeru še pomembnejši, saj se, čisto iskreno, zagovarjam tudi sama pred sabo; tudi sama jo namreč, kljub temu, da jo uporabljam pri raziskovanju, uvrščam med mejne raziskovalne pristope, ki so na robu znanosti. Zato je tako za mojo avtorsko samozavest, kot za ugovore morebitnih metodoloških puristov, nujno, da s pomočjo bolj uveljavljenih raziskovalcev dokažem, da je avtoetnografija lahko zelo dober (in tudi znanstveno veljaven) način za raziskovanje nekaterih tematik.


Za avtoetnografijo je v prvi vrsti značilno, da gre za »antropologijo doma«, torej za antropologijo, ki je izvedena v tistem socialnem kontekstu, ki jo je sproduciral (Strathern 1987: 17). Po eni strani lahko na to gledamo kot na problematično pomanjkanje distance do raziskovanega predmeta in zamegljen pogled, ki raziskovalcu otežuje zaznavo »vseh« družbenih procesov, ki se dogajajo znotraj preučevanega prostora, saj je vanje preveč vpet. Po drugi strani pa imamo po Augéjevem mnenju celo dolžnost prakticirati etnologijo doma (Augé 1998: 52), saj s tem prispevamo k mnoštvu različnih glasov in percepcij. Raziskovalec nam namreč lahko s pomočjo refleksije ponudi zanimiv notranji dialog nekoga, ki je tako »znotraj« kot »zunaj« (prim. Reed-Danahay 2001: 6). Avtoetnograf je namreč prisiljen ves čas reflektirati svoje različne pozicije ter dialoško nase gledati kot na »drugega« (Spry 2001: 716). Raziskovalčevo telo in subjektivni jaz sta ključni del raziskovalnega procesa, svojo družbeno-historično pozicijo pa reflektira z namenom raziskovanja družbenega sveta iz perspektive posameznika, ki v njem sodeluje (Spry 2001: 711). 

Tudi pri najbolj objektivno usmerjenih raziskavah raziskovalci, pa naj jim je to všeč ali ne, ostajajo ljudje z lastnim naborom čustev, razpoloženj in osebnosti. Vse to in še marsikaj drugega vpliva na to, kako vidimo, razumemo in interpretiramo, kaj se dogaja. Ne nazadnje etnografija ni niti objektivna niti subjektivna, temveč je interpretativna, ker posreduje med dvema svetovoma in se nato realizira še v tretjem, znanstvenem (Muršič 2011: 34). Raziskovalčeva zavest je vedno medij, skozi katerega izvajamo raziskavo, temu se težko izognejo tudi ostale vede. Ravno zato naj bi bilo pomembno, da se razkrije tudi to, kar se dogaja znotraj raziskovalca, saj ta v kontekstu interakcij z drugimi prav tako postane subjekt raziskave ter briše meje med osebnim in družbenim, sabo in drugimi (Spry 2001: 711). Seveda pa je potrebna previdnost. 

Človeška izkušnja je namreč kaotična in neurejena ter zahteva pluralizem diskurzivnih in interpretativnih metod, ki kritično preverjajo ter preizprašujejo tekst. Zato ne gre zgolj za opisovanje osebne izkušnje. Kot raziskovalka moram poskušati s pomočjo refleksije zaobjeti različne diskurze, ki soobstajajo v določenem družbenem prostoru (Spry 2001: 727) in predstavljajo dejavnike, ki vplivajo na posameznikovo subjektivnost, ki se spreminja in je lahko tudi kontradiktorna, ne pa fiksna in toga (Richardson 2000: 929). Vsaka »resnica« je tako resnica nekega časa, prostora in avtorja, ki ima, kot že rečeno, svoje predispozicije in avtobiografska ozadja, ki nujno vplivajo na njegov pogled. Zato je resnica vedno konstrukt, je parcialna in predstavlja zgolj eno možnih »resnic«. Pomembno pa je, da svoje »resnice« ali perspektive ne postavljamo na piedestal (Manning 2007: 12) ali jo smatramo kot absolutno. Tudi na pričevanje sogovornika lahko vpliva več dejavnikov, zato je težko reči, da je pričevanje nekoga drugega manj zaznamovano s subjektivnostjo, kot avtorjeva raziskava lastnega sveta. Avtoetnografa namreč prav tako lahko razumemo kot domačina – eksperta, katerega avtentično znanje o njegovi kulturi iz prve roke prav tako lahko zadošča za avtoriteto pri oblikovanju besedila (Reed-Danahay 1998: 7).
 

Najtežje je torej prepoznati, koliko sebe vnesti v besedilo, ne da bi zapadli v samozaverovanost, ter najti mejo med samorefleksivnostjo in samoobsesivnostjo (McLean in Liebing 2011: 2). Avtoetnograf je kot »boundary-crosser« oziroma prehajalec mej med identitetami (Reed-Danahay 1997: 3), odgovoren tako za kritično refleksivnost avtoetnografske raziskave kot tudi za čustveno zagnanost (Spry 2001: 713), kar lahko po mojem mnenju raziskovanje še oplemeniti. Seveda po drugi strani spet ne smemo sklepati, da je vse, kar osebnega napišemo, tudi sprejemljivo. Besedilo mora ponuditi nov uvid ter bralca popeljati tja, kamor drugače ne bi mogel (Behar 1997: 13-14; Spry 2001: 713). Naloga je tako precej zahtevna, vendar je njen cilj jasen: opisati in analizirati osebne izkušnje, da bi lahko razumeli kulturno izkušnjo. In čeprav avtoetnografija reflektira sebstvo raziskovalca, njegova čustva in njegov vpliv na raziskavo, pa je ta izkušnja manj središče, kot medij za razumevanje in vpogled v zgodbe drugih. (McLean in Liebing 2011: 5) Upam, da mi bo slednje uspelo in da bo mnoštvo vlog, v katerih sem nastopala na terenu (mentorica in »usmerjevalka«, antropologinja, improvizatorka, ženska, študentka, ki prehaja v odraslost itd.), pripomoglo k obravnavi otroških prostočasnih dejavnosti in otroštvo nasploh iz več različnih perspektiv.

Otroške perspektive in sodelovalne metode raziskovanja


Od avtoetnografske metode sem se želela najprej tokrat sicer odmakniti in raziskovanje osnovati predvsem na sodelovalnih (kolaborativnih) metodah raziskovanja. V raziskavah z otroki se namreč soočimo z vprašanjem, ali kot odrasli sploh lahko razumemo otroke (Turk Niskač 2012: 34). Otroške dejavnosti sicer lahko opazujemo, težje pa otroke o njih sistematično sprašujemo; med drugim tudi zato, ker so nekatere otroške dejavnosti v prvi vrsti namenjene njim samim in ne odraslim (Ramšak 2007: 33). 


Kljub temu pa je glavni argument za uporabo alternativnih metod, namesto klasičnega spraševanja, prav ta, ki je povezan z otrokovo domnevno kompetentnostjo in kredibilnostjo njegovih izjav (Turk Niskač 2012: 35). Pogosto je namreč verbalno izražanje eden ključnih delov etnografske raziskave, ki pa v primeru mlajših otrok postane malce večji izziv. Poleg tega, da se domneva, da mlajši kot so otroci, manj kompetentni sodelavci v raziskavi so, pa si sami med sabo tudi redko izmenjujejo informacije samo skozi vprašanja in odgovore (Turk Niskač 2012: 35). Po mojih izkušnjah nanje močno vpliva tudi to, da jim vprašanja večinoma postavljamo »superiorni« in avtoritativni odrasli, ki do otrok prepogosto ohranjamo pokroviteljsko držo, otroke pa pogosto, zavestno ali ne, infantiliziramo.
 Raziskovalec ali raziskovalka mora biti pozoren/pozorna na verbalni diskurz in pomembnost, ki mu ga dodajamo odrasli ter se prilagajati otrokovem izražanju ter razumevanju (Hill 2011: 63). Ravno zato so se nekateri raziskovalci zatekli k alternativnim metodam, ki izpostavljajo dejstvo, da so otroku v zgodnjem otroštvu pomembni tudi igra, vizualna izkušnja, ritem, glasba, občutja telesa, gibanje, vizualne reprezentacije skozi risbe, slike in druge rekvizite itd. (Dell Clark 1999: 40). Poleg tega da otroci nastopajo kot soustvarjalci ter tako postanejo aktivni udeleženci raziskave, na neki način tudi avtor vsaj za trenutek izpusti niti iz rok in prepusti otrokom, da se izrazijo na bolj »njihov« način. Seveda pa je potrebno biti še posebno previden pri naknadni analizi podatkov in poskusov »avtentične« reprezentacije otrok. 


V zborniku Child Perspectives and Children Perspectives oziroma Otrokove perspektive in otroške perspektive, avtorice poudarjajo, da je prvo, torej perspektivo otroka samega, veliko težje doseči kot slednjo, perspektivo, ki jo imajo o otroških perspektivah odrasli. Otrokova perspektiva se tako lahko z otroško sicer prekriva, vendar tudi prvo navadno interpretirajo odrasli – starši, raziskovalci, učitelji (Sommer, Pramling Samuelsson in Hundeide 2005: 21). Tako ostaja nujni epistemološki konflikt med raziskavami otroštva, ki poudarjajo perspektivo otroka, in dejstvom, da imajo »akterji« otroštva, torej otroci, nujno drugačen način vedenja, življenja, doživljanja in delovanja v svetu (Sommer, Pramling Samuelsson in Hundeide 2005: 34) kot raziskovalci. Kljub temu, da smo bili tudi sami otroci, smo morda v tem primeru mestoma odrasli tisti, ki nismo dovolj »kompetentni«, da bi popolnoma razumeli otroke. Vseeno pa kot antropologi pogosto nastopamo v vlogi glasnikov (v tem primeru) otrok, zato moramo pri citiranju njihovih izjav paziti na selektivnosti reprezentacije, nekritične citate, polifonijo otroških glasov, ki jih želimo uporabiti za določene namene, ter jih osvetliti v luči socialnih in kulturnih procesov (Bluebond-Langner in Korbin 2012: 18). Niso pomembni zgolj avtonomija, racionalnost in nameni otroka, temveč je treba upoštevati tudi, da se glas »uglasi« znotraj prepletajočih se kontekstov, odnosov moči in ideoloških kontekstov, ki vplivajo na reprezentacije – otroški glasovi niso nujno ločeni od glasov odraslih ali vrstnikov (Turk Niskač 2012: 38). V tem primeru dojemam »glas« kot perspektivo otroka, saj lahko »glas« kot govorjenje v imenu otroka, predvsem v kontekstu (domnevnih) otrokovih pravic, kaj hitro uporabimo preveč simplistično ali senzacionalistično (Lancy 2008: 364).


Prav zato, ker je otrokov glas vse prelahka žrtev neenakih odnosov moči, so se nekateri raziskovalci lotevali sodelovalnega raziskovanja. Raziskovalni proces naj bi doživljali kot transformativnega, utemeljenega na načelih družbene pravičnosti, nehierarhičnih odnosov in recipročnega učenja med udeleženci in raziskovalci (Veale 2005: 252). Sodelovalne metode so pogosto usmerjene vizualno – fotografija, nariši-in-povej tehnike, risbe, risanje zemljevidov, risanje razpredelnic razdelitve časa, uporaba videa itd., pa tudi telesno: z dramo in igranjem vlog, vodenjem raziskovalcev po nekem kraju (Crivello et al. 2009: 56) ali pripovedovanjem zgodb (prim. Veale 2005: 253). Nekateri raziskovalci poudarjajo, da je najboljša metoda metoda mozaika, ki pomeni uporabo več različnih metod znotraj ene raziskave (Crivello et al. 2009: 57), v vsakem primeru pa je sodelovalne metode nasploh potrebno dopolniti z drugimi metodami kvalitativnega raziskovanja, kot sta na primer opazovanje z udeležbo in intervju (Turk Niskač 2012: 36).


Sama sem se tako osredotočila predvsem na »role playing« oziroma igranje vlog, saj sem vsaj nekajkrat na teden usmerjevalka otroškega igranja vlog in priča njihovim dejavnostim. V raziskavah, ki sem jih zasledila in ki uporabljajo katero od gledaliških metod, so te navadno zgolj ena izmed uporabljenih metod, pogosto pa jih raziskovalci uporabljajo pri pridobivanju informacij, ki bi jih skozi pogovor teže pridobili (pa naj bo to zaradi »težke« teme ali pa neozaveščenosti mnenj o nekaterih stvareh). Kljub uporabi sodelovalne metode, pa to še vedno ne pomeni, da bo reprezentacija otroka bolj njegova lastna, saj je na koncu spet raziskovalec tisti, ki izbere način reprezentacije (Turk Niskač 2012: 34). Zato se mora raziskovalec ves čas spraševati, kakšen uvid ponujajo njegove reprezentacije – pa ne zgolj uvid v »otroka kot takega«, temveč v njegove percepcije, znanje in izkušnje (Sommer, Pramling Samuelsson in Hundeide 2005: 21). Ravno skozi enega takšnih razmišljanj sem sama uvidela, da imam sama precejšnje težave pri interpretaciji informacij, ki sem jih prejela od otrok, saj se ne morem znebiti občutka, da jih, še preden jih dobro dojamem, že »prevedem« oziroma interpretiram in »dekodiram« v informacije, skladne s svojimi (družbeno in kulturno) pogojenimi prepričanji o tem, kaj otroci naj bi bili in kaj »pomenijo« njihove besede (prim. Hall 1998: 62).


Tako je konec koncev tudi »kolaborativna metoda« postala del avtoetnografije. Vse do konca pisanja in raziskovanja ostaja občutek, da sem otroke na tak ali drugačen način izrinila iz raziskave, s tem, ko sem jih na neki način »posrkala vase« in skozi pisanje uhajajo zgolj njihovi šepeti, ne pa konkretni otroški glasovi. Najbrž je potrebno to pripisati tudi dejstvu, da sta vlogi raziskovalke in pedagoginje oziroma mentorice vsaj v neki meri neskladni (po drugi strani pa se tudi dopolnjujeta). Če ju jemljem malce stereotipno, tako »antropologinja« zagovarja čim manjše poseganje v interakcijo otrok, opazovanje in zapisovanje, »učiteljica« pa se čuti odgovorno za usmerjanje, vodenje, nadzor (do neke mere), poučevanje in vzgojo otrok. Prva se v skladu z modernimi tokovi antropologije poskuša osredotočati na otroka, »kot je«, in poizkuša prenesti »avtentičen glas« otroka, druga znotraj časa gledališkega »pouka« ne more drugače, kot da opazuje, popravlja, vzgaja in se čuti dolžno posegati v otroško interakcijo, če se ji zdi, da le-ta »ogroža« katerega od otrok ali predstavlja primer neprimernega vedenja. Ves čas raziskave sem bila tako razpeta med dve ravni, ki pa sta na koncu koncev osvetlili druga drugo in mi pomagali pri koraku naprej pri razumevanju otrok in sebe (ter našo interakcijo).  

Opis raziskovalnega procesa


V zasnovi raziskave sem najprej želela pisati o posledicah, ki jih ima neformalno izobraževanje na otroški razvoj. Eden izmed komentarjev komisije za pregled diplomske dispozicije je bil tudi, da bom zelo težko dobila podatke o tem, kar se je seveda kmalu izkazalo za resnično – »učinke« in »posledice« neke dejavnosti na človekov razvoj, kako neka dejavnost vpliva na oblikovanje človekove osebnosti in identitete oziroma rezultate (predvsem neformalnega ali izkustvenega) učenja, je zelo težko meriti (prim. Muršak 2006: 16). 


Nato pa sem skozi prebrano literaturo ugotovila tudi, da izbrana tema prav tako ni popolnoma v skladu z novejšimi raziskavami otroštva, ki ugotavljajo, da se otroke vse prepogosto preučuje in jemlje kot nekoga, ki se mora »biti« šele naučiti, kot nekakšne pol-osebe, ki šele postajajo zanimivi, polnopravni odrasli, zato se jih je tudi tako dolgo preučevalo znotraj teorij socializacije in inkulturacije. Kot pedagoginja skupin se sicer »postajanja« nikoli ne morem zares otresti, saj sem, suhoparno rečeno, plačana za to, da jih nekaj naučim ter da jim pri tem »postajanju« pomagam. Vendar sem kljub temu poskušala z drugačnim pristopom. Še vedno je gledališče predstavljalo prostor uporabe raziskovalne sodelovalne metode, skozi igranje vlog pa sem želela raziskovati konstrukcijo in percepcijo spola pri otrocih. Zaradi spolno precej uniformiranega okolja (prevladujejo deklice, čeprav se je, zanimivo, ravno v času pisanja diplome v nekatere skupine vpisalo več fantov kot navadno), lastne ambivalence glede spolne tematike ter opravljanja vloge gledališke mentorice, ki je včasih prevladala do te mere, da sem na kakšni uri v preveliki vnemi, »čim več naučiti«, na antropološko raziskavo preprosto pozabila, pa sem tudi to opustila. Tako sem raziskavo nadaljevala fragmentarno ter se osredotočala na različne stvari v zvezi s tistim, kar me je tisti trenutek najbolj zanimalo (navadno glede na to, katero literaturo sem brala takrat): prizore sem tako opazovala, jih občasno usmerjala, občasno ne, poskušala skozi prizore in vaje ugotoviti otroški pogled na različne situacije ter se nasploh čim več pogovarjati z otroki. Poskušala sem si čim več videnega in slišanega zapisati, priznam pa, da so bile okoliščine dela, ki vključujejo menjavo skupine po uri, pogovore s starši, pogovore z drugo mentorico, s katero se izmenjujeva pri delu, pospravljanje učilnice in nadaljnje obveznosti (pogosto sem šla iz ene skupine na drugo brez veliko časa za refleksijo in zapisovanje), včasih takšne, da nisem imela druge izbire, kot da opaženo zapišem precej po spominu (včasih pa tudi sploh ne). Na koncu začetka raziskovalne poti sem še vedno naivno pričakovala, da bom zmogla napisati holistični opis »otrok« (vsaj tistih, ki obiskujejo skupine, ki jih vodim). Še sedaj ne morem verjeti, kako esencialistično in pomanjkljivo sem gledala na otroke, ki, sedaj mi je to precej bolj jasno, predstavljajo neverjetno široko raziskovalno polje, saj jih je moč raziskovati in umeščati znotraj različnih diskurzov in njihovo delovanje osvetljevati z več različnih strani.


Ko sem ugotovila, da je moja raziskava »otroških glasov« pomanjkljiva in da se bom najbolj naslonila na avtoetnografske informacije, sem kar naenkrat tudi nase v vlogi mentorice začela gledati veliko bolj kritično. Do sedaj se mi je sicer zdelo, da po vsaki vaji s seboj naredim obračun glede tega, kaj se je dogajalo – Sem bila do koga nepravična, sem se nepotrebno zadrla, sem kaj narobe rekla, kako bi lahko bila boljša mentorica? – in se nasploh trudim k refleksiji, ki je tudi ključni del pedagoškega procesa. Vendar sem se šele skozi antropološko in etnografsko prizmo zavedela, da se pravzaprav ves čas ukvarjam samo s sabo. Da tudi jaz, ki se včasih kar malce ponašam s tem, kako zelo poslušam otroke in jih upoštevam, jim pomagam pri lastnem izražanju in ustvarjanju, in o njih celo pišem, pravzaprav bolj ali manj ves čas posegam vanje in jih želim usmerjati, prav tako pa nanje pozabljam tudi v refleksiji dogajanja. Vse na osnovi perspektive, da je treba otroke pripraviti na »resna« življenja, ki jih čakajo, in da sem, seveda, med drugim tudi jaz, kot odrasla (no, vsaj bolj odrasla kot oni, sem si mislila) in še mentorica povrhu, zadolžena in odgovorna za to. To je do neke mere glede na vlogo, ki jo tam opravljam, seveda res, ampak, kaj ko v resnici včasih niti ne pomislim, kaj si najbolj želijo, ne le v utilitaristični maniri »potrebujejo«, otroci. Kako pogosto torej odrasli »v dobro otrok« pravzaprav pozabimo na otroke? Še bolj pa sem se, po vsem zapisanem, zavedla, da veliko premalo pozornosti posvetim dejstvu, da sem tudi sama produkt časa in prostora, da tudi moje ideje, o tem, kaj je najbolje, nujno odsevajo predstave družb(e) in kultur(e) v kateri(h) sem odraščala (v mislih imam tako »moderni čas« in »zahod« oziroma evropski prostor kot tudi na primer Pionirski dom sam, kot eno izmed »družb«); da sem tudi sama torej na neki način odsev modernih koncepcij otroštva (čeprav imam znotraj njih morda svojo (etno)teorijo).


Zato sem se konec koncev odločila tako, kot sem se, in diplomsko nalogo sicer še vedno posvetila gledališču in gledališki improvizaciji kot prostočasni dejavnosti osnovnošolcev, le da se je raziskava spreobrnila v novo izkušnjo spoznavanja odraslih s pomočjo otroških glasov in obenem apel k njihovemu upoštevanju. Zato sem poleg neformalnih pogovorov s starši, s petimi starši otrok, ki so obiskovali isto skupino, naredila tudi skupinski intervju, kjer sem vsaj dobila tudi vpogled v perspektivo staršev.

Etične in epistemološke omejitve raziskovanja


Osredotočenje na avtoetnografsko raziskavo je razrešilo tudi mojo marsikatero etično dilemo (obenem pa seveda ustvarilo nove). Vodstvo Pionirskega doma, starše in otroke sem sicer večkrat obvestila, da raziskujem ter pišem diplomsko nalogo na temo otrok in obiskovanja gledališča, vendar sem po prebrani literaturi o etičnosti dela z otroki ugotovila, da bi lahko bila še bolj transparentna – po eni od razvrstitev transparentnosti raziskave namreč sodi moja raziskava na področje delne razlage oziroma plitke krinke, kjer raziskovalec sicer pove, da raziskuje, ne pove pa točno, kaj in zakaj (Hill 2005: 69). Sama sem sicer povedala, da raziskujem za namene diplome, vendar pa sem cilje raziskave težko opredelila, saj so se razjasnili šele skozi izvajanje same raziskave. Prav tako, glede na to, da je postala primarni vir informacij avtoetnografija, obstaja verjetnost, da akterja kakšne od omenjenih zgodb nisem obvestila o tem, da bo njegova zgodba/izjava/prizor del moje diplomske naloge, saj se naloga v določeni meri naslanja tudi na osebne vtise in spomine. Četudi gre za otroke, si drznem reči, da ne gre za izdajo zaupanja ali ostro kršenje etičnih zahtev – saj sem prepričana, da sem jih zaščitila dovolj, da se jih ne more prepoznati; popolnoma nihče ne bo omenjen z imenom, še s kakšno od posebnih karakteristik ne, pa tudi izpustila sem nekatere dogodke, kjer bi se posamezniki lahko prepoznali. 

 
V večini primerov so bili otroci sicer seznanjeni s tem, da bo to, kar počnejo, lahko nekje zapisano, zanimivo pa je, da ko sem v eni izmed skupin, v kateri so otroci, stari od enajst do štirinajst let, postavila vprašanje, če sedaj vedo, kaj je to diploma, so bili vsi tiho, le eno dekle je odgovorilo »To je tist, k si ti pišeš«.
 Tako si upam zaključiti, da so otroci večinoma vedeli, da so del moje raziskave, saj sem ob izjavah ali prizorih to tudi povedala oziroma jih vprašala, če se strinjajo, vendar pa temu običajno niso pripisovali posebne pozornosti. Oziroma tako sem vsaj sama videla njihove reakcije; podobno kot Turk Niskačeva tudi sama ne morem točno opredeliti, kako so raziskavo sami doživljali in razumeli otroci (2012: 33). Od časa do časa sem predvsem pri najmlajših, torej šestletnikih in sedemletnikih, opazila, da jim je pogovor z mano včasih malce odveč ter bi se raje igrali, vendar pa v splošnem nihče ni imel nič proti mojim poizvedovanjem. Domnevam, da je bilo moje delo olajšano tudi zaradi tega, ker mi je privilegirana pozicija mentorice skupine, ki nekatere otroke pozna že tri ali štiri leta, močno olajšala pridobivanje zaupanja. Tako otroci kot starši in vodstvo Pionirskega doma me poznajo od prej (najkasneje od začetka šolskega leta 2012/2013; z raziskavo sem se namreč začela resneje ukvarjati v začetku leta 2013), tako da nisem imela večjih težav pri komunikaciji z otroki in dovoljenjem odraslih za raziskavo, prav tako pa mi v situacijo ni bilo potrebno vstopati »umetno« (prim. King 1974: 400). 


Pomemben del raziskave je tudi ta, da se posameznik zaveda pravice, da lahko iz raziskave kadarkoli izstopi, še posebno pri otrocih, kjer so raziskovalci močnejši in vplivnejši odrasli (Hill 2005: 70). V primeru avtoetnografije, kot je ta, je to seveda težje, nihče izmed otrok namreč nikoli ni izrecno rekel, naj nečesa ne uporabim v raziskavi ali da v njej ne želi sodelovati, morda to tudi zato, ker je včasih težko reči ne nekomu, ki mu želiš ustreči (Hill 2005: 70). Obenem pa je iz raziskave težje izstopiti tudi zato, ker, podobno kot pri raziskavi v šolskih okoljih, otroci dramskega krožka ne morejo kar nehati obiskovati (Montgomery 2009: 46).
 V vsaki skupini (od šest pa do štirinajst let), v najmlajših pa morda še malo bolj pogosto, pa nekateri posamezniki na vprašanja enostavno niso odgovarjali – ko sem jih kaj vprašala, so se tako začeli igrati (v najmlajši skupini so na primer šli na vse štiri in se igrali, da so kužki, plezali po kockah, se igrali s plišasto pumo itd.), nekateri so glasno in naveličano ugovarjali mojim vprašanjem, ki se jim vseeno nisem mogla izogniti (tudi nasploh velikokrat kaj sprašujem otroke): »Dejmo že naprej igrat ...« ali pa so bili enostavno tiho in s tem pokazali, da očitno ne želijo odgovoriti. Ne glede na to, kakšen je bil njihov razlog, če so ga sploh imeli, sem to seveda upoštevala in nisem silila vanje. Drugi otroci pa so mi, nasprotno, tako želeli ustreči, da so podajali odgovore, ki se zdijo, kot da so skonstruirani, da bi ugajali
 (Hill 2005: 63) Takole je ena izmed sedemletnih deklet odgovorila na moje vprašanje, zakaj obiskuje gledališki krožek v Pionirskem domu: »Ja, da se kej naučimo, da igramo, da se naučimo, da ne more biti vedno po naše, da ne blokiramo in da si pomagamo med sabo.«
 Težave pa se lahko pojavijo tudi pri igranju vlog, saj lahko otroci z višjim statusom pridejo bolj do izraza kot tisti z nižjim, obenem pa lahko pride tudi do lažnega konsenza k raziskavi (Veale 2005: 269).


Vseh etičnih dilem pri avtoetnografiji ni nikoli mogoče dokončno razrešiti, pravi Delamontova, in prav v tem se z njo deloma strinjam. Njen nalašč »kontroverzen« prispevek, kot ga imenuje, je namreč v celoti namenjen kritiki »lene« avtoetnografije, vendar pa po mojem mnenju avtorica skozenj pokaže prav to, da lahko naše osebno mnenje ter čustveno stanje še kako vpliva na samo raziskavo; zdi se namreč, kot da se je odločila, da avtoetnografija enostavno ni legitimna raziskovalna metoda in pika. Po njenih besedah se namreč ne moremo boriti proti predhodni seznanjenosti z domačim terenom, čeprav avtorica misli ne razširi oziroma ne opredeli, kaj so največje nevarnosti, razen zamegljenega uvida ter, kot omenja tudi Muršič, težjega ohranjanja naivne pozicije v lastni kulturi kot v tuji, a je ta vseeno še vedno mogoča (Muršič 2011: 81). Avtoetnografska raziskava po njenem mnenju ne more biti objavljena etično, saj se sodelujoče v raziskavi nujno prepozna (ker so neposredno povezani z raziskovalcem). Naj bi bila eksperimentalna in ne analitična (tudi tu avtorica žal ne razširi svoje trditve; če upoštevamo navodila nekaterih avtorjev, je avtoetnografija namreč najprej, na terenu, eksperimentalna, nato pa šele naknadno sledi analiza podatkov (prim. King 1974: 408)) ter se po njenem osredotoča na »napačno stran« odnosov moči. 

Slednje se mi zdi precej pavšalna obsodba – preizpraševanje in zavedanje moči, ki jo kot (povečini) zahodni raziskovalci nosimo s seboj po svetu in ki je prav tako aktualno vprašanje pri preučevanju »eksotičnih« ljudstev, kot pri raziskovanju lastnega okolja, je že v drugi polovici 20. stol. postala konstitutivna značilnost antropološke vede.
 Za konec pa sklene še v smislu, da raziskovalci nismo plačani, da sedimo doma in se ukvarjamo sami s sabo, saj naj bi preučevali »družbeno«, povrh vsega pa sami niti nismo dovolj zanimivi, da bi lahko pričakovali pozornost ostalih (Delamont 2007: 2-4).
 Njene kritike metode so sicer vredne razmisleka, v mojem primeru pa še vedno ostajajo tako etični pomisleki kot tudi dvom v smisel samega raziskovanja, vendar pa je res, kar pravita Ellisova in Bochner v intervjuju s Holman Jonesevo: različni načini raziskovanja so primerni za različne cilje. Raje, kot da se zagovarjamo, da je to, kar počnemo legitimno in smiselno ter branimo svojo izbiro metode, pustimo, da naše delo govori samo zase (Holman Jones 2004: 11-13).

Mnoštvo vlog, ki jih igram znotraj raziskave in gledališkega krožka, mi je otežilo odmaknjenost od raziskave in nepristransko opazovanje dejavnosti otrok,
 saj je ena od vlog prav ta, da jih vodim in usmerjam. Mi je pa raziskava v veliki meri pomagala pri tem, da sem ponovno premislila svoje metode dela in se zavedla, da ni nič narobe, če otrokom puščam malce več časa za »prosto igro«, saj je prav spontana interakcija, brez mojega posredovanja, prav tako eden pomembnejših načinov oblikovanja skupine in na dolgi rok tudi skupnosti. Zato se v nadaljnja poglavja spuščam z veseljem, saj pisanje diplome že kaže koristne posledice tudi v kontekstu konkretnega vsakokratnega dela z otroki. To pa je več, kot sem sploh pričakovala od samega raziskovalnega procesa.

MODERNO OTROŠTVO V LUČI DELA, IGRE IN UČENJA 

A: »Jaz bi rada bila čim prej odrasla, da bi lahko zdravila živali, kot moja mami.« B:»Jaz sem pa raje otrok, ker nočem hodit v službo, ampak se raje igram.« (odideta in se gresta igrat obisk pri veterinarju)

V modernih zahodnih družbah, kjer povečini ne poznamo formalnega iniciacijskega obredja, ki bi predstavljalo jasno ločnico prehoda v odraslost, sta pogosto prav konec izobraževanja in vstop v delovno sfero tista, ki prevesita tehtnico proti odraslosti. Otroštvo naj bi bilo tako pretežno v znamenju igre in učenja, delo pa otrokom oddaljeno in praktično nevidno. Otrok ne sme delati, od njega se to ne pričakuje, temveč se ima pravico učiti in igrati (Christensen 2000: 41). Otrokovo »delo« naj bi bila tako igra (Chick 2010: 119), pa tudi šola po mnenju nekaterih avtorjev predstavlja transformacijo nezaželenega otroškega dela v drugo obliko »dela« (Mongomery 2009: 153). Kljub temu pa lahko zatrdimo, da je moderno otroštvo vzniknilo skupaj z umikom otrok iz sveta dela in sveta dela izpred oči otrok. Otroka v drugi polovici 20. stol. na zahodu dojemajo kot ranljivega, saj je »miselno, čustveno in socialno nekompetentno bitje, ki je obkroženo s številnimi nevarnostmi, zato se bo šele s pomočjo ustrezne nege, vzgoje in izobraževanja razvil v zmožno odraslo osebo« (Majerhold 2012: 25). 

Za miselno, čustveno in socialno nekompetentno bitje je sicer veljal v večini kontekstov prostora in časa, vendar je (predvsem) 20. stoletje postreglo z nekaterimi premiki v znanosti (od medicine do družboslovnih, humanističnih in naravoslovnih ved), ki so na različne načine vplivali na življenje ljudi, in to dobesedno – le-to je (tudi) zaradi zmanjšane smrtnosti postajalo vse bolj dragoceno. V tem smislu pa je dragocen tudi otrok, za katerega je potrebno skrbeti s »pravo« nego, vzgojo in izobraževanjem. V prvi vrsti je to postala naloga staršev, predvsem mater, ki pa jim ob delovnih obveznostih (morda tudi zaradi »stanja kronične tesnobe« glede odgovornosti, ki jo imajo za uspešno vzgojo otroka (prim. Salecl 2010: 136)) ne preostane drugega, kot da skrb in vzgojo otrok vsaj začasno prepustijo šolskim institucijam, vedno bolj pa tudi institucijam obšolskih dejavnosti. 

Vendar pa se ni potrebno preveč naprezati, da bi našli etnografske podatke, ki prikazujejo, da je vzpostavitev staršev z mamo na čelu kot primarnega nosilca otrokove socializacije in inkulturacije prej izjema kot pravilo in da je skrbnik otroka pogosto nekdo, ki si najlažje vzame čas od drugih nalog, kar pa matere pogosto niso (Lancy 2008: 112). Ljudje smo tako kooperativni pri vzgoji otrok, odgovornost za otroka pa se v veliko primerih vsaj deloma razporedi tudi med skupnost sorodnikov, če je to potrebno (Lancy in Grove 2010: 149). Pri nas, kjer lahko mestoma sorodnikov primanjkuje, pa to vlogo pogosto prevzamejo institucije.


To poglavje bo približalo objektiv na otrokovo preživljanje časa v kontekstu dela, šolanja in igre, ki se sočasno prepletajo s procesi učenja. Osredotočila se bom pretežno na sodobni zahodni svet, še posebno na naše okolje, obenem pa bom poskusila pokazati, da nam lahko primeri iz etnografske literature in procesi igre, učenja in dela v različnih kontekstih ponudijo tudi izhodišča za razmislek o drugačnih pedagoških pristopih pa tudi opredeljevanj odnosov med otroki in odraslimi.

Otroci in delo


Preobrat, ki se je zgodil na prelomu devetnajstega in dvajsetega stoletja v okviru pojmovanja otroštva, je v veliki meri zaznamoval prav odnos do otroškega dela. Kot že omenjeno v pregledu zgodovine otroštva, so otroke skozi zgodovino in čas pogosto glede na domače razmere pojmovali tudi kot investicijo; v preteklosti, in v nekaterih okoljih še danes, lahko govorimo o otrocih kot ključnih članih družinske ekonomije (otroci morajo zgodaj začeti pomagati pri domačih delih, iti od doma in delati ali pa morajo skrbeti za svoje starše, ko ti ostarijo), medtem ko so otroci pri nas izrazito ekonomsko neproduktivni in prej potrošniki (Montgomery 2009: 67). 

Industrializacija je namreč v evropsko-ameriških okoljih že v poznem 18. stol. prinesla ločitev otrok od sveta odraslih, ki je bil v veliki meri posledica izločitve mnogih delovnih procesov iz domačega okolja, vendar so ti še naprej pogosto ostajali delovna sila. V prvi polovici 19. stol. je bil lahko delovni čas za otroke okrog sedmega leta dolg tudi po štirinajst ur in več (Puhar 1982: 291). V drugi polovici 19. stol. pa je zaposlovanje otrok vedno bolj postajalo nečastno in sramotno početje (Puhar 1982: 287), povečala pa se je tudi skrb za zaščito (pravic) otrok, npr. omejevanje delovnega časa za otroke (Salecl 2010: 45). Javnost se je bolj začela zanimati za otroke, obvezna šolska obveznost je postala vse bolj pomembna, prav tako pa se začne ustanavljanje modelov zgodnjega izobraževanja – npr. nemški model Kindergarten (Lancy in New 2008: 12), ki ga je promoviral Friderich Fröbel, nemški pedagog (Kikelj 2012: 176).


To je vodilo v prelomno 20. stol., ki ga je Ellen Key že v prvem desetletju preroško označila za »Stoletje otroka«. Otroci, ki so po eni strani izgubili »uporabno« vrednost delovnega otroka, so na drugi strani pridobili moralno in čustveno vrednost ekonomsko neuporabnega, a dragocenega otroka (Zelizer 1994: 57). Njihova dragocenost se je kazala tudi v potrebi po njihovi zaščiti – z organizacijo pravnih služb, socialnega dela in mladinskih sodišč se je otrok vse bolj uveljavljal kot subjekt pravic. Konvencija o otrokovih pravicah iz leta 1989 tako vsebuje tudi odloke o zaščiti otroka pred delom; 32. člen Konvencije pravi, da ima otrok pravico do zaščite pred ekonomskim izkoriščanjem in pred opravljanjem kateregakoli dela, ki je lahko nevarno ali ki moti otrokovo šolanje ali škodi njegovemu zdravju ali telesnemu, umskemu, duhovnemu, nravstvenemu ali družbenemu razvoju (Konvencija o otrokovih pravicah (OZN) 1989). Podobno opredeli otroško delo mednarodna delavska organizacija (ILO): otroško »delo«, torej delo v negativnem smislu, je predvsem delo, ki je za otroka na kakršenkoli način nevarno ali pa otrokom nalaga, da šolo predčasno zapustijo, preprečuje, da jo sploh obiskujejo ali pa morajo tako delo kot šolo kombinirati med seboj (What is child labour? B.n.l.). 

Na tem mestu je tako potrebno poudariti, da obstaja razlika v terminu »delo«, ki je slovenski jezik ne zazna vedno, zaradi česar se sama občasno poslužujem narekovajev. V angleškem jeziku namreč poznajo izraza work in labour, s pomočjo katerih lahko lažje ločujemo med izkoriščevalskim in neizkoriščevalskim delom otrok.
 Work označuje delo, ki ne ogroža otrokovega zdravja in osebnega razvoja ter se ne prekriva s šolskimi obveznostmi. Navadno gre za pomoč pri gospodinjskih opravilih, pomoč pri družinskem podjetju ali za počitniško delo za dodatno »žepnino«. Smatrajo ga kot nekaj pozitivnega, saj naj bi take aktivnosti koristno pripomogle k otrokovem razvoju, razvoju njegovih spretnosti in nabiranju izkušenj ter pripomogle k družinski blaginji. Labour pa po drugi strani v kontekstu otrok (torej child labour) pomeni delo, ki zaradi svoje izkoriščevalske narave otroku pravzaprav »odvzame« otroštvo, njegov potencial in dostojanstvo, ter je škodljiv njegovemu fizičnemu in mentalnemu razvoju, opredeljen pa je, kot sem že omenila, predvsem kot dejavnost, ki preprečuje otroku dostop do šolanja (What is child labour? B.n.l.). Pri razlikovanju med domačim delom in zaposlovanjem otrok (torej work in labour) gre torej za ideološko razlikovanje, kjer naj bi delo v domačem okolju prinašalo poleg ekonomskih še vzgojne prednosti, medtem ko gre pri zaposlovanju otrok predvsem za izkoriščanje njihove delovne sile (Chick 2010: 120).
 


Spremembe v miselnosti 19. stol. pa so vedno bolj poudarjale tudi pomembnost otrokovega šolanja. Splošna šolska obveznost je bila sicer v Habsburškem imperiju uzakonjena že v 18. stol. pod cesarico Marijo Terezijo, vendar pa se je po Puharjevi ta začel pri nas resno upoštevati šele konec 19. stol. (Puhar 1982: 294). Zaradi pomembnosti otroškega prispevka pri domačem delu (ali pa tudi zato, ker starši niso videli smisla v njegovi izobrazbi), otroci šole niso mogli obiskovati redno, ali pa je sploh niso obiskovali (Žagar 1997: 13). 

V knjigi Antona Martina Slomška Blaže in Nežica v nedeljski šoli je eno glavnih pravil to, da se ob delavnikih dela, ne pa mudi s šolskimi rečmi, tako da sta bila Blaže in Nežica na primer kaznovana, ker sta naskrivaj vadila računanje in pisanje (Slomšek 1995 [1857]: 14) Šola se je tako na neki način v določenih okoljih bolj »vrinila« med starše in otroke (prim. Brumen 2000: 290) ter je po mnenju Žagarjeve marsikdo ni mogel redno obiskovati, tudi če je želel (Žagar 1997: 13), saj so bili starši šoli pogosto manj naklonjeni. Dom je imel pogosto važnejšo vzgojno vlogo od šole (Turk Niskač in Močnik 2012: 166). Delo je imelo namreč v preteklosti izjemno vzgojno vrednost in posebno mesto v vredno(s)tnem sistemu. Nedelo je predstavljalo vir vseh pregreh, sploh za otroke, ki se še oblikujejo (prim. Žagar 1997: 13), šele v mestnih okoljih v 20. stol. pa je vedno bolj prevladovalo prepričanje, da delo ni samo fizično, temveč je tudi »sedenje za knjigo« ena od njegovih oblik (Puhar 1982: 311).  


Prav otrokovi skrbniki, navadno starši ali sorodniki, so v veliki meri tisti dejavnik, ki najbolj vpliva na to, kako bo potekalo otrokovo otroštvo. V primerih, kadar so otroci nosili vrednost predvsem kot delavci in bodoči skrbniki za starše, so lahko ti zamisel o otrokovem rednem obiskovanju šole sprejeli z odkritim odporom; ne le, da otroci v tistem času ne morejo biti produktivni doma, temveč je marsikdaj potrebno v šolanje še vlagati sredstva (Lancy 2008: 318). Eden dejavnikov, ki vpliva na to, koliko bo potrebno prispevati k domačemu delu, je pogosto tudi spol. Izobraževanje žensk v večini sveta v skladu z njihovim pojmovanjem kot »nesposobnih« je dolgo predstavljalo nesmisel in (najbrž potihoma tudi) strah pred močjo, ki jo lahko izobrazba prinese (ženskam). Ženske imajo v domačem gospodinjstvu nasploh zaradi rojevanja in skrbi za otroke ter skrbi za gospodinjstvo lahko že v otroštvu več strukturiranih obveznosti, s katerimi zmanjšujejo bremena matere ter se obenem pripravljajo na prihodnje zadolžitve. Deklice imajo navadno manj časa za igro in so prej udeležene v delovne procese žensk, medtem ko dečki dalj časa ohranjajo pretežno nestrukturiran čas ter imajo tudi svobodo, da si ga lahko nato sami zapolnijo (Wenger 2008: 296, 303; Chick 2010: 129). Različna pričakovanja do fantov in deklet so tako marsikje in marsikdaj vidna že v zgodnjem otroštvu, ob prehodu iz igre v delo (Lancy 2008: 243), prav tako pa narava samih dejavnosti ponekod že nakazuje odraslo »usodo« otroka. Variira tudi starost, pri kateri otroci vstopajo v svet dela; pogosto je to odvisno od dejavnosti – živinorejci in kmetje naj bi tako prej angažirali otroke za delovno silo kot nabiralci, razen če ne gre za bogata kmečka okolja, kjer lahko gojijo koncepcijo otroka, ki je bolj podobna modernim (prim. Lancy 2008: 243). Večinoma pa je, kot sem omenila, ločnica med petimi in sedmimi leti tista, ki jo v največ družbah pojmujejo kot eno prvih prelomnic; sedemletnik je tako lahko že uspešen pastir krav v Tibetu (Lancy 2008: 248).
 Po mnenju Rogoffove in drugih, ki so sodelovali pri obsežni raziskavi otroških dejavnosti in dela v 50 različnih družbah, otroka drugače kategorizirajo takrat, ko postane bolj integralen del svoje socialne strukture in navadno tudi »učljiv« (Rogoff et al. 2008: 262; prim. Lancy 2008: 167; LeVine in New 2008: 4). 


Zavoljo opredelitve šolanja kot otrokove glavne dejavnosti in/ali pa prepričanja o tem, da se mora otrok bolj kot ne igrati, otroke v modernem zahodnem svetu pogosto izvzemajo tudi od domačih opravil. Ena od mam mi je med pogovorom o pospravljanju, ki sva ga izvajali, medtem ko sem sama pospravljala učilnico, o redu svoje hčere zaupala: 
»Pa sej kar pospravi, no. Sam je treba priganjat, pa prosit, pa prepričevat pa ... Prepozen sem začela, res, zdej je že prepozen, je, kar je. Ampak se še zmeri trudim, ne bom obupala (smeh).« 


Po Lancyjevem mnenju večina anglo-avstralskih staršev verjame, da lahko od otroka zahtevajo kvečjemu skrb zase in morda za urejanje svojih prostorov (Lancy 2008: 108), pa še to, kot vidimo, je stvar dogovarjanja. Wengerjeva, ki je primerjala ameriške otroke z otroki ljudstva Giriama v Kaloleniju (Kenija), trdi da ameriški otroci težje dojemajo svoje delo kot ključno za gospodinjstvo, temveč zahtevo po njem bolj vidijo kot kaprico svojih staršev, okrog katerega se lahko pogajajo. Girjamški otroci pa naj bi se zavedali, da je dodeljena naloga nujna za počutje vseh v gospodinjstvu, kar povečuje tudi legitimnost in upravičenost prošnje (Wenger 2008: 290). V zahodnih okoljih naj bi bila ponekod opravila otrok, ki vključujejo skrb za druge člane družine in njihovo lastnino, tudi plačana – nekateri starši naj bi tako otrokom plačevali celo, da si umivajo zobe (Lancy 2008: 108)!

Pridobivanje spretnosti: šola, usmerjeno učenje, učitelj in alternative


Kaj od otroka zahtevajo pri določeni starosti, je v veliki meri odvisno tudi od vsakokratnega družbeno-kulturnega pojmovanja kompetenc in sposobnosti, ki naj bi jih otrok imel. Pri nas in v nekaterih azijskih državah tako starši otrokom pojejo, pripovedujejo zgodbe ter se z njimi pogovarjajo, že ko so ti še zarodki v maternici (Lancy in Grove 2010: 146), saj velja prepričanje, da se otrok uči že, še preden sploh pride na svet. Sama sicer ne morem reči, da se s tem strinjam, tudi jasnih rezultatov raziskav o tem ni, vendar pa je jasno, da marsikateri bodoči starši že v času nosečnosti preizkušajo metode, ki naj bi omogočile otroku kar najboljše izhodišče za kar najboljši razvoj. V nasprotnem primeru pa, tudi če so otroci delovno sposobni, to še ne pomeni, da imajo vse nujne komponente polne odraslosti ali da jih s tem sprejemajo v skupnost odraslih – pogosto jim namreč domnevno primanjkuje neka nujna komponenta, ki je značilna za odraslost: npr. morala – občutek za dobro in slabo, občutek za primerno vedenje ali znanje in zavedanje o svojem položaju in vlogi v skupnosti (Montgomery 2009: 56). 


Tako na primer pri ljudstvu Navajo otroci domnevno začnejo razmišljati med šestimi in devetimi leti (Montgomery 2009: 55), pri Inuitih v Kanadi odraščanje pomeni pridobivanje ihume – razuma, razumevanja, modrosti, ki jo otroci pridobivajo v lastnem tempu (Montgomery 2009: 57), na otoku Ifaluku/Ifaliku v Tihem oceanu velja, da otroci pred dvema letoma nimajo ne misli ne občutkov, pa tudi inteligenco (reipy) dobijo šele okrog petega, šestega leta (Lancy 2008: 165). Pri Ngonih v Malaviju v srednji Afriki se otroci spremenijo takrat, ko namesto mlečnih dobijo stalne zobe; takrat od njih pričakuje več samostojnosti, lahko so kaznovani za svoja dejanja, prenehajo z otroškimi in otročjimi igrami ter začnejo pridobivati veščine (Rogoff et al. 2008: 251). Pridobivanje razumevanja, oziroma pameti (po njihovo pa yam) pri Talensijih pa naj ne bi bilo mogoče brez fizičnega elementa; ne zgolj zahodno opredeljena telesna kazen, temveč urjenje in nadzor nad otroki (Fortes 2008: 35).
 

Po drugi strani pa Alma Gottlieb v monografiji The Afterlife is Where We Come From: The Culture of Infancy in West Africa oziroma Prihajamo iz posmrtnega življenja: Kultura zgodnjega otroštva v Zahodni Afriki, poroča o Bengih v zahodni Afriki, kjer naj bi otroci pred rojstvom obstajali v svetu duhov in tam pridobili celotno znanje vseh človeških jezikov in kultur; odraščanje pa tako pomeni pravzaprav izgubljanje kompetenc (Montgomery 2009: 61; Gottlieb 2004).


Katere »kompetence«, veščine pa tudi lastnosti otrok so v neki družbi ali kulturi še posebej cenjene in zaželene, je seveda odvisno od tega, katere lastnosti ali spretnosti so cenjene pri odraslih v tej družbi. Tako naj bi bila »pamet v vaški družbi« povezana z lastnostmi in kvalitetami, kot so poslušnost, spoštovanje do starejših, prepoznavanje in zaznavanje detajlov, delavnost in uspešno vodenje živali in mlajših bratov in sester (Lancy 2008: 168). Tu se sicer družbe zelo razlikujejo med sabo, zato je treba »vaško družbo« vzeti precej z rezervo. Tudi znotraj »modernih« »zahodnih« okolij obstaja več etnoteorij staršev, ki, ne glede na to, da se sicer pretežno strinjajo o zgodnji interakciji z otrokom in vsaj nekaj starševskega investiranja, vseeno dajejo poudarke na različne lastnosti. Sara Harkness in Charles Super sta tako v raziskavi zgodnje otroške vzgoje pokazala, da se domnevno enotno starševsko aktivno usmerjene etnoteorije v Španiji, Italiji, na Nizozemskem, v Severni Ameriki in v Južni Koreji med seboj tudi razlikujejo. Severnoameriški in južnokorejski starši naj bi bili primarno usmerjeni v kognitivno stimulacijo otroka (tudi s pomočjo predmetov, tehnologije), medtem ko dajejo španski in italijanski starši več poudarka na otrokov socialni razvoj, nizozemskim pa največ pomenijo red, higiena, gibanje na svežem zraku ter mirnost (Harknesss in Super 2010: 72-73). Morda lahko te razlike pripišemo tudi dejstvu, da je nasploh na zahodu pomembna »inteligenca«, medtem ko so socialne kompetence lahko v koncept inteligence vključene ali pa ne (pri skupini Kokwet v Keniji se tako v koncept inteligence zajemajo tudi socialne veščine, kot sta odgovornost in pripravljenost pomagati, ki jih na zahodu pogosto manj upoštevamo ali celo spregledujemo (Harkness in Super 2010: 71), čeprav bi sama dodala, da prav na tem področju prihaja do sprememb, saj je več pozornosti usmerjeno na »emocionalno« oziroma »čustveno inteligenco«).


Ne glede na to, kako trmasto ponavljamo, da je otrok bitje tukaj-in-zdaj, je otroštvo vseeno tudi čas osvajanja prvin, ki mu bodo koristile v prihodnosti. Po mnenju filozofa, psihologa in pedagoga ki se je med drugim ukvarjal tudi z odnosom med šolo in družbo, Johna Deweya, v demokratičnih časih ne moremo vedeti, kakšna bo čez nekaj let naša družba, zato otroka ne moremo pripraviti na nek jasen in vnaprej določen niz pogojev, temveč ga lahko po njegovem poskušamo zgolj pripraviti za »obvladovanje samega sebe« (Dewey 2012: 8). Kaj to točno pomeni in kako to dosežemo, ni razvidno, vendar pa je jasno, da se mora otrok kljub vsemu naučiti veljavnih modelov otroštva in odraslosti ter njunih značilnosti, četudi jih bo nekoč sam spreminjal (Montgomery 2009: 106). 


Za moderni svet, če si ga drznem posplošiti, je tako dandanes značilna »informacijska« doba, kjer je ena najbolj cenjenih vrednot prav znanje. Skupaj z retoriko »dobre« vzgoje, ki dandanes pomeni, da je otroku potrebno omogočiti najboljše pogoje za življenje in razvoj, to kot rezultat prinese starševsko skrb za otrokov kognitivni, psihološki in socialni razvoj že v najzgodnejših letih (kot sem že omenila, nekje tudi pred samim rojstvom otroka). Prav iz tega deloma izhaja ena najbolj zanimivih razlik med zahodnimi starši (pa tudi starši nekaterih azijskih držav) in starši (v večini) ostalega sveta – komunikacija z otrokom v njegovih najzgodnejših letih.
 

Po pripovedih ene od mam, so doma tako načrtno začeli z igranjem vlog, ko je bil najmlajši otrok star šele dve leti. »Nekaj časa sta se samo kregala pa tepla (s tri leta starejšo sestro), ampak pol je pa nekak šlo. Zdej se pa vsi skupi igramo (nasmeh).«

Prevladuje namreč prepričanje, da visoka stopnja verbalne interakcije in igre med mamo in otrokom pripravlja otroke na akademsko okolje ter že omenjeno sodelovanje v informacijski ekonomiji. Če imajo otroci po mnenju svojih staršev pred sabo drugačno usodo prihodnosti, ki je navadno začrtana v okviru danega družbenega razreda, pa je komunikacije in igre med mamo in otroci manj (Lancy 2007). Prav tako pa, kot sem omenila na prejšnji strani, otrok v nekaterih okoljih pogosto kar nekaj let ne dojemajo kot kognitivno sposobne, zaradi česar je komunikacija z njimi nepotrebna in nesmiselna. 


Pri nas je igra med mamo in otroki eden elementov starševske vzgoje, ki vključuje organiziranje aktivnosti staršev za otroke, da bi ti že v zgodnjem otroštvu pridobili kar največ izkušenj, spretnosti in prednosti pri razvoju. Starši tako otrokom postavljajo izzive in jih nato v skladu z uspešnostjo pohvalijo za trud in vztrajnost,
 berejo zgodbice za lahko noč in opravljajo druge literarne aktivnosti (tudi npr. že omenjeno igranje vlog), sodelujejo ali spodbujajo otroke k organiziranemu športu ter ga vključujejo v dodatne aktivnosti, kot so učenje glasbe, drugih umetnosti ali akademskih ved (Lancy 2007).


Otrokove izkušnje namreč predstavljajo njegovo referenčno okolje, v katerega umešča vsako na novo pridobljeno informacijo in ji v skladu s predhodnimi izkustvi in spoznanji dodaja pomen ter jo uvršča v pomensko mrežo. Referenčni okviri so lahko drugačni tudi znotraj ene same skupnosti (Lidén 2003: 119) in so odvisni predvsem od posamezne družine ter njenega kapitala. V veliki meri gre za ekonomski kapital, saj večinoma prav ta v današnjem času pogosto pomaga in omogoča čim večje število različnih izkušenj, ki jih je v času kapitalistične logike večinoma potrebno plačati, vendar je v modernem svetu velikega pomena tudi kulturni kapital. 

Kulturni kapital je po Bourdieuju del simbolnega kapitala, ki ni enako otipljiv kot ekonomski, temveč ga zaradi bolj zakritih družbenih okoliščin njegovega pridobivanja in prenašanja ekonomskega kapitala, prej prepoznavamo kot legitimno kompetenco (Bourdieu 1997: 49). Razteza se na tri ravni: utelešeno, objektivirano in institucionalizirano, ki so močno povezane s posameznikovo socializacijo. Zadnja raven, področja akademskih kvalifikacij in formalnega šolanja, naj bi nevtralizirala nekatere posledice, ki izhajajo iz dejstva, da je utelešenje kulturnega kapitala do neke mere usklajeno in določeno z biološkimi mejami posameznega nosilca (Bourdieu 1997: 50), vendar je šolski sistem vedno bolj narejen tako, da je pomembnost kulturnega kapitala vse večja.
 Utelešeni kulturni kapital je tako prednost in bogastvo, ki je vpeto v samo bistvo osebe, v njen habitus, vendar pa ga je mogoče predajati zgolj postopoma ter redko poteka zavestno (Bourdieu 1997: 48-9). Ker se vse oblike kapitala lahko pretvarjajo med seboj, lahko kulturni kapital, skupaj z ostalimi simbolnimi kapitali, predstavlja tudi izhodišče za pretvorbo v ekonomski kapital (Bourdieu 1997: 47). Kulturni kapital se sicer navadno pridobiva izven časa, ki je namenjen pridobivanju ekonomskih dobrin, torej v prostem času (Bourdieu 1997: 49), zato ni čudno, da definicije uspešnega otroka presegajo akademsko uspešnost – otrok naj bi bil tudi popularen in socialno podkovan (naj bi imel torej socialni kapital) ter ima in razvija športne in umetniške talente, ki jih je po prepričanju nekaterih bolj ambicioznih staršev potrebno odkriti še pred puberteto (Lancy 2008: 189). 
V skupinah, ki jih učim, sodeč po pogovorih s starši, je večini še vedno najpomembneje to, da otrok na dejavnost rad hodi ter da se ima fino. Nekateri izpostavljajo še, da se »znori« ali pa, da »razvija svojo domišljijo.«

Določene izkušnje pa lahko posamezniku tako na kratek kot dolgi rok tudi v institucionaliziranem in formalno enakopravnem okolju prinesejo prednosti in boljše izhodišče. Matere srednjega sloja tako pogosto aktivno »vodijo« otroke v fantazijske svetove, kjer lahko otroci eksperimentirajo z različnimi liki, odnosi in situacijami. Obenem matere navadno otroku s tem širijo besedni zaklad ter otroka usmerijo na višje in kompleksnejše nivoje simbolne igre. S tem se otroci naučijo »govoriti kot knjiga«, še preden se zares naučijo brati (Lancy 2007). 

Po mnenju Blaisove in drugih so mnogi starši na zahodu pravzaprav »žrtve močne družbene prisile«, ki jim nalaga, da naredijo čim več za svoje otroke ter jih zato vpisujejo na razne tečaje, vključujejo v aktivnosti in jim priskrbijo materialne dobrine, ki naj bi bile potrebne za njegov »dober« razvoj (Blais, Gauchet in Ottawi 2011: 217).
 Vse te veščine, skupaj z otrokovo seznanjenostjo z nekaterimi ustnimi oblikami, monologi ter situacijami kompleksnega govora in jezikovnih oblik že v zgodnjih letih, otroku pomagajo, da se boljše odrežejo tudi na standardiziranih preizkusih v šoli (Lancy 2008: 189). 

Večina staršev, ki mi je povedala, da se jim zdi, da gledališče pozitivno vpliva na njihovega otroka, je izpostavila predvsem manj treme in boljšo izvedbo govornih vaj ali pa »da zna boljše povedat bralno značko.« Gre predvsem za šolske situacije, pri katerih je morda kakšen od otrok imel težave, nato pa jih prebrodil. 

Otrok pa se znotraj svoje družbe tudi uči učiti, saj osvaja kognitivni sistem, ki je značilen za njegovo okolje. Zato tudi načini učenja v različnih družbenih skupinah niso nujno enaki. Sama se bom predvsem osredotočila na primerjavo med prevladujočim modernim načinom učenja, ki je še vedno podoben modelu učenja, ki ga je Paulo Freire poimenoval banking model of education oziroma model shranjevanja podatkov ter observational learning oziroma učenjem s pomočjo opazovanja, ki sicer ni ključno vezano zgolj na določeno okolje, je pa prevladujoči način učenja v nekaterih okoljih, kjer so otroci še vedno izpostavljeni delu odraslih. Opredelila sem torej pomembnost učenja v zahodnih okoljih. V kakšnih okoliščinah in na katerih mestih pa navadno ta poteka?

Odrasli v modernih državah blaginje večinoma zaupajo otroke v nadzor 'varnih' izobraževalnih ustanov, ki posredujejo družbene vrednote otrokom in so ločene od ostalega sveta (Fog Olvig in Gulløv 2003: 2). V teh otroških okoljih, ki jih usmerjajo in v veliki meri obvladujejo odrasli, otroci preživijo skoraj polovico dneva, medtem ko starši (povečini) delajo. Moderne družbe so tako šolske družbe, kjer prenašanje znanja poteka skozi institucijo, ki je posvečena temu cilju, seveda pa ostajajo tudi drugi kanali za prenašanje znanja (Blais, Gauchet in Ottawi 2011: 60), kot so na primer družinsko okolje, mediji in vrstniške skupine.


Čeprav je šola, kot jo poznamo danes, stara šele slabih dvesto let, pa praksa pošiljanja otrok v varstvo in vzgojo k »tujim« ljudem in v tuje kraje ni nič kaj novega. Marsikje je tako prevladovalo mnenje, da naj bi tuji ljudje otroke boljše in lažje disciplinirali (Salecl 2010: 94), starši pa so svoje otroke pošiljali k tujcem v uk ali na delo, predvsem ker zaradi socialnega ali premoženjskega stanja niso mogli ali želeli skrbeti zanje, pa tudi ker so jim hoteli »dobro« (Puhar 1982: 350; prim. Žagar 1997: 13-14). Prav tako npr. vlada pri etnični skupini Ga v Togu in Gani prepričanje, da starši ne morejo biti dobri starši svojim otrokom, ker so nagnjeni k razvajanju in jih stežka kaznujejo. Zato svoje otroke pogosto pošiljajo k sorodnikom, sami pa lahko tudi posvojijo kakšnega drugega otroka, saj »izmenjave« otrok lahko pomenijo tudi povezave med klani in družinami ali kot način za odplačevanje dolgov (Montgomery 2009: 112). K »tujim ljudem« pa so otroke pošiljali tudi starši višjih slojev, tako da nas Lancy opozori, da ne smemo zaključiti, da večje bogastvo pomeni tudi odsotnost pošiljanja otrok od doma; skozi zgodovino se je namreč po njegovem mnenju večkrat pokazalo, da je eden prvih znakov ženske emancipacije prav ta, da otroke predajo v roke dojilj, varušk, tutorjev in morebitnih ustanov, ki so skrbele za otroke (Lancy 2007, prim. Lancy 2008: 15). Otroci se torej niso popolnoma vedno učili veščin in vzgajali doma, pa tudi ko so se, bi to težko opredelili kot »učenje« kot ga razumemo v zahodnem pomenu besede.


Levy je leta 1975 opisal, kakšen naj bi bil prevladujoči model učnega procesa, ki je prevladoval v kontekstu takratnega poučevanja učiteljev na ameriških šolah. Ugotovil je, da je učenje razdeljeno v posamezne naloge, kjer je vsaka naloga ločena entiteta z začetkom in neke vrste sklepom, ki označuje »posebno situacijo«. Naloge gredo od enostavnejših h kompleksnejšim ter se običajno končajo z nekakšno rešitvijo, ki jo lahko zvedemo na dve možnosti: uspeh ali neuspeh. Zastavljene so tako, da obstaja rešitev, do katere otrok pride v (krajšem) času – znotraj otrokovih zmožnosti ohranjanja pozornosti. Rešitev je nagrajena, navadno s hvalo ali nežnostjo in afektivnostjo, in ta nagrada ima za otroka veliko emocionalno vrednost (Levy 1975: 179-80).

Čeprav sta se ameriški in slovenski sistem vzgoje in izobraževanja razvijala ločeno in se med seboj tudi razlikujeta, pa lahko rečem, da tudi po mojih izkušnjah pohvala včasih (za otroke, včasih pa tudi za starše) predstavlja pomembnejši cilj kot »naučiti se nekaj«. 

Ena od deklet na enem izmed kulturnih dni je tako, tik preden so odšli domov, čisto tiho vprašala: »A sem bila dobra?« V tem primeru sem seveda odgovorila, da je bila super in da bi bila z malo vaje še boljša, s čimer je bila, vsaj tako je izgledalo, zadovoljna.


Odnos med učiteljem in učenci je odnos nekoga, »za katerega se predpostavlja, da ve«, in drugega, ki ne ve (ali ve manj), obenem pa ima tisti, ki ve, tudi zakonito pravico, da usmerja procese socializacije posameznika (prim. Salecl 2010: 160; Freire 1996: 53; Ule 1993: 59). Na tem mestu sicer govorim o učiteljih v šolah, ki imajo malce zahtevnejše delo od mojega, saj morajo nek nivo znanja »vcepiti« ali bolje, pojasniti, prav vsem učencem. Učitelj tako na nek način zaseda mesto vednosti (jo personificira?), s performativnimi govornimi dejanji pa je postavljen v vlogo posrednika med institucijo in učenci (Salecl 2010: 155). Njegova naloga je torej, da posreduje kurikulum, ki ga je določila šola, pa tudi skriti kurikulum.
 Po Althusserjevem mnenju namreč šola ni zgolj posredovalka znanja, je eden izmed najpomembnejših, če ne celo vodilni ideološki aparat države (Althusser 2000: 79). Tako so tudi spretnosti, ki se jih mora posameznik naučiti, ovite v določeno ideologijo (Althusser 2000: 81), kar bi lahko poimenovali tudi »skriti kurikulum«. 

Pojavljajo se sicer novi koncepti, npr. vseživljenjskega učenja, kjer se poskuša učenje fleksibilizirati, saj naj ne bi bilo potrebe, da je vse šolanje skoncentrirano v kratko obdobje pred začetkom poklicne kariere, sploh ker izobrazba sama po sebi dandanes ni garancija za zaposlitev (Simonič 2004: 188-9).
 Podobno je permisivna vzgoja, skupaj z idejami o šoli »za otroka«, glede katere so se v severni Ameriki v 20. stol. lomila kopja, prinesla spremembe tudi v odnosu učenec – učitelj. Ta odnos je tako postal manj avtoritativen, za kar pa se nekateri sprašujejo, če je sploh smiselno. Po mnenju Saleclove, ki je v delu Disciplina kot pogoj svobode obravnavala prav ta fenomen, tak odnos zgolj prispeva k dodatni negotovosti učenca, saj ta nikoli ne ve, kdaj je učitelj učitelj in kdaj želi biti »vrstnik«, učitelj pa tako ves čas menjava pozicijo (Salecl 2010: 140).
 


S problematiko učitelja v moderni šoli, o odnosih med učitelji in učenci v šolskih okoljih ter o šolskih ustanovah nasploh se je med drugim ukvarjala antropologija vzgoje in izobraževanja. George Spindler je eden izmed vidnejših tujih akterjev, ki je povezoval teorije izobraževanja ter antropološke teorije in prepoznaval izobraževalni proces kot osvetljevalec konfliktov med vrednotami, ki se prepletajo in povezujejo znotraj šolskega miljeja, prav tako pa je izpostavil učiteljevo vlogo prenašalca kulture (Nash 1974: 13). Rajko Muršič pa me je prijazno opomnil, da so tudi pri nas nekateri pedagogi že zgodaj povezovali svoje delo z antropološkim – v devetdesetih letih dvajsetega stoletja naj bi bilo tako v Društvu antropologov Slovenije tretjina članov pedagogov. Pedagoški proces pa prav tako ni postal predmet zanimanja antropologov šele s Spindlerjem, temveč je bil na našem področju do določene mere aktualen predmet antropološkega zanimanja že v osemdesetih in devetdesetih letih dvajsetega stoletja ter tudi še prej (osebna korespondenca).

Poleg učiteljev v šoli in staršev pa so še drugi »prejemniki otrok«, ki jim otroke zaupajo za nekaj časa, na primer trenerji športov, taborniki, mentorji krožkov itd., med katere sodim tudi sama.
 V naslednjem, bolj avtoetnografsko zastavljenem poglavju, se bom te teme še bolj dotaknila, za konec opisa moderne šolske družbe pa naj dodam samo še to, da so, v nasprotju z marsikaterimi etnografskimi podatki drugje po svetu, starši v moderni družbi percipirani kot eni najpomembnejših otrokovih vzgojiteljev-učiteljev, sploh v zgodnejših obdobjih (prim. Lancy 2010: 3). Obenem pa je po drugi strani njihov vpliv veliko manjši, kot jim ga pogosto pripisujemo ali se zavedajo sami, kar je po enem lahko zame, kot potencialnega starša vsaj malce razbremenjujoče. Kljub temu pa starši ohranjajo status glavnih nosilcev odgovornosti za otrokov razvoj, vsaj teoretično.

Obratno mišljenje pa je, da je za otroka najboljša kombinacija različnih posameznikov (npr. cela skupnost). To je smotrno, saj je v mestih vzgoja razdeljena med različne posameznike, med katerimi mora biti nekdo glavni, medtem ko je v bolj povezani skupnosti nepotrebno in neučinkovito, če bi vsa bremena vzgoje padla samo na enega posameznika (Lancy 2008: 152).

Preden pa predstavim še druge modele učenja, se želim ustaviti še pri pedagogiki zatiranih Paula Freireja. Ta je namreč v sedemdesetih letih kot škodljivega izpostavil prav koncept poučevanja, ki ga je poimenoval banking education – učitelj predava in ima znanje, učenci pa poslušajo in ga kopičijo (podobno kot polagamo denar na banko). Freire ga opredeljuje kot model poučevanja, ki odseva model represivne družbe (nekdo ustvarja pogoje, nastopa iz višje pozicije, ima moč odločanja in dejanj itd.) (Freire 1996: 54). Zato sam predlaga koncept izobraževanja kot svobode, v nasprotju z izobraževanjem kot dominacijsko prakso (Freire 1996: 62).

Razlog, da se ta koncept (še) ni uveljavil v takšni meri, kot bi se lahko, je po mojem mnenju prav v že omenjenih ideoloških interesih (države ter vedno bolj tudi institucij v transnacionalnem/globalnem smislu, ki si želijo uveljavljati določene interese). V obdobju industrializacije je skušala tako šola vzgojiti človeka, ki je sicer zaradi neozaveščenosti lastne vloge pri nastanku izdelka lahko doživljal občutke alienacije, a je bil vseeno sposoben opravljati ponavljajoče se naloge in ohraniti pozornost, potrebno za izvedbo. Šola je tako po svoje poskrbela za ohranjanje tovrstne pozornosti; učenca tako niso vzgajali, da najde neodvisne vire ter si na njihovem temelju izoblikuje lastno, neodvisno mnenje, temveč v nekoga, ki zmore ponavljati in reproducirati predpisane vire (Salecl 2010: 189-90).
 

Z vstopom v »postmoderno« pa se je spremenila tudi zaposlitvena struktura prebivalstva, ki je sedaj zaposlena pretežno v storitvenem sektorju, kjer pa so naloge bolj kompleksne, potrebno izobraževanje pa daljše. Skupaj z družbenim razvojem je to privedlo v prvi vrsti do pomembnosti zunajšolske izobrazbe, saj samo šolska izobrazba pogosto ne zadošča več. V drugi vrsti pa so tako nekateri avtorji začeli spodbujati tudi zamisel, da se z vstopom v »učečo« družbo mora nujno spremeniti nasprotje med učiteljem in učencem v sodelovanje med njima ter obojestranost vlog – oboji so namreč učitelji in učenci (Freire 1996: 53). Ne morem si pomagati, da se mi ne bi izrisovale vzporednice med modernim »performansom« v gledališkem smislu in performansom učne ure. V obeh primerih imamo odnos igralca in gledalca, v obeh primerih »gledalec« pravzaprav ustvarja pomen in pogoje predstave, in v obeh primerih je prisotna avtopoetska povratna zveza, ki po Fischer-Lichtejevi pravzaprav proizvaja in nadzira uprizoritev, saj »igralec« in »gledalec« s svojimi dejanji nujno vplivata drug na drugega ter na potek uprizoritve same (Fischer-Lichte 2008: 58). Prav tako kot je performativni preobrat približal umetnost vsakdanjemu življenju in s performansom, kot obliko družbene in/ali politične angažiranosti, spodbudil pogajanja med pozicijami in odnosi med igralci in gledalci ter s tem pogajanja o razmerjih moči (Fischer-Lichte 2008: 66), je tudi Freireva pedagogika usmerjena v občutek moči, ki ga lahko dobi človek, ki aktivno sodeluje v dialogu, v katerem ga obravnavajo kot enakovrednega partnerja (prim. Freire 1996: 105).
 


Prav »aktivnost« pa je ključni pojem, ki naj bi ločeval opisani model zahodnega učenja in učenje v okoljih, kjer je precej več odgovornosti preloženo na »učenca« samega, saj učne situacije (v tem primeru jih ne moremo poimenovati pedagoške) pravzaprav ustvarja in prepoznava sam.
 Za observational learning, ki sem ga slovenila kot učenje skozi opazovanje oziroma učenje s pomočjo opazovanja (lahko pa bi ga tudi kot učenje z udeležbo in s tem vzpostavila analogijo z antropologijo), je značilno predvsem to, da se dogaja tam, kjer se odvija dejansko delo. Primerni motiv je tako uspešno opraviti delo, ne pa učiti ali demonstrirati, zato se od »učenca« ne pričakuje, da bo kaj prispeval, se pa od njega pričakuje, da bo skozi opazovanje in brez neposrednih navodil usvojil svojo kulturo (Lancy 2008: 154). Za »učni proces« je tako odgovoren posameznik sam, prav tako pa je pogosto sam tisti, ki oceni, kdaj je pripravljen za dejansko opravljanje dela (Gaskins in Paradise 2010: 86-87). Pojavlja se vprašanje, če lahko tako integrirano učenje sploh prepoznamo kot »učenje«, saj je videti brez zavestnih namer, učiti se (Gaskins in Paradise 2010: 87).


Seveda tudi v skupnostih, kjer učenje skozi opazovanje ni glavni način prenosa znanja, soobstaja tudi učenje skozi opazovanje, tudi če temu ne posvečajo velike kulturne pozornosti (Gaskins in Paradise 2010: 90),
 vendar pa bi sama ocenila, da je tega precej manj, saj je prav odsotnost poučevanja tista, ki »prisili« posameznika v bolj natančno in pozorno opazovanje.
 Zanimivo je, da je (podobno, kot so pogoste obtožbe tudi na račun izobraževanja izza katedra) učenje skozi opazovanje pogosto zavrženo kot nepomembno in nepotrebno ter razumljeno kot pasivna dejavnost (saj »samo gleda«), čeprav se tudi sama strinjam z Gaskinsovo in Paradisovo, da ni tako. Otroci so namreč motivirani, in če se želijo nečesa naučiti, ne le nekaj opaziti, morajo sami prevzeti pobudo pri učenju in usmerjanju pozornosti v to, kar se dogaja okoli njih (Gaskins in Paradise 2010: 94-95). Že Rousseau pa je izpostavil, da v nobeni šoli otrok ni pasiven, saj vsaka od njega nekaj zahteva (aktivnost), tudi, če je stopnja te aktivnosti majhna (Rousseau 1959: 23). Podobno problematizira tudi Egan – je otrok, ki sedi in posluša učiteljevo zgodbo, aktiven ali pasiven? (Egan 2009: 73) Zelo mi je pri srcu misel, da je, če želiš kaj znati, treba gledati in krast z očmi (Brumen 2000: 184), tako da je lahko opazovanje označeno tudi kot zelo aktiven proces. Res pa je, da to velikokrat izhaja tudi iz čislanja molka in tišine med delom (Turk Niskač in Močnik 2012: 167) ter nezaželenosti postavljanja vprašanj. V vsakem primeru pa je odgovornost za učenje v veliki meri preložena na otroka/učenca samega.


Seveda pa, kot že nekajkrat poudarjeno, je tak način učenja predvsem rezultat starševskih pričakovanj do otrok. V okoljih, kjer je poseg odraslega cenjen, tako otroci dobijo bolj razdelano orodje za strukturiranje in pripisovanje pomenov izkušnjam; v okoljih, kjer pa je vodstva s strani odraslih manj, so otroci bolj verjetno ves čas aktivni učenci, ki prevzemajo pobudo ter sami organizirajo in osmislijo svoja opazovanja (Gaskins in Paradise 2010: 97). Tako je pomembno tudi dejstvo, da se otroci ne učijo le od staršev, ni nujno niti da od odraslih, ki so nasploh redko neposredni učitelji, temveč prej »motivatorji« ali »sodniki« dela (prim. Lancy in Grove 2010: 157). Vzgoja naj bi bila tako »razpršena« (Durkheim 2009: 37) in odgovornost vseh članov skupnosti, ti pa so obenem otroku na voljo za opazovanje; to so lahko vrstniki, starejši otroci, bratje ali sestre, (Maynard in Tovote 2010: 183) ali pa ostali člani klana in skupnosti (Durkheim 2009: 37). Otroci morajo sprejeti, da jih lahko disciplinira skoraj vsakdo iz skupnosti, ki je starejši od njih (Lancy 2008: 125), obenem pa imajo v zameno celotno življenje skupnosti na dlani in na voljo za opazovanje ter vpletanje v svojo igro (Lancy 2008: 164). Seveda ne pomeni, da so lahko vključeni v vse aktivnosti iniciranih posameznikov družbe, vendar pa tudi »od daleč«, brez neposredne vključenosti opažajo in nato (najpogosteje) skozi igro osmislijo in utrdijo videno izkušnjo (npr. dečki se igrajo vaška sodišča, pri čemer oponašajo očete, ki so jih videli v »sodni« situaciji (Lancy: 2008: 164)).


Preden pa se dokončno posvetimo igri, ki se v okviru aktivnega opazovanja otrok pogosto prikrade v in med učenje samo (saj so v tem primeru procesi igre, dela in učenja veliko bolj prepleteni med seboj in je med njimi težko postavljati ostre meje (Benedict 2008: 43; Montgomery 2009: 14), pa naj sklenem še z različnimi oblikami pozornosti, ki jih pridobimo v opisanih oblikah učenja. Ko je neposrednega ali usmerjenega poučevanja manj, mora biti pozornost prisotna ves čas – nikoli ne veš, kaj zanimivega se lahko zgodi v tvoji bližini. Po drugi strani je v kulturah, kjer se učenje odvija tako, da določeni »nekdo« usmerja otrokovo pozornost k določenim specifičnim predmetom in dogodkom, bolj cenjena in pogosta kratkoročna in bolj osredotočena pozornost (prim. Gaskins in Paradise 2010: 100). Avtorici imenujeta prvo obliko pozornosti open attention, oziroma odprta pozornost, pri kateri je ta enakomerno porazdeljena med celotno okolico posameznika, kar je lepo vidno iz primera oziroma anekdote, ki jo ponudita, katere povzetek bi bil: tudi, če zahodnjaki mestoma »mislimo«, da na poti na najbližji hrib, morda ni nobene kače, saj nobene ne »srečamo«, bi nam morda (v opisanem primeru so bili to Maji iz Chamule) ljudje z odprto pozornostjo pomagali pri malo boljšem opazovanju sveta okrog sebe (povzeto po Gaskins in Paradise 2010: 98). 

Prav zato to obliko pozornosti tudi omenjam. Na različnih delavnicah, ki sem jih obiskala, pa tudi na urah gledališkega krožka, ki jih vodim sama, sem bila večkrat del igre, pri kateri vsi hodijo po prostoru, ga opazujejo, nato pa mentor zaploska in vsi se ustavijo in zamižijo. Mentor nato postavi eno vprašanje o prostoru (npr. Kje je koš za smeti? Koliko oken je v prostoru? Kakšne barve so stene? Ali so vrata odprta in zaprta? Koliko ljudi nosi očala? Itd.), udeleženi pa vsak pri sebi ugotovijo oziroma ugotovimo, kako dobro opazujemo prostor. Rezultati so navadno izjemno slabi, sama pri sebi pa sem opazila, da smo res na neki način sprogramirani za iskanje »pravilnih« odgovorov ter za usmerjeno pozornost. Ko mentor namreč postavi vprašanje o številu nečesa, bom v nadaljevanju vaje gotovo bolj aktivno štela predmete v prostoru. Če bo vprašal po barvi, bom v naslednjih nekaj trenutkih bolj osredotočena na barve predmetov; če bo vprašal po karakteristiki kakšnega od soigralcev, se bom osredotočala na opazovanje ljudi. Odprta pozornost je torej mehanizem, s katerim lahko urimo svoje zaznave in morda zavestno širimo svoje sposobnosti opazovanja sveta okrog sebe. Seveda pa je to, ker nismo vzgojeni v tem pogledu, toliko težje.

Otroci in igra

Eden izmed načinov, kako otroci pri učenju z opazovanjem vadijo, »utrjujejo« svoje novo pridobljeno znanje ter se soočajo z morebitnimi nejasnostmi, je tudi igra, ki ji bom namenila pozornost ob koncu tega poglavja. Glede na to, da prehajam v zadnji del diplomske naloge, kjer bo opisana konkretna dejavnost v gledališkem krožku Pionirskega doma, brez igre, ki je sestavni del gledališča, po mnenju mnogih pa tudi otroštva (Montgomery 2009: 141), seveda ne moremo. 


Igri po mnenju Johana Huizinge, enega od teoretikov iger, sicer ne smemo že od samega začetka pripisovati domnevne koristnosti, saj je njena koristnost v prvi vrsti ta, da igralci v njej najdejo zadovoljstvo. Sodi v prosti čas in ni obvezna – šele ko je postala kulturna funkcija, so se nanjo začeli vezati pojmi moranja, naloge in dolžnosti (Huizinga 2003: 18, 25). V sanskrtu poznajo besedo lila, ki pomeni igro v veliko širšem pomenu kot pri nas – gre za božansko igro, igro ustvarjenja, uničenja in ponovnega stvarjenja. Za lilo naj bi bila značilna spontanost, otroškost, razoroženost, ki pa je tem težje dosegljiva, kolikor bolj smo vpeti v kompleksno in »resno« življenje (Nachmanovitch 1990: 1; prim. Zupančič 2005: 194) Igra se torej postavlja nasproti resnosti (Huizinga 2003: 15), vendar pa je sama na sebi tudi resna – ko enkrat vstopimo vanjo, gre precej zares: vanjo vlagamo resnično gibanje in resnična verjetja (Montgomery 2009: 142-143). Z vstopom v igro pa obenem vstopamo v začasno zaprti, konvencionalni in fiktiven svet, ki pogosto predvideva sprejetje iluzije (Caillois 2003: 159).
 Po Laschu je tako bistvo igre prav v tem, da ponuja dejavnosti, ki so brez smisla in ne služijo nobenim utilitarističnim ciljem, jemljemo resno (Lasch 2012: 135). 


Igra naj bi bila torej zunaj materialnega interesa in zadovoljevanja človeških potreb, je sklenjena in omejena, saj se dogaja znotraj določenih časovnih in prostorskih meja, je svobodna in obstaja, čim se zgodi, kot »duhovna stvaritev« (Huizinga 2003: 18-20; 24-25).
 

Podobno definicijo postavita Marjanovič Umekova in Zupančičeva: je bolj dejavnost kot cilj; je notranje motivirana, zanjo je značilna uporaba predmetov v skladu s svojimi predstavami, otroci imajo v njej nadzor nad dejavnostmi, je svobodna, lahko domišljijska, nerealna, ima pravila, ki pa so lahko podvržena spremembam (Marjanovič Umek in Zupančič 2006: 2). Igra je pretežno otrokova domena; po Finku je namreč odrinjena na rob življenja, pomeni pa neresnost, nekaj neobvezujočega, sprostitev življenjske energije, počitek in oddih, razigran nesmisel (Fink 2003: 231). Kuret v svoji definiciji otroške igre doda, da je igra delovanje, ki poteka iz notranje nuje, spremlja ga ugodje ter ima pomen sam na sebi, ne pa zavesten zunanji namen (Kuret 1959: 17). Igrajo pa se seveda tudi odrasli – lahko predstavlja terapevtsko sredstvo zoper preobremenjenost pri delu, zoper zaskrbljenost in resnost (Fink: 2003: 231), ali pa sprostitev in sredstvo za doseganje »optimalnih izkušenj«, oziroma  flow. 

Koncept flowa ali »doživljajskega toka« (prim. Marjanovič Umek in Zupančič 2006: 7) je vzpostavil psiholog Mihaly Csikszentmihalyi, opisuje pa »optimalno izkušnjo«, oziroma izkušnjo, ki nas posrka vase in nas za nekaj časa loči od vsakdanjega življenja.
 V trenutku flowa, ki predstavlja pravzaprav popolno predajo opravljanju neke dejavnosti, je naša pozornost usmerjena zgolj na aktivnost samo, človek ima občutek, da ima nadzor, obenem pa na neki način izstopi iz zavedanja samega sebe. Spremenjena pa sta tudi doživljanje prostora in časa (Csikszentmihalyi 1990: 49, 53-67; prim. Gaskins in Paradise 2010: 101). Prav igra je po njegovem mnenju oblika dejavnosti, kjer to lažje dosežemo, saj je njena primarna funkcija prav užitek (Csikszentmihalyi 1990: 72). 

Zanimivo pa je, da sta Gaskinsova in Paradisova, ki sta raziskovali učenje skozi opazovanje, izpostavili tudi razliko med obliko pozornosti in koncentracije med tistimi, ki so navajeni, da jih nekdo vodi in poučuje, ter med tistimi posamezniki, ki morajo znanje »krasti z očmi« - za slednje se sprašujeta, če sploh lahko zares padejo v flow, saj se zdi, da ne morejo izgubiti občutka za prostor in čas (Gaskins in Paradise 2010: 102). Kljub temu pa se tudi otroci v družbah z več učenja »na terenu« igrajo – igra je konec koncev univerzalno razširjena oblika vedenja. Ljudje, predvsem otroci, se, sicer na različne načine, igrajo v vseh družbah, ki so jih preučevali antropologi (Lancy 2007; Southgate 1993: 43; Schwartzman 1976: 290). Igra niti ni nujno omejena samo na človeško vrsto, saj se tudi živali igrajo med seboj (prim. Huizinga 2003: 9). 

Kljub temu pa je načinov igre več. Raziskovalci so tako poskušali povezati vrsto igre z okolico, kjer je nastala (čeprav po mnenju Sutton Smitha tega premalo; raziskovalci naj bi se namreč (pre)pogosto usmerjali samo na tekst – opis igre – ali pa samo na kontekst – opis družbene situacije, ne pa na oboje (po Schwartzman 1976: 297, 303)), kot tudi najti tudi univerzalne funkcije igre. Čeprav naj jih ta ne bi imela sama na sebi, pa je zahodna »misel« (prav v kontekstu vzgoje in izobraževanja se to lepo vidi) precej obremenjena z »uporabnostjo« in uspešnostjo, zato ni čudno, da so se raziskovalci trudili najti tudi drugotne razlage za igro. Ena od razlag za igro je tako sprostitev odvečne energije, prav tako naj bi urila posameznika za »resno« dejavnost, samoobvladovanje, za uresničitev v realnosti neizpolnjivih želja ter za vzdrževanje občutka osebnosti (Huizinga 2003: 10). Predvsem pa igro pri otrocih pogosto smatrajo kot neformalno pripravo na odraslo življenje (Miller et al. 2008: 214), oziroma vajo, saj s pomočjo igre otroci razvijajo spretnosti, si pridobivajo znanje in nadzor nad okoljem (Southgate 1993: 128; prim. Lancy 2008: 208).


Katere igre se igrajo v določenem okolju, je odvisno tudi od vrednot neke družbe. Caillois, ki je razdelil igre v štiri skupine – agon, alea, mimicry in ilinx, torej tekmovalne igre, igre usode, igre oponašanja ter igre vrtoglavice (prim. Caillois 2003: 153-168), je tako povezoval igre, ki so ljube nekemu ljudstvu, z definiranjem nekaterih njegovih moralnih in intelektualnih značilnosti (Caillois 2003: 204, 205-210). Igre so namreč tudi način preizpraševanja, obračanja in komentiranja družbenega reda (Lancy 2008: 217), pa tudi odzivi na »odrasli svet«, s katerim imajo otroci lahko podobne izkušnje (prim. Corsaro 2003: 96).


Igre lahko razvrstimo po različnih kriterijih, npr. po kriteriju, kdo jo igra: gre za samostojno igro, igro v skupini, vzporedno igro (Schwartzman 1976: 306, prim. Corsaro 2003: 36)? Obenem pa jih, podobno kot Callois, lahko delimo tudi po načinih igranja, so to telesne, jezikovne, simbolne igre, igre s pravili, igre pretvarjanja? Včasih je to težko natančno določiti, sama pa se bom posvetila predvsem simbolni igri, ki znotraj izraza vsebuje igre pretvarjanja, sociodramske igro, fantazijsko igro in/ali igro vlog (Marjanovič Umek in Kavčič 2006: 47). Ker so razlike med izrazi predvsem kontekstualne, bom zaradi narave raziskovanega področja uporabljala predvsem igro vlog (saj se vedno pretvarjamo, »kot da«) (prim. Marjanovič Umek in Kavčič 2006: 46-49; Huizinga 2003: 18). 


Igra vlog je nekaj, kaj je skupno vsem družbam, razlika pa je predvsem v tem, kako pogosto se otroci igrajo ter na kakšen način se igrajo. Po mnenju Schwartzmanove je najpogostejši pogled etnografov ta, da otroci v igri imitirajo odrasle, saj je ta priprava na odraslo življenje (Schwartzman 1976: 291), igra pa je mimetična aktivnost, ki sodeluje pri inkulturaciji (Schwartzman 1976: 298). Vendar pa je že Fortes opozoril na zgrešeno predpostavko, da se otrok uči zgolj z imitacijo in ponavljanjem. Talensiji tako sami pravijo, da se otroci učijo »z gledanjem in delanjem«, Fortes pa je dodal, da otroci nikakor zgolj ne »kopirajo« oziroma ne oponašajo odraslih brez kakršnegakoli razloga ali zaradi imitacije same (po Schwartzman 1976: 298). Je pa igra pri poudarjenem tipu učenja skozi opazovanje dejansko pogosti način, kako otrok videno preizkuša v praksi. Igra vlog v skupnosti tako odseva v igri otrok, obenem pa otroci tudi vadijo veščine, ki jih bodo potrebovali, ko bodo sami prevzeli te vloge; igra lahko tudi v skupnostih, kjer ji ne pripisujejo takšne vzgojne pomembnosti, tako kot pri nas, le da iz drugih razlogov, predstavlja pomembno vzgojno sredstvo (Lancy 2008: 208). Kljub temu naj bi bilo za družbe, kjer morajo otroci kmalu delati, značilno, da je igra vlog manj pogosta, ko začnejo otroci prispevati h gospodinjstvu s svojim delom (Chick 2010: 128). Časa za igro je manj, od otrok pa pričakujejo, da »bodo otroci« in da bodo igro pomešali med svoje delo (Harris 2007: 242). 


Tako je v etnografski literaturi opisanih kar nekaj primerov, pri katerih se lepo vidi, kako opazovane dejavnosti vplivajo na otrokovo igro, ta se s tem še uči dela, ki ga bo moral opravljati, obenem pa je še vedno vpet v svobodni del igre in lahko z njo preneha, kadarkoli želi (prim. Gaskins in Paradise 2010: 87-88 in Montgomery 2009: 150).


Kot smo rekli pri igri vlog, ki sicer nujno reflektira »zunanji« svet odraslih; ne gre zgolj za imitacijo in pretvarjanje, da so na primer svoji starši. Vloge so namreč pogosto stereotipne, grobo začrtane in usklajene s pogledi drugih otrok (Harris 2007: 149).
 Schwartzmanova prepoznava tudi otroško norčevanje iz nekaterih odraslih vlog, ko otroci nalašč pretiravajo in uporabljajo geste ter jezik oponašanega na humoren način. Avtorica se sprašuje, če se niso otroci skozi igre spraševali in raziskovali ter podajali odsev družbenemu svetu okrog njih že ves čas, mi pa smo njihovo oponašanje pripisali socializaciji in učenju vloge, ki jo bodo prevzeli v prihodnosti (Schwartzman 1976: 301), ob tem pa si še drznili reči, da so otroci »manj uspešni« odrasli.


Igre vlog tako otrokom ponujajo eksperimentiranje in raziskovanje, kako se v družbi obnašajo različni ljudje – del igre vlog je tudi preizpraševanje spolnih razlik. Po mnenju Corsara otroci stereotipov ne sprejmejo nekritično, temveč jih izzivajo in preigravajo po svoje. Pričakovanja o spolnih vlogah tako niso zgolj inkulturirane v otroka, temveč jih tudi otroci družbeno konstruirajo skozi medsebojno interakcijo ter interakcijo z odraslimi (Corsaro 2003: 112).


Otroci torej v igri in skozi igro gradijo svoj svet pomenov in spoznav, si jih med seboj izmenjujejo in prispevajo k »socializaciji« drug drugega. Po Harrisovi je namreč socializacija »nekaj, kar otroci naredijo sebi«, ne pa kar se otroku naredi (Harris 2007: 153). 

Igra je torej, čeprav to ni njen namen, tudi vzgojen in izobraževalni »pripomoček« (Schwartzmanova igro opiše tudi kot »oblazinjeno« oziroma varno okolje za učenje (Schwartzman 1976: 295)), česar se na zahodu včasih še preveč zavedamo in poskušamo iz prav vsake situacije narediti učno situacijo, kar se sicer res sklada z našo z dosežki obsedeno kulturo, vendar pa je potrebno otroku tudi pustiti biti otrok (prim. Corsaro 2003: 5). Podobno je že konec petdesetih let izpostavil Kuret – igrivo brkljanje s predmeti je tako pomembnejše od kakršnegakoli usmerjenega problemskega učenja, sploh v predšolski dobi (Kuret 1959: 49). Judith Rich Harris v enem svojih najbolj znanih citatov to povzame tako:

Ni otrokov cilj, da bi postal uspešen odrasli, kakor tudi ni cilj zapornika, da bi postal uspešen stražar. Otrokov cilj je, da bi bil uspešen otrok. (Harris 2007: 177)

Na zahodu se sicer že od Rousseauja naprej poudarja tudi vzgojni potencial igre.
 Z raziskavami psihologov o zgodnjih kognitivnih in socialnih sposobnostih otrok (in dojenčkov), je tako igra po eni strani postala obvezen del starševstva, po drugi strani pa jo jo uporabljajo tudi v okviru izobraževanja, ne le vzgoje. V vrtcih Reggio Emilia in Waldorfskih vrtcih (sodeč po neformalnem pogovoru z enim od vzgojiteljev) tako izkoriščajo igro kot iztočnico, preko katere nato odrasli skušajo najti točke vstopa v igro ali jo izkoristiti za spoznavanje sveta (New 2008: 222-223). 

Glede igre obstajata predvsem dve osnovni poziciji staršev. Igra lahko predstavlja obliko učenja, saj ima vzgojni potencial in je »preveč kritično orodje za učenje otrok, da bi jo prepustili otrokom« (Lancy 2008: 192). Po drugi strani pa jo nekateri starši pojmujejo tudi kot nekaj, kar zamoti otroke in jih spravi izpod nog, da lahko sami opravijo svoje naloge ter odmor med skrbjo za otroka (Lancy 2008: 226). Navadno jo tako eni kot drugi podpirajo, vendar pa je po raziskavi, ki jo je med dvesto starši izvedla Vebrova, lepo razvidno, da je to, kako bodo odrasli pojmovali igro, odvisno tudi od spola, izobrazbe in socialnega statusa. Mame in višje izobraženi starši so tako bolj poudarjali pomen igre v otrokovem razvoju, očetje ter nižje izobraženi, ki so sodelovali v raziskavi, pa so višje vrednotili igro kot pomembno pri otrokovem dobrem počutju in razvoju samostojnosti (Zupančič 2006: 203). V vsakem primeru je potrebno prepoznati tudi vrednost igre same na sebi – otrok se igra, ker je otrok; tudi na področjih, kjer starši ne posvečajo toliko energije in sredstev, da bi otroka »naučili« »prave« igre, se otroci še vedno igrajo. 


Kakor po eni strani ni nič narobe, da starši poskrbijo za višjo kompleksnost iger in skozi igre učijo otroke kulturno potrebnih veščin (predvsem jezika, ki ga sicer malce zapostavljam), pa je marsikje v zahodnih družbah to postalo skoraj ključni kriterij za dobro starševstvo. V ZDA, pa najbrž tudi marsikje drugje v modernih družbah, je namreč prišlo do nekakšne preokupacije z izobraževalno vrednostjo igre, »izobraževalne igrače« in kreativni pripomočki pa so postali ogromna industrija (New 2008: 220). Poudarjanje pomembnosti določenih iger za razvoj je tako postala tudi reklamna poteza, oglaševalci pa še utrjujejo predstavo idealnih staršev, ki ji lahko zadostimo samo tako, da kupimo najnovejše igrače/igralne pripomočke in smo vseh pogledih čim bolj podobni »popolnim« staršem iz oglasov in se še bolj trudimo za izobraževalne uspehe svojih otrok že v najzgodnejših letih (prim. New: 220). Vendar pa psihologinja Urška Fekonja opozarja, da pojem didaktična igrača zavaja, saj naj predmet ali igrača sam po sebi ne more poučevati ali spodbujati otrokove ustvarjalnosti (Fekonja 2006: 101). Vsaka igrača, s katero se otrok rad igra, lahko v neki obliki pripomore k »učenju«, sploh če pojem učenja razširimo in pojmujemo onkraj običajnega pojmovanja »namernega« učenja. Didaktične igrače naj bi pogosto veljale za bolj strukturirane in prepoznavne (Fekonja 2006: 100), vendar pa je zanimivo, da po drugi strani večja kot je strukturiranost igrač, manj možnosti za različno uporabo in igro naj bi ponujale, medtem ko naj bi nestrukturirane igrače ponujale več možnosti, bolj pa naj bi tudi spodbujale uporabo jezika (Marjanovič Umek 2006: 87). Podobno Schwartzmanova ugotavlja v kontekstu igral na otroških igriščih – manj kot je igral, več je interakcije med otroci (pa tudi več konfliktov); če jih je več, je obojega manj (Schwartzman 1976: 306-307). Manj pripomočkov za igro tako še zdaleč ne pomeni manj igre; igra vlog oziroma simbolna igra pa je prav tako primer tega. Mlajši otroci naj bi bili pri simbolni igri bolj usmerjeni v konkretne pripomočke, ki so čim bolj podobni realnim, medtem ko starejši otroci marsikateri fizični predmet nadomestijo tudi z gestami (Fekonja 2006: 115). To opažam tudi sama, saj je improvizacijsko gledališče povečini oropano pripomočkov oziroma rekvizitov (odigramo jih s pomočjo gest in telesa), kar pa mlajšim otrokom mestoma povzroča težave. Zato sama kombiniram obe možnosti, saj poskušam najti pravo mejo med upoštevanjem otrokovih želja in »vzgojnimi cilji«, o katerih pa bom več spregovorila v zadnjem poglavju.

V tem poglavju smo tako pregledali dejavnosti, ki jih opravljajo otroci, ki sem jih približno razdelila med delo, šolo in igro. Otrok je dandanes v zahodnih okoljih dela (v kontekstu ekonomskega dela v družini in drugje) večinoma oproščen, vendar pa je zanimiva perspektiva ta, da moralna obsodba otroškega dela pravzaprav predvideva otrokovo mesto v družbi kot odvisnega in pasivnega člana (Lancy 2008: 364). S pomočjo (etnografskih) primerov iz literature sem poskušala pokazati, kako se v drugačnih socialno-kulturnih okoljih delo, učenje in igra povezujejo med sabo ter opredelila glavne naloge otroka pri nas – to so, da se igra, uči in raste – se razvija. V nadaljevanju pa bom poskušala na podlagi konkretne situacije v Pionirskem domu, s pomočjo opisa izkušnje gledališkega krožka iz perspektive gledališke pedagoginje, antropologinje ter bivše in zdajšnje udeleženke dejavnosti, prepoznati tudi družbene silnice, ki vplivajo na situacijo, odnose in interakcije v prostoru ter se vprašala tudi, kakšno vlogo igra pri vsem skupaj ta prostor – gledališka dvorana Lojzeta Kovačiča v Pionirskem domu v Ljubljani. Obenem bom poskušala gledališki krožek obravnavati kot odskočno desko za spoznavanje/razumevanje otrok ter prepoznavati nekatera kulturno pogojena vedenja, ki sem jih med raziskavo opažala pri sebi in otrocih.
AVTOETNOGRAFSKA PRIPOVED: PIONIRSKI DOM KOT ANTROPOLOŠKI KRAJ PROSTOČASOVNIH DEJAVNOSTI – KJE, KDO IN KAJ?


Kot sem že omenila, je za zahodne moderne družbe značilna prostorska ločenost otrok od odraslih (prim. Olvig in Gulløv 2003: 2). V času, ko so starši večinoma v službah, so otroci pod okriljem »varne« institucije, ki ji pripadajo po svoji starosti – tja od šestega leta dalje v šoli, prej pa v vrtcu ali v varstvu neke odrasle osebe/odraslih oseb. Vendar pa se po eni strani ravno zaradi podaljšanega delovnika staršev, po drugi strani pa zaradi še večjega poudarka na razvijanju veščin (o čemer smo govorili že v poglavju o starševskih etnoteorijah), dogaja, da nekateri otroci poleg šole obiskujejo še dodatne prostočasne dejavnosti. Te lahko potekajo znotraj šolskih prostorov in šolske organizacije, lahko potekajo zunaj šole, a še vedno znotraj nekega institucionalnega okvira, ali pa gre za manj strukturirano obliko preživljanja prostega časa (npr. igranje na igrišču, obisk prijatelja, igranje igric doma ...). Po pripovedovanjih otrok imajo povečini skoraj vsak dan kakšno dejavnost, kar je treba pripisati dejstvu, da imam večinoma opravka z otroki staršev srednjega ali višjega sloja, katerih starši si po eni strani vse te aktivnosti lahko privoščijo, po drugi strani pa jih pri njih pogosto tudi spodbujajo. Pogosto so namreč prav oni tisti, ki jih vozijo iz dejavnosti na dejavnost (kar nekaj otrok ima namreč že pri sedmih letih lahko več dejavnosti zapored), otrokov urnik pa tako določa, oziroma vsaj vpliva na urnik celotne družine (Lancy 2008: 334).


Institucije so tako pomemben del kulturnega prenosa ter prispevajo tudi k utrditvi vrednot neke družbe (Gulløv 2003: 26). Kljub temu pa mnogi avtorji opozarjajo, da moramo biti zelo previdni, da ne poskušamo iz vsakega vidika otrokovega življenja narediti učne izkušnje, saj jim lahko s tem odvzamemo zelo pomembne trenutke njihovega otroštva (Corsaro 2003: 4, 5). Corsaro dodaja tudi, da moramo paziti, da ne pride do prevelike institucionalizacije otroštva, ki se zgodi, ko ima otrok v svojem vsakdanu preveč strukturiranih in formalnih aktivnosti. Otrok potrebuje prosto igro, saj mu moramo dovoliti, da je to, kar je – otrok (Corsaro 2003: 216). Čas ameriških otrok srednjega sloja, ki je namenjen igri, je vedno bolj organiziran in nadzorovan, na podoben način kot učenje (Lancy 2008: 229), pogosto pa to velja tudi pri nas, vsaj glede na količino dejavnosti, ki jih izvajajo nekateri otroci. Zato se mi zdi še toliko večja prednost, da sama vodim dejavnost, pri kateri je igra predstavlja glavni in sestavni del, čeprav Huizinga trdi, da zapovedana igra ni več igra, temveč je kvečjemu »naročeno podajanje igre« (Huizinga 2003: 17). Meja med igro in igrami, oziroma “zapovedano” in “prosto” igro je pogosto zabrisana, po drugi strani pa so razlike tako v poteku igre in iger kot tudi njihovem izidu. Sama zato pri gledaliških urah rada pustim nekaj nestrukturiranega časa, ko se otroci odločijo, ali se bodo pogovarjali ali pa (se) igrali – starejši navadno ta čas izkoristijo za igranje najljubših iger in prizorov ali pa že omenjen pogovor, mlajši pa se navadno precej spontano odločijo za “prosto igro”, ki vključuje rekvizite in sceno. Glavni del dejavnosti pa še vedno predstavlja program vaj, iger in gledaliških prizorov, kjer imajo igralci določene naloge, ki jih morajo rešiti ter preko katerih usvajajo nekatera znanja, veščine in spretnosti, ki jih nato poskušamo povezati v končni izdelek – predstavo.


Za začetek, nekaj osnovnih informacij o Pionirskem domu, nato pa bom naše aktivnosti opisala še malce podrobneje.

Pionirski dom, center za kulturo mladih, v letu 2013 praznuje svojo petdesetletnico obstoja. V začetku je predstavljal predvsem enega prvih ponudnikov tečajev tujih jezikov pri nas (in naj bi predstavljal tudi enega ključnih akterjev pri propagiranju zgodnjega učenja tujih jezikov in vključitev v izobraževalni sistem) (Strategija razvoja 2013: 3), danes pa je javni zavod, ki otrokom (navadno) iz Ljubljane in okolice ponuja kulturne, umetniške in kot omenjeno jezikovne dejavnosti. 

Vendar pa bom pred podrobnejšim opisom dejavnosti in ciljev Pionirskega doma nekaj besed posvetila sami stavbi, v kateri Pionirski dom izvaja svoje aktivnosti – to je Baragovo semenišče oziroma Akademski kolegij, ki ga je leta 1936 zasnoval arhitekt Jože Plečnik v sodelovanju z Gizelo Šuklje (Register nepremične kulturne dediščine 2009). Gradnjo je zaustavila druga svetovna vojna, zato je prvotno krožna stavba še danes polkrožna, po koncu vojne pa je bila leta 1955 dokončana pod vodstvom arhitekta Antona Bitenca, ki jo je preuredil v internat s festivalno in kinotečno dvorano (Register nepremične kulturne dediščine 2009). Danes je polovica stavbe namenjena študentskim domovom, drugo polovico pa si delita Slovensko Mladinsko Gledališče in Pionirski dom. Leta 2009 je bila stavba v okviru Odloka o razglasitvi del Jožeta Plečnika v Ljubljani za kulturne spomenike državnega pomena proglašena za Nepremični spomenik državnega pomena (Register nepremične kulturne dediščine 2009). Gre torej za stavbo, ki je obenem odmev preteklosti in tradicije, hkrati pa sedaj v njej potekajo dejavnosti, za katere stavba pravzaprav ni bila grajena. Prav zaradi tega je prostorjenje oziroma vzpostavljanje lastnega otroškega avtonomnega prostora po mojem mnenju še toliko pomembnejše. 


Na kratko še o sami organizaciji. Pionirski dom je javni zavod, ki ga je ustanovila Mestna občina Ljubljana, ki je tudi njegov sofinancer. Večino projektov morata tako potrditi svet in strokovni svet zavoda. Od leta 2006 je direktorica Viktorija Potočnik, sicer nekdanja županja Mestne občine Ljubljana. Zavod se ukvarja z izobraževalnimi in kulturno-umetniškimi dejavnostmi; prav slednje postajajo vedno bolj pomembne (Strategija razvoja 2010 - 2015). Glede na to, da je bil Pionirski dom eden prvih večjih ponudnikov poučevanja tujih jezikov za otroke in ima na tem področju že precej dolgo tradicijo, je zadnja leta tako poudarek predvsem na razvoju kulturno-umetniških dejavnosti ter dejavnostih za najmlajše. Po mojih izkušnjah je vsebina delavnic močno odvisna tudi od zaposlenih pedagogov – pred približno tridesetimi leti, ko je bil pedagog Lojze Kovačič, je bil večji poudarek na lutkarstvu; vmes, ko je bil mentor Bojan Martinec, je bil poudarek na režiranih predstavah in metodi Stanislavskega; aktualni mentorici Bjanka Kršmanc in jaz, pa se bolj nagibava k uporabi improvizacijskega gledališča. Podobno je z drugimi dejavnostmi – zadnja leta je vedno več kiparstva in slikarstva (te dejavnosti sicer potekajo v Art centru, bivši Pionirski knjižnici, ki danes nudi svoje prostore tudi Hiši otrok in umetnosti – nevladni ustanovi, ki ima podobne cilje kot Pionirski dom, vendar je zaradi ekonomske situacije ostala brez lastnih prostorov); pod vodstvom Saše Lončar je porast otroških in mladinskih plesnih skupin; s prihodom mentorice Teje Bitenc pa je vedno več glasbenih dejavnosti za predšolske otroke, kot so glasbene urice in glasbene pravljice, podobno se dogaja s filmom, fotografijo in učenjem glasbil (najprej je bila samo kitara, kasneje bobni, zdaj imamo še delavnico za mlade pevce, oblikujejo se skupine ...), kjer je prihod novih mentorjev povzročil porast zanimanja za dejavnost. Dejavnosti sicer obsegajo še Črkarijo – zgodnje učenje branja in pisanja, Mlade raziskovalce – znanost in naravoslovje za osnovnošolce, Muco Copatarico – igralne urice s starši ali brez v slovenskem ali tujem jeziku in še kaj bi se našlo. Vloga mentorjev je torej zelo pomembna, vendar jo bom trenutno začasno odrinila na stran in se še malce usmerila v sam prostor, ki, v nasprotju z mentorji, ves čas ostaja pretežno enak (in bo tako najbrž še nekaj časa, saj je, kot omenjeno, stavba zaščitena), res pa je, da se zaradi povečanega števila (sočasnih) dejavnosti išče in znotraj »starih« ustvarja nove prostore, ki bi ustrezale določeni dejavnosti. 

Kje?


Pionirski dom, kjer potekajo dejavnosti, je tako precej fragmentiran prostor, kjer posamezne dejavnosti potekajo v za to namenjenih učilnicah. V pritličju se tako takoj po vstopu na levo in desno vijeta hodnika, kjer je več manjših učilnic, v katerih potekajo dejavnosti. Veliko stopnišče, okrašeno s stebri, vodi v prvo nadstropje, kjer je Festivalna dvorana in še nekaj manjših učilnic, skupaj s filmskim kotičkom, svoje prostore pa ima v tem nadstropju tudi dežurni ponudnik prehrane za Festivalno dvorano in Pionirski dom, Vivo catering d.o.o. Pred vhodom v Festivalno dvorano je prostor, ki spreminja svojo namembnost – pred in med predstavami, koncerti, modnimi revijami ali prireditvami, predstavlja zaodrje, preoblačilnico in maskirnico; med počitniškim varstvom tja prinesejo stole, mize in hrano, tako da prostor postane jedilnica; v primeru porok in plesov je to prostor za hrano in natakarje itd. V drugem nadstropju potekajo pretežno kulturno-umetniške dejavnosti: Muca Copatarica za najmlajše, v njenih prostorih pa še Glasbene urice ter Glasbene pravljice, Mladi raziskovalci in Črkarija v za to namenjeni učilnici ter v dvorani Lojzeta Kovačiča, kot se je gledališka dvorana poimenovala leta 2009, ko je bila malce preurejena, pa pretežno gledališke, občasno pa tudi literarne in filmske dejavnosti. Želim torej na kratko prikazati, da prostor, ki ga toliko otrok danes zlahka vzame, osvoji in naredi za svojega, v začetku ni bil zastavljen v okviru današnjih namembnosti. To se pozna predvsem pri varnostnih opozorilih in določilih, saj so otroci zaradi mestoma manj primerno urejenega prostora občasno bolj omejeni v svojem gibanju, kot bi si to želela sama ali oni. Obenem pa je učenje pravil in meja prostora prav tako eden izmed ciljev, ki naj bi jih otroci usvojili. 


V Prilogi 2 sem priložila shemo Dvorane Lojzeta Kovačiča ter poskusila pokazati občasne konflikte oziroma bolj pogajanja med mano in otroci glede nahajanja v določenih delih prostora, ki jih sama (delno iz izkušenj, delno pa tudi iz strahu, »da se jim ne bi kaj zgodilo«) vidim kot potencialno nevarne.   


Prostor je bolj natančno opisan v legendi sheme, kjer sem z barvami označila potencialno nevarnost. Zaradi različnih nivojev v prostoru pa so lahko rahlo nevarni tudi oder in manjše tribune, ki so narejene za občinstvo. Tako ni situacija, ki ji bom opisala, nič nenavadnega, zgodila pa se je pri najmlajši skupini, kjer so otroci stari od pet in pol do sedem let.

Sedimo na odru, v približnem krogu. Z otroki se pogovarjamo o predstavi, ki jo bomo začeli delati. Večina otrok je nemirnih; nekateri ležijo na tleh, drugi sedijo in odgovarjajo na moja vprašanja glede čarovnic in čarovnikov, ki nastopajo v predstavi. Eden izmed fantov sedi na robu odra s hrbtom proti »občinstvu«. Medtem ko posluša, kaj se pogovarjamo, se začne zibati in nagibati nazaj, ravno toliko, da ne pade. Ravno ko se obrnem k njemu, da bi ga opozorila, izgubi ravnotežje in naredi nekakšen preval nazaj in pade z odra (ki je sicer visok približno 20 centimetrov). Nekaj časa žalostno gleda, kot da bo začel jokati, ko se ostali zasmejimo in rečem, da sicer upam, da je vse v redu, ampak je bilo pa kar hecno tole videt, se zasmeje tudi on in končamo pogovor ter nadaljujemo z igranjem. 


Otroci torej meje varnosti pogosto preizkušajo. Na shemi je označena tudi drsna omara, ki v očeh mnogih otrok predstavlja odlično mesto za skrivalnice. Žal pa je rob tribune, ob katerem potekajo drsna vrata omare, poln žebljev in zato precej nevaren. Takole sva med odmorom (ki sicer ni stalnica mojih ur) uredila zadevo z dvanajstletnim učencem.

A: A grem lahko tja noter (pokaže na omaro)?

U: Ne, raj ne, no, k je nevarno, k so žeblji, a vidiš? (Ga peljem pogledat, pridejo še ostali otroci, se dotaknejo žebljev: »Pa res!« in gredo povečini kmalu stran. Začnem se pogovarjati z nekaterimi otroci, ko nekdo pokaže na fanta, ki želi zlesti v omaro, jaz skomignem z rameni. Ko želim končati z odmorom in nadaljevati s poukom, ugotovim, da fanta ni, ko ravno vstopi v prostor.) Kje si pa bil?

A: Am, na veceju. Sem se urezal na žebljih. Res so ostri. Mal me boli še (me pogleda), ampak je v redu.

U: Zakaj si pa sploh šel tja not plezat?

A: Ja, k me je zanimal, kako je. Veš, kok stvari je tam spodi! (...) (začne navdušeno razlagati o smeteh in prahu, ki se nahajajo pod tribuno)


Poleg preizkušanja meja prostora in raziskovanja je ta dogodek zanimiv tudi zato, ker implicira razumevanje pravil – kljub temu, da nisem izrecno prepovedala plezanja v omaro, je fant očitno razumel, da to odsvetujem, oziroma tega ne odobravam, zaradi česar je bila tudi njegova reakcija manj burna kot na primer takrat, kadar je za kakšno izmed poškodb »kriv« kakšen od soigralcev. Obenem pa je najbrž tudi samo zadovoljstvo ob raziskovanju in morda še večja privlačnost prepovedanega zmanjšala bolečino rane, oziroma jo naredila celo malo junaško.


Nevarnost je mamljiva, o tem je pisal že Corsaro, saj se veliko iger vrti okrog nje, ustvarjanja napetosti in nato uspešnega pobega (2003: 53). Tako je ena najljubših iger skoraj katerekoli skupine otrok, s katero sem imela opravka (obstaja nekaj iger, ki so po mojih izkušnjah neverjetno univerzalne, kar zadeva navdušenje otrok nad njo) ‘Muca je lačna’.
 To je igra, pri kateri so otroci razporejeni po prostoru, eden pa je Muca. Ta hodi od otroka do otroka in govori nekaj v smislu (prihaja namreč do variacij in inovacij s strani posameznih otrok): »Muca je lačna. A imaš kaj hrane?« Otrok do katerega pride, ji nato odgovori: »Nimam. Pojdi k sosedu.« In pokaže na nekoga, do katerega nato pristopi muca. Medtem, ko se Muca pogovarja, pa ostali otroci iščejo pogled drug drugega; ko se dva spogledata in se sporazumeta, si namreč zamenjata mesti, Mucin cilj pa je, da zasede prazno mesto, še preden do njega priteče nov otrok. Marsikatera igra se namreč ob morebitnih poškodbah hitro konča, tu pa so se otroci že zaletavali med sabo, se spotikali ob tribuno, ko so hoteli priteči do vrha in padali, ko jim je spodrsnilo, pa se je igra še kar nadaljevala. Prav tako je velik čar igre v tem, da se razteza po celotnem prostoru, v nasprotju z večino ostalimi igrami, ki jih igramo v krogu. 


Seveda pa zgornje opisane prigode skoraj več kot o otrocih povedo o meni. Kaj velja za nevarno, posredujemo odrasli v skupnosti oziroma tisti, ki za otroke skrbijo (zunaj zahoda so to pogosto morda premalo omenjeni bratje in sestre; prim. Weisner in Gallimore 2008). Naša, zahodna družba tako po eni strani smatra otroke za aktivne, misleče in delno avtonomne posameznike, po drugi strani pa so prav omejitve gibanja pri nas veliko večje, tudi v smislu že omenjenega »zapiranja« v institucije.


Otroci so tako omejeni v svojem gibanju in pod stalnim nadzorom odraslih (Olvig in Gulløw 2003: 10), kar je seveda zelo povezano z okoljem in časom; urbano okolje naj bi bilo nasploh manj primerno za otroke, zato se jih tudi usmerja v zanje namenjene prostore (vrtci, šole, igrišča, prostočasne dejavnosti ...).
 Obenem pa so nadzorovani predvsem znotraj institucij, saj smo ljudje nasploh pod nadzorom v različnih prostorih, ki jih naseljujemo (Jenks 1996: 76). Tako se otroci nahajajo v paradoksalnem okolju, kjer morajo doseči »samo-realizacijo«, a so obenem podrejeni omejitvam, kar še pripomore k ambivalentnemu statusu otroka (Olvig in Gulløv 2003: 11). V vsakem primeru je otrokova uporaba prostora močno povezana z odraslimi idejami o prostorih, namenjenih njemu. Ne glede na to, da je sicer marsikateri izmed otrok, ki jih učim, sam izbral to dejavnost, je bil to povečini na drugi strani še vedno predlog staršev, razen v redkih primerih, ko otroci sami povabijo kakšnega od prijateljev, sošolcev ali sorodnikov na vajo, ta pa se nato priključi skupini.


Vendar pa imajo otroci v rokavu močan adut, na katerega sem namignila že skozi legendo prostora pri shemi – Prilogi 2, in to je telo. Telo različni avtorji koncipirajo različno. V prvi vrsti je receptor kulturnih pomenov, ki pa obenem tudi reflektira in reprezentira sistem družbenih odnosov. Telo, kot ga je preučeval Featherstone, je tako produkt potrošniške družbe; telo, kot ga je opisoval Victor Turner, je rezultat kompleksnih zgodovinskih in družbenih procesov; Bourdieu in še prej Mauss pa sta opredelila telo kot jasen indikator različnih in nezavednih delovanj kulture; na neki način je vidna in takojšnja demonstracija kulturne razlike (James 2000: 22). 


Obenem pa je telo lahko tudi vzvod moči. Kot omenjeno, je del funkcije učiteljev/pedagogov tudi vzpostavljanje pravil uporabe telesa v nekem (šolskem) prostoru (prim. Simpson 2000: 61, 65). Sama sem to opisala v Prilogi 2, obenem pa sem že nakazala tudi, da se otroci skozi telo tudi upirajo. Tako navadno ob igrah, ki se jih ne želijo igrati, navadno sedejo na tla, moje prošnje, da bi se postavili v krog, pa gredo večkrat v prazno. Otroci namreč ne marajo ves čas stati v krogu (veliko igric, ki se jih igramo, se namreč igra v krogu), zato potem nekateri sedejo na okensko polico, spet drugi se skrijejo pod omaro, ki je na desni strani odra, v zaodrje itd. To seveda ne pomeni, da to vsi počnejo naenkrat, navadno gre za največ nekaj posameznikov. Opazila sem tudi, da mlajši pri svojih igrah bolj uporabljajo telo, saj se radi igrajo živali in plazijo po tleh, lezejo v vse mogoče kotičke prostora, občasno pa si s telesom tudi nagajajo (od brcanja in frcanja pa do »naključnih« dotikov, ki lahko predstavljajo provokacijo), predvsem pa veliko bolj aktivno raziskujejo prostor kot njihovi starejši kolegi. Ti so navadno že bolj »verbalno« usmerjeni ter tako tudi morebitna nezadovoljstva izražajo skozi jezik oziroma »glas« (predvsem z njegovo neuporabo).


Telo tako ne obstaja samo na sebi – vedno sta na telesne izkušnje vezana tudi čas in prostor. Da bi torej razumeli prostor, mora biti ta realiziran skozi telo. »Prostor« (space) postane »kraj« (place) šele skozi fizične aktivnosti, vključno z zaznavanjem, čustveno vključenostjo in interpretacijo (Lidén 2003: 121). Prav to, kako iz prostora nastane kraj, pa je eden izmed zanimivejših delov moje izkušnje. Predvsem me je pritegnil Augéjev koncept antropološkega prostora, ki bo predstavljal prehod med fizičnim prostorom ter prostorom interakcij, odnosov in pogajanj akterjev v njem. Za antropološki prostor je po Augéju namreč značilno, da »si želi biti« oz. si ljudje zanj želijo, da bi bil prostor identitete, odnosov in zgodovine; poleg prostorske dimenzije je tako pomembna tudi družbena vsebina prostora (Augé 2011: 56). Prav zaradi tega se bom malce bolj posvetila odnosom med ljudmi, ki obiskujemo ali kako drugače sodelujemo ter soustvarjamo gledališki svet v Pionirskem domu.

Kdo? 


Kot sem omenila, je organizacijsko vodstvo z direktorico na čelu, skupaj s svetoma zavoda, odgovorno za opredelitev širših ciljev in namenov posameznih dejavnosti. Na srečo pa je avtonomija mentorjev kar precej visoka, kar pomeni, da je, kot že omenjeno, od posameznega mentorja odvisno ogromno: kako bo zastavljen program, kaj se bo konkretno izvajalo in na kakšen način bo program predstavljen otrokom. Poleg delavcev zavoda, kamor štejem tudi celotno tehnično osebje, pa seveda Pionirski dom ne bi imel smisla brez otrok in njihovih staršev. Zato bom v tem poglavju zanemarila organizacijsko vodstvo in se usmerila v odnose med pedagogi, otroci in nenazadnje tudi njihovimi starši.


V Pionirski dom oziroma v gledališki krožek tako zahajajo otroci, ki imajo vsaj nekaj skupnih značilnosti: povečini so otroci iz Ljubljane ali njene okolice, večinoma so precej dobro situirani, saj so dejavnosti plačljive (čeprav je že nekaj let praksa tudi, da omogočimo staršem, ki si dejavnost težje privoščijo, subvencije ter popuste), prevladujejo deklice, prav tako pa je (glede na »ankete zadovoljstva«, ki so bile izpolnjene) izobrazbena struktura staršev precej visoka. Tako lahko rečemo, da imajo otroci, ki obiskujejo skupine, skupno izhodišče – habitus, ki jim omogoča in lajša sodelovanje in komunikacijo, saj gre za skupne predispozicije, ki so jih pridobili ali jih imajo otroci in jih še naprej pridobivajo ter tako še bolj ustvarjajo enoten habitus (kolektivne strukturirajoče strukture). Še najbolj pa jih druži veselje do igranja in gledališča.


Vloga pedagoginje v taki situaciji je po mojem mnenju predvsem, da ustvari pogoje, ki bodo omogočali sproščeno interakcijo ter varno in neformalno okolje, kjer se otroci lahko izražajo na mnogo načinov, ne da bi jih preveč skrbelo, kako se morajo obnašati in kaj je primerno. Kot že rečeno, so to bolj moji teoretični cilji – v praksi, kjer sem tudi sama pogosto »polna prepovedi«, pa najbrž tudi sama na kakšnega od otrok ustvarjam takšen ali drugačen pritisk. Poleg tega si pritisk ustvarjamo tudi ljudje sami – dandanes je namreč zelo pomembno, da smo v »vsem, česar se lotimo«, uspešni. Iz te želje po »uspehu« in pogosto na žalost »pravilnemu odgovoru«, h kateremu stremimo glede na šolske izkušnje in vzgojo nasploh, ki jo ima posameznik, nastane veliko perfekcionistov že v otroških letih (prim. Corsaro 2003: 206). Zato je po mojem mnenju potrebno z moje strani vzpostaviti čim bolj neformalen odnos, saj so tako otroci bolj sproščeni. Prav odnosi učitelj-učenec, v katerih prijateljstvo prevlada nad ostalimi odnosi med ljudmi in njihovimi vlogami, lahko na nek način omogočijo »globlji« vpogled, ki bi ga kot »zunanji« težko dosegli (King 1974: 407). V mojem primeru je to koristno tako zame kot antropologinjo kot zame kot pedagoginjo. Po drugi strani pa moram vzpostaviti vsaj toliko avtoritete, da lahko izpeljem zastavljeni program, zato je moja vloga pogosto ambivalentna. 


Po Harrisovi ima sicer »voditelj« otrok tri načine učinkovanja: lahko deluje na skupinske norme, na odnos do stvari ter na vedenje, ki je v skupini sprejemljivo, lahko začrta meje skupine (mi in oni) ali pa določi podobo in stereotip, ki ga ima skupina o sebi (Harris 2007: 214). Sama spadam v prvo skupino in prav vedenje, ki ga določim za sprejemljivo, je lahko tudi vir nekaterih konfliktov v skupini. Otroci si namreč pravila in navodila zelo zapomnijo in jih lahko vzamejo zelo resno ter dobesedno. Zato so drug do drugega izjemno kritični, sama pa se trudim, da bi se bolj kot s predstavo drugih ukvarjali s svojo lastno. Arendtova namreč meni, da so otroci v skupini v časih zmanjšane avtoritativnosti še na slabšem kot prej. Avtoriteta skupine, tudi otroške, je po njenem precej močnejša in bolj tiranska, kot je lahko tudi stroga avtoriteta posamezne osebe, saj je posameznik v položaju manjšine enega samega nasproti večini  (Arendt 2006: 186).


Pri odnosih v skupini gre tako za pogajanja med vsemi nami, obenem pa je tu prisotna še senca staršev, ki kot panoptikon bdijo tako nad mano, ki se zato trudim za čim več »koristnih« vsebin in »uporabnega« programa, ki bo upravičil starševsko zaupanje, da so mi »predali« otroka, pa tudi nad otroci samimi, ki tako pogosto potarnajo o načinih, na katere so podvrženi volji in željam staršev.


Na srečo pa je večina otrok tu prostovoljno, zaradi česar je vodenje dejavnosti zame precej lažja naloga, kot jo imajo učitelji v šoli. Ni čudno, da se Pionirski dom rad poimenuje »anti-šola«, saj po mojih izkušnjah velika večina otrok šole nima zelo rada, če pa že, pa predvsem v kontekstu vrstnikov in prijateljev, ki jih imajo tam (so pa lahko, nasprotno, prav vrstniki in prijatelji tudi vir frustracij in travm), medtem ko navadno na gledališče hodijo z veseljem. Ena od vaj, kjer otroci dopolnjujejo stavke, ki jih jaz začnem (npr. Lepo je, ko .., Na živce mi gre, če ..., Rad imam, da ... itd.), je pokazala, da je prav šola velik vir otroških težav in frustracij (tesno ji sledi družina), seveda pa je to lahko tudi zaradi povratne zanke, kjer odgovori nekaterih lahko vplivajo tudi na kasnejše odgovore drugih posameznikov.


Gledališki krožek v Pionirskem domu tako ponuja prostor za mnogo izkušenj in preizkušanj različnih situacij na odru in v skupini sami. Prav v kontekstu izkušnje pa se razvija posameznikovo samozavedanje, socialna izkušnja pa lahko tako utrdi in poveča občutek sebstva (Cohen 1995: 56). Sama lahko tako rečem, da smatram Pionirski dom kot enega pomembnejših dejavnikov pri samoopredelitvi in oblikovanju identitete; do neke mere smo pač tudi sami tisti, ki podeljujemo pomen izkušnjam, saj sami na sebi nimajo fiksiranih pomenov (Hall 1997: 61). Za otroke pa je pomemben tudi iz vidika dejstva, da ob odsotnosti večjega števila bratov in sester ali drugih družinskih članov, upadanjem igranja na igriščih in »pred bloki«, predstavlja eno od zunajšolskih vrstniških skupin. Kar nekaj otrok, ki pride v Pionirski dom, se v šoli ne počuti dobro, predvsem ker se ne ujamejo z razredom in sošolci, zato je pomembno, da imajo še kakšno od možnih vrstniških skupin. 


Še zmeraj ne vem, kateri so vsi dejavniki ali razlogi, da otroci precej pogosto pridejo/pridemo v Pionirski dom in v njem ostanemo več let, drznem pa si trditi, da v največji meri k temu pripomore tudi narava dejavnosti. Gledališča, v mojem primeru še posebno gledališke improvizacije, se po mojem mnenju težko naveličaš, saj gre pravzaprav za igranje s podobami sveta in možnimi alternativnimi svetovi, ki jih vsakič znova v sodelovanju s soigralci raziskujemo na odru. Zato v zadnjem delu še nekaj drobtinic o gledališču ter gledališki improvizaciji.

Kaj in zakaj?


Glede na to, da sem gledališki improvizaciji posvetila že enega od seminarjev, se na tem mestu vanjo ne bom preveč podrobno poglabljala. Gledališče me v tem primeru zanima bolj v kontekstu povezave z otroki in dejanskimi aktivnostmi v Pionirskem domu, prav tako pa sama vidim gledališče tudi kot zelo koristno sredstvo za pridobitev nekaterih lastnosti in izboljšanje nekaterih spretnosti, ki lahko posamezniku v današnjem času zelo koristijo. Na tem mestu bom namreč obravnavala predvsem otrokovo izvajanje gledaliških predstav in iger, obiskovanje gledališč pa bom malce potisnila ob stran. Tako bom na podlagi izkušenj, ki jih imam kot gledališka pedagoginja, poskusila v pričujočem poglavju na kratko opisati tudi »posledice« igranja otrok v gledališču in njegove pozitivne lastnosti. Ne glede na to, da ni potrebno, da je vsaka otrokova izkušnja nujno in po vsej sili vzgojna, pa se mi zdijo morebitne pozitivne lastnosti (improviziranega) gledališča koristne tako iz perspektive staršev, ki za dejavnost plačujejo in zato navadno želijo tudi »rezultate«, kot tudi iz perspektive otrok, ki se ob dejavnosti, ki jo dojemajo kot igro in zabavo, še učijo nekaterih veščin.


Gledališče je otrokom, ki se po vsem svetu bolj ali manj pogosto igrajo igro vlog, inherentno blizu. Vendar pa je »klasično« gledališče pogosto preobremenjeno s pomembnostjo besedila in učenja na pamet ter konvencijami, ki lahko otrokom izkušnjo igranja (na odru) precej pokvarijo. Glavni aspekt gledališkega ustvarjanja z otroki tako mora biti sproščeno in sodelovalno ozračje, v katerem otrok tako ne obremenjujemo z besedilom (Korošec 2007: 119) ter pazimo, da kot režiserji predstav ali usmerjevalci prizorov na otroke ne polagamo preveč pritiska (Korošec 2007: 122). Gre torej za izkoriščanje otroške igre, v kateri so sami najboljši, v namene razvijanja čustvenega in doživljajskega sveta, ne pa za mentorjevo režiranje po lastnih zamislih; »zgolj« dodajanje gledaliških elementov otroški igri (Korošec 2007: 119). 


Gledališka improvizacija, ki pooseblja performančni preobrat, ki pozornost prenese iz besedila na izvedbo samo, je tako otroški igri še bliže kot »institucionalno« gledališče. Gre za obliko gledališke igre, ki nima vnaprej pripravljenega scenarija, temveč ideje za prizore prihajajo s stani gledalcev ali igralcev samih. Ker navadno nima veliko scene, kostumov ali rekvizitov, temveč igralci vse ustvarijo in nakažejo s svojim telesom, je še posebno primerna, saj ne zahteva skorajda ničesar – zgolj prazen prostor in telesa.


 Prihajajo spodbude, da bi se gledališče še bolj aktivno vključevalo tudi v formalno izobraževanje, saj je tja, po mnenju avtorjev knjige o načrtih za kulturno-umetniško vzgojo, vse premalo vključeno (Kržišnik et al. 2011: 97). Šole sicer navadno organizirajo obiske gledališča v okviru kulturnih dni, otroci si ogledajo predstave, včasih tudi zaodrje in ustroj gledališča, prej in kasneje pa pogosto sledijo tudi dodatne aktivnosti (risanje, pripovedovanje, tudi dramske uprizoritve itd.). Obenem pa predstavlja gledališče tudi potencial kot metodo poučevanja pri kateremkoli drugem predmetu. Za vključevanje gledališča v šolske aktivnosti pri nas skrbi predvsem JSKD – Javni sklad za kulturne dejavnosti. Ravno pred kratkim pa je Tomaž Lapajne Dekleva, ki je prav tako gledališki improvizator, režiser in igralec, obenem pa po izobrazbi učitelj kemije, izdal knjigo Igranje vlog in poučevanje naravoslovja, s katero želi misel o gledališču v šoli še bolj razširiti. Na Hrvaškem se s tem že precej aktivno ukvarjajo na področju poučevanja fizike, takole je na primer bila videti ena od vaj, ki so jo delali na delavnici z enim izmed gostujočih učiteljev (zapisano po pripovedovanju kolega, ki se je delavnice udeležil):

»Pogovarjali smo se o mešanju delcev. Najprej je mentor prinesel kozarec z vodo ter notri zlil tinto. Ko se je voda obarvala, je razložil, da se delci pravzaprav poljubno mešajo in da obstaja teoretična možnost, da bi se delci mešali tako, da celotna zmes ne bi bila popolnoma vijolična. Nato smo dobili v roke liste – eni bele in eni zelene. Navodilo se je glasilo, da naj naključno hodimo po prostoru, dokler nas mentor ne ustavi. Kar nekaj časa smo hodili in čez nekaj časa je mentor zavpil: »Stop!« Zgodilo se je namreč, da so bili tisti z belimi listi in tisti z zelenimi ločeni. Mentor je še dodal, da če je že tako dolgo trajalo, da se nas je takole razvrstilo dvajset delcev, koliko bi šele trajalo, če bi jih bilo več milijonov – zato je to v praksi praktično nemogoče.«


Biti učitelj je nenazadnje tudi vloga in tudi ta aspekt poudarjajo zagovorniki uporabe gledaliških metod pri pouku. Na tem področju je torej še ogromno prostora za raziskovanje, kako dramske dejavnosti izkoriščati za soočenje s problemi, ki jih pripeljejo do obvladovanja (tudi učnih) ciljev (Korošec 2007: 113). 


Eden izmed razlogov, da se gledališče še vedno drži prostočasnih dejavnosti, pa je morda tudi v tem, da žal nimamo veliko programov za izobraževanje gledaliških pedagogov, pristop do sodobne kreativne dramske vzgoje pa je tako prepuščen posameznim mentorjem – entuziastom, ki dodatno znanje največkrat najdejo na seminarjih, konferencah in delavnicah (ki pa jih tudi ni veliko, vendar se Javni sklad za kulturne dejavnosti trudi to izboljšati; Korošec 2007: 112).
 Po mnenju Rajka Muršiča, ki se mu zahvaljujem za opombo, je tako še bolje, saj se tako z gledališčem ukvarjajo resnično tisti, ki si tega želijo, ne pa pod prisilo (na tem mestu enako velja tako za otroke – udeležence, kot za odrasle – mentorje), obenem pa je, namesto poplave teorij in teoretikov, veliko več »praktikov«, ki eksperimentiramo in preizkušamo različne možnosti poučevanja gledališča glede na možnosti ter zastavljene cilje. Kljub temu pa si sama želim še večje ekspanzije gledališke umetnosti, sploh improvizacije, saj po mojih izkušnjah prinaša na nek način osvoboditev od bremena vsakdanjosti ter obenem sredstvo za spoprijemanje z njo, 


Kot gledališka pedagoginja se čutim pogosto dolžno zagovarjati smiselnost in namen gledališke dejavnosti otrok, čeprav ta prav dobro funkcionira sama na sebi kot umetniška dejavnost in samostojna prostočasna aktivnost. Vendar pa je utilitaristična logika, ki je vzniknila s Spencerjevo tezo o tem, da umetnosti sodijo v človekov prosti čas, prav tako pa bi moralo biti tudi z umetnostjo v šoli,  sprožila »iskanje«, oziroma opredeljevanje spretnosti, veščin in lastnosti, ki jih kot pomembne priznava tudi »sodobni utilitarizem«, na primer: občutek varnosti, sproščenost, boljša samopodoba in samozaupanje, razvoj moralnega občutka, komunikacija med učenci ter učenci in učiteljem, boljši medosebni odnosi, večja strpnost do drugih, čustvena inteligenca in krepitev empatije, zmožnost reševanja problemov, krepitev sposobnosti izražanja itd. (Kroflič 2007: 6)
 Povedano drugače, tako staršem kot mentorjem je namreč pogosto zelo pomemben tudi končen izkupiček kompetenc in spretnosti, ki jih otroci pridobi(va)jo skozi redno gledališko udejstvovanje. Sama bi lahko iz lastne izkušnje rekla, da je gledališče resnično koristno orodje v prvi vrsti za premagovanje treme pred javnimi nastopi, ki pa so dandanes, pravzaprav nujen del posameznikovega življenja. Podobno se strinjajo tudi starši, saj je večina staršev, s katerimi sem se pogovarjala, kot sem že omenila, za najbolj očitno posledico udeležbe na gledališkem krožku izpostavilo manj treme (takoj zatem je bil razvoj domišljije ter večja spretnost pri pripovedovanju zgodb). 


Za konec bom tako opisala nekaj glavnih pravil improviziranja in jih povezala z možnimi aplikacijami v vsakdanjem življenju.
 Redno nastopanje na odru namreč poleg izgube treme prinese še nekatere dodatne pozitivne aspekte, ki lahko pomagajo posamezniku pri soočanju z vsakodnevnim življenjem. Sama tako ali tako pravim, da sta me Pionirski dom in improvizacija »naredila« - prvi kot antropološki prostor z zgodovino, saj imam tu sedemnajst let spominov, odnosov, izkušenj in interakcij, improvizacija pa je postala tudi nekakšna oblika življenjske filozofije.


Glede na to, da je gledališče zelo skupnostno naravnano, saj gre vedno vsaj za soprisotnost dveh oseb, lahko rečemo, da je to odličen medij za spodbujanje sodelovanja. Gledališki dogodek je tako sam na sebi prostor ustvarjanja vsakokrat nove in unikatne skupnosti, lahko pa seveda, če pomislimo na rituale, gre tudi za utrjevanje že obstoječih skupnosti. Gre torej tako za sodelovanje med igralci in gledalci, kot seveda med igralci samimi. Pri improvizaciji, kjer ni vnaprej napisanega besedila, pa je to še bolj poudarjeno, saj mora vsak dobiti svoj čas na odru, za to pa skrbijo tako ostali improvizatorji, kot tudi sam. Obenem sodelovanje, če se ga zavedamo, lahko zmanjša občutke treme na odru – tam tako nikoli nismo zares sami, če ne drugega imamo z nami občinstvo, ki nam lahko tudi pomaga, ne le nas hromi.


Da pa je sodelovanje lažje, mora biti izpolnjen tudi pogoj sprejemanja predlogov soigralcev. Na odru je »ne« namreč lahko ogromen zaviralec razvoja zgodb – ko enkrat rečemo ne, si lahko s tem zapremo vrata v neskončno morje zgodb. Nisem čisto gotova, od kje to izhaja, zdi pa se mi, da je to, kot marsikaj drugega, zelo povezano s strahom. Strah nas je nenavadnega in nepoznanega, prav tako pa nas je strah tudi izgube nadzora nad situacijo, da bi se osmešili pred drugimi in pokazali svojo ranljivost. Vse to pa so pravzaprav glavne lastnosti (dobre) improvizacije. Reči »da« pa po eni strani pomeni tudi odločitev za to in ne kaj drugega, kar za marsikoga predstavlja težavo.


S strahom je povezana tudi še ena od lastnosti dobre improvizacije: tveganje. Prav tisti »ne«, ki sem ga omenjala, pogosto izhaja iz strahu pred tveganjem izgube nadzora. Vendar pa so brez tega prizori lahko prej dolgočasni kot ne, obenem pa tudi samim igralcem ne omogočajo razvoja takšnih zgodb, kot bi jih lahko. Tveganje pomeni podajanje v neznano, prav tako pa se mora zaupanje soigralcem še povečati.


Še vedno ostajamo pri strahu, ki je pogosto eden glavnih »hromilcev«, tako na odru kot tudi v življenju. Strah pred napakami je namreč naslednja težava, ki jo improvizacija s pomočjo iger, vaj pa tudi prizorov samih, poskuša nevtralizirati tako, da poskuša napake opredeliti kot ključne za razvoj nepričakovanih zgodb, ki se morda brez tega ne bi nikoli zgodile. Po drugi strani pa je improvizacija spontana in ustvarjena v trenutku, zato je jasno, da je mnogo improviziranih prizorov kratko malo zanič. Improvizator pa ne sme preveč razmišljati o tem, saj nima časa. Tu je že nov prizor in priložnost, da naredimo napako na še bolj zanimiv način. Napake so ključnega pomena pri učenju, vendar pa to današnja konvergentno razmišljujoče usmerjena šola pogosto pozabi ali zanemari. Pri otrocih je tako opazno, da jih je velikokrat strah nekaj reči, saj se bojijo, da »se bodo zmotili«. Ogromno vaj je tako namenjenim prav spoznanju, da pogosto en sam pravilni odgovor sploh ne obstaja. 


Eno najbolj pomembnih sporočil gledališke improvizacije pa je po mojem mnenju ta, da lahko v prav vsakem vidiku življenja, pa naj bo situacija še tako strašljiva in neznana, najdemo elemente igre. Življenje samo je improvizacija, in če sprejmemo še dejstvo, da večina stvari, ki jim pripisujemo neznansko resnost in pomembnost, na koncu koncev sploh niso nujno take, potem je lahko prav vsaka izkušnja malce bolj znosna.


Pravil in dobrih plati improvizacije je še kar nekaj (od poslušanja intuicije oziroma telesa, do spodbujanja spontanosti in čim manj vnaprejšnjega razmišljanja ter čim več izkoriščanja trenutka, do povečanih sposobnosti koncentracije, opazovanja in poslušanja itd.), vendar naj bo na tem mestu dovolj.  


Žal za vse, kar bi želela napisati, kljub obsežnosti vsega napisanega, nisem našla prostora. Tako sem popolnoma odmislila jezik, zanemarila pripovedovanje zgodb, zanemarila »terapevtski« pomen gledališča in improvizacije ter morda dodala premalo etnografskih primerov in opisov (na primer igra, ki so se jo otroci izmislili na podlagi dveh drugih iger, ki smo se jih igrali tisti dan; pa izpovedi, ki vrejo na dan iz otrok na odru, pa tudi opis telesnih »slik«, ki smo jih delali na predloge različnih konfliktov itd.). Vendar pa je bilo, v utilitaristični maniri, moje delo usmerjeno predvsem v lastno seznanjanje s področjem, na katerem delam, tako da sem stvarem pripisovala pomembnost predvsem po lastnih zanimanjih in interesih. Egocentričnost sicer ni glavna lastnost, je pa morebiti stranski produkt ukvarjanja z gledališčem in nastopanjem, vendar pa upam, da mi tega morebitni bralec ne bo zameril.

SKLEP
V vsakem primeru pa so vzgojitelji tu v odnosu do mladih predstavniki sveta, za katerega morajo prevzeti odgovornost, čeprav ga sami niso ustvarili in čeprav bi si lahko skrivaj ali odkrito želeli, da bi bil drugačen, kot je. Ta odgovornost ni naključna - vsebovana je v dejstvu, da odrasli vpeljujejo mlade v nenehno spreminjajoči se svet. Vsakdo, ki zavrača prevzem skupne odgovornosti za svet, ne bi smel imeti otrok in se mu ne bi smelo dovoliti, da sodeluje pri njihovi vzgoji. 

(Arendt 2006: 193)

Otroci so naša prihodnost. Floskulo poslušam že od lastnega otroštva naprej, pa se do danes nisem zmogla odločiti, kaj to sploh pomeni. Pomeni to zgolj in samo to, da bodo tisti, ki so danes otroci, nekoč prevzeli »naša« mesta odraslih? Mar to pomeni, da je naša prihodnost »otročja«? Morda to pomeni, da se moramo prihodnosti bati? Ali to pomeni preprosto to, da je od naših zgledov in posegov v organizacijo otroških življenj odvisno, v kakšne ljudi se bodo razvili? S tem, ko sodelujemo pri vzgoji in izobraževanju otrok, namreč ustvarjamo podlago za prihodnost sveta. Težava pa nastopi, ko pravzaprav ne vemo natančno, katere so tiste vrednote, znanja in lastnosti, ki jih želimo predati naprej otrokom, ali pa vemo, katere so pa ne vemo kako, ali pa vemo kako in vemo katere so, pa nas otroci ne upoštevajo, ali pa ... 


Poklic učitelja, pedagoga in/ali mentorja je tako v znamenju neprestanega preizpraševanja sebe v relaciji z »učenci«, starši, delovno organizacijo, ki ji pripadajo ter konkretnim historičnim in družbeno-kulturnim kontekstom. Izbira poklica ni nujno zavestna, sama sem dokaz za to, saj me je pedagoško delo na neki način vsrkalo vase – jaz sem predvsem sprejemala ponudbe in izkoriščala dane priložnosti. Po mnenju ene od mam je tako »[...]pomembno pri vsem tem, kakšen človek si, a si pripravljen, a si rojen za delo z otroki? Ker tega se ne moreš naučit, lahko čiste strokovnosti, ampak če si pa čist anti, pa ne moreš, ne.« Ena od mam je sicer dodala, da znanje lahko s pomočjo teorije nadgradiš, da obstajajo tečaji identifikacije za učitelje in da se do neke mere dobrega učitelja/vzgojitelja da »vzgojiti«. Sama sicer menim, da je dobro pedagoško delo odvisno predvsem od želja in ambicij posameznega pedagoga; če si ta želi napredovati in učiti tudi, ko je v poziciji »vedočega«, je to dobra pot za obvladovanje pedagoškega poklica. Še vedno pa obstajajo nekateri, ki podobno kot prva mama, dojemajo pedagoško delo že skoraj kot poslanstvo, za katerega so pomembne tudi posameznikove osebnostne lastnosti ter predispozicije za pedagoško delo. Tako Saleclova:

»Vzgajanje ni posledica izvajanja kakih teorij, marveč je le stranski produkt identifikacije z vzgojiteljem in povnanjanja njegovih nezavednih zahtev. Ker je vzgoja bistveno drugotno znanje in lahko vznikne le spontano, tudi ni možna znanost o vzgoji, ki bi določala, s kakšnimi postopki bomo dosegli določene vzgojne učinke. Dober pedagog je zato bebec, ki ne ve, zakaj uspe – uspe preprosto zaradi lastne osebnosti, transferja, ki ga sproža in ne zaradi ideologije dobrih ciljev ali aplikacije vzgojnih teorij.« 

(Salecl 2010: 167-168)


Ob tej izjavi bi nepozorni bralci lahko skočili na noge – čemu potem sploh razvijamo pedagoško misel? Vendar pa želi Saleclova opozoriti zgolj na dejstvo, da izobraževanje in posredovanje znanja ni popolnoma enako kot vzgoja. Slednja po njenem namreč pade v področje »bistvenih drugotnih stanj« (Salecl 2010: 163), ki jih lahko dosežemo le, če same na sebi niso cilj, temveč je cilj drugje. 


Moj osebni cilj pri pedagoškem delu je, da kot pedagoginja s privilegirano pozicijo »prostočasnosti«, ki otroku in meni v primerjavi s šolskim poukom omogoča večjo svobodo, prilagodljivost, avtonomnost, igrivost, sproščenost in neformalnost, poskušam predvsem malce pretresti odnose moči med odraslimi in otroki. Tako, kljub temu, da me nekateri kličejo učiteljica, drugi pa me ne morejo nehati vikati, poskušam nastopati kot drugačen odrasli. Kot odrasli, ki z njimi deli svoje težave (seveda je potrebno paziti, da ne govorim preveč in jim s tem spet ne jemljem besede), ki prizna, da je, kot prav vsi ljudje, zmotljiv ter se za svoje napake opraviči (vsaj večinoma, otroci pa se pogosto odzovejo z »Ne rabiš se opravičevat«; Da, pa se »rabim«), ki ne skriva svojih čustev (v mislih nimam agresivnih čustev ali pretiravanj, vendar sem sama zaradi nemoči na urah tudi že jokala, kar otroke sicer malo šokira, a menim, da zmorejo prenesti tudi to – da lahko njihova dejanja vplivajo na čustva drugega človeka), ki zna kdaj tudi spustiti niti iz rok in jih predati otrokom samim, ki poskuša skozi lastne težave začenjati pogovor o temah, ki bi lahko bremenile tudi otroke in predvsem kot odrasli, ki poskuša kar najbolj zavzeto otroke poslušati in opazovati. Če sem se kaj naučila v svoji »pedagoški karieri«, je to, da otroci neznansko radi pripovedujejo o sebi in svojih svetovih. In čeprav kdaj ne vem, kako se odzvati in jih moram občasno vseeno zavirati, pa se mi zdi pomembno to, da že ko stopijo skozi vrata, vedo, da je to prostor, kjer si lahko dajo duška in povejo, kaj jim leži na duši, se spremenijo v kužka, mucko ali letečega samoroga, ali pa enostavno stopijo v prostor, kjer so ljubljeni že samo zato, ker so taki kot pač so. Ena najlepših navad, ki se je razvila precej spontano pri najmlajših skupinah, je po mojem mnenju moj prihod po stopnicah v drugo nadstropje. Čim me otroci zagledajo, jih bo vedno nekaj priteklo in me objelo – se stisnilo k meni. Mali običaj se je začel predlansko leto, nato pa se, s pomočjo tistih, ki prihajajo več let zapored, ohranja in prenaša na nove člane, ki to vidijo in z veseljem izkoristijo objem, ki ga imajo (pri meni) vedno na voljo.


(Moderno) otroštvo je podvrženo interesu različnih skupin, ideologij, starševskih etnoteorij, raziskovalcev in drugim družbeno-kulturnim ter politično-gospodarskim silnicam. Spremembe v družbi se nujno kažejo tudi na spremembah koncepcij otroštva ter njegovem poteku, stalnica pa ostajamo, z otrokovo prihodnostjo preokupirani, odrasli. Medtem pa otroci živijo svoja življenja naprej, hkrati z nami in obenem mimo nas, in ne glede na to, kaj vse o tem napišemo, se to ne spremeni. Otroštvo vseeno je posebno obdobje v življenju, ki ga odrasli kot takega smatramo predvsem zaradi njegove minljivosti. Zato sem hvaležna tako svojem delu kot tudi antropologiji, da mi omogočata podaljšano otroštvo skozi participacijo v otroštvih nekaterih otrok. In ni lepšega kot takrat, ko srečam dva desetletnika na cesti, ki sem ju nekoč učila in zapademo v polurno debato o duhovih, strašenju in nadnaravnih silah. Četudi je moja vloga »biti odrasli« in prevzeti na začetku omenjeno odgovornost do sveta, sebe in otrok/ostalih ljudi, pa je najlepše to, da sem lahko v njihovi družbi na trenutke tudi sama (še vedno?) otrok, oziroma se tako vsaj počutim.

ABSTRACT

In my thesis the author conducted an (auto)ethnographic study in which she tried to present her own experience as a theatre teacher. She also tried to connect them with some theoretical background. Because she works as a theatre pedagogue without having formal education she wanted to do a study which would help her explore some theoretical approaches to the theatre as children’s leisure activity. At first she tried to define how the concept of modern childhood was created and stress that it is only one of the many concepts of childhood. The concepts of childhood the manner in which children are treated as well as their obligations and rights, usually reflects the adult mind and the beliefs of adults whitin one society. The main conclusion that the author could draw based on this is, that even though “modern” children are often already seen as active and somewhat powerful, they still usually very much depend on the adults’ will and their use of power and control. The author also explored the relationship between the individual’s body and the space, since theatre is mainly a physical activity. She used Augé’s concept of anthropological place which connects space with relationships, traditions and interactions which take place there. She tried to study the Pionirski dom drama club as an anthropological space that can also be an important factor in the formation of one’s identity. The author also explored the relationships between different roles people play, as she herself had at times faced the overleaping roles of a pedagogue, anthropologist and performer. Trying to reflect on her own role in the study as well as on her role in the process of teaching drama, the author reluctantly discovered that she is at moments far too focused on herself and her work than on the children. In conclusion she tried to highlight the benefits theatre can have as a leisure activity for children and adults, the benefits this thesis has already brought to her current work with children and the ways in which theatre can be used as a means of ethnographic research. 
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SEZNAM PRILOG

Priloga 1


Priloga 1 ponazarja poskuse etnografskega zapisovanja prizorov ter raziskovanje, kakšen etnografski material ponujajo takšni transkripti. Obenem predstavljajo spodbudo za razmišljanje o alternativnih raziskovalnih pristopih ter ponujajo tudi vpogled v improvizirane prizore, na katerih večinoma sloni moje delo z otroki, To je bila zgolj ena izmed raziskovalnih metod, ki sem jo v svojem raziskovanju preizkusila in ki je predstavljala košček raziskovalnega konglomerata.

Priloga vsebuje zapise prizorov, ki so jih deklice v dveh različnih skupinah odigrale na navodilo, naj igrajo različne prizore, kjer nastopajo različni učenci in učitelji.
 Morda sem otroke omejila, saj sem dodala, da naj igrajo različne učiteljice – prijazne, stroge, tečne itd. ter učence. Ni me še izučilo, da ob omembi nekega primera, na neki način položimo »sliko« v otrokovo glavo, ki se je nato težko znebi. To sem opazila tudi pri starejših otrocih, zato poskušam v čim manj navodil dajati primere, čeprav so po eni strani to navadno humorni elementi, ki jih otroci, vsaj po njihovih reakcijah, precej cenijo. 


V prizoru je z U označena oseba, ki je igrala učiteljico, številke pa označujejo učence. Večinoma so imele podobno scenografijo – nekaj kock, na začetku prizora pa sem navadno posegla vanj le v primeru, da se je katera izmed njih postavila tako, da je kazala občinstvu hrbet. To je namreč ena osnovnih stvari, ki jih želim naučiti otroke – odrska orientacija in obračanje proti občinstvu. Večinoma so dekleta začenjala kar na odru – učenke so sedele, učiteljica pa stala, razen v primerih, ko naj bi kdo zamudil, potem so prišle izza zadnje zavese na oder.

Primeri kratkih prizorov:

1.

U: »Danes se bomo učili matematiko.«

1: »Ne, bedno.«

2: »Zvezek sem pozabila doma.«

U: »Stop, stop, stop, to si zapiši v dnevnik in bo mami vesela, ker boš dobila dobro oceno. Jaz grem po nagrade, ve pa počakajte (gre, se vrne, skrije dva predmeta za kocko) No, zdaj je pa ona na vrsti, katero žival imaš najraje in vse zapiši.«

1: »A jaz tudi zapišem?«

U: »Lahko, ali ena ali dva ali pet.«

2: »Vem, da morski konjički živijo v morju in so zelo mičkeni.«

U: »Predajte mi naloge pa bom videla.«

1: »Sem lepo naredila?«

U: »Ja, lepo. No, dobro, zdej bom pa dala nagrade, vsaka lahko zbere svojo, (prinese krono in piščalko, ki ju je skrila prej) lahko mata pa mojo (palico). In zdej mate lahko počitnice na Havajih.«

2.

1: »Dober dan, učiteljica.«

U: »Kje imate zvezke?«

2: »A rabimo dva zvezka?«

U: »Enega.«

2: »Ga bom dala pod klop.« (se dela, da daje zvezke v predalček, ki se nahaja pod namišljeno šolsko klopjo)
U: »Daj ga v omaro ali domov.«

2: »No, dobro, če že moram.« (Ga da v namišljeno šolsko torbo.)
U: »Sedaj se bomo učili matematiko. Koliko je ena minus ena?«

1: »Ja.«

2: »A lahko kakšen težji račun do dvejset?«

U: »Koliko je dvejset plus trideset? Ko jaz rečem kakšno številko, si jo zapišite. Koliko je dvejset plus dvejset?«

2: »Dvejset plus dvejset je enako štirideset.«

U: »Koliko je trideset plus štirideset?«

2: »Trideset plus štirideset je enako sedemdeset.«

U: »Koliko je štirideset plus trideset? Sedite na stolu in si zapišite! Pa ne počičkat!«

1: »Sej nisva nič počičkali.«

U: »Zdaj se bomo učili pisat črke. Napišite A, B, C in Č.«

1+2: (Se delata, da pišeta, naenkrat govorita.) »A, B, C in Č.«

2: »A to se učimo male tiskane, k velike smo se že naučili?«

U: (Vstane, da bo šla pregledat zvezke.)

1: »Joj, prihaja!«

U: »Počečkano, poradiraj!«

1: »Sej nisem nič počečkala!!

U: »Nisi se dovolj potrudila, kr poradiraj in vse na novo napiši.«

1: »Sem že.«

U: (Reče drugi, ki že vstaja in odhaja.) »Ni še konec. Petminuten odmor, potem spet k uri!«

2: »Joj, ta učiteljica.«

1: »Si bom vsaj malo uredila (zvezek)«

U: »Ne, to daj sem, ko bomo šli ven, boš spet sedela na klopci celo večnost.«

1: »Midve ne bova več hodile v to šolo.«

2: »Ja, cel razred bova razmetale!« (Gresta »domov«, dol z odra.)

U: »No, kar pojdita domov, jaz bom pa učilnico pospravila.«

3.

U: »Najprej vzemite slovenščino. Odprite na strani (napiše na namišljeno tablo stran)...«

1: »Jaz mam na stotki.«

U: »Ne, stran 19. (Jima pride odpret namišljena učbenika.) Naloga 7. Potem pa vzemita še drugi zvezek in prepišita besede iz križanke v zvezek. Potem pojdi iskat svoj zvezek (reče številki 2) in prepiši te besede. Pa naredi še številski trak.«

2: (Vrže namišljeni zvezek učiteljici v glavo.)
U: »Eeej! Začnita pisat!«

(Učenki se delata, da pišeta, razmišljata.)

U: »Koliko je štiri plus tri?«

(Tišina.)

U: »No, dejmo, dejmo. Iztegnita štiri prste pa še tri. Zdej bosta naredili novo učilnico, to pa spremenita v igralnico. Delajta kar hočeta, lahko naredita tudi ... 

(Tukaj se zapis na žalost konča, saj je potrkal in vstopil eden izmed staršev, ki je predčasno prišel po svojega otroka, zato je bila moja pozornost usmerjena drugam in žal ne več v prizor.)
4.

1: »Dober dan, učiteljica.«

U: »Dober dan.«

(Pride še druga učenka.)

U: »Okej, kul, zdaj sta dva. Kam sem vtaknila to beležko?«

1: (Eden od učencev se dela, da piše na tablo in zraven govori, kot da to piše.): »Učiteljica je bedna.«

U: »Kaj sta spet napisala? Takoj računat! Osem minus osem je?

2: »To je pa nč.«

U: »Devet minus sedem?«

(Govorijo en čez drugega, se jih ne razume preveč, ustvarja se kaos.)

U: »Štirinajst minus štirinajst plus petnajst.«

1: (Na glas računa.) »Pet plus dva je enako sedem.«

2: (Ponovi.) »Pet plus dva je enako sedem.« (Nato začne igrat po namišljeni mizi, kot, da je klavir.) »Prinesel sem klavir, cin, cin, cin.«

U: »Zapisala te bom na tablo!«

(Zazvonim z zvončkom, da naj počasi končajo prizor.)

U: »Bla bla bla, še računov nista dokončali pa gresta že domov.«

5.

U: »Ja, kje so učenci, že zamujajo. Joj, kok je že ura!«

(Rečeno izza odra.) »Pojdi, greva, že zamujava!«

U: »Dobro jutro, zakaj sta tok zamudila? Zgledata kt bi bli pijani, bodta bolj normalni.«

(Učenki mečeta namišljene zvezke naokrog, puščico, torbo, govorita ena čez drugo, da se ju ne razume.)

U: »Bolj tiho bodita!«

(Manjša debata o beležki, ki ji ne morem slediti, ker eden od ostalih otrok, ki so gledalci, nagaja, oziroma brca drugo gledalko. Ko ju umirim, se je prizor že premaknil malce naprej.)

1: »Na kateri strani odpremo?«

U: »Stran 15.«

2: »Ti maš naroben zvezek.«

1: »Nimam.«

U: »Nehajta si šepetati!«

1: »Utihni!« (Reče drugi učenki.)

U: (Kriči.) »Rešite celo stran, pa hitro!«

(1 prinese pokazat zvezek učiteljici.)

U: »To je narobe, pa grdo napisano.« (Ji iztrga zvezek iz rok.)
1: »Ne boš taka do mojga zvezka!« (Da poljubček namišljenemu zvezku.)

(Še druga prinese svoj zvezek, učiteljica se dela, da ji daje kljukice.)

1: »Ona ma pa vse prou, to ni fer.«

U: »Ena napaka.«

1: »Jes!«

2: »Zvezdico mam, juhu!«

U: »Hej, konec pouka, dijo! Pojdi iz učilnice, konec je. Pa ne premikaj klopi!«

6.

(Otroci, ki so gledalci, se glasno pogovarjajo, zato začetka prizora ne slišim, jih umirim, na odru pa je nekaj minut prizora že minilo.)

U: »...pa ne sama narest, k bo sigurno vse narobe.«

(1 in 2 jemljeta iz torbe stvari, učiteljica vse vzame.)

U: »To ne spada tja, to bom vse js vzela. Vzemita že karo zvezek! Svinčnik! In zapišita tisoč plus sto.«

1: »Ja, je dvesto. Tisoč plus tisoč je dva tisoč.« 

U: »Ja, sej, če se boš pa hecu, mel pa vse narobe. Nešteto plus nešteto, kok je?«

1: »To pa ne gre.«

U: »Kok je pa nešteto minus nešteto?«

1: »Nič.«

2: »Kok pa nešteto minus štiri?«

U: »Če ne vesta, raj ne pišita. Zdej pa vzemita barvice in jih prevlečita z eno barvo.«

(Nekaj rišeta, pišeta.)

U: »Narobe.«

1: (Malo žalostno.) »Pozabla sem ...«

U: »No, dobiš pet, samo ena je narobe, drugač je pa vse prou.«

(Prinese še druga.)

U: »Čisto vse je počičkano, poradiraj.«

1: »A ti kej pomagam?«

U: »Khm, khm, ne pomagamo si.«

1: »Kokto boš dobila, ko pridemo s telovadbe.«

7.

U: »Joj, zamujanka!«

1: »Ne zamujam, ker je ura pet.«

(Ne slišim, kaj se vmes zgodi, ker mi eden izmed otrok začne pripovedovati in kazati, da se mu maje zob. Poskusim mu razložiti, da moramo prizor gledati in se posvetim prizoru.)

2: »Okrog se je obrnil.«

U: »No, pol pa zvezek.«

1: »Kakšen?«

U: »Slovenski.«

(Ponovita petkrat, ker se jima zdi smešno, vsakič potencirata – Ja, kakšen? Sloooooveeeeeeenskiiiiiiiiiiii, učiteljica ima sčasoma dovolj.)

U: »Ven, ven!«

2: »Slovenski!«

1: »Js pa nimam.«

U: »Potem pa navaden list. Učili se bomo pisane črke.«

(V tistem trenutku je vstopila pedagoginja iz sosednje učilnice, saj sva se morali nekaj dogovoriti, zato na žalost ne vem, kako se je prizor končal.)


Iz zapisanih prizorov je razvidnih več stvari. Od tega, da sta prvi asociaciji na šolo matematika in slovenščina (čeprav otroci navadno na vprašanje, kateri je njihov najljubši predmet, ne izberejo teh predmetov – pri otrocih, s katerimi sem se pogovarjala, tako prevladujeta športna in likovna vzgoja), do pojavljanja elementov tekmovalnosti (kdo je boljši), ter vpletanje malce bolj domišljijskih elementov v sicer precej verjetne situacije (kot na primer igranje na klavir, Havaji, učenki sta videti pijani ...). Predvsem pa, da se otroci aktivno »igrajo« z realnostjo in jo poustvarjajo s pomočjo svojih predstav.


Priznam pa, da me je, preden sem prebrala literaturo na to temo, ki govori o tem, da je to običajen način igranja vlog (npr. Harris 2007: 149), prav presenetila stereotipna ukazovalna vloga učiteljic. K temu so najbrž prispevale moje neutemeljene predstave o »modernih-super« učiteljicah, ki uporabljajo prefinjene vzgojne prijeme, ki jih sama ne poznam, saj sem se nato med lastnimi učnimi urami zavedla, da sama nisem zelo drugačna od njih, kar zadeva prevzemanje retorike ukazovanja, prepovedi in nadzora.
Priloga 2


Priloga 2 je shema gledališke sobe oziroma Dvorane Lojzeta Kovačiča v Pionirskem domu, kjer potekajo aktivnosti. Namenjena je lažjemu prepoznavanju uporabe telesa v prostoru, saj sem šele skozi raziskavo prepoznala sebe, ki pravzaprav, enako kot »uradni« učitelji, discipliniram otroke skozi telo. To mislim predvsem v smislu izjav, kot so: »Ne teci, ker boš padel/Pazi, ker boš padel.« »Ne vleči zaves/Ne obešaj se po zavesah.« »Vstani.« »Nehaj se skrivat.« »Ne hodi ven.« »Vsedi se.« »Pojdi dol z balkona.« »Ne hodi po kockah, ker lahko padeš.« »Pazi, ko tečeš, da se ne spotakneš.« Pridi ven iz omare.« »Preden kaj vzameš, me vprašaj; a bi ti bilo všeč, če bi jaz prišla v tvojo sobo in bi vzela stvari brez vprašanja?« »Kam greš? Moraš povedat, tudi če greš samo na wc!« itd. Izjave lepo reflektirajo tako moj odnos do njihovega raziskovanja prostora, ki ni tako »svoboden«, kot sem mislila pred avtoetnografsko refleksijo, kot tudi, na kakšen način otroci prostor sploh raziskujejo. Opisano je značilno za mlajše otroke, približno nekje od pet- do osemletnike, starejši otroci raziskujejo prostore veliko manj aktivno in so veliko bolj verbalno usmerjeni. Če pa se že upirajo (v zadnjem poglavju se dotaknem tudi upora skozi telo), pa je to predvsem s pasivnostjo, zavračanjem sodelovanja ali z glasom – verbalno.


Prostor je zastavljen tako, da sta na desni strani od zgornjih vrat stopnici, oziroma nekakšna tribuna za gledalce – oranžne črte označujejo posamezno stopnico navzgor. Velik prostor na spodnji strani slike, ki je na shemi omejen s črtkanimi črtami, ki predstavljajo zavese, ki ga obdajajo, je oder. Modra črta pred njim je »rampa« - rob odra – to naj bi bila meja med »enim« in »drugim« svetom, vendar pa imam sama precejšnje težave otrokom dopovedati, da ne smejo »lesti« na oder, ko drugi na njem igrajo, zelo radi namreč z zgornjim delom telesa slonijo na odru, s spodnjim pa so na tleh.


Barve, ki sem jih izbrala, označujejo stopnjo nevarnosti, ki jo pripisujem posameznemu elementu glede na izkušnje. Zelena označuje objekte, za katere si želim, da bi jih otroci najbolj uporabljali, čeprav tu ne gre za absolutno razdelitev (tako na primer, seveda želim, da so na odru, a vendar ne takrat, ko drugi igrajo prizor, prav tako spodbujam igro s kockami, a ne tek po njih).

Legenda

1 – Vrata // Otroci vstopajo skozi vrata, ki so na shemi narisana bolj zgoraj. Druga vrata so zadnja vrata in so v mojem smislu »nevarna«, ker lahko otrok precej brez težav izgine iz učilnice, če si tega želi. Otroci pa, ko odkrijejo zadnja vrata, so navadno navdušeni, zelo radi hodijo skoznje na stranišče, prav tako pa so zelo koristna pri predstavah, saj se zaodrje lahko poveča.

2 – Okna // V prostoru so štiri okna, od katerih je potencialno najbolj »nevarno« najvišje, saj ima balkon. Sicer je zaščiten z rešetkami (od letošnjega poletja je tudi tretje okno od zgoraj navzdol zaščiteno z rešetkami), za kar ne morem verjeti, da me niti ne moti tako zelo, kot bi me lahko (asociacija na zapor), vendar so rešetke tako široke, da bi ob nepazljivosti lahko celo kdo padel dol (smo pa v drugem nadstropju). Zato sem na zadnji balkon še posebno pozorna, otroci pa ga imajo prav tako zelo radi, saj so na okenski polici skriti pred vsemi. Skrivanje po prostoru je nasploh zelo priljubljeno.

3 – Omare + obešalniki // V omarah in na obešalnikih imamo spravljene kostume in rekvizite (nekaj pa jih je še v dveh fundusih – skladiščih, od katerih je eden v istem nadstropju, drugi pa v pritličju), ki jih otroci zelo radi uporabljajo. Vendar pa, če jih želimo ohraniti, moramo nanje paziti. Otroci so lahko v svoji igri nepazljivi in marsikdaj se je že zgodilo, da se je kakšen kostum strgal, kakšen rekvizit pa polomil. Najbrž je še večji čar v rekvizitih tudi zato, ker jih načeloma ne uporabljamo pogosto, saj spodbujam ilustriranje predmetov z gestami, zato so dnevi, ko igramo z rekviziti in kostumi, navadno nekaj posebnega. Kljub vsemu pa jih malce okaram, če vzamejo stvari, ne da bi prosili zanje, kar sem spet prepoznala šele sedaj. Ne glede na to, da nisem imela formalne učiteljske izobrazbe, se torej obnašam kot (precej stereotipna) učiteljica. Poleg tega je omara, ki je desno zgoraj drsna in omogoča prostor za skrivanje, vendar je spodaj veliko umazanije, pa tudi žebljev, ki gledajo iz spodnjega dela tribune. Eden od fantov je kljub mojem nasprotovanju splezal notri in se nato, ko se je vrnil s poškodovanim prstom, obnašal, kot da se ni nič zgodilo. Jaz mu nisem omejila plezanja, on pa mi v zameno ni tarnal glede rane. 

4 – Omarica z glasbenim stolpom in mešalna miza za reflektorje // Omara z glasbenim stolpom je za otroke nezanimiva, saj nisem velikokrat opazila, da bi jo raziskovali, res pa je, da je skrivanje v zaodrju za zavesami (ki jih označuje črta s prekinitvami) zelo popularno in pogosto ne vem, kaj se tam dogaja. Zelo blizu je tudi ogledalo, v katerega se otroci radi hodijo gledat, ko se spomnijo nanj, ob tem pa mnoge zamika tudi igranje z reflektorji. Sama najprej nisem imela nič proti, vendar pa so nato začeli otroci svetlobo premikati sredi prizorov, kar navadno druge otroke zelo moti. Prav tako so se reflektorji večkrat pokvarili (za kar naj bi bil razlog tudi »neodgovorno« ravnanje z njimi), zato zdaj tudi reflektorji postajajo bolj ali manj prepovedani.

5 – Stoli // V prostoru je vedno nekaj stolov, ko pa so predstave, pa jih prinesemo še več. Označeni so z zeleno barvo, saj so »varne točke«, kjer ponavadi ni večjih nevarnosti, razen če se kdo ziba na stolu. Na shemi niso poravnani, ker so redko v ravni vrsti, saj jih nekateri uporabljajo za odlagališče bund in torb, drugi za odložiti noge itd. Zanimivo je, da otroci, ki v prostor stopijo prvič pa tudi starejši otroci (najstniki) navadno zavzamejo zadnjo vrsto stolov. Zadnja vrsta je, vsaj po mojih spominih iz osnovne, deloma tudi srednje šole, povezana z močjo; če sediš tam, si »kul« (povezano pa je tudi s skrivanjem).

6 – Kocke // Namesto stolov sicer, tako za rekvizite na odru, kot tudi za sedenje med opazovanjem prizorov drugih, uporabljamo lesene, na spodnji strani votle kocke različnih velikosti in barv. Kocke spadajo v »manj strukturirano« vrsto igrač, pravzaprav to sploh niso, a jih otroci ravno tako uporabljajo in jim dodajajo pomene: tako so kocke že velikokrat postale kletka, stolp, bunker, postelja, hiša, zavetišče za živali ... Njihova kombinacija lahko ponudi vsakič novo sceno, z zeleno pa so označene, ker so iz moje perspektive zaželeno sredstvo igre. Obenem pa otroci po kockah tudi zelo radi hodijo, pa smo tako spet pri prepovedih in opozorilih. Do sedaj sem sama opazila samo eno deklico, ki je padla na njih, a na srečo, razen joka in buške, ni bilo hujšega. Prav tako smo imeli težave, ko so se otroci skrili med dve (votli) kocki, nato pa je kdo prišel in jih (navadno iz želje, da bi se skrival v njih tudi sam) začel premikati, kar pa je prvi seveda dojel kot »nagajanje« in nastal je konflikt.

Črni pravokotnik zadaj je črna lesena škatla, ki smo jo uporabljali pri eni od predstav za krsto, notri pa imamo prav tako shranjene rekvizite. Zanimivo je, da otrok navadno ne zanima, če že, zgolj sedejo nanjo. Morda pa je prav zato manj zanimiva, ker me to, da na njej sedijo, ne moti preveč?

Kot sem omenila, črtkane črte predstavljajo zavese. Zaradi velikega števila oken so namreč nujne (in pa zaradi gledališkega efekta samega), vendar pa predstavljajo enega največjih bojev, če malce pretiravam. Tako med nama (z drugo pedagoginjo) in hišniki, ki ne morejo verjeti, koliko zaves smo že izpulili, oziroma kolikokrat so padle iz karnis, kot tudi med nama in otroci. Otrokom so zavese namreč zelo všeč, vanje se radi zavijajo, z njimi plapolajo, se za njimi skrivajo. Težava pa nastane, ko se zgodi, da dejansko padejo iz nosilcev (to se nam je pred dvema letoma zgodilo ravno med eno od predstav), ter koga udarijo po glavi. Kljub vsem opozorilom, prošnjam, ukazom, pa zavese ostajajo eden najljubših objektov za igro. Ena najbolj popularnih iger je ta, da se otroci zavijejo vanjo in nato vrtijo, dokler niso skoraj čisto stisnjeni. Ob tem pa se seveda zavesa vedno bolj zavija in obstaja nevarnost, da se odtrga iz karnise, zato moram, če to le opazim, vedno poseči vmes.


Kot pedagoginja imam dolžnost, da skrbim tako za prostor kot tudi za otroke. To lahko po eni strani pomeni varovanje pred potencialno nevarnostjo, na drugi strani pa tudi puščanje svobode raziskovanja; nenazadnje je eden izmed ciljev tega prostora tudi, da je bolj neformalen in fleksibilen kot običajna učilnica. O tem, kako otroci doživljajo vstop v prostor in kaj vse se še tam dogaja, pa sem pisala v zadnjem poglavju.

Na naslednji strani: shema gledališke dvorane Lojzeta Kovačiča, v kateri potekajo dejavnosti.
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� Zahvaljujem se Rajku Muršiču za opombo.


� 'Moderno' bo v tem primeru pomenilo sodobno. Sodobnih otroštev je več, medtem ko moderno otroštvo že konotira določene lastnosti tega obdobja, ki je vezano tudi na (zahodni, ki prav tako vsebuje posplošitve za lažjo ilustracijo) prostor. Prav tako sem se odločila, da ne bom ločevala med modernim in postmodernim obdobjem, temveč bom pod moderno razumela »novo«, postmoderno, razen če ne opredelim drugače.


� Nekateri avtorji so se kljub zavedanju mnoštva različnih otroštev, ki obstajajo na svetu, vseeno trudili iskati »univerzalizme« vseh vzgojnih procesov. Tako na primer LeVine ponuja tri univerzalne cilje vzgoje in nege otrok:  prvi je fizično preživetje in zdravje otroka, vključno z zmožnostjo uspešne reprodukcije; drugi je razvoj otrokovih vedenjskih sposobnosti, ki mu bodo koristile pri prihodnji ekonomski neodvisnosti; tretji pa razvoj otrokovih kapacitet obnašanja, s katerimi potencira druge kulturne vrednote, kot so na primer moralnost, bogastvo, prestiž, intelektualni dosežki, osebno zadovoljstvo itd., glede na kulturno različna verjetja, norme in ideologije (po Montgomery 2009: 30).  


� Bluebond-Langnerjeva in Korbinova govorita o t. i. starostnih 'svetlih linijah', kar v primeru Konvencije sicer pomeni osemnajst let, za antropologe pa so te svetle linije »[...] problematične, saj se lahko razlikujejo glede na kulturo, etnično pripadnost, spol, zgodovino in lokacijo« (Bluebond-Langner in Korbin 2012: 17). 


� Za sodobne zahodne družbe sicer velja etnoteorija, da je otrok sposoben in kompetenten že od samega začetka življenja, da je »kot goba« in vpija vse dražljaje iz okolice skorajda od prihoda na svet naprej ali celo še prej - v maternici (prim. Lancy in Grove 2010: 146, Salecl 2010: 20); vendar pa imam tu bolj v mislih vcepljanje institucionalne vednosti in prevzemanje odgovornosti, ki je ena ključnih razlik med odraslimi in otroki (prim. Zidar 2003: 360). 


� Schlegel in Barry sta v svoji raziskavi 186 družb v osemdestih letih prejšnjega stoletja ugotovila, da naj bi v tretjini vseh družb otroci morali skozi proces iniciacije, ki jih v zameno prepozna kot družbeno pripravljene na zasnovo družine (po Lancy 2008: 295). Sama pa sem prepričana, da jih je še več, če le razumemo »proces iniciacije« malce širše, ne nujno zgolj v obliki iniciacijskih obredov. Tako bi lahko tudi zaključek univerzitetne izobrazbe (in pisanje diplome) na neki način percepirali kot obred prehoda v odraslost (prim. Arendt 2006: 199).


� Prevladujoč vzorec precejšnje egalitarnosti pri lovcih in nabiralcih (predvsem pri nomadskih skupinah) je pripeljal nekatere raziskovalce do sklepa, da je to zelo star človeški vzorec (Erdal et al. 1994: 176).  Poudarjena moška dominacija pri Homo sapiens sapiens (in s tem neenaka razmerja v družbi) naj bi vznikila šele sorazmerno pozno, najprej v kompleksnejših, običajno stalno naseljenih lovsko-nabiralskih družbah, saj se je to dogajalo predvsem v kontekstu ustaljevanja, udomačitve živali in rastlin, akumulaciji zasebnega imetja in naraščajoče družbeno-politične kompleksnosti (Erdal et al. 1994: 181).  


� Rovelandova dodaja, da so bile raziskave otrok v arheoloških interpretacijah prazgodovine precej redke in bolj občasne (2001: 39), vendar pa pričakuje porast zanimanja za otroke v arheologiji; predvsem spodbuja, da bi se odmaknili od zgolj pripisovanja in povezovanja določenih predmetov z otrokom (Roveland 2001: 50), temveč se v skladu z novejšimi spoznanji drugih ved zavedali aktivnosti otrok in njihove aktivne vloge pri organizaciji prostora in vsakdanjem življenju nasploh, tudi v praskupnosti (Roveland 2001: 51).


� Poleg tega pa je poznal tudi idejo razreda, ki nato za nekaj časa ponikne in se pojavi šele s humanisti ter kasneje jezuiti (Zidar 2003: 360).


� Podobno so tudi v španskem in portugalskem jeziku izraz moço – otrok, uporabljali tudi za mladega slugo, v italijanščini pa fante pomeni domači sluga. Vse to odseva pričakovanja družb, da bo otrok vsaj do neke mere pomagal pri ekonomiji domačega gospodinjstva (Lancy 2008: 82).


�  Po Rousseaju in Locku izkušnja družbe pokvari otroka, nedolžnost pa pomeni prav manko družbenih izkušenj (prim. Jenks 1996:124). Nedolžnost so (in je občasno še vedno) obravnavali tudi v romantičnem konceptu »naravnega otroka« - otroka so tako simbolno in retorično prestavljali v ločeno območje narave, zunaj realnega prostora in časa, s tem pa so ga izločali iz družbenih procesov, skozi katere dejansko poteka njegova subjektivacija (Burcar 2012: 152). 


� Krebs tu izpostavlja, da Ariès ni nikjer postuliral, da otroštva prej ni bilo, vendar že naslov drugega poglavja »Odkritje otroštva« namiguje, da je bilo otroštvo v Franciji pred 18. stol. za večino otrok obdobje brez formalnih usmeritev (Krebs 2012: 17).


� Poleg očitnega, to je, da so se otroci morali čim prej prilagoditi odraslemu svetu, je to pomenilo tudi odsotnost »otroške kulture«. Otroci tako na primer niso imeli niti »svojih« oblek, temveč so jih podedovali od starejših, zato so jim bile pogosto prevelike (Majerhold 2012: 23).


� Na tem mestu bi tako lahko omenila še nekaj bolj znanih mislecev, ki so se vsak na svoj način obregnili ob vzgojo in izobraževanje tistega časa. Npr. Erazem Rotterdamski, ki je napisal takratni »bestseller« - priročnik za lepo vedenje otrok: O civilnosti v otrocih (De civilitate morum puerilium). Tudi Thomas More v svoji Utopiji ni pozabil na otroke, saj je v svoji utopični predstavi novega reda predvideval tudi obvezno šolstvo. Eden najbolj naprednih piscev svojega časa, Michel de Montaigne, je v svojih Esejih enega izmed njih v celoti posvetil tudi vzgoji otrok (O vzgoji/izobrazbi otrok). Zelo pomembni za razvoj predvsem šolstva pa so bili tudi jezuiti, ki so med drugim v svoj program poskušali uvrstiti tudi učenje skozi igro. Najbrž bi jih lahko naštela še kar nekaj (Rousseau, Voltaire), vendar bodi zaenkrat dovolj za oris dejstva, da učenjaki tistega časa niso popolnoma spregledali in zanemarjali otroštva, kot bi si morda mislili glede na »dejstvo«, da otroštva pred 17. stol. »ni«.  


� Hoganova je ena redkih avtoric, ki sem jih zasledila, ki kot prvega pomembnega teoretika otroštva izpostavi Locka, Rousseauju pa očita, da je s svojo domnevo, da otroci dosežejo »obdobje razuma« šele pri dvanajstih letih, še prispeval k sliki otrok kot nekompetentnih in nesposobnih odločanja in presojanja – da je s tem pravzaprav še prispeval k diskurzu otrok kot »bitij v nastajanju« (becomings) (Hogan 2005: 30).


� Ko pa ga enkrat prepoznajo kot osebo, pa otrok navadno prejme zaščito (Montgomery 2009: 73). Opisani mehanizmi lahko med drugim vključujejo kasnejše podeljevanje imena, kot npr. opisani med skupnostjo Ayoreo v Paragvaju. Novorojenček namreč nekaj tednov ali mesecev nima imena, sploh če je bolehen. Razlog naj bi bil v tem, da v primeru otrokove smrti žalost ne bo preveč globoka (Lancy 2007). Prav tako za podobne namene služijo tudi vraže – na primer o zamenjanem ali hudičevem otroku, ki ga lahko nato pustijo umreti, češ da ga je vzel hudič ter s tem »opravičijo« morebitni infanticid (Lancy 2008: 27). Ponekod na primer igrajo igre, ki otroke pripravijo na možno izgubo lastnega otroka (ali brata in sestre) v prihodnosti – pri Mehinakujih v Amazoniji tako opisujejo igro, pri kateri deklici in dečku umre otrok, nato pa ga zakopljejo in na svoj način izvedejo obrede žalovanja, ki so sicer značilni za njihovo kulturo – ter se ob tem, sodeč po etnografskih zapisih, tudi zelo zabavajo (Montgomery 2009: 146-7).


� Pred sekularizacijo je bila cerkev bolj ali manj tista, ki je skrbela za avtoriteto pri vzgoji, župnik pa je opravljal več funkcij, ki so se nato razdelile med različne institucije (od psihologije, pedagogike pa do medicine in znanosti). Po mnenju Althusserja je tako dvojico cerkev-družina nadomestila dvojica šola-družina (Althusser 2000: 80).


� »[...]Odrasli, ki so najpomembnejši, so starši, in starš, ki je najpomembnejši, je mati [...]« (Schwartzman 2001: 28). Švabova za »nastanek« materinstva sicer navede še druge procese in dejavnike (98-102), vendar bi sama izpostavila predvsem konstituiranje družinske zasebnosti, ki je obenem impliciralo interpelacijo ženske v mater (Švab 2001: 102).


� Obenem pa je zaradi novih spoznanj, institucionalizacije ter naraščajoče pomembnosti »dobre« vzgoje, postalo bolj pomembno,  kako vzgajamo – za to pa pač niso (bili) primerni prav vsi. (npr. odnos do služabnikov se spremeni, niso več zmeraj dovolj dobri za vzgojo otrok (prim. Salecl 2010:96)) Hkrati je eden od premikov tudi to, da je vzgoja vedno bolj potekala na očeh javnosti, splošna skrb za otroke je segala tudi izven lastne družine in lastnih otrok (nekakšno merilo spodobnosti in »civiliziranosti«), kar je skupaj z novimi spoznanji o razvoju otroka in dolžnostih staršev privedlo do večjega nadzora v okviru družine. 


� Oziroma, po drugi strani, otrok je bil podvržen prevzgoji in »normalizaciji«; predvsem v primeru, ko se njegov razvoj ni skladal s pričakovanim – v tem primeru bi lahko rekli, da so želeli zaščititi otroka tudi pred samim sabo. To velja še danes, saj v tem smislu med seboj sodelujejo pravne službe, socialne službe, psihološke in druge institucije, ki so po sekularizaciji in povečani vloge drževe in državnega nadzora nad institucionalnem življenjem prevzele skrb nad družino. Vzpostavil se je javni interes za otroke, ki je bil na ta način institucionaliziran prav v 19. stol. (LeVine 2007).


� Glede na to, da je za postmoderno značilna prav pluralizacija družinskih oblik, je potrebno tudi nuklearno družino, ki pogosto nastopa kot glavni model družine v postmoderni družbi zahodnega sveta, obravnavati kot enega možnih modelov in morda za marsikoga idealov, nikakor pa ne kot edino ali prevladujočo obliko (Švab 2001: 59).


� Ponekod se je kmečki način gospodarjenja, ki je vključeval vse člane družine oziroma gospodinjstva, ohranil vse do druge svetovne vojne (Turk Niskač in Močnik 2012: 166; Brumen 2000: 213).


� Gre za neke vrste oksimoron – »otroštvo«, oziroma mladost trajata dlje, obenem pa se razlike med odraslostjo in otroštvom brišejo; otroštvo pa, vsaj v konceptu (seksualne) nedolžnosti (otroci so vse bolj izpostavljeni nasilju, spolnosti, drogam, če ne drugače, prek medijev), izgublja svojo konceptualno ostrino oziroma kar »izginja« (Jenks 1996: 117).


� Malinowski se je sicer z otroki precej bolj kot v Argonavtih, ukvarjal v delu Spolno življenje divjakov, kjer je zavračal idejo Freudove teorije o vsesplošni prisotnosti Ojdipovega kompleksa (prim. LeVine 2007). Tam je otrokom posvečenega več prostora, kljub temu pa se v skladu s svojo metodo naslanja pretežno na svoja opazovanja in pričevanja odraslih. Poleg Malinowskega na otroke v svojih etnografskih opisih, predvsem pri opisovanju sorodstvenih struktur, niso pozabili niti Meyer Fortes, Raymond Firth, Evans-Pritchard idr., če se zaenkrat zadržimo zgolj pri britanskih antropologih. 


�  Podobno meni tudi Montgomeryjeva, ki izpostavlja, da je vzpon antropologije z otrokom v središču in pomembnost otrokovih interpretacij, narasla predvsem z rekonfiguracijo odnosa otrok – odrasli na zahodu (2009: 236).


� G. Stanley Hall je primerjal igralne stopnje otrok s človeškimi evolucijskimi stopnjami; igre in oblike iger naj bi bili namreč po takratnem prepičanju ostanki dejavnosti odraslih v zgodnejših oziroma manj razvitih družbah (Schwartzman 2001: 31; prim. Montgomery 2009: 18).


� Nasploh moramo vedeti, da imata ameriška in britanska šola antropologije, kot eni izmed najbolj vplivnih v naši vedi, vsaka svojo razvojno pot. Seveda sta se na mnogih točkah tudi prepletali, sploh ko se je svet s pomočjo komunikacijskih povezav zmanjšal in so antropologi hitro dobili dostop do dela, ki ga opravljajo kolegi tudi na drugi strani sveta. Na tem mestu se sicer zelo globoko v posamično zgodovino šol ne bom spuščala. Kot zanimivost bi omenila le, da naj bi kljub temu, da je, kot bomo videli, ledino na področju antropoloških raziskav otrok orala ameriška antropologija, iniciativa za preučevanje otrok z njihovo lastno participacijo in ustanovitev otroštva kot samostojnega polja preučevanja v sedemdesetih letih, pa je prišla prav iz Evrope, še posebno Velike Britanije, in to poleg antropologov tudi s strani sociologov in sociologinj (James 2007, prim. Montgomery 2009: 43).


� Ta tako v delu Trate naše in vaše mladosti sicer opisuje mladinski klub, kjer so se okoli različnih jeder spletale različne mrežne povezave; sicer ne popolnoma homogeno družbo je povezoval predvsem omenjen skupen prostor in glasbeni dogodki, ki so se tam odvijali (2000: 233).


� Perspektivo razumevanja otrokove izkušnje primerjajo avtorice s sposobnostjo razumevanja perspektive nasprotnega spola. Kot naj noben moški ne more zares razumeti, kako je biti ženska, tudi noben odrasli ne more zares razumeti, kaj pomeni biti otrok (Sommer, Pramling Samuelsson in Hundeide 2010: 31). Vendar smo otroci nekoč bili vsi, medtem ko je izkušnja spola ali etnične različnosti res unikatna pozicija, ki jo je tako ali tako težko posplošiti (ne gre zato, kako se počuti »ženska« kot raziskovalen in generaliziran koncept, temveč kako se počuti ženska v nekem socio-kulturnem kontekstu). Zato morda ni čudno, da avtorji in odrasli nasploh še toliko bolj zlahka prevzemamo vsevedni oziroma »know-it-all« diskurz, vendar pa se v skladu z definicijo angleškega izraza na koncu pogosto izkaže, da smo le osebe, ki se obnašamo, kot da vemo, kako se počutijo otroci. Ob tem pa ne smemo zanemariti dejstva, da sodi v socializacijo in inkulturacije pri nas, če hočemo ali nočemo, ravno to, da »pozabimo«, kako je biti otrok. 


�  Po SSKJ: pedagoški eros duhovna ljubezen vzgojitelja do učenca, gojenca, izvirajoča iz težnje in potrebe po vzgajanju (SSKJ).


� Po drugi strani pa je antropolog, ravno zato, ker je del »antropološke kulture«, lahko od »domačinov« drugačen (Reed-Danahay 1998: 6).





� Vprašanja lahko sicer predstavljajo pomemben del komunikacije med otroki in starši, kjer starši sprašujejo, otrok pa odgovarja, na nek način podobno kot v šoli. (Šolska in družinska vzgoja lahko vplivata druga na drugo – starši doma pripravljajo otroke na situacije, ki jim je otrok nato priča v šoli. Izjavo bom v nadaljevanju še razširila in problematizirala.) Odrasli na zahodu ali vsaj pri nas, se tako pri ineterakciji z otroki večkrat zatekamo h komunikaciji, ki poteka v znamenju izpraševanja otrok.


� Zelo zanimivo je tudi to, da je otrokom to, da sem si nekaj zapisala, vseeno nekaj pomenilo, saj mi je ena izmed šestletnic še pred začetkom ure, ko sva bili sami, narekovala zgodbo, ki sem jo morala zapisovati in je bila kar malo jezna, ko sem morala nehati pisati in se začeti ukvarjati s še drugimi otroki (»Piš naprej, še mal, no.«).


� V resnici seveda lahko kadarkoli nehajo obiskovati krožek, vendar si, glede na to, da sem odgovorna za »svoje« skupine, ne morem privoščiti, da bi se izpisovali zaradi mojega prevelikega poudarka na raziskovanju in nestrinjanja otrok. Tega tudi ne želim, saj se mi zdi, da sem jaz tam, zaradi njih in ne obratno. To je bila tudi ena od mojih bojazni – da bi preveč časa namenila raziskavi in s tem oškodovala tako starše kot otroke, kar je najbrž pripomoglo k temu, da sem k raziskavi pristopila bolj z opazovanjem kot spraševanjem ali raziskovanjem skozi igranje vlog. Oziroma sem slednje še vedno opazovala, le da sem tematiko povečini prepustila njim samim. Ta strah je malce osiromašil raziskavo in je vreden omembe, saj pokaže tudi, katera vlogi sem (precej nehote) dajala prednost.


� Podobno se dogaja pri igranju prizorov, ko otrok med igranjem ves čas gleda odraslega in na nek način išče potrditev za svoja dejanja. 


� To je pravzaprav zelo blizu »pravilnemu« odgovoru in priznam tudi, da sem bila takrat nad odgovorom zelo navdušena, saj se mi je zdelo, da dokazuje dobro delo mene kot mentorice. »Blokirati«  pa sicer v žargonu gledališke improvizacije pomeni, da zavrnemo »ponudbo«, ki nam jo da soigralec. To je lahko čisto preprosti »Ne« na vprašanje, postavljeno na odru, ali pa celo blok karakterja (primer iz etnografskega dnevnika, otroka sta stara 8 in 9 let: A: »Zakaj brskaš po smeteh?« B: »Pobiram kakce, ki si jih vrgel v embalažo.« A: »To nisem bil jaz, to je bil moj brat.« (že to je ena od oblik bloka) B: »Ne, to si bil ti, ker sem te videl.« A: »Ne pa ne.« B: »Ja pa si bil.« (Nato sem prizor prekinila)). 


� Članek je sicer izšel v reviji Qualitative Research, ki ni omejena zgolj na antropološko občinstvo. 


� Sama menim, da dobra avtoetnografija ni toliko usmerjena v raziskovalca, temveč skozenj zgolj rezonira informacije, ki so lahko veljavne za več ljudi, in to po mojem mnenju še bolj intenzivno kot pri »navadni« etnografiji. Obenem pa, kot sem že omenila, se raziskovalčevega pečata, pogleda oziroma glasu ne more otresti niti najbolj »čista« etnografija. Kot lepo pove tudi poetično napisan uvod v eno izmed etnografskih raziskav Normana Denzina: »Welcome to a very outre film, by a very avant garde director, it purports to be a story, of some Indians in South America, which I made with my own little camera. The astute observer will note, however, that it is really a story of me, filmed through a strange lens, whose optical principles no one understands .« (Dobrodošli v zelo čuden film, avantgardnega režiserja, ki namerava predstaviti zgodbo o nekih Indijancih v Južni Ameriki, ki sem ga naredil s svojo malo kamero. Pozoren opazovalec pa bo opazil, da je to v resnici zgodba o meni, posneta skozi nenavadno lečo, čigar optičnega principa nihče ne razume.) (Denzin 1997: 212) Sklene pa z opozorilom, da je potrebno paziti, da tekst ne postane popolnoma samo-referenčen ter izgubi stik s svetom, ki ga želi komentirati (Denzin 1997: 216). 


� Ali pa vzpostavitev vloge »drugačnega«, manj avtoritativnega odraslega, kot je to poskušal npr. William Corsaro (2003).


� Zanimivo je, da je koncept vrtca oziroma Kindergartna v začetku predstavljal prav »vrt za otroke«, oziroma »vrt otrok« - prostor, kjer otroci dobivajo potrebno nego za rast in razvoj. Na neki način se je pojmovanje otroka približalo diskurzu »otroka kot živali« (Mills 2000: 26) ter vzporejalo vzgojo z nego za živali in rastline. Vendar pa je Fröbel, sodeč po njegovih zapisih, imel v mislih predvsem otroke v kontekstu »razcveta« in »uspevanja« (Kikelj 2012: 176) in ne toliko »dresuro«, »natikanje uzd«  ali »prirezovanje«  (Puhar 1982: 134), kot nekateri drugi pedagogi tistega časa.  


� To je, na papirju, seveda, v realnosti teh mej ni vedno preprosto postavljati. 


� Sama bi tu dodala še posebno kategorijo vajenstva, ki je bilo pogosto v preteklosti in kjer je otrok prišel tudi pod vzgojno taktirko »mojstra«. 





� Nekatere dejavnosti je mogoče opravljati tudi že na primer pri treh letih. Puncheva, ki je raziskovala otroke v ruralnih predelih Bolivije, je pokazala, da morajo otroci prevzeti nekaj nalog iz gospodinjskega dela, agrikulturne naloge ter tudi skrb za živali, že pri starosti treh let. Za otroke pa se pričakuje, da bodo sami pomešali področja igre in dela in bili koristni ter tudi v veselje in zabavo sebi in njihovim skbnikom (po Montgomery 2009: 152). Odstopanja torej seveda so, še vedno pa lahko rečemo, da se otrokove naloge najbolj pogosto spremenijo okrog sedmega leta – to lahko pomeni prevzemanje nekaterih delovnih obveznosti (tudi varovanje mlajših otrok (prim. Mead  1954: 24, 26)) ali pa vstop v šolo, ki prav tako prinaša več obveznosti.


� Podobno velja za zahodno obravnavanje iniciacijskih obredov, ki so lahko, tako za deklice kot za dečke, iz perspektive zaščitniške pozicije zahoda, izjemno kruti. Vendar ne predstavljajo nujno telesne zlorabe, saj slednja nujno implicira izdajo zaupanja, medtem ko iniciacijske prakse podkrepita tradicijo in mitologija, obenem pa vodijo v spremenjeno kategorizacijo, omogočajo sprejem v družbo in pridobitve statusa odraslega člana družbe (prim. Montgomery 2009: 175).


� Pomebno je poudariti, da pojmovanje »zahodnih« in »modernih« staršev s seboj nosi navadno tudi implikacijo »srednji ali višji sloj«. To seveda ne pomeni, da otroci iz ekonomsko šibkejših okolij niso deležni komunikacije s starši, vendar je je načeloma manj, saj so starši pogosto zaposleni s pridobivanjem vsaj tistega nekaj kapitala, ki bo omogočilo preživetje.


� Tudi hvaljenje otrok je kulturno pogojeno. Wolfova je na Tajvanu tako zasledila malo hvaljenja, saj naj bi se tako otroci lahko prevzeli in težje sprejeli svoj podrejen status in se ne trudili več izboljševati (Montgomery 2009: 168).


� Muršak to pripisuje dejstvu, da je šolski kurikulum vedno bolj vezan na znanje in izkušnje, pridobljene v zunajšolskem okolju. Zaradi tega se veča verjetnost, da se bodo učinki kulturnega kapitala, ki ga je posameznik prinesel iz okolja družine, dejansko stopnjevali, vplivali na šolsko uspešnost in obenem še povečali razlike med tistimi z manj in tistimi z več kulturnega kapitala (Muršak 2006: 210).


� Po drugi strani pa je zanimivo, da se marsikje od mam ne pričakuje, da bi stimulirale otrokov razvoj z igro, drugimi oblikami interakcije ali vključevanjem v organizirane aktivnosti oziroma celo obratno, s tem bi morda lahko otroku celo škodile ter zmotile razvoj otrokovega prirojenega značaja in razvoja avtonomije (Lancy 2007).


� Ena od razlik med učenjem v »učni situaciji« in učenjem z opazovanjem je tudi ta, da naj bi bil kurikulum, ki se ga moramo naučiti na zahodu, skrit v glavah učiteljev in knjigah, v tradicionalnih okoljih pa znanje in kurikulum »ležita naokrog« ter sta »na dosegu otrok«, ki se tako več stvari naučijo skozi ali ob igri (Lancy in Grove 2010: 154).


� Po drugi strani pa koncept vseživljenjskega učenja lahko ponovno pojmujemo kot »pritisk« na posameznika, ki se mora še bolj intenzivno in dlje izobraževati, četudi ne več samo v okviru formalnega izobraževanja ter neoliberalni pritisk na posameznika, da pojmuje svoje znanje kot kapitalske naložbe, ki jih nato lahko vnovči.


� To je izredno zanimiv problem, sploh zame in za nekatere druge učitelje prostočasnih dejavnosti. Tu gre težava še malce dlje, saj sicer načeloma opravljamo učiteljsko funkcijo, vendar so pogosto odnosi precej bolj neformalni kot v šoli. To mi osebno vsake toliko povzroča težave, saj je potrebno avtoriteto ali spoštovanje, če hočete, vzpostaviti z vsako skupino posebej; nekateri otroci pa imajo lahko težave pri preklapljanju  med časom, ko se »hecamo«, in časom, ko gre »zares« in delamo. Ko sem se z nekaterimi kolegi pogovarjala o tej težavi, je eden pripomnil: »Men se pa zdi, da je to čisto prav, ker se mora otrok itak naučit preklapljat med vlogami. Isti človek je pač lahko v različnih funkcijah, in naučit se morejo tud prepoznat menjavo med temi funkcijami, in kdaj pač lahko (si kaj dovolijo, op. p.) in kdaj ne. Ne vem, men se to zdi dobro za mulce.«


� Naslanjam se na Fog Olvigovo in Gulløvo, ki pogojujeta otrokovo sodelovanje v družbenih aktivnostih z vzpostavitvijo in razvojem odnosa izmenjave med »child-givers«, tj. tistimi, ki otroke »oddajajo«, in »child receivers«, tistimi, ki otroke sprejemajo (Fog Olvig in Gulløv 2003: 14).





� Pozitivne učinke učenja zahtevnih in mnogokrat navidez nesmiselnih učnih vsebin (npr. vprašanje o potrebnosti učenja latinskega jezika), pa kot razvoj posameznikove discipline, znotraj katere je šele zares svoboden, sta izpostavljala na primer Kant in Hegel (po Salecl 2010: 7).


� V približno enakem času je razvijal svoje ideje tudi Augusto Boal, ki je z Gledališčem zatiranih želel storiti enako – podeliti moč za enakovreden dialog tudi tistim, ki je sicer zaradi različnih razlogov nimajo (prim. Ferlin 2009: 9). 


� Čeprav je po mnenju Kozoderca zaradi vedno večjega poudarka na neformalno pridobljenem znanju vedno večja tudi odgovornost mladih pri nas za lastno izobraževanje (Kozoderc 2006: 55). Razlika je po mojem mnenju v tem, da tudi če otrok sam izbira, na katero področje se bo usmeril (določeno mero avtonomije in možnost izbire dobijo nekateri otroci že v predšolskem obdobju, sodeč po pogovoru s starši pretežno šestletnikov in sedemletnikov), gre navadno še vedno za dejavnost, ki jo organizira, vodi in usmerja odrasli, prav tako pa so še vedno starši tisti, ki njegovo izbiro odobrijo ali zavrnejo.


� Pri nas bi lahko v to skupino sodil »zgled«; jasno je namreč, da otrok opazuje vedenje staršev in ga tudi imitira, o čemer bo govora še pri igri, zato na tem mestu zgolj citat Alice Miller, ki ga je navedla Uletova: »Če vzgajamo otroka, ga učimo vzgajati. Če mu pridigamo moralo, ga učimo pridigati moralo, če ga svarimo, ga učimo svariti, če ga zasmehujemo, ga učimo zasmehovati, če ga ponižujemo, ga učimo poniževati, če mu ubijemo dušo, ga učimo ubijati duše.« (Ule 2012: 60)


� Razlika pa je tudi v poudarkih, ki jih različne družbe v različnih časih namenjajo različnim načinom mišljenja in oblikam zavedanja – to je lahko tako imenovano vizualno razmišljanje, ki je značilno za okolja z več učenja skozi opazovanje, sodobne zahodne družbe pa poudarjajo verbalno razmišljanje, ki po mnenju Briggsove zmanjšuje vrednost in načine dojemanja učenja s pomočjo opazovanja (Briggs 1998: 16-17).


� Iluzija namreč pomeni prav vstop v igro (Caillois 2003: 159).


� V igri je torej prostor začasno ločen od realnega sveta, je nekakšen svet v svetu. Opazila sem, da mnogi najmlajši prostore igre hitro »posvojijo«, kar se vidi v tem, da marsikateri otrok (že po nekaj gledaliških vajah, saj mora najprej ugotoviti, kakšne norme in pravila veljajo tu), čim prestopi vrata dvorane, že začne igrati. Tako se mi pogosto zgodi, da na hodniku vidim fante in dekleta, ob vstopu pa so takoj okoli mene »kuža«, »ognjeni zmaj« in »modna muca«.


� Flow ima sicer v antropologiji pomembno mesto predvsem kot večpomenski izraz, ki označuje pretoke vseh vrst, pogosto pa se pojavlja v raziskavah, ki se ukvarjajo z globalizacijo ter označuje globalno povezanost in soodvisnost (Rockefeller 2011: 557).


� Priloga 1 predstavlja nekaj približno zapisanih prizorov, ki so jih otroci (v tem primeru so bile same deklice) zaigrali na moj predlog, da se nahajajo v razredu. Opaziti je moč precej stereotipne podobe učiteljic in učencev, ki jih lahko do neke mere pripišemo predstavam otrok o tem, kakšna naj bi šola bila (in ne nujno kakšna  je »v resnici«). Hkrati pa je seveda potrebno paziti pri prehitrem določanju, »kaj si mislijo otroci«, ker otroci redko v resnici nastopajo kot homogena skupina ter, ker bi bilo prevzetno trditi, da to vemo. Uporabo improviziranih prizorov kot metodo raziskovanja bi bilo tako potrebno še bolj raziskati in ugotoviti za kakšne vrste informacij gre ter kako jih lahko uporabimo.


� S tem pa nikakor ne nameravam implicirati, da starši v nezahodnih skupnosti občasno tudi ne vzgajajo skozi igro. Primere vzgoje, oziroma priprave otroka na morebitne težave, konflikte in soočanje z realnostjo (npr., če je posvojen, se igrajo igro, kjer otroka sprašujejo »Kdo je tvoj očka?«), je tako opisala Briggsova v svojem delu Inuit Morality Play: Emotional Education of a Three-Year-Old, oziroma Moralna igra pri Inuitih: čustvena vzgoja triletnice (1998).


� Tudi 'Zombiji' so ena izmed igre »nevarnosti«, ki se jih otroci zelo radi igrajo. Gre za igro, pri kateri je otrok na sredini kroga »Zombi« in se mora počasi premikati proti enemu otroku, ki je del kroga. Ta nato zelo intenzivno gleda enega od soigralcev, ki ga pred »nevarnostjo« reši tako, da izgovori ime enega od drugih otrok, ki so del kroga.  


� Preživljanje prostega časa v institucijah, ki so temu namenjene, gre z roko v roki tudi s tem, da se moderni otroci manj igrajo v neposredni okolici svojega doma, saj območja izven nadzorovanih prostorov jemljemo kot potencialno nevarna (Lidén 2003: 121; Nieuwenhuys 2003: 99).


� Gulløva je raziskovala posebno obliko danskih vrtcev, ki poudarjajo izvajanje dejavnosti v naravi, nekakšni »Gozdni vrtci« (Forest kindergartens), v kateri starši otroke sicer pripeljejo v vrtec, a nato skupina skupaj odide v gozd/naravo. Gulløwa jih vidi kot simbol marginalizacije in zaščite otroštva, kjer razlike med otroštvom in preostalo družbo poudarja institucionalna ureditev, ki temelji na izrecnih ne-industrijskih vrednotah, povezanostjo z naravo itd. Če gremo do ekstrema, bi tako lahko rekli, da otroci spadajo v otroštvo, ta pa nima mesta v moderni družbi (Gulløw 2003: 29).


� Tudi sama, kot omenjeno, nisem formalno izobražena, temveč imam »zgolj« precej izkušenj in priložnosti za raziskovanje pedagoškega dela v praksi. Ker pa sem najprej več kot deset let zgolj obiskovala ure gledališča in ob tem opazovala svojo mentorico, pa sem se najbrž česa naučila tudi skozi opazovanje njenega dela.


� Šolska impro liga – srednješolsko tekmovanje v gledališki improvizaciji, je (med ostalimi) ustanovila Mojca Dimec Bogdanovski, profesorica slovenskega jezika, improvizatorka in igralka, ki je prepoznala improvizacijske vaje kot zelo koristne za izboljšanje govorne izkušnje dijakov.


� Gre pravzaprav za povzetek in priredbo govora, ki sem ga imela na univerzitetnem Tedx dogodku v Ljubljani.


* Do vira sem dostopala prek računalnika v oddelčni knjižnici in direktno iz internetne strani, kjer je besedilo napisano v enotni obliki in ni bilo strani, ki bi jih lahko oštevilčila. Podobno težavo sem imela z vsemi ostalimi članki iz te izdaje revije American Anthropologist, ki sem jih označila z zvezdico. 


� Nisem nalašč izbrala samo deklet, temveč je tisti teden, ko sem to izvajala, edini fant, ki je bil v eni od skupin, manjkal.
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