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Apstrakt:
Suradnja obitelji i odgojno-obrazovne ustanove od iznimne je važnosti za dijete koje svakodnevno provodi značajan dio svojega vremena u obje sredine. Znanstvena razmatranja suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove uglavnom su usredotočena na pitanja koja uključuju roditelje i profesionalne djelatnike, dok je pitanje uloge djeteta u tom procesu potpuno zanemareno. Takva je situacija u neskladu s Konvencijom o pravima djeteta prema kojoj je dijete subjekt s pravima. Prava djeteta na sudjelovanje podrazumijevaju priznavanje prava na iznošenje osobnog mišljenja, pravo da to mišljenje bude saslušano i da se uzme u obzir te pravo djeteta da sudjeluje u donošenju odluka o svim pitanjima koja ga se tiču kadgod je to moguće. Kako suradnja obitelji i odgojno-obrazovne ustanove ima za cilj dobrobit djeteta, to se nameće kao obveza uključivanje djeteta kao subjekta s pravima u isti taj proces suradnje. 

U radu se daje pregled teorijskih promišljanja dječje participacije u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, od kritičkog promišljanja samog pojma iz perspektive djeteta i njegovih participativnih prava, pa do mogućih uloga djeteta u tom procesu, a u cilju unapređenja kvalitete života djeteta u i izvan obitelji. 

Ključne riječi: suradnja obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, prava djeteta, pravo na sudjelovanje 
1. Uvod

Većina djece u suvremenom svijetu svakodnevno značajan dio vremena, osim u obitelji, provodi i u odgojno-obrazovnoj ustanovi. Kako je usklađenost različitih odgojnih čimbenika ključna za dječje uspješno odrastanje i cjelokupni razvoj, posljednjih pedesetak godina intenzivno se razmatraju pitanja odnosa obitelji i odgojno-obrazovne ustanove: svrha toga odnosa, mogući oblici suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove te doprinos tog odnosa dječjem razvoju i obrazovnom uspjehu. 

Glavna svrha suradničkog odnosa obitelji i odgojno-obrazovne ustanove dobrobit je djeteta, odnosno učenika.
 Dijete je središte toga odnosa. Ono je član obaju društvenih konteksta i kao takav predstavlja poveznicu između odraslih aktera tih dvaju sredina. Istodobno je opravdano prihvatiti dijete kao subjekta koji može utjecati na uspješnost suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, a ne kao na pasivnog promatrača ili objekta odgojno-obrazovnog djelovanja odraslih
 . 

Ovakvo shvaćanje uloge djeteta ima uporište u Konvenciji o pravima djeteta
, u kojoj se dijete određuje kao subjekt s pravima. Status subjekta s pravima osobito potvrđuju prava djeteta na sudjelovanje, koja djetetu jamče slobodu izražavanja stavova o svim pitanjima koja ga se tiču i na bilo koji način utječu na njegov život te uvažavanje istih u skladu s dobi i zrelošću.

Iz toga proizlazi da prava djeteta na sudjelovanje redefiniraju ulogu učenika u odgojno-obrazovnom procesu općenito
, pa i u situacijama suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove.  
2. Prava djeteta na sudjelovanje
2.1. Prava sudjelovanja u Konvenciji o pravima djeteta

Prava djeteta na sudjelovanje pravno su regulirana Konvencijom o pravima djeteta. Jedno od četiriju načela Konvencije (pored načela nediskriminacije, načela prava na život i razvoj i načela najboljeg interesa djeteta) jest i načelo sudjelovanja. Upravo to načelo treba biti smjerokaz odnošenja odraslih osoba prema djeci tijekom njihovoga odrastanja.
Prava djeteta na sudjelovanje eksplicitno se izriču u nekoliko članaka Konvencije, dok se ponegdje ona implicitno podrazumijevaju
. U članku 12. ističe se da dijete ima pravo na slobodno izražavanje svojih stavova o svim pitanjima koja se na njega odnose i na bilo koji način utječu na njegov život te uvažavanje istih u skladu s dobi i zrelošću djeteta. Osim članka 12., postoje i drugi članci u kojima se ističu prava djeteta na sudjelovanje. 
U nekim se dijelovima Konvencije participativni zahtjevi mogu naslutiti, iako nisu jasno izraženi. Participacija se implicira već u preambuli Konvencije o pravima djeteta, u kojoj se izriče da dijete treba biti u potpunosti pripremljeno za samostalan život u društvu. U tom se smislu u članku 5. navodi da bi odrastanje trebalo biti proces postupnoga ovlašćivanja i preuzimanja odgovornosti za vlastito djelovanje i odlučivanje. 

S obzirom da je Konvencija o pravima djeteta pravni dokument, ona prvenstveno predstavlja politički zahtjev za poštivanjem aktivnog sudjelovanje djeteta u svim procesima njegovoga odrastanja. No, način na koji su odrastanje i razvoj shvaćeni u Konvenciji nije samo pravna odredba nego on svoje utemeljenje ima i u nekim psihologijskim teorijama razvoja u kontekstu. 
2.2. Prava djeteta na sudjelovanje i razvojne teorije
Što sve znači djetetovo sudjelovanje za njegov cjelokupni razvoj govori se u Bronfenbrenner-ovoj teoriji ekoloških sustava i sociokulturnom pristupu dječjem razvoju Lava Vigotskog
. Oba pristupa ističu važnost djelovanja društveno-kulturnoga konteksta u kojemu se odvijaju djetetov razvoj i odrastanje. Teorija ekoloških sustava utemeljena je na pretpostavci da dijete i okolina neprekidno utječu jedno na drugo na dvosmjeran ili transakcijski način
. Pritom se učenje i razvoj olakšavaju stupanjem djeteta u sve složenije interakcije s odraslom osobom kojoj je dijete emocionalno privrženo, i to na način da raspodjela moći polagano preteže ka djetetu
. Ovu teoriju logički nadopunjuje sociokulturni pristup koji, osim što naglašava kulturni kontekst kao odrednicu razvoja pojedinca, spoznajni razvoj promatra kao rezultat dijalektičkog procesa po kojemu dijete uči kroz zajedničko iskustvo rješavanja problema s nekim drugim, najčešće s roditeljem ili odgajateljem, odnosno učiteljem. Na početku odrasla osoba koja je u interakciji s djetetom preuzima najveći dio odgovornosti za vođenje procesa rješavanja problema, ali postupno se ta odgovornost prenosi na dijete
. Ovakav se dijalektički odnos djeteta i odrasle osobe preporučuje i u Konvenciji, i to formulacijom razvijajućih sposobnosti djeteta (evolving capacities of the child)
. 

Prava sudjelovanja našla su svoje utemeljenje i u pedagoškoj teoriji i praksi. Tako se na primjer prema konstruktivističkoj didaktici nastava shvaća kao proces interakcije, odnosno poticanja ili pružanja potpore učenicima. Učenici aktivno sudjeluju u planiranju nastave i njezinih pojedinih faza te u kritičkoj analizi te nastave
, a učitelji ih u tome podržavaju, i to po principu scaffoldinga, odnosno indirektnog (pomoću pribavljanja odgovarajućih resursa) podupiranja prijelaza na nove razine spoznaje ili više razine razumijevanja
. 
S obzirom da se dijete razvija i uči u svakome trenutku svojega života, ključno je da odrasle osobe potiču i podupiru dječje aktivno sudjelovanje u tom procesu u svim situacijama, pa tako i u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, a to podrazumijeva zadovoljavanje nekoliko osnovnih pretpostavki: 
a) davanje glasa djetetu, i to: davanje prilike djetetu da izrazi svoje mišljenje o suradnji svojih roditelja i odgajatelja ili učitelja, te davanje prilike djetetu da izrazi svoje mišljenje o vlastitom sudjelovanju u suradnji obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, 

b) slušanje djeteta,

c) uvažavanje djetetovog mišljenja kad god je to moguće i kad je u skladu s djetetovim najboljim interesom, 

d) davanje prilike djetetu da aktivno sudjeluje i daje svoj doprinos u zajedničkim aktivnostima roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika, poput informiranja, savjetovanja, učenja, dogovaranja i druženja, te
e) davanje prilike djetetu da, u skladu sa svojom dobi i zrelošću, odlučuje zajedno s odraslima o pitanjima koja ga se tiču.

S obzirom da je dijete u središtu interesa suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, no da jednako tako najčešće nema pravo glasa u tom procesu (što je posljedica stava odraslih prema djeci), potrebno je razmotriti što se dosad činilo po pitanju gore navedenih mogućnosti sudjelovanja djeteta u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove. 

3. Dijete u suradnji obitelji i odgojno-obrazovne ustanove
3.1. Određenje suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove
Prije samog razmatranja dosadašnje uloge djeteta u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove važno je odrediti suradnju, s obzirom da su u različitim pedagogijskim tradicijama te različitim društveno-kulturnim kontekstima uočene razlike u definiranju pojma i u određenju onih aktivnosti koje ona obuhvaća. Tako se u anglosaksonskom govornom području najčešće govori o uključivanju roditelja ili radu s roditeljima, dok je za njemačku pedagogijsku misao karakterističan pojam roditeljske participacije
. Za potrebe ovoga rada koristit će se određenje suradnje kao procesa međusobnog informiranja, savjetovanja, učenja, dogovaranja i druženja roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika, s tendencijom razvijanja partnerskih odnosa temeljenih na jednakosti, obostranoj aktivnosti, odgovornosti i uzajamnom poštovanju
. Jednako tako, pojavni oblici suradnje u praksi raznovrsni su te su i sami određeni tradicijom odnosa obitelji i ustanove u nekom društvu. U Republici Hrvatskoj se najčešće radi o roditeljskim sastancima, informacijama za roditelje, neformalnim razgovorima s roditeljima, vrtićkim ili školskim priredbama u kojima roditelji sudjeluju uglavnom kao gledatelji, s time da intenzitet roditeljskog sudjelovanja opada kako djeca rastu i prelaze u više obrazovne stupnjeve. Tako je međusobno informiranje, savjetovanje, učenje i dogovaranje između roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika bogatije u ustanovama ranoga odgoja, dok je u osnovnoj, a osobito u srednjoj školi, suradnja uglavnom svedena na roditeljske sastanke i formalne ili neformalne razgovore s roditeljima, i to najčešće u cilju informiranja roditelja o školskom uspjehu njihovoga djeteta ili o postojanju nekog problema u ponašanju ili odnosu s učiteljima. Osim ovih vidova suradnje, u zemljama anglosaksonskog govornog područja roditelji se uključuju i kao volonteri u nastavi ili pripremi različitih događanja u ustanovi, zatim u organizaciji sajmova, izleta, sportskih natjecanja i sličnih druženja u vrtiću ili školi, a komunikacija između roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika odvija se i telefonski, posjetima odgojno-obrazovnih djelatnika obiteljskome domu, izvještajima o napredovanju, dnevnicima koje obitelj i ustanova razmjenjuju i sl.
. 
Ono što je zajedničko gotovo svim definicijama suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove jest činjenica da se ne spominje dijete i njegova uloga u procesu. Inicijalni korak u poboljšanju takvoga stanja trebao bi biti kritičko razmatranje samoga pojma suradnje. Naime, kada govori o povijesnom razvitku prakse suradnje roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika te načinima na koje se suradnja definira, Maleš
 ističe da se već u samim određenjima suradnje ponekad jasno, a ponekad samo neizravno može naslutiti mjesto koje se dodjeljuje roditeljima u tom odnosu. Slijedimo li istu logiku pri razmatranju uloge djeteta u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, očigledno je da većina određenja suradnje ulogu subjekta dodjeljuje isključivo roditeljima i odgojno-obrazovnim djelatnicima. Djeca se gotovo nikada eksplicitno ne navode, osim u kontekstu svrhe suradnje, čime se njihova uloga objektivizira. Isključivanjem djece iz samoga određenja pojma lišava ih se vidljivosti u suradničkom procesu, a posljedično i mogućnosti njihovog aktivnoga doprinosa tom procesu. Nadalje, takvim se određenjima daje do znanja da se suradnja tiče isključivo roditelja i odgojno-obrazovnih djelatnika, dok se djecu povezuje tek s ishodima zajedničkog djelovanja odraslih osoba. Neki su znanstvenici prepoznali ovaj problem pa stoga naglašavaju razliku između suradnje s roditeljima i suradnje s obitelji, čime nastoje istaknuti uključenost i ostalih članova obitelji, pa tako i djece
.

U praksi je situacija bitno drugačija. U praksi vrlo često djeca sudjeluju u zajedničkim aktivnostima s roditeljima. Zanimljivo je da u samome povijesnome razvoju suradnje nailazimo na pokrete koji su uključivali i roditelje i djecu. Ti su pokreti uvelike utjecali na shvaćanje važnosti povezivanja obitelji i ustanove. Radi se o kompenzacijskim pokretima i pokretima odgojne zajednice koji su uspostavljeni kako bi se unaprijedila kvaliteta obrazovnog iskustva djece iz depriviranih sredina. Istraživanja kompenzacijskih programa pokazala su da su najbolje i najtrajnije rezultate postigli oni programi koji su uključivali i djecu i roditelje, dok su se zagovornici pokreta odgojne zajednice zalagali za zbližavanje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove kroz proces učenja (a ne pukog dijeljenja informacija) u kojemu su se kao sudionici javljali djeca, roditelji i odgajatelji, odnosno učitelji
.  

Iako je sudjelovanje djece u svakom obliku suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove poželjno, u ovom se radu naglasak stavlja na specifični aspekt sudjelovanja djece u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, a odnosi se na one situacije kada se djetetu daje mogućnost da iznosi svoje mišljenje, da to mišljenje bude saslušano i da svojim mišljenjem sudjeluje u rješavanju određenih situacija. 
3.2. Dječje mišljenje o roditeljskom sudjelovanju u radu škole
Istraživanja dječjeg mišljenja o roditeljskom sudjelovanju u radu škole rijetka su, no ipak se o tome puno više govori nego o mogućnostima aktivnog sudjelovanja djece u suradničkom procesu. Tako su Deslandes i Cloutier
 utvrdili da adolescenti podržavaju suradnju svojih roditelja i učitelja, ali oblike suradnje koji uključuju fizičko prisustvovanje roditelja u školi nerado prihvaćaju. Utvrđene su značajne razlike u stavovima ispitanika različitoga spola, pri čemu su više podrške suradnji roditelja i učitelja davale adolescentice. Autori su ovu razliku pripisali rodno uvjetovanoj socijalizaciji, odnosno činjenici da su djevojčice općenito podložnije društvenom pritisku, odnosno prihvaćanju preporučenog obrasca ponašanja. Bilo bi zanimljivo ispitati razlike u stavovima djece i mladih prema suradnji roditelja i učitelja s obzirom na dob. Za pretpostaviti je da starija djeca imaju manje razumijevanja za roditeljsko uključivanje u rad škole, s obzirom da djeca s godinama, a osobito u razdoblju puberteta i adolescencije osjećaju potrebu odvojiti se od roditelja te se intenzivno družiti s vršnjacima. U tom su smislu adolescenti u navedenome istraživanju fizičku prisutnost svojih roditelja u školi mogli percipirati kao zadiranje u njihov osobni prostor kojega radije dijele s vršnjacima, a u kojemu roditelji predstavljaju smetnju, pa čak i izvor neugode. S druge strane, Bargesa i Logesa
 zanimalo je u kojoj se mjeri percepcije učenika, učitelja i roditelja o roditeljskom uključivanju podudaraju, s obzirom da su istraživanja pokazala da je intrinzična motivacija svih koji su uključeni u proces suradnje ključna za uspješnost samoga procesa
. Rezultati istraživanja pokazali su da postoje razlike u percepcijama roditelja, učitelja i djece ovisno na koji se dio djetetova rada i života u školi odnosi roditeljsko sudjelovanje. Tako su svi bili suglasni oko suradnje obitelji i škole vezano za djetetov školski uspjeh, no pokazalo se da učenici, za razliku od roditelja i učitelja, ne podržavaju sudjelovanje svojih roditelja u situacijama koje se odnose na školsku disciplinu i izvannastavne aktivnosti. 

Istraživanja stavova djece o vlastitom sudjelovanju u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove također su vrlo rijetka, no postoje mnoga istraživanja kojima se željelo utvrditi žele li djeca općenito sudjelovati u svojemu neposrednome okruženju i na koji način vrednuju prava sudjelovanja. Istraživanje koje je obuhvatilo preko osamsto novozelandskih učenika srednjih škola
 pokazalo je da čak svaka dva od tri učenika smatraju da su prava sudjelovanja najvažnija skupina prava, osobito u školama, dok devedeset šest posto učenika vjeruje da djeca i mladi moraju imati prilike izraziti svoje mišljenje o situacijama koje ih se tiču. Do gotovo istih rezultata došlo se i istraživanjem dječje percepcije građanstva
, u kojemu je gotovo polovica ispitanika u svim dobnim skupinama (od osam do petnaest godina) zaključila su da su prava sudjelovanja izrazito važna u procesu odgoja i obrazovanja. Nadalje, Tapp
 je istraživanjem pokazala da novozelandska djeca žele sudjelovati u odlučivanju o njima značajnim situacijama u svojim obiteljima i školi, a Taylor, Smith i Nairn
 da novozelandski tinejdžeri znatno bolje vrednuju prava sudjelovanja nego razvojna i zaštitna prava. Iako se ova istraživanja ne odnose na sudjelovanje učenika u suradnji obitelji i škole, za pretpostaviti je da bi učenici to rado prihvatili jer suradnja uključuje razgovor, dogovaranje i odlučivanje o situacijama koje ih se tiču.
3.3. Dječje sudjelovanje u suradnji obitelji i škole
Iako je malo istraživanja o dječjem sudjelovanju u suradnji obitelji i škole, ona koja postoje najčešće obuhvaćaju roditeljske sastanke
. Tako Hornby
 preporučuje sudjelovanje djece u roditeljskim sastancima, no odluku o njihovom sudjelovanju prepušta isključivo odraslima, jednako kao i Olsen i Fuller
 koji prisustvovanje djece roditeljskim sastancima tek uzgred spominju kao jednu od opcija o čijem provođenju ne odlučuju djeca, već odrasli, ovisno o dobi djeteta i cilju koji se djetetovim prisustvovanjem želi postići. S druge strane, Minke i Anderson
 su istraživanjem pokazali da je čak osamdeset posto roditelja sudjelovanje djece procijenilo inovacijom koja im se najviše svidjela tijekom tri godine akcijskog istraživanja u jednoj školi. Naime, oni su razvili poseban model roditeljskih sastanaka u kojemu je djeci dodijeljena središnja uloga: njihovo se mišljenje tražilo i uvažavalo, sudjelovali su kao voditelji roditeljskih sastanaka i zajedno s odraslima odlučivali o načinima rješavanja problema. Većina je roditelja također procijenila da su djeca sudjelovanjem stekla nove vještine, poput komunikacijskih vještina, ali i razvila pojačanu odgovornost za svoje ponašanje i školske obveze. Nadalje, roditelji su procijenili da je sudjelovanje djece doprinijelo većem povjerenju roditelja u učitelje i obratno te većem uvažavanju roditelja u školi. S druge strane, učitelji su prepoznali da je sudjelovanje učenika potaknulo spontano dijeljenje odgovornosti za rješavanje problema u školi zbog čega su se prestali osjećati usamljenima u problemima i preopterećenima radnim zadacima. Također su procijenili da su učenici samoinicijativno preuzimali aktivnu ulogu u sastancima te da su svim procesima pristupali zrelo i odgovorno.

 Istraživanja su pokazala da je uloga djece ključna i u odnosima s obiteljima koje su različitoga kulturnoga podrijetla od one dominantne. Naime, u jednoj su srednjoj školi u Sjedinjenim Američkim Državama sami učenici pokrenuli programe podrške obiteljima latinoameričkog podrijetla. Radilo se o programima dvojezičnog obrazovanja i prevođenja za obitelji koje nisu znale engleski, a željele su surađivati sa školom. Iskustva iz ove škole pokazala su da se, u svojim nastojanjima za povezivanjem s obiteljima, škole zaista trebaju usmjeriti na davanje glasa djeci koja najbolje poznaju svoje roditelje i njihove potrebe, ali i nedostatke i jake strane
. Jedinstveno znanje koje o svojim obiteljima posjeduju, ali i njihova izravna uključenost u školsku sredinu, učenicima omogućuje da postanu mostovi između svojih obitelji i škola. Učenici u tom smislu svojim sudjelovanjem mogu prevladati nedostatke koji proizlaze iz smetnji u komunikacijskom kanalu između obitelji i škole, i to ne samo u situacijama kada postoji jezična barijera između te dvije sredine, nego i u mnogima drugima, poput razlika u svjetonazorima, stilovima života i sl. U našim se krajevima na ovaj način mogu uključiti djeca romskog podrijetla, ili djeca pripadnici nekih drugih etničkih, odnosno kulturnih manjina.

Iz svega navedenoga može se zaključiti da je pitanje uloge djeteta u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove uglavnom zanemareno
. Takva situacija iznenađuje s obzirom da je to pitanje od djetetova neposrednoga interesa i da se suradnja uspostavlja radi djetetove dobrobiti. Kako je upravo dobrobit djeteta, odnosno učenika, glavna svrha suradničkog odnosa obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, dijete bi trebalo, kao punopravni član obaju društvenih konteksta, predstavljati poveznicu između odraslih aktera tih dvaju društvenih sredina
. 

U tom je smislu potrebno istražiti na koji način djeca mogu sudjelovati i u drugim oblicima suradnje obitelji i škole, no autorice ovoga rada nisu pronašle znanstvene radove toga karaktera. Činjenica da je relativno malo radova koji se bave mogućnošću učeničkog sudjelovanja u različitim oblicima suradnje roditelja i škole pokazatelj je još uvijek tradicionalnog stava da isključivo odrasli (roditelji i učitelji) trebaju donositi sve odluke, pa i onda kada se radi o onima koji već mogu iznositi svoje mišljenje. Naša je namjera stoga ispitati koji sve uvjeti moraju biti ispunjeni kako bi dječje sudjelovanje bilo smisleno i istinsko.   

4. Pretpostavke za sudjelovanje djeteta u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove
Sudjelovanje djeteta uključuje niz aktivnosti – od traženja djetetova mišljenja do zajedničkog odlučivanja s djetetom. Temeljem ovakvog (stupnjevitog) shvaćanja participacije konstruirani su brojni modeli dječjeg sudjelovanja, od kojih je prvi, a ujedno i najšire prihvaćen, Hartov model ljestvica participacije (the Ladder of Participation)
. Njegov se model sastoji od osam participativnih razina, pri čemu prve tri zapravo i nisu razine stvarne participacije. Te su tri razine manipulacija, dekoracija i tokenizam, a svrha im je ukazati na situacije kada odrasli misle da uvažavaju prava djeteta na sudjelovanje, no ustvari iskorištavaju dječje sudjelovanje za ostvarivanje vlastitih ciljeva. U kontekstu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove prividno sudjelovanje djeteta može se dogoditi kada je dijete fizički prisutno roditeljskom sastanku ili individualnom razgovoru roditelja i odgojno-obrazovnog djelatnika, no nije upućeno u razloge svojega sudjelovanja niti ima priliku iznijeti svoje mišljenje. Ostalih pet stupnjeva Hartove ljestvice situacije su stvarnog uključivanja djeteta, od dobrovoljne odluke o sudjelovanju do posve samostalnog domišljanja ideje, planiranja i provedbe neke aktivnosti te odlučivanja o uključivanju odraslih kao podrške. Temeljem Hartove ljestvice mnogi su autori izrađivali svoje modele dječje participacije nadopunjujući ga ili dodatno pojašnjavajući. Tako je Treseder
 izostavio razine prividne participacije te restrukturirao model kako bi izbjegao hijerarhijsku organizaciju participativnih aktivnosti. Slično Tresederu, i Shier
 je iz svojega modela izostavio prve tri Hartove razine, ali je zadržao hijerarhijsku strukturu modela te je na prvom stupnju zamislio davanje prilika djetetu da iznese svoje mišljenje, a na posljednjem međusobno dijeljenje moći i odgovornosti djece i odraslih u procesima donošenja odluka. S druge strane, Franklin
 je prepoznao vrijednost Hartovih razina prividne participacije te je ispod njih nadodao još dvije razine ne-participacije, i to: odrasli upravljaju i odrasli ljubazno upravljaju. 
Nadalje, Treseder
 je razine ili stupnjeve participacije zamijenio oblicima ili formama te je svoj model umjesto u obliku ljestvica zamislio u obliku kružnice. Time je želio naglasiti jednakovrijednost svih oblika sudjelovanja. Takav je model dječjeg sudjelovanja argumentirao time što različiti kulturni konteksti, različita okruženja, situacije, materijalni uvjeti pa i različite osobnosti djece i odraslih osoba zahtijevaju različite načine sudjelovanja, od najjednostavnijih do najsloženijih. Također je naglasio da nije potrebno inzistirati da se prakticiraju svi oblici sudjelovanja djece, nego da način sudjelovanja treba biti određen individualnim potrebama svakoga pojedinca. 
Iako su modeli dječje participacije konstruirani prvenstveno s namjerom da budu poticaj i predložak za uključivanje djece u rad na projektima, oni mogu poslužiti i za promišljanje mogućih uloga djeteta u različitim oblicima suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove: od poticanja djeteta da iznese svoje mišljenje, preko slušanja i uvažavanja tog mišljenja, do omogućavanja djetetu da odlučuje o stvarima koje ga se tiču, poput načina ispunjavanja obveza, rješavanja različitih problema ili dogovaranja o poželjnom ponašanju. Modeli participacije nikako ne bi trebali biti kriteriji procjenjivanja postojeće prakse, odnosno kvalitete odnosa djece i odraslih osoba
. Osim toga, razine prividne participacije praktičarima mogu ukazati na razlike između stvarne participacije i manipulacije djecom pod krinkom participativnih prava. 
Kako su mnoge napredne inovacije u svijetu nastale za odrasle osobe, a tek se potom počele odnositi i na djecu (poput uostalom i govora o ljudskim pravima) tako je i Hart
 svoj model dječje participacije izradio adaptirajući Arnsteinin
 model građanske participacije odraslih osoba. Slijedeći istu logiku u promišljanju djetetove uloge u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, ali i imajući u vidu da model uključivanja djeteta u taj proces, prema saznanjima autorica, još uvijek ne postoji, korisno bi bilo potrebama djece prilagoditi jedan od postojećih modela rada s roditeljima. Za potrebe ovoga rada iskoristili smo Hornbyev model roditeljskog uključivanja
. Taj model donosi novost u pristupu suradnji polazeći sa stajališta da roditelji imaju određene potrebe koje kroz proces suradnje trebaju zadovoljiti, kao i resurse koji su učiteljima potrebni. Tako taj model s jedne strane uzima u obzir roditeljske potrebe poput komunikacije i susreta s odgajateljima ili učiteljima te obrazovanja i potpore roditeljstvu, a s druge strane resurse koje roditelji mogu ponuditi odgojno-obrazovnoj ustanovi (informacije, potporu djeci u učenju kod kuće, pomoć odgajateljima i učiteljima, političku uključenost). Na sličan način mogao bi se izraditi model koji bi, osim roditelja i učitelja, uključivao i aktivno sudjelovanje djece, s time da bi se naglasak stavio na potrebe i doprinos djece u procesu suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove. Potrebe djece u suradničkom procesu proizlazile bi iz njihovih razvojnih potreba (potreba za moći, potreba za mogućnošću utjecanja na svoj život, razvijanje komunikacijskih vještina te vještina dogovaranja, pregovaranja i sl.), a njihov doprinos iz činjenice da dobro poznaju obje sredine, svoje roditelje, odgajatelje i učitelje kao i svoje vlastite potrebe i probleme. Osim toga, djeca procesu suradnje mogu doprinijeti i svojom perspektivom ili drugačijim viđenjem neke situacije, te vlastitim prijedlozima i idejama za napredak. 
5. Zaključak 
Uvažavanje participativnih prava djeteta obveza je koju je pred odrasle osobe stavila Konvencija o pravima djeteta. Osim pravne obveze, i neke teorije dječjeg razvoja naglašavaju razvojnu dobrobit djetetovog aktivnog sudjelovanja u njegovome okružju i u odnosima s odraslim osobama. U tom bi smislu svaka interakcija između djeteta i odrasle osobe, pa tako i ona u suradnji obitelji i odgojno-obrazovne ustanove, trebala biti prožeta poštivanjem djetetovog ljudskog dostojanstva. Takav pristup djetetu podrazumijeva davanje glasa djetetu, slušanje djeteta i uvažavanje njegovoga mišljenja te omogućavanje njegovog aktivnog doprinosa sredinama u kojima se kreće. Koliko će dijete imati slobode i prilika sudjelovati u životu zajednice i zajedno s odraslima odlučivati, uvelike ovisi o odraslim osobama koje okružuju dijete i brinu o njegovoj dobrobiti. Odrasla osoba time ne gubi na važnosti, već uvažavanjem djetetovih prava na sudjelovanje osigurava donošenje boljih odluka. 
Jednako tako, zahtjev za djetetovim sudjelovanjem ne smije se shvatiti bezuvjetno, što je naglašeno i u Konvenciji o pravima djeteta. To znači da postoje područja unutar suradnje obitelji i odgojno-obrazovne ustanove gdje će odrasli samostalno donositi odluke, i gdje neće biti nužno, a ponekad ni poželjno, uključivati dijete. Pritom je ključno da se odrasle osobe u svojemu djelovanju vode djetetovim najboljim interesom, a ne površnim i često pogrešnim pretpostavkama o djetetovoj nesposobnosti.
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