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Izobraževanje�vzgojiteljev�v�Kanadi:�
premostitveni�program�za�begunske�in�
priseljenske�izvajalce�otroškega�varstva

Povzetek: Vse�večja�raznolikost�prebivalcev�v�mestih�Severne�Amerike,�še�posebno�pa�v�Kanadi,�
zahteva�zaposlovanje�in�usposabljanje�vzgojiteljev,�ki�prihajajo�iz�teh�priseljenskih�skupin,�vključno�z�
priseljenkami�in�begunkami,�ki�se�jim�kot�novim�udeleženkam�na�zaposlitvenem�trgu�zdi�delo�v�otroškem�
varstvu�precej�dostopno.�V�Kanadi,�kjer�je�od�leta�1985�multikulturalizem�del�uradne�zvezne�politike,�
s�programi�za�izobraževanje�vzgojiteljev�skušajo�pripraviti�študente�za�delo�s�kulturno�raznolikimi�
otroki�in�njihovimi�družinami.�Pri�tem�je�paradoksalno,�da�študentom�v�programih�izobraževanja�
vzgojiteljev,�ki�prihajajo�iz�kulturno�in�jezikovno�raznolikih�družbenih�okolij,�ne�priznavajo�kulturnih�
kompetenc,�saj�so�njihove�veščine�in�znanje�v�prevladujočem�diskurzu�marginalizirani.�Podatki�iz�pre-
mostitvenega�programa,�ki�je�bil�zasnovan�posebej�za�zadovoljevanje�potreb�priseljenskih�in�begunskih�
udeležencev�ter�za�krepitev�njihovih�močnih�točk,�so�predstavljeni�kot�dokaz�glavnih�napetosti�med�
osebnim/kulturnim�in�strokovnim�znanjem,�ki�so�jih�študenti�izkušali�v�programu,�ko�so�se�srečevali�
s�prevladujočimi�diskurzi�v�predšolski�vzgoji,�ki�so�bili�del�njihovega�študija.�Ugotovitve�osvetljujejo�
vprašanja�in�strategije,�ki�se�najverjetneje� izkažejo�za�učinkovite�v� izobraževalnih�programih�za�
vzgojitelje�v�multietničnih/multikulturnih�kontekstih. Raziskava�je�prispevek�k�strokovni�literaturi,�
ki�skuša�ponovno�konceptualizirati�okvir�za�izobraževanje�vzgojiteljev,�da�bi�bili�študenti�iz�raznolikih�
kulturnih,�jezikovnih,�etničnih�in�verskih�okolij,�poleg�teoretikov�in�strokovnjakov�na�področju�pred-
šolske�vzgoje,�prepoznani�kot�imetniki�znanja.

Ključne besede:� izobraževanje�vzgojiteljev�v�Kanadi,�begunski�in�priseljenski�izvajalci�otroškega�
varstva,�program�usposabljanja�za�begunske�in�priseljenske�izvajalce�otroškega�varstva
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Uvod

Avtorji�smo�izvedli�primerjalno�kvalitativno�študijo�v�univerzitetnem�programu�
za�izobraževanje�vzgojiteljev�v�Namibiji,�v�programu�usposabljanja�v�staroselski�
skupnosti�v�Kolumbiji�in�v�programu�usposabljanja�na�delovnem�mestu�za�prise-
ljenske�izvajalce�otroškega�varstva�v�Kanadi�(Prochner�idr.�2015a;�Prochner�idr.�
2015b).�Glavni�cilj�študije�je�bil�ponuditi�podrobno�poznavanje�načinov,�kako�se�
kažejo�različne�predstave�o�potrebah�predšolskih�otrok�v�programih�usposabljanja�
vzgojiteljev�v�družbenih�kontekstih,�v�katerih�udeleženci�izkušajo�hitre�družbene�
in�osebne�spremembe.�Za�namen�tega�članka�se�bomo�osredotočali�le�na�kanadsko�
lokacijo,�tj.�na�premostitveni�program�v�velikem�mestu�v�provinci�Alberta,�ki�je�
bil�zasnovan�posebej�za�zadovoljevanje�specifičnih�učnih�potreb�priseljenskih�in�
begunskih�udeleženk�ter�za�krepitev�njihovih�močnih�točk.

Profesionalizacija delovne sile za predšolsko vzgojo: trendi in težave

Področje�predšolske�vzgoje�zaznamujejo�različna�ali�celo�nezdružljiva�okolja,�
učni�načrti�in�cilji,�kvalifikacije�vzgojiteljev�in�stopnje�izobrazbe.�Posledično�imajo�
vzgojitelji�v�mnogo�državah�članicah�OECD,�tudi�v�Kanadi,�marginaliziran�status,�
za�svoje�delo�pa�prejemajo�majhno�plačilo.�V�zadnjih�desetletjih�je�bilo�vloženega�
precej�napora�v�profesionalizacijo�delovne�sile,�ki�temelji�na�strogem�temelju�
strokovnega�znanja�s�tega�področja.�V�zadnjih�letih�je�kroženje�neoliberalističnih�
diskurzov�na�lokalni�in�globalni�ravni�pripeljalo�do�preobilja�politik�in�predpisov,�
zasnovanih�za�zagotavljanje�kakovosti�programov�(Woodrow�2008).�Ti�standardi�so�
povečali�osredotočanje�na�globalne�in�nacionalne�politične�scenarije�za�zagotavljanje�
blaginje�otrok�v�kritičnih�predšolskih�letih�kot�način�prispevanja�h�konkurenčnosti�
gospodarstva�neke�države�(Moss�2006).�Hkrati�so�strokovnjaki�kritizirali�takšne�
standarde�kakovosti,�češ�da�so�vzeti�iz�konteksta�in�jih�ni�mogoče�prilagajati�po-
trebam�in�zahtevam�lokalnega�okolja�(Tobin�2005).�Kot�primer�naj�navedemo,�da�
Van�Laere,�Peeters�in�Vandenbroeck�(2012)�izražajo�zaskrbljenost,�da�so�takšne�
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politike�in�prakse�»pošolanja«�predšolske�vzgoje�in�varstva�»vse�pogosteje�pojmo-
vane�kot�priprava�na�obvezno�šolanje�in�didaktiko�obveznega�šolanja,�kot�takšne�
pa�določajo�programe�predšolske�vzgoje�in�varstva«�(prav�tam,�str.�527).�

V�kontekstu�»pošolanja«�prevlada�podoba�vzgojitelja�kot�tehnika�(Moss�2006),�
ki�se�udejstvuje�v�»performativnem�profesionalizmu,«�pri�čemer�se�»pravilno�rav-
nanje�določa�v�povezavi�z�univerzalnimi�standardi�kompetenc�in�kodeksi�ravnanja«�
(Taggert�2011,�str.�88).�Strokovni�standardi�za�vzgojitelje�ameriškega�Nacional-
nega�združenja�za�izobraževanje�majhnih�otrok�(2009)�utrjujejo�to�predstavo,�ko�
na�podlagi�privzetih�univerzalnih�stopenj�otrokovega�razvoja�razglašajo�prakse�
za�primerne�ali�neprimerne.�Vzgojitelji�so�torej�izključeni�iz�oblikovanja�znanja,�
ki�ureja�to�področje,�kar�spodkopava�njihovo�avtoriteto�in�strokovni�status�(Krieg�
2010;�Langford�2010).�Privilegiranje�univerzalnega�pogleda�na�otrokov�razvoj�je�
»pripeljalo�do�utišanja�človeških�glasov,�ki�niso�naši«�(Cannella�1997,�str.�3):�otrok,�
staršev�ter�članov�skupnosti�z�bogatimi�in�raznolikimi�kulturnimi�prednostmi�in�
življenjskimi�zgodbami.�Študenti�programov�za�izobraževanje�vzgojiteljev�predšol-
skih�otrok�ali�vzgojitelji�s�predhodnimi�starševskimi�ali�varstvenimi�izkušnjami�so�
zato�izpostavljeni�tveganju,�da�bodo�označeni�kot�»nestrokovni«,�če�bodo�pri�svojih�
terenskih�nalogah�ali�delovnih�mestih�črpali�iz�tovrstnega�znanja�in�izkušenj.�
Nedavni�premik�k�profesionalizaciji�področja�predšolske�vzgoje�vodi�k�nadaljnji�
marginalizaciji�znanja�in�praktičnih�izkušenj�vzgojiteljev,�še�posebej�v�zvezi�z�
varstvom,�ter�ovira�njihove�sposobnosti,�da�prilagodijo�svojo�prakso�lokalnemu�
kontekstu.�To�natančneje�pojasnijo�Miller,�Dalli�in�Urban�(2012):�»Profesionalizma�
v�praksi�predšolske�vzgoje�ne�moremo�opredeliti�s�preprostimi�univerzalističnimi�
in�nespremenljivimi�izrazi�ali�z�omejenimi�seznami�in�lastnostmi.�Bolje�rečeno:�
profesionalizem�je�nekaj,�česar�pomen�se�zdi�vtkan�v�lokalne�kontekste,�nekaj,�
kar�je�vidno�v�relacijskih�interakcijah,�etično�in�politično�po�naravi�ter�vključuje�
večplastnost�znanja,�presoje�in�vplivov�iz�širšega�družbenega�konteksta.«�(Prav�
tam,�str.�6)

To�večplastnost�je�treba�razumeti�v�kontekstu�sestave�delovne�sile�na�področju�
otroškega�varstva.

Kot�kaže,�obstajajo�nasprotujoči�si�vzorci,�ki�ovirajo�uveljavitev�programov�
za�izobraževanje�vzgojiteljev,�ki�so�na�splošno�učinkoviti�in�prilagojeni�lokalnemu�
okolju.�Pravzaprav�se�zdi,�da�je�kljub�prizadevanjem�za�prepoznavanje�lokalnih�
kultur�kot�dragocenih�virov�za�načrtovanje�ustreznih�izobraževalnih�programov�
še�vedno�tako,�da�načrtovalci�izobraževanja�vzgojiteljev�v�nezahodnih�kontekstih�
»sledijo�zgledom�iz�uvoženih�modelov,�ki�utrjujejo�premike�vrednot�k�individua-
lističnim,�proizvodno�usmerjenim�zahodnim�kulturam«�(Myers�1992,�str.�29).�V�
raziskavi�se�sprašujemo,�ali�je�to�za�vse�najbolj�zaželena�usmeritev.�

Naša�raziskava�je�zato�prispevek�k�literaturi,�ki�skuša�ponovno�konceptualizi-
rati�okvir�za�izobraževanje�vzgojiteljev,�da�bi�bili�študenti�iz�raznolikih�kulturnih,�
jezikovnih,�etničnih�in�verskih�okolij,�poleg�teoretikov�in�strokovnjakov�na�področju�
predšolske�vzgoje,�prepoznani�kot�imetniki�znanja.
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Izobrazba vzgojiteljev v Kanadi: pregled

Čeprav�številni�raziskovalci,� izvajalci� in�splošna�javnost�priznavajo,�da�je�
izobrazba�vzgojiteljev�v�varstvenih�in�edukacijskih�vrtcih1�povezana�z�zelo�kako-
vostnimi�storitvami�(OECD�2001),�Kanada�spada�med�države,�ki�od�vzgojiteljev,�
ki�delajo�v�varstvenih�vrtcih�(v�Kanadi�gre�večina�otrok�v�edukacijski�vrtec�pri�
četrtem�ali�petem�letu�starosti),�ne�zahteva,�da�so�kvalificirani�vzgojitelji.�Izo-
brazba�vzgojiteljev,�ki�delajo�v�varstvenih�vrtcih�–�v�otroškem�varstvu�na�splošno�
–,�se�razlikujejo�od�province�do�province�ter�vključujejo�posrednješolsko�začetno�
izobraževanje�(kratek�tečaj),�certifikate�(eno�leto�izobraževanja)�in�diplome�(dve�leti�
izobraževanja)2.�Natančneje,�skoraj�vseh�deset�provinc�in�dve�ozemlji�od�zaposlenih�
v�otroškem�varstvu�zahtevajo,�da�pridobijo�vsaj�začetno�kvalifikacijo,�ki�je�ponavadi�
uvodni�program�predšolske�vzgoje�ali�pa�študijski�program�predšolske�vzgoje�na�
ravni�kolidža.�Osebje�z�začetno�kvalifikacijo�se�včasih�imenuje�»pomočniki«.�Za�
pridobitev�vzgojiteljske�kvalifikacije� je�ponavadi�potrebno�eno�leto�formalnega�
izobraževanja.�Številne�kanadske�province�za�določeno�število�osebja�v�ustanovi�
zahtevajo�dveletno�diplomo.�

Medtem�ko�se�izobrazba�za�zaposlene,�ki�delajo�v�varstvenih�vrtcih,�razlikuje�
od�province�do�province,�to�ne�velja�za�vzgojitelje�v�edukacijskih�vrtcih,�ki�morajo�
imeti�v�skladu�z�vladnimi�(provincialnimi�ali�ozemeljskimi)�standardi�strokovno�
vzgojiteljsko�kvalifikacijo3.�Priprava�vzgojitelja�v�varstvenem�vrtcu�ponavadi�vklju-
čuje�praktično�preučevanje�otrok,�tj.�osredotočeno�opazovanje�posameznih�otrok�
in�otrok�v�skupinah�kot�način�povezovanja�teorije�(razvojno-psihološke�teorije,�
teorije�učenja�ipd.)�s�prakso.�V�tem�primeru�je�opazovanje�učna�metoda�in�temelj�
za�načrtovanje�ter�ocenjevanje.�V�večini�programov�usposabljanja�imajo�študenti�
eno�ali�več�priložnosti,�da�vzgajajo�otroke�ob�občasni�superviziji�profesorja�ali�pa�
so�deležni�intenzivnejše�supervizije�izkušenega�razrednega�učitelja�v�občinski�šoli�
ali�drugem�okolju�za�predšolsko�vzgojo.�Cilj�je�izboljševati�veščine,�prenašati�teorijo�
v�prakso�in�razvijati�strokovno�identiteto�v�kontekstu�realnega�sveta.�

Včasih�predpostavljamo,�da�obstajajo�osebnostne�spremenljivke�ali�nagnje-
nosti,�zaradi�katerih�so�nekateri�posamezniki�že�po�naravi�primernejši�za�delo�
z�zelo�majhnimi�otroki;�predvsem�tiste,�ki�vključujejo�prepričanja,�povezana�s�
spolom�(Bushnell�2002).�Vse�od�Bowlbyjeve�(1969)�prvotne�teorije�navezanosti,�
ki�zagovarja�idejo,�da�je�majhen�otrok�biološko�determiniran,�da�potrebuje�iz-
ključno�materinsko�skrb�(Dahlberg�idr.�1999),�je�ideal�materinske�vzgojiteljice,�
ki�spodbuja�otrokov�razvoj�v�skladu�z�znano�potjo�razvoja,�osrednja�metafora�
predšolske�vzgoje.�Čeprav�je�predšolska�vzgoja�tradicionalno�opredeljena�kot�
varstveni�oziroma�negovalni�poklic�–�podaljšek�materinske�vloge�–,� je�varstvo�

1�Kanada�je�ena�izmed�držav,�ki�pozna�ločeni�model�predšolske�vzgoje.�Za�ločeni�model�je�značilno,�
da�otroci�do�okoli�tretjega�leta�starosti�obiskujejo�varstvene�vrtce,�kjer�je�poudarek�na�negi�in�varstvu;�
kasneje�pa�se�vključijo�v�edukacijske�vrtce,�v�katerih�je�poudarek�tudi�na�učenju�in�pripravi�na�šolo�
(prim.�Bela�knjiga�…,�2011,�str.�78).�[op.�ur.]

2�Vsi�ti�programi,�izobraževanja,�so�na�stopnji�ISCED�4�-�post-sekundarno�izobraževanje.
3�V�Kanadi�je�izobraževanje�decentralizirano,�saj�imata�vsaka�provinca�in�ozemlje�svoj�izobraževalni�

sistem.
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na�splošno�izključeno�iz�regulatornih�in�političnih�dokumentov.�Ni�ga�mogoče�
preprosto�meriti�ali�opredeliti�(Osgood�2012),�razen�če�želimo�oceniti�le�vodeno,�
vnaprej�določeno�in�rutinirano�skrb�za�otrokove�telesne�potrebe�–�hranjenje,�obla-
čenje,�slačenje,�menjavanje�plenic,�uporabo�stranišča�in�dremež�(Rockel�2009).�

Kljub�temu�vzgojitelji�še�vedno�poudarjajo�pomembnost�ljubezni,�skrbi,�zaupnosti�
in�čustev�pri�svojem�delu�z�majhnimi�otroki�(Harwood�idr.�2012;�Madrid�in�Dunn-�
Kenney�2010;�Quan-McGimpsey�idr.�2011).�Lahko�pa�navajajo�potrebo�po�tem,�
da�zadržujejo�in�nadzorujejo�svoja�čustva,�da�bi�pokazali�strokovno�vedenje�(npr.�
Vincent�in�Braun�2010).�Pri�sklicevanju�na�skrb�pri�svojem�delu�lahko�uporabljajo�
s�čustvi�manj�nabite�besede,�kot�so�»prisotnost«,�»povezanost«�in�»odnosnost«�(npr.�
Harwood�idr.�2012;�Urban�in�Dalli�2012;�Warren�2014).�Takšni�izrazi�kažejo�skrb�
in�odprtost�do�drugih�–�del�afektivne�dimenzije�profesionalizma�–�brez�pretirane�
čustvenosti.�Kot�je�ugotovila�J.�Moyles�(2001)�v�svoji�študiji�vzgojiteljev�v�Angliji,�
se�vzgojitelji�počutijo�nestrokovne,�kadar�prevzamejo�negovalno�ali�materinsko�
vlogo�–�čeprav�je�to�sestavni�del�njihovega�dela�–,�saj�so�»prepričani,�da�tisto,�kar�
je�v�njih,�ni�veljavno,�saj�je�osebno�in�potemtakem�enačeno�s�čustvenimi�odzivi«�
(prav�tam,�str.�89).

V�Kanadi,�kjer�je�od�leta�1985�multikulturalizem�del�uradne�zvezne�politike,�
programi�za�izobraževanje�vzgojiteljev�skušajo�pripraviti�študente�tudi�za�delo�s�
kulturno�raznolikimi�otroki�in�njihovimi�družinami.�Priljubljeni�pristopi�v�Se-
verni�Ameriki,�vključno�s�Kanado,�so�ponavadi�del�multikulturne�izobraževalne�
paradigme�ter�vključujejo�samostojne�seminarje�o�raznolikosti,�gostujoče�govorce,�
ekskurzije�ter�praktična�ali�izkustvena�doživetja�v�kulturno�in�jezikovno�raznoliki�
skupnosti�ali�šolskih�okoljih�(Howry�in�Whelan-Kim�2009;�Keengwe�2010;�Owen�
2007).�Namen�teh�pristopov�je�pomagati�belim�študentom�srednjega�razreda�
prevladujoče�kulture�pridobiti�kulturne�veščine,�ki�bi�jih�nato�lahko�uporabili�pri�
svojem�delu�z�otroki�iz�različnih�družbenih�okolij�(Nuttall�in�Ortlipp�2012).�Ker�
so�kumulativni�pristopi�površinski�in�predstavljajo�tveganje�za�reduciranje�kultur�
na�osnovne�značilnosti,�kulturne�kompetence�postanejo�še�ena�tehnična�veščina,�
ki�jo�morajo�študenti�pridobiti.�

Pri�tem�je�paradoksalno�to,�da�študentom,�ki�prihajajo�iz�kulturno�in�jezikovno�
raznolikih�družbenih�okolij,�ne�priznavajo�teh�kulturnih�kompetenc,�saj�so�njihove�
veščine�in�znanje�v�prevladujočem�diskurzu�marginalizirani.�Starševska�izkušnja�
priseljencev/beguncev�v�prevladujočem�diskurzu�predšolske�vzgoje�ni�priznana�
kot�strokovna�in�od�njih�se�pričakuje,�da�bodo�na�delovnem�mestu�zavrgli�svoje�
starševske�vrednote,�prepričanja�in�kulturne�prakse�(Adair�idr.�2012;�Hujibregts�
idr.�2008;�Massing�2015)�ter�se�distancirali�od�praks�staršev�iz�podobnih�družbenih�
okolij�(Wilgus�2006).�Z�drugimi�besedami:�da�bi�priseljenski�vzgojitelji�veljali�za�
strokovne,�se�morajo�ločiti�od�svojih�izkustvenih,�implicitnih�in�intuitivnih�načinov�
vedenja�(Jipson�1991).
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Študija: odkrivanje globalno-lokalnih napetosti

V�Alberti�novi�udeleženci�na�trgu�dela�s�predhodno�izobrazbo�in�izkušnjami�
(npr.�učiteljskimi�kvalifikacijami�in�izkušnjami�v�svoji�matični�državi)�pridobijo�
kvalifikacijo�za�delavca�na�področju�otroškega�varstva�ali�nadzornika�otroškega�
varstva,�če�izpolnjujejo�specifične�zahteve�glede�znanja�angleškega�ali� franco-
skega�jezika.�Tisti,�ki�niso�opravili�predhodnega�usposabljanja,�a�črpajo�iz�svojih�
izkušenj�z�otroki,�se�lahko�pridružijo�delavcem�na�področju�otroškega�varstva�po�
opravljenem�uvodnem�usposabljanju�(v�obsegu�58�ur)�za�pomočnika�na�področju�
otroškega�varstva.�Mnogi�izmed�teh�novih�udeležencev�na�trgu�dela�–�večina�je�
žensk�–�si�želijo�napredovati�na�tem�področju�z�nadaljnjimi�usposabljanji,�vendar�
ne�morejo,�ker�jih�zaradi�preslabega�znanja�angleščine�ne�sprejmejo�v�akreditirane�
programe�usposabljanja�(Državljanstvo�in�imigracija,�Kanada�2010).�Poleg�tega�tudi�
nimajo�finančnih�sredstev,�da�bi�se�udeležili�teh�programov,�življenjske�okoliščine�
pa�jim�pogosto�še�otežujejo�študij�v�formalnem�okolju�(Blank�2010).�Premostitveni�
program�za�begunske�in�priseljenske�izvajalce�otroškega�varstva�se�je�razvil�iz�pri-
znanja,�da�delovna�sila�v�Alberti�vključuje�velik�delež�vzgojiteljev,�ki�so�priseljenci�
ali�begunci,�tem�vzgojiteljem�pa�je�treba�ponuditi�učne�priložnosti,�ki�jim�bodo�
pomagale�napredovati�na�karierni�lestvici.�Kot�je�navedeno�zgoraj,�je�glavni�cilj�
študije�ponuditi�podrobno�poznavanje�načinov,�kako�se�kažejo�različne�predstave�
o�potrebah�predšolskih�otrok�v�programih�usposabljanja�vzgojiteljev�v�družbenih�
kontekstih,�v�katerih�udeleženci�izkušajo�hitre�družbene�in�osebne�spremembe.

Kanadska raziskovalna lokacija in udeleženke 

Zaradi�zaskrbljenosti�glede�pomanjkanja�možnosti�za�priseljenske�vzgoji-
telje�je�agencija�za�pomoč�priseljencem,�ki�sodeluje�s�centrom�za�otroško�varstvo,�
zaprosila�za�(in�tudi�prejela)�vladna�sredstva�za�pilotni�dveletni�program,�ki�bo�
priseljenskim�vzgojiteljem�pomagal�napredovati�v�posrednješolski�sistem.�Splošni�
cilji�programa,�kot� jih�opredeljuje�pogodba�o�financiranju,�so�izboljšati�znanje�
angleškega�jezika�pri�študentih�ter�njihovo�seznanjanje�s�prevladujočo�teorijo�in�
prakso�na�področju�predšolske�vzgoje.�Poleg�tega�cilji�programa�narekujejo�na�
otroka�usmerjen�kurikularni�pristop,�pri�čemer�realne�okoliščine�udeležencev�
vplivajo�na�odločitve�o�vsebinah,�učnih�rezultatih,�izobraževalnih�strategijah�in�
ocenjevanju.�V�premostitvenem�programu�so�značilnosti,�ki�so�jih�študenti�prinesli�
v�učilnico,�vključevale�njihov�predimigracijski�in�nastanitveni�status,�trenutne�ži-
vljenjske�okoliščine,�stopnjo�obvladovanja�angleškega�jezika,�predhodno�izobrazbo�
in�delovne�izkušnje.�Na�izobraževalne�in�ocenjevalne�strategije�so�močno�vplivale�
življenjske�okoliščine�študentov.�Vsebina�in�učni�rezultati�so�nastajali�na�podlagi�
analize�učnih�načrtov�posrednješolskih�programov�na�področju�zgodnjega�učenja�
in�otroškega�varstva,�značilnosti�študentov�pa�so�manj�vplivale�nanje.�

V�raziskavi�je�sodelovalo�19�priseljenk�ali�begunk,�ki�so�prihajale�iz�ene�od�
devetih�držav�(Etiopije,�Eritreje,�Maroka,�Senegala,�Somalije,�El�Salvadorja,�Šri-
lanke,�Nepala�in�Vietnama).�Vse�so�bile�redno�zaposlene�kot�vzgojiteljice�v�enem�
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izmed�sedmih�različnih�programov�otroškega�varstva.�V�raziskavi�so�sodelovali�
tudi�mentorji�prostovoljci,�večinoma�upokojeni�ali�delno�upokojeni�vzgojitelji�(uči-
telji,�svetovalci�ali�profesorji),�ki�so�individualno�sodelovali�z�njimi.�Udeleženke�so�
enkrat�tedensko,�znotraj�svojega�delovnika,�prihajale�na�triurno�usposabljanje.�
Mentorji�so�sodelovali�z�udeleženkami,�ki�so�jim�bile�dodeljene,�med�usposabljan-�
jem�ali�po�njem.�

Teoretična podlaga programa: kritična pedagogika

Premostitveni�program�je�temeljil�na�kritični�pedagogiki,�saj�je�bil�njegov�
glavni�namen�spodbujati�sodelujoče�priseljenke�in�begunke,�da�spregovorijo�o�
svojih�znanjih�in�idejah�ter�tako�vplivajo�na�prakse�in�proaktivno�načrtujejo�lastno�
prihodnost.�Če�uporabimo�Freirove�(1970)�besede,� je�program�želel�osvoboditi�
ljudi�»kulture�tišine«�s�pristno�izmenjavo�med�posamezniki.�Freirov�poudarek�
na�pomembnosti�dialoga,�v�katerem�osebe�sodelujejo�z�drugo�osebo,�namesto�da�
delujejo�nanjo,�je�bil�osrednji�element�pedagoške�prakse�v�programu.�Osredoto-
čanje�kritične�teorije�na�to,�kako�»nepravičnost�in�podreditev�oblikujeta�človekove�
izkušnje�in�razumevanje�sveta«�(Patton�2002,�str.�130),�je�imelo�osrednjo�vlogo�pri�
razumevanju,�kako�je�dvojna�marginalizacija�udeleženk�–�najprej�kot�nedavnih�
priseljenk�v�Kanado,�ki�niso�bile�v�celoti�integrirane�v�večinsko�družbo�in�so�se�
šele�začenjale�učiti�angleški�jezik,�nato�pa�še�kot�delavk�na�področju�otroškega�
varstva,�ki�jim�je�primanjkovalo�izobrazbe�v�kanadskem�kontekstu�–�oblikovala�
njihovo�razumevanje�lastnega�položaja�v�povezavi�s�strokovnim�diskurzom�na�
področju�predšolske�vzgoje�in�družbe�na�splošno.�

Kritična�pedagogika�raziskovalcem�omogoča,�da�ponovno�razmislijo�o�namenu�
šolanja/izobraževanja�ter�načinih,�s�katerimi�se� lahko�človek�bori�za�socialno�
pravičnost.�Spodbuja�raziskovanje�povezave�med�znanjem�in�močjo�ter�posledično�
prevprašuje�tradicionalne�teorije�o�izobraževanju,�ki�temeljijo�na�predstavi,�da�
obstaja�samo�en�način�vedenja.�Ideja,�da�je�vse�znanje�oblikovano�v�historičnem�
okviru,�ta�historična�perspektiva�pa�zagotavlja�življenje�in�smisel�človeškemu�
bivanju,�je�osrednja�tema�kritične�pedagogike.�Študenti�in�njihove�izkušnje�so�bili�
zato�razumljeni�kot�zgodovinski�trenutek�v�določenih�okoliščinah�(Darder�idr.�2009).

V�naši�raziskavi�sta�imela�razumevanje�in�opredeljevanje�kulture�pomembno�
vlogo.�Natančneje,�naše�razumevanje,�kako�je�koncept�znanja�povezan�s�kulturo,�je�
oblikovalo�našo�interpretacijo�pogledov,�ki�so�jih�izrazile�udeleženke�v�programu.�
Ker�ima�kritična�pedagogika�dialektičen�pogled�na�znanje,�si�prizadeva�odkriti�
povezave�med�kulturnimi�normami,�vrednotami,�družbenimi�standardi�in�namenom�
znanja.�Kritična�pedagogika�si�torej�prizadeva�ustvariti�dialektično�razumevanje�
sveta�s�kritičnim�razumevanjem�skritih�učinkov�in�privilegijev�v�multikulturni�
družbi,�ki�trdi,�da�ponuja�enake�možnosti�vsem�svojim�članom�(Darder�idr.�2009;�
McLaren�2003).�Da�bi�vedeli,�kako�se�kultura�reproducira�in�postaja�vidna�v�
družbenih�odnosih,�je�v�kritični�pedagogiki�zelo�pomembno,�da�ugotovimo,�katera�
skupina�ali�posameznik�ima�moč.�
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V�primeru�premostitvenega�programa�se�je�moč�večinske�kulture�odražala�
na�dva�različna�načina.�Prvič,�na�svoj�utelešeni�in�osebni�način�je�bila�prisotna�v�
vsakodnevnih�bitkah�udeleženk�z�jezikom�ter�razlikami�v�zvezi�z�vsakodnevnimi�
kulturnimi�praksami,�s�katerimi�so�se�srečevale,�ko�so�se�prilagajale�novi�(kanadski)�
kulturi.�Drugič,�moč�prevladujočega�strokovnega�diskurza�predšolske�vzgoje�se�
je�na�delovnih�mestih�izvajalk�kazala�v�politikah,�praksi�in�vsebini�seminarja,�ki�
so�bile�izpostavljene�v�premostitvenem�programu�in�za�katere�se�je�pričakovalo,�
da�se�jih�udeleženke�naučijo�in�jih�tudi�uporabijo�pri�svojem�delu.�To�vzajemno�
učinkovanje�med�kulturnim�poznavanjem�in�močjo,�ki�so�ga�izkušale�priseljenke�
in�begunke�v�premostitvenem�programu,� je�postalo�vidno�v�obliki�številnih��
napetosti.

Metodološki koncept

Participatorna�komponenta�akcijskega�raziskovanja� je�bila�sestavni�del�
zasnove�tega�programa,�participatorna�metodologija�akcijskega�raziskovanja�pa�
spada�pod�širše�okrilje�akcijskega�raziskovanja,�ki�vključuje�raziskovanje�izvajalcev,�
raziskovanje�sodelovanja,�skupno�poizvedovanje,�participatorno�raziskovanje�v�
skupnosti�in�feministično�akcijsko�raziskovanje.�Čeprav�smo�kot�raziskovalci�imeli�
privilegiran/notranji�dostop�do�prevladujočega�diskurza�predšolske�vzgoje,�ki�se�
poučuje�znotraj�učnega�načrta�programa,�smo�nastopali�kot�zunanji�opazovalec�
»notranjih«�kulturnih�pogledov�na�vzgojo�otrok,�ki�so�jih�imele�udeleženke.�Zato�nam�
kot�kanadskim�raziskovalcem�ni�bilo�treba�le�interpretirati�pogledov�udeleženk,�
ki�so�temeljili�na�njihovi�kulturi,�temveč�smo�morali�tudi�razumeti�načine,�kako�
se�prevladujoči�strokovni�diskurzi�ponovno�interpretirajo�v�lokalnem�kontekstu.�
Zato�je�bilo�za�potrebe�raziskovalnega�procesa�nujno,�da�vse�udeleženke�postanejo�
soraziskovalke.�Timski�pristop,�ki�smo�ga�uporabili�na�kanadski�raziskovalni�
lokaciji,�je�vključeval�tesno�sodelovanje�lokalnih�učiteljev�vzgojiteljev�predšolske�
vzgoje,�raziskovalcev�in�dveh�raziskovalnih�asistentov.�

Raziskava�je�potekala�po�načelih�etičnega�ravnanja,�ki�so�vključevala�vza-
jemnost�in�enakost.�Raziskovalni�proces�se�je�ves�čas�razvijal�z�vrtečo�se�spiralo�
gledanja,�razmišljanja�in�delovanja,�ki�je�lahko�spreminjala�svojo�smer�ves�čas�
izvajanja�študija.�V�skladu�s�participatorno�metodologijo�akcijskega�raziskovanja�
smo�v�vseh�fazah�procesa�skupaj�sestavljali�in�ustvarjali�kvalitativne�podatke.�

Ker�je�bil�premostitveni�program�edinstveni�pilotski�program,�za�katerega�
nismo�imeli�jamstva,�da�ga�bomo�lahko�še�kdaj�ponovili,�se�je�zbiranje�podatkov�
začelo�septembra�2012,�torej�v�prvem�letu�njegovega�izvajanja,�da�bi�lahko�sledili�
študentkam�vzgojiteljicam�od�prvega�dne�sodelovanja�v�njem.�Strategije�za�zbiranje�
podatkov�so�vključevale�opazovanje,�avdio-�in�videoposnetke�predavanj�in�prakse�
ter�nadaljnje�intervjuje�z�učitelji�vzgojiteljic�in�študentkami�vzgojiteljicami.�Ci-
klična�narava�metodologij�participatornega�raziskovanja�zahteva,�da�se�podatki�
sproti�analizirajo.�Zaradi�tega�smo�po�analizi�vseh�virov�podatkov�identificirali�
pomembne�informacije,�ki�smo�jih�delili�s�soraziskovalci.�Strnjevanje�podobnih�
postavk�v�kategorije�in�teme�nam�je�omogočilo�identifikacijo�podobnih�postavk�v�
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skupini,�kar�je�vodilo�proces�skupinskega�odločanja�in�pripeljalo�do�konkretnih�
rešitev�za�identificirane�praktične�probleme�(Creswell�2007).�Posebno�pozornost�
smo�namenili�»kulturnim�napetostim«,�ki�so�izhajale�iz�»konfliktov«�med�evrocen-
tričnimi�vsebinami�usposabljanja,�osebnimi�kulturnimi�poznavanji�študentk�ter�
prepričanji�o�tem,�kaj�je�»dobro�za�otroke«�in�kaj�sestavlja�strokovno�predšolsko�
varstvo.

Kulturne napetosti v kontekstu predšolske vzgoje

Čeprav�ne�poznamo�jasne�ali�dogovorjene�opredelitve�kulturnih�napetosti,�se�
v�literaturi�(Hasson�in�Gonen�1997)�ta�izraz�uporablja�za�opis�pojmovanja�tega,�kar�
se�dogaja,�ko�pridejo�v�stik�posamezniki�iz�različnih�kultur�glede�izobraževalnih,�
poklicnih,�starševskih,�verskih�in�drugih�vprašanj.�Na�posameznikovi/skupinski�
ravni�se�različni�opisi�kulturnih�napetosti�osredotočajo�na�proces,�moč�in�nastajanje�
identitete�(Kanu�2005;�Lee�2013;�Pepper�in�Larson�2006).�V�literaturi�s�področja�
izobraževanja�in�zaposlovanja�je�za�kulturno�napetost�navedeno,�da�se�pojavlja�na�
presečišču�med�osebno�in�etnično�identiteto�(vrednotami)�ter�prevladujočimi�vredno-
tami,�ki�so�vtkane�in�izražene�v�poklicnih,�izobraževalnih�in�družbenih�(kolonialnih)�
kontekstih�(Tarry�2011).�Ta�pogled�namiguje,�da�se�podrejeni�ali�marginalizirani�
posameznik�ali�skupina�v�svojem�odnosu�do�prevladujoče�kulture�ali�poklica�pona-
vadi�loti�liminalne�faze�pogajanj,�zaradi�česar�ima�pogosto�negativno�konotacijo.�
Hkrati�obstaja�tudi�razumevanje,�da�napetosti�ne�vodijo�nujno�do�sprejemanja�
prevladujočih�stališč;�posamezniki�v�izobraževalnih�kontekstih�delujejo�prej�kot�
agenti,�ki�sami�lahko�sprejemajo�odločitve�o�tem,�kaj�bodo�zavrnili,�prilagodili�ali�
preprosto�»zrušili«�v�nekem�kontekstu�(Chang�2007;�Lee�2013;�Pepper�in�Larson�
2006;�Tarry�2011).�Glede�kulturnih�napetosti�na�področju�razvoja�programov�ali�
učnih�načrtov�v�literaturi�(Kahn�in�Kelly�2001)�obstaja�močno�prepoznavanje�potrebe�
po�prilagajanju�gradiva,�pristopov�in�učnih�načrtov�(ki�prevladujejo)�v�kontekstu�
posameznikov�iz�drugih�(ponavadi�podrejenih)�kulturnih/etničnih/rasnih�ozadij�
za�podporo�želenih�rezultatov�(npr.�izobraževalnih/poklicnih�rezultatov,�ki�tipično�
temeljijo�na�zahodnih�izobraževalnih�filozofijah�ipd.).

Raziskave�(npr.�Rogoff�2003)�kažejo,�da�v�skladu�s�pozitivističnimi�pogledi�
zahodni�izobraževalni�sistem,�vključno�z�usposabljanji�za�učitelje�oziroma�vzgoji-
telje,�temelji�na�abstraktnih,�znanstvenih�načinih�razmišljanja,�ki�dajejo�prednost�
kritičnemu�mišljenju�in�pismenosti�kot�načinoma�razumevanja�sveta.�Natančneje,�
zahodni�izobraževalni�sistem�odraža�kulturne�predpostavke,�kot�so�predpostavke,�
da�morajo�študenti�postati�neodvisni�učenci,�ki�so�kot�posamezniki�odgovorni�za�
svoje�delo.�Te�predpostavke�morda�ne�bodo�blizu�tistim�posameznikom,�ki�niso�
izkusili�tega�modela�izobraževanja.�Njihovo�šolanje�so�morda�prekinile�ali�ome-
jile�predimigracijske�izkušnje,�zato�bodo�morda�svet�razumeli�drugače�in�imeli�
veliko�praktičnega�znanja�(DeCapua�in�Marshall�2010).�Lahko�denimo�prihajajo�
iz�kultur,�ki�se�jim�medsebojna�povezanost�in�socialni�odnosi�zdijo�pomembnejši�
od�osredotočanja�na�posameznikove�dosežke�(Kâgitçibasi�2007).
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Ugotovitve: napetosti med kulturnim in strokovnim znanjem 
udeleženk

Raziskava�znotraj�premostitvenega�programa�je�identificirala�področja�nape-
tosti�ali�prekinitev�na�vsaki�stopnji�kurikula:�kulturna�stališča�so�glede�vsebine�
programa�nasprotovala�sprejeti�strokovni�praksi.�Te�napetosti�so�povzročile�mnogo�
vprašanj�o�kurikularnih�pristopih�v�predšolski�vzgoji�ter�njihovo�zmožnost,�da�
zadostijo�potrebam�raznolikih�otrok.�V�tem�članku�bomo�v�naslednjem�razdelku�
razpravljali�samo�o�napetosti�med�vrstami�kulturnega�znanja,�ki�jih�priseljenske�
vzgojiteljice�prinašajo�na�svoje�delovno�mesto,�ter�strokovnim�znanjem�o�predšolski�
vzgoji�in�prakso�izobraževalne�skupnosti.

Napetosti glede vrednot: izkazovanje spoštovanja

Naša�raziskava�je�prepoznala,�da�je�vsebina�na�področju�odnosov�med�odra-
slimi�in�otroki�v�udeleženkah�premostitvenega�programa�vzbujala�napetosti�in�
občutek�razdvojenosti.�Njihove�lastne�zgodnje�izkušnje�in�normativne�strukture�
družinskega�življenja,�vgrajene�vrednote,�prepričanja,�cilji�vzgoje�otrok�in�pričako-
vanja�so�namigovali�na�relativno�bolj�hierarhične�odnose�med�odraslimi�in�otroki�
ter�znotraj�starševsko-otroških�vlog�(Rubin�in�Chung�2006),�kot�prevladujejo�v�
kanadski�družbi�in�se�jih�pričakuje�v�strokovni�predšolski�vzgoji�(Papatheodorou�
2010).�Mnogo�udeleženkam�se�je�spoštovanje� (avtoriteta�staršev/odraslih)�zdelo�
pomembna�vrednota,�ki�se�je�morajo�otroci�naučiti�in�jo�izkazovati�v�svojih�odnosih�
z�odraslimi.�Toda�nekatere�udeleženke�so�menile,�da�to�ne�drži�za�Kanado:

»Tukaj je tako drugače od krajev, iz katerih prihajam, ta interes otroka. Ni 
načina, da bi (kot otrok) izrazila svoj interes. Vedno je bilo tako, da je mama rekla, 
naredi to, naredi ono (se udari po roki) ... Če svoji hčerki rečem, naj kaj naredi, 
ji moram razložiti, zakaj, veste, pripraviti moram razlago. Seveda jih moram 
spoštovati. Ampak hkrati mi to morda ni všeč. Ni načina, oni [rečejo]: 'Prizadela 
si moja čustva.' Ni načina, ni načina, ni načina.« (V�ozadju�je�slišati�veliko�stri-
njanja.)�(Tersit)

Kulturna�pričakovanja�so�bila�brez�izjeme�takšna,�da�mora�biti�odnos�otroka�
do�staršev�spoštljiv,�kot�kaže�pogovor�o�očesnem�stiku:

»Ne poznam drugih kultur, ampak v moji kulturi svoje matere ne smeš tako 
pogledati.«�(Phyllis)

»Da, moja kultura je enaka. Očesnega stika se naučimo tukaj, v Kanadi. V 
naši kulturi otrok svojega starša, niti katerega koli drugega odraslega, ne sme 
pogledati v oči, ker je to nespoštljivo. Zato nam je tako težko, ko se tukaj učimo 
ali smo na kakšnem intervjuju. Morda ljudje tukaj mislijo, da si plašna.«�(Laila)

Druga�študentka�je�dodala:�»Ali da kaj prikrivaš.«
Številne�udeleženke�so�menile,�da�jih�otroci�na�delovnem�mestu�ne�obravnavajo�

spoštljivo,�kar�je�bilo�v�močnem�nasprotju�z�njihovimi�zgodnjimi�izkušnjami,�ko�so�
enako�mero�spoštovanja�izkazovale�vzgojitelju/učitelju�in�staršem,�ki�so�utrjevali�
učiteljsko�disciplino:
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»Ko smo v šoli, moraš gledati učiteljico z enakim spoštovanjem kot mamo. Če 
je ne, te našeškata obe, učiteljica in mama.«�(Sofia)

»Poslušale smo svoje starše in ... ko sem začela delati v otroškem varstvu, uuuu, 
rada delam z otroki, ampak vseeno pomisliš, od kod prihajajo ti otroci, zakaj se 
tako vedejo.«�(Daniella)

Napetosti glede prakse: interakcija z otroki

Zdelo�se�je,�da�sta�komunikacija�in�svetovanje�še�posebej�pomembna�priseljen-
skim�in�begunskim�vzgojiteljicam,�saj�udeleženke�niso�poznale�zahodnih�načinov�
komunikacije�in�odnosov�z�otroki.�Ker�je�udeleženke�lastna�zgodnja�socializacija�
naučila,�da�spoštujejo�starejše�in�avtoriteto�ter�jim�ne�nasprotujejo�ali�zastavljajo�
vprašanj�(Cunningham�in�Burt�2001),�so�ideje�o�tem,�da�morajo�vzgojiteljice�pri-
sluhniti�vprašanjem�otrok,�spoštovati�njihove�ideje�in�občutke�ter�jim�pojasniti�
svoje�razloge,�v�razredu�spodbudile�burno�debato.�To�napetost�so�še�krepila�pri-
čakovanja�in�zahteve�delodajalcev,�naj�uporabljajo�»strokovni«�jezik�in�posredni�
način�pogovora�z�otroki.�Primeri,�ki�so�jih�slišale�v�razredu,�npr.�»Na�tleh�je�polita�
voda�in�skrbi�me,�da�bo�komu�spodrsnilo�in�se�bo�poškodoval.«�namesto�»Pobriši�
vodo.«,�so�se�večini�udeleženk�zdeli�nenaravni�in�jim�jih�je�bilo�zelo�težko�sprejeti.�

Poleg�tega�prevladujoči�diskurz�predšolske�vzgoje�–�razvojno�primerne�prakse�
in�zahodne�normativne�razvojne�teorije�–�pogosto�deluje�kot�dualizem�med�»pri-
mernimi«�in�»neprimernimi«�učiteljskimi�in�ocenjevalnimi�praksami.�Kot�odraz�
takšnega�pojmovanja�je�bila�v�razredu�uporabljena�predstavitev�v�powerpointu�o�
smernicah�in�komunikaciji�(slika�1).�Predstavitev�potrjuje�preskriptivne�(zahodne)�
načine�pogovarjanja�z�otroki�in�vodenje�njihovega�vedenja:

Deskrip�vno povratno mnenje 

 

Pohvala   

Specifično
»Pobral si vse koščke sestavljanke!«

Nedoločno
»Dobro narejeno!«

Osredotoča se na vedenje
»Sam si pospravil mizo!«

Ocenjuje osebo
»Priden fant!«

Poudarja proces

»Zelo si se potrudil, ko si vse 
jutro gradil to trdnjavo!«

Ocenjuje izdelek
»To je lepa trdnjava!«

 
Slika 1: Deskriptivno povratno mnenje v primerjavi s pohvalo (vir: predstavitev v powerpointu,  
6. november 2013)
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Togost�je�implicitno�vidna�že�v�oblikovanju�drsnice.�Prikazana�sta�pravilen�
in�napačen�način�oziroma�vesel�in�žalosten�smeško,�ki�to�vizualno�sporočata�štu-
dentkam.�

Kot�so�izpostavile�nekatere�udeleženke,�tak�način�komunikacije�zanje�ni�le�
kulturno�neskladen,�temveč�je�tudi�težaven�za�vzgojiteljico,�ki�ne�govori�tekoče�
angleško.

»Ne vem, kaj druge menijo o tem, ampak angleščina ni moj materni jezik, 
zato mi je lažje skrajšati stavek, kot pa otroku razlagati vse to, kar tam piše. To je 
počasno, če pa otroku rečem 'to je dobro' ali 'pridna punca', je to kratko. [Sošolke�
se�strinjajo�z�njo.]�Razlaganje je tako počasno.«�(Hansa)�(Sošolke�se�zasmejijo.)

Napetosti glede načinov učenja: učenje z igro

Čeprav�je�v�severnih�državah�in/ali�pri� industrijskih�narodih�(kot�tudi�v�
večini�zahodne�raziskovalne�in�dostopne�literature�o�igri�in�razvoju�otroka)�ideja�
učenja�z�igro�že�dolgo�osrednji�element�predšolske�vzgoje�(Fleer,�Tonyan,�Mantilla�
in�Rivalland�2009;�Penn�2005),�so�udeleženke�v�premostitvenem�programu�priha-
jale�iz�družbenih�okolij,�v�katerih�je�obstajala�ostra�ločnica�med�igro�in�učenjem.�
Udeleženke�so�igro�na�splošno�opisovale�kot�aktivnost,�ki�jo�izvajajo�otroci�v�sode-
lovanju�z�drugimi�otroki.�Po�njihovih�izkušnjah�so�se�otroci�igrali�brez�nadzora�ali�
posredovanja�odraslih,�samo�»z�vsemi�otroki�na�kupu«.�Izjava�študentke�povzema�
njihove�skupne�izkušnje:

»Ko sem bila otrok, smo se igrali na prostem, brez nadzora. Igrali smo se 
s svojimi prijatelji in nikogar ni brigalo, kje sem, kar je povsem drugače kot v 
Kanadi. Že od mladih nog so nas puščali same. Svoje otroštvo sem preživela kot 
zelo vesela deklica.« 

Udeleženke�so�navedle�le�redke�primere�iz�svojega�otroštva,�ko�je�igra�vklju-
čevala�interakcijo�med�odraslimi�in�otroki.�Morda�so�se,�ker�so�že�delale�v�centrih�
za�otroško�varstvo,�zavedale�pričakovanj,�da�se�bodo�morale�igrati�z�otroki,�ki�jih�
varujejo.�Imele�pa�so�različne�odnose�do�vloge�učenja�z�igro�(Chan�2011).�Ideja,�
da�bi�se�morale�igrati�z�otroki,�nekaterim�ni�bila�všeč.�Pri�svojem�delu�so�med�
igro�otrokom�rade�zastavljale�vprašanja,�s�katerimi�so�preverjale�njihovo�znanje,�
npr.�»Kakšne barve je to?«�ali�»Koliko kock vidiš?«.�Na�podlagi�izkušenj�udeleženk�
o�učenju�v�lastnih�kulturnih�kontekstih�so�bila�takšna�neposredna�vprašanja,�s�
katerimi�so�preverjale�vsebino,�primerna,�saj�se�je�za�igro�s�kockami�pričakovalo,�
da�otrokom�pomaga�razviti�matematične�veščine.�Napetosti�so�se�pojavile,�ko�sta�
bila�koncepta�proste igre�in�učenja matematike�združena�v�učenje z igro,�udele-
ženke�pa�se�niso�mogle�sprijazniti�z�razlikami�v�njihovi�otroški�izkušnji�igre�in��
učenja.�
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Diskusija in sklep: učni proces in implikacije za izobraževanje 
vzgojiteljev 

V�tradicionalnih�programih�za�izobraževanje�vzgojiteljev�študente�prepričujejo,�
da�jih�bo�avtoritativno�znanje�spremenilo�v�strokovnjake.�Premostitveni�program�
je�želel�z�izpostavljanjem�kulturnih�znanj,�različnih�kulturnih�ozadij�in�življenj-
skih�izkušenj�udeleženk�izzvati�splošno�pričakovanje,�da�vsi�študenti�sprejemajo�
zahodne�kulturne�predpostavke,�ki�temeljijo�na�teorijah�o�razvoju�otroka.�Program�
je�ponazoril�naše�prepričanje,�da�»znanstveni«�pristopi�k�razvoju�otroka�»nujno�
izločijo�razumevanje�o�poučevanju�in�učenju,�ki�temelji�na�kulturi,�ki�jo�kandi-
datke�za�vzgojiteljice�prinesejo�na�svoje�usposabljanje«�(Montecinos�v�Wilgus�2013,��
str.�7).�Ker�smo�prepričani,�da�ni�treba�prevprašati�le�korpusov�znanja,�ki�oblikujejo�
izobraževalne�programe�za�učitelje�ali�vzgojitelje,�temveč�tudi�načine,�kako�preda-
vatelji�in�programi�takšno�razumevanje�predstavljajo�in�sporočajo�študentom,�smo�
namerno�izbrali�svoje�pedagoške�pristope.�Tako�smo�denimo�uporabo�predstavitev�
v�powerpointu�zmanjšali�na�najmanjšo�možno�stopnjo,�saj�ta�utrjuje�zahodnjaške�
avtoritativne�načine�bivanja�s�svojimi�načini�komunikacije�in�predstavitev,�načini�
organiziranja�informacij�in�načini�predstavljanja�vsebin�ter�pedagoških�pristopov,�s�
čimer�se�izpodrinjajo�avtohtoni�načini�vedenja�priseljenskih�in�begunskih�študentov�
(Kirova�idr.,�v�tisku).�Toda�kot�je�pokazala�naša�študija,�so�bili�za�priseljenke�in�
begunke�nekateri�vidiki�prevladujočega�diskurza�na�področju�predšolske�vzgoje�
še�vedno�vir�napetosti�in�so�vplivali�na�njihovo�študijsko�uspešnost.�

Treba�je�omeniti,�da�so�imele�udeleženke�v�premostitvenem�programu�specifične�
potrebe�glede�angleškega�jezika,�kar�je�izoblikovalo�načine,�kako�so�se�posredovale�
vsebine�predšolske�vzgoje.�Kot�je�opisano�v�poročilu,�pripravljenem�za�ministrstva,�
ki�so�zagotovila�sredstva�za�program�(Massing�in�Shortreed�2014),�so�bili�glavni�
koncepti�identificirani�in�prikazani�v�tedenskih�učnih�načrtih�in�prenašanje�ključnih�
sporočil�v�živo,�in�to�na�sami�lokaciji.�Sporočila,�ki�so�se�prenašala�v�učilnici�med�
študentkami�in�predavateljem,�je�narekovalo�več�dejavnikov,�vključno�z�obvlado-
vanjem�angleškega�jezika,�predhodnimi�izobraževalnimi�izkušnjami�v�domačih�
državah�in�Kanadi,�sedanjimi�in�preteklimi�delovnimi�izkušnjami,�kulturnimi�
prepričanji�in�praksami,�družinskimi�odgovornostmi,�ekonomsko�realnostjo�in,�v�
primeru�nekaterih�študentk,�hkratnim�vpisom�v�druge�izobraževalne�programe.�
Ključna�sporočila�so�bila�obravnavana�takoj�po�uri�med�mentorjem�in�udeleženko;�
čeprav�so�bili�prisotni�isti�dejavniki,�je�takšno�srečanje�pomenilo�priložnost�po-
govora�na�štiri�oči.�Udeleženke�so�nato�prenesle�svoje�razumevanje�sporočila�na�
svoje�delovno�mesto�in�ga�uporabile�v�praksi.�Na�ta�proces�so�vplivali�še�drugi�
posredni�dejavniki,�zlasti�zadeven�otrok�ali�otroci,�pa�tudi�fizično�okolje,�sodelavci�
in�nadzorniki,�družine�in�strokovna�pričakovanja.

Vse�te�interakcije�so�se�zgodile�v�okolju�poizvedovanja,�razglabljanja�in�so-
ustvarjanja.�Učno�okolje�je�spodbujalo�deljenje�osebnih�in�kulturnih�izkušenj�z�
namenom�primerjave�s�strokovnimi�pričakovanji,�obenem�pa�je�udeleženke�tudi�
podpiralo�pri�razmišljanju�o�poteku�usposabljanja�ter�zagotavljalo�vložek�o�učnih�
strategijah,�ki�»delujejo«�zanje.�Udeleženke�so�poročale�o�učinkovitosti�svojih�dejanj�
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na�delovnem�mestu�in�v�učilnico�prinašale�svoja�razmišljanja.�Ta�so�poleg�stalnih�
opažanj�predavateljev�oblikovala�osnovo�za�načrtovanje�nadaljnjih�ur�v�procesu,�
ki�je�sproti�potekal�in�se�ponavljal.

•  Znanje angleškega jezika
•  Predhodne izobraževalne 
   izkušnje
•  Pretekle in sedanje delovne 
   izkušnje
•  Kulturna prepričanja in prakse
•  Družinske odgovornosti
•  Ekonomska realnost
•  Hkratni vpis v druge programe

•  Otrok
•  Fizično okolje
•  Sodelavci
•  Nadzorniki
•  Družine
•  Strokovna pričakovanja

So
us

tva
rja

nje        
      Prihodnje načrtovanje

Razmišljanje                          
  Vprašev

an
je

I  =  predavatelj
Š  = študent
M  =  mentor
P  =  praksa

Narekovanje vplivov
(a)

(b)

Slika 2: Učni proces (Massing in Shortreed 2014, str. 10) 

Raziskava�je�v�vzgojiteljskih�praksah�identificirala�pomembne�napetosti�
med�prevladujočim�diskurzom�predšolske�vzgoje�ter�različnimi�vrstami�kultur-
nega�znanja�priseljenk�in�begunk,�ki�so�jih�te�prinesle�v�programe�izobraževanja�
vzgojiteljev,�tudi�v�premostitveni�študijski�program�za�namen�tega�raziskovalnega�
projekta.�Poleg�identifikacije�glavnih�točk�napetosti�je�raziskava�dokumentirala�
tudi�pristope�h�kurikulu�in�pedagogiki,�ki�imajo�potencial,�da�minimizirajo�vpliv�
teh�napetosti�na�priseljenske�in�begunske�študente�v�programih�izobraževanja
vzgojiteljev�pri�razvijanju�svoje�strokovne�identitete.�Čeprav�so�se�predavatelji�
v�premostitvenem�programu�močno�trudili,�da�bi�postavili�v�ospredje�kulturno�
znanje�in�prakse�udeleženk,�so�njihove�končne�opazke�glede�sprememb,�ki�so�jih�
bile�sposobne�identificirati,�pokazale,�da�jih�je�prevladujoči�diskurz�na�področju�
predšolske�vzgoje�motiviral,�da�so�postale�»strokovnejše«�v�svoji�praksi,�in�sicer�tako,�
da�so�privzele�nove�načine�bivanja�in�komuniciranja�z�otroki.�Zato�mora�potreba�
po�tem,�da�razvijemo�to,�kar�Wilgus�(2013)�imenuje�»alternativne�norme«�(prav�
tam,�str.�177),�postati�naloga�za�celotno�področje�izobraževanja�vzgojiteljev,�da�bi�
lahko�kulturno,�zgodovinsko,�socialno�in�politično�znanje�študentov�kot�legitimna�
»besedila«�vključili�v�programe�izobraževanja�vzgojiteljev.�
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