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PREDGOVOR

Ranko Rajovi¢

Univerza na primorskem, Pedagoska fakluteta, Koper, Slovenija

Monografija Novi izazovi u edukaciji nastala je nakon dugogodiS$njeg rada sa uciteljima i
vaspita¢ima iz nekoliko drzava Evrope, pre svega iz Slovenije, Hrvatske 1 Srbije. Iskustvo,
kao 1 prakti¢ni saveti, doprineli su da se usmerava rad i ulazu napori na pronalazenju brojnih
reSenja, pre svega primena neuronauke u vaspitanju i obrazovanju. Veliko i nedovoljno
istrazeno polje otvara puno moguénosti, jer formiranje svesti i znanja, nacin na koji decji
mozak povezuje informacije, donosi odluke, reaguje u razli¢itim situacijama, a sve to U brzim

promenama okruzenja predstavlja nove izazove, sa kojima se suo¢avamo svakodnevno.

Ovom prilikom zahvaljujem se najblizim saradnicima koji su dali ogroman doprinos u

realizaciji novih ideja, brojnim istrazivanjima, a pre svega Mitji Krajn¢anu 1 Ivi Rajovi¢.

Koper 28.12.2019.



UvOoD

Ranko Rajovi¢
Univerza na primorskem, Pedagoska fakluteta, Koper, Slovenija

Jedan od vodecih testova za proveru znanja, nacina razmisljanja, reSavanje problema je PISA
test, koji sluzi da drzave koje testiraju svoje ucenike vide gde su u odnosu na druge drzave i
da li je njihov Skolski sistem dobar ili ga je potrebno menjati. Testiraju se ucenici koji su
zavr$ili osnovnu Skolu, koji ¢e biti ekonomski produktivni za 15 do 20 godina. Prema tome,
PISA test je vazan pokazatelj razvoja drzave za 20 godina. Pojedini stru¢njaci osporavaju
PISA test, ali u svakom sluc¢aju ne mozemo ga zanemariti, posebno ako su drzave Evrope
ispod proseka u odnosu na drzave iz Isto¢ne Azije, jer tu se postavlja vazno pitanje - Sta ¢e

biti za 20 godina kada deca koje se sad testiraju, budu ekonomski produktivna.

Istrazivanja govore da je svaka nova generacija upisane dece u | razred malo slabija u odnosu
na prethodne dve generacije, a pre svega slabiji su motoricki, koncetracija i opSte znanje je
slabije, re¢nik je siromasniji'. Moramo da shvatimo da je obrazovanje stub drustva i da nema
niSta vaznije od obrazovane dece, koja znaju da misle, da budu kreativna i da stvaraju nesto
novo. Obrazovanje je oduvek bilo vazno, ali to je sada jo§ viSe izrazeno, jer vreme jako brzo
ide. To se jasno vidi kroz sledecu analogiju - nekad smo imali vazna epohalna otkri¢a jednom
u 100 godina, a danas ih imamo svake godine. Ako tako gledamo, vreme se ubrzalo, zapravo
deSavanja su se ubrzala, pa je jasno preko sledece analogije - ako je drzava nekad nastajala 1
nestajala za 500 godina, to ¢e danas biti za 50 ili manje godina. I Sta ¢e biti sa drZzavama,
posebno malim drzavama, koje imaju 20 ili viSe generacija dece sa Smanjenim
sposobnostima? Jasno je da je obrazovanje stub drustva, uvek je i bilo, ali zbog brzine
promena u okruzenju, drustvu, zbog brzine protoka informacija to je danas vaznije nego Sto je

to bilo pre 50 ili viSe godina.

nervni putevi 1 povezuju regije mozga. Tu se deSavaju prvi problemi 1 prave greske koje

mogu da uspore ili oStete razvoj deteta i njegovih kognitivnih sposobnosti, pre svega od

! Rajovi¢, R., Rajovi¢, 1., Kovaci¢, D., i Dajéman, N. (2016). Silazni trend motori¢kih i kognitivnih sposobnosti
dece mladeg $kolskog uzrasta. 1. medunarodna struéno-nauéna konferencija ,,Novi izazovi u edukaciji, Catez,
Slovenija, Zbornik radova (str. 56-61). Novi Sad: Smart Production.



strane roditelja. To obi¢no bude prezasti¢ivanje, zatim kada roditelji gledaju da sebi olakSaju
Cuvanje deteta i kada obavljaju posao umesto deteta. Roditelji to rade iz najbolje namere, ali
takvim ponasanjem o$tecuju neke vazne bioloske funkcije kod svog deteta, Sto kasnije u skoli
moze da rezultuje slabijom koncentracijom, dete ne moze da sluSa na ¢asu, da pazi, da pise,

da Cita, da ra¢una, ne moze da uc¢i i lako odustaje od resavanja nekog problema.

Vazan motiv za dete je igra, tako da pravac u radu sa decom mora biti njihov senzomotorni i
kognitivni razvoj gde ¢e se sve viSe koristiti metode koje kod dece stvaraju utisak da se
igraju. Prvi i najvazniji ucitelji jesu roditelji 1 njihova uloga je nezamenjiva, jer oni su ti koji
moraju da pokrenu decji mozak, da ¢itaju knjige sa detetom, da pricaju, da rade puno toga i
tako pomognu da dete dosegne svoje bioloske potencijale. I sve to mora da bude poput igre,
da bude interesantno, da detetu ne bude dosadno. Kasnije u vrti¢u i $koli mora da se obezbedi
nacin rada koji deci nije zamoran, koji je u skladu sa fiziologijm i na taj na¢in da se pomogne
detetu da savlada i nauci ono §to je predvideno planom i programom, a jo§ vaznije da to

nauc¢eno moze da koristi, da povezuje informacije 1 da razvija kreativnost.

Sposobnost za ucenje razvija se od najranijeg detinjstva, a okruzenje u tome ima vaZan uticaj.
Jedini posao deteta je igra, jer tada otkriva, zakljucuje, donosi odluke, razvija kreativnost.
Boravak u prirodi aktivira vazne regije mozga koje ucestvuju u kognitivnim procesima. Isto
tako, svaka aktivnost deteta u kuéi doprinosi razvoju njegovih ukupnih sposobnosti
(spremanje svojih stvari, pomaganje mami i tati, neke sitnice koje mora svaki dan da
uradi...). Nepotrebno je ¢ak 1 objaSnjavati vrednost igre, ali ako se uzme u obzir samo obi¢na
igra u prirodi, kada se deca sakrivaju 1 trce, jasno je da su to sloZeni senzomotorni i misaoni
procesi: sakrivaju se, konstantno procenjuju okruzenje i svoj polozaj u odnosu na njega, trée
preko grane, potoka, kamenja razlicite veliine, paze da se ne okliznu; sve to gledajuci gde su
druga deca. To sve je osnova za razvoj mozga, tako da je potrebno uvazavati bioloSku
potrebu za kretanjem i igrom, ukoliko Zelimo da dete dosegne svoje bioloske potencijale, te
kako bi sutra moglo da prati nastavu, da uci, da ¢ita, da racuna. U isto vreme i u¢enje mora da
se prilagodi 1 da se osmisSljavaju nove metode koje li¢e na igru, koje su izazovne, pune
otkrivanja, samostalnog rada, iznoSenja svojih ideja, donoSenje zakljuCaka, na taj nacin
pomazuci detetu da savlada gradivo, da ga laksSe nauci i na kraju da naucene informacije

povezuje.



1. ULOGA NTC PROGRAMA U RAZVOJU DECE PREDSKOLSKOG
UZRASTA

Ranko Rajovi¢

Univerza na primorskem, Pedagoska fakluteta, Koper, Slovenija

Tamara Kosti¢

Filozofski fakultet, Univerzitet u Beogradu, Srbija

1. Uvod

NTC sistem uc€enja, kao specijalizovani program, iako prevashodno fokusiran na rani razvoj
deteta, osnazuje sve odrasle da u svom pedagoskom radu podsticu kod dece akomodaciju
oka, koordinaciju pokreta, razvoj fine i krupne motorike (skakanje, rotaciju, grafomotoriku...)
kao 1 kognitivni razvoj koji ukljuCuje rezonovanje 1 zaklju€ivanje, apstraktno misljenje i
vizuelizaciju, zatim kriticko i logi¢ko misljenje sa jedne, divergentno i kreativno misljenje sa
druge strane. Pritom, ovaj pristup ne zanemaruje ni razvoj deteta na emocionalnom i

motivacionom planu, §to mu dodatno daje potporu i1 sveobuhvatnost.

lako se u ovom radu nece govoriti konkretno o neuralnom aspektu decijeg razvoja, vazno je
napomenuti da se glavne postavke ovakvog naina rada sa decom temelje na Lurijinim
nalazima o funkcionalnoj lokalizaciji na nivou mozdane kore (Luria, 1983, prema Gojkov,
Rajovi¢ i Stojanovié, 2015) kao i principima mijelinizacije koja, svojim zavrSetkom, iza sebe
ostavlja trajno izgradenu strukturu koja unapreduje kvalitet obavljanja psihofizi¢kih funkcija
(Bojanin, 1985, prema Gojkov, Rajovi¢ i Stojanovi¢, 2015). Aspekti razvoja koji su najcesce
promatrani u istrazivanjima su kognitivni, socijalni, a zatim i aspekti motivacije i emocija.
IstraZivanje koje je na temu efekata NTC programa sprovedeno Skolske 2007/08. u Novom
Sadu potvrdilo je postojanje razliCitih koristi na navedenim aspektima razvoja za svako dete

koje je ucestvovalo u programu.



Ovaj rad je usmeren upravo na aspekte razvoja deteta u predSskolskom kontekstu i to
rasvetljujuci specificne efekte NTC programa na svakom od aspekata. Aspekt sa najbrojnijim
potporama je kognitivni. On obuhvata Sirok spektar fenomena, te je ovde korisno izdvojiti
onaj deo spektra koji se poklapa sa ishodima aktuelnog programa poducavanja (proces
ucenja, vizuelizacija, kreativnost, reSavanje zadataka, misljenje ). Brojni nalazi svedoce o
tome da je uCenje uspeSnije i kreativnije ako se materijal vizuelizuje (Mayer i Anderson,
1991). Vizuelna mnemotehnika je takode pogodna za ucenje stranog jezika i ucenje novih
re¢i maternjeg jezika, po re¢ima drugog istrazivaca. Prosecan ucinak ispitanika koji su je
koristili na materijalu koji su ucili bio je 59%, dok je isti u kontrolnoj grupi bio 14%
(Baddeley, 2002). Istrazivanja odavno pokazuju da vizuelizacije treba da budu §to Zivopisnije
(zamiSljene u kretanju, akciji, itd.) i neuobicajenije - Sto mastovitije, pa ¢ak i iracionalne
(Higbee, 1976). Kada je kreativnost u pitanju, koegzistiraju pristupi kreativnosti kao osobini i
pristupi koji je posmatraju kao vestinu (Vizek Vidovié, Vlahovié-Steti¢, Rijavec i Miljkovi¢,
2014). Prema prvom pristupu, ¢iji je predstavnik i Gilford, kreativan na¢in misljenja nuzno sa
sobom nosi originalan i neobican odgovor na postavljen problem. Pritom, ovaj psiholog tvrdi
da iako postoji mnogo nacina da se podstakne razvoj decije kreativnosti (bilo kroz jacanje
uklju€enih funkcija, maksimizaciju koriS¢enih resursa pojedinca, bilo oboje), deca bivaju pod
pritiskom da se konformiraju usled ekonomskih i drugih zahtevanih standarda (Guilford,
1950). Ovi nalazi ostavljaju prostor vaspita¢ima i1 uciteljima da deluju kako bi svako dete u
njihovom vaspitno - obrazovnom okruzenju dobilo moguénost za razvoj sopstvene
kreativnosti. Kvascev (Kvascev, 1981) je tako osmislio vezbe kreativnog reSavanja problema
koje je sam vodio u okviru razli¢itih Skolskih predmeta, a €iji su zadaci veoma sli¢ni
izazovima koji zahtevaju funkcionalno znanje. Vaspita¢i su pred velikim izazovom jer je
kreativhu decu ponekad izuzetno teSko identifikovati jer kod njih samo delo nije nuZan
konstituent stvaralatkog procesa, kao Sto je to slufaj kod odraslih. Deca kreativnost
manifestuju kroz igrovne aktivnosti, u procesu koji prethodi produktu (Sefer, 2000). Mnogi
autori Cesto govore o tome koliko je teSko istovremeno ostaviti osobama slobodu da ispolje
kreativnost a 1 usmeriti ith blagom direkcijom. Neke osobe mozda nikad ne bi dospele do
otkrica ili stvaralackog produkta da nisu bile vodene nekim oblikom instrukcije vezane za
strategije kombinovanja elemenata zadatka, ali je Cinjenica da takvo artificijelno vodenje
moze dovesti do krajnje restrikcije kreativnnosti, tj. do potpunog zaobilazenja mogucnosti da
se stvori kreativno reSenje (Runco i Sakamoto, 1999). Krajnji zakljucak o kreativnosti je

tesko dati, ali je jasno da uloga odraslog zaista moZe imati presudan znacaj. Vazna kognitivna



komponenta takode je 1 paznja. NajceSce su interesovanje za zadatak ili jak zvuk glavni
atraktori paznje kod dece, ali ne treba ni zanemariti da trajanje paznje moze biti povezano sa
bazi¢nim procesima kao $to su inhibicija ili facilitacija (Posner, 1982). Grupa istrazivaca
(Ruff, Capozzoli i Weissberg,1998) je kroz tri studije ispitala individualne razlike medu
predskolskom decom na aspektu usmerene paznje i to variraju¢i kontekst: gledanje video-
trake, igra igraCkama i zadaci sa merenjem vremena reakcije. Promene paznje se dogadaju
ranije u prva dva konteksta nego u tre¢em, dok generalno gledano, indeksi paznje rastu od
prve do tre¢e godine zivota. Dakle, postoji izvesna stabilnost paznje unutar pojedinacnog
konteksta, dok ona mnogo viSe varira u zavisnosti od zadatka. Jedno novije istraZivanje
istovremeno otkriva da je sa kvalitetom podizanja deteta povezan niz kognitivnih komponenti
kojim samo dete raspolaze (paznja, paméenje...) i potvrduje da je za ishode vaspitanja jace
vezana roditeljska, nego briga koja potice iz vrti¢a/skole (NICHD Early Child Care Research
Network, 2005). Podatak koji takode navode u ovom istrazivanju je i da je upravo sredina i
nacin brige o detetu prediktor kasnijeg uc¢inka na zadacima pamcenja i paznje. Ovo je velikim
delom ohrabruju¢e za roditelje, ali i za ucitelje i vaspitace jer je evidentno da se detetov

kognitivni razvoj direktno moze osnaziti i pospesiti delovanjem u okruzenju deteta.

Socijalno posmatrano, veliku ulogu igra najpre odnos deteta i vaspitaca. Ukoliko vaspitac
pristupa strogo 1 direktivno kada su u pitanju eventualni problemi u ponasanju, dete razvija
konfilktne odnose, §to biva prediktor slabog postignu¢a u adolescentskom periodu (Di Lalla
et al. 2004, prema Vitaro, Brendgen, Larose i Tremblay, 2005). Nasuprot tome, pozitivan
uéinak na odnose, kao i stavove prema $koli, imaée vaspitno - obrazovni kontekst koji
postavlja dete u fokus aktivnosti i ostavlja mu mogucnost autonomije i pune participacije
(\Valeski i Stipek, 2001, prema Vitaro, Brendgen, Larose i Tremblay, 2005). Komunikacija je
takode prepoznata kao klju¢na za efikasnu saradnju jer, prema nalazima jedne istraZivacice
(Teasley, 1995) parovi predskolske dece koji komuniciraju uspesniji su u zadatku koji je pred
njima od parova dece koja ne razgovaraju medu sobom dok reSavaju zadatak. Naime,
komunikacija medu decom dovodi ne samo do boljih hipoteza i ideja (deca su u eksperimentu
nauc¢nog rezonovanja imala zadatak da okriju koja je funkcija misteriozne tipke, a pritom su
poznavala funkcije preostalih sedam tipki), nego i do kvalitetnijeg razumevanja (¢ak 73%
parova koji komuniciraju resSava misteriju, dok to uspeva manje od 50% pojedinaca i parova
bez verbalne interakcije za isto vreme). Kooperacija medu decom je, vredi dodati, fenomen
ispitivan u kontekstima igre, nastavnog procesa, reSavanja zadataka i1 izazova. Ona ima

znatno veci efekat u odnosu na kompeticiju (bilo da je intergrupna ili individualna), kao i u



odnosu na individualno ucenje i igru. Pozitivni efekti o kojima se radi odnose se na socijalne
faktore (pojaCano uvazavanje, medusobnu brigu i grupnu kohezivnost), ali takode i na

postignuce (Anti¢, 2010).

Aspekti motivacije i emocija su neizostavni deo razvoja u predskolskom periodu, pogotovo
kada se stave u kontekst uc¢enja i poducavanja. Ono $to svi oni koji vaspitavaju i/ili obrazuju
treba da uzmu u obzir je najpre da opSta motivacija za ucenje proisti¢e iz samog deteta,
stabilna je i trajnija, ali se i lakSe na nju deluje promenom metoda poducavanja, za razliku od
specificne motivacije za ucenje. Ovaj drugi tip motivacije odnosi se na pojedine oblasti i
vrste gradiva koje se uli, te je ona manje trajna, teZe se menja promenom principa rada i
strategijama 1 zavisi od spoljasnjih Cinilaca, dakle, ekstrinzicka je (Vizek Vidovi¢, Vlahovic-
Steti¢, Rijavec i Miljkovi¢, 2014). IstraZivadi tvrde da je sposobnost samoregulisanog u¢enja
povezano sa postignuc¢em u $koli, ali i da su najbolji prediktori Skolskog ucinka intinzicka
motivacija, samoregulacija i samoefikasnost (Pintrich i De Groot, 1990). S obzirom na to da
je nivo motivacije za postignuce odreden od strane percepcije sopstvenih sposobnosti, dobar
ucinak odrasli ¢e posti¢i ukoliko se trude da detetu pomognu da stekne poverenje u sopstvene
sposobnosti (Covington, 1984 prema Vizek Vidovi¢ 1 sar, 2014). Poznato je 1 da deca koja su
zaokupljena sobom imaju ¢esto strah od neuspeha, te odustaju od zadatka ukoliko procene da
je to prilika da ih okolina proceni kao nekompetentne, ali sa druge strane, deca koja su
zaokupljena zadatkom, ne misle o svom statusu u okolini, te teZe tome da se posvete zadatku
1 dovrSe ga 1 zbog svega toga eventualni neuspeh ne dozivljavaju kroz pad samopouzdanja.
Deca usmerena na zadatak pri tumacenju procesa reSavanja ne koriste izjave o neuspehu,
nego pretezno opisuju prijatne emocije, samopracenje i samoupucivanje, Sto svedoCi o
njihovoj samostalnosti i pozitivnoj oceni sopstvenih sposobnosti (Diener i Dweck, 1978).
Motivisanje deteta kroz obogacivanje sredine, igru i omogucavanje razli¢itih iskustava
povecava Sansu razvijanja darovitosti kod deteta. Pored toga, isti ishod ¢e biti ostvaren
ukoliko odrasli posvecuju vreme i paznju detetu, poducavaju ga, interesuju se i zalazu za

njegov napredak (Winner, 2005).

Generalno gledano, kognitivni, socijalni, afektivni 1 motivacioni aspekt ¢ine samo krupnu
organizaciju na osnovu koje se moze razvoj posmatrati i razmatrati koja su to sve polja na
koja moze delovati bilo koji program ucenja i poducavanja. Postoje tu i drugi nezaobilazni
aspekti (neuralni, fizioloski, aspekt li¢nosti, rodni, kulturni i drugi), ali zbog prirode

istrazivanja nisu analizirani u radu.



2. Cilj

Cilj ovog istrazivanja je da se uvid u to kakva je i kolika uloga ovog programa u de¢ijem

razvoju stekne na osnovu procene onih vaspitaca/ica koji/e su zavrsili/e obuku iz NTC-a.

Ocekuje se da ¢e po proceni vaspitatica NTC program doprineti da se na kognitivnhom,
motivacionom, emocionalnom i socijalnom planu aktivnosti dece promene na bolje u odnosu

na period u kom NTC progra nije bio primenjivan.

3. Metod
3.1 Uzorak

Uzorak je bio selekcionisan i ¢inilo ga je 37 vaspitacica iz Srbije, Crne Gore, Hrvatske i
Slovenije radnog staza od 1 do 41 godine u vaspitackoj struci (prosecan radni staz 11.5
godina) i pretezno visokog obrazovanja (70.3% visoko obrazovanih, dok 29.7% ima zavrSenu
srednju 1 viSu Skolu). U uzorak su odabrane samo vaspitaice koje su zavrSile seminare u
oblastima NTC ucenja i poducavanja i njegove metode primenjuju u radu sa decom

predskolskog uzrasta dva meseca 1 viSe.

3.2 Instrument

Instrument je bio u formi upitnika, a konstruisan je za potrebe ovog istrazivanja. Pored
pitanja kojima se utvrduje pol, opStina 1 ustanova, radni staZ i period primene programa,
upitnik je sadrzao 54 stavke koje zahtevaju procenu efikasnosti u radu sa decom
predSkolskog uzrasta na Cetiri aspekta. Procenjivani su aspekti kognitivnog, emocionalnog,
socijalnog razvoja, kao i aspekt razvoja motivacije, a procena je vrSena za period pre i posle
primene NTC programa. Stavke su bile zatvorenog tipa, u formi petostepene Likertove skale
(odgovori su bili u rasponu od ,,u potpunosti se slazem* do ,,u potpunosti se ne slazem®).

Primeri stavki instrumenta se nalaze u prilogu.

3.3 Varijable

Svaki od aspekata je operacionalizovan preko 6 indikatora, te su glavne varijable koje su bile

uzete u obzir sumarnog tipa i ima ih 8 (procene pre i posle na kognitivhom, emocionalnom,
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socijalnom i aspektu motivacije). Na drugom mestu je aspekt samoprocene ispitanica o
lichom razvoju koji se odigrao pod uticajem primene NTC metoda (takode pre i posle,
operacionlizovan preko 4 indikatora). Pored toga, u obzir su uzete i varijable koje govore o
stepenu obrazovanja i periodu u kom se primenjuju NTC metode, kao i varijabla koja se
odnosi na procenama o smeru daljeg usavrSavanja u okviru programa NTC ucenja i

poducavanja.

3.4 Postupak

Vaspitacice su putem Interneta popunile upitnik u kom je od njih trazeno da odgovore na sva
pitanja 1 po Zelji napiSu komentar ili utisak o NTC programu uopste. Nakon §to su podaci

preuzeti, obradeni su u statistickom programu za obradu podataka (SPSS 20).

4. Rezultati

Pri obradi i tumacenju rezultata koriS¢ene su neparametrijske statisticke mere. Kako bi se
uporedile prosecne vrednosti uzorka na stavkama koje se odnose na periode pre i posle
primene NTC metoda na navedeni aspektima, koriS¢eni su Test predznaka Vilkoksonov test.
Uporedivanjem procena vaspitacica pre i posle primene NTC metoda, pokazano je da se
rezultati na sva Cetiri pomenuta aspekta statisti¢ki znacajno razlikuju. U tabeli koja sledi
nalaze se prosecne procene funkcionisanja dece na Cetiri aspekta, kao 1 statisticka znacajnost
Vilkoksonovog statistika kojim se procenjuje razlika ovih procena pre i posle primene

programa.

Tabela 1. Razlike prosecnih vrednosti na aspektima pre i posle primene NTC metoda

. Statisticka znacajnost
Aspekt Medijana ) B
razlike medijana
kognitivni_PRE 20
0.000
kognitivni _POSLE 26
emocionalni_PRE 24 0.000
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emocionalni POSLE 28
motivacioni_PRE 19
0.000
motivacioni POSLE 24
socijalni_PRE 24
socijalni _POSLE 28 0.000

U narednoj tabeli prikazan je aspekt samoprocene rada vaspitacica, takode pre i posle

primene NTC metoda u radu sa decom, te prosecne vrednosti odgovora i statisticka

znacajnost Vilkoksonovog statistika/statistika Testa predznaka.

Tabela 2. Razlike prosecnih vrednosti na aspektu samoprocene pre i posle primene NTC

metoda
Aritmeticka . Statisticka znacajnost
Aspekt ) Medijana )
sredina razlike proseka
samoprocena_PRE 16.92 17
0.000
samoprocena_POSLE 19.57 20

Tabela 3. Razlike prosecnih vrednosti na indikatorima pre i posle primene NTC

metoda

Statisti¢ka znacajnost

Indikator Medijana )
razlike proseka
fokusiranost na zadatak_pre 3
0.000
fokusiranost na zadatak_posle 5
kreativnost u radu/igri_pre 4 0.000
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kreativnost u radu/igri_posle 5
samostalnost u obavljanju 3
zadataka_pre

0.000
samostalnost u obavljanju A
zadataka_posle
dovrsavanje igara/zadataka pre 3

0.000
dovrs$avanje igara/zadataka posle 5
slobodno iznose svoj A
stav/ideju_pre

0.000
slobodno iznose svoj .
stav/ideju_posle
komunikacija medu decom pre 4

0.000
komunikacija medu decom_posle 5
aktivno uces¢e u radu i igri_pre 4

0.000
aktivno ucesce u radu i igri_posle 5

Pored navedenih aspekata, istim statistickim postupcima analizirane su i razlike prose¢nih
vrednosti na pojedinacnim indikatora unutar aspekata (za kognitivni aspekt to su
fokusiranost, ispoljavanje kreativnosti itd.), dok je za socijalni aspekt to indikator
komunikacije i aktivhog uceS¢a u igri. U tabeli 3. nalaze se razlike izmedu prosecnih

vrednosti i njihova statisticka znacajnost.

Ono $to je takode analizirano bili su smerovi daljeg usavrSavanja u okviru metoda koje nudi
NTC sistem ucenja i poducavanja. U tabeli koja sledi nalaze se deskriptivne statistiCke mere
koje govore o tome u kojim metodama kompetentnost nedostaje i pri koriS¢enju kojih metoda

je potrebno steci jo§ znanja prema samoprocenama ispitanih vaspitacica.
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Tabela 4. Samoprocena daljeg ucenja i usavrsavanja

Odgovor na postavljeno pitanje: Potrebno mi je jo§ znanja i
veStina kada su u pitanju:
DA (%)

razvoj fine motorike kod dece 18.9

razvoj rotacije 21.6

razvoj akomodacije oka 24.3

metode usvajanja simbola 29.7

metode vizuelnog ucenja 21.6
zadavanje verbalnih skrivalica 40.5
zagonetna pitanja 54.1
zagonetne price 62.2

5. Diskusija

Uvidom u zasebne indikatore ¢ije su razlike prosecnih odgovora analizirane, moze se
zakljuciti da primena klju¢nih metoda NTC programa kao posledicu daje jasno razlicitu
procenu decijih aktivnosti i reakcija od strane vaspitacica. Navedeni su pojedini indikatori, a
razlike (i njihova statisticka znacajnost) u proceni vaspitacica pre i posle primene govore o
efikasnosti NTC programa u razvoju dece 1 opStem zadovoljstvu programom. Kao S§to
prethodna istrazivanja pokazuju, deca bivaju znatno viSe fokusirana na ono $to rade ako
postoji interesovanje za zadatak ili aktivnost u sebi ima integrisane zvuke i vizuelne sadrzaje
(Posner, 1982), a upravo je to slucaj sa aktivnostima u okviru NTC metoda. Takode, ove
metode podsticu kreativnost kroz sadrzaje 1 igre, ali istovremeno ostavljaju prostor

vaspita¢ima 1 uciteljima da deluju kako bi svako dete dobilo moguénost za razvoj sopstvene
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kreativnosti (Kvascev, 1981). Aktivnosti NTC programa poput vizuelizacije, zagonetnih prica
I mnogobrojnih sadrzaja te vrste ostavljaju slobodu deci da ispolje kreativnost i afirmisu se u
grupi. To ponovo pokazuje statusticka znacajnost razlika. Isto se deSava i sa samostalnoscu:
ako dete stekne uvid da zaista moze samostalno i da smisli i da resi zadatke, to govori o tome
koliko autonomije i pune participacije mu je dato pristupom vaspitaca i ucitelja (Valeski i
Stipek, 2001, prema Brendgen, Larose, Tremblay i Vitaro, 2005). Komunikacija je takode
vazan indikator decijih socijalnih kompetencija koje se razlikuju pre i posle primene NTC
programa. To je u skladu sa nalazima (Teasley, 1995) u kojima parovi predskolske dece koji
komuniciraju bivaju uspesniji u zadatku 1 imaju viSe hipoteza i ideja od parova dece koja ne
razgovaraju medu sobom dok reSavaju zadatak. Deca su posle koriS¢enja igara preuzetih iz
NTC programa procenjena kao otvorenija ka iskustvu, motivisanija, ali i istrajnija. Dobijena
razlika u proceni u skladu je sa postoje¢im nalazima: deca koja su zaokupljena zadatkom,
teZe tome da se posvete zadatku i dovrSe ga te ne pomisljaju na eventualni neuspeh (Diener i
Dweck, 1978), §to po procenama vaspitafica nije bio Cest slucaj pre primene NTC-a.
Uskladen sa prethodno navedenim idejama o povezanosti efikasnosti u radu i aktivnog uc¢escéa
dece je 1 podatak o proceni viSeg nivoa po pitanju doprinosa grupi i zajednickog aktivnog

ucesca kada se primenjuju NTC sadrzaji.

Radi povecanja sigurnosti interpretacije o ulozi NTC programa, formirane su sumarne
varijable preko kojih su operacionalizovani aspekti razvoja (kognitivni, socijalni,
emocionalni i aspekt motivacije). Analizom prosecnih vrednosti procena pre i posle
koriS¢enja NTC programa potvrdeno je da postoji facilitiraju¢i efekat ovog programa na
navedene aspekte koji su izdvojeni u radu sa decom (Vilkoksonov statistik je na svim
aspektima bio statisti¢ki znacajan na nivou p < 0.01). Moze se primetiti da je na kognitivnom
aspektu odstupanje u proceni najveé¢e (Mdnl - Mdn2 = 6), dok je na ostala 3 odstupanje nesto
manje, ali opet statisticki znacajno. Potencijalno moze biti interesantno ista¢i da je pri
poredenju samoprocena vaspitacica razlika prose¢nih vrednosti (Mdn) najmanja, §to moze da
ukaZe na pitanja koja bi se mogla postaviti u nekim budu¢im istraZivanjima (Da li vaspitacice
viSe vrednuju svoje kompetencije i pre primene programa nego Sto to Cine za decije

kompetencije ili samo smatraju da se promena u manjoj meri odrazila na njih?).

Kada je u pitanju dalje usavrSavanje u okviru NTC programa, vaspitacice smatraju da im

najvise vestina nedostaje u oblastim zagonetnih pitanja 1 prica (54.1%, 62.2%), a najmanje U
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oblasti fine motorike. Vazno je napomenuti da pri samoproceni u ovom delu istrazivanja

nema statisticki znacajnog udela radnog staza i nivoa obrazovanja ispitanica.

6. Zakljucak

Ovo istrazivanje je bilo eksplorativnog tipa i dalo je detaljnije uvide u mogucénosti NTC
programa kada je u pitanju deciji razvoj. Pokazano je da ovakav pristup u radu sa decom ima
veoma znacajnu ulogu u vaspitavanju i razvoju ne samo kognitivnih funkcija i motivacije,
nego i socijalnih vestina, ali i li¢nosti — u formiranju samopouzdanja, samostalnosti i slobode
uopSte. U narednim istrazivanjima treba uzeti u obzir da je ovaj sistem ucenja 1 poducavanja
veoma kompleksan i sveobuhvatan, te mu je potrebno pristupiti jo§ detaljnije 1 produbljenije
kako bi se stekao jasniji uvid u prednosti i eventualne nedostatke. Ovakav upitni¢ki naéin
istrazivanja daje mogucnost procene kreatora i realizatora programa, ali ne i priliku da tu

procenu pruze i deca, tj. oni koji su najvaznija i ciljna grupa ovog sistema.
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Prilozi

U daljem tekstu se nalazi nekoliko primera koriséenih indikatora po razlicitim aspektima.
e Kognitivni aspekt
o Deca uspevaju da budu dugo fokusirana na zadatak koji im je dat.

o Deca usloznjavaju igru ako im postane laka.

e Motivacioni aspekt
o Deca obavezno dovrse sve igre/zadatke koje zapo¢nemo.

o Deca sama predlazu igre kojih ¢emo se igrati.

e Emotivni aspekt
o Deca na pitanja odgovaraju bez straha i stida.

o Deca slobodno iznose svoj stav/ideju pred grupom.

e Socijalni aspekt

o Deca medu sobom ostvaruju bogatu komunikaciju.

o Deca zajednicki aktivno uéestvuju u zadacima/igri.
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2. VPRASANJE DRUZBENEGA STATUSA SOCIALNE PEDAGOGIKE
KOT POKLICNE SKUPINE

Ana Bogdan Zupancic¢

Univerza na Primorskem, Pedagoska fakulteta Koper, Slovenija

1. Uvod

Po ugotovitvah $tevilnih avtorjev (Bouillet in Uzelac, 2007, Hamaildinen, 2005, Hamaildinen
in L. Eriksson, 2016, Muller, 2007, Razpotnik, 2007, Storg, 2013), ki se ukvarjajo z razvojem
in konceptualizacijo socialnopedagoskega diskurza, je socialno pedagogiko kot vedo, stroko
in poklic in/ali profesijo? tezko natan¢no definirati. Razloge za to vidimo tudi v
transdisciplinarnem in interdisciplinarnem karakterju (Bouillet in Uzelac, 2007), v
poliprofesionalizaciji (Hamaldinen, 2005) in eklekticizmu (Storg, 2013) znotraj socialne

pedagogike.

Tezave z definiranjem se kaZejo na razli¢nih podrocjih in znotraj razli€nih druZbenih
elementov (status, sklad vednosti, norme, pravila, ideologija) in sistemov (socialni, kulturni,
personalni), zato smo se odlocili, da se pri razlagi in analizi teh tezav naslonimo na

strukturalni funkcionalizem po Parsonsu (1937, 1955, 1977, v Hozjan, 2006).

Predmet razprave bo tako socialna pedagogika kot poklic v socialnem sistemu — poklicni
skupini, kjer se bomo predvsem osredotocili na njen druZzbeni status, torej druZzbeni status
socialne pedagogike kot poklicne skupine (Hozjan, 2006). Prakse in akademski prispevki
namre¢ kazejo, da je socialna pedagogika v Sloveniji, kljub temu, da je prisotna ze ve¢ kot 25

let, na nek nacin Se vedno veda in poklic v nastajanju oz. Se vedno v fazi formiranja, kot temu

2 Hozjan (2006) v razpravi glede uporabe pojma poklic poudari, da v angles¢ini obstajajo $tevilni pojmi, ki
opredeljujejo poklic, vendar ima vsak od teh pojmov dolocene omejitve. Sam se odloci za uporabo pojma poklic
v najsirsem pomenu besede in ga definira kot »tip dela, ki ga opravlja posameznik, opisan predvsem na podlagi
znanj, spretnosti in sposobnosti, ki so zanj potrebne« (prav tam, str.26).

V nadaljevanju razprave (prav tam) — tudi Ze v povezavi z stopnjo razvitosti poklicnega znanja, uporabi delitev
na »navadne« poklice in poklice kot profesije. Slednji imajo zaradi razvite teoretske baze, na katero se pri
svojem delu naslanjajo, visji druzbeni status, v primerjavi z »navadnimi«, kjer gre za bolj prakticno naravo dela.
Vendar pa avtor (prav tam) hkrati opozarja, da je omenjena delitev dandanes Ze preseZena. Kljub temu se bomo
v prispevku nekoliko naslonili nanjo, saj menimo, da lahko na podlagi te delitve zelo dobro pojasnimo druzbeni
status socialnopedagoskega poklica tudi v navezavi na element kulturnega sistema — sklad vednosti.
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pravi L. Eriksson (2005, v Storg, 2013), kar, med drugim, dolo¢a njen druzbeni status, Ki je

nizji kot status sorodnih disciplin, poklicev.

S pomoc¢jo dejavnikov — stopnje razvitosti, monopola, prepoznavnosti in organiziranosti
(Turner in Hodge, 1991, v Hozjan, 2006), ki smo jih pri analizi uporabili za kriterije za
dolo¢anje druzbenega statusa poklica socialnega pedagoga, bomo ocenili omenjeni status

predvsem v Slovenskem prostorul.

V zakljuc¢ku bomo nakazali, da bi se bilo v nadaljnjem raziskovanju potrebno usmeriti tako
na kulturni predvsem pa na personalni sistem, natanéneje poklicno identiteto (Hozjan, 2006),
kjer bi nas zanimalo predvsem, kako lahko disperznost, razprSenost in neenotnost poklicne
identitete socialnih pedagogov o kateri je sklepati iz “Sirokoprofilnosti” poklica (Skoflek,
2008), povezati in umestiti v strukturalnofunkcionalisticno perspektivo (Parsons, v Hozjan,
2006), predvsem v povezavi s procesoma poklicne socializacije in oblikovanjem poklicne

identitete.

2. Poklic in poklicna skupina

Poklic je v razpravi razumljen kot “tip dela, ki ga opravlja posameznik, opisan predvsem na
podlagi znanj, spretnosti in sposobnosti, ki so zanj potrebne.” (Hozjan, 2006, str. 26) Hozjan
(prav tam) si pri razpravi o poklicu zastavi vprasanje ali je poklic socialni sistem in ugotovi,
da ne. Kot socialni sistem po Parsonsu (1951, v Hozjan, 2006) lahko opredelimo le poklicno
skupino, ki jo sestavlja mnozica akterjev, ki so med seboj v interakciji, na katero vplivata

vloga in kultura ¢lanov.

Lahko pa govorimo o poklicu kot druzbeni vlogi, ki jo potrjujejo tako standardizacija
poklicnih kompetenc in poklicna etika kot to, da se pri izvajalcih poklicne dejavnosti
oblikujejo klju¢ne znacilnosti druzbene vloge — Zelje, cilji, verovanja, odnosi in stalisca, ki jih
¢lani poklicne skupine ponotranjijo. Poklicna skupina kot nosilka druzbene vloge prispeva k

reprodukciji obstojecih druzbenih razmerij, zato ji lahko dolo¢imo druZbeni status (prav tam).

Poklicna skupina je torej socialni sistem, sestavljen iz posameznikov, ki opravljajo isti poklic
(prav tam). Po Goodu (1957, v Hozjan 2006) poklicno skupino oblikujejo in povezujejo
skupne vrednote, obcutek pripadnosti, soglasno oblikovane vloge, ki so enake za vse, skupen
jezik, vpliv in nadzor nad ¢lani, jasno zacrtane druzbene meje in druzbeno oblikovanje nove

generacije preko izbire kandidatov z izobrazevalnimi procesi.
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Ce v slednjo definicijo vklju¢imo Skoflekovo (2008) tezo o “Sirokoprofilnosti” poklica in
upostevamo, kar kazejo prakse, se sprasujemo, kako je s soglasjem in enotnostjo oblikovanja
vlog, saj menimo, da so le-te na podro¢ju socialnopedagoskega delovanja, bolj stvar
pri¢akovanj organizacije v kateri so posamezniki zaposleni, kot stvar poklicne skupine. Zelo
podobno bi lahko trdili tudi za obcutek pripadnosti, kjer se, zagotovo pojavi vsaj konflikt

lojalnosti (Hozjan 2006), glede pripadnosti poklicni skupini oz. delovni organizaciji.

Ko se dotaknemo vprasanja glede jasno zacrtanih druzbenih meja, lahko trdimo, da tako na
prakti¢nem kot na teoretskem podrocju, tezko govorimo o jasnosti in dolocenosti, Se posebe;j
¢e upostevamo v uvodu omenjene tezave z natancnim definiranjem socialne pedagogike. V
navezavi na slednje Storg (2013) predlaga, da morda ne bi bilo napa¢no razmisljati o tem, kaj
socialna pedagogika ni, kar samo potrjuje zahtevnost (¢e Ze ne utopicnost) definiranja
natan¢nih druzbenih lo¢nic med socialno pedagogiko in sorodnimi strokami, vedami,

trenutno prisotnimi v druzbenem sistemu.

Po drugi strani pa nam ZdruZenje za socialno pedagogiko pri¢a o prisotnosti vpliva in
nadzora nad ¢lani poklicne skupine, Eti¢ni kodeks o obstoju nekaterih univerzalnih vrednot

znotraj skupine, izobrazevalni program pa o druzbenem oblikovanju nove generacije.

Ce obstoj elementov znotraj poklicne skupine, ki jo opredeljujejo kot tako, vzamemo za
kriterij verodostojnosti in moci le-te, potem se Ze na tem podroc¢ju nakazujejo dileme, ki se
navezujejo na druzbeni status socialne pedagogike kot poklica 0z. poklicne skupine. Menimo
namrec da, jasneje kot so definirani posamezni elementi znotraj skupine, vecji kot je konsenz
glede vlog, meja, vrednot, vi§ja je pripadnost poklicni skupini in ve¢ja je njena moc, kar

nedvomno vpliva na njen status, kot bomo videli v nadaljevanju.

3. Druzbeni status

Devis (1996, v Hozjan 2006, str. 38) druzbeni status definira kot “vrednost”, ki se pripisuje
doloceni vlogi na podlagi tega, kako je skupina funkcionalno pomembna za druzbo in njene

¢lane.”
Tako je druzbeni status tesno povezan z ekonomskimi dobrinami, druzbeno mocjo ter
stopnjo ugleda in spostovanja, ki ju druzba pripisuje doloceni druzbeni viogi in
nosilcu te vloge. Hkrati pa so druzbeni statusi v vsaki druzbi tudi rangirani, in sicer

glede na to, koliko ekonomskih dobrin “prinasajo”, koliksna je druzbena moc in
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koliko ugleda oziroma prestiza jim druzba pripisuje in priznava« (Hozjan, 2006, str.
38)

Logiko rangiranja druzbenih, Se bolj pa poklicnih statusov, glede na neoliberalisti¢no logiko
produktivnosti in u¢inkovitosti, na nek nacin prikaze tudi Laval (2005), in sicer na podroc¢ju
izobrazevalnega sistema. Avtor (prav tam) opozarja na uvajanje trzne logike tudi na podrocje
delovanja univerz, ki omejuje svobodo misljenja in kriticno razmisljanje. Prakse pa kaZejo
tudi na vi§ji status univerz, fakultet in celo znanstvenikov, ki jim uspeva povezovanje s
potencialnimi donatorji iz gospodarstva in pridobivanje sredstev za raziskave iz posameznih
podjetij.

Hozjan (2006) pa poveze druzbeni status s poklicnim s tem, ko izpostavi njegovo odvisnost
od tega, koliko je njegova funkcija v sistemu legitimna. Legitimnost se izraza z nazivi ¢lanov
poklicnih skupin in v druZzbenem ugledu, nagradah, izgledu itd. Ni nam treba posebej
poudarjati, da je legitimnost torej odvisna tudi od tega, koliko poklicem uspe dosegati
osnovne neoliberalisticne, predvsem ekonomske in politi¢ne, smotre o katerih piSe Laval
(2005), kar hkrati odpira dileme o legitimnosti in posledi¢no statusu poklicev pomoci, ki naj
ne bi bili podvrZeni pridobitni dejavnosti in trzni logiki, kar se kaze tudi v druzbenih

pri¢akovanjih po prostovoljnem opravljanju dela, humanitarnosti in/ali celo altruizmu?.

V razpravi o statusu pa moramo izpostaviti §¢ eno pomembno delitev - delitev na poklice kot
profesije in ostale poklice (Mrmak, 1982, v Hozjan 2006). Poklici kot profesije naj bi imeli
bolj izrazene statusne znacilnosti, uZivali naj bi vi§ji status, vrednost in druzbeni ugled v
primerjavi z ostalimi poklici, zato se Hozjan (2006) pri analizi druzbenega statusa poklicnih
skupin nasloni na Turnerja in Hodgeja (1991), ki izhajata iz znacilnosti poklica kot profesije

in govorita o Stirth podro¢jih dejavnikov oblikovanja poklicnega statusa:

- stopnja razvitosti osnovnih teorij in tehnik, ki oblikujejo sistemsko zaokrozeno celoto
in so osnova za poklicno delovanje;

- stopnja monopola na strokovnem podrocju;

- stopnja prepoznavnosti poklica v javnosti in;

% O altruizmu zelo natanéno razpravlja Stern (1996), ki opozori, da obstajata vsaj dve razliéni opredelitvi —
biolo§ka in humanisti¢na. V primeru, ko govorimo o druzbenih pri¢akovanjih do poklicev pomoci, se
sklicujemo predvsem na ta drugi, humanisti¢ni pomen, v katerem je altruizem »nesebi¢na skrb ali Zrtvovanje za
drugega, uveljavljanje tuje dobrobiti za ceno lastne, v namenu (ki ga obravnavamo kot pojem brez slehernega
prizvoka koristoljubja) in dejanju.« (prav tam, str. 13) V pricujo¢i razpravi sicer ni prostora za iskanje odgovora
na vprasanje o povezanosti definiranega altruizma in pristnosti sindroma »izgorelosti« pri zaposlenih strokovnih
delavcih v skrbstvenih poklicih. Predvidevati pa je, da so druzbena prepricanja, med katerimi je tudi altruisticno
ravnanje tistih, ki pomo¢ nudijo, eden od dejavnikov, ki vpliva na visoko stopnjo te tezave v duSevnem zdravju.
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- stopnja organiziranosti poklica.« (Turner in Hodge, 1991, v Hozjan, 2006, str.39).

Omenjena S§tiri podrocja so ustrezno izhodis¢e za analizo druzbenega statusa

socialnopedagoske poklicne skupine, s katero nadaljujemo razpravo.

4. Druzbeni status poklicne skupine

Vprasanje legitimnosti poklica* je eno od prvih, ki ga Hozjan (2006) izpostavi kot
pomembnega v razpravi o poklicnem statusu. Legitimnost poklica v druzbi je povezana s
prevladujocimi druzbenimi vrednotami, za katere pa Laval (2005) pravi, da so jih
nadomestila merila u¢inkovitosti, gibljivosti in interesa. Kako to vpliva na legitimnost

socialne pedagogike kot poklica in na kakSen nacin se (ne)legitimiranje izraza v praksi?

Ce za kriterij legitimnosti najprej vzamemo naziv, kot predlaga Hozjan (2006), potem zelo
hitro tréimo ob pogoste nesporazume glede “nazivanja” strokovnjakov sorodnih poklicev, Ki
so v praksi stalnica. Lai¢na javnost pedagoske, psiholoske in socialne poklice kategorizira v
isto kategorijo®, kar lahko pri¢a o sorodnih znacilnostih. Take nejasnosti lahko nakazujejo
skupno tocko legitimacije, ki jo mi najdemo v pomoci ranljivim skupinam in posameznikom
v druZbi, po drugi strani pa pri¢ajo o nepomembnosti razlik in distinkcij med posameznimi

profili v oceh druzbene javnosti.

Ko se osredoto¢imo na profil socialnega pedagoga, pogreSamo pristnost raziskave, ki bi se
ukvarjala s prepoznavnostjo in legitimnostjo poklica v slovenski druzbi, vendar pa prakse
kazejo, da je profil v oceh strokovne in lai¢ne javnosti pogosto izenacen in posledicno tudi
poimenovan kot specialni pedagog, socialni delavec, psiholog. Menimo, da slednje nakazuje,
na neprepri€ljivost in neprepoznavnost profila, predvsem v javnosti, kar deloma ze odgovarja
tudi na vprasanje o doseganju drugega kriterija za legitimacijo — druzbeni ugled, nagrade,

izgled (Hozjan, 2006).

Socialna pedagogika kot enega osrednjih ciljev izpostavlja zavzemanje za druZbeno
marginalizirane in ogroZene skupine (Razpotnik, 2007), kar jo po eni strani umesca med
emancipatorne poklice, po drugi pa, predvsem z integracijskimi cilji, med poklice, ki so v

vlogi stabilizatorja, ¢e Ze ne korektorja obstojec¢ih druzbenih razmerij (Zorc Maver, 2007).

4 V razpravi o druzbenem statusu izmeni€no uporabljamo pojma poklic in poklicna skupina, &eprav se
zavedamo, da je poklic druzbena vloga, poklicna skupina pa nosilka te vloge. Menimo, da je poklic v tem
primeru nadrejena kategorija, ki ima druzbeni status, ki pa se »udejanja« v poklicni skupini oz. skupinah.

5 Prakse kazejo, da so vse svetovalne delavke psihologinje ali pedagoginje, ne glede na profil, da ne govorimo o
tem, da se profil specialnega in socialnega pedagoga prakti¢no enaci.
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Upostevajo¢ Foucaulta (2004), bi pravzaprav vsako od “znanosti o ¢loveku” lahko umestili
med discipline, ki reproducirajo shemo oblast-vednost, vendar se s tem Ze¢ nekoliko
odmikamo od vpraSanja o druzbenem ugledu socialne pedagogike. Miiller (2007) predlaga
pozicijo, strokovno identiteto, “nekje vmes”, pri razlagi pa se nasloni na metafori naseljencev
in vodnikov, ki hkrati implicira nekoliko nejasno in slabSe opredeljeno usposobljenost
socialnih pedagogov in pa poziv, da ravno to nejasnost izkoristijo za vlogo vodnika in skupaj

z uporabniki ustvarjajo in jasneje definirajo Zivljenjske situacije.

Ce Miillerjevo (2007) pozicijo “nekje vmes” povezemo z druzbenim ugledom, bi lahko rekli,
da kot taka pozicija ne prinaSa zagotovila za prepoznavnost in druzbeni ugled, saj se odmika
od konvergentnosti in bipolarnosti razmisljanja prisotnega v S$ir$i skupnosti, druzbi
(Galimberti, 2015, Laval, 2005, Rutar, 2016). Menimo, da je ta vloga eden od razlogov za
nizji ugled stroke oz. poklica, ki bi ga lahko v Sloveniji povezali tudi s pozicijo socialnega
dela (Mdiller, 2007, str. 154), ki je v tem, da “deli zivljenjske pogoje svojih klientov.” Ugled
je torej povezati z marginalizacijo in obrobjem druzbe, preko Cesar se socialna pedagogika
sicer legitimira, vendar pa tak ugled zagotovo vpliva na poklicni status, kot bomo videli tudi

v nadaljevanju.

4.1 Vprasanje stopnje razvitosti osnovnih teorij in tehnik v socialni pedagogiki

L. Eriksson (2005, v Storg) meni, da je trenutna situacija socialne pedagogike pravzaprav
faza formiranja, kar pomeni, da je ta veda in stroka tudi v fazi iskanja osnovne teorije in
pripadajo¢ih metod in tehnik. Store (2013) pa pravi, da je vpraSanje kaj je socialna
pedagogika, konstanta sodobnih teoretskih razprav na temo o temeljnih socialne pedagogike,
na katerega ni dokonénih odgovorov. Podobno situacijo vidi v socialno pedagoski praksi, ki
deluje na zelo Sirokem polju razli¢nih situacij, ni opredeljena z jasnimi normami in metodami
ter ne ponuja lahko dostopnih odgovorov. Kot uporabno teoreticno perspektivo, na katero se
socialna pedagogika lahko naslanja, avtor (prav tam) vidi socialni konstruktivizem, vendar pa
hkrati poudari, da je potrebno poiskati bolj jasno teoretsko bazo ter jo povezati s

socialnopedagosko prakso.

Sprasujemo se tudi kako je z bazi¢no/temeljno teorijo socialne pedagogike, sploh v smislu, da
bi lahko tvorili neko zaokrozeno sistemsko celoto, saj disperznost poklicnih podrocij, trans-
in inter-disciplinarnost (Bouillet in Uzelac, 2007) ter poliprofesionalizem (Hamaldinen, 2005)

nakazujejo, da gre v socialnopedagoskem diskurzu (ne samo v Sloveniji), za vse prej kot to.
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Predlagani zavestni in profesionalni eklekticizem v praksi (Store, 2013) pa pod vprasaj
postavlja tudi osnovne metode in tehnike, saj so izhodis¢e delovanja socialnopedagoskih

intervencij raznolike socialne situacije in koncept spremembe (prav tam).

Gre pravzaprav za “tezave” povezane s skladom vednosti®, saj prihaja do nejasnosti v
teoreticnem razumevanju socialne pedagogike, ki izhaja iz razli¢nih tradicij v posameznih
drzavah in je zato tudi v praksi zelo razli¢no razumljena (Gjertren, 2010, v Store, 2013). L.
Eriksson (2005, v Storg, 2013) omenjeno “tezavo” opredeli kot fazo formiranja, ki je razlog
za trenutni polozaj in status socialne pedagogike. Za omenjeno fazo je znacilna teznja po
legitimiranju, formiranju in demonstriranju socialno pedagoske prakse in njeni razmejitvi v
odnosu do sorodnih praks. Poleg tega avtorica (prav tam) poudarja, da se socialna pedagogika
kot znanstvena disciplina vzpostavlja Sele v 21. stoletju, kar bo na dolgi rok lahko prineslo
bolj stabilen in utemeljen sklad vednosti, zaenkrat pa se, zaradi raziskovanja in refleksije

socialno pedagoski praks, povecuje nezaupanje, nestabilnost socialnopedagoskega diskurza.

Trenutno reSitev nestabilnega poloZaja socialne pedagogike L. Eriksson (2005, v Store,
2013), ki se kaze z iskanjem teoretske “Cistosti”, vidi v nadomestitvi teoretskega raziskovanja
z drugim konceptom oz. odnosom, ki opredeljuje delovanje socialne pedagogike. 1zhodisce
socialnopedagoskega delovanja so vrednote, s poudarkom na demokrati¢nih principih in
participatorni vlogi posameznika in druZzbe v procesih sprememb. Teoreticnega karakterja
socialne pedagogike tako ne najde v teoriji ampak v delovanju na podlagi vrednot v povezavi

s teorijo (prav tam).

Kljub predlagani resitvi, ¢e ovrednotimo, v kolik$ni meri socialna pedagogika dosega prvega
od statusnih kriterijev, ugotovimo, da ne moremo govoriti o razvitosti neke enotne osnovne
teorije in ne tehnik, ki bi kot sistemska celota tvorile osnovo za delovanje na profesionalnem
podrocju. To je verjetno prvi od razlogov za naSe predvidevanje o nizjem statusu socialne
pedagogike v krogu sorodnih socialnih, pedagoskih in drugih poklicnih skupin, katerih
osnovna dejavnost je pomo¢ ljudem, ki Ze odpira naslednje vprasanje glede stopnje monopola
na strokovnem podro¢ju. Namre¢, ali lahko socialna pedagogika s svojo emancipatorno
intenco zagovornika marginaliziranih in v fazi formiranja ter nestabilnosti pricakuje, da bo

imela monopol na strokovnem podro¢ju?

6 Sklad vednosti je eden od elementov kulturnega sistema (Hozjan, 2006), ki je odvisen tudi od stabilnosti in
formiranosti osnovne teorije, kot statusnim kriterijem.
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4.2 Vprasanje monopola na strokovnem podrocju

Preden odgovorimo na to vprasanje, se moramo za trenutek vrniti v zgodovino oblikovanja ti.
“znanosti o Cloveku” po Foucaultu (2004). Le-ta (prav tam) namre¢ opozarja na Velikega
Nadzornika - oblast, ki nadzoruje tudi podrocje znanosti o ¢loveku, v katerega avtor uvrsca
(Solsko) psihologijo, medicino in psihiatrijo, ki dejansko “v obliki testov, pogovorov,

vprasalnikov, konsultacij popravlja mehanizme discipline.” (prav tam, str. 247)

Tehnike, ki se jih nastete tri vede posluzujejo, so zgolj v funkciji posiljanja posameznikov’ od
ene disciplinske instance k drugi® “v skoncentrirani in formalizirani obliki pa reproducirajo
shemo oblast-vednost, ki je lastna sleherni disciplini.” (prav tam, str. 247) Ravno zato oblasti
ustreza, da te vede obstajajo in vzdrZujejo obstojeca druzbena razmerja, zato tudi interes
drzave/oblasti, da jim podeljuje monopol nad opravljanjem dejavnosti diagnosticiranja,
testiranja in obravnavanja posameznikov s tezavami. Poleg tega za tovrsten monopol
psihiatrije in psihologije obstaja tudi zelo mocan zgodovinski argument, ki obe izpostavljeni
vedi v primerjavi s socialno pedagogiko, postavlja v priviligiran “teoretski polozaj”, saj je
razvoj njunih konceptov tudi zgodovinsko utemeljen in zato natan¢neje formiran, torej tudi

veliko bolj stabilen.

Za vse tri, tako psihologijo kot psihiatrijo in socialno pedagogiko lahko ugotovimo, da imajo
eticni kodeks, ki naj bi pomenil dolo€eno stopnjo monopola (Hozjan, 2006), vendar pa zopet
ne moremo mimo vprasanja locnic ali celo “kontaminacije®” socialne pedagogike z
psihologijo, psihiatrijo, kar pa verjetno niti ni namen kodeksa (postavljanje lo¢nic namrec), ki
temelji na bolj filozofskih in vrednostnih temeljih. Nasprotno pa bi lahko za
(socialnopedagoski) poklicni zargon, v funkciji vzpostavljanja distance do javnosti (prav
tam), lahko rekli, da Se kako pri¢a o razliénih vplivih drugih sorodnih diskurzov. Naj

omenimo samo Bregantovo etiolosko klasifikacijo disocialnih motenj (1987, Priloga k

" Poudarek na posameznikih, ki so tudi v sodobni druzbi individualizma idealna »targa« discipliniranja, e pa se
kje pojavi kak$no upornisko organiziranje mnogovrstnosti, ki prepozna ucinke discipliniranja (Foucault, 2004),
pa se ga da hitro odpraviti po logiki, ki je veljala Ze v obdobju Rimskega imperija — kruha in iger, ki se v
neoliberalni, turbokapitalisti¢ni druzbi izkaze Se bolj u¢inkovita za ohranjanje miru, saj liberalna demokracija na
ideoloski ravni ne predvideva druzbenih razredov in s tem tudi ne razrednih bojev, ki jih je suznjelastniska,
razredna druzba poznala.

8 Tu je na mestu vpraSanje o »disciplinski« vlogi vseh sodobnih instnac/«znanosti o &loveku«, $e posebej
socialne pedagogike, ki naj bi imela tudi emancipatorno vlogo, torej vlogo uporniske kulture (Hozjan, 2006) oz.
intenco po uporniskem organiziranju mnogovrstnosti (Foucault, 2004) o cemer nekoliko razpravljamo v
nadaljevanju teksta.

® Pojem kontaminacije uvedemo, ker menimo, da najbolje opiSe tezavo socialne pedagogike v smislu
»okuzenosti« z drugimi vedami, ko ne gre za trans- oz. inter- disciplinarnost, ampak za to, da socialna
pedagogika uporablja nekatere tehnike in teorije, ki jo oddaljujejo od socialnopedagoske doktrine. Tudi primer
klasifikacije disocialnih motenj (Bregant, 1987, VVzgojni program, 2004) je ena od »kontaminacij« 0z. »okuzZb,
saj se s kategoriziranjem primanjkljajev, motenj bolj priblizujemo medicinskemu, klini¢no psiholoskemu kot
socialnopedagoskemu diskurzu, delovanju, obravnavi.
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vzgojnemu programu 2004), ki Se zdaj predstavlja osnovo tudi v socialnopedagoskem
diskurzu. Verjetno ni potrebno posebej poudarjati, da je bil Leopold Bregant klinicni
psiholog, kar pa je pomembno izpostaviti v tem kontekstu, pa je, da se pri uporabi
socialnopedagoske diagnostike v poklicnem zargonu, pogosto sklicujemo na pojmovni aparat
klini¢ne in socialne psihologije, psihiatrije in $e nekaterih drugih disciplin®, v dokazovanje

¢esar, se na tem mestu ne bomo natanc¢neje poglabljali.

Kot bomo videli v nadaljevanju nam zgodovinski pregled zacetkov slovenske socialne
pedagogike (pa tudi obstoj Eticnega kodeksa) vseeno ponudi nekaj upanja za strokovni
monopol vsaj na podro¢ju izvendruzinske vzgoje in otrok/mladostnikov s Custvenimi in/ali
vedenjskimi motnjami, ki se kaze v sodelovanju stroke/vede pri sestavi Vzgojnega programa
(Vzgojni program, 2004). Ceprav Ze letnica in pa tudi sam pregled le-tega pokaZe na
zastarelost, saj kot ugotavlja N. Perger (2012, str. 391) “spodbuja patriarhalno in
heteronormativno ideologijo” in nadaljuje, da mora biti le ta “za socialno pedagogiko
nesprejemljiva, saj temelji na izkljucevanju vseh, ki tovrstni matrici ne ustrezajo,...” S tem se
pravzaprav tudi socialna pedagogika na nek nacin izenaci z ze omenjeno disciplinirajoco
vlogo psihologije in psihiatrije — vlogo druzbenega stabilizatorja, celo korektorja (Zorc
Maver, 2007). Ali le ta vloga omogoca legitimacijo v odnosu do oblasti, ki posledi¢no
pomeni in omogoc¢a monopol stroke na dolo¢enem podro¢ju in s tem prepoznavnost poklica v

javnostit?

4.3 Vprasanje prepoznavnosti poklica v javnosti

Na prepoznavnost poklica (poleg monopola op. a.) vplivata Se dva dejavnika in sicer

ponujene usluge in zakonska in administrativna doloc¢enost poklica (Hozjan, 2006).

Ce se sprva ustavimo pri prvem dejavniku in se vprasamo — Katere usluge na podrodju
poklicev pomoci si lahko socialna pedagogika lasti na primarni, torej epistemoloski in tudi
ontoloski ravni? Ker menimo, da sta prepoznavnost poklica, Se posebej pa “epistemolosko,

ontolosko vprasanje”, povezana tudi z zgodovinskim razvojem in prepletenostjo z drugimi,

10 Zavedamo se, da bi bilo potrebno narediti poglobljeno analizo in primerjavo poklicnega Zargona in strokovnih
jezikov za posamezne profile, vendar se nam za to razpravo zdi dovolj, da problematiko psihiatrizacije in
psihologizacije (Bouillet in Uzelac, 2007) socialnopedagoske stroke, tudi na podrocju poklicnega zargona, zgolj
nakazemo.

11V zadnjem ¢asu naletimo na 3tevilne medijske prispevke, ki poro¢ajo zelo agresivnih otrocih/mladostnikih,
otrocih/mladostnikih s ¢ustvenimi in/ali vedenjskimi motnjami, tezavami, vendar v njih ne zasledimo socialnih
pedagogov kot prevladujocega profila, stroke, ki bi jo povezovali s temi otroki/mladostniki. Ali to pomeni, da
javno mnenje, ki se izraza tudi prek medijev, ne vidi monopola socialne pedagogike pri obravnavi
otrok/mladostnikov, ki imajo Custvene in/ali vedenjske motnje, tezave?
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sorodnimi  vedami (pedagogiko, specialno pedagogiko, socialnim delom, socialno
psihologijo, ipd.), se bomo na kratko posvetili zgodovinskemu pregledu razvoja socialne
pedagogike iz katerega bomo poskusali izpeljati usluge, ki jih nudi in po katerih je

prepoznana.

Hémalédinen in L. Eriksson (2016) poudarjata, da je zgodovinski temelj socialnopedagoske
ideje podlaga za raziskovanje koncepta in hkrati osnova za razvoj aplikativnih dejavnosti in
aktivnosti. Po drugi strani pa menita, da zgodovinska argumentacija, ne igra tako pomembne
vloge v strokovnem udejstvovanju socialne pedagogike oz. v socialno pedagosSkem “know-
how!?”, kot tudi ne pri tem, da bi si pridobila na politi¢ni veljavi. Slednje bi se deloma dalo
razloziti s problematiko socialne pedagogike kot znanstvene in strokovne discipline, ki se
izraza vrzeli med teoretskim raziskovanjem, ki je torej bolj osredotoéeno na (tudi
zgodovinski) razvoj koncepta in prakticnim udejstvovanjem, kjer gre za razmis$ljanje in

aktivnosti usmerjene na vsakdanje Zivljenjske situacije — “tukaj in zdaj” (Storg, 2013).13

Zacetke diagnostike in obravnave custvenih/vedenjskih motenj v Sloveniji je pripisati
kombinaciji znanj s podrocij raziskovanja mladoletniSskega prestopnistva, domske pedagogike
in defektoloske smeri, kasneje specializirane za motnje vedenja in osebnosti (v nadaljevanju
MVO), iz katere se je kasneje razvila socialna pedagogika s svojimi uslugami, povezanimi

predvsem z izvendruZinsko vzgojo.

Skalar (2007) zacetke razvoja socialne pedagogike povezuje s Casom po drugi svetovni
vojni'4, ko so se zaceli ustanavljati vzgojni zavodil®, istodasno pa so se bolj nacrtno zaceli

ukvarjati z mladoletnim prestopniStvom. Tudi Bouillet D. in Uzelac (2007) navajata, da ima

12 Gre za izraz, za katerega v sloveniCini ne najdemo zadovoljivega prevoda, razumemo pa ga kot
socialnopedagosko ekspertizo, torej znanje o tem, kako nekaj narediti profesionalno, brez zapletov in
ucinkovito.

13 Ce omenjeno povezemo s pridobivanjem moéi poklicne skupine, ki se izraza tudi s politi¢no veljavo stroke, bi
lahko pomislili, da zaradi vrzeli med teorijo in prakso, socialna pedagogika s teoreticnimi prispevki ne uspe
odgovoriti na vsakdanja vprasanja in dileme. Stord (2013) navaja L. Eriksson (2005), katere Studija je pokazala,
da v socialnopedagoski praksi primanjkuje refleksivnih dejavnosti, ki bi bile usmerjene v razvoj stroke. Na
podroju teorije in znanstvenih raziskav je refleksivnost sicer prisotna, vendar pa le-ta ni povezana s
socialnopedagoskim vsakdanom praktika.

4 Tu moramo omeniti, da je bi Mladinski dom Mal&i Beli¢eve v obliki otroskega zavetii¢a ustanovljen Ze leta
1929 (Mladinski dom Mal¢i Belic, 2015).

15 Kot razlog avtor (Skalar, 2007) navaja naras¢anje mladoletniskega prestopnistva v tem &asu, ki bi ga lahko
povezali tudi s Stevilénostjo osirotelih otrok po vojni. S ¢imer Zelimo opozoriti §e na eno od znacilnosti socialne
pedagogike — druzbeno, politi¢no in kulturno pogojenost.

Storg (2013) razvoj socialno pedagoSke misli, ideje povezuje z idejami francoske revolucije (Se posebej
samostojnost, svoboda, zdruZevanje) na katerih naj bi le-ta temeljila, potrebo po socialnopedagoski praksi pa s
Casom industrializacije, ki je s seboj prinesel vzgojna vprasanja in nove nacine integracije na eni in
marginalizacije na drugi strani. Tudi drugi avtorji (Hamélainen in L. Eriksson, 2016, A. Janer in Ucar, 2018)
razvoj teoreti¢ni in prakti¢ni razvoj socialne pedagogike povezujejo s sociokulturnim in zgodovinskim
dogajanjem.
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pomembno vlogo pri razvijanju socialnopedagoske doktrine, poleg druzbenih sprememb, tudi
razvoj mladoletnikega kazenskega prava. Ce pogledamo $e irse, torej s pomoéjo vpogleda v
dogajanje na podroc¢ju pedagoskih gibanj, pa bi lahko rekli, da se je socialna pedagogika tudi
v Sloveniji zacela kot del kritinega realizma reformske pedagogike, torej ze pred drugo
svetovno vojno’®, ki je Solo videla kot birokratsko ustanovo in ugotavljala, da se javne $ole ne
da izboljsati znotraj obstoje¢ih javnih institucijl’. Takrat /so se zaceli razvijati alternativni
vzgojni koncepti, med katerimi najdemo tudi Stevilne ideoloske in metodoloske vzporednice s
socialno pedagogiko (Devjak, Berénik in Plestenjak, 2008), ki pa za razliko od drugih

alternativnih konceptov, nikoli ni bila izklju¢ujoéa.’®

Bouillet D. in Uzelac (2007) navajata, da so zacetki socialnopedagoske perspektive povezani
s prepri¢anjem, da se socialni problemi lahko resijo z ustrezno vzgojo, kar lahko nakazuje na
specificno socialnopedagoski karakter — socialna ogroZenost, problematika v povezavi z
vzgojnimi vpraSanji. Z omenjenim podro¢jem so se nekateri avtorji (Vives, Comenius,
Pestalozzi, Frobel idr., v Bouillet in Uzelac, 2007) ukvarjali Ze pred 19. stoletjem, vendar pa
je v evropskem prostoru vidnej$i razvoj socialne pedagogike potekal na prehodu iz 19. v 20.
stoletje in s tem povezanimi druzbeno-ekonomskimi razmerami (prav tam). Kar potrjuje tudi
ena od definicij socialne pedagogike v “skandinavskem” pedagoskem slovarcku (Be in Helle,
2002, v Storg, 2013), ki pravi, da socialno pedagogiko opredeljujejo Stevilna gibanja, ki so se
pojavila okrog 1900 in so imela pedagosko teoretsko in prakti¢no osnovo s poudarkom na

socialnih in druZbenih vidikih vzgoje/vzgajanja.

Tudi v Sloveniji bi lahko rekli, da so zametki socialnopedagoske prakse nastali Ze pred drugo
svetovno vojno z ustanovitvijo otroSkega zavetiS¢a, danes pa Mladinskega doma, Malci
Beliceve, leta 1929 (Mladinski dom Malci Beliceve, 2015). Razloge za ustanovitev lahko

povezemo tudi s prizadevanji Cerkve in drugih posameznikov, ki so Zeleli represivne

18 Kjer kot enega od predstavnikov v Slovenji lahko izpostavimo tudi Stanka Gogalo s svojo personalisticno
pedagosko usmeritvijo, ki v osebno obarvanem teoretskem pristopu izraza Se danes aktualne teoretske ideje
(Kroflic, 2005). Krofli¢ (2005) nekatere od Gogalovih idej opredeli kot kontekstualno obcutljivo etiko, ki je
usmerjena v skrb za soCloveka in v osebne odnose v skupnosti, verjame v vrednost cloveka, poleg te, socialne
note, pa je v idejah prisotna tudi kriticna drza — kritika patriarhalne/apostolske avtoritete in tehnicisti¢ne
didaktike, ki poudarja pomembnost odnosa in pedagoskega erosa pred vsako, Se tako dobro metodo. S temi
idejami in koncepti se Gogala (prav tam) pribliza socialnopedagoskim idejam in konceptom, zato ga vidimo kot
pomembnega teoretika, ki je najverjetneje vplival tudi na razvoj slovenske socialne pedagogike.

Naj tu Se omenimo Gogalov koncept dozivetja (prav tam), s katerim se zelo pribliza ideji dozivljajske
pedagogike, ki jo v slovenskem prostoru umes¢amo v socialnopedagoski diskurz.

17 Tu bi lahko potegnili vzporednico s socialnopedagoskim konceptom deinstitucionalizacije.

18 Avtorice (Devjak, Ber¢nik, Plestenjak, 2008) namre¢ opozarjajo, da reformskopedagoska toleranca v $olah,
kjer so se izvajali alternativni vzgojni koncepti, ni bila nikoli posebno velika, kar pomeni, da so tovrstne
nalternativne« vzgojne skupnosti delovale izkljucujoce in rigorozno do vseh, ki niso sodili k njim. Prepri¢ane so
namre¢ bile (te skupnosti, op.a.), da novi vzgojni pristopi, delujejo tako, da take odkolne preprecujejo, torej da
do njih, sploh ne bo prislo.
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znacilnosti socialne oskrbe osirotelih in revnih otrok nadomestiti z vzgojnim vplivanjem in
odpraviti otroSko prisilno delo (Bouillet in Uzelac, 2007). Po drugi svetovni vojni, pa so tudi
v Sloveniji socialnopedagoske aktivnosti povezane s procesoma industrializacije in
urbanizacije, ki so povzro€ili nove socialne probleme in s tem tudi narasCanje

mladoletniSkega prestopnistva.

Zacetki socialne pedagogike so tako povezani z ustanovitvijo prehodnega mladinskega doma
in diagnosti¢no triaznega centra v 50. letih prejS$njega stoletja. Od institucij pa ima poleg ze
omenjenega prehodnega doma, pomembno vlogo tudi VVzgojni zavod Smlednik z razvijanjem
ti. druzinske zavodske vzgoje po skandinavskem modelu. Temeljili so na dobrih praksah iz
tujine, ko so se oblikovale zasnove za razvoj socialnopedagoske ekspertize v Sloveniji in
sicer na podro¢jih diagnosticiranja, (timske) obravnave in pomo¢i ranljivim,

marginaliziranim otrokom/mladostnikom ter njihovim druzinam (Skalar, 2007).

Na tem mestu pa ze lahko uvedemo pojem zunanje prepoznavnosti poklica v povezavi z
uslugami (Hozjan, 2006), ki so bile — “diagnostika, obravnava in pomo¢&!® otrokom in

mladostnikom s Custvenimi in/ali vedenjskimi motnjami, teZavami in njihovim druZinam.

Kljub temu, da zgodovina socialne pedagogike v Sloveniji sega Ze v Case pred drugo
svetovno vojno, bi lahko rekli, da je razmeroma mlada veda. Kot lahko vidimo je nastala
predvsem v povezavi z vpradanjem izvendruzinske oskrbe?® (v dijaskih, mladinskih domovih
in vzgojnih zavodih) in zaradi potrebe po izobrazevanju kadra, ki bi bil usposobljen za delo z

otroki/mladostniki s custvenimi/vedenjskimi motnjami.

Pester Studijski program in Sirina vsebin programa sta omogocila, da se je poklic socialnega
pedagoga glede na namen in Sirino usposobljenosti iz poklica ozjega profila razvil v poklic
sirokega profila, ki je “usposobljen za preventivno in kurativno vzgojno delovanje, na
podrocjih, kjer je vzgoja prevladujoCa in komplementarna dejavnost bodisi negi, varstvu,
izobrazevanju, svetovanju, formalnemu in neformalnemu zdruzevanju otrok, mladine in
odraslih, usmerjanju, idr.” (gkoﬂek, 2008, str. 28) Nasteto lahko povezemo tudi z uslugami

oz. storitvami, ki jih usposobljeni socialni pedagogi torej nudijo: vzgojno delovanje, nega,

19 Navednice uporabljamo zato, ker Zelimo zopet opozoriti na prisotnost medicinskega diskurza v
socialnopedagoskem poklicnem Zargonu.

20 Na tem podro&ju so si bili, pod vplivom izobraZevanj in praks iz tujine, teoretiki in praktiki kmalu enotni, da
ne gre zgolj za oskrbo ampak predvsem za vzgojo (in izobrazevanje).

Morda je ravno zapostavljenost vzgoje (ki je bila opredeljena zgolj kot oskrba) kot podrocja raziskovanja v
preteklosti, tudi razlog za vrzeli v teoretskih konceptih socialne pedagogike in njeno zgodovinsko ter kulturno
neutemeljenost v Sloveniji. Za razliko od Nemcije, kjer se je pojem socialne pedagogike (oz. kolektivne
pedagogike) zacel pojavljati kot protipol individualni pedagogiki z F. A. W. Diesterwegom ze konec 18. stoletja
(Bouillet in Uzelac, 2007).
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varstvo, izobrazevanje, svetovanje, zagovornistvo ipd. Ugotovimo lahko, da gre za usluge, ki
jih lahko povezemo s Stevilnimi strokami na pedagoskem, psiholoskem, socialnem, pravnem
podrocju, kar pric¢a o tem, da se sodobna socialnopedagoska praksa oddaljuje od njej lastnih,
zgodovinsko gledano, primarnih uslug in se $iri tudi na druga delovna podrocja. Kaj to
pomeni za njeno prepoznavnost v javnosti? Bi lahko to “Sirokoprofilnost” pripisali odzivu na
prehod v postmoderno, ki s seboj prinasa “veliko eksistencialno in strokovno negotovost
glede prihodnosti.” (Razpotnik, 2007, str. 35) Je torej socialna pedagogika kot stroka s
Stevilnimi, razprSenimi uslugami tista, ki kompetentno in profesionalno odgovarja na potrebe
uporabnikov v postmoderni druzbi, saj je gotova in trdna stroka v obdobju negotovosti

prakti¢éno nemogoca ali celo nesmiselna (prav tam).

Kljub temu pa se v sodobni vzgojno izobrazevalni praksi pokaze, da ima monopol nad
nekaterimi uslugami, ki naj bi bile (glede na zgodovinski razvoj) primarno
socialnopedagoske, kot napr. “diagnostika in obravnava” Custvenih in/ali vedenjskih tezav,
zlasti psihiatrija?!, pa tudi (klini¢na) psihologija (kot gotovi in trdni stroki). Kar potrdi tudi
nedavno sprejet Zakon o celostni zgodnji obravnavi predSolskih otrok s posebnimi potrebami
(2017)?2, v katerem so v 7. ¢lenu med drugimi zapisane tudi naslednje usluge oz. storitve:
storitve zgodnjega presejanja, odkrivanja, ocenjevanja in spremljanja; usposabljanje druZin,
svetovanje in obiske v otrokovem okolju; psihosocialna pomoc¢, pomo¢ pri prilagoditvi
bivalnega okolja otroka, storitve iz socialnega varstva. Za vse nastete bi lahko rekli, da jih,
vsaj deloma, lahko nudi tudi socialni pedagog, ki pa ni zapisan med profile, ki naj bi
sodelovali pri nudenju teh timsko usklajenih storitev. Lahko ga sicer umestimo v kategorijo
drugi strokovnjaki, vendar se potemtakem sprasujemo, kako to, da so nekateri profili?®
eksplicitno izpostavljeni, drugi pa ne in se jih vkljucuje le po potrebi? Menimo, da je to na
nek nacin povezano z monopolom kot tudi z gotovostjo, trdnostjo in prepoznavnostjo poklica.
Profilu socialnega pedagoga se ne pripisuje pomembnejse vloge pri uslugah zgodnje

prepoznave in diagnostike predSolskih otrok s posebnimi potrebami niti na podrocju

2L Kot edini stroki, ki lahko izdata strokovno mnenje na podlagi katerega je otrok po Zakonu o usmerjanju otrok
s posebnimi potrebami (2011, Uradni list RS) in Kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz.
moten;j otrok s posebnimi potrebami (2015, ZRSS) uvrien v kategorijo otrok/mladostnikov s Sustvenimi in/ali
vedenjskimi motnjami.

22 7a navedbo omenjenega zakona (Zakon o celostni zgodnji obravnavi predsolskih otrok s posebnimi potrebami
(2017) smo se odlocili predvsem zato, ker je eden od novejsih na podrocju obravnave otrok s posebnimi
potrebami, ki naj bi bilo tudi podroc¢je socialne pedagogike, zato menimo, da je zelo dober pokazatelj trenutne
(ne)prepoznavnosti poklica v javnosti tako na podro¢ju uslug kot zakonske in administrativne dolo¢enosti.

B»V centru za zgodnjo obravnavo delujejo zdravnik specialist pediater, diplomirana medicinska sestra, srednja
medicinska sestra ali administrator, fizioterapevti, delovni terapevti, logopedi, psihologi, strokovni delavci s
podrocja specialne in rehabilitacijske pedagogike in socialni delavci ter po potrebi drugi strokovnjaki.« (Zakon o
celostni zgodnji obravnavi predSolskih otrok s posebnimi potrebami, 2017, 2. odstavek 8. ¢lena)

32



custvenih in/ali vedenjskih tezav. V resnici gre za nekoliko kontradiktorno pozicijo v
razmerju do tega profila, saj med usluge socialnega pedagoga avtorji (Skalar, 1993, Krajncan,
1997, 2007, Store, 2013) dosledno umescajo vzgojno dejavnost, ki vkljuujo¢ vzgojno
svetovanje, ki naj bi temeljilo na prepoznanih, ¢e ze ne “diagnosticiranih?®” gustvenih in/ali
vedenjskih tezavah otroka, kot posledice neustreznih vzgojnih pristopov. Kdo potem, ¢e ne
socialni pedagog, bi moral sodelovati tudi v procesih celostne zgodnje obravnave, kot
nacinom (primarne, predvsem pa sekundarne in terciarne prevencije), katere cilj je prepreciti,
da nezazeleno vedenje sploh nastopi (oz. se poglobi op.a.) s tem, da bi starSem in posredno
tudi otroku omogocil dovolj virov in podpore za ustrezne, pozitivne oblike vedenja

(Krajncan, 2007).

Kot smo Ze nakazali se je vzporedno s procesom prepoznavnosti v povezavi z uslugami, zacel
tudi proces zakonske in administrativne doloCenosti v smeri prizadevanja za izobrazevanje,

izobrazevalni program, ki bi bil priznan in reguliran s strani drzave (prav tam).

Izobrazevalni program socialne pedagogike je zacel nastajati v 80. letih prejSnjega stoletja, ko
se je na Filozofski fakulteti v Ljubljani izvajal program domske pedagogike ter na Pedagoski
akademiji na Oddelku za defektologijo program defektologije — smer MVO. (Skalar, 2007).
Glede na dogajanje na trgu zaposlovanja in na akademskem podro¢ju, kjer so oba programa
primerjali in ugotovili $tevilne podobnosti, povezave, je prislo do pobude, da ju zdruZijo v
enega z imenom — vzgojitelj defektolog za MVO. Ta program se je nato oblikoval in izvajal
na avtonomnem oddelku na Pedagoski fakulteti s prof. Ivom Skoflekom na &elu. Kot
nadgradnja in razSiritev programa za vzgojitelja defektologa za MVO se je na podlagi

akademskih praks iz tujine, leta 1991 zacel izvajati program socialne pedagogike (prav tam).

Udejstvovanje akademikov na strokovnem in znanstvenem podro¢ju je omogocilo, da so bila
sprejeta tudi nekatera zakonska in administrativna dolocila (kot napr. Vzgojni program, 2004,
o katerem smo Ze govorili), predvsem na podrocju izvendruzinske vzgojne dejavnosti, ki

pri¢ajo o pomembnosti in veljavi socialnopedagoske ekspertize.

Sklenemo lahko z ugotovitvijo, da je profil sistemsko umescen predvsem na podrocje
vzgojno-izobrazevalnega sektorja (Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in

izobrazevanja, 2007, Zakon o osnovni Soli, 2006, Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi

24 7 uporabo pojma diagnosticiranih v navednicah, bi radi opozorili na medicinsko terminologijo, ki prevladuje
tudi v socialnopedagoskem Zzargonu, kar lahko nakazuje na moc¢ vpliva prevladujoce stroke in hkrati na
zapostavljen polozaj socialnopedagoskih, v zivljenjski svet uporabnikov usmerjenih pristopov. Slednji si s
svojim celostnim in predvsem kvalitativnim nac¢inom raziskovanja zivljenja otrok/mladostnikov, zaradi stevilnih
dejavnikov (predvsem pa z argumentom neekonomiénosti) ne uspejo ustvariti prepoznavnosti v obliki uslug in
tudi zakonske in administrativne urejenosti.
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potrebami, 2011 in vsi na omenjene zakone vezani pravilniki (Veljavni predpisi s podrocja
izobrazevanja, 2018)), manj pa na druga podrocja, kjer pa se prav tako pojavlja: nevladne
organizacije (Zakon o nevladnih organizacijah, 2018) in podroc¢je za delo druzino in socialne
zadeve, ki je primarno pod domeno socialnega dela (Veljavni predpisi Ministrstva za delo,
druzino, socialne zadeve in enake moznosti, 2018, predvsem Iz podro¢ja druzine in sociale).
Ce nekoliko poenostavimo, torej lahko sklepamo, da so uporabniki uslug v “kolektivni
zavesti” (Durkheim, 1972, v Hozjan, 2006) o socialni pedagogiki (in sorodnih poklicih)
predvsem vzgojno - izobrazevalne organizacije. Po drugi strani pa, glede na zastopanost
profila v posameznih organizacijah, “Srokoprofilnost” in obseg strokovnih znanj ter
kompetenc, torej predvsem na podlagi zakonske in administrativne urejenosti na podroc¢ju

izobrazevanja (ne pa tudi zakonodaje®), prepoznavnost poklica lahko opredelili §irse.

4.4 Vprasanje stopnje organiziranosti poklica

Za stopnjo organiziranosti poklica Hozjan (2006) navede 3 kriterije Sporerja (1990) in sicer:
organiziranost izobraZevanih institucij (poklicno usposabljanje), najpogostejSe organizacije

zaposlovanja in organiziranost poklicnih zdruzen;.

Prvih dveh nastetih smo se dotaknili Ze v prejSnjem poglavju, zato bomo le na kratko povzeli
ugotovitve. Prizadevanja za izobraZevalni program iz socialne pedagogike so se zacela med
80. in 90. leti prejSnjega stoletja in da od leta 1991 obstaja socialna pedagogika kot $tudij, kar
pomeni, da je prvi kriterij organiziranosti doseZen. Kar se ti¢e organizacij v katerih je socialni
pedagog zaposlen, naletimo na diskrepanco med sistemsko umestitvijo delovnih mest za
socialnega pedagoga, ki je predvsem na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja ter dejanskim
stanjem, saj prakse kazejo prisotnost socialnih pedagogov tudi na Stevilnih podrocjih izven
le-tega (nevladne organizacije, Centri za socialno delo, Svetovalni centri in celo
samozaposlitev in gospodarski sektor). Vsekakor pa bi socialnopedagosko stroko bolj
umestili v tisti tip organizacije, kjer se znanje proizvaja, opazuje in oblikuje (Etzioni, 2001, v
Hozjan, 2006), pri ¢emer s svojo refleksivno drzo sodelujejo socialni pedagogi kot
profesionalci. Tako smo opredelili tudi drugega od kriterijev za stopnjo organiziranosti,
nadaljevali pa bomo z vpraSanjem organiziranosti poklicnega zdruzenja socialnih pedagogov,

ki je Se kako pomembno, predvsem zato, ker so socialni pedagogi zaposleni v Stevilnih tudi

% Menimo, da zakonodaja na nek nacin vzdrZzuje in podpira (predvsem v smislu dologanja uslug, ki so
prvenstveno socialnopedagoske) niZjo stopnjo prepoznavnosti socialne pedagogike in sorodnih poklicev, s tem,
da zelo na Siroko opredeljuje zakonske omejitve glede profilov na posameznih delovnih mestih v
vzgojnoizobraZevalnih organizacijah.
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precej razli¢nih organizacijah. S pomocjo zdruzenja pa tako ohranjajo poklicno svobodo in se

profesionalno razvijajo (Hozjan, 2006).

Zdruzenje za socialno pedagogiko je bilo ustanovljeno leta 1996 (Zdruzenje za socialno
pedagogiko, 2018), torej 5 let po formalni uveljavitvi izobrazevalnega programa. Deluje v
obliki drustva in deluje predvsem z namenom raziskovanja in razvijanja socialne pedagogike
kot stroke in kot znanosti, zdruzevanja socialnih pedagogov in izdajanja strokovno-
znanstvene revije Socialna pedagogika (prav tam). Znotraj zdruzenja delujejo tudi tri sekcije,
kar na nek nacin pric¢a o razprSenosti delovnih podrocij, vendar kljub temu lahko ugotovimo,

da socialna pedagogika kot poklic dosega tudi tretjega od kriterijev organiziranosti poklica.

5. Sklepne ugotovitve

Poklic oz. natan¢neje poklicni status vkljucuje ve¢ razlicnih elementov — ekonomski,
druzbeni, kulturni, idr. — kar pomeni, da je zapletena kategorija in hkrati pri¢a o pomembnosti
njegove vloge za razvoj in delovanje druzbe (Hozjan, 2006). Poklicne skupine (tudi
socialnopedagoska, op.a.) so torej dinamicne tvorbe, ki se neprestano razvijajo, oblikujejo

(prav tam) in (re)formirajo (Eriksson, 2005, v Storg, 2013).

Upostevajo¢ dinamicnost, (re)formiranje in razvojni vidik, smo se v razpravi osredotocili
predvsem na elemente, ki neposredno vplivajo na druZbeni status poklicne skupine po
Turnerju in Hodgeu (1990, v Hozjan, 2006). Na podlagi analize “statusnih kriterijev” Smo
ugotovili, da bi tezko opredelili enotne osnovne teorije in tehnike, ki bi kot sistemska celota
tvorile osnovo za delovanje na profesionalnem podrocju, kar potrjuje nase predvidevanje o
nizjem statusu socialne pedagogike v razmerju do sorodnih socialnih, pedagoskih in drugih
poklicnih skupin in deloma ze odgovarja na vpraSanje monopola socialnopedagoske poklicne

skupine.

Pri analizi drugega Kkriterija, torej monopola, smo opozorili na interes oblasti, ki s
podeljevanjem monopola in statusa dolocenim strokam, ohranja obstojeca druzbena razmerja
(Foucault, 2004), k ohranjanju katerih pa na nek nacin prispeva tudi socialna pedagogika
(Zorc Maver, 2006). Opozorili smo na psihologizacijo in psihiatrizacijo (Boulliet in Uzelac,
2007) socialne pedagogike, ki prica o monopolu psihiatrije in klini¢ne psihologije tudi na
podro¢ju, ki naj bi bilo primarno v socialnopedagoski domeni — prepoznava, diagnostika (ne
pa toliko obravnava, ki je glede na prakse Se najbolj socialnopedagoska) otrok/mladostnikov

s Custvenimi/ vedenjskimi motnjami. Kljub Vzgojnemu naértu (2004) in njegovi prilogi
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(Priloga k vzgojnemu nacrtu, 2004), socialni pedagogiki tezko dolocimo strokovno podrocje
na katerem bi imela absoluten monopol, kar zopet ne govori v prid njenemu druzbenemu

statusu.

Tudi pri tretjem kriteriju, kjer smo raziskovali stopnjo prepoznavnosti poklica v javnosti, smo
naleteli na posamezne ovire vi§jemu druzbenemu statusu, kot ga sicer ima. S pomocjo
kratkega zgodovinskega pregleda smo ugotovili, da sicer lahko dolo¢imo zgodovinsko
primarno socialnopedagosko podrocje, ki se navezuje na usluge, ki jih nudi -
otroci/mladostniki s ¢ustvenimi tezavami/motnjami, ki pa v trenutni situacije ne kaze tega
primata, hkrati pa vpliva na ugled socialne pedagogike, ki bi ga lahko povezali z vlogo
marginalnih skupin med poklici. Strinjamo se namre¢ z Miillerjem (2007), ki opozori, da si
socialno delo deli druzbeni status s svojimi uporabniki, mi pa menimo, da se podobno dogaja
tudi socialni pedagogiki. Tako torej na podrocju uslug, ki dolo¢ajo prepoznavnost poklica
(Hozjan, 2006), lahko ugotovimo, da gre vecinoma za usluge, ki se prekrivajo z uslugami
sorodnih poklicev — psihosocialna pomo¢, vzgojno svetovanje, prepoznavanje in obravnava
tezav ipd. Glede drugega kriterija prepoznavnosti — torej zakonske in administrativne
urejenosti pa ugotavljamo, da sistemsko (zakonsko) sicer lahko opredelimo podrocje dela —
vzgoja in izobraZevanje — ki pa je Se vedno precej splo$no, ¢e pa gledamo urejenost in
vsebine izobraZevanja, pa se nam zopet potrdi trans - in inter - disciplinarnost ter na zalost
tudi “kontaminacija” z drugimi vedami znotraj socialno pedagoskega poklicnega
usposabljanja. Tudi v tretje smo torej potrdili tisto “neulovljivost” tipi¢no/bazi¢no

socialnopedagoskega.

In nenazadnje, ¢e analiziramo socialno pedagogiko kot poklicno skupino glede na
organiziranost ugotovimo, da edino v tem primeru lahko potrdimo, da dosega vse zastavljene
stopnje — ima organizirano poklicno izobrazevanje in usposabljanje, vsaj delno lahko
dolo¢imo prevladujoce organizacije izobrazevanja in ima poklicno zdruzenje — kar pomeni,
da bi glede na ta kriterij morala imeti vi§ji status. Morda je ravno na tem podrocju priloZnost
za utrjevanje in viSanje druzbenega statusa, saj je poklicno zdruzenje idealna priloznost za

aktivizem v omenjeni smeri, ¢e naj bi bil to sploh cilj poklica, poklicne skupine, zdruzenja.

Odgovor na vprasanje o obstoju neke bazi¢ne teorije in tehnik, deloma pa tudi drugi trije
odgovori, so nam pokazali, da ni natan¢nih lo¢nic med socialnopedagosko in sorodnimi
strokami, teorijami, kar lahko nakazuje na nestabilen, negotov in neformiran sklad vednosti
in odpira vprasSanje obstoja socialnopedagoske poklicne kulture o kateri natancneje govori

Hozjan (2006). Kot smo ze omenili, menimo, da je socialna pedagogika v razmerju z
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nekaterimi prevladujoimi psiholoskimi (klinicna psihologija), pedagoskimi (specialna
pedagogika), socialnimi (socialno delo) in medicinskimi (psihiatrija) diskurzi — v
“podrejenem” polozaju, kar se kaze na podro¢ju negotovega sklada vednosti, po drugi strani
pa ji poklicna etika opredeljena z Eti¢nim kodeksom (Eti¢ni kodeks delavcev na podroc¢ju
socialne pedagogike, 2004) omogoca, da jo definiramo kot poklicno kulturo. Ostaja torej

odprto vprasanje o tem, ali je zgolj eti¢ni kodeks dovolj za tako definiranje.

Glede na ugotovitve pa bi v povezavi z druzbenim statusom, lahko razmisljali e o tezavah
poklicne socializacije, saj socialne pedagogike nikakor ne moremo opredeliti kot masovnega
poklica, kar pomeni, da je vezana samo na dolocene tipe organizacij?® (Hozjan, 2006). Kot
taka je v javnosti zagotovo manj poznana, poleg tega pa pogosto zamenjana z drugimi
sorodnimi poklici, kar vpliva na primarno, ¢e ze ne sekundarno raven poklicne socializacije o
kateri govori Hozjan (2006). Ce si dovolimo razmisljati o tem, kar kaZejo prakse na podro&ju
poklicnih vprasanj v predSolskem obdobju, kot tistem v katerem ze poteka primarna poklicna
socializacija, potem lahko ugotovimo, da je na podrocju vzgoje in izobrazevanja prevladujeta
poklica uciteljice in vzgojiteljice, redko pa se v prosti igri viog (kot osnovi primarne
socializacije) pojavi poklic svetovalca, nekoga, ki pomaga, kaj Sele profil socialnega

pedagoga.

Hkrati z nakazanimi vpraSanji v povezavi s procesi poklicne socializacije, ki vpliva na
oblikovanje poklicne identitete kot personalnega sistema (Parsons, v Hozjan, 2006) pa
moramo izpostaviti Se eno, ki se navezuje predvsem na stabilnost in gotovost profesionalne
identitete socialnega pedagoga v sodobni druzbi tveganja o kateri govori Beck (2001). Videti
je namre¢, kot da bi bila socialna pedagogika s svojo disperznostjo, “Sirokoprofilnostjo”,
poliprofesionalnostjo in neformiranostjo “idealen” poklicni profil, ki $e kako ustreza

postmoderni, negotovi druzbi, druzbi “razprSenih” identitet.

26V razpravi smo pokazali, da je sistemsko ume$¢ena predvsem na vzgojno-izobraZevalno podrogje, Seprav se v
praksi pojavlja mnogo SirSe.
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3. OTROCI Z VEDENJSKIMI IN UCNIMI TEZAVAMI SKOZI
INKLUZIVNO PARADIGMO

Katja VVrhunc Pfeifer
Univerza na Primorskem, Pedagoska fakulteta Koper, Slovenija
1. Uvod

V ¢lanku bom sprva opredelila inkluzijo, tako teoretski diskurz. Posebej bom opredelila
vedenjske in Custvene tezave ucencev, analizirala kriterije za usmeritev, ter pregledala

statisti¢ne podatke.

Problem, ki ga bom obravnavala je ugotoviti preko SWOT analize, koliko se ucitelji pocutijo
kompetentni v delu z vedenjsko in ¢ustvenom motenimi otroci in mladostniki, kakor tudi, ali

so po njihovih izkusnjah otroci in mladostniki pravilni usmerjeni preko Zavoda za Solstvo.

Za obravnavano tematiko sem se odlocili, saj menim, da se po izkusnjah uciteljev otrokom in
mladostikom ne daje pravilnih usmeritev, ter da so postavljeni kriteriji za usmeritev otrok in
mladostnikov v skupino “vedenjske in Custvene motnje” preve¢ visoko postavljeni, za ostale
so veliko bolj doseglivi. Prav tako menim, da imajo ucitelji malo ozirom skorajda ni¢ znanj o
delu z vedenjsko in Custveno motenimi otroci, kar je pokazala ze raziskava Devjak, Tancig

leta 2006.

Namen dela se je dotakniti perece problematike razvr§¢anja in ustreznosti ter kompetentnosti
pomodi, ki jo dobivajo vedenjsko in ¢ustveno moteni otroci in mladostniki. Ze sama definicja
je zelo slabSalna, stigmatizirajoCa, zato bi se raje opredelila za vedenjske in Custvene tezave

ali tezave v vedenju in ¢ustvovanju in na socialnem podrocju.

Z rezultati bom poskuSala razSiriti in aktualizirati inkluzivni pristop v razumevanju
vedenjskih in custvenih tezav, saj menim, da bi strokovni delavci morali biti boljse

usposobljeni v razumevanju in delu z omenjeno populacijo.

2. Inkluzija

Inkluzija kot pojem se prvi¢ uporabi julija 1988. v severni Ameriki, ko se je 14
posameznikov sestalo na Frontier Collegeu v Torontu zaradi zaskrbljenosti nad pocCasnim

razvijanjem integracije na podro¢ju Solanja. Med temi posamezniki so bili vzgojitelji,
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pisatelji, starsi in invalidni odrasli z lastnimi izkuSnjami segregiranega Solanja. V tej razpravi
so prvi¢ uporabili pojem inkluzija, ki so ga formalno opisali kot “proces names¢anja otrok in
odraslih, ki so invalidni ali imajo uéne tezave, v obicajne oz. redne Sole” (Thomas, Vaughan,

2005, str. 89 v Lesar 2009).

Beseda inkluzija je teoretski in spoznavni koncept. Predstavlja mocno miselno orodje, s
katerim lahko raziskujemo dogajanja v druzbenih poljih, pri ¢emer nas zanima zlasti polozaj
ljudi, ki ze dolgo Casa veljajo za druzbene marginalce in se jim pridruzujejo vedno novi
ljudje. Beseda inkluzija je nastajala in se razvijala v okoljih in v ¢asu, ko so se Stevilni ljudje
aktivno upirali druzbeni represiji, takratnim druzbenim mehanizmom. Predstavljala naj bi
kreativnost, iznajdbo vedno novih nacinov kako se upirati nepravicnemu, nemoralnemu,
slabemu, nedemokraticnemu. Beseda je v osnovi zavezana drugim besedam, kot so etika,

pravi¢nost, solidarnost, resnicoljubnost, enakost, enakopravnost (Rutar 2010, s.36 - 38).

Inkluzija zajema tudi vklju¢evanje OPP - jev?’ v obicajne Sole ali vrtce, dodelovanje osebnih
spremljevalcev in nudenje dodatne strokovne pomoci, vendar vse to predstavlja le majhen
koncept inkluzije. Inkluzija je boj za enakost ljudi, pravi¢nost, solidarnost z vsemi
izklju€enimi ljudmi, je boj za neodvisno in demokrati¢no zivljenje, za emancipiranost, za
druzbene in kulturne kode, ki bodo omogocili razliénim ljudem skupno Zivljenje brez
izkljuCevanja (Rutar 2010: 38-44). Inkluzija ima tri bistvene komponente, ki omogocajo, da

se lahko OPP-ji sami vkljucujejo v druzbo in te so (Rutar 2010: 44-45):
- Razumne prilagoditve,
- enakost in razli¢nost,
- servisne storitve in infrastrukture.

Inkluzija OPP-jev ne more bit lo¢eni del institucionalnega delovanja drzave, ampak mora biti
organski koncept vsakega resnega razmisljanja o demokraciji, ¢lovekovih pravicah, druzbeni
pravicnosti, enakih moznostih, o sodobnem hiperkapitalizmu, o novih oblikah izkori§€¢anja

ljudi, itd (Rutar 2010: 46).

“Znotraj javnega sistema vzgoje in izobrazevanja v Sloveniji so ¢lovekove in otrokove
pravice uveljavljene tako v okviru temeljnih nacel, kakor tudi na zakonodajni in kurikularni
ravni. Med temeljnimi vrednotami, ki so zapisane v Izhodis¢ih za kurikularno prenovo, ki
dolocajo kontekst, v katerem naj bi razreSevali probleme izobraZevanja in ucenja in na katerih

so bili izvedeni splosni cilji kurikularne prenove, so med ostalimi zapisane tudi:

27 Otroci s posebnimi potrebami
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posameznik in njegov razvoj (kot kulturno, ustvarjalno, delovno, druzbeno in okolja

zavedajoce se bitje),
svoboda in odgovornost udeleZzencev izobrazevanja ucencev, starSev,
enakost moznosti v izobrazevanju za vse posameznike in razlicne druzbene skupine,

strpnosti in solidarnosti kot vsebina in kot nacin izobrazevanja‘“ (Sardoc, 2006, str. 9).

Sistem vzgoje in izobrazevanja v Sloveniji temelji na enakih moznostih vzgoje in

izobrazevanja, ne glede na razlicne fizicne in mentalne zmoznosti posameznikov. Cilji

edukacijskega sistema v Sloveniji:

vzgajanje za medsebojno strpnost, spoStovanje otrokovih in ¢lovekovih pravic in
temeljnih svoboscin, razvijanje enakih moznosti ter razvijanje sposobnosti za zivljenje

v demokrati¢ni druzbi,

zagotavljanje enakih moznosti za vzgojo in izobrazevanje na obmocjih s posebnimi

razvojnimi problemi,

zagotavljanje enakih moznosti za vzgojo in izobraZevanje otrok iz socialno manj

spodbudnih okolij,

zagotavljanje enakih moznosti za vzgojo in izobrazevanje otrok, mladostnikov in

odraslih s posebnimi potrebami (IZOFVI, 2. ¢len v Sardoc, 2006).

Suéur (1997) opredeli inkluzijo na slede¢ nadin:

kot ne ravno nov, ampak obetajo¢ koncept;

kot izrazito vecpomenski in vecdimenzionalni koncept, ki vkljuuje materialno,

socialno, politi¢no, kulturno in duhovno-simboli¢no dimenzijo;

kot nasprotje asimilacije kot medija reguliranja odnosov med posameznikom in
ve€insko kulturo, saj inkluzija predpostavlja proces vkljucevanja v SirSe druzbeno

okolje ob doloceni meri ohranjanja lastne identitete;

kot postmodernisti¢ni koncept, ki izhaja iz druzbe, zasnovane na konceptu ¢lovekovih
pravic, iz primata mrezastih nasproti hierarhi¢nim strukturam odlocanja, iz pravice do
besede in pravice, da se na$ glas sliSi v procesih odlocanja, iz priznavanja razli¢nosti
in zascite pred stigmo, ter iz koncepta socialne kohezivnosti, ki podpira individualne

razlike in diferencirane oblike in programe sodelovanja.
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(13

Peckova nadaljuje z uspeSnimi dejavniki inkluzije in sicer pravi “...prvi je diskurz, ki
opredeljuje integracijo v zakonskih in podzakonskih dokumentih; drugi pa je praksa, ali bolje

rec¢eno nacin, kako zakone interpretirajo ucitelji v razredu.” (Pecek 2001, str. 47).

Pri tem je pomembno posebej razlikovati medicinski diskurz, ki je vezan na poSkodbo,
motnjo, nezmoznost, nesposobnost (Krofli¢ 2003. po Fulcherjevi 1998) na socialno
pedagoski diskurz (po Krajn¢an 2018), ki temelji na virih, pozitivnih, moc¢nih tockah
posamezika, moznost za vse, porast kompetenc uciteljev v razumevanju vedenjskih in
Custvenih tezav, ter delu z njimi v zivljenju posameznika usmerjene pomoc¢i in kot pravi
Krofli¢ (2003) tudi etike skrbi. Tudi Lesar (2013) izpostavi, da v inkluzivni paradigmi stoje

razlicne eti¢ne teorije (etika pravicnosti, etika skrbi, komunitarna etika ipd.).

“Rabe besede inkluzija so na zacetku to tudi obetale. Nastajala in razvijala se je namrec v
okoljih, v casu, ko so se Stevilni ljudje aktivno upirali druzbeni represiji, druzbenim
mehanizmom, ki so izkljucevali celo skupine ljudi iz procesov odlocanja o tem, kako bo
potekalo druzbeno Zivljenje in kdo bo imel od tega koristi. Vidimo torej, da je beseda ze v
casu svojega rojstva, nove rabe obetala, da se bodo ljudje upirali Se naprej, da bodo kreativni,
da bodo iznasli vedno nove nacine, kako se upirati nepravi¢nemu, nemoralnemu, slabemu,
nedemokrati¢nemu in tako dalje. Beseda je v osnovi tako reko€, zavezana drugim besedam,
kot so etika, pravi¢nost, solidarnost, resnicoljubnost, enakost, enakopravnost. Tega nikakor
ne smemo pozabiti. Torej lahko re€emo, da nima beseda inkluzija ni¢ skupnega z
vkljuCevanjem invalidnih otrok v obicajne Sole ali vrtce, dodeljevanjem osebnih
spremljevalcev in nudenjem dodatne strokovne pomo¢i. Dale¢ od tega. Inkluzija sicer zajema
tudi take prakse, toda te predstavljajo le majhen del vsega, kar zajema koncept inkluzije, ki
tvori s Stevilnimi in zgoraj omenjenimi besedami kompleksne miselne mreze, mreZze znakov,
simbolov in pomenov, mentalnih prostorov, s katerimi si lahko pomagamo pri razumevanju
druzbenih in kulturnih procesov, postopkov, praks, miselnih navad in tako dalje” (Rutar,

2012, str. 38).

Zato je inkluzijo potrebno ziveti, misliti, razumeti drugacnost, ceniti vsakogar in biti vedno

boljsi v druzbi neenakosti in nepravicnosti.

Paradigma inkluzije je po moji presoji pogoj, za kasnejSe delo in usposabljanje v razli¢nih
metodikah (didaktikah) in specializaciji, tako v simetriji kot sinergiji strok (Krajn¢an, M. in

Krajncan, K. 2019, v izdajanju).
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Ta opredeljuje okvir temeljnih vrednot in podroc¢ij kompetenc, ki so povezane s katerim koli
programom inkluzivnega izobrazevanja uciteljev za pripravo vseh uciteljev na delo v
inkluzivnem izobrazevanju in ob upostevanju vseh oblik raznolikosti. Okvir temeljnih
vrednot in podroc¢ij kompetenc vkljucuje: sposStovanje raznolikosti u¢encev — razlike med
ucenci se prepoznajo kot vir in sredstvo izobrazevanja. Podro¢ja kompetenc znotraj te
temeljne vrednote so povezana s: koncepti inkluzivnega izobrazevanja; u€iteljevim pogledom
na razlike med ucenci; pomo¢ vsem ucencev — ucitelji imajo visoka pri¢akovanja glede
uspeha ucencev. Podrocja kompetenc znotraj te temeljne vrednote so povezana s:
spodbujanjem akademskega, prakticnega, socialnega in Custvenega ucenja vseh ucencev;
uc¢inkoviti uéni pristopi v heterogenih razredih; delo z drugimi — sodelovanje in skupinsko
delo predstavljata kljuc¢en pristop za vse ucitelje. Podro¢ja kompetenc znotraj te temeljne
vrednote so povezana z: delom s star$i in druzinami; delom s Stevilnimi drugimi strokovnjaki
s podrocja izobraZevanja; osebni strokovni razvoj — poucevanje je ucna dejavnost in ucitelji
so odgovorni za svoje vsezivljenjsko ucenje. Podro¢ja kompetenc znotraj te temeljne
vrednote so povezana z: ucitelji kot razmiSljujo¢imi praktiki; zaCetnim izobrazevanjem

uciteljev, ki je osnova za nenehno strokovno ucenje in razvoj (Soriano, str. 7).

3. Otroci in mladostniki s ¢ustvenimi in vedenjskimi tezavami

Zaradi ustreznejSe predstave bom prikazala celoten Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi
potrebami v svojem 12. ¢lenu navaja, da se otroci s ¢ustvenimi in vedenjskimi motnjami?®
usmerjajo v vzgojno-izobrazevalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno
pomocjo in da se lahko dodatna strokovna pomoc¢ se otrokom nudi tudi v obliki socialno
integrativnih, preventivnih, kompenzacijskih in korekcijskih programov, ki so sestavni del
vzgojnih programov. V 13. ¢lenu pa pravi, da v primeru, ¢e vkljucitev ni bila uspesna in je
otrokov razvoj ogrozen, je vzgojno-izobrazevalni zavod, v katerega je otrok vkljucen, dolzan
vloziti zahtevo za preverjanje ustreznosti usmeritve pri Zavodu Republike Slovenije za
Solstvo in o tem obvestiti tudi pristojni center za socialno delo, ki odlo¢i ali je potrebna
namestitev v vzgojni zavod. 15. ¢len v zakonu omogoca, da lahko Vzgojni zavod zaradi
vzgojnih in socialno integrativnih razlogov otroka s Custvenimi in vedenjskimi motnjami
zacasno, na podlagi individualiziranega programa, vklju¢i samo v vzgojni program, vendar

najvec¢ za dva meseca (ZUOPP).

28V delu sem namesto izraza motnje uporabljala izraz teZave, saj mislim da je tako poimenovanje manj
stigmativno, vendar sem pri povzemanju ¢lenov iz Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami obdrzala
izraz, ki so ga uporabili zakonodajalci.
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Custvene in vedenjske teZzave je mogoce opredeliti le znotraj socialno-kulturnega konteksta in
izven tega konteksta ne obstajajo. Saj se vpraSanja kaj je normalno, kaj je druzbeno
sprejemljivo in ogrozajoce, dotikajo vrednot cloveSke druzbe. Verjetno je prav zato
opredeljevanje in diagnosticiranje Sustvenih in vedenjskih tezav kompleksna naloga (Skoflek
2005: 7- 8).

Pri raziskovanju literature sem zasledila Zaklju¢no porocilo v okviru ciljnega raziskovalnega
programa Konkuren¢nost Slovenije 2006-2013 z naslovom Problemi inkluzivne obravnave
vedenjsko izstopajocih, socialno in kulturno depriviligiranih u¢encev in dijakov. V porocilu
so med drugim raziskovali kak$ne izkuSnje so imeli ucitelji s custvenimi in vedenjskimi
tezavami v primerjavi z ostalimi OPP-ji. Dobljeni rezultati so se mi zdeli zanimivi in
pomembni, saj prikazujejo odnos, misljenje in osebne izkusnje uciteljev pri populaciji otrok s
custvenimi in vedenjskimi tezavami. Rezultati prikazujejo, da je delo z ucenci s ¢ustvenimi in
vedenjskimi tezavami?® lahko uspe$no, ¢e jim ponudimo prave na¢ine poucevanja. V

raziskavi je bilo ugotovljeno naslednje: (Kobolt, et al. 2008:187, 191):

Z UCVT imajo uditelji podobne pozitivne izku$nje kot z ostalo populacijo OPP.

Utitelji pa so imeli ve¢ negativnih izkusenj pri UCVT kot z ostalimi OPP.
- Rezultati kaZejo na pozitiven odnos uéiteljev do individualnega dela z UCVT.

- Utitelji, ki individualno delajo z UCVT menijo, da se njihova motivacija in
pripravljenost pokazeta najbolj pri osebnem stiku oz. pri individualnem delu.

Individualno delo omogoca ve¢ji uéni in osebnostni uspeh ter napredek otroka.
- ZUCVT imajo ugitelji podobne izkusnje kot z ostalo populacijo OPP.

- UCVT so zelo pozitivno sprejeli individualen pristop, umirjen pogovor, osebni stik.

Te pristopi so tudi najbolj uéinkoviti pri premagovanju ovir pri delu z UCVT.

- Teznja uciteljev je izrazitejSa po sodelovanju s starSi, Solsko svetovalno sluzbo,

defektologi, socialnimi pedagogi in drugimi strokovnjaki.

- Sodelovanja Se posebej s star$i pogosto ne navajajo kot u¢inkovitega .

4. Zakon za usmerjanje

Custvene in vedenjske motnje, katerih pogoste posledice so tezave v socialnem vkljutevanju

razporejamo Vv spekter. Praviloma se pojavljajo skupaj s primanjkljaji/ motnjami na drugih

29V padaljevanju UCVT
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podroc¢jih — npr. motnjami pozornosti in hiperaktivnosti, primanjkljaji na posameznih

podrocjih ucenja, govorno-jezikovnimi motnjami, motnjami avtisti¢nega spektra idr..

Pri opredelitvi otrok in naértovanju pomoci upostevamo ucinkovanje bioloskih, psiholoskih,
socialnih in okoljskih dejavnikov. Medsebojno delujejo neustrezno zadovoljevanje
psihosocialnih potreb, dozivljanje travmatskih izkuSenj, Sibkosti v delovanju Zivénega
sistema, slaba kontrola impulzov, pomanjkanje strategij spoprijemanja, nizek socialni kapital
in drugi neugodni vplivi. Omenjeni dejavniki v kombinaciji ali posamic¢no sprozajo,
vzdrzujejo in oblikujejo otrokove Custvene in vedenjske odzive in vplivajo na njegovo

psihosocialno delovanje.

Usmerjamo otroke, pri katerih so spremembe v Custvenem odzivanju in/ali vedenju prisotne
dalj ¢asa in odstopajo od razvojno pri¢akovanih, normativnih vzorcev Custvovanja in/ali

vedenja:

1. intenziteta Custvenih odzivov in vedenja presega stopnjo pricakovanega za razvojno

obdobje ali okolis¢ine;

2. vedenje in/ali Custvovanje je nekontrolirano ali iracionalno in se kaze vsaj Sest
mesecev; motnje se pojavljajo v najmanj dveh okoljih (npr. v Soli, doma, v vrstniski

skupini, sirsem okolju);

3. pomembno ovirajo otrokovo ucinkovitost in prilagajanje na enem ali ve¢ podro¢jih

(ucni uspeh, socialni odnosi, prilagajanje Solskim pravilom, skrb zase);

4. otrok nima zadosti varovalnih dejavnikov v svojem primarnem in SirSem socialnem

okolju (odsotnost izkuSenj dobre povezanosti, dozivljanje odklanjanja in zavrnitev).
Izrazajo se v osnovnih skupinah, in sicer kot:
- Custvene motnje,
- vedenjske motnje ter
- v kombinaciji obeh - kot ¢ustvene in vedenjske motnje.

V razvoju otroka prepoznamo vrsto travmatskih dogodkov, pomanjkanje dozivljanja uspehov
in sprejetosti v socialnem okolju ter razvoj obrambnih mehanizmov (zanikanje, projekcije,
nadkompenzacije), ki se kazejo v simptomih, kot so izogibanje obveznostim, izguba
motivacije, samoposkodovanje, izmikanje, umikanje, nezaupanje vase in v druge, vdanost v
polozaj. Ti in drugi Custveni ter vedenjski odzivi v kombinaciji z reakcijami okolja vodijo do

tezav v socialni integraciji.
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Kriteriji:

VI11/1 Otrok s ¢ustvenimi motnjami (internalizirane/motnje ponotranjanja): znacilno je, da
otrok dozivlja hudo notranjo stisko, bojazen, tesnobo ali depresivnost, kar moti psihosocialno
delovanje. Otezeno je doseganje nujnih razvojnih nalog, kot je npr. obiskovanje Sole, Solsko
delo, prosto¢asne dejavnosti, sprejetost med vrstniki. Znacilni so pomanjkanje samozavesti,
zmanjSano samospostovanje, nizka samopodoba, obcCutek nemoci, zalosti, jeze,
manjvrednosti, krivde, brezvoljnosti, pomanjkanje energije, interesov in koncentracije,

umik/izogibanje okolis¢inam (tudi v Soli), ki sprozajo tesnobo in/ali depresivno razpoloZenje.

VI111/2 Otrok z vedenjskimi motnjami (eksternalizirane/motnje povnanjanja): pri otroku so
prisotni primanjkljaji v zaznavanju in interpretiranju kompleksnih socialnih situacij:
zmanj$ana sposobnost uc¢enja iz izkusSenj in sposobnost zavzemanja perspektive drugih oseb v
socialnih interakcijah. Zmanjs$ana je kontrola lastnih impulzov, kar lahko vodi v impulzivne
in nepredvidljive vedenjske odzive. V konfliktih tezje uvidijo/priznajo svoj delez, krivdo in
napake pripisujejo drugim. Znacilne so socialno nezelene oblike vedenja, zato okolje otroka
odklanja ali kaznuje, saj je vedenje motece, kadar ni v skladu s pri¢akovanji in pravili.

Tovrstni odzivi okolja primanjkljaj vzdrzujejo in poglabljajo.
Glede na stopnjo izraZenosti primanjkljajev lo¢imo:

VI111/2 a Otrok z lazjimi oblikami vedenjskih motenj: motece vedenje, ki vpliva na
pomembna podroc¢ja otrokovega delovanja, Solo in druzinsko okolje. Motnje se kazejo
kot impulzivnost, razdrazljivost, zamujanje pouka, izogibanje $olskim obveznostim,

upornisko in provokativno vedenje.

VIII/2 b Otrok s tezjimi oblikami vedenjskih motenj: izstopajo¢e vedenje, za
katerega je znacCilen vzorec agresivnega, destruktivnega ali predrznega vedenja oz.
kr$itve starosti ustreznih druzbenih pricakovanj. Sem sodi napadalnost, ustrahovanje,
krutost, uni¢evalna teznja do lastnine, kraje, laganje, izostajanje iz Sole, pobegi od
doma, pogosta in huda togota. Motnja je tem bolj resna, ¢im ve¢ oblik odklonskega
vedenja kaze otrok in ¢im manj spodbudno je otrokovo ozje in SirSe okolje. (Vovk

Ornik, 2015, str. 32-34)

Kriteriji so po naSem mnenju postavljeni zelo visoko, tako, da dosegajo otroke iin
mladostnike komaj takrat, ko imajo ze tako intenzivne tezave, da se z obstoje¢imi Solskimi

prijemi zelo tezko ustrezno spoprimemo in ponudimo uspesno pomoc.
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5. Kaj pravijo statisti¢ni kazalci?

Inkluzija, kot nov pojem ali nova paradigma, vklju¢uje v Sloveniji priblizno 20 do 25
odstotkov ucencev, vse tiste, ki med Solanjem potrebujejo razlicne oblike prilagoditve in

pomoci (Opara, 2009).

Ravno zato, ker so otroci s posebnimi potrebami v slovenskem Solskem sistemu usmerjeni v
njim primerne programe, je nenavadno, da imamo zelo malo otrok s posebnimi potrebami, Ki
bi bili opredeljeni kot otroci s Custveno in vedenjsko motnjo. V Solskem letu 2014/15 je
takSnih le 274 ali 2,3 % vseh otrok s posebnimi potrebami v osnovni $oli, delez v srednji Soli
je 1,6%, vendar je nekaj teh otrok opredeljenih kot tistih, ki imajo ve¢ motenj, zato niso
upostevani v navedenem odstotku. V vzgojnih zavodih je predhodno tako usmerjenih otrok

zelo malo.

Ta diskrepanca bode v oci Se toliko bolj, saj je bila narejena kompetencna analiza (Tancig,
Devjak, 2006), ki je pokazala, da se ucitelji ne znajo kosati z otroki z vedenjskimi in
custvenimi teZzavami ali Ze motnjami, sicer pa so usmerjeni med dolgotrajno bolne ali s
primanjkljaji na posameznih podrocjih u¢enja. Tako ne dobijo dovolj celostne obravnave, saj

je najveckrat tezava drugje in ne zgolj v uéenju.

6. Swot analiza

S SWOT analizo bomo poskusali ugotoviti koliko se ucitelji poc¢utijo kompetentni v delu z
vedenjsko in Custveno motenimi otroci in mladostniki, kakor tudi, ali so po njihovih
izkuSnjah otroci in mladostniki pravilni usmerjeni preko Zavoda za Solstvo. Vzorec je
namenski, vanj smo vkljucili 4 ucitelje razredne stopnje (4 profesorice razrednega pouka, s
povprecno 17.8 let delovne dobe) ter 4 ucitelje predmetne stopnje (ulitelja geografije in
matematike in uciteljici biologije in Sportne vzgoje) dveh osnovnih Sol v Ljubljani.
Zavedamo se, da je vzorec majhen, da rezultati tezko predstavljajo generalizacijo, vendar se
nam zdijo rezultati kljub temu zgovorni in potrjujejo nase intuitivne in izkustvene

predpostavke.
Prednosti

Individualno delo, timska obravnava, indivudalni nacrt, ozvescanje uciteljev, da otrok ima
tezave, dogovori o iskanju moc¢nih tock otroka, delo s star$i, permanentno vodenje, strokovna

obravnava.
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Slabosti

Stigmatizacija, prepozna detekcija, neustreznost kadra, neustrezne kompetence, dajanje
razpolozljivih kadrov za pomoc, slaba klima Sole, nerazumevanje inkluzije, storilnostna

naravnanost, socialna razslojenost.
PriloZnosti

Zgodnja detekcija, ustrezna pomoc¢, delo s starSi, boljSe razumevanje uciteljev, ugodna
inkluzivna klima, indivudalizacija, diferenciacija, poklicno usmerjanje, obravnava otrok na
podrog¢jih, kjer zmorejo, kjer so dobri, iskanje Sole, ki ne bo trpela v usmeritvi k maturi,

nacionalnim preverjanjem znanja in storilnosti.
Nevarnosti

Patologizacija ucencev, pretirana usmerjenost k deficitom, mnozi¢na usmerjanja.

7. Zakljucek

Inkluzija predstavlja obcutljiv proces razumevanja Zivljenja in dela Sole v kateri so vkljuceni
v tovrstni Klimi vsi: otroci in mladostniki, starSi, vsi zaposleni in okolica. Vedenjske in
custvene tezave otrok predstavljajo kompleksno, pogosto zelo zamotano spiralo simptomov,
kjer se ne ve, kateri je sprozitelj in kateri reaktant. Definitivno se pojvaljajo kot sneZena kepa
in Sola je zal pogoto samo dodaten spodbujevalec, ali generator vedenjskih in Custvenih
tezav. Poleg tega, da potrjuje socialno stratifikacijo, kar se nam zdi nedopustno, tudi
najveckrat ne razume, se ne pocuti kompetente v delu z vedenjsko in Custveno tezavnimi

otroci in mladostniki.

V delu smo ugotovili, da je tezko posploSevati rezultate SWOT analize. Splosno vzdusje kaze
na predpostavke, ki smo si jih zastavili, da so kriteriji zastavljeni precej visoko, da bi dosegli
tisti del populacije, ki bi Ze rabil ustrezno strokovno pomoc, pa jo dobi, ko se tezava ze
stabilizira in predstavlja relativno stabilno obliko vedenja. Razumevanje otrok s tovrstnimi
tezavami, kakor tudi ustrezna pripravljenost in usposobljenost za delo sta izziva, ki bosta se v

prihodnosti morala izboljsati.
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4. DOZIVLJAJSKA PEDAGOGIKA V VZGOJI IN IZOBRAZEVANJU

Mitja Krajncan

Pedagoska fakulteta, Univerza na Primorskem, Slovenia

1. Uvod

Dozivljajska pedagogika je vzgoja in predvsem vzgoja. Njen temeljni kamen predstavlja
celostni pristop, ki ne izkljucuje nobene bistvene komponente ¢loveskega ucenja in se lahko v
grobem naslovi s srcem, glavo in rokami. Torej ne favorizira kognitivne komponente, kar ne
pomeni, da jo zanemarja, ampak nasprotno z etabliranim Solstvom, ne zanemarja Custvene,
fizicne in duhovne plati otrokovega ucenja, ki lahko ponudijo marsikateremu otroku, ki ima
tezave v dokazovanju svojih sposobnosti pomembno izhodis¢e za nadaljnji razvoj. Pravimo
sicer, da je dozivljajska pedagogika, pedagogika mladostniStva, saj omogoca na legitimni
ravni preverjanje lastnih meja. Vendar ugotavljamo, da ima posebej mo¢an ugoden vpliv na
otroke in mladostnike z vedenjskimi, Custvenimi in uénimi tezavami. Metodi¢na ustreznost se
mora zrcaliti skozi individualizirana merila, pri ¢emer za skupino in njen socializacijski

pomen ni pozabljeno.

DoZivljajsko pedagoski mediji so usmerjeni v naravo, v soustvarjanje projektov z vsemi ¢lani
skupine od vsega zacetka naprej. To posledi¢no izzove soodgovornost za izpeljavo projekta
in mlade postavi v drugacno vlogo, kot jim jo ponuja potro$niStvo, kjer so v mnogocem

najboljsa ciljna skupina.

Pedagoski eros in etos sta pravsnji kategoriji pri definiranju osebe dozivljajskega pedagoga,
kjer se je potrebno ozavestiti svojega delovanja in v projekte pritegniti strokovnjake razli¢nih

podrocij, od mornarjev, alpinistov, gozdarjev...

Pedagoski cilji so postavljeni na osebna podro¢ja mladih, na socialno podrocje, na motoricno

in kognitivno podrodje.

Problematika transfera v domace okolje ima namen osvetliti na ozaveS¢anje razpoloZenja

med pocitnicami in prostim c¢asom, neadekvatnost medijev, na kratkotrajne ponudbe,
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pomanjkljivo evalvacijo in pomisleki. Temu nasproti je potrebno postaviti jasne cilje, dolzino
dozivljajsko pedagoSkega procesa, dolgorocno in homogeno skupinsko strukturo, ustrezne

medije in refleksivno obdelavo.

Prav tako je potrebno ozavestiti meje in nevarnosti ter tako poskrbeti za varnost.

2. Pojem in teorija dozZivljajske podagogike

Dozivljajsko pedagogiko razumemo kot alternativo in dopolnitev tradicionalnih in
uveljavljenih vzgojnih oziroma izobrazevalnih ustanov. Zakoreninjena je v reformni
pedagogiki; po drugi svetovni vojni je bila skoraj popolnoma pozabljena in je njen pomen
narasel Sele v novejSem Casu. Dozivljajska pedagogika si kot alternativa i§¢e novih poti zunaj
institucij, kot dopolnitev pa je razvidno njeno prizadevanje, da iS¢e nove spodbude znotraj

starih strukturnih povezav (Ziegenspeck,1992).

»Jemljemo jo kot moZnost, da v tradicionalni vzgoji prelomili zakrnele strukture, da bi
vsebine in metode znova formulirali, da bi tako priSli iz pedagogike moraliziranja in

pridiganja k pedagogiki dozivetja, ravnanja in avtenti¢nosti.« (Bauer, 1985).

Dozivljajska pedagogika je vzgoja za zivljenje. Je ve€ kot ideja ali teorija. Je ¢loveska slika,
je izziv misljenju, ucenju in ravnanju pedagogov. Je izziv za vsakega ¢lana in vodjo. Vsak

projekt je enkraten in neponovljiv. (Bullens, 1991)

Dozivljajska pedagogika ni niti trening preZivetja niti skavtsko ali tabornisko izobrazevanje
in tudi nima ni¢ skupnega s pogubnim geslom "Velja samo tisto, kar utrjuje". Dozivljajska
pedagogika je in ostaja vzgoja: socialnovzgojna mo¢ mora biti pri vseh nacrtih in v vseh
okolis¢inah opredeljena ter mora ostati vidna, torej mora praksi vedno omogocati

utemeljivost in transparentnost (Ziegenspeck,1992).

Dozivljajska pedagogika je vzgoja za zivljenje: hoCe nazaj k preprostim, preglednim,

obvladljivim situacijam, v katerih je razpoznan neposredni smisel (Krajn¢an, 1996, s.14).

HamburZan Jiirgen Funke (Neubert,1990) je takole povzel nekatera merila, ki so pomembna

za naravnosportno zasnovano dozivljajsko pedagogiko:
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"Delo mora:

vsebovati dozZivetje in izkustvo narave;

o temeljiti na soodgovornosti vseh udelezencev za uspeh projekta;
e izrecno uciti znanje in ravnanje, ki je potrebno za obstoj projekta;
e vzpostavljati socialne odnose na podlagi projekta;

« biti usmerjeno k mladostnikom na pragu odraslosti;

e k osebju pristevati ne samo pedagoge, temve¢ predvsem tudi posamezne strokovnjake

(mornarje, alpiniste itd.), ki sodelujejo strokovno in ne pedagosko;

e vsebovati dolo¢eno tveganje, ki ga je po najboljSih moceh in vesti mogoce

nadzorovati in zadrZevati, vendar pa ne popolnoma izkljucevati;
 biti zasnovano vzgojno.”

Definicije in doloCanje mesta dozivljajske pedagogike bomo osvetlili skozi devet tez Michla

(1995) in Fursta (1992):

1. Dozivljajska pedagogika se uporablja pri delu z mladostniki, pri vzgoji in
izobrazevanju nasploh (tudi odraslih), v delu z osebami s posebnimi potrebami, v
terapevtskih in preventivnih dejavnostih. Ta raznolikost kaZe na to, da bi morala biti

definirana kot k dejanjem orientirana metoda.

2. Dozivljajska pedagogika izhaja iz deficitov (primanjkljajev): iz doZivetij iz druge ali
tretje roke, iz izgube naravnega okolja. Ponuja kontrast kompleksnemu zivljenjskemu
svetu s preglednimi uénimi cilji in z direktnim povratnim delovanjem ravnanja in

uspeha.

3. Dozivljajska pedagogika je v prvi vrsti oz. predvsem umik, ki podobno kot nacrtna
igra poenostavlja izvaja variable resni¢nosti. Da bi bilo mozno izkusiti vpoglede in
kontekste si mora dozivljajska pedagogika prizadevati za vkljucitev teh rezultatov v

zapleteni vsakdanjik (transfer).
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4. Dozivljajsko pedagogiko se ne sme razumeti samo kot deficitarno pedagogiko. Je
predvsem, ampak ne samo izklju¢no to, pedagogika mladoletnistva. Videti je, da

»izumlja« zivljenjska obcutja za mladoletnike.

5. Spektakularen trenutek dozivljsko-pedagoskega ukrepa je pogosto precenjen. Bivak
pod milim nebom, preprosta malica, napet pogovor med malico ravnotako ustvari

dolgotrajen vtis.

6. Dozivljajska pedagogika kljub vsemu potrebuje: pogum za premagovanje,
radovednost za nadaljnje dogodivscine, veselje pri dosezkih, zaupanje v bliznje. Ko ti

vidiki postanejo sami sebi namen, takrat ta pedagogika zaide v slepo ulico.

7. Kar dozivljajska pedagogika vtisne, naj bi se ponovno izrazalo. Ne dozivetje namesto

pogovora, ampak dozivetje in pogovor skupaj.

8. Dozivljajska pedagogika potrebuje Cas: z dolzino ukrepa naraSajo moznosti
udelezencev, da predelajo svoje vtise. Brez casa in prostora za nujno potrebno

refleksijo doZivljajska pedagogika propade.

9. Ekoloska dimenzija je kazalec vsake pedagogike. Custveno prejemanje naravnega
okolja, ki je zgrajen s pozitivno izkusnjo, je z vecjo verjetnostjo porok za varstvo
narave. Uporaba narave in varstvo narave gresta z roko v roki, saj je Clovek del

narave.

Kljub celi vrsti posameznih spoznanj Se ni nobene znanstvene utemeljitve pomena doZivetja
in pustolovsCine za razlicne vzgojne procese. Schleske (Ziegenspeck, 1992), ki se je izCrpno

ukvarjal z deficitom teorije dozivljajske pedagogike, navaja za to ve¢ vzrokov:
o mnogopomenskost in neostrina pojma dozivetja;
e odsotnost teoreticnih modelov;
e pustolovscina, ki utegne nagibati k nezakonitemu, je zato v pedagogiki vprasljiva;

o latentni asketizem in zozena pojmovanja dolznosti in morale, ki Se uravnavajo po

evforicnih komponentah fenomena avanture;

e Vv vzgoji, usmerjeni na moralnost in uéinkovitost, ni mogel fenomen avanture v

dozivjajski pedagogiki dobiti Se nobenega pomena, ker se drzna in igriva
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samoogrozenost na eni strani in evforicno vzdusje na drugi ne skladajo z vzgojnim

konceptom, Ki je opredeljen smotrno in funkcionalno.

Z avanturistiénimi dejavnostmi, ki jih Hahn*® zahteva na podlagi povezav med fantazijo in
veseljem do avanture, pogumom za neodvisnost in samozaupanje, telesno zmogljivostjo in
zeljo po aktivnosti ali avanturi ter "vitalnim zdravjem", bi bilo mozno izdelati obsezen
vzgojni koncept, ki pa se nahaja izven dosega predstave o Cloveku, ki je v klju¢nih tockah

usmerjena v prilagajanje, dolznost in disciplino.

Namesto teoreti¢nih temeljev se kot pobudnik pogosto pogosto omenja le Kurt Hahn, ki sam
ni nikoli porabil pojma "dozivljajska pedagogika", ampak je govoril le o "dozivljajski
terapiji". Do danes $e ni v zadostni meri jasno, kdo je prvi uvedel pojem "dozivljaj" v zvezi z

izobrazevanjem in vzgojo.

Pri danasnji mnozici projektov v razli¢nih pedagoskih delovnih poljih z razlicnimi udelezenci
(klienti, pacienti) se pogosto uporabljajo sinonimno pojmi "doZivljajska  pedagogika",

"avanturisticna pedagogika" in "akcijska pedagogika".

3. Nacela dozivljajske pedagogike

Nacela dozivljajske pedagogike ponujajo vpogled v zahteve izvajanja projektov, da se lahko

sploh imenujejo doZzivljajsko pedagoski (Ziegenspeck 1990).

30 Kurt Hahn velja za zadetnika dozivljajske pedagogike. Kurt Hahn je imenoval svoj model vzgoje »terapija
dozivljanja«. Bil je reformi pedagog, soustanovitelj razli¢nih in $tevilnih internatov v Evropi imenovanih Salem.
Kurt Hahn je bil ¢lovek, ki je neprestano spodbujal k dobremu in se boril proti slabemu.

Hahn je oznacil bolehno druzbo, in jo diagnosticiral s slede¢imi pojavi propada:

upadanja fizi¢nih sposobnosti nasproti modernim metodam gibanja

upadanja iniciative in poguma nasproti splosni bolezni imenovani pasivnost

upadanja spomina in domisljije nasproti zmedenem nemiru modernega zivljenja

upadanja spretnosti in previdnosti nasproti ro¢ni nesposobnosti

upadanja samodiscipline nasproti vedno prisotnim razpolozljivim poZzivilom in pomirjevalom
upadanja socutja proti neprimerni naglici katero vsebuje moderno Zivljenje

pomanjkanje ¢loveske udelezbe

pomanjkanje skrbnosti ali kuga povrSnosti

VVVVVVVYYVY
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3.1. Celostnost

Celostnost kot nasprotje prevladujo¢im pogojem in strukturam ucenja in Zzivljenja je
najpomembnejSe nacelo dozivljajske pedagogike. Prikazati zeli alternativo enostranskosti
posredovanja znanja, ki je usmerjeno na racionalnost in intelekt, in razdrobljenosti zivljenja
na posamezna podrocja. Celostnost v dozivljajski pedagogiki obsega ve¢ podrocij. Na
individualnem podrocju se trudi za skupno udelezbo telesa, duse in duha pri vsakokratnem
dogajanju. Poleg tega gre za odpravo lo¢evanja med teorijo in prakso, pri ¢emer naj se

teoreti¢no znanje ne presoja enostransko.

Celostnost naj se razume kot drug za drugim urejen razvoj individuuma in druzbe. V
dozivljajski pedagogiki stojijo Custveni, umetniski, spretnostni, socialni in kognitivni uéni
elementi drug drugemu enakovredni, pri ¢emer ima telesno podrocje pri uenju pomembno
vlogo. Kolikor bolj se namre¢ "telesno”izrinja iz u¢nih in vzgojnih procesov, toliko bolj gre
ta uéni in vzgojni proces mimo celostnostno zasnovanih c¢loveskih potencialov in

sposobnosti.

3.2. Naravnanost k delovanju

Uzakonjanje, birokratizacija, betoniranje in asfaltiranje so mo¢no omejile moznosti gibanja v
naravnem svetu, posebaj za mlade v mestih in gosto naseljenih podrocjih. Kje so za mlade Se

moznosti, ¢e izvzamemo prepovedi, da bi kurili taborni ogenj, gradili bunkerje ali lesene ute?

Na mesto lastnih, neposrednih izkuSenj so nujno stopile izku$nje "iz druge roke”: konsum in
preplavljenost z drazljaji namesto lastnih aktivnosti. Cas se tako preganja s pasivnim
ukvarjanjem (mediji). Dozivetja iz druge roke, kot jih npr. posreduje televizija ali pasivno
gledanje Sporta, ne morejo nadomestiti Samopridobljenih, samoosvojenih in intenzivno
dozivetih izkuSenj in zapusCajo "nenasi¢eno dramati¢no potrebo", ki i§€e svojih (v glavnem
nekontroliranih) ventilov. Dozivljajska pedagogika se zato orientira po nujnosti
samoaktivnosti si ustvarja okvirne pogoje, ki preprecujejo pasivno udelezbo. Udelezencem
mora postati jasno, da bodo lahko spremenili svoje zivljenjske pogoje le z lastno aktivnostjo,
da si bodo na preprostem, nazornem, jasno zacrtanem polju delovanja, "tukaj in zdaj",
razjasnili povezavo med naprezanjem in rezultatom. Telesno moc¢ se da smiselno uporabiti za

vsakodnevna Zivljenska opravila.
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Naravnanost k delovanju omogoca zbiranje uspehov tudi tistim mladostnikom, ki zgolj zaradi
manjSih intelektualnih zmoznosti ali tezav pri komunikaciji le redko dobijo priznanje.
Naravnanost k delovanju v spretnostnem projektu ali naravnih Sportnih aktivnostih je izjemno

dobrodosla za potrebe mladih po gibanju in eksplorativnih dejavnostih.

3.3 Naravnanost k skupini

Dozivljajska pedagogika je ze po nacinu svojih postopkov neposredno vezana na obliko
skupinskega dela. Skupinske procese forsirajo okvirni pogoji projekta oz. dejavnosti.
Dozivljajska skupina se pogosto opira sama nase in ima komaj kaj stikov z vsakdanjim
okoljem. Npr. pri izletih s kanuji ali sprehodih izberemo zanjo take trase ali obmocja, kjer je
le majhna verjetnost, da bo prislo do kakih kontaktov. Tako je aranziran nekaksen "vsakdan”,
v katerem so odsotni najrazli¢nejsi odkloni sicer vajenega in znanega zivljenjskega okolja.
Zaradi zaprtega socialnega prostora se pokaze, da je v konfliktnih situacijah mozZnost umika
ali izognitve dejanskemu toku skupinske dinamike skorajda ni¢na. Aktivnosti so
oblikovane tako, da so mladostniki brezpogojno odvisni drug od drugega. Nujno je
sodelovanje, ker se drugace ekipa ne premika v pravo smer; nujna je komunikacija, saj je
treba razdeljevati skupinskenaloge in se pogovarjati o dnevnih nacrtih (v zavodu je to nekaj
tako mukotrpnega, medtem ko je v neposredni dejavnosti nekje izven ustaljenega povsem
tekoCe in samoumevno); nujna je odgovornost, saj je lahko ogrozena varnost vseh, ¢e se
izgubi ali poskoduje samo kak posamezen del opreme; in nujno je zaupanje, saj ima tisti, ki

sredi brzice ali na steni drzi varovalno vrv, v€asih v rokah zivljenja drugih.

Da bi dosegli cilj, morajo udelezenci prestati nastajajoce probleme in jih resiti. Spoprijeti se
morajo verbalno, ¢e hoCejo najti resitve in kompromise, ter uvideti, da stari vzorci reSevanja
kot npr. beg ali pretep ne vodijo k resitvi, ampak k izolaciji in da brez skupnega dela ne tece
ni¢. Neposredne posledice dejavnosti ali opustitev dejavnosti v omejenem in preglednem
okviru ponazorijo skupini smisel in nujnost norm in pravil. Naslednji pozitiven vidik
odmaknjenosti skupine je odsotnost institucionalnih vzrokov konfliktov, kot sta Cistoca in
hisni red v domu. Pedagog je osvobojen naloge kontroliranja in se lahko bolj osredoto¢i na

procese v skupini.

S prostorsko in Casovno blizino zaporedja dejavnosti in rezultatov, pa tudi z neprestano

prisotnostjo vseh udelezencev, vkljuéno s pedagogom, se laZje realizira "uéenje po modelu".
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Dozivljajskopedagoske skupine kazejo razliko do drugih skupinskodinami¢nih pristopov. Pri
obicajnih seminarjih se odnosi med udelezenci vzpostavljajo sprva po primernih, ustrezno
izbranih metodah, Sele nato pa gre za predoCanje in obravnavanje. Pri dozivljajskih skupinah
so pa odnosi razvidni ze pri izpeljavi duSevno in telesno obremenjujocih aktivnosti. Zaradi
telesnega in duSevnega stresa se reducirajo mehanizmi prelaganja in obrambe, dejavnosti
postanejo manj popacene in bolj neposredne; hkrati seveda nenehno potekajo intenzivni

skupinski procesi.

Skupnega zivljenja ne ustvarjajo ukazi in pokornost, uvedena v hierarhi¢ni red, marvec
soodlo¢anje, demokraticna pravila ter strokovne kompetence. Bistvenega pomena je
skupinsko razreSevanje nalog in situacij, pri ¢emer se skupina uravnava po Sibkih

posameznikih. Obenem skorajda ni projekta, kjer sodelovanje in sopomo¢ ne bi bili nujna.

3.4. Soodlo¢anje in sooblikovanje

Z tem terminom "soodlo¢ odnosov med mladimi in odraslimi (vzgojitelji). Seveda pri
ponudbi obstajajo tudi doloceni okvirni pogoji kot trajanje, finan¢na sredstva, oprema itd., ki
jih morajo upostevati vsi udelezenci. Od skupine udeleZencev in pedagoskih 0z. terapevtskih
namenov so odvisni trdno dolo¢eni pogoji, ki so lahko skupaj vsebinsko izpolnjeni znotraj

dolo¢enega okvira.

Izkaze se za pozitivno, ¢e posredujemo mladim Se v fazi priprav obcutek, da gre "za njihovo

stvar”, in jih motiviramo k aktivnejsemu sodelovanju, k ustvarjanju pozitivnega vzdusja.

V normiranem in urejenem okolju, ki ga zaznamujejo nepregledne poti odlocitev, na katere ni
mogoce vplivati, si mladi naberejo komaj kak$no izkunjo, da je prek nje njihovo sodelovanje
kakorkoli ovrednoteno. Predvsem mladi z zavodsko kariero ali izku$njo zaznajo in ob¢utijo
povabilo k predlogom za izboljSanje soodgovornosti oskrbovancev kot posmeh. Oni so si v
glavnem nasli drzo oskrbovanja ali pasivno vlogo uporabnika. Se pri skupni pripravi nekega
projekta, lahko zberejo mladi (ponovno) nasprotne si izkuSnje, ¢e so njihovi predlogi sprejeti
in se o njih resniéno razpravlja. Ze na tem mestu lahko zatno zaznavati, da je uspeh
kakrs$nihkoli na¢rtov odvisen od njihovega deleza. Naloge je treba porazdeliti, jedilne liste je
treba izdelati, nakupiti Zivez, preStudirati vodne in gorske vodice, jih izbrati, izbrati opremo,

se zaceti uriti v dejavnostih in potrebnih tehnikah. v Pedagog se korak za korakom umika in

60



fungira kot sodelavec ali provocira predloge; spet primer: kako si planiram prosti ¢as, od kod

dobivam informacije, kaj potrebujem za preskrbo, koliko to stane itd.

3.5. Nove moznosti odnosov

Dozivljajska skupina nudi s svojim aranzmajem moznost, da se zastali odnose in vzorce vlog
spremenijo ter vzpostavijo novi odnosi tako med mladimi kot tudi med njimi in pedagogi.
Zunanji pogoji dozivljajskopedagoskega procesa pa vsem udeleZencem postavljajo vedno
nove zahteve v zvezi z njihovimi pripravljenostmi in sposobnostmi. Nujno je opustiti do sedaj

prakticirane odnosne vzorce, npr. pasivnost ali umik, da je mozno zadovoljiti potrebe.

Nove in nepri¢akovane naloge in situacije lahko odnose spremenijo dosti bolj, kot je to

mogoce v urejeni instituciji, npr. v domu.

Mladostnik, ki se na osnovi svojih telesnih prednosti razume kot "macho™, lahko spozna, da

bo dobil vecje priznanje in bo bolje sprejet, ¢e bo uporabil svojo mo¢ za skupinske naloge.

Pogoji dozivljajske skupine (odmaknjenost, nuja po samopreskrbi in pripravljenost na
vzajemno pomocC ter neznatne moZznosti za umik) zviSajo kohezivnost skupine in tako
dosezejo ugodne pogoje za ucne procese interpersonalne narave. Skupna dozivetja mladih in
pedagogov pripomorejo k novim oblikam odnosa. Zahteve za pedagoga so hedvomno visoke.
Sam se mora posloviti od privatnega zivljenja in sprejeti pripravljenost, da se kot celotna

oseba, ne samo kot pedagog, skupaj z mladimi podredi Zivljenjskim pogojem.

Tudi mladi ne dozivijo samo osemurnega vsevednega poklicnega vzgojitelja, ampak ¢loveka
s slabostmi in krepostmi, kar spremeni nivo odnosa in relativira odnos do avtoritet. Tovrsten
odnos, usmerjen v partnerstvo, poveca delovanje odraslega kot identifikacijske figure. Neki
vzgojitelj pravi: "Dozivete dejavnosti tudi nam odraslim omogocajo, da smo lazje "drugacni"
(0z. pogosto nam v takih situacijah tudi ne preostane ni¢ drugega), blizji, direktnejsi, bolj

dosegljivi, malo bolj "ljudje™ kot sicer.

Veliko prednost pri ustvarjanju odnosov dajejo seveda pogoji dozivljajsko-pedagoskih
procesov. V institucionalno-zavodski oskrbi je pogosto pedagog sam zaradi institucionalne
prisile, kontrole in nadzora vzrok frustracij in tako tudi objekt agresije. Pri dozivljajsko-

pedagoskih procesih pa sankcionirajo in vzgajajo v prvi vrsti sile stvari same in konkretne
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zivljenske situacije. Tako se pri brezvetrju ne da jadrati, z mokrim lesom se ne da netiti
ognja. Te prisile razbremenijo pedagoga in mladim je lazje od njega sprejemati pomo¢ in
svetovanje. Poleg tega lahko taksne situacije pripomorejo tudi k zviSevanju frustracijske

tolerance pri mladostnikih.

3.6. Naravnanost na potrebe mladih

Med puberteto in adolescenco je mladostnik v fazi radikalnih fizi¢nih in psihi¢nih sprememb.
Bioloski vidik vsebuje hitre in velike telesne spremembe, ki jih povzroca povecano izlo¢anje
hormonov. Hitra rast prinasa posebej pri mladih moskih vejo potrebo po gibanju in
aktivnostih. Preizkusi poguma in razli¢na ravsanja se prirejajo za testiranje moci in spretnosti.
Dozivljajskopedagosko skupinsko delo daje zakonite moznosti, da se te potrebe zadovoljijo v
atraktivnih podrocjih kot so plezanje, rafting ali kaj podobnega. Ko se priblizujejo svojim
mejam, lahko mladi spoznajo svoje telo in se tako dokopljejo do boljsega presojanja samega

sebe.

V tej zivljenski fazi je za mladostnika osrednjega pomena vprasanje o njegovi identiteti.
Sprasuje se o svoji vrednosti, o svojih slabostih in krepostih. V tem obdobju se zgradijo in

izoblikujejo lastni zivljenski cilji in vrednostni sistemi.

Sociolosko gledano predstavlja mladostniStvo prehodni ¢as med otro$tvom in odraslostjo, ki
je povezan z ekstremno negotovostjo statusa in vloge. Te negotovosti skuSa mladostnik
premagati s samostojnimi dosezki. Z izgradnjo lastnega oz. samokoncepta sovpada tudi
odhod iz hiSe starSev - ¢e temu sploh lahko kdo rece tako. Raznovrstne aktivnosti, veselje do
avantur, radovednost, eksperimenti na telesnemu in socialnih podroc¢jih so nujne potrebe te
zivljenske faze, izraz iskanja samega sebe in izraz iskanja osebne identitete. Pristop, ki je
usmerjen v dozivljaje in dejavnosti, zelo ustreza potrebam mladostnikov. Pregledni in
strukturirani okvir nudi mnogotere moznosti za izkusnjo samega sebe in izgradnjo socialnega
nac¢ina vedenja ter ureditve vrednostnega sistema. Prevzem odgovornosti in nuja po
samoorganizaciji in samopreskrbi pospeSujeta samostojnost in olajSujeta odhod iz domace

hise.
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3.7. Naravnanost k naravi

Marsikje je svet mladostnikov sestavljen le Se iz betona in asfalta. Mnogih naravnih procesov
ne dozivljajo ve¢ neposredno, ampak kvecjemu prek medijev, zato se komaj Se lahko
izoblikuje zdrav odnos do narave. Dozivljajska pedagogika se orientira na zapuSc¢anje
stanovanjskih podro¢ij in s prezivljanjem v naravi posreduje izkusnjo Kkontrasta.

"Neposredne¢ ¢utne izkusnje so omogocene s pomocjo skupine in narave."

3.8. Ven iz vsakdana

Dozivljajska pedagogika nudi v nasprotju z uzurpiranim vsakdanom mnogo kontrastov, ki

vzpodbujajo razmisljanje in posredujejo izkusnje:

ven iz poplave drazljajev v zivljenje brez medijev, prometa in vrveZza;
o samopreskrba namesto preobilni oskrbi v zavodu ali druzini;
e prevzemanje razli¢nih in nevsakdanjih vlog;

o relativno preprost na¢in Zivljenja namesto vsakdanje tehnike v prometu, kuhinji, med

prostim ¢asom itd.;
e improvizacija in kreativnost namesto konsuma;
e narava namesto betona;
o veter in vreme namesto klimatskih naprav;

e naravni Zivljenjski ritem namesto prilagajanja hiSnemu redu, Solskega zvonca in

Cakanja, kdaj nastopi vzgojitelj svoj turnus...
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4. Razlaga pojmov doZivetje in avantura
""DoZivetje"

Izraz dozivetje v pogovornih frazah "danes sem dozivel nekaj norega" ali "zgodilo se mi je
nekaj lepega", kaze na poseben angazma osebnosti pri situacijah ali dogodkih, povezan z

intenzivnimi spomini.

Novak (Ziegenspeck, 1994) definira dozivetje kot "ozavesCanje, zavedanje, zaznavo tako
telesnih kot dusevnih stanj. Pri tem gre za psihi¢ne procese, ki so v glavnem emocionalne ali

afektivne narave, so posebno neposredni in enkratni®.

Pri zaznavanju teh pogojev gre torej za intrinzi¢no dogajanje, ki je direktno dostopna samo
prizadeti osebi, medtem ko si jih neprizadeti lahko razlaga samo z opazovanjem telesnih

reakcij ali z analiziranjem odgovorov.
Pri dozivljanju so udelezena moc¢na Custva, poglobljeno zavedanje in pomembne vsebine.

Pomembna komponenta za doZivljajsko pedagogiko je razvidna iz Hahnove definicije
"dozivetja". Zanj je doZivetje "neizbrisni spomin kot kon¢ni produkt pedagoskega nacrta, ki
sluzi kot vir moc¢i za kasnejSe zivljenje”. S tem Ze Hahn (Fischer 1993),0pozarja na

metodi¢no komponento dozivetja v pedagosSkem procesu.

"Avantura"

Avantura se (znova) vraca v civilizirano druzbo, ¢eprav so njene aplikacije vedno obstajale.
Tréenje dozivljajev in avantur se dogaja na mnogih podro¢jih. S strukturo in pomenom
avanture in tveganja se je iz¢rpno ukvarjal Schleske. Avanturisti¢ne situacije po njegovem

mnenju nastajajo s hkratnim delovanjem dozivljajskih znacilnosti in situacijskihfaktorjev:

1. mnogovrstne modifikacije novega in tujega (prav tako neznano, nevaje¢ no,
nenavadno in nedomace, izredno, cudovito in ekstravagantno, skrivnostno,

nedoloceno in nedolocljivo, brezmejno);

2. razlicne oblike presenetljivega (prav tako naklju¢no in nepri¢akovano, neverjetno,

nepredvidljivo in nepredvideno);
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3. dolocene modifikacije nevarnega (prav tako negotovo, nesigurno, strasljivo in

neurejeno).

Avantura je tu definirana kot stopnjevanje "dozivetja", kot dozivetje, ki kaze navedene

dozivljajske in situacijske znacilnosti v posebe;j izraziti obliki.

Mocna prezetost z avanturami mnogih druzbenih podrocij (Sport, reklama, pocitnice, prosti
cas) kaze na visoko motivacijo za aktivno ali pasivno Zeljo po dozivljanju avanturisticne
situacije. Ankete kazejo, da imajo glede moznosti avanturistiénih dozivetij pri tem

najvidnejSe mesto naravni Sporti (v vodi ali zraku).

Avanturne situacije vodijo k stopnjevanju dozivetih trenutkov in pripomorejo k zivljenjski
neposrednosti, ki je sicer v vsakdanjosti ni. Pri aktivnem spopadanju z nevarnimi situacijami
nastane intenzivna povezanost z realnostjo, ¢lovek se ¢uti izzvan v vsej svoji osebi in lastno

bivanje se izkusi avtenti¢no.

5. O znanstvenosti dozZivljajske pedagogike

Dozivljajskopedagoski pristop se Se danes obravnava pretezno neznanstveno. Poleg
teoreticnih deficitov obstaja Se nekaj drugih razlogov za znanstveno marginalnost

dozivljajske pedagogike.

DoZivljajska pedagogika-terapija se Se od ¢asa reformskih gibanj nahaja in Zivi zunaj prakse.
Praktiki vodijo projekte in izvajajo vsebine, ne da bi prej z dolgoletno znanstveno akribijo

detajlno razvili svoje koncepte.

Za primer si lahko spet vzamemo Kurta Hahna, ki je po desetletjih plodnega dela zapustil
bogato pedagosko dedis¢ino, vendar razen nekaj govorov in sestavkov komaj kaj teoreticnega
materiala, predvsem pa nobenih empiri¢nih raziskav. Do konca je ostal praktik, ucil se je iz

lastnih izkuSenj in izboljSeval svoje koncepte.

Paradoksalnost iz enega zornega kota oz. skoda iz drugega je v tem, da tak$ni projekti, ki
nastajajo iz prakse in ne po debelih znanstvenih publikacijah, otezujejo teoreti¢no

raziskovanje in povecujejo dvom o njihovi znanstvenosti.
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Bauer (1998) je prisel do rezultata, da se doziveto bolj subjektivno predela in tako priredi

afektivnemu podrocju, hkrati pa podredi znanstveni kogniciji.

Posledico teh okolis¢in vidi Bauer v tem, da je dozivljajska pedagogika danes prevec

razumljena kot aktualni modni trend pedagosko-terapevtskega miljeja.

Vsebinska raznolikost dozivljajskopedagoskih procesov, Zze samo kar se tiCe Casovnega
okvira projektov, udelezenih posameznikov in skupin, vrste Sporta ali dejavnosti, cilja in
institucij, otezuje definicijo dozivljajske pedagogike. Zato tudi ne zadoscajo zgolj redki
pristopi in kré¢ijo dozivljajsko pedagogiko v glavnem le na podrocje kurzov. Splosen in zato
morda tudi najbolj precizen pristop sta izoblikovala Quensel in Rieder (Hofmann, 1989), ki
razumeta doZivljajsko pedagogiko kot vzajemno delovanje poglobljeno sprejetih dogodkov in
njihove refleksije. Dobra moznost za vsebinsko priblizanje dozivljajski pedagogiki je gotovo

v natan¢nejSem opazovanju njenih nacel, znacilnosti in ciljev.

6. Pedagoski cilji v socialni pedagogiki

Kot sem Ze omenil, je treba pri metodi¢nem planiranju odgovoriti kar na nekaj vpraSanj. Za
uspeh projekta je tako zelo pomembno, da pobudniki pred zacetkom opredelijo jasne cilje, ki

tedaj postanejo sredstvo, od katerega sta odvisni vsebina in podoba.

Gre namre¢ za vpraSanja, ali bodo bolj poudarili izobrazevanje ro¢nih in motori¢nih
spretnosti in znanj, ali bodo spremljevalci dajali ve¢ nasvetov, pobud, posredovali vec teorije
in opredelili v uénih vsebinah in vajah vegjo strukturiranost. Ce so v ospredju bolj osebnostni
in socialni cilji, bodo vodili ve¢ informativnih individualnih pogovorov in ve¢ pozornosti
posvetili skupinskemu procesu in vzpostavljanju odnosov. Ceprav so lahko uéni cilji
dozivljajske pedagogike enaki tistim, ki prihajajo iz institucij, se njen ucni proces obcutno
razlikuje. Posredovanje znanj in sposobnosti ne poteka v verbalnem seminarskem stilu, se
pravi "iz glave v roke", ampak prek dejavnega sooCanja z nalogami in problemi "iz rok v
glavo". To velja tako za kognitivne kot za socialne u¢ne cilje. Katalog u¢nih ciljev je mozno
razdeliti na ve¢ podrocij, pri cemer je lahko seznam v nadaljevanju le eksemplari¢en in
nikakor popoln. Poleg tega so posamezni cilji popolnoma odvisni od aranzmaja, skupine

udeleZencev, trajanja, institucije itd. (Ziegenspeck, 1990, s 32)
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6.1.

6.2.

Cilji na osebnem podrocju

Krepitev samozaupanja in pripravljenosti na sodelovanje s posredovanjem, doZivetij
uspeha;

spodbujanje izkustva in odkritja samega sebe;

podpiranje izgradnje identitete;

naucenje, kako potrebe odloziti na kasnejse priloznosti;

gradnja vzdrzljivosti;

spodbujanje kreativnosti in zmoznosti improviziranja (socialna in spretnostna
fantazija)

pridobitev sposobnosti povezovanja in zaupanja drugih oseb;

spodbujanje komunikacijskih spretnosti (kako posredovati veselje in bojazen, izraziti
potrebe, sodelovati pri skupinskih odlo¢itvah);

prevzemanje odgovornosti zase in za druge;

spoznavanje in motivacija za drugacno prezivljanje prostega casa;

ponovno vzpostavljanje pozitivne naravnanosti do ucenja;

spodbujanje samoiniciative (razvoj obCutka za kompetentno delovanje);

posredovanje vtisov in lepih dozivetij, ki ostajajo.

Cilji na socialnem podroéju

razvijanje obcutka za skupino in obcutka pripadnosti;
solidarnost;

pripravljenost pomagati;

sodelovanje;

razvijanje pravil in njihovo upoStevanje;

odkrivanje konfliktov in razvoj kompromisov;
razumevanje in tolerantnost do Sibkejsih, drugacnih;
sprejemanje nalog in odgovornosti za skupino;

razvijanje senzibilnosti za obcutke in probleme drugih.
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6.3. Cilji na motori¢nem oz. spretnostnem podrocju

e posredovanje izkusenj znanj;

e razvijanje grobe in finomotorike z razli¢nimi S$portnimi aktivnostmi in ro¢nimi
dejavnostmi;

e ucenje tehnik razlicnih Sportov (predvsem naravnih, kot so jadranje, kajakaStvo,
smucanje, plezanje);

e posredovanje telesnih izkusen;j;

e razvijanje sposobnosti za smiselno prezivljanje prostega casa;

e motivacija za Sportne in rocne dejavnosti, ki naj traja tudi po koncanem

dozivljajskopedagoskem procesu.

6.4. Cilji na kognitivnem podro¢ju

Pred izpeljavo projekta ali med njenim trajanjem se vedno posredujejo tudi vsebine nekih
znanj, ki nastanejo iz vprasanja ali s pomocjo situacije. Prav neposredna zveza vsebin s
prakti¢no uporabo se je izkazal kot najugodnejsi u¢no-psiholoski faktor. Navedel bom samo

nekaj primerov znanj, ki jih je mozno pridobiti:

e gospodinjska znanja (nakupi, raCunanje in priprava za oskrbovanje);
e rocna znanja in spretnosti;

e vremenoslovje;

e prometna oz. navti¢na znanja;

e orientiranje z zemljevidom in kompasom;

e bioloske, geografske, geoloske vsebine.

7. Problematika transfera

Dozivljajska pedagogika niti za mladostnike niti za pedagoge ne predstavlja vsakdana.
Dozivljajskopedagoski procesi relativno kratkoro¢ne ponudbe, ki trajajo od enega tedna do
veC mesecev (pri terapevtskem jadranju). Vsem nosilcem je skupno, da skusajo ob posebnih
"u¢nih pogojih" ¢im hitreje, obSirneje in temeljiteje sproziti une procese, in da si prizadevajo

za dolgoroc¢no delovanje v smislu vsakokratne postavitve smotra.
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Mocni drazljaji nesporno ostanejo v nas dalj casa. Bistveno za dozivljajsko pedagogiko pa je,
da naucenega ne obdrzimo le kot "last spomina”samo v Casu projekta, ampak da ga je
mogoce dejavno uporabiti tudi kasneje, v vsakodnevnem zivljenju. Udelezenci morajo torej
rezultat transfera prenesti, se ga nauciti prevesti, uporabiti pod razlicnimi pogoji, v drugacnih

situacijah.

Do sedaj je dozivljajska pedagogika vec¢ ali manj zgolj postulirala vplive, ki izgrajujejo
osebnost, ni pa jih utemeljila. Izhajala je iz staliS¢a, da imajo njihove pojavne oblike
dolgotrajnejsi vpliv, da je torej transfer mozno zagotoviti ze kar z dozivljajskopedagoskim

projektom.

Tako miSljenje o notranji dinamiki dozivetij pedagoga sicer v veliki meri odvezuje od
obseznih predhodnih in naknadnih priprav, pogosto pa mu prinasa tudi ocitek, da hoce s tem
dozivljajskim prostim ¢asom zadovoljiti le svoje lastne potrebe. Prenasanje nanovo naucenih
nac¢inov vedenja in predstavljanja razlinih vlog v vsakdanje zivljenje je potemtakem
individualni problem vsakega posameznika (Neubert, 1990, Ziegenspeck, 1990, Schleske,
1993, Heckmair & Michl, 1998)?!

7.1. Ovire transfera pri dozZivljajskopedagoskih procesih
7.1.1. SKkreganost z realnostjo

Z obcasnim izstopanjem iz vsakdana se poleg pozitivnih aspektov pojavijo tudi teZzave pri
prenosu nauéenega nazaj v situacijo "back-home". Ucenje v dozivljajski pedagogiki se dogaja
v strukturiranem in preglednem okviru. Interakcije in povratne informacije potekajo
neposredno, osebno in brez zamika. Nasprotno pa so vsakdanje situacije oblikovane veliko

kompleksneje in nepregledneje, dolo¢ajo jih mnogi vplivi okolja.

Obstajajo bistveno bolj anonimni, nedirektni dejavniki ustvarjanja konfliktov, na katere je
mogoce takoj in osebno vplivati. Na kurzu pridobljeni ali stabilizirani prosocialni nacini

vedenja se lahko po vrnitvi v komolcarsko druzbo, za udeleZence izkazejo prej kot skodljivi.

Zdi pa se, da nove raziskave le potrjujejo izkusnjo, da prihaja v vsako¢ dnevnem Zivljenju do
uporabe usmeritev in nacinov vedenja, naucenih na kurzu, le tedaj, ¢e je tudi tamkajSnja

situacija podobna ucni situaciji.
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7.1.2. Pomanjkliva pooskrba (spremljanje po odpustu)

Razpustitev skupine po tedenskem dozivljajskem projektu, pomanjkljiva iniciativa ali
preobremenjenost pedagogov so lahko razlogi za pomanjkljivo pomoc¢ udelezencem, da bi

nadaljevali z uvedenimi u¢nimi procesi.

Izkusenj in prikazanih nacCinov vedenja, ki so bili nauceni v dozivljajsko¢-pedagoSkem
procesu, po vrnitvi v vsakdanje Zivljenje ni mogoce uporabiti nemodificirano. Potrebna je
podpora, svetovanje in spodbujanje. Sama vednost ali predstava o nacinu vedenja ne
zadostujeta. Teden dozivljajskega projekta lahko procese iniciira, toda za dosego gotovosti je
potrebna vaja, pri kateri naj bi bil ob nastalih neuspehih in frustracijah na voljo vzgojitelj oz.

pedagog.

Le majhnemu delu udelezencev uspe integrirati izkusnje v svoje zivljenje tako, da ne padejo

Vv resignacijo in da pozitivne rezultate in odnose razumejo kot nepovrnljive.

7.1.3. Kratkotrajne ponudbe

Kratkotrajne dozivljajskopedagoske ponudbe se nacrtujejo za ¢as od enega do dveh tednov.
Pedagosko-terapevtska jadranja trajajo priblizno Sest mesecev, obstajajo pa Se seveda

srednjetrajajoci (dva-tri mesece) projekti in tudi projekti, trajajo¢i do enega leta.

V nasprotju s socializacijskimi instancami (Sola, druzina), ki v vsako¢ dnevnem Zivljenju
delujejo permanentno, te kratkotrajne ponudbe ne morejo povzrociti nobenih stabilnejsih
sprememb. Tudi v Stirinajstdnevnem dozivljajskopedagoskem procesu je mozno spoznati nov
odnos, ne da pa se ga navaditi oz. ga vzeti za svojega. Posledica je nesigurnost in oteZeno

prenasanje tezav.

Tudi Schunk , ki se je intenzivno ukvarjal z terapevtskim jadranjem, je mnenja, da trajanje
enotedenske aktivnosti ni primerno, ¢e hoCemo ponuditi zadovoljivo moznost za socialno
ucenje, saj je Ze vsaj nekaj dni potrebnih za nastanek zaupanja, kar pa je nujno za dosego
skupinskih procesov. Da se doseze dolgoro¢no ucinkovanje, je treba na podro¢ju motivacije
poskusiti integrirati prek intrinzicne motivacije zazeljene odnose in nacine vedenja v
osebnost udelezenca. Teden ali dva vsekakor ne zadostujeta, da se vsebine predelajo Custveno

in kognitivno v smislu intrinzi¢ne motivacije.
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tako, da lahko en sam trenutek pripelje pri mladostniku do radikalnih sprememb. Mladostnik
se po tej casovni to¢ki pogosto razume "kot nov”, "kot drug ¢lovek”, ¢uti "neki drugacen
zivljenjski obcutek”. Ta nacin dolgoro¢nega uc¢inkovanja v nekaterih primerih gotovo ustreza,

ne more pa se ga vsesplosno prenesti v dozivljajskopedagoske aranzmaje.

7.1.4. RazpoloZenje med pocitnicami in prostim ¢asom

Dozivljajskopedagoski procesi se na podlagi izvedbe v atraktivnih naravnih okoljih z
neobicajnimi mediji v udeleZzencevi zavesti ustalijo bolj kot podro¢je dopusta in prostega
casa. To temelji v dihotomiji dela in igre, ki se v dvojni delitvi v Zivljenju kaze kot
delo/pouk/vsakdan in prosti ¢as/dopust/pocitnice. Udelezenci imajo ta nasprotja v veliki meri

ponotranjena.

Pomanjkljive priprave na projekte privedejo pri udelezencih do napacnih predstav oz.
pri¢akovanj. Subjektivno doZiveta dopustniska situacija zmanjSa pripravljenost udeleZencev,
da bi se ukvarjali z vsakodnevnimi problemi. Diskusije in treningi, ki se med kurzom
ukvarjajo z vprasanji transfera, se zdaj vodijo manj intenzivno. Vsakodnevni problemi in

njihove resitve se prestavijo na ¢as po dopustu.

Naravnanost na vsakdan oz. dopust pogosto vnaprej prepreci, da bi se osebno pozitivne
izkusnje (izkuSnje sposobnosti, skupinski obcutek itd.) prenesle v vsakdan, saj "je doma cisto
drugace”. Predstavo ¢asovno omejenega izstopa ze od zacetka ovira pripravljenost, da bi v

vsakdanjem Zivljenju navezali na te izku$nje in z njimi nadaljevali.

7.1.5. Enostranski uéni procesi in pomanjkljiva refleksija

Dozivljajskopedagosko ucéenje, denimo na neki kratki Soli, se pojmuje kot proces
kondicioniranja, ki stremi k treniranju vedenja, ki je situacijsko specifi¢no. Posredovanje

znanj in razumevanje povezanosti imajo pri tem podrejeno vlogo.

Tako se glasi $e danes veljavno sklepanje iz prej$njih dozivljajskih pristopov Kurta Hahna, Ki
so ga nekateri nosilci prevzeli skoraj v nedotaknjeni obliki. Na mesto proste moralne

odlocitve je Hahn sprva postavil neprestano vajo, da bi tako kreposti polagoma presle v
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navado. Ucnoteoreti¢no gledano opozarja to na proces kondicioniranja, ki razume vedenje

kot reakcijo na povzroceni drazljaj.

Med kurzom se vedno znova pojavljajo doloceni klju¢ni drazljaji, ki sprozajo oz. omogocajo
ustrezne navade. Po vrnitvi v vsakdanje zivljenje z manj arhai¢nimi, toda bolj zapletenimi
strukturami, ti Klju¢ni draZljaji umanjkajo. Nujno si je pridobiti sposobnosti, ki omogocajo

spoznavo uporabne situacije za ze vtisnjene navade.

Ta sposobnost dusevnega strukturiranja uporabnih situacij pa se pri dozivljajskopedagoskem
vedenjskem treningu ne posreduje. Da bi lahko individualno narejene izkuSnje med
projektom preneseli v vsakdanje zivljenje, mora priti do refleksije o razlikah med obic¢ajnimi

vsakdanjimi in doZivljajskopedagoskimi situacijami.

Ob vecernem posedanju okrog tabornega ognja se lahko razvijejo efektivne in sproscene
oblike soodlo¢anja in sooblikovanja, pri kateri pride do besede vsak udelezenec, kjer lahko
vsakdo osebno izrazi svoje predloge ali kritike in jih tudi neposredno prediskutira. Po vrnitvi
v vsakodnevne situacije ne bo naSel udeleZenec tovrstnega foruma niti v Soli niti v sluzbi.
Soodlocanje in sooblikovanje postaneta anonimnejSa (glasovnica), tezja (pisno, hierarhi¢no,
po uradni poti) in manj neposredna (povratne informacije trajajo ponavadi zelo dolgo).
Ustrezna refleksija in/ali pooskrba je potrebna zato, da lahko udelezenec svoje izkuSnje
uporabi tudi v vsakodnevni praksi. Sicer pa je njegov rezultat transfera v tem, da so izkuSnje

ponovljive samo v kratkotrajnih pedagoskih skupinah z podobnimi pogoji in programi.

Kratke Sole so spoznale problem transfera, kljub temu pa to tematiko v celotni praksi Se
vedno obravnavajo macehovsko. Koncepcija kurzov se sicer razSirja za obseg skupinskih
treningov, Kkar pa se dostikrat v samo enem tednu komaj zacne, po odpustitvi pa se jih ne

spremlja vec.

7.1.6. Neadekvatni mediji

Ovira transfera na spretnostnem oz. telesnem podrocju je lahko tudi nerodna izbira medijev.
Naravnih $portov, kot so plezanje, jadranje in voznja s kanuji, se zaradi regionalnih okolis¢in
in pomanjkljivih ponudb Sportnih drustev ne da prakticirati kjerkoli. Spretnostnih znanj, ki so
bila pridobljena pri projektu, se zaradi pomanjkljivih moznosti doma prav tako ne da

ohraniti ali celo dograjevati.

72



Tudi tu je problem, kako naj udeleZenec s svojimi telesnimi izku$njami, ki si jih je pridobil z
dolo¢enimi mediji, ravna v prihodnje. Ali se mu bo uspelo kasneje, po projektu, angazirati v

kak$nem manj spektakularnem Sportu? Tukaj se postavlja kar nekaj vprasanj:

- Ali je samozavest udelezenca res tako mocna, da se bo lahko doma vkljucil v njemu

neznana drustva ali skupine (strahovi, plasnost pri navezovanju stikov)?

- Al so so doloCene ponudbe za udelezenca tako zelo atraktivne, da za "normalne"

ponudbe v njegovi domaci sredini preprosto ne bo ve¢motiviran?

- Ali so bile v aranzmaju in medijih dozivljajskopedagoskega procesa pridobljene
izkusnje bolj ali manj prisiljene, tako da se pri udelezencu nista mogli izoblikovati

nikakrs$na identifikacija ali intrinzi¢na motivacija?

Kot kazejo navedene transferne ovire, tudi dozivljajska pedagogika ni brezmadezna metoda,
pri kateri bi lahko stoodstotno uresnicili u¢ne cilje na pedagosko-terapevtskem podrocju. Kot
tudi pri drugih metodah se tudi tu kazejo pomanjkljivosti, tezave, protislovja; dozivljajska

pedagogika ni "zdravilo" prav za vsakogar.

Vloga transfera in transfernih ovir je odvisna seveda tudi od tega, kaj se pricakuje od te
metode. Dozivljajska pedagogika je, kot pac¢ tudi druge oblike, podlegla neki zacetni evforiji.
Z nenavadnimi sredstvi se pravzaprav skusa dose¢i nenavadne uspehe. In dejansko se uspeh
pojavi - ¢eprav le zacasen in prehoden. Mladostniki so bili kot prerojeni. Med voznjo s kanuji
ali jadrnico so naenkrat povsem prostovoljno pokazali vse tiste nacine vedenja, do katerih se

prej z dolgotrajnim delom nikakor ni dalo dokopati.

Kasneje, v "back-home"situaciji, se to pregrne s plas¢em molka; realiteta jih je spet ujela:
tako pedagoge kot mladostnike. Kar se ti¢e pricakovanj, se je do zdaj ze zacela razvijati bolj
realisticna podoba dozivljajske pedagogike. Zakaj bi morala navsezadnje prav ta relativno
mlada oblika, komaj znanstveno utemeljena in empiricno le fragmentarno raziskana,
doprinesti vec¢je uspehe kot starejse metode, katerih knjige polnijo knjizne police in s katerimi

je bilo storjeno Ze veliko izkusen;j?

Ko Hergen Albrecht , praktik dozivljajske pedagogike, ki je z mladostniki veckrat precesal
skandinavske gozdove in morja, razmislja o preteklosti svoje stroke, pravi: "Trije dozivljajski
tedni zelo zblizajo mladostnike in odrasle. Ne samo, da vzgojitelji bolje spoznajo

"o

mladostnike, ampak raste tudi razumevanje za "starejSo generacijo".
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V koliksni meri se u¢ni uspehi mladostnikov lahko transferirajo v vsakdanje zivljenje, ni
odvisno samo od obcutka in spretnosti vzgojiteljev. A tudi ¢e ucni cilji niso postavljeni tako
visoko ali ¢e sploh ostajajo nedosezeni - otrokom, katerim so v preteklosti vse prepogoste
disharmonije ali skrhani odnosi napravile veliko Skodo, ostane trajen spomin na nepozabno

lepo prezivet Cas.

7.2. Pogoji, ki omogocajo transfer
7.2.1. Jasni cilji in pricakovanja

Da udeleZenci pedagoskega dela projekta ne bi cutili, da je ta konstruiran, se je pred tem o
ciljih in pricakovanjih nujno potrebno pogovoriti. Mladostniki so lahko vkljuceni pri

razjasnjevanju ciljev in pricakovanj, tako da se res lahko doseze skupna formulacija cilja.

Pravocasni razgovori naj prepreCijo oblikovanje dopustniskega razpolozenja. Tudi z

uénopsiholoskega vidika se nujno izkaZze, da je treba ciljne predstave ozavestiti.

7.2.2. Trajanje dozivljajskopedagoskega procesa

Kot sem Ze omenil, je teden dni dozivljajskopedagoSkega procesa prekratek, da bi omogocil
zadostno Stevilo u¢nih priloZnosti. Po eni strani je vsaj nekaj dni potrebnih, da se skupina v
novi situaciji lahko privadi in da se sploh pozene motor intenzivnih skupinskih procesov. Po
drugi strani pa je prav tako potreben daljSi ¢as, da se novi odnosi veckrat preizkusijo v

razli¢nih situacijah in da se lahko vzpostavi neka stopnja varnosti ter omogocijo Vvaje.

Nadaljnji razlog za dolgotrajneje zasnovani proces so motivacijski vidiki. Da bi integrirali
nove nacine odnosov in naravnanost v osebnosti udeleZencev, da bi jih intrinzi¢no motivirali
(torej pokazali, da gre za vedenje zaradi samega vedenja), So potrebna dalj$a casovna obdobja
kot le teden ali dva. Seveda so tako na strani nosilcev kot na strani udeleZencev projektu
postavljene organizacijske in finan¢ne meje, kar marsikdaj ne dopuSca optimalnih
aranzmajev. Vendarle pa si je treba prizadevati za to, da se za dozivljajskopedagoske procese

rezervira ¢as vsaj dveh tednov.
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7.2.3. Dolgoroc¢nost in homogena skupinska struktura

Zaradi pomanjkljivosti pooskrbe se je izkazalo kot neugodno, ¢e se skupine po projektu
razpustijo. Ve¢ dejavnikov govori v prid prizadevanjem, da se dozivljajskopedagoski procesi
organizirajo s skupinami in pedagogi, ki se ze poznajo in bodo tudi v prihodnje ziveli ali

delali skupaj. Dolgorocne skupine se izkazejo kot dobre, ker:

- nanovo nastali odnos med mladostniki in odraslimi, medsebojno razumevanje in

zaupanje, lahko v nadaljnjem skupnem delu obrodi pozitivne sadove;

- je zazeleno, da se novi nacini vedenja, izmenjava vlog in fleksibilnost v tej skupini

tudi Se kasneje identificirajo, ucijo in utrjujejo;

- med samim trajanjem projekta udelezenci medsebojno izmenjujejo nove izkusnje in

vzpostavljajo nove zveze;

- skupina z enakim ozadjem izkusenj gradi oporo za tiste, ki dozivljajo pri apliciranju

naucenega v svoje osebno vsakodnevno Zivljenje neuspehe;

- pedagog, ki se je udelezil kurza, lahko v situaciji "back-home" pomaga vsem

udeleZencem pri prenaSanju pridobljenih izkusenj v vsakdanje Zivljenje.

Dozivljajska pedagogika naj ne bo razumljena kot nekakS$na "posebna", "alternativna
izkuSnja", ali celo kot nagrada nekaterim, ki so si jo zasluzili ali so je sploh krvavo potrebni,
ampak naj bo vras¢ena v pedagoski vsakdanji pristop. Dozivljajskopedagoski projekt naj torej
predstavlja intenzivno fazo nekega dolgorocnejSega, permanentnega ucnega procesa, ki naj

vsebuje elemente priprave, izpeljave in ponavljanja.

7.2.4. Ustrezni mediji

Zaradi predhodnih izkuSenj mladostnikov je treba preiskusiti, kateri mediji se zdijo smiselni.
Medtem ko nekaterim niti voznja s kajaki ne predstavlja kakega posebnega dozivetja, lahko
drugim pomeni vrhunec Ze Sotorjenje ali kolesarjenje v bliznjo okolico mesta njihovega

stanovanja.
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Ce dolo¢ene ciljne postavke ne terjajo ekskluzivnih $portnih zvrsti, kot npr. jadranje, velja
premisliti, ali naj se ne izbira tak$nih Sportov ali spretnostnih dejavnosti, s katerimi bodo

lahko mladostniki po kurzu nadaljevali v domacem okolju.

7.2.5. Refleksivna dodelava

Da bi dozivetja in izkusnje delovali dalj ¢asa, jih je nujno ta med projektom in po njem

refleksivno obdelati.

Ne obstaja namre¢ izkusnja, ¢e se njen pomen miselno ne predela. Dozivljajskopedagoski

procesi temeljijo na u€enju iz izkusen;.

Za razvoj osebnosti vsakega udeleZenca je nujno njegove obcutke (ponos, strah, evforija,

frustracija) refleksivno obdelati in tako doseci vecje samopoznavanje.

Skupinska refleksija z dozivetimi izkuSnjami povezuje svoje pripadnike. Vsekakor je
obdelava izkuSenj in spoznanj med projektom tudi nujna, ¢e jih hocemo prenesti na razli¢na
druzbena polja vlog. O vrsti in nacinu refleksije obstajajo v strokovni literaturi nesoglasja,
kolikor se o tem pobliZe sploh razpravlja. Metode, ki se prakticirajo v kratkih Solah, npr. igre
vlog, igre nacrtov in igre odlocitev, so le pogojno ustrezne, ker po drugi strani spet ustvarjajo

umetne in tuje situacije.

Nudenje karseda optimalnega transfera je vsekakor mozno le v redkih primerih. Mnogo
nosilcev in institucij morajo sklepati financne in organizacijske kompromise, tako da skorajda

ni mogoce doseci optimalnih uc¢nih oz. vzgojnih pogojev, e ti sploh obstajajo.

Poleg zunanjih pogojev (trajanje in mediji) igra odlocilno vlogo pri uresnievanju ciljev tudi
spremljajo¢i pedagog. Imeti mora Stevilne sposobnosti in kvalifikacije. Poleg povsem
Sportnih in tehni¢nih znanj mora biti tudi pripravljen, da se brez kakr$nihkoli privilegijev in
enakopravno vkljuc¢i v skupino mladostnikov. Znanje in izkus$nje v zivljenju s skupino so
nujne, da se skupina obdrzi in da se vanjo uvedejo ucni procesi ter refleksija. Ob tem pa

spremljajoc¢i pedagog svoje vlioge kot lika ne sme podcenjevati.

Za prihodnost ostajata Zelja in upanje, da se bodo dozivljajskopedagoski procesi bolj

empiri¢no raziskovali, predvsem glede njihovega dolgorocnega delovanja.
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8. Meje in nevarnosti

Dejstva, da je prav pri mladih prisotna mocna potreba po avanturah, ni treba ve¢ posebe;j
raziskovati. Delikventne aktivnosti mladih iz dolgocasja ali iskanja drazljajev in Ziv¢nih
napetosti kazejo, da zivljenski svet mladih komajda omogoca legalno osvoboditev teh pocetij.
Obstaja torej potreba po kanaliziranju tega veselja po avanturah, da bi tovrsten motivacijski
rezervoar tudi pedagosko plodno izkoristili. Vendar tudi v tem kanaliziranju obstajajo
nevarnosti, ki jih je treba upostevati, ¢e se hoCemo izogniti telesni ali dusevni Skodi. Zato

bom na kratko opisal naslednja podroc;ja.

8.1. Fizi¢no podroc¢je nevarnosti

1982: Snezni plaz pokoplje skupino turnih smucarjev iz kratke Sole Berchtesgaden. Iz

skupine so bili Stirje ¢lani reSeni, 13 jih je umrlo.

1983: Jadrnica "Stern von Rio" se potopi v neurju v Sredozemskem morju. En mladostnik se

utopi.

1985: Jadrnica "El Pirata" se potopi v neurju v Biskajskem zalivu. Devet mrtvih in trije

prezZiveli.

Ti primeri kaj jasno kazejo, da nevarnosti v dozZivljajski pedagogiki zares obstajajo. Projekti
morajo biti zato posebej natan¢no planirani, varnostne ukrepe pa bi bilo tudi vsekakor nujno
upoStevati. Brezhibna oprema, natanéno poznavanje kraja in strokovna kompetentnost vodij
so neobhodne zahteve. Fizicnih zmogljivosti udelezenih mladostnikov se ne sme

precenjevati. DozZivljajskopedagoski projekti se morajo orientirati po naslednjem sporocilu:

U¢i se svojih sposobnosti vse do njihovih meja; sporo€ilo se ne glasi: prekoraci meje in se

podaj v nevarnost.

Poleg strasljivih posledic, da namre¢ lahko mladostniki in pedagogi pri svojih aktivnostih

izgubijo zZivljenje, so tovrstne spektakularne nesrece seveda olje na ogenj kritikov.
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8.2. Custveno podro&je nevarnosti

Pedagog potrebuje pri dozivljajskopedagoskih projektih veliko senzibilnosti do udelezencev.
Ce preceni fiziéne in psihiéne mo¢i udelezenih mladostnikov, ima to lahko za posledico huda

dozivetja strahu.

Pedagog, ki iz kakrSnihkoli vzrokov plasi udelezence ali ki ne more sprejeti obCutkov strahu,
te obcutke razvrednoti ali ignorira, nikakor ni primeren za izvajanje dozivljajskopedagoskih
aktivnosti. Zato se je nujno sprva le polagoma priblizevati mejam vzdrzljivosti posameznika
in skupine, torej sprva raje zahtevati malo manj kot pa preve¢. Udelezba pri dozivljajsko -
pedagoskih aktivnostih predpostavlja tudi doloceno stopnjo svobode do strahu. Ker se morajo
otroci priblizno do desetega leta starosti potegovati najprej za neko bazicno varnost, udelezba

zanje ne pride v postev.

8.3. Nevarne identifikacije

Dozivljajska pedagogika nikakor ne sluzi razvoju “rambo"-mentalitete. Pri svojem iskanju
identitete mladostniki hitreje podleZejo nevarnostim identifikacije z svojimi vzorniki.
NaravnoSportne aktivnosti ne sluzijo realisticnemu nadaljevanju vojnih in akcijskih filmov, v

katerih igrajo glavno vlogo nasilje, grobost in nastopastvo.

8.4. Nevarnost storilnostne orientacije

Naravni Sporti so mediji z zelo visokim izzivalnim karakterjem, poleg tega pa nudijo pri

visokih dosezkih statusni prestiz.

Pedagog mora paziti, da ne pride do tekmovalnih situacij ali da se mladi zadovoljijo samo z
boljsimi dosezki. Nasproti cilju dozivljajske pedagogike po odkrivanju samega sebe stoji
zahteva po stalnem stremljenju k vi§jim dosezkom - posledica tega bi bilo nereflektirano
organizatorstvo. Bistvenega pomena je rast ob uspehu in tudi ob porazu. Tu je potreben
nekolikSen manevrski prostor, da mladostnik lahko obcuti veselje ob uspehu, napor ali
neuspeh in te ob&utke ustrezno predela. Ze Hahn je navedel, da ima vzgoja tudi to nalogo, da
omogoca spoznavo tako zmage kot poraza, da bi iz teh spoznanj lahko zrasla nova moc¢. To

pomeni, da mladim ne smemo nuditi izkljuéno "varnih" podrocij, da torej vnaprej
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programiramo stopnjevanje zahtevnosti in uspeh, ampak moramo spodbujati tudi tiste

dejavnosti, ki so zasedene s slabostmi.

"Neuspeh zaradi svojih slabosti, po tem ko smo Ze spoznali lastne moci, tako postane
legitimno in nujno sredstvo vzgoje, ¢e smo s tem spodbudili samopremagovanje slabosti in

porazov in Ce prenagljena popustljivost ne razvrednoti pomena poraza."

Skupinski vplivi lahko izzovejo povisano pripravljenost na tveganje, kar pa pri dolocenih
aktivnostih ni brez nevarnosti (veslanje v naraslih vodah, neupoStevanje vremenske

napovedi...). Pedagog mora biti pripravljen na to, da objestno skupino $e pravoc¢asno 0pozori.

8.5. Meje vplivanja

Dozivljaj in avantura predstavljata v pedagogiki indirektni vzgojni sredstvi, ker pedgogi ne

vplivajo na mladostnike sami, ampak prek pedagoskega aranzmaja.

To ima po eni strani prednost, da je pedagog razbremenjen sankcioniranja konkretne
situacije, po drugi strani pa tudi pomanjkljivost, da namre¢ vplivov ni mogoce oceniti tako
natancno kot pri vedenjski modifikaciji (¢eprav tukaj spet nujno pride do improvizacije).
Vplivi so spet odvisni od predhodnih izkuSenj udeleZzencev, usmerjanje doZivetij pa je zato je

tezko izvedljivo.

8.6. Omejenost narave

Ker ¢lovek naravo neprestano urbanizira in ureja naravne parke, se moznost izvajanja
aktivnosti v neokrnjeni naravi stalno zmanjSuje. Za dozZivljajskopedagoSke aranzmaje z
dolo¢enimi skupinami in cilji pa niso najbolj primerni taki naravni prostori, ki omogocajo

povezavo z bliznjimi naselji.

Za dozivljajske skupine je zato vedno tezje najti takSna podrocja, to pa pomeni tudi ¢asovno

in denarno vedno vecjo zahtevnost.
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9. Nekatera delovna polja

Novejsa dozivljajska pedagogika si je prek razli¢nih ustanov, neodvisnih nosilcev in drustev
pridobila pristop k pedagoskemu delu razliénih delovnih polj. Ce ne upostevamo nekaterih
specifi¢nih terapevtskih oblik ki uporabljajo avanture in mejna dozivetja, potem je poglavitna
ciljna skupina dozivljajske pedagogike sestavljena iz mladostnikov in mlajSih odrasli, pri
c¢emer je dozivljajsko-pedagoski pristop posebej primeren za "otroke in mladostnike, ki so

tezavni, moteni v vedenju in zaostali v razvoju.

Dozivljajskopedagoske aranzmaje in cilje je mogoce predpisati za razli¢ne ustanove in za
razlicne skupine. V poStev prihajajo stacionarne oblike kot vzgojni zavodi, kazenske
ustanove, stanovanjske skupine ali ambulantno delujo¢i nosilci, ki poleg individualnega
svetovanja in terenskega dela svoje delo s skupinami mladostnikov izvajajo tudi
dolgorocneje. Pri vsebinah v pomoc¢i mladim nikakor ni misliti samo na klasi¢no zavodsko
vzgojo, ampak tudi na skupine brezposelnih in zasvojenih mladostnikov (v Koélnu tako ze
izvajajo trimesec¢na jadranja z alkoholiki). Tudi s temi skupinami se je dalo v nekaterih

projektih nabrati pozitivne izkus$nje.

Na podro¢ju dela s prizadetimi so zbrane Ze mnoge ugodne izku$nje, npr. redukcija strahu,
posredovanje doZivetij uspeha in redukcija negotovosti. Poleg tega se opusca izolacija v
ustanovi, v normalnem, mes€anskem polju prostega Casa pa se vzpostavijo mnogi novi

kontakti.

Tudi v druzinski pomoc¢i so Ze bili narejeni projekti ("vsi sedimo v enem colnu"). Nastajajo
neprisiljeni kontakti, nastane izmenjava in skupni problemi se lahko razbremenjujoce
prediskutirajo, kar pri nekaterih pripelje do spoznanja, da s takimi problemi niso sami in tako
se vzpostavi razbremenitvena funkcija. Vsekakor pa morajo biti aranZmaji temeljito planirani.

Na tem podrocju se ponujajo potovanja, kolesarjenja, jadranja, stati¢no bivanje nekje dalec.

10. Izbira prav$njih okolij
Dozivljajskopedagoska okolja delimo na (Krajncéan, 1999):
e podrocja v neokrnjeni naravi oziroma na podrocja, oddaljena od urbanih sredis¢

e kraje, kjer so omogocene razli¢ne naravno-$portne dejavnosti
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e projekte v mestih (velemestih s specifi¢nim socialnim aranzmajem)
e projekte v zraku
e projekte v vodi
e projekte za prvim vogalom oziroma na
e potovalne in staticne projekte
Ta dozivljajska polja so navzoca v vsakem procesu, kjer:
e 50 ogrozenosti majhne
¢ ne ve eden vsega in drugi niCesar
¢ ucenje poteka prek lastnega delovanja
e je ucni proces odgovoren s soodloanjem

¢ je vkljucena cela oseba kot ucljiva

ima tuje vrednotenje drugorazredni znacaj

Ta doZivljajska polja so v normalnem vsakdanu zavodske skupine prav tako navzoca kot v
navidez eksoticnih doZivljajskopedagoskih projektih v tujini. Za nekoga je dogodivs€ina za
vogalom, drugi ima za tem vogalom kup negativnih izkuSenj, da si mora tako poiskati

zacasno tuja dozivljajska polja.

Dozivljajska polja niso pomembna samo za razvoj otrok in mladih, ki svoje strahove in
agresijo pokazejo, ampak tudi za tiste, ki so v obi¢ajno zavodsko vzgojo dobro integrirani, saj
so se socialno primerne vedenjske strategije tako razvile, da svoje strahove potlacijo; gre za

mladostnike, ki so v skupni govorni uporabi oznaceni kot »lahki za vzdrzevanje«.

Vecina vzgojiteljev tudi po zelo dobro potekajoCih potovanjih nima Zelje, da bi ga Se
ponovili. Nase izkusnje gredo v to smer, da dozivljajskopedagoske vsebine izgubijo svoj
pedagoski namen, ¢e so vzgojitelji preve¢ dobro pripravljeni vodniki. Zato je treba vsak

projekt vedno znova dobro zasnovati in premisiliti.
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V neznanem podro¢ju si pridobimo izku$nje, ki so podlaga za odnosne spremembe. Dajejo
moznost razvoja lastne identitete in krepijo samozaupanje. Spoznanje svojih meja podaja
verjetnost, da bodo enkrat prestopili lastno senco. Biti skupaj pomeni sprejeti odgovornost in
zaupanje v ravnanje partnerjev, ¢lanov skupine. Akcije uspejo le, ¢e uspejo usklajevanja, ¢e
se med seboj poslusa in sodeluje. Komunikacija in kooperacija sta za uspesno teamsko delo
kljucni. Intenzivno skupinsko zivljenje na ozkem prostoru terja obilo strpnosti in
pripravljenosti, tako da pozabimo na lastne potrebe. Telesni napori niso obcuteni le kot
obremenitve, ampak tudi kot priloznost za zavestno telesno izku$njo in zviSano pripravljenost

do dosezka.

Nazaj k izvoru je moto dozivljajske pedagogike; nazaj k enostavnim, preglednim ter
obvladujo¢im  okolis¢inam, v  katerih mladi razpoznajo neposredni smisel.
Dozivljajskopedagosko plodno okolje je osrednji medij za intenzivne izkus$nje z samim seboj

in drugimi.

Dosezek ima na pedagoskem podrocju naslednje dejavnike: motivacijo, usposabljanje,

osebne zmoznosti, nivo aspiracije, energijo, vztrajnost do uspeSnega zakljucka.

11. Metodi¢no zaporedje (priprava, izpeljava, evalvacija)

Ustvarjena bliZina je pogojena z metodi¢nim ciklom, ki je vsaki skupini lasten in se zacne
ustvarjati ze v pripravah. V vseh fazah je kolikor je le mogocCe zahtevana udelezba vseh
udeleZencev - torej spremljevalcev in mladih, ki se tabora udelezujejo. Vsekakor je jasno, da
gre predvsem za posredovanje obcutka, da gre za skupno stvar in da je treba na sugestiven in
kolikor je mogoce tenkocuten nacin spodbuditi mlade, da soustvarjajo nacrt poti, da
nacrtujejo poteke dnevov, dejavnosti itd. ter da dobijo predstavo in obcutek o finanénem
ozadju, vsej potrebni infrastrukturi, vsem dogovarjanju, z eno besedo, da dobijo vpogled v
management projekta. Projekt je zelo odvisen od tega, koliko se bo delalo na skupini in kako

se bo projekt pripravil (Ziegenspeck, 1992, Krajn¢an 1997/2).

Med izpeljavo projekta imajo udelezenci vpogled v to, koliko denarja je na voljo, imajo
moznost vplivati na spremembo programa in na tak nacin skozi celoten projekt sodelovati v
odlo¢anju, soodloCanju, v skrbi za izpeljavo, infrastrukturo, denar, skupino, soudeleZence,

sebe. Preseneceno, toda odgovorno sprejemajo svojo novo vlogo, pooblastila in brez vecjih
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muk postajajo spontano odgovorni. S sprotnim reflektiranjem jim omogoc¢amo, da pridejo do
tega spoznanja. V konkretnih situacijah to pomeni, da vsak dan nekdo iz skupine skrbi zanjo.
To pomeni, da skrbi za denar, za aktivnosti, za potek in delovanje skupine in posameznikov v
tistem dnevu. Prav tako to pomeni, da je treba iz trgovine prinesti hrano, jo pripraviti, skuhati,
odmeriti koli¢ino, izdvojiti zanjo od razpoloZljive (ponavadi omejene) vsote denarja, skuhati,
pospraviti itd. Skozi izku$njo na lastni koZi spoznajo, da hrana na krozniku ni samo po sebi
umevna. V primeru, da hrane ni, da se nakupujejo druge stvari in podobno, je naloga vodie,

da pripravi skupino, da pritisne na posameznika in da tudi skupina dolo¢i posledice.

Izvedba mora biti pedagoSko preracuna in predvidena ter mora zagotoviti kar najbolj varen
okvir - tako posamezniku, skupini in celotni izpeljavi projekta. Sama izpeljava zahteva
skrbno nacértovano zasnovo, ki posamezniku in skupini nudi sprotno stimulacijo in interes
kakor tudi njeno intenziteto skozi sobivanje. Tako se naravnosportne dejavnosti vklu¢ene na
zaCetku (kajak, kanu, plezanje, splavarjenje...), konec je ve¢ kot potrebno prirediti
stimulativno, kar pa ponavadi vkljucuje “adrenalinsko injekcijo” (hydrospeed, paraglaiding,
rafting, baloni, zmaji). V vmesna podrocja sta vkljuceni dve ekspediciji, socialno interaktivne
dejavnosti, delavnice, izrazne, spro$¢ujoce delavnice in spoznavno - izkustvene dejavnosti.

Vsekakor so vsebine dejavnosti in njihova intenziteta odlocujoce odvisne udelezencev.

Evalvacija kot zakljucek je prav tako pomebna kot prva dela, kljub temu, da se zdi, da je
projekt fizicno Ze izpeljan in je zaradi tega to popolnoma odve¢. Tako je zelo pomembno, da
se v zadnjem veceru izmenjajo mnenja. Najspretnejsi spremljevalec se prvi izpostavi in poda
videnje vsakega udeleZenca in spremljevalcev, kakor tudi svoje. Gre za zelo pomembno in
tudi pedagosko zahtevno dejavnost, saj se mora izpostaviti res vsebine, ki dvigujejo
samopodobo, dvigujejo obCutek lastne vrednosti in viSajo samopercepcijo ter ne letijo na
osebnost posameznika, ampak so kontrolirano vezane na vedenje posameznika. Povedane
kakovosti se v intenzivni skupini dozivljajo posebej pomembno in tako doprinasajo k
potrditvi sprotnih refleksij in vzpodbude posameznika, da je potrebno imeti interes, vendar
veliko energije, da se bo tudi v obicajnem okolju dokazal s svojimi krepostmi. Sledita
evalvaciji v »back home« okolju, kjer se v obstoje¢i resni¢nosti po nekem ¢asu skupina ozre
nazaj in pogleda, kaj je pravzaprav resni¢no pridobila. Spremljevalci imajo teden dni kasneje
evalvacijo sami in sicer po metodologiji evalvacijske pole LiineburSkega instituta za

dozivljajsko pedagogiko, avtorja Zigenspecka (1992).
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12. Sklepne misli

Kljub vsemu trudu in prizadevanjem v nivelirani druzbi se ne posreci, da bi mladim potlacili
zelje po dozivetju. Negativne posledice se kazejo v poveanem delikventnem vedenju
najstnikov, ki v betoniranih in dolgocasnih okoljih zelo tezko najdejo moznost za
zadovoljitev svojega veselja do avantur na sprejemljiv nain, po drugi trani pa je ta
zadovoljitev mozZna tudi v ravnodu$nosti, apati¢nosti in pojacanem seganju po drogah. Tem
dozivljajskim Zzeljam se pridruzujejo tudi pomembne funkcije, ki oblikujejo osebnost.
Dozivljajska pedagogika ponuja pristop, ki se orientira po potrebah mladih in poleg tega daje
smiselna in nujna dopolnila enosmerni, na kognicijo usmerjeni $oli. Dozivljajskopedagoski
procesi postavljajo celostne zahteve in reagirajo na socialne ali emocionalne deficite.
Izkusnje iz razli¢nih dozivljajsko-pedagoskih dejavnosti so pokazale, da so pedagoski smotri
v tem delu ucinkoviti. Projekti povzro¢ajo spremembe vedenja, fleksibilnost vlog, razvoj
samoiniciative in skupinskega obcutka. Dolgoro¢ni ucinek je sestavljen v transformaciji
pridobljenih vedenjskih znanj in naravnanosti v situacijo "back-home". V okvirni organizaciji

projekta je za njegovo uspesno izpeljavo potrebno upostevati naslednje tocke:
1. metodi¢no nacrtovanje;
2. jasna pricakovanja in formulacija cilja;
3. postavitev ustreznega trajanja projekta;
4. dolgorocna skupinska pripadnost;

5. supervizija, oskrba, posvetovanje z mladostniki in pedagoskim osebjem po

projektu - refleksivno predelovanje;

6. razvoj v smeri, da so pedagosko osebje in mladi skupaj udeleZeni v dejavnosti in da

mladi pri projektu niso odrinjeni;

7. primeren dozivljajskopedagoski medij - njegova uravnanost, se pravi ne prevelika ali

premajhna obremenjenost;

8. strokovna in osebna kvalifikacija institucije oz. njenih strokovnih moci pri

izvajanju projekta.

Nasteti toCkovni katalog je vsekakor razsirljiv in ga je treba v posami¢nem primeru preveriti.
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V prihodnosti bo pomembno dozivljajskopedagoske vsebine teoreticno in konceptualno
razvijati, da bi s tem pokazali, da ne gre za moderen trend trenutne narave, ampak za

raznovrstno uporabno pedagosko moznost.
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1. Uvod

Igra, kao znacajan vid ljudske aktivnosti, postojala je dugi niz godina pre nego §to se pojavio
naucni interes za nju. Na §irinu 1 vaznost njenog uticaja na pojedinca i adekvatan rast i razvoj,
sazeto je ukazao Eljkonjin prepoznavsi da ,,U uslovima porodi¢nog vaspitanja postoje samo
dva vida aktivnosti koji uticu na procese razvoja deteta. To su, prvo, razli¢iti oblici rada u
postoji jedinstvena, opSte prihvacena definicija igre, medu pedagozima i psiholozima postoji
puna saglasnost da je igra prva skola Zivota i uslov za sre¢no detinjstvo (Jovanovi¢, 1997).
Termin igra je dugo bio ,lingvisticka korpa za otpatke’’, za ponaSanje koje izgleda
dobrovoljno, ali se ne vidi da ima jasnu bioloski ili socijalnu upotrebu (Kamenov, 2006).
Medutim, savremena pedagogija igri daje klju¢nu ulogu u razvojnom procesu, kao i
ostvarenju Zeljenih obrazovnih procesa, dajuci uputstva kako igru oblikovati 1 usmeriti, u
cilju poboljSavanja i povecanja uspesnosti. Igrom dete istrazuje okolinu, upoznaje se sa
svetom 1 stvarima oko sebe, doZivljava svet odraslih, osamostaljuje se, socijalizuje, razvija
li¢nost 1 pojacava svoje samopouzdanje. Prirodno zadovoljstvo koje dete dozivi tokom igre je
povezano sa bioloSkom potrebom za kretanjem, istrazivanjem, ali je povezano i sa socio-
emocionalnim osecajima, koji dete ¢ine sre¢nim, a to je osnovno za optimalan budu¢i rast 1

razvoj deteta (Kosinac, 2011). U svim drugim podru¢jima, osim u igri, deca zive prema
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zamisli 1 odlukama odraslih, otuda igra pruza slobodu, prostor za li¢ni rast i razvoj, u skladu

sa interesovanjima i sposobnostima deteta.
2. Definisanje igre

Igra je slozena ljudska aktivnost i ona se moze posmatrati sa razlicitih aspekata. O decijoj
igri, o njenom znacaju i razvojnom potencijalu se dosta pisalo. Decija igra je poseban vid
aktivnosti, 1 kao takva zauzima posebno mesto u psiholoskoj i pedagoskoj literaturi, jer dete
kroz igru razvija svoje intelektualne, emocionalne i moralne sposobnosti. Ono kroz igru udi,
razvija govor, pokrete, mastu, socijalizuje se. Modernizacija druStva u 21. veku, razvoj

tehnologije 1 rana akademizacija, je dovela do toga da se decija igra ,,0dlozi* u drugi plan.

Za igru ne postoji jedna opste prihvacena definicija. Razliciti istrazivaci su davali svoje
definicije, pa je medu prvima Hojzing odredio igru kao ,,dobrovoljnu radnju ili delatnost koja
se odvija unutar nekih utvrdenih vremenskih i prostornih granica, prema dobrovoljno
prihvacenim, ali obaveznim pravilima, bez izuzetaka, kojoj je cilj u njoj samoj, a prati je
osecaj napetosti 1 radosti 1 svest da je ona neSto drugo, nego obican Zivot* (prema Kamenov,
2006). Inglis 1 Ingli§ (English & English 1958, prema Else, 2014) definiSu igru kao
dobrovoljnu aktivnost koja se sprovodi bez prisile, u celini, sa uzivanjem ili oc¢ekivanjem
uzivanja. Igra se mozZe definisati i kao na¢in ponasanja, poseban set ponaSanja, kao kontekst
(Rubin & Vandenberg, 1983, prema Else, 2014). O igri je govorio i Storek (Sturrock 2011,
prema Else, 2014), pa je za njega igra jedinstvena, njena svrha je ona sama - igra. Po Kajoi
igra je slobodna, izdvojena, neproduktivna, propisana i fiktivna (prema Kamenov, 2006).
Dalje, igra se moZe definisati kao svaka aktivnost koju dete bira samo, a posledica je uZivanje

i satisfakcija (Lindon, 2001, prema Else 2014).

,,lgra kao najstariji oblik telesne 1 zdravstvene kulture i najautonomnija covekova aktivnost,
spontana je 1 slobodno izabrana ¢ovekova aktivnost koju karakteriSe raznovrsnost kretanja 1
prati je snazan osecaj ugodnosti i zadovoljstva” (Findak, 1995, str.35). Stajner (Steiner, 1975)
je povezivao igru i imaginaciju sa sanjarenjem kod odraslih: kao $to odrasli povezuju
nepovezano u svojim snovima ili sanjarenju, tako i dete u igri povezuje razli¢ite (nepovezive)
stvari, Sto utiCe na divergentno misljenje 1 reSavanje problema na viSe razliCitih nacina
(Petrash, 2002) kao glavnih odlika kreativnosti. Nagon za igru je uroden i igra je bioloski,
psiholoski i socijalno nuzna, temelj zdravog razvoja i dobrobiti pojedinca i zajednice i sva
deca 1 mladi ljudi imaju potrebu za igrom (Lester & Maudsley, 2007), dok je igranje

dobrovoljni pokusaj nadvladavanja nepotrebnih prepreka (Suits, 1978). Zatim, igra se
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definiSe i1 kao decija praksa, slobodno delovanje koje je izvan obi¢nog, realnog zivota (Raji¢ i

Petrovi¢-Soco, 2015).
3. Uloga igre u razvoju

Na slozZenost pojma igre ukazuje veliki broj njenih definicija, ali i teorijskih pristupa igri 1 to:
teorije licnosti, teorije kognitivnog razvoja, socijalne teorije ucenja, bilosko evolucijski
pristup, etioloske teorije, teorije socijalizacije u grupi (Klarin, 2017). Svaki od navedenih
pristupa u igri prepoznaje i isti¢e drugaciji doprinos za razvoj pojedinca i drustva. Ono §to je
zajedni¢ko svima je da igra mora sluziti neCemu, bez obzira na razlike u tome ¢emu igra

sluzi.

Frojd navodi da igra omoguéava zadovoljenje decijih potreba, svih agresivnih impulsa koji su
u suprotnosti sa zakonom sredine u kojoj deca zive i da se ponavaljanjem igre mogu resiti
mnogi problemi (prema Andrezen, Brumlik & Koh, 2013). Igra je period veZzbanja - bitna
komponenta za rast i to je iskustvo stvaranja visokog nivoa pozitivnog afekta dalje olakSava
strukturni rast (Schore, 1994). Mogu¢nost participacije u procesu igre i afektivne interakcije u
toku igre mogu biti klju¢na odrednica toka informacija i pobudenosti mozga (Tucker, 1992)
navodi da. Tvrdnja se oslanja na ¢injenicu da igra pojacava neuronske veze, te na taj nacin
doprinosi razvoju mozga, na ¢emu se zasniva NTC program (Rajovi¢, 2009), Sto je

najjednostavniji nacin na koji deca vezbaju vestine, koje ¢e im kasnije trebati.

Igra povecava detetovu svest o samom sebi, o svojim kapacitetima i1 uspSnosti menjanja
stvarnosti u kojoj zivi. U tom smislu, igra omogucava detetu da na siguran nacin istrazuje
kako moze postati aktivho u oblikovanju vlastitog sveta, a da se pri tome ne oseca
bespomoc¢no ili zavisno od njega, vise nego $to mu odgovara. Rubinstajn (prema Eljkonjinu,
1990) kao glavnu osobenost igrovne aktivnosti istiCe da se u igri odvijaju samo one radnje
¢iji su ciljevi, po svom unutrasnjem sadrzaju, znacajni za individuu. Ovim se u igri mogu
uociti 1 vrednosti koje deca imaju, a po Frojdu (prema Eljkonjinu, 1990) decija igra se moze

koristiti i kao dijagnosticko i kao terapeutsko sredstvo.

Na osnovu navedenih definicija, mozemo uvideti dve stvari, jedna je ta da se igra vezuje za
detinjstvo, a druga, da je osnovno obelezje igre sloboda, odnosno, spontana aktivnost. Vazne
karakteristike igre su osecaj radosti i zadovoljstva. Neke od teorija osecaj zadovoljstva tokom
igre tumace posledicom svojevrsnog rasterecenja, dok drugi autori navode i kompleksnija

objasnjenja (npr. igru prati specifican zanos-flow). Ono §to se jo§ moze uvideti jeste da su
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igra 1 razvoj deteta medusobno uslovljeni. S jedne strane razvoj otvara nove moguénosti igri
(svaka faza decijeg razvoja je propracena odredenim karakteristikama igre), a sa druge strane,
igra potpomaze razvoj da se kre¢e prirodnim putem, tako Sto igra pomaze detetu da osim
razvoja lokomocije, motorike, razvija i svoj kognitivni, emocionalni i socijalni aspekt

li¢nosti.
4. Video igre

Postoji veliki broj decijih igara i njihovih klasifikacija. Jedna od najstarijih podela decijih
igara potice jo§ od Paterna (Pater 1932, prema Vasta, Haith i Miller, 2000), koji igru deli na:
posmatranje (gde dete posmatra druge u igri, a ne ucestvuje), samostalna igra (dete je
koncentrisano na aktivnost, ali ne primecuje drugu decu oko sebe), usporedna igra (dete se
igra pored druge dece, ali bez saradnje), povezujuca igra (dete se igra sa drugom decom ali
bez zajednickog cilja) 1 saradniCka igra (dete se igra uz saradnju sa drugom decom).
Hughesova podela decije igre je sloZenija i sadrzi Sesnaest tipova igara: simboli¢ka igra,
gruba igra, sociodramska igra, socijalna igra, kreativna igra, igra komunikacijom, dramska
igra, lokomotorna igra, duboka igra, istrazivacka igra, igra fantazije, imaginarna igra,

majstorske igre, igra sa objektima, igranje uloga i rekapitulacijska igra (Hughes, 2002).

Najcesc¢a klasifikacija decijih igara razvrstava se u tri velike kategorije: funkcionalna igra,
simbolicka igra 1 igra sa pravilima (Duran, 1995; prema Kamenov, 2006). Uocava se da u
pomenutoj klasifikaciji nedostaju video igre (kao sinonimi se koriste: kompjuterske, digitalne
ili internet igrice), kao produkt tehnicko-tehnoloSkog razvoja drustva. Danasnji tinejdzeri 1
kod nas 1 u svetu su se sa igranjem video igara susreli jo§ od predskolskog perioda
(danmmosuh, 1986). ,,Video igre su u osnovi igre, koje u vecini slucajeva koriste kao ulaz
korisnikove akcije, zatim se te akcije 1 okruZenje obraduju putem racunara, a rezultat obrade

se putem video signala prikazuje korisniku na video uredaju‘ (Fotev, 2015).

Malo jednostavnija definicija video igara bila bi: aktivnost, koja se bavi manipulacijom slika,
koje se prikazuju na video uredaju (Fotev, 2015). Pravila igre, koja u ovom slu¢aju odreduje
programer (ili autorski tim video igre), su najvazniji uslov za postojanje igre i dolazenje do
cilja. Postovanje pravila je osnov i uslov za igranje, a reakcije dece tj. njihovo ponaSanje je

sli¢no reakcijama u realnom Zivotu (Danilovi¢, 2003).

Unutar ove kategorije igara, postoje razlike s obzirom na tematiku (sadrzaj), tj.cilj igre. U

literaturi postoje razliCite taksonomije video ili digitalnih igara. Risti¢ (2000) predlaze
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klasifikaciju na devet kategorija digitalnih igara: avanturisticke igre/igre potrage; igre
simulacije; igre za razmiS$ljanje; akcione igre; strategija u realnom vremenu; igre igranja
uloga; masivno viseigracka igra igranja uloga; igre virtuelne realnosti i meSovite igre (Ristic,

2000).

Najveci broj video igara za decu je koncipiran tako da dete (igrac) ,,postaje* jedan od junaka
u virtuelnom prostoru igre, tj.igranje uloge je sustina video igre. ,,U njima dete prihvata novi
identitet, poistovecuje se sa nekom drugom licnos¢u i deluje kao da je on ta licnost. To
igranje uloga je ograniceno pravilima igre, koja ponekad zahtevaju od igraca da ¢ini neke
radnje i postupke i ponasanja koja ne bi ¢inio u realnom zivotu* (Danilovi¢, 2003), za razliku
od igara maste ili igara uloga, u kojima se deca igraju bez unapred datih pravila, §to razvija
mastu i kreativnost. Sli¢nost ove dve grupe igara bi se ogledala u Cinjenici da se obe odvijaju
izvan realnog, u virtuelnom prostoru ili imaginarnom planu. Suprotnost igri ne predstavlja
ono $to je ozbiljno, ve¢ ono §to je stvarno (Freud, 1908). Slicnu karakteristik igre navodi i
Hejizing (prema Smiljkovi¢, 2015) kada objasnjava da igru, pored ostalih karakteristika, prati

svest o razlikovanju od svakodnevnog zivota.

Motivi za igranje video igara krecu se od dosade do potrebe da se bude prihvacen u drustvu.
Detetova igra odredena je jednom Zeljom, a to je da bude veliko i odraslo (Freud, 1908). Igre
sluZe 1 razumevanju buduceg svata rada. Dete se Cesto igra da je odraslo, tako da u svojim
igrama imitira ono $to zna o Zivotu odraslih iz neposrednog okruZenja. Isticuci razliku igre 1
rada Vigotski (prema Eljkonjinu, 1990) kaZe da dete u igri nije svesno svoje aktivnosti. To
moze biti jedan od motiva za igrenje video igara, budu¢i da se radna aktivnost odraslih
,uselila® u domove, a realizuje se upravo upotrebom savremene tehnologije. Igra se shvata i
kao uvezbavanje za aktivnosti kojima ¢e se dete baviti u buducnosti. Kako je ve¢ prisutan
trend da se veliki broj zanimanja modrenizuje, 1 kako obrazovni sistemi oteZano prate potrebe
na trziStu radne snage, ostaje da se u buducnosti proveri da li se igranje video igara moze

sagledati i kao ,,precica“ za budu¢a zanimanja.

Ukoliko je igranje video igara prolongirano (jo§ uvek se ne precizira koliko dugo 1 koliko
¢esto, mada postoje izvesne naznake), moguce je da se pojavi zavisnost. Simptomi zavisnosti
ove vrste su: uznemirenost, izbegavanje konzumiranja hrane, odlaganje odlaska na spavanje
itd. PonasSanje osoba koje imaju ovu vrstu zavisnosti krece se od gubitka kontrole nad
igranjem, kao 1 ostatkom ponasanja, do zanemarivanja svakodnevnih aktivnosti i obaveza

(npr. Skolskih, radnih, porodi¢nih).
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Meconi (Mentzoni, 2011) je sproveo istrazivanje o igranju video igara i mentalnom zdravlju.
Rezultati pokazuju da je kod osoba sa problematicnom upotrebom video igara prisutan nizi
nivo zadovoljstva zivotom, kao i poviSen nivo anksioznosti i depresivnosti. Longitudinalno
istrazivanje sprovedeno u Singapuru (Gentile, 2004) je pokazalo da vecu Sansu da postanu
zavisnici od video igara imaju deca koja su impulsivnija, 1 koja imaju nizi nivo empatije.
Takode, doslo se do rezultata koji pokazuju da su deca koja su igrala igre u kojima je prisutno
nasilje i sama su postajala agresivna. Pomenuto istrazivanje je pokazalo da je zavisnost od
igranja video igara udruzena sa depresivnoS$¢u, anksioznoS$¢u i socijalnom fobijom. Prema
saznanjima autora pomenute studije, ovo su prvi podaci koji pokazuju kako igranje video
igara, ne samo da je u korelaciji sa mentalnim zdravljem, ve¢ moZe predvideti neke

poremecaje mentalnog zdravlja na duzi vremenski period.

Rezultati istrazivanja Bili¢ i Ljubin Golub (Bili¢, Ljubin-Golub, 2011) su pokazali da je nisko
samopostovanje u korelaciji sa povecanom sklonos¢u ka patoloskom igranju video igara.
IstraZivanje sprovedeno u Becu ukazuje na zavisnost video igara kod 12,3% adolescenata.
Ova studija je pokazala i da su ispitanici sa simptomima zavisnosti pokazivali i druge
psihosocijalne 1 psihopatoloske poremecaje, kao Sto su ¢eS¢e upadanje u socijalne konflikte,

maladaptivni oblici ponasanja, poremecaji koncentracije, pa do fobije od Skole (Batthyany,
2009).

Istrazivanja koja ukazuju na problematicnost igara 1 igrataka koje se dovode u vezu sa
sedentarnim ponaSanjem (osnovno zna¢enje- onaj koji mnogo ili dugo sedi i provodi vreme u
sede¢em polozaju), a pogotovo ono koje podrazumeva upotrebu ekrana, za posledicu imaju
pojavu razli¢itih problema na razli¢itim psihobioloskim sistemima: neadekvatnim
kardiorespiratornim fitnesom (Sandercock i Ogunleye, 2013), dijabetesom tip Il (Henderson,
Gray-Donald, Mathieu, Barnett, Hanley, O’Loughlin i Lambert, 2012), astmom (Protudjer,
Kozyrskyj, McGavock, Ramsey i Becker, 2012), povisenim BMI-om (Ullrich-French, Power,
Daratha, Bindler i Steele, 2010), ADHD-om (Christakis, 2009), hipertenzijom (Martinez-
Gomez, Tucker, Heelan, Welk i Eisenmann, 2009) i smanjenim egzekutivnim funkcijama
(Lillard, Drell, Richey, Boguszewski i Smith, 2015).

Novija istrazivanja pokazuju online igre za viSe igraca najbrZe razvijaju zavisnost, jer ih
odlikuje vise nivoa unutar igre, igra¢i mogu i medusobno da komuniciraju, te tako stvara

virtuelni svet. Istovremeno, deca postaju otudena, sa padom interesovanja za Skolu i vr$njake
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iz realnosti. Uz to 1 nivo samoposStovanja zavisi od uspeha u video igrama i vremena

provedenog u tom igranju (Lazeti¢ 1 Mladenovi¢, 2014).

Rezultati istrazivanja koje su sproveli Ruzi¢-Baf, Rajovi¢ i Debeljuh (2017) pokazuju da
medu ispitanim decacima njih 49.6%, poseduje mobilni telefon, dok je broj veé¢i medu
devoj¢icama (58,6%). Upotreba mobilnog telefona je raznovrsna, od komunikacije sa
roditejima-starateljijma (radi bezbednosti), preko upotrebe za komunikacijom sa vr§njacima
na drustvenim mrezema, kao fotoaparata, .. ali postoje i aplikacije koje omogucavaju ovom
uredaju da zanemi veliki broj razli¢itih igrataka. U pomenutom istrazivanju se pokazalo da

ukupno 54.7% decaka i1 65.4% devojcica koriste pametne telefone za igranje igrica.

Tehnicko-tehnoloski razvoj je doprineo i da se granice igre prosire i u virtuelni svet. Takode,
trend je 1 da se uzrastne granice kojima je softver namenjen spustaju ka najmladem delu
populacije. Imaju¢i u vidu potrebu dece za igrom, kao i vaznost igre, sa jedne strane, i
moguce posledice prolongiranog igranja video igara, sa druge strane, nas je u ovom
istrazivanju prvenstveno zanimalo koliko su video igre zastupljene medu omiljenim igrama,
kao 1 to kako deca na razli¢itim uzrastima definiSu igru, kako percipiraju njenu vaznost i
razloge za igranje. Dalje, da li se kod dece kojima su video igre omiljene odgovori razlikuju

od odgovora ostale dece u razlozima za njihovo igranje.

5. Metod

5.1 Uzorak i postupak

Prikupljanje podataka je sprovedeno uz saglasnost uprave $kola i u dogovoru sa razrednim
stareSinama odeljenja u kojima je organizovano istrazivanje. Popunjavanje instrumenta je
trajalo jedan Skolski €as 1 organizovano je posebno za ucenike trecih i sednih razreda osnovne
Skole. U istraZivanju je ucestvovalo 104 ucenika, iz Kosovske Mitrovice (57, tj. 55%) 1
Novog Sada (47, tj. 45%). Ucenici treCeg razreda Cinili su 49%, a sedmog 51% uzorka
obuhvacdenog istrazivanjem, od toga je ispitano 52% devojcica i 48% decaka. Osim pitanja
koja se odnose na pol, uzrast i mesto stanovanja, postavljena su i pitanja: koja im je igra
omiljena, zatim: Sta je igra i1 zaSto je igra vazna? Rezultati su obradeni deskriptivhom

statistikom (frekvence i procenti).
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6. Rezultati
6.1 Odgovori u¢enika treéeg razreda

Ucenici tre¢eg razreda iz Kosovske Mirovice medu omiljenim igrama nisu naveli ni jednu
koja je iz grupe video igara. Medu svim navedenim omiljenim igrama kod ucenika iz Novog
Sada 6,12% su video igre, a svaki osmi u¢enik navodi video igru kao omiljenu. Analizirajuéi
odgovore na pitanje: Sta je igra, dominiraju odgovori koji u sebi sadrze pojam ,,zabave®,
zatim oni koji ukazuju na socijalnu interakciju, tj. ,,aktivnost medu drugarima. Vaznost igre
na ovom uzrastu ucenici vide u tome §to igra pomaze razvoju, zatim ,,da bi se zanimali, bili
sa drugarima®... ,,zabavili, uzivali, bili aktivni 1 zdravi 1 potroSili energiju®. Deca najviSe vole
da se igraju, jer je igra ,,zabavna“, zatim da bi se ,,druzili, upoznali nove drugare i stekli nova
prijateljstva“. Prisutni su i odgovori Koji ukazuju da igru vezuju za detinjstvo, jer se deca

igraju, a ne odrasli, kao i to da je ,,igra deciji rad i u igri uc¢e nove stvari®.
6.2 Odgovori ucenika sedmog razreda

Medu ucenicima iz Kosovske Mitrovice od svih omiljenih igara video igre ucestvuju sa
priblizno 25%, a 23% ucenika (priblizno svaki Cetvrti ucenik) ih navodi kao omiljane. Za
ucenike iz Novog Sada medu svim omiljenim igrama video igre su prisutne sa 30,77%, a broj
ucenika koji ih navodi kao omiljene je 17% (priblizno svaki Sesti u¢enih navodi video igru
kao omiljenu). Medu navedenim video igrama najviSe su prisutne FORTNAJT, LOL i
PUBG. Kada smo sve navedene igre razvrstali prema ponasSanju aktera (¢iju ulogu preuzima
dete dok se igra) na one koje u sebi sadrze agresivna ponaSanja i ostale, uoc€ili smo da cak
60% omiljenih video igara u sebi sadrZe neki od vidova agresije (od verbalnog napada do
pucanja u protivnika, koji je predstavljen kao realan ljudski lik). Analiziraju¢i odgovore na
pitanje: sta je igra, takode je najviSe odgovora bilo sa pojmom ,,zabave®, zatim sledi grupa
odgovora koji akcentuju ,,druzenje®“. Odgovori na pitanje: zasto je igra vazna, ukazuju na
dominaciju socijalnog aspekta, tj. istice se vaznost komunikacije (igrom se postaje deo
kolektiva, ,,zbog komunikacije sa drugima®, ,,sklapaju se nova prijateljstva i poznanastva®, ,,
igra zblizava decu®), dok je znatno manje onih odgovora koji vaznost igre vide u ,,razvijanju
mozdanih vijuga®,,,zdravom zivotu“, ,,opuStanju“ i slicno. Deca kojima su video igre
omiljene, razloge zbog kojih vole da ih igraju navode: ,,zbog toga §to je zabavno-zanimljivo®,
tako ,.troSe vreme* i ,,druze se*. Nisu uocene razlike u najées¢éem odgovoru na ovo pitanje.
Medutim, ostaje pitanje razlike u tome S$ta izaziva zabavnost — zanimljivost, §to zahteva

nastavak istrazivanja ove problematike.
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7. Zakljuéak

Igra kao slobodna i spontana aktivnost koja je sama sebi cilj (Manojnosuh u MuaneHosuh,
2001) znacajna je za rast i razvoj dece. Kao pomoc¢no vaspitno, dijagnosticko i terapeutsko
sredstvo igra moze da doprinose razvoju: komunikacije i stvaralastva, inteligencije, motornog
razvoja, fine motorike itd. (Munuh, 2019), ali i da pomogne stu¢njacima koji se bave decom

da na vreme dijagnostikuju problem i nastoje da ga adekvatno rese ili ublaze.

Razlic¢ite vrste igara doprinose razli¢itim aspektima razvoja pojedinca. [zuzetak su video igre,
kojima se pripisuje uglavnom negativna konotacija, zbog agresivnih sadrzaja, ali i zbog
nacina igranja (sedeci poloZaj, gledanje u ekran). NTC sistem sadrzZi predlog igara (Rajovic,
2012) namenjenih razli¢itim uzrastima dece, a objedinjuje deciju potrebu za ,,zabavom*
upravo tako §to ,,dozira“ nivo zanimljivosti uzbudenja, izazova- kao bitnih karakteristike igre.
To se postize igrama koje zahvataju vise razlicitih razvojnih ciljeva, npr. rotacije, ravnoteze,

dinamicke akomodacije oka, fine motorike, koordinacije oko-ruka.

Radom nastojimo da jo§ jednom skrenemo paznju nau€noj i stru¢noj javnosti na znacaj i
ulogu igre u rastu i razvoju dece $kolskog uzrasta. Takode, radom nastojimo da ukazemo i na
sve vecu zastupljensot video igara u igrovnim aktivnostima dece, kao 1 na rezultate nekih
istrazivanja koji ukazuju na Citav niz problema koji se mogu javiti kod dece ukoliko igraju
video igre. Radom nastojimo da ukazemo i na odgovornost znac¢ajnih osoba koje se bave

decom, njihovim razvojem, vaspitanjem i obrazovanjem.

Prikazani rezultati su samo pocetak opseznog istrazivanja koje je planirano da se sprovede u
osnovnim skolama u Republici Srbiji. Misljenja smo da ¢e istrazivanje na ve¢em uzorku i na
svim uzrasnim grupama osnovnoskolske populacije, uz ukljucivanje dodatnih varijbali dati
potpuniju sliku i ukazati na probleme i rizike po fizicko i mentalno zdravlje dece koje igraju
video igre. Takode, smatarmo da prostora za intervenisanje ima i1 da ¢e sprovodenje
sistematskog istrazivanja dati i konkretne preporuke. Rad 1 prikazani rezultati za sada pruzaju

samo osnovne smernice za istrazivanje ove problematike kod dece osnovnoskolskog uzrasta.
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6. TABORI PREZIVETJA KOT TRENING SOCIALNIH VESCIN ZA
MLADOSTNIKE

Matej Vukovic¢

Pedagoska fakulteta, Univerza na Primorskem, Slovenija

1. Uvod

Ljudje se druzijo med seboj, ker jih v stike z drugimi ljudmi Zene potreba po sprejetosti in
pripadnosti. Adler meni, da se brez socialne igre obcutek pripadnosti pri posamezniku ne

more pojaviti (Adler, 2013).

Pomanjkanje socialnih ves¢in in sposobnosti za navezovanje socialnih stikov sta v vecini
primerov prisotna pri mladostnikih z vedenjskimi in Custvenimi tezavami. Vzroki zato pa so
lahko razli€ni. Socialne ves€ine se lahko nau¢imo. Trening socialnih ve$¢in je namenjen prav
temu, ucenju socialnih ves¢in. Ljudje smo socialna bitja in vsi potrebujemo socialne

spretnosti ter stike z drugimi.

Laval meni, da sta vzgoja in izobraZevanje — enako kakor politi¢na stabilnost, svobodno
gibanje denarja, za podjetja ugodna fiskalna politika, Sibko socialno pravo in $ibki sindikati,
cena surovin — postala »dejavnik privlacnosti« za kapital, katerega pomen naras¢a v

»globalnih« strategijah podjetij in v prilagoditvenih politikah vlad (Laval, 2005).

V dobi neoliberalne paradigme, ko ni ve¢ pomemben ¢lovek, ampak le Se profit, je
pridobivanja socialnih ves$¢in vse manj, po drugi strani pa postajajo vse bolj pomembne in

potrebne.

Zato menimo, da je poleg formalne izobrazbe mladostnike potrebno opremiti s pestrim
naborom najrazli¢nejSih socialnih veséin, ki jim bodo pomagale, da se bodo po svojih
najboljSih moceh znali soo€iti z nepredvidljivostmi in negotovostmi sedanjega Casa. To
nepredvidljivost in negotovost lahko mladostnikom v »zivo predstavimo« na Taborih
prezivetja v naravi, kjer na lastni kozi izkusijo vse dobrote in slabosti, ki nam jih ponuja mati

narava.

103



2. Mladostniki z vedenjskimi in ¢ustvenimi teZzavami

V sodobnem casu se vedenjska tezavnost pojavlja vzporedno s SirSimi druzbenimi
spremembami kot so: socialna neenakost, nezadostna skrb starSev, razvezane druZine,
brezposelnost, itd. Danasnji otroci odras¢ajo v obremenilnih druzinskih situacijah, ob stresih
in konfliktnih okoli$¢inah, zato je njihov razvoj otezujoC. Velikokrat so starSi prezaposleni,
kar vodi do njihove odsotnosti pri vzgoji otrok. To vpliva, da imajo otroci v procesu vzgoje
premalo omejitev in odziv otrok na to je, da postavljajo ¢edalje vecje zahteve, hlastajo le za
pravicam, svoje dolznosti in odgovornosti pa ne poznajo oz. jih prelagajo na druge. Zato je Se
toliko bolj pomembno, da Sola vsem otrokom zagotovi varno in spodbudno okolje za ucenje,
razvija otrokovo pozitivno samopodobo in omogoca dobro pocutje ucencev (Stojanovic,

2012).

Temeljna zahteva, ki se postavlja pred danasSnjega otroka je prav storilnostna - ucna
uspesnost, ki jo sreCujemo na vsakem koraku. Torej otrokov polozaj v druzbenem kontekstu
je polozaj Sibkega €lena. Nekateri v tem procesu ne dosegajo pri¢akovanega, ne izpolnjujejo
vrednostnih in storilnostnih kriterijev. Zato jih opredeljujmo in ko smo jih poskusili "uvrstiti
med uspesSne in prilagojene", pa nam to ni uspelo, jih izlo¢imo. Vecinoma jih izlo¢imo v
posebne ustanove, od katerih pricakujemo, da bodo storile tisto, kar "mi vsi skupaj kot
druzba" v otrokovem dosedanjem razvoju nismo uspeli. K opisanemu vzdu§ju velikokrat
prispevajo tudi stroke, ki nenehno izpopolnjujejo svoj pedagoSki in diagnosticni
instrumentarij, s katerim skusajo vsako dogajanje razloziti, kategorizirati in v primeru tezav
ali motenj, spreminjati. Hkrati se morda ravno stroke premalo zavedajo dejstva, da ravno z

oznacitvami, stigmatizirajo in tako Se bolj dolo¢ijo poloZaj otroka (Kobolt, et al., 2008).

Custvene in vedenjske teZave je mogoce opredeliti le znotraj socialno-kulturnega konteksta in
izven tega konteksta ne obstajajo. Saj se vpraSanja kaj je normalno, kaj je druzbeno
sprejemljivo in ogrozajoce, dotikajo vrednot cloveske druzbe. Verjetno je prav zato
opredeljevanje in diagnosticiranje ¢ustvenih in vedenjskih tezav kompleksna naloga (Skoflek,

2004).

Mladi, ki izpadejo iz Solskega sistema, najpogosteje razpolagajo z visokimi potenciali
intelektualnega funkcioniranja, z realnimi pri¢akovanji, vendar imajo tezave na drugih
podrocjih, ki so tako moc¢no prisotna, da jih to oddaljuje od splosnega veljavnega. Socialna
izkljuCenost povzroca, da se posameznik Se toliko bolj izkljuci iz realnega Casa in sveta.

Pomembno je, da mladostnikom iz ranljivih skupin omogocimo individualen pristop,
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pozitiven pristop do njega samega, njegovih problemov, da pri posamezniku spodbujamo
tisto kar je pozitivno in odpravljamo tisto negativno, kar druzbeno ni sprejemljivo (Nuhijev —

Galici¢, 2008).

Solska neuspesnost povzro¢a veliko tezav pri mladih, saj so zaradi nje bolj izpostavljeni,
stigmatizirani, kar povzrota nizko samopodobo, nezaupanje v druge,... Solsko neuspesni
mladostniki dosegajo nizjo izobrazbeno raven, kar pomeni tezjo zaposljivost in s tem
povecano tveganje nizjega socialno-ekonomskega statusa, izgubo pozitivnih socialnih vlog,

brezperspektivnost, odvisnost od socialnih podpor, itd. (Bajzelj, 2008).

Robinson meni, da ima osip na srednji Soli za nekatere ucence katastrofalne posledice. Tem
ucencem pravimo «tako imenovani osipniki«, ker izraz namiguje, da so ti mladi ljudje
zavrnili sistem. Pogosteje je bolj natanéno reéi, da je sistem zavrnil njih. Ce bi vodili podjetje
in vsako leto izgubili ve¢ kot tretjino strank, bi se gotovo vprasali, ali so tezava oni ali vase

podjetje (Robinson, 2015).

Produkcijska $ola pri Mladinskem domu Jar$e je eden od programov, ki se v Sloveniji
ukvarjajo z osipniki iz srednjih Sol. Po vzoru iz Danske, kjer je teh Sol trenutno 86, je bila

ustanovljena leta 1996.

Produkcijska Sola ponuja mladostnikom z razlicnimi tezavami pomo¢ pri vrnitvi v sistem
izobrazevanja ali podporo za vstop na trg delovne sile (oz. pri drugih vidikih osamosvajanja)
tako, da jim omogoci pridobivanje primernih navad, izkuSenj in znanj, starSem pa ponuja
svetovanje z namenom prilagajanja pricakovanj in vzgojnih zahtev. Program Produkcijske
Sole je s sklepom sprejel strokovni svet za sploSno izobraZevanje pri Ministrstvu za
izobrazevanje, znanost in Sport. Produkcijska Sola je javno veljavni dnevni vzgojni program,
namenjen mladostnikom z vedenjskimi in Custvenimi teZavami, ki zaradi narave teZzav niso
vkljuceni v redni Solski proces o0z. je vmesni program za tiste, ki izpadejo iz vseh institucij. V
program se lahko vklju¢ijo mladostniki med 15. in 18.+ letom, ki zaradi kombinacije
ucnih, vedenjskih, zdravstvenih tezav in ostalih tezav v razvoju (tezave pri prilagajanju
Solskim zahtevam: neopraviceni izostanki, disciplinski prekrski, druge vedenjske posebnosti
in spremljajoca ucna neuspesnost) prekinejo/opustijo redno Solanje, vendar so opravili devet

letno osnovnosSolsko obveznost (Milavec et al., 2016).

V sami osnhovi je Produkcijska Sola prostor, kjer se mladi lahko ucijo o zivljenju in za
zivljenje in ta znanja in vedenja prenesejo v vsakodnevno Zivljenje. Prav s tem namenom smo

si v Produkecijski Soli tudi zamislili projekt taborov prezivetja v naravi.
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V obdobju mladostnistva se posameznikovi odnosi z drugimi spremenijo tako koli¢insko kot
kakovostno. V socialnih stikih mladostniki pridobivajo nova socialna spoznanja in spretnosti,
preizkus$ajo razlicne nove vloge, opredeljujejo svoje zivljenjske cilje, prepricanja, vrednote in
tako tudi oblikujejo svojo identiteto. V okviru socialnega razvoja se razvijajo tudi
samospostovanje, Custveno odzivanje, agresivnost in samonadzor (Zupanci¢ in Svetina,

2004).

Menimo, da mladostniki, Se posebej tisti s Custvenimi in vedenjskimi tezavami ali motnjami
potrebujejo jasna pravila, strukturo, jasno definirane zahteve in ¢im ve¢ pozitivnih izkuSenj,

ki jih bodo opolnomocile za uspesno delovanje v druzbi.

3. Trening socialnih veS¢in

Misel na to da drzava, predvsem pa Sole v prihodnosti ne bodo v stanju, da omogocajo prenos
socialnih kompetenc nas lahko strezni. Ce smo iskreni te instance e danes niso v zadostni
meri dorasle tej nalogi. Sistem je neugoden zato, da se socialne kompetence uvedejo v
druzbo. Posledicno bo vsak ¢lovek sam odgovoren zato, da sebe zasciti pred prihodnimi
druzbenimi krizami (Adler, 2013). In eden od neformalnih nac¢inov kako pridobiti te

kompetence so treningi socialnih ves¢in.

Rozmanova meni, da neformalno izobraZevanje postaja vedno bolj pomemben del ucenja,
socializiranja, pridobivanja ves¢in, vecanja socialne mreZe... V Solskem sistemu pogostokrat
ni dovolj prostora, kjer bi se lahko mladostniki ucili konkretne komunikacije, sodelovanja,
timskega delovanja, empati¢nega poslusanja, raziskovanja svoje kreativnosti idr., zato je ta

neformalni del uc¢enja Se toliko bolj pomemben in potreben (Rozman, 2006).

Socialne vesC€ine omogocajo primerno socialno sporazumevanje, ¢e upoStevamo lastne
potrebe in potrebe drugih ljudi. Ne ucijo nas le dejstev in ne poudarjajo le znanja, ampak
sodijo na podroc¢je socialnega v najSirSem pomenu (podro¢je komunikacije, odnosov).
Obvladovanje socialnih ves€in omogoca, da posameznik ucinkovito zadovoljuje svoje
socialne potrebe , pri tem pa se ne okoris¢a z ljudmi, ki ga obkrozajo, ampak jih spostuje in
razume (Velkov, Klobucar, Pahovi¢, 1998). Prav to je tisto, kar potrebujejo mladostniki s

custvenimi in vedenjskimi tezavami ali motnjami.

Rozmanova meni, da so socialne vesCine, vescine, ki se dogajajo na treh ravneh:
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- na osebnem nivoju (te posameznik potrebuje za graditev samopodobe, reSevanja lastnih

tezav, izrazanje svojih zamisli),

- na nivoju odnosov (pogajanje in sodelovanje, sklepanje kompromisov, gradnja in

vzdrzevanje lastnih socialnih mrez),

- na nivoju SirSe druzbe ali makro sistema (obcutljivost za druge, prispevanje k dobrobiti

drzave) (Rozman, prav tam).

Ko gre za trening socialnih ve$¢in, govorimo o tem, da se mladostniki ali odrasli urijo v
prakti¢nih ves¢inah, ki jim sluzijo v vsakodnevnemu Zivljenju; primerna komunikacija,
osebni nastopi, moralno vrednotenje, premagovanje neprijetnih situacij, reSevanje konfliktnih
situacij, ustrezno dajanje in sprejemanje kritike, izrekanje in sprejemanje pohval, odnosi z

drugimi, odnosi med spoloma, odnosi s starsi, avtoritetami...

Ucenje socialnih ves¢in je eno izmed pomembnih podrocij v mladostniSkem obdobju, saj
ustvarja moznosti za Zivljenje posameznika v dani druzbi. Socialne ve$cine se mladi lahko
ucijo v razlinih okoljih, v druzini, vrstniski skupini, izven Solskih dejavnostih idr. MoZno je
tudi, da nimajo okolij, v katerih bi se socialnih ves¢in lahko uéili. Ce pogledamo s
perspektive kurativnega dela z ljudmi, osvajanje socialnih veS¢in predstavlja enega izmed

poglavitnih procesov u¢enja (Rozman, 2006).

Adler meni, da je dejstvo, da zdrava mera odgovornosti daje ¢loveku osnovo za poslovni
uspeh in osebno zadovoljstvo. Za uresni¢itev naSih ciljev nam daje v pomoc¢ naslednjih

dvanajst zakonov:
1. Zakon odgovornosti: Prevzemite odgovornost za svoje razmisljanje.
2. Zakon ucenja: Tezite k stalnemu razvoju.
3. Zakon volje: Namesto, da Zelimo, sanjamo in upamo, moramo zares hoteti.
4. Zakon prevzemanja iniciative: Manj govorite, ve¢ delajte.
5. Zakon zaupanja: Potrebno je 100% zaupati sebi in drugim.
6. Zakon realnosti: Iskreno se zanimajte za druge in jih razumite.

7. Zakon prilagajanja: Ne dovolite, da vas odnese tok, vedno se zavestno odlocite.
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8. Zakon vodstva: Vedno in povsod je treba biti avtenticen.

9. Zakon izenacevanja: Vedno daj toliko kolikor hoces vzeti in vzemi toliko kolikor Zeli$

dati.
10. Zakon rasti: Korak za korakom do cilja.
11. Zakon obrambe: Mi namesto jaz.
12. Zakon koristi: Najprej dajte, potem vzemite (Adler, 2013).

Glavna znacilnost medosebnih odnosov je priznavanje razlicnosti, lastnega miSljenja.
Pomembna znacilnost je tudi moznost oziroma sposobnost dajanja in sprejemanja povratne
informacije. Vzajemnost odnosov je naslednja znacilnost in predstavlja enakopravno
medsebojno sre¢evanje nasprotij, razlik in podobnosti. V medsebojnih odnosih je omogocena
pravica vsakogar do osebnega izrazanja in individualnosti ter priznavanje nasprotij in njihovo

realno reSevanje (Mozina et al., 1994).
Kaj sploh je trening socialnih ves¢in?

Na kratko bi lahko rekli, da sam trening ponuja »orodja«, s katerimi si lahko pomagamo pri
doseganju dolocenih ciljev. Treningi so namenjeni opolnomocenju in vklju¢evanju ter
ponujajo ves€ine in moznosti za akcije. Treningi potekajo v vecini primerov v obliki
delavnic, ki jo vodi za to delo usposobljen inStruktor treningov socialnih ves¢in. Udelezenci
delavnice sedijo v krogu, tako, da vidijo drug drugega. Vodja-instruktor prav tako sedi med
njimi. Naceloma naj posamezna delavnica ne bi potekala ve¢ kot uro in pol. Na delavnicah
obstajajo doloc¢ena pravila, ki pripomorejo k boljsi klimi in razvoju skupine: delo v krogu, en
govori, vsak spostuje vsakega, ne komentiramo prispevkov drugih udeleZencev, vsi smo ok,
moznost nesodelovanja, ¢e nam to ne ustreza in to kar se pogovarjamo v krogu ostane v
krogu. Pomembno je, da se udelezenci na delavnici pocutijo varno in sprejeto. Delavnice
lahko izvajamo na razli¢ne nacine. Lahko imamo Ze vnaprej izdelane delavnice na teme, kot
so na primer: spoznavanje, odnosi, odnosi med spoloma, socialna blizina, droge, reSevanje
problemov, o poklicih, delo v skupini, team building, asertivnost, vrednote... Na samih
delavnicah uporabljamo razli¢ne nacine predstavljanja posamezne teme in sicer s pomocjo
razli¢nih iger, vodenih fantazij, iger vlog, delom v parih, delom po skupinah, asociacij ipd.
Delavnice niso strogo zacrtan nabor nalog ali ve$¢in, ki jih mora reSiti posameznik ali

skupina, temve¢ puscajo veliko mero kreativnosti, izvirnosti in prilagajanja skupini in
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posamezniku. Na koncu vsake delavnice izvedemo tudi evalvacijo ali refleksijo delavnice,
Kjer vsak ima vsak udelezenec moznost evalvirati (reflektirati) samo delavnico, vodenje,

skupino, sebe ali samo povedati kar si zeli.
Po Rozmanovi so cilji treningov socialnih ves¢in:

- Cilji povezani z odnosi: sprejemanje drugacnosti, komunikacija, Siritev mreze, stikov,
poznanstev, ucenje v skupnosti, ucenje tolerantnosti, sprejemanje razli¢énih mnen;...,

- Cilji povezani s krepitvijo sebe: samoevalvacija, soofanje s seboj, prevzemanje
odgovornosti, soo¢anje z osebnimi krizami ali krizami v druzbi...,

- Cilji povezani s spoznavanjem konkretnih ves$éin: pogovori o razli¢nih temabh,
uporaba ves¢in za boljSe delovanje, preprecevanje tezav v odnosih, konstruktivno
reSevanje konfliktov, opremljanje s konkretnimi ves€¢inami: kuhanje, skrb zase, skrb

za druge (Rozman, 2006).

4. Tabori preZivetja

Socialno pedagoSko projektno delo z mladimi in dozZivljajski pedagoski projekti temeljijo
izrecno na izkustvenem ucenju. David A. Kolb pravi, da je izkustveno ucenje tisto, ucenje, ki
je v neposrednem stiku z realnostjo, ki jo posameznik preucuje. Je uéni proces, v katerem se

znanje ustvarja s pretvorbo ali transformacijo izkusnje (Pipan, 2008: 53-54).

Tako smo v Produkeijski Soli pri Mladinskem domu JarSe prisli na idejo, da mladostnikom s

custvenimi in vedenjskimi tezavami ponudimo Tabore prezivetja v naravi.

Ena od oblik treningov socialnih ves¢in z velikim pridihom dozivljajske pedagogike so tudi
Tabori prezivetja v naravi, ki smo jih poimenovali malce v Sali malce zares »AJ VIL
SRVAJV« Tabori prezivetja so namenjeni temu, da udeleZzence ucijo in naucijo kako
preZiveti v naravi, kako s ¢im manj sredstvi (priro¢nimi, konvencionalnimi) in tovariSko
pomocjo preziveti ter prebroditi tezave s katerimi se soo¢amo v naravi. Instruktorji, ki ves Cas
posameznega tabora ucijo udeleZence tehnik prezivetja so visoko motivirani in profesionalni,
ter posvecajo popolno pozornost tako posamezniku kot skupini. Metode izkustvenega ucenja
upostevajo celovito dozivljanje osebne izkusnje posameznika. Tabori temeljijo na varnosti,
profesionalnosti in zabavi. lzvajajo se na ozemlju republike Slovenije, predvsem na
gozdnatih in goratih predelih Slovenije. Tabori so namenjeni mladostnikom, prvenstveno

tistim, »problemati¢nim mulcem«.
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Dozivljajsko prezivetveni tabori »AJ VIL SRVAJV« se od leta 2011 odvijajo na razli¢nih
podrocjih Slovenije: vzhodnem robu planote Pokljuka, podro¢ju Ledin na planoti Jelovica,
Mozjanca nad Preddvorom, Kraski rob... Tabore poleg vodje projekta, socialnega pedagoga,
vodijo Se trije za prezivetje posebej usposobljeni instruktorji - iz druStva Karantania
Adventures. Tabori je potekajo po pedagoSskem principu razlage — demonstracije — imitacije —

prakticnega dela. Program je sestavljen iz zacCetnega in nadaljevalnega tabora prezivetja.

Krajn¢an meni da dozivljajska pedagogika niti za mladostnike niti za pedagoge ne predstavlja
vsakdanjih situacij. Ponudbe dozivljajsko pedagoskih procesov so kratkorocne narave in
trajajo od enega tedna do ve¢ mesecev. Vsem nosilcem je skupno, da skuSajo ob posebnih
"ucnih pogojih" ¢im hitreje, obsirneje in temeljiteje sproziti uéne procese in si prizadevajo za

dolgoro¢no delovanje v smislu vsakokratne postavitve smotra (Krajn€an, 2007).

Za vsak tabor posebej sestavimo pestro, heterogeno skupino razli¢nih mladostnikov iz
razlicnih sredin, socialnih statusov, izobrazbe, problemati¢ne, neproblemati¢ne, osipnike,
brezposelne..., zato smo v projekt vkljucevali aktualne udelezence programa Produkcijske
Sole, pretekle obiskovalce tega programa, mladostnike, ki so jih na tabore napotili Centri za
socialno delo, Studente, ki so bili na praksi ali pripravnistvu v Mladinskem domu JarSe,
udeleZzence programov zavoda Bob, mladostnike, ki obiskujejo programe Centra za pomoc
mladim, obiskovalce Cone Fuzine, mladostnike, ki bivajo v Stanovanjskih skupinah, mlade iz
Cetrtnih mladinskih centrov v okviru Javnega zavoda Mladi zmaji Ljubljana, ad hoc

udeleZence, mlade iz MISSS, Mladinskega sredisc¢a Vic...

Celoten program posameznega tabora preZivetja v naravi je psihofizicno zahteven, izvaja se
neprekinjeno v naravi, pod budnim ocfesom strokovnega osebja, to je treh inStruktorjev
prezivetja in socialnega pedagoga. UdeleZenci se tabora udeleZijo prostovoljno in na lastno
odgovornost, v soglasju s star§i. Zaradi specifike in zahtevnosti tabora mladostniki pri
pripravah na sam tabor ne sodelujejo, zelo pomembna je bila njihova participacija na
pripravljalnih sestankih, kjer bodo¢e udelezence seznanimo z osnovnimi informacijami o
taboru, na samem taboru in na konéni evalvaciji, kjer smo na podlagi njihovih odgovorov

poskusili oceniti v kolik§ni meri smo dosegli zastavljene cilje.

Od udelezencev tabora smo pri¢akovali maksimalen prispevek v okviru njihovih zmoznosti
torej, da se trudijo po svojih najboljsih moceh. Na taborih so udelezenci stalno zaposleni,
tako, da ni Casa za razmis$ljanje o »neumnostih« in tegobah vsakdanjega Zivljenja. Vsak dan

smo imeli t.i. jutranji plenum, kjer smo predstavili mladim, kaj bo tistega dne »na meniju« in
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jih povprasali o njihovem pocutju. Zvecer smo se prav tako zbrali v krogu in si izmenjali

povratne informacije o prezivetem dnevu.

Na taborih se udelezenci poleg osnov prezivetja in gornisStva (hoja po terenu, orientacija,
plezanje, vrvna tehnika, vozli, spusti po vrvi...), naucijo tudi, kako varno preziveti ve¢ noc¢i v
naravi. Udelezenci s pomocjo inStruktorjev prezivetja poskusijo pripraviti razlicno hrano iz
naravi (prepoznavanje divjih uzitnih, strupenih rastlin, peka kruha, suSenje, dimljenje...),
naucijo se sami poiskati, kako najti ali pridobiti pitno vodo in kaj narediti v primeru nesrece
oz. poskodbe (prva pomoc€), pripraviti ogenj na primitiven nacin. Spoznavajo veliko
uporabnih stvari ki jim bodo lahko prisle prav tudi v vsakdanjem zivljenju. Skozi proces
dela, kot skupina prehajajo k vedno bolj kompleksnejSim, zahtevnejSim nalogam. Prav tako

se skozi Stiridnevno skupno Zivljenje gradi tudi skupina.

Socialno uspeSen mladostnik je na primer tisti mladostnik, ki se zaveda samega sebe, ljudi
okoli sebe in druzbe v SirSem smislu. Ima postavljen nek osnovni sistem vrednot, ki jih je
sCasoma privzel za sebi lastne in pomembne in se jih v svojem zivljenju tudi skuSa drzati.
Zna si predstavljati kratkoro¢ne in dolgorocne cilje; zanje se je pripravljen potruditi, zna se
tudi odrekati stvarem, ki bi ga pri tem ovirale. Zna se spopasti s problemi, ki mu prihajajo na
pot; zaveda se, da so resljivi, da je vedno mogoce izbirati med vec reSitvami in zna se odlociti

za ustrezno (Metelko Lisec, 2004).

Glavni cilj osnovnega tabora preZivetja je spoznavanje in u¢enje razli¢nih vescin prezivetja v
naravi ter spoznavanje oziroma prilagajanje posameznikov skupinskemu Zivljenju, medtem
ko je glavni cilj nadaljevalnega tabora (zahtevnej$i nivo) preizkus posameznikov oziroma
skupine v ve$€inah prezivetja in skupinskega Zivljenja v naravi, ki so se jih naucili na

osnovnem taboru ter nadgradnja znanja z zahtevnejSimi veSCinami prezivetja v naravi.

Celoten program taborov prezivetja je psihofizi¢no zahteven, izvaja se neprekinjeno v naravi,
pod budnim oc¢esom strokovnega osebja. UdeleZenci se programa oziroma tabora udelezijo na
lastno odgovornost. V Casu tabora je strokovno osebje — inStruktorji, odgovorno za strokovno

in varno organizacijo, ter izvedbo programa oziroma posameznega tabora.

Pri svojem delu inStruktorji uporabljajo razli¢ne oblike dela, kot so frontalna, skupinska
oblika, delo v dvojicah in individualna oblika dela, ter razlicne metode kot so metoda razlage,
demonstracija, razgovor in prakti¢no delo. Na taboru je prisoten tudi socialni pedagog.
Njegova naloga je supervizija inStruktorjev in pomoc¢ udelezencem tabora ter sodelovanje z

inStruktorji (v primeru kakr$nihkoli tezav udelezencev tabora). Po vsakem koncanem dnevu
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se izvede analiza dela posameznega dne, kjer udeleZenci aktivno sodelujejo. Po kon¢anem

posameznem taboru se izvede tudi koncna analiza. Na koncni analizi sodelujejo poleg

udeleZzencev tabora tudi instruktorji in socialni pedagog. Enoletni program »AJ VIL

SURVAJV« obsega dva tabora in sicer osnovni in nadaljevalni tabor. Osnovni tabor traja Stiri

dni; izvede se tridnevno bivakiranje v naravi, medtem ko nadaljevalni tabor traja tri dni in se

izvede dvodnevno bivakiranje v naravi. Glavni cilj nadaljevalnega tabora (zahtevnejsi nivo)

je preizkus posameznikov oziroma skupine v vesc¢inah prezivetja in skupinskega zivljenja v

naravi, ki so se jih naucili na osnovnem taboru ter nadgradnja znanja z zahtevnejSimi

veS¢inami prezivetja v naravi.

Program zacetnega tabora prezivetja:

1.

Spoznavanje, priprava in usklajevanje ekipe — izvajalcev projekta (vodja projekta,

vodja prezivetja, instruktorji, prostovoljci). Vsebine na taboru, pravila, organizacija,..

Priprava tehni¢ne in specialne opreme za tabora, ogled terena kjer bo potekal tabor

prezivetja (aktualno stanje).

Uvodni sestanek z vsemi udelezZenci; podrobna predstavitev tabora, inStruktorjev,
pravil, primerne opreme, spoznavanje udelezencev med seboj, razjasnitev moZnih

vprasanj in dilem udeleZencev.

Tabor prezivetja (Stifje dnevi-tri noc¢i (trije bivaki), Cetrtek zjutraj, petek, sobota,

nedelja do vecera). Lokacija: Pokljuka.
Odvoz smeti na deponijo.
Cis¢enje, suSenje in urejanje opreme.

Skupinska evalvacija vseh udelezencev tabora; eden do dva tedna po taboru (podelitev
diplom, cd - jev s fotografijami, majic, skupinski intervju, izpolnjevanje vprasalnika),

analiza evalvacije.

Zakljucna evalvacija izvajalcev prvega tabora in priprava na drugi tabor.

Program nadaljevalnega tabora prezivetja:

1.

Spoznavanje, priprava in usklajevanje ekipe — izvajalcev projekta (vodja projekta,

vodja preZivetja, inStruktorji, prostovoljci). Vsebine na taboru, pravila, organizacija,..
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2. Priprava tehnicne in specialne opreme za tabor, ogled terena kjer bo potekal tabor

prezivetja (aktualno stanje).

3. Uvodni sestanek z vsemi udelezenci; podrobna predstavitev tabora, inStruktorjev,
pravil, primerne opreme, spoznavanje udeleZencev med seboj, razjasnitev moznih

vprasanj in dilem udelezencev.

4. Tabor prezivetja (trije dnevi-dve noci (dva bivaka), Cetrtek zjutraj, petek, sobota do

vecera). Lokacija: Pokljuka, Jelovica.
5. Odvoz smeti na deponijo.
6. Ciscenje, suenje in urejanje opreme. Lokacija : Zgosa.

7. Skupinska evalvacija vseh udelezencev tabora; eden do dva tedna po taboru (podelitev

diplom, cd - jev s fotografijami, majic).
8. Zakljucna evalvacija izvajalcev nadaljevalnega tabora + celotnega projekta.

Udelezenci na obeh taborih s pomocjo instruktorjev poskusijo pripraviti razliéno hrano v
naravi (prepoznavanje divjih uzitnih rastlin, strupenih rastlin, peka kruha, suSenje in
dimljenje rib, gob, kostanja....), sami poiskali, kako najti ali pridobiti pitno vodo in kaj
narediti v primeru nesre€e oz. poskodbe (kako ukrepati v prvih minutah po nesreci,
sporo¢anje o nesre¢i, signalizacija, zaustavljanje krvavitev, imobilizacija udov, izdelava
prironih nosil in prenos ponesrecenca....). lzdelali improviziran nahrbtnik, izdelali
improvizirana obuvala. Pripraviti ogenj na primitiven nacin, izdelati bakle, orodje in orozje
(harpuna, atlatl ), vrv...UdeleZenci spoznavajo stvari ki jim lahko koristijo in so uporabne

tudi v vsakdanjem zivljenju.

Ne izogibamo se problemom, poskuSamo jih reSevati. ReSevanje tezav je uspesnejSe takrat,
kadar se usmerimo v problem in ga skuSamo premagati. Ko se spopadamo s svojimi
problemi, se v nas utrjuje zavest, da lahko sami obvladujemo svoje Zzivljenje. Uspesno
premagovanje problemov prispeva k pozitivni samopodobi in osebnostni ¢vrstosti (Leki¢ idr.,

2011).

Se nekaj bistvenih poudarkov k zgoraj navedenim vsebinam taborov, ki se nam zdijo

pomembni in jih zelimo predstaviti:

- Spremembe okolja za posameznika — mozna sprememba njegovega vedenja.

113



- Ni signala za mobitel, ni televizije, racunalnika, interneta, facebooka..., smo

odklopljeni, ni mote¢ih dejavnikov.

- Udelezenec je odvisen od samega sebe oz. skupine.

- Udelezenci premagujejo za njih neprijetne situacije, stalno so zaposleni.

- Udelezenci delujejo v stresnih situacijah, ki jih niso vajeni.

- Ustvarjanje zaupanja-tovaristvo, delo v skupini.

- Spoznavanje samega sebe in drugih.

- Ucenje socialnih kompetenc.

Tabela 1: Osnovni tabor-terminsko vsebinski nacrt

I URNIK USPOSABLJANJA I

Naziv tabora:

Osnovni tabor »AJ VIL SURVAJV«

OD 9MAJ13 DO 12MAJ
REZERVNI TERMIN

OD 15MAJ13 DO 19MAJ

URNIK USPOSABLJANJA Dan 1, 9MAJ
OPOMBE/
KDAJ KDO KAJ KJE 1ZVAJALEC REFERENCE OBLEKA
0800- 0815 Vsi Zbor udelezencev Bohinjska Bela
0815- 0845 Pregled in razdelitev . Osebna oprema
opreme Plezalisce Iglica
0845- 1200 Vsi Plezanje Plezalna oprema
Orientacija
1200 - 1600 Vsi Nabiranje rastlin in Boh. Bela- Kompas, kvarta, ruta,
- Pokljuka vrecka
priprava hrane Program tecaja
Instruktorji %ezive tia J Ponco, lezalna
1600 - 1800 Vsi Izdelava zavetis¢ p J podloga, spalna
vre€a
: Priprava kuri$ca in . . .
1800 - 2000 Vsi tehnike kurjenja Pokljuka Kresilo, vzigalice
2000 -2200 Vsi Priprava hrane Kmh’JaJéC;’ anglez,
2300- 2400 Vsi Noc¢ni poditek 1
Dan 2, 10MAJ
0000- 0600 Vsi No¢ni poéitek
0600- 0700 Vsi Jutranja vadba Pohodna oprema
0700 — 0800 Vsi Priprava hrane Kruh, ribe, ¢aj
0900 - 1200 Vsi Orientacija in . Vrecke, rute
nabiranje rastlin Pokljuka o
. Priprava kurista in Instruktorji Program tecaja o
1200- 1400 Vsi tehnike kurjenja prezivetja Kresilo, vzigalice
1400- 1600 Vsi Izdelava zavetisca Veje, liste, praprot
1600 - 1900 Vsi Priprava hrane Zajec, kruh, ¢aj
1900 - 2200 Vsi No¢na pohod Galetovec Pohodna oprema
2200- 2400 Vsi Nocni pocitek Pokljuka 1
Dan 3, 11MAJ
0000- 0600 Vsi No¢ni poéitek
0600- 0700 Vsi Jutranja vadba Pohodna oprema
0700 — 0800 Vsi Priprava hrane Kruh, dlr;gene ribe,
Program tecaia Plezalna oprema,
0800 — 1300 Vsi Gorniske vesdine ) . . gram leCaja | arta, kompas, ruta,
Pokljuka Instruktorji prezivetja vrecke
1500 - 1900 Vsi Orientacija (iskanje Karta, kon:npas, ruta,
zaklada) vrecke
1900 - 2000 Vsi Priprava ognja
2000 -2200 Vsi Priprava hrane Hrenokae, .kromplr,

¢aj
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2200-2400 |  Vsi No¢ni poditek | | |
| Dan 4, 12MAJ
0000- 0600 Vsi Noc¢ni pocitek Pokljuka
0600- 0700 Vsi Priprava hrane Kruh, hrenovke
I 0700 - 1300 Vsi Reéevanje,vprva PQI(_Ijuka— Instruktori Progr%r.n te.(“:aja Palic_e_, Vi, ruta, I
pomog Bohinjska Bela prezivetja povoji
| 1300- 1500 Vsi Gorniske vesine Bohinjska Bela Plezalna oprema |
1500- Vsi Zakljucek
OPOMBE: Vsak veler evalvacija, refleksija dneva
Tabela 2: Nadaljevalni tabor-terminsko vsebinski nacrt
URNIK USPOSABLJANJA Stran 1/1
I Naziv tabora: Nadaljevalni tabor »AJ VIL SRVAJV« B 3 01
URNIK USPOSABLJANJA Dan 1 Stran 1/1
KDAJ KDO KAJ KJE IZVAJALEC | REFERENCE | OPOMBE/
OBLEKA
0800- 0815 Zbor udelezencev BOE‘:H; ka
I 0815- 0900 Premik I
0900 - 0915 Pregled opreme
| 0915- 1200 Orientacija Karta, kompas
Vrvi, izdelava Spalna vreda,
1200 - 1400 Vsi nahrbtnika Intruktorji Program tecaja listje, veje
1400 - 1600 Izdelava zavetis¢ Boh. Bela - prezivetja Korenine, Sotorka
I 1600 - 1800 Nabiranje hrane Jelovica n I
I 1800 - 2000 Kurjenje ognja Kamen, lok I
2000 - 2200 Priprava hrane n
Juha, kruh, polzi,
2200- 2400 No¢ni pocitek krompir, ¢aj,
susenje govedine
Dan 2
0000 - 0600 No¢ni pocitek
. Kruh, ¢aj, zelis¢ni
0600 — 0700 Priprava hrane namaz
0700 - 0900 Orientacija Karta, kompas
Improvizirano 2 x pom. vrvica,
0900 - 1300 premagovanje 2x vponka,
naravnih ovir L. osmica, éelada
1300 - 1500 Vsi Izdelava pasti Jelovica Indtruktorji Program tecaja
1500 - 1600 Orientacija prezivetja Karta, kompas
1600 - 1800 Izdelava zavetiséa Naravni materiali
1800 - 2000 ) Prlpra_va kurl_sca_ Kamen. lok
in tehnike kurjenja
. Piscanec, Caj,
2000 - 2200 Priprava hrane kruha J
2200- 2400 No¢ni poéitek n
Dan 3
0000- 0600 No¢ni poéitek
. Kruh, suseno
0600 — 0700 Priprava hrane qoveie Meso
Oskrba
poskodovanca .
(poskodba glave Program tecaja BICOI?r viv,
. . . y . . povoji, ruta
Vsi in zlom Jelovica Instruktorji prezivetja
stegnenice)
0700 - 0900 Orientacija Karta, kompas
.. Atlatejl, harbuna,
0900 — 1200 Izdelava orozja -
sulica
1200 - 1500 Tekmovanje
1500 - Zakljutek

OPOMBE: Vsak vecer evalvacija, refleksija dneva
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5. Sklepne ugotovitve

Mladostniki s ¢ustvenimi in vedenjskimi tezavami v vecini primerov prihajajo iz neurejenih
druzin, okolja, ki jih ne razume, ne spodbuja. Ti mladostniki imajo pogosto zelo slabo mnenje
0 sebi in drugih, slabo samopodobo, ne zaupajo vase, imajo minimalna ali nerealna
pri¢akovanja, Zelje in cilje. Njihove slabe izku$nje se Kar vrstijo ena za drugo. Vse to za njih

pomeni vecje tezave na podrocju socialnih vescin in posledi¢no uspesne integracije v druzbo.

Michels pravi, da kar koli Ze predstavlja naSe obmocje udobja, zanj placujemo visoko ceno.
Zivljenje nam ponuja nestete moznosti, vendar jih spremlja tudi bole¢ina. Ce ne prenagamo
bolegine, ne moremo zares Ziveti. Zalostno je umreti z neizpeto pesmijo. Se huje pa je, da

smo Krivi sami — sami se utiS§amo (Stutz in Michels, 2012).

Za sam razvoj mladostnika, ki i§¢e poti do sebe je samo formalno izobraZzevanje v danasnjem
zmedenem trenutku druzbe premalo. Samo znanje, ki ga pridobijo v Solah je za zivljenjsko
uspesnost nezadostno. Mogoce bi se morali zgledovati po Fincih, kjer je glavni cilj Solskega
sistema, da sluzi kot instrument za doseganje enakosti v druzbi. Slovenske Sole bi morale biti
veliko bolj avtonomne v svojem delovanju. Uciteljski poklic pa bi zopet moral pridobiti
druzbeno veljavo kakrS$no je v preteklosti Ze imel. Menimo, da prav stroka lahko naredi
najvec za to. V Solah se premalo spodbuja razvoj mladostnikove osebnosti, ki bi bil vezan na
njegovo enkratnost in razli¢nost in bi mladostnika opremil z ve$€¢inami, ki bi mu pomagale,
da bi se lahko soodil s zahtevami druzbenega okolja. Neformalne oblike, kot je trening
socialnih vesc¢in to vsekakor omogocajo. Trening socialnih ves¢in je lahko »orodje-metoda«

kjer poteka socializacija posameznika.

Treningi socialnih ves¢in so se pokazali pri delu z mladostniki z vedenjskimi in ¢ustvenimi
tezavami kot izredno dobrodos$la in uporabna metoda. Mladostnikom pomagajo, da razvijajo
socialne vesCine, se lazje spoprimejo s tezavami, znajo sodelovati z drugimi, razvijajo
pozitivno samopodobo, zaupajo vase, svoje odlocitve in dejanja, prevzemajo odgovornost, so
sposobni komunicirati z drugimi, znajo na primeren nacin reci ne, skratka, da se razvijejo v

avtonomna bitja, ki so sposobna funkcionirati v danasnji druzbi.

Kot nekaksna nadgradnja treningov socialnih ves¢in smo zaceli izvajati tabore prezivetja v
naravi. Zeleli smo, da mladostniki odkrijejo svoje meje, tvegajo, se sootajo s svojimi
strahovi, sprejemajo izzive in ob tem dozivljajo uspehe, se telesno naprezajo ter pridobijo

samozaupanje ter se naucijo prevzemati odgovornosti in odloziti svoje Zelje in predstave ter
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da ne odnehajo v tezkih situacijah. V ekstremnih situacijah spozna$ sebe in druge. Kar ne
ubije, krepi! Prizadevamo si, da bi mladi ¢im bolj aktivno sodelovali pri vseh aktivnostih, ki
so se odvijale na taborih in odnesli ¢im ve¢ pozitivnih izkuSenj. Eden izmed
najpomembne;jsih ciljev tabora je, da se udeleZenci naucijo zivljenjsko pomembnih stvari in
jih znajo tudi prenesti v kasnejSe vsakodnevne situacije, realno zivljenje. Pomembno se nam
zdi, da se med taborom pocutijo kot del skupine, da sodelujejo z drugimi ¢lani skupine in se

med seboj pogovarjajo, upostevajo, se vzpodbujajo, veselijo in resujejo probleme.

Eden izmed najpomembnejsih ciljev tabora je, da se udelezenci naucijo zivljenjsko
pomembnih stvari in jih znajo tudi prenesti v kasnejSe situacije. Sami udeleZenci SO na
evalvacijah po taborih ocenili, da so pridobili razli¢na znanja o tem kako preziveti v naravi in
se znajti, ko izgubimo vse (narediti bivalisce, zakuriti ogenj, se orientirati, poiskati hrano v
naravi), kako nuditi osnovno prvo pomo¢, nekatere socialne vescine kot so strpnost in
sodelovanje pa tudi spoznavanje samega sebe in okolja. Med mocne lastnosti, ki so med
taborom priSle na povr§je sami udeleZenci uvr§cajo razli€ne stvari. Njihove odgovore smo

razporedili v $tiri kategorije, ki jih najpogosteje omenjajo:

1. tehni¢ne spretnosti (delanje vozlov, kurjenje ognja, orientacija, prva pomo¢, priprava

hrane in izdelava bivali$¢a, plezanje),

2. soocanje z lastnimi omejitvami (odsotnost in premagovanje strahov (predvsem pred

vi§ino), premagovanje naporov, premagovanje neprijetnih situacij),

3. spoznavanje svojih osebnostnih kvalitet (samostojnost, neodvisnost, motivacija,
samozaupanje, samospostovanje, pogum, skromnost, potrpezljivost, vestnost,

iznajdljivost, samozavest) in

4. socialne spretnosti (vklopiti se v skupino neznanih ljudi, timsko delo, sodelovanje,

pripravljenost sodelovati za dosego skupnega cilja, pomo¢ drugim).

Kljub temu, da vsi sodelujo¢i menijo, da je bilo sodelovanje na taboru za njih koristno se
sami sprasujemo, ¢e to dejansko drzi. Kak$na je pravzaprav povezava med dozZivetjem v

naravi in realnim zivljenjem?

Mocni drazljaji nesporno ostanejo v nas dlje ¢asa. Bistveno za dozivljajsko pedagogiko pa je,
da naucenega ne obdrzimo le kot "last spomina" samo v Casu projekta, ampak da ga je

mogoce dejavno uporabiti tudi kasneje, v vsakodnevnem Zivljenju. Udelezenci se morajo
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torej nauciti, da rezultat transfera prenesejo, ga prevedejo, uporabiti pod razli¢nimi pogoji, v
drugacnih situacijah (Krajnc¢an, 2007). Tako se nam zdi smiselno, da bi preverjali uc¢inke
taborov na posameznika tudi eno leto ali $e daljSem ¢asovnem obdobju po taboru, ¢esar pa do

sedaj Se nismo izvajali.

Tako mi, kot udeleZenci si Zelimo Se vec¢ taksnih ali podobnih taborov, saj se nam zdi, da nas
izkusnja biti v naravi, brez stvari, ki se nam pogosto zdijo samoumevne, zbliza s samim sabo

in drugimi ter nam ponudi mnogo pozitivnih zgledov za razvoj svojih lastnosti in izkuSen;.

Nas cilj je, da projekt ne bi bil samo muha enoletnica, temvec trajnosten projekt primerljiv
podobnim projektom v drzavah po svetu (Danska, Nizozemska, Outward Bound, ZDA...), v
katerega bi se vkljucevali problemati¢ni mladostniki ter populacija obicajnih mladostnikov iz
cele Slovenije. Vsekakor bomo poskusali posamezen tabor podaljsati na daljsi ¢asovni okvir,
ki bo ponujal Se ve¢ vsebin in dozivetij. S spremembo okolja in druga¢nim
(nekonvencionalnim) pristopom bomo poskusali vplivati na pozitivno spremembo vedenjskih
vzorcev pri mladostnikih. Mladostnike bi morali spodbujati, da sami kreirajo lastno usodo in

usodo drugih.
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7. EU-PROJEKTE ALS SEISMOGRAPHEN
PADAGOGISCHER HERAUSFORDERUNGEN IN DER
BERUFSBILDUNG: INNOVATIVE ENTWICKLUNGEN ZUR
BESSEREN INTEGRATION VON GEFLUCHTETEN

Michael Schwaiger

1. EU-Programme als Spiegel der Gesellschaft

Die Welt der EU-Férderprogramme®® ist eine groRe und komplizierte. Es gibt nahezu keinen
Themenbereich, keine Zielgruppe und keine geographische Region, deren Anliegen und
Bedurfnisse nicht Gber einen der vielen Geldtopfe der Europdischen Union gefordert werden
kann. Es gibt rund 50 groRe Forderschienen®? - dazu zahlen riesige, tiber 100 Milliarden Euro
umfassende wie der Europdaische Sozialfond (ESF)*3 oder der Européische Garantiefond fiir
die Landwirtschaft (EGFL)%, recht bekannte wie das Programm fir Allgemeine und
berufliche Bildung, Jugend und Sport (Erasmus+)% oder das Forschungsprogramm Horizont
2020%¢ und wiederum welche, die einem nicht so gelaufig sind wie z.B. das Instrument fiir

Gronland®’, das immerhin auch noch ein Budget von fast 220 Millionen Euro aufweist.

Diese Forderschienen setzen sich aus Hunderten Unterprogrammen zusammen mit jeweils
unterschiedlichen Zielsetzungen, Vergabekriterien und Anwendungsregularien. Einen
umfassenden Uberblick davon auch nur annéhernd serids geben zu wollen, hat das Potential
einer Herkulesaufgabe. Doch bei aller Unterschiedlichkeit haben alle Programme eines
gemeinsam: sie sind eine unmittelbare forderpolitische Reaktion auf aktuelle
Herausforderungen der politischen, ékonomischen, 6kologischen und sozialen Verhaltnisse
in Europe. In der Regel werden Forderprogramme alle sieben Jahre im Zuge der EU-
Budgeterstellung eingerichtet, mit entsprechenden Schwerpunkten und Zielsetzungen

versehen sowie mit Finanzmitteln ausgestattet, die in vorweg definierten Zeitrdumen von den

31 Unter Programm versteht man in der Regel einen gesamten Forderkomplex, aus dem einzelne MaBnahmen,
die Projekte, finanziert werden.

32 https://ec.europa.eu/info/funding-tenders/funding-opportunities/funding-programmes/overview-funding-
programmes_de

33 https://ec.europa.eu/social/main.jsp?langld=de&catld=325

34 https://ec.europa.eu/agriculture/cap-funding

% https://eacea.ec.europa.eu

3 https://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en

37 https://ec.europa.eu/europeaid/funding/funding-instruments-programming/funding-instruments/instrument-
greenland_en
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unterschiedlichsten Begunstigten (Nationalstaaten, Regionen, o6ffentliche und private
Einrichtungen, EU-Biirgern®® etc.) abgerufen werden kénnen. Das bedeutet, dass die EU-
Programme im GroRen und Ganzen zwar fir sieben Jahre fixiert werden, viele davon aber
die Flexibilitdt besitzen, 0ber jahrliche Schwerpunktsetzungen auf tagespolitische
Geschehnisse zu reagieren, um dort zu unterstiitzen, wo Hilfe am dringlichsten benétigt wird.
Aufgrund administrativer Rahmensetzungen dauert es in der Regel seine Zeit, bis
entsprechende Beschlusse gefasst und formuliert und entsprechende Prioritdten fur
Forderungen ausgerufen sind. Aber die unterschiedlichen Programmebiros sind durchaus

bemuht, so rasch wie mdglich zu reagieren.

Dieser Sachverhalt ist fir viele Blrger von groBer Relevanz, allein die wenigsten wissen
davon. Von ganz besonderer Wichtigkeit sollte das fur Padagogen sein. Wenn wir davon
ausgehen, dass man den vielen Herausforderungen und Problemstellungen unseres Lebens
wie der gesamten Welt am besten intellektuell — im Sinne von erst gut nachdenken, dann
handeln - begegnet®®, dann ist die Beschaffung, Aufbereitung und Vermittlung von
Informationen und Wissen sowie die Aneignung von bendtigten Fertigkeiten und
Kompetenzen — alles zusammen gerne auch als Lernen bezeichnet — einer der wichtigsten
Faktoren in unserem Leben wund hat - zusammen mit hochentwickelten
Kommunikationssystemen und der Bereitschaft zur Kooperation innerhalb sozialer Gruppen
- zu einer gewissen Dominanz des Homo sapiens auf dem Planten Erde geflihrt. Lernen im
weitesten Sinne passiert tagtaglich, fast permanent, zumeist ungesteuert und in den
unterschiedlichsten informellen Zusammenhangen und Abléufen. Fur Paddagogen hingegen
sind vor allem jene traditionell-formalen Lernformen von Interesse, die durch gezielte
Planung und strukturierte Umsetzung weitgehend standardisiert werden und welche
inzwischen alle modernen menschlichen Gesellschaften ihren Mitgliedern angedeihen lassen:
in Kindergrippen und -gdrten, in Vorschulen und Schulen, als berufliche oder universitare
Ausbildung oder als allgemeine BildungsmalRnahmen. Fur all diese Lernformen ausreichende
und relevante Inhalte und Ziele zu definieren, Lernmethoden und -materialien zu entwickeln,
Experten in deren Handhabe zu schulen und letztendlich die BildungsmaRnahmen selbst
umzusetzen, ist mit einem enormen zeitlichen, intellektuellen und finanziellen Aufwand
verbunden. Doch es reicht nicht, sich auf dem Erarbeiteten auszuruhen. Da unser Leben und

unsere Welt tberaus dynamisch sind, mussen es auch unsere Lerninhalte und -formen sein.

3 Maskuline Genusformen umschlieRen alle natiirlichen Geschlechter gleichermaRen; dies geschieht
ausschlieBlich um die Lesbarkeit des Textes zu optimieren und keineswegs um eine Leserfreundlich- bzw.
Leserinnenfeindlichkeit zu manifestieren.

3% Dem mogen vielleicht nicht alle US-amerikanischen Prasidenten uneingeschrankt zustimmen.
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Wissen, Kompetenzen und Fertigkeiten, die wir im privaten, sozialen und beruflichen Leben
benotigen, andern sich fortwéhrend — sie werden modifiziert oder fallen ganz weg bzw.
werden durch neue ersetzt. Natirlich darf die Pddagogik nicht gleich jedem Trend und jeder
Neuerung folgen, aber man muss von ihr erwarten kdnnen, dass sie weitsichtig erkennt,
inwiefern sich das Umfeld von Menschen verandert, welche Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen in Zukunft mit groBer Wahrscheinlichkeit gefragt sind bzw. nicht mehr
benotigt werden und wie Menschen durch formales Lernen am besten darauf vorbereitet

werden kdnnen.

Natdrlich sind dafir abermals umfassende Ressourcen von Geld, Zeit und Expertise notig —
was meistens ein immenses Problem darstellt. Und in diesem Zusammenhang ist es gut zu
wissen, dass die EU (ber die unterschiedlichsten Forderinstrumente versucht, auf diese
Verdnderungen moglichst rasch und effektiv zu reagieren. Vor allem im Hinblick auf
padagogische Herausforderungen ermuntert die EU nicht zu permanenten Modifizierungen
und Neuentwicklungen von Inhalten, Methoden und Instrumenten, sondern finanziert diese
auch erheblich mit. Da die EU a priori nur Vorhaben mit einem gewissen Innovationsgehalt
finanziert, konnen EU-Projekte mit gutem Grund als verlasslicher Motor fiir die Entwicklung
neuer padagogischer Konzepte, die Erstellung innovativer Lernmaterialien und die

Erprobung moderner Lernszenarien verstanden werden.

2. EU-Projekte als Reaktion auf jingste Migrationsbewegungen

Ein Paradebeispiel der foérderpolitischen Reaktionen auf tagespolitische Geschehnisse waren
und sind Fordervergaben in Zusammenhang mit der erhéhten Fliichtlingsmigration, die seit
einigen Jahren durch den Krieg in Syrien, das Terrorregime des Islamischen Staates und
andere gewalttatige Konflikte im Nahen Osten und in Afrika verursacht wurde. In deren
Folge wurden 2015 und 2016 in den EU-Mitgliedstaaten 2,1 Millionen offizielle Asylantrage
gestellt (Eurostat, 2017), davon allein in Deutschland 1.200.000 (BAMF, 2017). Inzwischen
ist die Zahl der Flichtlinge aus verschiedenen Griinden zuriickgegangen und die
Erstversorgung sowie die amtliche Registrierung wurden bald als Hauptprobleme abgel6st.
Die nédchste Herausforderung, die dringend angegangen werden musste, war und ist die
nachhaltige Integration von Gefliichteten in die europdischen Arbeitsmarkte, wobei keine der
beteiligten Parteien - Fluchtlinge, Behorden, Bildungseinrichtungen, Sozialeinrichtungen

oder die Wirtschaft - gut auf diese Situation vorbereitet waren bzw. immer noch ist (OECD,
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2017). Fur Flichtlinge ist es auferst schwierig, in den Arbeitsmarkt einzutreten, wenn ihr
Rechtsstatus unklar ist, wenn sie mit kulturellen Standards und gesprochenen Sprachen nicht
vertraut sind, wenn Diplome aus ihren Heimatlandern verloren gehen oder nicht anerkannt
werden konnen oder wenn das Bildungs- und Qualifikationsniveau einer Person im

Allgemeinen sehr niedrig ist.

Nicht zuletzt gibt es in vielen Landern bzw. Bevolkerungsgruppen eine immer geringere
Akzeptanz fur Flichtlinge und oft keinerlei Bemihungen sie aufzunehmen bzw. zu
integrieren, auch wenn sie - nicht nur moralisch, sondern auch vélkerrechtlich - dazu
verpflichtet waren. Schmerzlich musste die EU dahingehend die geringe Alltagstauglichkeit
von jahrzehntelang als Grundpfeiler des liberalen und humanistischen Selbstverstandnisses
empfundenen Vereinbarungen - wie die Charta der Menschenrechte oder die Genfer

Flichtlingskonvention, aber selbst von bestehenden EU-Vertragen - erfahren.

Auch wenn die EU gegen nationalstaatliche Sonderwege oft machtlos scheint, hat auch sie
Mechanismen und Instrumente, um europdische Politik, Grundwerte und Zielsetzungen zu
protegieren — z.B. Uber die zielgerichtete Vergabe von Fordermitteln. Das wichtigste im
Zusammenhang mit der Integration von Geflichteten bestehende Programm ist sicherlich
AMIF, der vorerst von 2014-2020 mit rd. 3,137 Milliarden Euro eingerichtete Asyl-,
Migrations- und Integrationsfond.*® Aber auch in vielen anderen Programmen wurden rasch
entsprechend Weichstellungen vorgenommen, um der Aufnahme und Integration von

Gefluchteten die Hilfsmittel zur Verfliigung zu stellen, die benétigt werden.*!

In diesem Zusammenhang wurde auch das Projekt Job to Stay - Sustainable Integration of
Low-skilled Refugees into the Tourism Labour Market (N°2017-1-DE02-KA202-004272)*
unter dem Progamm ERASMUS+ gefordert. Sein Kernanliegen war, vor allem weibliche
Geflichtete in ausgewdhlte Tourismusberufe zu vermitteln und nachhaltig in den
Arbeitsmarkt zu integrieren. Neben der Erstellung von niederschwelligen Berufsprofilen®3,
der Entwicklung von Messverfahren und -instrumenten fur die Feststellung von Kenntnissen,

Fertigkeiten und Kompetenzen sowie die Testung eines innovativen Berufsberatungs- und

40 https://ec.europa.eu/home-affairs/financing/fundings/migration-asylum-borders/asylum-migration-integration-
fund_en

41 Eine empfehlenswerte Ubersicht iiber die einzelnen Forderprogramme und ihr Potential fiir Gefliichtete gibt
der Leitfaden fiir EU-Fordermittel fiir Migration und Asyl (Die Griinen/EFA, 2016).

42 https://www.fh-mittelstand.de/jobtostay/

43 Um vor allem Personen ohne berufliche Ausbildung bzw. mit nur geringer allgemeinen Bildung eine Chance
zu geben, wurden die Berufsprofile bewusst fur Niveaustufe 2 des Europaischen Qualifikationsrahmens fiir
lebenslanges Lernen (EQF; EC/GDBK, 2008)) beschrieben.
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Betreuungskonzeptes, hat die Projektgruppe auch ein Green Paper herausgeben*. Dieses
enthadlt unter anderem eine Sammlung von 23 EU-Projekten, die allesamt der beruflichen
Qualifikation und Integration von Gefliichteten gewidmet sind. Jedes der Projekte wird dabeli
ausfihrlich vorgestellt und mit Kontaktadressen, Websites und Social Media-Auftritten
zitiert. Aus dem Datenmaterial dieser Quellen wurde fiir den vorliegenden Aufsatz jene
Informationen herausgefiltert, die fur die padagogischen Herausforderungen bei der
beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie der Arbeitsmarktintegration von Gefllchteten
relevant zu sein scheinen. Die zu beantwortende Frage war: Zu welchen pédagogischen
Erkenntnissen sind die Uber ganz Europa verteilten Projekte gekommen und kdnnen daraus
Empfehlungen und Anregungen fiir eine moderne Berufsintegrationspadagogik fur

Gefliichtete abgeleitet werden.

3. Methodischer Aufbau und Auswahl der Projekte

Fur die Projektauswahl hat die Projektgruppe von Job to Stay rd. 2.000 bewilligte EU-
Projekte der Jahre 2015 bis 2019 auf den Datenbanken der Forderprogramme ERASMUS+%
und AMIF* gesichtet, weitere 100 Projekte wurden (iber freie Internetrecherche gesammelt
und 8 Projekte wurden von Experten empfohlen. Vom Oktober 2018 bis Mérz 2019 wurden
aus diesem Datensatz 43 Projekte ausgewahlt. Die Auswahl erfolgte durch Peer-Evaluierung
der Projektgruppe auf Basis eines Kiriterienkataloges mit folgenden (ibergeordneten

Indikatorenbatterien:

e Aktualitat der Projekte: keines der Projekte durfte mehr als 6 Monate vor der
Evaluierung abgeschlossen worden sein;

e Bertcksichtigung  der  beruflichen  Integration  von  Geflichteten  als
Themenschwerpunkt

e Erarbeitung innovativer pédagogischer Methoden, Instrumente und Inhalte: der
Schwerpunkt sollte auf bildungspolitischen Akzenten und innovativen Schulungs-,

Beratung- und Betreuungsmalinahmen liegen (und nicht auf der Basisfinanzierung

44 Job to Stay Project Group (Hg.) (2019): Quo vadis, homo? The European Union at a crossroads concerning
the vocational integration of refugees — green paper from grassroot projects. Graz (Focus Europe — special
edition).

% https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/projects/?pk_campaign=Valor-AT-Display-
Banner&pk_kwd=180150

46 https://ec.europa.eu/home-affairs/financing/fundings/migration-asylum-borders/asylum-migration-integration-

fund_en
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von Arbeitsplatzen oder Infrastruktur — auch wenn beide wichtige Elemente zur
Zielerreichung bilden);

o Ubertragbarkeit von Ansatzen und Ergebnissen: die Transferibilitit von
Projekterfanrungen und -ergebnissen auf andere Rahmensetzungen und Lander muss
zumindest zu 50% gegeben sein;

e Europdische Dimension: die Projektgruppen mussten mind. 3 unterschiedliche EU-

Lander représentieren.

Von den 43 Projekten wurden deren Leiter bzw. Verantwortliche fiir die Offentlichkeitsarbeit
um kurze Sondierungsinterviews (lber Telefon oder Skype) gebeten. Hauptziele der
Interviews waren einerseits die Validierung der Messergebnisse mittels der
Indikatorenbatterien des Kriterienkatalogs und andererseits die Einladung zur Publikation
Ihrer Arbeitsergebnisse im Green Paper zu verdffentlichen. Von 43 kontaktierten Projekten
haben 28 an den Interviews teilgenommen; letztendlich wurden folgende 23 Projekte als
Beispiele guter Praxis fiir das Green Paper ausgewahlt*’:

N°1: Country: Exchange of Practices on Education and Training Models for Members of
Refugee Communities in Europe (EXPECT MORE)

Country: Austria

Funding programme: ERASMUS+

Duration: 01/09/2016-31/08/2019

In the nutshell: The project collects best practice examples from different countries dealing
with employment consultancy, VAT and the employment integration of refugees in Europe.
Where possible, the most promising examples will be transferred into the partnership.

Website: www.expect-more-project.eu

N°2: Validation for inclusion of new citizens of Europe (VINCE)

Country: Austria

Funding programme: Erasmus+

Duration: 31/12/2016-31/12/2019

In the nutshell: The project intends to enrich the existing validation procedures taking into
account the specific needs of refugees, even those without verifiable documentation;

integration of refugees in host countries; development of a course for higher education staff

47 Die Reihung der Projekte orientiert sich an der Reihung im Green Paper; zur Wahrung der Quellentreue
wurde der englische Originaltext der Autoren des Green Paper beibehalten.
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working with validation procedures.

Website: http://vince.eucen.eu

N°3: European Migrant Entrepreneurship Network (EMEN)

Country: Belgium

Funding programme: COSME

Duration: 01/10/2017-30/09/2020

In the nutshell: The EMEN aims to strengthen support for migrants from third countries who
wish to set up their own businesses. It will do this by networking organisations that support
migrant entrepreneurship, so that they can learn from each other in three essential areas:
coaching and mentoring, access to finance and professionalism and diversity management

Website: http://emen-project.eu

N°4: Social integration of refugees through education and employment (Work Package 1) -
transcending educational boundaries: challenges to the educational inclusion of refugees in
Europe’s 2 Seas Area (SIREE)

Country: Belgium

Funding programme: Erasmus+

Duration:

In the nutshell: The SIREE project supports co-creative learning communities in which
refugee and migrant parents and students participate to improve their integration into
education, a key element for enhancing their local community and labour market integration

Website: www.siree.eu/post/transcending-educational-boundaries

N°5: Young Migrants Capacity Building (YMCB)

Country: Belgium

Funding programme: Pilot scheme (DG Grow, the European Parliament) outside of the
funding programme

Duration: 15/01/2019-15/01/2021

In the nutshell: YMCB aims to create a coordinated programme to provide young migrants
with the means to develop their own business through a journey of education and training,
mentoring and access to finances. The approach will be tested in France, Germany, Italy and
Greece, with the aim of scaling up and replication.

Website: www.ymchb.eu
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N°6: Volunteering Activities to Leverage Urban and European Social integration of migrants
(VALUES)

Country: Belgium

Funding programme: AMIF

Duration: 01/02/2019-31/01/2021

In the nutshell: By connecting city authorities and volunteer organisations through
communities of practice and staff exchanges, VALUES will improve structural cooperation
and build partnerships in integrating third-country nationals.

Website: www.integratingcities.eu

N°7: New skills for new entrepreneurs - attraction and qualification of refugees as
successors (New Entrepreneurs)

Country: Germany

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/09/2017-31/08/2020

In the nutshell: The project’s main aim is twofold — by quickly and sustainably integrating
refugees into working life as entrepreneurs, successful SME takeovers can be ensured. Thus,
integration efforts are supported, and innovations and jobs within SMEs are secured.

Website: www.new-entrepreneurs.eu

N°8: Training abroad for learners and teachers at vocational training institutions
(mobinardo)

Country: Germany

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/06/2016-31/05/2021

In the nutshell: The mobinardo project enables teachers, through short-term visits, to get to
know about solutions in other countries for the successful integration of refugees into the
labour market

Website: www.mobinardo.net

N°9: Indicators of Good VET practice for refugees (GoodVET)

Country: Germany

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/11/2017-31/10/2019

In the nutshell: The project also aims to generate results that will help decision-making

concerning education policy. As data and findings about the quality of measures taken to
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integrate refugees through VET do not really exist to date, the findings of the project are
relevant in terms of education and refugee policy.

Website: www.goodvet.uni-koeln.de

N°10: Refugees in vocational training (RevoT)

Country: Germany

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/11/2016-31/10/2018

In the nutshell: The main objective is the exchange of good practices of VET for refugees
aiming to improve and expand activities being undertaken for their integration. The main
product developed is a booklet including 40 good practice examples and context analyses
from 7 countries.

Website: www.revot.jimdo.com

N°11: Labour market integration of migrants. A multi-stakeholder approach (LABOUR-INT)
Country: EU

Funding programme: Asylum, Migration and Integration Fund (AMIF)

Duration: 01/12/2016-01/12/2018

In the nutshell: The LABOUR-INT project promotes the inclusion of asylum-seekers and
refugees in the labour market. Building on the interest and capacities of businesses, chambers
of industry and commerce, trade unions and migrant associations, LABOUR-INT promotes
multi-layered integration paths, from arrival up to entering the workplace, passing through
education, training and job placement.

Website: www.labour-int.eu

N°12: Recognition of Qualifications held by Refugees (WELKOM)

Country: Belgium

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/09/2017-31/08/2019

In the nutshell: The aim of “WELKOM?” is to develop transparency, recognition and
validation of skills and qualifications held by refugees and migrants based in Belgium,
Greece, Iceland, Italy and Sweden. Consequently, this will make it easier for the target
groups to study and work in their host countries, leading to further social inclusion and
integration.

Website: www.projectwelkom.eu
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N°13: Guidelines for the work inclusion of refugees and asylum seekers (RE-INCLUSION)
Country: Greece

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/09/2016-31/08/2019

In the nutshell: The project aims to develop innovative methodologies and tools addressed to
providers of social and employment services to asylum seekers or holders of International
Protection, who carry out their activities in the SPRAR Centres of the Protection System for
Asylum Seekers and Refugees, so that they can operate more effectively with migrants.

Website: https://reinclusion.eu

N°14: Developing the Employability Skills of Displaced Persons (ON-D-GO)

Country: Ireland

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/10/2017-30/09/2019

In the nutshell: The ON-D-GO project is supporting the economic integration of migrants
through the creation and delivery of a tailored migrant entrepreneurship programme
comprising of a suite of flexible online entrepreneurship resources that support the
entrepreneurial journey of migrants. To ensure the exploitation of the learning resources, we
have trained 77 VET trainers to support them to become effective business mentors
supporting migrant-led start-ups in their countries.

Website: www.learnonthego.eu

N°15: Enterprises Meet Migrants for Employment (E.M.M.E.)

Country: Italy

Funding programme: Asylum, Migration and Integration Fund (AMIF)

Duration: 01/01/2019-31/12/2020

In the nutshell: Promoting the effective integration of third country nationals into the labour
market through the active involvement of companies and close cooperation with
professionals working in the field of socio-economic inclusion of migrants.

Website: www.emme-project.eu

N°16: Migrants Integration in the Labour market in Europe (MILE)
Country: Italy

Funding programme: Asylum, Migration and Integration Fund (AMIF)
Duration: 01/12/2018-31/05/2021

In the nutshell: MILE aims to develop, implement and mainstream an effective model of
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integrating Third-Country Nationals into the labour market, based on multi-stakeholder
cooperation, the mobilisation of employers and the needs of migrants.

Website: https://projectmile.eu

N°17: European volunteering and integration through cultural experience (EU-VOICE)
Country: Italy

Funding programme: AMIF

Duration: 01/12/2018-31/03/2021

In the nutshell: EU-VOICE aims to promote the integration of third country nationals and
their relationships with host-country nationals through shared volunteering experiences in the
cultural sector. Volunteering and involvement with European heritage can enhance
integration and a sense of belonging.

Website: www.eu-voice.eu

N°18: Newcomers In the kitchen (NIK)

Country: The Netherlands

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/12/2017-31/05/2020

In the nutshell: Contribution to integrating newcomers (NC) in Europe and stimulating
participation in education by developing IT based learning material and games

Website: https://newcomerskitchen.eu

N°19: Support and Help through Education for Refugees and other People from Abroad
(SHERPA)

Country: The Netherlands

Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/10/2017-30/09/2019

In the nutshell: The issue of integrating asylum seekers and other newcomers is high on the
policy agenda of EU countries. Active participation of newcomers in public life is vital for
ensuring social cohesion. To improve policy measures, partners from 6 countries are sharing
knowledge through this project.

Website: www.mboraad.nl

N°20: Promoting the idea of corporate social responsibility and sustainable development in
small and micro enterprises (ISORESS)

Country: Poland
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Funding programme: Erasmus+

Duration: 01/12/2017-30/11/2019

In the nutshell: ISORESS project focuses on the issues of CSR and sustainable development
of small and micro enterprises. It addresses entrepreneurs especially with migrant
backgrounds and management educators. Its main outcomes are online training courses in the
field of CSR and SD for both target groups.

Website: www.isoress.eu

N°21: Skills for migrant entrepreneurs (SME)

Country: Sweden

Funding programme: ERASMUS +

Duration: 26 months

In the nutshell: The project aims to create tools to support the integration and the birth of
new companies created by skilled migrants through guides, online training and reports. The
project will deliver 6 project meetings, 1 joint staff training event - 6 multiplier events and 5
intellectual outputs.

Website: http://theskills.eu

N°22: Skills and Integration of Migrants, Refugees and Asylum Applicants in European
Labour Markets (SIRIUS)

Country: United Kingdom

Funding programme: Horizon 2020

Duration: 01/01/2018-31/12/2020

In the nutshell: SIRIUS’s is a multi-method research aiming at: a) providing systematic
evidence on post-2014 migrants, refugees and asylum applicants’ potential for labour market
employment; b) advancing knowledge on the complexity of labour markets integration
dynamics; ¢) proposing a number of best practices and a theoretical framework explaining
the combination of measures, leading to an optimal outcome for a given group of
beneficiaries.

Website: www.sirius-project.eu

N°23: Growth, Equal Opportunities, Migration and Markets (GEMM)
Country: United Kingdom

Funding programme: Horizon 2020

Duration: 01/09/2015-31/12/2019

In the nutshell: The GEMM project delivers an assessment of labour market inequalities of
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migrants and minorities in Europe. The project highlights that migrant and minority
individuals are embedded in a social and institutional context, which affects ethnic inequality
and thus the labour market opportunities in Europe.

Website: http://gemm?2020.eu

Alle Projekttrager erhielten eine einseitige VVorlage zur deskriptiven Darstellung ihrer Arbeit
und Erfahrungen. Zur besseren Vergleichbarkeit der Texte wurden einige Leitfragen sowie
der Umfang der Antworten vorgegeben. Die Datenauswertung erfolgte von Marz bis Juni
2019. Abgesichert wurden die Befunde Uber die Analyse der auf den Projektwebseiten

publizierten Inforationen und Texten sowie 7 Experteninterviews mit Projektleitern.

4. Ergebnisse und Ableitungen

Die Ergebnisse der Datenanalyse von 24 erfolgreichen EU-Projekten (Job to Stay + 23
Beispiele guter Praxis im Green Paper) zum Themenkomplex berufliche Integration von
Gefluchteten sowie Interviews mit ausgewdhlten Experten kodnnen wie folgt
zusammengefasst werden: Die einzelnen Projekte ndherten sich dem Ubergeordneten Ziel
uber unterschiedliche methodische wie padagogische Ansatze und Strategien, sie operierten
in unterschiedlichen Berufsfeldern, auf unterschiedlichen Bildungsniveaustufen und in 10
verschiedenen EU-Staaten. So wenig sich ein homogenes Bild hinsichtlich Methodik,
Berufsprofilen, Bildungsniveaus und geografischer Zielgebiete zeichnen Il&sst, so
uberraschend einheitlich sind folgende Befunde:

A) Ausbildner brauchen Ausbildung!

Fast alle Projekte gehen von der Grunderfahrung aus, dass Padagogen im Allgemeinen und
jene in der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Speziellen kaum (ber die notigen
methodisch-didaktischen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen verfligen, um grof3en
Personengruppen aus asiatischen (vor allem arabischen) und afrikanischen Herkunftsstaaten
Wissen, Kompetenzen und Fertigkeiten in jenem Umfang zu vermitteln, die eine rasche
berufliche Integration im Gastland ermdglichen. Dabei geht es weniger darum, dass die
fachlichen Inhalte so kompliziert sind, vielmehr sehen sich Pddagogen kaum in der Lage,
ihre Lehrinhalte an Personen zu vermitteln, die kaum oder gar nicht ber die ndétigen
Kenntnisse in der Landes- bzw. Unterrichtssprache verfiigen. Vor allem in traditionell

berwiegend monolingualen Landern (wie Osterreich, Deutschland oder Italien) scheint es
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Berufsbildnern — in Berufsschulen wie auch in den Betrieben — schwer zu fallen, den
Stellenwert einer(!) Unterrichtssprache zu relativieren, sich von der hauptséchlich
sprachbasierten Wissensvermittlung zu l6sen und auf alternative Lehrmethoden umzustellen.
Die Uberwiegende Zahl der schulischen und betrieblichen Berufsausbildner scheint auf diese
Herausforderungen schlecht vorbereitet worden zu sein. Kein Wunder — bisher gehorte die
rasche berufliche Integration einer groRen auf3ereuropaischen Personengruppe mit geringem
kulturellem Wissen uber die Gastlander und mangelnden Kompetenzen in Gastsprache nicht
zur ihrem Aufgabengebiet. Durch die jungsten Migrationsbewegungen in viele européische
Lander hat sich das geédndert. Es gilt nun die Pddagogen schnellstmdglich zu unterstitzen,
um ihrer neuen Aufgabe gerecht zu werden. Dazu gehodren zusatzliche Schulungen, der
intensive Austausch mit anderen Padagogen (z.B. Fremdsprachenpédagogen) und Experten
auf nationaler wie internationaler Ebene* und der Transfer aus anderen
Wissenschaftsdisziplinen. Dazu koénnen klassische Facher wie Soziologie, Psychologie,
Religionswissenschaften oder Sozial- und Kulturanthropologie gehéren, aber auch
Teilbereiche der Informatik, man denke nur an die padagogischen Mdglichkeiten durch
Lernen in virtuellen Raumen (Hellriegel, Jan/ Cubela, 2018), kénnen hilfreich sein; die Liste
liele sich noch beliebig weiterfiihren. Dieses Problem haben alle Projektegruppen erkannt,
und daher stellen viele von ihnen die zusétzliche Ausbildung und Qualifizierung von
Berufsbildner, Berufsberatern und Coaches in den Mittelpunkt ihrer Aktivitaten, z.B. N°1:
Expect More; N°8: mobinardo; N°9: GoodVET; N°10: RevoT; N°13: RE-INCLUSION; Job
to Stay).

B) Nur keine Zeit verlieren!

Mit der beruflichen Integration von Migranten sollte — aus mehreren Griinden — so frih und
so intensiv wie moglich begonnen werden, selbst wenn Personen am Beginn ihres
Aufenthalts keine oder nur geringe Kenntnisse der Gastlandsprache haben; in diesem Fall
missen, wie oben beschrieben, Pddagogen vermehrt Verantwortung bernehmen, tiber non-
verbale und handlungsorientierte Lernformen den Transfer von neuem Wissen, neuen
Kompetenzen und Fertigkeiten an Migranten zu erleichtern. In allen Projektlandern scheint
es ein &hnliches Prozedere bei der Heranfuhrung von Gefliichteten an die Berufsbildung zu
geben: In einem konsekutiven Aufbau werden zuerst Sprachkenntnisse (zumeist in

Zusammenhang mit landeskundlichem Inhalten) aufgeschult und erst wenn ein gewisses

8 Fir den transnationalen Erfahrungsaustausch von Padagogen stellt die EU mehrere Forderinstrumente
zur Verfugung, zum Beispiel im Progamm ERASMUS+ die Key Action 1 — Mobilty oder die Key
Action 2 — Cooperation for innovation and exchange of good practice.
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Sprachniveau erreicht wurde (in der Regel Stufe B1 des Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmens fiir Sprachen*®), beginnen die beruflichen AusbildungsmaBnahmen.
Dem ist prinzipiell nichts entgegenzusetzen, jedoch belegen mehrere Projekte (z.B.
N°16: MILE, N°18: NIK, Job to Stay), dass es vorteilhafter ist, wenn in einer
synchronen  Anordnungen mehreren  QualifizierungsmaRnahmen  gleichzeitig
durchgefihrt werden (z.B. standardisierte Grundsprachkurse gekoppelt mit
Schulungen in Fachsprache und Arbeitsethik sowie die Vermittlung von begleiteten
Praktika in Betrieben), was zu einem rascheren und umfassenderen Lernerfolg fihren
kann. Um Wissen, Kompetenzen und Fertigkeiten auf allgemeiner Ebene (z.B. Sprach-
und Kulturkompetenzen) wie auch in Fachgebieten gleichzeitig zu entwickeln, greifen
traditionellen Lernformen oft zu kurz, jedoch zeigen handlungsorientierte Lernformen
(Doring, 2003; Schiffler, 1998), vor allem authentic learning (Andersson/Andersson,
2005) oder learning by doing (Aldrich, 2005, Lawrence, 1997) sehr gute Erfolge.

C) Big is beautiful!

Auch wenn das Hauptaufgabengebiet von Padagogen der formale Wissenstransfer —
inklusive Curriculum-Erstellung, methodischer Orientierung und Didaktisierung des
Unterrichts, die Materialiensichtung, -auswahl und -erstellung sowie die Lehre selbst — ist,
dirfen sie sich nicht davor verschlie3en, dass Lerner immer aus einer komplexen Realitat in
die kunstlich geschaffene Lernumwelt eines formalen Unterrichts kommen und in diese
wieder zurlickkehren. Individuelle wie Kkollektive Erfahrungen, Einstellungen und
Zielsetzungen gepaart mit der rechtlichen, sozialen, wirtschaftlichen und politischen
Situation der Lerner haben enormen Einfluss auf die Lernmotivation, ihren Lernerfolg sowie
auf die Bereitschaft und Mdglichkeiten sich sozial wie beruflich in eine Gesellschaft
integrieren zu kénnen und zu wollen. (Schwaiger, 2002) Diesen Korrelationen wird in vielen
traditionellen Lernmodellen viel zu wenig Beachtung geschenkt. Bei der beruflichen Aus-
und Weiterbildung von Geflichteten ist ein zu eng gefasstes Lernkonzept jedoch besonders
hinderlich fur nachhaltige Lernerfolge. Es ist unbedingt nétigt, dass Padagogen hier grofieren
holistischen Dimensionen denken. Die Schulung in allgemeinen wie fachspezifischen
Sprachkompetenzen sowie die inhaltliche Ausbildung in den einzelnen Berufsfeldern muss
einhergehen mit der raschen Heranfuhrung an europdische Werte und Kulturnormen, einer
umfassenden Unterstiitzung in rechtlichen, sozialen und lebensorganisatorischen Belangen

sowie der raschen Einbindung in unterschiedliche Netzwerke mit sozialen wie beruflichen

49 www.europaeischer-referenzrahmen.de

135


http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/

Kontakten. In diesem Zusammenhang ware eine kulturelle und soziale Sensibilisierung von
Padagogen ebenfalls von grofter Bedeutung, damit sie ihren Unterricht gezielt auf die
Erwartungshaltungen und Kulturunterschiede der Lerner ausrichten konnen.>® Natirlich darf
man die Rolle und Verantwortung der Pddagogen dahingehend auch nicht Giberbewerten, aber
mehrere der untersuchten Projekte arbeiten an Konzepten, die auf der holistischen
Betrachtungsweise von Berufsausbildung und Integration von Gefliichteten abzielen; dazu
zdhlen Job to Stay, N°1: Expect More; N°3: EMEN; N°4: SIREE; N°6: VALUES; N°7: New
Entrepreneurs; N°13. E.M.M.E.; N°16: MILE; N°20: ISORESS; N°23: GEMM.

D) Zertifikate sind nicht alles!

Eine der grofiten Hindernisse fir erfolgreiche berufliche Aus- und Weiterbildung von
Geflichteten sowie eine umfassende Quelle fir Missverstandnisse sind die wenigen
Informationen, die oft friihere Lernerfahrungen der Gefluchteten vorhanden sind bzw. im
Gastland akzeptiert und anerkannt werden. In vielen Fallen sind Zeugnisse oder Diplome auf
der Flucht verloren gegangen und mangelndes Wissen (ber nationale Standards der
Herkunftslander sowie Kommunikationsbarrieren erschweren einen klaren Einblick zu
bekommen; zudem kommen Gefllichtete oft aus Kulturen, in welchen Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen nicht zwingend durch Dokumente belegt werden. Aber selbst
wenn Gefluchtete tber Diplome und Zeugnisse aus ihren Heimatldndern verfugen, die einen
entsprechende Schul- und oder Berufsbildung dokumentieren, gibt es in den Gastlandern oft
keine Instrumente und Prozedere — nicht selten auch keine Bereitschaft — diese anzuerkennen
und den Personen dadurch eine rasche Integration in den Arbeitsmarkt zu erleichtern. Im
Extremfall fuhrt das zur den inzwischen zu Topoi gewordenen Beispielen der bestens
ausgebildeten Krankenschwester, die als Reinigungskraft arbeiten muss, und dem
promovierten Ingenieur, der Taxi fahrt. Projekttrager aus allen La&ndern berichten, dass
Gefluchtete im besten Fall auf ihrem tatsachlichen Ausbildungsniveau Arbeit finden, die
meisten von ihnen missen mit Arbeitsstellen auf (weit) niedrigerem Niveau zufriedengeben
oder finden gar keine Arbeit. Man kann zur Flichtlingsfrage stehen wie man will, die Frage
ist vielmehr, ob unsere Wirtschaft und Gesellschaft es sich leisten wird kénnen, Personen —
wenn sie nun mal hier sind — dem Arbeitsmarkt als dringend bendtigte Fachkréfte
vorzuenthalten oder an wenig hilfreicher Stelle zuzufiihren. Fur die rasche und

unkomplizierte Anerkennung von Drittstaatenabschlissen missen Malinahmen auf

%0 Eine derartige kulturelle wie soziale Sensibilisierung ware fr alle Personengruppen, die vermehrt mit
Gefluchteten zu tun haben, wiinschenswert.
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markrostruktureller und offizieller Ebene initiiert werden. Hier sind Padagogen nur eine
Gruppe von Akteuren; sie mussen sich jedoch mit der Politik, Berufsverbanden, Kammern,
Gewerkschaften und weiteren Stakeholdern in nachhaltigen Netzwerken zusammenschlief3en
und entsprechende Anderungen auf den Weg bringen. Wie dies aussehen konnte, ist an den
Projekten N°2: VINCE; N°7: New Entrepreneurs; N°11: LABOUR-INT und N°23: GEMM zu

sehen, die erste Schritte in diese Richtung unternehmen.

E) Messen Sie selbst — und gut!

Zusammen mit der vereinfachten Anerkennung von Dritt-Staaten-Diplomen und -
Abschlissen missten informelle und non-formale Lernerfahrungen wesentlich aufgewertet
werden.>! Padagogen miissen Instrumente und Methoden zur Verfiigung gestellt werden,
welche es erlauben, nicht-zertifizierte Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen rasch und
maoglichst valide und reliable zu messen, dokumentieren und anzuerkennen. Es ist vollig
kontraproduktiv einen erfahrenen Automechaniker den Zutritt zum Arbeitsmarkt zu
verwehren, nur weil er seine Berufserfahrung, Geschicklichkeit und Fertigkeiten nicht durch
Dokumente und Zeugnisse belegen kann; gleich unsinnig ist es, ihn als Hilfskraft einzusetzen
oder ihn eine komplette formale Ausbildung zum Automechaniker noch einmal von Beginn
an durchlaufen zulassen. Sinnvoll aus padagogischer, 6konomischer und sozialer Sicht wére
es, die Personen hinsichtlich ihrer berufsspezifischen Kenntnisse, Fertigkeiten Kompetenzen
und Kompetenzen theoretisch und praktisch zu testen und Klar festzustellen, welche
nationalen Anforderungen fur eine Berufsaustibung erfillt sind und welche nicht. Die einen
konnen offiziell anerkannt werden, die anderen sollten rasch aufgeschult und dann anerkannt
werden. Somit konnen unter hochster Effizienz Personen dem Arbeitsmarkt zugefuhrt
werden, ohne hohe Ausbildungskosten im Gastland zu erzeugen, Humanressourcen zu
vergeuden und Frustrationen zu erzeugen. Seit vielen Jahren propagiert die Européische
Kommission die Anerkennung von friherem Lernen auf Europdischer Ebene wie auch in
allen Mitgliedsstaaten.>® Gleichzeitig stellt sie mit dem Européaischen Qualifikationsrahmen
fir lebenslanges Lernen (EC/GDBK, 2008) Leider zeigen diese Bemihungen in der
uberwiegenden Mehrzahl von L&ndern keinerlei Auswirkungen — und es werden weiterhin

Zeit, Geld, Humanressourcen, Kreativitdt und Potential verschwendet. Um dahingehend

51 Diese Forderung ist durchaus nicht neu, bereits 2012 hat der Rat der EU fiir die Erreichung der ,,Strategie
Europa 2020 eine Empfehlung zur Validierung nichtformalen und informellen Lernens formuliert (2012/C
398/01). Die EU ist sehr offen, flexibel und innovativ in dieser Hinsicht; das Problem ist, dass sich viele
Nationalstaaten dagegen wehren und lieber an ihren traditionellen Modellen — bei allen Nachteilen -
festhalten.

52 https://ec.europa.eu/education/ects/users-guide/recognising-prior-learning_en.htm
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Akzente zu setzen, stellen folgende Projekte Kompetenzen, ihre Messung und Anerkennung
in den Mittelpunkt: N°2: VINCE; N°7: New Entrepreneurs; N12°: WELKOM; N°21: SME;
N°22: SIRIUS).

5. Fazit

Die umfassenden Herausforderungen im Rahmen der beruflichen Integration Gefliichteter in
vielen EU-Staaten in den letzten Jahren haben einen deutlichen Innovationsschub auf
mehreren Ebenen, u. A. auch in der Padagogik, ausgeldst. Viele transnationale EU-
Projektgruppen bestehend aus Betroffenen, Experten und Interessensgruppen wurden initiiert
und tauschen sich intensiv zu diesem Thema aus, lernen voneinander, transferieren und testen
Beispiele guter Praxis oder entwickeln gemeinsam innovative Ldsungsansatze und
Lernmodelle. Aufgrund der Dringlichkeit der Situation und des erhohten Drucks aus
mehreren Bereichen — allen voran der Wirtschaft — werden dabei Innovationsprozesse in
Gang gesetzt, die schon seit langem auf den Agenden der Européischen Bildungspolitik
stehen, von vielen Mitgliedsstaaten bislang jedoch nur zdgerlich bis gar nicht in Angriff
genommen wurden. Dazu zdhlen vor allem eine weitere Offnung der Padagogik und
intensivere Zusammenarbeit mit anderen Disziplinen sowie relevanten Vertretern aus Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft, die leichtere und schneller Anerkennung von Schul- und
Berufsabschlissen aus Drittstaaten sowie die exakte Messung und umfassende
Berticksichtigung von friheren formalen, non-formalen und informellen Lernerfahrungen bei
der beruflichen Integration. Viele dieser Initiativen und Aktivitdten haben gerade erst
begonnen bzw. werden derzeit aus dem behiteten Mikrokosmos der EU-Projekte in die
raueren Gegebenheiten der realen Welt tberfihrt. Erste Ergebnisse und Effekte sind bereits
zu beobachten, es braucht jedoch noch Zeit und viele weitere Anstrengungen auf vielen
unterschiedlichen Ebenen, um auf alle Herausforderungen entsprechend antworten und
Nachhaltigkeit auf breiter Front sicherstellen zu kénnen. In diesem Sinne bleibt zu hoffen,
dass der derzeitig in der Berufsbildung zu beobachtende - Uberaus kreative und transnational
ausgerichtete - Innovationsgeist noch lange anhélt und die Europdische Union diese
Bemihungen Uber Schwerpunktforderungen in den unterschiedlichen Programmschienen

weiterhin umfassend unterstitzt.
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KLASIFIKACIJA RADOVA: PREGLEDNI I 1ZVORNI (PREGLEDNI I IZVIRNI)

Naziv rada

Autor/i

Sazetak

Strane

ULOGA NTC PROGRAMA U
RAZVOJU DECE
PREDSKOLSKOG UZRASTA
(Pregledni znanstveni rad)

Ranko Rajovié
Tamara Kosti¢

NTC sistem udéenja, kao specijalizovani
program, iako prevashodno fokusiran na rani
razvoj deteta, osnazuje sve odrasle da u svom
pedagoskom radu podsticu kod dece
akomodaciju oka, koordinaciju pokreta, razvoj
fine i krupne motorike (skakanje, rotaciju,
grafomotoriku...) kao i kognitivni razvoj koji
ukljucuje  rezonovanje i  zakljucivanje,
apstraktno misljenje i vizuelizaciju, zatim
kriticko 1 logicko misljenje sa jedne,
divergentno i kreativno miSljenje sa druge
strane. Pritom, ovaj pristup ne zanemaruje ni
razvoj deteta na  emocionalnom i
motivacionom planu, $to mu dodatno daje
potporu i sveobuhvatnost. lako se u ovom radu
neée govoriti konkretno o neuralnom aspektu
dedijeg razvoja, vazno je napomenuti da se
glavne postavke ovakvog nacina rada sa
decom temelje na Lurijinim nalazima o
funkcionalnoj lokalizaciji na nivou mozdane
kore kao i principima mijelinizacije koja,
svojim zavrSetkom oko sedme godine Zivota
iza sebe ostavlja trajno izgradenu strukturu
koja unapreduje kvalitet obavljanja
psihofizi¢kih funkcija. Aspekti razvoja koji su
najéeS¢e promatrani u istrazivanjima su
kognitivni, socijalni, a zatim i aspekti
motivacije 1 emocija. Istrazivanje koje je na
temu efekata NTC programa sprovedeno
Skolske 2007/08. u Novom Sadu potvrdilo je
postojanje razli¢itih koristi na navedenim
aspektima razvoja za svako dete koje je
ucestvovalo u programu.

VPRASANJE DRUZBENEGA
STATUSA SOCIALNE
PEDAGOGIKE KOT
POKLICNE SKUPINE
(Pregledni znanstveni rad)

Ana Bogdan
Zupancic

V prispevku problematiziramo »neulovljivost«
definicije socialno pedagoske stroke, pri cemer
si pomagamo s strukturalno-funkcionalistiéno
perspektivo. Pokazemo, da tezave z natan¢nim
definiranjem teorije in prakse socialne
pedagogike, vplivajo na druzbeni status tega
poklica 0z. poklicne skupine. Najprej
definiramo poklicno skupino in druzbeni
status, nato pa s pomocjo dejavnikov, ki jih
uporabimo kot kriterije za dolocanje
omenjenega statusa, razpravljamo o tem, kako
je socialnopedagoska poklicna  skupina
pozicionirana v druZzbenem  sistemu.
Sprasujemo se o stopnji razvitosti osnovnih
teorij in tehnik ter ugotavljamo, da jih ne
moremo zaokroziti kot neko konsistentno
celoto. V iskanju odgovora na vpraSanje o
monopolu na strokovnem podro¢ju nakazemo
zapostavljen poloZzaj socialne pedagogike v
primerjavi z nekaterimi drugimi sorodnimi
strokami, kar vpliva tudi na prepoznavnost
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socialnega pedagoga na strokovnem in
laiénem podrocju. Usluge socialnega pedagoga
se velikokrat prekrivajo s tistimi sorodnih
poklicev, poleg tega pa tudi zelo sploSna
zakonska in administrativna urejenost ne
prispevata k trdnej$i in bolj gotovi javni
podobi. \Y/ primeru organiziranosti
socialnopedagoska poklicna skupina dosega
vse kriterije, ki jo opredeljujejo kot tako, zato
ravno v tej Cetrti tocki vidimo priloZnost za
razvoj in uveljavitev jasneje definirane
socialno pedagoske doktrine, poklica, poklicne
skupine. Pustimo pa tudi odprto vprasanje o
tem, ali je gotova in trdna doktrina in
posledi¢no vi§ji status socialnopedagoske
poklicne skupine sploh cilj, ki ga slednja Zeli
dose¢i. Zaklju¢imo z vprasanji o obstoju
socialnopedagoske poklicne kulture, poklicne
socializacije in identitete socialnega pedagoga,
ki se nam zdijo pomembna za nadaljnje
raziskovanje tega podrocja.

OTROCI Z VEDENJSKIMI IN

UCNIMI TEZAVAMI SKOZI

INKLUZIVNO PARADIGMO
(Pregledni znanstveni rad)

Katja Vrhunc
Pfeifer

V ¢lanku smo pregledali in analizirali diskurz
inkluzije. Izpostavili smo bistvene dimenzije,
ki jih Rutar izpostavi skozi razumne
prilagoditve, enakost in razli¢nost ter servisne
storitve in infrastrukture. Opredelili smo
vedenjske in custvene motnje otrok in
mladostnikov v osnovni Soli, prikazali
statisti‘ne podatke razvr$€enih otrok in
naredili swot analizo. Le ta nam je pokazala,
da ucitelji v dveh ljubljanskih osnovnih Solah
vidijo priloznosti, ki jih skozi inkluzijo lahko
dosega ustrezno razvrscanje ob usposobljenih
izvajalcih.

41 -52

DOZIVLJAJSKA
PEDAGOGIKA V VZGOJI IN
[ZOBRAZEVANJU
(Pregledni znanstveni rad)

Mitja Krajncan

V  prispevku  definiramo  dozivljajsko
pedagogiko kot  dopolnilno  oziroma
alternativno pedagosko metodo. Dozivljajska
pedagogika je znanstvena sinteza praks
pedagoskih velikanov, ki so ugrabljali celostno
pedagogiko, osebno — odnosno noto in
neposredno izku$njo kot edinstveno povezane
kategorije pedagoskega delovanja. Dozivetje,
izkuSnja in spoznanje so bistveni elementi
dozivljajske pedagogike, ki tvorijo preko nacel
celostnosti, sodelovanja in soodgovornosti,
naravnanosti k delovanju, naravnanosti k
skupini, na nove moZnosti odnosov, na
naravnanost na potrebe mladih, naravnanosti k
naravi in pobegu iz vsakdana temelj delovanja
dozivljajske pedagogike. Predstavili vam
bomo dozivljajsko pedagoske cilje, elemente
dozivljajske  pedagogike in  strukturo
dozivljajsko pedagoskega projekta. Mediji
dozivljajske pedagogike so postavljeni Vv
vsakokratno okolje, ki ga je potrebno dodobra
preuciti in uporabiti v njeni naravni in kulturni
danosti. Analiza in primernost razli¢nih ciljnih
skupin je prav tako pomembna kategorija, ki je
ne  smemo  zanemariti. Pomembnost
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metodi¢nega zaporedja izvedbe dozivljajsko
pedagoskih dejavnosti in razlika med avanturo
in dozivetjem predstavljajo nekaj temeljnih
vsebin, s katerimi Zelimo ponuditi pomemben
pedagoski diskurz.

ZASTUPLJENOST VIDEO
IGARA MEDBU OSNOVCIMA
(Izvirni znanstveni rad)

Jelena Davidovié
Raki¢ Jelena
Minié
Ana StoSevski

Tatjana
Kompirovi¢

Postoji veliki broj definicija igre, kao i
pristupa ovoj ljudskoj aktivnosti. Postoje
periodi kada je intenzivno proucavana, kao i
periodi kada je bila potpuno skrajnuta tema.
Ono $to je konstantno je da se na igru gleda
kao na izuzetno vaznu aktivnost tokom
perioda detinjstva za celokupan razvoj
individue. U razvijenim dru$tvima, kao i
onima u tranziciji, znacajan pomak desio se
kako u sferi poslovanja (industrijalizacija,
ITalizacija, radno vreme,..), te posledi¢no i u
stilu Zivota (sve viSe stanovniStva u gradskim
sredinama, ,kretanje na tockovima” ...)
razvoju tehnike i tehnologije, $to je neminovno
zahvatilo i1 najmlade c¢lanove drustva. Ostaju
nepromenljive potrebe dece za igrom, ali se
organizacija zivota porodice na dnevnom
nivou znaajno promenila. U toj ,,borbi”
izmedu prava dece na igru i prava roditelja na
rad, pokusavamo da uoCimo kako deca
dozivjlavaju igru. Ovim radom nastojimo da
sagledamo koje su najomiljenije igre medu
decom danas, kako oni definiSu igru, zbog
¢ega vole da se igraju i u ¢emu vide vaznost
igre. U istrazivanju je ucestvovalo 104
ucenika, iz Kosovske Mitrovice (57, tj. 55%) i
Novog Sada (47, tj. 45%). Ucenici treceg
razreda Cinili su 49%, a sedmog 51% uzorka
obuhvacenog istrazivanjem, od toga je ispitano
52% devojéica i 48% decaka. Svakom osmom
detetu mladeg wuzrasta iz Novog Sada
najomiljenija igra je neka od video igara, dok
deca istog uzrasta iz Kosovske Mitrovice nisu
navela ni jednu igru iz ove grupe igara.
Priblizno svaki Cetvrti uenik iz Kosovske
Mitrovice i svaki Sesti iz Novog Sada na ovom
uzrastu navodi kao najomiljeniju neku od
video igara. Na osnovu naziva navedenih
video igara i uvidom u njihov sadrzaj, uocava
se da od svih navedenih video igara 60% su
one koje u sebi sadrze razlicite vidove
agresije. Rad i prikazani rezultati za sada
pruzaju samo osnovne smernice za istrazivanje
ove problematike kod dece osnovnoskolskog
uzrasta.

90 - 102

TABORI PREZIVETJA KOT
TRENING SOCIALNIH
VESCIN ZA MLADOSTNIKE
(Pregledni znanstveni rad)

Matej Vukovi¢

Prezivetje v naravi, kot trening socialnih
vesCin. Predstavili bomo socialne vescine,
trening socialnih ve$¢in in tabore prezivetja,
kot obliko treninga socialnih ve$¢in za
mladostnike. Socialne ves¢ine posameznika,
zahtevajo zdravo mero obcutenja lastne
vrednosti, samodisciplino, odgovornost,
zaupanje Vv lastne sposobnosti, empatijo,
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zmoznost reSevanja konfliktov... Na tem mestu
je nastetih le nekaj socialnih kompetenc ali
ves€in. Trening socialnih ve$¢in ponuja
orodja, s katerimi si lahko ljudje pomagajo
dosegati dolo¢ene cilje. Treningi ponujajo
vescine in moznosti za akcije v vsakodnevnem
zivljenju. Prav socialne ves$Cine so ene od
mnogih ves¢in, ki jih ucimo na taborih
prezivetja. Projekt »AJ VIL SRVAJV« so
dozivljajsko pedagoski prezivetveni tabori, ki
jihizvajamo od leta 2011. Projekt je trenutno v
eksperimentalni fazi. Namenjen je predvsem
mladostnikom z vedenjskimi in custvenimi
tezavami. Na taborih prezivetja udelezenci
spoznavajo vsebine, metode in vesc¢ine, ki jim
bodo prisle prav tudi v vsakdanjem zivljenju.
Tabori prezivetja temeljijo na izkustvenem
ucenju, kjer posamezniki in skupina reSujejo
konkretne naloge in situacije. Izkustveno
ucenje je nacin, kako se povezejo teorija in
praksa, izkustveno spoznavanje resni¢nosti in
konkretna akcija. Bistveno vlogo pri tem igra
posameznikova osebna izkusnja. Clovek se
mora znati iz novih izkuSenj nekaj nauditi in
jih povezovati z lastnim znanjem. Osvojene
socialne ve$¢ine pripomorejo k temu, da je
posameznik bolje pripravljen na izzive, ki jih
postavlja vsakdanje Zivljenje.

EU-PROJEKTE ALS
SEISMOGRAPHEN
PADAGOGISCHER
HERAUSFORDERUNGEN IN
DER BERUFSBILDUNG:
INNOVATIVE
ENTWICKLUNGEN ZUR
BESSEREN INTEGRATION
VON GEFLUCHTETEN
(Izvirni znanstveni rad)

Michael
Schwaiger

Mit der intensiven Flichtlingsmigration aus
vornehmlich asiatischen und afrikanischen
Landern der letzten Jahre nach Europa sehen
sich auch Péadagogen auf allen Ebenen mit
vollig neuen Herausforderungen konfrontiert:
Wie kann man grofRen, kulturell und sprachlich
véllig inhomogenen  Lernergruppen  mit
unterschiedlichen  Bildungsstandards  und
wenig bis gar keinen Kenntnissen in der
Unterrichtsprache unter enormen Zeitdruck
und Ressourcenmangel jene Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen vermitteln, die
fur eine rasche und erfolgreiche Integration in
européische Gesellschaften nétig sind? In der
Berufshildung wird diese Ausgangssituation
noch verscharft, weil die Padagogik zusétzlich
externe Rahmensetzungen — wie berufliche
Vorkenntnisse ~ und Erfahrungen der
Lernenden, fachlich, sprachlich und kulturell
determinierte Berufsprofile und -
anforderungen oder das organisatorische
Zusammenspiel von Berufsalltag und -
ausbildung — stark beeinflussen! Ohne Zweifel
kann man in all jenen EU-L&ndern, die sich
einer humanen und integrativen
Fluchtlingspolitik verpflichtet sehen,
beobachten, dass sich die meisten Padagogen
mit dieser Situation Uberfordert fiihlen. Als
unmittelbare Reaktion darauf haben sich in
ganz  Europa EU -  Projektgruppen
zusammengeschlossen, um auf transnationaler
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Ebene Uber Erfahrungsaustausch, Best-
practice-Transfer und gemeinsame
Entwicklungszusammenarbeit zu innovativen
padagogischen Ldésungen zu kommen. Im
Erasmus+-Projekt Job to Stay wurden 24 gute
Beispiele dieser EU-Projektarbeit ausgewéhlt
und  dahingehend  analysiert,  welche
projektibergreifenden padagogischen
Lésungen gefunden und Forderungen zur
Weiterentwicklung postuliert wurden.
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