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Uvodnik

V zadnjem obdobju se v Sloveniji na podrocju vzgoje in izobrazevanja zelo pogosto uvajajo
spremembe — vsaj na ravni zakonodaje in pravilnikov. V¢asih nova sprememba nastane, Se
preden se prejSnja dobro vpelje v prakso in evalvira. Logi¢no je, da se vzgojno-izobrazevalni
sistem odziva na druzbene spremembe, a vsaka mora biti podprta z ustreznimi strokovnimi
podlagami, temelje¢imi na empiricnih podatkih, mednarodnih primerjavah, teoreticnih
izhodiscih itn. Zato je pomembno stalno preucevati polje edukacije, izvajati teoreti¢ne in
empiricne raziskave, predvsem pa je pomembno SirSo strokovno javnost seznanjati z
ugotovitvami svojega raziskovalnega dela. Tudi ¢e ni raziskava izpeljana na velikem,
reprezentativnem vzorcu, je mogoce na majhnih vzorcih ali celo na posamicnih primerih priti
do pomembnih spoznanj. Ta monografija z naslovom Sodobne teme na podrocju edukacije Il
vkljuéuje stiriindvajset znanstvenih prispevkov, ki obravnavajo razlicna vsebinska podrocja
edukacije in tudi razli¢ne ravni vzgojno-izobrazevalnega sistema.

V prvem prispevku z naslovom Pedagoska odli¢nost in usposobljenost akademskega osebja v
kontekstu kakovosti visokosolskega izobraZevanja Katarina Askerc ugotavlja, da se — tako kot
v mednarodnem okolju — tudi v Sloveniji pojavljajo tendence k vedno vedji veljavi pedagoske
usposobljenosti in usposabljanja visokosolskih uciteljev ter pedagoske odli¢nosti, vendar, kot
ugotavlja avtorica prispevka, na nacionalni in institucionalni ravni prvine kakovostnega
visokoSolskega izobrazevanja Se vedno niso jasno in enoznacno opredeljene. Sledi prispevek
Ane Bezensek z naslovom UCcinkovitost nizkointenzivne obravnave po nacelih uporabne
vedenjske analize na podrocju sociopragmaticnih spretnosti na Studiji primera otroka z
avtizmom, ki je raziskovala, ali kratkotrajna nizkointenzivna vedenjska obravnava po nacelih
uporabne vedenjske analize ucdinkovito vpliva na sociopragmati¢ne spretnosti otroka z
motnjami avtisticnega spektra (MAS). Rezultati Studije primera so potrdili pomemben
napredek na podrocju sociopragmaticnih spretnosti in prilagojenega vedenja otroka z MAS.

Glede na ugotovitev, da v Sloveniji primanjkuje merskih instrumentov, ki bi bili namenjeni
izklju¢no ocenjevanju predbralnih sposobnosti, je lvanka Bider Petelin v prispevku Zgodnje
odkrivanje ucnih teZav na podrocju branja predstavila preizkuse, ki se v tujini uporabljajo za
zgodnje odkrivanje mogocih tezav na podrocju branja. Po vzoru tujih in domacih
instrumentov je nato izoblikovala enotno baterijo preizkusov, primerno za slovenski prostor,
ki zajema vsa podrocja predbralnih sposobnosti. Sledi prispevek Bostjana Campe, ki je
ugotavljal, kakSna je stopnja dejavnikov, ki so pomembni pri procesu samorazkrivanja v
primarni druzZini med posamezniki, ki so dosegli kriterij generalizirane socialne anksiozne
motnje (GSAM), in tistimi, ki tega kriterija niso dosegli. Ugotovljene statisticno pomembne
razlike med druzinami dveh skupin udelezencev je predstavil v prispevku Socialna anksiozna
motnja in dejavniki procesa samorazkrivanja v primarni druzini.



Slovenski Solski sistem (Se) nima izdelanih ustreznih podpornih reSitev za vkljucevanje
priseljencev v Solo, zato so nekatere Sole, na katerih je delez ucencev s priseljenskim
ozadjem visji, zacele uvajanje lastnih (neformalnih) resitev, ki pa so ve¢inoma del preverjenih
praks iz tujine. Ivana Cancar v prispevku Pripravijaini razred kot podporni mehanizem
priseljenim ucencem: staliS¢a slovenskih uciteliev do uvedbe in pomena pripravijalnega
razreda predstavi rezultati raziskave, opravljene med slovenskimi in Svedskimi ucitelji, in
ugotavlja, da je to eden izmed prepoznanih podpornih mehanizmov za priseljene ucence, do
katerega slovenski ucitelji izrazajo pozitivna stalis¢a. Sledi prispevek Spodbujanje okoljskega
ozavescanja z medpredmetnim povezovanjem s poudarkom na naravoslovju in likovni
umetnosti. Avtor prispevka Rock Finale v pilotni raziskavi, v kateri je bil izveden inovativni
didakticni pristop poucevanja naravoslovja z umetnostjo, ugotavlja, da je vecina ucencev
pozitivno spremenila svoj odnos do okolja. Irena FiSter glede na ugotovitev, da v Sloveniji
narasca Stevilo oseb z motnjami avtisticnega spektra in s tem tudi problematika pomoci
takim osebam, v prispevku VkljuCevanje otrok z motnjami avtisticnega spektra v Solo prek
analize domace in tuje strokovne literature s tega podrocja predstavi znacilnosti otrok z MAS
in utemelji potrebo po inkluzivno naravnani Soli za uspesno vklju¢evanje otrok z MAS v Solski
sistem. Predstavi tudi nekatere uspesne primere dela z otroki z MAS.

V prispevku Osebna pojmovanja in prepri¢anja dijakov in studentov programa predsolska
vzgoja o timskem delu v vrtcu Jana Hafner obravnava nacelo timskega nacrtovanja in
izvajanja predSolske vzgoje, zapisano v Kurikulumu za vrtce, pri ¢emer se usmerja na timsko
delo strokovnega osebja znotraj oddelka. Njena raziskava je pokazala na pozitiven odnos
anketiranih do timskega dela, ki se jim zdi potrebno, anketiranci pa tudi odgovarjajo, da se
pocutijo dovolj kompetentne oz. usposobljene na tem podrocju. V prispevku Trajnost znanja
pri sinhronem e-ucenju kemije s pomocjo interaktivne vsebine »odstranjevanje bakrovih
ionov iz odpadnih vod« v primerjavi s klasi¢cnim nacinom poucevanja Lea Janezi¢ predstavi
rezultate akcijske raziskave, v okviru katere je ugotovila, da e-u¢enje kemije v primerjavi s
klasi¢cnim nacinom poucevanja redoks reakcij pripomore k vecji trajnosti znanja. Ponovno
sledi prispevek s podro¢ja predsolske vzgoje, in sicer prispevek Irena Janiekovi¢ Zmauc z
naslovom Vpliv starsev na avtonomijo vzgojiteljev predsolskih otrok. Rezultati njene
raziskave o mnenju vzgojiteljev, ali obstajajo posegi starSev v strokovno avtonomijo
vzgojiteljev, ne potrdijo njenih predvidevanj, da se Stevilo posegov razlikuje glede na delovno
dobo in naziv vzgojiteljev. Po mnenju vzgojiteljev starsi v avtonomijo vzgojiteljev ne posegajo
pogosto, pri tretjini vzgojiteljev pa celo nikoli.

Igra vlog v usposabljanju iz relacijske druZinske terapije: Studentje in terapevt v primerih
terapevtskih treningov je naslov prispevka Katje Knez Steinbuch, v katerem teoreti¢no opise
metodo igre vlog (njen pojav, razvoj in pomen) v programu, v katerega je med
izobrazevalnim procesom vkljuéen terapevt Student, ter empiricno raziS¢e pristope
terapevtov uciteljev in razli¢na dozivljanja igralcev igre vlog, Studentov. Sledi prispevek Pojav
jeze v odnosu med uciteljem in ucenci ter vpliv nekaterih osebnostnih dejavnikov pri ucitelju



na izraZanje njenih oblik, v katerem Irena KoSir obravnava nekatere izbrane psiholoske
konstrukte. S pomocjo teoreticne analize ugotovitev na podrocju uciteljeve Custvene
inteligentnosti, ¢ustvene kompetentnosti in odrasle navezanosti razis¢e kontekst, v katerem
se izraza ucCiteljeva jeza, ter utemelji, zakaj je pri poglobljenem razumevanju, upravljanju in
nadzoru uciteljeve jeze v razredu pomembno upoStevati vse omenjene osebnostne
dejavnike. Sabino Krajnc v prispevku Stalis¢a studentov razrednega pouka glede dejavnikov
ucne neuspesnosti in prilagajanja pouka ucencem priseljencem zanima, za katere naloge
Studentje razrednega pouka ocenjujejo, da so del uciteljevih profesionalnih obveznosti oz.
dolZnosti pri delu z uc¢enci priseljenci in ali po njihovem mnenju uditeljevo prilagajanje pouka
pomembno vpliva na razumevanje ucne vsebine ucenca priseljenca.

Sledi Se en prispevek s podrocja timskega dela, tokrat Timsko delo ucitelja razrednika in
ucitelja podaljSanega bivanja, ki je v prvem razredu devetletne osnovne Sole zakonsko
doloceno. Avtorica Kaja Lenic predstavi razlicne vidike timskega dela obeh anketiranih skupin
uciteljev, kot so na primer naklonjenost, pogostost izvajanja etap, nacin izvajanja govorilnih
ur, in poleg drugega predstavi staliS¢a uciteljev do timskega dela. Milena Lipovsek v
prispevku lzvajalska anksioznost in uravnavanje stresa pri orkestrskih glasbenikih predstavi
rezultate kvalitativne Studije, v katero je bilo vkljuéenih sedem glasbenikov iz razli¢nih
slovenskih simfoni¢nih orkestrov. Ugotovila je, da je izvajalska anksioznost eden najvecjih
stresnih dejavnikov pri orkestrskih glasbenikih, vendar samo pri tistih, ki v orkestru zasedajo
mesto solista, ter da se strah pred glasbenim nastopanjem bistveno razlikuje med solisti in
tuttisti. Poleg tega je tudi ugotovila, da vsi glasbeniki z ob¢utki treme ostanejo sami, o tem z
nikomer ne govorijo in ne iS¢ejo pomodi. Sledi prispevek Simone Mikli¢ Vloga mentorja v
srednjesolskem izobraZevanju. Avtorico je zanimalo, kako mentorstvo obdcutijo in dojemajo
mentoriji, zato je sestavila vprasalnik odprtega tipa in pridobila odgovore mentoric uciteljic v
Soli in mentoric iz prakse. Ugotovila je, da je mentorstvo odnosna oblika izobrazevanja, ki
uspe ali pade zaradi osebnostnih lastnosti mentorja do mentoriranca in tudi nasprotno.

Shqgipe Millaku ugotavlja, da je izobrazevanje otrok migrantov v slovenskih Solah izziv, ki ga je
treba resevati, da ne bodo jezikovne in kulturne razlike vzrok za upocasnjeno vklju¢evanje v
Solo in druzbeno Zivljenje. V prispevku Integracija otrok albanskih priseljencev v slovenski
sistem izobraZevanja predstavi rezultate kvalitativne raziskave, na podlagi katerih ugotavlja,
da otroci, zlasti prve generacije albanskih priseljencev, ve¢inoma nimajo ustrezne pomoci
Solskih delavcev in soSolcev, kar vpliva na njihovo pocasnejSo integracijo; stanje otrok druge
generacije priseljencev pa je malo boljse. Sledi prispevek Vesne Mirt Campa z naslovom
Oseba s simptomi motnje hranjenja v procesu relacijske druZinske terapije. Motnje hranjenja
so dusevne motnje, relacijska druzinska teorija pa jih razume kot poskus izogibanja stiku z
boleCimi Cutenji. Rezultati pilotske raziskave, v katero je bila vklju¢ena oseba s simptomi
motnje hranjenja, ki je bila v trimesecnem procesu relacijske druzinske terapije, nakazujejo
pozitivne ucinke relacijske druzinske terapije pri obravnavi teh oseb.



Sledi prispevek, v katerem je avtorica Mojca Orel predstavila ugotovitve raziskave, v kateri je
preverjala ucinkovitost interaktivne animacije v e-enotah. Razlike med kontrolno in
eksperimentalno skupino na preizkusu in popreizkusu niso bile statistichno pomembne. Je pa
ugotovila, da so v reSevanju preizkusa znanja razlike med skupino dijakov z motivacijsko
orientacijo dobre kvalitete in skupino dijakov z motivacijsko orientacijo nizke kvantitete.
Naslov prispevka je Vpliv interaktivnih animacij na poglobljeno razumevanje delcne narave
snovi na primeru zgradbe molekule vode, tvorbe vodikovih vezi in protolitskih reakcij. Maja
Pas v prispevku Zastopanost biotehnoloskih vsebin v ucnih nacrtih programov
srednjesolskega izobraZevanja v Sloveniji predstavi rezultate tekstovne analize pogostnosti
pojavljanja izbranih biotehnoloskih konceptov v u¢nih nacrtih srednjesolskega izobrazevanja
v Sloveniji, saj meni, da bi te vsebine morale biti vkljuéene v ucne nacrte vseh smeri
srednjesolskega izobrazevanja, glede na to, da je biotehnoloska pismenost del naravoslovne
pismenosti, ki posamezniku predstavlja mozZnosti ustreznega odlo¢anja in reSevanja
vsakodnevnih problemov. Sledi prispevek Brezposelnost in psihicno pocutje posameznikov.
Karmen Pevc prikaze stanje brezposelnosti in njene psihi¢ne posledice, s katerimi se
spopadajo posamezniki, zlasti najranljivejSe skupine, kot so mladi odrasli. Predvsem opozori
na socialno izklju¢enost in s tem ranljivost, ki jo ob tem dozivljajo, obenem pa nakaze
moznosti v iskanju resitev ob brezposelnosti.

Aleksandra Risti¢ v prispevku Aktualni izzivi danasnje mladine: »prehodi v odraslost pri
Studentih« predstavi rezultate analize zgodbe Studentov z namenom opozoriti na tezave v
sistemu, ki podaljSujejo mladost. Ugotavlja, da so Studentje soocleni z »razblinjenimi«
prehodi v odraslost, saj je prehod postal povsem asinhrono in c¢asovno razpotegnjeno
dogajanje, ki postaja vse bolj individualno specifi¢en in predstavlja mlademu ¢loveku velik
izziv ter je odvisen od ve¢ dejavnikov. Naslednji prispevek ima naslov Znacilnosti uciteljskih
interaktivnih gradiv. Avtorica Amela Samboli¢ Beganovi¢ v prispevku kriticno analizira
interaktivna gradiva (i-gradiva) uciteljev matematike z vidika stopenj interaktivnosti in
namena uporabe. Rezultati raziskave ponujajo jasnejso sliko o zastopanosti posameznih
elementov v i-gradivih in mogocih vplivih na poucevalno prakso, oblikovana pa so tudi
priporoCila za nadaljnje delo na podrodju izobrazevanja uciteljev matematike, in sicer z
namenom izboljSanja i-gradiv in pouka matematike. V zadnjem prispevku Vpliv feminizacije
pedagoskega poklica ob prekrivanju materinstva z vzgojiteljstvom na oblikovanje otrokove
samopodobe in njegovo druzbeno socializacijo zeli Miriam Stanovnik ugotoviti, zakaj je
poucevanje pri nas postalo Zenski poklic in kaksni Sumi nastopijo na odnosni ravni pri
podvajanju vzgojiteljsko-materinske/oCetovske vloge. Z metodo analize pripovedi je
predstavila poskus razumevanja dozivljanj udelezencev ucno-vzgojnega procesa — na eni
strani vzgojiteljev, na drugi vzgajanih.



Pedagoska odlicnost in usposobljenost akademskega osebja v
kontekstu kakovosti visokoSolskega izobrazevanja

Katarina Askerc

Povzetek

Kakovostno visokoSolsko izobraZevanje med drugim vkljucuje pedagosko in raziskovalno
odlicnost, ki zajemata vrhunsko poznavanje temeljnih in aktualnih znanstvenoraziskovalnih
vsebin ter uporabo sodobnih pedagoskih pristopov dela, prek katerih Studentje usvajajo ¢im
bolj kompleksna znanja, kompetence in ucne izide, potrebne za uspesno delovanje ob koncu
Studija in vstopu v delovno okolje. Ceprav sta raziskovalna in pedagoska odli¢nost (zadnja
posebej na dodiplomski stopnji) pomemben del kakovostnega delovanja visokoSolskega
ucCitelja, praksa in tradicija kaZeta na vecje poudarjanje raziskovalne odli¢nosti. V
mednarodnem okolju dobivata poleg raziskovalne vedno vecjo veljavo tudi pedagoska
usposobljenost in pedagosko usposabljanje, ki sta pomembni prvini kakovostnega
visokoSolskega izobraZevanja; obstajajo ustanove, agencije in centri, odgovorni za razvoj
akademskega osebja. Ceprav se tudi v Sloveniji pojavljajo tovrstne tendence, ugotavljamo, da
pedagoska odli¢cnost, usposobljenost in pedagosko usposabljanje akademskega osebja na
nacionalni in institucionalni ravni Se vedno niso jasno in enoznacno opredeljeni.

Kljucne besede: kakovost visokoSolskega izobraZevanja, pedagoska odlicnost, pedagosko
usposabljanje akademskega osebja, raziskovalna odli¢nost

Uvod

Ideje ocenjevanja, dolocanja primerljivih meril, zagotavljanja orodij implementiranja
kakovostnih programov itn. so le nekatere prvine, ki so povezane s konceptom kakovosti v
visokem Solstvu in visokoSolskem izobraZzevanju, ki — kakor sam pojem kakovosti — nimajo
semanti¢no enoznacne opredelitve (Saarinen, 2005). Harvey (2006) kakovost visokosolskega
izobrazevanja opredeli kot transformacijo, ki pomeni razvoj in mnoZico sprememb, ki se
pojavijo pri Studentu skozi proces ucenja; kakovostno je izobrazevanje, ki v Studentu ustvari
¢im vecjo dodano vrednost — znanje. Uceci ni pasiven v odnosu do drugih dveh dejavnikov
didakticnega trikotnika, kot je to veljalo za tradicionalne sisteme, ampak postane v razmerju
do ucitelja in uéne vsebine aktiven subjekt (Harvey in Green, 1993). Problem kakovosti pouka
je torej v njegovem uresnicevanju, pri cemer je pomembno, da ta nima ene same definicije.
Posledi¢no ni presenetljiva navedba (Muzi¢ in Muzié¢, 2006), da tudi veliko visokoSolskih
uciteljev razume pojem kakovosti »po svoje«. V praksi se kakovost visokega Solstva
najveckrat omejuje na merjenje s kvantitativnimi kazalniki u¢inkovitosti, kot sta npr. osip in
trajanje Studija (Puklek Levpuscek in Marenti¢ Pozarnik, 2005), z merljivimi kazalniki
raziskovalne uspesnosti itn. Nasprotno bi kakovost visokoSolskega izobrazevanja morala
vkljuevati akademsko raven ter se izkazovati z vrednotenjem znanstvenega in pedagoskega



dela, uspehom zaposlenih, Studentov in diplomantov (Resolucija o nacionalnem programu
visokega Solstva 2011-2010, Ur. |. RS, $t. 41/2011; v nadaljevanju: Resolucija). Za doseganje
¢im bolj kakovostnega visokoSolskega izobraZzevanja sta zato pomembna zacetni »input«, na
primer uciteljev, in koncni »output«, na primer Studentov.

Poleg soocenosti z mnozicnim vklju¢evanjem v visoko Solstvo (Ormel, 2012; Dian Fu in Yeh,
2012; Fry, 2006; Hazelkorn, 2004; Zgaga, 2007), kar se je zacelo v Sestdesetih in
sedemdesetih letih prejSnjega stoletja, Kellermann (2006, str. 30) opozarja tudi na radikalno
spremembo: notranjo motivacijo ter stimulativno, obetavno ozracje poucevanja, Studija in
raziskovanja nadomescata narasc¢ajoCa zunanja motivacija Studentov in uditeljev ter
padajoca ustvarjalnost. Posledi¢no se pojavlja potreba po boljSih pogojih za ustvarjalni studij
Studentov, kar med drugim zajema manjSe razmerje med Studenti in akademskim osebjem,
ve¢ individualne aktivnosti, vecjo usmerjenost k potrebam prihodnjega dela, izlocitev
zastarele Studijske literature, usklajenost teoreticnega in prakticnega dela Studija ter boljso
komunikacijo studentov z ucitelji in upravo (Muzi¢ in Muzié, 2006).

Usherwood (2010) meni, da je presenetljivo, da v duhu kakovosti visokoSolskega
izobrazevanja ni ve¢ pozornosti namenjene vodenju osebja na univerzah; v tem kontekstu
lahko privzamemo, da tudi (pedagoskemu) usposabljanju akademskega osebja. Vendar imajo
zadnjega (predvsem financerji) navadno kot obvezo in ne kot Zeleni cilj in moznost doseganja
visje ravni kakovosti posameznikovega dela in ustanove kot celote (Fielden, 1998). Fielden
(prav tam) meni, da bi vodstvo ustanove moralo zagotoviti sredstva in prevzeti odgovornost
za razvoj akademskega kadra z ustanovitvijo osrednje enote za zagotavljanje programov
usposabljanja in razvoja. Smiselna je tudi ustanovitev nacionalnega organa za razvoj
akademskega osebija, ki bi imel svetovalno vlogo visokoSolskim zavodom in bi deloval kot
forum za diskusijo o politikah razvoja akademskega osebja. Tudi Nadoh Bergoc¢ in Kohont
(2007) poudarjata pomen notranjega zagotavljanja kakovosti v smislu upravljanja ¢loveskih
virov znotraj visokosSolskih ustanov in dodajata, da je ta disciplina pri vodenju visokoSolskih
ustanov prepogosto prezrta. Cilj ugotavljanja kakovosti v visokem Solstvu mora biti resni¢no
izboljSanje kakovosti v smislu poucevanja, raziskovanja in upravljanja na univerzi z namenom
celostnega izboljSanja (Jelenc Krasovec, 2003), pri ¢emer Hamaldinen (2003) Se podrobneje
poudari, da ja za kakovostno visokoSolsko izobrazevanje med drugim treba upostevati
podrocja, kot so: kakovost pristopov poucevanja in ucenja, kakovost koncnih rezultatov,
povezanost med raziskovalno in pedagosko dejavnostjo itn., ¢eprav zadnja pogosto niso
zajeta v procese evalvacij.

Raziskovalna in pedagoska odlicnost v visokem Solstvu

Ko poskusamo razumeti razvoj evropskih univerz od priblizno 12. stoletja prek
razsvetljenstva do sodobne »druzbe znanja«, lahko Sele prepoznamo, kaj pomeni prelom s
tradicijo (Kellermann, 2006, str. 32). Raziskovalna funkcija je tradicionalno igrala sekundarno
vlogo; navadno se je izvajala zunaj univerz in je bila v glavhem namenjena podiplomskim
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Studentom (D'Andrea in Gosling, 2005). Poucevanje je bilo osredinjeno na ucitelja in ne na
Studenta, kot se to poudarja v sodobnih pristopih (El in ESU, b. I.). Danes je raziskovanje
prepoznano kot pomembna socialna vloga univerze, vendar njeno poslanstvo vkljucuje
zahtevo po raziskovanju in tudi poucevanju (D'Andrea in Gosling, 2005). A v sodobnem
soobstoju ena stran — raziskovanje — prevladuje, pri ¢emer Cross (2001) navaja, da univerza
favorizira produciranje znanja raje kot poucevanje, kar neizogibno vpliva na (slabsi) napredek
in razvoj v procesu poucevanja. VisokoSolski ucitelj torej opravlja dve osnovni funkciji —
raziskovanje in poucevanje —, cCeprav opredelitve posameznikove akademske odli¢nosti
skoraj v celoti izvirajo iz raziskovalne aktivnosti in znanstvenega do(pri)nosa, dostikrat v
Skodo poucevanju (Dill, 2003, v Rosado Pinto, 2008). Odlocilni habilitacijski merili ostajata
koli¢ina in kakovost raziskovalnega dela, medtem ko se inovativnost v pedagoskem delu
skoraj ne uposteva, kljub pojavu vecje in raznolikejSe populacije Studentov, povecane
pozornosti nad kakovostjo in odgovornostjo itn. (Altbach, Reisberg in Rumbley, 2009). S
povecanim poudarjanjem pomena pedagoske vloge v sodobnem casu se kaze potreba po
spremembi pristopa, in sicer od poucevanja Studentov k njihovemu ucenju oz. od
osredinjenosti na ucitelja k osredinjenosti na Studenta (Hagstrom in Lindberg, 2013), kar
zahteva poznavanje in prakticiranje spretnosti poucevanja visokoSolskih uciteljev.

V zadnjem desetletju so tako nekatere agencije za zagotavljanje kakovosti v visokem Solstvu
vpeljale pristope za doseganje u&inkovitega in dobrega poudevanja in ocenjevanja® v visokem
Solstvu, prav tako so zahteve Studentov, drzave, delodajalcev in drugih deleznikov prisilile
univerze k prevzemu centralizirane odgovornosti (tudi) za poucevanje (D'Andrea in Gosling,
2005). OECD (2009) kot cilj kakovostnega poucevanja navaja spodbujanje uciteljev k
najboljSim praksam poucevanja ter posledi¢no k izboljSanju in zagotavljanju najboljSega
ucenja Studentov. Zaradi neobstoja zanesljivih informacij, ki bi omogocale primerjalne
presoje o sposobnostih Studentov razlicnih ustanov in drzav ter o kakovosti poucevanja, je
OECD (2012) zacel obsezen in metodolosko zahteven projekt AHELO (Assessment of Higher
Education Learning Outcomes) z namenom izboljSanja kakovosti poucevanja in doseganja
boljSih ucnih izidov Studentov. Odsotnost tovrstnih podatkov v kontekstu temeljne
visokoSolske aktivnosti ucenja in poucevanja namrec povzroca, da se visokoSolske ustanove v
veliki meri presojajo na osnovi slovesa in raziskovalnega delovanja. Tudi projekt Time for a
New Paradigm in Education: Student-Centred Learning (T4SCL)? predstavlja iniciativo, ki naj
bi sluzila oblikovalcem politik pri oblikovanju strategij in pristopov poudevanja, usmerjenega
na Studenta (El in ESU, b. 1.).

Soglasno mnenje glede poudarjanja pomena ali raziskovalne ali poucevalne vloge univerze
oz. visokoSolskih ustanov torej ne obstaja. Avtorji, kot so na primer Newman, Ortega y

! Na primer: Quality Assurance Agency v Veliki Britaniji, University Grants Committee v Hongkongu, Australian
Universities Quality Agency itn.

’ Vodili sta ga Evropska zveza Studentov (European Students’ Union, ESU) in Education International (El),
december 2009-november 2010.
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Gasset in Sir Walter Moberly, menijo, da za univerzo ni smiselno ali da ta celo ne bi smela
sodelovati v raziskavah, medtem ko Jaspers, Philips Griffiths in Wegener trdijo, da je
raziskovanje pomemben del pojma »univerza« (Barnett, 1992). To danes ni le filozofsko
vprasanje, ampak ima politicni pomen. Barnett (prav tam) v tem kontekstu navaja, da je
smiselno trditi, da univerza ne obstaja brez raziskovanja, po drugi strani pa argumentira,
zakaj ni nujno, da je raziskovanje del visokega Solstva. Konceptualno torej lo¢i med pojmoma
univerza in visoko Solstvo. Ob loditvi na »raziskovalne« in »poucevalne« univerze bi
raziskovanje pomenilo luksuzno dodano vrednost in ne bistvenega sestavnega dela
visokoSolske ustanove. Raziskovanje je pod budnim ocesom financerjev in je postalo del
akademske vrednosti/veljave, pri ¢emer vedji nabor (in ne nujno velja kakovost)
raziskovalnih publikacij pomeni vecjo veljavo/vrednost. Akademska odli¢nost je torej
definirana v kontekstu raziskovalne odli¢nosti, (pogosto) brez uposStevanja akademske
kakovosti v kontekstu poucevanja oz. uciteljske vloge.

Barnett (prav tam) s Sestimi tezami opredeli konceptualna razmerja, ki obstajajo med
raziskovanjem in visokoSolskim izobrazevanjem (angl. higher education), pri ¢emer: 1)
raziskovanje opredeli kot javno in visokoSolsko izobrazevanje kot zasebno; 2) raziskovanje
zadeva izide, visokoSolsko izobrazevanje proces; 3) namen visokoSolskega izobrazevanja je
ucenje, medtem ko je ucenje v raziskovanju stranski produkt; 4) visokosolsko izobraZzevanje
je v smislu posameznikovega zavedanja in Sirjenja znanja odprto, raziskovanje pa v smislu
iskanja poti do natan¢nega zakljucka, formulacije zaprto; 5) raziskovanje je neizogibna, hkrati
pa ni zadostna sestavina visokoSolskega izobrazevanja; 6) akademska skupnost je
neposredno povezana z raziskovanjem in posredno z visokoSolskim izobrazevanjem. Gordon
(2010) se naveze na von Humboldtov pogled ter poudari vlogo univerze in njen odnos do
druzbe, predvsem pomembnost zdruzevanja raziskovalne in poucevalne funkcije, ¢eprav von
Humboldtov pogled ni nikoli dosegel splosne privrzenosti. Veliko izobrazevalnih sistemov,
kot so npr. v Franciji, vzhodni Evropi in na Kitajskem, je sledilo Napoleonovemu modelu
paralelne strukture locenih uglednih raziskovalnih ustanov ali akademij znanosti z razli¢nimi
stopnjami povezave in vpliva na delo univerz. V tem kontekstu je veliko sistemov razvilo
nacionalne raziskovalne ustanove ali centre — ve¢inoma, vendar ne izrecno — na podrodju
znanosti. Altbach, Reisberg in Rumbley (2009) navajajo raziskavo o odnosu med
poucevanjem in raziskovanjem v evropskem univerzitetnem sistemu, ki sta jo opravila
Schimank in Winnes (2000); pokazala je tri razlicne vzorce: 1) prvi vkljuCuje dele univerz,
osredinjene na poucevanje in/ali raziskovanje; zaradi pritiskov mnoZi¢nega visokega Solstva
in omejenega drzavnega financiranja se ti zavodi bolj nagibajo k poucevanju na racun
raziskovanja (na primer: Nemcija in ltalija, Ceprav se situacija v obeh drzavah spreminja); 2) v
drugem tipu je dodiplomsko izobraZevanje zaupano predavateljem (angl. lecturers), medtem
ko je profesorjem in raziskovalnemu osebju omogoceno osredinjanje na raziskovanje, ki se
izvaja med manj$im Stevilom ustanov (na primer: Svedska, Velika Britanija, Norveska in
pozneje Nizozemska); 3) tretji tip strogo lo¢i med raziskovalnimi in poucevalnimi ustanovami,
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katerih financiranje je organizirano neodvisno (na primer: Francija in drZzave nekdanjega
sovjetskega bloka) (Altbach, Reisberg in Rumbley, 2009).

Za Latinsko Ameriko je znacilen nekoliko drugacen vzorec, ker se raziskovanje izvaja na
locenih ustanovah, kot kaze tret;ji tip, in je pogosteje skoncentrirano na nekaj elitnih univerz.
Raziskovalna aktivnost je pogosto skoncentrirana v locenih sredis¢ih univerz, oddaljenih od
aktivnosti predavanj, ki so namenjena prvostopenjskim programom. Enako je v National
Autonomous University of Mexico (UNAM), v katerem sta podiplomsko izobrazevanje in
raziskovanje locirana v okviru t. i. raziskovalnih institutov, fizicno in administrativno locenih
od »facultades«, na katerih se izvajajo dodiplomski programi. Na Kitajskem je visoko Solstvo
urejeno hierarhi¢no. Na vrhu lestvic so elitne univerze, ki izobrazujejo vecino doktorskih
Studentov; osredinjene so na raziskovanje ter igrajo vodilno vlogo v nacionalnem razvoju in
sodelovanju v mednarodnih raziskovalnih uspehih. Sledijo univerze, orientirane v
raziskovanje in poucevanje, ki izobrazujejo magistrske in univerzitetne studente, doktorske
pa le na nekaterih specificnih disciplinah. Univerze na tretjem mestu so pretezno
poucevalne, namenjene dodiplomskim Studentom. Na dnu lestvice je nova vrsta ustanov, t. i.
visje strokovne Sole (angl. higher vocational college) z od 2- do 3-letnimi programi. Zadniji
dve kategoriji predstavljata vecino kitajskih visokoSolskih ustanov in Studentov, medtem ko
je povecana vkljucenost v elitne raziskovalne univerze samo simboli¢na (Altbach, Reisberg in
Rumbley, 2009). Kot navaja Fielden (1998), je akademska kultura tudi v ustanovah, ki dajejo
vecCji pomen pedagoski odli¢nosti, vedno favorizirala raziskovalno odliénost na racun
poucCevanja. Vendar razvoj akademskega osebja ne bi smel vkljuCevati samo
znanstvenoraziskovalne komponente, saj sta uspeh in kakovost visokoSolskega ucitelja
dosezZena, ko raziskovalni odli¢nosti sledi dolocena mera pedagoske odli¢nosti. V praksi se
politicne pobude (Se vedno) usmerjajo k loCitvi na raziskovalne in poucevalne ustanove,
vendar se univerze predvsem v Evropi, Severni Ameriki in v delih Avstralije usmerjajo k
implementaciji politik poucevanja in ocenjevanja na ravni celotne univerze in ne le
posameznih delov, kot je bilo to v preteklosti.

V visokem Solstvu se na nacionalni, regionalni in na globalni ravni pojavljajo ocenjevalne
lestvice akademskih ustanov in Studijskih programov, pojavljajo pa se tudi prizadevanja po
oblikovanju evropskih akademskih lestvic (European Academic Rankings). Ceprav so za vse
obstojece lestvice znacilni metodoloski problemi, so v pogosti uporabi in tudi ne kaze, da bi
njihov pomen upadel (Altbach, Reisberg in Rumbley, 2009). Vecina lestvic meri le nekatere
spremenljivke, kot so na primer: raziskovalna uspesnost, mednarodno opazne publikacije,
indeks znanstvenih objav itn., in favorizirajo tiste zavode, v katerih je anglesc¢ina temeljni
jezik poucevanja in raziskovanja, imajo daljSo tradicijo ter izvajajo vecji nabor disciplin in
programov. Zaradi raziskovalnih uspehov ti zavodi prejemajo precejSna sredstva drzave in
drugih virov za raziskovanje (Sadlak in Liu, 2007, v Altbach, Reisberg in Rumbley, 2009).
Temeljni mednarodni lestvici sta ARWU (Academic Ranking of World Universities, 2011) in
THE — WUR (Times Higher Education — World University Rankings, 2012), ki uporabljata
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razlicno metodologijo, vendar obe favorizirata predvsem raziskovalno uspesnost in kakovost.
Glavni ali celo edini kazalnik pedagoske odli¢nosti akademskih ustanov na mednarodnih
ocenjevalnih lestvicah je navadno razmerje med Stevilom Studentov in visokoSolskim
uciteljem. Raziskovalne univerze uzivajo najvecji sloves in so uvrs¢ene na sam vrh lestvic
visokoSolskih ustanov, so najopaznejSe in najdraZzje ustanove v akademskem sistemu,
podeljujejo visokokakovostne akademske diplome, imajo gmotne pogoje najvisjih
mednarodnih standardov, izobraZujejo druzbeno elito in so lo¢ene od preostalih mnozi¢nih
visokoSolskih sistemov (Salmi, 2009). Status raziskovalne univerze je navadno mocno

zazelen.
Pedagoska odlicnost akademskega osebja

V preteklosti je poucevanje pomenilo predavanja zelo pametnim, visokomotiviranim
Studentom. Ocenjevanje je odrazalo, kateri Studentje so si zapomnili in razumeli najve¢ od
predavanega. Slabi rezultati so odrazali pomanjkanje talenta ali motivacije Studentov, redko
slabo poucevanje, ki je pomenilo dar uciteljev in ne spretnosti, ki bi se je dalo priuciti.
Pomembno je bilo, kaj je delal ucitelj, in ne, kaj so se naucili Studentje; manj pozornosti je
bilo dane tudi funkcionalnemu znanju oziroma prenosu teorije v prakso (Altbach, Reisberg in
Rumbley, 2009). V zadnjih desetletjih pa se visoko Solstvo na ravni demografskih smernic
sreCuje z mnoZicnim vpisom, ki mu je naklonjena tudi politika, saj se s tem nedvomno
reSujejo socialne tezave mladih v turbulentnem ¢asu ekonomskih in gospodarskih pritiskov
(Mozina idr., 1994). Premiki v visokem Solstvu, ki so posledica predvsem bolonjskih tezenj, so
med drugim prinesli dolo¢eno mero vsebinske prenove, ki v pedagoskem smislu vkljucuje
tudi vpeljavo izobraZevanja z uporabo sodobne informacijsko-komunikacijske tehnologije in
o njej; njena ucinkovita uporaba je v pedagoskem procesu lahko pokazatelj kakovosti
pedagoskega dela, predvsem starejSega akademskega osebja. MnozZi¢nost, privatizacija,
komodifikacija in trzni pristopi so povecali potrebo po poudarjanju poucevanja in ucenja ter
prispevali k vecji pozornosti za procese mentoriranja, spremljanja in ocenjevanja ne le na
dodiplomskem, ampak tudi na magistrskem in doktorskem Studiju (Zgaga, 2007). Na
sodobnem konkurenénem trgu znanja morajo univerze stremeti h kakovosti in k ustreznosti
pedagoskih aktivnosti na nacin kot nikdar prej (Altbach, Reisberg in Rumbley, 2009).

Barnett (1992) meni, da je odgovornost visokoSolskega ucitelja prisostvovati v ohranjanju
raziskovalne tradicije, celo ob minimalni obvezi, saj ni treba, da se vsi visokoSolski ucitelji
ukvarjajo z raziskovanjem. Pristno visokoSolsko izobraZzevanje sicer ne more biti ponujeno
povsem loceno od raziskovanja, zato je ucitelj obvezan slediti kljuénim ugotovitvam
raziskovalne skupnosti, kar navadno imenujemo »scholarship« (prav tam, str. 629). Barnett
torej razloCuje med izrazoma »research« in »scholarship«, pri ¢emer je zadnji neizogibna
obveza akademskega ucnega osebja, medtem ko prvi zanje ni obvezen; ob tem poudari, da
se omenjeno staliS¢e nanasa samo na dodiplomski Studij, medtem ko je na podiplomskem
Studiju raziskovanje neizogibno in je tesno povezano z izobrazevanjem. Na podiplomskem
Studiju ima osebje obvezo sodelovati v raziskovanju, Se posebej ob delu s Studenti
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raziskovalci, ¢eprav zaradi izzivov zadnjega desetletja ali dveh tudi tradicionalno doktorsko
usposabljanje, nekdaj prepusceno individualnemu mentorstvu, postopoma prehaja v
»strukturirano« doktorsko izobrazevanje (Zgaga, 2007). Na dodiplomski ravni bi lahko imela
raziskovalna kultura v nekaterih pogledih celo skodljiv u¢inek na ucni proces, saj lahko
raziskovanje sestoji iz ozke rutine reSevanja problemov z malo teoreticne in celo malo
empiri¢ne vsebine, prav tako pa se lahko raziskovanje poglablja v ozke teme, kar lahko slabo
vpliva na Sirjenje horizonta Studentov (Barnett, 1992). Pomembno je, da visokosolski ucitelj
ne le izvaja raziskovanje, ampak mora biti to preneseno v kurikulum, pri ¢emer je
nezazeleno, da so raziskovalna odkritja vanj prenesena neposredno, predvsem ne na
dodiplomskem izobrazevanju. Ce je osebje vklju¢eno v raziskovanje, ki neposredno podpira
kurikulum, to gotovo predstavlja prednost zaradi prepletanja in povezovanja raziskovanja in
poucevanja. Osebje mora imeti €as in vire, da sledi svojemu podrocju in se vanj poglablja.

V tem kontekstu Barnett (1992) zapiSe, da je razlika med uspeSnim uciteljem in uspesSnim
raziskovalcem v tem, »da je ucitelj neuspesen (angl. failed) raziskovalec« (prav tam, str. 633),
kar pa v naslednjem hipu ovrZe in to tudi argumentira z navedbo, da biti uspesSen ucitelj
pomeni vodenje Studentov do intelektualne in strokovne neodvisnosti, kot na primer
zmoznosti artikulacije lastnih pogledov z drugimi, kar lahko predstavlja vecji dosezek. Z vidika
(dodiplomskega) Studenta je namrec¢ vklju¢enost ucitelja v raziskovanje razmeroma
nerelevantno dejstvo, zato je za ucitelja prva obveza (do Studentov) poucevanje in ne
raziskovanje, ¢eprav je pomembno, da pri Studiju literature, pisanju esejev, citiranju virov,
sodelovanju pri raziskovanju itn. Studentje operirajo z vsebinami in zadevami, odkritimi z
raziskovanjem. Ob predpostavki, da lahko akademsko osebje izboljSa kakovost svojega
poucevanja, na primer ob nizki prehodnosti Studentov, je treba vedjo pozornost usmeriti na
poucevanje in ne na raziskovanje.

Studentje morajo med izobrazevanjem pridobiti ne le »doloéeno koli¢ino teoreti¢nih znanj
'na zalogo', ampak /.../ tudi raznolike zmoZnosti oz. kompetence, ki jim bodo omogocale
znajdenje v hitro spreminjajocem se in zapletenem svetu prihodnosti« (Puklek Levpuscéek in
Marentic¢ Pozarnik, 2005, str. 12). Kakovosten visokosolski ucitelj v pouk vklju¢uje metode, ki
Studente aktivneje vpletajo v pridobivanje znanja in kompetenc, kot sta npr. projektno,
skupinsko delo, problemsko zastavljen Studij itn. Shuell (1986, str. 429, v Altbach, Reisberg in
Rumbley, 2009, str. 113) navaja, da se poucevanje, ki pritegne Studentovo aktivnost ucenja,
nanasa na: 1) idejo konstruktivisticne teorije, po kateri znanje konstruira Student prek lastnih
ucnih aktivnosti, ter 2) jasno navedene in usklajene ucne izide z uénimi metodami in s
strategijami ocenjevanja. Na konstruktivisticni teoriji ufenja in sorodnem konceptu
transformativnega ucenja so se v zacetku 20. stoletja pojavila izhodis¢a koncepta »na
Studenta osredinjenega ucenja« (Student-Centered Learning, SCL), ki bi ga lahko povzeli z
naslednjimi elementi (Lea idr., 2003): dajanje vecjega zaupanja aktivnemu in ne pasivnemu
ucenju, poudarek na globalnem ucenju in razumevanju, povecani obveznost in odgovornost
Studenta, povecana avtonomija Studenta, medsebojna odvisnost ucitelja in Studenta,
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medsebojno sposStovanje v odnosu Student — ucitelj ter refleksiven pristop k procesu ucenja
in poucevanja, ki je osredinjen na ucitelja in Studenta.

V novih pogojih delovanja ter z upostevanjem sodobnih pristopov ucenja in poucevanja
Fielden (1998) navaja bistvene kompetence in vloge kakovostnega visokosolskega ucitelja na
podrocju pedagoskega delovanja: 1) ozaveScenost o razlicnih nacinih in stilih ucenja
Studentov in njihovo razumevanje; 2) poznavanje razli¢nih nacinov ocenjevanja in evalvacije
Studentovega dela; 3) ohranjanje in poznavanje profesionalnih raziskovalnih standardov,
znanja in aktualnega razvoja; 4) uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije kot
dostop do virov informacij in uporaba sodobnih pristopov poucevanja; 5) poznavanje potreb
trga dela na podrocju discipline; 6) uposStevanje vpliva internacionalizacije in multikulturnih
faktorjev na kurikulum; 7) spretnost poucevanja in ucenja veljega Stevila raznovrstne
mnozice Studentov brez padca kakovosti in poznavanje sodobnih didakticno-pedagoskih
pristopov. Za doseganje zadnjega je bistvena uporaba sodobnih metod in oblik dela. M.
Puklek Levpuscek in B. Marenti¢ Pozarnik (2005) zapisSeta, da je pri uciteljevem uspesnem
uvajanju novih metod in oblik dela pomembno, da nove nacine uvaja postopoma, o svojem
delu razmislja, ga evalvira, pri ¢emer se navezZeta na proces spreminjanja pojmovanj in uc¢nih
metod v karieri visokoSolskega ucitelja, ki ga opisuje Kugel (1993). Zadnji obsega dve fazi:
fazo osredinjenosti ucitelja nase in na svoje poucevanje, pri ¢emer je poudarek na
uciteljevem »jazuk, in fazo osredinjenosti na (Studentovo) ucenje. Prva faza ima naslednje
podstopnje: osredinjenost ucitelja nase, osredinjenost na predmet in osredinjenost na
Studenta, druga faza pa daje poudarek ucenju in vkljuuje naslednje podstopnje: Student kot
sprejemnik, aktiven Student in samostojen Student. S sodobnimi pristopi naj bi se torej
pojavila t. i. poucevanjska paradigma, ki izhaja iz poucevanja in ki naj bi nadomestila
ucenjsko paradigmo, za katero je znacilno, da klju¢ne odloditve o programih in njihovem
izvajanju izhajajo iz u€enja in tistega, ki se uci (Cvetek, 2004).

Zahtevo po razvitih nacinih zagotavljanja kakovosti pedagoskega osebja na ravni notranjega
zagotavljanja kakovosti visokoSolskih zavodov opredeljujejo tudi Evropski standardi in
smernice (ENQA, 2007, str. 18), ki med drugim navajajo, da mora biti pedagosko osebje
kakovostno, strokovno in pedagosko-didakticno podkovano. Imenovanje osebja mora
temeljiti na minimalni stopnji usposobljenosti, ki hkrati vkljuuje moznost pedagoskega
izboljSanja. Pri osebju, ki nadaljuje neucinkovit pristop, predlagajo odvzem pedagoske
dolZnosti. Tudi Komunike konference evropskih ministrov® (2009), pristojnih za visoko
Solstvo, kot prednostno nalogo pri nadaljnjem uresni¢evanju Evropskih standardov in
smernic za zagotavljanje kakovosti do leta 2020 visokoSolske ustanove med drugim poziva,
da v svojih Studijskih programih na vseh ravneh posebno pozornost namenijo izboljSavam
kakovosti poucevanja. Poudarjena sta pedagosko [angl. teaching] poslanstvo visokega
Solstva in pomen na Studenta osredinjenega ucenja. »Na Studenta osredinjeno ucenje
zahteva opolnomocenje posameznih udelezencev izobrazevanja, nove pristope k poucevanju

* Leuven, april 2009: Bolonjski proces 2020 — evropski visoko$olski prostor v novem desetletju.
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in ucenju, ucinkovite strukture za podporo in usmerjanje ter kurikulum, ki je jasneje
naravnan na udeleZence izobrazevanja /.../.« Komunike prav tako poudarja, da mora visoko
Solstvo na vseh ravneh temeljiti na najsodobnejsih raziskavah in razvoju, tudi na aplikativnih
znanostih, ter tako pospesevati inovativnost in ustvarjalnost v druzbi. VisokoSolska ustanova
mora izpolniti zahtevo po raziskovalni in pedagoski odli¢nosti kadra, preden se pojavijo
opozorila zaposlenih, drzave, Studentov in njihovih starSev o (ne)ustreznosti in
(ne)relevantnosti visokoSolskih storitev (Fielden, 1998). Kljub novim zahtevam, tudi po
pedagoski usposobljenosti visokoSolskega ucitelja, so Se vedno redke drzave, v katerih je
uspesno koncano pedagosko usposabljanje pogoj za akademsko delovanje, pojavile pa so se
opazne spremembe (predvsem) med univerzami®, ki so prevzele odgovornost nad
poucevanjem in u¢enjem.

Pedagosko usposabljanje akademskega osebja

Namen razvoja akademskega osebja je med drugim tudi izboljSanje kakovosti dela s Studenti
in posledi¢no izboljSanje njihovega znanja. S strokovnim pedagoskim usposabljanjem je
mogoce resevati in izboljsati specificno uciteljevo vedenje pri poucevanju. Pedrosa (2001, v
Rosado Pinto, 2008) navaja, da druzbene, ekonomske, politicne in kulturne spremembe v
sodobni druzbi zahtevajo ucne strategije, ki ustrezajo potrebam populacije prejemnikov, ki je
bolj kot kdaj koli prej velika in raznovrstna. Ob tem nekatere visokoSolske ucitelje
(upravic¢eno) skrbi, da bi se »profesionalizem« izobrazevanja lahko koncal z administriranjem
in s poseganjem v avtonomijo univerze (Bucklow in Clark, 2000), prav tako se pojavljajo
trditve, da je poucevanje le en vidik akademske aktivnosti in da profesionalizacija poucevanja
vodi v osiromasenje raziskovalne aktivnosti. Obstaja tudi prepri¢anje, da so univerzitetni
ucitelji Ze strokovnjaki specificnega podroc¢ja in da ni potrebe po nadaljnji profesionalizaciji.
Rosado Pinto (2008) povzema Zabalzo (2006), ki navaja, da je v kontekstu visokoSolskega
poucevanja sicer govor o didakti¢ni strani visokoSolskega izobraZevanja, nadalje pa navaja
Cachapuza (2001), ki razloCuje med didakticnim prenosom prvega reda, tj. kako prenesti
znanje v poucevalni proces, in drugega reda, tj. kako prenesti poucevalni proces v ucni
proces.

Za uspesno doseganje tega cilja sta bistvenega pomena strokovni razvoj in usposabljanje
akademskega osebja, pri ¢emer Sparks in Loucks Horsley (1989) identificirata pet modelov
strokovnega razvoja uciteljev: 1) prvi model temelji na individualno vodenem razvoju
uciteljev, ki jim je dopusceno, da sami najdejo aktivnosti in reSitve problemov z uporabo
metod poucevanja, za katere verjamejo, da bodo spodbudile njihovo lastno uc¢enje; 2) model
opazovanja/ocenjevanja uciteljem zagotavlja objektivhe podatke o njihovem delovanju v

* V Severni Ameriki in Evropi, tudi v Avstraliji in Hongkongu, so Stevilne ustanove Ze razvile politike, ki
spodbujajo kakovost poucevanja in ocenjevanja vseh delov ustanov (ustanavljanje razvojnih centrov za
poucevanje in ucenje, ki nudijo podporo, imajo svetovalno funkcijo, vplivajo na kakovost poucevanja, ucenja in
koncnih izidov, Studentom nudijo tutorske storitve itn.).
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razredu oziroma predavalnici, s poudarkom na povratni informaciji kot dragocenem orodju
za rast, kriticno dodano vrednost, refleksijo in za analizo; 3) model »vkljuéenost v
razvoj/proces izboljsanja« vkljuuje ucitelje v razvoj kurikuluma, oblikovanje programov ali v
procese izboljSanja z namenom resevanja problemov; 4) »model usposabljanja« se nanasa
na vkljuéevanje uciteljev v proces individualnega ali skupinskega pridobivanja znanja ali
spretnosti; 5) raziskovalno usmerjen model (eng. inquiry model) zahteva, da ucitelji
identificirajo zanimanje za usposabljanje, zbirajo podatke in vpeljujejo spremembe v svoje
poucevanje na osnovi interpretacije zbranih podatkov. Rosado Pinto (2008) povzema
Wilsona in Berneta (1999), ki navajata, da je bilo narejenih malo refleksij o tem, kako se
visokoSolski ucitelji ucijo in konstruirajo svoje strokovne spretnosti ob upoStevanju tega,
kateremu modelu usposabljanja sledijo.

Formalno usposabljanje visokoSolskega osebja je bilo sicer zahtevano Ze v nekdaniji Sovjetski
zvezi in vzhodni Evropi (Fielden, 1998). V Veliki Britaniji je bil leta 2000 ustanovljen Institut za
ucenje in poucevanje v visokem Solstvu (Institute of Learning and Teaching in Higher
Education, ILTE). V pogodbah o delovnem razmerju je na nekaterih ustanovah v Nemdiji,
Veliki Britaniji in na Norveskem vklju¢ena klavzula, da se mora osebje ob nastopu delovnega
mesta udeleziti strokovnega pedagoskega usposabljanja. Prav tako v Veliki Britaniji, Nemciji,
na Nizozemskem in Finskem naraséa Stevilo oddelkov za razvoj (pedagoskega) osebja v
okviru univerz, in ¢eprav gre za neobvezna usposabljanja, se Stevilo udelezencev povecuje.
Sistematicna priprava zacetnih visokoSolskih uciteljev, ki Se razvijajo svojo karierno pot, je
danes norma na nacionalni in institucionalni ravni Velike Britanije, Zdruzenih drzav Amerike
in Avstralije. Skoraj vse univerze imajo obsirne/enotne (angl. comprehensive) strokovne
razvojne programe za raziskovanje in poucevanje, ¢eprav se njihova razseznost in vpliv
mocno razlikujeta. Programi pogosto zagotavljajo formalne kvalifikacije v univerzitetnem
poucevanju, ki je kljub zacetnemu nasprotovanju postalo (postaja) sprejeto. Aktivnosti so
podprte s formalnim mentoriranjem, supervizijskim treningom, z letnim ocenjevanjem
uspesnosti in s kariernim svetovanjem (Mclnnis, 2010). Na politehniki v Singapurju
(Singapore Polytechnic) je osebje naproseno, da oceni svoje spretnosti in jih tockuje na ravni
razliénih podrodij (Fielden, 1998). Visokosolski ucitelji, ki zberejo vec tock, so naproseni, da
izvajajo usposabljanje za tiste, ki jih zberejo man,;.

Na avstralski Univerzi v Melbournu so strategije razvoja ¢loveskih virov integrirane v poslovni
in razvojni nacrt univerze. Sistem nagrajevanja mora biti uvrs¢en v cilje univerze in finan¢ne
storitve. Akademsko osebje je na primer delezno bonusov in finan¢nih nagrad glede na
polozaj univerz na nacionalnih lestvicah poucevanja in raziskovanja (James in Baré, 2007,
Usherwood, 2010). Ramsden (1994) meni, da sta uciteljev lastni koncept poucevanja in
samoocenjevanje bistvena v njegovem strokovnem razvoju, pri ¢emer predstavi proces
ocenjevanja uciteljev v avstralskem visokem Solstvu. Procesu samoevalvacije uciteljev sledi
zunanji pregled rezultatov oziroma preverjanje in ocenjevanje skozi dialog med ocenjevanim
in ocenjevalcem, s prvinami povratnih informacij, spodbujanja odprtosti in sodelovanja, brez
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kakrsnih koli elementov inSpekcijskega pregleda. Za avstralski sistem je torej znacilno
spodbujanje odgovornega samoocenjevana, kar je integralni in ne dodatni del poucevanja in
ucenja, to pa vodi do zaupanja vrednega presojanja o akademskem ravnanju.

Na ravni slovenskega visokega Solstva Nadoh Bergo¢ in Kohont (2007) menita, da je
dozdajsnjo prakso treba dopolniti s sistemom razvoja, izobraZevanja in usposabljanja, ki bo
skladno z upostevanjem razvoja stroke, s potrebami pedagoskega procesa, z razvojnimi
moznostmi in s priakovanji posameznika zagotavljal tudi kompetentno delovanje izvajalcev
pedagoskega procesa. Resolucija o nacionalnem programu visokega Solstva 2011-2020 med
drugim navaja, da mora univerza izkazovati odlicno poucevanje. Prav tako predvideva, da
bodo visokoSolske ustanove nudile podporne aktivnosti didakticnemu usposabljanju
pedagoskega kadra, kar bo pripomoglo k visji kakovosti (24. ukrep). Nacionalna agencija
Republike Slovenije za kakovost v visokem Solstvu naj bi od leta 2012 naprej preverjala
institucionalno pedagosko podporo, visokosolske ustanove pa naj bi jo vkljucile v notranji
sistem zagotavljanja kakovosti. Kadri, ki se bodo v visokoSolski pedagoski proces vkljucili po
letu 2013, naj bi bili sistemati¢no vkljuceni v pedagosko podporo. Vendar obstojeca praksa v
Sloveniji® in trenutno veljavni Minimalnimi standardi za izvolitve v nazive visoko$olskih
uciteljev, znanstvenih delavcev in visokoSolskih sodelavcev na visokosolskih zavodih (Uradni
list 2010; v nadaljevanju: Minimalni standardi) kot neposredno izrazeno zahtevo po
preverjanju pedagosSke usposobljenosti visokoSolskega ucitelja navajajo samo preizkusno
vstopno predavanje, ob vsaki nadaljnji izvolitvi v naziv visokoSolskega ucitelja oz. sodelavca
pa je treba predlozZiti rezultate Studentskih anket (11. ¢len). V Minimalnih standardih je
zapisana tudi zahteva po izkazanem pedagoskem usposabljanju akademskega osebja, vendar
natancénejsih opredelitev o obsegu in vrsti usposabljanj ter ciljih in kompetencah, ki naj bi jih
posameznik z usposabljanjem pridobil, ni navedenih. Na osnovi Minimalnih standardov
visokoSolski zavodi sicer sprejmejo lastna merila za izvolitve v nazive, v katerih je pedagoska
usposobljenost posameznika podrobneje opredeljena in razdelana, vendar se ta meri
predvsem v mentorstvih in somentorstvih pri diplomah, magisterijih in pri doktoratih,
pripravi ucbenikov in podobnega gradiva, predavanjih na tujih univerzah itn., medtem ko je
pedagosko usposabljanje izpus¢eno o0z. mu je namenjeno najmanjse Stevilo tock. Prav tako je
v postopkih imenovanja v nazive vecji poudarek namenjen raziskovalni aktivnosti
posameznika, medtem ko sta pedagoska usposobljenost in odlicnost akademskega osebja
manj poudarjeni, saj je v postopkih imenovanja v nazive pedagoskemu delu namenjen tudi
do polovico manjsi delez tock kot raziskovalnemu delu (UL, 2012a, 2012b; UM 2012a, 2012b;
UNG 2011; UPR 2012a, 2012b, 2012c).

Sklep

Pedagoska usposobljenost in odlicnost akademskega osebja sta na mednarodni in tudi
nacionalni ravni (Se vedno) v senci raziskovalnega delovanja. V vecini drzav pedagosko

> Pisanje prispevka smo koncali junija 2012.
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usposabljanje $e vedno ni pogoj za izvajanje pedagoske aktivnosti. Ceprav Pecek (2000)
navaja, da naj bi sploSna nacela razvoja zaposlenih v visokem Solstvu skladno z Oldroydom in
s Hallovo (1991) sledila jasnim ciljem visokoSolske ustanove, natancni identifikaciji
izobrazevalnih potreb akademskega osebja in potreb organizacije ter nalogam vodstva
visokoSolske ustanove, ki mora zaposlenim ponuditi visokokakovostno strokovno
usposabljanje (povzeto po Pecek, 2000), se strinjamo s podrobnejSimi navedbami
Hazelkornove (2004), da bi ustanove med drugim morale izvajati in nadzorovati ne le
raziskovalno odli¢nost, ampak tudi odliénost ucenja in poucevanja s podporo Studentom.
Postavljanje Studentov v sredis¢e sistema je velika sprememba glede na dozdajsnje
akademske paradigme, tradicionalno usmerjene k ucitelju. Pri tem se v pedagoskem
kontekstu poudarjajo naslednje zahteve (Muzi¢ in Muzi¢, 2006): 1) programi morajo temeljiti
na obremenjenosti Studenta, ne pa ucitelja; 2) pomembni so rezultati, ne pa vsebina ucenja;
3) metode dela postavljajo Studenta v srediSce Studijskega procesa; 4) vec svobode je
namenjene izbiri predmetov, s ¢imer lahko Studentje oblikujejo svojo pot skozi Studij, in 5)
pomembna je priprava Studentov na vseZivljenjsko ucenje, zaposlovanje in
samozaposlovanje.

Kot najpomembnejSe pogoje kakovostnega poucevanja in u¢enja na univerzah lahko torej
navedemo interakcijo med profesorji in Studenti, okoljske pogoje, kot so: prostor, ¢as in
trajanje pouka, ter vsebino poucevanja in Studija (Kellermann, 2006). Pomembno je, da
ucenje in poucevanje nista negirana v raziskovalni aktivnosti in da sta prilagojena uc¢nim
potrebam odraslega. V razvoju pedagogike v visokem Solstvu je namre¢ pomembno, da se
ucitelji (na)ucijo eksaminirati tudi lastne strokovne prakse poucevanja.

Vendar Usherwood (2010) opozarja, da se je v danasnjem svetu »globalne univerze« treba
vprasati, ali strukture in praksa Se vedno ustrezajo namenu in ali je en in edini model
ustrezen za vse univerze. Nikakor ne menimo, da so primeri dobrih praks priznanih tujih
univerz najboljsi za dolocen nacionalni sistem, ki sledi dolo¢eni tradiciji in praksi, vendar pa
ozavescanje o primerih dobrih praks lahko pomeni premike k napredku in razvoju kakovosti
tudi na domacih tleh. Dejstvo je, da zahteve po vedji ucinkovitosti in odli¢nosti dela
visokoSolskih uciteljev v duhu kakovosti pomenijo vedno vedji pritisk ne le na
znanstvenoraziskovalno produktivnost in odli¢nost visokoSolskih uciteljev, ampak tudi na
njihovo pedagosko odli¢nost. V tem kontekstu je pomembno, da pedagosko delovanje
akademskega osebja nikakor ne bi smelo biti povezano z administriranjem, rigoroznim
nadzorom in s stalnim prizadevanjem za uresni¢evanje evalvacije Studijske uspesSnosti s
poudarkom na formalnem vidiku.

Pedagosko usposabljanje vsekakor ne bi smelo biti povezano z dodatnimi administrativnimi
obveznostmi, bi pa tovrstna usposobljenost nedvomno lahko pomenila vsaj minimalno
dodano vrednost, vecjo kakovost pedagoSkega dela visokoSolskih uciteljev oziroma
njihovega »inputa« in kakovostnejsi koncni »output«, tj. kompetence in ucne izide
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Studentov. Na mednarodni ravni in tudi na slovenskih visokosolskih zavodih je prisotno vecje
poudarjanje raziskovalnega vidika, ki je bistven in neizogiben koncept kakovostnega visokega
Solstva, na podrocju pedagoskega usposabljanja, usposobljenosti in pedagoskega dela pa sta
prisotni obrobnost in nekonsistentnost. Vendar pa je vprasSanje resnicne implementacije
tistega, kar je zapisano v uradno potrjenih aktih, v praksi in vprasanje, kaj o podrocju
pedagoskega usposabljanja v kontekstu kakovostnega visokoSolskega izobrazevanja menijo
razlicni delezniki v Sloveniji, predvsem pa akademsko osebje, predmet nadaljnjega
raziskovanja. Za poglobljeno razumevanje ter pridobitev podatkov in informacij o dejanskem
stanju, praksi in o staliS¢ih doti¢nih skupin v slovenskem visokem Solstvu na podrocju
pedagoskega usposabljanja, usposobljenosti posameznika in o konceptu pedagoske
odli¢nosti bi bilo smiselno pridobiti mnenja razli¢nih deleznikov, tj. predvsem akademskega
osebja, ¢lanov habilitacijskih komisij in izvajalcev dozdajsnjih pedagoskih usposabljanj v
Sloveniji, kar je nedvomno predmet nadaljnjega raziskovanija.
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Ucinkovitost nizkointenzivne obravnave po nacelih uporabne
vedenjske analize na podrocju sociopragmaticnih spretnosti na
studiji primera otroka z avtizmom

Ana Bezensek

Povzetek

Namen clanka je raziskati, ali kratkotrajna nizkointenzivna vedenjska obravnava po nacelih
uporabne vedenjske analize (angl. Applied Behavior Analysis — ABA) ucinkovito vpliva na
sociopragmaticne spretnosti otroka z motnjami avtisticnega spektra (MAS). Kvalitativna
Studija je bila izvedena v obliki Studije primera otroka z MAS. Preucevan primer je bil izbran
na podlagi neslucajnostnega vzorca. Otrok je bil delezen 6-tedenske nizkointenzivne (3
ure/dnevno) individualne obravnave po nacelih ABA, ki je potekala 5 dni v tednu, in sicer v
sklopu Instituta za avtizem. Podatki primera so bili obdelani s postopkom analiti¢ne indukcije.
Skladno z nasimi pricakovanji se je pokazalo, da obstaja povezanost med nizkointenzivno
obliko vedenjske obravnave po nacelih ABA in funkcioniranjem otroka z MAS na podrocju
sociopragmaticnih  spretnostih. Potrdil se je pomemben napredek na podrodcju
sociopragmati¢nih spretnostih in prilagojenega vedenja otroka. Najvecji napredek se je
pokazal na podrocju responzivnosti, medtem ko je bil napredek na podrocju asertivnosti
nekoliko manjsi. Pristop ABA je dokazano eden izmed najucinkovitejSih vedenjskih pristopov
za osebe z MAS; pokazalo se je, da se dolocena ucinkovitost ohranja, Ceprav se ta izvaja v
obliki nizkointenzivne kratkotrajne obravnave.

Kljucne besede: komunikacija, sociopragmaticne spretnosti, avtizem, uporabna vedenjska
analiza — ABA, kratkotrajna nizkointenzivna obravnava

Uvod

Komuniciranje je neizogiben del druzbe in predstavlja pomemben del nasega vsakdanjega
Zivljenja. Omogoci nam, da spoznamo sebe, ljudi, s katerimi Zivimo, in SirSo okolico. Beseda
komunikacija je latinskega izvora (lat. communicatio) in pomeni sporocilo, obcevanje,
povezanost. Pri komunikaciji govorimo o sprejemanju in oddajanju informacij, pri cemer je
njena ucinkovitost odvisna od tistega, ki sporocilo oddaja, tistega, ki sporocilo sprejema, od
tistega, kar oddajamo oziroma sprejemamo, od komunikacijske namere oz. Zelje ter od
medija prenosa informacije (Skamli¢, 2011). Komuniciramo takrat, ko smo v interakciji z
ljudmi. Ne glede na to, ali komuniciramo besedno ali nebesedno, komunikacijo postavimo v
socialni kontekst in damo precejSen poudarek socialni komponenti (Sigafoos, 2008; Skamlic,
2011). Bogdashina (2005) deli komunikacijo v socialnem okolju v tri glavne kategorije, kamor
uvrs¢a naslednje funkcije: instrumentalno (namen je vpliv na vedenje drugega za dosego
cilja), socialno (vpliv na mentalna stanja drugih) in ekspresivno funkcijo (izrazanje lastnih
mentalnih in ¢ustvenih stanj).
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Razvoj komunikacije je bistvenega pomena za celotno funkcioniranje posameznika; lahko bi
celo rekli, da je dejansko nemogoce nekomunicirati. Kakovost nasega Zivljenja je neizogibno
odvisna od komunikacijskih sposobnosti. Komunikacijske ve$¢ine nam omogocijo, da
vstopamo v odnos z drugimi, da vzpostavimo nadzor nad Custvenim svetom in se ucimo iz
socialnih situacij (Penko, 2013).

Nacin komunikacije se lahko razlikuje od posameznika do posameznika. Pri osebah s
posebnimi potrebami velikokrat zasledimo odstopajoce komunikacijske vzorce. Nase
poznavanje nacina komuniciranja posamezne osebe naj bi bilo predpogoj za spreminjanje
njegovih komunikacijskih vzorcev v razumljivejSe, funkcionalne in ¢im bolj sprejemljive
socialne oblike.

Ce izhajamo iz otroka, ki odstopa na podrodju komunikacije, je v ta namen potrebna ocena
njegovih komunikacijskih vescin, ki nam omogoca opredelitev potreb za njegov razvoj. Potek
razvoja komunikacije v prvem letu se za¢ne na ravni, ko se otrok oglasa z razli¢nimi glasovi,
tvori prvo besedo, se odziva na spodbude odraslega, posnema oglasanje, za¢ne izmenjevati
vloge v pogovoru, poglede, nasmeh, geste in mimiko obraza. V tem obdobju je pomembna
interakcija z o¢esnim stikom kot osnova za razvoj vizualnih vescin, motorike in zdruzene
pozornosti. V drugem letu razvoja otrok besedis¢e v komunikaciji razsiri na 250 besed,
postopno povezuje dve besedi, z besedami Ze zahteva Zelene stvari itn. Napreduje v
pragmatiki prek socialnih interakcij s starsi, razvija igro z vrstniki vse do prvih izmenjav v
pogovoru (ocesni stik, gesta, usmerjena pozornost). V tretjem letu otrok na podrocju
komunikacije bogato razsiri besedisce, prav tako razvija slovnico. Govor postaja kompleksen,
vse do tribesednih povedi, v okviru katerih sprasuje, izraza pocutje, Custva, pripoveduje
preproste zgodbe. Zacne se zavedati intonacije. Na podrocju receptivnega jezika ustrezno
razume in se odziva na vprasalnice, sledi tristopenjskim navodilom, razume preproste
vedno vecjega interesa otroka do igre z vrstniki. Igra postopno prehaja v socialno, prav tako
otrok vzpostavlja vse ve¢ empatije z drugimi otroki (Buckley, 2003).

Bogdashina (2005) zagovarja, da pri oceni komunikacije, ko govorimo o znacilnostih
otrokovega izrazanja ali ekspresije ter razumevanja besedne in nebesedne komunikacije,
nikakor ne smemo izpustiti podrocja senzorne komponente. Prav tako so nujne druge
osnovne vescine, potrebne za vzpostavljanje socialnih interakcij, kot predpogoj za razvoj
jezika in govora. Med temeljne vescine uvrS¢amo veséino poslusanja, opazovanja in
posnemanja. Razvoj samega govornega jezika temelji na predverbalni komunikaciji. Najprej
razumemo in Sele nato se izrazamo (Skamli¢, 2011).

Otroci z avtizmom imajo velikokrat slabse razvite sposobnosti na podrocjih posnemanja
(imitacije), povezovanja, ekspresivnega jezika, receptivnega jezika, vescin igre in pozornosti.
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Zaostanki na nekaterih tovrstnih podroéjih udinkujejo na razvoj drugih socialnih in
komunikacijskih vedenj, prav tako na spoznavni razvoj otroka (Kodri¢, 2006).
Sociopragmati¢ne spretnosti napovedujejo sposobnost komunikacije. Raziskave kaZejo, da
kasnitev v govorno-jezikovnem razvoju in Sibke sociopragmati¢ne spretnosti sovpadajo
(Bonifacio idr., 2007).

Razli¢ni socialni primanjkljaji (socialno orientiranje, pozornost na socialne drazljaje, zgodnja
preverbalna komunikacija) so tako glavni napovednik poznejsih govornih tezav in posledi¢no
tezav na podrocju misljenja (Kodri¢, 2006). Sociopragmati¢ne spretnosti so bistveni del
razvoja komunikacije, da bi lahko komunicirali v druzbenem svetu. Socialni vidik
komunikacije se imenuje pragmatika.

Pragmatika je veja, ki se ukvarja z rabo oziroma s funkcioniranjem nekega sporocila v
procesu komunikacije glede na situacijo, potrebe, pri¢akovanja in vloge tistih, ki so v
komunikacijo vpleteni. Oseba, ki ni pragmaticno kompetentna, sicer lahko govori, vendar
lastnih besednih sposobnosti ne zmore uporabljati v pragmati¢no-komunikacijskih funkcijah,
kot so npr.. razpravljati o dolocenih temah, se komunikacijsko povezati z drugimi,
komunicirati z ljudmi v okolici, se prepirati, razpravljati, vstopiti v interakcijo v kompleksnih
situacijah itn. Otroci s primanjkljaji na tem podrocju nimajo tezav samo z vzpostavitvijo
interakcije z oZjo okolico, da bi komunicirali uspesno, ampak so tezave prisotne SirSe, in sicer
na podrocjih Sole, socialne interakcije z vrstniki, odnosov z drugimi ljudmi, na podrocju
kognitivnih sposobnosti itn. (Ahmed, 2012). Komunikacijske tezave s podrocja pragmatike so
tesno povezane in so del motenj avtistiCnega spektra.

Avtizem sodi med najpogostejSe razvojno-nevroloske motnje in se kaze kot kakovostno
spremenjeno vedenje na podrocju socialno-reciprocne interakcije, besedne in nebesedne
komunikacije ter imaginacije (Filipek idr., 2000). Po zadnjih podatkih epidemioloskih Studij
otroci z MAS predstavljajo priblizno 1 % populacije, kar je pomemben delez otrok z motnjami
v razvoju (Macedoni Luksi¢, 2011). Diagnostika je klinicna in po zadnji izdaji klasifikacije
(Diagnostic and Statistical Manual; DSM-V) na osnovi diagnosticnih meril (pomemben
primanjkljaj na podrocju socialne komunikacije in interakcije ter prisotnost ozko usmerjenih,
ponavljajocih se vedenj, interesov, aktivnosti) ter MKB-10 (Mednarodne klasifikacije bolezni)
diagnosticiramo skupino oseb z MAS (Macedoni LukSi¢, 2013). Vzrokov je vec; gre za
kompleksno in heterogeno etiologijo z moc¢no genetsko osnovo (Macedoni Luksic idr., 2009).

Iz predhodno napisanega lahko sklepamo, da je avtizem razvojna motnja, pri kateri gre za
kakovostni primanjkljaj na podro¢ju komunikacije in odnosov z drugimi ljudmi. Tako pri
osebah z avtizmom veckrat pride do motenj v procesu sprejemanja in posredovanja
informacij v komunikacijskem procesu. Govorimo o motnjah instrumentalne, regulacijske in
interakcijske funkcije s podro¢ja socialne komunikacije (Skamli¢, 2011). Otroci z avtizmom
lastnih besednih sposobnosti pogosto ne uporabljajo v namen pragmati¢ne komunikacijske
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funkcije; tako se izrazajo motnje na podrocju pragmatike. Kot smo Ze povedali, gre pri vsaki
komunikaciji za neke vrste socialno aktivnost in zanjo je potrebno socialno misljenje, ki ga
opredeljujemo kot vedenje. Stres Kauci¢ (2011) poudarja, da imajo otroci z avtizmom
vecinoma teZave ravno pri uporabi jezika v socialnem kontekstu. Primanjkljaje izpostavi na
podrocju nebesedne ravni (drza telesa, obrazna mimika, ocesni stik, ton glasu, razumevanje
namena in interesa sogovornika). Raven razumevanja govora oseb z avtizmom je pogosto
sorazmerno boljsa kot raven samega izrazanja.

Sibka komunikacija je pogosto vzrok neZelenega vedenja, primanjkljaji pa so tisti, ki lahko
privedejo do vedenjskih izbruhov. Motece vedenje pri otrocih z MAS, vkljuujoci razli¢ni
vedenjski vzorci, kot so: agresija, avtoagresija, eholalija itn., lahko nadomestijo besedne
odzive in imajo pogosto funkcijo komunikacije. Vedenje je treba analizirati in nesprejemljivo
motecCe vedenje zamenjati s sprejemljivejSim. Bistvene spretnosti s podrocja socialnega
vedenja in komunikacije pripomorejo k bolj prilagojenemu vedenju (Jurisi¢, 2011).

Pri poucevanju otrok z avtizmom so zelo ucinkoviti vedenjski pristopi in nobena druga
metoda se ni pokazala kot tako ucinkovita (Boer, 2007). Eden izmed najbolj preucevanih in
ucinkovitih vedenjskih pristopov za otroke z avtizmom je uporabna vedenjska analiza
(Applied Behavior Analysis; ABA) (Matson, 2009). Zgodnje ucenje po principu ABA prispeva k
pomembnemu, celovitemu in trajnemu napredku otrok z avtizmom (Birnbrauer in Leach,
1993; Eikeseth, Smith, Jahr in Eldevik, 2002; Lovaas, 1987; Lovaas in Smith, 1989; McEachin,
Smith in Lovaas, 1993; Smith, Groen in Wynn, 2000). Zacetnik pristopa ABA je klini¢ni
psiholog dr. Ivar Lovaas. Rezultati njegove najbolj znane raziskave so pokazali napredek pri
otrocih z avtizmom ob izvajanju vedenjskega pristopa ABA na podrocju intelektualnega
funkcioniranja (Lovaas, 1987). Prav tako je veliko drugih raziskav pokazalo pomemben
napredek pri uporabi vedenjskega pristopa ABA pri otrocih z avtizmom na podrodju
kognitivnega funkcioniranja, komunikacije, socialnega vedenja, upada motecega vedenja,
igre in prilagoditvenega vedenja (Anderson idr., 1987; Birnbauer in Leech, 1993; Sheinkopf in
Siegel, 1998; Eikeseth, Smith, Jahr in Eldevik, 2001, vsi v Maurice, 1996; De Rivera, 2008).

Pri u€enju otrok z avtizmom so potrebne prilagoditve ne le ucnih ciljev, ampak tudi u¢nega
okolja in nacina poucevanja (Jurisi¢, 2011). Analiza programov in oblik pomoc¢i v okviru
vzgoje in izobrazevanja v Sloveniji kaze, da na vec ravneh niso zagotovljene enake moznosti
otrok s posebnimi potrebami; kot najvecja pomanjkljivost se kaze v tem, da so storitve togo
omejene na dolocen program, v katerega je otrok vklju¢en. Tako program natanc¢no doloca
obliko pomodi, ki je je otrok lahko delezen, in ne izhaja iz celostne in fleksibilne analize
otrokovih potreb (Opara idr., 2010).

Strokovnjaki zagovarjajo intenziven dolgotrajen individualen pristop 1-1 po nacelih ABA, pri

¢emer se za najboljsi uc¢inek priporoca 35—40 ur obravnave na teden v ¢asovnem razponu od
2 do 3 let (Lovaas, 1987). Vecina opravljenih studij preucuje model od 20- do 30-urne
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obravnave tedensko (Anderson idr, 1987; Birnbrauer in Leach, 1993, oboje v Maurice, 1996;
Eikeseth idr., 2002; Smith, Groen in Wynn, 2000). Obstajajo razlicni modeli, kako se
vedenjska metoda po principih ABA lahko izvaja in implementira v okolje (Handleman in
Harris, 2001). Po svetu se izvaja v razli¢nih intenzitetah in v okviru razli¢nih okolij (klini¢nih
ustanov, druzin, Sol in raznih organizacij za pomoc¢ osebam z avtizmom). V Sloveniji se na
InStitutu za avtizem izvaja skrajSana oblika nizkointenzivne individualne obravnave po
principih ABA; v okvir sistema vzgoje in izobrazevanja ta ni vpeljana kot prevladujo¢a metoda
pri delu z otroki z avtizmom. Razlogov za nizkointenzivno vedenjsko obravnavo v primerjavi z
visokointenzivno je kar nekaj: obravnavanih ve¢ otrok, manj stresno za otroke, manjse
finanéne obremenitve za starSe, veC Casa za druzenje z vrstniki. V tujini zelo malo
raziskovalcev evalvira ucinke nizkointenzivhe vedenjske obravnave po principih ABA.
Najnovejse raziskave dokazujejo ucinke nizkointenzivne obravnave na razlicnih podrodjih,
vendar je tovrstnih Studij malo. Eldevik, Eikeseth, Jahr in Smith (2006) so preucili ucinek
modela nizkointenzivne vedenjske obravnave za otroke z avtizmom in pridruzeno motnjo v
duSevnem razvoju. V raziskavo so zajeli 28 otrok, 13 v eksperimentalno skupino, ki je
prejemala nizkointenzivno vedenjsko obravnavo ABA (12 ur na teden), in 15 v kontrolno, ki je
prejemala klasi¢no specialno pedagosko obravnavo. Po 2 letih je eksperimentalna skupina
pokazala vecji napredek na podrocju intelektualnega funkcioniranja, receptivnega in
ekspresivnega jezika, vescin komunikacije in vedenjske patologije v primerjavi s kontrolno
skupino.

Namen raziskave

Smernice za izobraZevanje otrok z avtizmom narekujejo priporocila za izobrazevanje in
zgodnje ukrepanje skupine omenjenih otrok (Jurisi¢, 2006). Slovenski strokovnjaki predlagajo
pristop ABA kot enega izmed najucinkovitejsih (Macedoni Luksi¢ idr., 2009). Znano je, da
intenzivna individualna obravnava po nacelih ABA prispeva k napredku otrok z avtizmom na
podrocju komunikacije in prav tako na drugih pomembnih razvojnih podrocjih. Vprasanje, ki
se ukvarja s preucevanjem ucinkov kratkotrajne nizkointenzivne vedenjske obravnave, je
zapostavljeno.

Namen raziskave je ugotoviti, ali kratkotrajna nizkointenzivna vedenjska obravnava po
nacelih ABA ucinkovito vpliva na sociopragmati¢ne spretnosti preucevanega primera otroka
z MAS. Morebitno ucinkovitost obravnave bomo prikazali prek evalvacije celotnega procesa
obravnave. Nase raziskovalno vprasanje se glasi, v koliksni meri je uinkovita kratkotrajna
nizkointenzivna individualna obravnava po nacelih vedenjskega pristopa ABA na podrodju
sociopragmaticnih spretnosti (asertivnosti, responzivnosti) pri otroku z MAS. Za tovrstno
podrocje preucevanja smo se odlocCili zato, ker je obravnava otrok z MAS na podrodju
spodbujanja sociopragmati¢nih vescin pri nas dale¢ pod ravnjo, ki bi bila potrebna in
primerljiva s tujino. Kratkotrajna nizkointenzivna individualna obravnava po nacelih ABA s
poudarkom na ucenju vescin komunikacije je ekonomicna, dostopna starSem in
strokovnjakom v okviru nasSega sistema na podrocju zdravstva in Solstva. Morebitna
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implementacija nacel ABA v obliki nizkointenzivne obravnave bi bila v prihodnosti veliko
realnejsSa kot dolgotrajna intenzivna individualna obravnava. Pricakujemo, da bo otrok, ki bo
vkljuéen v proces kratkotrajne 6-tedenske nizkointenzivne (3 ure/dnevno) obravnave,
napredoval na obeh podrocjih spociopragmaticnih spretnosti (na podrocjih responzivnosti in
asertivnosti).

Uporabljena metodologija

Pri raziskovanju predstavljenega primera smo uporabili kvalitativno metodologijo. Gre za
empiricni ¢lanek, ki predstavlja Studijo primera. Preucevan primer je predstavljal enega
otroka moskega spola, starega 3,3 leta, ki je bil izbran na podlagi naslednjih meril: a)
kronoloska starost v razponu 2,5-6,5 leta; b) pomemben razvojni zaostanek na mentalnem
podrocju, ocenjen s standardiziranim preizkusom; c) postavljena diagnoza avtizma. Vzorec je
bil neslucajnostni. Podatke primera smo obdelali s postopkom analiti¢ne indukcije. Uporabili
smo postopek kvalitativne analize, pri katerem gre za postopno abstrahiranje skupnih
znacilnosti vec postavk.

Otrok je bil delezen 6-tedenske nizkointenzivne individualne obravnave, ki je potekala 3 ure
dnevno in 5 dni v tednu. Raziskava je potekala leta 2013 v okviru Instituta za avtizem v
Ljubljani. Pred zacetkom obravnave so bili starsi ustno in pisno obvesc¢eni o namenu in ciljih
raziskave. Zaprosili smo za pisno privolitev, da lahko otroka vklju¢imo v raziskavo. V
predhodnem dogovoru s starSi smo izkljucili vse mogoce dejavnike, ki bi lahko vplivali na
rezultate raziskave (izobrazevanja, druge intenzivhe vedenjske terapevtske obravnave
otroka). Obravnava otroka je potekala nemoteno; otrok ni izostajal zaradi bolezni ali
podobnih vzrokov. Obiskoval je redni vrtec in ni imel zagotovljene dodatne strokovne
pomodi.

Osnovne podatke o otrokovem funkcioniranju smo pridobili tako, da smo uporabili naslednje
tehnike: strukturiran intervju s starsi, 2-urno kliniéno opazovanje otroka v ambulantni
situaciji in analiza dokumentacije.

Za namen raziskave smo uporabili naslednje instrumente: seznam vprasanj za intervju s
starSi, nestandardizirane podatkovne liste ABA (Maurice, 1996) in ocenjevalno lestvico
sociopragmaticnih spretnosti Girolametta Luigija, ki so jo prevedle avtorice Ozbi¢, Kogovsek
in Penko (2011). Lestvica sociopragmaticnih spretnosti je sestavljena iz 25 postavk, ki
ocenjuje podrocji asertivnosti in responzivnosti z merilom od 1 do 5 (1 — ne opravi
dejavnosti, 5 — vedno opravi dejavnost). Lestvica vrednoti besedno in nebesedno
komunikacijo. Vrednotenje je potekalo na treh ravneh (raven 1: tockovanje, nizje od 3,0 —
odsotna ali nefrekventna vescina; raven 2: toc¢kovanje od 3,0 do 4,4 — porajajoca se ali slabo
razvita vescina; raven 3: tockovanje nad 4,5 — dobro razvita vescina).

30



Ocena na lestvici sociopragmaticnih spretnosti je pokazala zacetno stanje otroka in
opredelila njegov komunikacijski tip. Z nestandardiziranimi podatkovnimi listi ABA smo
podrobneje ocenili znanje ves¢in komunikacije (vsako vesc¢ino smo testirali dvakrat, in to v
mesanih naklju¢nih poskusih) in si na podlagi rezultatov zastavili individualni program (IP) po
principih ABA z vmesnimi in s konc¢nimi cilji. V procesu obravnave ABA smo se prioritetno
osredinili na poucevanje novih vesc¢in s podrocij responzivnosti in asertivnosti. Omenjeni
podrocji smo spodbujali prek ucenja temeljnih vescéin (prirejanje, imitacija, receptivni jezik,
ekspresivni jezik, vizualna diskriminacija — razlikovanje, igra, poslusnost, pozornost in
sledenje navodilom). Vzporedno smo preoblikovali motece vedenje otroka v socialno
sprejemljivejSe (pomagali smo si s shemo vedenja ABC).

Vescine v okviru IP smo poucevali v enakovrednem razmerju (20 ponovitev dnevno,
zapisovali smo si zadnjih 10 odzivov v obliki odstotkov). Ocena trenutnega znanja je sledila
vsakodnevno po koncani obravnavi; na tej podlagi smo nacrtovali prihodnjo obravnavo
(merilo za prehod na visji cilj je bilo minimalna 90-odstotna uspesSnost v dveh zaporednih
dnevih).

Med obravnavo smo nudili razli¢cno vrsto pomodi (fizicna, model, geste, besedna, vizualna
opora itn.), ki smo jo opredelili pri posamezni vescini in jo zapisovali. Zahtevnost se je
stopnjevala glede na odziv otroka. Vescine smo poucevali mesSano, tako je otrok med
obravnavo prehajal med razli¢nimi zahtevnostmi programa, kar se je izkazalo za ucinkovito
(poucevanje tezkih vescin meSano s preverjanjem Ze usvojenih veséin je vzdrzevalo
motivacijo in zagotavljalo uspeh otroka). Ob koncu smo vsak dan 15 min. posvetili starSem.

Ugotovitve

Zaradi obsirnosti dokumentacije zapisov bomo predstavili povzete ugotovitve in nekatere
podkrepili s tabelami.

Ocenjevalna lestvica za sociopragmaticne vescine

Tabela 1. Skupni seStevek povprecja ocen na 1. in 2. ocenjevanju podrocij responzivnosti in

asertivnosti
NA ZACETKU PO 6 TEDNIH
PREUCEVANI OTROK 1. ocenjevanje 2. ocenjevanje
Skupni sestevek M Skupni sestevek M
povprecja ocen povprecja ocen
RESPONZIVNOST 5,5 1,83 8,75 2,91
ASERTIVNOST 4,16 1,39 6,49 2,16
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Prvo ocenjevanje je prikazalo, da je decek mocnejsi na podrocju responzivnosti; tako
prevladuje responziven tip komunikacije. Po koncani obravnavi je napredoval na obeh
podrocjih; vedji napredek se je pokazal na podrocju responzivnosti.

Podrocje responzivnosti

Tabela 2. Tabela za izdelavo profila pred obravnavo na podrocju responzivnosti

RESPONZIVNOST ODGOVARIJATI NA ODZIVATI SE SMISELNA SKUPAJ - M
VPRASANIJA NA POVEZANOST S TEMO
ZAHTEVE POGOVORA
Ocene 1 3 6 23 8 20 10 12 15 19
5
4
3 3
2 2 2 2 2 2 2
1 1 1 1
Povprecje 6:4=1,5 4:2=2 8:4=2 1,83

Decek je pred obravnavo na vseh treh postavkah responzivnosti (odgovarjati na vprasanja,
odzivati se na zahteve, smiselna povezanost s temo pogovora) ustrezal 1. ravni, ki je niZja od
3,0, kar pomeni odsotno ali nefrekventno vescino.

Tabela 3. Tabela za izdelavo profila po koncani 6-tedenski obravnavi na podrocju

responzivnosti

RESPONZIVNOST ODGOVARIJATI NA ODZIVATI SMISELNA SKUPAJ - M
VPRASANIJA SE NA POVEZANOST S TEMO

ZAHTEVE POGOVORA

Ocene 1 3 6 23 8 20 10 12 15 19

5

4 4 4

3 3 3 3 3 3 3

2 2 2

1

Povprecje 12:4=3 5:2=25 13:4=3,25 2,91

Decek je po koncani obravnavi na postavki odzivati se na zahteve ustrezal 1. ravni, kar
pomeni odsotno ali nefrekventno vescéino, na postavki odgovarjati na vprasanja je ustrezal
mejnemu obmodju med 1. in 2. ravnjo (odsotna ali nefrekventa ves¢ina/porajajoca se, slabo
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razvita vescina), na postavki smiselna povezanost na temo pogovora pa je ustrezal 3. ravni
(dobro razvita vescina).

Tabela 4. Sestevek povprecij na 1. in 2. ocenjevanju podrocja responzivnosti

PREUCEVANI OTROK NA ZACETKU PO 6 TEDNIH

1. ocenjevanje 2. ocenjevanje
Odgovarjati na vprasanja 1,50 3,00
Odzivati se na zahteve 2,00 2,50

Smiselna povezanost s temo
2,00 3,25
pogovora

Iz predstavljenih rezultatov in povprecnih ocen je razvidno, da je otrok napredoval na vseh
treh podrocjih responzivnosti. Povprec¢na ocena s podrocja odzivati se na zahteve se je
zviSala v najmanijsi meri, za 0,5 tocke, smiselna povezanost s temo pogovora se je zvisala za
1,25 tocke, podrodje odgovarjati na vprasanja se je zviSalo najve¢ od vseh, in sicer za 1,5
tocke. Otrok je pred zacetkom 6-tedenske intenzivne obravnave na podrodju responzivnosti
na vseh treh postavkah ustrezal ravni 1, ki pomeni odsotno ali nefrekventno vescino
responzivnosti. Po koncani obravnavi je na podrocju odzivati se na zahteve ostal na 1. ravni
(odsotna, nefrekventna vescina), na podrocju odgovarjati na vprasanja je presel na 3,0
tocke, kar je meja med 1. (odsotna, nefrekventna vescina) in 2. ravnjo (porajajoca se, slabo
razvita vescina). Preskok med ravnema je uspel na podrodju smiselna povezanost s temo
pogovora, kjer je napredoval na 2. raven (porajajoca se, slabo razvita vesc¢ina). Na nobenem
podrocju ni dosegel 3. ravni (dobro razvita vescina).

Podrocje asertivnosti

Tabela 5. Tabela za izdelavo profila pred obravnavo na podrocju asertivnosti

ASERTIVNOST ~ SPRASEVATI | IZRAZITI ZELIE, ZAHTEVE, PREDLAGATI SKUPAJ —
POTREBE M

Ocene 2 4 217 9 16 17 18 22 |5 11 13 14 24 25

5

4

3 3

2 2 2 2 2 2

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

Povprecje 3:3=1 11:6=1,83 8:6=1,33 1,39

Decek na vseh treh postavkah asertivnosti ustreza 1. ravni, kar pomeni odsotno ali
nefrekventno vescino.
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Tabela 6. Tabela za izdelavo profila po koncani 6-tedenski obravnavi na podrocju asertivnosti

ASERTIVNOST SPRASEVATI | IZRAZITI ZELJE, ZAHTEVE, PREDLAGATI SKUPAJ —
POTREBE M
Ocene 2 4 217 9 16 17 18 22 |5 11 13 14 24 25
5
4 4 4 4
3 3 3 3
2 2 2 2 2 2
1 1 1 1 1
Povprecje 4:3=1,33 19:6=3,16 12:6=2 2,16

Otrok na eni postavki (izraziti Zelje, zahteve, potrebe) ustreza 2. ravni asertivnosti, kar
pomeni porajajoco se oziroma slabo razvito vescino. Pri drugih dveh postavkah (sprasevati in
izraziti Zelje, zahteve, potrebe) pa ustreza 1. ravni, ki pomeni odsotno ali nefrekventno
vescino.

Tabela 7. Sestevek povprecij na 1. in 2. ocenjevanju podrocja asertivnosti

PREUCEVANI OTROK NA ZACETKU PO 6 TEDNIH

1. ocenjevanje

2. ocenjevanje

Sprasevati 1,00 1,33
Izraziti Zelje, zahteve, potrebe 1,83 3,16
Predlagati 1,33 2,00

Predstavljeni rezultati v tabeli kaZzejo na to, da je otrok napredoval na vseh treh podrocjih
asertivnosti. NajmanjSi napredek je bil viden na podrocju sprasevati, pri katerem se je
povprecna ocena dvignila za 0,33 tocke. Za tem je sledil napredek s podrocja predlagati, pri
katerem je bil viden napredek za 0,67 tocke. V najvecji meri pa je otrok napredoval na
podrocju izraziti Zelje, zahteve, potrebe, kjer se je povprecna ocena zvisala za 1,33 tocke.
Vrednotenje tock po ravneh nam pokaze, da je otrok pred obravnavo na vseh treh podrocjih
ustrezal 1. ravni (odsotna/nefrekventna veséina). Po 6-tedenski obravnavi otrok na podrogjih
sprasevati in predlagati ni napredoval na visjo raven, medtem ko je na podrodjih izraziti Zelje,
zahteve in potrebe napredoval na raven 2 (porajajoca se/slabo razvita vescina). Razvidno je,
da na nobenem podrocju ni dosegel 3. ravni (dobro razvita vescina).
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Ocenjevanje globalnega napredka na podlagi rezultatov lestvice sociopragmaticnih vescin

Podrocje responzivnosti

Odgovarjati na vprasanja

Ce otroku ponudim moznost, da izbere med dvema stvarema, ki ju ima rad, otrok pove ali
pokaZe, katero Zeli.

Otrok je napredoval z 2 tock (skoraj nikoli) na 4 tocke (pogosto). Pred obravnavo otrok ni
pokazal Zelenih stvari, v procesu je napredoval na stopnjo, na kateri je uspel s prstom
pokazati na Zelen predmet na mizi ob prisotnosti distraktorja (nezelenega predmeta).

Ko otroka vprasam po imenu necesa, in ¢e otrok to ime pozna, ga pove.

Otrok je napredoval z 1 tocke (nikoli/ne $e) na 3 tocke (v€asih). Na zacetku obravnave
otrok ni sodeloval v vodenih aktivnostih, pred zahtevami je pobegnil oz. se jim izognil,
Ceprav je vescino obvladal. Otrok je na podrocju sodelovanja napredoval do faze, da je
zahtevam sledil, kadar je bilo sodelovanje vezano na krepitev s primarnimi motivatorji.
Motivatorje je zacel zahtevati s slicico, prav tako jih je z izmenjavo sli¢ice poimenoval.

Ko otroka kaj vprasam, mi odgovori.

Otrok je napredoval z 1 tocke (nikoli/ne $e) na 2 tocki (skoraj nikoli). Med obravnavo smo
delali predvsem na podrocju receptivnega jezika, pri cemer je otrok kazal na dele telesa,
razlicne Zelene predmete, na znane predmete. Komunikacija je potekala prek izmenjave
slikovnega gradiva. Uporabljal je mimiko obraza, ki je nakazovala na odgovor (pogled,
obracanje glave, ocesni stik). Za sodelovanje je bila potrebna dodatna motivacija.

Ce sprasujem otroka, da preverim, kaj misli ali kaj Zeli, mi odgovori.

Otrok je napredoval z 2 tock (skoraj nikoli) na 3 tocke (vcasih). Otrok je pokazal na Zelen
motivator, medtem ko besedno ni izrazil, kaj misli. Sporocal je predvsem z vedenjem (me
vlekel za roko). Otrok je ostal na stopnji primarnih motivatorjev (hrana, materialne stvari)
in ni napredoval na socialne motivatorije.

Odzivati se na zahteve

Ce vprasam otroka, da ponovi nekaj, esar nisem razumel/-a, otrok to stori in ponovi.
Otrok pri tej postavki ni napredoval, ampak je ostal na 2 tockah (skoraj nikoli). Ne glede
na to je bil viden napredek. Otrok na zacetku ni sporocal na ustrezen nacin. Ni kazal s
prstom, prav tako ni izmenijal slike za Zeleno stvar. Ko smo ga opremili z osnovnimi
ves¢inami, jih je postopno zacel uporabljati. Pomembno je bilo, da smo vsak njegov
ustrezen komunikacijski odziv nemudoma okrepili z motivatorji in stremeli k ¢im vec
pravilnim odzivom. Situacije, v katerih je neustrezno komuniciral, smo analizirali s shemo
vedenja ABC in tako smo razumeli njegovo vedenje. Ob neustrezni komunikaciji smo
razumeli, kaj Zeli sporociti z lastnim vedenjem. Od njega nismo zahtevali ponovitve,
ampak smo ga ob pomoci samo preusmerjali na ustrezen odziv. Otrok je napredoval pri
odzivu na naucene zahteve.
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Ce svojega otroka ne razumem, otrok Se poskusa in vztraja, da bi ga razumel/-a.

Otrok je napredoval z 2 tock (skoraj nikoli) na 3 tocke (v¢asih). Ce se je v prvem tednu
obravnave zgodilo, da otroka nismo razumeli, ta skoraj nikoli ni ponovil nerazumljenega,
ampak se je odzval s togotnim izbruhom. V nadaljevanju obravnave so se izpadi mocno
zmanjsali (za 30 %) in otrok je pridobil visji tolerancni prag. Obc¢asno je zacel vztrajati in
na ustrezen nacin ponovno zahtevati Zelene stvari.

Smiselna povezanost s temo pogovora

V pogovoru otrok sledi isti temi pogovora pri dveh ali ve¢ izmenjavah vlog v pogovoru (na
primer: otroka nekaj vprasam, on odgovori, nato ga spet vprasam in odgovori ali vprasa
on).

Otrok je napredoval z 1 (nikoli/ne Se) na 3 (véasih). Na zadetku je bila dvosmerna
komunikacija zelo Sibka; otrok je ve¢inoma komuniciral enosmerno. Med obravnavo je
napredoval. Zacel je izmenjevati sli¢ico za Zeleno stvar, in e jo je Zelel veckrat, je pri tem
tudi vztrajal in izvedel vec¢ zaporednih ponovitev (Primer: Kaj Zelis? Otrok: Izmenja sliko
za smoki. Ko ga poje, ponovno vprasam: Kaj zelis? Otrok: Izmenja sliko itn.). Vzporedno je
napredoval na podrocju igre (izmenicna igra).

Od_zivi otroka so primerni vsebini pogovora.

Otrok je napredoval s 3 (vcasih) na 4 (pogosto). Kot eno izmed predstopenj poslusnosti
otroka smo vpeljevali vesc¢ino sedenja na stolu, da bi se otrok lazje umiril in se osredinil
na nas. Otrok pred obravnavo ni sedel na stol, kadar smo od njega to zahtevali (Ceprav so
bile na mizi Zelene stvari). Med obravnavo je napredoval v tolikSni meri, da je sedel na
stol za 20 sekund na naso zahtevo za mizo, na katero smo postavili njegov motivator. Kot
predstopnjo smo prav tako vpeljevali veséino ocCesnega stika. Otrok je pred obravnavo
Sibko, kratkotrajno vzpostavljal ocesni stik. Po koncani obravnavi je uspel vzpostaviti
ocesni stik med igro z razdalje 3 metrov, ko smo ga poklicali po imenu. Na podlagi
opisanih vescin smo pridobili poslusnost in pozornost otroka ter zaceli graditi osnove
komunikacije.

Otrokovi odgovori so smiselno povezani s tem, kar ga vprasam.

Otrok je napredoval z 2 (skoraj nikoli) na 3 (v¢asih). Poucevali smo ga vescino kazanja s
prstom kot predstopnjo, da bi se sploh lahko izrazal. Pred obravnavo ni kazal s prstom,
pozneje je postopno zacel kazati Zelene predmete. Od njega smo zaceli zahtevati, da
pokaze predmet, ki ga mi poimenujemo. Delali smo na konkretnih predmetih.
Glasovi/geste — gibi/besede otroka so primerni vsebini najinega pogovora.

Otrok je napredoval z 2 (skoraj nikoli) na 3 (vcasih). Otrok pred obravnavo ni uporabljal
gest, kot so: kazanje s prstom, potapkati po rami, vzpostaviti ocesni stik itn. Prav tako ni
uporabljal podporne komunikacije (izmenjava slike za Zeleni predmet). Med obravnavo je
usvojil tovrstne vescine in jih postopno zacel uporabljati.
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Podrocje asertivnosti

Sprasevati

Ce se zgodi kaj novega ali nenavadnega, me otrok vprasa, kaj se dogaja.

Otrok je ostal na ravni 1 (nikoli/ne Se). Pobude otroka glede na okolico so bile vezane
predvsem na motivatorje, na njegove Zelene predmete. Ce se je zgodilo kaj nenavadnega
(npr. se je pokvaril motivator, sem ga skrila itn.), se je otrok odzval predvsem v smislu
iskanja motivatorja oziroma vzpostavitve interakcije z nami v smislu zahteve (»Zelim ...« v
obliki slikovne izmenjave, veiline kazanja s prstom). Ce tako ni prisel do Zelene stvari, je
obcasno pozornost preusmeril na druge predmete ali je temu sledil togotni izbruh. Otrok
na tej stopniji Se ni bil pripravljen, da bi ga poucevali uporabo vprasalnic.

Otrok sprasuje (z uporabo glasov/gibov/gest/besed).

Otrok je napredoval z ravni 1 (nikoli/ne $e) na raven 2 (skoraj nikoli). Poucevali smo ga
vescine tapkanja z dlanjo. Vescino je usvojil do te mere, da je ob¢asno potapkal osebo po
rami in jo na tovrsten nacin povabil k igri. Otrok se je odzival bolj v smislu manipulacije;
od matere je bolj zahteval, da se igra z njim, kakor da bi jo vprasal in ji dal moznost izbire.
Sicer na stopniji vprasalnic ni napredoval.

Ce otrok ne pozna necesa, kar skupaj gledava, me, vprasa, kaj je to.

Otrok je ostal na ravni 1 (nikoli/ne $e). Pred novimi stvarmi je veckrat pobegnil in ni
sprejel novosti. Potreboval je daljsi ¢as, da se je navadil na novo gradivo, nove stvari,
nove osebe. Na splosno je bila raven prilagoditvenega vedenja zelo nizka in tako ni maral
sprememb. Njegova fleksibilnost je bila $ibka. Cesar ni poznal, je absolutno zavrnil. Cez
¢as (po nekaj tednih obravnave) je sprejel nekatere novosti, predvsem nove igrace. Ni
izrazil zanimanja, da bi socialna blizina socloveka postala neizogiben del njegove igre; Se
vedno se je najraje z igraco umaknil in jo raziskoval sam. Sprejel je le blago poseganje v
igro.

Izraziti Zelje, zahteve, potrebe

Otrok mi pove, ko Zeli spremembo v igri, aktivnosti, v kateri sodelujeva.

Otrok je ostal na ravni 2 (skoraj nikoli). Pred obravnavo ni uporabljal kretnje kazanja s
prstom. Po koncani obravnavi pa je med igro zacel omenjeno vescino uporabljati z
namenom, da bi pokazal na dolocen predmet, ki ga Zeli, da ga priklju¢éimo k igri. Z
vedenjem je obcasno pokazal, da ne Zeli ve€ izvajati trenutne aktivnosti, tako da je stvar
odrinil, nam jo dal v roke, se umaknil, glavo pomaknil nazaj itn. Pred zacetkom obravnave
se je ve¢inoma odzval s togotnimi izbrubhi.

Otrok me povabi, da se mu pridruzim pri igri.

Otrok je napredoval z ravni 1 (nikoli/ne 3e) na raven 3 (v¢asih). Pred obravnavo je otrok
zelo redko vzpostavil skupno igro. Ni znal podati pobude za skupno igro, zato je veckrat
sledil togotni izbruh. Med obravnavo smo okolje prilagodili, tako da je bilo prisotnih
veliko motivatorjev, ki so bili naravnani tako, da je nujno potreboval naso pomog, ce je
Zelel manipulirati z njimi. Prav tako smo pri otroku vpeljali kretnjo, s katero je lahko
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povabil osebo k igri (tapkanje po rami). Postopno je napredoval, obcasno je uporabil
vescino tapkanja, vendar ne vedno.

Otrok me prosi za pomoc takrat, ko sem v bliZini, in ne zmore necesa narediti.

Otrok je ostal na ravni 2 (skoraj nikoli). Otrok pri predsolskih aktivnostih ni nikoli prosil za
pomo¢, eprav vesine ni obvladal in je bil veckrat zaporedoma neuspesen. Ce smo
pomoc ponudili, jo je ostro zavrnil, tako da nas je odrinil ali pa je temu sledil togotni
izbruh. Ker smo imeli veliko igrac, pri katerih nas je nujno potreboval, da se je lahko igral
z njimi, je igrace zacel postopno nositi k nam, da bi jih pripravili za uporabo. Vpeljali smo
slikovno oporo »pomoc, ki smo jo otroku pokazali vedno, kadar smo iz situacije razbrali,
da naso pomoc tudi potrebuje. Otrok ni napredoval do te mere, da bi sliko zacel
funkcionalno izmenjevati.

Ce imam v rokah nekaj, kar si otrok Zeli, me vprasa/prosi za to stvar.

Otrok je napredoval z 1 (nikoli/ne Se) na 4 (pogosto). Pred obravnavo ni vzpostavljal
ustrezne komunikacije, da bi pridobil Zeleno stvar. Po koncani obravnavi je zacel
izmenjevati slicice za Zelen predmet, prav tako je zacel kazati s prstom in vzpostavljati
ocesni stik.

Ko se igrava zabavno igro, ki jo nenadoma prekinem, me otrok prosi, da naj nadaljujem.
Otrok je napredoval z ravni 2 (skoraj nikoli) na raven 4 (pogosto). Po obravnavi je zacel
prositi za stvari z izmenjavo sli¢ice ali tako, da je pokazal s prstom. Ce smo z njim
vzpostavili socialno igro, je prosil, da naj nadaljujemo na nacin, da je vzpostavil ocesni
stik, in tako se je igra nadaljevala. V procesu obravnave je otrok zacel sprejemati
izmenicno igro. Pred obravnavo ni vzpostavljal izmeni¢ne igre, in ¢e smo mu kaksno
igraco vzeli iz rok, je temu sledil togotni izbruh. Po obravnavi je uspel vzpostaviti eno
izmenjavo in nato na ustrezen nacin zahtevati igraco nazaj.

Ko otrok nekaj Zeli, Cesar ne doseZe, me prosi za pomoc.

Otrok je napredoval z ravni 3 (v€asih) na raven 4 (pogosto). Pred obravnavo je pogosto
potegnil osebo za roko in jo tako peljal do Zelene stvari. Ce mu oseba Zelene stvari ni dala
v roke, je temu sledil togotni izbruh. Obcasno je stal in dvigoval roke k Zeleni stvari. Iskal
je resitve, kako bi lahko splezal do igrace. Po obravnavi je zacel kazati s prstom, izmenjati
sliko za Zelen predmet.

Predlagati

Ob vsakodnevnih opravilih otrok zacne pogovor z menoj.

Otrok je napredoval z ravni 1 (nikoli/ne $e) na raven 2 (skoraj nikoli). Otrok je pred
obravnavo komuniciral enosmerno (podal pobudo ali se nanjo odzval). Po koncani
obravnavi je krog komunikacije uspel odpreti, kadar smo ustvarili ritual in smo k
dejavnosti strukturirano dodali komunikacijske veséine. Glede na okolje je otrok
pricakoval doloceno igro in zaCel spontano zahtevati.

Otrok pride do mene in mi pripoveduje o stvareh, ki ga zanimajo.

Otrok je ostal na ravni 1 (nikoli/ne Se). Pred obravnavo ni vzpostavil pripovedi in niti ni
podal pobude na ustrezen nacin. Po obravnavi Se vedno ni vzpostavil pripovedi, je pa
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zacel podajati pobude, da dolocene stvari Zeli. Govor (posamezne besede) Se vedno ni bil
v socialni funkciji, prav tako Se vedno ni izrazil potrebe, da bi vzpostavil socialno
recipro¢no interakcijo in interese/veselje delil z nami.

— Ko sva skupaj, otrok predlaga igro, ki sva se jo igrala Ze kdaj prej.
Otrok je napredoval z ravni 2 (skoraj nikoli) na raven 3 (v€asih). Po obravnavi je ob¢asno
podal pobudo za Zeleno igro. Pobudo za skupno igro je podal samo takrat, kadar je bila
nasa blizina neizogibna za izvedbo igre, sicer se je raje igral sam.

— Ob skupnem igranju otrok predlaga razlicne nacine igre ali novo igro.
Otrok je napredoval z ravni 1 (nikoli/ne $e) na raven 2 (skoraj nikoli). Pred obravnavo ni
predlagal in niti ni samoiniciativno vnasal sprememb v nacin igre. Po obravnavi je
obcasno predlagal razli¢ne nacine igre, vendar samo, kadar smo se te spremembe v igri v
preteklosti tudi naucili. Sicer je imel zelo malo novih idej in predvsem velike tezave s
spremembami. Pri otroku sta bili prisotni izrazito nizka prilagodljivost in slaba
fleksibilnost.

— Otrok sodeluje v pogovoru tudi takrat, ko ne sprasujem neposredno njega.
Otrok je ostal na ravni 1 (nikoli/ne Se). Navadno ga ni zanimal nas govor niti nasa fizi¢na
prisotnost, ¢e nismo temu pridruzili materialnih stvari ali moc¢ne socialne igre. Nujno smo
morali zadevo vizualno podkrepiti. Kadar je Slo samo za besedno raven (pogovor), se
otrok absolutno ni zanimal za nas in niti za vsebino pogovora.

— Otrok pride do mene in predlaga igro ali aktivnost, ki sva jo Ze igrala.
Otrok je napredoval z ravni 2 (skoraj nikoli) na raven 3 (véasih). Pred obravnavo ni
predlagal igre, po obravnavi pa je ob¢asno podal pobudo za Zeleno igro. Uspesnejsi je bil
takrat, kadar smo bili v njegovi neposredni fizi¢ni bliZini, sicer nas je po prostoru ob¢asno
tudi poiskal. Naso pozornost je vzbudil s tapkanjem, kadar nismo bili usmerjeni vanj. Ce
smo bili zunaj prostora, je bil neuspesen.

Sklepi

Pri otrocih z avtizmom je na podrocju komunikacije najbolj prizadet pragmaticni vidik govora
(Zemva, 2006), kar vpliva na veliko podrocij njihovega Zivljenja. Dejanja govora po Fey (1986)
lahko razdelimo na tista dejanja, pri katerih otroci Zelijo uveljavljati neko novo informacijo
(asertivnost), in na tista dejanja, pri katerih se odzivajo govorniku (responzivnost). Vedenjski
pristop ABA je eden izmed najucinkovitejSih pri poucevanju oseb z MAS. Vecina
strokovnjakov je v svojih raziskavah sklenila (Anderson idr., 1987; Birnbrauer in Leach, 1993,
oboje v Maurice, 1996; Eikeseth idr., 2002; Smith, Groen in Wynn, 2000), da se za optimalni
ucinek vedenjske metode po nacelih ABA zahteva 20-40 ur obravnave tedensko. Ker otroci z
MAS in pridruzeno motnjo v dusevnem razvoju vecino ¢asa prezivijo v vzgojno-izobrazevalnih
ustanovah, v katerih vec¢inoma poteka klasi¢na specialnopedagoska obravnava s poudarkom
na skupinskem delu, je implementacija nacel ABA v tovrstni intenziteti nerealna. Tako so
Eldevik, Eikeseth, Jahr in Smith (2006) preudili model nizkointenzivne obravnave, pri cemer
so zagotovili 12 ur obravnave tedensko. Rezultati so pokazali pomembnem napredek na
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podrocju celotnega funkcioniranja v primerjavi s klasi¢no specialnopedagosko obravnavo. V
nasi raziskavi smo preucevali ucinke obravnave z intenziteto 15 ur tedensko. Namen
raziskave je bil ugotoviti, kako ucinkovita je kratkotrajna nizkointenzivna individualna
obravnava po nacelih ABA na podro¢ju funkcioniranja otroka z MAS na podrodju
sociopragmaticnih spretnosti (asertivnosti, responzivnosti).

Z analizo Ocenjevalne lestvice za sociopragmaticne spretnosti in analizo nestandardiziranih
podatkovnih listov ABA smo interpretirali rezultate in podrobneje preudili podrodji
responzivnosti in asertivnosti pri preu¢evanem primeru otroka. Ocena zacetnega stanja pred
kratkotrajno nizkointenzivno individualno obravnavo ABA je pokazala, da je bil otrok v
povprecju bolj responziven (M = 1,83) kot asertiven (M = 1,39). Otrok je komunikacijski profil
ohranil tudi po koncani 6-tedenski obravnavi, ko je tip responzivnega (M = 2,91) Se vedno
prevladoval nad tipom asertivnega (M = 2,16).

Ce analiziramo raziskave v slovenskem prostoru, lahko u¢inek nase kratkotrajne (6 tednov)
nizkointenzivne obravnave (3 ure/dan) po nacelih ABA primerjamo z raziskavo, ki je bila v
enaki intenziteti po metodi Floortime (6 tednov, 3 ure/dan) izvedena na S$tudiji dveh
primerov deckov (dvojckov), starih 3 leta in 10 mesecev, s postavljeno diagnozo avtizma
(Kokot, 2013). V raziskavi je avtorica uporabila Ocenjevalno lestvico za sociopragmati¢ne
spretnosti, v okviru katere se je pokazal napredek na obeh podrogjih.

Na podrocju responzivnosti: decek 1 — napredek za 2,75 tocke (1. ocen. = 6,50 t; 2. ocen. =
9,25 t); decek 2 — napredek za 3 tocke (1. ocen. = 6,25 t; 2. ocen. = 9,25 t). Pri nasi raziskavi
po nacelih ABA se je pokazal vedji napredek, in sicer za 3,25 tocke (1. ocen. =5,5t; 2. ocen. =
8,75 t). Na podrocju asertivnosti pa se je pokazal naslednji napredek: de¢ek 1 — napredek za
1,2 tocke (1. ocen. = 8,30 t; 2. ocen. = 9,50 t), decek 2 — napredek za 4,01 tocke (1. ocen. =
6,00 t; 2. ocen. = 10,01 t). Pri nasi raziskavi po nacelih ABA se je pokazal napredek za 2,33
tocke (1. ocen. = 4,16 t; 2. ocen. = 6,49 t). Vidimo, da je otrok v sklopu nase obravnave na
podrocju responzivnosti napredoval v vecji meri kot decka v obravnavi po metodi Floortime,
torej lahko reCemo, da kratkotrajna nizkointenzivna individualna obravnava po nacelih ABA
na podrodju responzivnosti prispeva enakovredno ali morebiti celo ve¢ v primerjavi z
obravnavo po drugi uveljavljeni metodi na podroc¢ju dela z osebami z MAS. Napredek na
podrocju asertivnosti pri naSem otroku je bil vedji od napredka decka 1 in manjsi od
napredka decka 2, ki sta bila obravnavana po metodi Floortime. 1z vsega zapisanega lahko
razberemo, da je wucinek vedenjskega pristopa ABA primerljiv z napredkom
socialnopragmati¢nega pristopa Floortime.

Ce pogledamo posamezne skupine postavk, ki preverjajo responzivnost, je otrok pri
zactetnem stanju dosegel najboljSi rezultat na podrodjih odzivati se na zahteve, smiselna
povezanost s temo pogovora, po koncani 6-tedenski obravnavi pa je najboljSi rezultat
dosegel na podrocju smiselna povezanost s temo pogovora. Ne glede na to je v najvecji meri
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napredoval na podrocju odgovarjati na vprasanja. Podrocje, na katerem otrok odgovarja na
vprasanja, je manj kompleksno za ucenje kot preostali dve podrodji; iz tega sklepamo, da je
bil to tudi vzrok, da je bil napredek na tem podrocju najvedji.

Pri posameznih skupinah postavk na podrocju asertivnosti je otrokovo zaletno stanje
pokazalo najboljsSi rezultat na podrodju izraziti Zelje, zahteve, potrebe (M = 1,83); po koncani
6-tedenski obravnavi je konc¢no stanje prav tako pokazalo najboljsSi rezultat na prej
omenjenem podrocju in tudi najvecji napredek od vseh treh podrocij (M = 3,16). To se sklada
s Se eno slovensko raziskavo s tovrstnega podrocja, v kateri Penko (2013) ugotavlja, da so
otroci dosegali najvisje rezultate prav pri postavki izraZanja Zelja (M = 4,20), kar je bilo tudi
najvisje na celotni lestvici pri otrocih v obdobju od 12 do 36 mesecev. Vidimo, da se je tudi
pri nasem otroku z avtizmom v starostnem obdobju 39 mesecev podrodje izraZanja Zelja
pokazalo za najpreprostejse. lzrazanje Zelja je pogosto vezano na stvari ali dejanja, ki otroka
motivirajo. Ko pridobi izkuSnjo funkcionalnosti vpeljanih komunikacijskih vescin, njihova
uporaba v prihodnosti naraste, saj je ustrezen odziv vedenja vedno okreplijen z
motivatorjem samim.

V Sloveniji je omenjena raziskava (Penko, 2013) zajela skupno 114 otrok, starih 12—-36
mesecev. Razlike v spolu se niso pokazale, je pa bila ocitna razlika med skupino otrok z
normalnim jezikovnim razvojem in skupino otrok, ki kasnijo v govorno-jezikovnem razvoju.
Otroci so dosegli pomembno nizje rezultate na obeh podrodjih (responzivnosti in
asertivnosti) v primerjavi z otroki z normalnim jezikovnim razvojem. Ce primerjamo
povprecni rezultat zacetnega stanja otroka v nasi raziskavi, starega 39 mesecev, na podrocju
responzivnosti (M = 1,83) in asertivnosti (M = 1,93), ta pomembno zaostaja za vrstniki z
normalnim jezikovnim razvojem, ki so na podrocju responzivnosti dosegli povprecni rezultat
M = 4,46 ter na podrocju asertivnosti M = 4.31. Podobne rezultate najdemo tudi v raziskavi,
ki je bila izvedena v Italiji, kjer so imeli vzorec 30 otrok, starih 24 mesecev, z zaostankom v
govornem razvoju. Pokazalo se je, da so ti dosegli bistveno nizje rezultate na podrocju
asertivnosti in prav tako na podrocju responzivnosti v primerjavi z vrstniki. Asertivnost in
responzivnost je pozitivno korelirala z besedis¢em otrok. Studija potrjuje slabse razvite
sociopragmaticne spretnosti teh otrok; za njihov napredek bi bili potrebni razvoj besedis¢a in
neodvisni cilji, ki bi spodbujali razvoj sociopragmati¢nih spretnosti (Bonifacio, Girolametto,
Bulligan, Callegari, Vignola in Zocconi, 2007).

V raziskavi Bruce, Hansson in Nettelbladt (2010) avtorji preucujejo podrocji asertivnosti in
responzivnosti v dveh razlicnih kontekstih in ugotavljajo, da so otroci z zaostankom v
govorno-jezikovnem razvoju v primerjavi z enako starimi vrstniki, katerih jezikovni razvoj
normalno poteka, taksni, da zadnji prevladujejo v interakciji z otroki z zaostankom, ki so v
povprecju na podrocju komunikacije manj responzivni, manj usklajeni itn. Na splosno naj bi
imeli otroci pri starosti 3 let razvite spretnosti, ki bi jim omogocile, da bi bili lahko uspesni v
pridobitvi in prav tako zagotavljanju recipro¢ne interakcije z vrstniki v ve¢ kot 90 % poskusov.
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Po mojih izkuSnjah otroci z avtizmom — enako se je pokazalo na primeru otroka v nasi
raziskavi — zelo tezko vzpostavljajo in vzdrZujejo socialno recipro¢no interakcijo z drugimi
ljudmi (prisoten Sibek ocesni stik, malo pobud za komunikacijo, ni prisotnega socialnega
nasmeha, slab odziv na ime itn.). Tovrstnih komunikacijskih ves¢in pogosto ne razvijejo
spontano, ampak jih je tega treba priuciti.

Pri poucevanju otrok z avtizmom niso pomembni le strokovnjaki, ampak so vsekakor nujni in
neizogibno potrebni tudi starSi. Oni so tisti, ki podpirajo in prenasajo naucene vescine v
domace okolje. V prihodnosti bi bilo v okviru obravnave smiselno in nujno intenzivneje
vklju¢iti starse. Ce pogledamo $tudije, v katerih so bili starsi intenzivno vkljuéeni v proces
obravnave otroka, so se pokazali zelo spodbudni rezultati. V Studiji Girolametto (1988) in
prav tako v Studiji Tannock, Girolametto in Siegel (1992), v kateri so delali po programu It
Takes Two to Talk Program, so rezultati pokazali, da so matere otrok postale responzivnejse,
prav tako so postali njihovi otroci asertivnejsi, responzivnejsi in sposobnejsi opraviti vec
komunikacijskih izmenjav (besednih in nebesednih); interakcija med materjo in otrokom je
bila bolj uravnovesena, pogostejSa in je trajala dlje ¢asa. Prav tako so starSi porocali o
napredku v odnosu znotraj druzine.

Prav tako bi bilo zanimivo v prihodnosti zajeti socialno okolje druzine, izobrazbo starSev in
njihovo predznanje, ki so prav tako zelo pomembni pri razvijanju veséin asertivnosti in
responzivnosti. Predvsem izobrazba matere naj bi imela pomemben vpliv na govorni razvoj
otroka (Fekonja, Marjanovi¢ Umek in Kranjc, 2005).

Vidimo, da tudi kratkotrajna obravnava lahko prispeva k pomembnemu napredku pri otroku
na podrocju komunikacije. Pomembno je, da se ne osredinjamo samo na ure intenzivnega
ucenja vescin komunikacije, ampak vklju¢ujemo naravno ucenje in motivacijo otrok v
vsakodnevnem Zivljenju v vrtcu, Soli, v razli¢nih socialnih situacijah, doma itn.

Kadar oseba, ne glede na leta, zacuti, da je ljudje ne razumejo, se dolgocasijo in so nestrpni,
kadar komunicirajo z njo, se pocuti razburjeno in se postopno umika, izolira od druzbe
(Cummings, 2009; Kecskes in Horn, 2007). Ker je materialni svet otroku z avtizmom pogosto
sprva lazje razumljen kot socialni, je neizogibno, da poudarimo njegova mocna podrocja,
razumemo njegove usmerjene interese in vklju¢imo motivacijo v proces poucevanja. Otroci z
avtizmom imajo primanjkljaje na podrocju komunikacijskih veséin in vzpostavljanja
interakcije z ljudmi iz okolice. V okviru nase raziskave pa se je pokazalo, da vedenjski pristop
po nacelih ABA, ¢eprav v obliki nizkointenzivne obravnave, lahko pomembno pripomore k
razvoju komunikacije, socialne interakcije in vedenja otroka z avtizmom. Osnovna nacela
pristopa ABA bi bilo smiselno vpeljati v obstojec nacin obravnave otrok z avtizmom — v okvir
sistema vzgoje in izobrazevanja. Tam strokovnjaki z otroki poleg starSev prezivijo tudi najvec
Casa.
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Zgodnje odkrivanje ucnih tezav na podrocju branja

Ivanka Bider Petelin

Povzetek

Ena izmed najpogostejsih oblik u¢nih tezav so tezave na podrocju branja. Visoko tveganje za
pojav ucnih teZav na podrocju branja je mogoce zaznati Se pred formalnim ucenjem branja,
Se posebno pri otrocih pred vstopom v osnovno Solo ali ob vstopu vanjo. V prispevku so
razloZzene vrste bralnih motenj, podani pa so tudi dokazi, ki podpirajo razlago tezav pri
branju. VkljuCene so razlicne ugotovitve raziskovalcev o zgodnjih napovednikih bralne
ucinkovitosti. Njihovo poznavanje je pomembno za sistemski pristop pomoci in odpravljanje
primanjkljajev. Zbrani so preizkusi, ki se v tujini uporabljajo za zgodnje odkrivanje mogocih
tezav na podrocCju branja. V Sloveniji primanjkuje merskih instrumentov, ki bi bili namenjeni
izklju¢no ocenjevanju predbralnih sposobnosti. Po vzoru tujih in domacih instrumentov smo
izoblikovali enotno baterijo preizkusov, primerno za slovenski prostor, ki zajema vsa podrocja
predbralnih sposobnosti. V sklepnem delu so argumentirane posledice ocenjevanja razvitosti
predbralnih sposobnosti za nudenje zgodnje obravnave in posameznikovo Zivljenje.

Kljucne besede: ucne tezave, bralne ucne teZave, zgodnja obravnava, merski instrumentarij,
predbralne sposobnosti

Uvod

Solski strokovnjaki v $olah sre¢ujemo celo vrsto u¢nih teiav, ki so notranje ali zunanje
pogojene. Pogostost ucnih tezav v osnovni Soli je ocenjena kar na 20 % ucencev (Magajna,
Kavkler, Cacinovi¢ Vogrin¢i¢, Pecjak in Bregar Golobi¢, 2008a). Okoli 50 % otrok usvoji branje
z lahkoto, za okoli 2030 % je branje ena izmed najzahtevnejSih ves¢in (Sousa, 2007).
Ucenceve tezave na podrocju branja v visjih razredih osnovne Sole oteZujejo napredek na
vseh podrodjih. Zaradi ucnih teZzav na podrocju branja mladi in odrasli ne dosegajo ravni
pismenosti, ki bi jim omogocala izobrazevalno uspesnost in zaposlitvene moznosti skladno z
njihovimi intelektualnimi in drugimi zmoznostmi.

Odkrivanje nezadostno razvitih temeljnih predbralnih sposobnosti pred vstopom v Solo
pomaga pri odpravljanju poznejsih tezav pri branju (Pears, Heywood, Kim in Fisher, 2011).

Namen tega prispevka je predstaviti in analizirati razlicne ugotovitve raziskovalcev o ucnih
teZzavah na podrocju branja in njegovem zgodnjem odkrivanju, ki je kljuénega pomena pri
oblikovanju preventivnih programov pomoci tem ucencem. V prispevku je predstavljen
merski instrumentarij, ki se v tujini uporablja za zgodnje odkrivanje tezav na podrocju branja.
S pomocdjo analize dejavnikov, ki vplivajo na uéenje branja, ter po vzoru tujih in domacih
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preizkusov smo dolocili spremenljivke, ki napovedujejo mogoce tezave na podrocju branja,
in oblikovali enotno baterijo preizkusov, ki zajema vsa podrocja predbralnih sposobnosti in je
namenjena odkrivanju otrok, ki kaZzejo znake tveganja za nastanek poznejsih tezav na
podrocju branja, Se pred vstopom v osnovno Solo.

Vrste bralnih motenj

Skupina otrok z u¢nimi tezavami je zelo raznolika. U¢ne tezave se lahko pojavijo Ze pred
vstopom v 3olo, lahko nastanejo postopoma ali nenadoma. Nekatere so prehodne narave,
spet druge posameznika ovirajo vse Zivljenje.

Ucne tezave so lahko splosne ali specificne narave. Oboje se razprostirajo na kontinumu od
lazjih do tezjih, od preprostih do kompleksnih, od kratkotrajnih do vsezivljenjskih. lzraz
splosne ucne tezave uporabljamo za zelo raznoliko skupino ucencev, ki imajo pri usvajanju
znanja pri enem ali ve¢ predmetih pomembno vecje tazave kot vrstniki. Lahko so posledica
notranjih ali zunanjih dejavnikov, ki se lahko povezujejejo z neustreznim in neprilagojenim
poucevanjem ter z ovirami prikritega kurikuluma (Magajna idr., 2008a). Slabse branje je torej
lahko posledica splo$nih ali specificnih u¢nih tezav. Posebno pozornost moramo posvetiti
specificnim ucénim tezavam. Mednarodni klasifikaciji specificnih ucnih tezav svetovna
zdravstvena organizacija (ICD-10, 1992) in DSM-IV (1995) navajata naslednje razvrstitve: F
81.0 — specificne motnje branja, F 81.1 — specificne pravopisne motnje, F 81.2 — specifi¢cne
motnje aritmeti¢nih vescin, F 81.3 — meSane motnje Solskih vescin, F 81.8 — druge razvojne
motnje Solskih vescin, F 81.9 — nespecificirane razvojne motnje Solskih ves¢in (ICD-10:
specificne motnje Solskih vescin) in 315.0 — motnje branja, 315.1 — matemati¢ne motnje,
315.2 — motnje pisnega izrazanja (DSM-IV: motnje ucenja). Razvidno je, da klasifikacija ICD-
10 deli specificne u¢ne tezave na Sest podskupin glede na posamezne vescine, medtem ko jih
DSM-IV deli na tri skupine po podrocjih u¢enja. Pri nas pod izrazom specificne ucne tezave
razumemo heterogeno skupino primanjkljajev, ki so notranje narave (nevrofiziolosko
pogojene) in se kaZejo z zaostankom v zgodnjem razvoju in/ali teZzavah na katerem koli izmed
naslednjih podrocij: pozornost, pomnjenje, misljenje, koordinacija, komunikacija (jezik,
govor), branje, pisanje, pravopis, racunanje, socialna kompetentnost in Ccustveno
dozorevanje. Specificne uc¢ne tezave vplivajo na posameznikovo sposobnost predelovanja,
interpretiranja zaznanih informacij in/ali povezovanja informacij ter tako ovirajo ulenje
osnovnih Solskih vescéin (branja, pisanja, racunanja) (Magajna idr., 2008a). Vsekakor gre pri
specifiénih uénih tezavah za kognitivne in jezikovne izzive ter tezave, ki se kazejo v motnjah
kognitivnega procesiranja: vidno procesiranje, sluSno procesiranje, procesiranje zaporednih
informacij (sekvencionalno procesiranje), pojmovno ali holisticno (celostno) procesiranje
(soCasno predelovanje informacij), hitrost predelovanja informacij, pozornost« (Kosir idr.,
2008).
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Disleksija

Najbolj raziskana in najpogostejsa med specificnimi motnjami ucenja je disleksija. Ocenjeno
je, da ima kar 15-20 % celotne populacije u¢ne tezave na podrocju branja. Od tega jih ima
kar 80 % disleksijo (Dyslexia training istitute, 2012). Definirana je kot nevrofiziolosko
pogojena motnja, ki jo spremljajo posebnosti v nekaterih spoznavnih procesih spoznavanja
(kognitivni primanijkljaji). Pri posamezniku z disleksijo so moteni procesi predelovanja
jezikovnih informacij, kar povzroca tezave pri prepoznavanju posameznih glasov ter tezave s
sintetiziranjem, z analiziranjem in odstranjevanjem glasov pa tudi drugih enot govora
(Magajna idr., 2008a). MozZgani ljudi z disleksijo se razlikujejo od mozganov povprecnih
bralcev. Jezik se procesira in proizvaja v levem prefrontalnem delu moZganske poloble.
FonoloSko zavedanje je primarno specializirano v levem delu mozganov. Pri veéini ljudi levi
temporalni rezenj (odgovoren je za jezikovno procesiranje) ni simetricen. Osebe z disleksijo
imajo ta del simetricen. Dokazane so pomembne korelacije med razsiritvijo hemisferne
asimetrije in stopnjo primanjkljaja slusSnega procesiranja (Madden, 2012). Sousa (2007)
ugotavlja, da imajo mozZgani oseb z disleksijo manj sivih materij in zato manj nevronov v levi
mozganski polovici (v kateri je wernickovo podrocje) in frontalnem reznju.

Disleksija ali specificna tezava branja je razvojne narave, opredeljena z razli¢nimi tezavami v
prepoznavanju besed in branju v kontekstu normalne inteligentnosti, primerne motivacije in
normalne vzgoje (Lam, 2007). Britansko zdruzenje za disleksijo (British Dyslexia Association,
2012) definira disleksijo kot specificno u¢no tezavo, ki v glavnem prizadene razvoj spretnosti,
povezanih s pismenostjo in z jezikom. Spremljajoce tezave se kaZzejo na podrocju fonoloskega
procesiranja, hitrosti poimenovanja, kratkoro¢nega spomina, hitrosti procesiranja in razvoja
spretnosti, ki niso tako razvite kot posameznikove druge spretnosti.

Dejavniki bralne ucinkovitosti

Otroci, ki so rizicni za nastanek motenj branja, imajo pred vstopom v Solo slabSe razvito levo
hemisfero, in sicer temporalni rezenj, kot otroci, ki imajo na tej stopnji Ze usvojene
pomembne predbralne veséine (Panagiotis idr., 2001). Uéenci morajo imeti razvite razli¢ne
sposobnosti pred ucenjem branja — od poznavanja ¢rk, zavedanja, da je govor sestavljen iz
razliénih glasov, do razumevanja, da ¢rke predstavljajo glasove, delovni spomin in fonemsko
razlikovanje (Goodwin, 2012).

V longitudinalni Studiji so poleg teh sposobnosti dokazali Se povezanost hitrega
poimenovanja s poznejSim bralnim razvojem (Smith, Scott, Roberts in Locke, 2008). Batson
Magnuson (2010) trdi, da ima fonoloski spomin mocnejSo napovedno vrednost poznejsih
bralnih tezav kot poznavanje ¢rk. ObSirna analiza literature je prav tako pokazala, da so
razvite sposobnosti fonoloSkega zavedanja najmocneje povezane z zmoznostjo branja
(Melby Lervag, Halaas Lyster in Hulme, 2012). Fonolosko zavedanje se je izkazalo za
pomembno v obliki prepoznavanja in manipuliranja glasov in rim (Walcott, Scheemaker in
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Bielski, 2010). Hitro avtomatizirano poimenovanje in fonolosko zavedanje ves Cdas
konstantno vplivata na branje, medtem ko odstranitev dela besede bolje napoveduje pojav
ucnih tezav pri starejsih u¢encih (Pan in McBride Chang, 2011).

Pred ucenjem branja je treba razviti slusSno razumevanje (Aouad in Savage, 2009). To so
sposobnosti sluSnega zaznavanja in razlocevanja (Zerdin, 2003). Do devetega leta so
preizkusi slusne diskriminacije najbolje napovedali bralne tezave (Marks in Burden, 2005).
Prav tako morajo imeti otroci razvit slusni spomin. Slabsi fonoloski spomin lahko otroku
povzroca tezave pri vzdrzevanju glasov v besedi, ki jo dekodira, in tako porabi vec svojih
kognitivnih izvorov za dekodiranje kot za procese razumevanja (Jurisi¢, 2001). Za natancno
percepcijo in reprodukcijo ¢rk ali besed je pomembna razvita sposobnost vidnega
razloCevanja (Pecjak, 1996). Slusni zaporedni spomin in rime konsistentno kazZejo najboljSo
povezavo z bralno pismenostjo pri starosti Sest let, Sest mesecev in osem let (Marks in
Burden, 2005). Al Otaiba in Fuchs (2006) sta opazila, da se otroci z motnjo branja razlikujejo
od vrstnikov v besednem spominu, besedis¢u, sintaktichem zavedanju, besednem
segmentiranju, hitrosti besednega imenovanja in v besedni inteligentnosti. Lytinen (2009)
omenja, da so zgodnji kazatelji motenj branja atipicno govorno procesiranje in motena
kategori¢na percepcija govornih signalov (prvo leto Zivljenja), upocasnjen razvoj fonoloskih
vescin (tretje leto), tezavni priklic govornih odgovorov na vidni poznani drazljaj ter zapoznel
razvoj in nezanimanje za pomnjenje imen ¢rk (po 5. letu starosti).

Lei idr. (2012) so izvedli longitudinalno raziskavo, v kateri so pri 261 otrocih v starosti od tri
do Sest let preverili zgodnje jezikovne sposobnosti. Uporabili so preizkuse za ugotavljanje
zavedanja sestave in pomena besed, sposobnost odstranitve dela besede, ponavljanja
nesmiselnih zlogov, sestavljanja besednih zvez in hitrega avtomatiziranega poimenovanja.
Poleg teh sposobnosti so preverili Se nebesedni inteligencni koli¢nik in stopnjo izobrazbe
matere. Uspeh na preizkusih zgodnjih kognitivnih sposobnosti so primerjali s poznavanjem
¢rk in tekoCnostjo branja pri osmih letih. Ugotovili so, da nebesedni inteligencni koli¢nik ni
pomembno povezan z bralnimi sposobnostmi. Nasprotno pa so druge sposobnosti
pomembno povezane z natancnostjo in s tekocnostjo branja. Stopnja izobrazbe matere
vpliva na bralni uspeh, toda ta ni mocen prediktor bralnih tezav, ¢e ima otrok ustrezno
razvite predbralne sposobnosti. Rezultati raziskave kazejo, da imajo sposobnost odstranitve
dela besede, sestavljanja besednih zvez in sposobnost hitrega poimenovanja v primerjavi z
drugimi sposobnostmi najvisjo stopnjo korelacije z bralnimi sposobnostmi.

Na poznejsSe bralne dosezke vplivajo Se razli¢ni vidiki jezika, kot so: besedis¢e, poznavanje
besed, sintaksi¢no in gramati¢no zavedanje (Loningan, Allan in Lerner, 2010). Lonigan idr.
(2011) poudarjajo, da rezultati stevilnih Studij kaZzejo na to, da so otrokovo znanje o ¢rkah,
zavedanje o tisku, fonolosko zavedanje in razli¢ni vidiki jezika (kot so besedisc¢e, poznavanje
besed in sintakti¢cno/gramati¢no zavedanje) zanesljivi in neodvisni napovedniki poznejsih
bralnih tezav. Ziegler idr. (2010) trdijo, da ima besedisce, ki je redko prepoznan kot unikaten
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dejavnik bralne ucinkovitosti, sorazmerno pomembno in edinstveno vlogo pri napovedi
poznejsih ucnih tezav na podrocju branja.

Walcott, Scheemaker in Bielski (2010) so raziskali vpliv pozornosti v predSolskem obdobju na
stopnjo razvitosti treh predbralnih sposobnosti v prvem razredu osnovne Sole. Ugotovili so,
da visja stopnja predsolske nepozornosti napoveduje nizjo stopnjo fonemskega zavedanja in
poznavanja ¢rk eno leto pozneje. PredSolske teZzave s pozornostjo niso pomembno
napovedovale sposobnosti hitrega avtomatiziranega poimenovanja.

Zgodnje odkrivanje tezav na podrocju branja

Bralne tezave so lahko dobro prepoznane do drugega razreda osnovne Sole. Odkrivanje
tveganih dejavnikov slabega branja pred formalnim ucenjem branja lahko pomaga pri
odpravljanju poznejsih tezav (Pears, Heywood in Hyoun, 2011). Nicolson in Fawcett (2008)
predlagata, da naj bi bili vsi otroci ob vstopu v osnovno Solo testirani s presejalnim oz.
»screening« testom, ki naj bo hiter, zanimiv in dober napovedovalec u¢nih tezav na podrocju
branja. Nadaljujeta, da morajo biti ti otroci delezni takojSnje pomoci in podpore. S tem se
strinja tudi Hall (2009), ki opozarja, da je idealna priloZznost za nudenje programa pomoci
otrokom z u¢nimi tezavami pri branju v vrtcu ali prvem letu Solanja. Avtorica dodaja, da je
bolje, Ce je identificiranih vec otrok s tveganjem pojava bralnih tezav, kot pa da se spregleda
samo enega.

Zgodnja obravnava bralnih tezav v tujini

Evropska komisija je podala priporodila za zmanjSevanje zgodnjega osipa. Od drzav ¢lanic
zahteva hitro prepoznavanje vzrokov predcasne opustitve Solanja, saj izobrazevalni dosezki
posameznikov pomembno vplivajo na ekonomski razvoj. Ena izmed konkretnih oblik pomodi,
ki jo predlaga, je razvoj zgodnjega sistema prepoznavanja rizi¢nih skupin ucencev (European
agency for development in special needs education, 2010). Med primere dobre prakse za
odpravljanje bralnih tezav je v tujini veliko takih pobud, v katerih se ucitelji osredinjajo na
zgodnje odkrivanje oz. odpravljanje bralnih tezav. Norveski projekt zgodnjih zapisov o
jezikovnem razvoju (Early registration of Language Development — TRAS) je namenjen
preprecevanju tezav pri branju in pisanju, in sicer s ¢im zgodnjeSim odkrivanjem jezikovnih
primanjkljajev — Ze na predsolski ravni. V Nemdciji so zelo podobni tako imenovani testi z
uénimi zankami (LUST — Lesenuntersuchung mit dem stolperworter test), ki jih uporabljajo v
primarni Soli, da z njimi ucitelji prepoznajo bralne tezave pri posameznem ucencu (Eurydice,
2011). V Italiji in Veliki Britaniji imajo izdelan instrumentarij za ocenjevanje predbralnih
sposobnosti, ki z veliko stopnjo zanesljivosti napovedujejo pojav bralnih motenj. Angleski
test COPS povprecno v 96 % pravilno napove, ali se bo disleksija pojavila ali ne (Singelton,
Thomas in Leedale, 2003). Uporablja ga prek 6.000 Sol v Veliki Britaniji in drugod po svetu.
Razvite so bile tudi sStevilne tuje razli¢ice. COPS vsebuje 9 testov fundamentalnih kognitivnih
vescin, ki so pomembne za ucenje branja. Vsak test je predstavljen v privla¢ni in zabavni
racunalniski igri, ki vzame samo 5 minut ¢asa za reSevanje. Rezultati v obliki graficnega
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profila in na individualnem posnetku pokaZzejo otrokova mocna in Sibka podrocja v primerjavi

z nacionalnimi normami (Marks in Bruden, 2005). Podobno z italijanskim testom PAC-SI

lahko zgodaj prepoznamo otroke, rizi¢ne za nastanek poznejsih tezav pri opismenjevanju.

V spodnji tabeli so poleg zgoraj omenjenih merskih instrumentov prikazani merski

instrumenti, ki se v tujini uporabljajo za zgodnje odkrivanje tezav na podrocju branja.

Tabela 1. Merski instrumenti, namenjeni ocenjevanju predbralnih sposobnosti

Ime preizkusa

Sposobnosti, ki jih preverjamo Predlagana starost

BEAR — Basic Early Assessment of

fonemsko zavedanje, prepoznavanje

) . . . ] L ) od 5 do 8 let
reading (Riverside, 2002) ¢rk, razumevanje besed, slusni spomin
L fonemsko zavedanje, prepoznavanje
DIBELS — Dynamic indicators of . .
) . . . zaCetnega glasu, glasovna analiza,
basic early literacy skills (Good in L L . od5do 6 let
o poznavanje €rk, slusni spomin,
Kaminski, 2002)
uporaba besed
GRADE — Group reading fonolosko zavedanje, besedni zaklad,
assessment and diagnostic bralno razumevanje, slusno od4do9let
evulation (Wliliams, 2001) razumevanje
PALS — PreK, Kand 1-3- poznavanje Crk, prepoznavanje
Phonological Awareness literacy zaCetnih glasov, poznavanje pomena d4do 9 let
o} o9le
screening for preschool (Invernizzi, besed, zavedanje rim, analiza glasov,
2004) zavedanje o tisku
PAR — Predictive assessment of fonemsko zavedanje, branje
) ) ) od5do9let
reading (Wood, 2005) posameznih besed, poznavanje besed
STAR Early literacy (School fonemsko zavedanje, slusno
) . . . ) od5do9let
Renaissance Institute, 2000) razlikovanje, poznavanje besed
TERA 3 — Test of early reading o . .
. . . ) poznavanje ¢rk, zavedanje o tisku,
ability 3 (Reid, Hresko in Hammil, ) od4do9let
poznavanje besed
2002)
TPRI — Texas primary reading . .
) . fonemsko zavedanje, slusno
inventory (Texas education agency, . . oL od5do9let
razlikovanje, poznavanje crk
2010)
PHAB — Phonological assessment ponavljenje nesmiselnih besed, rime,
battery (Frederickson, Frith in hitro avtomatizirano poimenovanje, od 6do 14 let
Reason, 1997) teko¢nost in zamenjava zacetnih ¢rk
fonolosko zavedanije, slusno
COPS — Cognitive profiling system razlikovanje, slusni kratkotrajni
. . S . . od 4 do 8 let
(Sigelton idr., 1996) spomin, vidni kratkotrajni spomin,
vidno in besedno zaporedje
PAC-SI — Prove di abilita cognitive fonolosko zavedanje, delovni in
per la scuola dell infanzia (Scalisi, kratkotrajni spomin, sposobnost od5do6letinll
Pelagaggi, Fanini, Desimoni in hitrega poimenovanja in vidno- mesecev

Romano, 2000)

prostorske sposobnosti
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Zgodnja obravnava ucnih tezav na podrocju branja v Sloveniji

Zgodnje odkrivanje otrok s tezavami na podrocju branja in nudenje ustrezne obravnave sta
trenda, ki jima v tujini sledijo Ze nekaj c¢asa. V Sloveniji Se nimamo izdelanega
instrumentarija, ki bi bil izkljuéno namenjen ocenjevanju predbralnih sposobnosti. Vecina
testov, ki se pri nas uporabljajo za ocenjevanje predbralnih sposobnosti, poleg teh preverja
Se druga podrocja ali pa preverjajo samo doloc¢ene spretnosti, ki vplivajo na branje.

Primer testa, ki preverja veliko sposobnosti (od vidnega, suSnega zaznavanja, pomnjenja,
ugotavljanja zaporedij do obsega besednega zaklada), je npr. Acadia (Atkinson, Johnston,
Lindsey in Tillemans, 1971), vendar vse te spretnosti ne vplivajo neposredno na branje. Nasi
testi, ki zajemajo ocenjevanje samo dolocenih spretnosti, ki vplivajo na ucenje branja, so npr.
test fonoloskega zavedanja avtoric L. Magajna in V. Tretjak, ki preverjata sposobnosti
skladno z naslovom, le da test fonoloSkega zavedanja L. Magajna preverja ve¢ podrodij
fonoloskega zavedanja. Ze pred leti pa so bile tudi pri nas opravljene raziskave na podro¢ju
ocenjevanja otrok, rizi¢nih za nastanek motenj branja. B. JuriSi¢ (2001) je v svoji doktorski
disertaciji ugotavljala zgodnje bralne zmoznosti otrok. V ta namen je oblikovala test
jezikovnih zmoznosti, ki spet preverja le dolocene spretnosti, povezane z branjem. Vsebuje
Stiri podteste sluSnega razlikovanja in dva podtesta vidnega razlikovanja. Pred kratkim so
nastala tudi diplomska dela na temo ocenjevanja predbralnih sposobnosti. S. Azman (2011)
je zbrala preizkuse fonoloskega zavedanja razli¢nih avtorjev in z njimi preizkusila predsolske
otroke ter ucence prvega in drugega razreda; analizirala je povezanost med bralnimi
sposobnostmi na enominutnem testu branja in fonoloskim zavedanjem. M. Svigelj (2011) je
v diplomski nalogi po vzoru tujih in domacih uveljavljenih testov poleg preizkusov
fonoloSkega zavedanja zbrala Se preizkuse vidnega razlikovanja, kratkotrajnega spomina in
hitrega avtomatiziranega poimenovanja.

Primer testa, ki zajema podrocje specificnih ucnih tezav in dejavnikov, ki vplivajo nanje, je
profil ocene posebnih potreb — SNAP (Weedon in Reid, 2005), ki je bil oblikovan v Veliki
Britaniji. Za slovenske potrebe ga je leta 2008 skupina strokovnjakov v okviru Centra za
psihodiagnosticna sredstva prevedla in priredila. Namenjen je zbiranju podatkov o
prisotnosti tezav, primanjkljajev pri ucencih v starosti od 5 do 14 let. Pri nas poznamo Se
lestvico tveganja za disleksijo, ki jo je sestavila poljska psihologinja Marta Bogdanowicz, v
slovenséino pa sta jo prevedli Meta Bizjak Erzen in Tadeja Rupar. Vprasalnik vsebuje 21
trditev, za katere ucitelji oziroma vzgojitelji ocenijo, v koliksni meri drzi pri otroku. Lestvica je
namenjena odkrivanju otrok, neuspesnih pri branju in pisanju, Ze v prvem razredu osnovne
Sole. Lestvica preverja veliko sposobnosti, ki niso neposredno povezane z branjem, ampak se
nanasajo tudi na pisanje in druge sposobnosti, npr. grobomotoriéne spretnosti, ki so v
povezavi z disleksijo.

Slovenski preizkusi, ki preverjajo samo dolocene spretnosti, povezane z branjem, so lahko
dobri napovedovalci poznejsih tezav pri branju. Vendar ti preizkusi ne zajamejo otrok, ki bi
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lahko imeli tezave pri branju zaradi primanjkljajev na drugih podroc¢jih. Tako je treba pri
natan¢nem ocenjevanju razvitosti otrokovih predbralnih sposobnosti uporabiti vec razli¢nih
preizkusov. TakSen nacin ocenjevanja razvitosti sposobnosti, ki vplivajo na ucenje branja,
zahteva dovolj znanja, da znamo uporabiti ustrezne preizkuse; hkrati je takSen nacin
ocenjevanja dolgotrajnejsi. Najvecja ovira je, da se pri nas testi ne uporabljajo v ta namen,
ker niso standardizirani na nacin, da bi otroke razdelil v skupine glede na tveganje za
nastanek ucnih tezav na podrocju branja.

Oblikovanje enotne baterije preizkusov, namenjene ocenjevanju predbralnih
sposobnosti

S pomocdjo analize dejavnikov, ki vplivajo na uéenje branja, ter po vzoru tujih in domacih
preizkusov smo dolocili spremenljivke, ki napovedujejo mogoce tezave na podrocju branja,
in oblikovali enotno baterijo preizkusov, ki pokriva vsa podrocja predbralnih sposobnosti in
je namenjena odkrivanju otrok, ki kaZzejo znake tveganja za nastanek poznejsih tezav na
podrocju branja, Se pred vstopom v osnovno Solo.

V spodnji tabeli so podani opisi preizkusov z razlago sposobnosti, ki jo posamezen preizkus
preverja. Preizkusi so namenjeni ocenjevanju predbralnih sposobnosti pri otrocih, starih od 4
do 6 let. Sam nacin testiranja je za otroke privlacen in zanimiv, saj so preizkusi pripravljeni v
obliki ra¢unalniske predstavitve ali barvnih slicic.

Tabela 2. Preizkusi za ocenjevanje predbralnih sposobnosti

Zap. Sposobnost, ki jo
. P Preizkus P . J Opis preizkusa
preverjamo
Fonolosko zavedanje— Otrok mora dane besede razdeliti na glasove.
1. GLASKOVANIJE delitve besed na Preizkus vsebuje deset besed, od tega pet besed
glasove enozloznih in pet dvozloZnih.

Dano besedo otrok razdeli na zloge tako, da za vsak

. . zlog udari po mizi in besedo izgovori po zlogih.
Fonolosko zavedanje — - . .
2. ZLOGOVANIJE . Preizkus vsebuje deset primerov besed, od tega sta
delitve besed na zloge . L R .
dve besedi enozlozni in dve Stirizlozni ter tri

dvozlozZne in tri trizloZne besede.

Preizkus zahteva od otroka, da po zlogih izgovorjene

. . . besede zdruZi v celoto in pove nastalo besedo.
ZDRUZEVANIJE Fonolosko zavedanje — . . .

3. . Skupaj je deset primerov, od tega je pet besed
ZLOGOoV sinteza zlogov L . . .

dvozloznih, tri besede so trizloZzne in dve besedi sta

StirizloZni.

. . Otroku so predstavljene Stiri besede ponazorjene s
Fonolosko zavedanje — . . L .
. slicicami. Le ena beseda se v rimi ujema s sredinsko.
4. RIME prepoznavanja oz. . . .
. o Otrok mora ugotoviti, katera beseda je to. Preizkus
iskanja rim . - .
vsebuje dvanajst primerov.
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Fonolosko zavedanje —

Otrok mora med Stirimi slicicami izbrati tisto, ki se v

5. PRVI GLAS ol prvem glasu ujema z zgoraj predstavljeno slicico.
rvi glas
prvig Preizkus vsebuje petnajst primerov.
Predstavimo dvanajst besed, tako da se jih ponazori
Fonolosko zavedanje — s sli¢icami. Nato se zaporedoma pojavita obe Zivali
FONEMSKA . . .
6. fonemska in poskusata ponoviti posamezne besede. Otrok

DISKRIMINACIA

diskriminacija

mora povedati, katera Zival je ponovila ustrezno
predstavljeno besedo.

Fonolosko zavedanje —

Otroku povemo besedo in podamo navodilo, kateri

. . glas oz. zlog ji mora odstraniti. Otrok pove
7. GOSENICA odstranitev glasu ali . .
| novonastalo besedo. Preizkus vsebuje osem
zloga
& primerov.
Izmed dvesto dvanajst simbolov, ki so si med seboj
8 VIDNO Vidno razlikovanje podobni po obliki, vendar se razlikujejo po

RAZLIKOVANIJE

(hitrost in natancnost)

usmerjenosti, mora otrok poiskati vse simbole, ki so
enaki danima.

9. DIRKE

Kratkotrajni spomin —
sludni

Za vsako skupino Zivali povemo, v kakSnem
zaporedju so prisle na cilj. Otrok izmed 3estih Zivali
izbere ustrezne slicice in jih postavi v ustrezen vrstni
red na stopnicke. Preizkus vsebuje eno zaporedje
in dve

treh Zivali, eno zaporedje Sstirih Zivali

zapored;ji petih Zivali.

10. POVEDI

Delovni spomin

Otroku povemo stavke. Za vsakega sproti mora
povedati, ali trditev drzi ali ne. Po sklopu stavkov
mora ponoviti zadnjo besedo vsakega stavka v
ustreznem zaporedju. Preizkus vsebuje tri sklope z
dvema povedma in enako Stevilo sklopov s tremi
povedmi.

11. ZAPOREDJE STEVK

Kratkotrajni spomin —
slusni

Izgovorimo zaporedje dolocenega Stevila Stevk,
otrok pa jih mora v enakem vrstnem redu ponoviti.
NajkrajSa dolZina zaporedja, ki si ga mora zapomniti,
so tri Stevke, najdaljSa pa sedem Stevk. Za vsako
dolZino Vseh

zaporedja sta po dva primera.

primerov je torej deset.

12. SPOMIN ZA SIMBOLE

Kratkotrajni spomin —
vidni

PokaZzemo dolocen simbol, otrok pa mora v nizu
simbolov obkroziti tistega, ki ga je videl. Tezavnost
se stopnjuje s Stevilom prikazanih simbolov (od
enega do Stirih) in z dolZzino niza simbolov, med
katerimi izbira. Za vsako dolZino zaporedja sta po
dva primera, razen zaporedje treh simbolov ima tri
primere. Vseh nalog je devet.

13. KRTOVE LUKNIJE

Kratkotrajni spomin —
vidno- prostorski

S pomocjo racunalniske predstavitve pokazemo,
kako potuje krtek. Otrok mora na listu v ustreznem
zaporedju povezati luknje in pokazati, kako je
potoval krtek. Tezavnost nalog se stopnjuje z dolzZino
poti. Najprej naredi krtek pot samo do ene tocke, v
devetem preizkusu pa prepotuje do Stirih tock. Za
vsako stopnjo teZavnosti sta na voljo dve nalogi,

razen za pot do treh tock so na voljo tri naloge.
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Otrok mora v mnozici petih razli¢nih predmetov, ki

HITRO Sposobnost hitrega so v razlitcnem zaporedju razporejeni v Sest vrstic

14. avtomatiziranega (vseh predmetov, ki se veckrat ponovijo, je torej
POIMENOVANIJE . . . .. . . . . .
poimenovanja trideset), ¢im hitreje in ¢im natanéneje poimenovati

vse predmete. Medtem merimo cas.

Priklic besed na Otrok ima dve minuti Casa, da nasteje ¢im vec
15. PRIKLIC BESED . . ..
dolocen fonem besed, ki se zacnejo na glas P.

Obseg besednega
16. BESEDNI ZAKLAD zaklada, razumevanje
besed

Otrok mora na predlogi pokazati sliko, ki ustreza
povedani povedi. Preskus vsebuje pet povedi.

Pomen ocene predbralnih sposobnosti za poucevanje in posameznika

Strokovnjaki so dolgo ¢asa opazovali tako imenovani »Matthew efect«, vzet iz konteksta, da
bogati postajajo vse bogatejsi in revni revnejsi. Pri branju se nanasa na to, da ucenci, ki
vstopijo v Solo bogati v znanju c¢rk in fonoloskem zavedanju, hitreje napredujejo k
avtomatiziranemu branju (Goodwin, 2012).

Rezultatov Studij o zgodnjih napovednikih branja ne smemo razlagati preve¢ dobesedno; ne
predpostavljamo, da bi morali riziéni otroci neposredno utrjevati in vaditi kljuéne
napovednike, na primer jezikovne in sluSne spretnosti (Foormar, Breier in Fletcher, 2003).
KaZze pa na to, da bi bilo dodatni trening fonoloskega zavedanja primerno uporabiti pri tistih
otrocih, ki veljajo kot rizi¢ni za razvoj bralnih tezav (Hatcher, Hume in Snowling, 2004).
Studije, ki so raziskale vpliv zgodnje intervencije, so pokazale, da direktne, ekplicitne in
sistematicne instrukcije, ki vkljuCujejo razvoj pomanjkljivo razvitih predbralnih vescin,
vztrajno kazejo, da pomoc v zgodnjih razredih ucinkovito odpravlja veliko dolgotrajajocih
tezav pri branju (Cooke, Kretlow in Helf, 2010). Hall (2009) predlaga, da je treba po
identifikaciji rizicnih otrok za nastanek bralnih tezav nuditi takojsnjo ucinkovito in intenzivno
pomoc, najbolje v skupini po tri ali ve¢ otrok s strokovno usposobljenim uciteljem. M.
Kavkler (2010) pravi, da se mora ucitelj truditi, da omogoci ¢im vec priloznosti povezovanja
teorije, vsebine predmeta, poucevalnih principov rednega poucevanja, znanj za poucevanje
ucencev s tezavami pri u¢enju in znanj za poucevanje razreda kot celote. Specialni pedagog
pa mora obvladati razlicne bolj specificne strategije obravnave udencev v razredu in
svetovati ucitelju, da se lazje spopade s potrebami raznolike skupine ucencev v razredu. Oba
pa se morata nauciti sodelovati, da skupaj dosezeta optimalni razvoj vseh ucencev. Aouad in
Savage (2009) trdita, da za Solske strokovne delavce postaja vedno pomembnejse, da delajo
na preventivi in v interdisciplinarnih intervencijskih timih. Mitchell (2008) poudarja, da
najustreznejSa obravnava za ucence z ucnimi tezavami ni v najboljSem pristopu, modelu ali
strategiji, ampak v oblikovanju ucinkovitih programov, ki vkljuujejo najboljSe prakse dela.
Ko razmisljamo o nudenju pomoci u¢encem z u¢nimi tezavami, se ne smemo zadovoljiti le z
izvajanjem osnovnih prilagoditev, ki pripadajo ucencu, ampak moramo razmisljati tudi o
strategijah, metodah in o oblikah dela, ki podpirajo dobro poucevalno prakso za vse ucence
in s tem tudi za u¢ence z u¢nimi tezavami.
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Shapiro in Solity (2008) sta oblikovala dveletni program pomoci, ki je vkljuéeval ure
poucevanja Stirih predbralnih spretnosti (razdruzevanje in zdruzevanje glasov, glasovne
spretnosti in poznavanje pomena besed) ter branje obseznih knjig drugim ucencem in skupaj
z njimi. Namen tega programa je bil raziskati, ali ima trening fonoloskih in slusnih spretnosti
v razredu z ucenci razli¢nih sposobnosti vpliv na otroke s slabimi predbralnimi spretnostmi in
tudi na druge otroke. V raziskavo je bilo vklju¢enih 251 otrok, ki so bili ob zacetku izvajanja
programa stari pet in ob koncu sedem let. Kontrolna skupina 231 otrok je bila delezna
obicajnega programa poucevanja branja. Bralne spretnosti otrok so testirali pred izvajanjem
programa pomoci, nato ob koncu prvega razreda in ponovno ob koncu drugega razreda.
Rezultati raziskave so potrdili, da ima program pomoci pomemben vpliv na ucence z
ustrezno razvitimi predbralnimi sposobnostmi in na tiste s Sibkimi predbralnimi
sposobnostmi. U¢inek programa je bil tako velik, da so ucenci z najslabSimi dosezki ob koncu
razreda dohiteli uéence s povprecnimi dosezki iz kontrolne skupine. Pomembno je tudi

eves

eves

Diagnosticno ocenjevanje mora razkriti dejavnike, ki ovirajo proces usvajanja neke ucne
dejavnosti (npr. tehnike branja), ter tako preseci dodeljevanje oznak in uvrséanje ucencev z
uénimi tezavami v neko kategorijo (Pohlman, 2008). Novejsa literatura poudarja uporabo
modela odzivanja na intervencijo, ki je znanstveno dokazano ucinkovit model, ki omogoca
inkluzivno vzgojo in izobraZevanje ucencev. Usmerjen je v kakovostno poucevanje vseh
ucencev, zgodnjo obravnavo, uporabo raziskovalno dokazanih ucinkovitih metod
ocenjevanja, opazovanja napredka ucencev in v obravnavo, ki je osnovana na znacilnostih in
posebnih potrebah ucenca (Mellard, McKnight in Jordan, 2010). L. Magajna (2010) trdi, da
ima vec ravni in je usmerjen k preprecevanju resnejsih tezav (predvsem na podrocju branja).
Na prvi ravni poteka identifikacija u¢enceyv, ki v doloceni Solski vescini ne dosegajo zahtevane
ravni, sledita skrbno spremljana intervencija in ugotavljanje napredka, Sele nato pa
ugotavljanje specificne narave motenj in potreba po specialnih oblikah pomodi.
Instrumentarij za ocenjevanje predbralnih sposobnosti omogoca identifikacijo dejavnikov, ki
vplivajo na ucne tezave pri branju in jih morajo imeti otroci razvite Se pred uc¢enjem branja.
Namen ocene ni uvrstitev u¢enca v dolo¢eno kategorijo, ampak zagotovitev najboljSega in
najprimernejSega poucevanja glede na trenutni razvoj otroka. Ta model se razlikuje od
tradicionalnih metod za identificiranje ucnih tezav, saj temelji na izobrazevalnih
karakteristikah in ne dopuséa ucencevih neuspehov, ker je naravnan na predhodno
zagotovitev podpore in pomoci (Coleman, Buysse in Neitzel, 2006).

Zgodnja obravnava posameznika s specificnimi u¢nimi tezavami je ucinkovita in ekonomicna,
¢e se zacne ¢im bolj zgodaj, Ze v predSolskem obdobju ali na zacetku Solanja. Zaradi zgodnje
obravnave se zmanjsSa potreba po poznejsih intenzivnejsih in daljsih oblikah obravnave, kar
vpliva na zaupanje posameznika v lastne sposobnosti in prepreci nastanek sekundarnih
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motenj, ki se pogosto pojavijo pri ljudeh s specifi¢cnimi u¢nimi tezavami zaradi dolgotrajne
izobrazevalne neuspesnosti (Kavkler, 2010). Pomembne in dolgotrajne izboljSave lahko
povzroCijo predvsem intenzivne zgodnje intervencije, ki jim bodo sledila dolgotrajna in
nepretrgana izboljSanja poucevanja. Vecina otrok z u¢nimi tezavami, ki so pravocasno odkriti
in delezni ustreznih oblik poucevanja in pomodi, lahko tezave kompenzirajo do te mere, da
so uspesni ter da ne potrebujejo usmerjanja in dodatne strokovne pomoci (Magajna, Kavkler
in Kosir, 2011). TeZzave so v zgodnji fazi lazje obvladljive, manjSega obsega, strategije za
premagovanje primanjkljajev so ucinkovitejSe pa tudi otrok se nima sekundarnih tezav (upad
motivacije in interesa, odpor, nerazumevanje druge ucne vsebine, upad Solskega uspeha ...),
ki oteZzujejo napredovanje in napredek na splosno (Knalec, 2010). Otroci, ki pred vstopom v
osnovno Solo ne razvijejo osnovnih predbralnih vescin, kar od dva- do trikrat pogosteje ne
dokoncajo osnovnosolskega izobrazevanja (Madden, 2012). Stroski pravocasne pomoci so v
primerjavi s stroski u¢ne neuspesnosti posameznikov zanemarljivi. Lundahl (2011) navaja, da
so ucno neuspesni posamezniki pogosteje brezposelni, opravljajo sezonska dela ali delajo za
polovi¢ni delovni ¢as. Z zgodnjim odkrivanjem in s hitrim ukrepanjem ob sumu tveganja za
pojav ucnih tezav bomo marsikateremu ucencu omogodili dokoncéanje osnovnosolskega
izobrazevanja in s tem pridobitev osnovnih kompetenc, ki so potrebne za uspesno
vkljuéevanje v socialno okolje in na trg dela. Ekonomske posledice razlicnih stalis¢ in
ukrepov, s katerimi dopus¢amo ali celo spodbujamo mladostnike z u¢nimi in vedenjskimi
tezavami, da opuscajo Solanje, so ogromne. Merimo jih lahko v terminih zmanjsane
ekonomske produktivnosti ter tudi povecanih obremenitev policije in drugih lokalnih sluzb.
Mladi z u¢nimi in vedenjskimi tezavami, ki ne dokoncajo srednje Sole, bodo verjetneje razvili
socialno manj ustrezna vedenja in se zaradi krsitve zakonov pojavljali na sodis¢ih (Magajna
idr., 2008b).

Sklep

Uc¢ne tezave na podrocju branja so najpogostejSa in najbolj raziskana oblika ucnih tezav.
Raziskovalci ugotavljajo Stevilne dejavnike tveganja pojava poznejsSih tezav na podrodju
branja. Osredinjajo se na razlicne kognitivne karakteristike (vidno in slusno zaznavanje,
fonolosko zavedanje, delovni spomin, hitrost procesiranja, vizualno-prostorske sposobnosti)
in tudi na razliéne vidike jezika (besedisce, sintaksi¢no in gramati¢no zavedanje). Strokovnjaki
so si edini, da je mogoce Se pred ucenjem branja identificirati otroke, ki so rizi¢ni za nastanek
poznejSih motenj branja. V tujini imajo veliko merskih instrumentov, ki so namenjeni
zgodnjemu odkrivanju in ugotavljanju mogocih tezav na podrocju branja, pri nas pa jih
primanjkuje. Namen tovrstne ocene primanjkljajev (in mocnih podrocij) ni uvrstitev otroka v
doloceno kategorijo, ampak nudenje najboljSega nacina poucevanja glede na trenutni razvoj
otroka. Pomo¢ mora temeljiti na ucinkovitih strategijah, ki bodo pomagale otroku razvijati
bralno pismenost in zmanjSevale stisko otrok.

Ekonomske posledice u¢ne neuspesnosti so visoke. Z ustreznimi preventivnimi ukrepi med
obveznim predSolskim in osnovnosSolskim izobrazevanjem ter posledi¢no z zgodnjimi in
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intenzivnimi oblikami pomoci u¢encem z uénimi tezavami lahko stroske Solske neuspesnosti
znatno zmanjSamo. Posameznikom pa lahko pomagamo premagovati primanjkljaje ne le
med Solanjem, ampak tudi pozneje v Zivljenju, in jim tako zagotovimo lepsSo prihodnost.
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Socialna anksiozna motnja in dejavniki procesa samorazkrivanja
v primarni druzini

Bostjan Campa

Povzetek

V raziskavi smo ugotavljali, kaksna je stopnja dejavnikov, ki so pomembni pri procesu
samorazkrivanja v primarni druzini med posamezniki, ki so dosegli kriterij generalizirane
socialne anksiozne motnje (GSAM), in tistimi, ki tega kriterija niso dosegli. Za doloCitev
stopnje socialne anksioznosti je bila uporabljena lestvica Liebowitz Social Anxiety Scale (LSAS)
avtorja Liebowitz (1987), ki je med najpogosteje uporabljenimi lestvicami za merjenje
socialne anksioznosti. Sestavljata jo dve glavni dimenziji, tj. »Strah« in »lzogibanje«, pri
¢emer koncni seStevek predstavlja stopnjo socialne anksioznosti. Na podlagi doseZenega
Stevila tock na lestvici LSAS so bili udelezenci razdeljeni v dve skupini, med katerima je bila
izvedena primerjava. Meja med skupinama je bila postavljena po predhodno dolo¢enem
kriteriju 60 dosezZenih tock; ta je bila iz klinicne prakse ugotovljena za GSAM. Dejavniki
samorazkrivanja so bili merjeni z lestvico Family-of-Origin Scale (FOS) avtorjev Hovestadst,
Anderson, Piercy, Cochran in Fine. Lestvici je izpolnilo 134 ljudi (M = 40 let, SD = 9), od tega
83 Zensk in 51 moskih. Med udeleZenci jih je 19 % doseglo kriterij GSAM (N = 26). DruZine
udeleZzencev z dosezenim kriterijem za GSAM v primerjavi z druzinami ljudi, ki niso dosegli
kriterija za GSAM, kaZejo na statisticho pomembne razlike v vseh izbranih elementih na
lestvici FOS (v jasnosti izrazanja Custev, odprtosti med ¢lani druZine, v spodbujanju izrazanja
Custev, ustvarjanju prijetnega vzdusja v druZini in socutju med c¢lani druZine), ki so pomembni
pri procesu samorazkrivanja v primarni druZini.

Kljucne besede: socialna anksiozna motnja, proces samorazkrivanja, primarna druZina

Uvod

Socialna anksioznost ni samo plahost, srameZljivost ali trema, ampak vsebuje intenzivno
tesnobo in strah pred osramotitvijo in izpostavljenostjo (Erzar, 2007, str. 89). Osebe s
socialno anksiozno motnjo (SAM) — motnja je poznana tudi pod imenom socialna fobija ali
socialna tesnobna motnja — se bojijo, da jih drugi ne marajo (Voncken in Dijk, 2012), in
pristransko dojemajo, kako jih drugi vidijo (Clark, 2005). Ti posamezniki Cutijo strah pred
tem, da bi ljudje opazili njihovo nemo¢, fizicne napake in strah, kar bi jih Se dodatno
izpostavilo in osramotilo. Tako se bojijo, da bi ljudje opazili njihovo hitro in pretrgano
govorjenje, tresenje in pretirano potenje ali zardevanje, in bi jih zaradi tega imeli za
nesposobne, neumne in Sibke. Nekateri se bojijo, da bi v takih situacijah onemeli, izgubili
zavest ali nadzor nad telesnimi potrebami. Nekateri fizicni simptomi, ki se lahko pojavijo v
socialni situaciji ali le v njenem pri¢akovanju, so: razbijanje srca, trepetanje, potenje,
napetost misic, Zelodéne ali prebavne teZzave, tresoC glas, zardevanje, tiki, suhost ust,
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hiperventilacija, slabost in omotica, tezave pri srecevanju z oémi ... Socialna anksioznost
oznacuje tudi anksioznost pred napovedanimi dogodki, ki se pojavi Zze dneve ali tedne pred
dogodkom in ki Se poveta mozZnost neuspeha ter izpostavljanja (Erzar, 2007, str. 89). Hkrati
pa za socialno anksioznost lahko recemo, da je obramba in obenem regulator ¢utenj, saj
posamezniku omogoca, da se mu ni treba sooditi z neprenosljivimi bolecimi zapleti pri
odrascanju (Bruschweiler Stern idr., 2010).

SAM je v Diagnosti¢nem in statisticnem priro¢niku za mentalne motnje (DSM — IV) opisan kot
izrazit in vztrajen strah pred eno ali vec socialnimi situacijami, ki zahtevajo javno nastopanje,
v katerih je oseba izpostavljena neznanim ljudem ali njihovi pozornosti (American Psychiatric
Association, 2000). Ta vrsta anksioznosti je lahko za posameznike zelo boleca, saj so zaradi
strahu pred mnenjem drugih omejeni na vseh podrodjih vsakdanjega Zivljenja in dozivljajo
Sirok spekter posledic, ki segajo od opustitve izobrazevanja do dozZivljanja »invalidnosti« v
eni ali ve¢ pomembnejsih Zivljenjskih dejavnostih, kot npr. pri nastopanju v javnosti,
spoznavanju in pogovoru s tujci, prehranjevanju na javhem mestu, pogovoru z nadrejenimi,
sodelovanju in prisostvovanju na predavanjih, intervjujih, razvijanju intimnejsih zvez,
telefoniranju, uporabljanje javnih stranis¢, pri nakupovaniju ...

Osebe s SAM zase pravijo, da delujejo v obmocju »nizkega delovanja« in da so nezadovoljni
na ve¢ podrodjih Zivljenja. V visokem delezu je prisotna tudi soobolevnost z depresijo in
razlicnimi zasvojenostmi. Motnja je tako uvrS¢ena med resne in omejujoCe anksiozne
motnje, povezana pa je z izrazitim zniZanjem kakovosti Zivljenja z obolevnostjo in brez nje
(Stein in Kean, 2000, str. 1606).

Studije porocajo o prevalenci v celotnem Zivljenju med 1,9 % in 18,7 %; tudi ocene o enoletni
prevalenci niso bistveno nizje (lzgi¢c idr., 2004, str. 630; Knappe idr., 2011; Ohayon in
Schatzberg, 2010, str. 235; Stein in Kean, 2000, str. 1609; Wittchen in Fehm, 2001, str. 622),
kar nakazuje, da je motnja obstojna (Wittchen in Fehm, 2001, str. 636). V obsirni raziskavi (N
= 1.003) med turskimi Studenti na Univerzi Cumhuriyet je za SAM ugotovljena Zivljenjska
prevalenca 9,6 % in enoletna 7,9 % (lzgic idr., 2004, str. 630), od tega 8,9 % pri Zenskah in 7,1
% pri moskih. Pri tem Kessler idr. (1998, str. 618) navajajo, da so rezultati raziskav prevalence
odvisni od strogosti definicije anksioznosti in tudi same motnje ter od uposStevanja
posameznih podtipov SAM.

Glede na to, kako moc¢no motnja vpliva na posameznikovo Zivljenje, se razlikujejo tudi oblike
SAM. Znacilno za obliko negeneralizirane socialne anksiozne motnje je obmocje strahov ozje
oz. so strahovi prisotni v specificnih situacijah (npr. izogibanje javhemu nastopanju —
prisotna mocen strah in tesnoba). Generalizirana socialna anksiozna motnja (GSAM)
oznacuje motnjo, ki posameznika ovira na razli¢nih socialnih podrocjih in strahovi vkljucujejo
vecino socialnih situacij (npr. sestanek v sluzbi, obisk predstave, nakupovalnega sredisca,
zabave ...). Ta oblika je tudi najpogosteje in najbolj preucevana. Tretja oblika, osebnostna
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motnja izogibanja, ki se navadno zacne Ze v otroStvu ali mladosti in ki vkljuCuje primere
socialne zavrtosti, ob¢utja neadekvatnosti in skrajnih obcutljivosti na kritiko, se kvalitativno
ne razlikuje od generaliziranega tipa socialne anksioznosti, razlikuje pa se v resnosti, pri
¢emer je osebnostna motnja izogibanja hujsi izraz teh motenj (Heimberg, Holt, Schneier in
Spitzer, 1993).

Raziskovanje dejavnikov tveganja SAM je Siroko in zajema vec vidikov — od nevrologije do
sociologije (Vertue, 2003), vklju¢no z bioloskimi, druzinskim in z genetsko pridobljenim
zgodnjim temperamentom (npr. vedenjske inhibicije), s socializacijskimi vzorci in
psiholoskimi dejavniki, od naucenega vedenja do kognitivnih dejavnikov (Lieb idr., 2000, str.
859). Kljuéni etioloski ali patogenetski mehanizmi SAM so vecinoma neznani, in to kljub
velikemu Stevilu raziskav o dejavnikih tveganja, poteku, klini¢nih znacilnostih in zdravljenju.
Hkrati pa Studije kaZzejo veliko vlogo dejavnikov okolja skupaj z genetskimi dejavniki (Lieb
idr., 2000, str. 859).

Rapee in Spence (2004) sta razvrstila dejavnike tveganja, ki so hkrati tudi zascitni dejavniki,
na genetske dejavnike, temperament, kognitivne dejavnike, pomanjkanje socialnih vescin,
interakcijo starSi — otrok, nenaklonjene socialne izkuSnje in negativne (travmaticne)
Zivljenjske dogodke. Podobno kot je bilo ugotovljeno v raziskavah anksioznih motenj, se je
tudi pri raziskavah SAM pokazalo, da imajo druZinski dejavniki pomembno vlogo (Fyer,
Mannuzza, Chapman in Martin, 1995; Maier, Lichtermann, Minges, Oehrlein in Franke, 1993;
Mendlewicz, Papadimitriou in Wilmotte, 1993; Proost, 2011; Stein idr., 1998). V Studijah je
bil ugotovljen pomen druzZinskih dejavnikov tveganja pri razvoju SAM (Proost, 2011);
pokazane so specificnosti agregacije SAM znotraj druZin in njihov pomen pri razvoju motnje
(Fyeridr., 1995; Hettema, Neale in Kendler, 2001).

Ze v najzgodnejsih interakcijah med materjo in otrokom se lahko dogajajo prekinitve
custveno uglasene komunikacije, kot navaja Schore (2003, str. 25—30), vsaki taki prekinitvi in
Custveni disharmoniji v odnosu med materjo in otrokom pa mora slediti ponovna
vzpostavitev ¢ustveno uglasene komunikacije.

V studiji (Murray, Cooper, Creswell, Schofield in Sack, 2007) mater z GSAM (N = 84), v kateri
so bili novorojencki in njihove mame izpostavljeni socialni situaciji s tujcem, so ugotovili, da
so matere GSAM pri komunikaciji z neznano osebo kazale ve¢ znakov anksioznosti, manj so
se ukvarjale z drugo osebo in tudi manj so spodbujale dojencka k stiku in komunikaciji s
tujcem kot matere v kontrolni skupini. Pri dojenc¢kih mam z GSAM je bilo zaznanih vec
znakov socialne dovzetnosti do njim nepoznanih oseb, kazali so zgodnje znake zmanjSane
socialne odzivnosti, ki je bila povezana z individualnimi razlikami med dojencki in tudi s
pomanjkanjem spodbude mater k sodelovanju dojencka v socialnih interakcijah. Ugotovili so,
da so bile od teh dojenckov zmanjSane socialne odzivnosti napovedane z dojenckovo
razdrazljivostjo in s stopnjo, s katero jih je njihova mama spodbujala k interakciji s tujcem.
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Toda hkrati se je tudi pokazalo, da mame z GSAM niso manj senzitivhe do svojih dojenckov
pri interakciji obraz — obraz od mam v kontrolni skupini.

Tudi v primerjalni Studiji posvojenih otrok sta Daniels in Plomin (1985) v prvem delu
raziskave ugotovila, da je dojenckova vecja sramezljivost povezana z vecjo srameiljivostjo,
manj$o druzabnostjo in z manjSo ekstravertiranostjo njihovih bioloskih mater. V drugem delu
raziskave je bilo ugotovljeno, da je dojenckova srameiZljivost povezana tudi z nizko
druzabnostjo krusnih mam, v tretjem delu pa je bila izvedena studija genetskih dejavnikov, in
sicer za srameiljivost posvojenih otrok, starih 24 mesecev, pri ¢emer se je pokazala
pomembna povezava srameizljivosti in nizke druzabnosti bioloSkih mater s srameizljivostjo
otrok v posvojitvi.

Mitchell (2003) navaja, da ima posameznikova psihi¢na struktura po definiciji tri dimenzije:
jaz, jaz — ti ter psihi¢ni prostor med jaz in ti. Pri objektu oziroma posamezniku v psiholoskem
pomenu je treba na intrapsihicni, interpersonalni in na sistemski ravni vkljuciti relacijo jaz —
ti, upostevati relacijsko matrico s predpostavljanjem afektivnega psihi¢nega prostora, v
katerem sta jaz in ti v interakciji, saj sta drug z drugim povezana v okviru sistema (Gostecnik,
2004; Winnicott, 1988). Vsi ti pomeni so med seboj povezani in prepleteni; zdruZujejo
posameznikovo subjektivno dozivljanje in njegov psihicni svet, kar se Se na poseben nacin
artikulira v sistemu druzine, ki v tem primeru predstavlja ¢etrto dimenzijo v konfiguraciji
medsebojnih odnosov (Gostecnik, 2010). Iz perspektive sistemskih teorij se druzina dojema
kot celovit organizem, ne pa kot skupek posameznikov (Nichols, 1984). Gre za kompleksen
sistem odnosov in afekta, ki se ustvarja med njimi, ter afekta, ki ga ustvarja celoten sistem s
svojimi specifiénimi vzorci odnosov. Partnerski odnos med starSi se mocno odraza v
celotnem sistemu druzine; to pomeni, da je kakovost partnerskega odnosa kljuénega
pomena za zdrav Custveni razvoj otroka (Gostecnik, 2004). V Studiji (Peleg-Popko in Dar,
2001), ki je preucevala povezanost med kakovostjo zakona, druzinskimi vzorci, otroskimi
strahovi in socialno anksioznostjo, je bilo ugotovljeno, da je druzinska kohezija negativno
povezana s kakovostjo zakona in pozitivho z otroSko socialno anskioznostjo. Nadalje se je
pokazalo, da sta niZja kakovost zakona in nizZja druzinska prilagodljivost povezani z vecjimi
specificnimi otroskimi strahovi ter da je otroska socialna anksioznost moc¢no povezana s
specificnimi strahovi (Peleg-Popko in Dar, 2001). Podobni izsledki so se pokazali v Studiji
druzinskih dejavnikov SAM, in sicer v tem, da je hiperprotektivnost v druzini najmocne;jsi
napovedovalec razvoja mladostnikove socialne anksioznosti (Proost, 2011). Tudi
mladostnikovo dojemanje konfliktov med starsi in druzinske kohezije je povezano z obcut;i
osamljenosti (Johnson, Lavoie in Mahoney, 2001), povezave med obcutji osamljenosti,
socialno anksioznostjo in izogibanjem pa so potrdili v Studiji Lau in Kong (1999). Ugotovitve
se skladajo z veliko Studijami, v katerih je bila ugotovljena povezava med komunikacijo v
druzini in splosSnimi psiholoskimi stiskami (Allen, Haslam in Semedar, 2005; Whitton idr.,
2008) ter vrstniskimi problemi (Chango, Miga in Allen, 2009). Te ugotovitve nakazujejo, da
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imajo otroci iz rigidnih, zlitih druZin ali/in iz slabih zakonov lahko vedje tveganje za visjo
stopnjo strahov in socialne anksioznosti (Peleg-Popko in Dar, 2001, str. 465).

V druzinski Studiji (Grotevant in Cooper, 1985; Leaper idr., 1989) so nasli mo¢no povezavo
med komunikacijo starSi — mladostnik; ¢e komunikacija hkrati spodbuja individualnost in
povezanost, je bilo to povezano z viSjo stopnjo razvoja mladostnikovega ega. Pri
mladostnikih v obdobju pozne adolescence, ki dozivljajo »groznjo« starSevske vsiljivosti ali se
morajo Se vedno boriti za svojo emocionalno avtonomijo, se lahko pri¢akuje ve¢ notranjih
konfliktov in tezav v intrapsihicnem delovanju (Puklek Levpuscek, 2003, str. 86). Pozna
adolescenca je oznacena kot obdobje najvecje osamljenosti v celotnem Zivljenju (Steinberg,
1999, str. 321). Ce to ni razre$eno, lahko to mladostnikovo obcutje osamljenosti postane
ovira pri oblikovanju normalnih odnosov z razvojem v tesnobo in izogibanje socialnim stikom
(Lau in Kong, 1999). Studije otrok in srednje3olcev kaZejo, da je teZavno/sovraino druzinsko
okolje povezano z medsebojnimi primanjkljaji in s tezavami pri medsebojnih odnosih (Stark,
Humphrey, Laurent, Livingston in Christopher, 1993). IzkuSnja tesnobe in izogibanja je
povezana z osamljenostjo (Johnson idr., 2001). Osamljenost je subjektivho stanje, Kki
vkljuéuje kognitivhe, emocionalne, vedenjske in motivacijske komponente ter korelira z
anksioznostjo, depresivnostjo, dolgocasjem, s samopodcenjevanjem ter sovraznostjo v
medsebojnih odnosih (Lamovec, 1988). Pri tem starSevska hiperprotektivnost, neustrezna
komunikacija in neustrezno Custveno izrazanje znotraj druzine lahko Se poveca moznost
socialne anksioznosti in osamljenosti (Proost, 2011). Osamljeni mladostniki nimajo stika z
drugimi vrstniki in jim primanjkuje socialnih vescin; to se npr. kaze kot neprimerno
samorazkritje, vzbujanje lastne pozornosti ali nezmoznost vzpostavitve intimnega odnosa. Ta
obcutja osamljenosti so povezana s prilagajanjem v socialnih stikih (Jones, Hobbs in
Hockenbury, 1982). Primerno samorazkrivanje pomeni temelj vsakega medosebnega
odnosa; vzajemno povecanje samorazkrivanja se odraza v samem bistvu socialne zazelenosti
in razvoju odnosa (Voncken in Dijk, 2012, str. 2). Lamovec (1993) pravi, da se medosebni
odnos zacne z obojestranskim spoznavanjem in da brez samorazkrivanja ni mogoce ustvariti
odnosa, pri ¢emer samorazkrivanje pomeni pripravljenost posameznika, da z drugo osebo
deli svoja Custva, misli, Zelje; tako lahko govorimo o premisljenem razkrivanju informacij o
sebi, ki so posamezniku pomembne in do katerih drugi sicer nimajo dostopa, da z drugim
delimo svoja Custva in odzive na trenutno situacijo pa tudi tiste podatke iz preteklosti, ki so
nujni za razumevanje nasih zdajsnjih razkrivanj, hkrati pa samorazkrivanje ne pomeni nujno
pripovedovanja intimnih podrobnosti iz nasega Zivljenja. Pri tem samorazkrivanje vkljucuje
tudi tveganje, da bomo zavrnjeni, zato mora ustrezati naravi medosebnega odnosa in
trenutni situaciji. Ce je samorazkrivanja preve¢, ¢e je razkrivanja prevec in je prehitro, se bo
oseba na drugi strani mogoce prestrasila in umaknila. V Studiji (Lamovec, 1993) se je
pokazalo, da se pri osamljenih ljudeh vzorci samorazkrivanja bistveno razlikujejo od vzorcev
ljudi, ki na tem podrocju ne Cutijo primanjkljaja. Avtorica raziskave pojasnjuje, da vecina
ljudi, ki trpi za osamljenostjo, z osebo istega spola zacne intimen pogovor, vendar se zacetne
intimnosti ne drzi, kar povzroca nelagodje, medtem ko se v stikih z nasprotnim spolom
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intimnosti izogibajo, kar onemogoca poglabljanje odnosa, in Se navaja, da je za osamljene
ljudi znacilno tudi to, da ne znajo razlikovati stopnje intimnosti: Ze rahlo intimen pogovor
pogosto dozivljajo kot zelo intimen. Pri mladostnikih je med vrstniki ustrezna stopnja
samorazkrivanja najmocnejsi prediktor za razvoj priljubljenosti v socialnem okolju (Voncken
in Dijk, 2012) in s tega vidika je proces samorazkrivanja pomemben dejavnik, ki je hkrati za
zdrav razvoj mladostnika zahteven proces regulacije mej z iskanjem moznosti odpiranja in
zapiranja mej med mladostnikom in njegovimi starSi (Derlega in Margulis, 1983). To tudi
nakazuje, da je psiholosko zdravje pri mladostnikih v veliki meri rezultat procesa
medsebojnega redifiniranja odnosov starsi — otrok, ki pa je otezeno, ¢e med otrokom in
starsi ni ustreznega stika (Grotevant in Cooper, 1985).

Iz zgoraj navedenega je razvidno, da je bilo Ze veliko napisanega in tudi raziskanega o
dejavnikih tveganja socialne anksioznosti, veliko raziskav je bilo tudi usmerjenih na izvirne
druZine posameznikov s SAM, nisem pa odkril, da bi kdo raziskoval, kako je moznost procesa
samorazkrivanja v izvirni druZini povezana s SAM. V raziskavi me zato zanima, v kolikSni meri
so bila Custva jasno izrazena in je bilo njihovo izrazanje spodbujano, kolikSna je bila odprtost
med ¢lani druzine in kolikSno njihovo medsebojno socutje, v kolikSni meri je bilo ustvarjeno
prijetno druzinsko vzdusje, z upoStevanjem vseh petih dejavnikov pa ugotoviti, v koliks$ni
meri je bil mogo¢ proces samorazkrivanja v izvirnih druzinah pri ljudeh s SAM v primerjavi s
tistimi, ki ne zadostijo kriteriju.

Predvidevam, da osebe s SAM pogosteje prihajajo iz druzin, v katerih je bila manjsa jasnost
izraZanja ¢ustev, manj spodbujanja izraZzanja custev, manj odprtosti med ¢lani druzine, manj
ustvarjanja prijetnega druZinskega vzdusja in manj socutjia med ¢lani druzine kot pri ljudeh
brez SAM in da te druge druzine bolj omogocajo proces samorazkrivanja kot druzine ljudi s
SAM.

Metoda

Udelezenci

V preliminarni raziskavi je sodelovalo 134 udelezencev (M = 40 let, SD = 9). Najmlajsi
udeleZenec je bil star 20 let, najstarejSi pa 64 let. Od tega je bilo 51 moskih (38 % vzorca, M =
41 let, SD = 8) in 83 Zensk (62 % vzorca, M = 38 let, SD = 10). UdeleZenci so bili ljudje, ki so
izpolnili vprasalnik na spletni strani http://www.1ka.si (N = 52; 3 9 %) v obdobju od maja do
avgusta 2012, ter obiskovalci lo¢enih predavanj v Ljubljani konec maja 2012, in sicer
predavanj za starSe (N = 62; 46 %) ter predavanj za zakonce v krizi (N = 20; 15 %).

Ne glede na spol so bili udelezenci razdeljeni v dve skupini, in sicer na skupino, ki je zadostila
kriteriju 60 tock na lestvici LSAS za GSAM (N = 26; 19 % vzorca), in na skupino, v kateri je bil
seStevek tock pod kriterijem za GSAM (N = 108; 81 % vzorca). Povprecna starost v skupini D
GSAM je bila 45 let (SD = 8), povprecna starost skupine N GSAM pa je bila 38 let (SD = 9).
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Instrumenti

Za doloditev stopnje socialne anksioznosti je bila uporabljena lestvica Liebowitz Social
Anxiety Scale (LSAS) (Liebowitz, 1987), ki je med najpogosteje uporabljenimi lestvicami za
merjenje socialne anksioznosti. Vsebuje 24 postavk, skupni sestevek tock pa je od 0 do 144.
Sestavljata jo dve glavni dimenziji, tj. »Strah« in »lzogibanje«, s poddimenzijami: »Strah pred
socialnimi interakcijami« (11 postavk), »Strah pred nastopanjem« (13 postavk), »/zogibanje
socialnih interakcij« (11 postavk) in »lzogibanje nastopanja« (13 postavk). Vsaka izmed njih
pa se deli Se na poddimenziji »Socialne interakcije« (11 postavk) in »Nastopanje« (13
postavk). Dimenzija Strah je to¢kovana od 0 (ni¢) do 3 (zelo mocno) in dimenzija Izogibanje
od 0 (nikoli) do 3 (obi¢ajno 67-100 %). Sestevek postavk za vsako podlestvico predstavlja
koncni sesStevek ter za dodatni dimenziji »Skupaj izogibanje« in »Skupaj strah«.

Na podlagi dosezenega Stevila tock na lestvici LSAS so bili udelezenci razdeljeni v dve skupini,
med katerima je bila izvedena primerjava. Meja med skupinama je bila postavljena po
predhodno doloc¢enem kriteriju. V raziskavah, ki so preucevale kriterij (cut-off) dosezenih
tock na lestvici LSAS, ki bi lahko identificiral paciente s socialno anksiozno motnjo v klini¢ni
praksi, kaZejo, da je primerna meja med 60 dosezenih tock za generalizirano socialno
anksiozno motnjo (Mennin idr., 2002, str. 679—671), kar je bil tudi kriterij za locitev med
skupinama v tej raziskavi.

Lestvico LSAS sta v slovensc¢ino loceno prevedla druzinski terapevt in prevajalka. Tiste
postavke, ki so se razlikovale, sta pomensko uskladila v najustreznejSe glede na izvirne
postavke. Usklajeni slovenski prevod je nato izvirni govorec angleskega jezika (native
speaker) prevedel nazaj v angleS¢ino. Angleski prevod je bil primerjan z originalom in
postavke prevoda v slovenséino so bile usklajene tako, da je njihova notranja zgradba
ohranila psihometri¢ne znacilnosti izvirnega vprasalnika.

LSAS je pokazal dobro zanesljivost v razli¢nih Studijah. Cronbachova alpha je v obmocju od a
= 0,81 do 0,92 na podlestvici Strah, od a = 0,83 do 0,92 na podlestvici Izogibanje in o = 0,96
za skupni sestevek (Heimberg idr., 1999). Poleg tega so Studije preucevale veljavnost lestvice
LSAS. Npr. Haimberg idr. (1999) porocajo, da je LSAS statisticho pomembno povezan s
klinicno oceno socialne anksioznosti s strukturiranim intervjujem (r = 0,52), in sicer z vec
samoocenjevalnimi instrumenti (r = 0,49-0,73), ki potrjujejo veljavnost merilnega
inStrumenta. Skladno z izvirno navedbo avtorja sta bili podlestvici Strah in Izogibanje moc¢no
povezani, kar nakazuje, da ne moreta biti locena pojma v klini¢ni praksi. Faktorska struktura
lestvice LSAS v raziskavah nakazuje Se Stiri razlicne faktorje: 1) socialna interakcija, 2) javno
nastopanje, 3) biti opazovan od drugih, 4) prehranjevanje in pitje v javnosti (Safren, Turk in
Heimberg, 1998).

Cronbachova alfa je bila v nasi raziskavi za preveden vprasalnik LSAS a = 0,95 na podlestvici
Strah, a = 0,93 na podlestvici Izogibanje in a = 0,97 za skupni seStevek.
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Na podlagi Ze izvedenih Studij so za merjenje samorazkritja v druzini (v nadaljevanju samo
druZina — s tem bo misljena izvirna druzina, to je druZina, v kateri je otrok odrasc¢al) avtoriji
Searight idr. (1995) uporabili izbrane poddimenzije lestvice Family-of-Origin Scale (FOS)
avtorjev Hovestadt idr. (1985). Lestvica je povezana s psihodinamskimi modeli delovanja
druzine, ki poudarjajo vlogo ponotranjene reprezentacije druzinskih odnosov kot pomemben
dejavnik za psiholosko zdravje (Gavin in Wamboldt, 1992). Lestvica je prevedena v
slovenscino in je bila uporabljena v raziskavi (Repi¢, 2006) na slovenski populaciji (N = 261).
5-stopenjska lestvica je sestavljena iz 40 trditev; zbrati je mogoce 200 tock, vprasani pa so
lahko odgovarijali, kako mocno se strinjajo oziroma se ne strinjajo, da vsaka izjava opisuje
njihovo druzino. Lestvica vsebuje dimenziji avtonomija in intimnost ter poddimenzije jasnost
izrazanja Custev (CE), odgovornost (R), medsebojno spostovanje (RO), odprtost med ¢lani
druzine (O), soocanje z izgubami in loc¢itvami (A), spodbujanje izrazanja custev (RF),
ustvarjanje prijetnega druzinskega vzdusja (MT), spoprijemanje s konflikti s ¢im manj stresa
(C), socutje med clani druzine (E), zaupanje in razvijanje zaupanja (T). Pri vsakem
posameznem elementu je bilo mogoce doseci najmanj 4 in najvec 20 tock. Avtorji Searight
idr. (1995) so v raziskavi elemente jasnost izrazanja custev (CE), odprtost med ¢lani druzine
(0), spodbujanje izrazanja custev (RF), ustvarjanje prijetnega druzinskega vzdusja (MT) in
socCutje med c¢lani druzine (E) opisali kot elemente, ki omogocajo proces samorazkritja v
izvirni druzini. Visji kot je rezultat posameznih poddimenzij in skupnega sesStevka, bolj je v
druZini podprt proces samorazkrivanja. Hovestadt idr. porocajo o koeficientu test — retest
zanesljivosti 0,97 (razmik med obema meritvama je bil dva tedna). Cronbachova alfa je bila
0,75 in alfa na standardiziranih postavkah 0,97. Glede veljavnosti originalnega vprasalnika
avtorji (Hovestadt idr.) navajajo, da dobro razlikuje med skupinami (npr. med zakoni, kjer so
bili moski alkoholiki, in zakoni, kjer moski niso bili alkoholiki). Tudi v nasi raziskavi se je
izkazalo, da je preveden vprasalnik dobro razlikoval med skupino pod kriterijem in z
dosezenim kriterijem za GSAM.

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Raziskava je bila objavljena na internetni strani, na kateri so nakljucni obiskovalci izpolnili
vprasalnik. Drugi del vzorca je bil pridobljen na predavanjih za starsSe in zakonce v Ljubljani,
na katerih sem po vnaprejSnjem dogovoru s predavateljem pred zacetkom predavanj razdelil
vprasalnike tistim, ki so Zeleli prostovoljno sodelovati v raziskavi. Udelezencem sem povedal,
da bodo vsi odgovori ostali anonimni in uporabljeni izklju¢no v raziskovalne namene.

Za analizo rezultatov sem uporabil predvsem statisti¢ni postopek t-test za neodvisne vzorce,
kjer je bila izpolnjena predpostavka o homogenosti varianc. Oblikoval sem dve skupini glede
na to, ali je oseba dosegla kriterij na lestvici LSAS za GSAM ali ne. Nato sem med obema
skupinama primerjal pet izbranih elementov lestvice FOS, ki glede na v uvodu predstavljene
vire kazejo stopnjo procesa moznosti samorazkrivanja v druzini. S t-testom za neodvisne
vzorce so bili primerjani elementi: jasnost izraZzanja custev (CE), odprtost med clani druZine
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(0), spodbujanje izraZanja custev (RF) in socutje med clani druZine (E), medtem ko je bil
element ustvarjanje prijetnega druZinskega vzdusja (MT) primerjan z neparametricnim
testom za neodvisne vzorce, tj. z Mann-Whitneyjevim U-testom.

Podatki so bili obdelani s SPSS 17.0 (Statistical Package for the Social Sciences) za Windows.
Rezultati

Rezultati raziskave kazejo, da je od vseh udelezencev v raziskavi 26 ljudi oz. 19 % vzorca na
lestvici LSAS doseglo ali preseglo 60 tock, 108 ljudi ali 81% pa je imelo seStevek tock pod
postavljeno mejo. Od skupno 134 ljudi, ki so bili vkljuéeni v raziskavo, je bilo med osebami
Zenskega spola (N = 83, kar je predstavljalo 62 % celotnega vzorca) 19 oseb oz. 23 %, pri
katerih je sestevek presegel mejo 60 tock lestvice LSAS. Med moskimi (N = 51; 38 %) pa jih je
le 7 (14%) preseglo mejo 60 tock.

Med vsemi ljudmi, ki so v raziskavi presegli seStevek 60 tock na lestvici LSAS (N = 26), je bilo
73 % oseb Zenskega spola (N = 19) in 27 % oseb moskega spola (N = 7).

Glede na tri vzoréne skupine rezultati kaZzejo, da je bilo med vsemi osebami, ki so presegle
mejo za GSAM v raziskavi (N = 26), najve¢ oseb iz skupine starSev (N = 16; 62 %), nato iz
skupne, ki je vprasalnik izpolnila na spletu (N = 8; 31 %), in najmanj iz skupine za zakonce (N
= 2; 7 %). Povedano drugace: v skupini za starse je kriterij za GSAM preseglo 26 % oseb (16
od skupno 62), v skupini, ki je vprasalnik izpolnila na spletu, 15 % (8 od skupno 52) in v
skupini zakoncev v krizi 10 % (2 od skupno 20).

Tabela 1. Povprecne vrednosti in standardne deviacije elementov v skupini nad mejo in pod
mejo za generalizirano anksiozno motnjo po vprasalniku LSAS

Nad mejo za GSAM Pod mejo GSAM
(N=26) (N =108)

M SD M SD

Jasnost izrazanja Custev (CE) 9,65 2,86 12,66 3,73
Odprtost med ¢lani druzine (O) 10,04 2,99 12,55 3,97
Spodbujanje izrazanja Custev (RF) 10,19 3,69 12,94 4,36
Ustvarjanje prijetnega druZinskega vzdusja (MT) 11,57 1,55 12,42 1,40
Socutje med c¢lani druZine (E) 10,12 3,54 12,66 3,96

Raziskava je pokazala, da so v skupini, ki je dosegla mejo za GSAM, vrednosti vseh
posameznih elementov nizje v primerjavi s skupino, ki ni dosegla meje za GSAM (gl. tabelo
1). Med skupinama nad mejo za GSAM in pod mejo za GSAM se kazZe statisticno pomembna
razlika v jasnosti izrazanja Custev (CE) — t = 3,84 (g = 132); p = 0,000, odprtost med clani
druzine (O) -t = 3,59 (g = 49); p = 0,001, spodbujanje izrazanja ¢ustev (RF) —t = 2.98 (g =
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132); p = 0,004, ustvarjanje prijetnega druzinskega vzdusja (MT) — p =,014, in socutje med
¢lani druzine (E) —t=2,99 (g = 132); p =,003.

Razprava in sklep

Rezultati so pokazali, da je od vseh udelezencev (N = 134) preliminarne raziskave 19 %
udelezencev doseglo kriterij GSAM po lestvici LSAS. Glede na spol je kriterij GSAM preseglo
23 % (N = 19) od skupno 83 oseb Zenskega spola in 14 % (N = 7) od skupno 51 oseb moskega
spola. GSAM je pogostejsi pri osebah Zenskega spola, in sicer 1,65-krat, kar je primerljivo
razmerju 1,6 v raziskavi avtorjev Ohayon in Schatzberg (2010). V raziskavi je 19 %
udeleZzencev doseglo kriterij GSAM po lestvici LSAS, kar je glede na dozdajsnje Studije, ki
porocajo o prevalenci v celotnem Zivljenju, med 1,9 % in 18,7 % (lzgic idr., 2004, str. 630;
Knappe idr., 2011; Ohayon in Schatzberg, 2010, str. 235; Stein in Kean, 2000, str. 1609;
Wittchen in Fehm, 2001, str. 622) med visjimi. Razliko v rezultatih lahko pojasnjujemo z
odvisnostjo od strogosti definicije anksioznosti in tudi same motnje, uposStevanja
posameznih podtipov socialne fobije (Kessler idr., 1998, str. 618), uporabe razli¢nih merilnih
inStrumentov ter od majhnosti vzorca (N = 134) v preliminarni raziskavi.

V sploSnem so se pokazale statisticno pomembne razlike pri vseh elementih, ki so povezani s
procesom samorazkrivanja znotraj druzine med ljudmi, ki niso dosegli kriterija za GSAM, v
primerjavi z ljudmi, ki so dosegli kriterij za GSAM. Navedene rezultate raziskave lahko
pojasnjujemo z rezultati raziskave avtorja Davida M. Proost (2011), v kateri navaja, da
dejavniki, kot so: komunikacija, hiperprotektivnost in ¢ustveno izrazanje v izvirni druzini, pri
posamezniku napovedujejo socialno anksioznost. V druzinski Studiji (Grotevant in Cooper,
1985; Leaper idr., 1989) so nasli mo¢no povezavo med komunikacijo starS$i — mladostnik, in
sicer ¢e komunikacija hkrati spodbuja individualnost in povezanost, je bilo to povezano z
viSjo stopnjo razvoja mladostnikovega ega. Z vidika samorazkrivanja je zdrav razvoj
mladostnika zahteven proces regulacije mej z iskanjem moznosti odpiranja in zapiranja mej
med mladostnikom in njegovimi starsi (Derlega in Margulis, 1983). To tudi nakazuje, da je
psiholosko zdravje pri mladostnikih v veliki meri rezultat procesa medsebojnega
redefiniranja odnosov starSi — otrok, kot pa da se preprosto med otrokom in starsi vezi
pretrgajo (Grotevant in Cooper, 1985).

V druzinah oseb s presezenim kriterijem GSAM so se v primerjavi z druzinami oseb, ki niso
presegle GSAM, pokazale statisticno pomembne razlike v jasnosti izrazanja Custev, odprtosti
med clani druZine, spodbujanja izrazanja Custev, ustvarjanja prijetnega druZinskega vzdusja
in soCutja med ¢lani druZine. Rezultati v raziskavi se tudi skladajo z rezultati Studije (Searight
idr., 1995), v kateri so ugotovili statisticho pomembno razliko med elementi samorazkrivanja
na lestvici FOS med klini¢no skupino mladostnikov, ki se je zdravila zaradi zasvojenosti z
drogami, in neklini¢no primerjalno skupino.
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Ce povzamemo nase rezultate, vidimo, da je stopnja procesa samorazkrivanja v druZinah, iz
katerih izhajajo osebe s SAM, statisticno pomembno nizja v primerjavi z druZinami tistih, ki
ne dosegajo kriterija SAM. Prav ta dejavnik tveganja v druzinah oseb s SAM poleg drugih
dejavnikov, ki so Ze raziskani, mogoce nakazuje, da v teh druzZinah proces regulacije mej z
iskanjem mozZnosti odpiranja in zapiranja mej med mladostnikom in njegovimi starsSi ni
izpeljan v celoti, kar se sklada z ugotovitvijo, da imajo otroci iz rigidnih, zlitih druZin ali/in iz
slabih zakonov lahko vecje tveganje za viSjo stopnjo strahov in socialno anksioznost (Peleg-
Popko in Dar, 2001, str. 465).

SAM v otrostvu ali mladostniStvu je pogosto povezan s slabim uénim uspehom, z osipom pri
izobrazevanju, s slabso storilnostjo in poznejSo brezposelnostjo (Turner, Beidel in Epstein,
1991). Osebe, ki so imele ali imajo SAM, porocajo tudi o deficitih v Soli/delu in pri socialnih
stikih, kar pomeni, da lahko SAM negativho dolgoro¢no vpliva na Zivljenje mladostnikov,
kljub temu pa si le majhen del mladostnikov s SAM poisc¢e pomoc za njihove tezave (Essau in
Petermann, 1999). Ker obstaja tveganje pri mladostnikih s SAM za razvoj drugih motenj in
razlicne psihosocialne pomanijkljivosti v odraslosti, je potreben razvoj preventivnih in
intervencijskih strategij. Essau, Conradt in Petermann (1999, str. 841) navajajo, da se
odkrivanje razvoja SAM lahko doseZze na stroSkovno ucinkovit nacin, Se posebej, ¢e so
mladostniki Se vedno v Soli ter bi z ustreznim izobrazevanjem uciteljev ti lahko opozorili na
zgodnje znake SAM pri mladostnikih.

Raziskava in vrednotenje rezultatov imata tudi nekaj omejitev. Za potrditev rezultatov te
raziskave bi bil potreben vedji vzorec; treba bi bilo razviti instrument, ki bi neposredno meril
samorazkrivanje znotraj primarne druzZine. H kakovosti raziskave bi tudi prispevali, ¢e bi
raziskavo razsirili na vse ¢lane druzZine, da bi z intervjuji in vprasalniki pridobili podatke o
njihovem dozivljanju odnosov v druzini, predvsem zakonski odnos med starSema ter med
otroki in starsSi, ter podatke, ali je bila v druZini prisotna travma, zloraba ali uporaba
prepovedanih substanc. Ker je pri SAM v visokem deleZu prisotna soobolevnost z depresijo in
razlicnimi zasvojenostmi (Stein in Kean, 2000, str. 1606), bi raziskava povezav med
prisotnostjo zasvojenosti in travm v primarni druzini in pri ljudeh s SAM mogoce bolje
pojasnila dejavnike nastanka SAM.
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Pripravljalni razred kot podporni mehanizem priseljenim u¢encem:
stalisca slovenskih uciteljev do uvedbe in pomena pripravljalnega
razreda

Ivana Candar

Povzetek

Pri vkljuCevanju priseljenih u¢encev v Solo imajo ucitelji nemalokrat teZave. Ker ucenci ne
poznajo jezika, nove kulture in se znajdejo v povsem novem poloZaju, se to odraza tudi pri
ucnem uspehu. Pri uspesnejsem vkljucevanju priseljenih ucencev v solo imata veliko vlogo
senzibilen ucitelj in formalna ureditev Solskega sistema. Sistemska ureditev v nekaterih
driavah priseljenim ucencem ponuja ve¢ podpore. Svedska je ena izmed drzav, ki
priseljencem ponuja veliko podpornih mehanizmov; glede na raziskave je vkljucevanju
priseljencev v Solo (od vseh raziskovanih drzav) najbolj naklonjena. Slovenski Solski sistem
(se) nima izdelanih ustreznih tovrstnih podpornih resitev, zato so nekatere sole, na katerih je
deleZ ucencev s priseljenskim ozadjem visji, zaCele uvajanje lastnih (neformalnih) resitev, ki
pa so vecinoma del preverjenih praks iz tujine. V prispevku so predstavljeni rezultati
raziskave, opravljene med slovenskimi in Svedskimi ucitelji, glede stalis¢ uciteljev do
pripravljalnega razreda. To je eden izmed prepoznanih podpornih mehanizmov za priseljene
ucence, do katerega pa slovenski ucitelji izraZzajo pozitivna stalisca.

Kljucne besede: priseljeni uc¢enci, u€enje tujega jezika, interkulturna pedagogika, pripravljalni
razred, izobraZevanje uciteljev

Uvod

Slovenija je z vstopom v Evropsko unijo postala privlacna za razli¢ne skupine priseljencev. S
starSi se pogosto priselijo tudi njihovi otroci in tako postanejo pomemben del vzgojno-
izobrazevalnega sistema. Tako se je po podatkih Ministrstva RS za izobraZevanje znanost,
kulturo in Sport v letu 2008/09 v osnovnosolsko izobrazevanje vkljuéilo 886 ucencev, kar je
predstavljalo 1 % osnovnosSolske populacije (Krek in Metljak, 2011). Pojav globalizacije in
Siritev Evropske unije v interkulturno pedagogiko prinasata nove dimenzije in zahtevo po
raziskovanju na tem podrocju (Fticar, 2006). Vklju¢evanje priseljenega ucenca v razred
predstavlja za ucitelja velik izziv. Zaradi Solskega sistema, ki ne omogoca zadostne podpore
pri ucenju novega jezika, pa lahko ucenec dozivlja neuspehe. Po rezultatih mednarodne
raziskave PISA (Programme for International Student Assessment) 2003 in 2009 se v vecini
drzav kazejo pomembne razlike v dosezkih med priseljenimi ucenci in tistimi brez
priseljenskega ozadja (PISA Results, 2003, 2009). Ravno v drzavah z velikimi razlikami v
rezultatih priseljenih in ucencev brez priseljenskega ozadja se podpora pri poucevanju
novega jezika kaze kot manj sistemati¢na (Christensen in Stanat, 2007). lzobraZevanje
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priseljenih ucencev zahteva oblikovanje ustrezne zakonodaje ter ucinkovite mehanizme za
lazje vkljuevanje v novo kulturno in jezikovno okolje. Eden izmed takih ukrepov, ki se
pojavlja, je pripravljalna faza — pripravljalni razred.

Trenutne resitve v Sloveniji na podrocju vkljucevanja priseljenih uc¢encev

Ko se na novo priseljeni u¢enec vkljuci v slovensko osnovnosolsko izobraZzevanje, je njegova
vkljuéenost odvisna predvsem od senzibilnosti ucitelja. Slovenski Solski sistem namre¢ ni
zasnovan po merilih, ki bi nudili pomo¢ pri ucinkovitem vkljuéevanju priseljenih uc¢encev.
Sistem sicer priseljencem omogocéi osnovnosolsko izobrazevanje, pojavi pa se vprasanje,
kako so ucenci jezikovno sploh pripravljeni aktivno slediti pouku, saj je prva tezava, s katero
se sreca priseljeni ucenec, prav sporazumevalno sredstvo, tj. jezik. V Sloveniji za priseljene
ucence ne poznamo »pripravljalne faze« oz. priprave na vstop v Solo, v kateri sta kulturno in
jezikovno okolje drugacna; se pa ta v€asih udejanja skozi iniciative posameznih Sol. MozZnosti
ucenja slovenséine za otroke, katerih materni jezik ni slovenscina, so sicer zakonsko
predvidene na osnovi razli¢cnih dokumentov, vendar se obseg in oblika ucenja slovenscine v
posameznih zakonih zelo razlikujeta. Priseljene ucence glede na Resolucijo o migracijski
politiki (1999) delimo v vec skupin (ekonomski priseljenci, otroci beguncev, otroci prosilcev
za azil, priseljenci s slovenskim drzavljanstvom). Na podlagi delitve v skupine imajo zakonsko
predviden razlicen obseg pomodi.

Zakoni, ki priseljencem zagotavljajo moznost ucenja slovenscéine, so: Zakon o javni rabi
slovenscine (13. ¢len, 2004), Zakon o tujcih (106. ¢len, 2011), Zakon o osnovi Soli ([1996]
2006). Obseg ur do pravice dodatnega ucenja slovenscine se razlikuje glede na skupino, v
katero priseljenec sodi. Dejansko Stevilo izvajanja ur dodatnega pouka slovenscine je za vse
skupine ucencev do ene ure tedensko oz. do 35 ur letno (gl. tudi Strategijo, 2007). Ure
financira ministrstvo, pristojno za Solstvo, in v nekaterih primerih ministrstvo za notranje
zadeve. Za financiranje dodatne strokovne pomoci priseljenim uéencem je od leta 2007 do
leta 2009 zaprosilo okoli 200 Sol; v tem obdobju je bilo v Solo vpisanih 2.156 ucencev;
ministrstvo je odobrilo 29.405 ur, kar je povprec¢no 13,6 ure na ucenca (Vizintin, 2010).

Ko se ucitelji znajdejo v vlogi izvajalcev dodatnih ur slovenscine, nimajo na voljo ne gradiv ne
smernic za poucevanje slovenscine ucencev, katerih slovenscina ni materni jezik. Na osnovi
podatka, da je dejansko izvajanje pouka slovenscine v obsegu 13,5 ure na ucenca, pa lahko
brez dvoma sklenemo, da je to bistveno premalo za ucinkovito obvladovanje slovenscine, ki
se predpostavlja pri Solanju ljudi v javnih osnovnih Solah. Kot je navedeno v Beli knjigi o
vzgoji in izobrazevanju v RS (Krek in Metljak, 2011), »... se zakonodajna dolocila v praksi
uresniCujejo na zelo razlicne nacine .. Zato je v zvezi s tem nujno ponuditi ustrezno
sistemsko resitev in v njej natancno opredeliti: obseg dodatnega pouka, njegove obliko in
vsebine ter kdo so lahko izvajalci dodatnega pouka in kakSna bo njihova strokovna
usposobljenost« (Krek in Metljak, 2011, str. 138).
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V Solah dodatne ure izvajajo ucitelji in pedagogi, ki pa niso usposobljeni za poucevanje
slovensc¢ine kot drugega/tujega jezika. Opozoriti pa velja, da ucitelji na podrocju
interkulturne pedagogike niso ustrezno izobrazeni. V $tevilnih raziskavah (npr. Pe¢ek, Cuk in
Lesar, 2006; Skubic Ermenc, 2007; Strategija ..., 2007; Krek in Metljak, 2011 ...) je bilo
ugotovljeno, da uditelji s svojimi stalis¢i izrazajo slabse poznavanje nacel interkulturne
pedagogike, zahtevajo asimilacijo in zavracajo kulturno heterogenost v razredih. Fticar
(2006, str. 286) trdi, da morajo ucitelji »... vedeti, kaj je veckulturnost, veckulturna druzba,
veckulturna pedagogika ... omenjeno sploSno znanje bi morali pridobiti Ze med Studijemc;
tako ucitelje postavi kot odgovorne za ustvarjanje enakih moznosti vkljucevanja pri vseh
ucencih. Fticar pa pozabi na vlogo sistema, ki uciteljem ne ponudi ne izobraZzevanja v sklopu
Studija ne podpore pri vklju¢evanju u¢enca, pa ¢eprav sistem poziva k inkluziji.

Stevilni avtorji opozarjajo na problematiko in posledice trenutno oblikovane 3olske
zakonodaje (Pecek, 2005; Skubic Ermenc, 2007; Lesar 2009a, 2009b). Za priseljene otroke in
tudi za otroke slovenskih drzavljanov, katerih materni jezik ni slovenscina, pogosto zakonsko
predpisano St. ur ni dovolj. Zato se v praksi dogaja, da si Sola zagotovi dodatna sredstva za
poucevanje takSnega ucenca, s tem da ga usmeri kot uenca s posebnimi potrebami, kar pa
je v popolnem nasprotju z zakonodajo o uc¢encih s posebnimi potrebami, saj ta ne vkljucuje
ucencev, ki se spopadajo z jezikovnimi ovirami (Peéek, Cuk in Lesar 2006). Dejstvo je, da je za
priseljene otroke slovenski jezik drugi/tuji jezik. Pri u¢encih se namre¢ pojavljajo splosne
ucne tezave, ki so povezane z vecjezicnostjo in multikulturnostjo, saj sporazumevalno raven
ucnega jezika obvladajo le povrsinsko, ne pa na globlji, spoznavno-akademski ravni, ki je
osnova Solskega ucenja (Pulec Lah in Velikonja, 2011). Hocevar in Urank (1998) na primeru
beguncev iz BiH ugotavljata, da je ravno nerazumevanje jezika tisto, ki v 54 % ovira celotno
delo v Soli. Da nastajajo tezave pri prilagajanju na novo okolje, pa navaja le 18 % slovenskih
Sol.

Pripravljalna faza

Sprejemi priseljenih uc¢encev v osnovno 3$olo se po drzavah razlikujejo glede na posamezne
reditve v $olskih sistemih. Nekatere drZave (npr. Svedska, Norveika, Finska, Kanada,
Avstralija, Francija, Avstrija) v podporo priseljenim uéencem ponudijo pripravljalno fazo. Na
Finskem pripravljalni pouk traja v obsegu 450-500 ur. V Kanadi faza poteka v treh
»podfazah«: 1) sprejemna faza, 2) prehodna faza in 3) vkljuéitvena faza (Christensen in
Stanat, 2007).

Strnjeni uvodni tecaji so Ze prepoznani kot smiselno ucenje novega jezika, za katerega
izkusnje kazejo, da povecuje moznosti za uspeh, hitrejSo vkljucitev in napredovanje (Krek in
Metljak, 2011). Na Svedskem pripravljalna faza, ki je namenjena u¢encem, ki so se pravkar
priselili na Svedsko, poteka v obliki pripravljalnega razreda in po potrebi traja do enega leta,
saj je odvisna od ucencevega znanja in jezikovnih spretnosti. Namenjena je uéenju Svedscine
pod vodstvom ucitelja, ki je usposobljen za poucevanje Svedscine kot drugega jezika; pri tem
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je pristop namenjen uc¢encem razli¢nih okolij in ravni; u¢enci dobijo uéno pomoc v maternem
jeziku, odpravljajo pomanjkljivosti pri razlicnih vsebinah predmetov, izvedo, kako deluje
Svedski Solski sistem, z njim pa se posredno srecajo tudi starSi. Ob tem dobijo slovarje,
delovne zvezke, prilagojene njihovemu jeziku, knjigo za ucenje Svedscine, ki je napisana v
njihovi materinscini, preproste pravljice v Svedscini ... Velik poudarek dajejo ohranjanju
dvojezicnosti in ohranjanju delcka lastne kulture. Medvesek (2006, str. 129) navaja, »da
morajo imeti otroci v procesu vzgoje in izobrazevanja enake moznosti za napredovanje, imeti
morajo moznost ohranjanja svojega jezika, kulture in moznost izobrazevanja brez obcutkov
diskriminacije«.

Na Svedskem velja mnenje, da ima materni jezik kljuéno vlogo v razvoju otrogke identitete in
samozavesti ter samosposStovanja. Poleg tega pa je osnova za u¢encevo sposobnost ucenja,
saj se je ucencu bistveno laZje nauditi tujega jezika in ostalih Solskih predmetov na ta nacin.
Dvo- ali vegjezi¢nost (ne samo v stroki, ampak tudi v praksi) na Svedskem prepoznavajo kot
prednost in dodano vrednost druzbi (www.modersmal.skolverket.se). V okviru Svedskega
zavoda za Solstvo (Skolverket) obstaja spletna stran, imenovana »Tema Materni jezik« (Sve.
Tema Modersmal). Na strani, ki je organizirana v 45 razli¢nih jezikih in jo urejajo ucitelji
posameznega jezika, si lahko ucitelji, u¢enci in starsi izmenjujejo svoje ideje in izkusnje.

V Sloveniji 10. ¢len Zakona o Solstvu sicer izraZza potrebo po organizaciji poucevanja
maternega jezika, vendar se ta udejanji le, ¢e drzava, iz katere prihajajo ucenci, in Slovenija
podpiseta poseben protokol za izvajanje tovrstnega pouka. Taksno dopolnilno ucenje jezika
po navadi poteka enkrat tedensko v obsegu 3-5 ur, toda ve¢inoma ne v okviru rednih Sol.
Iniciativo za pouk dajo najrazli¢nej$a drustva ali veleposlanidtva® (Lesar, 2009a).

Resitve za moZnosti poucevanja maternega jezika nasih drzavljanov (potomcev priseljencev)
so se pojavile v obliki razpisa Sofinanciranje dopolnilnega pouka maternih jezikov in kultur za
otroke priseljencev, na katerega se lahko prijavijo Sole, ¢e bodo sredstva za izvajanje
dopolnilnega pouka zagotavljali MIZKS in drZava ali drzave, katerih jezik se poucuje, oziroma
starsi ucencev ali dijakov, ki bodo pouk obiskovali (ve¢ na http://www.eurydice.si/).

Christensen in Stanat (2007) omenjata pet razli¢nih programov v smislu dvojezi¢ne podpore
priseljenim u¢encem:

1. Ni specifi¢cne podpore pri ucenju jezika: u¢enci so umesceni v ucilnice, v katerih se srecajo
z jezikom okolja.

! Po Zakonu o osnovni $oli, 10. &len (1996), imajo otroci, ki so tuji drzavljani oziroma osebe brez dr#avljanstva in prebivajo v
Republiki Sloveniji, pravico do obveznega osnovno$olskega izobraZevanja pod enakimi pogoji kot drzavljani Republike Slovenije; zanje se
organizira pouk maternega jezika in kulture skladno z mednarodnimi pogodbami. Iniciativo za pouk so dala najrazli¢nejsa
drustva (Makedoncev, Albancev in Arabcev) ter makedonsko in hrvasko veleposlanistvo v Sloveniji (Lesar, 2009a).
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2. Sistemati¢na podpora pri ucenju jezika: uc¢enci so umesceni v redne oddelke, vendar neko
obdobje (v u¢nem jeziku, tj. jeziku drzave gostiteljice) prejemajo Se dodatno pomoc¢ pri
obvladovanju jezika.

3. Podpora s pripravljalno fazo: pred prehodom v redni oddelek se ucenci udelezijo
pripravljalne faze.

4. Prehodna dvojezi¢na podpora: ucenci najprej dobijo podporo v svojem maternem jeziku.
Postopoma prehajajo v ucenje v uénem jeziku drzave gostiteljice.

5. VzdrZzevanje dvojezi¢nosti: ucenci so ve¢inoma poucevani v njihovem maternem jeziku.
TaksSen program si prizadeva razviti dvojezicnost pri uencih — obvladanje maternega in
drugega jezika.

V Sloveniji pripravljalne faze formalno sploh ne poznamo, torej bi bili umesceni v 1. program
podpore — neka podpora v obsegu do 35 ur ucenja slovenscine obstaja, vendar ta ni
sistemati¢na in ne poteka v maternem jeziku ucenca. V zadnjem casu se (neformalno)
nekatere vrste programov pomoci pojavljajo na posameznih Solah, na katerih je odstotek
priseljenskih u¢encev visji. Na OS Koper, Lucija, Se¢ovlje, Livade Izola, Cirila Kosmaca Piran so
leta 2010 izvedli »pripravljalnico«, ki sta jo sestavljali »uvajalnica« in »nadaljevalnica« (Baloh
(ur.), 2010). Pripravljalnica se zacne izvajati pred zacetkom Solskega leta; namenjena je
pomoci pri kulturnem in jezikovnem vkljuc¢evanju v novo okolje.

Pripravljalnica, ki se zacne z omenjeno »uvajalnico«, se izvaja v zadnjem tednu avgusta, saj je
namenjena predvsem sprejemu ucencev in njihovih starSev v novo okolje. Spoznajo se s
kulturno dedisc¢ino drzave gostiteljice, z jezikom ter vsebinami drzavljanske in domovinske
vzgoje. Poleg tega lahko drugim predstavijo tudi svoj jezik in kulturo, se spoznajo z ucitelji in
tudi nasprotno — ucitelji se srecajo s starsi (Jelen Madrusa, 2010). Tako se poveca verjetnost,
da se bo sodelovanje s starSi ohranilo skozi vse leto. V nadaljevanju se jim pribliza u¢ne in
dnevne vsebine, ki bodo del njihovega Zivljenja v novem okolju (Sola in Zivljenje v Soli,
potrebscine, predmeti ...). Tako se predpostavlja, da ucenci v Solo pridejo manj prestraseni,
se pocutijo varnejSe in sprejetejSe, Se pred zacetkom Solanja pa se seznanijo tudi z novim
jezikom. Ucenci nadaljujejo v nadaljevalnici, ki poteka med Solskim letom (prav tam).

Pripravljalnico so v letu 2011/12 prvi¢ izvedli tudi v OS Livada v Ljubljani in so jo izvedli tudi v
letu 2012/13. Pripravljalna faza ima v tem smislu precej pozitiven vpliv na uéencevo
vklju¢evanje. Ravno tako ima pozitiven ucinek na uciteljevo delo v razredu. Uditelju tako ni
treba zaceti intenzivnega uvajanja, saj ucenec Ze pozna nekatere soSolce, ucitelje, je
seznanjen z nacinom dela in s prostori Sole.

Nekateri opozarjajo na slabosti pripravljalnega razreda — predvsem ce ta traja predlogo. Na
Svedskem se npr. s takim nacinom uvajanja priseljencev v 3olstvo ne strinja nekdanja
Svedska ministrica za integracijo in zdajSnja ministrica za enakost spolov Nyamnko Sabuni,
kritizira ga tudi Svedski inSpektorat za Solstvo, ki Se posebej izpostavlja problema
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heterogenosti u¢encev v njihovi ravni znanja in trajanja pripravljalne faze. Meni, da je treba
priseljenim u¢encem ponuditi boljSe moznosti in se izogibati pripravljalnim razredom, saj
tako ucence izoliramo od drugih, tj. Svedsko govorecih ucencev (www.thelocal.se). Ta
problem so nekatere Sole delno resile (npr. obcina Halmstad). Pripravljalni razred so locirale
neposredno ob osnovni Soli. Tako se ucenci, ki obiskujejo pripravljalni razred, Ze prej srecajo
z ucenci, ki obiskujejo redni pouk, in skupaj obiskujejo tudi interesne dejavnosti. Prav s tega
vidika je pomembno eno izmed nacel interkulturne pedagogike: »Interkulturna pedagogika
naj usmerja svojo pozornost in ideje na celotno populacijo (ne le na manjsine)«. To je
skladno z vrednotami demokrati¢nega sveta, ki pri svojem delovanju izhaja iz ¢lovekovih
pravic. Ideje in pozornosti interkulturne pedagogike moramo prenesti na celotno populacijo,
Se vedno pa moramo tudi priseljencem pomagati pri realizaciji specifi¢nih potreb, drugace ne
bodo mogli dosegati uspehov (Zidari¢, 1994, v Skubic Ermenc, 2003a). V Beli knjigi o vzgoji in
izobrazevanju (Krek in Metljak, 2011) se je stroka izognila segregaciji priseljenih ucencev in je
kot resitev predlagala ravno omenjeni strnjeni program slovenscine, v katerem bi se ucenci v
dolo¢enem delezu udelezevali tudi rednega pouka skupaj s soSolci. Za program bi se
oblikoval posebni uéni nacrt za slovensc¢ino kot drugi/tuji jezik. V predlaganih resitvah
poudarijo tudi u¢enje maternega jezika® in kulture, kar pa bi se organiziralo samostojno ali v
sodelovanju z drugimi Solami, in sicer v obsegu ene ure tedensko za skupino (Krek in Metljak,
2011).

Empiricni del

V prispevku so predstavljeni nekateri izsledki raziskave, ki je bila izvedena na vzorcu
slovenskih in Svedskih uditeljev v letih 2010 in 2011. S pomocjo vprasalnika smo Zeleli dobiti
vpogled v to, kaksna so stalis¢a slovenskih in Svedskih uciteljev do pripravljalnega razreda za
priseljene ucence.

V okviru raziskave smo iskali odgovore na naslednji raziskovalni vprasaniji:
1) Ali slovenski ucitelji izrazajo potrebo po pripravljalnem razredu za priseljene u¢ence?
2) Kaksna so stalisca slovenskih in Svedskih uciteljev do pripravljalnega razreda?

Uporabljena je bila deskriptivha in kavzalno-neeksperimentalna metoda pedagoskega
raziskovanja (Sagadin, 1991). Anketni vprasalnik je poleg splosnih podatkov anketirancev
(drzava, v kateri poucuje, delovna doba, odstotek (novo) priseljenih u¢encev v 3oli, v kateri
poucuje) vseboval vprasanja odprtega in zaprtega tipa z enkratno in veckratno izbiro ter s
stopnjevalnimi in prostimi odgovori. Za namene tega ¢lanka bodo analizirani le podatki, ki
nam bodo omogocali odgovoriti na izpostavljeni raziskovalni vprasaniji.

2 Rezultati raziskave v okviru Bele knjige o vzgoji in izobrazevanju v RS (2011), prikazujejo, da ucitelji in starsi izrazajo
negativna staliS¢a do dodatnega pouka za uéenje materins¢ine ucencev, katerih slovensc¢ina ni materinscina. S postavko o
uvedbi, se strinjajo vecina ravnateljev (59,6 %).
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Zbiranje podatkov je na Svedskem potekalo v mesecu novembru 2010 in v Sloveniji v
februarju 2011. Pri izpolnjevanju anketnega vprasalnika je sodelovalo 60 slovenskih uciteljev,
od katerih jih 36 (60,0 %) poucuje v osnovnih Solah z do 30-odstotnim delezem priseljenih
ucencev, 24 (40,0 %) pa v osnovnih Solah z vec¢ kot 30-odstotnim delezem priseljenih
ucencev. Svedskih uciteljev, ki so izpolnjevali anketni vpragalnik, je bilo 33; od teh jih 9 (27,3
%) poucuje v osnovnih Solah z do 30-odstotnim delezem priseljenih ucencev, 24 (72,7 %) pa v
osnovnih Solah z ve¢ kot 30-odstotnim delezem priseljenih u¢encev. Vzorec je priloZznostni.
Obdelava podatkov je potekala na ravni deskriptivne statistike, pri kateri smo uporabili
prikaz atributivnih spremenljivk s frekvencami in z odstotki ter osnovno deskriptivno
statistiko numericnih spremenljivk. Pri preizkusanju razlik smo uporabili hi-kvadrat preizkus.
Obdelava je bila izvedena s pomocjo programa SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences). Rezultati so prikazani tabelari¢no.

Rezultati z interpretacijo

V okviru prvega raziskovalnega vprasanja nas je zanimalo, ali slovenski ucitelji menijo, da bi
za priseljene u¢ence moral obstajati pripravljalni razred.

Tabela 1. Frekvence in odstotki slovenskih uciteljev, ki prikazujejo stalisca o obstoju
pripravljalnega razreda

Za novopriseljene ucence bi moral obstajati
pripravljalni razred; tam bi se seznanili z
jezikom in s kulturo

NE DA SKUPAJ
7 53 60
SLOVENUA
f (%) 11,7 % 88,3 % 100,0 %

Iz tabele 1 je razvidno, da vecina (88,3 %) slovenskih uciteljev meni, da bi za novopriseljene
ucence moral obstajati pripravljalni razred, kamor bi se ucenci vkljucili najprej in se seznanili
z novim jezikom in s kulturo. Glede na to, da slovenski ucitelji za delo z novopriseljenimi
ucenci nimajo posebne podpore Solskega sistema, je bil takSen delez uciteljev, ki si tega
Zelijo, pricakovan. Vzpostavitev pripravljalnih razredov pred zacetkom pouka na ravni obcin
(oz. z zdruzevanjem vec Sol) bi omogocila ucenje slovenskega jezika v skupini. Upostevajoc
ocitek, da pripravljalni razred predstavlja neke vrste segregacijo, je bolj smiselna ideja o
uvajalnem tecaju pred zacetkom/ob zacetku novega Solskega leta — v smislu »uvajalnice«.
Vzporedno s Solskim letom pa bi lahko potekal pouk, namenjen ucenju slovenséine kot
tujega jezika in seznanjanju s slovensko kulturo. TakSen pouk bi se lahko izvajal po pouku, in
sicer eno Solsko uro. lzvajal bi ga kompetenten ucitelj, ki pa bi imel navezo tudi z razredniki
ucencev, ki bi se ur udelezevali. Kot naslednja faza bi se lahko uvedlo tudi neke vrste
»medvrstnisko tutorstvo«, ki je preverjena praksa glede reSevanja ucnih tezav, pri kateri
starejsi ucenec, ki ima tezave, poucuje mlajSega ucenca s podobnimi u¢nimi tezavami, torej

81



splos$nimi, ki so posledica neznanja jezika. Pomembno je, da je materni jezik za oba ucenca
enak. To je edina oblika vrstniskega tutorstva, ki se dogaja zunaj razreda, katere cilj
starejSega ucenca je, da se nauci poucevanja, dobre in sistematicne razlage snovi, mlajSega
pa, da dobi doloceno znanje ali u¢no spretnost, oba pa pridobita na boljSem medsebojnem
odnosu (Kalkowski, 2001).

V okviru drugega raziskovalnega vprasanja nas je zanimalo, kakSna so stali$¢a slovenskih in
Svedskih uciteljev do pripravljalnega razreda.

Tabela 2. Frekvence in deleZi slovenskih in svedskih uciteljev, ki menijo, da pripravljalni razred
ucitelju olajsa poucevanje novopriseljenega ucenca

Pripravljalni razred je pomemben za ucitelja, ker mu
olajsa poucevanje na novo priseljenega ucenca.

NE DA Skupaj
27 33 60
SLOVENIJA
. o f (%) 45 % 55% 100 %
DRZAVA UCITELJA
. 26 5 31
SVEDSKA
f(%) 83,9 % 16,1 % 100,0 %
. f 53 38 91
Skupaj
f (%) 58,2 % 41,8% 100,0 %

Vec kot polovica (55 %) slovenskih uciteljev meni, da je pripravljalni razred pomemben, ker
ucitelju olajsa poucevanje. Vklju¢evanje prek pripravljalne faze bi potekalo postopoma in s
pomocjo strokovno usposobljenega pedagoskega kadra. To bi olajSalo poucevanje uciteljem,
ki pri vkljuCevanju priseljenih u¢encev v razred niso samoiniciativni, in tudi vklju¢evanju
ucencev. Zanimivo je, da se kar 45 % uciteljev s to trditvijo ni strinjalo, torej pripravljalni
razred za skoraj polovico anketiranih uciteljev s tega vidika ni pomemben.

S hi-kvadrat preizkusom smo ugotovili, da med odgovori uditeljev iz obeh drzav obstajajo
statisticno pomembne razlike (P = 0,000). Svedski ucitelji so se bolj nagibali k odgovoru, da
pripravljalni razred ni pomemben za uditelja, ker bi olajsal poucevanje ucitelju, medtem ko
se je vecina slovenskih uciteljev odlocila za vlogo pripravljalnega razreda kot pomoc ucitelju.
Med slovenskimi in Svedskimi ucitelji so razlike pricakovane, saj so izpostavljeni drugacnemu
okolju. Svedski ucitelji imajo s pripravljalnim razredom izkugnjo in poleg druge podpore
sistema, ki jo imajo, pripravljalni razred vidijo kot pomo¢ uéencu (gl. tabelo 3). Dejstvo, da je
u¢enec dvojezi¢en, na Svedskem pomeni, da je treba dvojezi¢nost negovati. Torej tudi ¢e je
moznost pripravljalnega razreda, je potrebnih veliko prilagoditev. Slovenski ucitelji pa s
pripravljalnim razredom nimajo izkusenj, ne s kakrsno koli drugo pripravljalno fazo, ki bi bila
del sistema. Lesar, Jug Dosler in Canéar (2012) navajajo prilagoditve, ki jih ucitelji izvajajo pri
svojem delu s priseljenimi ucenci: 41,4 % anketiranih uciteljev ob vkljucitvi priseljenega
ucenca v razred ne prilagaja delovnih listov, 41,3 % jim ne nudi pomoci po koncu pouka, 53
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% ne sledi nizjim uc¢nim ciljiem in ne prilagaja ocenjevanja, ¢eprav slovenskim uciteljem
taksno prilagajanje narekuje 19. ¢len Pravilnika o preverjanju in ocenjevanju znanja ter
napredovanju u¢encev v osnovni $oli (2008)>.

Tabela 3. Frekvence in deleZi slovenskih uciteljev, ki menijo, da pripravljalni razred uc¢encu
omogoca laZje sledenje pouku

Pripravljalni razred je pomemben za ucenca, ker
potem lazZje sledi pouku.

NE DA Skupaj

10 50 60
SLOVENIJA

16,7 % 83,3% 100,0 %

83,3 % slovenskih uciteljev meni, da bi bil pripravljalni razred pomemben za uéenca, ker bi
potem lazje sledil pouku. 16,7 % uciteljev se s trditvijo ne strinja. V pripravljalnem razredu se
ucenci seznanijo z jezikom, kulturno pa tudi z novim nacinom dela. Poudarek pa je tudi na
akulturaciji v novo okolje.

Tabela 4. Frekvence in delezi slovenskih uciteljev, ki menijo, da pripravljalni razred vpliva na
boljso pripravljenost in manjso zmedenost ucenca

Pripravljalni razred je pomemben, ker so po vkljucitvi v
redni pouk bolj pripravljeni na novo okolje in manj

zmedeni.

NE DA SKUPAIJ

18 42 60
SLOVENIA

30% 70 % 100 %

70 % uciteljev, ki poucujejo v Sloveniji, meni, da bi bil pripravljalni razred pomemben, ker so
po vkljuditvi v redni pouk ucenci bolj pripravljeni in manj zmedeni. 30 % pa jih meni, da
pripravljalni razred s tega vidika ni pomemben.

Slovenski ucitelji so izrazili pozitivna staliS¢a do pripravljalnega razreda, ker menijo, da bi ta
moral obstajati za novopriseljene ucence. Zanimivi so izsledki raziskave, ki sta jo izvedli M.
Pecek in I. Lesar (2006). S trditvijo, da bi ucenci pred vstopom v Solo morali opraviti tecaj
slovenskega jezika, se strinja le 28,7 % razrednih uciteljev.

Slovenskim uciteljem smo pri tem vprasanju ponudili Se dva dodatna odgovora:
e pripravljalni razred ni pomemben. Ulenci oziroma starSi ucencev morajo
poskrbeti za pripravo pred vkljucitvijo v razred.
e Pripravljalni razred bi le zaviral proces vklju¢evanja v novo okolje.

? Gl. Lesar, Jug Drogler in Cangar (2012).
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Tabela 5. Frekvence in deleZi slovenskih uciteljev, ki menijo, da pripravijalni razred ni
pomemben. (Ucenci oz. starsi morajo poskrbeti za pripravo pred vkljucitvijo v razred.)

DA NE SKUPAJ
Pripravljalni razred ni pomemben. Ucenci oziroma starsi - €0
ucencev morajo poskrbeti za pripravo pred vkljucitvijo v

5,0% 95,0 % 100 %

razred.

Da pripravljalni razred ni pomemben in da morajo za pripravo pred vkljucitvijo v razred
poskrbeti starsi, se strinja le 5 % anketiranih uciteljev, 95 % jih trditev zavraca.

Tabela 6. Frekvence in delezi slovenskih uciteljev, ki menijo, da bi pripravljalni razred le
zaviral proces vkljucevanja v novo okolje

DA NE SKUPAJ
Pripravljalni razred bi le zaviral proces vkljucevanjavnovo 3 57 60
okolje. 5,0% 95,0 % 100 %

Le 5 % uciteljev meni, da bi pripravljalni razred le zaviral proces vklju¢evanja v novo okolje.
95 % uciteljev se s trditvijo ne strinja.

Sklep

Glede na pregled zakonodaje slovenskega Solskega sistema in aktualnih mehanizmov
ugotavljamo, da ti priseljenim u¢encem ne zagotavljajo ustreznih pogojev. Ravno tako pri
delu s priseljenimi ucenci podpore niso delezni ucitelji. Vsa podpora, ki jo ucitelj dejansko
dobi, je do 35 ur dodatne strokovne pomoci za ucenje slovenskega jezika. Nekatere evropske
drzave priseljenim uéencem nudijo pripravljalni razred, ucenje jezika drzave gostiteljice, u¢no
pomo¢ v maternem jeziku, ulenje materinsc¢ine, pravico do prevajalca, pravico do
upostevanja znacilnosti lastne kulture. V Sloveniji imajo priseljeni u¢enci moznosti ucenja
materinscine le v nekaterih Solah, prav tako ni primerne podpore pri ué¢enju slovenscine, ki je
v formalnih resitvah sicer izraZzena, vendar brez dvoma glede na obseg in strokovno izvedbo
nezadostna. UpostevajoC kritiko pripravljalnega razreda, pa je mogoce bolj smiselno
pozdraviti idejo »uvajalnice« ter ure slovenskega jezika in kulture med Solskim letom. Ob tej
problematiki je vredno omeniti tudi sodelovanje z lokalno skupnostjo in drugimi Solami v
posamezni obcini ter organizirati tudi ure maternega jezika. Povezovanje z lokalno
skupnostjo pa je pomembno tudi z vidika vklju¢evanja priseljenih ob¢anov v socialni prostor.
V mestih se pojavlja pojav, imenovan kulturni apartheid, po katerem so druge kulture
nacelno priznane, a hkrati ograjene, v getih, tj. kot kulture, ki so lo¢ene in ne komunicirajo
(Milan, 2006), zato je vloga lokalne skupnosti organizirati dejavnosti za vklju¢evanje celotnih
druzin v okolje in jim omogoditi, da zapustijo druzbeno obrobje. Tema vkljuevanja
priseljenih ucencev v Solo je zaradi Stevil¢nosti priseljevanj zelo aktualna, zato bi Solski
sistem potreboval temeljit pretres trenutnih formalnih in strokovnih resitev. Pri tem bi se
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veljalo zgledovati po urejenosti tega podrocja v drzavah, ki so se s priseljevanji sre¢evale Ze
prej in imajo v okvirih Solskega sistema razlicne prakse, ki so pri vkljuc¢evanju v novo kulturno
in jezikovno okolje v pomoc uéencem in tudi ucditeljem. Pripravljalni razred se je v Sloveniji
pojavil kot neformalna praksa na Solah, na katerih je odstotek priseljenih ucencev visji. Ob
tem se ugotavlja, da bi pripravljalni razred lahko postal del formalne oblike vklju¢evanja
priseljenih ucencev, pozitivna stali$¢a do omenjene resitve pa izrazajo tudi slovenski ucitelji,
saj raziskava jasno prikazuje, da je vecina anketiranih tovrstni resitvi naklonjena.

Literatura

Christensen, S., & Stanat, G. (2007). Language policies and practices For helping immigrants and
Second-generation students Succeed. Washington: MPI & Bertelsmann Stiftung.

Fticar, S. (2006) Nacértovanje dejavnosti v ve¢kulturni vzgoji $ole in vrtca. Sodobna pedagogika,
57(posebna izdaja), 282-288.

Hanus, B. (2010). Jezikovne in kulturne ovire, ki vplivajo na opismenjevanje ucencev priseljencev.
Sodobna pedagogika, (1), 122-135.

Hocevar, A., & Urank, M. (1998). IzobraZevanje beguncev iz Bosne in Hercegovine v RS. V M.
Pagon & A. Mikus Kos (ur.), Begunci v Sloveniji — zbornik razprav (str. 125-129).
Ljubljana: Ministrstvo za delo, druZino in socialno varstvo

Jelen Madrusa, M. (2010). Novost pri vklju¢evanju uéencev migrantov. V Baloh, A. (ur.), Uvajanje
resitev s podrocja vklju¢evanja migrantov v izvedbene kurikule (str. 69—74). Koper:
Osnovna Sola Koper.

Krek, J., & Metljak, M. (ur.) (2011). Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji.
Ljubljana: Zavod RS za Solstvo.

Lesar, |. (2009a). Ali formalne resitve na podroc¢ju Solanja marginaliziranih omogocajo
uresnicevanje ideje inkluzije? Sodobna pedagogika, 60(1), 334—348.

Lesar, |. (2009b) Sola za vse? Ideja inkluzije v Solskih sistemih. Ljubljana: Pedago$ka fakulteta.

Lesar, I., Jug Drodler, A., & Canéar, |. (2012) U¢itelji iz Slovenije in Svedske o pouéevanju (novo)
priseljenih ucencev. Dve domovini/Two homelands (v tisku).

Milan, G. (2006). Medkulturnost izziva svet vzgoje. Sodobna pedagogika, 57(posebna izdaja),
168-180.

MIPEX — Migrant Integration Policy Index (2011). British Council.

OECD. (2009). PISA: Results: Overcoming Social Background: Equity in Learning Opportunities and
Outcomes—volume Il (2010). Pridobljeno april 2012 s
http://www.oecd.org/document/61/0,3343,en_2649 35845621 46567613 1 1 1 1,0
0.html

Pecek, M., & Lesar, |. (2006). Pravicnost slovenske Sole: mit ali realnost. Ljubljana: Sophia (zbirka
Sodobna druzba, 15).

Pulec Lah, S., & Velikonja, M. (2011). Ucenci z u¢nimi teZavami: izbrane teme. Ljubljana:
Pedagoska fakulteta.

Resolucija o migracijski politiki Republike Slovenije. Uradni list RS, st. 40/99. Pridobljeno maj
2012 s http://www.uradni-list.si/1/objava.jsp?urlid=2002106&stevilka=5265

85



Sagadin, J. (1991). Razprave iz pedagoske metodologije. Ljubljana: Znanstveni institut Filozofske
fakultete.

Skubic Ermenc, K. (2007) Slovenscina ni materinscina vseh uéencev: beseda strokovnjakinje.
Delo, 49(290, 17. dec.), 12.

Sofinanciranje dopolnilnega pouka maternih jezikov in kultur za otroke priseljencev v Solskem
letu 2012/13. Pridobljeno september 2012 s
http://www.eurydice.si/index.php?option=com_content&view=article&id=6140:sofina
nciranje-dopolnilnega-pouka-maternih-jezikov-in-kultur-za-otroke-priseljencev-v-
olskem-letu-201213-&catid=96:zadnje-novice&Itemid=342

Strategija vkljucevanja otrok, ucencev in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobraZevanja v
Republiki Sloveniji (2007). Ljubljana: Ministrstvo za Solstvo in Sport Republike Slovenije.

The Local (2011) Pridobljeno junij 2012 s http://www.thelocal.se/33968/20110524/

ViZintin, M. A. (2010). Pouk maternega jezika in kulture pri ucencih priseljencih: temelj za
medkulturni dialog v slovenski osnovni Soli? Sodobna pedagogika, (1), 104-120.

Zakon o osnovni Soli (2006). Pridobljeno april 2011 s http://www.uradni-
list.si/1/objava.jsp?urlid=200681&stevilka=3535

Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o javni rabi slovenscine (ZJRS-A) (2010). Pridobljeno
s http://zakonodaja.gov.si/rpsi/r04/predpis_ZAK03924.html

Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni soli (2011) Pridobljeno junij 2012 s
http://www.uradni-list.si/1/objava.jsp?urlid=201187&stevilka=3727

Zakon o tujcih v Republiki Sloveniji (2008). Pridobljeno april 2011 s http://www.uradni-
list.si/1/objava.jsp?urlid=200871&stevilka=3101

86



Spodbujanje okoljskega ozavescanja z medpredmetnim
povezovanjem s poudarkom na naravoslovju in likovni umetnosti

Rock Finale

Povzetek

K okoljskemu ozavescanju lahko veliko prispeva tudi okoljska umetnost, ki za ustvarjanje
uporablja odpadne snovi. V tujini je tovrstno ustvarjanje znano pod nazivom »Environmental
Art«, okoljska umetnost. Umetniska dela in instalacije zdruzujejo informacije, promovirajo
nove poglede na iste objekte, se dotaknejo Clovekovih Custev in v nekaterih primerih celo
poveliCujejo smeti. V prispevku predstavljamo rezultate pilotske raziskave, ki je bila izvedena
v Cetrtem razredu osnovne $ole, in sicer v Solskem letu 2012/13, v kateri je bil izveden
inovativni didakti¢ni pristop poucevanja naravoslovja z umetnostjo. Okoljske vsebine so bile
podane interdisciplinarno z medpredmetnim povezovanjem s poudarkom na naravoslovju in
likovni umetnosti. Z namenom ugotoviti vpliv inovativnega didakticnega pristopa poucevanja
naravoslovja z umetnostjo je bila izvedena anketa pred izvedbo pristopa in po njem.
Pridobljeni podatki so bili analizirani za potrebe ugotavljanja sprememb v okoljski
ozavescenosti ucencev. S xz-preizkusom pred uvedeno intervencijo in po njej ter z anketo
pridobljenih odgovorov je bilo ugotovljeno, da je vecina ucencev pozitivho spremenila svoj
odnos do okolja.

Kljucne besede: okoljsko ozavesScanje, trajnostni razvoj, likovna umetnost, okoljska
umetnost, inovativni didakticni pristop, poucevanje naravoslovja z umetnostjo

Uvod

Razvijanje kriticnega misljenja prispeva k spremembi odnosa ucencev in omogoca, da si
ustvarijo razlicna mnenja in misljenja tudi do okoljske problematike (Chung, 2007). Odnos do
okoljskih tem je vse pomembnejsi, saj nas mediji dnevno zasipajo s problemi, ki so vse bolj
prisotni in vse bolj pereci. Prav tako pa kaZe, da so okoljske spremembe dokaz globalnih
podnebnih sprememb. Unievanje habitatov, zmanjSevanje biotske pestrosti, onesnazevanje
zraka, vode in tal so le najbolj izpostavljeni problemi. Chambers in Desai (2007) sta zapisala,
da so to kriti¢ni ¢asi za izobraZevanje umetnosti in tudi naravoslovja.

Ravno na podrocju okoljskega ozavescanja imajo umetniki veliko moznosti, da ustvarjajo
dogodke, instalacije in posamezna likovna dela ter organizirajo delavnice, s katerimi
poskusajo opozarjati na moznost posameznika za aktivnejSe udejstvovanje pri reSevanju
okoljskih problemov in poskusajo pokazati moZnosti do sonaravnega in trajnostnega Zivljenja
(Inwood, 2010). Vizualni umetniki Joseph Beuys, Mierle Laderman - Ukeles, Mel Chin, Vik
Muniz, Matej A. Vogrinci¢ in veliko drugih s svojimi deli nenehno kaZejo predanost do
umetnosti in moZnosti za izboljSanje odnosa do okolja. S svojimi deli opozarjajo na
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prekomerno onesnaZevanje potrosniske druzbe, pa naj bo z obladenjem hiSe v stara
odvrzena oblacila ali slike iz odpadkov.

»Pri Sirjenju prostora ozavescenosti o vprasanjih trajnostnega razvoja vidim velik pomen
filozofije in tudi umetnostne vzgoje. Prva v izobraZevalnem procesu mladega ¢loveka izziva k
poglobljenemu razmisleku o najrazlicnejsih vidikih Zivljenja in dozivljanja v spremenjenih
ekolosko-socialnih okolis¢inah, druga pa ga usmerja k empatiji, ¢ustvenemu dozivljanju
resnicnosti in izrazanju ¢loveskega bitja, sposobnosti in pripravljenosti na realnost pogledati
z zornega kota drugih. Tako lahko postanejo eti¢ne premise trajnostnega razvoja vrednota za
vse Zivljenje. 1zobrazevalni proces tako v konceptu trajnostnega razvoja prevzema velik delez
odgovornosti: z multidisciplinarnim pristopom povezuje spoznavno, ¢ustveno vrednostno in
akcijsko raven. Ob tem je treba tudi poudariti, da so vzgojitelji predsolskih otrok in uditelji
tisti konkretni nosilci trajnostnega razvoja, s katerimi otroci vsakodnevno prihajajo v stik«
(Kavci¢, 2011, str. 10). Hkrati Kavci¢ (2011) pravi, da mora druzba danes okrepiti celovitost
svojega delovanja in da ima ravno umetnostna vzgoja velik motivacijski pecat za
radovednost, raziskovanje sveta in Zivljenja, za Zivljenje skladno s smernicami trajnostnega,
sonaravnega in vzdrznostnega zivljenja.

Filmi, kot je Waste Land (Walker, 2010), zelo jasno prikazujejo stanje potrosnistva, ki z
odpadki 300.000 prebivalcev dnevno polni najvecje brazilsko odlagalis¢e Jardim Garmacho
pri Sao Paulu, ki je hkrati tudi najvecje odlagalis¢e na svetu. Hkrati film prikazuje brazilskega
umetnika Vika Muniza, ki na odlagalis¢u ustvarja slike iz odpadkov. Likovna dela ustvarja
skupaj z delavci smetisca. Vik Muniz kot predstavnik umetnikov »Trash Art« z razstavljanjem
svojih del deluje tudi kot pedagog, saj obiskovalcem razstav ponuja nov pogled na odpadke
kot materiale za likovno ustvarjanje.

»Trash Art« ali umetnost iz odpadkov je smer, ki se je prvi¢ pojavila z delom Pabla Picassa
»Still Life with Chair Caning« (1912), ko je na platno natisnil realisti¢no sedisce stola, nato pa
v tehniki kolaz dodal kubisticne elemente limone in ¢asopisa. Sicer pa iz razstavljenih del
izhaja, da gre za sekundarno uporabo odvrzenih stvari, ki so svojemu prvotnemu namenu
odsluzile. NovejSih predstavnikov ekosmeri je vedno ve¢, med vidnejsimi, ki v galerijo
dobesedno preneseta kup smeti, a ga subtilno dodelata tako, da ima senca na steni Zeleno
formo, sta Tim Nobel in Sue Webster. Bernard Pras, Sarah-Jane van der Westhuizen, David
Mach, Mark Langan in Hal Schult so le nekateri predstavniki gibanja, ki s svojimi instalacijami
in slikami svetu vzbujajo slabo vest glede onesnazZevanja.

Interdisciplinarno poucevanje naravoslovja

Z interdisciplinarnim pristopom poucevanja katerega koli predmeta, Se posebej pa
naravoslovja, je sicer za ucitelje ve¢ priprav na ucne ure, a imajo od takega pristopa veliko
ve¢ ucenci, ucitelji pa na racun povezovanja z drugimi predmeti lahko pridobijo doloc¢eno
Stevilo ur za naravoslovne predmete. Osnovnosolski ucitelji lahko z interdisciplinarnim/
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integrativnim pristopom u¢encem pokazejo vecjo mero razumevanja povezav med razli¢nimi
disciplinami in predmeti ter hkrati razlike med njimi (Akins in Akerson, 2007). Koncept
interdisciplinarnega poucevanja naravoslovja se z leti v Zdruzenih drzavah Amerike Siri, kot
pravita Akinsova in Akersonova (2007). Eno izmed prvih raziskav, ki je potekala kar osem let,
je izvedel Education Assotiation in je pokazala, da so ucenci, ki so vkljuceni v
interdisciplinarne programe poucevanja, boljSi v standardiziranih preizkusih znanja kot
njihovi vrstniki v tradicionalnem programu (Aiken, 1942). Poznejse raziskave in priporocila, ki
jih je pripravil National Council of Mathematics (NCTM, 1994), so pokazali, da ucenci
potrebujejo kurikulum, organiziran okrog vprasanj, tem, problemov ali projektov, ki jasno
kazejo povezave med posameznimi predmeti in ki so odslikava realnega Zivljenja. Raziskave
so celo pokazale, da je interdisciplinarni pristop, ne glede na osnovni predmet poucevanja,
koristen za ucence z bralnimi tezavami (Gaskins in Guthrie, 1994) pa tudi za nadarjene (Vars
in Rakow, 1992) in povprecne ucence. Akinsonova (2007) je pred zacetkom raziskave s
preizkusi ugotovila, da ima devet ucencev (35 %) njenega petega razreda povprecne bralne
in pisalne rezultate, kar petnajst u¢encev (57 %) pa podpovprecne. Odlocila se je povezati tri
predmete, in sicer naravoslovje (fiziko), materni jezik in sociologijo, pri ¢emer so zacetni
rezultati raziskave pokazali, da ucenci vidijo povezave med fiziko in maternim jezikom ter
sociologijo in maternim jezikom, nikakor pa niso videli povezave med fiziko in sociologijo, Se
vec, 95 % ucencev je mislilo, da je to isti predmet. Po koncu raziskave je delez ucencev, ki
niso razumeli razlike med fiziko in sociologijo, padel na le 15 %. Nikitina (2006) pri
interdisciplinarnem izobrazevanju postavlja tri pristope, in sicer kontekst, koncept in
reSevanje problemov. Kontekstualizacijo razlaga kot vklju¢evanje znanj zgodovine, kulture,
filozofskih vprasanj in osebne izkuSnje kot prototip generiranja znanja v humanistiki.
Konceptualizacija je povezovalna strategija med matematicnim in znanstvenim
razmisljanjem prek podatkov in teorij. Primarni pristopi so: linearnost, sprememba in
lestvica, ki se pojavljajo predvsem pri geometriji, fiziki, matematiki in pri biologiji ter kazejo
»skrite« povezave odnosov. ResSevanje problemov je osredinjeno na vsakdanje Zivljenje. S
povezovanjem vseh treh pristopov pri izobrazevanju so ucenci v polozaju, ko so primorani
uporabiti vsa svoja znanja za reSevanje nalog in problemov ter jih povezati z realnim
vsakdanjikom.

Vkljucevanje okoljskih vsebin v ucne ure

Ucitelji premalo vkljuCujejo okoljske vsebine v svoje poucevanje, zato so bile izvedene
razlicne raziskave, ki so preucevale razloge, zakaj ucitelji ne vkljuujejo okoljske vsebine v
svoje poucevanje pogosteje. Raziskovalci Univerze Maryland (UMSRC, 2000) so ugotovili, da
je glavni vzrok predvsem v neustreznosti kurikuluma in prevec drugih vsebin, ki jih je treba
obravnavati glede na uéni nacrt. U¢ni nacrt in obseg vsebine sta glavni oviri uciteljev, da
okolje dojemajo predvsem kot prostor za izvajanje aktivnosti, ne pa kot povezovalni element
(Lane in Wilke, 1994). Simmons (1989) pojasnjuje, da ucitelji okolje dojemajo kot primeren
prostor predvsem za poucevanje naravoslovnih predmetov in rekreacijo. To kaze na
pomanjkanje ozavesScenosti o potencialu uporabe lokalnega okolja kot sredstva za

89



pridobivanje vsakodnevnih Zivljenjskih izkuSenj. Zaradi pomanjkanja interdisciplinarnih
ucbenikov ucitelji pogosto vlagajo veliko ¢asa in truda v izvajanje aktivnejsSih oblik dela,
zbiranje gradiva in v nacrtovanje ucnih vsebin za okoljsko ozavescanje (Wade, 1996). Kljub
omenjenim oviram obstajajo ucitelji, ki kot osnovo za poucevanje naravoslovja uporabljajo
okoljsko izobrazevanje. V Sloveniji, podobno kot v ZDA, za namene naravoslovnega
izobraZzevanja namenjajo naravoslovne dneve, projektne tedne in Sole v naravi. Ravno Sole v
naravi so pogost primer dobre prakse interdisciplinarnega poucevanja naravoslovja.

Likovna umetnost kot osnova trajnostnega in okoljskega ozavescanja

Likovno ustvarjanje kot ena najstarejsih ¢lovekovih dejavnosti je bila v zgodovini preveckrat
prezrta, ¢eprav ima veliko komunikacijsko mo¢, saj s pomocjo umetnosti lazje vplivamo na
ljudi, jih izobraZujemo in izzivamo. Se iz ¢asov Zivljenja v jamah je vidno, kako pomembno
vlogo je imelo okolje za ¢loveka, saj so Ze takrat po stenah risali svoj Zivljenjski prostor,
predvsem Zivali in lov nanje. Okolje je od nekdaj predmet ¢lovekovega obcudovanja in zato
tudi tema Stevilnih slik, fotografij in filmov. Zgodovinsko gledano, je imela slika vedno vedji
vpliv kot beseda, saj vsaj do renesanse vecina prebivalstva ni bila bralno pismena. Cerkveni
in posvetni vladarji so za lepSanje stanovanj in pripovedovanje biblijskih besed uporabili moc¢
slik (freske), ki so pogostokrat prikazovale tudi krajine, torej okolje, v katerem so ljudje
prebivali ali skoznje potovali.

»Kultura, umetnost in izobrazevanje so naravnani trajnostno, saj so usmerjeni na ohranjanje
dobrih izkuSenj iz preteklosti. Umetnost kot pomemben del kulture sicer tudi temelji na
ohranjanju dobrih izkusenj, predvsem pa odkriva in predlaga nove, alternativne poglede na
svet in Zivljenje. Likovno izobrazevanje omogoca mladim eksperimentiranje s prostorom in si
prizadeva pretvarjati védenje v vedénje. Ta mala razlika v naglasu je tista, ki je aktualna tudi
pri razpravah o trajnostnem razvoju: ko je vedenje o nasih vplivih na okolje Ze precejsnje, a
Se ni prave volje (filozofije, zgledov) za temu ustrezno vedenje« (Frelih, 2011, str. 43).
Likovna dejavnost je v vrtcu in osnovni Soli priprava na ¢lovekovo delovanje v prostoru, z njo
si gradimo paralelni svet, v katerem je vse mogoce in v katerem lahko preizkusamo svoje

.....

......

materiali sadijo svoj ekoloski vrt. Gre za metaforo, ki pa se kmalu pokaze za realno, Se
posebno, ¢e otroke na njihovo ustvarjanje pripravimo s pogovorom, z ogledom risanega
filma, branjem zgodbice o smeteh, torej o ekologiji in ekoloSkem sonaravnem delovanju
¢loveka. Pozneje pri likovhem pouku otroci iz zbranih odpadnih surovin izdelajo svoje
delovanje, za ekoumetnost ali likovno reciklazo, ki zdruzuje likovno dejavnost z okoljskim
izobrazevanjem v smislu ekoloskega ozavesScanja, ohranjanja narave in trajnostnega,
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sonaravnega delovanja ¢loveka. Likovna vzgoja ponuja dinamicen nacin povecanja pomena
okoljskih vsebin (Inwood, 2007).

Problem raziskave in raziskovalna vprasanja

Okoljskemu izobrazevanju se v slovenskem osnovnosSolskem sistemu ne posveca vecje
pozornosti; okoljskih vsebin je znotraj naravoslovnih premalo. Predvsem preobsezni ucni
nacrti in faktografsko ucenje ter slabo poznavanje okoljskih vsebin uditeljev so dodatni in
hkrati glavni razlogi, zakaj se okoljske vsebine kljub porastu Stevila ekosol slabo prenasajo na
mlajSe generacije. Po pregledu ucnih nacrtov slovenske devetletke, s posebnim poudarkom
na ucnih nacrtih kemije, biologije, fizike, naravoslovja, naravoslovja s tehniko in geografije, je
bilo ugotovljeno, da so okoljske vsebine v prvi triadi osnovne Sole v uénem nacrtu predmeta
spoznavanje okolja (Kolar et al., 2011). Najvec okoljskih vsebin je v ucnem nacrtu
naravoslovja in tehnike (Vodopivec et al., 2011) v ¢etrtem razredu, medtem ko v u¢nem
nacrtu naravoslovja (Skvarc et al., 2011) v visjih razredih okoljskih vsebin skoraj ni zaznati. Pri
predmetu likovna umetnost (Kocjancic et al., 2011) se okoljske vsebine v prvi triadi omenjajo
le kot mozZnost uporabe recikliranih in naravnih materialov za kiparsko izrazanje. V drugih
dveh triadah o okoljski umetnosti ni nikakrSnega zapisa vec. Okoljske vsebine so v zadniji
triadi ponujene le Se kot izbirni predmet.

Na osnovi ugotovitev je bilo v pilotni raziskavi zastavljeno naslednje vprasanje: Ali lahko z
razvitim inovativnim didakti¢nim pristopom poucevanja naravoslovja z likovno umetnostjo (v
nadaljevanju: IDPPNU) vplivamo na vecjo zmoZnost uéencev samostojno prepoznati okoljsko
umetnost in na njihovo boljSo okoljsko ozaveséenost?

Metoda

Raziskovalni pristop je bil kvantitativen s kavzalno-eksperimentalno metodo. S pomocjo
analize ucnih nacrtov je bila primarno ugotovljena pogostnost pojavljanja okoljskih vsebin in
kaksne so predvidene aktivnosti za dosego ciljev, povezanih z njimi. V raziskavi je bilo
analizirano delo skupin in med udelezenci izveden enak anketni vprasalnik, pred izvedenim
pristopom in po njem. Preucena je bila u¢inkovitost oblikovanega pristopa.

Vzorec

V pilotno raziskavo je bilo vklju¢enih 52 deklic (52 %) in 49 deckov (48 %) Cetrtega in petega
razreda, skupaj 101 udelezenec.

Instrument

Podatki so bili zbrani z vprasalnikom, ki je vseboval dvaindvajset vprasanj izbirnega tipa,
razdeljenih v tri sklope. Prvi sklop je bil namenjen ugotavljanju okoljskega vedenja doma in v
Soli (lo¢eno zbiranje odpadkov, kompostiranje, sodelovanje v ekoakcijah). Drugi sklop je
vseboval vprasanja o prepoznavanju likovne dejavnosti (slikarstva, kiparstva, lutkovnih
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predstav in filmov) kot okoljske dejavnosti. V tretjem sklopu pa smo s predstavljenimi
fotografijami okoljske umetnosti (ang. Environmental art) Zeleli izvedeti, ali ucenci vidijo v
tovrstnih delih samo umetnost, kot okoljsko dejavnost, kot kombinacijo umetnosti in smeti
ali vidijo samo smeti.

Potek raziskave

Natisnjeni vprasalniki so bili razdeljeni med ucence Cetrtega razreda, posebej pred izvedbo
IDPPNU in po njej. Poudarjeno je bilo, da gre za anonimno resSevanje vprasalnikov, katerih
podatki bodo uporabljeni izklju¢no za namen te raziskave.

Pred izvedbo IDPPNU je bilo predpisano, na kaksen nacin bodo uditelji podali okoljske
vsebine ter katere pojme in gradivo je treba v dolo¢enem ¢asovnem obdobju 40 ur obdelati.

Najprej je bila izvedena ucna ura, namenjena poucevanju naravoslovnih in likovnih vsebin,
pri kateri je ucitelj ob predvajanju fotografij razlozil ¢lovekov razvoj v smislu prebivanja,
potovanja, trgovanja, embaliranja in tudi vpliva na okolje, »ekolucijo«, vse do potrosniskega
¢loveka danasnje dobe ter vmes prepletal geografske, socioloske, arhitekturne, likovne in
okoljske elemente. Po ucni uri je sledila ura pogovora o vsebini prejSnje ure, temu pa
napoved naslednje faze eksperimenta. Kot naslednji korak smo u¢encem predvajali film
Waste Land (Walker, 2010). Ker ucenci niso imeli dovolj dobrega znanja angleskega jezika,
jim je bila vsebina prevajana. Po predvajanju je sledila razprava, v kateri so ucenci pridobivali
nova znanja iz geografije, matematike, biologije, kemije, naravoslovja ter tudi sociologije in s
podrocja likovne umetnosti. Nato so ucenci prebrali prozno delo s seznama ekobralne
znacke, in sicer novo delo Vinka Méderendorferja Smetis¢no gledalis¢e. O prebranem so se
ucenci z uciteljico pogovorili. Temu delu je sledilo dvotedensko zbiranje odpadne plasti¢ne in
kartonske embalaze ter drugih odvrzenih stvari, iz katerih so ucenci pri likovni umetnosti
izdelali lutke. Predelano Moderendoferjevo Smetis¢no gledalis¢e so na koncu ucenci
uprizorili kot lutkovno predstavo za ucence razredne stopnje.

Z interdisciplinarnim pristopom poucevanja so bili prepleteni materinsc¢ina, angleski jezik,
matematika, naravoslovje in tehnika ter likovna umetnost, s ¢imer je bil u¢encem podan del
snovi u¢nega nacrta.

Rezultati

V prvem delu raziskave so bili pridobljeni demografski podatki uc¢encev, ki so sodelovali v
raziskavi. V raziskavo je bilo vklju¢enih 52 deklic (52 %) in 49 deckov (48 %) Cetrtega in
petega razreda osnovne Sole, povprecna starost u¢encev ob anketiranju pa je bila 10,56 leta.
Prvi del vprasalnika, ki se po izvedenem IDPP ni ponovno izvajal, je naslednji: 82 % ucencev
Zivi v enodruzinski hisi, 15 % ucencev v vecstanovanjski hisi, le 3 % ucencev zZivijo v bloku. Pri
52 % druzin imajo doma kos za lo¢eno zbiranje odpadkov, 12 % druzin nima kosa za lo¢eno
zbiranje odpadkov in kar v 36 % druzin, ¢eprav nimajo kosa za lo¢evanje odpadkov, te vseeno
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locujejo. Zanimivo je, da se 99 % ucencem zdi lo¢evanje odpadkov pomembno, 1 % pa na to
vprasanje ni odgovoril. V 53 % so se doma skupaj z vso druzino dogovorili, da bodo odpadke
lo¢eno zbirali; v Cetrtini druzin je bil pobudnik mama. Glede strukture loc¢eno zbranih
odpadkov so podatki naslednji: 91 % druzin loCuje vse pomembne frakcije odpadkov, v 6 %
locujejo samo papir, preostali 4 % pa so se odlocili le za lo¢evanje nevarnih odpadkov. 41 %
ucencev se udelezuje Sirsih ekoloskih akcij in enak odstotek Solske akcije zbiranja papirja.

V drugem delu raziskave, ki se je z vprasalnikom ponovil po izvedenem IDPPNU, so bili
pridobljeni podatki vpliva izvedenega inovativnega pristopa na ravnanja ucencev. Odgovori
po izvedenem IDPPNU so bili primerjani z odgovori pred izvedbo IDPPNU.

Pred izvedbo IDPPNU so bili odgovori na vprasanja naslednji: na vprasanje, ali so Ze kdaj
ponovno uporabili odvrzene stvari, je 51 % ucencev odgovorilo, da ne, 49 % pa, da so. Po
izvedenem izobraZevanju pa so vsi ucenci (N = 101, 100 %) odgovorili, da so sami Ze ponovno
uporabili odpadke. Na vprasanje, kaj je ekologija, so pred izvedbo pilotne raziskave ucenci
podali pravilen odgovor v 39,6 %, medtem ko jih je po izvedenem pristopu pravilno
odgovorilo 95 %. S x*-preizkusom smo ugotovili, da se odgovori u¢encev med prvim in
drugim merjenjem ne razlikujejo statisti¢tno pomembno (x*> = 6,074, g = 4, P =0,352), kar
predpisujemo predvsem majhnemu vzorcu sodelujocih v pilotni raziskavi.

Analizirani odgovori glede vprasanja, kaj pomeni, ¢e recemo, da recikliramo, so ucenci pred
izvedbo IDPPNU v 46,5 % odgovorili, da odpadke po uporabi lo¢eno zberejo, nato jih
predelajo v podobne izdelke, po izvedenem pristopu pa je bilo 93,1 % ucencev prepricanih,
da je zadnji odgovor pravi. Med odgovori ucencev na prvem in drugem preverjanju so se
pojavile statistiéno pomembne razlike (x*= 9,212, g = 1, P = 0,011).

Se zanimivejsi so bili odgovori tretjega dela raziskave, v katerem je bilo preverjeno, ali lahko
ucenci povezujejo okoljsko tematiko tudi s filmi, z risanimi filmi, lutkovnimi predstavami, s
slikarstvom in kiparstvom. Pred izvedbo programa je 44,7 % ucencev menilo, da je Cisto
mogoce, da so filmi ekoloski, 16 % je moZnosti povezovanja pritrdilo, 39,4 % pa zanikalo. Po
izvedenem programu se je strinjalo 91 ucencev (96,8 %), da so lahko vsa omenjena dela tudi
okoljsko naravnana. S y*-preizkusom smo ugotovili, da se odgovori pred izvedbo pristopa in
po izvedbi pristopa sicer ne razlikujejo statistiéno pomembno (x* = 4,709, g = 4, P = 0,403),
kljub temu pa je opazna precejsnja razlika v razmisljanju u¢encev.

Zanimivi so tudi odgovori glede vprasanja, ali sta lahko slikanje in kiparstvo ekoloska
dejavnost, saj je pred izvedbo pristopa le 29 ucencev (29,3 %) na to vprasanje odgovorilo
pritrdilno, 23 uéencev (23,2 %) je odgovorilo, da to ni mogoce, kar 47 ucencev (47,5 %) pa je
bilo neopredeljenih, po uporabljenem pristopu pa jih je kar 96 na to vprasanje odgovorilo
pritrdilno. Vrednost hi-kvadrat preizkusa sicer ni statisti¢no pomembna (x*=3,375,g=2, P =
0,285).
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V nadaljevanju smo preverjali, kaj u€enci prepoznajo na posamezni fotografiji: umetnost,
smeti ali kombinacijo obojega. Ugotovili smo, da so ob fotografijah okoljske umetnosti (ang.
Environmental Art) odgovori odvisni od fotografije. Ce je bila na fotografiji instalacija s
kupom smeti, se je za odgovor, da so na sliki smeti, odlocilo 38 % ucencev, da je na fotografiji
umetnost, se je odlocilo 34 % ucencev, in da je na fotografiji narava, se je odlocilo 28 %
ucencev. Da gre na fotografiji za okoljsko umetnost, torej zdruzena odgovora narava in
umetnost, se ni odlocil nihée. Po izvedenem pristopu je bilo 98 % ucencem jasno, da gre za
okoljsko umetnost. Podatke smo analizirali s x*-preizkusom in dobili naslednje rezultate, ki so
razvidni iz spodnje preglednice.

Preglednica 1. Razlike med pravilnimi odgovori u¢encev pred in po izvedbi pristopa

Kaj so ucenci prepoznali na fotografiji pred izvedenim u¢nim pristopom in po njem?

Delez pravilnih Delez pravilnih Vrednost
Fotografija odgovorov pred odgovorov po hi-kvadrat g P
izvedbo pristopa izvedbi pristopa preizkusa

Prva

. 0% 95,90 % 4,67 1 0,178
fotografija
Druga

y 0% 94,80 % 4,372 2 0,168
fotografija
Tretja

. 1% 94 % 1,888 3 0,109
fotografija
Cetrta

. 0% 94,90 % 1,119 2 0,108
fotografija
Peta

. 0% 97 % 0,513 2 0,061
fotografija
Sesta

. 0% 93,90 % 0,097 1 0,031
fotografija

Iz predstavljenih podatkov lahko sklenemo, da se je delez pravilnih odgovorov, ki so jih
podali u¢enci, po izvedenem ucnem pristopu bistveno povecal.

Sklepi in razprava

Rezultati raziskave so pokazali, da so ucenci slabo okoljsko ozavesceni in da so z IDPPNU v
interdisciplinarnem pristopu usvojili ve¢ znanj. Razlike med stanjem pred uvedbo pristopa in
po njem so ocitne. Ceprav se likovni pedagogi, kot je bilo razvidno iz uénega nacrta za likovno
umetnost, posluzujejo dolocenih segmentov okoljskega ozavescanja z uporabo recikliranih
materialov pri kiparjenju, je to ocitno premalo. Veliko je odvisno tudi od posameznega
ucitelja, ali se bo odlocil za interdisciplinaren nacin poucevanja naravoslovnih vsebin ali ne.
Kot smo lahko opazili, u¢enci pa tudi vodstvo Sol zna prepoznati drugacne in zanimivejse
pristope podajanja ucne snovi. S prepletom razlicnih u¢nih predmetov, predvsem pa z
likovno umetnostjo in okoljskim ozavescanjem, je bilo uspesno dosezeno, da znajo ucenci

94



samostojno in kriticno prepoznati okoljsko umetnost (ang. Environmental Art),
samozavestno povedati, da so okoljsko bolj ozaveséeni kot njihovi vrstniki, predvsem pa
znajo samostojno povezovati vsa do tedaj usvojena znanja. Sposobni so samostojnega in
timskega dela ter tudi — zaradi izvedenega IDPPNU — znajo vplivati na vrstnike, starSe in
okolico, da se vedejo bolj okoljsko in trajnostno, saj so jim za zgled.

Mogoce je zanimivo tudi to, da so ucenci v vprasalniku pogresali vprasanja o odnosu do
porabe vode in elektricne energije, ki pa so bila namenoma izpuscena, saj se pojavljajo v
vsakem ekokvizu.

Za nadaljnje raziskovalno delo se nacrtuje povecanje Stevila sodelujolih ucencev,
preoblikovanje vprasalnika na zaprte odgovore s petstopenjsko Likertovo lestvico ter izvedbo
polstrukturiranih intervjujev z nakljuéno izbranimi sodelujo¢imi ucenci in nekaterimi ucitelji.
Polstrukturirani intervjuji lahko dodajo globino in Sirino k Ze zbranim podatkom iz anketnih
odgovorov.
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VkljuCevanje otrok z motnjami avtisticnega spektra v Solo

Irena Fister

Povzetek

V Sloveniji naras¢a Stevilo oseb z motnjami avtisticnega spektra, zato narasca tudi
problematika pomoci takim osebam. Nekateri se izobraZujejo v rednih osnovnih sSolah, veliko
pa je takih, ki zaradi pomanjkljivosti v sistemu nimajo urejenega statusa. StarSi otrok z
motnjami avtistiCcnega spektra so pogosto nemocni. Svojim otrokom ne znajo pomagati in ne
vedo, kam naj se po pomoc¢ obrnejo. To je bil eden izmed bistvenih razlogov, da so se v
nekaterih regijah organizirali v drustva, centre in v zdruZenja. Povezovati so se zaceli zaradi
potrebe po medsebojni pomoci in seznanjanju sirSe javnosti s specificno problematiko. Po
vzoru nekaterih tujih drZzav smo tudi v Sloveniji pripravili spremembe pravilnikov in nekaterih
zakonskih aktov, tako da zdaj vkljuCujejo otroke z motnjami avtisticnega spektra v posebno
skupino otrok s posebnimi potrebami. Na izvedbeni ravni pa se marsikatera tezava pojavi tudi
zato, ker udcitelji in vzgojitelji nimajo znanj in izkusenj za delo s takimi otroki. Namen
prispevka je predstaviti znacilnosti otrok z MAS in utemeljiti potrebo po inkluzivno naravnani
Soli za uspesno vkljuCevanje otrok z MAS v Solski sistem. Za dosego nasega namena smo
analizirali domaco in tujo strokovno literaturo s tega podrocja. V prispevku predstavljamo
tudi nekatere uspesne primere dela z otroki z MAS.

Kljucne besede: motnje avtistiCnega spektra, otroci s posebnimi potrebami, vkljuCevanje
otrok z motnjami avtisticnega spektra, izobraZevanje uciteljev

Uvod

Otroci z motnjami avtisticnega spektra (v nadaljevanju: MAS) imajo kompleksne razvojne
motnje, ki se niti pri dveh otrocih z isto diagnozo ne pojavljajo enako in so obicajno
poimenovane triada primanjkljajev. Kazejo se kot tezave v socialni komunikaciji, tezave v
socialni interakciji in tezave v fleksibilnosti miSljenja. Pogosto imajo pridruzeno senzorno
preobcutljivost. MAS so razvojne motnje in trajajo vse Zivljenje, zato otroci s to motnjo
potrebujejo posebne oblike pomodi.

Slovenski strokovni delavci se od osamosvojitve drzave naprej srecujejo z vse vecjim Stevilom
otrok z MAS. Ucitelji in vzgojitelji v Sloveniji premalo vedo o tej razvojni motnji in oblikah
dela, ki so primerne za take otroke. Za to populacijo velja, da le redki zaZivijo samostojno
Zivljenje, tudi zato, ker Se vedno ne dobijo ustreznih oblik pomoci. V danasnji druzbi pogosto
predstavljajo nezaposljivo skupino oseb. Odvisni so od podpore bliznjih, ki organizirajo
drustva, centre, zdruZenja in skupine za avtizem, v katera se glede na interese vkljucujejo
starsi z otroki in strokovnjaki razli¢nih smeri.
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Strokovna javnost si ni edina pri prevajanju terminologije s podrocja MAS iz tujih jezikov in
oblikovanju slovenske terminologije. Zato razlicni strokovnjaki isto motnjo, ki se lo¢i po
intenziteti, imenujejo klasi¢ni avtizem oziroma avtizem, Aspergerjev sindrom (AS),
visokofunkcionalni avtizem, spektroavtisticne motnje (SAM), motnje avtisticnega spektra
(MAS) in pervazivne razvojne motnje. Tudi znanje in pomoc¢ osebam z omenjenimi motnjami
sta razdrobljena, ponudba oblik pomoci pa se mocno razlikuje glede na zemljepisno obmocje
v drzavi.

Za uspesno vklju¢enost otrok z MAS v Solski sistem in nadaljnje izobraZevanje so nujno
potrebne informacije o otrokovem funkcioniranju in mogocih oblikah pomodi ter pravocasna
diagnostika Ze pred vstopom v Solo. NajprimernejSe obdobje za nudenje ucinkovite pomoci
je predsolsko obdobje, ko Se obstaja moznost, da se nekateri razvojni primanjkljaji
zmanjsajo. Umescanje otrok z MAS v Solo postane lazje in manj stresno za vse vkljucene.

Znacilnosti otrok z MAS

Avtizem je nevrobioloSka razvojna motnja, ki sta jo prva opisala Kanner (1943) in Asperger
(1944). Od njunih zacetnih opisov sta prepoznavanje in klasifikacija te razvojne motnje
dosegla Stevilne spremembe in dopolnitve razlicnih avtorjev. V isto skupino sodijo tudi
Stevilni otroci z Aspergerjevim sindromom (AS), za katerega je Attwood (2007), ki je
specializiran za podrocje AS, ugotovil, da je to pervazivna razvojna motnja, ki vpliva na razvoj
Stevilnih spretnosti. Kot navaja Milaci¢eva (2006), ki je uvedla skupinsko obravnavo za otroke
z AS ter delo z brati in s sestrami otrok s pervazivnimi razvojnimi motnjami, je izraz
Aspergerjev sindrom leta 1981 prva uporabila Wingova. lzdelala je seznam diagnosti¢nih
kriterijev, s katerim je opisala sposobnejSe avtisticne otroke. Seznam je temeljil na
Aspergerjevem opisu, ki se je razlikoval od Kannerjevega. »Spektroavtisticne motnje (SAM)
ali motnje avtisticnega spektra (MAS) so najhitreje narasc¢ajoca razvojna motnja s podobno
pogostnostjo v svetu in Sloveniji« (Macedoni - Luksic¢ idr., 2009, str. 11).

Znacilnosti avtisticnih otrok, kot jih je opisal Kanner (1943), so motnje v socialnem
funkcioniranju, motnje v komunikaciji in razvoju govora, navezanost na predmete in
stereotipna igra, odpor do sprememb — vztrajanje v istosti (v ponavljanju), nesinhronizirano
intelektualno funkcioniranje in primanjkljaj kognitivnih potencialov ter motnje v zaznavanju,
tudi motnje spanja, motnje prehranjevanja in druge. Z raziskovanjem avtizma se je etiologija
spreminjala. V zadnjem ¢asu so oblikovane razli¢ne psihogeno-organske teorije, ki zatrjujejo,
da avtizem ni posledica vzgoje in C¢ustveno hladne matere, socialnih okolis¢in ali pa krivda
osebe, ki avtizem ima. Vzrok za avtizem je v kombinaciji genetskih in okoljskih dejavnikov, ki
povzrocijo spremembe v razvoju mozganov. Zdravila ni. Obstajajo razlicne metode in pristopi
za izboljSanje kakovosti Zivljenja oseb z MAS; glede na teorijo pristopa so se oblikovale
razlicne obravnave otrok z MAS. Izvajajo se na podrocjih komunikacije, vedenja in prehrane.
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Starsi otrok z MAS in razli¢ni strokovnjaki v Sloveniji so organizirani v centre in drustva, kar
jim omogoca izmenjavo izkusenj ter dostop do strokovnih srec¢anj in izobrazevanj. Pri nas se
diagnosti¢ni postopek najpogosteje zacne na pobudo starSev, ki opazijo razvojne zaostanke.
Pois¢ejo pomoc¢ zdravnika, lahko pa tudi razliénih drugih strokovnjakov, kar je odvisno od
vrste tezav, ki so jih zaznali. Postopek za pridobitev diagnoze, ki uvrsti otroka z MAS v
ustrezen program, pogosto traja veC kot eno leto. To je velik problem, saj zaradi
dolgotrajnega diagnosti¢nega postopka otrok z MAS pozneje dobi pomoc. Patterson (2009) v
svojem vodniku za starSe navaja pozitivne izkusnje s spopadanjem pri simptomih MAS s
farmakoterapijo oziroma z biokemi¢nim modelom obravnave. Na tem modelu temelji tudi
slovensko drustvo za avtizem DAN. Preostale oblike pomoci otrokom z MAS in njihovim
starSem so razlicne strategije, kot so na primer: ucenje z metodo TEACCH, sistem
komunikacije s slikami PECS, intenzivna vedenjska terapija IVP, vedenjska terapija ABA,
pristop DIR Floortime in pristop HANDLE. Pri nas posamezni strokovnjaki uporabljajo
metode, ki so v tujini preizkusene in niso univerzalne za vse skupine otrok, ki imajo MAS.

Problematika razvrs§canja otrok z MAS

V Evropi in drugod po svetu se uporablja sistem razvr$¢anja po mednarodni klasifikaciji
bolezni ICD-10, v kateri so navedeni podobni kriteriji kot v pristopu, ki je opisan v
diagnosticnem in statistic(nem priro¢niku dusevnih motenj DSMV-IV. Obe klasifikaciji
vkljuujeta naslednje znacilnosti otrok z MAS: 1) nenormalni ali upocasnjen razvoj pred
starostjo treh let v receptivnem ali ekspresivnem jeziku, socialni interakciji in funkcionalni ali
simbolni igri; 2) kakovostna oslabitev v socialni interakciji; 3) kakovostna oslabitev v
komunikacijskih vesc¢inah; 4) omejene, ponavljajoce se vzorce obnasanja. Attwood (2007) je
poleg dveh omenjenih predstavil Se kriterij Petra Szatmarija in kanadskih kolegov ter kriterij
Cristopherja in Corine Gillberg iz Svedske, za katera meni, da sta manj restriktivna
diagnosti¢na kriterija. Avtor uporablja diagnosti¢ni kriterij Svedskih zdravnikov, ki je po
njegovem mnenju jasen, natancen in temeljit; navaja, da se vsak strokovnjak sam odloca,
kateri kriterij bo uporabil. Znanje za postavitev diagnoze imajo predvsem strokovnjaki z
medicinskega podro¢ja.

Po predvidevanijih in priporocilih je najprimernejsi ¢as, ko naj bi bili otroci diagnosticirani, do
tretjega leta starosti. To je tudi najprimernejSe obdobje za ukrepanje in pomoc (Barton in
Harn, 2012).

Avtorji Smernic za razviti del Evrope in ZDA navajajo hitro rastoce zviSanje Stevila otrok s
SAM, ki je 6/1.000, pri ¢emer je deckov stirikrat vec¢ kot deklic. Pojasnjujejo, da za Slovenijo
ni podatkov pogostnosti, saj je veliko oseb s SAM nediagnosticiranih. Pri nas se organizirana
in sistemati¢na interdisciplinarna obravnava, ki vkljuCuje zdravstveno, izobraZevalno in
socialno skrb za osebe s SAM, Sele zacenja (Macedoni - Luksi¢ idr., 2009). Barton (v Barton in
Harn, 2012) napoveduje, da bo napovedana prevalenca avtizma 1 na 88 otrok.

99



MAS se lahko pridruzijo Stevilne druge nevrorazvojne in psihiatricne motnje, kot so: dusevna
manjrazvitost in ucne tezave, ki so lahko dejavnik tveganja za razvoj vedenjskih motenj,
teZave s pozornostjo, bralno-napisovalne tezave. Vecja je verjetnost epilepsije in vec je
psihiatricnin motenj kot pri preostalih otrocih. Nekatere osebe z MAS lahko Zivijo
samostojno Zivljenje, se izucijo za poklic, ustvarijo druzino in se zaposlijo, nekateri postanejo
znanstveniki in raziskovalci (Milaci¢, 2006). Otroci z MAS, ki imajo vec pridruzenih moten;j,
potrebujejo vsezZivljenjsko pomoc¢ ali institucionalizacijo.

JuriSi¢eva (1991) je zapisala, da se psihoanaliticni model obravnave avtisticnih otrok v
zgodovini ni izkazal kot najprimernejsi. Imel je celo vrsto nasprotnikov iz stroke.
»Behavioristicni model obravnave je prenesel obravnave otrok z MAS iz psihiatri¢nih ustanov
v izobrazZevalne ustanove in jim s tem omogocil sprejemljivejSo in bolj celostno obravnavo.
Sodobniki so behavioristicni model nadgradili v multidisciplinarni pristop, ki vkljucuje
terapijo, edukacijo in modifikacijo vedenja, logopedsko obravnavo in farmakoterapijo. Starsi
pa so v obravnavi enakovreden ¢lan tima in vsi elementi multidisciplinarnega pristopa imajo
skupen cilj, maksimalni kognitivni, emocionalni in socialni razvoj« (Jurisi¢, 1991, str. 59-61).

Ugotovitve na osnovi prakse v Sloveniji (Macedoni - Luksi¢ idr., 2009; Werdonig idr., 2009;
Kolenec idr., 2010) in v drugih drZavah kaZejo, da je najprimernejSe obdobje za udinkovito
obravnavo otrok z MAS pred vstopom v Solo, kar potrjujejo tudi tuji strokovnjaki (Bryson,
Rogers in Fombonne, 2003; Barton in Harn, 2012).

Pregled vzgojno-izobrazevalne prakse otrok z MAS v Sloveniji (Macedoni - Luksi¢ idr., 2009;
Werdonig idr., 2009; Kolenec idr., 2010) je pokazal, da so predsolski otroci z MAS vkljuceni v
oddelke za otroke z MAS ali pa v oddelke z drugimi otroki ter da strokovnjaki poudarjajo
multidisciplinarni pristop in timsko delo. Temeljita analiza programov in oblik pomodi za
otroke v predsolskem obdobju je pokazala, da niso zagotovljeni enaki pogoji vsem otrokom.
Komisija, ki je opravljala analizo vzgoje in izobrazevanja otrok s posebnimi potrebami v
Sloveniji, je zapisala, da glede na poznano stanje v drzavi vemo, da Stevilni ucitelji nimajo
ustreznih in potrebnih znanj za Se dodatno izvajanje prilagoditev. Kader je malostevilen in
premalo usposobljen. V sklepih analize komisija opozarja, da so vzroki pomanjkljivosti za
nudenje pomoci otrokom s posebnimi potrebami v pomanjkanju ustreznega kadra in da
ucitelji potrebujejo dodatno usposabljanje (Opara idr., 2010).

Clani podroéne skupine za izobraievanje pedagoskih delavcev, ki je delovala v okviru
priprave Bele knjige o vzgoji in izobraZevanju v RS (2011), so opravili raziskavo, s katero so
ugotavljali mnenja in izkusnje pedagoskih delavcev, ki so zaposleni v Solah, o obstojecem
sistemu izobrazevanja pedagoskih delavcev. Zanimalo jih je, na katerih podrocjih dela bi si
pedagoski delavci Zeleli pridobiti dodatno znanje. Ugotovili so, da so ucitelji na drugo mesto
postavili potrebo po dodatnih znanjih na podrocju poucevanja otrok s posebnimi potrebami
(Valenci¢ Zuljan, Vogrinc, Coti¢, FoSnaric in Peklaj, 2011).
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Inkluzija

Kavklerjeva (v Kavkler, Clement Morrison, KoSak Babuder, Pulec in Viola, 2008) pojasnjuje,
da inkluzivna vzgoja in izobraZevanje predstavljata neodtujljivo pravico otrok do ustreznega
in ucinkovitega izobraZevanja v vzgojno-izobraZzevalnih ustanovah. Na deklarativni ravni se
vsi strinjamo, da imajo tudi otroci s posebnimi potrebami pravico do inkluzivhega
izobrazevanja. V praksi pa se pri uresniCevanju teh pravic pojavljajo Stevilne ovire.
Kavklerjeva (prav tam) pojasnjuje, da je inkluzija izpeljana iz idej o multikulturnosti in
interkulturnosti, sozitju, tolerantnosti, sobivanju, strpnosti itn., in meni, da se inkluzija ne
sme razvijati izolirano, kot nekaj posebnega. Predstavljati mora enega izmed pristopov
celotnega Solskega sistema, ki odpravlja izklju¢evanje vseh otrok, zlasti Se otrok s posebnimi
potrebami, in predstavlja pomembno spremembo Solske politike in prakse. Inkluzija vpliva
na razvoj vzgojnega in izobrazevalnega sistema v celoti in mora voditi v spreminjanje stalis¢
udeleZzencev v vzgojno-izobrazevalnem procesu ter v spreminjanje okolja za realizacijo
posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb otrok. Omogoca oblikovanje takega vzgojno-
izobraZzevalnega sistema, ki bo odpravljal ovire, ki ovirajo optimalen razvoj zmoznosti vseh
otrok. Poudarja upostevanje otrokovih individualnih potreb, partnerstvo z otrokom in
njegovimi starsi ter dejavno vkljucevanje uciteljev v razvoj inkluzivnega procesa. Inkluzija
torej spodbuja spreminjanje Sole in SirSega okolja, tako da so upostevane potrebe vseh otrok
in da se ceni drugacnost pri vseh otrocih. V inkluzivni Soli ima vsakdo priloZznost, da je
prisoten v razredu skupaj z vrstniki. S tem dobi moZnost, da po svojih moceh prispeva k
boljSim dosezkom skupine in da je lahko uspesSen. Potrebna je sprememba stalis¢, da
pois¢emo moznosti, ki bodo posamezniku omogocale uspesSno vklju¢evanje namesto
poudarjanja primanjkljajev, ki mu onemogocajo vkljuéevanje v Solo. Vedno lahko
posamezniku ponudimo nalogo, ki jo zmore. To pa terja prilagoditve, v€asih tudi kurikuluma,
prilagojene ucne in tehni¢ne pripomocke, saj ne morejo vsi ucenci resSevati enakih nalog na
enak nacin z enakimi uénimi pripomocki in v enakem ¢asovnem obdobju. Uspesna inkluzija je
odvisna predvsem od stalis¢ vsakega posameznika in celotne druzbe do vklju¢evanja rizicnih
skupin ucencev v ¢im manj izklju¢ujoce Solsko in socialno okolje.

Kakovostno inkluzivno izobraZzevanje je odvisno od uspesSnosti Solskega dela otrok s
posebnimi potrebami, torej tudi otrok z MAS. Po svetu so zaceli inkluzivno vzgojo in
izobrazevanje na razli¢ne nacine (Lesar, 2009). V Sloveniji je inkluzija dobila najprej zakonsko
podlago, Sele nato se je kot projekt uvajala na izbranih Solah v drzavi s pomocjo inkluzivnih
timov. Clani inkluzivnih timov so ucitelje, ki so bili vkljuéeni v projekt, izobrazevali in jim
priblizali vizijo inkluzije prek dela z izbranim otrokom. Vkljuceni ucitelji so pri delu sodelovali.
Preostali ucitelji, ki niso bili vkljuceni v projekt oz. se niso imeli moznosti vkljuciti v kaksno
drugo obliko izobraZevanja s tega podrocja, zaradi pomanjkanja teoreticnega znanja in
prakticnih izkuSenj pogosto niso pripravljeni na inkluzivho izobrazevanje. Na osnovi
sodelovanja slovenskih avtoric in avtorjev iz ZDA (Kavkler, Clement Morrison, KoSak Babuder,
Pulec in Viola, 2008) je nastalo gradivo za pomoc¢ Solskim timom. Omogoca jim dostop do
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temeljnih vsebin, ki predstavljajo uresni¢evanje inkluzivne prakse v Sloveniji. Gradivo temelji
na Ze uteceni inkluzivni praksi v ZDA in je prirejeno za slovenski prostor.

Clement Morrisonova (v Kavkler, Clement Morrison, KoSak Babuder, Pulec in Viola, 2008)
opisuje inkluzivno izobraZzevanje v ZDA kot drzZo in sistemsko prepricanje, da je treba vkljuditi
vse ucence. Pomeni nacin Zivljenja, vkljuéitev v skupno Zivljenje, kjer se ceni vsakega
posameznika, ki je del tega Zivljenja. Predstavlja pravico, da pripadas in da nisi izkljucen
samo zato, ker imas posebne potrebe. Pomembno je, da te sprejmejo, da nekam pripadas in
da si ¢lan skupnosti. Je preprianje, da sta skupno Zivljenje in ucenje boljsi izobrazevalni
nacin, ki prinasa prednosti u¢encem in strokovnim delavcem. Inkluzija predstavlja ucinkovit
nacin izobraZzevanja otrok s posebnimi potrebami. V ZDA je to kombinacija rednega in
posebnega izobraZevalnega procesa, v katerem redni in specialni pedagogi sodelujejo in med
seboj razvijajo partnerski odnos. Skupaj razvijajo strategije izobrazevanja otrok s posebnimi
potrebami in drugih otrok. V inkluzivnih Solah izhajajo iz prepricanja, da se lahko vsi otroci
ucijo. Vrednotijo in nagrajujejo se razli¢nosti, kot so: razli¢ni ucni stili, razli¢ni jeziki, nadarjeni
ucenci, ucenci s posebnimi potrebami itn. To pomeni skupno ucenje uéencev, strokovnih
delavcev, starSev in ¢lanov SirSe skupnosti. Strokovnjaki in starSi, ki so prepricani, da je
inkluzivno izobraZzevanje dobro za vse otroke, razvijajo boljSe modele poucevanja in ucenja,
ki jih je potem mogoce uporabiti pri vseh uc¢encih.

Viola (v Kavkler, Clement Morrison, KoSak Babuder, Pulec in Viola, 2008) je preprican, da
imajo ucenci z motnjami, ovirami in s primanjkljaji enake socialne in ¢ustvene potrebe kot
drugi uéenci, toda njihove potrebe so pogosto vedje. Ce nam ne uspe razumeti njihovih
potreb ali ¢e jih ne zadovoljimo, so ucenci s posebnimi izobrazevalnimi potrebami socialno
izolirani ali celo depresivni. Trdi, da pravilno izvedena inkluzija lahko pozitivho uéinkuje na
socialne in custvene potrebe ucencev s posebnimi potrebami. Zatrjuje, da le fizicno
vkljuéevanje otroka s posebnimi potrebami v razred Se ne zagotavlja zadovoljevanja
Custvenih potreb in socialne sprejemljivosti. Poudarja pomen organizacije razreda, v katerem
se ustvarja zaupanje. Vsi vkljuceni v proces se morajo zavedati, da se ucenci na svojo motnjo,
oviro ali prikrajsSanost odzivajo ¢ustveno. Treba je poznati in razumeti faze razli¢nih custvenih
odzivov, ki spremljajo stopnjo sprejemanja motnje od ucenca. Pri vkljucevanju otrok je treba
zmanjsati strah in poskrbeti, da Cutijo, da so sprejeti in spostovani. Za u¢ence s posebnimi
potrebami je Viola (prav tam) zapisal specificne strategije spodbujanja za delo in ucenje, s
katerimi bi jih ucitelji motivirali, da bi postali aktivni udelezenci v uénem procesu. Med
spretnosti poucevanja je zapisal uCenje strategij za zmanjSevanje stresa, u¢enje odgovornosti
in socialnih spretnosti, ucenje spretnosti vzpostavitve odnosov in u¢enje samozagovornistva.
Predstavil je podrocje, ki je v inkluzivni praksi pomembno pri umescanju otroka s posebnimi
potrebami v razred in ki ga hkrati pripravlja na delovanje zunaj razreda.
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Inkluzija v slovenskem prostoru in drugod

V Sloveniji v osnovnosolski kurikulum uvajamo koncept dela, ki zajema podrocje opredelitve
in prepoznavanja ucnih tezav, strategije in ukrepe pomoci ter projekt pomoci ucencu z
ucnimi tezavami. Projekt pomoci u¢encu z u¢nimi tezavami je oblikovan po petstopenjskem
modelu. V njem je predstavljena pomoc za u¢ence od manj do bolj intenzivnih oblik pomodi,
pomoc ucitelja pri pouku, vkljuéevanje svetovalne sluzbe, Solskih ali mobilnih specialnih
pedagogov. Predvideni sta organizacija individualne ali skupinske u¢ne pomodi in pomoc
zunanje specializirane ustanove, Sele potem lahko ucenca, ki mu nudene oblike pomodi niso
zadostovale, Komisija za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami (KUOPP) usmeri v ustrezen
izobrazevalni program.

Zdaj so v Solskem programu vzgoje in izobraZevanja glede na kriterije in pojavnost motenj
lahko otroci z MAS usmerjeni v program s prilagojenim izvajanjem in z dodatno strokovno
pomocjo ali v prilagojen program z nizjim izobrazevalnim standardom ali v posebne
programe vzgoje in izobraZzevanja. Po obstojeci zakonodaji so otroci z MAS opredeljeni v
skupini otrok s posebnimi potrebami kot dolgotrajno bolni, kot otroci z zmerno govorno-
jezikovno motnjo ali tudi z eno izmed dusevnih motenj. 1. 9. 2013 je stopil v veljavo Zakon o
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1), ki samo omenja otroke z avtisti¢nimi
motnjami znotraj skupine otrok s posebnimi potrebami.

Delmolino in Harris (2011) piSeta, da Sole v ZDA zagotavljajo razlicne strokovnjake za
izobrazevanje otrok z MAS. Starsi se pri umescanju otroka odlocajo za vpis v tisto Solo, ki
omogoca optimalne pogoje za njegovo Solanje. Oboji, druzina in vodstvo Sole, se trudijo
otroku poiskati najustreznejSe mesto. To pa je tisto, ki zadovolji Sirok nabor potreb otroka z
MAS in ki vkljuCuje zdruzljivost otrokovih znacilnosti v druzinskem kontekstu z vrednotami
druZine in Sole. Nacelo, da ima vsak otrok pravico do primerne izobrazbe, je izhodis¢e za vse.
Pri tem se starSi ravnajo po svojih Zeljah in potrebah otroka ter izbirajo Solo, ki zagotavlja
strokovnjake z znaniji, ki bodo njihovemu otroku nudili najvec. Ko starsi izbirajo med Solami
glede na ponujene moznosti, se poskusa tudi Sola maksimalno priblizati njihovim Zeljam s
¢im ustreznejSo ponudbo. V ZDA so starSi enakovredno vkljuceni v izbiro pogojev in vsi
vpleteni morajo doseci soglasje stroke in pricakovanja starSev ter mnenja o tem, kaj je
najboljse za njihovega otroka.

Konc¢na cilja izobrazevanja vseh otrok v ZDA sta osebna neodvisnost in druzbena
odgovornost. Nacini in poti do koncnih rezultatov se razlikujejo v ideologiji, ki vpliva na
druzinsko ali strokovno stalis¢e o tem, kaj je mogoce ali kaj je najboljse za njihovega otroka.
Nekateri terapevtski pristopi, kot je na primer ABA, skusSajo pomagati osebam z MAS, da se
¢im manj razlikujejo od vrstnikov. Pristop TEACCH pa spodbuja upostevanje in sprejemanje
»kulture avtizma«. Take razlike so v ideologiji bistvene in vplivajo na osnovne cilje
terapevtskih pristopov. Kljub temeljnim in ideoloskim razlikam imajo pristopi pogosto lahko
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delez skupnih vrednot in ciljev. Za pristopa ABA in TEACCH je na primer skupno, da sta oba
usmerjena v funkcionalno uporabne spretnosti.

V Avstraliji so uvedli poklicne standarde, ki od vseh uciteljev zahtevajo, da so sposobni pouk
diferencirati glede na sposobnosti ucencev. V pouk morajo vnasati inkluzivne strategije za
spodbujanje in podporo otrokom. Avtorice Oakley, Howitt, Garwood in Durack (2013) so
opisale dva Studijska primera uporabe informacijske in komunikacijske tehnologije (IKT) pri
nudenju pomoci otrokom z MAS v razredu. Ta inovativni pristop je otrokom nudil
multisenzorno podporo. Pomo¢ so v okviru prakticnega usposabljanja deset dni izvajali
ucitelji zadnjega letnika Studija kot del vecjega projekta. Pristop je bil oblikovan z namenom,
da identificira specificne uéne potrebe pri manjsSih otrocih ter uvaja in izvaja ciljno
nacrtovane ukrepe. V tem segmentu projekta so Zeleli prikazati uspesSnost vkljucevanja
mlajsSih otrok z MAS in ucenje opismenjevanja s pomocjo IKT. Kot ucni pripomocek so pri
petletnikih uporabili iPad, pri osemletnikih pa prenosni racunalnik. To so bile povsem
obicajne naprave, nobena izmed naprav pa ni bila posebej namenjena u¢encem z avtizmom.
V obeh uporabljenih primerih je bil IKT uspesno izveden. Za petletnike so za podporo pri
opismenjevanju uporabili besedilo z multisenzornim pristopom. Pri osemletnikih pa so za
razvijanje njihove zavzetosti in odnosa do branja uporabili PPS za dopolnjevanje besedila.
Izkazalo se je, da sta bila oba nacina ucinkovita tudi zato, ker sta bila usmerjena v otroka. Na
osnovi otrokovih osnovnih posebnosti so oblikovali individualno podporo. V individualnem
pristopu so ucenci pokazali izboljSanje mocnih podrodij in interesov. Z uporabo IKT kot obliko
ucne pomoci so se preoblikovale metode prenosa znanja in u€enja. Ta projekt je tudi prikaz
uspesnega sodelovanja med uciteljem in uciteljem v prakti¢cnem usposabljanju.

Tudi v naSem prostoru preucujejo uporabo IKT pri pouku v nizjih razredih osnovne Sole. V
strokovnem prispevku Krnel (2008) povzema mnenje evropskih uciteljev, da raba IKT pri
pouku ucence motivira. Ucenci lahko delajo v njihovem lastnem ucnem stilu in tukaj
omenjajo tudi pozitiven ucinek za uéence s posebnimi potrebami. To zanje je pomembno
zato, ker jim IKT omogoca, da tako hitreje postanejo samostojnejsi in odgovornejsi za svoje
delo in ucenje, hkrati pa jim omogoca drugacno raven komunikacijskih spretnosti. Uporaba
e-poste, e-ucilnice in klepetalnic krepi medvrstnisko sodelovanje, dostopnost e-gradiv jim
pribliza gradiva za samostojno ucenje in poucevanje. Zaradi svojega nacina prikaza jim
pribliza u¢ne vsebine.

Delo z otroki z MAS v Sloveniji

Svojo izku$njo dela z otroki z MAS v slovenski osnovni Soli sta objavili Bezjak Zavrsnik in
Vidovi¢ (2013), ki delata na Soli, na kateri so trije u¢enci z MAS. Za delo z njimi sta se poleg
izkusenj, pridobljenih s prvim primerom ucenca z MAS na njihovi Soli, dodatno pripravljali z
iskanjem razpolozljive literature in informacij po spletu ter z obiskovanjem seminarjev.
Spoznali sta, da je za otroke z MAS Sola stresna Se posebej zato, ker nas princip poucevanja
temelji predvsem na uporabi jezika. Vloga ucitelja je, da otroku omogoci komunikacijski
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sistem, ki ga otrok razume, in ga nauci vescin, potrebnih za Zivljenje. Posebej sta poudarili
sodelovanje s starsi, ki je pogoj za uspesno delo. Spoznali sta, da je lastna motivacija otroka z
AS za pouk zelo nizka. Poudarjata, da je takega otroka treba razumeti in graditi na njegovih
mocnih podrodjih in mu pustiti, da je drugacen. Predstavili sta primer decka, ki se je rad igral
sam in se je pogosto sredi igre spremenil v jeznega in kriceCega otroka. Z njim sta se
seznanili, ko je bil Ze vkljuéen v osnovno $olo in ko Se ni imel diagnoze AS. Izkazalo se je, da je
bil eden izmed Stevilnih vzrokov za tezave decka v Soli nestrukturiran glavni odmor, ki je bil
poln razlicnih dejavnosti in nepredvidljivih situacij. Drugi problem je predstavljala ucilnica, ki
je bila obrnjena na prometno cesto in na dovoz k Soli z dostavnimi vozili. Ugotovili sta, da je
bil izbor ucilnice slab, ker je na tega otroka negativno vplival, saj so dodatni in nepredvidljivi
drazljaji Se hudo obremenjevali njegovo senzoriko. Na motece drazZljaje se je odzival s
kricanjem. Spoznali sta, da je izbira ucilnice pomembna, da mora imeti tak u¢enec v razredu
ustrezno stalno mesto, kamor se lahko umakne. Vsako dodatno spremembo v ucilnici zunaj
ustaljenega ritma je pri otroku s tovrstno motnjo treba nacrtovati skupaj z njim. Tudi delo v
skupinah je bilo za tega otroka stresno, ¢e ni bilo dobro nacrtovano in vodeno. TeZave so se
namrec¢ pokazale tudi pri pouku Sportne vzgoje, ki je potekal v vecjem prostoru v vec
skupinah hkrati. To je povzrocalo veliko hrupa. Ugotovili sta, da je otrok potreboval umik iz
skupine, zato sta nacrtovali izvajanje dodatne strokovne pomoci po glavhem odmoru ali
pozneje.

Njune izkusSnje potrjujejo znana dejstva, da se otroci z AS pogosto ne zavedajo, da je
posredovana snov namenjena tudi njim, zato se umaknejo v opazovanje podrobnosti. Prav
tako ne znajo poiskati in oblikovati bistva. Zato bi morali ucitelji pri delu z otroki s takimi
teZzavami poleg teoreti¢nih znanj upostevati tudi v praksi pridobljena spoznanja.

Ena izmed temeljnih ugotovitev avtoric je, da se delo z otrokom z AS na razredni in
predmetni stopnji razlikuje. Njune izku$nje so pokazale, da so uciteljice na razredni stopnji
ob timski podpori lazje uporabljale dogovorjene prilagoditve ter upostevale razlicne metode
in oblike dela pri pouku, kot so: podaljSan cas, zamenjava urnika, vklju¢evanje otrokovih
mocnih podrodij pri pouku ter pri preverjanju in ocenjevanju znanja. Pri pouku na predmetni
stopnji vseh prilagoditev ni mogoce uspesno zagotavljati zaradi sistemsko dolo¢enega nacina
dela. Njune ugotovitve kazejo na to, da je za uspesno umestitev v delo na predmetni stopniji
treba prehod z razredne na predmetno stopnjo nacrtovati premisljeno. Pri prenosu
informacij in oblikovanju dogovorov je potrebno timsko delo.

Zakljugki

Nas namen je bil, da v prispevku opozorimo na neurejene razmere na podrocdju dela z
osebami z MAS v Sloveniji. Predvsem se to nanasa na neustrezno klasifikacijo in pomanjkljivo
interdisciplinarno sodelovanje pri delu z otroki z MAS, na razlike v terminologiji glede na
podrocje dela v zdravstvu, vzgoji, izobrazevanju in drugje. Problem vidimo tudi v
nedoslednem izvajanju zakonsko zagotovljenih pravic uporabnikov in obveznosti vseh drugih
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vpletenih v proces. Vse to so razlogi, da je veliko oseb z MAS prezrtih in zanje ni ustrezno
poskrbljeno. Tudi ko so starejsi, skrb zanje ostane njihovim najblizjim.

Ugotavljamo, da se tudi v nasem prostoru sreCujemo s hitro naras¢ajoco marginalno
skupino, za katero nimamo Stevila in ima pri nas veliko razliénih poimenovanj. Hitri razvoj
informacijske tehnologije nam omogoca dostop do svetovne literature v vsakem trenutku, s
tem pa tudi dostop do najnovejsih spoznanj in rezultatov raziskav v svetu na podrocju
predstavljene literature. Na osnovi vseh navedb ugotavljamo, da se nacini nudenja pomoci
osebam z omenjenimi motnjami od drzave do drzave razlikujejo. Ve¢ dodatnih strokovnjakov
in razliénih mogocih oblik pomoci smo nasli v tuji literaturi. Iz tega sklepamo, da imajo vec
moznosti za dobro organizirano izobraZevanje strokovnega kadra. V prihodnje je nujno
poenotiti doktrino, ki bi omogocala zgodnejSo detekcijo in diagnostiko ter narekovala
obravnavo. Otrokova mocna podrocja naj bi bila osnova in sestavni del nudenja pomodi,
nacina dela in opredelitev podrocja delovanja. Interdisciplinarna pomoc bi bila uc¢inkovitejsa,
osebe z omenjenimi motnjami bi tako pripravljali na samostojnejSe Zivljenje v druzbi.
Poenoteno poimenovanje motenj bi predstavljalo izhodis¢e za urejen sistem nadzora na
ravni drzave. Na ravni drZzave bi morali vzpostaviti centralni register oseb z omenjenimi
motnjami in centralni register ustreznih strokovnjakov. Pristop dela naj bi temeljil na
interdisciplinarni obravnavi otrok z MAS od zgodnje detekcije dalje. Vsi vpleteni v procesu
nudenja pomod¢i tem osebam bi morali biti izkuseni strokovnjaki, ki bi med seboj aktivno
sodelovali. Sistem pa bi jim moral omogociti in nuditi kakovostno supervizijo kot podporo pri
zahtevnem delu.
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Osebna pojmovanja in prepricanja dijakov in Studentov programa
predsolska vzgoja o timskem delu v vrtcu

Jana Hafner

Povzetek

V prispevku obravnavamo nacelo timskega nacrtovanja in izvajanja predSolske vzgoje,
zapisano v Kurikulumu za vrtce, pri cemer se usmerjamo na timsko delo strokovnega osebja
znotraj oddelka. Pozornost namenimo definiciji timskega dela in jo umestimo v kontekst
predsolske vzgoje v Sloveniji. V prispevku predstavljamo timsko delo kot eno izmed podrodij
zagotavljanja kakovosti v vrtcu ter se nanj usmerimo z vidika formalnopravne opredelitve
delovnih mest vzgojitelja in pomocnika vzgojitelja. Ob tem predstavimo sistemsko ureditev
timskega dela v vrtcu z vidika nekaterih dokumentov, ki so v preteklosti vzpostavili formalni
okvir predsolske vzgoje v Sloveniji in s tem tudi opredelili formalni odnos med vzgojiteljem in
pomocnikom vzgojitelja (zadnjega smo pred letom 1996 poimenovali varuh). V empiricnem
delu predstavimo osebna pojmovanja ter prepricanja dijakov in Studentov programa
predSolska vzgoja o timskem delu v vrtcu, njihova prepricanja o lastnem obcutku
kompetentnosti za timsko delo, mnenja o spretnostih, potrebnih za ucinkovito timsko delo,
pozornost raziskave pa usmerimo tudi na analizo delitve dela in delovnih nalog med
vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja v oddelku vrtca. Raziskava pokaZe na pozitiven odnos
dijakov in Studentov programa predsolska vzgoja do timskega dela, razkrije, da se dijakom in
Studentom timsko delo v vrtcu zdi potrebno ter da se oboji pocutijo dovolj kompetentne oz.
usposobljene za timsko delo v vrtcu.

Kljucne besede: vrtec, Kurikulum za vrtce, timsko delo, pomocnik vzgojitelja, vzgojitelj,
delitev dela, delovne naloge

Uvod

Timsko delo vzgojitelja in pomoénika vzgojitelja' v vrtcu oz. oije v oddelku vrtca je
raziskovalno zanimivo, ker gre za pedagoski pristop, ki je izjemno povezan z medsebojnimi
odnosi in v Sloveniji na podro¢ju predsolske vzgoje tudi zakonsko predpisan. Ceprav je Ze
Zakon o vrtcih iz leta 1996 med delovno obveznost pomocnika vzgojitelja pristeval »/.../
sodelovanje z vzgojiteljem pri nacrtovanju, izvajanju in pripravi vzgojnega dela v oddelku
/.../« (Zakon o vrtcih 1996, 41. ¢len), se je sistemati¢no spodbujanje timskega dela med
vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja zacelo Sele s sprejetjem Kurikuluma za vrtce leta
1999, ko je timsko delo postalo eno izmed nacel tega dokumenta. Zapisano nacelo zajema
vidike timskega nacrtovanja in izvajanja predsolske vzgoje strokovnega osebja znotraj
oddelka, med oddelki vrtca, znotraj vrtca kot samostojne ustanove, med razlicnimi vrtci ter

! Mogko obliko uporabljamo nevtralno za oba spola.
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tudi vidik timskega nacrtovanja in izvajanja predsolske vzgoje v vrtcu z drugimi ustanovami —
z vzgojno-izobrazevalnimi, s strokovnimi ali z drugimi (Kurikulum za vrtce, 1999, str. 8).

Poleg opredelitve timskega dela v vrtcu, kot jo zasledimo v formalnopravnih dokumentih, je
timsko delo opredeljeno tudi kot eden izmed kazalnikov kakovosti v slovenskem modelu
ugotavljanja kakovosti, ki so ga leta 2002 definirale L. Marjanovi¢ Umek, U. Fekonja, T. Kavcic¢
in A. Poljansek. Omenjeni model vklju€uje ugotavljanje kakovosti na treh ravneh, in sicer na
strukturni ravni, posredni ravni ter procesni ravni. Strukturna raven vkljucuje t. i. vhodne
kazalnike kakovosti — materialne pogoje in moznosti, v katerih se izvaja predsolska vzgoja v
vrtcih ter organizacija dela in Zivljenja v vrtcu; posredna raven se navezuje na subjektivne
pogoje in moznosti, v katerih poteka predsSolska vzgoja (medsebojno sodelovanje kadra v
vrtcu, sodelovanje s starsi, z zunanjimi ustanovami ter profesionalni razvoj in zadovoljstvo
zaposlenih); procesna raven pa ugotavlja kakovost s kazalniki, ki opisujejo nacrtovani in
izvedbeni kurikulum ali SirSe pojmovano vzgojni proces v vrtcu (Marjanovi¢ Umek idr., 2002;
Marjanovi¢ Umek, 2011). Timskega dela v vrtcu torej ne moremo pojmovati samo kot
obvezen, predpisan pristop dela v vrtcu, ampak ga moramo videti tudi oz. predvsem kot
element zagotavljanja in vzpostavljanja kakovostne predsolske vzgoje v vrtcu.

Definicija timskega dela v kontekstu predsolske vzgoje

Na podrodju vzgoje in izobraZevanja se strokovne definicije timskega dela najveckrat
nanasajo na sodelovanje med ucitelji z vsebinsko opredelitvijo, da je to dogajanje ali
organizacija dela/pouka, ki zajema dve ali ve¢ oseb, ki se z namenom doseganja istih
pedagoskih ciljev hkrati s sodelovanjem usmerjajo k istim u¢encem. A. Polak time splosno
definira kot »/.../ Ze oblikovane socialne skupine s skupnimi cilji in Ze vzpostavljeno pozitivno
soodvisnostjo /.../« (Polak, 1999, str. 7), timsko delo pa kot »/.../ tisto dogajanje, ko se dva
ali ve¢ pedagoskih delavcev z vzgojno-izobrazevalnimi nameni (cilji) hkrati usmerjata ali
usmerjajo na iste ucence v okviru posamezne pedagoske dejavnosti /.../« (Polak, 2009, str.
10). Bell timsko delo opredeli kot skupino ljudi, ki dela skupaj na predpostavkah skupnih
zaznavanj, skupnega smotra, dogovorjenega pristopa oz. metode, zavzetosti/predanosti,
sodelovanja in odkritega reSevanja nesoglasij (Bell, 1997, str. 120). Avtor tudi opozori, da se
timsko delo ne vzpostavi avtomati¢no (prav tam). Podobno tudi Villa definira, da gre pri
timskem poucevanju za delitev odgovornosti za ucenje ucencev v istem oddelku, ki zajema
porazdelitev odgovornosti za nacrtovanje, izvajanje in za evalvacijo (Villa, 2008, str. 3). A.
Kobolt kot dober tim opredeli »/.../ tisti tim, kjer posamezniki prispevajo razlicne vloge, se v
njih konstruktivno dopolnjujejo, tako da dosegajo sinergi¢ni ucinek skupnega dela /.../«
(Kobolt, 2012, str. 9).

Ce se osredinimo na vzgojitelja in pomocnika vzgojitelja v oddelku vrtca, se zdijo zapisane
definicije presiroke, tj. v smislu, da se ne uposteva nekaterih formalnopravnih dolocil, s
katerimi sta opredeljena delovno mesto vzgojitelja in delovno mesto pomocnika vzgojitelja v
vrtcu. V Sloveniji imamo v oddelku vrtca namrec¢ zaposlena dva strokovna delavca, katerih
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zakonsko predpisane naloge in odgovornosti formalno dolocajo nacin in obseg njunega
medsebojnega sodelovanja. Kljub spremembam, ki so se v zadnjem desetletju in pol zgodile?,
priporocilom ter nacelu o timskem nacrtovanju in izvajanju predsolske vzgoje, zapisanem v
Kurikulumu za vrtce (1999), ki je strokovna podlaga za delo v javnih vrtcih v Sloveniji, izhaja
odnos med vzgojiteliem in pomocnikom vzgojitelja v oddelku vrtca iz formalne
neenakopravnosti. Kot tak predstavlja izziv pri vzpostavljanju timskega dela v oddelku vrtca,
kot ga definirajo strokovnjaki (npr. omenjeni Bell, Polak, Villa).

Da je zaznavanje neenakopravnega poloZaja med vzgojiteljem in pomoc¢nikom vzgojitelja
ovira pri delu v tandemu v vrtcu, navajajo tudi udelezenke in udelezenci XV. Strokovnega
posveta Skupnosti vrtcev Slovenije, ki je leta 2005 potekal v Portorozu. Iz povzetka delavnice
z naslovom Avtonomija tandema, ki je potekala na posvetu, je razvidno, da vzgojitelji in tudi
pomocniki vzgojiteljev opazajo, da tezave pri delu v tandemu (oz. pri avtonomiji tandema)
izhajajo iz razlicne stopnje izobrazbe, razlicne odgovornosti pri delu, neenakovrednih
moznostih strokovnega izpopolnjevanja, razlike v placilu, razlicnega delovnega ¢asa in tudi iz
pomanjkanja ¢asa za skupno nacrtovanje (Skupnost vrtcev Slovenije, 2005).

Upamo predpostavljati,® da si pri vsakodnevnem timskem delu v vrtcih prizadevajo za ve¢jo
enakopravnost strokovnih delavcev v oddelkih, sodelovanje, skupno nacértovanje, izvajanje in
za evalviranje dela. Kljub prizadevanjem posameznikov — ¢lanov tima — pa trenutno veljavna
zakonodaja in predpisi ne sledijo tem prizadevanjem ter tako Se vedno ne pripomorejo k
formalnemu priznavanju pomembnosti dela pomocnika vzgojitelja in torej tudi ne
pripomorejo k vecanju psiholoSkega obcutka enakovrednosti med vzgojiteljem in
pomocnikom vzgojitelja.

Analiza formalnih dokumentov v vrtcu, ki posegajo na podrocje timskega dela

V zadnijih tridesetih letih se je na podrocju timskega dela v vrtcu oz. oddelku vrtca zgodilo
veliko kakovostnih premikov in prav pregled nekaterih formalnih dokumentov s podrocja
predsolske vzgoje pokaze napredek, ki je bil v tem c¢asu narejen. Pomen pregleda preteklih
dokumentov vidimo v tem, da lahko samo s pomocjo zgodovinskega diskurza razumemo in
interpretiramo sodobnost ter predvidimo spremembe oz. nadaljnjo pot v prihodnosti
(Devjak idr., 2012). Pri analizi dokumentov, ki se vsebinsko dotikajo timskega dela v vrtcu, se
bomo navezovali na definicijo A. Polak, ki timsko delo opredeli kot tisto dogajanje, pri
katerem se dva ali ve¢ strokovnih delavcev z istimi cilji hkrati usmerjata/usmerjajo na iste
otroke znotraj posamezne dejavnosti. Timsko delo poteka kot timsko nacrtovanje, timsko

% 1zid Bele knjige o vzgoji in izobrazevanju leta 1995, sprememba zakonodaje leta 1996 in s tem sprememba
izobrazbenih pogojev, delovnih nalog, nastanek nove Bele knjige o vzgoji in izobrazevanju v letu 2011, ce
nastejemo samo nekatere.

* predpostavka temelji na podlagi osebnih izkudenj s timskih delom v oddelku vrtca, pogovorov z nekaterimi
strokovnimi delavci v vrtcih ter na podlagi zapisov realizacije letnih delovnih nacrtov posameznih vrtcev, npr.
vrtec Borovnica, Kranjski vrtci.
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izvajanje in timska evalvacija, pri cemer avtorica dodaja, da sta za timsko delo nujno potrebni
pozitivna soodvisnost ¢lanov tima in Zelja po doseganju skupnih ciljev, ki sicer ne bi bili
dosegljivi (Polak, 2012, str. 17).

Zakon o vzgoji in varstvu predsolskih otrok

Zakon o vzgoiji in varstvu predsolskih otrok (Ur. |. SRS, $t. 5/80) je v zacetku osemdesetih let
prejSnjega stoletja urejal podrocje predSolske vzgoje v takratni Socialisticni republiki
Sloveniji. Ta zakon je med delavce, ki opravljajo oz. sodelujejo pri opravljanju vzgojno-
varstvenega dela, vkljuceval vzgojitelje in varuhe (prav tam, 36. ¢len). V delitvi delovnih
nalog in obveznosti so bile velike razlike med obveznostmi varuha (danes bi to poimenovanje
ustrezalo delovnemu mestu pomocnik vzgojitelja) in vzgojitelja. Vsebina dokumenta
poudarja predvsem delo in odgovornosti vzgojitelja. Ta naj se pripravlja na vzgojno-
varstveno delo, naj vodi oddelek oz. skupino in izvaja vzgojno-varstveno delo po vzgojnem
programu (prav tam, 50. ¢len). Podrobnejsi opis delovnih nalog vzgojitelja predpisuje delo v
vzgojiteljskem zboru, sodelovanje s starsi, strokovno spopolnjevanje, spremljanje otrokovega
razvoja, urejanje didakti¢nih pripomockov, sodelovanje z okoljem in s strokovnimi delavci,
mentorstvo Studentom, organiziranje prireditev in letovanje ter mentorstvo varuhu pri negi
in varstvu otrok (prav tam, 51. ¢len). Zapisane delovne naloge oz. obveznosti varuha so manj
obsezZne, in sicer zajemajo sodelovanje pri vzgojnem delu in samostojno izvajanje dolocenih
oblik varstva otrok (prav tam, 40. ¢len). |z zapisanega se torej lahko opazi takratna stroga
delitev dela in delovnih obveznosti na vzgojno delo, za katero je zadolzen vzgojitelj, ter nego
in varstvo, za kar je — samo v doloéeni meri samostojno — zadolZen varuh. Ce vsebino Zakona
0 vzgoji in varstvu predsolskih otrok primerjamo z definicijo timskega dela, kot jo poda A.
Polak (2012), ugotovimo, da v tem dokumentu etape timskega dela, ki naj bi sestavljale
timsko delo strokovnih delavcev v vrtcu, niso omenjene, ni omenjeno timsko nacrtovanje,
prav tako ni omenjena timska evalvacija, pri dolo¢enih dejavnostih najdemo samo zametke
timskega izvajanja. V Zakonu o vzgoji in varstvu predsolskih otrok iz leta 1980 torej timsko
delo kot pedagoski pristop ni eksplicitno omenjeno.

Vzgojni program za vzgojo in varstvo predsolskih otrok

Naslednji dokument, ki ga nameravamo analizirati, je Vzgojni program za vzgojo in varstvo
predsolskih otrok iz leta 1979, ki je bil prvi nacionalni program za vrtce (Krek in Metljak,
2011). Vzgojni program za vzgojo in varstvo predSolskih otrok je z vidika sodelovanja in
delitve dela ter obveznosti strokovnih delavcev naravnan precej individualisticno in
direktivno. V programu sta omenjena samo vzgojitelj in njegova vloga pri izvajanju
dejavnosti. Varuh in/ali njegova samostojna vloga pri delu s predsolskimi otroki nista
omenjena. Prav tako v dokumentu tudi ni eksplicitno omenjeno sodelovanje med
vzgojiteljem in varuhom.

Da sta Zakon o vzgoji in varstvu predsolskih otrok ter Vzgojni program za vzgojo in varstvo
predsolskih otrok pomembno definirala in oblikovala podrocje predsolske vzgoje na obmocju
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Slovenije, je razvidno iz zapisov o izvajanju predsSolske vzgoje v vrtcih (v tistem ¢asu so bili
vrtci poimenovani vzgojno-varstvene organizacije) v ¢asu po uveljavitvi obeh dokumentov. V
Zborniku referatov in prispevkov o predsolski vzgoji leta 1990 (torej desetletje po uveljavitvi
obeh dokumentov) zasledimo prispevek dveh takratnih vzgojiteljic, ki predstavljata nove
oblike naértovanja priprav v vzgojno-varstveni organizaciji. V prispevku predstavljata timsko
nacrtovanje v odnosu vzgojitelj — vzgoijitelj, in sicer kot novost oz. inovativni pristop k delu v
vzgojno-varstveni organizaciji (Kova¢ in Cas, 1990). Avtorici timskega nacrtovanja, timskega
izvajanja ali timske evalvacije na ravni oddelka, torej med vzgojiteljem in varuhom, ne
omenjata.

Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji (1995)

Po sistemskih in druzbenih spremembah, ki so se zgodile v devetdesetih letih prejSnjega
stoletja (oblikovanje samostojne drzave, velstrankarski politi¢ni sistem, ustava ...), sta se
pojavili teznja in zahteva po spremembah tudi v sistemu vzgoje in izobraZevanja.
Konceptualne resitve sistema vzgoje in izobrazevanja ter znotraj tega tudi predsolske vzgoje
so bile leta 1995 predstavljene v Beli knjigi o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji
(Bela knjiga, 1995). Bela knjiga je med predlaganimi resitvami predstavila Stevilne elemente,
ki so se z zakonodajo vpeljali v prakso in veljajo Se danes. Med predlaganimi reSitvami
najdemo definiranje Kurikuluma za vrtce kot strokovne podlage za delo v vrtcu, opredelitev
in trajanje razli¢nih programov, oblikovanje normativov za oddelke, pogoje glede zahtevane
izobrazbe in kadra (prav tam). Ceprav v Beli knjigi o delovnih nalogah, odgovornosti
posameznega strokovnega delavca v vrtcu, sodelovanju in o podobnem ni zapisov, je bila
prav ta podlaga za nastanek zakonodajnih dokumentov leta 1996 (npr. Zakon o vrtcih, 1996),
v katerih je na prej omenjenih podrocjih opazen napredek v primerjavi z Zakonom o vzgoji in
varstvu predsolskih otrok.

Zakon o vrtcih

Zakon o vrtcih je bil sprejet v zacetku leta 1996 (Ur. I., st. 12/1996) in je od takrat doZivel Ze
nekaj vsebinskih sprememb (Ur. I. RS, $t. 44/2000, 78/2003, 113/2003-UPB 1, 72/2005,
100/2005-UPB 2, 25/2008, 98/2009-ZIUZGK, 36/2010, 62/2010-ZUPJS, 94/2010-ZIU,
40/2012-ZUJF). Nastal je na podlagi priporocil in predlogov Bele knjige (1995) in je v
primerjavi z Zakonom o vzgoji in varstvu predsolskih otrok vsebinsko natanéneje definiral
sodelovanje in delovne obveznosti vzgojitelja in pomocnika vzgojitelja predsolskih otrok. S
tem je Zakon o vrtcih vzpostavil formalnopravni okvir izvajanja predsolske vzgoje, v katerem
si oba strokovna delavca delita delovne obveznosti in odgovornost. Zakon o vrtcih namrec v
17. ¢lenu doloca, da dnevni, poldnevni in krajSi program izvajata oba strokovna delavca v
oddelku,” pri ¢emer mora biti pri dnevnem in poldnevnem programu vsaj 6 ur (v 1.
starostnem obdobju) oz. 4 ure (v 2. starostnem obdobju) hkratne prisotnosti obeh
strokovnih delavcev v oddelku. Zakon kot delovno obveznost vzgojitelja doloc¢a pripravo,

fv prvotnem besedilu zakona je bil za izvajanje krajSega programa dolocen vzgojitelj, a je s spremembo zakona
v letu 2008 to odgovornost dobil tudi pomocnik vzgojitelja.
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nacrtovanje in izvajanje vzgojnega dela, sodelovanje oz. delo s starsi ter sodelovanje pri
sodelovanje z vzgojiteljem pri pripravi, na¢rtovanju in pri izvajanju vzgojnega dela ter
opravljanje drugih nalog, povezanih z dejavnostjo vrtca (prav tam, 41. ¢len). Podrobnejse
opredelitve delovnih nalog in vsebine hkratne prisotnosti zakon sicer res ne daje, a kljub
vsemu lahko predvidevamo, da se je na tej formalni osnovi pomocnik vzgojitelja lahko bolj
vkljuéeval v vzgojno delo. Zakon timskega dela eksplicitno ne omenja, vendar lahko trdimo,
da ga posredno nakazuje.

Kurikulum za vrtce

Kurikulum za vrtce (1999) je dokument, ki je nasledil Vzgojni program za vzgojo in varstvo
predsolskih otrok (1979); je hkrati eden izmed prvih dokumentov, ki je dolocil pomembno
mesto timskemu sodelovanju med vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja. Eno izmed
Sestnajstih nacel uresni¢evanja ciljev Kurikuluma za vrtce je tudi nacelo timskega nacrtovanja
in izvajanja predSolske vzgoje ter strokovnega izpopolnjevanja, v katerem je podrobneje
vsebinsko doloceno, da nacrtovanje in izvajanje poteka znotraj oddelka (torej med
vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja v oddelku), med oddelki in znotraj vrtca (Kurikulum
za vrtce, 1999). Ceprav je to velik napredek glede na prej$nje dokumente (Vzgojni program,
1979; Zakon o vzgoji in varstvu predSolskih otrok, 1980; Zakon o vrtcih, 1996), bi lahko dejali,
da tudi tu Se vedno ni podana formalna podlaga, ki bi zajela vse elemente definicije timskega
dela v vrtcu. Glede na etape timskega dela,” ki so: timsko nadrtovanje, timsko izvajanje in
timska evalvacija, namre¢ ravno zadnja zapisana etapa, tj. timska evalvacija, ni eksplicitno
omenjena v tem nacelu. Kot individualno nacelo v Kurikulumu za vrtce sicer zasledimo
nacelo kriticnega vrednotenja (evalvacije), ki ga vsebinsko lahko navezemo tudi na timsko
delo v oddelku vrtca.

Bela knjiga o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji (2011) in nadaljnji izzivi

Zadnji dokument, ki je vsebinsko prevetril podrocje vzgoje in izobrazevanja v Sloveniji, je bila
Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju iz leta 2011. Ta na podrocju predsolske vzgoje ni prinesla
taksnih bistvenih sprememb, kot jih je prinesla Bela knjiga leta 1995. Tudi v zadnji Beli knjigi
namrec¢ ne zasledimo zapisov oz. predlogov glede delovnih nalog, odgovornosti posameznih
strokovnih delavcev v vrtcu, sodelovanja med vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja ter o
podobnem (Krek in Metljak, 2011). Mogoce je vzrok za samo manjSe predlagane spremembe
v tem, da je bil sistem predsolske vzgoje v Sloveniji prepoznan kot precej dober, stabilen in
torej v tistem trenutku ni nakazoval potrebe po velikih spremembah.

Podrocju timskega dela v oddelku vrtca se je od uveljavitve Kurikuluma za vrtce leta 1999
posvecalo vse vec strokovne pozornosti. Kot eden izmed kazalnikov kakovosti na posredni
ravni je bilo timsko delo pogosto vsebinsko vklju¢eno v raziskave na podrocju predsolske

> Vet v Polak, A. (2012). Razvijanje in reflektiranje timskega dela v vrtcu: prirocnik. Ljubljana: Pedagoska
fakulteta.

113



vzgoje, izdelani so bili merski instrumenti, ki so vkljucevali tudi vprasanja glede odnosov v
vrtcu, sodelovanja (Lepi¢nik Vodopivec, 2006; Marjanovi¢ Umek idr., 2002; Marjanovi¢ Umek
idr., 2008; Skupnost vrtcev Slovenije, 2005). Ceprav raziskave kaZejo na pozitiven odnos
strokovnih delavcev do timskega dela v oddelku vrtca, lahko njihovo prepri¢anje, da v
oddelku naértujejo in izvajajo predsolsko vzgojo timsko,® navezemo na ugotovitev J. Lepi¢nik
Vodopivec, ki pravi, »/.../ da gre v vseh primerih za teZnjo po sprejemanju timskega dela v
vrtcu, ki pa na konkretni oz. izvedbeni ravni velikokrat ni izpeljana tako, kot je bila
zamisljena« (Lepi¢nik Vodopivec, 2006, str. 65). Menimo, da se v oddelkih vrtcev $e vedno
pojavljajo izzivi pri vzpostavljanju timskega dela med vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja.
Predpostavljamo, da so izzivi, s katerimi se sreCujemo dandanes, v doloceni meri ostanki
preteklosti, ko je bila dolocena stroga delitev dela in odgovornosti vzgojitelja ter varuha.
Verjamemo, da se bo izzive reSilo s ¢asom, z Zeljo in voljo po strokovni rasti posameznika z
odkrito medosebno komunikacijo in s pozitivnimi izkusnjami strokovnih delavcev s timskim
delom. Premagovanju ovir in reSevanju problemov na tem podrocju pa vsekakor pomaga
tudi sistem nadaljnjega izobraZevanja in usposabljanja, ki deluje kot vzvod strokovnega
razvoja. Ta kot oblika vseZivljenjskega izobraZevanja daje strokovnim delavcem /.../ moZznost
za obnavljanje, razsirjanje in poglabljanje znanja ter seznanjanja z novostmi stroke /.../
(Devjak, 2012, str. 15) ter kot tako skrbi za profesionalni razvoj strokovnih delavcev, hkrati pa
povecuje kakovost in ucinkovitost celotnega sistema (prav tam).

Namen raziskave

Namen preucevanja je raziskati osebna pojmovanja dijakov in Studentov programa
predSolska vzgoja o timskem delu v vrtcu ter njihova prepricanja o delitvi delovnih nalog
med vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja v oddelku vrtca. Zanima nas, ali se osebna
pojmovanja in prepri¢anja dijakov, ki se na srednjeSolski stopnji izobrazujejo za poklic
pomocnik vzgojitelja predsolskih otrok, razlikujejo od osebnih pojmovanj in prepric¢anj
Studentov, ki se na visokoSolski stopnji izobraZzujejo za poklic vzgojitelj predsolskih otrok.

V nadaljevanju bomo predstavili ugotovitve skladno z naslednjimi raziskovalnimi vprasaniji:

1)  Kako dijaki in Studentje pojmujejo timsko delo v vrtcu?

2)  Kaksna so njihova prepricanja o timskem delu v vrtcu?

3)  Ali se dijaki in Studentje programa predsolska vzgoja pocutijo dovolj usposobljene za
timsko delo na svojem prihodnjem delovnem mestu?

4)  Kako dijaki in Studentje ocenjujejo spretnosti, potrebne za ucinkovito timsko delo?

5) Kateremu strokovnemu delavcu v timu dijaki in Studentje na podlagi dozdajsnjih
izkuSenj pripisujejo opravljanje dolocene delovne naloge in obveznosti? KaksSna so
njihova osebna prepri¢anja glede opravljanja teh delovnih nalog in obveznosti?

6 Evalvacija po navadi ni predmet raziskav, ¢eprav je enako pomembna kot preostali etapi.
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Metodologija

Raziskovalni instrument, postopek zbiranja podatkov in njihova obdelava

Tehnika zbiranja podatkov je bila anketa, instrument vprasalnik. Vprasalnik je bil oblikovan v
sodelovanju z dr. Tatjano Devjak in dr. Alenko Polak; vseboval je vprasanja izbirnega tipa,
lestvice prepricanj in odprta vprasanja. Vprasalnik za dijake se je od vprasalnika za Studente
razlikoval v vprasanjih, potrebnih za opis vzorca. Vsebinski del vprasalnika je bil za oba vzorca
enak. Anketiranje je bilo izvedeno v maju in juniju 2013. V prispevku so predstavljeni
rezultati, ki se vsebinsko navezujejo na predstavljena raziskovalna vprasanja.

Za statisticno obdelavo podatkov smo uporabili program za statisticno obdelavo SPSS,
razliCica 20. Uporabili smo frekvencne porazdelitve (f in f %), Xz-preizkus hipoteze
neodvisnosti, Kullbackov 21 preizkus (kjer niso bili izpolnjeni pogoji za Xz-preizkus) in t-
preizkus. Podatki so prikazani tabelari¢no.

Dobljeni podatki prikazujejo osebna pojmovanja in prepricanja dijakov in Studentov
programa predsSolska vzgoja. Pri interpretaciji rezultatov smo upostevali vse anketne
vprasalnike. Nepopolno reSenih anketnih vprasalnikov nismo izlocali iz statisticne obdelave.
Posameznih vprasanj oz. delov vprasanj, na katera anketiranci niso ogovorili, tako nismo
zajeli v statisticno obdelavo, zato se Stevilo odgovorov pri posameznih vprasanjih lahko
razlikuje.

Opis vzorca

Vzorec je bil neslucajnostni priloznostni in je zajemal dijake 4. letnika Srednje vzgojiteljske
Sole in gimnazije Ljubljana, smer predSolska vzgoja, in Studente 3. letnika Pedagoske
fakultete Univerze v Ljubljani, smer predsolska vzgoja. Zavedamo se, da vzorec zaradi nacina
izbora ni reprezentativen in da podatkov ne moremo posplosSevati na celotno populacijo.
Rezultati predstavljajo osebna pojmovanja in prepric¢anja 80 dijakov in 66 Studentov iz vecine
statisti¢nih regij Slovenije. Predvidevamo, da smo v raziskavo zajeli 121 prihodnjih strokovnih
delavcev v vrtcih, saj je samo 25 dijakov (30,9 %) odgovorilo, da svojega izobrazevanja ne
bodo nadaljevali na visokoSolskem strokovnem programu predsSolska vzgoja. Da nameravajo
izobrazevanje nadaljevati na visokoSolskem Studijskem programu predsolska vzgoja,
odgovarja 51 dijakov (63,0 %), 4 dijaki (4,9 %) se bodo po koncani srednji Soli zaposlili v vrtcu
na delovhem mestu pomocnika vzgojitelja.

Raziskovalna metoda

Uporabili smo kvantitativno empiricno raziskavo, in sicer deskriptivno ter kavzalno-
neeksperimentalno metodo pedagoskega raziskovanja.
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Rezultati in interpretacija

Osebna pojmovanja timskega dela in prepri¢anja o timskem delu

Odprte odgovore dijakov in Studentov smo vrednotili glede na definicijo A. Polak, ki timsko
delo opredeli kot tisto dogajanje, pri katerem se dva ali vec strokovnih delavcev z istimi cilji
hkrati usmerjata/usmerjajo na iste otroke znotraj posamezne dejavnosti. Timsko delo lahko
poteka kot timsko nacrtovanje, timsko izvajanje in timska evalvacija. Za timsko delo sta
potrebni tudi pozitivha soodvisnost ¢lanov tima in Zelja po doseganju skupnih ciljev, ki sicer
ne bi bili dosegljivi (Polak, 2009, str. 10). Kategorizirali smo jih v dve kategoriji, in sicer na
odgovore, pri katerih je bilo osebno pojmovanje skladno z definicijo timskega dela, in
odgovore, pri katerih osebno pojmovanje ni bilo skladno z definicijo. Osebna pojmovanja
dijakov in Studentov o timskem delu, ki niso bila skladna z definicijo (skupaj jih je bilo kar 107
oz. 73,3 %), se v vedji meri nanasajo na podro¢je samo sodelovanja med strokovnima
delavcema v oddelku vrtca, na podrocje medsebojne pomoci pri delu in vkljuéujejo trditve,
da je timsko delo pomembno oz. del vsakdanjika v vrtcu. Odgovori dijakov in Studentov so
predstavljeni v tabeli 1.

Tabela 1. Kategorizirana osebna pojmovanja dijakov in Studentov glede timskega dela v vrtcu

Osebna pojmovanja timskega dela v vrtcu

Ni Pojmovanje, ki ni skladno z Pojmovanje, ki je skladno z

o L Skupaj
odgovora definicijo timskega dela definicijo timskega dela
. . 2 47 17 66
Studentje
f% 3,0% 71,2 % 25,8 % 100,0 %
L f 3 60 17 80
Dijaki
f% 3,7% 75,0 % 21,3 % 100,0 %
f 5 107 34 146
Skupaj
f% 3,4% 73,3% 23,3% 100,0 %

Presenetljivo je, da ima tako majhen odstotek dijakov in Studentov osebna pojmovanja o
timskem delu v vrtcu, ki se skladajo z definicijo timskega dela. Pricakovali bi, da bi bil zaradi
njihovih izkudenj s prakti¢nim usposabljanjem v vrtcu’ ta odstotek vigji. Na vprasanje, ali se
jim zdi timsko delo v vrtcu potrebno, pa so vsi (146 0z. 100 %) odgovorili pritrdilno. Glede na
izkusnje, ki jih imajo anketiranci s prakti¢nim usposabljanjem v vrtcu, to ni presenetljivo.
Glede na to, da vecina osebnih pojmovanj ni skladna s strokovno definicijo A. Polak (2009),
so zanimivi odgovori dijakov in Studentov na trditev »Imam dovolj teoreticnega znanja v
zvezi s timskim delom v vrtcu.« Velika vecina dijakov (49 oz. 61,3 %) meni, da ima dovolj
teoreti¢nega znanja za timsko delo, medtem ko so Studentje pri tej trditvi previdnejsi, saj se
jih 28 (42,4 %) ne more opredeliti, 13 (19,7 %) pa se jih s trditvijo ne strinja. Odgovori dijakov
in Studentov se statisticno pomembno razlikujejo (X2 =13,322,g=4,P=0,010).

7 Skladno s predmetnikom srednjega strokovnega izobraZevanja predSolska vzgoja in predmetnikom
visoko3olskega Studijskega programa predsolska vzgoja.
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Ceprav predstavljeni rezultati dijakov in $tudentov o osebnih pojmovanjih timskega dela v
vrtcu niso bili pri¢akovani, pa odgovori dijakov in Studentov ob Ze zapisanih trditvah o
ucinkih timskega dela prikazejo bolj pricakovane rezultate. Tabela 2 prikazuje povprecne
ocene dijakov in Studentov pri posameznih trditvah o ucinkih timskega dela. Ucinke so
ocenjevali na petstopenjski ocenjevalni lestvici, pri ¢emer je ocena 1 pomenila, da se s
trditvijo nikakor ne strinjajo, ocena 5 pa, da se s trditvijo popolnoma strinjajo.

Tabela 2. Prepricanja dijakov in Studentov o ucinkih timskega dela

Pov.
Vzorec f ov St. od. t g P
oc.
- & i Studentie 66 4,91 ,290
Termsko dglo omogoca kakovostno izvedbo 1410 113,926 161
dejavnosti v vrtcu. Dijaki 79 4,80 ,628
i : iani ¢nih  Studentije 66 4,76 ,466
Tlmskcv)“delo omo_goca razvuan;e mocnih 2305 131,500 ,023
podrocij posameznika v timu. Dijaki 79 4,52 766
- i & Studentie 66 4,91 ,290
Timsko .delo vzposta'vI‘Ja . obcutek 1187 130816 237
povezanosti med posamezniki v timu. Dijaki 78 4,83 468
Timsko delo vzpostavlja obtutek zaupanja Studentie 66 4,79 481
IR ,333 143 ,740
med posamezniki v timu. Dijaki 79 4,76 536
i ¢ Zani ixib Studentje 66 4,71 489
jl'lrr?sko delo omogoca soocanje razlicnih 629 143 531
idej. Dijaki 79 4,65 ,734
i X i i ixoib Studentje 66 4,71 489
jl'lrr?sko delo omogoca sprejemanje razli¢nih 164 143 870
idej. Dijaki 79 4,70 648
Timsko delo omogoca, da se odgovornost za Studentje 65 4,54 772
. ) ) . -1,424 142 ,156
izvedbo dejavnosti porazdeli. Dijaki 79 4,71 ,663
i TP X i Studentje 66 4,71 ,548
Termsko (:!elo olajsa izvedbo nacrtovanih 307 143 759
dejavnosti. Dijaki 79 4,68 567
Timsko delo omogola odprto izrazanje Studentje 66 4,55 ,612
e . . —-,460 143 ,646
nestrinjanj z idejami drugih v timu. Dijaki 79 4,59 ,670
i ¢a vedio di iaciioin Studentje 66 4,47 ,661
jl'lm.sl'<o de'lo oﬂmogoca vecdjo .dlferenaacuo in 1226 132,754 222
individualizacijo dela z otroki. Dijaki 78 429 1,033
Studentie 66 1,62 1,322
Timsko delo nima posebnih ucinkov. -1,379 142,904 ,170
Dijaki 79 195 1,543

Pri vseh trditvah razen pri eni razlike med odgovori dijakov in Studentov niso statisticno
pomembne. Edina trditev, pri kateri so razlike v aritmeti¢nih sredinah med odgovori dijakov
in Studentov statisticno pomembne, je trditev »Timsko delo omogoca razvijanje mocnih
podrocij posameznika v timu.« (t = 2,305, g = 131,500, P = 0,023).
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Iz tabele 2 je razvidno, da so povprecne ocene strinjanja za vse trditve o prednostih timskega
dela zelo visoke. Razen zadnje trditve, ki je negativna in zato pri¢akovano nizja, ni nobena
druga povprecna ocena nizja od 4 (delno se strinjam). Iz rezultatov lahko sklepamo, da dijaki
in Studentje prepoznajo pozitivne ucinke timskega dela oz. da imajo do timskega dela
pozitivna stalisca.

Obcutek kompetentnosti in usposobljenosti za timsko delo na prihodnjem
delovnem mestu

Obcutek kompetentnosti in usposobljenosti za timsko delo na prihodnjem delovnem mestu
smo raziskovali s pomocjo ocenjevalne lestvice, na kateri so dijaki in Studentje zapisane
trditve ocenjevali na petstopenjski ocenjevalni lestvici, pri ¢emer je ocena 1 pomenila, da se
s trditvijo nikakor ne strinjajo, ocena 5 pa, da se s trditvijo popolnoma strinjajo. Rezultati so
prikazani v tabeli 3.

Tabela 3. Prepricanja Studentov in dijakov glede obcutkov kompetentnosti in usposobljenosti
za timsko delo na prihodnjem delovnem mestu

Nikakor se Delnosene Ne moremse Delnose Popolnoma

ne strinjam.  strinjam. opredeliti. strinjam.  se strinjam. Skupaj
Pocutim se kompetentnega f 1 0 12 39 12 64
za timsko delo v vrtcu. £% 1,6 % 0,0 % 18,8 % 60,9 % 188%  100,0%
S timskim delom v vrtcu f 3 13 30 19 1 66
imam Ze dovolj izkusen;. £ % 4,5 % 19,7 % 45,5 % 28,8 % 1,5%  100,0%
Studentje Timsko delo v vrtcu bo f 32 23 7 3 1 66
odvisno od usposobljenosti
drugega strokovnega delavea  for 4859 34,8 % 10,6 % 4,5% 1,5%  100,0%
v oddelku, ne od mene.
Za delo v vrtcu ne f 52 11 2 0 1 66
potrebujem znanja ali
izkugen; s timskim delom. f%  788% 16,7 % 3,0% 0,0% 1,5 % 100,0 %
Polutim se kompetentnegaza | 0 4 15 34 25 78
timsko delo v vrtcu. £ % 0,0 % 5,1% 19,2 % 43,6 % 32,1%  100,0%
S timskim delom v vrtcu imam f 0 15 31 30 4 80
ze dovolj izkusen;. £ % 0,0 % 18,8 % 38,8 % 37,5% 50%  100,0%
Dijaki  Timsko delo v vrtcu bo odvisno  f 44 18 10 5 2 79
od usposobljenosti drugega
strokovnega delavca v oddelku, fo, 55,7 % 22,8% 12,7 % 6,3 % 2,5% 100,0 %
ne od mene.
Za delo v vrtcu ne potrebujem f 71 1 4 2 2 80
znanja ali izkuenj s timskim
delom. f% 88,8 % 1,2% 5,0% 2,5% 2,5% 100,0 %
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Na osnovni dobljenih rezultatov lahko ugotovimo, da se dijaki in Studentje pocutijo precej
kompetentne za timsko delo v vrtcu, hkrati pa so pretezno neopredeljeni glede tega, ali
imajo s timskim delom v vrtcu dovolj izkusenj, saj se kar 31 dijakov (38,8 %) in 30 Studentov
(45,5 %) do trditve, da imajo zadostne izkuSnje s timskim delom v vrtcu, ne morejo
opredeliti. 15 dijakov (18,8 %) in 16 Studentov (24,2 %) se z omenjeno trditvijo delno ali
nikakor ne strinja. Razlike med odgovori dijakov in Studentov pri tej trditvi niso statisticno
pomembne (21=7,392,g=4, P =0,117).

Kljub obcutku kompetentnosti se dijaki pa tudi Studentje zavedajo, da za delo v vrtcu
vsekakor potrebujejo znanje ali izkusnje na podrocju timskega dela. Temu pritrjuje 71 dijakov
(88,8 %) in 52 studentov (78,8 %) (tabela 3). Anketiranci se zavedajo tudi, da je za uspesno
timsko delo v vrtcu potrebna strokovna usposobljenost obeh strokovnih delavcev. Tako
interpretiramo odgovore 62 dijakov (78,5 %) in 55 Studentov (83,3 %), ki na trditev »Timsko
delo v vrtcu bo odvisno od usposobljenosti drugega strokovnega delavca v oddelku, ne
mene.« odgovarjajo z »Nikakor se ne strinjam.« oz. »Delno se ne strinjam.«. Razlike med
dijaki in $tudenti pri tej trditvi niso statisticno pomembne (21 = 2,724, g = 4, P = 0,605).

V primeru navedenih trditev nismo ugotovili statisticno pomembnih razlik med dijaki, ki so se
odlodili, da bodo izobrazevanje nadaljevali na visokoSolskem strokovnem sStudijskem
programu predsSolska vzgoja, in tistimi, ki so se odlocili za kakSen drugi izobrazevalni
program. Prav tako ni statisticho pomembnih razlik med odgovori Studentov, ki so
predhodno obiskovali program srednjeSolskega strokovnega izobraZevanja predsSolska
vzgoja, in tistimi, ki ga niso.

Spretnosti za timsko delo

Za ugotavljanje prepricanj o spretnostih za timsko delo smo uporabili lestvico spretnosti A.
Polak (2012, str. 59). Za potrebe prispevka smo jo prilagodili anketiranemu vzorcu dijakov in
Studentov, in sicer smo se osredinili predvsem na njihova osebna pojmovanja in prepric¢anja.
Dijaki in Studentje so v anketnem vprasalniku izrazali svoja prepri¢anja o spretnostih, ki naj bi
bile potrebne za ucinkovito timsko delo. Svoje strinjanje glede trditev so ocenjevali na
petstopenjski ocenjevalni lestvici, pri ¢emer je ocena 1 pomenila, da se s trditvijo nikakor ne
strinjajo, ocena 5 pa, da se s trditvijo popolnoma strinjajo. Podatki so prikazani v tabeli 4.
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Tabela 4. Prepricanja dijakov in Studentov o potrebnih spretnostih za timsko delo

Skupina f Po.oc. St.od. t g P
Na tlmsklh'srecanjlh imajo ¢lani mozZnost dajati kriticne, Studentje 66 4,52 ,662 1,515 143,489 132
vendar smiselne pripombe. Dijaki 80 4,33 ,854
v tlmu se delo .qruglh.cla'nov tima spremlja, kaze se Studentje 66 4,45  ,683 171 144 864
zanimanje za njihove ideje. Dijaki 80 4,48 ,746
Studentj 65 4,78 484
Za dosego skupnega dogovora se je treba v timu prilagajati. uaente ,108 143 914
Dijaki 80 4,78 ,573
Clani tima morajF) biti pripravljeni zastopati svoje osebno in  Studentje 66 4,70 ,554 221 144 825
strokovno mnenje. Dijaki 80 4,68 ,632
V timu je treba skupne odlocitve in dogovore spostovati in Studentje 66 4,68 ,660
. Ly . —,238 143 ,813
jih dosledno uresnicevati. Dijaki 79 4,71 ,701
Vv timu Je'trfeba spremljati |t1 an'aI!zwatl posameznikovo lastno Studentje 65 4,45 ,613 1,618 137,489 ,108
doZivljanje in odnose med ¢lani tima. Dijaki 80 424 931
Pr! odlr:.)ca'nju in sprgernan;u (?Vdvg.ovornostl se je treba Studentje 66 4,47 ,638 120 143 905
prilagajati spremenljivim okolis¢inam. Dijaki 79 4.46 748
:12;:,255;]:;32?-:\,r;:s\(,j;\,/z?;fl]?jelmajo vsi ¢lani tima enake ~ Studentje 66 4,74  ,590 741 144 460
) Jih 10€). Dijaki 80 466 693
Vtimu je treba sproséeno izrazati svoje nestrinjanje in/ali Studentje 66 4,45 ,748 —668 138593 505
nezadovoljstvo. Dijaki 80 4,54 ,745
V timu si je trgba pr'lzadevatl za take resitve skupnih Studentje 66 4,64 671 817 144 415
problemov, ki so primerne za vse. Dijaki 80 4,73 ,636
V timu morajo vsi ¢lani pri oblikovanju skupnih odlocitev Studentje 66 4,44 ,767
. . N —903 144 ,368
prispevati predloge, mnenja, ideje. Dijaki 80 4,55 ,710
Napake in/ali neuspehi pri timskem delu naj bi posamezniku  Studentje 66 4,58 ,583
S : ,925 144 356
predstavljali vir novih spoznanj. Dijaki 80 4,46 ,841
Vv tlmtj. naj bi si ¢lani pomagali pri izpeljavi idej in/ali Studentje 66 4,71 519 739 144 461
zadolZitev. Dijaki 80 4,63 ,832
V timu mora pot(?katl ustr'uo |n(aI| plsrTo |z'razanje opazanj, Studentje 66 4,50 ,639 1,707 144 090
povezanih z vsebino dela in/ali odnosi v timu. Dijaki 80 4,28 ,900
V timu je treba blt.l ovdprt za .dobronamerno kritiko in Studentje 66 4,80  ,437 1,158 144 249
predloge preostalih ¢lanov tima. Dijaki 80 4,70 ,604
Treba se je nenehno seznanjati s strokovnimi in z Studentje 66 4,27 ,775
~ - Lo ,068 144 946
znanstvenimi spoznanji s podrocja timskega dela. Dijaki 80 4,26 ,990
.thn'.\u je trekia pok:?\zafu, da je delo ¢lanov tima opaZeno Studentje 65 4,48 ,589 -1,680 143 095
in/ali da so njihove ideje dobre. Dijaki 80 4,65 ,638
V timu je treba ohranjati ob&utek samostojnosti, ¢eprav se je Studentje 66 4,47 ,661
. . . . iy -,836 144 ,404
treba prilagajati drugim, kadar to zahtevajo okolis¢ine. Dijaki 80 4,56 ,672
.Cla'nl tima se morajo podpirati pri izraZzanju in uveljavljanju Studentje 66 4,71 ,519 531 144 596
idej. Dijaki 80 4,66 ,594
Vv tlm'u se morarncv)'za\{zematl' za sproséeno izrazanje razlicnih Studentje 66 4,59 ,607 1,045 144 298
— tudi nasprotujocih si mnenij. Dijaki 80 4,70 ,644

Iz tabele 4 je razvidno, da pri nobeni izmed trditev med aritmeti¢nimi sredinami ocen dijakov
in Studentov ni statistichno pomembnih razlik. Prepri¢anja dijakov in Studentov o potrebnih
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spretnostih za timsko delo so torej podobna. Razvidno je tudi, da vsi anketiranci zelo visoko
ocenjujejo potrebne spretnosti za timsko delo, saj nobena povpre¢na ocena ni nizja od 4
(Delno se strinjam.). 1z rezultatov sklepamo, da se anketiranci zavedajo pomembnosti
navedenih spretnosti za uspesSno timsko delo v vrtcu. Pri Studentih je najviSje ocenjena
trditev »V timu je treba biti odprt za dobronamerno kritiko in predloge preostalih ¢lanov
tima.«, in sicer z oceno 4,80, najnizje pa trditev »Treba se je nenehno seznanjati s
strokovnimi in z znanstvenimi spoznanji s podrocja timskega dela.« z oceno 4,27. Dijaki z
oceno 4,78 najviSje ocenjujejo trditev »Za dosego skupnega dogovora se je treba v timu
prilagajati.«, najniZje, z oceno 4,24, pa trditev »V timu je treba spremljati in analizirati
posameznikovo lastno dozZivljanje in odnose med ¢lani tima.«.

Delitev dela in delovnih nalog med vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja

Glede na definicijo, da timsko delo zajema timsko nacrtovanje, timsko izvajanje in timsko
evalvacijo (Polak, 2009, 2012), je zanimiv pogled na raziskovalne rezultate, ki prikazujejo
prepricanja dijakov in Studentov o delitvi dela in delovnih nalog strokovnih delavcev v
oddelku vrtca. Odgovori so predstavljeni glede na njihove izkusnje s prakti¢nim
usposabljanjem z delom v vrtcu (v nadaljevanju: PUD) in glede na njihovo osebno
prepricanje, kdo bi dolocene naloge v oddelku moral opravljati. V anketni vprasalnik smo
zajeli SirSi nabor delovnih nalog, predstavljeni rezultati pa se nanaSajo na nacrtovanje
dejavnosti, izvedbo nacdrtovanih dejavnosti, evalvacijo nacrtovanih dejavnosti in na pisanje
letnega delovnega nacrta ter porocila oz. analize o uresnicevanju letnega delovnega nacrta.

Tabela 5. Prepricanja dijakov in Studentov o delitvi dela pri nacrtovanju dejavnosti in pisanju

priprav na vzgojno delo

Nacrtovanje dejavnosti in pisanje priprav na vzgojno delo

Studentje

Skupaj

Osebne izkusnje s PUD o tem, kdo je Osebna prepri¢anja o tem, kdo bi moral
najveckrat opravljal dolo¢eno delo opravljati dolo¢eno delo
\ljzogn(:jci)tc:l;la( Vzgojitelj Oba Skupaj \ljzogn(:jci)tc:l;la( Vzgojitelj Oba Skupaj
f 0 52 13 65 0 26 30 56
f% 0,0% 80,0 % 20,0% 100,0 % 0,0% 46,4 % 53,6 % 100,0 %
Dijaki f 3 59 17 79 0 31 34 65
f% 3,8% 74,7 % 21,5% 100,0 % 0,0% 47,7 % 52,3 % 100,0 %
f 3 111 30 144 0 57 64 121
f% 2,1% 77,1 % 20,8 % 100,0 % 0,0% 47,1 % 52,9 % 100,0 %

Iz dobljenih rezultatov je razvidno, da se odgovori dijakov in Studentov, ki temeljijo na
njihovih izkusnjah s PUD, in njihova osebna prepri¢anja glede delitve dela in delovnih nalog
razlikujejo. Ceprav se timskemu delu, torej tudi timskemu nadrtovanju v vrtcih, e vse od
uvedbe Kurikuluma za vrtce (1999) namenja strokovna pozornost, rezultati kazejo, da v
vecjem obsegu dejavnosti nacrtuje in piSe priprave na vzgojno delo vzgojitelj predsolskih
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otrok. Pri odgovorih, ki se navezujejo na na¢rtovanje dejavnosti in pisanje priprav na vzgojno
delo, ni statisticno pomembnih razlik med odgovori dijakov in $tudentov (21 = 3,772, g = 2, P
=0, 152). Iz tabele 5 je nadalje razvidno, da so dijaki in Studentje prepricani, da bi morala
timsko nacrtovati oba strokovna delavca — torej vzgojitelj in pomocnik vzgojitelja. Tako meni
30 (53,6 %) studentov in 34 (52,3 %) dijakov. Pri tej trditvi med odgovori dijakov in Studentov
ni statisticno pomembnih razlik (X2 =,019,g=1,P=0,890).

Tabela 6. Prepricanja dijakov in Studentov o delitvi dela pri izvedbi nacrtovanih dejavnosti

lzvedba nacrtovanih dejavnosti

Osebne izkusnje s PUD o tem, kdo je
najveckrat opravljal doloceno delo

Osebna prepricanja o tem, kdo bi moral

opravljati dolo¢eno delo

Pomocnik L . Pomocnik Vzgojitel .
L Vzgojitelj Oba Skupaj L i Oba Skupaj
vzgojitelja vzgojitelja j
y o f 0 28 37 65 0 8 46 54
Studentje
f% 0,0% 43,1% 56,9 % 100,0 % 0,0% 14,8 % 85,2 % 100,0 %
oo f 1 37 42 80 0 18 43 61
Dijaki
f% 1,2 % 46,2 % 52,5% 100,0 % 0,0% 29,5 % 70,5 % 100,0 %
o f 1 65 79 145 0 26 89 115
Skupaj
f% 0,7% 44,8 % 54,5 % 100,0 % 0,0% 22,6 % 77,4 % 100,0 %

V definiciji timskega dela po A. Polak (2009) je kot druga etapa timskega dela opredeljeno
timsko izvajanje dejavnosti. Tudi pri tej trditvi odgovori, ki temeljijo na predhodnih izkusnjah,
kazejo, da anketiranci zaznavajo manjSo pogostost timskega izvajanja v oddelku vrtca, kot bi
jo pri¢akovali. Ceprav deleza odgovorov, da oba strokovna delavca izvajata naértovane
dejavnosti, pri obeh anketiranih vzorcih prevladujeta (pri Studentih tako odgovarja 37 oz.
56,9 %, pri dijakih 42 oz. 52,5 %), nista izrazito vecja od delezev odgovorov, da nacrtovane
dejavnosti izvaja le vzgojitelj. Deleza odgovorov dijakov in Studentov se statisti¢no
pomembno ne razlikujeta (21 = 1,399, g = 2, P = 0,497). Izrazito vedja deleza pa pri analizi
osebnih prepricanj dijakov in Studentov dosega odgovor, da bi morala nacrtovane dejavnosti
izvajati oba strokovna delavca v oddelku. Ceprav se odgovori dijakov in $tudentov pri tej
trditvi razlikujejo (ve¢ Studentov kot dijakov meni, da bi morala pri izvedbi sodelovati oba),
med odgovori dijakov in Studentov ni statisticno pomembnih razlik (x2 =3,622,g=1,P=
,057). Tudi tretjo etapo timskega dela — timsko evalvacijo — sode¢ po odgovorih dijakov in
Studentov, ki so predstavljeni v tabeli 7, glede na njihove izkuSnje s PUD vedinoma izvaja

vzgoijitelj.
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Tabela 7. Prepricanja dijakov in Studentov o pisanju analiz izvedenih nacrtovanih dejavnosti

Pisanje analize izvedenih nacrtovanih dejavnosti

Osebne izkusnje s PUD o tem, kdo je Osebna prepri¢anja o tem, kdo bi moral
najveckrat opravljal dolo¢eno delo opravljati dolo¢eno delo
Pomocnik L . Pomocnik L .
L Vzgojitelj Oba Skupaj L Vzgojitelj Oba Skupaj
vzgojitelja vzgojitelja
y o f 1 47 16 64 0 23 30 53
Studentje
f% 1,6 % 73,4 % 25,0% 100,0 % 0,0% 43,4 % 56,6 % 100,0 %
oo f 4 61 14 79 1 41 21 63
Dijaki
f% 51% 77,2 % 17,7 % 100,0 % 1,6 % 65,1 % 333% 100,0 %
- f 5 108 30 143 1 64 51 116
Skupaj
f% 35% 75,5 % 21,0% 100,0 % 0,9% 55,2 % 44,0 % 100,0 %

Tudi pri tej trditvi ni statisticno pomembnih razlik med delezi odgovorov dijakov in Studentov
(21=2,304, g = 2, P = 0, 316), hkrati pa je v vzorcu zaznati razliko v deleZih med odgovorom
»vzgojitelj« in »oba«, kar bi lahko nakazovalo na dejstvo, da odgovor »vzgojitelj« ne
prevladuje samo naklju¢no. Pri¢akovali smo, da bo 14 let po uvedbi Kurikuluma za vrtce
obstajal manjsi razkorak pri delitvi »klju¢nih« delovnih nalog v oddelku vrtca.

Statisticno pomembne razlike med delezi posameznih anketiranih vzorcev so v prepricanjih
glede pisanja analiz o izvedbi na¢rtovanih dejavnosti (21 = 7,257, g = 2, P = 0,027). Vedji delez
Studentov namre¢ meni, da bi morala pri analizi izvedbe sodelovati oba strokovna delavca
(30 0z. 56,6 %), pri dijakih pa prevladuje odgovor, da bi to moral biti vzgojitelj (41 oz. 65,1
%).

Letni delovni nacrt oddelka je dokument, v katerem je predvideno izvajanje vzgojno-
izobrazevalnega dela v oddelku vrtca. Ravno zaradi pomembnosti dokumenta za strokovno
in vsebinsko delo v oddelku v Solskem letu je timsko delo obeh strokovnih delavcev pri
pripravi tega dokumenta zelo pomembno. V tabeli 8 so predstavljeni odgovori dijakov in

Studentov o pripravi letnega delovnega nacrta.
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Tabela 8. Prepricanja dijakov in Studentov o pripravi letnega delovnega nacrta

Priprava letnega delovnega nacrta

Osebne izkusnje s PUD o tem, kdo je najveckrat ~ Osebna prepricanja o tem, kdo bi moral opravljati

opravljal dolo¢eno delo doloceno delo
Pomocnik L . Pomocnik L .
o Vzgojitelj Oba Skupaj o Vzgojitelj Oba Skupaj
vzgojitelja vzgojitelja
. . f 0 41 24 65 0 16 38 54
Studentje
f% 0 63,1 % 36,9 % 100,0 % 0,0% 29,6 % 70,4 % 100,0 %
o f 0 48 31 79 0 30 33 63
Dijaki
f% 0 60,8 % 39,2 % 100,0 % 0,0% 47,6 % 52,4 % 100,0 %
o f 0 89 55 144 0 46 71 117
Skupaj
f% 0 61,8 % 38,2% 100,0 % 0,0% 39,3% 60,7 % 100,0 %

Iz izkuSenj, ki jih imajo dijaki in Studentje s PUD, je razvidno tudi, da so prepricani, da vecina
vzgojiteljev letni delovni nacrt pripravi samostojno, tj. brez vklju¢evanja pomocnika
vzgojitelja. O razlogih za to lahko le sklepamo, za odkrivanje natanénejsih razlogov pa bi bila
potrebna bolj poglobljena raziskava. Sicer med delezi odgovorov dijakov in Studentov ni
statisticno pomembnih razlik (x2 = 0,081, g =1, P =,776), torej sta delitev zaznala oba
anketirana vzorca.

Iz tabele 8 je razvidno, da v prepric¢anjih dijakov in Studentov o tem, kdo pripravlja letni
delovni nacrt, prihaja do vecjih razhajanj, saj med delezi odgovorov dijakov in Studentov
obstajajo statisticno pomembne razlike (x* = 3,944, g = 1, P = 0,047). Vegji dele? $tudentov
namrec¢ meni, da bi morala pri pripravi sodelovati oba strokovna delavca. Tudi pri dijakih
malenkostno prevladuje odgovor, da bi morala oba strokovna delavca pripraviti letni delovni
nacrt; tako meni 33 oz. 52,4 % dijakov. Z vidika spodbujanja in uveljavljanja timskega dela se
nam kljub vsemu zdi skrb vzbujajo¢ visok delez dijakov (30 oz. 47,6 %), ki menijo, da je to
delo vzgojitelja. MogocCe so razlogi za takSno prepri¢anje dijakov v manjSem obsegu
strokovnega znanja ali v obCutku (pre)velike odgovornosti, ki jo nakazujeta priprava in
realizacija letnega delovnega nacrta.

Podobno kot pri pisanju analize o izvedbi nacrtovanih dejavnosti tudi pri pisanju porocila in
analize o uresnicevanju letnega delovnega nacrta pri odgovorih anketirancev s PUD
prevladuje odgovor, da je to delo opravil vzgojitelj (tabela 9). Razlike med delezi odgovorov
dijakov in Studentov niso statisticno pomembne (X2= 0,636,g=1,P=0,425).
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Tabela 9. Prepricanja dijakov in Studentov o pisanja porocila in analize o uresni¢evanju
letnega delovnega nacrta

Pisanje porocila in analize o uresnicevanju letnega delovnega nacrta

Osebne izkusnje s PUD o tem, kdo je Osebna prepricanja o tem, kdo bi moral
najveckrat opravljal dolo¢eno delo opravljati dolo¢eno delo
Pomocnik L . Pomocnik Vzgojitel .
L Vzgojitelj Oba Skupaj L i Oba Skupaj
vzgojitelja vzgojitelja j
y o f 0 48 17 65 0 20 30 50
Studentje
f% 0 73,8 % 26,2 % 100,0 % 0,0% 40,0 % 60,0 % 100,0 %
o f 0 62 16 78 0 46 17 63
Dijaki
f% 0 79,5 % 20,5 % 100,0 % 0,0% 73,0% 27,0% 100,0 %
- f 0 110 33 143 0 66 47 113
Skupaj
f% 0 76,9 % 23,1% 100,0 % 0,0% 58,4 % 41,6 % 100,0 %

Pri prepric¢anjih o tej trditvi rezultati ponovno pokaZejo statisticno pomembne razlike med
delezi odgovorov dijakov in Studentov v vzorcu (x2 = 12,508, g = 1, P = 0,000). Vedji delez
Studentov namre¢ meni, da bi morala pri pripravi sodelovati oba strokovna delavca, medtem
ko pri dijakih pomembno prevladuje odgovor, da je to naloga vzgojitelja.

Zbrani podatki kazejo, da se najvecje razlike med odgovori dijakov in Studentov pojavljajo pri
trditvah o timski evalvaciji oz. analizi. Odgovori dijakov, da sta pisanje analize o izvedbi
nacrtovane dejavnosti in pisanje porocila/analize o uresni¢evanju letnega delovnega nadrta
nalogi vzgojitelja, se namrec zelo razlikujejo od preostalih predstavljenih odgovorov. Vzroke
za taksSna prepri¢anja dijakov bi bilo smiselno bolj poglobljeno raziskati npr. z dodatnimi
intervjuji.

Sklep

Ker je minilo Ze desetletje in vec, odkar je v Sloveniji timsko delo v vrtcu oz. v oddelku vrtca
zapisano med naceli Kurikuluma za vrtce (1999) in prepoznano kot eden izmed kazalnikov
kakovosti izvajanja predsolske vzgoje v vrtcu (Marjanovi¢ Umek idr., 2002), nam empiri¢ne
raziskave, izvedene na tem podrocju, lahko vedno pokaZejo aktualne rezultate
implementacije timskega dela v neposredno delo vrtca ter posledi¢no uresni¢evanje nacela,
zapisanega v Kurikulumu za vrtce. Poleg tega, da smo odgovorili na raziskovalna vprasanja, ki
smo si jih zastavili na zacetku te raziskave, smo na vzorcu 146 dijakov in Studentov programa
predSolska vzgoja odkrili dolo¢ena dodatna vprasanja, ki bi zahtevala nadaljnjo, bolj
poglobljeno raziskavo aktualnega stanja v slovenskih javnih vrtcih.

Predstavljeni rezultati kazejo, da imajo dijaki in Studentje izjemno pozitivna prepri¢anja o

timskem delu in dajejo obcutek, da se zavedajo pomembnosti posameznih spretnosti za
uspesno timsko delo. Prav tako se jim zdi, da so dovolj usposobljeni/kompetentni za timsko
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delo v vrtcu. Rezultati dajejo slutiti, da so anketirani dijaki in Studentje pripadniki nove
generacije strokovnih delavcev v vrtcih, ki med svojim izobraZevanjem rastejo z zavedanjem
pomembnosti timskega dela v vrtcu in nujnosti enakovredne delitve delovnih obveznosti
med vzgojiteljem in pomocnikom vzgojitelja. Ta generacija bo morebiti torej znala in zmogla
preseci delitev na vzgojne in varstvene dejavnosti v predsSolski vzgoji, ki se je v preteklosti
pojavljala in ponekod vztraja Se v sedanjosti. Kljub obcutku usposobljenosti pa se bodo
morali za kakovostno in strokovno delo v vrtcu vsekakor kontinuirano nadaljnje izobrazevati
in usposabljati. Pri profesionalnem razvoju strokovnih delavcev bodo morali biti v pomoc
tudi vrtci, ki bodo kot ustanove dolzni slediti toku izobrazevalnih politik in hkrati zagotoviti
sredstva za sledenje temu toku (Devjak, Repac in Vogrinc, 2007).

A Ce so podatki na eni strani tako optimisticni, pa vendarle vzbujajo skrb nizek delez dijakov
in Studentov, ki so podali ustrezno osebno pojmovanje timskega dela, in njihovi odprti
odgovori glede potrebnosti timskega dela. Ceprav vsi pritrjujejo, da je timsko delo v vrtcu
potrebno, so utemeljitve, zakaj, sploSne, deloma celo neskladne s pojmovanjem timskega
dela v vrtcu. Problematiziranje takSnega rezultata se nam zdi pomembno, ker izhajamo iz
teze, da nepoznavanje oz. slabo poznavanje pedagosko-psiholoskih razseznosti timskega
dela v vrtcu daje prosto pot prikritemu kurikulu (ve¢ v Krofli¢, 2005; Bregar Golobic¢, 2004) in
se zato ne more odrazati v kakovostnem timskem delu na delovhem mestu v vrtcu.
Prepri¢ani smo, da ob slabem poznavanju psiholosko-pedagoskih zakonitosti timskega dela
prihodnji vzgojitelj ali pomocnik vzgojitelja na delovnem mestu lahko hitro zapade pod vpliv
prikritega kurikula, in to kljub strokovnim spoznanjem o timskem delu, ki jih je pridobival
med svojim izobrazevanjem. Razlike med odgovori dijakov in Studentov glede delitve
delovnih nalog in obveznosti med vzgojiteljem in pomoc¢nikom vzgojitelja v oddelkih, v
katerih so opravljali prakticno usposabljanje, in njihovimi prepricanji, kdo bi dolocene
delovne obveznosti moral opravljati, pritrjujejo nasemu razmisljanju. Kako drugace bi sicer
razlozili prepri¢anja anketiranih dijakov in Studentov, da bi morala strokovna delavca v
oddelku vrtca dejavnosti timsko izvajati, timsko nacrtovati in timsko evalvirati (z izjemo
etape timske evalvacije oz. analize pri odgovorih dijakov), z drugacnimi osebnimi izkusnjami,
ki jih imajo s prakti¢nega usposabljanja z delom v vrtcu, ki so predstavljene v prispevku?

Zavedamo se, da na podlagi dobljenih rezultatov omenjenega vzorca lahko o dolocenih
predstavljenih sklepih samo omejeno predpostavljamo. Za relevantnejse sklepe bi morali
izvesti raziskavo na reprezentativnejSem vzorcu. Vsekakor pa je raziskava odprla nova
raziskovalna vprasanja, na katera bi bilo vredno najti empiri¢cne odgovore.
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Trajnost znanja pri sinhronem e-ucenju kemije s pomocjo
interaktivne vsebine »odstranjevanje bakrovih ionov iz odpadnih
vod« v primerjavi s klasicnim na¢inom poucevanja

Lea Janezic

Povzetek

V clanku so predstavljeni rezultati akcijske raziskave. S pomocjo raziskave smo Zeleli
ugotoviti, kako sinhrono e-ucenje kemije s pomocjo interaktivne vsebine v primerjavi s
klasi¢nim nacinom poucevanja vpliva na trajnost znanja. Vsebino »Odstranjevanje bakrovih
ionov iz odpadnih vod« smo pri pouku kemije v gimnaziji obravnavali v dveh skupinah na dva
nacina: 1) v kontrolni skupini, v kateri so teoreticne vsebine za izvajanje poskusa dijaki dobili
v obliki uciteljeve frontalne razlage, eksperimenti pa so bili izvedeni z metodama
demonstracije in opazovanja; 2) v eksperimentalni skupini v obliki sinhronega e-ucenja, kar
pomeni, da so ucenci teoreti¢no znanje za izvajanje poskusa pridobili s pomocjo e-vsebine na
prenosnem racunalniku, v laboratoriju pa so sami s pomocjo tutorja izvedli eksperimente. V
raziskavi je sodelovalo 85 dijakov in dijakinj, starih od 16 do 17 let. Pri ugotavljanju
predznanja med kontrolno in eksperimentalno skupino v znanju o redoks reakcijah nismo
zaznali statisticno pomembnih razlik. Prav tako statisticno pomembnih razlik nismo zaznali
takoj po izvedenem poucevanju e-vsebine z vklju¢evanjem multimedijskih elementov. Na
popreizkusu znanja pa so se pokazali pozitivni vplivi izvedbe sinhronega e-ucenja na trajnost
znanja. Popreizkus znanja so dijaki eksperimentalne skupine v primerjavi s kontrolno skupino
reSevali statisticno pomembno bolje. Tako smo dokazali, da e-ucenje kemije v primerjavi s
klasi¢nim nacinom poucevanja redoks reakcij pripomore k trajnosti znanja.

Kljucne besede: e-ucenje, odpadna voda, bakrovi ioni, redoks reakcije

Uvod

Z novimi metodami poucevanja vklju¢ujemo v pouk kreativnost uciteljev in ucecih se (Smith,
Underwood, Fitzpatrick in Luckin, 2009). Vecina aktivnih oblik u¢enja in poucevanja ter na
uceCe naravnanih aktivnosti izvira iz konstruktivisticne teorije. Njena posebnost je
postavljanje odprtih vprasanj v realnem kontekstu, ki dovoljuje u¢ecim se, da raziskujejo in
ustvarjajo odgovore — trdilne in nasprotujoCe si. Konstruktivisti menijo, da znanja ne
posredujemo v koncni obliki niti ga v koncni obliki ne moremo od drugega prejeti, ampak ga
mora posameznik ponovno zgraditi z lastno miselno aktivnostjo. Ucenec je pri takem pouku
miselno aktiven. Znanje gradi na podlagi lastnega napora (Marentic¢ Pozarnik, 2003).

Agappova, Jones, Ushakov, Ratcliffe in Varanka Martin (2002) v porocilu raziskave
predstavijo razlicne nacine uporabe multimedije pri poucevanju kemije. Ucitelji, ki so v
okviru raziskave poucevali kemijo s pomocjo multimedije, menijo, da pri spoznavanju novih
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vsebin in spretnosti tehnologija uditeljem in ucencem/dijakom olajSa raziskovalno
poucevanje in ucenje. V raziskavi o vplivu razli¢nih oblik u¢enja z multimedijsko podporo na
znanje kemije Krajnik, Peklaj in Vrta¢nik (2001) ugotavljajo, da eksperimentiranje v
»navideznem laboratoriju« pozitivho vpliva na doseganje visjih ravni znanja po Bloomu. To
so analiza, sinteza in vrednotenje. Nadaljujejo, da multimedijski pripomocki lahko dopolnijo
zaCetna navodila, ki jih da ucitelj pred delom v laboratoriju. Posledi¢no lahko ucedi se
opravijo eksperimentalno delo z vecjim razumevanjem uporabljenih metod in boljso
teoreti¢no podlago eksperimenta.

Iz zgornjih raziskav je razvidno, da je vpliv predstavljanja eksperimenta s pomocjo
racunalnika odvisen od ravni Solanja. Medtem ko osnovnosolci niso dovolj zreli in sposobni
individualno ali v parih slediti predstavitvi eksperimentov s pomoc¢jo multimedije ter pri tem
potrebujejo vodstvo in pomoc¢ uditelja, srednjeSolci kazejo visjo stopnjo samostojnosti pri
prebiranju e-vsebine in izvajanju poskusov. Se vedno pa potrebujejo uciteljeva dodatna
pojasnila in usmeritve pri razumevanju nekaterih tezjih kemijskih pojmov. Med srednjesolci
so rezultati popreizkusa pokazali pozitiven ucinek na trajnost znanja in razumevanja ucne
vsebine.

Raziskave (Burke, Greenbowe in Hand, 2006; Cacciatore, Amado in Evans, 2008; Tahran in
Sesen, 2010) kazZejo, da z osredinjanjem na laboratorijske aktivnosti, ki temeljijo na izkustvu
in vsebujejo raziskovalne naloge, skupinsko ucenje in pisanje, razvijamo potencial za
izboljSanje pedagoske vrednosti laboratorijskega dela. Podobno v slovenski raziskavi Vrtacnik
in Janezi¢ (2013) ugotavljata, da imajo multimedijske predstavitve laboratorijskega dela
pozitivne ucinke na izboljSanje znanja ucecih.

Vrtacénik in Janezi¢ (2013) ugotavljata tudi, da uporaba informacijsko-komunikacijske
tehnologije (IKT) za izvajanje izbranih eksperimentov pri pouku kemije omogoca deklarativna
in procesna znanja, ki prispevajo h kakovostnejSemu ucenju naravoslovja na splosno.

Ena izmed vsebin, ki je za dijake tezje razumljiva, so redoks reakcije (Schmidt, Marohn in
Harrison, 2007). Raziskave, ki preucujejo vpliv pomoci rac¢unalniskih animacij pri razlagi
vsebine redoks reakcij, kaZzejo, da s pomocjo racunalniskih animacij uéencem/dijakom lahko
pomagamo pri lazjem odpravljanju napacnih predstav o poteku redoks reakcij (Sanger in
Greenbowe, 2000). Po mnenju De Jong in Treagust (2002) napacne predstave dijakov in
njihovo slabse razumevanje izhajajo tudi iz slabe pojmovne predstave, posledi¢no pa
nepopolne razlage nekaterih uciteljev. Ti bi morali pojme, povezane z redoks reakcijami in
elektrokemijo, dosledno pravilno uporabljati. Pojmovno razumevanje ucitelju pomaga
osmisljati kemijske reakcije in procese s primeri iz vsakdanjega Zivljenja. Tako gradijo na
uéencevih/dijakovih intuitivnih zaznavah in vplivajo na ucencevo/dijakovo globlje
razumevanje pojmov, povezanih z redoks reakcijami, ki postaja vedno bolj strukturirano.

Z razvijanjem novih metod poucevanja in vklju¢evanjem IKT v ucni proces se spreminja tudi

ucenje posameznika. Ta se danes uci drugace, predvsem pa iz vec virov hkrati (uciteljeva
predavanja, spletne ucilnice, medmrezje, ucbeniki, poljudne revije, dokumentarne oddaje)
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kot v preteklosti (Prensky, 2001). Komuniciranje na daljavo prek mobilnih spletnih aplikacij,
klepetalnic, videopogovorov je za njih nepogresljiv del njihovega Zivljenja in glavni nacin
ohranjanja socialnih stikov. Spremembe v napredku druzbe se odrazajo tudi v poucevanju in
izobraZzevaniju, saj je tudi v Soli vedno vec nalog in preizkusov znanja na spletu. Prav tako se
pojavlja vedno ve¢ moznosti komuniciranja s sosolci in z uciteljem prek forumov. Poucevanje
je usmerjeno k ucecemu se. Stevilo e-izobraZevalnih vsebin, ki so dostopne na spletu, se
povecuje iz dneva v dan (Siemens, 2005; Siemens in Tittenberger, 2009).

Multimedija kot podpora ucenju zahtevnejSih kemijskih pojmov

Ce Zelimo izboljsati uéenje s pomoé&jo multimedije, sta neizogibna poznavanje in
razumevanje razli¢nih ucnih stilov (Yang in Tsai, 2008). E-u¢enje je ugodno za razlicne ucne
stile ucencev/dijakov. Omogocda laZje dojemanje in ucenje novih vsebin vedji skupini
u¢encev/dijakov. Ce e-vsebina vkljucuje besedilo, slike in videopredstavitve, zagotovimo
optimalne pogoje vidnemu tipu posameznikov. Z dodajanjem zvocnih posnetkov, odlomkov
predavanj skupaj z animacijami smo vkljucili tudi u¢ence/dijake, pri katerih prevladuje slusni
tip. Gibalnemu tipu ucencev/dijakov ustrezemo s prakticnimi nalogami na spletu, ki
vkljuujejo prilagodljive simulacije »Kaj se zgodi, ¢e ..?« ali celo omogocimo virtualen
vpogled. Glede na to, da se pri posamezniku v velini primerov pojavi mesanica ucnih stilov,
je torej e-ucenje kot nalas¢ zanj (Marom, Saporta in Caspi, 2005).

Mayer (2001, 2002, 2003), Schnotz (2005), Sweller, (2005), Kozma, Russell, Jones, Marx in
Davis (1996) opisujejo procesiranje informacij s kognitivho teorijo ucenja. Tri nacela
kognitivne teorije so: dvosmerni dotok informacij, omejena sposobnost pomnjenja in aktivna
obravnava. Mayer (2003) je to kognitivno teorijo multimedije oblikoval z namenom
razvijanja novih pristopov multimedijskih predstavnosti. Multimedija izkoris¢a slusno-
verbalne in vidne kanale. S pomocjo slusno-verbalnih in vidnih kanalov se spodbujajo
uéenceva/dijakova aktivna selekcija, organizacija in integracija informacij iz obeh kanalov,
sluSnega in vidnega. Uporaba nacel kognitivne teorije se odraza v boljSem razumevanju
zahtevnejsih kemijskih pojmov, ki jih u¢enec/dijak uporabi za resevanje novih problemskih
vprasanj in nalog. Za pouk kemije Mayer (2003) navaja pet najpomembnejSih nacel: 1)
nacelo multimedije, pri katerem je ucenje z besedami in s sliko bolj poglobljeno in
kakovostno v primerjavi z ucenjem besed; 2) nacelo razcepljene pozornosti, do katerega
pride, kadar mora biti uéenec med udenjem pozoren na vel virov za razumevanje
pomembnih informacij, ki so ¢asovno ali prostorsko lo¢ene. To poveca zunanji miselni napor
in onemogoca ucinkovito ucenje; 3) nacelo modalnosti govori o uspeSnejSem ucenju s
pomocjo multimedije v primerjavi z u¢enjem ob govorjenem ali pisanem besedilu. Pri
uéencih/dijakih, ki so se udili s sliko in z govorjenim besedilom, sta bila enakomerneje
obremenjena oba kanala — vizualni in slusni, posledi¢no pa je ucinkovitost delovnega
spomina visja kot pri ucencih/dijakih, ki so pri ufenju s sliko in z napisanim besedilom
obremenili le vidni kanal; 4) nacelo redundance in koherence oziroma odvecnosti je
prisotno, kadar je znotraj neke predstavitve ista informacija podana na vec razlicnih nacinov
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hkrati. Mayer (2001) ta ucinek razlaga s pomocjo razlage grafa. Uceci se graf bolje razume, ce
ob gledanju grafa poslusa razlago, kot ¢e se uci s pomocjo grafa, govorjene in napisane
razlage. Nacelo redundance nastopi tudi takrat, kadar so v predstavitvi prisotne odvecne, za
razumevanje nepotrebne informacije. Nacelo redundance pravi, da moramo iz predstavitve
novih pojmov odstraniti ves nepotreben material in nepotrebne aktivnosti, ob katerih bi se
ucenci zadrzevali in bi to negativno vplivalo na proces ucenja. Vendar pa to ni tako
preprosto, saj je neki podatek za nekoga odvecen, za drugega pa bistven za razumevanje; 5)
nacelo individualnih razlik govori o uspesnejSem in boljSem uc¢enju ob multimediji, ki vsebuje
pogovorni jezik, kot Ce je jezik strokoven. Nacelo pravi, da si na tem mestu lahko pomagamo
z dvema razlicnima tehnikama: a) uporabimo prvo in drugo osebo namesto tretje ali b)
dodamo stavke, ki neposredno komentirajo delo u¢encev/dijakov in so bolj osebni.

Asinhrono in sinhrono e-ucenje

Nacela kognitivne teorije ucenja s pomocjo multimedije naj bi uposteval tudi asinhron in
sinhron nacin e-ucenja (Mayer, 2003). Vecina spletnih ucilnic za samostojno ali sodelovalno
ucenje deluje na asinhron nacin, razvija pa se tudi sinhrono e-ucenje. Asinhrono in sinhrono
e-ucenje sta obliki e-ucenja, ki se razlikujeta po svoji ¢asovni odvisnosti. Izraz asinhrono e-
ucenje izhaja iz asinhronega nacina komunikacije prek racunalnika in spleta, kjer ni ¢asovne
odvisnosti med dvema subjektoma, da hkrati odgovarjata na sporocila drug drugemu. Pri tej
obliki ucenja se posameznik kadar koli in kjer koli u¢i sam (Hrastinski, 2008). Ucitelj
prevzame vlogo tutorja, ki udenca/dijaka vodi, ga podpira in spodbuja pri njegovem
napredovanju izgrajevanja znanja. Ucitelj/Tutor pri asinhronem e-ucenju popravlja
uéenceve/dijakove delovne liste in preizkuse znanja s ¢asovnim zamikom. Prednost
asinhronega nacina e-ucenja je, da ucenec/dijak ni ¢asovho omejen na nekaj sekund, da
odgovori na vprasanje, ali na nekaj minut, da resi delovni list ali preverjanje znanja. Sinhron
nacin komunikacije pa zlahka prepoznamo pri razlicnih oblikah klepeta, spletnih
klepetalnicah, videokonferencah, spletnih aplikacijah, kot sta »Skype«, »Google chat« ...

Sinhron nacin e-ucenja predpostavlja, da so udelezenci med seboj ¢asovno odvisni, saj
ucitelj/tutor dolodi ¢as, kdaj bo prisoten v spletni klepetalnici in bo uéencem/dijakom na
voljo za vprasanja in odgovore. Ucitelj/Tutor uéence/dijake usmerja, vodi in spodbuja.
Ucenci/Dijaki so krajevno lo¢eni med seboj in od ucitelja, hkrati pa — ko se pojavi problem, ki
ga ne znajo ali zmorejo resiti — je uditelj/tutor prisoten in lahko kadar koli prisko¢i na pomoc.
Ce imajo ucenci/dijaki preizkus znanja ali da jim ucitelj zastavlja vpra$anja, nimajo
neomejenega Casa odgovarjanja, lahko pa se posvetujejo s soSolci. Sinhroni nacin e-ucenja v
primerjavi z asinhronim poudarja tudi socialno komponento, saj so udeleZenci e-ucenja
hkrati dosegljivi v spletni klepetalnici. Sinhrono in asinhrono e-ucenje sta obliki aktivnega
ucenja, pri katerih u¢enec/dijak samostojno predeluje uéno vsebino, ucitelj pa prevzame
vlogo tutorja. Tutor ni nujno strokovnjak, ucitelj pa je hkrati tutor in strokovnjak na svojem
podrocju (Vrtacnik, Dolnicar, Schlamberger in SvoljSak, 2012; Johnson, 2008).
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Pri individualiziranih oblikah udenja se pokaze ucenceva/dijakova odgovornost za lastno
znanje in radovednost po pridobivanju novih znanj. Ker se e-uc¢enje razlikuje od klasi¢nega
nacina poucevanja, je za ucence/dijake navadno zanimivejse in atraktivnejSe. S pomocjo e-
uénih vsebin u¢encem/dijakom zlahka pripravimo oblike laboratorijskega dela in navodila. V
tem primeru moramo imeti v laboratoriju moZnost uporabe racunalnika in spletno povezavo,
lahko pa e-vsebino naloZzimo na racunalnike v obliki programa, prek katerega ucenci/dijaki
predelujejo u€no snov (Vrtacnik idr., 2012).

Namen raziskave

Za raziskovanje vpliva multimedije pri pouku kemije na trajnost znanja smo v raziskavi
uporabili e-u¢no vsebino z naslovom »Qdstranjevanje bakrovih ionov iz odpadne vode«. V
proizvodnih procesih bakra iz bakrovih rud pa tudi pri proizvodniji tiskanih vezij, barv in lakov,
procesih galvanizacije in drugih predelavah kovin nastaja vecja koli¢ina odpadne vode, ki
vsebuje bakrove ione. Prevelika vsebnost bakrovih ionov je za organizme toksi¢na, zato je
treba vodo, onesnazeno z bakrovimi ioni, ocistiti.

Namen raziskave je bil preuciti vpliv e-u¢ne enote »Ocena ucinkovitosti metod
odstranjevanja bakrovih ionov iz odpadnih vod« avtorice Vrta¢nik (2011a) na: 1) dva razlicna
ucna pristopa: a) klasi¢en nacin v kontrolni skupini z razlago, demonstracijo poskusov in z
analizo dobljenih rezultatov z razpravo; b) kot sinhron nacin e-ucenja v eksperimentalni
skupini, ki vkljucuje samostojno delo dijakov z e-u¢no vsebino, uporabo racunalnika, podprto
z laboratorijskim delom, pri katerem je uditelj v razredu prisoten kot tutor, ucenci pa poskuse
izvajajo samostojno; 2) trajnost znanja in globlje razumevanje izbranih redoks reakcij; 3)
sposobnost povezovanja makroskopskih zaznav pri konkretnem eksperimentu s teorijo
redoks reakcij, s ¢imer ugotavljamo sposobnost zaznavanja vidnih sprememb, ki nastanejo v
okviru poskusa; 4) sposobnost dijakovega utemeljevanja izbire odgovora.

Uporabljena e-vsebina je nastala v sklopu projekta Evropskega socialnega sklada »Razvoj
naravoslovnih kompetenc« (2009-2012) in je vezana na kontekst onesnaZevanja voda z
bakrovimi ioni (Vrtacnik, 2011b).

Obravnavana sta dva vpliva, in sicer vpliv razlicnih u¢nih pristopov sinhronega nacina e-
ucenja v primerjavi s klasi¢nim nac¢inom na doseganje visjih rezultatov preizkusov znanja ter
kako na trajnost znanja in razumevanje procesov znotraj izbranih redoks reakcij vpliva
sinhrono e-ucenje v primerjavi s klasi¢cnim poucevanjem.

Hipotezi

1. hipoteza

Dijaki eksperimentalne skupine bodo pri reSevanju preizkusa znanja dosegli statisticno
pomembno visje rezultate od dijakov kontrolne skupine.

2. hipoteza
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Interaktivna, multimedijsko zasnovana e-ucna enota, izvedena na osnovi sinhronega e-
ucenja, samostojnega nacrtovanja in izvajanja eksperimentov, bo vodila do trajnejSega
znanja dijakov.

Metoda

V raziskavi je bila uporabljena kavzalna eksperimentalna metoda pedagoskega raziskovanja.

Opis vzorca

Raziskava temelji na neslucajnostnem priloznostnem vzorcu dijakov ene izmed splosnih
gimnazij v sredis¢u Ljubljane. Skupaj je v raziskavi sodelovalo 85 dijakov in dijakinj, starih od
16 do 17 let (povprecna starost 16,61 leta). V vzorcu je bilo 58 odstotkov deklet in 42
odstotkov fantov. Vzorcna populacija je bila urbana.

Instrumenti

Za vrednotenje vpliva dveh razlicnih pristopov na trajnost znanja so bili razviti merski
instrumenti: predpreizkus, preizkus in popreizkus znanja. Za vse tri merske instrumente je bil
izracunan tudi Cronbachov koeficient alfa, ki kaze na ustrezno zanesljivost uporabljenih
instrumentov. Rezultati so podani v tabeli 1.

Tabela 1. Test Cronbach alfa

Cronbach alfa Stevilo nalog

Predpreizkus 0,684 4
Preizkus 0,555 9
Popreizkus 0,625 12

Predpreizkus znanja je sluzil ugotavljanju znanja kontrolne in eksperimentalne skupine o
poznavanju reakcij oksidacije in redukcije ter o elektrokemijski napetostni vrsti. Vseboval je
tri naloge. Pri prvi nalogi so morali dijaki prepoznati, ali gre za reakcijo oksidacije, redukcije
ali pa reakcija ne predstavlja redoks spremembe. Druga naloga predpreizkusa je zahtevala
urejanje redoks enacb. Pri vsaki je bilo treba zapisati formulo oksidanta in reducenta ter
poimenovati element, ki se oksidira, in element, ki se reducira. Tretja naloga predpreizkusa
znanja je preverjala poznavanje elektrokemijske napetostne vrste. Dijaki so morali dopolniti

.....

predpreizkusu podana v tabeli.

Preizkus znanja je vkljuceval Sest vprasanj odprtega tipa, vezanih na izvedene poskuse
odstranjevanja bakrovih ionov iz odpadnih vod. Vprasanja so bila postavljena skladno z
Bloomovo taksonomijo. Prvo in drugo vprasanje sta bili na ravni znanja. Pri prvem vprasanju
je bilo treba nasteti vse reagente, ki so jih dijaki uporabili pri poskusu odstranjevanja
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bakrovih ionov, pri drugem vprasanju pa navesti samo reagente, ki so jih uporabili za
redukcijo bakrovih ionov. Tretje vprasanje na ravni uporabe je dijake sprasSevalo po nacinu
vrednotenja ucinkovitosti metod za zmanjSanje koncentracije bakrovih ionov. Sledilo je
vprasanje na ravni znanja, v katerem primeru je filtrat nad oborino potreboval najvec casa,
da se je zbistril. Peto vprasanje — na ravni sinteze — je sprasevalo, ali bi lahko raztopine, ki so
jih dijaki pripravili za oceno ucinkovitosti metod odstranjevanja bakrovih ionov, uporabili,
tudi ¢e bi bila koncentracija ionov Cu®* v odpadni vodi vegja kot v izhodni raztopini, iz katerih
so z razredcevanjem pripravili standardne raztopine za oceno ucinkovitosti metod, pri ¢emer
so morali svoj odgovor utemeljiti. Zadnje, Sesto vpraSanje — na ravni razumevanja — je
ugotavljalo, katera metoda odstranjevanja bakrovih ionov se je glede na dobljene rezultate
pokazala kot najucinkovitejSa. Zraven pa je bilo treba zapisati tudi enacbo reakcije za to
metodo.

Popreizkus znanja je bil sestavljen iz 12 vprasSanj izbirnega, dopolnilnega in odprtega tipa.
Vsa vprasanja so upostevala Bloomovo taksonomsko lestvico. Vprasanja so zajemala vsebino
redoks reakcij in poznavanje postopkov odstranjevanja bakrovih ionov iz odpadne vode na
osnovi rezultatov, pridobljenih pri laboratorijskem delu. Prvo vprasanje — na taksonomski
ravni znanja — je od dijakov zahtevalo navedbo vseh reagentov, ki so jih uporabili za
odstranjevanje bakrovih ionov iz odpadne vode. Drugo in tretje vprasanje sta bili sestavljeni
na ravni razumevanja. Pri drugem vprasanju so morali dijaki obkroziti vrsto kemijske reakcije,
s katero so odstranjevali bakrove ione iz odpadne vode, pri tretjem vprasanju pa so morali
obkroZiti samo reagente, ki so odstranili bakrove ione iz odpadne vode. Cetrto vprasanje —
na taksonomski ravni uporabe — je od dijakov zahtevalo razlago, ¢emu je sluzila priprava
vrste primerjalnih raztopin bakrovih ionov z razredéevanjem standardne raztopine znane
koncentracije na zaCetku eksperimenta. Peto in Sesto vprasanje sta bili sestavljeni na ravni
razumevanja. Pri petem vprasanju so morali dijaki nasteti reagente, ki so bili uporabljeni za
redukcijo bakrovih ionov, pri Sestem vprasanju pa navesti regente, pri katerih reakcija
redukcije bakrovih ionov ni potekla. Sedmo in osmo vprasanje sta bili postavljeni na ravni
uporabe znanja. Sedmo vprasanje je sprasevalo, kaj se je zgodilo, ¢e smo neznani
koncentraciji bakrovih ionov dodali Ba(NOs),(aq), pri ¢emer so si lahko pomagali s tabelo
topnosti, medtem ko so morali dijaki pri osmem vprasanju dopolniti enacbe reakcij in jih
urediti, obkroziti reakcije, ki se lahko uporabljajo za odstranjevanje bakrovih ionov iz
odpadne vode, ter produktom pripisati agregatna stanja. Tudi tu jim je bila v pomoc tabela
topnosti. Pri devetem vprasanju je bilo treba na ravni razumevanja navesti, katere ione bi
odstranili iz raztopine, Ce raztopini bakrovega sulfata dodamo natrijev hidroksid. Deseto in
enajsto vprasanje sta od dijakov pricakovali sintezo znanja in utemeljitev odgovora. Deseto
vprasanje je sprasevalo, ali lahko uporabimo raztopino natrijevega klorida za odstranjevanje
bakrovih ionov iz raztopine bakrovega sulfata, enajsto pa, zakaj cink lahko raztapljamo v
klorovodikovi kislini, bakra, ki je tik ob cinku v periodnem sistemu, pa ne. Dvanajsto
vprasanje — na ravni uporabe znanja — je bilo sestavljeno iz dveh delov. V prvem delu so
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morali dijaki dopolniti enacbo reakcije, v drugem delu pa utemeljiti nastajanje produktov z
uporabo elektrokemijske napetostne vrste.

Potek raziskave in obdelava podatkov

Sestavljen je bil predpreizkus znanja, s katerim smo preverili predznanje dijakov o redoks
reakcijah. Nato je potekla akcijska raziskava. Medtem ko je kontrolna skupina vsebino
obravnavala na klasicen nacin z razlago, demonstracijo poskusov in z analizo dobljenih
rezultatov, je eksperimentalna skupina dijakov e-vsebino predelovala na sinhron nacin,
hkrati, samostojno, z uporabo racunalnikov in s kombinacijo laboratorijskega dela, z
razpravo. Za namen preverjanja znanja in razumevanja je bil sestavljen preizkus znanja za
dijake, ki so ga dijaki resili takoj po koncu obravnavane teme, za preverjanje trajnosti znanja
pa popreizkus, ki so ga dijaki resili dva tedna po izvedeni intervenciji. Naloge na popreizkusu
so bile podobne kot na preizkusu znanja. Zanesljivost predpreizkusa, preizkusa in
popreizkusa znanja je bila izracunana s Cronbachovim koeficientom alfa. Statisticna obdelava
podatkov je bila narejena s programom SPSS, razli¢ica 19.

Rezultati

Za ugotavljanje razlik med kontrolno in eksperimentalno skupino je bil izveden t-test.
Rezultati so podani v tabeli 2.

Tabela 2. Statistika skupin

Skupina N Y] SD df t
. KONT 44 11,66 4,54
Predpreizkus 83 1,135
EKS 41 10,51 4,78
. KONT 44 7,76 1,46
Preizkus 83 0,115
EKS 41 7,72 1,87
) KONT 44 20,69 4,78
Popreizkus 83 -4,235
EKS 41 24,49 3,29

Na predpreizkusu znanja so najvisje Stevilo tock dosegli stirje dijaki. Najvec dijakov je doseglo
7 in 10 toc¢k. Ob upostevanju homogenosti varianc t-test za neodvisne vzorce med dijaki
kontrolne in eksperimentalne skupine pri reSevanju predpreizkusa ni pokazal statisticno
pomembnih razlik v povpre¢nem stevilu dosezenih tock.

Tudi pri izpolnjevanju preizkusa znanja takoj po izvedeni ucni uri sta bili kontrolna in
eksperimentalna skupina po znanju izenaceni. Ob upostevanju homogenosti varianc t-test za
neodvisne vzorce med dijaki kontrolne in eksperimentalne skupine pri reSevanju preizkusa
znanja ni pokazal statisticho pomembnih razlik v povpre¢nem Stevilu dosezenih tock.
Najvecje mogoce Stevilo tock je doseglo pet dijakov, vecina dijakov (12) pa je dosegla 8 od 12
tock.
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Statisticno pomembne razlike med kontrolno in eksperimentalno skupino dijakov so bile
ugotovljene na popreizkusu znanja. Eksperimentalna skupina je statisticno pomembno bolje
od kontrolne skupine resila popreizkus znanja. Najve¢ dijakov je na popreizkusu znanja
doseglo 23,5 tocke. NajviSje mogoce Stevilo tock na popreizkusu sta dosegla dva dijaka.

Analiza uspesSnosti resevanja posameznih nalog popreizkusa

Pri prvi nalogi popreizkusa znanja so bile med dijaki kontrolne in eksperimentalne skupine
ugotovljene statisticno pomembne razlike (t = -2,671, g = 83, a = 0,009) v povprecnem
Stevilu tock, ki so jih dijaki dosegli na popreizkusu. Dijaki eksperimentalne skupine so dosegli
statisticno pomembno visje rezultate (M = 4,29) od dijakov kontrolne skupine (M = 3,45).
Podobno so dijaki eksperimentalne skupine dosegli statisticno pomembno (t = —3,146, g =
83, a = 0,002) visje rezultate (M = 4,80) v primerjavi s kontrolno skupino (M = 4,34) pri drugi
nalogi. Bakrove ione so pri eksperimentalnem delu odstranjevali z reakcijama redukcije in
obarjanja. Tudi pri tretji nalogi so se pokazale statisticno pomembne razlike (t = —4,992, g =
83, a = 0,000) v povprecnem Stevilu dosezenih tock med obema skupinama dijakov.
Eksperimentalna skupina je dosegla visji rezultat (M = 4,59) in je statisticno pomembno
boljSa od kontrolne (M = 3,32). Pri Cetrti nalogi sta se obe skupini izkazali za enako
neucinkoviti. Naloga je bila vrednotena z dvema tockama; povprecje tock eksperimentalne
skupine je bilo 0,8, kontrolne 0,6 tocke, kar pomeni, da je bila vecina utemeljitev pri
eksperimentalni in kontrolni skupini nepopolna, napacna ali pa te naloge dijaki sploh niso
reSevali. Statisticno pomembne razlike med skupinama ni bilo (t =-1,690, g = 83, a =0,095).
Tudi pri peti in Sesti nalogi ni bilo ugotovljenih statisticno pomembnih razlik med skupinama.
Obe nalogi sta preverjali razumevanje pojma redukcija. Pri sedmi nalogi je analiza t-testa
pokazala statisticno pomembne razlike med eksperimentalno in kontrolno skupino dijakov (t
= 2,316, g = 83, a = 0,023). Pri tej nalogi se je bolje od eksperimentalne (M = 3,05) odrezala
kontrolna skupina dijakov (M = 3,59). Pri osmi nalogi so se pojavile statisticno pomembne
razlike (t = —2,948, g = 83, a = 0,004) samo pri enacbi reakcije bakrovih ionov z raztopino
natrijevega hidroksida. Dijaki eksperimentalne skupine (M = 0,6) so v vecji meri pravilno resili
enacbo kot kontrolna skupina (M = 0,39). Deveta naloga je dopolnjevala 8. nalogo.
Statisticno pomembno (t = —4,767, g = 83, a = 0,000) bolje je to nalogo od kontrolne (M =
0,32) resila eksperimentalna skupina dijakov (M = 0,78). Pri deseti nalogi med skupinama ni
bilo statisticno pomembnih razlik (t =—-1,369, g = 83, a = 0,175) v sposobnosti utemeljevanja.
Pri enajsti nalogi so se pokazale statisticno pomembne razlike v uspesnosti med skupinama
(t=-3,179, g = 83, a = 0,000). Eksperimentalna skupina dijakov je bila uspesnejsa (M = 0,83)
od kontrolne (M = 0,48). Dvanajsta naloga je bila sestavljena iz dveh delov. Statisti¢no
pomembne razlike so bile ugotovljene pri prvem delu naloge (t = —3,235, g = 83, a = 0,002).
Eksperimentalna skupina (M = 0,90) je bila v povprecju boljsSa od kontrolne (M = 0,61). V
drugem delu statisticno pomembnih razlik med skupinama ni bilo (t = -0,564, g = 83, a =
0,574).
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Diskusija

Rezultati opravljene raziskave o vplivu e-enote na trajnost znanja o redoks reakcijah in
odstranjevanju bakrovih ionov iz odpadnih voda kaZejo pozitiven vpliv vkljuéevanja
multimedijskih enot na pouk kemije, kar sovpada z raziskavami Yang in Tsai (2008), Kozma
idr. (2005), Marom (2005), Mayer (2003). S primerjavo dveh razli¢nih pristopov — 1) klasi¢en
pristop z uciteljevo razlago in demonstracijo eksperimentov v kontrolni skupini in 2)
samostojno sinhrono e-ucenje dijakov z e-vsebino »Odstranjevanje bakrovih ionov iz
odpadne vode«, pri ¢emer so dijaki hkrati predelovali e-vsebino, po koncu pa izvedli Se
eksperimentalni del v laboratoriju — je bilo ugotovljeno, da interaktivno zasnovana ucna
enota na osnovi samostojnega nacrtovanja in izvajanja eksperimentov vodi do trajnejSega
znanja. Med kontrolno in eksperimentalno skupino pri preizkusu znanja takoj po izvedeni
ucni uri ni bilo ugotovljenih statisticno pomembnih razlik. Rezultati kaZzejo na pomembnost
uciteljeve razlage in navajenost dijakov na klasi¢en nacin poucevanja z razlago. Ugotovitev,
da statisticno pomembnih razlik na preizkusu znanja ni, kaze, da so se dijaki sposobni uciti
tudi samostojno, vendar jim je mozZnost sinhronega e-ucenja ponujena le redko ali nikoli.
Prevladuje ucitelj v vlogi glavnega vira znanja.

Statisticna analiza popreizkusa z uporabo t-testa za neodvisna vzorca je pokazala statisti¢no
pomembne razlike v trajnosti znanja kontrolne in eksperimentalne skupine, saj so dijaki
eksperimentalne skupine na popreizkusu znanja dosegli statisticho pomembno visje
rezultate od svojih vrstnikov v kontrolni skupini, kar je skladno z Zze opravljenimi raziskavami
(Mayer, 2003; Kozma idr., 2005; Schmidt idr., 2007). Vzrok vecje uspesnosti eksperimentalne
skupine pri prvi in drugi nalogi popreizkusa je najverjetneje v tem, da so dijaki veckrat
prebrali navodila, ¢e so Zeleli pravilno izvesti eksperimente, in tako veckrat ponovili
reagente, ki so jih uporabljali za reakcije obarjanja in redukcije, posledi¢no pa so si jih tudi
bolj zapomnili. Rezultati tretje naloge, pri kateri so morali dijaki ugotoviti, kateri reagenti so
ucinkovito odstranili bakrove ione, kazejo skladnost z ugotovitvami raziskav vrste avtorjev
(Burke idr., 2006; Cacciatore idr., 2008; Tahran in Sesen, 2010), o pozitivnem vplivu
eksperimentalnega dela, osredinjenega na laboratorijske aktivnosti, ki temeljijo na izkustvu
in navodilih, ki zdruzujejo raziskovanje, skupinsko ucenje in pisanje, na trajnost znanja. Uceci
se so eksperimentalno delo opravili z ve¢jim razumevanjem uporabljenih metod in boljso
teoreticno podlago eksperimenta (Krajnik idr., 2001). Peta in Sesta naloga, pri katerih
statisticno pomembnih razlik ni bilo, sta bili reseni nepopolno ali napacno. Iz tega je
razvidno, kako se napacne predstave dijakov lahko zasidrajo kot »znanje«, ki ga lahko ucitelj
opazi le, ¢e spremlja dijake med eksperimentalnim delom in ¢e z nalogami ves ¢as preverja
njihovo znanje in razumevanje (Sanger in Greenbowe, 2000; De Jong in Treagust, 2002). Pri
sedmi nalogi se je od eksperimentalne bolje odrezala kontrolna skupina dijakov. Glede na to,
da so imeli dijaki na voljo tabelo topnosti soli in hidroksidov, bi na to vprasanje lahko
pravilno odgovorili v vecjem delezu. V tem primeru gre za znanje, ki ga dijaki imajo, saj
sposobnost branja tabel in grafov usvajajo Ze od nizjih razredov osnovne Sole, vendar
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pridobljenega znanja branja tabel v konkretnem primeru Se ne znajo uporabiti. Iz rezultatov
osme naloge je razvidno, da dijaki ne znajo povezovati vseh treh ravni zaznavanja kemijskih
pojmov. Kljub vsemu je nalogo statisticno pomembno bolje resila eksperimentalna skupina,
kar kaze na pozitiven ucinek sinhronega e-ucenja. Veliko dijakov eksperimentalne in
kontrolne skupine je pri deveti nalogi izbralo nepravilen odgovor, da bi z dodatkom
natrijevega hidroksida iz odpadne vode odstranili hidroksidne ione. Rezultat kaze na slabse
razvito funkcionalno pismenost, saj oditno vprasanja niso prebrali z razumevanjem.

Kljub visjim rezultatom eksperimentalne skupine pa so bile na splosno slabse reSene naloge,
pri katerih je bilo treba utemeljevati izbiro in povezovati znanje oziroma so od dijakov
zahtevale visje kognitivne stopnje znanja po Bloomovi taksonomiji (deseta in enajsta naloga).
Te naloge so bile reSene nepopolno, pomanjkljivo ali pa jih dijaki sploh niso reSevali.
Neresene naloge, ki zahtevajo viSje kognitivhe stopnje znanja, kaZejo na to, da dijaki ne
prevzemajo odgovornosti za lastno znanje (Vrtacnik idr., 2012), dijaki velikokrat tudi niso bili
sposobni prenosa znanja v drugo situacijo, saj v okviru poucevanja ucitelji od njih to le redko
zahtevajo. BoljsSe rezultate eksperimentalne skupine lahko utemeljimo z dejstvom, da do zdaj
dijaki pri samostojnem eksperimentalnem delu v laboratoriju niso uporabljali prenosnih
racunalnikov z interaktivnimi nalogami, kar je prispevalo tudi k ve¢jemu zanimanju dijakov za
izvajanje eksperimentov in jih je spodbujalo k aktivnejSemu ucenju, kar ugotavlja tudi
Johnson (2008), ko poudarja prednosti sinhronega ucenja. Sinhrono e-ucenje je zadostilo
vsem ucnim stilom posameznikov, prav tako pa je bilo prek multimedijsko zasnovane e-
vsebine pri sinhronem ucenju omogoceno boljSe zaznavanje prek slusnih, verbalnih in vidnih
kanalov (Marom idr., 2005; Mayer, 2003) kot pri klasicnem poucevaniju.

Zakljucki in uporaba v izobrazevalnem procesu

Vklju¢evanje multimedijskih vsebin v pouk kemije in sinhrona izvedba e-u¢enja pomembno
izboljSujeta kakovost pouka, hkrati pa uce¢im se predstavljata nov nacin ucenja, ki jim je v
dobi hitrega razvoja informacijskih tehnologij blizje.

To so pokazali tudi rezultati popreizkusa znanja, pri katerih je statisticno pomembna razlika
med eksperimentalno in kontrolno skupino v trajnosti znanja, merjenega s popreizkusom,
kar potrjujejo Ze prej opravljene raziskave Krajnik (2001), Mayer (2002) in Kozma idr. (2005).

Vkljucevanje multimedijskih elementov v pouk kemije je smiselno Ze v osnovni 3oli. Tako Se
bolj jasno razlo¢imo vse tri ravni zaznavanja kemijskih pojmov. V srednjesolskem, predvsem
gimnazijskem in srednjem strokovnem kemijskem izobraZzevanju je sinhron (in asinhron)
nacin e-u¢enja dodana vrednost rednemu pouku, saj na ta nacin spodbujamo dijake k
raziskovanju, problemskemu ucenju, hkrati pa k iskanju najboljSe resitve, kjer so Se kako
pomembni mnenje in nasveti ucitelja ali vrstnikov. Ucenci in dijaki tako dobijo odgovor
hitreje, kot ¢e morajo cakati na naslednjo Solsko uro kemije ali govorilne ure ucitelja.
Menimo, da bi sinhron nacin lahko nadomestil dodatni in dopolnilni pouk v osnovni Soli.
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Raziskava, ceprav izvedena na majhnem vzorcu dijakov, kaze na pozitivne ucinke
vkljuéevanja multimedijskih predstavitev v uéni proces in daje spodbudne rezultate za
uvajanje sinhronega e-ucenja ne samo pri pouku kemije, ampak tudi pri drugih predmetih.
Tako bi pouk postal blizje u¢encem in dijakom, ucenje pa bi bilo Se aktivnejSe. V nadaljevanju
raziskovanja bi bilo smiselno preveriti vpliv motivacije pri e-uenju na uspesnost reSevanja
preizkusov znanja, saj je ta ena izmed klju¢nih dejavnikov uspesnega ucenja in poucevanja.
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Vpliv starSev na avtonomijo vzgojiteljev predsolskih otrok

Irena Janzekovi¢ Zmauc

Povzetek

V ¢lanku argumentiramo pomen strokovne avtonomije vzgojiteljev in raziskujemo, ali po
mnenju vzgojiteljev starSi posegajo v njihovo strokovno avtonomijo na podrodcjih, ki jih
vzgojitelji izvajajo skoraj vsakodnevno (hranjenje in pocitek otrok, discipliniranje otrok v
skupini, izbira vsebin po kurikulumu, uvajanje otroka v vrtec). StarSi so le eden izmed
dejavnikov, ki lahko vplivajo na avtonomijo vzgojiteljev. Ta se nanasSa na vzgojiteljeve
strokovne odloCitve znotraj zakonskih okvirov. V empiricnem delu raziskave ugotavljamo
mnenje vzgojiteljev, ali obstajajo posegi starSev v strokovno avtonomijo vzgojiteljev.
Predvidevali smo, da obstajajo statisticno pomembne razlike v posegih starSev v avtonomijo
vzgojiteljev glede na delovno dobo in naziv vzgojiteljev. Prav tako smo predvidevali, da je
poseganje starSev v vzgojiteljevo strokovno avtonomijo manjSe pri vzgojiteljih z daljSo
delovno dobo ali visjim nazivom, saj bi zaradi izkuSenj in znanja lahko imeli boljse
kompetence, ki so predpogoj za strokovno avtonomijo. Predvidevanj nismo potrdili, saj so
lahko stalis¢a vzgojiteljev o posegih starSev v avtonomijo povezana s subjektivnimi teorijami.
Rezultati raziskave so pokazali, da po mnenju vzgojiteljev starsi v avtonomijo vzgojiteljev ne
posegajo pogosto, pri tretjini vzgojiteljev pa celo nikoli.

Kljucne besede: avtonomija, vzgojitelji, sodelovanje s starsi, posegi v avtonomijo

Uvod

Avtonomija vzgojiteljev pred3olskih otrok® v slovenskem prostoru ni tako raziskana kot
avtonomija uciteljev (gl. Krek, 2001; Marenti¢ Pozarnik idr., 2005; Pecek, 1998; Strajn, 2005),
zato bomo v prispevku raziskali, ali starsi, ki vsakodnevno prihajajo po otroke v vrtec,
posegajo v avtonomijo vzgojiteljev v vrtcih.

PredSolska vzgoja poteka po nacelih demokrati¢nosti, pluralizma, strokovnosti,
avtonomnosti (Zakon o vrtcih, 1996). Predsolska vzgoja in izobraZevanje naj bi bila dopolnilo
druzinski vzgoji. Tako predvideva tudi zakon (ZVrt, 2005, 2. ¢len), ki pravi, da je temeljna
naloga vrtca pomoc starSem pri celoviti skrbi za otroke in izboljSanje kakovosti Zivljenja
druzin. Vzgojitelji morajo slediti tudi nacelom in ciliem vzgoje in izobrazevanja, ki jih
predpisuje Kurikulum za vrtce, in biti pri svojih odloditvah strokovni in avtonomni. Za zascito
svoje avtonomije so dolZni postavljati tudi meje v razmerju do starSev (Kurikulum za vrtce,
1999). Razlog, da se po svetu zavzemajo za avtonomijo v vrtcih in Solskih sistemih, je

! Ceprav je v Sloveniji le 40 vzgojiteljev moskih (podatki Statisti¢nega urada, 2013), se beseda vzgoijitelji nanasa
na Zenske vzgojiteljice in moske vzgojitelje.
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razumevanje avtonomije kot pogoja kakovosti (Koren, 2002). Kakovost izobrazevanja je
kljuéna pri reSevanju aktualnih druzbenih izzivov.

Avtonomija vzgojiteljev pomeni strokovno odlocanje vzgojiteljev o delu znotraj zakonskih
predpisov. Ta avtonomija je pomembna za motivacijo zaposlenih (Van Gelderen, 2010), saj
vecja avtonomija vzgojiteljev vodi k vecjemu delovnemu zadovoljstvu, to pa vpliva na vecjo
stopnjo profesionalnosti (Pearson in Moomaw, 2005). Pri mejah vzgojiteljeve avtonomije gre
za strokovno presojo vsakega posameznega vzgojitelja, ki se lahko od vzgojitelja do
vzgojitelja nekoliko razlikuje, predvsem zaradi subjektivnih teorij. Subjektivne ali implicitne
teorije vzgojiteljev se nanasajo na osebna in sprejeta prepri¢anja, znanja, sistem vrednot o
naravi in razvoju otroka ter o vzgoji in ciljih predsolske vzgoje in izobrazevanja (Batistic
Zorec, 2004; Marentic¢ Pozarnik, 2000; Miljak, 1993; Pesi¢, 1987; Polak, 1997; Turnsek, 2008).
V ¢lanku analiziramo pomen strokovne avtonomije vzgojiteljev za kakovostno vzgojno-
izobrazevalno delo v vrtcih in raziskujemo stalis¢a vzgojiteljev do posegov starSev v njihovo
avtonomijo predsolskih otrok. Avtorji (Hornby, 2011; Kalin, 2008; Steh, 2008) opozarjajo, da
imajo starsi in vzgojitelji razlicne poglede in pri¢akovanja o vzgoji predsolskih otrok.

Pravnoformalni in vsebinski vidik avtonomije vzgojiteljev predsolskih otrok

Zakon o vrtcih (1996, 2005) in Kurikulum za vrtce (1999) sta dva klju¢na nacionalna
dokumenta, ki poleg Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZzevanja (1996,
2007) ter Bele knjige (1995, 2011) dolocata potek predsolske vzgoje in s tem tudi avtonomijo
vzgojiteljev.

Obe Beli knjigi (1995, 2011) predvidevata avtonomnost vrtcev in Sol, avtonomijo vzgojiteljev
in uciteljev ter ucencev, omogocanje zasebnosti in zas¢ito individualnosti. Nadzor nad
kakovostjo Solskega dela ima javnost, starsi naj bi imeli veéji vpogled v delo in Zivljenje vrtca,
obenem pa je Bela knjiga (1995) predvidela jasno zacrtane meje strokovnosti, ki so vdomeni
Solskih strokovnjakov (prav tam, str. 26—27). Kako in kdaj bo posamezni vzgojitelj zacrtal
mejo strokovnosti, je odvisno od njegovega obsega znanja in lastnih pogledov na predsolsko
vzgojo oz. njegovih subjektivnih teorij. Te so eden izmed dejavnikov, ki vplivajo na
avtonomijo vzgojiteljev; po mnenju B. Marenti¢ Pozarnik (2000) in M. Batisti¢ Zorec (2005)
so to osebne ideje o nekem pojavu, ki pomagajo razloziti svet, se znajti v njem, lahko so
custveno in vrednostno obarvane, ne nujno zavestne in logi¢ne. Tudi v Kurikulumu za vrtce
(1999) je posebna pozornost posvecena avtonomiji vzgojiteljev.

Avtonomijo vzgojiteljev avtorji (Marenti¢ Pozarnik idr., 2005; Akbarpour Tehrani in Wan
Mansor, 2012) razumejo kot svobodo v odloc¢anju in izbiri uénih metod, oblikovanje vsebin
dela in nalog, izbiro materialov in oblikovanje didakti¢nih pripomockov, prevzemanje
odgovornosti, evalviranje lastnega dela in rezultatov, iskanje resitev za probleme v povezavi
z delom in vrtcem (prav tam). Avtonomen vzgojitelj zavestno izbira in odloc¢a o vrednotah,
postopkih, prioritetah v odnosu s starsi (Lepi¢nik Vodopivec, 2005). Po Kramarju avtonomni
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vzgojitelj suvereno odloc¢a o koncipiranju, artikulaciji, nacrtovanju, pripravi, izvajanju, o
evalvaciji vzgojno-izobrazevalnega procesa (Kramar, 2002). Za Resmana (2002) je aktivna
participacija (odlocanje in soodlofanje o Zivljenju in delu v vrtcu) vzgojitelja znamenje
avtonomije, ki izboljSuje kakovost dela, zadovoljuje ¢lovekove socialne potrebe, omogoca
vnasanje novih zamisli v dejavnost institucije (prav tam). Vzgojiteljeva svoboda ne pomeni,
da lahko pocne, kar hoce, opozori Becaj (2002). Avtor poudarja, da avtonomno ravnanje in
ucinkovitost sistema pomenita, da posameznik ali podsistemi sprejemajo skupne cilje in si jih
prizadevajo doseci (prav tam, str. 78). Avtorji govorijo o kompetencah vzgojiteljev kot
predpogoju avtonomnosti, da imajo sposobnosti samovpogleda v lastno prakso,
samovrednotenja, analiziranja in razvijanja lastne prakse, ves¢ine komuniciranja. Avtonomija
vzgojiteljev se prepozna kot zavestno odlo¢anje o vrednotah, postopkih, prioritetah v
odnosu s starsi (Marjanovic Umek idr., 2004; Kroflic, 2005; Lepi¢nik Vodopivec, 2005).
Avtonomnost in odgovornost vzgojiteljev za lastne odlocitve v praksi, ki jih izvajajo in jih
morajo znati osmisliti, zahtevajo stalno profesionalno rast, evalvacijo prakse, ustrezno klimo
za spremembe in zagotavljanje kakovosti v instituciji ter morebitno zunanjo strokovno
pomoc (Vonta, 2009, str. 98). Avtonomija vzgojiteljev ima za uspeSno uresnicevanje tako
veliko predpogojev, ki pa v vseh vrtcih niso idealni, Se posebej, ¢e je klima vrtca neugodna
ter ni sodelovanja in pomoci sodelavcev.

Enega izmed dejavnikov, ki vplivajo na avtonomijo vzgojiteljev, predstavljajo tudi starsi. Ti
lahko sodelujejo z vzgojitelji na ravni partnerskega odnosa. Po Zakonu o vrtcih (2005, 2. ¢len)
so temeljne naloge vrtca pomoc¢ starSem pri celoviti skrbi za otroke, izboljSanje kakovosti
Zivljenja druzin in otrok ter ustvarjanje pogojev za razvoj otrokovih telesnih in dusevnih
sposobnosti (prav tam). Partnerstvo med starsi in vzgojitelji se lahko odvija v formalnih
(roditeljski sestanki, razgovori ...) in neformalnih (delavnice, izleti ...) oblikah sodelovanja.

Po Kurikulumu za vrtce (1999) mora biti starSem omogoceno, da imajo pravico do
postopnega uvajanja otroka v vrtec, na javnih mestih morajo biti dostopne informacije o
razlicnih ponudbah programov predSolske vzgoje, pravico imajo do sprotne izmenjave
informacij o otroku s strokovno delavko. StarSi imajo pravico sodelovati pri nacrtovanju
Zivljenja v vrtcu in v dogovoru z vzgojiteljico dejavno sodelujejo pri vzgojnem delu. Pri
vsakodnevnih dejavnostih (kot sta hranjenje in pocivanje otrok) morajo vzgojitelji sposStovati
posebnosti okolja, otrok in starSev. Pri stiku s starSi je treba sposStovati njihovo zasebno
sfero, kulturo, identiteto, jezik, vrednote, stalis¢a, navade, obicaje, pravico do zasebnosti ter
starSem zagotoviti informiranje in seznanjanje z njihovimi pravicami in odgovornostmi
(Kurikulum za vrtce, 1999). V javnem vrtcu se za organizirano uresni¢evanje interesa starSev
oblikuje svet starSev, ki je sestavljen tako, da ima v njem vsak oddelek po enega
predstavnika, ki so ga starsi izvolili na roditeljskem sestanku oddelka (ZOFVI, 2007, 66. ¢len).
Starsi lahko aktivno sodelujejo v dogovoru z vzgojiteljem v vzgojnem procesu in sovplivajo na
vzgojiteljeve naloge v vrtcu, kot so: hranjenje in pocitek otrok, discipliniranje otrok v skupini,
izbira vsebin po kurikulumu, uvajanje otrok v vrtec ... Podro¢ja, kot sta hranjenje in pocitek
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otrok, se nanasajo na dnevno rutino v vrtcu in tudi na prikriti kurikulum (Apple, 1992;
Bahovec in Kodelja, 1996; Kurikulum za vrtce, 1999; O'Hagan in Smith, 1993) ter vplivajo na
dnevno interakcijo in komunikacijo med otroki in vzgojitelji, posredno pa tudi na prepricanje
starSev. Ker je participacija starSev v vzgojnem procesu zaZelena in omogocena s formalnega
vidika, je zelo pomembno, da vzgojitelji prisluhnejo starSem in otrokom ter z ustrezno
komunikacijo in s strokovnimi argumenti znajo starSem pojasniti svoje strokovne odlocitve in
dejanja, tako da jih starSi lahko sprejmejo in razumejo. StarSi so skoraj dnevno v
interakcijskem odnosu z vzgojiteljem in tako predstavljajo dejavnik, ki lahko dnevno vpliva na
avtonomijo vzgojiteljev.

Sardoc (2005) ugotavlja dejavnike avtonomije Sol in navede naslednje: izobrazba in delovne
izkusnje, izvajanje pouka, sodelovanje in delo uditeljev, spremljanje pouka, sodelovanje s
starsi, Solska klima, sodelovanje z zunanjimi institucijami, pogled na pouk in kurikulum,
dodatno izobrazevanje uciteljev, ocena lastne pedagoske usposobljenosti, uresnicevanje
ciljev in nacel Solskega sistema v RS itn. (prav tam, str. 37). Pri avtonomiji vzgojiteljev v vrtcu
gre za podobne dejavnike, saj ucitelji in vzgojitelji sodelujejo s starsi, imeti morajo dolo¢eno
izobrazbo, imajo ve¢ ali manj delovnih izkuSenj. Dejavniki avtonomije vzgojiteljev obsegajo
izobrazbo in delovne izkusnje, sodelovanje in delo vzgojiteljev ter pomocnikov vzgojiteljev,
izvajanje vzgojno-izobrazevalnih vsebin po kurikulumu, sodelovanje s starsSi (informiranje
starSev, kakovost komunikacije s starsi, sodelovanje pri nacrtovanju Zivljenja in dela vrtca,
aktivno sodelovanje starSev v skupini, medsebojno sposStovanje, poznavanje pravic in
odgovornosti), klimo vrtca, sodelovanje z zunanjimi institucijami, pogled vzgojiteljev na
vzgojno-izobraZzevalno delo in kurikulum, dodatno izobraZevanje vzgojiteljev, oceno lastne
pedagoske usposobljenosti, uresniCevanje ciljev in nacel predsSolske vzgoje. J. Kalin (2002)
navede dejavnike oz. pogoje za avtonomnost, ti pa so: visoka stopnja znanja, pripravljenost
za kriticno ravnanje z novimi informacijami in sposobnost za oblikovanje odlocitev v
dolo¢enem kontekstu, racionalno misljenje, ki vsebuje sposobnost identificiranja problemov
in ustvarjanja resitev, ki temeljijo na analiziranih dokazih (prav tam, str. 154). Dejavniki
avtonomije vzgojiteljev po Kroflicu (2005) se nanasajo na tri razseznosti: eticno (odlo¢anje
vsakega posameznika v iskanju najboljsih resitev), politicno (obseg moznosti za samostojno,
odgovorno odloc¢anje) in pedagosko (gre za predpostavko, da le avtonomen vzgojitelj lahko
vzgaja avtonomnega otroka) (prav tam).

Pogosto se pojavljajo vprasanja, kje so meje strokovne avtonomije vrtca in vzgojiteljev, na
katera podrocja dela v vrtcu starsi lahko vplivajo in na katera ne. Avtorica zapiSe, da je
besedo »vmesavanje« starSev bolje nadomestiti z besedami prosnje, zahteve ali mnenja
starSev. Z njimi se vzgojitelji morajo soociti in imeti zanje odgovore ali pa jih skupaj s starsi
poiskati (Cacinovi¢ Vogrin¢i¢, 2004). Dozivljanje sodelovanja s starsi (posegi v avtonomijo,
zahteve, prosnje, mnenja) pri vzgojiteljih je odvisno tudi od subjektivnih teorij. Subjektivne
ali implicitne teorije vzgojiteljev (Batisti¢ Zorec, 2004; Marenti¢ Pozarnik, 2000; Miljak, 1993;
Pesi¢, 1987; Polak, 1997; Turnsek, 2008) se nanasSajo na osebna in sprejeta prepricanja,
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znanje, sistem vrednot o naravi in razvoju otroka ter vzgoji in ciljih predsSolske vzgoje in
izobrazevanja (prav tam). Starsi lahko podajo svoje predloge na formalnih in neformalnih
srecanjih. Od vzgojiteljev in strokovnjakov v vrtcu se tako zahtevata visoka raven znanja in
notranje gotovosti, ki morata priti do izraza v dialogih s starsi (Cacinovi¢ Vogrinci¢, 2004;
Kurikulum za vrtce, 1999; Novak, 2005). Vzgojiteljica R. Novak (2005) zapiSe, da so vzgojitelji
v odnosu s starSi velikokrat v dilemi, kako postaviti meje strokovne avtonomije, saj
posamezni starSi preveC posegajo v njihovo strokovno delo (prav tam, str. 60). Kljub
obcasnim posegom v avtonomijo je pomembno partnersko sodelovanje med vzgojitelji in
starSi. Cilja takega partnerskega odnosa sta kakovostna realizacija ciljev in ustvarjanje
pogojev za otrokov razvoj na raznih podrocjih, kot so: gibanje, jezik, umetnost, okolje in
medosebni odnosi, skrb za zdravje. Ugotovitve raziskovalcev in avtorjev so, da je sodelovanje
starSev izjemnega pomena, saj otroci dosegajo boljSe ucne rezultate in socialne vescine, ce
so starsSi vkljuéeni v Zivljenje Sole in vrtca (Henderson, 1997; Robe, 2006); partnerstvo
druZine in vrtca prispeva k moznostim za otrokov uspeh (Epstein, 1996; Marjanovi¢ Umek
idr., 2002; Vonta, 2009; Cugmas idr., 2010), zato je starSe dobro ozavescati o pomembnosti
njihove vloge. Stefanc (2004) pravi, da sodoben vrtec ne more biti demokrati¢en niti
ucinkovit pri doseganju vzgojnih ciljev, ¢e iz procesov odlo¢anja in Zivljenja vrtca izkljuci
starsSe (prav tam, str. 25).

Problem raziskave

Problem raziskave je preuciti, ali starSi posegajo v avtonomijo vzgojiteljev. Ker so le eden
izmed dejavnikov, ki vplivajo na avtonomijo vzgojiteljev, smo raziskali mnenje vzgojiteljev o
pogostosti posegov starSev v njihovo avtonomijo na podrocjih, na katerih s starSi pogosto
sodelujejo; ta podrocja vplivajo na ucenje in Zivljenje otrok v vrtcu. Podrocja, ki smo jih
izbrali za raziskavo, so naslednja: hranjenje otrok, pocitek otrok v vrtcu, vzdrZevanje
discipline v skupini, izbira in obravnava vsebin po kurikulumu, uvajanje otroka v vrtec.
Predvidevamo, da je poseganje starSev v vzgojiteljevo strokovno avtonomijo manjse pri
vzgojiteljih z daljSo delovno dobo ali visjim nazivom. Ti bi zaradi daljSe delovne dobe in
viSjega naziva lahko imeli boljSe kompetence kot predpogoj avtonomnosti, ki jih avtorji
(Marjanovi¢ Umek idr., 2004; Kroflic, 2005; Lepi¢nik Vodopivec, 2005) razumejo kot
sposobnost samovpogleda v lastno prakso, samovrednotenja, analiziranja in razvijanja lastne
prakse, vesc¢ine komuniciranja. Vzgojitelje smo po dolzini delovne dobe razdelili v 2 skupini
(mlajse — do 20 let delovne dobe, starejSe — nad 21 let delovne dobe), ki skoraj sovpadata z
ugotovitvami Hargreavesa in Fullana (1992, v Pecek, 2003) o sedmih fazah pedagoske
kariere. Prvih 19 let poucevanja gredo pedagoski delavci skozi fazo zacetka kariere (do 3 leta
poucevanja), fazo stabilizacije (do 6 let poucevanja), fazo eksperimentiranja ali fazo
samoocenjevanja (do 18 let poucevanja). Nato preidejo v fazo umirjenosti ali fazo
konservativnosti (do 30 let poucevanja), fazo odmikanja (do 40 let poucevanja) (prav tam).
Vzgojitelje smo razdelili na mlajSe (do 20 let delovne dobe), ki gredo skozi razlicne faze
pedagoske kariere, do faze eksperimentiranja in samoocenjevanja, in na starejSe (nad 21 let
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delovne dobe), ki se ne iS¢ejo vel, saj so Ze v fazi umirjenosti ali konservativnosti ali
odmikanja.

Metodologija

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo empiri¢nega
pedagoskega raziskovanja.

Raziskovalni vzorec predstavlja enostavni slu¢ajnostni vzorec iz hipoteticne populacije. V
Sloveniji je 4.986 vzgojiteljev (podatki StatisticCnega urada RS, 2013), torej nas vzorec 313
vzgojiteljev predstavlja 6,28 % vseh vzgojiteljev. UdeleZenci raziskave so vzgoijitelji v vrtcih iz
podravske in osrednjeslovenske regije. Velika vecina vzgojiteljev, zajetih v raziskavo, je
Zenskega spola, saj je v celotni Sloveniji le 40 vzgojiteljev (podatki Statisticnega urada, 2013).

Vec kot polovica sodelujocih vzgojiteljev (52,4 %) je imela 21 let delovne dobe ali ve¢, manj
kot 20 let delovne dobe pa je imelo 47,6 % vzgojiteljev. Glede na naziv je bilo 57 %
vzgojiteljev brez naziva ali z nazivom mentor, 43 % pa je imelo naziv svetovalec ali svetnik.

Kot instrument raziskovanja smo sestavili in uporabili anketni vprasalnik, ki smo ga
novembra 2013 razposlali v vrtce ter prosili vzgojitelje in vzgojiteljice, da ga izpolnijo.
Ustrezno izpolnjenih smo dobili 313 vprasalnikov. Cronbachov koeficient alfa za poseganje
starSev v avtonomijo vzgojiteljev v anketnem vprasalniku je 0,701 in glede na Ferligoj idr.
(1995, str. 157) oznacuje zelo dobro zanesljivost.

Statisti¢na analiza je bila opravljena s programom SPSS 20.0. Izracunane so bile frekvence in
hi-kvadrat preizkus hipoteze neodvisnosti ter t-test.

Rezultati raziskave in interpretacija rezultatov

Posegi starSev v avtonomijo vzgojiteljev glede na delovno dobo vzgojiteljev

Postavili in preverili smo prvo hipotezo, da obstajajo statisticno pomembne razlike v posegih
starSev v avtonomijo vzgojiteljev glede na delovno dobo vzgojiteljev.
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Tabela 1. Posegi starsev v avtonomijo vzgojiteljev po mnenju vzgojiteljev glede na delovno
dobo vzgojiteljev

Posegi starSev v avtonomijo vzgojiteljev po Pov.
ep s - f% St.od. t g P

podrocjih in glede na delovno dobo vzgojiteljev oc.

Posegi v avtonomijo Do 20 let del. dobe 94 30 2,51 0,50

vzgojiteljev pri hranjenju Vec kot 21 let del. 2,098 219 0,037
127 41 2,37 0,49

otrok dobe

Posegi v avtonomijo Do 20 let del. dobe 97 31 2,66 0,66

vzgojiteljev pri pocitku  Vec kot 21 let del. 1,609 228 0,109
133 42 2,51 0,71

otrok dobe

Posegi v avtonomijo Do 20 let del. dobe 88 28 2,45 0,76

vzgojiteljev pri uvajanju Vec kot 21 let del. -0,270 191 0,788
105 34 2,49 0,83

otrok v vrtec dobe

Posegi v avtonomijo Do 20 let del. dobe 55 18 2,45 0,69
vzgojiteljev pri

vzdrZevanju discipline v Vec kot 21 let del. 66 21 2,47 0,64 ~0125 119 0,900
skupini dobe

Posegi v avtonomijo Do 20 let del. dobe 31 10 2,16 0,37

vzgojiteljev pri izbiri Vec kot 21 let del. -0,758 66 0,451

. . 37 12 2,24 0,50
vsebin po kurikulumu  dobe

Rezultati vzgojiteljev, ki smo jih razdelili v 2 skupini (mlajsSi vzgojitelji — do 20 let delovne
dobe in starejsi vzgojitelji — veC kot 21 let delovne dobe), nas presenecajo, saj so prav na
vseh podrocjih vzgojiteljevega dela (hranjenje otrok, pocitek otrok, uvajanje otrok v vrtec,
vzdrZevanje discipline v skupini, izbira vsebin po kurikulumu) vzgojitelji z daljSo delovno dobo
pogosteje kot mlajsi menili, da jim starsi posegajo v strokovno avtonomijo. To se ne sklada z
nasimi pricakovanji, da je poseganje starSev v vzgojiteljevo strokovno avtonomijo redkejse
pri vzgojiteljih z daljSo delovno dobo. Pricakovali smo, da bodo imeli starejsi vzgojitelji (vec
kot 21 let delovne dobe) zaradi daljSe delovne dobe in vec izkusenj boljSe kompetence, ki so
predpogoj avtonomnosti in jih avtorji (Marjanovi¢ Umek idr., 2004; Krofli¢, 2005; Lepic¢nik
Vodopivec, 2005) razumejo kot sposobnost samovpogleda v lastno prakso,
samovrednotenja, analiziranja in razvijanja lastne prakse, veséine komuniciranja. Najmanj
poseganj starSev v strokovno avtonomijo vzgojiteljev (pri mlajsih in starejsih) je na podrocju
vzgojiteljeve avtonomije pri izbiri vsebin po kurikulumu. Malo vec kot tretjina starejsSih
vzgojiteljev (vec kot 21 let delovne dobe) meni, da starsi bolj ali manj pogosto posegajo v
strokovno avtonomijo pri hranjenju otrok (41 %), uvajanju otrok v vrtec (34 %) in pri pocitku
otrok (31 %). Tudi pri tretjini mlajSih vzgojiteljev (do 20 let delovne dobe) je mnenje o
posegih starSev v njihovo strokovno avtonomijo na teh treh podrodjih dela (hranjenje otrok,
uvajanje otrok v vrtec, pocitek otrok) med najpogostejsimi, a skoraj za 10 % manj pogosto
kot pri starejSih vzgojiteljih. Povprecne ocene vzgojiteljev se gibljejo med 2 in 3, pri ¢emer
pomeni, da ocena 2 oznacuje redko poseganje starSev v avtonomijo vzgojiteljev na
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posameznih podrocjih, ocena 3 pa obcéasno (1-krat na pol leta) poseganje starSev v
avtonomijo vzgojiteljev. 1z povprecnih ocen razberemo, da mlajsi vzgojitelji, ki imajo do 20
let delovne dobe, na podrocju hranjenja in pocitka otrok nekoliko pogosteje kot starejsi
vzgojitelji z ve¢ kot 21 let delovne dobe ocenjujejo, da starSi obfasno posegajo v njihovo
avtonomijo na omenjenih podrodjih. Ta podatek se le nekoliko sklada z nasimi pric¢akovaniji,
Ceprav starejsi vzgojitelji nimajo manj posegov v avtonomijo na podrocju hranjenja in pocitka
otrok, imajo pa manj pogoste posege starSev v avtonomijo na omenjenih dveh podrocjih. Na
podrocjih uvajanja otrok v vrtec, vzdrZevanja discipline v skupini in izbire vsebin po
kurikulumu so si povpreéne ocene mlajSih in starejSih vzgojiteljev precej podobne.
Standardni odklon odgovorov vzgojiteljev je najmanjsi na podrocju izbire vsebin po
kurikulumu, in sicer pri mlajsih vzgojiteljih (0,37) in starejsih (0,50). Da bi potrdili ali ovrgli
hipotezo o statisti¢nih razlikah med mlajSimi in starejSimi vzgojitelji v posegih starSev v
avtonomijo na razlicnih podroéjih dela, smo izracunali t-test. Aproksimativni t-test za
neodvisne vzorce med skupinama vzgojiteljev v posegih v avtonomijo vzgojiteljev ni pokazal
statisticno pomembnih razlik glede na delovno dobo vzgojiteljev, le pri posegih starSev v
avtonomijo vzgojiteljev glede hranjenja otrok so razlike med skupinama vzgojiteljev
statisticno pomembne (t = 2,098; g = 219; a = 0,037). Glede na vzorec je nekoliko nakazano,
da vzgojitelji z vec kot 21 let delovne dobe pogosteje menijo, da starSi posegajo v njihovo
strokovno avtonomijo. Pricakovali bi, da imajo ve¢ posegov v avtonomijo mlajsi vzgojitelji z
do 20 let delovne dobe, ker so manj izkuSeni. Drugacen rezultat pripisujemo dejstvu, da so
bili bolj izkuseni vzgojitelji (ve¢ kot 21 let delovne dobe) udeleZenci izobrazevanja v
prejSnjem sistemu, ki ni poudarjal partnerskega odnosa s starsi in lahko tako predloge,
mnenja, zahteve starSev pogosteje dozZivljajo kot posege v avtonomijo. Pozitivno je, da po
mnenju vzgojiteljev skoraj tretjini vzgojiteljev starSi nikoli ne posegajo v avtonomijo,
preostalim pa le obcasno. Verjetneje je, da starSi posegajo v avtonomijo vzgojiteljev tam,
kjer so pravila nejasna, kjer se starsi ne strinjajo z dnevno rutino vrtca. Mogoce je celo, da
zaradi subjektivnih teorij (Batisti¢ Zorec, 2004; Marenti¢ Pozarnik, 2000; Miljak, 1993; Pesic,
1987; Polak, 1997; Turnsek, 2008) vzgojitelji predloge in zahteve starSev razli¢cno dozivljajo —
nekateri kot mnenje in zahteve star$ev (Cacinovi¢ Vogrinci¢, 2004), nekateri kot poseganje v
avtonomijo.

Posegi starSev v avtonomijo vzgojiteljev glede na naziv vzgojiteljev

Postavili in preverili smo drugo hipoteza, da obstajajo statisticho pomembne razlike v
posegih starSev v avtonomijo vzgojiteljev glede na naziv vzgojiteljev.
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Tabela 2. Mnenje vzgojiteljev o posegih starsev v avtonomijo vzgojiteljev glede na naziv
vzgojiteljev

Posegi starSev v avtonomijo vzgojiteljev po
L . L N f% Pov.oc. St.od. t g P
podrocjih in glede na naziv vzgojiteljev

Posegi v avtonomijo Brez naziva, mentor 118 38 2,46 0,50
vzgojiteljev pri hranjenju 0,890 219 0,374

otrok Svetovalec, svetnik 103 33 2,40 0,49

Posegi v avtonomijo Brez naziva, mentor 120 38 2,65 0,72
vzgojiteljev pri pocitku 1,745 228 0,082

otrok Svetovalec, svetnik 110 35 2,49 0,66

Posegi v avtonomijo Brez naziva, mentor 111 35 2,50 0,80

vzgojiteljev pri uvajanju 0,485 191 0,628
otrok v vrtec Svetovalec, svetnik 82 26 2,44 0,80
Posegi v avtonomijo Brez naziva, mentor 67 21 2,46 0,68
vzgojiteljev pri vzdrZevanju -0.002 119 0,998
discipline v skupini Svetovalec, svetnik 54 17 2,46 0,64
Posegi v avtonomijo Brez naziva, mentor 37 12 2,24 0,44
vzgojiteljev pri izbiri vsebin 0,758 66 0,451
po kurikulumu Svetovalec, svetnik 31 10 2,16 0,45

Preverjali smo razlike med vzgojitelji po nazivu; pri tem prvo skupino vzgojiteljev
predstavljajo mentorji in vzgojitelji brez naziva, drugo skupino pa svetovalci in svetniki.
Priblizno tretjina vseh vzgojiteljev meni, da jim starsSi nikoli ne posegajo v avtonomijo. Na
vseh podrodjih vzgojiteljevega dela (hranjenje in pocitek otrok, uvajanje otrok v vrtec,
vzdrZevanje discipline v skupini, izbira vsebin po kurikulumu) je opaziti, da imajo nekoliko vec
posegov starSev v avtonomijo vzgojitelji, ki so brez naziva ali imajo naziv mentor. Skoraj 40 %
vzgojiteljev brez naziva ali z nazivom mentor meni, da starSi posegajo v njihovo avtonomijo
pri hranjenju otrok. Najmanj pa starsSi posegajo v avtonomijo pri izbiri vsebin po kurikulumu
(le 12 % vzgojiteljev brez naziva in mentorjev ter 10 % vzgojiteljev svetovalcev in svetnikov).
Odgovori vseh vzgojiteljev ne glede na naziv so si precej podobni; ni velikih razlik. Se najvegja
razlika glede na naziv vzgojiteljev je na podrocju uvajanja otrok v vrtec, saj 9 % vzgojiteljev
brez naziva ali mentorjev ve¢ kot vzgojiteljev svetovalcev ali svetnikov meni, da starsi
posegajo v njihovo avtonomijo. Povprecne ocene vzgojiteljev se gibljejo med 2 in 3, pri
¢emer pomeni, da ocena 2 oznacuje redko poseganje starSev v avtonomijo vzgojiteljev na
posameznih podrocjih, ocena 3 pa obcéasno (1-krat na pol leta) poseganje starSev v
avtonomijo vzgojiteljev. Iz povprecnih ocen razberemo, da se skoraj vse povprecne ocene na
vseh podrodjih vzgojiteljevega dela nagibajo bolj k redkim posegom v avtonomijo. Le pri
pocitku otrok je v povprecju nekaj vec vzgojiteljev brez naziva in mentorjev menilo, da jim
starSi obcasno ali pogosteje posegajo v avtonomijo. Standardni odklon je najvedji na
podrocju uvajanja otrok v vrtec, saj so med vzgojitelji, ki menijo, da jim starSi posegajo v
avtonomijo, velike razlike v pogostosti (redko, obcasno, pogosto) posegov. Standardni
odklon odgovorov vzgojiteljev je najmanjsi na podrocju izbire vsebin po kurikulumu, kjer tudi
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sicer redki vzgojitelji menijo (10-12 % vzgojiteljev), da jim starsSi posegajo v avtonomijo. V
vzorcu je opaziti trend, da je po mnenju vzgojiteljev nekoliko ve¢ posegov starSev v
avtonomijo vzgojiteljev pri vzgojiteljih brez naziva in mentorjih na vseh podrocjih. Ta trend bi
lahko pripisali dodatnemu strokovnemu usposabljanju vzgojiteljev, na katerem so se
seznanili s pomembnostjo demokrati¢nih odnosov na partnerski ravni s starSi. Vendar pa
nam t-test pove, da razlike med skupinama vzgojiteljev niso statisticno pomembne pri
nobenem izmed vzgojiteljevih podrocij dela (hranjenje otrok, pocitek otrok, uvajanje otrok v
vrtec, izbira vsebin po kurikulumu, discipliniranje otrok v skupini).

Nobene izmed obeh hipotez nismo potrdili (pri prvi hipotezi so razlike med vzgojitelji z
razlicno delovno dobo statisticno pomembne le na podrocju hranjenja otrok) in tako ne
moremo trditi, da obstajajo statisticho pomembne razlike v posegih starSev v avtonomijo
vzgojiteljev glede na delovno dobo in naziv. Pri¢akovali smo, da bo manj posegov v
avtonomijo vzgojiteljev pri izkusenih vzgojiteljih z daljSo delovno dobo (nad 21 let delovne
dobe) in nazivom svetovalec ali svetnik, vendar ni vedno tako. Glede na vzorec ugotavljamo,
da je pri izkuSenejsih vzgojiteljih le nekoliko pogostejsi odgovor, da starsi posegajo v njihovo
avtonomijo kot pri vzgojiteljih z do 20 let delovne dobe. V vzorcu je obenem tudi nakazano,
da nekoliko manj pogosto doZivljajo posege v avtonomijo vzgojitelji svetniki in svetovalci.
Menimo, da je dodatno strokovno usposabljanje in posledicno napredovanje v nazive
iziemnega pomena za doZivljanje strokovne avtonomije pri vzgojiteljih ter da obenem
prispeva k spostovanju partnerskih odnosov s starSi. Domnevamo, da med vzgojitelji prihaja
do razlik v toleranci do starSev glede njihovih zahtev in posegov v avtonomijo. Mlajsi
vzgojitelji (do 20 let delovne dobe) so Ze med Studijem seznanjeni, da imajo starsi pravico
aktivno sodelovati in prispevati k institucionalni vzgoji, medtem ko pri izkusenejsih
vzgojiteljih pred 30 leti tega ni bilo in tudi v praksi se to sodelovanje neko¢ ni izvajalo na
demokrati¢en nacin. Menimo, da v vzorcu zaradi subjektivnih teorij (Batisti¢ Zorec, 2004;
Marenti¢ Pozarnik, 2000; Miljak, 1993; Pesi¢, 1987; Polak, 1997; Turnsek, 2008) vzgojitelji
predloge in zahteve starSev doZivljajo razlicno — ve¢inoma kot mnenje in zahteve starSev
(Cacinovi¢ Vogrin¢i¢, 2004) ali kot neposeganje v avtonomijo, redkeje pa kot pogosto
poseganje v avtonomijo.

Sklep

Vzgoijitelji so skoraj dnevno v stiku s starsi otrok, ki imajo razlicne zahteve in pri¢akovanja o
vzgoji njihovih otrok in posledi¢no tudi o delu vzgojitelja. Vzgojitelj mora oblikovati svoje
strokovne odlocitve glede na okolje. To poleg nadrejenih, sodelavcev in lokalne skupnosti
predstavljajo tudi starSi. Ti so le eden izmed dejavnikov, ki vplivajo na avtonomijo
vzgojiteljev. V raziskavi ugotavljamo, da tretjina vzgojiteljev meni, da starSi ne posegajo v
njihovo avtonomijo na razlicnih podrocjih dela. Izkazalo se je, da vzgojitelji z daljSo delovno
dobo (vec kot 21 let) pogosteje menijo, da starsi posegajo v njihovo avtonomijo pri hranjenju
otrok (v primerjavi z mlajSimi vzgojitelji — do 20 let delovne dobe). Vzrok za to vidimo v
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prejSnjem izobrazevalnem sistemu vzgojiteljev, ki jih ni usposabljal za partnerski odnos s
starsi, in v subjektivnih teorijah.

V vzorcu je nekoliko nakazano, da starejsi vzgoijitelji (ve¢ kot 21 let delovne dobe) veckrat
menijo, da starsi posegajo v njihovo avtonomijo na podrocju pocitka otrok, hranjenja otrok,
uvajanja otrok v vrtec, discipliniranja otrok v skupini in pri izbiri vsebin po kurikulumu.
Vendar pa vrednosti standardnih odklonov povedo, da so med vzgojitelji razlike v pogostosti
(redko, obcasno) posegov v avtonomijo. Le pescica vzgojiteljev dozZivlja zelo pogoste posege
starSev v avtonomijo. Zanimivo pa je, da je Stevilo posegov v avtonomijo manjse pri
vzgojiteljih svetnikih in svetovalcih kot pri vzgojiteljih mentorjih ali vzgojiteljih brez naziva,
Ceprav imajo naziv svetovalec in svetnik obicajno starejsi vzgojitelji. Da lahko vzgoijitelji
napredujejo v nazive, morajo izkazati uspehe na pedagoskem podrocju in imeti ustrezen
obseg delovnih izkusenj. Vendar lahko na podlagi rezultatov sklepamo, da le izkusnje niso
dovolj za uveljavljanje strokovne avtonomije vzgojitelja. Pri avtonomiji vzgojiteljev gre za
splet dejavnikov (klima vrtca, strokovno znanje, ocena lastne pedagoske usposobljenosti,
dodatno strokovno izobrazevanje ...), ki jih opisujejo avtorji (npr. Kalin, 2002; Sardo¢, 2005).
Tudi razlicne zahteve in pri¢akovanja starSev ter komunikacija starSev z vzgoijitelji niso
zanemarljivi dejavniki, ki vplivajo na posege starSev v avtonomijo vzgojiteljev, vendar bi bilo
zadnjo trditev treba preveriti z novo raziskavo.

Glede na literaturo smo sklepali, da bi bile lahko razlike med poseganjem starSev v
avtonomijo vzgojiteljev glede na delovno dobo in naziv. Le eno hipotezo smo delno potrdili.
Menili smo, da imajo izkuSenejsi vzgojitelji (z daljSo delovno dobo in visjim nazivom) manj
posegov v svojo strokovno avtonomijo, vendar ni tako. To dejstvo pripisujemo subjektivnim
teorijam vzgojiteljev (Batisti¢ Zorec, 2004; Marenti¢ Pozarnik, 2000; Miljak, 1993; Pesic,
1987; Polak, 1997; TurnsSek, 2008), prehodu iz prejSnjega druzbenega sistema v
demokrati¢nega, v katerem imajo s kurikulumom iz leta 1999 vzgoijitelji ve¢ avtonomije, kot
so je imeli pred tem. Sprememba sistema in »podarjena« avtonomija vzgojiteljem lahko tudi
izkusenejsim vzgojiteljem predstavljata nov zacetek in prilagajanje na nove zahteve v bolj
demokrati¢ni predsolski vzgoji. Starejsi vzgojitelji so se med Solanjem bolj izobrazevali za
svetovanje starSem, ne pa toliko za sodelovanje z njimi ter sprejemanje njihovih predlogov in
pobud.

Vzgojitelji in starSi komunicirajo skoraj vsakodnevno, zato je izjemno pomembno, da
vzgojitelji znajo sodelovati s starSi na demokrati¢en nacin, jih v pogovoru obravnavati kot
partnerje; njihove predloge, mnenja, zahteve morajo strokovno presoditi, ne pa jih Ze
vnaprej dozivljati kot poseganje v avtonomijo. Izjemen pomen za kakovostno sodelovanje s
starSi in dozivljanje lastne avtonomije pripisujemo dodatnemu strokovnemu usposabljanju
vzgojiteljev.
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Preverjali smo le posege starSev v avtonomijo vzgojiteljev; z novo raziskavo bi bilo smiselno
preveriti, kaksnih in kako pogostih dodatnih izobrazevanj in usposabljanj so se udelezili
vzgoijitelji, ki menijo, da starsi ne posegajo v njihovo avtonomijo.
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Igra vlog v usposabljanju iz relacijske druzinske terapije: Studentje
in terapevt v primerih terapevtskih treningov

Katja Knez Steinbuch

Povzetek

Relacijska druZinska terapija je inovativni terapevtski model, ki temelji na razlicnih ravneh
dozivljanja (Gostecnik, 2004, 2008, 2011). Ta terapija poleg razlicnih kognitivnih in vedenjskih
modelov vkljucuje tudi emocionalnega; velik pomen daje telesu in njegovim senzacijam.
Terapevt mora biti v stiku s seboj, da lahko prepoznava svoja cCustvena doZivljanja ter
klientove Custvene zaplete in telesne senzacije. Med izobraZzevalnim procesom je vkljuéen v
program, ki vsebuje metodo igre vlog. Z uporabo omenjene metode Studentje terapevti v
procesu lastnega izobraZevanja izkusijo vlogo klienta in terapevta. V prispevku je teoreti¢no
opisana metoda igre vlog — njen pojav, razvoj in pomen, empiricno pa so raziskani pristopi
terapevtov uciteljev in razli¢na dozivljanja igralcev igre vlog, Studentov.

KljuCne besede: igra vlog, terapevtski treningi, druzinska relacijska terapija, terapevt

Uvod

Relacijska druzinska terapija (RDT) je integrativni model in med seboj zdruzuje vec pristopov
razliénih terapij. Relacijski druzinski terapevt skusa med terapijo kliente obravnavati celostno
in tako vkljuditi vse ravni: sistemsko, interpersonalno in intrapsihi¢no (Knez, 2012, str. 91). V
relacijski druzinski terapiji se pri prakticnem posredovanju znanja in prakti¢nih spretnosti
uporablja metodologija igre vlog, saj je ravno z igro vlog najlaZje prepoznati probleme
regulacije afekta in afektivnega psihi¢nega konstrukta (Gostecnik, 2011). Igra v modelu RDT
sledi modelu treninga oz. uéne terapije, kot ga izvajajo programi, ki jih je akreditiral AAMFT
(American Association for Marriage and Family Therapy). U¢na terapija v tem modelu je del
javnoveljavnega Studijskega programa izpopolnjevanje zakonske in druZinske terapije na
Univerzi v Ljubljani, s katerim si Student po Zakonu o visokem Solstvu v RS pridobi
javnoveljavno (podiplomsko) izobrazbo (Studij ZDT, 2010).

Igra vlog sicer vsebuje udelezence, ki igrajo doloceno vlogo z enakimi dejstvi. Navadno
vsebuje dolocen problem in nato seznani posameznika z dejstvi in osebnimi mnenji. Ta so
navadno zaradi rezultatov prepuséena posamezniku, da lahko odigra vlogo na svojstven
nacin in prinese nepri¢akovane rezultate (Tripple, 1974, str. 20). Gre torej za igro, v kateri
vsak posameznik dobi doloceno usmeritev, tej pa sam med igro nezavedno doda svoje
lastnosti. To tudi v prakticnem delu Studija relacijske terapije pomeni, da vsak Student dobi
doloceno nalogo — oceta, mame ali otroka — ali pa vlogo terapevta in skladno z nalogo tudi
igra oziroma se spontano odziva na potek igrane terapije. Koterapevt ucitelj na prvem
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sre¢anju vodi terapijo skoraj v celoti, v poznejsih srecanjih pa vodenje pocasi prevzema
Student terapevt. Med Studijskim treningom se proces igre vlog lahko kadar koli ustavi s tako
imenovanim »time outom« voditelja, ki lahko vmes razlaga dogajanje oziroma teoreti¢no
ozadje. Tako igra vlog v relacijski druzinski terapiji postane res celovita edukacijska metoda,
saj vsebuje nova teoreti¢na znanja in osebno terapevtsko izkusnjo. Osebna terapevtska
izkusnja po ZZDTS Studentu pomaga, da pospesi svoj proces osebnega zorenja, potrebnega
za terapevtsko delo, in zagotovi, da se Student zaveda osebne vpletenosti v procesu terapije,
ki jo izvaja, in svojega prispevka v tem procesu ter je to sposoben ustrezno obvladovati.
Studentje ostajajo ves ¢as treninga (2 leti) v isti skupini, kar pripomore k razvoju vzdusja
medsebojnega zaupanja (podobno kot pri skupinski terapiji). Treningi potekajo v specifi¢ni
obliki igre vlog. Vsak Student ima vlogo klienta in tudi terapevta (pod vodstvom ucitelja) ter s
tem poglobljene izkusnje obeh vlog. Treninge vodijo visoko usposobljeni ucitelji RDT skupaj s
sodelavci. Pri igri vlog imajo Studentje nacelno ves semester enake partnerje za »trening« in
tako dejansko opravijo en ciklus terapij. Vsebina igre viog je dolocena le z grobo zacrtanim
izhodiS¢nim problemom: »druzZini« oziroma »zakonskemu paru« se dodeli osnovni problem,
s katerim pridejo na terapijo. Nadaljnji potek igre vlog v najvedji meri odraza osebnost
vsakega posameznika (npr. Student klient spregovori o svojem realnem dozivljanju v vlogi, ki
pa je tesno povezano z njegovo lastno zgodovino) in dinamiko, ki se razvije med vsemi
udelezenci igre vlog. Igro vlog kot ucinkovit nacin treninga so priporocali in raziskovali tudi
razli¢ni avtorji in raziskovalci, kot so npr. Styles (1999), Jessee in L'Abate (1981), Helmeke in
Prouty (2001) ...

Igra vlog je Ze desetletja temelj za oceno vedenja; uporabljajo jo na res interdisciplinarnih
podrocjih, kot so razna pogajanja (Van Hasselt, Romano in Vecchi, 2008), pravo, medicina,
komunikologija (Chaturvedi in Chandra, 2010) in marketing. »Ozadje igre vlog je v
psihodrami: v terapevtskem smislu je izraz prvotno razvil J. L. Moreno, ki je v Avstriji do leta
1925 prakticiral psihiatrijo (po Apter, 2003, str. 31).« »Moreno je prvi uporabil psihodramo v
zaCetku 30. let prejSnjega stoletja kot del tako imenovane rehabilitacije (po Comprehensive
Handbook of Psychotherapy, 2002, str. 534).« »Psihodrama, kot so jo takrat imenovali, je
bila najprej uporabljena v poslovnem izobraZzevanju leta 1933 (Wohlking in Weiner, 1971,
str. 8).« N. Maier (1953) pa je prvi izvedel Studijo primera s psihodramo z namenom odkritja
nove tehnike, ki je bila pozneje prepoznana kot igra vlog, pripisujejo pa mu tudi
popularizacijo te tehnike. Prvo efektivno uporabo simuliranega pacienta v igri vlog naj bi
izvedla Barrows in Abrahamson v letu 1964, ko sta Zelela oceniti uspesSnost Studentov v
kliniénih nevroloskih pregledih (Barrows, 1968, str. 676).

Pri igri vlog v terapevtski delavnici tipicne druZinske terapije so udelezenci navadno
postavljeni v varen, zaseben prostor, v katerem izberejo svoje polozaje v druzini ali
partnerskem odnosu (Churven, 1977). Obicajno izberejo imena in leta, ki niso enaka realnim.
Voditelj predavatelj, v tem primeru rezZiser, dolo¢i dolocene lastnosti druzine in glavno
problematiko.
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Igra vlog v druZinski terapiji je pogosto uporabljena in pomembna tehnika v Studijskem
procesu druzinskih terapevtov (Churven, 1977). V druzZinski terapiji jo omenjajo predvsem
predstavniki eksperimentalne druzinske terapije, kot so: Whitaker, Satir, Baldwin in Kempler
(v Piercy, Sprenlke, Wetchler idr., 1996, str. 90-92). Satirjeva je igro vlog uporabila tudi pri
organizaciji delavnic, v katerih je med igrami vlog prepoznala vec razlicnih komunikacijskih
stilov. Po vsaki odigrani igri druzine imajo Studentje moznost odmora, sicer pa sledi daljsa
skupinska razprava. Opazili so, da se navadno Studentje precej resno vkljucijo v igro viog in ji
dajo osebno noto (prav tam, str. 96). Igro vlog uporabljajo tudi pri Studiju terapije, ki se
imenuje na cutenja osredinjena partnerska terapija, katere zacetnika sta Greenberg in
Johnsonova (v Piercy, Sprenlke, Wetchler idr., 1996, str. 86). De Shazerja (v Piercy, Sprenlke
in Wetchler idr., 1996) s konceptom na resSitev osredinjene terapije uvrs¢ajo med strukturne
terapevte, ki prav tako uporabljajo igro vlog. Doloceni ucenci tvorijo druzino, eden pa jih
intervjuva. Preostali uenci opazujejo igro in potem razpravljajo o mogocih hipotezah. O teh
potem terapevt spregovori tudi z igrano druzino. Igra se konca s pogovorom celotnega
razreda. Tudi ustanovitelj strukturne druzZinske terapije Minuchin (1974, v prav tam) v svoji
praksi uporablja igro vlog in trdi, da naj bi se terapevt pridruZil kot funkcionalen ¢len. Z igro
vlog kot obliko psihodrame se srecujejo tudi v terapevtskih predavanjih in praksah, v katerih
so klienti sooceni z loitvijo, se odlo¢ajo za locitev ali pa se udelezZijo terapevtskega procesa
kot polocitvenega okrevanja (Piercy, Sprenlke, Wetchler idr., 1996). V takih primerih lahko
predavatelj pokaze videoposnetke ali izvede simulacijo s prostovoljcem. Kandidata najprej
postavi v vlogo tistega, ki se je odloCil za locCitev, ¢ez ¢as pa kandidat zamenja vlogo in
postane oseba, ki je za locitev izvedela. Tako lahko Student in klient lazje prepoznavata
razlicne moznosti (Turner, 1985, v Piercy, Sprenlke, Wetchler idr., 1996). PoznejSe raziskave
sklepajo, da so standardizirani in simulirani klienti enako uporabni in primerni za poucevanje
na dodiplomski ali podiplomski ravni Studija (Chaturvedi in Chandra, 2010, str. 351).

Igra vlog je uspesna tudi zato, ker stimulira senzoriko in emocije oziroma custven nacin
ucenja poleg dejanske besedne, kognitivhe metode (Tomasulo, 1999, str. 1). Prav tako
raziskave trdijo, da naj bi tudi supervizorji terapevti z igro vlog presegli intelektualno
razumevanje situacije in presli k ¢ustvenemu razumevanju — socutju do klienta (Borders in
Brown, 2005, v Andersson, King in Lalande, 2010, str. 288).

A Ceprav je igra vlog uveljavljena Ze nekaj desetletij, Se vseeno ni dovolj vseh empiricnih
raziskav o njenih posledicah in uporabnosti. Do zdaj so na primer raziskovali zadovoljstvo in
povecanje vsebine znanj (Miller in Mount, 2001; O'Donovan in Dawe, 2002; Bain in Dick,
2005; Tori, 1989, vse v Montagno, Svatovic in Levenson, 2011) ali pa izboljSanje v klini¢nih
spretnostih (Buckley, Conte, Defife, Karashu in Wild, 1982; Henry, Schacht, Strupp, Butler in
Binder, 1993; Hilsenroth, Defife, Blagys in Ackerman, 2006; O'Donovan in Dyck, 2005;
Sholomskas idr., 2005, vse v prav tam). Veliko studij treningov odkriva optimisti¢na odkritja o
pridobitvi strokovnih znanj (Burlingame, Fuhriman, Paul in Ogles, 1989; Henry idr., 1993;
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Hilsenroth idr., 2006; Multon, Kivlighan in Gold, 1996, vse v prav tam), nekatera pa celo
sklepajo, da je malo ali pa celo ni¢ efektov (Bein idr., 2000; Miller in Mount, 2001, oboje v
prav tam).

Manj pa je eksperimentalno znano o igri vlog pri treningih v relacijski druzinski terapiji.
Izvajalci programa so sicer redno izvajali interne raziskave in evalvacije med Studenti ter
program na podlagi pogostih raziskav Se izboljsali. Gre namre¢ za novejsi, integrativni
pristop, ki tudi pri igri vlog upoSteva celovitost in kompleksnost igre vlog. Najnovejse
raziskave (Cvetek, 2013) so potrdile efektivnost druzinske zakonske terapije, ni pa Se javno
objavljene studije, ki bi preucila metodo terapevtskih treningov oziroma igre vlog. V klini¢ni
terapevtski praksi se terapevti srecujejo s problematiko tako imenovanega odpora klientov
proti spremembam v procesu terapije (Knez, 2012), kar je vidno tudi pri igri vlog. V igri vlog
se odpor kaZe na zelo razlicne nacine, ki lahko sprozijo zaplet v igri. Ceprav je bilo na
podroc¢ju psihoterapije vsaj v tujini Ze veliko napisanega na to temo, v povezavi s
transferjem, zacensSi s Freudom v letu 1926 (po Gilman, 1993, str. 35), pa do zdaj Se ne
obstaja ucinkovita raziskava razreSevanja odpora pri igri vlog na osnovi relacijskega
druZinskega terapevtskega pristopa niti raziskava o zapletih med igro vlog.

Raziskava

Namen dela bo odgovoriti na dve vprasaniji:

* kako se je v igri vlog odzval terapevt ucitelj: kako pogosto je vstopal v igro, kaksni so bili
razlogi za vstopanje in kako je razreSeval morebitni odpor Studentov klientov;

* definirati odnos Studentov do igre vlog v relacijski druzinski terapiji: na kak nacin so kot
terapevti naleteli na zaplet ali odpor; predvsem pa raziskati, kakSno je danes njihovo
dozivljanje igre vlog pri terapevtskih treningih.

Predpostavljam, da bo terapevt na zacetku igre vlog pogosteje vstopal in pouceval
terapevtsko ozadje, njegova funkcija pa se bo predvsem v drugem letu spremenila in
zmanjsala. TeZje odzive v igri vlog Studenta klienta, ki se kazejo z odporom ali zapletom, bo
relacijski druzinski terapevt zaustavil in vstopil v igro vlog, vskodil v interakcijo. Relacijski
terapevt bo do odpora med treningi najveckrat pristopal z namenom edukacije in socutja.
Studentje danes gledajo na terapevtske treninge in igro vlog zelo pozitivno in menijo, da je
nujen del izobrazevalnega procesa druzinske zakonske terapije. Studentje so sposobni izraziti
tudi kritiko.

Cilji raziskave:

— teoretskoanalitski prikaz fenomena igre vlog SirSe: v drugih panogah in znotraj klini¢ne
prakse razli¢cnih terapevtov;

— teoretskoanalitski pregled literature s podrocja igre vlog v procesu treningov oziroma
Studija relacijske druzinske terapije;

158



— osvetliti teoreticno osnovo modela RDT v povezavi z igro vlog in zapleti na terapiji,
analizirati pristope uveljavljenih relacijskih druzinskih terapevtov, uciteljev;

— prispevati k prakticnemu znanju in ucinkoviti uporabi treningov RDT;

— prispevati k razjasnitvi in razumevanju igre vlog, terapevtov in relacijske druzinske
terapije;

— prispevati k raziskovanju mogocih sprememb v procesu Studija relacijske druzinske
terapije.

Metoda

Raziskavo sem izvajala prakti¢no, z lastno udelezbo. Gre za Studijo primera terapevtskih
treningov s pomocjo deskriptivne metodologije. Deskriptivna metoda se uporablja pri
ugotavljanju razmer v izobraZevanju in ugotavljanju njegovih dosezkov. Po pridobitvi
informiranega soglasja Studentov sem glede na cilje raziskave zbirala podatke na kvalitativen
nacin, delno pa tudi kvantitativno — narejen je bil izraCun pogostosti vstopanja terapevta
ucitelja v igro vlog. Za drugi del znanstvenega vprasanja o zadovoljstvu Studentov z igro viog bo
uporabljena kvalitativna metoda neposrednega opazovanja igre vlog z udelezbo. Kvalitativna
raziskava je sestavljena iz osnovnega izkustvenega gradiva, zbranega v raziskovalnem procesu,
besednih opisov ali iz pripovedi, v raziskavi pa je to gradivo tudi obdelano in analizirano na besedni
nacin, brez uporabe merskih postopkov, ki dajejo Stevila, in brez operacij nad stevili (Mesec, 2003).
S Studenti je bil opravljen intervju s pomocjo vprasanj na temo njihovega zadovoljstva z igro vlog.

Udelezenci

Raziskovala bom igro vlog znotraj procesa Studija druzinske relacijske terapije. Gre za
udelezence podiplomskega programa izpopolnjevanje iz ZDT na Teoloski fakulteti Univerze v
Ljubljani. Gre za manjSe zaprte skupine. Raziskava bo zajemala moske in Zenske, ki so v dveh
letih Studija na treningih »odigrali« razlicne variante partnerskih zvez in katerih skupni
numerus je obsegal 30 udelezencev v dveh skupinah, ki so izvajale igro vlog v razlicnem casu.
Terapevtske treninge so vodili vsako leto trije Ze uveljavljeni terapevti relacijske druzinske
terapije, ki pa so se na prehodu iz prvega v drugi letnik povsem zamenijali. Za preucevanje
odnosa Studentov do igre vlog in reakcij terapevtov bom opazovala udelezence ene skupine
treningov, ki obsega 15 ljudi. Gre torej za druzino in terapevte v ¢asu dvanajstih srecanj. Za
pogostost prekinitve in dopolnitve terapevtskega procesa ucitelja terapevta bosta posebej
opazovani dve igrani druZini prvega leta, za opazovanje dinamike druZine in strategij
terapevtov pa bo opazovana ena igrana druZina v procesu treh sre¢anj zadnjega semestra. V
raziskovanju o danasnjem mnenju o igri vlog pa so udeleZeni vsi udeleZenci programa,
odgovarjalo pa je 12 »starih« Studentov druzZinske zakonske terapije.

Merski instrumenti

Uporabljeni so bili razlicni viri podatkov: transkripti igranih terapij, avdio- in videoposnetki
igre vlog pri prakti¢nih treningih v okviru usposabljanja zakonskih druzinskih terapevtov.
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Zasnova raziskave

Studija primera vsebuje dolo¢eno igro vlog znotraj $tudija RDT, ki bo potekala po metodi
relacijske druzinske terapije. Uporabljeni so tudi elemente analize vsebine in analize
transkriptov terapij, pri ¢emer so sicer razli¢cna cutenja razdeljena v kategorije na osnovi
znane metodologije. V prvem delu raziskave bom opazovala pogostost dopolnjevanja in
prekinitve igre vlog oziroma kako pogosto je glavni terapevt (uditelj) vstopal v igro vlog.
Izbrane so bile razlicne terapije. Opazovala sem dve razli¢ni igrani druzini v prvem letu,
natancéneje pa 1., 4. in zadnje (12.) srecanje. Vsako izmed omenjenih Studijskih terapevtskih
srecanj igre vlog sem razdelila na minutne sekvence. Med opazovanjem videoposnetkov je
vidno, v kateri minuti in kolikokrat je terapevt ucitelj posegel v proces. Raziskovalno
vprasanje je, ali se bo frekvenca terapevtovega poseganja med terapevtskimi treningi
s¢asoma zmanjsala. V drugem delu raziskave pa sem opazovala dinamiko igrane druzine in
nacin pristopa terapevtov. Zanimalo me je, kako terapevt ucitelj ali terapevt Student pristopa
v trenutku, ko je ta dinamika druzine polna ¢utenj ali ko se sreca z odporom v procesu igre
vlog. Na podlagi elementov analize vsebine treningov sem opisno analizirala situacije, v
katerih prihaja do zapleta med igro vlog. Pri opazovanju pristopa relacijskega druzinskega
terapevta bi v nadaljnjih raziskavah lahko uporabila elemente analize naloge, pri ¢emer bi
ravnanje ucitelja terapevta razdelila v mogoce korake za najboljSo razreSitev zapletenih
situacij. V tretjem delu raziskave me je zanimalo tudi, kaksno je mnenje Studentov o igri vlog,
potem ko sta pretekli dve leti. Ker ni bilo na voljo do zdaj uveljavljenih strukturiranih
vprasalnikov o igri vlog v relacijski terapiji in ker je bil numerus precej nizek, sem z njimi
naredila krajSe polstrukturirane intervjuje. Na postavljena vprasanja se je odzvalo in
odgovarjalo 13 studentov, ki so koncali program izpopolnjevanja. Na vprasanja so odgovarijali
samostojno in lo¢eno.

Rezultati

V prvem delu opazovanja Sestih srec¢anj dveh razli¢nih iger vlog sem po izracunu frekvence
dobila naslednje rezultate: v prvi igrani terapiji prve druzine je terapevt v osemnajstih (18)
minutah dolzine posegel sedemkrat. V drugem odseku terapije prve druzine, ki je
predstavljala Cetrto srecanje, je terapevt posegel osemkrat, a tokrat v dolzini dobrih
enaintridesetih minut (31,5). Na zadnjem srecanju je terapevt v dvaindvajsetih (22) minutah
posegel petkrat. Frekvenca navzocnosti terapevta se je z zaCetnih 38 % prek 25 % koncala na
29 %. Gledano v celoti, se je pogostost zmanjSala, posebej v srednji oziroma 4. terapiji. V
primeru druge igrane druZine je terapevt na prvem srecanju posegel sedemkrat v
enaindvajsetih (21) minutah, na drugem devetkrat v enaintridesetih (31) minutah, na tretjem
pa petkrat v dvaindvajsetih minutah. Terapevtova pogostost se je torej gibala z zacetnih 30 %
prek 29 % na 23 %. Terapevtova pogostost vstopa v igro vlog se je na koncu zmanjsala.

V prvem letu je ucitelj v vecini primerov razlagal teoreti¢cno ozadje in hkrati tudi spodbujal
soCutje Studentov terapevtov, v nekaj primerih pa je s humorjem sproscal ozracje in tudi na
tak nacin priblizeval terapevtsko znanje. V drugem letu je glavna terapevtka med
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poseganjem ustavljala terapevte Studente in jih sprasevala po cutenju ter tako spodbujala
socutje do klientov. V drugem letu je bilo ustavljanje manj pospremljeno s teorijo, ampak
bolj z odpiranjem dodatnega mogocega nacina razresitve terapevtskega zapleta.

V drugem letu se je pri opazovani terapiji odstotek posega terapevta v igro vlog spremenil.
Pri prvem posnetku je terapevt v Sestnajstminutnem (16) odseku vskocil petkrat. Drugi
posnetek Cetrte terapije je vseboval Stiri posege terapevta. Tretji oziroma zadnji posnetek pa
je vseboval pet posegov v petindvajsetih (25) minutah. Torej je ucitelj terapevt v prvem
sre¢anju zadnjega semestra najprej vstopal v 31 %, nato v 25 %, s koncnimi 20 %. V
primerjavi s prvim letom je terapevtova pogostost vstopanja v igro vlog padala.

V pregledanih transkripcijah zgoraj omenjenih iger vlog so Studentje kot klienti prihajali do
Custvenih zapletov, ki so jih terapevti in prihodnji terapevti (Studentje) morali razresiti, in
sicer v obeh letih. Studentje so se srecevali s preteklimi mo¢nimi ob¢utji zalosti, jeze, strahu,
kot je vidno v spodnjem odseku dolocene terapije:

»Taka ena grozna Zalost, izguba. Ampak tako, da recimo zdaj, ko to govorim, lahko cisto
odrezem tole. Tako hudo mi je, da se mi potem po navadi zgodi, da Cisto odrezem ta Cutenja,
ampak grozno, nekaj cudnega.«

»Tak strah je, da sploh ne ves, Ce si s pravo osebo ali nisi, ali bi sploh vztrajal, ali se splaca Se
truditi, ali se ne splaca ... Ja, polno vprasanj.«

»Ja, pa¢, ona potem prevzame krivdo na sebe. Jaz samo reem, da sem razocaran ali pa
jezen, ona pa v jezi prevzame krivdo in se sprasuje, zakaj, ne jaz nase. Obup«.

Relacijski terapevt se skusa na kliente »uglasiti«, jih zrcaliti, iskati izvore v preteklosti ter
socutno povzemati in voditi do vecjega stika s seboj in z drugim, kot na primer:

»Zdaj sta zelo dobro opisala eno tako bolece vzdusje, ko pride eno mocno obcutje, pa
morata kar oba iti, ker pride ena takSna mocna bolecina, pa vse, kar lahko naredita, je to, da
gresta. A vama je to kaj znano od prej, da se vama je v prejSnjem odnosu dogajalo, da je
prislo takSno mocno obcutje in si bil tako nemocen, da si itak lahko samo odsel, ali pa so vsi
drugi kar sli in si z vsem ostal sam?«

»En tezek spomin je prisel, a ne ... Ne vemo, s kje ... Sta se pa kar srecala v ne¢em skupnem,
ko si Ze tako blizu skupaj prides, da sploh ne ves, kaj bi ... Ko ne ves, kaj bo za vas gospa
pomenil, ko se bo gospod nasmehnil, kaj bo za vas pomenilo gospod, ko gospa rece, da ne bo
govorila ... In potem kot da do ene mere vznemirjenja in napetosti Se lahko zdrzimo skupaj,
potem pa kar ne. Je videti kup enih stvari, ki so vama skupne in v¢asih delujeta tako, kot da
sta iz iste druZine«.

Ob pregledanih transkriptih je videti, da je v vsakem transkriptu vsaj en dogodek, pri

katerem se pojavljajo mocna Cutenja, terapevt pa jih socutno naslavlja, ubesedi ter tako
zrcali in uravnava na razli¢ne nacine.
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V drugem delu raziskave so Studentje najprej odgovarjali na vprasanje o zadovoljstvu igre
vlog pri prakti¢cnem delu, ki smo jih imenovali treningi. Vsi so odgovorili pritrdilno, da so jim
bili treningi z igro vlog vsec in zadovoljivi. Vecina (11 oseb) meni, da so bili treningi z igro viog
iziemno v redu; uporabljeni so bili izrazi, kot so: najboljSi, obvezen, nepogresljiv,
nenadomestljiv, bistven ali nujen del Studija. Petkrat je bilo zapisano, da so bili treningi
naporni ali zahtevni, a vseeno nujno potrebni za razumevanje prihodnjega dela. Trikrat se je
pojavila Zelja, da bi igra vlog trajala e dlje ¢asa. Sele treningi so po mnenju treh oseb tisti, ki
so dali pravi pogled v terapijo in delo, za katero so se usposabljali. Vecina Studentov (10) je
podala tudi kriticno mnenje o igri vlog in so lahko nasteli pozitivna in negativna mnenja, dve
osebi pa sta navedli, da pomanjkljivosti ni oz. da jih je premalo. En Student meni, da je
program zelo dobro zasnovan.

Studentje so poudarili tudi nekaj predlogov za razmislek o spremembah, ob ¢emer se
zavedajo, da je kdaj zaradi narave dela in omejitev ucnega procesa to tezko izvedljivo.
Nekateri so omenili Zeljo po tem, da bi dobili Se jasnejSo oceno glede svoje usposobljenosti
kot terapevti in tudi osebnostne zrelosti, ¢e je seveda to mogoce. Nekateri med njimi so
izrazili potrebo po Se daljSem terapevtskem treningu, Sest med njimi pa, da bi imeli tudi
individualna terapevtska srecanja s terapevtom. Pojavil se je tudi predlog, da bi Studentje
pisali ve¢ porocil oz. evalvacij iger vlog (na primer po vsaki igri vlog). Omenili so tudi, da je
tak ucni proces na trenutke tudi stresen zaradi izpostavljenosti pred drugimi Studenti in
terapevtom (na primer na zacetku iger vlog, ko v vlogi terapevta vodijo terapije, pa tega Se
ne znajo najbolje). Pri tej generaciji Studentov (naslednje leto se je to Ze spremenilo) so se
med prvim in drugim letnikom terapevti ucitelji zamenjali, trije Studentje pa so izrazili Zeljo,
da bi imeli drugega terapevta ucitelja, predvsem zaradi Zelje po Se vecjem prepuscanju
poskusnega vodenja terapij Studentom v drugem letniku.

Prednost igre vlog Studentje vidijo v tem, da ob tej metodi poteka Se predelava lastnih
ranjenosti, popacenih pogledov, obrambnih mehanizmov, soofenje s samim seboj in
spoznanje marsikaterih povezav tudi v osebnem Zivljenju — gre za simulacijo terapije ob
hkratnem spoznavanju samega sebe. Prednost vprasani Studentje vidijo v tem, da so na
treningih z igro vlog dobili veliko napotkov, kako tocno izvajati terapije tudi takrat, ko se
terapevt lahko znajde v neki slepi ulici oziroma ne ve, kako nadaljevati. Z igro vlog Student
dobro spozna model RDT, tj. prek vzora oziroma modela uciteljev, ki vodijo proces treningov.
Student spoznava dinamike v terapevtskem procesu in razliéne problematike s podrogja
terapevtskega procesa. Prednosti so nova spoznanja o terapevtskem procesu, spodbujanje
¢utenj pri sebi in klientih, zamejitve in zrcaljenja. Studentje so ¢utili, da se igra vlog odvija v
varnem okolju, v katerem je poskrbljeno za varnost uciteljev. Velika prednost razli¢cnih iger
vlog je spoznavanje svojih miselnih, ¢ustvenih in telesnih odzivov v vlogi terapevta, klienta in
opazovalca. Zelo dragocena se jim zdi evalvacija oz. primerjava odzivov z uliteljem in s
kolegi. Velike prednosti so doslednost pri prisotnosti, lastno izkustvo in interpretacija
dogajanja.
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V tretjem vprasanju so imeli Studentje moznost izraziti svoje Zelje glede igre vlog v treningih.
Osnovna Zelja je bila, da se ohranijo in da imajo Se vedno bistveno vlogo v Studiju
terapevtov. Glede na igro vlog Stirje Studentje navajajo, da bi jih Zeleli Se vec. Priporocljiva bi
bila osebna terapija pred Studijem in ob njem ali med Studijem relacijske druzinske terapije
in nekaks$ne vrste test, ali je nekdo lahko dober terapevt. Studentje bi torej Zeleli povratno
informacijo in preverbo osebnostne zrelosti kandidatov.

Interpretacija

Rezultati prakti¢ne raziskave avdiotreningov so z izracunom frekvence potrdili tezo, da se
terapevtova navzocnost v igri vlog s ¢asom niZa. Nekoliko presenetljiv in mogoce
problematicen je prvi rezultat, ko se delez terapevtove navzocnosti ne niza linearno. Rezultat
pogostosti vstopanja terapevta ucitelja je na zadnji sekciji ogledne terapije sicer nizji kot na
zaCetku, a vmes se je pogostost zvisala. To stanje bi lahko razlagali na vec nacinov. Vsako
terapevtsko srecanje in prav tako vsaka igra vlog je unikatna in je ni mogoce vnaprej
natanc¢no nacrtovati in predvideti. Lahko se dolodita ¢as in struktura in celo tema, a Se
vseeno je igra pod nadzorom voditelja prepuscena dejanskim akterjem. Igra vlog relacijske
terapije tezi k temu, da terapevt sCasoma povsem samostojno vodi terapije, saj Studiju
sledita staziranje in samostojno delo s klienti. Vseeno pa se v klini¢ni praksi in med procesom
Studija pojavijo situacije, v katerih je boljSe, da terapevt ucitelj vskoci in prepreci »kratek
stik« med druzZino in terapevtom ter s tem negativen zaklju¢ek terapije. Tako si lahko
razlagamo tudi dvignjeno frekvenco terapevtovega vstopa, saj je ravno omenjena terapija
izstopala od drugih po svoji drugacni dinamiki.

V ogledni 4. terapiji 2. druzine 1. semestra je terapevt vstopal takrat, ko je Zelel Studenta
priblizati k samemu sebi, k emocijam, in mu posredovati socutje do klientov, ¢e ga Student
zaradi kakrSnega koli razloga Se ni imel. To je naredil z izprasevanjem Studenta, kaj tocno
cuti, ali Cuti svojega klienta in z nadaljnjo usmeritvijo, kako naj to socutno izrazi. Prav v
primerih, ko je terapevt vstopil, ko je Student ostal brez besed, ga je ucitelj socutno usmeril
in tudi s tem nakazal pomembnost socutja. Tudi vsi primeri, pri katerih je dinamika postala
napeta ali pa zapletena, je terapevt ucitelj prek edukacije presel k socutju. Prav tako je
terapevt tudi v preostalih primerih poseganja v igro vlog skusal studentu nakazati pravo smer
in ga tako nauciti pravega pristopa kar v vseh Sstiriinpetdesetih (54) primerih vstopanja in
poseganja v igro. Potrdili smo tudi tezo, da je terapevt v vseh primerih poseganja vstopal z
namenom socutja. Klju¢nega pomena pri razreSevanju terapevtskih zapletov je namrec
socutno naslavljanje tezav (Knez in Remskar, 2012). Uglasevanje na klienta se zacne z
empatijo in predstavlja tisto kakovost odnosa, na kateri uspeva medsebojni stik. Kolikor je
terapevt uglasen s klientom, toliko se klient pocuti spostovanega in hkrati zasc¢itenega. Gre
za tisti trenutek, ki ga je Stern poimenoval: Vem, da ves, da vem. Gre za t. i. »now momentx,
ko se terapevt sreca s klientom, ne iz neke naucenosti, ampak iz lastne senzibilnosti (Stern,
1998, str. 305).
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Tudi med igro vlog se lahko terapevt ucitelj sre¢a s primeri, ki bi jih opisali kot odpor ali
zaplet v igri vlog. V kliniéni terminologiji je odpor definiran kot »proces izogibanja ali
zmanjSana komunikacije na zahtevo intervjuvanega zaradi njegove moznosti, da bi se
intervjuvanec pocutil nelagodno ali napeto (Pope, 1979, str. 74). Odpor moti zaznavanje
terapevtove ucinkovitosti, ovira klientovo motivacijo in spodkopava proces spremembe
(Nystul, 2001). Messer (2002) govori o odporu kot o »terapevtovem prijatelju« in
nepogresljivem delu terapije. Pri sreCevanju z odporom v terapiji je najpomembnejSe, da
terapevt odpor opazi in se odzove, tako kot to pocnejo terapevti ucitelji pri igri vlog. De
Shazer (1985) pa sicer pravi, da ni upornih druzin, samo nerazumljene. Tudi Ackerman (1966)
trdi, da mora terapevt vzpostaviti ne le vzdusje podpore, ampak se mora podati neposredno
v druzinski konflikt in vplivati na proces interakcij, hkrati pa opazovati dogajanje in opaziti
kljuéne trenutke in se nato spet premakniti nazaj v proces. Terapevti ucitelji s svojim
posegom Vv interakcijo vstopajo neposredno v konflikt igre vlog in konkretno vplivajo na
proces igre vlog, predvsem na terapevta, ki je pred izzivom, da razresi odpor. Tudi strukturni
terapevti so spodbujani, tako Minuchin in Fishman (1981), da se €ustveno pridruZijo druzini
kot zacasni soudelezenci konstrukcijske terapije. Prav ta soudeleZenost je skupaj z veliko
mero socutja in potrpezljivosti kljuéna za razreSitev odpora v obravnavanih treningih in igri
vlog.

Studentje so igro vlog ovrednotili kot zelo pozitivno in so posebej poudarili pomembnost
osebne izkusSnje terapevtskega dela in izkusnje biti klient. Primerljive raziskave mnenja
Studentov (Wannan in Jork, 2005), ki so se srecali z druzinsko terapijo, prav tako kazejo, da
so Studentje spoznali igro vlog kot vecjo motivacijo. Wannan in York (2005) na podlagi
lastnega raziskovanja sklepata, da je uporaba interaktivnih tehnik boljSa kot uporaba
didakti¢nih metod in privede do bolj zavzete ucne izkusnje in zato poveca ucenje.

Montagno, Svatovic in Levenson (2011), ki so delali raziskave igre vlog s podro¢ja na ¢utenja
osredinjene terapije, prihajajo do podobnih ugotovitev. Igra vlog po njihovih rezultatih
poveca znanje in kompetentnost. Njihova raziskava je pokazala, da so Studentje pridobili
med seboj primerljiva znanja, ne glede na to, kdo je vodil igro vlog. V tej celotni raziskavi igre
vlog je pomembno upostevati tudi dejstvo, da so se na programu izpopolnjevanja ZDT
terapevti ucitelji v dveh letih zamenjali; prikazani rezultati odrazajo tudi njihovo menjavo.
Glede na omenjeno raziskavo pa menjava za samo edukacijo ni klju¢nega pomena.

Tudi v superviziji se igra vlog pokaze kot pozitivna, saj lahko doseze empati¢no razumevanje
klienta (Borders in Brown, 2005, v Andersson, King in Lalande, 2010), saj terapevt lahko
preseie samo intelektualno razumevanje in ga razume tudi ¢ustveno. Studentje so glede na
rezultate igro vlog dojemali izjemno pozitivho, a hkrati tudi kriticno. Ravno sposobnost
kriticnega razmisljanja pokaze, da se je v njih naredil oseben premik v resnosti pogleda na
terapevtsko delo.
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Studentom pa se zdi igra vlog bistvena in pomembna. Primerljive raziskave mnenja
Studentov (Wannan in Jork, 2005, str. 270) kazejo, da so Studentje spoznali igro vliog kot
ve&jo motivacijo. Studentje so zapisali, da jim je igra vlog predstavljala neki varen prostor. Do
enakih ugotovitev so prisli tudi v Studiji Chatirvede in Chandre (2010), v kateri jim je igra vlog
v skupini omogocala varen prostor za ucenje novih vescin. V relacijski terapiji je tudi sicer
pomembno, da je terapevtski prostor neko urejeno, varno in stalno okolje — to vzdusje pa je
preneseno tudi v igro vlog. Tudi Montagno, Svatovic in Levenson (2011, str. 388) so pokazali
na pomembnost tega, da mora igra vlog potekati v varnem okolju, kar predvsem pomeni, da
se udelezenci lahko povezZejo s seboj in z drugimi.

Med morebitnimi predlogi za izboljSanje so Studentje omenili tudi stres zaradi
izpostavljenosti drug pred drugim. Studentje so dejansko res izpostavljeni prisotnosti drug
drugega pa tudi ucitelja, a ravno zaradi tega razloga so skupine majhne, studentje pa morajo
pred zacetkom podpisati eticno izjavo, s katero se zaveZejo k zaupanju in zadrzanju
informacij. Tako je dobro zavarovana njihova izpostavljenost. Hkrati pa se tudi ucijo drug od
drugega, dobijo pa vpogled v to, kako se tudi resni¢ni klienti lahko Cutijo izpostavljeni.
Razumljivo je verjetno tudi, da se Student v uénem procesu vsaj v nekih trenutkih Cuti
izpostavljenega, vendar ucni proces brez tega verjetno ni mogoc.

Treba je tudi omeniti, da je prostor, v katerem se igra igra vlog, namenjen tudi edukacijskim
namenom, npr. v smislu zavedanja svojih ¢ustvenih procesov, njihovih vplivov ter njihovemu
nadzorovanju v medosebnih interakcijah. Vsak student pa ima moznost, da se ob potrebi
vkljuéi tudi v dodatno terapevtsko pomoc¢ zunaj programa. Taka ureditev je verjetno tudi
boljSa od tega, da bi imeli nekateri Studentje poleg treninga v skupini tudi individualno
obravnavo terapevtov uciteljev, kot je omenjeno v predlogu Studentov — zaradi mesanja
vlog. Prav osebna predelava znotraj igre vlog pa lahko pripomore k temu, da se Studentje
tudi za¢nejo zavedati morebitne potrebe po Se dodatni osebni terapevtski izkusniji.

Za natancnejSo raziskavo bi bilo dobro povecati vzorec izprasanih in izdelati znanstven
vprasalnik za podrocje relacijske druzinske terapije. Za vedjo zanesljivost bi bilo treba
pogledati treninge razli¢nih let in razlicnih terapevtov, ki bi jih opazovalo vec opazovalcev.
Raziskava je bila omejena tudi v smislu, da nismo imeli kontrolne skupine, ki na primer ne bi
bila vklju¢ena v igri vlog, vklju¢ena pa bi bila le v predavanja relacijske druzinske terapije. V
tem primeru bi bilo pricakovano podobno znanje, a velika razlika v terapevtskem delu in
osebnih ucinkih.

Sklep

Predstavljena raziskava vsebuje analizo Studijskih treningov oziroma igro vlog v relacijski
druzinski terapiji. Zanimal nas je celoten razvoj pojma igre vlog in njegove uporabe. Pri igri
vlog smo se osredinili na terapevte in Studente ter opisali igro vlog z dveh razlicnih
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perspektiv. Predvsem v terapevtskih in psiholoskih Studijah se pojavlja logi¢na zahteva po
osebnem treningu, saj je to kljuénega pomena za razumevanje klientov. Hkrati pa je
oblikovati tak trening izjemno tezko (Fairburn in Cooper, 2011). Ravno nasa raziskava reakcij
terapevtov in mnenj Studentov pa je pokazala, da je igra vlog v relacijski druzinski terapiji
odlicno zasnovana metoda, v kateri so Studentje pokazali Zeljo po predhodni razlagi in
poznejSem obSsirnejSem komentarju, terapevti pa na pomembnost socutja in odzivanja v
relacijski druzinski terapiji.
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Pojav jeze v odnosu med uciteljem in u€enci ter vpliv nekaterih
osebnostnih dejavnikov pri ucitelju na izrazanje njenih oblik

Irena KosSir

Povzetek

V prispevku obravnavamo nekatere izbrane psiholoske konstrukte, kot so: custvena
inteligentnost, Custvena kompetentnost in odrasla navezanost, pojasnjujemo konceptualne
relacije in njihov vpliv na manifestne oblike jeze. Ze izvedene raziskave so osvetlile
problematiko uciteljevega doZivljanja neugodnih custev v primerjavi z ugodnimi v razmerju 2
: 1, jeza pa je tisto Custvo, ki ga slovenski ucitelji v razredni interakciji najpogosteje doZivljajo.
Prepoznavanje in razumevanje procesov in vplivov uciteljevih Custev jeze v kontekstu
psiholoskih in medosebnih dejavnikov omogoca celovitejSe razumevanje uciteljev in njihovih
ucinkov na poucevanje v razredu. Namen prispevka je zato s pomocjo teoreti¢ne analize
znanstvenih in empiri¢nih ugotovitev domacih in tujih avtorjev na podrocju uciteljeve
Custvene inteligentnosti, custvene kompetentnosti in odrasle navezanosti raziskati kontekst,
v katerem se izraZa uciteljeva jeza, ter utemeljiti, zakaj je pri poglobljenem razumevaniju,
upravljanju in nadzoru uciteljeve jeze v razredu pomembno upostevati vse omenjene
osebnostne dejavnike.

Kljucne besede: jeza, custvena inteligentnost, ¢Eustvena kompetentnost, odrasla

navezanost, ucitelj

Uvod

Uciteljski poklic je poklic, pri katerem se poleg posredovanja temeljnih znanj in spretnosti
zahteva spodbujanje ucencevega telesnega, gibalnega, spoznavnega, socialnega in tudi
custvenega razvoja (Krek in Metljak, 2011). Ucitelj po strokovni strani pomembno prispeva k
ucencevemu custvenemu razvoju, saj za otroke predstavlja model, na osnovi katerega se ti
ucijo, kako naj bi sami izrazali svoja Custva (Batisti¢ Zorec in Prosen, 2011). Max van Manen
(1995, v Hargreaves, 1998) zato trdi, da gre pri poucevanju za tankocutno obliko ¢ustvenega
dela, ki zahteva strast in dobro poznavanje svojega lastnega miselnega in Custvenega sveta.
Pomembno je, da ucitelj poseduje ali razvije tudi sposobnosti razumevanja in uravnavanja
misli ter Custva drugega, prepoznavanja njegovih gest, vedenja, izrazanja in govorice telesa.
Interakcijski odnosi ucitelja z u€enci so vsakodnevno podvrzeni tudi stresnim, konfliktnim in
frustrirajoCim situacijam; v njem lahko vzbujajo obcutja jeze, zato je pomembno preuciti
osebnostne dejavnike, ki bi lahko vplivali na njegovo strokovno delovanje v razredu.

V prispevku se bomo poglobili v terminolosko in psiholosko ozadje odrasle navezanosti,
Custvene inteligentnosti in Custvene kompetentnosti ter orisali nekatere konceptualne
relacije med omenjenimi konstrukti. Ob pregledu nekaterih sodobnih znanstvenih in
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empiri¢nih ugotovitev bomo skusali utemeljiti pomembnost teh konstruktov kot osebnostnih
dejavnikov pri ucitelju, ki vplivajo na izrazanje in uravnavanje jeze v okviru njegovega
poklicnega delovanja v razredu. V sklepnem delu bomo odprli dileme glede poseganja v
rekonstrukcijo uciteljeve custvene inteligentnosti, Custvene kompetentnosti in odrasle
navezanosti ter predlagali nadaljnje razprave glede obravnavane tematike.

Custva in jeza

Custva sprozajo odziv na neki dolo¢en dogodek in posamezniku, ki jih doZivlja, sporocajo, kaj
potrebuje in ¢emu naj se izogne (Panju, 2010). So odraz njegovih notranjih obcutij in
obvladujejo njegov nacin misljenja. Pomagajo mu bolje razumeti trenutne »zahteve«
konkretne situacije, v kateri se nahaja in ki mu olajSujejo nacrtovanje ter resSevanje
problemskih situacij. Hkrati tudi omogocajo opazovanje stvari, oseb in dogodkov z razli¢nih
vidikov (Fredrickson, 1998, v Avsec idr., 2007) v okvirih njihove pomembnosti ali odvisnosti
od posameznikovih motivov, ciljev ali zadev (Roseman in Smith, 2001).

Jeza je eno izmed temeljnih ¢lovekovih Custev in je obravnavana kot razmeroma intenzivno,
negativno in neprijetno doziveto Custvo. Njene fizicne posledice se kazejo v zviSanem srénem
utripu, povisanem krvnem tlaku ter v spremembi ravni adrenalina ter noradrenalina.
Navzven se izraza predvsem v obraznih izrazih, skozi govorico telesa, v psiholoskih odzivih
(npr. v obrambnih mehanizmih) in véasih tudi z agresijo (Smrtnik Vituli¢, 2004). Pri ¢ustvih
gre torej za Custveno reakcijo ali odziv na napad, ogroZenost, prikrajSanost, zatiranje,
omejevanje ali pa je posledica strahu, zaskrbljenosti in Zivéne napetosti, ki se lahko
manifestira kot agresivno vedenje proti vzroku ali osebi (Koc, Iskender, Cardak in Dusunceli,
2012; CAnkaya, 2011). Agresija pomeni vedenje, ki je sestavljeno iz nebesednih in besednih
signalov, zaradi katerih drugim pogosto zadamo bolecino; obi¢ajno Custveno, vcasih pa tudi
fizicno (Milivojevi¢, 2008; Panju, 2010). V medosebnih odnosih se jeza pojavlja predvsem
takrat, ko posameznik oceni, da so bile zaradi nepravi¢nosti ali nelegitimnega ravnanja
drugega posledice zanj neugodne (Roseman, 2001; Scherer, 2001). Ko oseba cuti jezo,
pogosto odgovornost za svoje doZivljanje pripisuje drugemu zaradi predvidevanja, da bi ta
lahko ravnal drugace (Weiner, 2007). Ceprav je jeza neprijetno in negativno doZiveto €ustvo,
je lahko v doloceni situaciji povsem primerna, kar pa ne pomeni nujno, da sta njena
intenzivnost in nacin izrazanja primerno kanalizirana (McPherson, Kearney in Plax, 2003).
Socialni vidik jeze je povezan z obclutjem modi, ker se jezi samo tisti, ki se pocuti dovolj
mocnega. Jeza je povezana tudi z osebnim obcutjem lastne vrednosti in pomembnosti
(Milivojevi¢, 2008) ter »se nahaja«x med posameznikoma in ne toliko znotraj njiju (Riley,
2011)

Uciteljeva Custva v razredu

Zanimanje za podrocje uciteljevega Custvovanja, predvsem njegovih negativnih Custvenih
odzivov, postaja v zadnjih letih aktualno tudi v slovenskem Solskem raziskovalnem prostoru.
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V raziskavi (Prosen idr., 2011) so Studentke prvega letnika razrednega pouka na Pedagoski
fakulteti Univerze v Ljubljani analizirale dnevno dogajanje v razredni interakciji. Ugotovile so,
da pri pouku pri uciteljih glede na ugodna Custva prevladujejo neugodna v razmerju 2 : 1 in
da uditelji najpogosteje izrazajo jezo. Ob preucevanju najpogostejSega motecega vedenja
ucencev v razredu je A. Berloznik (2013) ugotovila, da izmed vseh Custev ob tem ucitelj
dozivlja jezo. Do podobnih ugotovitev so prisli tudi tuji avtorji na Japonskem (Hosotani in
Imai Matsumura, 2011), kjer kar 83 % uciteljev pri svojem delu obcuti jezo, veselje pa je po
pogostosti pojavljanja na drugem mestu (75 %). Opazovani dogodki, ki v razredni interakciji v
uciteljih sprozajo omenjeno custvo, so po navedbah domacih avtoric (Prosen idr., 2011)
naslednji: ucenceva nepozornost pri podajanju navodil, uéencevo izgubljanje lastnine,
ucencev ucni neuspeh, ucencevo ogrozanje sebe ali soSolca, pretepanje in vznemirjanje
drugih ucencev. V raziskavi, ki jo je izvedla A. Berloznik (2013), pa se ucitelji strinjajo, da so
vzrok njihovih obdcutij jeze v razrednem dogajanju predvsem ucencevo agresivno vedenje,
uni¢evanje materialnih dobrin, ugovarjanje, kricanje, neupostevanje navodil, klepetanje,
preklinjanje, govorjenje med razlago, nemirnost in trma. Podobno v tuji raziskavi ugotavljata
tudi R. Hosotani in K. Imai Matsumura (2011), saj so jezo ucitelji dozZivljali predvsem takrat,
ko ucenci niso sledili navodilom ali se niso dovolj potrudili oziroma niso bili motivirani za
Solsko delo. Sprozilci jeze torej nakazujejo, kako pomembna je za ucitelje disciplina v
razredu, in polemizirajo ucinkovitost razlicnih strategij poucevanja (Prosen idr., 2011).
Najpogostejsi razlogi za dozivljanje uliteljeve jeze se torej nanasajo na prepri¢anje, da se
ucenci pri delu niso dovolj potrudili, pri ¢emer gre za dejavnike, ki se jih da nadzorovati, saj
so vezani na u¢encevo motivacijo in nepozornost (Reyna in Weiner, 2001). Ucitelji pa so do
ucencev socutnejsi, kadar ucencev neuspeh pripiSejo njihovim pomanjkljivim zmozZnostim
(Stough, Palmer in Leyva, 1998; Weiner in Graham, 1984, oboje v Emmer in Stough, 2001).
Jeza in frustracija prideta pri ucitelju bolj do izraza s povecano stopnjo stresa in z vecjo
utrujenostjo (Bullough idr., 1991; La Porte, 1996; Nias, 1989; Sutton, 2000a, vse v Sutton in
Wheatley, 2003). Uciteljevo dozZivljanje jeze je lahko tudi posledica nenatancnega
razumevanja in pripisovanja Custev drugega na podlagi interpretiranja lastnega dozivljanja.
To bi na primer pomenilo, da si ucitelj razlaga u¢encevo osramocenost kot trmo (Van Manen,
1995, v Hargreaves, 1998). Frijda (1993, v Farouk, 2010) razlozZi, da se jeza lahko pojavi in
stopnjuje zaradi »akutnega navzkrizja ciljev«, pri katerem je nekdo lahko sprva frustriran ali
dozivlja stisko zaradi blokade ciljev, ob tem pa zaradi omejenega poznavanja situacije krivdo
pripiSe nekomu, ki je vpleten v neki drugi situaciji in na katerega se jezi, Ceprav se izvor
dozZivljanja jeze nanj neposredno ne nanasa. Temu Parkinson (1999, str. 353) pravi
»nerazumna« jeza. V okolis¢inah, v katerih se frustracija, pripisovanje krivde in
posameznikovo dozZivljanje jeze pojavijo skoraj hkrati, so izvori dozZivljanja lahko tezje
prepoznani in dolocljivi. S. Shapiro (2010) domneva, da uciteljev ob¢utek nemoci v doseganju
ucnih ciljev prispeva k uciteljevemu dozivljanju jeze. Tovrstna jeza je lahko izrazitejsa tudi
zaradi uciteljeve negativhe samopodobe in nerealnih (obicajno previsokih) pricakovanj do
samega sebe, saj ucitelji, ki ucnih in drugih ciljev ne dosezZejo v odrejenem ¢asu, to doZivijo
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kot osebni neuspeh; anksioznost, ki ob tem naraste, pa okrepi delovanje obrambnih
mehanizmov, na primer projekcije krivde in jeze na otroka (Becaj, 1990).

Uditelji svoja obcutja jeze izrazajo na razlicne nacine. Raziskovalki R. Hosotani in K. Imai
Matsumura (2011) v svoji raziskavi ugotavljata, da 54 % uciteljev pri svojem delu jezo izraza
neposredno, odkrito in jasno, 42 % pa jih skusa jezo potlacditi na nacin, da spremenijo misli o
dogodku, ki v njih sproZajo negativna obcutja, medtem ko 17 % uciteljev jeze ne izraza vedno
nadzorovano, pa jo 8 % uciteljev skusa prepreciti — »pogasiti«, Se preden bi izbruhnila, s tem
da kriticno presodijo situacijo. Jezo 54 % uciteljev zavestno uravnava, 42 % uciteljev pa jo
najveckrat potlaci. R. E. Sutton (2004, 2007, v Farouk, 2010) je raziskovala raven zavedanja
uravnavanja negativnih Custev (jeza, frustracija) med poukom in ugotovila, da ucitelji o
negativnih Custvih razmisljajo med poucevanjem, so kriti¢ni do lastnega Custvenega vedenja
in Custva zavestno uravnavajo. Farouk (2010) je skozi intervjuje z 52 angleskimi
osnovnosolskimi ucitelji analiziral njihova custva ob stresnih dogodkih in prisel do
ugotovitev, da jih je kar 34 omenjalo jezo. Ucitelji so opisovali svoje misli in Custva ob
dogodkih, ki se nanasajo na obcutja izdaje, nespostovanja drugih, krivic, ki so se dogajale
otrokom, na njihovo lakoto in utrujenost med poucevanjem, na zadnje uc¢ne ure in podobno.
Farouk (prav tam) je v svoji raziskavi preuceval pojavljanje jeze glede na objekt uditeljeve
jeze na delovnem mestu in ugotovil, da jezo na uc¢enca ucitelji le delno miselno predelajo in
jo izrazijo na kraju dogodka, zato se véasih zaradi izgube nadzora nad seboj pocutijo krive.
Zenske uciteljice naj bi imele ve¢jo teZnjo obrniti jezo proti sebi bolj kot proti drugim glede
na moske ucitelje (Crawford, Kippax, Onyx, Gault in Berton, 1992).

Jeza je Custvo, ki ga ljudje najslabse nadzorujemo, zato je konstruktivnho soocanje z jezo
vescina (spretnost), ki se jo je treba uciti. Uporabna vrednost te vescine se kaze v situacijah,
ko jezo uporabljamo v vlogi motivatorja za soocanje z drugo osebo v smeri doseganja lastnih
ciljev, vendar le dokler deluje v naso korist (Ford in Tamir, 2012). V eni izmed raziskav
(McPherson in Young, 2004) so univerzitetni Studenti priklicali spomine na dogodke v
njihovih dozivetih interakcijah z ucitelji. Poudarjali so, da se jim zdi zelo pomembno, da
ucitelji jezo izrazijo skozi diskusijo o problemu in da upostevajo u¢enéevo mnenje, kadar se
problem nanasa na njegovo neustrezno vedenje ali na premalo vlozenega truda. Skladno z
nacelom upoStevanja ucencevega vidika se jim zdi pomembno, da ucitelji ravnajo v smeri
pravicne in konstruktivne resitve. Guerrero (1994, v McPherson in Young, 2004 in
McPherson, Kearney in Plax, 2003) navaja razlicne odzive jeze (destruktivno/agresivno jezo,
indirektno/pasivno jezo, integrativno asertivno jezo in neasertivno zanikanje) in opredeljuje:
1) destruktivno ali agresivno jezo kot ogrozajoCo in sovrazno, pri ¢emer gre za vedenja,
usmerjena v objekt jeze, kot so: kricanje, kritiziranje, groznje, neprimerno izrazanje in
metanje predmetov; 2) indirektno ali pasivno jezo kot sporocilno manj intenzivno, saj samo
nakazuje na problem in vkljucuje tiho postopanje, neprijazne poglede ali zapuscanje
prostora; 3) integrativno asertivno jezo kot neposredno artikuliranje misli in ¢ustev, ne da bi
krivili ali grozili drugi osebi, torej stremljenje k pravicnemu odnosu, upostevanju zgodbe
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drugega z mirno diskusija o problemu; 4) neasertivho zanikanje kot nezmozZnost ali
nepripravljenost za soocenje z mislimi ali s Custvi, ki se nanasajo na obcutje jeze.

Custvena inteligentnost in ¢ustvena kompetentnost

Custvovanje in ¢ustvena inteligentnost sta v osnovi razli€na pojma, saj gre pri prvem za
dusevne procese, ki nam omogocajo dozivljanje posebnega odnosa do pojavov, predmetov,
oseb (Musek, 1993), Custvena inteligentnost pa je sposobnost, ki se nanasa na ¢ustvovanje in
je z njim v medsebojnem sovplivanju.

V poznih 80. letih prejSnjega stoletja sta Salovey in Mayer ugotavljala povezave ter
medsebojno vplivanje intelekta in ¢ustev na ¢loveka. Custveno inteligentnost sta opredelila
kot obliko socialne inteligentnosti, ki vkljuCuje zmozZnosti za upravljanje z lastnimi Custvi in
Custvi drugih, za locevanje med njimi in uporabo informacije pri upravljanju misljenja in
vedenja (Salovey in Mayer, 2004, str. 5).

Danes lahko govorimo o dveh pristopih (raziskovalnih tradicijah) k opredeljevanju in
raziskovanju ¢ustvene inteligentnosti: o modelih sposobnosti in mesanih modelih. Za mesane
modele je znacilno, da v opredelitev pojma avtorji vkljuujejo tudi osebnostne lastnosti, ki
niso povezane s kognitivnimi sposobnostmi in z neposrednimi Custvenimi znacilnostmi
posameznika. Za pridobivanje podatkov na tem podrocju raziskovanja uporabljamo
samoocenjevalne vprasalnike in gre za posredno preucevanje Custvenih sposobnosti, ki
temelji na samopercepciji in samopodobi. Modeli sposobnosti pa temeljijo na testih
maksimalnega dosezka. Izmed veliko raziskovalcev, ki spadajo v skupino mesanih modelov
Custvene inteligentnosti, so modeli (Goleman, Bar On) pa tudi teorije, ki se ukvarjajo s
custveno kompetentnostjo, ¢eprav bi jih lahko po mnenju A. Avsec (2007) uvrstili v posebno
skupino.

Pri Custveni inteligentnosti gre za notranje procese in potencial oz. posedovanje doloc¢enih
znanj, spretnosti, sposobnosti, povezanih s Custvi (kognitivna raven), medtem ko Custvena
kompetentnost predstavlja sposobnosti ucinkovitega in rednega uporabljanja teh znanj,
spretnosti in sposobnosti v vsakdanjem Zivljenju. Teorije Ccustvene inteligentnosti
zanemarjajo kontekst, v katerem se manifestirata Custveno inteligentno vedenje in
interakcija ¢lovek —okolje/situacija. Custvena inteligentnost je torej nujen, a ne zadosten
pogoj za custveno kompetentnost (Boyatzis, 2000). Na podlagi koncepta (Mayer — Salovey —
Caruso), ki ne vkljucuje drugih osebnostnih lastnosti in zato ne izhaja iz mesanih modelov, se
pri Custveni kompetentnosti meri tri dimenzije: sposobnost prepoznavanja in razumevanja
Custev, sposobnost izrazanja in poimenovanja Custev ter sposobnost upravljanja s Custvi
(Taksi¢, 1998, 2001, 2002; Taksic¢ idr., 2001, vse v Avsec, 2007).
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Znacilnosti cCustveno inteligentnih in cCustveno kompetentnih uciteljev ter
vpliv konstruktov na dozivljanje in izrazanje jeze v razredu

Jennings in Greeberg (2009) opisujeta Custveno kompetentne ucitelje kot osebe z visoko
sposobnostjo samozavedanja, ki uspeSno prepoznajo in uravnavajo lastna c¢ustva in vzorce
Custvovanja ter custva drugih, znajo pa tudi uporabiti svoja custva (npr. veselje in
navdusenje) za motivacijo pri lastnem ucenju ali poucevanju drugih. Zavedajo se, da so
Custva pomembna pri komuniciranju z drugimi ljudmi, kar jim pomaga pri ustvarjanju in
ohranjanju kakovostnih medosebnih odnosov. Gre torej za razlicne oblike vedenja, ki jih
ucitelji uporabljajo za vzpostavljanje reda ter za pritegnitev in ohranjanje pozornosti u¢encev
in vedenja, s katerimi spodbujajo sodelovanje in komunikacijo u¢encev (Emmer in Stough,
2001). Custveno inteligenten ucitelj je nalezljivo optimisti¢en, dober poslugalec, je zelo
predan poklicu, potrjuje obcutke drugih in je custveno prilagodljiv. Ucitelji, ki so senzitivni in
odzivni na ucenceve potrebe, se izogibajo uporabi agresivne disciplinske prakse in
posedujejo spretnosti ¢ustvene inteligentnosti (Panju, 2010). Nekatere raziskave so potrdile
vpliv visokorazvite Custvene inteligentnosti na upravljanje z negativnimi Custvi (Noguera in
Diez, 2006; Mikolajczak, Petrides in Hurry, 2009), s komunikacijskimi spretnostmi, Kki
pripomorejo k ucinkovitemu reSevanju problemov, in z empatijo. Ucitelj z visoko razvito
custveno inteligentnostjo je obcutljiv za u¢enceve potrebe ter ustrezno zaznava in sprejema
ucencevo Custveno stanje. To pomeni, da pri uencu ustrezno in pravocasno identificira
stopnjevanje jeze ter nanjo takoj odzove, s tem pa prepreci pojav motecega vedenja. Ucitelj
z omejeno zmoznostjo uravnavanja ucencevih in/ali lastnih Custev je manj uspesen v
usmerjanju ucenca in ima razred, ki doZivlja in izraza vec¢ negativnih Custev, kar se pogosto
odraZza v mote¢em vedenju (Sutton in Harper, 2009).

Visokorazvita Custvena inteligentnost je dejavnik, ki vpliva na nacin usmerjanja jeze. V
raziskavi (Baltaci in DemiR, 2012) so namre& ugotovili, da so osnovno$olski uéitelji z nizjo
oceno na testu Custvene inteligentnosti pogosteje jezo usmerili vase oziroma da so tisti z
visokorazvitimi spretnostmi Custvene inteligentnosti bolje nadzorovali jezo in je niso potlacili
ali jo »izbruhnili« navzven. Ljudje z razvitejSo Custveno inteligentnostjo usmerjajo jezo v
svojo korist, npr. pri pogajanjih ali prepirih (Tamir in Ford, 2012). Prepoznane spretnosti,
sposobnosti in  osebnostne lastnosti Custveno inteligentnega oziroma custveno
kompetentnega ucitelja so zaradi razhajanj v opredeljevanju Custvene inteligentnosti in
raziskovalnih pristopih razlicnih avtorjev razlicne. Ugotovitve o znacilnostih custveno
inteligentnih in Custveno kompetentnih uciteljev pa so si — ne glede na konceptualno
zasnovo konstruktov — edine v tem, da te vplivajo na kakovost medosebnega odnosa med
uciteljem in ucdenci, na uciteljevo dozZivljanje in izrazanje jeze ter posledi¢no tudi na
poucevalno prakso v razredu (Bataci in DemiR, 2012; Panju, 2010).
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Navezanost

Navezanost je avtor koncepta Bowlby (1969, v Cugmas, 2010) definiral kot moc¢no ¢ustveno
vez med otrokom in objektom navezanosti ali primarnim skrbnikom (predvsem mamo) h
kateri/-emu se otrok zatece v trenutkih stiske ali ogroZenosti zaradi zagotavljanja udobija,
nege, zasCite in zadovoljstva. V zatetnem razvoju tega vedenja je dovolj Ze fizicna blizina, ki
dojencku predstavlja »varno bazo« (Bowlby, 1982; Erzar in Kompan Erzar, 2011). Primarna
navezanost se razvija prvih osemnajst mesecev Zivljenja in se do priblizno tretjega leta
starosti razvije v stil ali slog navezanosti. V tem ¢asu otrok razvije notranje delovne modele,
t. i. mentalne sheme odnosov, ki se oblikujejo na podlagi ponavljajo¢ih se pozitivnih in
negativnih izkusenj v interakciji s skrbnikom (Bowlby, 1982) in ki vplivajo na otrokova
pricakovanja in prepric¢anja o sebi, svetu in o medosebnih odnosih. Main (v Wallin, 2007) je v
80. letih prejSnjega stoletja odkrila mocno pozitivno povezanost med navezovalnim
vedenjem pri enem letu starosti in v odraslosti pa tudi medgeneracijsko povezanost med
navezanostjo starSev in navezanostjo otrok. Hazan in Shaver (1987) sta prva nasla prepricljiv
dokaz, da je romanticna vez po nevrobioloskih podlagah in funkcijah zelo podobna
primarnemu procesu navezanosti ter razdelila odrasle v tri kategorije: varno navezane,
izogibajoCe navezane in anksiozno-ambivalentno navezane. K. Bartholomew (1990) je
predhodne opise stilov nadgradila z novim, dezorganiziran stilom navezanosti in izdelala
model odrasle navezanosti z lo¢evanjem notranjega delovnega modela sebe in drugega.
Glede na to, kaksno podobo ima posameznik o sebi in kako dozivlja druge, je avtorica dobila
Stiri stile odrasle navezanosti: varen, tesnoben ali preokupiran, prestrasen ali bojec in
odklonilni ali zavradajoéi stil'. Avtorica L. K. Kompan Erzar (2006) omenja, da je funkcija
navezanosti v odraslosti povsem druga¢na od otroske. Pri odraslih ne govorimo vec¢ o
navezanosti v prvotnem smislu edinstvene vezi otroka do odraslega, ampak o razponu
zmoznosti custvene odzivnosti. Gre za sposobnosti zacutiti, ozavestiti in uravnavati temeljna
Custva, prepoznavati ta Custva pri drugem in sposobnosti empatije (prav tam), omenjene
prvine pa se nanasajo na sposobnosti Custvene inteligentnosti pri nekaterih modelih, na
primer Gollemanovem modelu (1999).

Odnosi med navezanostjo in konstruktom cCustvene kompetentnosti

Odrasla navezanost se navezuje na mnozico kljuénih medosebnih izkusenj posameznika, ki se
jih ne da reducirati na vnaprej dolocen univerzalno veljaven konstrukt (Erzar in Kompan
Erzar, 2011), medtem ko se konstrukta custvene kompetentnosti in Custvene inteligentnosti
nanasata na sklop posameznikovih sposobnosti, ki se jih lahko razvija oziroma izboljsa z
razliénimi strategijami (Bar On, 2006; Titrek, 2007; Yesilyaprak, 2001, vse v Hamarta, Deniz
Saltali, 2009; Boyer, 2010; Elias idr., 1991; Finnegan, 1998, vse v Ramzan idr., 2011; Baltaci in
DemiR, 2012). Navezanost se z razvojem lahko spreminja, vendar jedrne znacilnosti ostajajo

LV literaturi se pojavlja vec razlicnih prevodov posameznega stila navezanosti. Uporabila sem prevode, ki jih
uporabljajo Erzar in Kompan Erzar (2011) ter Zvelc in Zvelc (2006).
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sorazmerno stabilne skozi vse Zivljenje (Zvelc in Zvelc, 2006). Erzar in Kompan Erzar (2011)
opisujeta dolocene dogodke, vpete v posameznikove okolis¢ine (intimne zveze, poroka,
locitev, kroni¢na bolezen, smrt partnerja), ki bi lahko sprofzili sistem navezovalnega vedenja
in ga preoblikovali iz varnega v negotovega ali nasprotno, pa tudi izkusnje v klini¢ni
terapevtski praksi nakazujejo na moznosti poznejSega dozZivetja varne Custvene izkusnje in
nadaljnji razvoj novih varnih strategij navezovanja. Med odraslo navezanostjo in ¢ustveno
inteligentnostjo se pojavlja pomembna pozitivha povezanost pri posameznikih z varnim
stilom navezanosti in vsemi podlestvicami ¢ustvene inteligentnosti na testu MSCEIT V 2.0 po
modelu Mayer, Salovey in Caruso (Hamarta, Deniz in Saltali, 2009), Kafetsios (2004) pa
ugotavlja povezavo med odraslim, zavracajo¢im stilom navezanosti in visjimi sposobnostmi
razumevanja Custev.

Znacilnosti uciteljevega stila odrasle navezanost ter njihov vpliv na dozivljanje
in izrazanje jeze v razredu

Odnosu, ki ga ucenec vzpostavi z uciteljem, je Kesner (2000) pripisal izjemen pomen, saj v
otrokovem Zivljenju naj ne bi bilo pomembnejSega zunajdruzinskega ¢lana, kot je ucitelj. Na
kakovost medsebojnega odnosa vplivata ucitelj in tudi ucenec, kar se odraza v razporeditvi
ciljev, Custev, potreb in vedenjskih stilov, zato je Se posebej pomembno, da uditelj ozavesca
vpliv lastne odrasle navezanosti na interakcijo v odnosih in tako vzpostavlja kakovostnejso
razredno prakso (Riley, 2009). Stil uciteljeve odrasle navezanosti namrec vpliva na stopnjo
povezanosti in komunikacijo med ucitelji in u€enci (Hamre in Pianta, 2006), kar prispeva k
ucencevemu in hitrejSemu uénemu dojemaniju ter k uspesnejSemu delu v razredu (Ahmad in
Sahak, 2009). Pianta idr. (2008) so v raziskavi z ve¢ sto u¢enci od prvega do petega razreda
ugotovili, da custveno dostopni in obcutljivi uditelji, na katere se lahko ucenci varno
navezejo, vplivajo na njihov uspeh pri matematiki in branju. Prav tako je bilo ugotovljeno, da
imajo ucenci, ki so vzpostavili tesen odnos z ucitelji, pozitivnejSi odnos do Sole, so bolj
predani, manj zadrZani v razredu in imajo manj potreb po prilagojeni edukaciji (Birch in Ladd,
1997; Hamre in Pianta, 2001; Pianta idr., 2008), bolje obvladujejo agresivnost, se uspesneje
soocajo s frustracijami in so bolj zazeleni med sovrstniki (Bergin in Bergin, 2009). Kennedy in
Kennedy (2004) sta glede na Bartholomewjevo tipologijo stilov navezanosti opredelila
znacilnosti uciteljev s posameznimi stili navezanosti. Odklonilno navezan ucitelj je u¢encem
manj dostopen in jim nudi manjso podporo, ima nerealna pricakovanja glede njihove zrelosti
in potreb po neodvisnosti. V odnosih z ucenci kaZze malo socutja in razumevanja. Lewis
(2006) pa ugotavlja, da taksen ucitelj vedno hitreje opazi uc¢ence, ki se grdo vedejo, ne zazna
pa dogodkov, pri katerih gre tem ucencem dobro ali ko so socialno proaktivni. Ce ucitelj
opazi, da u¢no manj uspesen ucenec dela dobre stvari, bo to povecalo uciteljevo ¢ustveno
neskladnost in s tem izzvalo njegove notranje delovne modele. Za ohranjanje odklonilne
navezanosti mora ostati ¢ustveno in simboli¢no ter celo psihi¢no distanciran od ucencev.
Prestraseno navezan ucitelj pri sebi ne prepozna neobcutljivosti, nezaupljivosti in hladnosti v
odnosih z uclenci kot pomanjkljivosti. Na podlagi lastnih izkusenj in potreb po
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samozadostnosti in distanciranosti v medosebnih odnosih precenjuje u¢encevo zrelost in
potrebe po samostojnosti (Kennedy in Kennedy, 2004). Uditelj s tesnobnim stilom
navezanosti ob¢asno zazna ucenceve potrebe in se nanje odziva, vendar ne daje ustreznih
odzivov na ucenceva nesprejemljiva vedenja (prav tam). Za takSnega ucitelja neposredna
blizina pomeni hkrati iskanje in izogibanje. To oblikuje Stevilne tezave v tistih razrednih
situacijah, v katerih je neposredna fizi¢na blizina nujna. Varno navezani ucitelji pa so po drugi
strani tisti, ki najrealnejSe ocenijo lastno zgodovino odnosov in se primerno, senzitivno
odzivajo na otrokove potrebe, zato se nanje ucenci z razli¢nimi stili navezanosti (varnimi in
nevarnimi) pogosteje navezejo. Varno navezan ucitelj v razredu je predvsem usmerjen k
razumevanju u¢encev. U¢itelj je vesel, da je od u¢encev odvisen in da so tudi oni od njega. Ce
je ta vez prekinjena in je ucitelj nad ucenci razocaran, to dozivlja kot odklon. Razocaranje ne
»podre« njegovih notranjih delovnih modelov, ampak ga motivira za raziskovanje, kako
izboljsati prenos informacij ali kakovost interakcije z namenom doseci, da u¢enec skozi u¢no
izkusnjo dozivlja ugodje in radovednost (Bergin in Bergin, 2009; Riley, 2011). Vsi odnosi med
ucenci in ucitelji niso nujno tudi odnosi navezanosti. Da bi se ucenec na ucitelja lahko
navezal, mora biti ucitelj dovolj senzitiven in odziven, omogocena pa mora biti pogosta
vzajemna interakcija, kar pa glede na Stevilcnost ucencev v razredu lahko predstavlja tezavo
(Bergin in Bergin, 2009).

Obcutje jeze razvojno izhaja iz obcutja iritacije in obcutja frustriranosti, saj sta prvi obliki jeze
pri majhnem otroku prav jeza in bes, ki nastajata kot odgovor na iritacijo in frustracijo
(Milivojevi¢, 2008). Bowlby (1982, 1989) je v svojih delih opozoril na ucinek »Custvenega
odboja«, pri odraslih z nevarno navezanostjo, saj naj bi ti imeli omejeno procesiranje
Custvenih sporocil ter zavedanje lastnih Custev in namer pa tudi ¢ustev in namer drugega.
Glede na stil navezanosti torej posamezniki pod vplivom razlicnih afektivnih in kognitivnih
strategij ter pravil razlicno procesirajo in uravnavajo (negativne) custvene informacije
(Shaver, Collins in Clark, 1996, v Kafetsios, 2004), zato se v njihovih Custvenih odzivih ob
notranjem obcutenju jeze kaZejo razlike. Nevarno navezani posamezniki naj bi se pogosteje
odzivali z nefunkcionalno jezo oz. z »jezo iz obupa« (Bowlby, 1998), posamezniki z
ambivalentnim stilom navezanosti pa porocajo o manj konstruktivnih ciljih in vedji
sovraznosti do subjekta jeze, kazejo pa tudi manjSe zavedanje o stopnji fizioloSkega
vzburjenja, ko si predstavljajo situacije, ki sprozajo jezo (Mikulincer, 1998). Nevarno navezani
odrasli so bili v otrostvu pri starSih delezni nenehnih grozenj s prekinitvijo stika, dozivljali so
grozo, bes in obup. Ta Custva se pri njih odrazajo kot nesorazmerna in ekstremna jeza
oziroma bes, ki mu Bowlby (1995, v Kompan Erzar, 2006) pravi »bes iz strahu pred
intimnostjo«. Ob tem dozivljajo separacijsko anksioznost (Bowlby, 1975, v Riley, 2011), kar
sproza agresivne odzive v obliki jeznih protestov ob locitvi.

Pri ucitelju mehanizem separacijske anksioznosti lahko pride do izraza v odnosu do ucencev s

tem, da se nezavedno »s protestom« agresivno odzove na vedenje ucenca, ki se neprimerno
vede, z namenom ponovne vzpostavitve povezanosti. Tako ucitelj zasciti svojo ranljivost in
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zavzame »pozicijo preZivetja« kot sistemski odziv na stres (Scheinkman in Fishbane, 2004, v
Riley, 2011; Riley, Lewis in Wang, 2012, v Riley, 2013). Odnos med uciteljem in u¢encem se
zaradi narave odnosa, to je neenakomerne porazdelitve moci, obveznosti in zakonitosti, ne
more enaciti z intimnim odnosom dveh partnerjev, vendar kljub temu ohranja znacilnosti
strategij navezovanja. Groznja z zavrnitvijo ali dejanska zavrnitev ucencev je lahko za uditelja
izkusnja, ki aktivira sistem navezanosti v ucitelju (Bowlby, 1982). Temu neizogibno sledi
protestno vedenje, usmerjeno v uéence, z namenom zmanjsevanja separacijske anksioznosti,
ki jo povzrocCi dejanska oziroma prejeta zavrnitev (prav tam); vkljuCuje tipi¢na protestna
agresivna vedenja, kot so: kricanje, sarkazem, poniZevanje in kaznovanje celotnega razreda
za posameznikovo slabo vedenje (Riley, 2011).

Sklep

Ceprav je nacin izraZanja ¢ustev mo¢no odvisen od kulturnega okolja (Avsec, 2007), strokovni
delavci v vzgoji in izobrazevanju ohranjajo konvencionalno miselnost, da Sole niso prostor za
izrazanje jeze. UcCiteljev odziv na lastna in u¢enceva obcutja jeze pa je pedagosko primeren,
kadar jih v razredu priznava, razume in ovrednoti (Cooper in Edmonton, 2002). Pogosto
ucitelji pri svojem strokovnem delu menijo, da je naloga kompetentnega ucitelja Custva
skrivati pred ucenci (Gordon, 1983; Carson in Templin, 2007, v Fried, 2011), vendar je prav
Custveni govor tisti, ki da u¢encem priloznosti za razvoj njihovih lastnih strategij Custvenega
uravnavanja in lo¢evanja impulzov od ¢ustveno usmerjenega vedenja. Nacini izrazanja jeze
so v razrednih situacijah omejeni z uditeljevo pozicijo strokovnjaka, zavezanega Solskemu
eticnemu kodeksu. Ce torej utitelja v razredu nekaj razburi, se ne more opraviciti, zapustiti
ucilnice in se po pomiritvi vrniti nazaj, ampak mora ostati v razredu in nadaljevati
poucevanje, kar je lahko zanj zelo stresno (Sutton in Wheatley, 2003). Kadar ucitelj ne more
ve¢ nadzorovati svojega dozZivljanja, se pogosto (pre)mocno odzove z »izbruhi« jeze, tudi v
situacijah, v katerih se mogoce v drugacnih okolis¢inah ne bi. Posledi¢no pri tem lahko
dozivlja obcutke krivde in nizko samospostovanje (Smrtnik Vituli¢, 2009). Pomembno je, da
prepozna in razume lastna Custva in Custva drugih, da jih je sposoben ustrezno izrazati,
poimenovati in z njimi upravljati. Tako njegovi ¢ustveni odzivi bolj ustrezajo oceni specificne
situacije in njeni kognitivni interpretaciji (Roseman in Smith, 2001). Vendar samo priporocila
za asertivno izraZzanje jeze v medosebnih odnosih z ucenci zato ne bodo neposredno
»uredila« njegove zakoreninjene €ustvene odzive. Ce izhajamo iz Walkerjeve predpostavke
(2001, v Baltaci in DemiR, 2012), da ima vsak posameznik preddispozicije za razvoj ¢ustvene
inteligentnosti, kot so: razumevanje Ccustev, razvoj empatije, usklajevanje odnosov,
spretnosti za reSevanje konfliktov, razvoj samozavesti in upravljanje s Ccustvi, so
usposabljanja in treningi pedagogov za pridobivanje ¢ustvenih in socialnih spretnosti v okviru
izobrazevalnih ustanov temelji za uciteljev profesionalni razvoj (Zembylas, 2005). Posegi v
spremembe pri uciteljih bi morali vkljuevati socialne in ¢ustvene vidike poucevanja, med
katerimi je ponotranjenje strategij uravnavanja neugodnih Custev (Brackett idr., 2009;
Jennings in Greenberg, 2009), kar se pravzaprav nanaSa na sposobnosti Custvene
kompetentnosti — upravljanja s Custvi v medosebnih odnosih (Taksi¢, 1998, 2001, 2002;
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Taksi¢ idr., 2001, vse v Avsec, 2007). Na podrocju medosebnih odnosov teorija navezanosti
pri posamezniku upoSteva genetske vplive v kombinaciji z njegovimi izkusnjami in s
prilagajanjem okolici (Mikulincer in Shaver, 2007). Teorija tudi pojasnjuje izvorno jezo iz
otroStva v relacijskem kontekstu prek uravnavanja »distance in dostopnosti« skozi niz
implicitnih pravil, prepri¢anj in pricakovanj glede okolja, sebe in drugih (Bowlby, 1988a,
1988b; Knox, 2003, vse v Riley, 2011). Pri uditelju se tovrstna jeza lahko odraza v
neustreznem uravnavanju separacijske anksioznosti v odnosu do ucencev (prav tam). Pri
ucitelju sta torej razumevanje lastnega procesa navezovanja in fleksibilnost v dograjevanju
njegovih sposobnosti Custvene inteligentnosti nova priloznost za sprotno prilagajanje
razredni dinamiki, ne da bi osebno reagiral z jezo na ucenca/-e (Riley, 2011). Jeza tako
zavzame vlogo uporabnega indikatorja medosebne dinamike in ne predstavlja vec
negativnega Custva (Riley, 2011; Riley, 2013).

Posebno pozornost v prihodnjih razpravah s tega podrocja bi lahko namenili uditeljevi
sposobnosti samorefleksije, njegovi motiviranosti in fleksibilnosti pri raziskovanju globljih
izvorov, prenosov in strategij uravnavanja Custva jeze v razredni dinamiki med njim in
ucencem. Ob tem se pojavljajo dileme glede ustreznosti usposobljenih oseb, izbora
morebitnih mentorjev in podpornih modelov, ki bi spremljali ucitelja pri njegovem
profesionalnem razvoju, o ustreznosti pristopov in metod ter dilemah glede eti¢nosti posega
v uciteljevo zasebnost na podroc¢ju njegove odrasle navezanosti. Kontekst pedagosko-
psiholoskih vsebin (Custvena inteligentnost in custvena kompetentnost) in kliniéno-
psiholoskih pristopov (odrasla navezanost) na podlagi razlicnih domacih in tujih empiricnih
Studij utemeljuje potrebnost raziskovanja omenjene medsebojne odvisnosti teh psiholoskih
dejavnikov, zato bi bilo treba nameniti ve¢ pozornosti celovitejSemu razumevanju
manifestacije jeze v medosebnih odnosih med uditeljem in ucenci.
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Stalisca studentov razrednega pouka glede dejavnikov ucne
neuspesnosti in prilagajanja pouka ucencem priseljencem

Sabina Krajnc

Povzetek

Kako poucevati ucence priseljence, da si bodo pridobili kakovostno znanje z razumevanjem, si
razvili jezikovne kompetence in aktivnho sodelovali pri pouku, v zdajSnjem Casu predstavlja
aktualno vprasanje. Prispevek obravnava pomen didakticnega nacela individualizacije za
ucence priseljence, ki prihajajo iz drugih kulturno-jezikovnih okolij in so vkljuceni v razred, v
katerem poteka pouk v u¢nem jeziku, ki ni njihov materni jezik. Opredeljeni so dejavniki u¢ne
uspesnosti, ki pomembno vplivajo na doseganje ucnih rezultatov omenjenih ucencev. Na
uciteljevo ravnanje pomembno vplivajo njegova stalis¢a, zato smo posebej osvetlili pomen
uciteljevih stalis¢ do ucencev priseljencev kot enega izmed pomembnih vidikov uciteljevega
odlodanja in ravnanja v povezavi z ucenci priseljenci ter vpliv in spreminjanje stalis¢
prihodnjih uciteljev. V raziskavi, katere del obravnava tudi ta ¢lanek, smo ugotavljali, katerim
dejavnikom Studentje razrednega pouka Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani pripisujejo
najvecji pomen oz. razlog za ucni neuspeh ucencev priseljencev. Zanimalo nas je, za katere
naloge Studentje razrednega pouka ocenjujejo, da so del uciteljevih profesionalnih
obveznosti oz. dolznosti pri delu z ucenci priseljenci in ali po njihovem mnenju uciteljevo
prilagajanje pouka pomembno vpliva na razumevanje ucne vsebine ucenca priseljenca.

Kljucne besede: ucenci priseljenci, stalis¢a Studentov, u¢na uspesnost, u¢na individualizacija

Uvod

Ker prebivalstvo v Evropi postaja vse bolj raznoliko, se javne Sole spopadajo z izzivom, kako
omogocati kakovostno izobrazevanje ucencem, ki prihajajo iz kulturno in jezikovno
drugacnega okolja. V slovenski izobrazevalni sistem se vkljuuje vse vec otrok priseljencev, ki
prihajajo iz drugih kulturno-jezikovnih okolij. Evropski svet v porocilu o izvajanju programa
Izobrazevanje in usposabljanje 2010 opozarja na izobrazbeno prikrajSanost velikega Stevila
ucencev priseljencev in na razlike v dosezeni izobrazbi med omenjenimi uéenci in drugimi
vrstniki domacini. Kako poucevati otroke iz drugih kulturno-jezikovnih okolij, ki so vkljuceni v
Solski sistem posameznih drzav, predstavlja velik izziv za ucitelje v vecini drzav Evrope in
ZDA. Glede na to, da je velika verjetnost, da se bodo Studentje pedagoskih smeri pri svojem
prihodnjem delu srecevali z ucenci priseljenci, jih je treba Ze med Studijem pripraviti na
poucevanje v kulturno heterogenih razredih. Prihodnji ucitelji tako potrebujejo ustrezno
pedagosko-psiholosko znanje in izkusnje s to ranljivo skupino ucencev, kar jim bo pomagalo
vzpostaviti pozitiven odnos in oblikovanje pozitivno naravnanih staliS¢ do ucencev
priseljencev pa tudi oblikovanje potrebnih spretnosti za ravnanje.
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Ucenci priseljenci

V Slovenijo prihaja vse vec¢ otrok priseljencev; analiza stanja na podrocju vkljuéevanja
ucencev s priseljenskim ozadjem v sistem vzgoje in izobrazevanja v RS, ki je bila objavljena
leta 2009, navaja skupno oceno deleza ucencev s priseljenskim ozadjem v nasih osnovnih
Solah, tj. 5,70 % (Analiza stanja ..., 2009, str. 6). Pri opredelitvi u¢encev priseljencev izhajamo
iz opredelitve programa PISA, ki opredeli otroke priseljence kot otroke s priseljenskim
ozadjem, ki so kakor koli povezani s selitvami v drugo drzavo. Pri tem gre lahko za otroke,
katerih starSi otrok in otrok sam ni rojen v drzavi gostiteljici, kar oznacuje izraz prva
generacija priseljencev. O t. i. drugi generaciji priseljencev govorimo, ko gre za otroke, ki so
bili rojeni v drzavi gostiteljici, njihovi starsi pa so bili rojeni v tujini. Vsi drugi otroci, rojeni v
drzavi gostiteljici, ki imajo vsaj enega od starSev, ki je bil rojen v omenjeni drzavi, so
opredeljeni kot avtohtoni oz. domaci otroci (How are school system ..., 2011, str. 1).

Dejavniki u¢ne uspesnosti oz. neuspesnosti u¢encev priseljencev

Uspesnost na u¢nem podrocju je opredeljena z u¢nimi cilji oz. s standardi znanja, ki so v
Solskem sistemu postavljeni kot merilo u¢encevih dosezkov v dolo¢enem razredu. Ucénociljni
pristop, ki je znacilen za slovensko devetletho osnovno Solo, zahteva preverjanje in
ocenjevanje ucencevega napredka na nacin, da primerjamo ucenceve dosezke z
zastavljenimi cilji oz. s standardi znanja v u¢nih nacrtih (Puklek Levpuscéek in Zupancic, 2009).
Pedagoski delavci si velikokrat postavljamo vprasanje, zakaj so nekateri u¢enci u¢no uspesni
in motivirani za ucenje, medtem ko drugi ucenje dojemajo kot prisilo uciteljev in starSev in
imajo slabo uc¢no uspesnost. B. Marenti¢ Pozarnik (2000) pravi, da ucno uspeSnost
sodolocajo Stevilni dejavniki, ki jih tudi strokovna literatura deli na t. i. notranje in zunanje
dejavnike. Omenjena avtorica deli dejavnike uéne uspesnosti na notranje dejavnike, ki se
nadalje delijo na fizioloske in psiholoske, ter na zunanje, ki se delijo Se na fizi¢ne in socialne.
Na ucno uspesnost ucencev, ki prihajajo iz drugih kulturno-jezikovnih okolij, pomembno
vplivajo psiholoski in socialni dejavniki u¢ne uspesnosti. Med psiholoske dejavnike poleg
intelektualnih sposobnosti in razvojne stopnje misljenja uvrs¢éamo tudi govorno
kompetentnost, predznanje, osebnostne znacilnosti, motivacijo za ucenje, zaznano ucno
samoucinkovitost, spoznavne in u¢ne sloge ter znacilnosti ¢ustvovanja in vedenja. Med njimi
je pomembna razlika v psiholoskih znacilnostih ucenca, kot so spoznavne sposobnosti,
osebnostne poteze in dimenzije, motivacijska prepric¢anja ter pretekle izkusnje in pristopi k
ucenju, znacilnosti ¢ustvovanja ucenca itn. Socialni dejavniki so znacilnosti druzbenega
okolja. To so znacilnosti druzin (npr. socialno-ekonomski polozaj druzine, vedenje starSev do
ucencev, vrednote in vzgojni slog), znacilnosti razrednega konteksta, uciteljev in Sole (npr.
interakcija med ucitelji in ucenci, med ucenci, razredno vzdusje, metode poucevanja,
uciteljeva prepri¢anja o ucencih, Solska klima, velikost Sole ...), znacilnosti vrstniskega
konteksta, njihovih vrednot in znacilnosti SirSega druzbenega konteksta. Vsi ti dejavniki so
vpleteni v vsakokratni zgodovinski, socialno-ekonomski in kulturni kontekst neke drzave
(Marentic¢ Pozarnik, 2000). Pomembna je tudi vloga socialnih dejavnikov u¢ne motivacije in
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uspesnosti, ki jo Zelimo osvetliti z vidika Bronfenbrennerjeve ekoloske teorije razvoja, kar je
pomembno v kontekstu razumevanja uéne uspesnosti oz. neuspesnosti u¢encev priseljencev.
EkoloSka teorija razlaga razvoj posameznika s sociokulturne perspektive, ki se odvija v
kompleksnem sistemu odnosov, na katere vpliva pet ravni okoljskih sistemov: mikrosistem,
mezosistem, ekosistem, makrosistem in kronosistem. Osrednja raven okolja je mikrosistem,
ki pomeni trenutno okolje, v katero se posameznik vkljuéuje v neposredne interakcije z
njemu pomembnimi osebami: s starSi, sorojenci, z ucitelji, s prijatelji. Vsi odnosi
posameznika v okolju so dvosmerni in reciproc¢ni. Tako odrasli npr. vplivajo na otrokovo
vedenje, vendar tudi otrok vpliva na vedenje odraslih (Zupanci¢ in Marjanovi¢ Umek, 2004).

Bronfenbrenner poudarja pomen otrokove druzine, Sole, razreda in vrstniske skupine, ki
vplivajo na otrokov razvoj prek razli¢nih aktivnosti, socialnih vlog in medvrstniskih odnosov.
Koliksen vpliv imajo posamezni elementi, pa je odvisno od celotne strukture mikrosistema
(Bronfenbrenner, 1994). Druga okoljska raven v Bronfenbrennerjevi ekoloski teoriji je
mezosistem, ki vkljuCuje odnose in povezave med dvema ali ve¢ mikrosistemi, ki so
pomembni za posameznikov razvoj, kot je povezanost med otrokovo druzino, domom in
Solo. Grolnick in Slowiaczek (1994, v Zupanci¢ in Marjanovi¢ Umek, 2004) na podlagi
mezosistema ekoloSke teorije razlagata, da ucenceva ucna uspesnost ni odvisna le od
kakovosti in koli¢ine njegovega dela v Soli ter od kakovosti odnosov z ucitelji, ampak tudi od
vklju¢evanja starSev v Solsko Zivljenje. Tretji sistem ekoloske teorije je ekosistem, ki pomeni
okolje, ki posameznika ne vkljuCuje neposredno. Otrok v tem okolju ne sodeluje neposredno,
vendar to okolje vpliva na otrokove izku$nje in razvoj. Bronfenbrenner (1994) pri tem navaja
primer delovnega okolja otrokovih starSev, zdravstvenih in socialnih ustanov, soseske, ki
posredno vplivajo na odnose doma. NajsirSe okolje v Bronfenbrennerjevem modelu je
makrosistem, ki predstavlja vrednote, Zivljenjske stile, navade ljudi, materialne dobrine,
znanje, zakone, socialne obicaje v druzbi, ki vplivajo na izkusnje posameznika in njegove
interakcije v vseh segmentih okolja oz. preostalih sistemih ekoloske teorije (prav tam).
Kultura vpliva na identiteto, u¢enje in na socialno vedenje njenih pripadnikov Ze zelo zgodaj
v otrokovem razvoju. To je npr. opazno Ze v igri malckov razli¢nih narodov. Zadnji oz. kon¢ni
sistem ekoloske teorije je kronosistem, ki vsebuje ¢asovne spremembe v posameznikovem
okolju, ki vodijo do spremenjenih pogojev Zivljenja. Okolje namrec ni staticen dejavnik, ki
vpliva na otroka, ampak se spreminja (Zupanci¢ in Marjanovi¢ Umek, 2004). Bronfenbrenner
(1994) pri tem poudarja pomembne dogodke v otrokovem Zivljenju, kot je npr. selitev v
drugo drzavo, vstop v novo kulturo, okolje in Solo, spremembe v druzinskem Zivljenju oz.
strukturi druzine, dvig ali padec v socialno-ekonomskem statusu ali zaposlitvi druzinskih
¢lanov, ki spremenijo obstoje¢e odnose med posameznikom in okoljem ter vplivajo na razvoj
posameznika.

Ker na uc¢no uspesnost vplivajo otrokove ucne tezave oz. primanjkljaji na posameznih

podrocjih ucenja, kot jih pojmuje L. Magajna idr. (2008 ), je pomembno osvetliti Se to delitev,
ki se nanasa tudi na ucence priseljence. Glede na vzroke razdelimo ucne tezave na tri
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osnovne tipe in eden izmed njih je tip, ki zajema skupino ucencev, ki imajo splosSne ucne
tezave, ki so povezane z njihovo vecjezi¢nostjo in veckulturnostjo (ker npr. njihov materni
jezik ni enak uénemu jeziku, ki ga obvladajo le povrsinsko, na sporazumevalni ravni). Pogosto
namrec pozabimo, da ucenec, ki precej dobro komunicira z vrstniki in obvlada socialni jezik,
ne obvlada u¢nega jezika, kar mu onemogoca dobre ucne rezultate. Socialni jezik je podprt s
poznavanjem razmer, s fizi€nimi in z vizualnimi oporami. Ucni jezik pa je pogosto abstrakten
in terja zapleteno strukturo povedi in bogato besedisce ter daje malo vizualnih opor. V tem
kontekstu ucne uspesSnosti so pomembne vloga ucitelja in uciteljeve kompetence, ki
vklju€ujejo usmerjenost ucitelja na ucenje in poucevanje pa tudi njegovo zmoZnost
vzpostavljanja, uravnavanja in vzdrZevanja ugodnih medsebojnih odnosov v oddel¢ni
skupnosti. Poleg ucinkovitega poucevanja, ki od ucitelja zahteva znanje stroke, ucne
pristope, u¢ne metode, s pomocjo katerih omogoca u¢encem samostojno gradnjo znanja in
ustvarjanja novih idej, ucinkovito poucevanje zahteva od ucitelja poznavanje psihi¢nega
razvoja in individualnih razlik med ucenci ter obvladanje pedagoske teorije in didakti¢nih
zakonitosti. Prav tako mora ucitelj kot vodja razreda oblikovati in vzdrzevati odnose v
oddeléni skupnosti, soustvarjati podporno vzdusje v razredu in pozitivno socialno dinamiko.
Kompetenten ucitelj tudi prepoznava individualne razlike med ucenci in ucenci s posebnimi
potrebami ter u¢no delo prilagaja posebnostim in zmozZnostim posameznih ucencev, kar se
nanasa predvsem na didakticno nacelo individualizacije (Puklek Levpuséek in Zupancic,
2009).

Individualizacija

Z vpraSanjem pristopov, ki spodbujajo oz. pozitivno vplivajo na izobrazevalne dosezke otrok
iz drugih kulturno-jezikovnih okolij, so se ukvarjali razli¢ni raziskovalci (Glenn, 1996; Entorf in
Minoiu, 2005; OECD, 2006; Schneeweis, 2006; Heckmann, 2008), vendar pa raziskave, kot
poudarja Hieu van Ngo (2004), niso pripeljale do poenotenih zakljuckov, ki bi veljali za vse
drzave in okolis¢ine. Smernice za vkljucevanje otrok priseljencev iz leta 2011 navajajo
analizo, da otroci tujcev tezje sledijo pouku in drugemu dogajanju v Soli, zato Solam
predlagajo, da oblikujejo individualni program za omenjene ucence, da se pouk prilagaja
potrebam in jezikovnim zmoZznostim otrok z izbiro ustreznih vsebin, metod in oblik dela ter
da prilagajajo preverjanje in ocenjevanje znanja (Smernice za vkljucevanje otrok priseljencev,
2011). Z razvojem mladinske psihologije, anatomije, fiziologije in drugih antropoloskih ved
ter na podlagi izkusenj pedagoskih delavcev je postalo jasno, da brez individualizacije ni
uspesnega vzgojno-izobrazevalnega dela. Zato so se v zacetku 20. stoletja Stevilna
Solskoreformna gibanja v prvi vrsti osredinila na uc¢no diferenciacijo in individualizacijo
(Strm¢énik, 1993). Strmcnik (2001, str. 7-8) diferenciacijo opredeljuje kot »organizacijski
ukrep, s katerim ucence po dolocenih uénih ali drugih razlikah razvrs¢amo v obcasne ali
stalne, homogene ali heterogene ucne skupine z namenom, da bi jim pouk in ucenje bolje
prilagoditi«. Ko gre za delitev ucencev v razlicne uéne skupine, je torej bolje kot o
individualizaciji govoriti o ucni diferenciaciji, saj ucence diferenciramo in ne
individualiziramo. Pri individualizaciji pa se je treba spustiti do razlicnih posebnosti vsakega
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ucenca posebej ter uposStevati in zadovoljevati njegove individualne potrebe. Bistvo
individualizacije je, da je vezana na samostojno u¢no delo ucencev z individualiziranimi
uénimi sredstvi (Strmcénik, 1987, str. 12). Strm¢nik (1993, str. 9) navaja, da je zaradi vecje
subtilnosti, antropogenosti in subjektivnosti individualizacija opredeljena na ravni
pedagoskega nacela, ki od Sole in ucitelja zahteva, da skupno poucevanje in ucenje
prilagodita posebnostim, potrebam in nagnjenjem posameznega ucenca ter da utemeljene
razlike med ucenci odkrivata, spostujeta in razvijata ter jim s tem omogocata kar se da
samostojno ucno delo. Pri individualizaciji so upostevani osebni odzivi posameznega ucenca
na uéno-vzgojne situacije, v katerih ucitelj spodbuja uéencéeve lastne misli, upoSteva
predvsem resni¢ne osebnostne lastnosti in u¢ne sposobnosti u¢enca samega, ne da bi ga
pretirano primerjal s soSolci. Omenjeni avtor je Ze leta 1993 opozoril, da o individualizaciji
kot pedagoskemu nacelu ni mogoce govoriti o absolutnem pomenu in veljavnosti besede,
kajti temu nasprotujejo Ze socialnovzgojne naloge Sole, ki oblikuje ucenca za zZivljenje v
druzbi, torej je Solsko ucenje tudi socialno ucenje. Sam ucencev izobraZzevalni razvoj je
odvisen od medsebojnih interakcij, prepletanja individualnih in socialnih faz ucenja, katerim
se morajo prilagajati tudi ucenci, »saj ni mogoce, da bi jih ucitelj do kraja individualiziral po
kozZi prav vsakega ucenca« (Strmcnik, 1993, str. 10). Ker mora individualizacija upostevati
ucne posebnosti vsakega ucenca in mu optimalno pomagati, terja zadostno Stevilo
kakovostnih in pestrih didakti¢nih pripomockov ter gradiv, vec strokovno usposobljenih in
profiliranih pedagoskih delavcev ter Stevilcno veliko manjSe razrede. Zahtevnost pogojev za
notranjo diferenciacijo in individualizacijo se Se stopnjuje, kolikor visje gremo po Solskih
stopnjah navzgor, in sicer zaradi predmetne zapletenosti u¢nega procesa ter vecjih ucnih in
drugih razlik med starejSimi u¢enci (Strmcnik, 2001).

Francia (2013) na primeru Svedskega Solskega sistema problematizira individualizacijo za
ucence, ki prihajajo iz drugih kulturno-jezikovnih okolij, in sicer, da je ta vcasih nejasna.
Ideologija individualizacije ne pomeni le prilagoditve ucnih vsebin, metod, tempa dela in
okolja ucencevim potrebam in interesom, ampak tudi njihovim druzbenim, kulturnim in
verskim ozadjem. Ne sme pa pomeniti zmanjSevanja obsega nacionalnega u¢nega nacrta in
zniZanja standardov znanja, ker je to pomembno za pravicnost Solskega sistema za vse
ucence (Vinterek, 2006, v Francia, 2013). Poucevanje naj bo tako prilagojeno vsakemu
ucencu, njegovim okolis¢inam in potrebam, razlicnim tempu in metodam dela. Poucevanje v
luci individualizacije pa naj spodbuja nadaljnje izobraZzevanje in pridobivanje znanja za vse
ucence, ki naj temelji na ucencevih lastnih izkusnjah, jeziku in na obstojeem znanju. Pri tem
je pomembno uciteljevo zavedanje, da je cilj Solskega sistema prenos odgovornosti
ucencevega ucnega procesa oz. uc¢enja z ucitelja na ucenca (Francia, 2013).

Pomen uciteljevih prepricanj in stalis¢ za njihovo delo
M. Ule (2009) navaja skupne ocene razlicnih opredelitev definicij pojma stalis¢, ki poudarjajo

naslednje znacilnosti: staliS¢a so trajna dusevna pripravljenost za dolo¢en nacin reagiranja, ki
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jih pridobivamo v teku Zivljenja, v procesih socializacije. Imajo direktivni in dinamicni vpliv na
konsistentnost ¢lovekovega obnasanja. StaliSce je kompleksen pojem, ki zajema in prikazuje
kompleksno soodvisnost ¢lovekove dusevnosti in njegovega socialnega obnasanja. Pomenijo
integracijo treh osnovnih dusevnih funkcij: kognitivne, ¢ustvene in motivacijske, med
katerimi obstaja tesna povezanost in jih lahko med seboj lo¢imo le pojmovno, ne pa realno.
Kognitivne komponente stalisS¢ so znanja, izkusnje, informacije, skratka poznavanje situacij in
stvari, do katerih imamo staliS¢a. Kadar so staliS¢a zasnovana na nepreverjenih dejstvih,
govoricah, jih imenujemo predsodki. Custvena oz. ocenjevalna komponenta stali$¢ so
pozitivna ali negativna obcutja in ocenjevanja objektov stalis¢. Kognitivnha in custvena
komponenta sta obicajno usklajeni med seboj, in ¢e pride do razlik med njima, to skoraj
nujno vodi do spremembe staliS¢. Do te spremembe lahko privedejo dodajanje novih
informacij ali poziv na nasa Custva. Motivacijska komponenta je teznja ¢loveka, da deluje na
dolocen nacin glede na objekt stalis¢, ko npr. podpre tiste objekte oz. situacije, do katerih
ima pozitivna staliSca, ali prepredi tiste pojave oz. situacije, do katerih ima negativna stalisca.
Pojem stalis¢e v vsakdanjem jeziku in uporabi pogosto zamenjujemo z nekaterimi drugimi
pojmi, ki so mu sorodni, vendar pa niso enaki, kot sta vrednota in mnenje. Pogosto stalis¢e
zamenjujemo s prepri¢anjem, ki se od staliSc¢a razlikuje v tem, da je preprianje zasnovano le
na intelektualni komponenti, staliS¢e pa na intelektualni, custveni in na motivacijski
komponenti (Ule, 2009). StaliS¢a so posredniki, ki posredujejo med zunanjimi drazljaji in
odzivi ljudi nanje. Nobena druga osebnostna lastnost ni toliko pod vplivom socialnih
dejavnikov in nobena druga lastnost ne vpliva tako mo¢no na dogajanje med ljudmi kot prav
Clovekova staliS¢a. Zaradi kompleksnosti in povezanosti staliS¢ z drugimi dusevnimi
sestavinami, kot so: emocije, motivi, potrebe, jih ne moremo neposredno zaznati, opazovati
ali meriti. O njih lahko le sklepamo na podlagi drugih empiri¢nih podatkov, ki nam pomagajo
razloziti obnasanje in spremembe obnasanja posameznikov ali skupin (Ule Nastran, 2000).

Rezultati raziskav (Queensland School reform, 2001, v Smrtnik Vituli¢ in Lesar, 2010) kazejo,
da se stalis¢a uciteljev pomembno povezujejo s kakovostjo njihovega pedagoskega dela.
Pomembno namrec vplivajo na to, kako nacrtujejo, organizirajo in izvajajo pouk ter kako se
odzivajo na svoje ucence (npr. Staub in Stern, 2002; Stipek, Givvin, Salmon in MacGyvers,
2001, vse v Hachfeld idr., 2011). Zato je iskanje nacinov za dostop do informacije glede
prepric¢anj in stalis¢ uciteljev, tudi o kulturni raznolikosti v Solah, pomemben del raziskovanja
in predpogoj za vzpostavljanje mehanizmov, Studijskih programov in dodatnih izobrazevanj
za ucitelje, ki bi pripomogla k »preoblikovanju morebitnih negativnih stalis¢ uciteljev do
ucencev priseljencevk, Se posebno v Solah, v katerih so vklju¢eni uéenci iz kulturno raznolikih
okolij (Harrington in Hathaway, 1995, str. 275, v Hachfeld idr., 2011). Vendar pa je bila vecina
Studij z namenom ugotavljanja stalis¢ in prepri¢anj posameznikov do pripadnikov drugih
narodov opravljena na podrocju socialno-psiholoskih raziskav, ki se osredinjajo predvsem na
ugotavljanje dveh locenih prepricanj, tj. multikulturno oz. veckulturno prepri¢anje in
enakopravno oz. egalitarno prepricanje posameznikov do drugih narodov. Rezultati
narejenih socialno-psiholoskih raziskav kazejo, da imata obravnavani prepric¢anji razlicne
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posledice za medskupinsko sodelovanje in da jih je treba lociti. To polje raziskovanja dveh
lo¢enih stalis¢ je slabo raziskano na pedagoSkem podrocju, zato nimamo natancnega
podatka, kako dolo¢eno prepri¢anje pri ucitelju vpliva na njegovo obnasanje v razredu in
kaksne so posledice za ucence priseljence. V ta namen je Hachfeld s sodelavci (2011) razvil
lestvico, imenovano Teacher Cultural Beliefs Scale (TCBS), ki je zasnovana za merjenje teh
locenih uciteljevih prepri¢anj glede kulturne raznolikosti v razredu in pri pouku. Pri tem so
uporabili izraz »prepri¢anja« za odnose, stalis¢a, ideologije ali modele, ki jih imajo ucitelji do
ucencev z razlicnim kulturnim ozadjem od njihovega (Hachfeld idr., 2011). Za boljse
razumevanje dveh loc¢enih stalis¢, ki se ne izkljuujeta popolnoma, je pomembno razloziti, kaj
si avtorji lestvice predstavljajo pod imenom veckulturna in egalitarna prepri¢anja pri
uciteljih. Kot prvo je pomembno poudariti, da se veckulturna in egalitarna prepricanja
odraZzajo v pozitivnem odnosu do priseljevanja, vendar se zagovorniki veckulturnosti in
zagovorniki egalitarizma razlikujejo v tem, da dozivljajo in razlagajo raznolikost v razredu ter
se nanjo odzivajo. Posamezniki z veckulturnim prepricanjem priznavajo, da imajo ljudje iz
razliénih druzbeno-kulturnih okoljih legitimno pravico do razlicnih pogledov in prepricanij,
Cesar kot druzba ne smemo prezreti. Zagovorniki veckulturnosti menijo, da je treba
medkulturne razlike poudariti, jih spoznavati in s tem bogatiti Zivljenje vseh ¢lanov druzbe
(Park in Judd, 2005, v Hachfeld idr., 2011). Ucitelj z multikulturnim prepri¢anjem bo tako
vkljuceval razlicne kulture ucencev v vsakdanjo Solsko prakso pri nacrtovanju pouka, izbiri
materialov in interakcij z ucenci v razredu (Hachfeld idr., 2011). Na drugi strani pa so
posamezniki z enakopravnimi prepri¢anji, ki poudarjajo pomen obravnave vseh ljudi enako.
To za ucitelje pomeni iskanje podobnosti in skupnih tock med ucenci iz razli¢nih narodnih in
kulturnih okolij, ne glede na njihovo etni¢no ali kulturno ozadje (Markus, Steele in Steele,
2002; Richeson in Nussbaum, 2004; Wolsko, Park in Judd, 2002, vse v Hachfeld idr., 2011). V
okviru izobrazevanja tako ucitelji z izrazito egalitarnimi prepricanji pogosto trdijo, da je
kategorizacija na podlagi narodnosti ali kulture eden izmed virov diskriminacije in
zagovarjajo skupni ucni nacrt ter kulturnemu ozadju ucencev v razredu pri nacrtovanju
pouka namenjajo manjSo pozornost (Hachfeld idr., 2011). Pri preiskovanju veckulturnih in
egalitarnih prepricanj uciteljev so Hachfeld idr. prestopili mejo med socialno-psiholoskim in
pedagoskim raziskovanjem. Ugotovitve njihove raziskave iz leta 2011, opravljene s pomocjo
lestvice, imenovane TSBS, podpirajo idejo, da kulturna prepri¢anja uciteljev neposredno
vplivajo na njihove uéne prakse in sprejemanje priseljenih uéencev v razredu. Ceprav so
potrebni tudi obseznejsi empiri¢ni podatki iz raziskav na podrocju izobrazevanija, ki za zdaj Se
niso na voljo, se zdi verjetno, da imata obravnavani prepric¢anji tudi razlicne posledice za
pouk (prav tam).

Spreminjanje stalis¢ pri prihodnjih uciteljih prek izkustvenega ucenja

StaliS¢a so socialno pridobljene strukture, za katere nimamo nobenih bioloskih
preddispozicij. Oblikujemo in spreminjamo jih skozi vse Zivljenje, skupaj s sprejemanjem
socialnega znanja, izkusenj in norm iz okolja. Glede na to, da o stalis¢ih govorimo kot o
sorazmerno trajni kognitivni oz. osebnostni strukturi, na njihovo oblikovanje in spreminjanje
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pomembno vplivajo dejavniki skupinske pripadnosti primarni in referencni skupini, kot so:
druzinska, socialna in prijateljska omrezja. Na oblikovanje staliS¢ in njihovo spreminjanje
vplivajo informacije in znanja, ki jih dobimo ljudje v izobraZevalnih ustanovah in prek
medijev. Za oblikovanje in spreminjanje stalis¢ so zelo pomembne individualne, osebnostne
znacilnosti in lastnosti, ki dolocajo ¢lovekovo samopodobo in odnos do samega sebe.
Pomemben izvor Clovekovih staliS¢ so neposredne izkusnje, ki pomenijo najpreprostejso
obliko pridobivanja in spreminjanja stalis¢ (Ule, 2009). Tudi reSevanje tezav, povezanih z
vklju¢evanjem otrok ranljivih skupin v redne osnovne Sole, je povezano s stalisc¢i uciteljev do
njihovega vkljucevanja v izobrazevalni sistem. Pri preoblikovanju stalis¢, ki so pomembna za
uciteljevo delo, je po mnenju Guskeyja (2002, v Smrtnik Vituli¢ in Lesar, 2010) treba ponuditi
dovolj neposrednih izkusenj, ki bi omogocale spremembe v posameznikovih zaznavah,
stalis¢ih in v aktivnostih. Zaradi tega je po mnenju S. Macura za Studente pedagoskih ved
nujno ustvarjati okolis¢ine za ucenje, ki jim omogocajo stopiti vizmenjavo s pripadniki drugih
skupnosti. Prihodnji ucitelji se o interkulturalizmu namre¢ ne morejo samo uciti iz knjig ali o
tem poslusati na predavanjih, ampak morajo interkulturalizem doziveti in ga izkusiti
(Macura, 2010). Upostevanje nacel in metod izkustvenega ucenja je tisto, ki aktivno in
neposredno vklju¢i udelezence v ucni proces: »To spodbuja motivacijo, dviga osebno
zavzetost, prizadetost, poveCa osebno zavedanje in vzivljanje (empatijo) v druge ljudi,
razgrne protislovja med lastno in tujo izkusnjo, med pric¢akovaniji in dogajanjem, med cilji in
procesi ter s tem pomaga spreminjati utrjena staliSa; razSiri perspektivo pogleda na
'vsakdanje' pojave; poveze prej loCene vidike (spoznavni, Custveni, akcijski) in pomaga
pridobiti razlicne spretnosti, zlasti sporazumevalne (komunikacijske)« (Marenti¢ Pozarnik,
1987, str. 90). Del tega omogoca tudi pedagoska praksa, ki jo Studentje razrednega pouka
opravljajo v vseh letih svojega Studija.

Ker prispevek govori o u¢encih priseljencih, nas je v raziskavi, ki smo jo opravili med Studenti
razrednega pouka, med drugim zanimalo, ali so med pedagosko prakso Studentje imeli
moznost spoznati delo z ucenci priseljenci. S. Macura (2010) je po modelu izkustvenega
ucenja Davida Kolba opisala model medkulturnega izkustvenega ucenja kot mogoc¢ nacin
spodbujanja prihodnjih uciteljev, da prevzamejo odgovornost za ucenje vseh otrok, tudi
ucencev priseljencev. Izkustveno ucenje je proces, v katerem se ustvarja znanje s pretvorbo
posameznikove izkusnje ob vzajemnem vplivanju osebnega in druzbenega znanja. Druzbena
znanja so nakopicena objektivirana spoznanja preteklih izkuSenj ¢lovestva, osebno znanje pa
so nakopicene subjektivne zZivljenjske izkusnje posameznika. Za izkustveno ucenje je
pomembna aktivna vpletenost posameznika v izkuSnjo, hkrati pa razmisljanje (refleksija) o
izkusnji (Marentic¢ Pozarnik, 1987). Po Kolbu (1995, v Macura, 2010) je u¢enje torej postopek,
v katerem znanje nastaja s premislekom, presojo in s preoblikovanjem izkusenj. Razvija se
skozi kroZzno ponavljanje Stirih stopenj: neposredna izkusnja, refleksija, generalizacija in
konkretna uporaba. U¢ni proces se lahko zacne na kateri koli stopnji, pomembno pa je, da
gre skozi vse stopnje. Prva stopnja v procesu ucenja je obdobje neposrednih izkusenj, kar
lahko vkljucuje razli¢ne dejavnosti, kot so: izdelava Studije primerov, terensko delo, igre vlog,
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socialne igre, gledanje filma itn. Na drugi stopnji t. i. refleksije Studentje raziskujejo, kar so
doziveli, obcutili in ugotovili med dejavnostmi, ki so jih izvajali na prvi stopnji in tako dobijo
osebne izkusnje dodaten pomen. Na stopnji generalizacije je treba narediti povezavo med
pridobljenimi izkuSnjami in vsakdanjim Zivljenjem, da lahko pride do prenosa ucenja v druge
okolis¢ine. Zadnja stopnja v posameznem ciklu izkustvenega ucenja je stopnja uporabe. Na
osnovi spoznanj in sklepov glede na predhodne stopnje Studentje nacrtujejo vnasanje
predhodnega dela v svoje Zivljenje, oblikovanje novih zamisli in ugotavljanje, kaj potrebujejo
za nadaljnje ucenje. Medkulturno izkustveno ucenje je ucinkovito, kadar spodbuja sStudente k
razmisljanju o svojih izkusnjah, oblikovanju sklepov na njihovi osnovi in dolocanju mogocih
nacinov za uporabo pridobljenega znanja. Studentovo spremljanje dela utitelja, njihovega
mentorja z ucenci priseljenci ali njegove lastne izkusnje v vlogi prostovoljstva so dragocene
izkusnje, ki so lahko izhodiS¢e za refleksijo, izmenjavanje izkusenj in za ozaves$canje
posameznega Studenta in tudi kolegov, ki so del neke diskusije. Konc¢ni cilj je sprejemanje
odgovornosti, in to ne le za lastno ucenje in vedenje, ampak tudi kot odgovornost za uspeh
ucencev in kakovost odnosov z njimi (Macura, 2010).

Namen raziskave in raziskovalna vprasanja

Namen raziskave je ugotoviti, kako Studentje razrednega pouka Pedagoske fakultete
Univerze v Ljubljani ocenjujejo vpliv posameznih dejavnikov na doseganje ucnih rezultatov
ucencev priseljencev in kaksna so staliS¢a omenjenih Studentov glede vioge in nalog ucitelja
za izvajanje individualiziranega pouka za ucence priseljence glede na njihove izkusnje z
omenjenimi ucenci med pedagosko prakso. S pomocjo odgovorov Studentov razrednega
pouka Zelimo odgovoriti na naslednji zastavljeni raziskovalni vprasaniji:

1. Kako Studentje razrednega pouka ocenjujejo vpliv posameznih dejavnikov na doseganje
slabih u¢nih rezultatov u¢encev priseljencev?

2. Ali se med Studenti, ki so med pedagosko prakso spoznali delo z ucenci priseljenci, in
tistimi, ki tega dela niso spoznali, pojavljajo statisticno pomembne razlike glede njihovih
stalis¢ do prilagajanja pouka za ucence priseljence in z njim povezanih uciteljevih nalog?

Metodologija

Raziskovalna metoda

V raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo pedagoskega raziskovanja, s katero opisujemo
pedagoske pojave na ravni vpraSanja, kaksno oz. kolikSno je nekaj, in kavzalno-
neeksperimentalno metodo. Ko pojave Ze spoznamo, lahko iSéemo mogoce razlage za stanje,
kakrsno je na dolo¢enem podrocju (Sagadin, 1993, str. 12).

Vzorec in osnovna populacija

V vzorec smo zajeli Studente razrednega pouka, ki so bili v Studijskem letu 2012/13 vpisani v
2.in 3. letnik Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani. V vzorcu je sodelovalo 135 Studentov,
od tega 1 moski in 134 Zensk. Vzorec smo obravnavali kot priloznostni. Podatke smo

191



posplosili na hipoteticno osnovno mnozico, ki jo predstavljajo vsi Studentje 2. in 3. letnika
razrednega pouka Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani in so podobni Studentom v
vzorcu.

Tabela 1. Prikaz strukture studentov po letniku studija (N = 135)

LETNIK STUDUA Frekvenca Odstotek (%)
DRUGI 67 49,6

TRETJI 68 50,4

Skupaj 135 100,0

Opis instrumenta

Instrument zbiranja podatkov je vprasalnik v obliki lestvice stalis¢, ki smo ga priloznostno
sestavili za to raziskavo. Oblikovali smo trditve, ki se nanasSajo na predstave o znacilnostih
ucencev priseljencev, nalogah ucitelja, starSev ter o nacinu vzgoje in izobraZevanja u¢encev
priseljencev. StaliS¢a Studentov razrednega pouka smo ugotavljali tako, da so udelezenci
raziskave na petstopenjski lestvici oznacili stopnjo strinjanja s posamezno trditvijo.

Postopek zbiranja podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo v mesecih maju in juniju 2013. Vprasalnike za Studente
razrednega pouka Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani smo poslali prek spletne ucilnice
na osebne e-naslove studentov, ki so bili v letu 2012/13 vpisani v 2. in 3. letnik rednega
Studija, smer razredni pouk. V celoti izpolnjenih in vrnjenih je bilo 135 vprasalnikov.

Nacin obdelave podatkov

Najprej smo izpolnjene vprasalnike (lestvice stalis¢) pregledali in uredili ter izracunali
absolutne frekvence — Stevilo posameznih odgovorov na anketno vprasanje (f) in strukturne
odstotke. Pridobljene podatke smo predstavili v tabelah in grafikonih. Pri vprasanju, pri
katerem nas je zanimala soodvisnost, smo s pomocjo hi-kvadrat testa izracunali statisticno
pomembnost rezultatov oziroma povezanost posameznih nominalnih spremenljivk. Podatke
smo racunalnisko obdelali s statisticnim programskim paketom SPSS (14.0). Pridobljene
podatke smo predstavili v tabelah ali z grafikoni.

Obdelava in interpretacija rezultatov

Kako studentje razrednega pouka ocenjujejo vpliv posameznih dejavnikov na
doseganje slabih ucnih rezultatov ucencev priseljencev?

Pri tem vprasanju nas je zanimalo, v koliksni meri se Studentje razrednega pouka Pedagoske
fakultete Univerze v Ljubljani strinjajo s trditvami glede treh dejavnikov, ki vplivajo na
doseganje slabsih ucnih rezultatov ucencev priseljencev, in sicer glede: nezadostnega
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jezikovnega znanja, razlik med kulturami ter razlik v Solskih sistemih in programih
izobrazevanja med drzavo izvora ucenca in Slovenijo.

B Se popolnoma strinjam O Delno se strinjam O Se ne morem odloCiti @ Se ne strinjam B Nikakor se ne strinjam

[

—

Razlike med kulturami

_LI‘
|

!

Dejavniki

Razlike v Solskih sistemih, programih izobrazevanja |

Nezadostno jezikovno znanje F

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Stevilo $tudentov

Grafikon 1. Dejavniki, ki vplivajo na doseganje slabih ucnih rezultatov ucencev priseljencev
glede na oceno Studentov (N = 135)

Dobljeni rezultati nam kaZejo, da se skoraj 60 % Studentov delno oz. popolnoma strinja, da
ucenci tujci dosegajo slabe ucne rezultate predvsem zaradi nezadostnega jezikovnega
znanja. Pri tej trditvi je 17 % Studentov ostalo neopredeljenih, 23 % pa se jih s trditvijo, da
ucenci tujci dosegajo slabe ucne rezultate predvsem zaradi nezadostnega jezikovnega
znanja, ne strinja. S trditvijo, da ucenci tujci dosegajo slabe uéne rezultate zaradi razlik v
Solskih sistemih in programih izobrazevanja med drZavo izvora in Slovenijo, se delno strinja
skoraj 18 % Studentov, 17 % je neopredeljenih, preostalih 65 % pa se jih s trditvijo, da ucenci
tujci dosegajo slabe ucne rezultate zaradi razlik v Solskih sistemih in programih izobrazevanja
med drzavo izvora in Slovenijo, ne strinja. S trditvijo, da ucenci tujci dosegajo slabe ucne
rezultate zaradi razlik med kulturo druZine oz. drzavo izvora in slovensko kulturo, se delno
oz. popolnoma strinja skoraj 18 % Studentov, 19 % je neopredeljenih, preostalih 63 % pa se
jih s trditvijo, da ucenci tujci dosegajo slabe ucne rezultate zaradi razlik med kulturo druzine
oz. drzavo izvora in slovensko kulturo, ne strinja.

Ali se med Studenti, ki so med pedagosko prakso spoznali delo z ucenci
priseljenci, in tistimi, ki tega niso spoznali, pojavljajo statisticno pomembne
razlike glede njihovih stalis¢ do prilagajanja pouka za ucence priseljence in z
njim povezanih uciteljevih nalog?

Pri tem vprasanju nas je zanimalo, v koliksni meri se Studentje razrednega pouka Pedagoske
fakultete Univerze v Ljubljani strinjajo s trditvami, ki se nanasajo na uciteljeve naloge pri delu
z ucenci priseljenci glede na njihove izkusnje z ucenci priseljenci med pedagosko prakso. Prva
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spremenljivka, ki nas je zanimala pri tem vprasanju, je bila, ali so Studentje razrednega

pouka, ki so sodelovali v nasi raziskavi, med prakso na dodiplomskem Studiju imeli moznost

spoznati delo z ucenci priseljenci.

BNE

ODA

Spoznavanje dela z ucenci priseljenci v ¢asu
pedagoSke prakse

Grafikon 2. Razvrstitev Studentov glede njihovih izkusenj z ucenci priseljenci med

opravljanjem pedagoske prakse (N = 135)

NasSa raziskava je pokazala, da je 54 Studentov imelo priloZznost spoznati delo z ucenci

priseljenci med pedagosko prakso, 81 pa ne. V nadaljevanju smo Zeleli raziskati, ali med

Studenti, ki so med pedagosko prakso spoznali delo z ucenci priseljenci, in tistimi, ki te

izkusnje niso imeli, obstajajo statisticno pomembne razlike glede staliS¢, ki se nanasajo na

delo ucitelja z u€enci tujci.

Tabela 1. Stalis¢a studentov glede uciteljevih nalog za delo z ucenci priseljenci (N = 135)

UCITELJIEVE NALOGE

STOPNJA STRINJANJA

1 2 3 4 5 Skupaj
Nikakor Se ne Ne Delno se Popolno
se ne strinjam morem strinjam ma se

strinjam se strinjam
odlociti
Ucitelj mora ucencu tujcu v obdobju prilagajanja
- . 1 3 37 93 135
nameniti posebno pozornost znotraj pouka.
Ucitelj naj ob vstopu ucenca tujca ugotovi
. . . . 6 38 28 41 22 135
njegovo predznanje pri vseh predmetih.
Ucitelj, ki ima v razredu ucenca tujca, je zanj
dolZen pripraviti u¢no gradivo oz. naloge, ki so 10 28 30 46 21 135
mu razumljive.
Uditelj naj se seznani s Solskim sistemom drzave,
Ccltel nal se sezna . 3 31 32 44 25 135
iz katere prihaja ucenec tujec.
Ucitelj lahko s prilagajanjem pouka za ucenca
tujca pomembno vpliva na njegovo razumevanje 0 17 28 46 21 135
ucne vsebine.
Ce se ucitelj ukvarja s prilagajanjem pouka za
jukvarja s priagajanjem p 32 47 25 27 4 135

ucence tujce, so prikrajsani vsi drugi ucenci.
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Dobljeni rezultati kazejo, da se s trditvijo, da mora ucitelj u¢encu tujcu v obdobju prilagajanja
nameniti posebno pozornost znotraj pouka, popolnoma oz. delno strinja 96 % Studentov. Pri
tej trditvi sta 2 % Studentov ostala neopredeljena, 2 % pa se s trditvijo ne strinjata. Pri
izracunu hi-kvadrat preizkusa se je pokazalo, da se stalis¢a Studentov, da mora ucitelj uéencu
tujcu v obdobju prilagajanja nameniti posebno pozornost znotraj pouka, glede na njihove
izkudnje z ucenci tujci med pedago$ko prakso statisticno pomembno ne razlikujejo (x° =
4,031;g=2;P=0,133).

Glede trditve, da naj ucitelj ob vstopu ucenca tujca ugotovi njegovo predznanje, so Studentje
izrazili popolno oz. delno strinjanje v 46 %, glede trditve se ni moglo opredeliti 21 %
Studentov, 33 % se jih s trditvijo, da naj ucitelj ob vstopu ucenca tujca ugotovi njegovo
predznanje, ne strinja. Pri izracunu hi-kvadrat preizkusa se je pokazalo, da se stalis¢a
Studentov, da naj ucitelj ob vstopu ucenca tujca ugotovi njegovo predznanje, glede na
njihove izkusnje z ucenci tujci med pedagosko prakso ne razlikujejo statisticno pomembno
(x* =1,318;g=2; P =0,517).

S tretjo trditvijo, da je ucitelj, ki ima v razredu ucenca tujca, zanj dolZzen pripraviti u¢no
gradivo oz. naloge, ki so ucencu razumljive, se delno oz. popolnoma strinja 50 % v nasi
raziskavi sodelujocih Studentov. Pri tej trditvi se 22 % Studentov ni opredelilo, 28 % pa se jih
s trditvijo, da je ucitelj, ki ima v razredu ucenca tujca, zanj dolzen pripraviti u¢no gradivo oz.
naloge, ki so mu razumljive, ne strinja. Pri izracunu hi-kvadrat preizkusa se je pokazalo, da se
stalis¢a Studentov, da je ucitelj, ki ima v razredu ucenca tujca, zanj dolZzen pripraviti u¢no
gradivo oz. naloge, ki so mu razumljive, glede na njihove izkusSnje z ucenci tujci med
pedagogko prakso ne razlikujejo statistiéno pomembno (x*=0,299; g = 2; P = 0,861).

S trditvijo, da naj se ucitelj, ki ima v razredu vkljuenega ucenca tujca, seznani s Solskim
sistemom drzave, iz katere ucenec prihaja, se popolnoma oz. delno strinja 51 % Studentov,
24 % je ostalo neopredeljenih, 25 % pa se jih s trditvijo ne strinja. Pri izraCunu hi-kvadrat
preizkusa se je pokazalo, da se staliS¢a Studentov glede trditve, da naj se ucitelj, ki ima v
razredu vkljuéenega ucenca tujca, seznani s Solskim sistemom drzave, iz katere ucenec
prihaja, glede na njihove izkusnje z ucenci tujci med pedagosko prakso ne razlikujejo
statistiéno pomembno (x> = 1,763; g = 2; P = 0,414).

S trditvijo, ki pravi, da lahko ucitelj s prilagajanjem pouka za ucenca tujca pomembno vpliva
na njegovo razumevanje ucne vsebine, se popolnoma oz. delno strinja 66 % Studentov, 21 %
se jih o tem ni moglo odloditi, preostalih 13 % pa se jih s trditvijo ne strinja. lzracun hi-
kvadrat preizkusa je pokazal, da se staliS¢a Studentov, da lahko ucitelj s prilagajanjem pouka
za ucenca tujca pomembno vpliva na njegovo razumevanje ucne vsebine, glede na njihove
izkudnje z ulenci tujci med pedagosko prakso ne razlikujejo statisticno pomembno (x* =
1,509; g =2; P=0,470).
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Z zadnjo trditvijo v tem sklopu, da ce se ucitelj ukvarja s prilagajanjem pouka za ucence tujce,
so prikrajsani vsi drugi uc¢enci, se popolnoma oz. delno strinja 22 % Studentov, 19 % je ostalo
neopredeljenih, 59 % pa se jih s trditvijo ne strinja. Pri izracunu hi-kvadrat preizkusa med
staliS$¢em Studentov s to trditvijo in njihovimi izkusnjami z ucenci priseljenci med pedagosko
prakso so se pokazale statistiéno pomembne razlike (x* = 6,431; g = 2; P = 0,040). Raziskava je
pokazala, da se Studentje, ki niso imeli izkusnje z u€enci priseljenci med pedagosko prakso,
bolj strinjajo s trditvijo, da ¢e se ucitelj ukvarja s prilagajanjem pouka za ucence tujce, so
prikrajSani vsi drugi ucenci, kot Studentje, ki so med pedagosko prakso dobili izkusnje z
delom z ucenci priseljenci.

Dobljeni rezultati kaZejo na to, da se velina Studentov razrednega pouka Pedagoske
fakultete Univerze v Ljubljani, tisti, ki so imeli izkusnje z uéenci priseljenci med pedagosko
prakso, in tisti, ki te izkusnje niso imeli, strinja s tem, da mora ucitelj u¢encu tujcu v obdobiju
prilagajanja nameniti posebno pozornost znotraj pouka. Prav tako se vecina Studentov
strinja, da lahko ucitelj s prilagajanjem pouka za ucenca tujca pomembno vpliva na njegovo
razumevanje ucne vsebine. Polovica Studentov, ki je sodelovala v nasi raziskavi, se strinja, da
naj ucitelj ob vstopu ucenca tujca ugotovi njegovo predznanje, se seznani s Solskim sistemom
drzave, iz katere ucenec prihaja, in da je ucitelj, ki ima v razredu ucenca tujca, zanj dolzen
pripraviti u¢no gradivo oz. naloge, ki so mu razumljive. Vec¢ kot polovica vprasanih Studentov
pa se ne strinja, da so, e se ucitelj ukvarja s prilagajanjem pouka za ucence tujce, prikrajsani
vsi drugi ucenci. Sklenemo lahko, da se vec¢ kot polovica vprasanih Studentov strinja, da je
ucna individualizacija pouka za ucence priseljence del uciteljevih profesionalnih obveznosti
oz. dolznosti pri delu z omenjenimi uc¢enci. Vpliv izkusenj z u€enci priseljenci med pedagosko
prakso se glede staliS¢ Studentov, ki se nanasajo na delo ucitelja z ucenci tujci, pri vecini
trditev ni pokazal kot statisticno pomemben. Se vedno pa ostaja del $tudentov, ki se ne
strinja, da je prilagajanje pouka in u¢ne vsebine za ucence priseljence del uciteljevih nalog.
Zato menimo, da je treba med Studijem Se dodatno osvetljevati podrocje dela z ucenci
priseljenci, omogociti vsem Studentom pridobivanje neposrednih izkusenj s to ranljivo
skupino otrok in prihodnje ucitelje seznanjati s strokovnimi in z znanstvenimi spoznanji dela z
ucenci priseljenci.

Sklep

Trend preseljevanja zaradi ekonomsko-gospodarskih in drugih druzbenopoliticnih razmer
narasca, kar posledi¢no spreminja tudi strukturo u¢encev v nasih solah, ki prihajajo iz drugih
kulturno-jezikovnih okolij. Da bodo ucitelji pripravljeni in usposobljeni za poucevanje v
razredu s kulturno in z jezikovno pestrostjo, je pomembno tem vidikom nameniti pozornost
Ze med Studijem. Za doseganje ucinkovitega pouka, pri katerem bodo ucenci iz drugih
kulturno-jezikovnih okolij u¢no uspesni in motivirani za u¢no delo, je pomembno nameniti
pozornost Studentovim staliS¢éem pa tudi spretnostim izpeljevanja pouka. Pomembno je
namrec, da imajo Studentje do ucencev priseljencev pozitivna staliS¢a ter da zanje kulturna

196



in jezikovna pestrost ucencev predstavlja neko pozitivho vrednoto ter dodano vrednost za
nacrtovanje in izvajanje pouka.

V slovenski vzgojno-izobrazZevalni sistem se vsako leto vklju¢ujejo otroci priseljencev, ki glede
na opravljene raziskave tezje sledijo pouku in ki ob koncu osnovne Sole dosegajo nizje ucne
rezultate kot njihovi vrstniki, ki niso priseljenskega izvora. Ker na u¢no uspesnost ucencev, ki
prihajajo iz drugih kulturno-jezikovnih okolij, vplivajo razlicni dejavniki, je za pedagosSke
delavce zelo pomembno, da te dejavnike poznajo in jih upoStevajo pri nacdrtovanju in
izvajanju pouka, ki je prilagojen za omenjene ucence. Velikokrat se zgodi, da ucitelji
prilagajajo pouk u¢encem priseljencem le na govorno-jezikovnem podrocju, ker vidijo vzrok
za njihovo uc¢no neuspesnost le v njihovi govorni nekompetentnosti in temu namenjajo
osrednjo pozornost. Pri tem pa pozabljajo na prav tako pomembne dejavnike, ki jim je treba
nameniti pozornost pri nacrtovanju in izvajanju pouka. Tudi raziskava, ki smo jo opravili med
Studenti razrednega pouka v Ljubljani, je pokazala, da vecina Studentov (60 %) pripisuje
doseganje slabih ucnih rezultatov ucencev priseljencev njihovemu nezadostnemu
jezikovnemu znanju. Z drugima dvema ponujenima trditvama, da ucenci tujci dosegajo slabe
ucne rezultate zaradi razlik med kulturo druZine oz. drZavo izvora in slovensko kulturo, ter s
trditvijo, da ucenci tujci dosegajo slabe ucne rezultate zaradi razlik v Solskih sistemih in
programih izobraZevanja med drzavo izvora in Slovenijo, se strinja le 18 % Studentov.
Upostevanje in razumevanje razlicnih dejavnikov, ki vplivajo na u¢no uspesnost ucencev
priseljencev, je tako pomembno Se dodatno osvetliti pri Studentih, prihodnjih uditeljih. pa
tudi to, da ucna neuspesnost ucencev priseljencev ni povezana le z njihovo vecjezi¢nostjo,
ampak tudi z njihovo veckulturnostjo in izkusnjami ucenca z drugim izobrazevalnim
sistemom, v katerega je bil posameznik vkljuéen pred selitvijo.

Pomembno je, da se prihodnji ucitelji Zze med Studijem zavedajo pomena prilagajanja pouka
vsakemu ucencu, njegovim okoliS¢inam in potrebam ter razlicnemu tempu dela. Ucenci
priseljenci so skupina ucencev, ki potrebujejo Se posebno skrbno spremljanje uciteljev, ki so
s temi uc€enci v vsakodnevnem stiku. U¢itelji, ki so tega sposobni, lahko v zacetnem obdobju
Solanja ucencev, ki se preselijo iz druge drzave, v kateri so drugacna kultura, jezik in sam
Solski sistem, v katerega so bili vklju¢eni pred selitvijo, pomembno prispevajo k manjSemu
delezu ucencev, ki so v Soli u¢no neuspesni in ne nazadnje sprejeti v druzbo sovrstnikov.
Vloga ucitelja pri delu z ucenci priseljenci je, kot smo Ze poudarili, zelo pomembna z razli¢cnih
vidikov — socialnega sprejemanja ucenca med vrstnike, prilagajanja pouka, pomoci u¢encu
pri razumevanju vsebin prek uporabe vizualnih opor, poudarjanja kljuénih besed,
poenostavljanja besedil v pisnih nalogah itn. V tem kontekstu je pomembno, da se Ze
prihodnji uditelji zavedajo te pomembne vloge in vpliva njihovega poucevanja na vse ucence
v razredu. Glede na to, da se stalis¢a uciteljev pomembno povezujejo s kakovostjo njihovega
pedagoskega dela, je pomembno, da prihodnji uitelji Ze med Studijem pridobijo izkuSnje in
primere iz prakse, prek katerih bodo oblikovali pozitivna staliSéa do upostevanja
individualizacije za uc¢ence priseljence, do prilagajanja pouka, ki temelji na u¢encevih lastnih
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izkusnjah, jeziku in na obstojecem znanju. Dobljeni rezultati nase raziskave so pokazali, da se
vsak drugi vprasani Student strinja, da je uditelj, ki ima v razredu ucenca tujca, zanj dolzen
pripraviti u¢no gradivo oz. naloge, ki so mu razumljive. Skoraj tretjina Studentov pa se z
omenjeno nalogo ucitelja delno oz. popolnoma ne strinja. Ce ob tem primerjamo stali$¢a
Studentov s trditvijo, da mora ucitelj u¢encu tujcu v obdobju prilagajanja nameniti posebno
pozornost znotraj pouka, s katero se vecina vprasanih Studentov (96 %) popolno oz. delno
Obstaja namrec delez studentov, ki se hkrati strinja, da mora ucitelj u¢encu tujcu v obdobju
prilagajanja nameniti posebno pozornost znotraj pouka, ob tem pa se ne strinjajo s trditvijo,
da je ucitelj, ki ima v razredu ucenca tujca, zanj dolZzen pripraviti u¢no gradivo oz. naloge, ki
so ucencu razumljive. UCitelji morajo biti obcutljivi na kulturne in jezikovne razlike, zZivljenje
druzine, skupnosti, ki ji u¢enec pripada, in prepoznati oz. oceniti njihovo predznanje. Trditev,
da naj ucitelj ob vstopu ucenca tujca ugotovi njegovo predznanje, je dozZivela podporo pri
polovici Studentov, ki so sodelovali v nasi raziskavi. Vsak tretji vprasani sStudent pa se s to
trditvijo delno oz. nikakor ne strinja. Podoben rezultat se je pokazal pri trditvi, da je naloga
ucitelja, da se seznani s Solskim sistemom drzave, iz katere ucenec prihaja. Polovica
Studentov je izrazila strinjanje, ¢etrtina pa delno oz. popolno nestrinjanje s to nalogo ucitelja.
Na koncu bi poudarili Se staliS¢e Studentov glede trditve, da ucitelj s prilagajanjem pouka za
ucenca tujca pomembno vpliva na njegovo razumevanje ucne vsebine. Dobra polovica
Studentov se s trditvijo strinja, Se vedno pa rezultat kaze na to, da se vsak peti Student, ki je
sodeloval v raziskavi, s to trditvijo ne strinja. Rezultat tako opozarja, da nekateri prihodnji
ucitelji ocenjujejo, da uciteljevo prilagajanje pouka za ucence tujce nima pomembnega vpliva
na ucencevo razumevanje ucne vsebine. Pomembno je vse Studente, prihodnje ucitelje,
ozavestiti o uciteljevem vplivu na posameznikovo znanje in jih spodbuditi k prevzemanju
soodgovornosti. Prek priprave u¢nega okolja in izvajanja pouka namrec ucitelji igrajo klju¢no
vlogo pri uc¢enju ucencev. Rezultati pri vecini ocenjevanih postavk niso pokazali statisti¢no
pomembnega vpliva izkusenj z ucenci priseljenci v okviru pedagoske prakse na njihova
staliS¢a do uciteljevega dela oz. prilagajanja pouka ucencem priseljencem. Statisti¢no
pomembne razlike so se pokazale le pri trditvi, da e se ucitelj ukvarja s prilagajanjem pouka
za ucence tujce, so prikrajSani vsi drugi ucenci, pri ¢emer se skoraj Cetrtina Studentov s to
trditvijo popolnoma oz. delno strinja, slabih 60 % pa se s trditvijo delno oz. nikakor ne strinja.
To ugotovitev bi bilo treba pri pedagoskem usposabljanju Studentov podrobneje osvetliti,
kajti domnevamo lahko, da se Studentje s takimi stali$¢i ne bodo ukvarjali z iskanjem nacinov
za prilagajanje pouka ucencem priseljencem, ker s tem »osSkodujejo« druge ucence, ali pa
bodo to sicer poceli, vendar se bodo srecevali z obéutkom »krivde«, da so drugi ucenci
oskodovani. Pomembno je Studentom omogociti predelavo tega staliS¢a in pridobivanje
razliénih nacinov dela, ki jim bodo omogocili, da bodo znali ustvarjati u¢na okolja, v katerih
bodo ustrezno aktivirani vsi uéenci. Glede na dobljene rezultate se nam odpira vprasanje, ki
bi ga bilo smiselno raziskati v prihodnje, in sicer bi bilo zanimivo raziskati povezanost med
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drugih narodnosti v obdobju njihovega Solanja in njihovem druzinskem okolju.
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Timsko delo ucitelja razrednika in uditelja podaljSanega bivanja

Kaja Lenic

Povzetek

Timsko delo uciteljev je oblika aktivnosti, ki jo opravlja skupina strokovnjakov. Osnova za
delovanje v timu je neposredna in enakovredna delitev vlog. Ucitelji, ki delujejo v timu, se
med seboj dopolnjujejo v idejah, predlogih, delu z ucenci, v delu s starsi. Ucitelji imajo
razlicna znanja, sposobnosti, motivacijo za delo in razlicno Zeljo po osebni rasti. Timsko delo
sestavljajo tri etape: timsko nacrtovanje, timsko poucevanje in timska evalvacija. Timsko delo
v prvem razredu devetletne osnovne Sole je zakonsko dolo¢eno. V prvem razredu osnovne
Sole hkrati poucujeta ucitelj razrednega pouka in vzgojitelj predsolskih otrok, lahko pa tudi
dva ucitelja razrednega pouka. Timsko delo lahko izvajajo tudi drugi ucitelji na razredni in
predmetni stopnji. Namen ¢lanka je predstaviti vzgojo in izobrazevanje z vidika timskega dela
med uciteljem razrednikom in uciteljem podaljSanega bivanja. V prispevku so nas zanimali:
naklonjenost uciteljev razrednikov in uditeljev podaljSanega bivanja timskemu delu,
pogostost izvajanja etap timskega dela med uditeljem razrednikom in uciteljem podaljsanega
bivanja, nacin izvajanja govorilnih ur ucitelja razrednika in ucitelja podaljsSanega bivanja.
Raziskali smo tudi, kaj menijo ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja glede odnosa
vodstva do njih, kaj ucitelji menijo o tem, kako starsi ocenjujejo vlogo ucitelja razrednika oz.
ucCitelja podaljsanega bivanja, ter prikazali staliS¢a uciteljev razrednikov in uciteljev
podaljSanega bivanja do timskega dela.

Kljucne besede: osnovna sola, timsko delo, ucitelj razrednik, ucitelj podaljSanega bivanja

Uvod

Timsko delo uditeljev je opredeljeno kot oblika aktivnosti, ki jo opravlja skupina (dva ali vec)
pedagoskih strokovnjakov na podlagi neposrednega in enakovrednega sodelovanja ter v
smeri doseganja skupnih ciljev (Polak, 1999). Timsko delo opiSemo tudi kot tisto dogajanje v
skupini ali razredu ucencev, ko se dva uditelja ali vec¢ uciteljev z vzgojno-izobrazevalnimi
nameni (cilji) hkrati usmerjata ali usmerjajo na iste u¢ence v okviru posamezne pedagoske
dejavnosti, uénega predmeta ali kombinacije predmetov, znotraj ali zunaj ucilnice (Polak,
2008). V slovenski Solski praksi poznamo vec¢ oblik timskega dela, med drugim tudi timsko
delo med uciteljem razrednikom in uciteljem podaljSanega bivanja, ki se pedagosko
ukvarjata z istimi ucenci, isto razredno problematiko in z istimi starSi ucencev. UCcitelj
razrednega pouka in ucitelj podaljSanega bivanja lahko pouk timsko nacrtujeta, timsko
poucujeta in timsko evalvirata. Tako uresniCujeta vse etape timskega dela in tim lahko dobro
deluje. Zaugg in sodelavci (1998) pravijo, da lahko tim dobro deluje, ¢e ustreza Stirim
pogojem: jasni razdelitvi nalog in vlog, jasnim ciljem, delujo¢i komunikaciji in pristojnemu
vodenju. Wheelan (1999) navaja, da so znacilnosti uspesnih timov jasno doloceni cilji tima,
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jasno dolocene vloge v timu, primerne naloge za tim, da se vloga ¢lana tima ujema z
njegovimi sposobnostmi. Timsko delo je smiselno uvajati, spodbujati in razvijati takrat, ko z
njim zagotavljamo vecjo ucinkovitost pedagoskega dela v primerjavi z individualnim
poucevanjem. Zivimo v <¢&asu, ko so posebej poudarjeni sodelovalno udenje,
interdisciplinarnost in medsebojna povezanost. Te dejavnike lahko uc¢encem lazje priblizamo
in razvijamo s timskim delom.

Etape timskega dela v Soli

Timsko delo na pedagoskem podrocju obicajno poteka kot sosledje treh etap: timskega
nacrtovanja, timskega poucevanja in timske evalvacije. Timsko nacrtovanje je zaCetna etapa
timskega dela. Ima kljuéen pomen, saj vpliva na nadaljnje delo. Obic¢ajno poteka kot srecanje
pedagoskih delavcev — ¢lanov tima — z namenom, da v ustvarjalnem procesu oblikujejo
didakticno, snovno, materialno in psiholosko pripravo na pouk. Zelo pomemben dejavnik
timskega nacrtovanija je Cas, ki ga €lani tima potrebujejo, da se temeljito pripravijo na timsko
poucevanje. Najboljse je, Ce je ¢as za timsko nacértovanje vnaprej predviden, npr. v urniku
(Polak, 2007).

Timsko poucevanje lahko izvajajo timi v razlicni sestavi. Prednost timskega poucevanja
uciteljev iste izobrazbene smeri je predvsem v pogledu na vzgojno-izobrazevalne cilje,
vsebino in aktivnosti. LaZja je tudi organizacija takega timskega poucevanja, saj laZje
uskladijo urnike, prostore, zamenjave ur, nadomescanje.

Najvecja prednost interdisciplinarnega poucevanja je povezovanje predmetnih podrocij,
odpiranje novih pogledov, vprasanj in spoznanj. Tu pridejo v ospredje podobnosti in razlike
med sodelujo¢imi ucitelji. Intenzivno se razvijajo spretnosti in interesi. TakSno poucevanje
zahteva vec casa in nacrtovanja. Pri ucencih se poveca zanimanje za neko temo, ce se
uporabljajo razli¢ni pristopi, metode in oblike dela, razlicne tehnike poucevanja in razli¢ni
vsebinski argumenti.

Timska evalvacija je kon¢na etapa timskega dela in je lahko pomembno izhodis¢e za
nadaljnje timsko delo. Evalvacija ima dvojni pomen. Zanimajo nas ucni rezultati in ucni
napredek ucencev ter kako smo sami napredovali kot tim. V prvem primeru gre za timsko
evalvacijo pedagoskega dela z vidika doseganja vzgojno-izobrazevalnih ciljev, v drugem
primeru pa za evalvacijo dogajanja v timu. Klju¢ni proces pri evalvaciji dogajanja v timu je
refleksija (Polak, 2007).

Nolimal (2004) je v raziskavi o delovanju timov skozi posamezne etape vzgojno-
izobraZzevalnega dela ugotovila, da ucitelji in vzgojitelji v prvem razredu skupaj nacrtujejo in
evalvirajo delo, vendar je odstotek tistih, ki opravljajo timsko evalvacijo, bistveno nizji od
odstotka tistih, ki timsko nacrtujejo. Avtorica opozarja, da opusc¢anje evalvacije ni dobro, saj
naj bi prav sprotna evalvacija predstavljala izhodis¢e za nadaljnje nacrtovanje ter s tem
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vnasanje izboljSav in spremljanje kakovostnih ucinkov. Hkrati ne omogoca strokovne
izmenjave, medsebojne refleksije, metakognitivnih procesov in hitrejSega profesionalnega
razvoja ucitelja.

Vloge pri timskem delu

Posamezen ucitelj ima v pedagoskem procesu veliko razli¢cnih vlog. Pomembno je, da se jih
zaveda, saj lahko tako v timu prevzame vlogo na mocnih podrocjih, na Sibkih podrocjih pa
vlogo prepusti preostalim ¢lanom. Vloge so lahko uc¢encem in starSem »vidne« (poucevanje,
pripravljanje pripomockov, urejanje ucilnice, dogovarjanje s kolegi) ali »nevidne«
(na¢rtovanje pouka, ocenjevanje, vlaganje v strokovni razvoj). Identificiramo lahko tri
razlicna pojmovanja vloge: vlogo kot socialni polozaj, vlogo kot znacilno vedenje ucitelja in
vlogo kot pri¢akovanja do ucitelja (Polak, 2007).

Uditeljeva poklicna vloga ima tri klju¢ne elemente; od tega je ena izjemno povezana s
timskim delom. Prva je vloga socialnega delavca (skrb za socialne, moralne, zdravstvene in
vzgojne vidike Solanja), druga vloga je biti predmetni strokovnjak in tretja vloga je ucitelj kot
timski delavec. Od ucitelja se pri¢akuje, da bo sodeloval s kolegi pri nacrtovanju, izvajanju in
pri vrednotenju pouka, sodeloval v diskusijah s kolegi in prispeval k doseganju skupnih ciljev.

Belbin (1993) meni, da na posameznikovo timsko vlogo vpliva Sest razlicnih dejavnikov:
osebne znacilnosti, posameznikove kognitivhe sposobnosti, vrednote, motivacija, dejavniki
neposrednega delovnega okolja — delovnih izkusenj, do zdaj naucene socialne vloge. Belbin
(prav tam) navaja tudi, da so v uspesnih timih vloge ¢lanov enakomerno porazdeljene na Stiri
glavna podrocja. Ta so: miselna mo¢, medosebni odnosi, specificne kompetence in volja
oziroma motivacija. Tim, ki ima vsa omenjena podrocja vklju¢ena, bo delal bolje in
ucinkoviteje. Pri tem vsak ¢lan tima izpolnjuje vsaj dve temeljni vlogi oziroma deluje na dveh
ravneh. Prva raven je vezana na profesionalno opravljanje poklicne vloge in zajema
posameznikove strokovne kompetence, ki jih je treba dopolnjevati z nenehnim dodatnim
izobrazevanjem. Druga raven se nanasa na tako imenovano timsko vlogo, ki jo sestavljata
kombinacija in interakcija med posameznikovimi strokovnimi kompetencami, osebnostnimi
lastnostmi, izkuSnjami, vse pa je povezano s polozajem, ki ga zaseda ¢lan v konkretnem timu
(prav tam).

Benigar Kaluza, Kocjancic in Pugelj Vici¢ (2000) na podlagi lastnih izkuSenj s timskim delom
poudarjajo, da je za oblikovanje tima izjemno pomembno ujemanje ¢lanov. To je odvisno od
vlog, ki jih prevzemajo. Belbin (2004) poudarja, da je bistveno, da posameznik prevzame tisto
vlogo, v kateri lahko svoje osebnostne znacilnosti in strokovno znanje integrira in izrazi v
dobro tima. Vloge se oblikujejo glede na osebnostne lastnosti, statusni polozaj in strokovno
znanje. Belbin (2004) je identificiral devet timskih vlog. Vsaka izmed njih ima v timu poseben
pomen, vsaka timu na neki nacin koristi, ima pa tudi dolo¢ene pomanjkljivosti. Avtor
poudarja (prav tam), da najbolje deluje tisti tim, v katerem so vloge sestavljene in med seboj
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uravnotezene. Ni pa nujno, da ima tim toliko ¢lanov, kot je lahko vlog. Idealno je, ¢e je v timu
zastopana vsaka izmed vlog, lahko pa se posamezniki odlikujejo v vec razlicnih vlogah. A.
Polak (2007) poudarija, da je za prevzemanje vlog in nalog v timu pomembna posameznikova
samoanaliza mocnih in Sibkih podrodij. Z analizo svojih moc¢nih podrocij posameznik razvija
svoje kompetence v timu in krepi svojo samopodobo, z analizo svojih Sibkih podrocij pa
samokriticno izpostavi tista podrocja, na katerih pri¢akuje dejavnejSo vlogo drugih. Mocna
podrocja nakazujejo moznosti za prevzemanje dejavnejse vloge v timu, Sibka podrocja pa
odpirajo priloZznost drugim ¢lanom, da izrazijo svoja moc¢na podrocja. UravnoteZzenost med
razliénimi podrocji vseh ¢lanov v timu prispeva k vedji povezanosti in ob¢utkom cCustvene
sprejetosti (prav tam). A. Kobolt (2008) poudarja, da k oblikovanju posamezne vloge v timu
prispevajo osebnostne znacdilnosti, predhodne izkusnje, socialne vescine in potrebe. Kako se
bo posamezni ¢lan odzival na druge ¢lane in kakSen status bo v timu dobil, je odvisno od
tega, kako dozivlja samega sebe in kaksna je njegova socialna vrednost.

Komunikacija v timu

Komunikacija je osnovno orodje sporazumevanja v timu. Za timsko delo je klju¢nega
pomena, saj omogoca pretok informacij in virov med ¢lani tima. Posamezniki isto sporocilo
pogosto zelo razli¢no interpretirajo, zato je pomembno, da prejemnik posiljatelju potrdi, da
je sporocilo prejel, posiljateljeva naloga pa je preveriti, ali je prejemnik sporocilo tudi
ustrezno razumel. Komunikacija pri timskem delu mora biti jasna v vseh fazah timskega dela.
V timski evalvaciji je zelo pomembno, da pride do sprejemanja in dajanja povratne
informacije. Vsekakor je zelo pomembno poslusanje drugega ¢lana tima, zavedati pa se
moramo, da lahko véasih poteka tudi v stresnih okoli$¢inah. Ce pride do konflikta pri
komunikaciji, je pomembno, da ¢lani tima mirno in na konstruktiven nacin tezavo resijo.
Medsebojno komunikacijo ¢lanov tima lahko opisujemo z vidika oblike, poteka, stopnje
razumljivosti in nacina vzdrZzevanja komunikacije. Po obliki je lahko komunikacija besedna ali
nebesedna, vsebinska ali odnosna, osebna ali neosebna. Potek komunikacije je lahko
enosmeren ali dvosmeren. Komunikacija je lahko razumljiva, tj. preprosta, pregledna, kratka
in zanimiva, ali nerazumljiva, tj. zapletena, nepregledna, obsirna in nezanimiva. Komunikacijo
v timu lahko ohranjamo z metakomunikacijo, s poslusanjem in povratnimi informacijami ali
pa je sploh ne ohranjamo. V nekakovostnih timih skrbijo samo za besedno in vsebinsko
komunikacijo, zanemarjajo pa nebesedno, odnosno in osebno komunikacijo. V takih timih je
komunikacija enosmerna ali pa je sploh ni. Taka komunikacija je tudi nerazumljiva, obsirna,
zapletena, nepregledna in nezanimiva. V nekakovostnih timih komunikacije ne ohranjajo,
zato se ¢lani tima redko ali nikoli ne pogovarjajo o komunikaciji, se ne poslusajo in ne iS¢ejo,
ne dajejo in ne sprejemajo pojasnil. V kakovostnih timih skrbijo za besedno in vsebinsko
komunikacijo pa tudi za nebesedno, odnosno in osebno medsebojno komunikacijo. Pozorni
so na iskrenost medsebojnega komuniciranja. Komunikacija je razumljiva — preprosta,
pregledna, kratka in zanimiva. V kakovostnih timih komunikacijo ohranjajo in vzdrzujejo z
metakomunikacijo — s pogovorom o pogovoru, z medsebojnim poslusanjem in intenzivnim
dajanjem, s sprejemanjem in z iskanjem pojasnil (Brajsa, 1995).
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Rot (1983) meni, da sta verbalna ali besedna komunikacija in neverbalna ali nebesedna
komunikacija osnovni vezi med ¢lani pedagoskega tima. BrajSa (1993) poudarja, da morata
biti besedna in nebesedna komunikacija med seboj usklajeni, A. Polak (2007) pa k temu
dodaja, da ima nebesedna komunikacija posebno vlogo zlasti med timskim poucevanjem, ko
je besedna namenjena predvsem ucencem. Z nebesedno komunikacijo ¢lani tima izrazajo
svoja Custva in svoj odnos do izre¢enega ali neizrecenega.

Komunikacija je vedno dvosmeren proces (Hartley, 1993, v Vec, 2005), saj je povezana s
so¢asno medsebojno zaznavo in hkratno medsebojno izmenjavo sporocil. Glede na to, kdo je
v njej udelezen, lo¢imo Stiri kategorije komunikacije, in sicer (Dimbleby in Burton, 1995, v
Vec, 2005): notranjo komunikacijo (komuniciramo sami s seboj), medosebno komunikacijo
(manjSa skupina dveh ali vec¢ ljudi), skupinsko komunikacijo (poteka med razlicnimi
skupinami) in mnozi¢cno komunikacijo (veliko ljudi). Ucinkovita komunikacija med dvema
osebama je tista, pri kateri si prejemnik razlaga sporocilo posiljatelja enako, kot je ta Zelel, da
bi si (Johnson in Johnson, 1997, v Vec, 2005). Ucinkovita komunikacija je torej odvisna od
ucinkovitega posiljanja in ucinkovitega prejemanja sporocil (prav tam).

V okviru komunikacijskih spretnosti so pomembne razlicne spretnosti, kot npr. spretnost
oddajanja sporocil — sporocanje, razumevanje, interpretiranje; spretnost sprejemanja
sporoCil — poslusanje in odzivanje. Komunikacija naj bi povzemala in odsevala aktivnost in
dogajanje v timu, omogocala primerno izmenjavo informacij in zagotavljala povratno
informacijo ¢lanu tima o njegovem delu (Polak, 2007). Vecina komunikacije znotraj tima
poteka na timskih srecanjih (sestankih za timsko nacrtovanje in timsko evalvacijo), ¢lani tima
pa lahko med seboj komunicirajo tudi med timskim poucevanjem. Komunikacija ¢lanov tima
naj bi povzemala in odsevala aktivnost in dogajanje v timu, omogocala primerno izmenjavo
informacij med ¢lani tima in okoljem ter zagotavljala ¢lanom tima povratne informacije o
njegovem delu (prav tam).

Prednosti timskega dela v Soli

Treba se je zavedati prednosti, ki jih prinasa uvajanje timskega dela v Solo. Nolimal (2004) v
svoji raziskavi ugotavlja, da so pedagoski delavci (uditelji in vzgojitelji) najpogosteje zaznali
kakovostne ucinke timskega pouka, kot so: diferenciacija in individualizacija pouka, vec
individualne pomodi u¢encem, vec govorne komunikacije, ve¢ povratnih informacij za ucence
in ucitelje, bolj razgibano didakti¢no okolje, vec€ igre in sprostitvenih dejavnosti. Sungmin,
Henkin in Egley (2005) so ugotovili, da ucitelji z vi$jimi ravnmi znanja o timskem delu kazejo
viSjo stopnjo zavezanosti timu. Opozarjajo tudi na pomen zaupanja kot nujnost za uspesno
sodelovanje in komunikacijo. Polak (2008), ki je podatke zbirala v okviru razli¢nih programov
izpopolnjevanja na podrodju timskega dela, ugotavlja, da sistematicno timsko delo
pedagoskih delavcev prinasa ucencem, pedagoskim delavcem in Soli veliko prednosti.
Pedagoski delavci so kot bistvene prednosti za ucence poudarili (prav tam) moznosti
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uporabe razlicnih didakti¢nih  pristopov pedagoskih delavcev, ve¢ moZnosti za
individualizacijo in diferenciacijo, objektivnejSe vrednotenje napredka ucencev, hitrejse
povratne informacije, pestrejsi in zanimivejsi pouk, takojSnjo individualno pomoc¢ ter zgled
sodelovanja, sprejemanja in komunikacije. Kot prednosti za pedagoske delavce so ti poudarili
bolj sistemati¢no nacrtovanje, pestrejSe oblike in metode dela, delitev nalog, razbremenitev
ucitelja, delitev odgovornosti, boljSe poznavanje otrok. Timsko delo dviga kakovost dela,
lajSa nacrtovanje, izvajanje in evalviranje pedagoskega dela, izboljSuje komunikacijo, razvija
tolerantnost, zaupanje in sodelovanje, omogoca izmenjavo izkuSenj in idej, spodbuja
osebnostno in strokovno rast. Prednosti za Solo so po mnenju pedagoskih delavcev poleg Ze
navedenih prednosti za uence in pedagoske delavce tudi izpeljava zahtevnejsih projektov,
veCja povezanost delavcev Sole, boljSa komunikacija in klima v kolektivu, izmenjava
informacij ter hitreje in uspesneje reSeni vzgojni problemi (prav tam). Grapulin Bavcar (2011)
je v svoji raziskavi ugotovila, da so ucitelji naravoslovnih predmetov (kemije, fizike, biologije
in naravoslovja) najpogosteje poudarili naslednje prednosti timskega dela: ve¢jo motivacijo,
usklajenost kriterijev, vecjo organiziranost in vecjo ucinkovitost pouka.

Tezave in konflikti pri timskem delu

Timsko delo pedagoskih delavcev zaradi bogatih osebnih in medosebnih procesov spremljajo
tudi Stevilne tezave, ovire in konflikti. Timsko delo je v Soli povezano z organizacijskimi, s
kadrovskimi in prostorskimi posebnostmi, ki delujejo kot ovire (urnik, razli¢ni normativi in
standardi, arhitekturne znacilnosti Sole, zahtevana izobrazba uciteljev). Drug vidik pa se
pokaze, ko tim pri opravljanju naloge ali doseganju skupnega cilja ni uspesen (Polak, 2007).

Thomas (1992) meni, da je pogosta tezava pri timskem delu nevednost, kaj mora posamezni
¢lan tima delati. A. Polak (2007) pa poudarja, da lahko k premagovanju nekaterih ovir
bistveno prispeva vodstvo Sole z zagotavljanjem primernih delovnih pogojev in zaznavanjem
strokovne uspesnosti timov. Buckley (2000, v Polak, 2007) pa je v svoji raziskavi timskega
dela zaznal tudi teZave, ki so se navezovale na neujemanje ¢lanov tima v osebnostnem
smislu, npr. osebnostne razlike na dimenziji togost — fleksibilnost, simpati¢nost —
antipati¢nost in osebnostne razlike glede potrebe po nadzoru.

Cas za timsko delo uciteljev je najpogosteje omenjena tezava v razli¢nih delovnih okoljih in
Solskih sistemih. Najti primeren ¢as za timsko delo je stvar posamezne Sole, urnika,
organizacije Sole. Timsko nacrtovanje in timska evalvacija lahko potekata pred poukom, po
pouku ali v popoldanskem casu, timskemu delu pa so pogosto namenjeni tudi dnevi pocitnic.
Raywidova (1993, v Polak, 2007) predlaga tri mozZnosti, kako zagotoviti €as za timsko
nacrtovanje: lahko si vzamemo ¢as, ki je namenjen drugim aktivnostim; podaljSamo delovni
dan ucitelja ali letni obseg dela ali v pedagoski proces vklju¢ujemo tudi drugo osebje na Soli,
tako da drugim uciteljem omogocamo c¢asovne termine za timsko nacrtovanje. Tretja
moznost je glede na varcevalne ukrepe trenutno tezje uresnicljiva.
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Opredelitev raziskovalnega problema

Namen raziskave je bil ugotoviti, koliko so ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja
naklonjeni timskemu delu, kako pogosto se izvajajo etape timskega dela med uciteljem
razrednikom in uciteljem podaljSanega bivanja, na kaksen nacin izvajajo skupne govorilne
ure ucitelj razrednik in ucitelj podaljSanega bivanja, kaj menijo ucitelji razredniki in ucitelji
podaljSanega bivanja glede odnosa vodstva do njihovega timskega dela, kaj ucitelji menijo o
tem, kako starSi ocenjujejo vlogo ucitelja razrednika oz. uditelja podaljSanega bivanja, ter
predstaviti staliS¢a uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja do timskega dela.

Hipoteze

Z empiri¢no raziskavo smo preverjali naslednje hipoteze:

H 1 — Vecina uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja kaze veliko naklonjenost
timskemu delu.

H 2 — Ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja se v pogostosti izvajanja posameznih
etap timskega dela med seboj statisticno pomembno ne razlikujejo.

H 3 — Vedina uciteljev razrednikov in uditeljev podaljSanega bivanja izvaja skupne govorilne
ure lo¢eno.

H 4 — Vecdina uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja ocenjuje, da je odnos
vodstva do uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja enakovreden.

H 5 — Vedina uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja ocenjuje, da starsi med
Solanjem otroka pripisujejo pomembnejso vlogo ucitelju razredniku.

H 6 — Stalis¢a uciteljev razrednikov in uliteljev podaljSanega bivanja do timskega dela se
statisticno pomembno ne razlikujejo.

Metoda

Raziskava temelji na kvantitativni raziskovalni paradigmi. Uporabljeni sta bili deskriptivna in
kavzalno-neeksperimentalna metoda pedagoskega raziskovanja.

Opis vzorca

Udelezenci raziskave so bili ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja, ki poucujejo od
1. do 5. razreda osnovne Sole. Vprasalnik je prejelo priblizno 400 uciteljev razrednikov in
uciteljev podaljSanega bivanja. Nanj se je odzvalo 72 uditeljev, od tega 42 uciteljev
razrednikov (58,3 %) in 30 uciteljev podaljSanega bivanja (41,7 %). Od vseh sodelujocih
uciteljev je bilo 7 uciteljev moskega spola (9,7 %) in 65 uciteljev Zenskega spola (90,3 %).
Najmanj anketiranih uciteljev, in sicer 8, je bilo starih nad 50 let (11,1 %), 13 uciteljev je bilo
starih 23—-30 let (18,1 %), 18 uciteljev 41-50 let (25,0 %) in 33 uciteljev (45,8 %) je bilo starih
31-40 let. V vzorcu je bilo 29 uciteljev (40,3 %) z do 10 let delovne dobe, 21 uditeljev (29,2
%), ki imajo 11-20 let delovne dobe, 16 uciteljev (22,2 %), ki imajo 21-30 let delovne dobe,
in 6 uciteljev (8,3 %), ki imajo nad 30 let delovne dobe. Med anketiranci je imel en uditelj (1,4
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%) magisterij, 11 uciteljev (15,3 %) je imelo visoko izobrazbo, 9 uciteljev (12,5 %) visjo
izobrazbo in 51 uciteljev (70,8 %) univerzitetno izobrazbo.

Opis instrumenta

Za namen raziskave smo sestavili vprasalnik, ki je obsegal 16 vprasanj. Vprasalnik je
vklju¢eval naslednje neodvisne spremenljivke: spol, starost, delovno dobo, stopnjo izobrazbe
in delovno mesto. Ucitelji so v vprasalniku odgovarjali na vprasanja zaprtega tipa. Za
ugotavljanje stalis¢ do timskega dela uciteljev smo uporabili vprasalnik stalis¢ do timskega
dela A. Polak (2003). Trditve so bile oblikovane s 5-stopenjsko lestvico Likertovega tipa, na
kateri je 1 pomenila »se nikakor ne strinjam«, 5 pa »se popolnoma strinjam«.

Zbiranje in obdelava podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo junija, julija in avgusta 2012. Uditelji so vprasalnike izpolnili v
papirnati obliki na Soli, na kateri delajo. Oddali so jih fizino ali po elektronski posti. Zbrane
podatke sem analizirala s pomocjo programa SPSS. Primerjala sem odgovore dveh razli¢nih
skupin anketirancev — ucitelje razrednike in ucitelje podaljSanega bivanja, zato sem uporabila
t-test za neodvisne vzorce.

Rezultati

Osebna naklonjenost uciteljev razrednikov in uciteljev podaljsanega bivanja
timskemu delu in ocena naklonjenosti timskemu delu na Soli

Preverjala sem, kako so ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja osebno naklonjeni
timskemu delu in kako ocenjujejo naklonjenost timskemu delu na Soli. Naklonjenost so
ucitelji ocenjevali na petstopenjski lestvici, na kateri je 1 pomenilo »ni nobene
naklonjenosti«, 5 pa »zelo velika naklonjenost«. Mnenja uciteljev (N = 72) so prikazana na
sliki 1.

BUcitelji razredniki

BUgitelji PB

osebna na Soli

Legenda: 1 — zelo majhna naklonjenosti, 2 — majhna naklonjenost, 3 — srednja naklonjenost, 4 — velika
naklonjenost, 5 — zelo velika naklonjenost

Slika 1. Povprecna ocena osebne naklonjenost uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega
bivanja timskemu delu in naklonjenosti timskemu delu na Soli
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Ucitelji razredniki so svojo osebno naklonjenost timskemu delu ocenili s povpre¢no oceno
4,0, ucitelji podaljSanega bivanja pa s povprecno oceno 4,3. Iz izracunanih povprecnih
vrednosti vidimo, da so ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja izrazili veliko
osebno naklonjenost timskemu delu. Razlike med njimi niso statisti¢no znacilne (t =-1,271, p
= 0,208). Hipotezo 1, ki pravi, da vecina uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega
bivanja kaze veliko naklonjenosti timskemu delu, sprejmemo.

Uditelji razredniki ocenjujejo naklonjenost timskemu delu na Soli s povpre¢no oceno 3,3,
ucitelji podaljSanega bivanja pa s povpre¢no oceno 3,4. Ucitelji razredniki in ucitelji
podaljSanega bivanja tako ocenjujejo naklonjenost timskemu delu na Soli kot srednjo
izrazeno. Razlike v ocenah uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja niso
statisti¢no znacilne (t =-0,910, p = 0,366).

Pogostost timskega nacrtovanja, timskega poucevanja in timske evalvacije uciteljev
razrednikov z ucitelji podaljSanega bivanja

Preverjala sem, kako pogosto ucitelji timsko izvajajo posamezno etapo timskega dela z
uciteljem razrednikom oz. uciteljem podaljSanega bivanja. Ucitelji so lahko izbirali med
Stirimi mogocimi odgovori za vsako etapo timskega dela — dnevno, tedensko, mesec¢no ali
nikoli. V tabeli 1 so prikazani rezultati za timsko nacrtovanje, v tabeli 2 za timsko poucevanje
in v tabeli 3 za timsko evalvacijo.

Tabela 1. Pogostost timskega nacrtovanje ucitelja razrednika z uciteliem podaljSanega
bivanja in ucitelja podaljsanega bivanja z uciteljem razrednikom

Timsko nacrtovanje

Dnevno Tedensko Mesecno Nikoli Skupaj
Ucitelji razredniki z ucitelji f 10 17 6 9 42
podaljSanega bivanja f% 23,8 % 40,5 % 14,3 % 21,4 % 100 %
Ucitelji podaljSanega bivanja z f 6 5 13 6 30
ucitelji razredniki f% 20,0 % 16,7 % 43,3% 20,0 % 100 %
f 16 22 19 15 72
SKUPAJ
f% 22,2 % 30,6 % 26,4 % 20,8 % 100 %

23,8 % uciteljev razrednikov je odgovorilo, da vsak dan timsko nacrtujejo dejavnosti z
uciteljem podaljSanega bivanja, da to pocnejo tedensko, jih je odgovorilo 40,5 %, mesecno
14,3 %, da nikoli timsko ne nacrtujejo dela, pa je odgovorilo 21,4 % anketiranih uciteljev
razrednikov. Med ucitelji podaljSanega bivanja jih je najve¢ (43,3 %) odgovorilo, da z
uciteljem razrednikom mesecno timsko nacrtujejo delo, da to pocnejo dnevno, jih je
odgovorilo 20 %, 16,7 % jih je odgovorilo, da to pocnejo tedensko, Sest uciteljev
podaljSanega bivanja (20,0 %) pa je odgovorilo, da nikoli z uciteljem razrednikom ne
nacrtujejo dejavnosti timsko. Ce gledamo vse anketirane pedagoske delavce skupaj, lahko
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ugotovimo, da jih v povprecju 30,6 % timsko nacrtujejo tedensko, 26,4 % mesecno, 22,2 %
dnevno in kar 20,8 % nikoli.

Tabela 2. Pogostost timskega poucevanja ucitelja razrednika z uciteliem podaljSanega
bivanja in ucitelja podaljsanega bivanja z uciteljem razrednikom

Timsko poucevanje

Dnevno  Tedensko Mesecno Nikoli Skupaj
Ucitelji razredniki z ucitelji f 5 3 10 24 42
podaljSanega bivanja f% 11,9% 7,1% 23,9 % 57,1 % 100 %
Ucitelji podaljSanega bivanjaz f 2 2 8 18 30
ucitelji razredniki f% 6,7 % 6,7 % 26,7 % 59,9 % 100 %
f 7 5 18 42 72
SKUPAJ
f% 9,7% 6,9 % 25,0 % 58,4 % 100 %

11,9 % uciteljev razrednikov je odgovorilo, da vsak dan timsko poucuje z uciteljem
podaljSanega bivanja, da to poc¢nejo tedensko, jih je odgovorilo 7,1 %, mesecno 23,9 %, da
nikoli timsko ne poucujejo, pa je odgovorilo 57,1 % anketiranih uciteljev razrednikov.

Med ucitelji podaljSanega bivanja jih je najve¢ (59,9 %) odgovorilo, da z uciteljem
razrednikom nikoli timsko ne poucujejo, da to poc¢nejo dnevno, jih je odgovorilo 6,7 %, 6,7 %
jih je odgovorilo, da to po¢nejo tedensko, osem uciteljev podaljSanega bivanja (26,7 %) pa je
odgovorilo, da meseéno timsko poucujejo z uciteljem razrednikom. Ce gledamo vse
anketirane pedagoske delavce skupaj, lahko ugotovimo, da jih v povprecju 6,9 % timsko
poucuje tedensko, 9,7 % dnevno, 25,0 % mesecno in kar 58,4 % nikoli.

Tabela 3. Pogostost timske evalvacije ucitelja razrednika z uciteljem podaljsanega bivanja in
ucitelja podaljSanega bivanja z uciteljem razrednikom

Timska evalvacija

Dnevno Tedensko Mesecno Nikoli Skupaj
ey 1 - f 10 13 12 7 42
Ucitelji razredniki
f% 23,8% 30,9 % 28,6 % 16,7 % 100 %
1 » L f 5 4 14 7 30
Uditelji podaljSanega bivanja
f% 16,7 % 13,3 % 46,7 % 23,3% 100 %
f 15 17 26 14 72

SKUPAIJ
f% 20,9 % 23,6 % 36,1% 19,4 % 100 %

23,8 % uciteljev razrednikov je odgovorilo, da vsak dan timsko evalvira opravljeno delo z
uciteljem podaljSanega bivanja, da to pocnejo tedensko, jih je odgovorilo 30,9 %, mesecno
28,6 %, da dela nikoli timsko ne evalvirajo, pa je odgovorilo 16,7 % anketiranih uciteljev
razrednikov. Med ucitelji podaljSanega bivanja jih je najve¢ (46,7 %) odgovorilo, da z
uciteljem razrednikom mesecno timsko evalvirajo opravljeno delo, da to poc¢nejo dnevno, jih
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je odgovorilo 16,7 %, 13,3 % jih je odgovorilo, da to pocnejo tedensko, sedem uciteljev
podaljSanega bivanja (23,3 %) pa je odgovorilo, da nikoli timsko ne evalvirajo opravljenega
dela z uciteljem razrednikom. Ce gledamo vse anketirane pedagoske delavce skupaj, lahko
ugotovimo, da jih v povprecju 23,6 % timsko poucuje tedensko, 20,9 % dnevno, 36,1 %
mesecno in kar 19,4 % nikoli.

S hipotezo 2 smo predpostavljali, da se ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja v
pogostosti izvajanja posameznih etap timskega dela statistichno pomembno ne razlikujejo. To
sem preverila s t-testom za neodvisne vzorce. Razlike niso statisti¢no znacilne, zato hipotezo
sprejmemo (timsko nacrtovanje: t = —1,187, p = 0,239; timsko poucevanje: t = —0,589, p =
0,558; timska evalvacija: t = -1,577, p = 0,119). Ob tem je skrb vzbujajoce dejstvo, da velik
odstotek vprasanih nikoli timsko ne nacrtuje, timsko poucuje ali timsko evalvira opravljenega
dela, kar kaze na to, da se ocitno ne zavedajo pomena posameznih etap timskega dela in
predvsem prednosti, ki jih timsko delo lahko prinasa.

Izvajanje skupnih govorilnih ur ucitelja razrednika in ucitelja podaljSanega
bivanja

Zanimalo nas je, kako ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja izvajajo skupne
govorilne ure, glede na to, da delajo z istimi ucenci, sodelujejo z istimi starSi ucencev in se
ukvarjajo z isto razredno problematiko. Lahko so izbirali med tremi mogocimi odgovori. Prvi
mogo¢ odgovor je bil, da skupne govorilne ure ucitelj razrednik in ucitelj podaljSanega
bivanja izvajata lo¢eno. Drugi mogoc¢ odgovor je bil, da skupne govorilne ure izvajata skupaj
in se med pogovorom s starSi medsebojno dopolnjujeta. Tretji mogo¢ odgovor pa je bil, da
sta pri skupnih govorilnih urah prisotna skupaj, a pogovor vodi le razrednik. Rezultati so
prikazani na sliki 2.

100 -

80 1

60 - Oucitelji razredniki
40

20 BUcitelji

podaljSanega
0 ‘ ‘ bivanja
skupaj, se skupaj, lo¢eno
dopolnjujeva pogovor vodi
razrednik

Slika 2. 1zvajanje skupnih govorilnih ur uditelja razrednika in uditelja podaljSanega bivanja

16,7 % uciteljev razrednikov je odgovorilo, da izvajajo skupne govorilne ure z uciteljem
podaljSanega bivanja in da se med pogovorom s starSi medsebojno dopolnjujejo. 4,8 %
uciteljev razrednikov je odgovorilo, da sta z uciteljem podaljSanega bivanja pri skupnih
govorilnih urah oba prisotna, a pogovor vodi le uditelj razrednik. Kar 78,5 % uciteljev
razrednikov je odgovorilo, da skupne govorilne ure izvajata loc¢eno. 20,0 % uciteljev
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podaljSanega bivanja je odgovorilo, da izvajajo skupne govorilne ure z uciteljem razrednikom
in se med pogovorom s starSi medsebojno dopolnjujejo. 13,3 % uciteljev podaljSanega
bivanja je odgovorilo, da sta z uciteljem razrednikom pri skupnih govorilnih urah prisotna
oba, a pogovor vodi le razrednik. Kar 66,7 % uciteljev podaljSanega bivanja je odgovorilo, da
skupne govorilne ure izvajata loceno. Pri uciteljih razrednikih in uciteljih podaljSanega
bivanja je velik odstotek tistih, ki govorilne ure izvajajo lo¢eno. Glede na to, da delata uditelj
razrednik in ucitelj podaljSanega bivanja z istimi ucenci, sodelujejo z istimi starsi u¢encev in
se ukvarjata z isto razredno problematiko, bi vsekakor lahko izvajala govorilne ure skupaj, se
pri tem dopolnjevala, skupaj predlagala resitve glede vzgojnih ali u¢nih tezav. S hipotezo 3
sem predvidevala, da vecina uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja izvaja
skupne govorilne ure lo¢eno. Razlike v odgovorih uciteljev razrednikov in uciteljev
podaljSanega bivanja niso statisticno znacilne (t = 0,810, p = 0,421). Hipotezo 4 zato
potrdimo.

Mnenje uciteljev o tem, kakSen odnos ima vodstvo do uciteljev razrednikov in
uciteljev podaljsanega bivanja

Uditelje razrednike in ucitelje podaljSanega bivanja smo vprasali, kaj menijo o tem, kaksen
odnos ima vodstvo do uciteljev razrednikov in uditeljev podaljSanega bivanja. V praksi je
pogosto mogoce slisati trditve, da je odnos vodstva bolj pozitiven do uciteljev razrednikov
kot pa do uciteljev podaljSanega bivanja. Anketiranci so izbirali med tremi mogocimi
odgovori: a) da je odnos vodstva do obeh enakovreden; b) da je odnos vodstva bolj pozitiven
do uditelja podaljSanega bivanja; c) da je odnos vodstva bolj pozitiven do ucitelja razrednika.

100 |
80
60 | DUgitelji razredniki
1
40 BUcitelji podaljsanega
bivanja
20
0 ] |
enakovreden bolj pozitiven bolj pozitiven
do pb do razrednika

Slika 3. Mnenje uciteljev o tem, kakSen odnos ima vodstvo do uciteljev razrednikov oz.
uciteljev podaljSanega bivanja

73,8 % uciteljev razrednikov meni, da je odnos vodstva do uciteljev razrednikov in uciteljev
podaljSanega bivanja enakovreden. 26,2 % uciteljev razrednikov meni, da je odnos vodstva
bolj pozitiven do ucitelja razrednika kot pa do ucitelja podaljSanega bivanja.

70,0 % uciteljev podaljSanega bivanja meni, da je odnos vodstva do uciteljev razrednikov in
uciteljev podaljSanega bivanja enakovreden. 30,0 % uciteljev podaljSanega bivanja meni, da
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je odnos vodstva bolj pozitiven do ucitelja razrednika kot pa do ucitelja podaljSanega bivanja.
Zanimivo je dejstvo, da noben ucitelj razrednik ali ucitelj podaljSanega bivanja ne meni, da je
odnos vodstva bolj pozitiven do ucitelja podaljSanega bivanja kot pa do ucitelja razrednika. S
hipotezo 4 sem predvidevala, da vecina uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega
bivanja ocenjuje, da je odnos vodstva do uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega
bivanja enakovreden. Vrednost t-testa ni statisticno pomembna (t = —-0,351, p = 0,727), zato
hipotezo sprejmemo. Vsekakor pa je treba opozoriti na slabo tretjino uciteljev razrednikov in
uciteljev podaljSanega bivanja, ki menijo, da je odnos vodstva bolj pozitiven do uciteljev
razrednikov.

Mnenje uciteljev o tem, kako starsi ocenjujejo vlogo ucitelja razrednika oz. ucitelja
podaljsanega bivanja med solanjem otroka

V uéno-vzgojni proces so poleg uciteljev in u¢encev vkljuceni tudi starsi. Vecina s Solo redno
sodeluje, hodi na govorilne ure in roditelje sestanke. Zanimalo nas je, kaj mislijo ucitelji o
tem, kako starsi ocenjujejo vlogo razrednika in ucitelja podaljSanega bivanja med Solanjem
otroka. Rezultati so prikazani na sliki 4.
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Slika 4. Mnenje uciteljev o tem, kako starsSi ocenjujejo vlogo ucitelja razrednika oz. ucitelja
podaljSanega bivanja med Solanjem otroka

78,6 % uciteljev razrednikov je odgovorilo, da starS$i menijo, da ima bolj pomembno vlogo
med Solanjem otroka razrednik. 21,4 % uciteljev razrednikov je odgovorilo, da starsi menijo,
da je vloga razrednika in uditelja podaljSanega bivanja enakovredna. 86,7 % uciteljev
podaljSanega bivanja je odgovorilo, da starSi menijo, da ima bolj pomembno viogo med
Solanjem otroka razrednik. 13,3 % uciteljev podaljSanega bivanja je odgovorilo, da starsi
menijo, da je vloga razrednika in ucitelja podaljSanega bivanja enakovredna. Zanimivo je
dejstvo, da noben ucitelj razrednik ali ucitelj podaljSanega bivanja ni odgovoril, da ima po
mnenju starSev bolj pomembno vlogo med Solanjem otroka ucitelj podaljSanega bivanja. S
hipotezo 5 smo predvidevali, da vecina uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega
bivanja ocenjuje, da starSi med Solanjem otroka pripisujejo bolj pomembno vlogo ucitelju
razredniku. Iz podatkov vidimo, da lahko hipotezo sprejmemo. Vrednost t-testa ni statisticno
pomembna (t =-0,873, p = 0,386).
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Stalis¢a uciteljev razrednikov in uciteljev podaljsanega bivanja do timskega dela

Ugotavljali smo stalis¢a uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja do timskega

dela. Uporabili smo vprasalnik stalis¢ do timskega dela uciteljev avtorice A. Polak (2003).

Vprasalnik zajema razlicne poglede na timsko delo v Soli. U¢itelji so oznacili odgovore na 5-

stopenjski lestvici Likertovega tipa, na kateri je 1 pomenilo »se nikakor ne strinjamg, 2 »se ne

strinjam, 3 »se ne morem odlociti«, 4 »se strinjam« in 5 »popolnoma se strinjam«.

V tabeli 4 so predstavljene aritmeti¢éne sredine, ki so jih posameznim trditvam pripisali

ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja.

Tabela 4. Stalis¢a uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja do timskega dela

v e Ucitelji N
Zap. Ucitelji dalig Statisticna
odaljsa-
st. Trditev razredniki P ,J . t- vrednost znacilnost
. nega bivanja
trditve M p
M
1 Timsko delo veca zaupanje v sodelavce. 4,26 4,53 —-2,045 0,045
Timsko delo predstavlja uciteljem pozitiven
2 . 4,10 4,30 -1,196 0,236
poklicni izziv.
Poucevanje je preprosteje nacrtovati
3 o : 2,86 2,93 -0,263 0,794
individualno kot timsko.
V timu posameznik tezko uresnici svoje lastne
4 S 2,10 2,27 —-0,932 0,355
ideje.
V timu se mora vedno nekdo nekomu
5 L 2,67 2,87 -0,809 0,421
podrejati.
Posamezni ucitelj ima pravico odkloniti delo v
6 . 2,98 3,10 -0,530 0,598
timu.
Podpora kolegov v timu je pomemben vir
7 o 4,38 4,33 0,351 0,727
delovne motivacije.
Ko pride v timu do konflikta, ga je najbolje
8 . 1,52 1,47 0,334 0,740
spregledati.
Pri timskem delu imajo kolegi prevelik vpogled
9 . 2,14 1,97 1,026 0,308
v delo posameznika.
Za timsko delo se je treba dodatno
10 . . ) 3,07 2,90 0,710 0,480
izobrazevati.
Pri timskem delu posameznik razvija svoje
11 o . 4,07 4,10 -0,184 0,854
komunikacijske sposobnosti.
Pri timskem delu se ucitelji drug od drugega
12 . " 4,52 4,33 1,158 0,251
veliko naucijo.
Timsko delo je ¢asovno ucinkovitejse kot
13 o 3,76 3,43 1,551 0,125
individualno.
Pri timskem poucevanju ucitelji v bistvu
14 o 2,21 2,30 -0,411 0,683
nadzorujejo drug drugega.
Timsko nacdrtovanje pouka je pestrejse od
15 3,90 3,97 -0,324 0,747

individualnega.
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Pri reSevanju tezav v timu je treba dati
16 prednost skupnim interesom pred 3,93 3,87 0,350 0,727
individualnimi.

Pri timskem poucevanju je kakovost dela z
17 L . 1,57 1,90 —-2,066 0,043
uéenci manjsa.

Timsko delo med ucitelji razvija pristnejse
18 4,07 4,13 -0,394 0,695
odnose.

Timskega dela ucitelji ne marajo, ker jih le
19 . 3,05 3,03 0,064 0,949
dodatno obremenjuje.

Probleme v razredu se laZje resuje
20 L . 2,36 2,40 -0,210 0,834
individualno kot timsko.

Obcutek pripadnosti v timu veca aktivnost
21 . . 4,21 3,90 2,357 0,021
posameznega ¢lana tima.

Clani tima morajo spodbujati drug drugega k
22 . 4,21 4,10 0,729 0,468
uspesnemu delu.

Timsko delo navdaja ucitelje z
23 . 2,00 2,40 -2,130 0,037
nezadovoljstvom.

Clani tima morajo ¢utiti, da so si med seboj

24 . 4,26 4,00 1,321 0,191
popolnoma enakovredni.

25 Timsko delo izboljsuje pocutje uciteljev na soli. 3,76 3,90 -0,820 0,415
Obcutek pripadnosti timu posameznika

26 4,17 4,07 0,751 0,455

motivira za delo.

Timsko poucevanje omogoca boljso
27 L 3,79 3,83 -0,260 0,796
organizacijo dela v razredu.

Pri timskem delu posamezniki v timu
28 . . 2,24 2,30 -0,295 0,769
tekmujejo med seboj.

Na uspesen tim uciteljev so kolegi in vodstvo

29 . . 3,95 3,83 0,601 0,550
Sole ponosni.
Delitev dela in vlog v timu je vzrok za veliko

30 . 2,45 2,63 -0,739 0,462
tezav.
Ob razresevanju konfliktov in teZzav se tim

31 . 4,10 4,13 0,247 0,805
razvija.

Ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja so izrazili svoja stalis¢a do timskega dela v
31 trditvah. Dve trditvi (trditvi 17 in 23) imata negativno staliS¢e in je ocenjevalna lestvica
tako obrnjena.

Izkazalo se je, da so razlike med ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja statisticno
pomembne pri trditvah 1, 17, 21 in 23. Trditev 1 pravi, da timsko delo veca zaupanje v
sodelavce. Povprecna ocena uciteljev razrednikov pri trditvi 1 je 4,26, uciteljev podaljSanega
bivanja pa 4,53. Trditev 17 pravi, da je pri timskem poucevanju kakovost dela z ucenci
manjsa. Povprecna ocena uciteljev razrednikov pri trditvi 17 je 1,57, uditeljev podaljSanega
bivanja pa 1,90. Trditev 21 govori o tem, da obcutek pripadnosti v timu veca aktivnost
posameznega Clana tima. Povprecna ocena uciteljev razrednikov pri trditvi 21 je 4,21,
uciteljev podaljSanega bivanja pa 3,90. Trditev 23 pa pravi, da timsko delo navdaja ucitelje z
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nezadovoljstvom. Povprec¢na ocena uciteljev razrednikov pri trditvi 23 je 2,00, uciteljev
podaljSanega bivanja pa 2,40.

Pri vseh preostalih trditvah razlike niso statisticho pomembne, a vendar lahko opazimo
razlicno stopnjo strinjanja oz. nestrinjanja pri uciteljih razrednikih v primerjavi z ucitelji
podaljSanega bivanja. Primer je trditev 8, ki govori o tem, da je najbolje konflikt spregledati,
¢e se pojavi v timu. Povprecna ocena uciteljev razrednikov je 1,52, uciteljev podaljSanega
bivanja pa 1,47. Pri trditvi 12, ki pravi, da se ucitelji pri timskem delu drug od drugega veliko
naucijo, so ucitelji razredniki v povprecju popolnoma strinjajo — 4,52, ucitelji podaljSanega
bivanja pa se v povprecju strinjajo — 4,33. Enako je pri trditvi 13 — timsko delo je ¢asovno
ucinkovitejSe kot individualno. Ucitelji razredniki se v povprecju strinjajo — 3,76, ucitelji
podaljSanega bivanja pa se v povprecju ne morejo odlociti — 3,43. To opazimo Se pri trditvi
30, ki pravi, da je delitev dela in vlog v timu vzrok za veliko tezav. Ucitelji razredniki se v
povprecju ne strinjajo — 2,45, uditelji podaljSanega bivanja pa se v povprecju ne morejo
odloditi — 2,63.

V nadaljevanju navajamo trditve, pri katerih so ucitelji razredniki podali najvi$jo in najnizjo
oceno. NajviSjo povprecno oceno so razredniki podali pri trditvi 12, da se ucitelji pri timskem
delu drug od drugega veliko naucijo (4,52). Najnizjo povprecno oceno so razredniki podali pri
trditvi 8, ki pravi, da je konflikt najbolje spregledati, ¢e pride v timu do njega (1,52). Najvisjo
povprecno oceno so ucitelji podaljSanega bivanja dali pri trditvi 1 — timsko delo veca
zaupanje v sodelavce (4,53), najniZjo povprec¢no oceno pa enako kot razredniki pri trditvi 8,
da je konflikt najbolje spregledati, ¢e v timu pride do njega (1,47).

S hipotezo 6 smo predvidevali, da se staliS¢a uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega
bivanja do timskega dela statisticno pomembno ne razlikujejo. Hipotezo 6 torej v primeru
trditev Stevilka 1, 17, 21 in 23 zavrnemo, v primeru vseh preostalih trditev pa sprejmemo.

Sklep

Timsko delo med ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja omogoca vecjo
ucinkovitost pedagoskega dela, a vendar se zdi, da to mozZnost ucitelji premalo izkoriscajo.
Po nasem mnenju je Se vedno v Solah veliko uditeljev individualistov, ki sicer nacrtujejo
timsko, ne izvajajo pa timskega poucevanja in timske evalvacije.

Na podlagi zgornjih ugotovitev lahko sklenemo, da so ucitelji razredniki in ucitelji
podaljSanega bivanja osebno naklonjeni timskemu delu, hkrati pa menijo, da je naklonjenost
timskemu delu na Soli srednja.

Glede pogostosti izvajanja etap timskega dela smo ugotovili, da najvec¢ uciteljev razrednikov
in uciteljev podaljSanega bivanja timsko nacrtuje tedensko, najvec jih timsko ne poucuje in
najvec¢ anketirancev izvaja timsko evalvacijo mesecno. Glede na vse prednosti, ki jih prinasa
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timsko poucevanje, je rezultat presenetljiv. Vemo, da se razredniki in ucitelji podaljSanega
bivanja srecujejo vsak dan, v razredu delajo z istimi ucenci, istimi starSi ucencev in ukvarjajo
se z isto razredno problematiko.

Ugotovitve pri izvajanju govorilnih ur so, da govorilne ure izvajajo ucitelji razredniki in ucitelji
podaljSanega bivanja lo¢eno. Za vodstvo Sole in ulitelje same bi bil dober predlog, da to
spremenijo, saj so med govorilnimi urami ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja
skupaj na Soli in bi lahko izvajali skupne govorilne ure.

Uditelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja so ocenili odnos vodstva do njih kot
enakovreden, a Se vedno je slaba tretjina razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja
ocenila, da je odnos vodstva bolj pozitiven do ucitelja razrednika. To raziskovalno vprasanje
je bilo postavljeno, ker je v praksi velikokrat slisati trditve, da naj bi bili razredniki
»pomembnejSi« v oceh vodstva oz. da se ucitelji podaljSanega bivanja pocutijo manjvredne.

Raziskovali smo tudi, kaj menijo ucitelji razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja o vlogi
med Solanjem otroka po mnenju starSev. Slaba petina vseh uciteljev je odgovorila, da je
njihova vloga po mnenju starSev enakovredna, vsi preostali pa so menili, da ima po mneniju
starSev ucitelj razrednik pomembnejso vlogo. Mogoce bi se z ve¢ timskega dela uciteljev
razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja obcutek enakovrednosti povecal.

Raziskovanje na podrocju stalis¢ uciteljev razrednikov in uciteljev podaljSanega bivanja do
timskega dela je v anketnem vprasalniku pokazalo, da obstajajo statisticho pomembne
razlike med razredniki in ucitelji podaljSanega bivanja v nekaterih trditvah, npr. v trditvi, ki
pravi, da timsko delo veca zaupanje v sodelavce. Grapulin Bavcéar (2011) v svoji raziskavi
ugotavlja, da so se ucitelji naravoslovnih predmetov z enako trditvijo strinjali (povprecna
ocena je bila 4,01), medtem ko je bila povprecna ocena pri nasi raziskavi pri razrednikih 4,26
oz. pri uciteljih podaljSanega bivanja 4,53.

Za nadaljnje raziskovanje bi bilo vsekakor dobro, da bi v vzorec vkljudili tudi predstavnike
vodstva Sole — ravnatelje, pomocnike ravnateljev in Solske svetovalne sluzbe. Anketni
vprasalnik bi lahko razdelili tudi starSem ucencev in jih vprasali, kaj menijo o timskem delu
med uciteljem razrednikom in uciteljem podaljSanega bivanja, kako ucitelj razrednik in ucitelj
podaljSanega bivanja sodelujeta, kakSne dejavnosti za otroke in starSe skupaj pripravita itn.
Trditve, s katerimi preverjamo staliSa do timskega dela, bi bilo smiselno prilagoditi oz.
preoblikovati tako, da bi se navezovala neposredno na ucitelja razrednika in ucitelja
podaljSanega bivanja.

Timsko delo med uciteljem razrednikom in uciteljem podaljSanega bivanja je treba na

celotnem sistemu Solstva razvijati, opazati dobre primere prakse, se o njem uciti in ga
spodbujati. V prvi vrsti je to naloga vodstva, a zelo je pomembna pripravljenost ¢lanov za
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timsko delo. Ljudje smo si med seboj razlicni in posameznik se mora zavedati svojih Sibkih in
mocnih podrocij. S tem povezane so splosne kompetence ucitelja, Se posebej pa lahko
poudarimo kompetenco ucitelja za timsko delo. Pomembni so: komunikacija, motivacija,
vodenje, organiziranost v timu, medosebni odnosi, zaupanje, spremljanje uspesnosti znotraj
tima. Pri timskem delu se pojavijo tudi tezave in konflikti, a s primernim nacin komunikacije,
pogovorom, z iskanjem novih oblik dela je mogoce vzgojno-izobrazevalni proces in timsko
delo dobro organizirati.
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Izvajalska anksioznost in uravnavanje stresa pri orkestrskih
glasbenikih

Milena Lipovsek

Povzetek

Namen clanka je raziskati, kako profesionalni orkestrski glasbeniki doZivljajo strah pred
glasbenim nastopanjem, ki je v slovenskem prostoru poznan pod imenom trema, kaksne so
njihove zgodnje izkusnje s tremo, kateri so stresni dejavniki pri delu v orkestru in kako si v
stresnih situacijah pomagajo. V kvalitativno sStudijo je bilo vklju¢enih sedem glasbenikov iz
razlicnih slovenskih simfonicnih orkestrov. Z vsakim glasbenikom posami¢no sem izvedla
intervju, podatke pa obdelala s hermenevti¢no metodo. Skladno s pricakovaniji se je pokazalo,
da je izvajalska anksioznost eden najvecjih stresnih dejavnikov pri orkestrskih glasbenikih,
vendar samo pri tistih, ki v orkestru zasedajo mesto solista. Izkazalo se je, da glasbeniki, ki
sicer v orkestru delujejo enotno — kot del skupine — intenzivnost izvajalske anksioznosti
doZivljajo glede na poloZaj oziroma delovno mesto, ki ga opravljajo. Strah pred glasbenim
nastopanjem se bistveno razlikuje med solisti in tuttisti. Solisti v orkestru porocajo o visoki
stopnji izvajalske anksioznosti, tuttisti pa izvajalske anksioznosti v orkestru ne obcutijo ali pa
jo obcutijo manj. Solisti so, ceprav delujejo v skupini, individualno naravnani, tuttisti pa se
povezujejo s skupino, v kateri igrajo. Vsi glasbeniki so navedli, da z ob¢utki treme ostanejo
sami, o tem z nikomer ne govorijo in ne iS¢ejo pomoci. Enaka obcutja glede treme so prisotna
Ze od otrosSkega obdobja, ko so vsi intervjuvanci pogresali razumevanje in pomoc starsev, Se
bolj pa svojih profesorjev. Strah pred nastopanjem je za glasbenike stres, ki ga vecinoma
uravnavajo tako, da poskuSajo ohraniti obcutek zanasanja na sebe, zanikajo potrebe po
navezanosti, poudarjajo avtonomijo in nadzor, potlacujejo misli in Custva ter ne kaZejo
stresnih reakcij. Vse nastete lastnosti so znacilne za posameznike z (odklonilno) izogibajo¢im
stilom navezanosti, vendar bi bilo za potrditev stila navezanosti intervjuvancev potrebno
dodatno merjenje z vprasalniki o stilih navezanosti.

Kljucne besede: izvajalska anksioznost, orkestrski glasbeniki, uravnavanje stresa, stili
navezanosti

Uvod

Veliko profesionalnih glasbenikov pri opravljanju svojega poklica dozivlja tako veliko stisko,
da je zmozZnost njihovega javnega nastopanja resno okrnjena ali celo popolnoma
onemogocdena. Studija, opravljena za Mednarodno konferenco simfoni¢nih in opernih
glasbenikov (ICSOM), je pokazala, da je izvajalska anksioznost najpogosteje omenjeni stresni
dejavnik, ki greni Zivljenje profesionalnim glasbenikom (Fishbein, Middlestadt, Ottati, Straus
in Ellis, 1988).
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Poklic profesionalnega glasbenika je eden redkih poklicev, v katerega posameznik
neprekinjeno vlaga od otrostva do konca kariere. Zato veliko glasbenikov zgradi svojo
identiteto nelocljivo povezano s poklicem glasbenika. Neuspeh na poklicnem podrocju veliko
glasbenikov enaci z negativnim obcutenjem sebe kot celote. Obcutek lastne vrednosti je za
veliko glasbenikov povezan z uspesnostjo v poklicu. Perfektna glasbena izvedba zahteva
vecurno dnevno vajo — od zgodnjih let skozi vsa leta glasbenega delovanja — ter konstantno
notranjo in zunanjo evaluacijo. Posledica visokih zunanjih (okolica) in notranjih (glasbenik)
pricakovanj je, da imajo glasbeniki visoko izrazeno stopnjo anksioznosti (Chan, 2011)

Izvajalska anksioznost

Strah pred javnim nastopanjem je za veliko profesionalnih glasbenikov aktualen problem. Za
nekatere glasbenike je javno nastopanje stimulativno in ob tem dozivljajo zadovoljstvo, za
druge pa je stresno in zastrasujocCe. Strah pred javnim nastopanjem se lahko manifestira na
razlicne nacine. Najpogostejsi znaki so: palpitacije srca, potenje, suha usta, tresoca kolena in
roke, slabost, tresol glas, kratko in hitro dihanje, potreba po pogostem uriniranju,
zmedenost, slaba koncentracija idr. (Plaut, 1988).

Izvajalska anksioznost se kaze na razlicnih ravneh posameznikovega delovanja — na
emocionalni (obcéutek strahu, Zalosti, tesnobnost, napetost), fizicni (potenje, slabost,
tresavica), vedenjski (slabsa izvedba, plasnost) in na kognitivni (slaba zbranost, »luknje« v
spominu).

Strah pred javnim nastopanjem je v literaturi poimenovan z razliécnimi termini. V nasem
prostoru je najbolj Siroko uporabljan termin trema, ki ga Slovar slovenskega knjiznega jezika
oznacuje kot veliko, neprijetno, Zivtno napetost in vznemirjenje, zlasti pred javnim
nastopanjem. V novejsi literaturi Kenny (2008) izvajalsko anksioznost definira kot poudarjen
in vztrajen strah, povezan z javnim glasbenim nastopom, ki se je pojavil iz veliko pogojenih
anksioznih izkusenj, in se manifestira skozi emocionalne, kognitivnhe, somatske in vedenjske
simptome. Lahko se pojavi v razli¢nih oblikah javnega nastopanja, najpogosteje pa tam, kjer
je posameznikov vlozek najvedji ter kjer obstaja moznost vrednotenja in kritike poslusalcev.
Izvajalska anksioznost je lahko fokalna, fokusirana samo na glasbeni nastop, lahko pa se
pojavlja kot podvrsta socialne anksioznosti.

Vendar pa definicija za izvajalsko anksioznost ni vedno tako jasna. V tuji literaturi avtoriji
strah pred javnim nastopanjem poimenujejo »performance anxiety« (izvajalska anksioznost)
ali »stage fright« (trema). Trema je pogost pojav pri glasbenikih, pevcih, plesalcih, atletih,
igralcih, politikih ali pri Studentih, ki opravljajo ustni izpit.

K. Habe (2002) v magistrski nalogi zagovarja staliS¢e, da je najbolj smotrno uporabljati termin
izvajalska anksioznost in znotraj tega opredeljevati tremo kot optimalno stopnjo izvajalske
anksioznosti. Trema in izvajalska anksioznost se lo¢ita po intenzivnosti vzburjenja. Ce je ta

220



optimalna in jo lahko obvladujemo, govorimo o tremi, ¢e je pretirana in obvladuje
posameznika, pa gre za izvajalsko anksioznost. Glavna razlika med tremo in izvajalsko
anksioznostjo je ta, da tremo obvladujemo, izvajalska anksioznost pa obvlada nas (Habe,
2002). Tremo K. Habe (2002) uvrscéa v kategorijo strahov, izvajalsko anksioznost pa — kot Ze
ime pove — v kategorijo anksioznosti. lzvajalska anksioznost je podvrsta socialne
anksioznosti, za katero je znacilno, da se pojavi, ko je vir ob¢utka ogrozenosti socialno okolje,
ki vrednoti posameznika (Cox in Kenardy, 1993; Habe, 1998).

Izvajalska anksioznost je po navadi izolirana in omejena motnja, ki prizadene specificen del
posameznikovega Zivljenja, lahko pa tudi vpliva na celotno Zivljenje posameznika. Pojav
izvajalske anksioznosti je samo delno odvisen od Stevila let glasbenega treninga, vadenja in
stopnje glasbenikove muzikalne zrelosti. Na kakovost glasbene izvedbe lahko vpliva ali pa ne.

Otroci redko doZivljajo strah pred nastopanjem, ravno nasprotno, ti zelo radi nastopajo. Kdaj
in zakaj se torej pri posamezniku razvije strah pred javnim nastopanjem? Nekateri avtoriji
(Osborne, Kenny in Holsomback, 2005) navajajo, da je v razvoju posameznika za pojav
izvajalske anksioznosti najbolj kriticno obdobje prehod iz otrostva v adolescenco, Se posebej
pa adolescentno obdobje, posebej med 14. in 19. letom starosti. V tem c¢asu je pomembna
kombinacija nekaj faktorjev: vecja kognitivna kapaciteta, razvoj samoreflektivne funkcije, tip
starSevstva, interpersonalne in intrapersonalne izkusnje, percepcija in interpretacija sporocil
iz okolja, tehni¢na zmogljivost in specificne izvajalske izkusnje, ki so imele pozitivne ali
negativne rezultate (Brugues, 2009). V adolescenci se razvija tudi kapaciteta za
samovrednotenje oziroma za samokritiko.

Simon in Martens (1979) sta v svoji Studiji primerjala stopnjo anksioznosti pri otrocih, starih
od 9 do 14 let, med razlicnimi dejavnostmi (Sport, glasba, test v Soli). Najveéjo stopnjo
anksioznosti so izmerili med fanti v starosti od 9 do 14 let pri solistithem glasbenem
izvajanju.

Le nekaj raziskovalcev je povezovalo izvajalsko anksioznost z osebnostno strukturo in s
preteklimi izkusnjami glasbenika. J. J. Nagel (1988, 1993) iz psihoanaliticne perspektive
porota o povezanosti izvajalske anksioznosti z druzZinsko patologijo in povezuje pojav
izvajalske anksioznosti s posameznikovo zgodovino.

Raziskava (Nagel, 1988) je pokazala, da glasbeniki, ki se v adolescentnem obdobju odloc¢ajo
za poklic glasbenika v nasprotju z Zeljami svojih starSev, pogosto dvomijo vase in imajo
potrebo, da starSem dokaZejo, da ti nimajo prav. Ob tem dozivljajo obcutke krivde in
anksioznost. Strah pred nesprejemajocimi starSi in izgubo njihove ljubezni se pogosto
spremeni v strah pred obcinstvom in posameznik se zacne soocati s strahom pred javnim
nastopanjem. Tudi pretirano suportivni in involvirani starsi lahko povzrocajo obcutke krivde
in anksioznosti, ko se posameznik s¢asoma skusa izviti iz zamrezZenih odnosov s starsi.
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Okoli 90 % glasbenikov za¢ne pouk instrumenta pred 12. letom starosti, skoraj pol 0z. 46 %
pa celo pred 7. letom starosti (Nagel, 1988). Povprecna starost ob zacetku ucenja
instrumenta je 10 let (Nagel, 1993). Odloditve glede nadaljnje poklicne poti se vecinoma
sprejemajo v obdobju pozne adolescence, vendar profesionalni glasbeniki v najobcutljivejsih
letih, ko se formira osebnost ob vsakodnevni interakciji s pomembnimi drugimi, posvetijo
intenzivnemu treningu na svojem instrumentu vec ur, kar ima pomembne vplive na razvoj
osebnosti in socialno prilagajanje otroka, tu pa so Ze plodna tla in korenine za nastanek
izvajalske anksioznosti (Nagel, 1993).

O vzrokih izvajalske anksioznosti so prepric¢anja razlicna. Pogojena je s socialnimi dejavniki
(Habe, 1999). Glasbenik obcuti pritisk visokih zahtev in pricakovanj starSev, profesorjev in
vrstnikov v zgodnjem obdobju, pozneje pa obdinstva, kolegov in kritikov, vse to pa ponotraniji
v obliko notranjega kritika (Habe, 2000). Vendar nekateri avtorji (Nagel, 1993) izvajalsko
anksioznost predstavljajo kot simptom oz. zavestno manifestacijo nezavednih procesov, ki
imajo korenine v posameznikovem zgodnjem Zivljenjskem obdobju. Steptoe in Fiedler (1987)
poroCata o povezanosti izvajalske anksioznosti z nevroticizmom in vsakdanjimi strahovi.
Brodsky s sodelavci (1994) je ugotovil pozitivne korelacije med izvajalsko anksioznostjo in
anksioznostjo kot stanjem in potezo (Habe, 2002).

Raziskave (npr. Nagel, 1993,) kazejo, da sta pojav in dozZivljanje izvajalske anksioznosti pri
glasbenikih pomembno povezana z razvojem in oblikovanjem njihove celotne osebnosti.
Kljub nekaterim raziskavam, ki so potrdile precej visoko stopnjo izvajalske anksioznosti pri
orkestrskih glasbenikih (van Kemenade, 1995; Steptoe, 1989; Fishbein idr., 1988), ostaja
nezadostno raziskano podrocje pomena, moci in delovanja preteklih odnosov pri glasbenikih
kot dejavnikih, ki so pomembno povezani z nastankom izvajalske anksioznosti.

lzvajalska anksioznost pri orkestrskih glasbenikih

V simfoni¢nem orkestru glasbeniki in dirigenti delujejo v skupini, v kateri se razvija posebna
skupinska dinamika, polna cutenj, emocij in afektov. lzvajalska anksioznost je stalni
spremljevalec glasbenega poklica (Steptoe in Fiedler, 1987).

Baumol in Bowen (1966) sta opazila slabo povezanost med edukacijo glasbenikov in
poklicem, ki ga na koncu opravljajo. V edukacijskem procesu so glasbeniki vodeni in
pripravljani bolj na solisti¢no izvajanje, delo v orkestru pa zahteva dobro koordinirano timsko
delo ter podreditev posameznikove ustvarjalnosti in osebnosti, zaradi Cesar se veliko
glasbenikov pocuti podcenjene, neinspirirane in neizkoris¢ene. Rutina dela in pomanjkanje
izziva prebujata dolgcas.

Orkestrski glasbeniki so mo¢no podvrzeni stresu. Stresni dejavniki, o katerih poroca Schulz

(1981) iz raziskave, ki jo je naredil med glasbeniki Dunajskih simfonikov, so: neprimerno
delovno okolje, anonimnost individualne izvedbe, izvajalska anksioznost, odnosi s sodelavci
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in odnos z dirigentom (Parasuramaran in Purhoit, 2000). Parasuraman in Purhoit (2000)
povzemata, da so nasteti stresni dejavniki povezani z obcutenjem psiholoske stiske,
dolgocasjem in nezadovoljstvom z delom v simfonicnem orkestru. Empiri¢ne raziskave so
pokazale, da pomanjkanje nadzora nad situacijo in obCutek nezmoznosti, da bi se spoprijeli s
pritiski, prispevata k obcutenju stresa (Ganster in Schaubroeck, 1991).

S prevalenco izvajalske anksioznosti pri orkestrskih glasbenikih se ukvarjajo maloStevilne
raziskave. Van Kemenade (1995) v svoji raziskavi poroc¢a o tem, da se kar 60 % orkestrskih
glasbenikov skozi daljSe obdobje sooca z izvajalsko anksioznostjo (Parasuraman in Purhoit,
2000; Kenny, 2005).

Steptoe (1989) je v svoji raziskavi o stresnosti glasbenega poklica ugotovil, da tretjina ¢lanov
dveh britanskih simfoni¢nih orkestrov dozivlja visoko stopnjo izvajalske anksioznosti.

Fishbein s sodelavci (1988) je izvedel mednarodno raziskavo na vzorcu ¢lanov simfonicnih
orkestrov in ugotovil, da jih kar 24 % dozivlja izvajalsko anksioznost kot stalen problem
svojega poklica, 16 % pa jih je navajalo izvajalsko anksioznost kot resen problem.

Med 25 % in 50 % orkestrskih glasbenikov poro¢a o pretiranem strahu pred javnim
nastopanjem, ki oteZuje ali celo onemogoca glasbeno izvajanje (Wilson, 1997, v Kenny,
2005).

James (1998) je v raziskavi zajel 56 simfoni¢nih orkestrov in ugotovil, da kar 70 % glasbenikov
poroca o tako mocnih znakih izvajalske anksioznosti, da so ti resno ogrozili njihovo zmoznost
koncertiranja (Kenny, 2005).

Sternbach (1995) opisuje delovne pogoje orkestrskih glasbenikov, ki vzbujajo visoko stopnjo
stresa, kot le v malokaterem drugem poklicu (Kenny, 2005).

Stres in uravnavanje stresa

Stres je kljucni dejavnik, ki nacenja psihicno in fizicno komponento Zivljenja veliko
glasbenikom. lzvajalska anksioznost spada med najvecje stresorje v glasbenem poklicu.

Simptomi strahu pred javnim nastopanjem so zelo podobni katerim koli fobi¢nim in
anksioznim reakcijam. Pojavi se intenzivna aktivacija simpaticnega dela Zivénega sistema
(Habe, 2002). Stres, ki ga nastopajoci dozivlja, je fizioloski, psiholoski in vedenjski odgovor
posameznika, ki se poskus$a prilagoditi notranjim in zunanjim drazljajem (stresorjem).
Dejavnike stresa dolo¢ajo posameznikova osebnost, njegove izkusnje, okolis¢ine, v katerih se
pojavljajo, in okolje, v katerem posameznik Zivi. Pomembni sta tudi trdnost posameznika in
kakovost medosebnih odnosov z ljudmi, ki ga obdajajo (Dernovsek, Gorenc in Jeri¢ek, 2006).
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Ali bo stres unicevalen in skodljiv (negativen stres), doloc¢a razmerje med lastnimi zahtevami
posameznika in zahtevami okolja ter posameznikovo sposobnostjo resevanja.

Ko je stres negativen, to je takrat, ko doloceno situacijo zaznamo kot nevarno, tezko in
boleco, mozZgani telesu sporocijo, da naj se pripravi na nevarno situacijo. Reakcija je boj, beg
ali zamrznitev. Reakcijo organizma na razli¢ne situacije uravnava avtonomni zZivéni sistem, ki
za svoje delovanje wuporablja dva regulativna mehanizma, tj. simpaticnega in
parasimpati¢nega. Kot odgovor na nevarnost amigdala aktivira simpatic¢ni Zivéni sistem, telo
preplavi adrenalin, poveca se mozgansko delovanje, obenem se zviSata sréni utrip in krvni
tlak, dihanje je pospeseno. To je za telo alarmantno stanje, ki posameznika orientira k temu,
da se popolnoma posveti nevarni situaciji. Ko groznje ali nevarnosti ni ve¢, parasimpaticni
Zivéni sistem upocasni bitje srca, sprosti miSice in zniza krvni tlak. Na osnovi delovanja teh
mehanizmov posameznik razvije Zivljenjsko pomemben mehanizem, ki ga imenujemo afekt-
regulativni sistem (Gostecnik, 2008).

Sistem uravnavanja stresa, ki integrira telo in razum, je rezultat razvoja avtonomnega in
limbi¢nega krogotoka, dozorevanje teh sistemov pa je odvisno od izkuSenj v obdobiju
kriticnega zorenja mozganov. MozZgani so tako plasti¢ni, da njihova struktura neposredno
odraza zgodovino osebe. Zgodnja zloraba na primer negativno vpliva na razvoj mozganov in
pusca trajne posledice (Kompan Erzar, 2006).

Uravnavanje afekta

Eden temeljnih dejavnikov, ki napovedujejo, koliko in kako bo posameznik lahko razvil svoje
sposobnosti za uravnavanje afekta, je razreSenost navezanosti s starSi (Kompan Erzar, 2006).
Da bi posameznik lahko razvil ucinkovit sistem »jaza«, uravnava razlicne oblike vzburjenja in
razlicna psihobioloska stanja, kot so: afekt, senzori¢ni drazljaji in obnasanje. Tak sistem lahko
posameznik razvije le v okolju, ki spodbuja rast, zato je pri ustvarjanju takega sistema nujno
potrebna »dovolj dobra mati«, ki omogoca vzajemno uravnavanje pozitivnega vzburjenja. Ob
njej bo lahko razvil sposobnost uravnavanja afektov. V stresni situaciji se otrok najprej obrne
po pomoc k starSem, in ¢e ob njih namesto umirjenosti in potesitve dozivi Se vecji nemir,
lahko izkusi pravo alarmantno stanje (Gostecnik, 2008, str. 57).

V zgodnjem otroskem obdobju je za razvoj otroka najpomembnejSa emocionalno dosegljiva
in prisotna mati. NajnovejSe raziskave kazejo, da je kljuéni mehanizem c¢lovekovega razvoja
mehanizem uravnavanja afektov. Nevropsihologija dokazuje, da mati neposredno uravnava
otrokove afekte (Kompan Erzar, 2003). Sprejme otrokove projicirane obcutke, ki mu grozijo,
da ga bodo popolnoma preplavili. Sprejme jih in jih preoblikuje ter jih transformirana; v za
otroka sprejemljivi obliki jih otroku vrne nazaj.

Na zacetku otrokova stanja — lakoto, Zejo, toploto, bolecino, stres ob odsotnosti matere —
uravnava zunanji svet. Pozneje bo posameznik lahko sam uravnaval svoje notranje afekte in
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se branil pred stresom. Najhujsi vir stresa so za otroka odnosi, medosebni stres, torej
prekinitev stika z materjo (Kompan Erzar, 2006).

Otrok se na osnovi pristne in globoke navezanosti, ki mu omogoci, da ponotranji materine
bistvene emocionalne funkcije in strategije, z njeno pomocjo navaja, kako preziveti tudi v
sovraznem okolju in kako se boriti (Gosteénik, 2008, str. 59). Ce otrok namesto spodbudnega
in varnega odnosa z materjo dozivi agresijo, frustracijo in odklonilni odnos na materinem
namrs¢enem obrazu, pa to lahko povzroci katastroficne in kaoti¢ne spremembe v njegovem
organizmu. Tak otrok se na starSe ne zmore varno navezati, saj mora za uravnavanje in
predelavo stresnih situacij pobegniti vase (Gostecnik, 2008).

Kdor je v otrostvu lahko racunal na odzivnost, podporo in na zascéito oseb, na katere je bil
navezan, bo njegovo odzivanje na stisko ali stres fleksibilno in skladno z nastalo situacijo, saj
to vedno presoja z vidika pozitivnih izkusenj iz preteklosti (Erzar in Kompan Erzar, 2011, str.
102).

Posamezniki z nevarno navezanostjo, ki so jo razvili Ze v zgodnjem otrostvu, se pozneje v
Zivljenju niso sposobni spopadati s stresom. Za razumevanje razlik v soo¢anju s stresom je
pomembno, kakSno navezanost do starSev je razvil posameznik v zgodnjem obdobiju.

Navezanost in stres

Teorija navezanosti (John Bolwby) in relacijske teorije omogocajo razumevanje medosebnih
odnosov v odraslosti in otroStvu. Raziskovalci so z uporabo teorije navezanosti merili razlike
in delovanje posameznikov v partnerskih odnosih, odnosih med starsi in otroki ter razlike v
odnosih na delovnem mestu. Poznavanje dejavnikov sistema navezanosti omogoca
razlikovanje stilov navezanosti v odraslosti, razlikovanje med zdravimi in motenimi
medosebnimi odnosi in uporabo teorije navezanosti na razlicnih podrocjih (Kobal, 2008).
Bolwby (1998) je predpostavil, da deluje mehanizem navezanosti v funkciji zascite pred
nevarnostjo in lezi v ozadju stresnih reakcij. Ko posameznik zazna potencialno nevarnost, bo
iskal zascito, se odzval z agresivnostjo ali pa se bo umaknil (Kobal, 2007). Odzivanje na stres
je tesno povezano s sistemom navezanosti in z delovanjem notranjih delovnih modelov.
Varno navezani posamezniki ponotranjijo sposobnost samouravnavanja ¢ustev, medtem ko
negotovo navezani Custva premalo izrazajo, se jim izogibajo (izogibajoci) ali pretirano
izrazajo (uporniski, ambivalentni) (Kobal, 2007).

Mikulincer (1998) je v svoji raziskavi odkril pomembne razlike v odzivih na stres med
razlicnimi stili navezanosti.

L. Kobal (2007, str. 83) v svoji raziskavi o stilih navezanosti pomagajocih prostovoljcev na
podrocju psihosocialne pomocdi povzema znacilnosti in odzivanje na stres varno in nevarno
navezanih posameznikov. »Varno navezani uporabljajo konstruktivne, instrumentalne
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strategije za soocanje s stresom, iS¢ejo podporo pri pomembnih drugih, priznavajo stres, ne
da bi jih le-ta preplavil. Imajo optimisticna pricakovanja do lastne sposobnosti obvladovanja
stresa, mocan obcutek lastne ucinkovitosti ter zaupanje v dobre namene drugih. Zaupanje v
lastne sposobnosti jim omogoca, da odpirajo svoje sheme tudi za ogrozajoce informacije;
revidirajo prepricanja, raziskujejo in tolerirajo sprozilce stresa. Varno navezani posamezniki
razvijejo bolj fleksibilne in konstruktivne sheme soocanja s stresom, ki olajsujejo prilagajanje
in kvaliteto Zivljenja. S stresom se soocajo brez izkljucevanja ali pretirane aktivacije sistema
navezanosti. Posamezniki z izogibajo¢im stilom navezanosti (bolj odklonilno izogibajoc¢i kot
plasni) obi¢ajno uravnavajo Custva z obrambnimi poskusi izkljuitve sistema navezanosti ter
prepoznavanja kakrSnega koli vira stresa. Kompulzivno poskusajo ohraniti ob¢utek zanasanja
na samega sebe (samozadostnost), beZijo od bliznjih odnosov, minimalizirajo custveno
vpletenost, zanikajo potrebe po navezanosti ter poudarjajo avtonomijo in nadzor,
potlacujejo slabe misli in Custva, ne kaZejo stresnih reakcij, uporabljajo mehanizme
potlacevanja in disociacije. Nediferencirana obramba omogoca posamezniku, da se izkljudi iz
bliznjih odnosov ter se izogne konfrontaciji z odnosi vecje Custvene blizine in Zivljenjskimi
problemi. Posamezniki z anksiozno-ambivalentnim stilom navezanosti (preokupirani)
poskusajo v situacijah stresa zmanjsati razdaljo z objektom navezanosti in povecati obcutek
'varne baze', ki ga le-ta lahko zagotovi. Sistem navezanosti je hiperaktiven. Ljubezen drugih
poskusajo pridobiti z oklepanjem, s pretirano pozornostjo in kontrolirajo¢im vedenjem. To
vodi do pretirane anksioznosti v zvezi z navezanostjo in s sproZilci stresa ter preprecuje
kognitivno in vedenjsko razmejitev od virov stresa. Na stres so pretirano obcutljivi, pretirano
aktivirajo slabe spomine in misli. Uporabljajo pasivne tehnike soocanja s stresom. Stres se na
ta nacin stopnjuje in razsirja na druga podrocja Zivljenja.«

Namen

Namen ¢lanka je ugotoviti. kako orkestrski glasbeniki dozZivljajo strah pred nastopanjem v
orkestru, kaj so za glasbenike stresni dejavniki pri delu v orkestru, kateri so simptomi
izvajalske anksioznosti in kakSne so njihove zgodnje izkusnje s tremo. Ker so bili v raziskavo
vkljuéeni glasbeniki z razli¢cno izpostavljenimi delovnimi mesti v orkestru, pricakujem, da
bodo glasbeniki zaposleni na solistichem delovhem mestu porocali o vecji obremenjenosti in
stresu na delovnem mestu kot tisti na delovhem mestu tuttista. Pricakujem Se, da bodo
solisti bolj okupirani s seboj, tuttisti pa bolj z delovanjem skupine, zato sem se odlocila, da
skupini med seboj primerjam. Pri svojem delu Ze nekaj let opazujem, kako se orkestrski
glasbeniki soo¢amo in spoprijemamo s stresnimi situacijami na delovnem mestu. V okviru
doktorske naloge sem izvedla kvalitativno raziskavo s pomocjo polstrukturiranega intervjuja,
v katerem sem povprasevala tudi o strahu pred nastopanjem oziroma koncertiranjem. Za
lazje razumevanje sem v intervjujih za poimenovanje strahu pred nastopanjem uporabljala
vsem znan pojem trema. Zanimali so me cutenje, vedenje in dozZivljanje glasbenikov v
razli¢nih situacijah pri njihovem delu.

Za ta ¢lanek sem iz intervjujev analizirala podatke, ki se nanasajo na izvajalsko anksioznost.
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Metoda

Preucevane osebe

Kljuéno enoto raziskovanja predstavlja posamicni intervjuvanec, orkestrski glasbenik. V
raziskavi je sodelovalo 7 orkestrskih glasbenikov iz slovenskih profesionalnih simfonic¢nih
orkestrov. V vzorcu so bile 4 Zenske in 3 moski. Povprecna starost intervjuvancev je bila 36
let. Med njimi so 3 intervjuvanci v orkestru zasedali mesto solista, 4 pa mesto tuttista.
Orkestra, v katerem delujejo intervjuvanci, in instrumenta, ki ga v orkestru igrajo, ne
navajam zaradi zascite identitet posameznikov.

Instrumenti

Podatke sem zbirala s polstrukturiranim intervjujem. Pogovore, ki so trajali priblizno eno uro,
sem snemala in jih pozneje prepisala. Odlocitev o izvajanju kvalitativnega pristopa je bila
povezana z Zeljo, da bi v raziskovanju zajela osebni vidik intervjuvancev, saj vklju¢uje ¢ustva,
lastno zgodovino in medosebni svet odnosov posameznika.

Postopek

Intervjuvance sem izbirala naklju¢no, in sicer med orkestrskimi glasbeniki iz slovenskih
profesionalnih simfoni¢nih orkestrov. Osnovo za raziskovanje je predstavljalo osnovno
izkustveno gradivo, ki ga tvorijo zvo¢ni zapisi in transkripcije intervjujev, upostevala sem tudi
latentne vsebine, svoje obcutke, opazanja, kontratransferje ter izkusSnje in Ccustva
posameznika ob pogovoru. Transkribirane podatke sem uredila in za enote kodiranja dolocila
izjave, stavke ali veC stavkov skupaj. Enote sem umestila v SirSe sklope oziroma kategorije:
stresni dejavniki pri delu, dejavniki, ki vplivajo na razpolozenje, dozivljanje treme, simptomi
treme, strategije uravnavanja stresa, izkuSnje iz otrostva, atmosfera doma. Ker sem pri
obdelavi podatkov opazila bistvene razlike v delovanju in ¢utenju posameznikov med solisti
in tuttisti, sem oblikovala dve skupini, ki sem ju med seboj e primerjala.

Rezultati

Orkester deluje kot skupina enotno, vendar sem v intervjujih kmalu opazila, da se orkestrska
skupina oz. sistem — tudi v nacinu delovanja, dozZivljanja in ¢utenja posameznikov — deli v vec
podsistemov, kot so: godalci, pihalci, trobilci, tolkalisti (vsaka skupina se deli $e na manjse
podsisteme), solisti, tuttisti, Zenske, moski, starejsi, mlajsi, tujci in domaci. Vsaka skupina ima
v orkestru svoj status. Orkester deluje v strogi hierarhiji. Samostojna enota orkestrske
skupine, ki ni del nobenega podsistema, je pa z njimi povezan, je dirigent.

Pri obdelavi podatkov sem opazila bistvene razlike pri delovanju, ¢utenju in pri dozivljanju

posameznikov iz razli¢nih zgoraj nastetih skupin, Se najbolj pa med solisti in tuttisti. Zato sem
se odlocila, da ti skupini primerjam med seboj.
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Zaradi obsirnosti zapisov povzeto predstavljam ugotovitve in jih primerjam med skupinama

solisti — tuttisti. Na kratko je primerjava predstavljena tudi v tabeli 1.

Tabela 1. Primerjava hermenevti¢ne analize doZivljanja strahu pred nastopanjem med solisti

in tuttisti

PRIMERJANE
ZNACILNOSTI

SOLISTI

TUTTISTI

Stresni dejavniki

— strah pred izvajanjem tezkih
partov

— obdcutek izpostavljenosti

— rivalstvo, dokazovanje

— odnos z nadrejenim

- nekompetentnost vodje
skupine

— odnosi v skupini

— izguba lastne
individualnosti,

— glasba, ki jo igramo podrejenost
— dirigent
— delovna atmosfera v
orkestru
Dejavniki, ki vplivajo na - program, glasba, kijoigrajo - glasba,
razpoloZenje — teZek program, strah — ljudje, odnosi v orkestru
— neustrezen program, — dirigent
nesmisel — prostor
— dirigent — konstantno prilagajanje

drugim v skupini

— neorganiziranost,
nezainteresiranost
skupine

— slabo vodenje skupine

Dozivljanje treme

— intenzivnost je povezana s
teZavnostjo programa in st.
ljudi v obCinstvu

— perfekcionizem

—  breme

— visoka pri¢akovanja od sebe

— obcutek strahu, panike

— obcutek treme blag ali
ga sploh ni

— trema samo pri
izpostavljenih delih
skupine

— nemoc
Simptomi — nervoza — enako kot pri solistih,
— panika vendar samo, Ce

— tresoce, potne, hladne roke
— plitvo, hitro dihanje

— ¢rno pred oCmi

— hitro utripanje srca

— pogosto uriniranje

nastopajo kot solisti; v
orkestru trema ni tako
izrazita
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Strategije = uravnavanja

stresa

koncentracija

dihanje

sproscanje

mentalna kontrola

veliko vadim

sledim, kaj se dogaja v
orkestru

pomagam si sam, vem, da
mi nih¢e ne more pomagati

zanasam se na skupino
¢e vem, da ne zmorem,
raje ne zaigram
prepricujem se, da bom
ie

koncentracija

Izkusnje v otrostvu

vse Zivljenje imam tremo
nihce mi ni pomagal

s tremo sem sam

najhuje v srednji Soli
potreba po spodbudi, bliZini
starsev, Se posebej
profesorja

mama je imela vecjo tremo
od mene

mama ne pride na koncert,
ker vedno nekaj naredim
narobe

starsi niso vedeli, kako me
je strah

profesor se s tem ni ukvarjal

huda trema, zacela se je
VvV puberteti

strah pred neuspehom
obcutek, da moram
tekmovati z drugimi
podrejanje in pritisk
starsSev in profesorja
brez pomodi, nihce ni
pomagal

s tremo sem sama

starsi so vedeli, da me je
strah, a mi niso znali
pomagati

Stresne dejavnike glasbeniki opisujejo in dozivljajo razlicno, predvsem glede na to, katero
delovno mesto v orkestru glasbenik zaseda. Najvecdja razlika med skupinama solistov in
tuttistov je, da so bili solisti v orkestru bolj usmerjeni v svoje, individualisticno delovanije,
tuttisti pa so bili usmerjeni v delovanje skupine, v kateri igrajo.

Solisti so v orkestru bolj izpostavljeni, zato so, kot sem pri¢akovala, porocali o stresnih
dejavnikih, ki so bolj individualne narave in niso toliko usmerjeni v delovanje skupine. Za
soliste so stresni koncerti in snemanja, na katerih morajo izvajati zahtevne solisticne parte,
saj ob tezkih programih pogosto dozivljajo strah in niso prepri¢ani vase. Solist G 5: »Najbolj
stresno mi je izvajanje tezkih partov, ki so zelo izpostavljeni, ker prakticno za noben ton ne
ves, ali bo ali ne bo ..« Strah pred neuspesnim nastopanjem je med solisti najbolj
izpostavljen stresni dejavnik. Zanimivo je, da se pri nekaterih izvajalska anksioznost z leti in

izkusnjami zmanjsuje, pri drugih pa povecuje.

Solisti tako kot tuttisti med najbolj stresne dejavnike uvrscajo tudi glasbo, ki je na programu.
Solistka G 3: »Postaja mi tezko odigrati tezke parte na odru, ¢e dolgo ni bilo ni¢ podobnega
na programu. Jaz moram svoje Zivce trenirati isto, kot treniram svoje prste. Nas repertoar v
orkestru me zelo moti, na primer popevke. Ce nimam kaj pametnega igrati $est mesecev,
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kako naj igram nekaj tezkega potem, ko pride.« Kaze, da je med stresnimi dejavniki na eni
strani glasba, ki je za izvajanje zelo zahtevna, na drugi pa glasba, v kateri glasbeniki ne
prepoznajo smisla (sodobna glasba) ali pa se ob njej dolgocasijo (popevke) in so njihove
sposobnosti podcenjene. Solist G 5: »Ce igramo eno moderno kompozicijo, ki nima ne repa
ne glave in se sprasujes, cemu je to namenjeno, poleg tega pa ¢loveku ogromno energije
jemlje in je fizicno naporna, potem je to zelo tezko osmisljati.«

Nekateri solisti imajo obcutek, da se morajo dokazati in med kolegi obcutijo rivalstvo. Solisti
pogosto omenjajo tudi, kako pomembno je za njihovo sigurnost kompetentno in varno
delovanje dirigenta. Solist G 7: »Stresni so mi koncerti in snemanja. Na koncertu ni
ponovitev. NajpomembnejSe pa je, kakSen je dirigent. Ta lahko vse unici ali pa naredi
¢arovnijo.«

Tuttisti so bolj obremenjeni s skupinsko dinamiko. Najpogosteje so intervjuvanci iz skupine
tuttistov kot stresne dejavnike navajali slabo vodenje skupine, ki ga izvaja vodja skupine.
Tuttistka G 6: »Res stresna je nekompetentnost vodje sekcije. Grozno je, ¢e niso urejene
temeljne stvari, ¢e na primer ljudje, ki so odgovorni za skupino in skupinski proces, ne
opravljajo svoje naloge. Jaz to ¢utim kot stres.«

Stresni dejavnik za tuttiste je tudi konstantno prilagajanje in podrejanje lastnega
individuuma skupini. Opazila sem razcep glede dozZivljanja skupine pri intervjuvancih, ki
delujejo kot tuttisti. Tuttistka G 2: »Ta teden je zame splet najtezjih okolis¢in, na primer. V
sluzbo prihajam in odhajam otopela. Zraven na pultu je sodelavec, ki cuti glasbo na
popolnoma drug nacin, jo tudi izvaja na ¢isto drug nacin, meni zelo oddaljen. Cutim blazno
ukleséenost, olesenim, kot da ne morem biti spros¢ena. Obc¢utim ga prav na telesni ravni.«
Za tuttiste je stresni dejavnik, da je individualno obcutenje posameznika podrejeno
delovanju skupine, po drugi strani pa dozivljajo individualiziranje posameznikov v skupini kot
razpad delovanja skupine, saj skupina kot celota ni ve¢ usmerjena k istemu cilju.

Vsi intervjuvani glasbeniki so med dejavnike, ki vplivajo na njihovo razpolozZenje v sluzbi, na
prvo mesto uvrstili repertoar, glasbo, ki jo igrajo, nato pa dirigenta kot kljuéno osebo,
odgovorno za kakovosten delovni proces. Tuttist G 4: »Ko pride kak fajn dirigent se res
fantasti¢no pocutim, ampak je to zZal bolj redko..to je trenutek, ko recem, to je pa to, odvisno
od programa, seveda.« Solist G7: »V prvi vrsti repertoar, potem pa, Ce je repertoar tak, da
vpliva na ugodno pocutje, lahko te obcutke skali samo Se dirigent in kolegi okrog tebe.«
Nekateri tuttisti so med dejavnike, ki pomembno vplivajo na njihovo razpolozenje v sluzbi,
navedli Se odnose med sodelavci in delovni prostor.

Pri solistih je trema pred koncerti vedno prisotna, pogosto obcutijo strah tudi na vajah.

Solisti tremo dozivljajo bolj negativho, kot breme, pritisk in obcutek izpostavljenosti.
Posledice so, da so bolj obremenjeni, imajo obcutek stresa, nesigurnosti in anksioznosti.
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Tuttisti v orkestru tremo dozZivljajo kot pozitivho, obcutijo jo kot vznemirjenje in
pricakovanje. Nasprotno pa dozivljajo podobno, kot solisti v orkestru, ko se sami udejstvujejo
solisticno. Dejavniki, ki povecujejo obcutek treme pri intervjuvanih solistih, so: tezavnostna
stopnja repertoarja, pomembnost koncerta, dirigent in Stevilo poslusalcev. Tremo
zmanjsujejo izkusnje in rutiniranost. Solistka G 3: »Trema se razlikuje glede na program, ki ga
igram. Ce vidim v ob¢instvu 400 ljudi, me zgrabi panika.« Pri enem solistu je bila trema v
zaCetku delovne dobe precej vecja kot v sedanjosti, druga dva solista obcutita tremo v
sedanjosti veliko bolj kot v zacetnem delovnem obdobju. Solist G 5: »Vecjo tremo sem imel v
zacetku, v prvih sezonah. Ce danes pride kak teZji program, lahko zaradi veliko bolj$e fizi¢ne
kontrole iste stvari zaigram boljSe.« Solistka G 3: »Uf, slabo. Tremo znam vedno manj
obvladati. Vem, zakaj je to, ker vedno vec pricakujem od sebe. V¢asih sem bila zadovoljna, da
sem odigrala korektno, zdaj pa Zelim, da je super v vsaki noti.« Solisti so nagnjeni k
perfekcionizmu in pri koncertnem izvajanju Cutijo veliko breme. Solist G 7: »Saj se ne more
ni¢ zgoditi, saj vse vem ..., ampak je tako, kot ¢e gres ¢ez temen hodnik ali ¢ez temen gozd,
saj ves, da se ne bo ni¢ zgodilo, ampak kar ¢akas in prestraseno gledas naokrog.« Tuttisti
treme v orkestru ne dozivljajo ali pa je blaga samo na izpostavljenih mestih skupine. Tremo
dozivljajo kot pozitivho vznemirjenje. Vedno jo obcutijo, kadar se udejstvujejo solisti¢no ali
kot komorni glasbeniki. Trema tako naras¢a z obcutkom izpostavljenosti, vecjim Stevilom
ljudi med poslusalci in z manjsim Stevilom nastopajocih.

Vsi glasbeniki obcutijo tremo na podoben nacin. Znaki treme so: hitro utripanje srca, potenje
in tresenje rok, hitro in plitvo dihanje, nervoza, panika, zadihanost, zehanje, nervoza v
Zelodcu in pogostejSe uriniranje. Tuttistka G 1: »Pri meni je to najprej bitje srca. Sedim pri
miru, bije pa mi, kot da bi tekla.« Solistka G 3: »Nervozna sem, tresejo se mi roke ... prav
panika me grabi. Vcasih vidim ¢rno pred o¢mi.«

Vsak glasbenik pozna obcutek treme. V letih Solanja in osebnostnega razvoja razvijejo
razliCne strategije za uravnavanje stresa oziroma lajSanje simptomov treme. Na kognitivni
ravni razvijajo mentalno kontrolo, s katero uravnavajo delovanje telesa, razvijajo
koncentracijo in utrjujejo zaupanje vase. Nekateri intervjuvanci uporabljajo nekatere
sprostitvene tehnike, ki so se jih naucili spontano, iz lastnih izkusenj. Kar pomaga, so:
globoko dihanje, sproscanje in koncentracija. Solist G 5: »Zelo pomembna je mentalna
kontrola. S tem imam nekako telo pod kontrolo.« Solist G 7: »Ni¢ drugega ne koristi kot
koncentracija pa poskusiti spodbuditi obcutek topline in prijetnosti.«

Intervjuvanci o tremi obicajno ne govorijo z nikomer, redko samo z domacimi (s partnerji). V
nobenem primeru intervjuvanci o tremi ne govorijo s sodelavci. Razlogi za to so razliéni. Ze
od zgodnjega obdobja so glasbeniki navajeni, da morajo s tremo opraviti sami. Z drugimi
glasbeniki tega ne delijo, ker je med glasbeniki veliko rivalstva; priznanje treme sodelavcem
bi posamezniku zmanjsalo lastno obcutenje vrednosti. Za glasbenike je pomembno, da jih
sodelavci vidijo kot mocne, stabilne, samozavestne osebnosti, ki obvladujejo svoj instrument
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in stresne situacije. Na vprasanje, ali lahko o tremi s kom govorijo, se obrnejo na
pomembnega drugega, so glasbeniki odgovarjali — tuttistka G 2: »Takrat sem popolnoma
sama.« Tuttist G 4: »Na nikogar se ne obrnem. Takrat se umaknem in koncentriram na druge
stvari. Lahko povem prijateljem, ki nimajo ni¢ z nasim orkestrom.« Solist G 5: »Ne, s tem
moras opraviti sam. Tuttistka G 6: »Zelo hitro sem ugotovila, da ne najdem opore v ljudeh.
Okoli mene ni isto mislecih in ¢utecih ljudi, s katerimi bi lahko to procesirala.« Solist G 7:
»Zelo nerad govorim o tem, manj kot o tem govoris, boljse je.«

Na vprasanje, kako je bilo s tremo v otrostvu in mladostniStvu, so glasbeniki iz obeh skupin
odgovarjali podobno. Vecina je imela s tremo velike tezave v adolescentnem obdobju.
Obcutek treme zaradi starSev in profesorjev sploh ni bil ali pa je bil zelo pomanjkljivo
obravnavan. Nekateri glasbeniki so obcutili velik pritisk profesorjev. Eden intervjuvanec,
¢igar starsi so tudi glasbeniki, je obcutil velik pritisk tudi od starsSev. Vsi drugi intervjuvanci so
od svojih starSev pogresali prisotnost, vecjo udelezenost in interes. Vsi intervjuvanci so med
adolescenco Cutili potrebo po blizini, razumevanju ter po vedji (drugacni) spodbudi starSev in
profesorjev. Vsi so menili, da bi jim lahko v povezavi s tremo najve¢ pomagal profesor.
Intervjuvanci se zaradi obcutja strahu in stiske pred nastopanjem po pomo¢ niso obracali k
starSem, ker starSi njihove stiske niso razumeli, jim niso znali pomagati ali pa doma ni bilo
primerno okolje, v katerem bi posameznik lahko izrazil strah in nesigurnost. Tuttistka G 1:
»Uuuu, trema je bila zelo huda. Zacela se je s puberteto. To je bil strah pred neuspehom.
Nobeden mi ni pomagal s tem.« Solistka G 3: »Celo Zivljenje je Ze tako. Vedno sem imela
napade panike pred nastopi. Nih¢e mi ni pomagal, vsi so se me izogibali. Moja mama je imela
vedno in $e zdaj ima tremo, ko jaz igram. Ze zdavnaj noce ve¢ priti na moje koncerte, pravi,
da vedno nekaj naredim narobe.« Solist G 5: »Imel sem zelo hude tezave s tremo v srednji
Soli. StarsSi niso ni¢ vedeli. Pri nas doma ni bilo okolja, v katerem bi razlagal o strahu in
nesigurnosti.« Tuttistka G 6: »Imela sem zelo slabe izku$nje. V trenutku, ko se mi je zgodila
situacija, sestop na odru, ni bilo osebe, ki bi razumela to stisko. To sem leta in leta
predelovala in je to Se vedno neraziskan svet. Obcutkov glede tega Se danes ni, ti so za vedno
zaklenjeni notri, so pa spomini, strah pred neznanim, to pa je odraslega znacaja Se danes.«

Sklep

Pojav izvajalske anksioznosti je odvisen od okolis¢in in situacij, v katerih se z razlicno
intenzivnostjo pojavlja, npr. skupinski ali solisticni nastop. Med ¢lani razliénih skupin v
orkestru (solisti, tuttisti, Zenske, moski, starejsi, mlajsi, tujci) so pri dozZivljanju izvajalske
anksioznosti velike razlike. lzvajalska anksioznost s Stevilom nastopajocih upada (Jackson in
Latane, 1981), kar pa ne drzi za glasbenike, intervjuvane v tej raziskavi. Orkestrski glasbeniki
nastopajo v veliki skupini in vendar predvsem solisti v orkestru porocajo o visoki stopnji
anksioznosti pred koncerti in med njimi, kar so potrdili tudi intervjuvanci, solisti v tej
raziskavi. Nekatere Studije so pokazale tudi, da je izvajalska anksioznost mocneje izrazena pri
Zenskah kot pri moskih (Habe, 1999), vendar menim, da je v orkestru izvajalska anksioznost
mocneje izrazena pri solistih v orkestru, ne glede na spol. Raziskava L. M. Sinden (1999) je
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pokazala, da je nacin spoprijemanja s stresom pri posamezniku pomemben predikator
izvajalske anksioznosti. Podobno je v raziskavi o izvajalski anksioznosti med Studenti glasbe v
Sloveniji odkrila K. Habe (2002). Pri Studentih glasbe z visSjo stopnjo izvajalske anksioznosti so
bile potrjene nizje vrednosti na lestvici samospostovanja, najznacilnejSi strategiji za
spoprijemanje s stresom pa sta bili beg in izogibanje. Odzivanje na stres je tudi tesno
povezano s sistemom navezanosti, z delovanjem notranjih delovnih modelov in pri¢akovanij
o tem, ali je posameznik oseba, na katero se drugi odzivajo z nudenjem podpore, in ali oseba
zaznava druge pomembne osebe kot take, ki so odzivne (Kobal, 2007).

Intervjuvanci v tej raziskavi so vsi — brez izjeme — navedli, da z obc¢utki treme ostanejo sami,
o tem z nikomer ne govorijo, se skrijejo ali umaknejo, ne iS¢ejo pomoci, tega so navajeni zZe iz
otroskega ali adolescentnega obdobja, ko se na njihovo stisko niso znali ali zmogli odzvati
starSi in profesorji. Vse te lastnosti so znacilne za posameznike z (odklonilno) izogibajocim
stilom navezanosti. Ti kompulzivno poskusajo ohraniti obéutek zanasSanja na sebe, zanikajo
potrebe po navezanosti, poudarjajo avtonomijo in nadzor, ne kaZzejo stresnih reakcij in
uporabljajo mehanizme potlacevanja misli in ¢ustev. Odzivanje posameznika na stisko ali
stres bo fleksibilno in skladno s situacijo, ¢e je posameznik Ze v otrostvu lahko racunal na
odzivnost, podporo in zascito oseb, na katere je bil navezan (Erzar in Kompan Erzar, 2011).
Domnevam, da intervjuvanci z vedenjem, ko se po pomoc glede treme lahko zatecejo samo k
sebi, izrazajo svojo zgodovino. Odzivanje na stres je tesno povezano s sistemom navezanosti,
zato bi bile v prihodnosti dobrodosle raziskave o povezanosti med stilom navezanosti,
osebnostnimi znacilnostmi posameznika in izvajalsko anksioznostjo. Za boljSo zanesljivost in
veljavnost rezultatov predlagam uporabo kombiniranega kvalitativhega in kvantitativnega
raziskovanja. Teorija navezanosti zacrtuje razumevanje v doZivljanju zaupanja v druge in
sebe, v iskanju ali izogibanju blizine in podpore v medosebnih odnosih (Kobal, 2008).
Rezultati te raziskave so bili pridobljeni na majhnem vzorcu in jih ne moremo posplositi,
vendar nakazujejo na to, da je pojav izvajalske anksioznosti med najbolj stresnimi dejavniki
pri orkestrskih glasbenikih, ki pomembno vpliva na njihovo razpoloZenje, pocutje in obcutek
lastne vrednosti. Glasbeniki so Ze od otrostva ali adolescentnega obdobja intuitivno razvijali
strategije, s katerimi so premagovali strah pred nastopanjem; prav vsi so pogresali blizino,
razumevanje ter pomoc starSev in profesorjev. Tako lahko sklepamo, da ima pojav izvajalske
anksioznosti korenine v zgodnjem obdobiju Zivljenja.
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Vloga mentorja v srednjeSolskem izobrazevanju

Simona Miklic

Povzetek

Vpliva, ki ga imajo druzbeno-ekonomske spremembe na vse deleZnike pedagoskega procesa
(ucitelje, dijake, starSe dijakov in SirSo druzbeno skupnost), ne gre zanemariti. Nanasa se na
ucne metode, ki jih ucitelji uporabljajo pri svojem delu, pri¢akovanja dijakov, ki jih imajo v
povezavi z izobrazevanjem, njihove starse, ki si Zelijo uspesnih in zadovoljnih potomcev, in
posledi¢no tudi na delodajalce na trgu delovne sile. Vloga ucitelja v Soli in Zelja po vedji
ucinkovitosti poucevanja se dotikata teme mentorstva kot didakti¢ne oblike, ki jo poznamo
na vseh ravneh vzgojno-izobraZevalnega procesa. Z namenom ugotoviti, kako mentorstvo
obcutijo in dojemajo mentorji, sem v raziskovalnem delu sestavila vprasalnik odprtega tipa in
pridobila odgovore mentoric uditeljic v Soli in mentoric iz prakse. Na osnovi ugotovitev
opravljene raziskave lahko ugotovimo, da je mentorstvo odnosna oblika izobraZevanja, ki
uspe ali pade zaradi osebnostnih lastnostih mentorja do mentoriranca in tudi nasprotno.
Predvideva se, da je mentor tisti, ki ima potrebno znanje in izkusnje. Mentorstvo mentorja
bogati, mentorirancu pa predstavlja napredek na strokovni in osebnostni ravni.

Kljucne besede: mentor, mentoriranec, ucni proces, osebnostne lastnosti, srednjesolsko
izobraZevanje

Uvod

Uditelj je tisti izmed »partnerjev v uénem procesu«, ki je zadolZzen, da bo kar se da najbolj
razumljivo predstavil nove informacije uceCemu se sogovorniku. To je danes v poplavi
informacij izjemno tezko, teZje, kot je bilo kdaj koli prej — »/.../ kako oznanjati informacije, da
se bodo spremenile v znanje, katerega posledici sta sprememba vedenja in aktivnost«
(Brecko, 2002, str. 7).

Ucenje ni »solistiCna akcija«, ampak je dejavnost, ki je podvriena procesu interakcije med
vsemi udelezenci znotraj u¢nega okolja; pri tem ne smemo pozabiti, da prinasajo mladi uceci
se posamezniki v u¢no okolje svoje ¢ustvene znacilnosti, druzinsko anamnezo in ekonomsko-
socialno noto domacega okolja. »UcCenje vse bolj postaja pogajanje in sodelovanje in mnogi
pozivajo k spremembi vloge uditelja iz »modrijana na odru« v usmerjevalca od strani«
(Wiliam, 2013, v Dumont idr., 2013, str. 19).

Poucevanje vsakega posameznega predmeta je podvrzeno ucnim specificnostim. »Npr.

dolocena u¢na metoda ali pa nekateri njeni specifi¢ni vidiki oz. modifikacije, ki so za neki
predmet neuporabni, so lahko za drugega bistveni« (Strm¢cnik, 2001, str. 41).
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Med procesom poucevanja ucitelj z izbranim nacinom dela odlodilno vpliva na sprejemanje in
pomnjenje ucnih vsebin. »Cilji, vsebine in metode vplivajo drug na drugega« (Janek in Meyer,
2006, str. 43).

Profesionalni razvoj ucitelja lahko opiSemo v oZjem in SirSem smislu. OZji se nanasa na
klju¢ne dogodke v njegovi karieri, ki ga spremenijo in poglobijo njegov odnos do dela, Sirsi pa
pogleda ucitelja skozi njegovo celotno delovno obdobje — od izbire za poklic do upokojitve in
morda Se Cez, dokler je ucitelj aktiven v svojem poklicu. »V danasnjem hitro spreminjajo¢em
se svetu postaja uciteljeva vloga Se zahtevnejsa, pricakovanja Se viSja; od uciteljev se
priCakuje strokovno avtonomnost ter sposobnost stalnega diagnosticiranja in inoviranja
lastne pedagoske prakse« (Valenci¢ Zuljan, 2007, str. 15).

»Dijaki dandanes pricakujejo, da bodo aktivnho povabljeni v izobrazevalni proces, in niso
pripravljeni pasivno sedeti na u¢nih urah« (Becker, 2000, str. 113).

Pomembna faza v profesionalnem razvoju ucitelja je tudi obdobje mentorstva. Biti mentor ni
zmeraj samostojna izbira ucitelja. Delokrog v izobraZevalnem procesu ga vcasih potisne v to
vlogo, pa naj bo nanjo pripravljen in je voljan ali ne. Veliko uciteljev vzame mentorstvo kot
izziv in se teoreti¢no in prakti¢no poglobijo vanj; hkrati nam izkusnje v praksi pokazZejo, da jih
veliko to nalogo opravi »kot nujno zlo«, ne da bi kakor koli spremenili svoj dotedanji nacin
dela z mladimi. Izkusnje poucevanja v srednji Soli pokazZejo, da je mentorstvo kot didakti¢na
oblika v porastu, in sicer zaradi vse vec tako imenovanega projektnega pouka/dela, ki temelji
prav na mentorstvu.

Beseda mentorstvo (angl. mentoring) izhaja iz grSkega jezika in jo podomacujemo kot
svetovanje. Njena znacilnost se udejani v pomoci, podpori, usmerjanju in v premagovanju
ovir pri delu ter v reSevanju problemov. V zgodovini sreCujemo mentorstvo kot trajno zvezo
med starejSim, izkuSenejsSim, in mlajSim, uc¢ec¢im se posameznikom. Podrocja mentorstva so
se skozi ¢as Sirila v razli¢ne dejavnosti; tako najdemo danes mentorje v izobrazevanju, kulturi
... tudi v gospodarstvu, kjer si sistema vajeniStva ne bi mogli predstavljati brez prenasanja
znanja, izkusenj od mojstra na vajenca (Kitel, 2007).

Mentorstvo in mentoriranje

Mentorstvo je odgovor na poglobljeno vzgojno-izobrazevalno delo, ki se je pojavilo v
trenutku, ko obicajno delo ucitelja, mojstra ali kogar koli, ki vpeljuje »pripravnika« v proces
samostojnega dela, ni bilo dovolj — ni ustrezalo ne kvantitativno in ne kvalitativno. Pojavila se
je potreba po poglobljenem odnosu »slisati in biti sliSan« oz. po novi didakti¢ni obliki,
imenovani mentoriranje. Govorimo o prepletanju individualne oblike dela z dijakom in dela v
skupini/dvojicah. Mentor se skupaj z dijakom osredini na problem oz. nalogo in spodbuja
dijaka, da s samostojnim raziskovanjem pois¢e odgovore, dijak mentorju postavlja vprasanja
na osnovi predznanja in lastnih stalis¢/idej, ta ga usmerja in vodi v individualnem ucenju,
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pridobivanju kompetenc. Pogosto zaradi narave dela (primer: obvezna delovna praksa
dijakov v podjetjih) mentorji v praksi in tudi mentorji pri timskih projektnih nalogah v 3oli
mentorirajo skupino dijakov. Od udeleZzencev tima se pri¢akujejo aktivno sodelovanje znotraj
tima in z mentorjem, sposobnost izmenjevanja in Sirjenja informacij ter deljenje lastnih
izkusenj. Mentoriranje torej za dosego ucnih ciljev uporablja obe u¢ni metodi (Resnik Planinc,
2010).

Zasledimo Stevilne definicije mentorstva, ki so si v svoji razlagi podobne. Navajamo nekaj
utemeljitev pojma mentorstva razli¢nih avtorjev »/../ mentorstvo lahko razumemo kot
ucenje, inStruiranje, treniranje, zrcaljenje, svetovanje, usposabljanje ipd.« (Parsloe, 1992;
Clutterbuck, 1991; Essom, 2003, vsi v Bricelj, 2009, str. 8). Pomembno je, da je mentorski
proces organiziran — pripravljen, izveden in evalviran. V pripravi moramo doloditi, katere u¢ne
cilje Zelimo doseci na osnovi obojestranske odgovornosti in komunikacije. lzvedba pomeni
izzive za ucenje skozi delo mentorja z mentorirancem. Evalvacija da odgovor na vprasanje, ali
je mentoriranec usposobljen/kompetenten v izbranem u¢nem cilju.

Kljuéne elemente mentoriranja smo v teoriji zasledili znotraj t. i. projektnega pouka. V
zaCetku 20. stoletja ga je v ucni proces vnesel Charles R. Richars (Novak, 1990, v Grmek
lvanus, Cagran in Sadek, 2009, str. 62), vodja delovne vzgoje na oddelku za izobraZevanje
uciteljev kolumbijske univerze v New Yorku, ki opredeli vlogo ucitelja kot »pomocnika,
pobudnika in spremljevalca, uc¢enci pa kot aktivni udelezenci prevzemajo odgovornost za
svoje delo« (Adamic, 2005, str. 84, v Grmek Ivanus, Cagran in Sadek, 2009, str. 63).

Ena izmed teoreti¢nih delitev mentorskega dela je naslednja (Cepin, 2011, str. 11):

* mentoriranje v izobraZzevanju — vstop v akademsko podrocje;

* mentoriranje v stroki — proces pripravnistva;

* druzbeno-socialno-organizacijski mentor — SirsSi pogled na Zivljenjska podrocja, naprej od
»razmisSljajoc¢ega praktika«;

* mentor osebnostnega razvoja — podpora v osebnem Zivljenju, »kriti¢ni prijatelj«.

Osnovno vprasanje oz. vodilo mentoriranja je, kako spodbuditi mladega ¢loveka v procesu
izobrazevanja h kriti€nemu razmisljanju, k sodelovalnemu ucenju in katere metode, strategije
uporabiti pri poucevanju, da bo »... ne le pridobil novo znanje, temvec tudi sposobnost, da
spremeni obnasanje in delovanje v svojem osebnem in profesionalnem Zivljenju« (Baker in
Camarata, 1998, v Baker in Stowers, 2005, str. 484).

Bolj kot je ucitelj ustvarjalen in vec kot ima izkusenj, lazje in uspesSneje bo izrabil prednosti
metode, ki jo je za poucevanje izbral. »Mentorstvo ima v naSsem pedagoskem prostoru ze
zelo dolgo tradicijo. Mentor je oseba, ki po eni strani spodbuja, daje naloge, postavlja svojega
varovanca pred nove izzive, mu organizira moznost za pridobivanje izkusenj, po drugi strani
pa mu pomaga, olajsa delo in ucenje, ga varuje pred prehudimi napakami in drugimi
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posledicami neizkusenosti« (Valenci¢ Zuljan, 2007, str. 125).

Dodana vrednost te oblike vzgojno-izobrazevalnega dela, ki izhaja iz odnosa mentor —

mentoriranec (Pajk, 2007; Valen¢i¢ Zuljan, 2007; Cepin, 2011), se zrcali v:

¢ vedji koliCini casa, ki ga lahko mentor nameni svojemu mentorirancu (nista omejena na
ucno uro in na omejeno pozornost znotraj ucne ure);

* poglobljenem osebnem odzivu na individualna vprasanja, pricakovanja, pobude idr. (druzi
ju skupna tema, ki ju zanima, in sta zanjo pripravljena porabiti vec¢ energije, ¢asa itn.);

¢ skupni tocki strokovnega razvoja (delo v paru, timu ali v skupini je navadno uspesnejse
kot individualno delo, vsebuje namrec ucinek sinergije);

* osebnostni in odnosni rasti udelezencev (med Stevilnimi skupnimi trenutki se med njima
razvije bolj poglobljen osebni odnos).

Razlike med uciteljem in mentorjem

Razli¢ni avtorji razli¢cno opredeljujejo cilje mentoriranja, predvsem glede na to, v kateri stroki
znotraj edukacijskega procesa ga uporabijo. Cilj edukativhega mentoriranja v srednjesolskih
izobrazevalnih ustanovah je najbolj smotrno primerjati v smislu u¢enja z uciteljem in ucenja z
mentorjem.

Tabela 1. Razlika med mentorjem in uciteljem (Cepin, 2011, str. 12)

UCENJE Z UCITELIEM UCENJE Z MENTORJEM

U¢ni proces izvaja en ucitel;. Interakcija vec ljudi.

Pretezno pasiven odziv u¢enca. Ucenje je pretezno aktivno.

Branje in poslusanje. Pretezno razpravljanje in izmenjava mnen;j.

. v Znanje se pridobi z raziskovanjem in
Znanje prihaja od uditelja. o
odkrivanjem.

To¢no dolocen urnik. Prilagodljiv urnik po dogovoru.

Pretezno ucenje iz zapiskov. Problemsko ucenje.

Ucenje brez pritiskov za dosego rezultatov. Ucenje pod pritiskom za doseganije cilja.

Mentor je izkuSena oseba v procesu vseZivljenjskega ucenja, ki pomaga z nasveti, opogumlja,
nadzoruje in usmerja, soorganizira in po potrebi tudi korigira delovanje svojega mentoriranca
v dani nalogi (Valenci¢ Zuljan, 2008). Je v vlogi osebnega asistenta. V vsakem trenutku se
zaveda svoje vloge, svojih kompetenc, pricakovanj in obveznosti ter pravic pa tudi vsega
nastetega svojega mentoriranca. Oba udeleZzena morata »preziveti« v dani nalogi.

Njun odnos naj bo vzajemno odgovoren in zaupen. Ali bo prestopil meje profesionalnega ali
se bosta mentor in mentoriranec tudi neformalno povezala in prijateljevala, je stvar njune
vzajemne odlocitve. Mogoce in poznano je zelo povezano, celo druzinsko navezovanje (npr.
kolidzi v ZDA) ali pa izklju¢no profesionalno sodelovanje med trajanjem dane naloge.
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»Pomen mentorstva so avtorji na osnovi pregleda 159 raziskav prikazali in zdruzili v Sest
temeljnih razlogov, zakaj ima mentorstvo pozitivne vplive na Studente« (Ehrich idr., 2002, v
Pajk, 2007, str. 72). Poudarjajo naslednje: podpora, empatija, spodbuda, usmerjanje,
prijateljstvo; pomoc¢ v procesu ucenja, znanja z razlicnih podrocij in posredovanje virov;
diskusija z izmenjavo idej, reSevanjem problemov in z nasveti; pomen povratne informacije,
ki je pozitivna spodbuda in poveca samozaupanje; pripadnost stroki in Zelja po poklicnem
razvoju kot posledica pozitivne izkusnje.

Znacilnosti dobrega mentorja

Zavedati se moramo, da izziv mentorstva prinasa nalogo ustvariti atmosfero znotraj u¢nega
procesa, ki bo omogocala uceemu se udelezencu, da bo razvil svojo kreativnost,
radovednost in se pocutil udobno, da se bo lahko kar se da najve¢ naucil (Cepin, 2011).

»Vsakdo, ki je kdaj pouceval, ve, da je organizacija u¢ne ure neposredno povezana z
izkoris€enostjo €asa in energije, kar je osnova dobrega poucevanja« (Tootoonchi idr., 2002, v
Baker in Stowers, 2005, str. 484). Struktura ure naj ne bo omejevalna, naj bo dinamicna in
tekoCa. Razred je dinamicna tvorba; tega ne gre zanemariti, sposobnost prilagodljivosti
razredu je odlodilna za uspesno poucevanje. Mentorstvo daje ucitelju moznost, da se znotraj
razreda prilagodi potrebam posameznika. Pri svojem mentorirancu naj bi mentor zacutil in
prepoznal njegov skriti potencial, ki naj se — predvsem z njegovo pomocjo — razvije po
najboljsi mogoci poti. S svojim mentorirancem naj bi mentor ustvaril povezavo, ki pa naj je
mentoriranec ne obcuti kot kontrolo ali nadzor. Naj daje ob¢utek motivacije. Mentor se mora
zelo dobro zavedati svojih slabosti in se v kriticnih trenutkih odzvati soc¢utno, fleksibilno.
Pravocasno bi moral znati oz. prepoznati — diagnosticirati morebitne prihajajoCe tezave in jih
skozi refleksijo z mentorirancem resiti (Valencic¢ Zuljan, 2007).

Mentorjeva prvotna naloga je izboljsati znanje, ves¢ine mentoriranca na nacin, ki temelji na
procesu, ki je mentorirancu najbliZji. Mentor naj torej podpira mentoriranca kot
posameznika, ki se prebija skozi u¢ni proces do zastavljenega cilja. Najvec¢ja napaka mentorja
je mogoce ta, da se postavi v vlogo »sodnika«, ki odloca, kaj je prav in kaj ni. Mentor naj ne bi
bil oseba z absolutno mocjo. Mentoriranec naj se pocuti v procesu mentoriranja toliko varen
in sprejet, da sam ugotovi, kdaj je neka pot v procesu osvajanja novih zanj in vescin prava ali
ne. »Dober mentor pri svojem delu zdruzuje dve bistveni komponenti: razumevajoce
podpiranje in izzivanje novega« (Valenci¢ Zuljan, 2007, str. 125).

Namen in cilj raziskovanja

Namen tega dela je ugotoviti, kako ucitelji v razredu in mentorji praktiki, ki so posredno
vkljuéeni v izobraZzevalni proces in se pojavljajo v vlogi mentorja srednjesolski populaciji pri
praktiénem izobrazevanju v podjetju ali pri izdelavi projektne naloge ob koncu izobrazevanja,
dozivljajo svoje izkusnje v tem odnosu. Hkrati bomo preverili, ali se med njimi pojavljajo
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razlike glede dozZivljanja lastne vklju¢enosti v procesu mentorstva. Preucevali bomo tudi, kako
mentorstvo vpliva na njihov osebni in/ali profesionalni razvoj.

Predvidevamo, da bodo ucitelji v razredu in mentorji praktiki menili, da se odnos, ki ga
mentorstvo kot didakticna oblika prinasa, kaze v boljSih ucnih dosezkih dijakov in
uspesnejSem ucnem procesu, kot ¢e tega odnosa ne bi bilo. U¢ni proces se razume kot
vsezivljenjsko ucenje — ne le kot ucenje v Solskih klopeh — in se ne koncéa z zakljuckom
izobrazevalnega procesa.

Pricakujemo, da bodo razlike med vprasanima skupinama minimalne, hkrati pa menimo, da
bodo uditelji praktiki bolj cilino naravnani, ucitelji v razredu pa bodo gotovo bolj obcutili
prednosti/slabosti, ki jih prinasa mentorstvo kot odnos.

Metoda, vzorec in potek raziskave

Pri raziskovanju predstavljenega problema gre za poskus razumevanja dozivljanj in obcuten;j
udelezencev mentorstva — mentorjev in mentorirancev — ter pripisovanja pomena tej
izkusnji. Uporabljena je bila kvalitativna raziskovalna paradigma.

Za namen raziskave je bil sestavljen vprasalnik z vprasanji odprtega tipa za mentorje v 3oli in
v praksi. Po elektronski posti je bilo desetim namensko izbranim osebam poslanih sedem
vprasanj z dodanimi demografskimi podatki za spol in starost. PriloZznostno izbran vzorec je
obsegal pet mentorjev uciteljev v Soli in pet mentorjev v praksi. Na vprasanja je odgovorilo
Sest oseb. Dva mentorja iz Sole se nista odzvala, dva mentorja iz prakse sta se opravicila za
nesodelovanje — menita, da nimata ustrezne izkusnje. S pomocjo vprasanj smo Zeleli
ugotoviti, kaj za mentorje pomeni izziv mentorstva, kako mentorji vidijo svojo vlogo
(profesionalno in osebno) do mentoriranca, kakSna komunikacija se je pokazala kot
najuspesnejsa in zakaj, kje so bili mentorji najuspesnejsi pri svojem delu in zakaj, kako je
odnos z mentorirancem vplival na delo mentorja (poklicno in osebno), kdaj so se mentoriji
pocutili najbolj nemocne pri svojem delu in zakaj.

Ugotovitve

Zaradi obsirnosti vrnjenih zapisov obeh vprasanih skupin (uciteljice mentorice iz Sole (vse
Zenske, stare nad 35 in nad 55 let) in mentorice iz prakse (vse Zenske, stare nad 35, nad 45 in
nad 55 let) na tem mestu povzeto predstavljamo ugotovitve, ki jih primerjamo med
skupinama ter ilustrativno podkrepimo z izjavami. Na kratko smo primerjavo predstavili v
tabeli 2.
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Tabela 2. Primerjava analize odgovorov doZivljanj mentorstva in mentoriranja pri

uciteljicah mentoricah v Soli (tri) in mentoricah iz prakse (tri)

MENTORICE 1Z SOLE

PRIMERJALNE
ZNACILNOSTI

MENTORICE IZ PRAKSE

Napredek, ki udelezene bogati, olajsa

Nauciti se kaj novega od mladih, bolje 1. )
- . delo, obremeni (ob napakah
spoznati dijake, prenos znanj in izkusenj, MENTORSTVO . L. o .
. . L mentoriranca), vracanje druzbi v obliki
drugacna oblika dela z dijaki KOT 1ZZIV )
znanja
Pomoc dijaku, poglabljanje odnosov, 5 Pomoc pri napredovanju, vzgojna in
usmerjanje dijaka, omogociti dijaku ' socializacijska vloga, odnos starejSega
. MOJA VLOGA . o L
samostojnost kolega in ne ucitelja, prenos izkusenj
L . . .. 3. Besedna, kolegialna, neposredna,
Osebni stik — povratna informacija, e-stiki, .
. o . NACINI sprotna, z zgledom, neformalna raven,
sproséena komunikacija, vzajemna . . . . .
. B L KOMUNI- teZava pri vrednotenju (kaj Se sodi v
odkritost, prijazna komunikacija . . L
CIRANJA mentorski proces in komunikacijo)
Raziskovalne naloge, pripravniki — 4, Zadovoljen kandidat, uspesen pri
prihodniji ucitelji, ¢as opazovati in USPEH — KIE, svojem delu, viden napredek,
usmerjati mentoriranca ZAKAJ? simpatija, stiki se obdrzijo
. L . 5. Absolutno se bogati strokovno in
Absolutno pozitivna izkusnja, ki omogoca ) ) L
i . ) KAJ SEM osebno, veseli, dodaja k realizaciji
poklicno in osebno dozorevanje
PRIDOBILA osebnega poslanstva, vrednota
Nezainteresiranost mentoriranca, samo 6. Nesamostojnost, povecan obseg dela,
sodelovanje za iskanje t. i. instant koristi, NEMOC —KIE, osebnostne motnje mentoriranca, ni
odsotnost mentoriranca ZAKAJ? komunikacije
Organiziranost: prostovoljstvo — ¢as —
. L denar, vecja promocija mentorstva v
Vzame veliko ¢asa, napor, preverjanje 7. L .
e B } o podjetniStvu, dogovoriti instrument
lastnih izkuSenj, omogoca samostojnost, VASE . . }
. . R N merljivosti uspeha, nadomesti
omogodi dodatni razvoj ucitelja SPOROCILO ...

odsotnost naravnega mentorja (starsi)
v podjetnistvu

Mentorstvo kot izziv

Obe skupini vprasanih mentoric poudarita ugotovitev, da jih tak nacin dela z mladimi bogati,
da jim je blizu. Uciteljice tako bolj osebno spoznavajo dijake; opazimo, da je zanje dovolj zZe,
da je tovrstna izkusSnja poucevanja »drugacna«. Mentorica iz prakse nas je opozorila na
zanimiv vidik izkusnje, ki pravi, »da je to njen nacin vracanja druzbi«.

V analizi odgovorov ne zanemarimo opozorila, da je lahko mentorstvo v praksi
obremenjujoce za vsakodnevno delovno rutino, saj »pogosto popravlja njihove napake«. V
obeh skupinah smo odgovore razumeli kot pozitivne in pritrdilne; mentorstvo kot didakti¢na

oblika je za vprasane strokovni in osebnostni izziv.
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Moja vioga

Uciteljice opisujejo svojo vlogo kot usmerjevalno v smislu doseganja vecje samostojnosti. Ena
uciteljica poudari pomen spostljivega in korektnega vzajemnega odnosa med mentorjem in
mentorirancem. Mentorice v praksi svojo vlogo v odnosu do mentoriranca obcutijo/vidijo
bolj kot svetovalno, celo vzgojno in socializacijsko, tj. glede strokovnega podrodja, za katero
se dijaki izobrazujejo. Zanimivo je poudariti misel ene izmed njih: »Vloga uciteljice mi ni blizu,
bolj sem starejsa, izkusenejsa kolegica.«

Nacini komuniciranja

Uditeljice komunicirajo najveckrat osebno — ustno, manj po elektronski posti. Menijo, da je
pomemben osebni stik, ki prepredi, da bi prisSlo do nerazumevanja ali celo do konfliktov, saj
»takoj pridobimo povratno informacijo, se popravljamo in dopolnjujemo«. Mentorice v
praksi prav tako opozarjajo na kolegialen odnos, poudarjajo pa Se sprotnost — ¢as je denar.
Ena mentorica iz prakse opiSe kot obliko komunikacije zgled, ki ga prepozna kot
najucinkovitejSo obliko komunikacije pri prenasanju prakti¢nih kompetenc.

Uspeh dela z mentorirancem

Uciteljice ugotovijo, da je uspeh dela z mentorirancem odvisen od ¢asa, ki ga vanj vlozijo, in
celo od izpolnitve zahtey, ki jih postavijo na zacetku procesa in od njih ne odstopajo. Govorijo
o uspesno opravljenih raziskovalnih nalogah, mentorstvu pripravnikom in pa posameznikom
na tekmovanjih zunaj Sole. Mentorici iz prakse vidita svoj uspeh v napredku, zadovoljstvu, ki
ga izraza mentoriranec, celo v simpatiji in osebnem odnosu z mentorirancem, ki traja tudi po
konc¢anem skupnem projektu. Ena mentorica iz prakse ni dala odgovora na to vprasanje.

Kaj sem pridobila

Uditeljice so pri teh odgovorih skromnejSe. Mentorstvo je zanje pozitivna, dobra izkusSnja, ki
je eni izmed njih omogocila osebnostno dozoreti. Ena meni, da je dober odnos zmeraj
zagotovilo za dobro delo. Mentorice iz prakse pa tovrstno delo z mladimi bogati in jim ponudi
celo izkusnje, ki jih sicer v profesionalnem razvoju mogoce ne bi pridobile. Ena mentorica
odgovori, da je to zanjo »veselje in zadovoljstvo, ki se odraza v 'dodatku’ realizacije njenega
osebnega poslanstva in vrednot«.

Nemo¢

Uditeljice povedo, da so se pocutile nemocne, kadar njihovih mentorirancev ni bilo na
dogovorjeni sestanek ali so bili nezainteresirani. Ena uciteljica pri svojem mentorskem delu ni
obcutila nemoci, »Ce je bil kakSen problem tezko resljiv, sem prosila za pomoc ali nasvet tudi
mentoriranca«. Dve mentorici v praksi sta odgovorili, da nemoc¢i v odnosu z mentoriranci
nista nikoli obcutili. Nemocno se je pocutila izjemoma le ena mentorica iz prakse, ki se je
morala v eni svojih mentorskih izkusenj spopasti z »dusevnimi motnjami praktikanta«; takrat
besedna komunikacija ni bila mogoca.
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Pomembna sporocila

Uditeljice opozorijo, da je delo mentorja z mentorirancem naporno, da zahteva veliko
energije in »se ne gre obremenjevati s ¢asom, ki si ga zastonj zapravil — potem je bolje, da
tega ne pocneS«. Pomembni so: osebno zadovoljstvo, ki ga kot mentor obcutis, in pa
rezultati, ki jih ugotovi mentoriranec sam. Ena uciteljica opozori, da tovrstna didakti¢na
metoda omogoca »dodatni razvoj u¢encu«. Dve mentorici iz prakse nista dali odgovora na to
vprasanje. Zelo obsirno je odgovorila tretja izmed mentoric iz prakse. Opozorila je na
evalvacijo mentorskega procesa. Meni, da naj bo Ze vnaprej vzpostavljen »instrument
merljivosti tega odnosa, ki je lahko kvalitativen ali/in kvantitativen«. Ne smemo pozabiti, da
ta odnos velikokrat temelji na podajanju konkretnega znanja, »na podlagi katerega mentor
ustvarja svoj prihodek — mentoriranec pa ga dobi brezplacno«, kar ustvarja t. i. sivo cono.
Sprasuje se, kaj torej v mentorski proces Se sodi in kaj ne. Edina je v svojih odgovorih
pomislila tudi na »promocijo mentorstva«. Mentorstvo je po njenem mnenju zelo zdrav
odnos, ki velikokrat nadomesti tiste, ki naj bi jih imeli mladi podjetniki s starSi kot svojimi
naravnimi mentoriji, a tovrstnega odnosa zal niso vzpostavili.

Sklep

Iz odgovorov, ki sta jih dali obe skupini mentoric, je razvidno veliko sorodnih ugotovitev o
obcutkih, ki jih mentorstvo daje mentorju. Vse se strinjajo, da gre pri tej obliki dela za
vzajemen odnos, za osebnostno in profesionalno rast ter razvoj. Bistvenih razlik v odgovorih
ni zaslediti, mogoc¢e mentorice v praksi le bolj izpostavijo ¢as, potreben za mentoriranje, ki ga
ocenjujejo skozi prizmo vrednosti, izrazene v denarju, in dejstvo, da je treba napake
mentoriranca popraviti kdaj tudi tako, da njegovo delo opravi$ sam. Tudi sama sem Ze imela
podobno izkusnjo, a upam si trditi, da ucitelji mentorstvo bolj razumemo kot naraven del
procesa ucenja in poucevanja; videti je, da iz svoje vloge ucitelja tezko izstopimo. Mentorica
podjetniStva iz prakse je natanéno opozorila, da naj mentor ne opravlja vloge ucitelja, prej
starejSega, izkuSenega kolega. Dijak v vlogi mentoriranca v Soli je bolj neposredno odvisen od
ucitelja in mu mogoce posledicno manj nasprotuje oz. se ukloni zahtevam pri doseganju
zastavljenega cilja. Ce to drZi, se postavi vpradanje, ali ni ucitelj tako razvrednotil oz.
osiromasil vloge mentorija.

Mentorstvo je v praksi naravnano v pridobivanje dolgoroc¢nih poklicnih/strokovnih
kompetenc, ki bodo sluzile za doseganje konkretnih poklicnih ciljev. V Soli se nanasa bolj na
dosego trenutnega cilja, npr. opravljene raziskovalne naloge. Nikakor ne gre trditi, da znotraj
mentoriranja v Soli niso uposStevane komponente, ki so koristne na dolgi rok, npr. uenje
socializacije, komunikacije, iskanje virov ...

»S pravilno izbiro metod, ne le da prej dosezemo ucne cilje, marve¢ tudi motiviramo
udeleZence in jih aktivno vklju¢imo v ucni proces« (Brecko, 2002, str. 8).
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Z delom mentorja se na dijaka ne prenasajo le znanje, vesc¢ine in izkuSnje, ampak tudi
vrednote poklica. Mentor je pozitivha podoba, ki predstavlja dijaku vzornika, s katerim se
lahko identificira. Kadar Zelimo dijakom omogociti kakovostno izobrazevanje, jih je treba
osmisliti kot soodgovorne partnerje v procesu izobraZevanja — to omogoc¢a mentorstvo in
mogoce je to tista »dodana vrednost«, ki bi jo bilo v izobrazevalnem procesu vredno
zasledovati. Dopusc¢a namrec obilico samostojnosti, ki jo generacije danes tako zelo izrazajo,
a hkrati je ucedi se voden in usmerjan. »Ucitelji danes tekmujejo s televizijo, z racunalniskimi
igrami in razliénimi vrstami privliacne tehnologije, zaradi cesar je vedno bolj nerealno
pricakovati, da se bodo otroci ucili pasivho« (Slavin, 2010, v Dumont, 2013, str. 158). Kot je
razbrati iz odgovorov in osebnih izkusenj, za zdaj v srednjesolskem izobraZzevanju prevladuje
bolj mentorstvo na podrocju izdelave projektnih, raziskovalnih in podobnih nalog in manj pri
poucevanju in delu z dijaki znotraj razreda. To bi bilo glede na Stevilo dijakov, ki jih doloc¢a
zakon o normativih v razredu in opremljenost razreda, tehni¢no in financno tezje izvedljivo.
Ob tem je treba omeniti, da dijaki, ki imajo t. i. pedagosko pogodbo in niso stalno prisotni,
obicajno vse znanje pri posameznih predmetih usvojijo s pomocjo mentorja, ki se z njimi
individualno ukvarja. Enako velja tudi za dijake, ki imajo t. i. odlo¢bo o usmeritvi, kar pomeni,
da z njimi individualno delajo ucitelji pri posameznih predmetih med dodatnimi dolo¢enimi
urami — gotovo se pri takem nacinu poucevanja razvije odnos mentor — mentoriranec. Tukaj
so Se odrasli izobraZevalci in ljudje, ki se izobrazujejo na daljavo. Ti prihajajo v vecini le na
konzultacije, njihov proces izobrazevanja pa se prav tako odvija po omenjeni metodi.

Sklenemo lahko, da mentor vodi k uspehu mentoriranca v uénem procesu, pa naj si bo to v
Soli, pri poklicni maturi, na praksi in celo pri Studentskem delu. Odgovori so pokazali, da
lahko raziskovalno vprasanje, ki je bilo postavljeno kot izziv, da »je mentor zagotovilo za
uspesen ucni proces«, potrdi, ker so odgovori v povprecju pokazali naslednje: mentoriji se
pocutijo odgovorne za uspeh mentoriranca in pojmujejo uspesno koncan projekt tudi kot
svoj uspeh.
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Integracija otrok albanskih priseljencev v slovenski sistem
izobrazevanja

Shqgipe Millaku

Povzetek

IzobraZevanje otrok migrantov v slovenskih Solah je izziv, ki ga je treba resevati, da ne bodo
jezikovne in kulturne razlike vzrok za upocasnjeno vkljucevanje v Sole in druzbeno Zivljenje. V
raziskavi smo predstavili problem integracije in izobraZevanja otrok albanskih priseljencev in
sistem izobraZevanja v Republiki Sloveniji. Probleme otrok prve in druge generacije
priseljencev je treba najprej reSevati v izobraZevalnih ustanovah s pomocjo in sodelovanjem
pedagoskih delavcev in starSev. Na podlagi ugotovitev kvalitativne raziskave, izpeljane s
pomocjo polstrukturiranih intervjujev, lahko sklepamo, da otroci, zlasti prve generacije
albanskih priseljencev, vefinoma nimajo ustrezne pomoci izobraZevalnih delavcev in
soSolcev, kar vpliva na njihovo pocasnejSo integracijo. Stanje otrok druge generacije
priseljencev je malo boljSe, kar je razvidno predvsem iz njihovega boljSega druZenja s sosolci,
medtem ko se za¢ne njihov ucni uspeh v drugi triadi niZati, saj se poveca zahtevnost ucnega
procesa.

Kljucne besede: otroci priseljenci, otroci prve generacije, otroci druge generacije, slovenski
jezik kot tuji jezik, integracija, izobrazevanje

Uvod

V slovenskih Solah je vsak dan vedje Stevilo otrok, katerih materni jezik ni slovenscina. V to
skupino spadajo tudi otroci albanskih migrantov prve® in druge? generacije priseljencev. Prvi
nadaljujejo izobraZzevanje (ki so ga zaceli v tujini) v Sloveniji pri razli¢ni starosti, drugi pa so v
slovenski izobrazZevalni proces vklju¢eni od vsega zacetka Solanja. Izzivi in tezave vkljuevanja
pri prvi in drugi generaciji priseljencev so veliki. Pri prvi skupini je najvecja tezava jezik,
Ceprav to ni edina tezava; pomembni so: razredna klima pri sprejemanju otroka priseljenca,
pristop ucitelja do sprejemanja razli¢nosti, njegova volja za delo z otroki priseljenci in
njegova zmoznost prilagajanja pedagoskega znanja. Vse to vpliva na to, kako bo otrok sprejet
in integriran v razred in druzbo. Vse navedeno bo v konc¢ni fazi vplivalo na Solski uspeh
otroka priseljenca in njegovo samozavest. Ce pogoji za sprejemanje takega otroka ne bodo
izpolnjeni, bodo izpostavljeni diskriminaciji (Pecek in Lesar, 2006; Lesar, 2008). TeZnja po

! Pripadniki prve generacije so tisti, ki so bili v prvih letih Zivljenja izpostavljeni inkulturacijskim vplivom
primarnega okolja (v katerem so se rodili) in so svojo narodnostno identiteto ohranili tudi v novem okolju/.../
gre lahko za zavestno ali nezavedno raven (Zigon, 1998, str. 98).

2 Pripadniki druge generacije priseljenih niso priseljenci, ampak potomci priseljencev. Za drugo generacijo je
znacdilno, da se po rojstvu znajde pred problemom dvojnosti socializacije oziroma inkulturacije /.../ Zaradi Zelje
po integraciji v skupnost se hitro nauéi jezik okolja in tako postane del te skupnosti (Zigon, 1998, str. 99-100).
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uspesnem vklju¢evanju teh otrok je povzrocila ustrezne spremembe v slovenskih zakonih:
Zakon o osnovni %oli,® Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni ¢oli,* Pravilnik
0 preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju ucencev v osnovni Soli, Strategija
vklju¢evanja otrok, ucencev in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki
Sloveniji® in z natelnega vidika tudi Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v RS.” V tem
prispevku so prikazani intervjuji s Stirimi otroki prve generacije priseljencev in s Stirimi otroki
druge generacije priseljencev iz treh razlicnih osnovnih Sol ter njihovih starSev, razrednikov,
socialnih delavcev in ravnateljev. lzvedeti sem Zelela, kako so se otroci ucili slovenski jezik
kot drugi jezik oz. kako govorijo slovenski jezik, kako so ti otroci vkljuceni v razred in kaksen
je pristop soSolcev do njih ter kakSna je pomo¢ pedagoskih delavcev za boljso vkljucitev in
uspeh teh otrok v slovenskih osnovnih Solah.

Priseljevanje v Sloveniji: Albanski priseljenci

Podatki o albanskih priseljencih na ozemlju Slovenije so precej skromni. Obstaja samo nekaj
podatkov o zgodovini albanskega priseljevanja na ozemlje Slovenije. Berishaj (2004, str. 142)
navaja, da »po razpadu Otomanskega imperija v ¢asu po balkanskih vojnah zasledimo prihod
prvega vala Albancev na ozemlje danasnje Slovenije in v sosednje pokrajine, in sicer na
Primorsko (Trst, Gorica) ter na Korosko. Zanimivo je, da je bila vecina teh Albancev iz
aristokratskih druzin, in sicer iz severne in srednje Albanije«.® Dokaze o tej zgodniji albanski
prisotnosti med Slovenci avtor pojasnjuje s tem, da so bili mnogi najvidnejsi slovenski
intelektualci 19. stoletja izvrstni albanologi, npr. Franc Miklosi¢, Jernej Kopitar, Rajko
Nahtigal, Matija Cop (prav tam).

V zadnjih letih je vzrokov za razli¢na priseljevanja vec, predvsem pa gre za »selitveni pretok,
ki je povezan z ugodno ekonomsko situacijo v Sloveniji v obdobju visoke gospodarske rasti,
nadpovprecnega investiranja in zaposlovanja« (Dolenc, 2007, str. 94). Tudi med albanskimi
priseljenci so najpogostejsi vzrok za priseljevanje v Slovenijo ugodne ekonomske razmere. V
nekdanji Jugoslaviji pa so se priseljevali tudi visje kvalificirani usluzbenci takrat Se skupne
drzave. Precej manjse pa je Stevilo tistih, ki so se v Slovenijo preselili zaradi izobrazevalnih
namenov.

Priseljenci so s seboj pripeljali tudi druzinske ¢lane oz. otroke, ki se izobrazujejo v slovenskih
Solah. Albansko govoredi priseljenci prihajajo s Kosova, iz Makedonije, Crne gore in iz
Albanije. Njihova najvecéja ovira pri vkljuéevanju v Solo je jezik. V primerjavi z otroki

* Zakon o osnovni ol (1996, 10. clen).

* Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni Soli (2007, 3. ¢len).

> Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju uc¢encev v osnovni Soli (2008, 19. ¢len).

6 Strategija vkljuCevanja otrok, ucencev in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobraZevanja v Republiki
Sloveniji (2007). Ministrstvo za Solstvo in Sport.

" Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji, 2011.

8 0 tem, kako globoke so »korenine« Albancev v Sloveniji, govorijo tudi nekateri etimoloski drobci, zlasti
druzinski priimki, ki so med Slovenci pogosti, pa mogoce kazejo na zgodnjo prisotnost Albancev v slovenskem
kulturnem prostoru (Berishaj, 2004, str. 142).
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(bosnjaski, hrvaski, makedonski, srbski) priseljencev, katerim je materins¢ina eden izmed
slovanskih jezikov, imajo otroci priseljenci albanskega rodu precej tezav, ker je njihov
materni jezik popolnoma drugacen.’ Pri popisu prebivalstva iz leta 2002 se je za Albance
opredelilo 6.186 posameznikov, kar je 0,3 odstotka prebivalcev v Sloveniji; od tega je bilo
1.634 otrok starostne skupine 0-15 let. Ce te podatke primerjamo s podatki iz popisa
prebivalstva leta 1953, pri katerem se je za Albance opredelilo slabih 0,01 odstotek
prebivalcev, ugotovimo, da se je Stevilo albanskih priseljencev veckrat povecalo.

Integracija otrok priseljencev in slovenski Solski sistem

Termin integracija oznacCuje procese in njihove posledice vklju¢evanja migrantov na vseh
ravneh Zivljenja v druzbeno okolje drzave gostiteljice, ki je za njih novo. Razli¢ni avtorji
razlagajo pomen integracije kot enega izmed izzivov sodobne druzbe povsod v svetu.
»Integracija pomeni vklju¢evanje (pogosto vseZivljenjsko) ter emancipacijo priseljencev in
njihovih potomcev v slovensko druzbo pod enakimi pogoji in z enakimi (socialnimi,
politinimi in kulturnimi) pravicami, kot jih ima vecinsko prebivalstvo. Vklju¢evanje
priseljencev in njihovih potomcev v druzbo ne pomeni tudi »zlitja« s slovensko kulturo; dana
jim mora biti moZznost ohranjanja in razvoja elementov njihove izvorne ali podedovane
etnicne identitete« (Medvesek, 2007, str. 35—-36). Integracija na podrocju izobraZzevanja se
nanasa na status priseljencev v izobrazevanju in uspesnost Solanja otrok migrantov pri
doseganju visjih ucnih rezultatov kot njihovi sovrstniki vecinskega prebivalstva (Bester,
2007). Medvesek (2006, str. 127) navaja, da »integracija ni enostranski proces in njena
ucinkovitost ni odvisna samo od priseljencev in njihovih potomcev, ampak tudi od
vecCinskega prebivalstva, ki bi moralo sprejeti priseljence kot ljudi, ki se od vecine
prebivalstva razlikujejo samo po tem, da so v Slovenijo prisli nekoliko pozneje.« Po drugi
strani Dekleva in Razpotnik (2002, str. 51) navajata, da se do drugacnih vsakdo od nas odziva
na razlicne nacine. Srecanje z drugacnostjo zaznavamo kot konflikt ali izziv. Koristno se je
zavedati, da spostovanje ne pomeni popolno strinjanje z drugacnostjo.

Otroci priseljenci so v slovenskih Solah Stevilni in razlicno vkljuéeni, tudi pristopi do njih so
razli¢ni. Integracija je odvisna od pristopa uciteljev in njihovega dela z otroki, ki prihajajo iz
drugacnega jezikovnega okolja, od Solske klime in od SirSe druzbe. Sklicujo¢ se na nacelni
vidik enakih moznostih v izobrazevanju, je posebna pozornost v osnovnem S3olanju
namenjena prav otrokom priseljencev v povezavi z zagotavljanjem enakih moZnosti pri
izobrazevanju. Tako Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v RS (2011) »zagotavlja enake
moznosti za vzgojo in izobraZevanje vsakega posameznika (ne glede na spol, socialno in
kulturno poreklo, veroizpoved, narodno pripadnost, svetovnonazorsko pripadnost in telesno
ter dusevno konstitucijo) ter nudenje ustrezne pomoci in spodbud posameznikom oz.
skupinam: priseljencev, ki prihajajo iz socialno in kulturno manj spodbudnega okolja, ali

° Albanski jezik je del indoevropskega jezika in je najstarejsi jezik v Evropi (Cavalli Sforza (2001). Genes, Peoples,
and Languages (poglavje 5, str. 133—-172) Penguin Press.
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spadajo v skupino ljudi s posebnimi potrebami, ki imajo odlo¢bo o usmeritvi«. Tudi z
zakonodajnega vidika lahko zasledimo nekaj korakov k izboljSanju integracijskega stanja.
Velja omeniti Zakon o osnovni Soli (ZOsn, 1996, 10. ¢len), ki se sklicuje na to, »da imajo
otroci, ki so tuji drZzavljani oziroma osebe brez drZavljanstva /.../, pravico do obveznega
osnovnosSolskega izobrazevanja pod enakimi pogoji kot drzavljani Republike Slovenije in da
se zanje organizira pouk maternega jezika in kulture v skladu z mednarodnimi pogodbami«.
Tudi Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni Soli (ZOsn-F, 2007, 3. clen)
navaja, da se za otroke priseljence, ki potrebujejo pomo¢ pri ucenju slovenscine, organizira
tecaj slovenséine ob vkljucitvi v osnovno 3Solo. Nadalje tudi Pravilnik o preverjanju in
ocenjevanju znanja ter napredovanju ucencev v osnovni Soli (2008, 19. ¢len) priporoca za
»ucence, ki so tuji drzavljani oziroma osebe brez drzavljanstva /.../, da lahko v dogovoru s
starsi prilagodijo nacine in roke za ocenjevanje znanja, Stevilo ocen ter drugo. Znanje ucenca
tujca se lahko ocenjuje glede na njegov napredek pri doseganju ciljev oziroma standardov
znanja /.../ najvec dve 3olski leti. Zelo pomembna pa je tudi Strategija vkljuevanja otrok,
ucencev in dijakov migrantov v sistem vzgoje in izobrazevanja v Republiki Sloveniji (2007), v
kateri so predlagani Stevilni ukrepi, ki omogocajo ¢im uspesnejse vklju¢evanje imigrantskih
otrok v slovenski Solski sistem. Ukrepi se nanaSajo na posebnosti ciljne skupine otrok
priseljencev, oblikovanje ustreznih normativnih aktov, ki bodo omogocali uspesno
integracijo, dolocitev obsega, oblik in nac¢inov prilagajanja izvajanja kurikuluma za hitrejse in
kakovostno vklju¢evanje v proces vzgoje in izobrazevanja, pripravo strategij za delo s starsi
migranti in njihovo vklju¢evanje v Solsko Zivljenje, spodbujanje medkulturnega ucenja in
pozitivne naravnanosti do razumevanja in sprejemanja razli¢nosti v vrtcu ali Soli, umestitev
slovenscine kot drugega jezika, skrb za kakovostno poucevanje jezikov otrok migrantov, skrb
za kakovostno izobraZevanje in usposabljanje strokovnih delavcev (Strategija ..., 2007).

Pomembno vlogo Sole pri vzgoji Resman (2003, str. 67) razlaga takole: »Cilj Solske vzgoje je
oblikovanje uc¢encev za mirno sozitje razlicnih socialnih, kulturnih in drugih skupin ¢lovestva
ter vsajanje vrednot, kot so: multikulturnost, interkulturnost, razumevanje, pluralizem,
toleranca in spostovanje drugacnosti«. Postavlja se vprasanje, ali znajo in/ali so pripravljeni
pedagoski delavci, ravnati po nacelih enakih moznosti pri delu z otroki priseljenci. Izhajajo¢ iz
Stevilnih raziskav, narejenih na tem podrocju, je odgovor ne. Tako Skubic Ermenc (2003)
navaja, da Solstvo v Sloveniji vodi asimilacijsko politiko, saj ucitelji ne posvetijo pozornosti
kulturni posebnosti ucencev, preslabo se odzivajo na jezikovne ovire. Tudi Lesarjeva (2009b,
str. 340) ugotavlja, da »osnovna Sola na formalni ravni glede otrok priseljencev in romskih
ucencev predpostavlja, da se ¢im prej prilagodijo obstojeCemu bolj ali manj
nespremenljivemu sistemu delovanja, torej predpostavlja (kulturno in jezikovno)
asimilacijo«. Na podlagi rezultatov raziskave so Lesar, Cuk in Peéek (2005) ugotovili, da je
lastna odgovornost uciteljev za uéno uspesnost uc¢encev mocno potisnjena v ozadje in da
ucitelji v slovenskih Solah ucni uspeh ucéencev bolj povezujejo z drugimi dejavniki kot s
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poutevanjem. O stali&¢ih™® utiteljev do otrok priseljencev iz nekdanje Jugoslavije avtorici
Pecek in Lesar (2006) ugotavljata, da vec kot 10 odstotkov uciteljev ne bi bilo pripravljenih ali
se niso mogli odlociti, da bi sprejeli otroke priseljence iz nekdanje Jugoslavije.
Nepripravljenost slovenske Sole za pristojno delo z otroki priseljenci navaja tudi Skubic
Ermenc (2007, str. 134), in sicer, da »kljub zavzemanju za integracijo in inkluzijo na ravni
Solskega sistema $e vedno delujemo asimilacijsko. Zelimo torej, da se vsi drzavljani in
prebivalci Slovenije nasploh prilagodijo nam, da postanejo Slovenci«.

Dvojezi¢nost

Otroke priseljence oznacuje (vsaj) dvojezi¢nost, saj je njihov materni jezik drugacen od jezika
vecinskega prebivalstva. Ko otrok zapusti svojo kulturno in jezikovno skupnost, v kateri je
uporabljal materins¢ino in se umesti v drugi socialni in komunikacijski prostor se sreca tudi z
drugim jezikom. Usvajanje drugega jezika vodi do dvojezi¢nosti ali bilingvizma Ze v otrosStvu.
Do usvajanja in uporabe dveh jezikov prihaja zaradi razli¢nih razlogov: pripadnost otrokove
druzine skupini manjSinskega jezika, Zivljenje druzine v tuji dezeli zaradi dela, Studija,
politicne ali ekonomske migracije, mesSani zakon, v katerem druzZina Zivi v deZeli enega od
starSev ali pa v dezeli, v kateri sta oba starSa tujca (Prebeg Vilke, 1995). »Na uspesSnost
usvajanja drugega jezika vpliva vecC dejavnikov. Bistvene so osebnostne znacilnosti
posameznika in znacilnosti socialnih situacij, v katerih posameznik Zivi. Med posameznimi
otroki, ki usvajajo drugi jezik, obstajajo individualne razlike, ki vplivajo na uspesSnost
njegovega usvajanja (Medves, 2006, str. 199).« Pri ucenju jezika ima pomembno vlogo
oblikujemo le s pomocdjo jezika. Definicijo jezika Berger in Luckmann (1988, str. 29) razlagata
takole: »Jezik, ki ga uporabljam v vsakdanjem Zivljenju, mi nenehno zagotavlja potrebo po
objektivizaciji in vzpostavlja red, znotraj katerega ima vse pomen in kjer je vsakdanje
Zivljenje zame smiselno /.../ Realnost vsakdanjega Zivljenja pojmujem kot urejeno realnost.
Pojavi v tej realnosti so urejeni v vzorce, za katere se zdi, da so neodvisni od mojega
pojmovanja /.../ Realnost vsakdanjega Zivljenja se kaze kot Ze objektivizirana, tj. sestavljena
iz niza objektov, ki so bili opredeljeni kot objekti Se pred mojim prihodom na prizorisée.«

Poleg Stevilnih dejavnikov, ki vplivajo na usvajanje drugega jezika, so temeljne tri sestavine:
motivacija (pripravljenost za ucenje), jezikovna sposobnost (nadarjenost) in dostop do jezika
(Klein, 1986, v Pirih Svetina, 2005, str. 13). »Dvojezi¢nost je rezultat izpostavljenosti otroka
dvema jezikoma hkrati, ker se starSi od njegovega rojstva z njim pogovarjajo v razlicnih
jezikih. Pogosto pa se otrok z drugim jezikom sreca Sele v Soli ali pa pri zamenjavi okolja in se
najprej nauci enega, pozneje, z zamikom, pa Se drugega jezika (Knafli¢, 2010, str. 285).«
Usvajanje drugega jezika gre skozi zacetno obdobje, nadaljuje se z obdobjem dolocenega

1% staligea so trajni sistemi pozitivnega in negativnega ocenjevanja, obcutenja aktivnosti posameznika v odnosu
do razlicnih socialnih situacij in objektov. StaliS¢a imajo direktivni in dinamicni vpliv na obnasanje (Krech,
Cruchfield in Ballachey, 1962, v Ule in Kline, 1996, str. 170-171).
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ravnovesja med jezikoma, nato pa se lahko nadaljuje s prevlado drugega jezika nad prvim
(prav tam). Za dvojezi¢ne otroke Bialystok (2001, v Knafli¢, 2010, str. 285) razlaga, da »se
gibljejo v razliénih svetovih spoznanj, si pridobivajo izkusnje v dveh jezikovnih okoljih,
komunicirajo tako, da izbirajo med razlicnimi jezikovnimi 'orodji'«. Slovenscina ni materni
jezik ucencev migrantov, zato morajo v ucenje vloziti zelo veliko truda, saj pouk poteka za
njih v tujem jeziku. »UcCenci verjetno velikokrat ucitelja sploh ne razumejo, a si ne upajo
povedati, da ¢esa ne razumejo, ucitelji pa si to napacno razlagajo kot nezainteresiranost«
(Miketi¢ v Hanus 2010, str. 124).

Medkulturni dialog

Cilji medkulturnega dialoga so promovirati ¢lovekove pravice, demokracijo in pravno drzavo.
Ob doseganju teh ciljev oblikujemo druzbo, ki nikogar ne marginalizira. Dolgoro¢ni proces
interakcije se za¢ne takrat, ko je tisti, ki ima sicer drugacne vrednote, pripravljen na dialog
(Vrecer, 2009, str. 12—-13). O spoznavanju kultur otrok priseljencev v slovenskih Solah Lesar
(2009b, str. 340) razlaga: »Skozi vidik prisotnosti drugih kultur v u¢nih nacrtih obveznih
predmetov se postavlja resen dvom o mozZnosti spoznavanja in razvijanja oz. Zivljenja lastne
kulture teh uéencev, saj je v kurikulih prepoznavna monokulturna naravnanost, ki se na ravni
poucevanja izraza s proucevanjem kulturno drugacnih, ki so ekonomsko in socialno na
slabSem«. Se zahtevnej$e vprasanje je, kako medkulturni dialog razumeti na podro¢ju
vzgojno-izobraZzevalnih dejavnosti, ko gre vendar za razvijajoa se bitja, ki zaradi Se
neizoblikovane identitete, neizkusenosti, nesposobnosti dojemanja nekih kompleksnejsih
razmerij nekoliko teZje povsem suvereno vstopajo v dialog (Lesar, 20093, str. 58). »Pregled
zgodovinskega razvoja Solskega sistema na ozemlju danasnje Slovenije kaze, da je ohranjanje
obstojecih druzbenih (vecinoma nepravicnih) razmerij kot tudi temu ustrezno selekcijo
sposoben opravljati sam izobraZzevalni sistem. Zagovorniki kriticnega multikulturalizma nas
prepricajo, da je Sola lahko tudi prostor ustvarjanja novih, bolj pravi¢nih in kulturni
raznolikosti naklonjenih razmerij« (Lesar, 2009a, str. 66). Cummins (2003, v prav tam)
izpostavlja: »vzgojitelji/-ce in uditelji/-ce se odlodajo o tem, kako bodo opredelile/-i svojo
vlogo v odnosu do marginaliziranih otrok/ucencev/dijakov in do skupnosti pa tudi o tem,
kaksne interakcije bodo spodbujale/-i v svojih razredih. To vzajemno delovanje ustvarja
medosebni prostor (angl. interpersonal space), ki generira/proizvaja védenje in omogoca
razvoj identitet. Gre za proces, ki nikoli ni nevtralen glede na razmerja druzbenih modi;
odnos vzgojiteljice/vzgojitelja oz. uciteljice/uditelja do otroka/ucenca/dijaka se vedno
umescéa na kontinuum od krepitve nepravicnih razmerij moci v SirSi druzbi na eni strani do
promocije sodelovalnih odnosov moci na drugi strani.«

V izobrazevalnih ustanovah je pomembno nameniti posebno pozornost razvoju medkulturne
zmoznosti, posebej pri uciteljih, ki so bolj ali manj odgovorni za izobrazevalni proces, in s tem
spodbuditi toleranco do otrok priseljencev. »Spodbudno medkulturno okolje,
neobremenjeno s predsodki in z nestrpnostjo, vpliva na polozaj otrok priseljencev in njihove
dosezke pozitivno. Uspesna integracija otrok priseljencev pomeni vklju¢enost otrok
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priseljencev v vse pore (osnovno)solskega Zivljenja; njihova uspesnost bi morala biti (po
zatetnem obdobju prilagajanja) enakovredna uspesnosti velinskega prebivalstva pri
doseganju ocen, enakopravnem sodelovanju na razlicnih tekmovanjih, dosezkih na
nacionalnem preverjanju znanja, sodelovanju pri interesnih dejavnostih in na Solskih
(kulturnih) prireditvah idr. (Vizintin, 2009, str. 402).« Ucitelj mora biti toleranten do nejasnih,
nepredvidljivih situacij, v razredu mora biti fleksibilen in znati mora upravljati kulturne
razlike. Pomembno je tudi, da je ucitelj odprt za nove izkusnje, ki so nujen pogoj za ucenje in
poucevanje (Van Eyken, Szekely, Farcasiu, Raeymaeckers in Sagenhofer, 2005, v Vrecer 2009,
str. 11). Odprt mora biti tudi za spoznanja o novih kulturah, upostevati razlicna mnenja,
izogibati se mora sodbam o drugih kulturah. Tako lahko v multikulturnih skupinah zavzetost
ucitelja do predmeta, ki ga poucuje, in njegov entuziazem pomagata u¢encem premagovati
ovire v u¢nem procesu in pomanjkanju motivacije (prav tam).

Cilji raziskave

Raziskava je potekala v dveh smereh, ker sem se ukvarjala z dvema skupinama otrok: 1.
Zanimali so me otroci, ki nadaljujejo Solanje v Sloveniji, a so svoje Solanje zaceli v drugi drzavi
— v drugem kulturnem okolju. 2. Zanimali so me problemi otrok, ki so rojeni v Sloveniji, a so
njihovi starSi migranti in je njihov materni jezik albanséina. Na katere tezave naletijo, ko
vstopajo v Solski sistem?

V raziskavi na vzorcu otrok prve generacije priseljencev sem poskusala ugotoviti, kakSne so
izkusnje otrok albanskih priseljencev, ko se vkljucijo v Solo ob priselitvi v novo okolje, ter na
katere tezave in izzive naletijo ob tem. Z raziskavo sem poskusala odgovoriti na naslednja
vprasanja:

1. Kako so se naucili slovenscine?

2. Kaksne odnose imajo s so3olci/-kami?

3. Kaksen je pristop uciteljev/-ic?

Z raziskavo na vzorcu otrok druge generacije priseljencev sem poskusala ugotoviti, kako so
vkljuéeni v razred, kaksen Solski uspeh imajo in kaksen je pristop uciteljev do njih. Poskusala
sem odgovoriti na naslednja vprasanja:

1. Kako govorijo slovenski jezik?

2. Kaksen Solski uspeh imajo?

3. Kaksen odnos imajo z uditelji/-cami?

Raziskovalna metoda

Raziskovalna metoda je deskriptivna. Raziskava temelji na kvalitativni raziskovalni paradigmi.
Za zbiranje podatkov sem izbrala polstrukturiran intervju (Vogrinc, 2008). Odgovore
intervjuvancev sem posnela na diktafon. Vprasanja so bila okvirno pripravljena vnaprej, zato
da bi dobila od vseh intervjuvancev primerljive informacije, ki so me zanimale. Posnetke iz
intervjujev sem transkribirala v dobesedni zapis. Nato sem dolodila enote kodiranja, ki so
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vklju¢evale podatke, s katerimi sem odgovorila na zastavljena raziskovalna vprasanja. Kode,
izpeljane iz kodirnih enot, sem nato zdruzevala v kategorije (Mesec, 1998, str. 106).

Vzorec

Vzorec pri otrocih prve generacije priseljencev predstavljajo 4 otroci (12 let, 5. razred; 10 let,
4. razred; 15 let, 9. razred; 12 let, 6. razred), 2 starsa, 3 ucitelji (en ucitelj ni Zelel sodelovati v
raziskavi), ravnatelj, ki je nekaj ¢asa izvajal pouk slovenscine, 2 svetovalna delavca.

Vzorec pri otrocih druge generacije priseljencev predstavljajo 4 priseljenci (13 let, 8. razred;
10 let, 4. razred; 9 let, 3. razred; 10 let, 4. razred), 2 starSa, 4 ucitelji, 2 svetovalna delavca in

3 ravnatelji.

Rezultati

Kode intervjujev — otroci prve generacije priseljencev

V tabeli 1 so predstavljene kategorije in kode, pridobljene z analizo posameznih intervjujev.

V nadaljevanju so kategorije opisane,

intevjuvancev.

ponekod tudi

s pomocjo dobesednih

izjav

Tabela 1. Rezultati polstrukturiranega intervjuja pri otrocih prve generacije albanskih

priseljencev
Otroci prve generacije albanskih priseljencev
Otroci Starsi Ucitelji Ravnatelji Sv. delavci
Kategorije Kode
1. Uéenje — zuCiteljico  —teZave — posebna — 2 uri/teden — zaupljiv odnos
slovenS¢ine - drug jezik —slovar ucit. — zaupljiv odnos do uciteljice slov.
— branje —drug jezik -  pomoc z uciteljico — pomanjkanje
— albanski - branje - razlaga —s pomocjo podpore v
s0¢. - prilagoditev drugega jezika razredu (uditelji,
- teZave - napredek so3olci)
2. 0dnosi s -  pomoc pomo¢ — dober — dobro — sprejet
soSolci, —  prijazni ni pritozb - pomot¢ — sprejet - pomot¢
soSolkami — osamljenost osamljenost - podpora - vkljuen — osamljenost
—  krivicna izklju¢eva- -  vkljucitev - zempatijo — izkoris¢anje
obtozba nje iz igre, - fizicno — prepuscen — nesprejetost
— noréevanje druzbe nasilje sam sebi
mucenje
3. Pristop —  prijazni dobri - trud —dobro - pomoc
utiteljev, - pomot pomot - pomot¢ — prilagoditve - trud
uciteljic - podpora ni podpore - razlaga — pomoc - nesporazumi
— strogi izkljucen - prilagoditev —strogenorme - pomanjkanje
- ignoriranje psihi¢no - vkljuéenje  uciteljev truda
muden —brez podpore  _  prepuiten
sam sebi
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Ucenje slovenscine

Albanski jezik se precej razlikuje od slovenskega jezika in to je povzrocalo velike tezave tudi
otrokom intervjuvancem. Vsi poudarjajo tezave, ki jim jih je povzrocalo neznanje jezika ob
vstopu v Solo, ¢eprav so imeli dodatne ure slovenscine (dvakrat tedensko) in zaupljiv odnos z
uciteljico slovenskega jezika. Pri ucenju slovenséine so si pomagali tudi z drugim tujim
jezikom (nemscino), s prijatelji (albanski soSolci), z branjem, s slovarji itn. Pri nekaterih
otrocih je tezave pri ucenju jezika poglabljalo pomanjkanje podpore ucitelja in soSolcev v
razredu; v takem primeru so ucenci pri ucenju jezika pocasneje napredovali.

Odnosi s sosolci

Pristop soSolcev do njih je razlicen. Od pozitivhega do bolj nespostljivega pristopa. Tako en
intervjuvanec navaja: Mm, vcasih se pogovarjam z njimi, véasih se igram s prijatelji. V¢asih se
ne igrajo z mano in sedim sam v klopi /.../ On me grdo gleda in me odrine, potem se dela
norca iz mene. Enakega mnenja so tudi starsi, ki so povedali: Nihce se ni igral z njim in je zelo
pogresal prijateljstvo — igre /.../ Zelo redko ga vidis v prisotnosti prijateljev, pogosto ga vidim
samega /.../ so ga psihicno mucili. Uliteljice pa to razlagajo: Je bilo veliko rivalnega odnosa,
rivalstvo zaradi tega, da sta se mesala dva razreda in potem so se dokazovali, bilo je tudi
fizi¢no nasilje. Nekateri otroci pa so bili v razredu z albanskimi soSolci in kot sami navajajo:
/.../ oni so mi najbolj pomagali /.../ tisti Albanec, ki je v mojem razredu, se pogovarja z mano
/.../ Ta otroka, ki sta bila skupaj v razredu, ne zaznavata kaksnih hudih tezav, kar se tice
izklju¢evanja iz skupine otrok v razredu ali neponujanja pomoci v ¢asu, ko sta jo potrebovala.

Pristop uciteljev/-ic

Nekateri otroci imajo dober odnos z ucitelji, drugi pa navajajo, da so ucitelji z njimi slabo
ravnali. Tako en otrok navaja: Moja uciteljica /.../ dobro se obnasa do mene. Mi pomaga /.../
in me ne ignorira. Prva me je. Drugi otrok pa o pristopu ucitelja meni, da ga nima rad in da se
ne zanima zanj. Ravnateljica Sole pa ta pristop pojasni takole: /.../ da je nanj pozabila ravno
zaradi jezikovne nekompatibilnosti /.../ in /.../ dokler starsi niso prisli v pisarno in povedali, da
se razrednika boji, sploh nismo vedeli /../ Star$i pa menijo, da je pristop uditelja
nesprejemljiv in pravijo: /.../ Prva njegova uciteljica je bila zelo dobra in se je zelo potrudila
za njegovo vkljucevanje v razred in za uspeh. Novi ucitelj pa je zrusil vse, kar je gradila
prejsnja uciteljica, njegov pristop do mojega sina je nesprejemljiv /.../ Dva otroka pa sta imela
bolj ali manj pozitivne izkusnje z ucitelji, navajata pomo¢ in prilagoditev ocenjevanja ter
prijaznost. Tako menijo tudi starsi: /.../ nista se pritoZzevala nad ucitelji in sosolci /.../ Mislim,
da so ucitelji dobri, vendar ona ne povesta, Ce je kaj narobe z ucitelji. Zdaj sta Ze velika in
teZave prebrodita sama.
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Primeri zapisov intervjujev — otroci druge generacije priseljencev

Tabela 2. Rezultati polstrukturiranega intervjuja pri otrocih druge generacije albanskih

priseljencev
Otroci druge generacije albanskih priseljencev
Otroci Starsi Ucitelji Ravnatelji Svetovalni
delavci
Kategorije Kode
1. Znanje —dobro —dobro —dobro
slovenskega —zelo dobro —zelo dobro — pomoc
jezika —od vrtca —od vrtca — jezikovni
—v Soli —v Soli primanjkljaj
—ni tezav —ovira, knjizna
slovenséina
2. Solski — dober — pomog — dober
uspeh —trud —dobro — pomoc
—nezadovoljstvo —nezadovoljstvo - podpora
— poskodovani —slabo ravnanje  —jezikovni
primanjkljaji
3. Odnosi z —dobri —dobri — dober —dobro —dobro
ucitelji, — pomoc — pomoc —sodelovanje — pomoc —sodelovanje
uciteljicami — podpora —nezadovoljstvo  —razlaga — ni pritozb — ni pritozb

— krivica —sodelovanje

Znanje slovenskega jezika

Vsi intervjuvanci menijo, da dobro govorijo slovenski jezik. V¢asih naletijo na tezave pri
uporabi knjizne slovenscéine. Eden izmed intervjuvancev razlaga: /.../ meni se zdi, da znam
dobro slovensko /.../ neke besede ne znam tko dobr /.../ knjizne slovensc¢ine ne znam Cist
dobr /.../ Njegova uciteljica pa znanje jezika opisuje takole: Na splosno je jezik problem in
ima bolj revno besedis¢e, teZava je tudi nerazumevanje besed in prebranega besedila /.../
razumevanje teh slovenskih posebnosti, dvojine, razlicnih sklonov /.../ tukaj je primanjkljaj in
to v bistvu vpliva na rezultate v soli. Tudi ucitelji drugih otrok menijo, da kljub temu, da znajo
slovensko, je njihovo besedis¢e se vedno SibkejSe v primerjavi z otroki, ki ves ¢as govorijo
slovensko /.../ Doma, ko so v druZini, se seveda pogovarjajo v maternem jeziku, pa fajn je, da
tud slovensko, da pridobijo znanje /.../ Nasprotno od uciteljev starsi navajajo, da njihovi
otroci dobro znajo slovenscino in da s poznavanjem jezika nimajo tezav.

Solski uspeh

Vsi intervjuvanci imajo dober ucni uspeh in se zavedajo tega, da to ni dovolj in da se morajo
Se potruditi za boljSe ocene. Eden izmed otrok pove: Dober ucni uspeh imam, mislim pac
tolk, kolk se potrudim /.../ treba se bo vec ucit /.../ Ravno tako mislijo tudi starsi: Na splosno
je dober. Toliko kot se uci, taksne so tudi ocene /.../ Mislim, da se ne potrudi za visje ocene
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/.../ Drug otrok meni, da se zdaj proti koncu Solskega leta ne potrudi dovolj pri ucenju.
Njegova uciteljica pa ucni uspeh pojasnjuje: Dober uspeh, bi rekla, da bi bil lahko boljsi,
ampak je tukaj kar nekje, znanje jezika je odloc¢ujoce oz. slabse razumevanje jezika /.../ Sama
motivacija pade, ker ne more doseci rezultatov, ki si jih verjetno Zeli. Pri vseh predmetih, kjer
je jezik. Edino pri vzgojnih predmetih so bolj uspesni, pri ostalih predmetih se pa pozna.
Skoraj vsi starsi so vec pri¢akovali, kar zadeva ucni uspeh, in so razocarani nad uspehom
svojih otrok. Neuspeh svojih otrok pa vecinoma starsi povezujejo z nekorektnim pristopom
uciteljev do njih, medtem ko eden med ucitelji razlaga: Na zacetku Solskega leta je zelo lepo
zacela delati in je bila zelo uspesna, zdaj pa proti koncu Solskega leta se stvari malo rusijo
/.../ naravoslovje in druzba sta dva predmeta, ki imata veliko besed, ki jih Se otroci Slovenci
ne razumejo, Se teZje pa tujci. In ko se zacnejo uciti nove besede, rabijo veliko ve¢ energije
/.../ Tukaj se mi zdi, da je mal motivacija padla in da se je mejcken poslabsala.

Odnos uciteljev/-ic

O odnosih uditeljev ucenci navajajo razlicne pristope. So taki, ki so bolj ali manj zadovoljni, in
taki, katerih ravnanja so nekorektna. Tako en intervjuvanec pristop ucitelja razlaga takole:
Kot z vsemi. Se dobro obnasajo /.../ Dostikrat se je zgodilo /.../ uCiteljica mi je dala isto oceno
kot mojemu sosolcu, ki ve manj kot jaz. To je en primer, ko sem se pocutil slabo in
neenakopravno /.../ To se ne zgodi vedno, ampak vcasih. O (ne)pravi¢nosti pristopa ucitelja
do njenega otroka mama pove naslednje: Mislim, da se ne potrudi dovolj /.../ Ceprav v&asih
se zgodi, da tu in tam ne ocenijo, kolikor zna. Mislim, da viasih, ne vedno, ve vec, kot dobi
oceno. Taksen obcutek imam jaz. En otrok pravi: USi nas, mm, je pa prijazna, ce kaj
naredimo, je jezna, da nam podpis v beleZko. Starsi pa niso zadovoljni z ravnanjem uciteljice
in so razocarani: /.../ v zadnjih ¢asih ni bil zadovoljen tko, z uciteljico /.../ Zdaj, nazadnje, ko je
bil vprasan, je rekel, da na zacetku je vprasala dva, tri otroke, ¢e Zelijo biti vprasani, potem ko
oni niso hoteli, je vprasala njega in ni ga vprasala, ¢e Zeli biti vprasan, ali ne /.../ Mislim, da
ne bo vec imel te uciteljice in bo spet vse v redu. Upam. O odnosih uciteljev/-ic svetovalni
delavci in ravnatelji menijo, da med njimi vlada dober odnos, sodelovanje in ni pritozb z
nobene strani, ne s strani otrok, ne s strani ucitelja. Na splosno je u¢ni uspeh otrok srednje
dober, s tem pa otroci in starsSi niso zadovoljni, medtem ko ucitelji vidijo razlog za taksen
uspeh v jezikovnem primanjkljaju, ki ga imajo otroci priseljenci.

Sklep

Za uspesno integracijo drugojezi¢nih otrok v slovenske Sole je nujen drugacen, pravi¢nejsi in
vljudnejsi pristop uciteljev in pedagoskih delavcev za sprejemanje otrok, ki prihajajo iz
drugacnega kulturnega in jezikovnega okolja. To je skladno z ugotovitvami Skubic Ermenceve
(2003), ki navaja, da Solstvo v Sloveniji vodi asimilacijsko politiko, saj ucitelji ne posvetijo
pozornosti kulturnim posebnostim ucencev, preslabo se odzivajo na jezikovne ovire,
priseljencem posvecajo premalo pozornosti. O stalis¢ih uciteljev za delo z otroki, ki prihajajo
iz drugacnega kulturnega in jezikovnega okolja, so avtorji Lesar, Cuk in Peéek (2005)
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ugotovili, da je lastna odgovornost uciteljev za u¢no uspesnost u¢encev mocno potisnjena v
ozadje in da ucitelji v slovenskih Solah u¢ni uspeh ucencev bolj povezujejo z drugimi dejavniki
kot s poucevanjem. Ucitelji od njih pricakujejo, da bodo starsi tudi doma z otroki govorili v
slovenscini in jih tako bolje pripravili na Solanje. O stalisc¢ih uditeljev do otrok priseljencev iz
nekdanje Jugoslavije avtorici Pecek in Lesar (2006) ugotavljata, da ve¢ kot 10 odstotkov
uciteljev ne bi bilo pripravljenih ali se niso mogli odlociti, da bi sprejeli otroke priseljencev iz
nekdanje Jugoslavije. Nepripravljenost slovenske Sole za ustrezno delo z otroki priseljenci
navaja tudi Skubic Ermenc (2007, str. 134), in sicer, da »kljub zavzemanju za integracijo in
inkluzijo na ravni $olskega sistema $e vedno delujemo asimilacijsko. Zelimo torej, da se vsi
drZavljani in prebivalci Slovenije nasploh prilagodijo nam, da postanejo Slovenci«.

Tesno sodelovanje med ucitelji in starSi za boljSe vklju¢evanje njihovih otrok v Solo bo
prispevalo k oblikovanju otrokove samozavesti, kar bo vplivalo na oblikovanje sposobnega
posameznika za Zivljenje v demokrati¢ni druzbi. Razvoj medkulturnega dialoga, tolerance in
spostljivega vedenja uditeljev znotraj razreda bodo prispevali k celotni klimi v Soli, s tem pa
se bodo otroci priseljencev pocutili bolj sprejeti in zazeleni v Soli in slovenskem druzbenem
okolju.

Za otroke prve generacije priseljencev bi bilo v zvezi z u¢enjem slovenscine kot drugega
jezika potrebno, da slovensc¢ino poucuje ucitelj slovenskega jezika, ki bi bil usposobljen za
poucevanje slovenscine kot tujega jezika. Potrebno je tudi ustrezno gradivo, ki je namenjeno
predvsem ucenju jezika za otroke, ki jim slovensc¢ina ni materni jezik. Delo pedagoskih
delavcev mora biti usmerjeno k uspesnemu vklju¢evanju in sprejemanju otrok priseljencev
ter motiviranju in pri¢akovanju boljSega u¢nega uspeha teh otrok. S tem bodo prispevali k
otrokovi socializaciji, otrokovemu obcutku enakovrednosti z drugimi otroki, zazelenosti in k
humanejSemu ozra¢ju v samem razredu. Pedagoski delavci pri izobraZzevanju otrok druge
generacije priseljencev bi morali nameniti ve¢ pozornosti motivaciji in spodbujanju ter vec
pricakovati od otrok pri doseganju boljSega uénega uspeha v Soli. Ko bodo vsi ti pogoji
izpolnjeni, bodo pedagoski delavci izpolnili svoje poslanstvo. lzziv, ki ga poznamo kot
»integracija otrok priseljencev«, ne bo ve¢ tako velik. V nasprotnem primeru, ce
izobrazevalne ustanove Slovenije ne bodo spostovale ene najpomembnejsih ¢lovekovih
pravic — dobrobit otroka —, bodo vzgajali posameznike, ki bodo imeli primanjkljaje v
lastnostih, kot sta razumevanje in toleranca, tj. lastnostih, ki oznacujeta posameznika
sodobne multikulturne druzbe.
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Oseba s simptomi motnje hranjenja v procesu relacijske druzinske
terapije

Vesna Mirt Campa

Povzetek

Motnje hranjenja so dusevne motnje, relacijska druZinska teorija pa jih razume kot poskus
izogibanja stiku z bole¢imi Cutenji. Zasnovana je pilotska raziskava, v kateri so s pomocjo
evalvacijskega raziskovanja raziskani ucinki relacijske druzinske terapije pri osebi s simptomi
motnje hranjenja. Oseba s simptomi motnje hranjenja je bila v trimesecnem procesu
relacijske druZinske terapije. Uclinek je merjen po dveh kriterijih — simptomi motnje
hranjenja, ki jo meri vprasalnik The Eating Disorder Referral Form, in kriterij pogostosti
doZivljanja posameznih cutenj, kar meri vprasalnik Basic Emotions Scale. Oba vprasalnika
udeleZzenka izpolni na zacetku in koncu terapevtskega procesa. Argumentirane so
spremembe, pridobljene z obema vprasalnikoma. Rezultati nakazujejo pozitivhe ucinke
relacijske druZinske terapije pri obravnavi osebe s simptomi motnje hranjenja.

Kljucne besede: motnje hranjenja, relacijska druZinska terapija, duSsevne motnje

Uvod

Motnje hranjenja so opredeljene v Diagnosticnem in statisticnem prirocniku za dusSevne
motnje (Association, 1994) kot dusevne motnje. Priro¢nik opredeljuje anoreksijo nervozo,
bulimijo nervozo in motnje hranjenja. Pod zadnjo kategorijo je opredeljeno kompulzivho
prenajedanje.

Oseba z anoreksijo nervozo zavra¢a minimalno telesno tezo (glede na starost in visino), Cuti
mocen strah pred debelostjo in ima moteno predstavo o lastnem telesu, torej se vidi, da ima
vecjo telesno teZo, kakor jo ima v resnici. Oseba strada, lahko pa tudi bruha in/ali uporablja
odvajala, diuretike in/ali je pretirano telesno aktivna. Vecina raziskav navaja prevalenco med
0,5 in 1 % v celotni populaciji, ve¢ kot 90 % je Zensk. Dekleta obolevajo v mladostniskem
obdobiju.

Bulimija nervoza oznacuje sindrom ponavljajo¢ih se faz prenajedanja, ki jim sledijo faze
neustreznega vedenja kompenzacije, med katere sodijo samopovzroc¢eno bruhanje, zloraba
odvajal in drugih substanc, stradanje in pretirana telesna aktivnost. Tudi za to motnjo je
znacilna motena zaznava podobe lastnega telesa in telesne teze, ki pa je normalna ali
prekomerna. Samovrednotenje je povsem odvisno od telesne teze in zunanjega videza. Med
adolescenti in mladimi Zenskami ima od 1 % do 3 % bulimijo nervozo, ve¢ kot 90 % je Zensk.
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Osebe s kompulzivnim prenajedanjem se nenadzorovano prenajedajo, vsaj dvakrat tedensko
v obdobju 6 mesecev. Po hitrem in obilnem hranjenju, pri katerem ima oseba obcutek izgube
kontrole, se oseba ne posluzuje bruhanja ali zlorabe diuretikov in odvajal, s katerimi bi se
izognila pridobivanju telesne teze. V populaciji je prevalenca od 0,4 % do 7 %. Med Zenskami
je 1,5-krat pogostejSa kot med moskimi.

Poleg dusevnih zapletov poglobijo resnost motnje hranjenja telesni zapleti. Motnja hranjenja
lahko povzroc¢i okvare razlicnih organskih sistemov: sréno-zilni (npr. hipotenzija,
bradikardija), prebavni (npr. kroni¢no zaprtje, povesenje obusesnih slinavk), krvotvorni (npr.
anemija), ledvi¢ni (npr. hipokaliemija), endokrini (npr. hiperkortizolemija), skeletni (npr.
osteoporoza). Pri mladostnikih lahko pride do zastoja v rasti, zastoja v razvoju in v najhujsih
primerih lahko motnja hranjenja vodi tudi v smrt. Zato je pomembno zgodnje odkrivanje in
zdravljenje motnje hranjenja (Novak Vaca, 2012).

Relacijska druzinska paradigma predstavlja sintezo med relacijskimi teorijami in sistemsko
teorijo. Integrirane relacijske teorije so interpersonalna psihoanaliza, objekt-relacijska teorija
ter temeljne smeri psihologije jaza. Paradigma temelji na predpostavki, da se ponavljajoci se
vzorci odnosov v Clovekovem doZivljanju in dozZivetja iz zgodnje mladosti ponavljajo in
ohranjajo iz temeljne potrebe po ohranitvi, kontinuiteti, povezanosti, pripadnosti osebnemu
svetu odnosov ter po domacnosti, ki jo nudijo poznane oblike odnosov (Gostecnik, 2004).

Relacijska druzinska paradigma razume motnje hranjenja kot nacin sporocanja in izrazanja
Custev v druzinskem sistemu, kjer so bili dolo¢eni afekti zanikani in odrinjeni vstran. Navadno
govorimo o afektih, ki izvirajo iz generacije starSev, ki so bili zanemarjeni, zavrzeni ali pa so
imeli obcCutek, da se vsiljujejo svojim starSem in da jim nikoli ne bodo pripadali. Nepredelane
afektivne psihi¢ne vsebine so se na nacin trajnega stresa vrsto let kopicile v telesih vseh
druzinskih ¢lanov, zlasti tistih, ki so najranljivejsi, torej otrocih, ki se bodo zatekli k motnjam
hranjenja (Erzar, 2007, str. 146). Zadnje lahko poveZzemo s pojmom »identificirani pacient«
oziroma »gresni kozel«, to je oseba, ki nezavedno ali celo prisilieno sprejme prenose
nerazreSenih in veckrat bolecih mentalnih vsebin vase ter se z njimi identificira. Na tak nacin
se vedenjski, afektivni in miselni modeli ponovno zbujajo in ponavljajo iz generacije v
generacijo. Raziskave in klinicne implikacije kazejo, da se afektivni zaplet v vsej polnosti
demonstrira Sele v naslednjih generacijah (Gostecnik, 2011).

Relacijski druzinski model govori o afektivnem psihi¢cnem konstruktu, ki se lahko oblikuje na
individualni, medosebni ali na sistemski ravni, da bi se izognili stiku z bole¢imi Custvi in afekti
(Cvetek, 2009, str. 65). Gre za obrambne mehanizme, kot so: odcepitev, disociacija,
zanikanje, racionalizacija itn. in ki branijo posameznika pred soo¢enjem z bolecimi afekti, kot
SO npr.: zavrZzenost, zamenjanost in zanemarjenost. Kaze se v oblikah vedenja, kot so: odzivi
boja, bega ali disociacije, patoloSkega samotolazenja (kot so: samoposkodovanje, stradanje,
bruhanje), nemocnega oprijemanja drugega, zlorabljanja drog ali alkohola, vse to z

262



namenom uravnavanja notranje homeostaze (Cvetek, 2009, str. 65—66; van der Kolk, 2002).
Sem spadajo tudi obsesivne in nevroticne misli, iracionalna razmisSljanja pa tudi
psihosomatska obolenja. Afektivni psihi¢ni konstrukt vkljuCuje kognitivno, vedenijsko,
Custveno in organsko komponento ter temelji na temeljnem vzajemnem afektu oziroma
afektih, ki so najmoéneje zaznamovali posameznikovo doZivljanje odnosov s pomembnimi
drugimi v zgodnji mladosti, ali pa na travmaticnem dozivetju, kot je npr. zloraba, ki se
ponavlja v razli¢nih oblikah odnosov ter se s tem utrjuje v posameznikovi psihi¢ni strukturi.
Vzajemnost afekta, ki obljublja stik, zahteva od posameznika, da ostaja zvest temeljnemu
afektu in tudi afektivnemu psihi¢cnemu konstruktu.

Relacijska druzZinska terapija skuSa regulirati afekt, ki prezema vse odnose v njihovi
nefunkcionalnosti in patoloskih psihicnih vsebinah, ki so bili pogosto vzpostavljeni ze v zelo
zgodnji dobi. Relacijska druZinska terapija te odnose najprej na novo prebudi in potem z
novim odnosom, ki je vzpostavljen s terapevtom, skuSa spremeniti medosebne odnose
oziroma osnovni sistem regulacije afekta, ki vodi, usmerja in ohranja te odnose, ter narediti
regulacijo afekta funkcionalnejSo (Gostecnik, 2004, str. 7).

Nedavne Studije so zacele raziskovati vpliv faktorjev regulacije afekta tudi pri motnjah
hranjenja. Na primer Sim in Zeman (2006, str. 219) sta ugotovila, da je regulacija afekta
pomemben prediktor za nezadovoljstvo s telesom in motnje pri prehranjevanju pri
mladoletnih dekletih. Raziskovalci tako predpostavljajo, da so osebe, ki imajo tezave pri
regulaciji afekta, nagnjene k temu, da izkuSajo obdobja intenzivhega emocionalnega stresa,
ki povecCuje tveganje za vedenja, ki so znacilna za motnje hranjenja (Killen in Barr, 1996, str.
938-940; Sim in Zeman, 2005, str. 488-493). Nadaljnja pomembna predpostavka
raziskovalcev je, da motnje pri prehranjevanju sluzijo kot neprilagojeni poskusi regulirati ali
pobegniti od negativnih ali nezazelenih afektivnih stanj (Arnow, Kenardy in Agras, 1992;
Heatherton in Baumeister, 1991; Ogris, 2000, str. 43). Hkrati pa je prenajedanje povezano
tudi s povecanjem pozitivnega afekta (Deaver, Miltenberger, Smyth, Meidinger in Crosby,
2003; Sanftner in Crowther, 1998, str. 395).

Na podlagi raziskav in teoreti¢nih osnov relacijske druzinske terapije je oblikovano
raziskovalno vprasSanje, ali bo v procesu relacijske druzinske terapije z osebo, ki kaze
simptome motnje hranjenja, prislo do sprememb na podroc¢ju Custvovanja, predvsem v
pogostosti doZivljanja posameznih cutenj v trimesecnem procesu relacijske druzZinske
terapije. Drugo vprasanje je, ali bo prislo do sprememb pri simptomih motnje hranjenja. V
okviru raziskave bomo ugotavljali, do katerih sprememb prihaja, in jih skusali utemeljiti ter
razloziti na podlagi drugih raziskav in teorije relacijske druzinske terapije.
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Metoda

Udelezenka

Udelezenka je Zenska, stara od 30 do 40 let. Je samska in zaposlena. Za terapevtski proces se
je odlocila zaradi simptomov motnje hranjenja. Udelezenka je pretirano omejevala vnos
hrane, npr. par dni je pojedla le par kosov sadja ¢ez dan, potem pa je kakSen dan popoldne
pojedla vecjo koli¢ino hrane, ob cemer je dozivljala obcutke krivde in strah pred
pridobivanjem telesne teze. Udelezenka je telovadila po uro in ve¢ na dan, da bi izgubila
telesno tezo.

Pripomocki

Gre za evalvacijsko raziskovanje, za eksperiment z enim primerom, pri katerem se evalvacija
nanasa na doseganje ucinkov psihoterapevtskega procesa. Pri eksperimentu z enim
primerom ugotovimo, kako se je kriterijsko vedenje (simptom, ki ga Zelimo odpraviti) gibalo
v ¢im daljSem obdobju pred obravnavo, med njo in po njej. S primerjavo rezultatov treh
meritev ugotavljamo ucinke pod predpostavko, da se v vmesnem ¢asu niso spremenili drugi
vmesni pogoji. Sicer pa se lahko takSen eksperiment odvija po razlicnih modelih, ki se
razlikujejo po zaporedju faz obravnave in neobravnave (Mesec, 2006).

V raziskavi se merijo kriteriji okrevanja od motnje hranjenja na zacetku in koncu
psihoterapevtskega procesa s pomocjo dveh psihodiagnosti¢nih instrumentov, The Eating
Disorder Referral Form (meri simptome motnje hranjenja) in Basic Emotions Scale (meri
pogostost doZivljanja posameznih ¢utenij).

The Eating Disorder Referral Form (EDI — 3RF) avtorja Davida M. Garnerja (2004) je skrajSana
oblika EDI — 3. Samoocenjevalni vprasalnik se uporablja v neklini¢nih okvirih in vsebuje 25
vprasanj (ocenjevalna lestvica s 6 kategorijami) iz EDI — 3 oziroma tri dimenzije, ki so znacilne
za tveganje za motnjo hranjenja: Zelja po suhosti — ZS (meri ekstremno Zeljo po suhosti,
obremenjenost s hujSanjem, preokupacijo s telesno teZzo in intenziven strah pred
povetanjem telesne tezZe), bulimija — B (ocena nagnjenja k razmisljanju o napadih
nenadzorovanega uzivanja velikih koli¢in hrane in teznje po prenajedanju, obremenjenost s
prenajedanjem in hranjenjem kot odzivom na vznemirjenje) in nezadovoljstvo z lastnim
telesom — NT (meri nezadovoljstvo s splosno obliko in z velikostjo tistih podrocij telesa, s
katerimi so posamezniki z motnjami hranjenja mocno obremenjeni, npr. trebuh, boki,
stegna, zadnjica). Hkrati uporablja indeks telesne mase (ITM) in vkljucuje vprasanja o
vedenjskih vzorcih, specificnih za osebo z motnjo hranjenja ali s tveganjem, da razvije motnjo
hranjenja. S pomocjo tega vprasalnika dobimo smernice za napotitev v nadaljnjo obravnavo
(v nadaljevanju: »izpolnjuje kriterij«), kar je priporoceno, ¢e posameznik doseze mejno
vrednost za napotitev na najmanj enem izmed treh podrocij: a) izra¢unan indeks telesne
mase (ITM) v primerjavi s starostnimi normami, ITM; b) preobremenjenost s hujsanjem,
telesno tezo ali s problemati¢nimi vzorci hranjenja; c) vedenjski simptomi, ki lahko kazejo na
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motnjo hranjenja. Prevajanje in nadaljnji postopki prirejanja vprasalnika za slovenski prostor
Se potekajo na Centru za psihodiagnosticna sredstva. Vprasalnik ni namenjen
diagnosticiranju motenj hranjenja, ampak ocenjuje »tveganje za motnjo hranjenja«.

Basic Emotions Scale (BES) avtorja M. J. Power (2006) pa ocenjuje pogostost dozZivljanja 21
cutenj na 7-stopenjski ocenjevalni lestvici. Vsako Cutenje testiranec ocenjuje v treh delih. V
prvem delu ocenjuje, v kolikSni meri in kako pogosto dozivlja ¢utenja, ki jih je dozivel »v
zadnjem tednu«, v drugem delu ocenjuje, kako pogosto dozivlja ¢utenja »na sploSno« (»in
general«), v tretjem delu pa ocenjuje, kako se testirancu zdi, da obvladuje posamezno
cutenje. Na podlagi konfirmatorne faktorske analize je izmed 30 opisov besed izbral 21
opisov Custev, ki se zdruzujejo v 5 bazi¢nih Custev, tj. jeza, Zalost, gnus, strah in sreca. Jeza je
sestavljena iz ¢ustev: jeza, frustracija, razdrazljivost in agresija. Zalost je sestavljena iz ¢ustev:
obup, nesre¢nost, potrtost, Zalost. Gnus je sestavljen iz Custev: sram, krivda, ponizanost,
grajevrednost. Strah je sestavljen iz Custev: tesnoba, Zivénost, napetost, zaskrbljenost. Sreca
je sestavljena iz Custev: sreca, veselje, ljubezen, dobra volja. Beseda gnus visje korelira z
osnovnim cutenjem »jeza« kakor z »gnus«, zato ga avtor ne uvrS¢a pod nobeno osnovno
cutenje in navaja, da so potrebne nadaljnje analize (Power, 2006). Vprasalnik je bil preveden
v slovenscino, tako da sta najprej dva specialista relacijske druzZinske terapije prevedla
vprasalnik v anglescino, nato je »native speaker« prevedel iz angles¢ine nazaj v slovenscino,
pri ¢emer je bila narejena primerjava prevodov.

Po vsaki terapiji je terapevtka zapisala potek terapije. Na podlagi zapiskov je predstavljen
povzetek zapisa terapij z namenom razsiriti vpogled v terapevtski proces za laZjo
interpretacijo rezultatov.

Postopek

Udelezenka je poiskala pomoc v ustanovi, ki nudi terapevtsko pomo¢; terapijo sem vodila
avtorica prispevka. Najprej sva imeli terapevtski proces 3 mesece, vmes je bila prekinitev; ko
sva ponovno zaceli terapijo, sem jo pozvala k sodelovanju v raziskavi na drugem srecanju, na
katerem je bila seznanjena z raziskavo, ki je prostovoljna in anonimna. UdeleZenka se je
odlodila za sodelovanje in podpisala pisno soglasje. Izpolnila je vprasalnika EDI — 3RF in BES
na drugem srecanju ter po dvanajstem srecanju (po okvirno treh mesecih).
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Rezultati

Rezultati po vprasalniku Eating Disorder Inventory — 3 Referral Form

Tabela 1. Indeks telesne mase in rezultati na treh dimenzijah vprasalnika EDI — 3RF na
zacetku in koncu terapevtskega procesa ter podatek, ali udeleZzenka izpolnjuje kriterij za
»tveganje za motnjo hranjenja«

Dimenzije na EDI —3RF

IT™M Izpolnjuje kriterij TS* B* NT* Izpolnjuje kriterij
Zacetek 19,7 Ne 19 7 23 Ne
Konec 18,6 Ne 18 5 14 Ne

*Opomba: TS pomeni teznja po suhosti, B pomeni bulimija, NT pomeni nezadovoljstvo s telesom

Tabela 2. Odgovori na vprasanja o vedenjskih simptomih na zacetku in koncu terapevtskega
procesa ter podatek, ali udeleZzenka z odgovori na vprasalniku EDI — 3RF izpolnjuje kriterij za
»tveganje za motnjo hranjenja«

Zacetek Konec

Kolikokrat v zadnjih treh mesecih  Odgovor Izpolnjuje Odgovor Izpolnjuje
kriterij kriterij

ste se prenajedali (to je pojedli Enkratna Da Enkrat na Da
veliko koli¢ino hrane in se ob tem teden teden
pocutili brez nadzora)?
ste povzrocili slabost (bruhali), da bi Nikoli Ne Nikoli Ne
tako nadzirali svojo telesno tezo?
ste uporabljali odvajala, da bi tako Nikoli Ne Nikoli Ne
nadzirali svojo telesno teZo ali
postavo?
ste telovadili 60 minut ali ve¢, da bi  Enkrat ali Da Od dvakrat Ne
izgubili ali nadzorovali svojo telesno veckrat na do Sestkrat
tezo? dan na teden
ali ste v zadnjih Sestih mesecih Ne Ne Ne Ne

izgubili devet kilogramov ali vec¢?

Izpolnjen kriterij na vprasalniku kaze na to, da udeleZzenka ima motnjo hranjenja ali pa
obstaja tveganje, da jo bo razvila. Udelezenka izpolnjuje ta kriterij na zacetku in koncu
trimesecnega terapevtskega procesa. Po treh mesecih je udelezenki nekoliko padla telesna
teza, ki po vprasalniku Se ne izpolnjuje kriterija za motnjo hranjenja. Znizale so se vrednosti
na vseh treh dimenzijah, kar pomeni, da ima udelezenka po treh mesecih nekoliko niZjo Zeljo
po suhosti, izraza manjSo obremenjenost s prenajedanjem in hranjenjem kot odzivom na
vznemirjenje ter manjse nezadovoljstvo s telesom. Pri vedenjskih simptomih udelezenka na
zaCetku terapevtskega procesa poroca, da se prenajeda enkrat na teden in telovadi po eno
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uro ali ve€¢ z namenom nadzorovanja telesne teze enkrat ali veckrat na dan. Po treh mesecih
se enako prenajeda enkrat na teden, zmanjsa pa telesno aktivnost na od dvakrat do Sestkrat
na teden.

Rezultati po vprasalniku Basic Emotions Scale

Rezultati samoocenjevanija, v koliksni meri in kako pogosto je udelezenka dozivljala ¢utenja v
zadnjem tednu. V tem delu vprasalnika je pomen stopenj ocenjevalne lestvice naslednji: 1
pomeni »nikoli«, 4 pomeni »nekaj ¢asa«, 7 pomeni »ves ¢as«.

=&=7ACETEK
2 == KONEC

JEZA
OBUP
SRAM
SRECA
KRIVDA
ZALOST
GNUS

VESELJE
GRAJEVREDNOST

TESNOBA
ZIVENOST
RAZDRAZLIIVOST
POTRTOST
PONIZANJE
NAPETOST
LJUBEZEN
AGRESIJA

FRUSTRACIJA
NESRECNOST

ZASKRBLIENOST
DOBRA VOLIA

Graf 1. Rezultati po vprasalniku Basic Emotions Scale, v katerem oseba ocenjuje, v koliksni
meri in kako pogosto je dozivljala navedena cutenja v zadnjem tednu, na zacetku in koncu
trimesecnega terapevtskega procesa

Iz grafa 1 lahko razberemo, da je udelezenka 16 ¢utenj od 21 dozivljala manj intenzivno
oziroma redkeje v zadnjem tednu na koncu terapevtskega procesa v primerjavi z
dozivljanjem na zacetku terapevtskega procesa. Izstopata »tesnoba« in »graje vrednost, ki
ju je na koncu ocenila za 3 enote manj kot na zacetku. Za dve stopnji manj je ocenila ¢utenja
»frustracija«, »agresija« in »gnus«. Nobeno cutenje ni dozivljala v zadnjem tednu na koncu
procesa pogosteje kakor na zacetku terapevtskega procesa. Isto oceno pogostosti dozivljanja
pa je podala ¢utenjem »obup«, »nesrec¢nost«, »krivda«, »razdrazljivost« in»napetost«.
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Tabela 3. Aritmeticne sredine ocen doZivljanja osnovnih ¢utenj in aritmeticna sredina ocen
vseh cutenj (skupno), ocenjevana za zadnji teden ter na zacetku in koncu trimesecnega
terapevtskega procesa

Osnovna cutenja v zadnjem tednu

Jeza Zalost Gnus Strah Sreca Skupno
Aritmeticne Zacetek 3,00 4,50 4,25 4,75 5,00 4,33
sredine Konec 2,25 4,00 3,00 3,50 4,00 3,33

V tabeli 3 so predstavljene aritmeti¢ne sredine posameznih cutenj, ki sestavljajo eno
osnovno Cutenje. Skupna aritmeti¢na sredina je dobljena na podlagi rezultatov na vseh 21
cutenijih.

Iz tabele 3 je razvidno, da je udeleZzenka pogostost oziroma intenziteto dozivljanja v zadnjem
tednu na koncu terapevtskega procesa na vseh osnovnih ¢utenjih ocenila nizje. V skupnem
povprecju vseh cCutenj je intenzivnost oziroma pogostost dozivljanja ¢utenj za eno oceno
niZja na koncu terapevtskega procesa.

Rezultati samoocenjevanja pomenijo, kako pogosto je udeleZzenka dozZivljala ¢utenja na
splosno. V tem delu vprasalnika je pomen stopenj ocenjevalne lestvice naslednji: 1 pomeni
»nikoli«, 4 pomeni »nekaj ¢asa«, 7 pomeni »ves ¢as«.
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Graf 2. Rezultati po vprasalniku Basic Emotions Scale, v katerem oseba ocenjuje, kako
pogosto doZivlja navedena cutenja na splosno ter na zacetku in koncu trimesecnega
terapevtskega procesa

Iz grafa 2 je razvidno, da je udelezenka pri ocenjevanju pogostosti dozivljanja ¢utenj na
sploSno na koncu terapevtskega procesa manj intenzivno dozivljala 13 cutenj. lzstopa
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cutenje »grajevrednost«, ki ga je na koncu ocenila za 3 stopnje manj kot na zacetku
terapevtskega procesa. Za dve stopnji manj je ocenila Cutenja »ponizanje«, »Zalost« in
»gnus«. Nobenega cutenja ni ocenila, da ga doZivlja intenzivneje na koncu terapevtskega
procesa. Isto oceno pogostosti doZivljanja je podala cutenjem »jeza«, »sram«, »nesrecnost,
»Zivénost«, »potrtost«, »napetost«, »agresija« in »zaskrbljenost«.

Tabela 4. Aritmeticne sredine ocen doZivljanja osnovnih ¢utenj in aritmeticna sredina ocen
vseh Ccutenj (skupno), ocenjevana na splosno ter na zacetku in koncu trimesecnega
terapevtskega procesa

Osnovna cutenja na splosno

Jeza Zalost Gnus Strah Sreca Skupno
Aritmeticne Zacetek 3,25 4,75 5,00 4,25 5,00 4,48
sredine Konec 2,75 4,00 3,50 4,00 4,00 3,62

Rezultati v tabeli 4 kaZejo, da je udelezenka vsa osnovna cutenja dozZivljala nekoliko manj
intenzivno na koncu terapevtskega procesa. lzstopa osnovno Cutenje gnus, ki kaze na
povprecno zniZanje ocene za 1,5 stopnje.

Rezultati samoocenjevanja, kako se udelezenki zdi, da obvladuje cutenja. V tem delu
vprasalnika je pomen stopenj ocenjevalne lestvice naslednji: 1 pomeni »zelo dobro«, 7
pomeni »zelo slabo«.
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Graf 3. Rezultati po vprasalniku Basic Emotions Scale, v katerem oseba ocenjuje, kako se ji
zdi, da obvladuje navedena cutenja na zacetku in koncu trimesetnega terapevtskega
procesa. Ocenjevalna lestvica: 1 pomeni »zelo dobro«, 7 pomeni »zelo slabo«.
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Graf 3 kaZe, da udeleZzenka ocenjuje, da je na koncu terapevtskega procesa boljse
obvladovala 9 ¢utenj kot na zacetku procesa. lzstopajo Cutenja »grajevrednost« (3 stopnje)
ter »ponizanje »in »krivda« (2 stopnji). Enako je ocenila 8 ¢utenj, 4 cutenja pa je ocenila, da
jih obvladuje slabSe na koncu terapevtskega procesa, to so »obup«, »veselje«, »ljubezen,
»dobra volja«.

Tabela 5. Aritmeti¢ne sredine ocen stopnje obvladovanja osnovnih ¢utenj in aritmeticna
sredina ocen stopnje obvladovanja vseh Ccutenj (skupno) ter na zacetku in koncu
trimesecnega terapevtskega procesa

Bazi¢na Cutenja — obvladovanje

Jeza Zalost Gnus Strah Sreca Skupno
Aritmeticne Zacetek 3,75 4,75 6,25 5,00 3,25 4,57
sredine Konec 3,00 5,00 4,25 4,50 4,00 4,14

V tabeli 5 razberemo, da je udelezenka ocenila, da v povprecju boljSe obvladuje tri osnovna
cutenja na koncu terapij, to so »jeza«, »gnus« in »strah«. Dve osnovni ¢utenji pa je ocenila,
da v povpredju slabse obvladuje na koncu terapije, to pa sta »zalost« in »sreCa«. Povprecje
ocen vseh Cutenj je nekoliko niZzje na koncu terapevtskega procesa, kar kaze na to, da
udelezenka ocenjuje, da nekoliko boljse obvladuje ¢utenja na koncu terapije.

Oris terapevtskega procesa na podlagi zapisov terapij

Udelezenka izhaja iz druzZine, v kateri je bil oce fizicno nasilen do nje. Govorili sva predvsem o
dozivljanju oceta takrat in danes. Obcasno sva govorili tudi o mami, kako jo je udelezenka
dozivljala v otrostvu in kako jo doZivlja danes. Pomembne teme med terapijo so bile Se
odnos do nekdanjega partnerja, odnosi v sluzbi, odnos do brata, odnos do hranjenja, odnos
do lastnega telesa, telesno zdravje, Solanje, najin odnos, bolnisni¢no zdravljenje motnje
hranjenja.

Na vsaki terapiji so bila naslovljena ¢utenja, pogosto tudi telesna obcutenija, ki jih udelezenka
dozivlja v tem trenutku in ki jih je dozZivljala v preteklosti. Udelezenka je navajala veliko
obcutkov krivde, strahu, obupa, Zalosti, gnusa in veliko napetosti v telesu. Udelezenka pove,
da ko se Cuti napeto, jé minimalno in potem obcasno, ko se lahko umiri, ko se telo sprosti,
poje vecje koli¢ine hrane, vendar po tem se cuti tudi krivo.

Med terapevtskim procesom so bili poudarki na naslednjih podrocjih: med celotnim
procesom se je ozaves$calo in naslavljalo ¢utenja, ki sva jih z udelezenko skusali locirati tudi v
telesu, kakSen obcutek je v telesu, ko npr. dozZivlja mocen strah. Delali sva na diferenciaciji
med cutenji udelezenke ter Cutenji starSev in drugih bliznjih oseb. Moc¢na ¢utenja, ki so se
pojavila med terapijo, sva iskali v preteklosti, kje in kdaj jih je Ze dozivljala ter krepila dvojno
zavedanje, da so to obcutja iz preteklih odnosov iz primarne druZine, ki pa se v sedanjosti na
novo prebujajo v vsej svoji modi.
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Diskusija in zakljucek

Odgovori na vprasanja iz vprasalnikov kazejo na spremembe. Udelezenka ima glede na
rezultate EDI — 3RF po terapevtskem procesu manjso Zeljo po suhosti, manj je obremenjena
glede prenajedanja in hranjenja, manjse je tudi nezadovoljstvo s telesom. Po treh mesecih
terapije navaja, da je bila med terapijo manj fizicno aktivna, hkrati pa, da je v teh treh
mesecih izgubila nekaj telesne teze. Mogoca razlaga za izboljSanje rezultatov na EDI — 3RF je,
da je udelezenka bolj zadovoljna s svojim telesom, ker je izgubila nekaj telesne teze, saj
Studije kazejo, da nezadovoljstvo s telesom pozitivno korelira s telesno tezo (Cash in Deagle,
1997; Garner, Garner in Van Egeren, 1992; Mortenson, Hoerr in Garner, 1993).

V obeh delih vprasalnika BES, v katerih je udelezenka ocenjevala intenzivnost in pogostost
cutenj v zadnjem tednu, ter v delu vprasalnika, v katerem je ocenjevala pogostost dozivljanja
cutenj na splosno, na zacetku in koncu terapevtskega procesa, je pogostost dozZivljanja vseh
cutenj v povprecju padla. Lahko recemo, da je udelezenka po treh mesecih terapevtskega
procesa dozivljala vsa cutenja nekoliko manj pogosto oziroma intenzivno. To kaze v prid
relacijski druzinski terapiji glede na izsledke raziskav, da sta depresija in visoka stopnja
negativnih afektov dejavnika tveganja za motnje pri prehranjevanju pri Zenskah (Lavender in
Anderson, 2010, str. 352), negativni afekt pa napoveduje povecanje telesnega
nezadovoljstva (Wiederman in Pryor, 2000, str. 93). Med trimesecnim terapevtskim
procesom se je zmanjSala stopnja negativnih Cutenj oziroma se je tako reko¢ zmanjsal
dejavnik tveganja za motnjo hranjenja.

Na podlagi teh raziskav lahko podamo Se drugo mogoco interpretacijo za povecanje stopnje
zadovoljstva s svojim telesom — ker negativna cutenja napovedujejo povecanje telesnega
nezadovoljstva (Wiederman in Pryor, 2000), se je z zmanjSanjem pogostosti dozZivljanja
negativnih ¢utenj izboljsalo tudi telesno zadovoljstvo.

V raziskavi s 53 osebami rezultati kazejo, da so simptomi motenj hranjenja visoko korelirali s
Stirimi negativnimi emocijami (strah, jeza, Zalost, gnus), pri cemer sta korelaciji z gnusom in
Zalostjo najvedji. Te korelacije so se ohranile, tudi ko sta bili depresija in anksioznost izlo¢eni
iz analize. Hkrati Studija navaja, da Ccutenji jeza in Zalost napovedujeta moteno
prehranjevanje (Fox in Froom, 2009, str. 332—333). Tudi udeleZzenka na zacetku terapije
poroc¢a, da je na splo$no najpogosteje doZivljala, da je vredna graje in Zalosti. Cutenje
grajevrednosti spada pod osnovno cutenje gnus, Zalost pa pod osnovno cutenje Zalost. Po
treh mesecih terapevtskega procesa je pri ocenjevanju pogostosti dozZivljanja »na splosSno«
najbolj padla pogostost dozZivljanja ¢utenj grajevrednost, ponizZanje, Zalost in gnus.

O osnovnem cutenju — jezi — pa udeleZenka poroca, da jo dozivlja najmanj intenzivno

oziroma pogosto v primerjavi z drugimi osnovnimi ¢utenji, na zaCetku terapevtskega procesa
in na koncu, in sicer v zadnjem tednu in na sploSno. Obstajajo dokazi, da je jeza pri osebah z
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motnjo hranjenja potlacena (Waller, Babbs, Milligan, Meyer, Ohanian in Leung, 2003) in da
so zenske, ki imajo izkusnjo fizicnega nasilja, bolj nagnjene k potladevanju jeze (Maneta,
Cohen, Schulz in Waldinger, 2012). To bi lahko pojasnilo udelezenkino porocanje o nekoliko
niZji stopnji dozivljanja jeze v primerjavi z drugimi ¢utenji. Med terapijo sva govorili o jezi in
udelezenka je izrazila, da jo povezuje z nasiljem in se ji zato izogiba.

Udelezenka po treh mesecih boljse obvladuje predvsem grajevrednost, ponizanje in krivdo,
slabse pa obup, veselje, ljubezen in dobro voljo. Med terapijo se je krivda pogosto pojavljala,
in sicer krivda glede tega, da »grdo« govori o starSih, o¢etu. O tem sva veliko govorili, kar
kaze, da ji je pomagalo, da je dobila ob¢utek, da se s krivdo po treh mesecih lazje sooc¢a. Na
podlagi poteka terapije lahko re¢em, da je udelezenka dobila drugac¢no perspektivo na svoje
tezave s prehranjevanjem, da ni z njo nekaj narobe, ampak da je bil to odziv njenega telesa
oziroma psihe, ki se je prilagodila na travmatic¢no situacijo v druzini ter da je bila na podlagi
ocetovih poniZevanj in »dajanja v ni¢« potisnjena v vlogo gresnega kozla. Na podlagi tega
sklepam, da je udelezenka dozZivela, da v bistvu ni vredna graje, ker ima tezave, in da ni
vredna ponizanja, ampak da je bila tarca teh cutenj pri oCetu. Pri udelezenki je nastala
diferenciacija med dozivljanjem oceta in dozZivljanjem udelezenke.

Pogostost doZivljanja osnovnega Cutenja veselje je padlo po treh mesecih, udelezenkine
ocene pa kazejo, da ima po treh mesecih obcutek, da jih tezje obvladuje. Ena mogoca
razlaga, zakaj ima obcutek, da jih tezje obvladuje, je, da o njih nisva veliko govorili, da sva
govorili ve¢inoma o negativnih cutenjih. Tako predvidoma ni prislo do regulacije teh afektov
in udelezenka poroca, da ta Cutenja tezje obvladuje.

V jeziku relacijske druzinske terapije lahko reemo, da je med terapevtskim procesom prislo
do regulacije afekta, tezja ¢utenja so se nekoliko pomirila pri udelezenki, hkrati pa ima
udeleZzenka obcutek, da dolocena tezka Cutenja tudi lazje obvladuje.

Klini¢na praksa kaze, da je za okrevanje motnje hranjenja potrebnega vec ¢asa kot 3 mesece
in tudi udelezenka v 3 mesecih ni opustila simptomov motnje hranjenja. Kljub temu raziskava
nakazuje, da so dolo¢ene spremembe vidne Ze po treh mesecih terapevtskega procesa, da so
vidni ucinki v smeri okrevanja in da je relacijska druzinska terapija lahko primerna za pomoc¢
osebam z motnjo hranjenja. Raziskava torej nakazuje, da je smiselno nadaljevati v smeri, da
se raziskuje ucinke relacijske druzinske terapije pri osebah z motnjo hranjenja. To se sklada z
raziskavo, v kateri je Podjavorsek (2004) obravnavala starSe otroka z anoreksijo nervozo in
ugotovila, da je uporaba relacijske druzinske terapije smiselna pri zdravljenju druzZin z
anoreksijo nervozo.

Raziskave kazejo, da je slabsa sposobnost soocanja s Cutenji v otroStvu lahko rizi¢en faktor za

razvoj psihopatologije. V ta namen bi bilo smiselno vpeljati edukacijo o ¢utenjih Ze v osnovni
Soli. Raziskave kaZejo, da ozavescanje in ucenje o cutenjih ter izrazanju cutenj zmanjsa
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tveganje za razvoj psihopatologije pri otrocih, poleg tega pa imajo otroci z vecjimi
kompetencami ravnanja s cutenji tudi vecje socialne kompetence v 3oli (lzard, King,
Trentacosta, Morgan, Laurenceau, Krauthamer Ewing idr., 2008; lzard, Trentacosta, King in
Mostow, 2004; MclLachlan, Burgos, Honeycult, Linam, Moneymaker in Rathke, 2009; Wells,
2003).

Za preverjanje predpostavke, da je relacijska druzinska terapija primerna za osebe z motnjo
hranjenja, bi bilo potrebno in smiselno spremljati terapevtski proces ve¢ oseb z motnjo
hranjenja v daljSem ¢asovnem razdobju in uporabiti ve¢ merskih instrumentov, ki bi kazali na
okrevanje osebe.

Pomembna omejitev raziskave je, da sem bila avtorica prispevka hkrati v vlogi terapevtke in
raziskovalke, kar bi lahko vplivalo na terapevtski proces in rezultate raziskave.
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Vpliv interaktivnih animacij na poglobljeno razumevanje delcne
narave snovi na primeru zgradbe molekule vode, tvorbe vodikovih
vezi in protolitskih reakcij

Mojca Orel

Povzetek

Ker velika vecina napacnih razumevanj pri pouku kemije izhaja iz neustreznih predstav
procesov na submikroskopski ravni, so ravno animacije lahko ucinkovit uc¢ni pripomocek, s
katerim dijakom pribliZamo del¢no naravo snovi. Zato smo izdelali animacije in jih vkljucili v
e-enoto ter preudili, ali obstaja razlika pri individualnem delu z e-enoto, ki vkljuCuje
interaktivne animacije (eksperimentalna skupina), in individualnem delu z e-enoto, ki
vkljuCuje neinteraktivne animacije (kontrolna skupina), v poglobljenem in trajnejsem
razumevanju del¢ne narave snovi na primeru zgradbe molekule vode, tvorbe vodikovih vezi
in protolitskih reakcij. Poleg tega smo Zeleli preuciti vpliv motivacijskega profila in ucne
samopodobe testirancev na razumevanje animacij v neinteraktivni in tudi v interaktivni
izvedbi. Na osnovi statisticne analize rezultatov smo ugotovili, da je eksperimentalna skupina
pri rezultatih preizkusa znanja dosegla boljSe rezultate, toda med skupinama ni bi bilo
statisticCno pomembne razlike. Na popreizkusu znanja sta bili skupini po znanju izenaceni, kar
pomeni, da vrsta animacije ni imela vpliva na trajnost znanja. Motivacijski profil testirancev
pa je imel mocen vpliv na dosezek preizkusa znanja. Med skupino dijakov z motivacijsko
orientacijo dobre kvalitete in skupino dijakov z motivacijsko orientacijo nizke kvantitete je
bila statisticno pomembna razlika v reSevanju preizkusa znanja. Predvidevamo, da bi ustrezna
vkljucitev obeh vrst animacij v e-gradiva (najprej prikaz osnovnega primera z neinteraktivno
animacijo in ustrezno razlago ter nato utrjevanje istega primera in sorodnih primerov z
interaktivnimi animacijam) pripomogla k poglobljenemu razumevanju del¢ne narave snovi.

Kljucne besede: delcna narava snovi, interaktivna animacija, motivacija, poglobljeno
razumevanje, vizualizacija, vodikova vez, protolitske reakcije

Uvod

Tezave dijakov pri razumevanju kemijskih pojmov in procesov ugotavlja vrsta avtorjev
(Agung in Schwartz, 2007; Devetak in Glazar, 2010; Othman, Treagust in Chandrasegaran,
2008; Pinarbasi in Canpolat, 2003). Odrazajo se predvsem v napacnih predstavah o kemijskih
pojmih in dogajanju na ravni delcev, kar vodi v u¢enje kemije na pamet in s tem v zmanjsSano
motivacijo za ucenje (Devetak in Glazar, 2010; Niaz in Rodriguez, 2000; Vrtacnik, JuriSevic in
Ferk Savec, 2010).

Rezultati raziskav (Agung in Schwartz, 2007; Niaz in Rodriguez, 2000; Othman idr., 2008;
Pinarbasi in Canpolat, 2003; Vrtac¢nik idr., 2010) dokazujejo, da velika vecina napacnih
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razumevanj izhaja iz neustreznih predstav procesov na submikroskopski ravni. Za prikaz
procesov na tej ravni so animacije lahko ucinkovit u¢ni pripomocek, s katerim priblizamo
dijakom submikroskopski svet delcev (Akaygun in Jones, 2013; Kolomuc, 2012; Naah in
Sanger, 2012; Ozmen, 2011; Rosenthal in Sanger, 2013; Toplis, 2008).

Ustrezna uporaba informacijsko-komunikacijske tehnologije (IKT) lahko v znatni meri olajsa
povezavo razlicnih ravni zaznave (makroskopske ravni — oem zaznavno opazovanje
kemijskih reakcij in procesov, submikroskopski oz. deléni ravni — dogajanje na ravni delcev z
uporabo modelov atomov ter molekul in kristalov, simbolni — uporaba kemijskih simbolov) in
tako omogoca bolj smiselno in ucinkovito uc¢enje kemije (Marcano, Williamson, Ashkenazi,
Tasker in Williamson, 2004).

Teoreticno izhodisce

Vizualizacija kot u¢ni pripomocek

Uporaba animacij omogoca premostiti tezave pri razumevanju poteka kemijskih reakcij in
tako prispeva k oblikovanju ustreznejsih mentalnih modelov kemijskih reakcij (Kelly in Jones,
2005; Sanger, Phelps in Fienhold, 2000).

Vizualizacija kot ucni pripomocek naj bi pomagala dijakom pri: 1) gradnji sprejemljivih
miselnih modelov o zgradbi snovi in poteku reakcij na submikroskopski ravni; 2) povezovanju
miselnih modelov z makroskopskimi zaznavami in s simbolnimi predstavitvami s formulami, z
enacbami in reakcijskimi shemami; 3) uporabi lastnih miselnih modelov pri prenosu znanja
pri razlagi novih kemijskih pojmov in procesov; 4) ve¢anju zaupanja dijakov v lastno znanje in
ob razlagi pojavov, namesto da se na pamet ucijo pojme in algoritmi¢ne modele za resevanje
problemov (Vrtacnik idr., 2010).

Dinamic¢na vizualizacija temelji na interaktivnosti, ki vkljuCuje prilagajanje hitrosti
vizualizacije zaznavi (animacije) ter neposredno poseganje v postopek vizualizacije
(interaktivne animacije) in mozZnosti spreminjanja parametrov procesa, ki vplivajo na
rezultate vizualizacije (simulacije). Navedene oblike pridobijo dodatno didakti¢no vrednost,
¢e so grajene po nacelu integracije znanja, ki vklju€uje Stiri procese: 1) oblikovanje zamisli; 2)
Sirjenje zamisli; 3) razlikovanje med posameznimi zamislimi in 4) razvrS¢anje zamisli
(Betrancourt, 2005; Hegarty, 2005; Tversky, Morrison in Betrancourt, 2002).

V procesu integracije znanja uporabniki povezujejo veljavne znanstvene ideje s svojimi

lastnimi idejami ter tako postopno razvijejo razumevanje znanstvenih pojmov in procesov
(Linn in Eylon, 2012).
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Animacije

Po Mayerju in Morenu (2002) lahko definiramo animacijo (lat. animare — obuditi v Zivljenje)
kot gibljivo sliko, ki z gibanjem simulira neko dogajanje. Weiss, Knowlton in Morrison (2002)
menijo, da imajo lahko animacije razlicne vloge pri poucevanju: dekorativno, pritegnejo
pozornost, motivirajo, seznanjajo ali razjasnijo kompleksne pojme.

Pozitivni ucinek animacije na boljSe razumevanje abstraktnih kemijskih pojmov v svojih
raziskavah ugotavlja vrsta avtorjev (Kozma in Russell, 2005; Tasker, 2004; Tversky, 2001).
Large (1996) je zagovornik animacije kot dodatka zapisani informaciji in ne njenega
nadomestka. Po avtorjevem mnenju je gibanje le posebna kvaliteta animacije, s katero lahko
priblizno opisemo dinami¢ne procese. Ker so kemi¢ni procesi na molekularni ravni dinamicni,
vendar jih ne moremo neposredno opazovati, si jih tezko predstavljamo, zato so lahko
animacije dober u¢ni pripomocek, ki uporabniku vizualizira dogajanje nanosveta.

Pri uporabi animacij v procesu ucenja in poucevanja se moramo zavedati tudi tezav, ki lahko
celo poglobijo napacna razumevanja, Se zlasti, ¢e so animacije prevec zahtevne za doloceno
stopnjo Solanja ali strokovno neustrezne (Kelly in Jones, 2005; Tversky, 2003). Zato je pri
zasnovi animacij poleg nacel ucenja z razumevanjem in spoznanj kognitivne teorije o
multimedijskem ucenju treba uporabiti tudi poglobljeno strokovno znanje (Leahy in Sweller,
2004; Mayer, 2001).

Animacije pa bodo ucinkovite le, ¢e omogocajo osredinjanje na Zelene kljuéne pojave (Tasker
in Dalton, 2006). Sama animacija brez ustreznega vodenja in poznavanja pomena
uporabljenih simbolov ne more voditi do spremembe miselnega modela, Se zlasti, ¢e se v
prikazu animacije dogaja veliko simultanih sprememb hkrati in je zato tezko prepoznati
pojmovno pomembne dele (Schank in Kozma, 2002).

Vecina raziskav je zato v zadnjih letih usmerjena v preucevanje dejavnikov, ki vplivajo na
obremenitev delovnega spomina in s tem na ucinkovitost animacij kot u¢nega pripomocka
(Chien in Chang, 2012; Hatsidimitris in Kalyuga, 2013; Lai in Newby, 2012; Lin, 2011; Rebetez,
Betrancourt, Sangin in Dillenbourg, 2010; Scheiter in Gerjets, 2010; Spanjers, van Gog,
Wouters in van Merrienboer, 2012; Wu, Lin in Hsu, 2013). Kot dejavnike, ki povecajo ucno
ucinkovitost animacije, Wu idr. (2013) poudarjajo razvitost prostorskih zaznav in uporabo
strategije predstavitve najpre;j slik procesa in nato animacije.

Ucinek prostorske razvitosti in dodatno spola na razumevanje animacij sta preucevala tudi
Falvo in Suits (2009). Njune kljuéne ugotovitve potrjujejo, da dobro razvita prostorska
zaznava prispeva k razumevanju animacij, hkrati pa na zaznavo vpliva tudi spol; dekleta so
bila statisticno boljSa od moske populacije testirancev.
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Hoeffler in Schwartz (2011), Hatsidimitris in Kalyuga (2013) dodatno ugotavljajo, da ima na
razumevanje animacij klju¢ni pomen moznost uporabnika, da nadzoruje animirani proces in
ga prilagaja svoji sposobnosti zaznave.

Chien in Chang (2012) sta primerjala vplive na kognitivho obremenitev testirancev in
posledi¢no na uc¢ne dosezke treh nacinov predstavitve izbrane vsebine: graficno, preprosto
animacijo, ki so jo delno lahko nadzirali testiranci, in animacijo, pri kateri so imeli uceci se
popolni nadzor hitrosti izvedbe. Rezultati so pokazali, da je imela najmanjsi vpliv na
kognitivno obremenitev animacija z vgrajenim popolnim nadzorom. Populacija, ki je novo
vsebino spoznavala na ta nacin, je na popreizkusu znanja dosegla bistveno boljse rezultate
kot preostali dve skupini testirancev. Lin in Dwyer (2010) dodatno ugotavljata, da na
ucinkovitost animacije oz. zmanjSanje kognitivne obremenitve vpliva tudi strategija, ki
usmerja pozornost, zlasti postavljanje vmesnih vprasanj in takojSnja povratna informacija.

Obremenitev delovnega spomina je v znatni meri zmanjsana, ¢e se animacija navezuje na Ze
usvojeno strukturo predhodnega znanja. Zato morajo ucitelji pred uporabo animacije
ugotoviti, ali imajo ucenci predhodno znanje, ki je potrebno za razumevanje animacije (Suits,
2000).

Ena izmed moZnosti ugotavljanja predznanja je uporaba predhodnega znanja za
napovedovanje spremembe v naslednji stopnji animacije (Hegarty, Kriz in Cate, 2003). Poleg
tega uporaba napovedi, kaj sledi v animaciji s prikazom nadaljevanja animacije, poveca
interaktivnost u¢nega procesa.

Pri uporabi animacij v u¢nem procesu je potrebna velika mera previdnosti, saj zlasti tisti
dijaki, ki nimajo ustreznega predznanja za razumevanje animacij, te pogosto dojamejo
dobesedno in si zato napacno razlagajo pojme, predstavljene v animaciji (npr. atome in
molekule dojemajo kot obarvane kroglice, vezi pa kot fizicne povezave med delci). Poleg tega
skusajo dijaki razloziti dogajanje pri animaciji s svojim predhodnim znanjem, za kar pa
obstaja nevarnost, da ga lahko napaéno ali neustrezno uporabijo (Falvo, 2008), zato je
potreben razgovor, na osnovi katerega ucitelj preveri pravilnost razumevanja animacije.

Tasker in Dalton (2006) sta ugotovila, da je ucni ucinek animacije odvisen ne le od
predznanja testirane populacije, ampak tudi od sposobnosti zaznave podrobnosti, kapacitete
dolgotrajnega spomina in od didakti¢ne zasnove scenarija animacije. Tudi veckraten ogled
iste animacije je prispeval k ve¢jemu u¢nemu ucinku (Sanger idr., 2000).
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Raziskava

Opredelitev raziskovalnega problema

Za ucenje naravoslovja — kemije — z razumevanjem je kljuénega pomena sposobnost
soCasnega povezovanja treh ravni zaznave kemijskih pojmov: makroskopske,
submikroskopske in simbolne. Moderna informacijsko-komunikacijska tehnologija
(animacije, simulacije, molekulsko modeliranje) lahko v znatni meri prispeva k razumevanju
procesov na ravni delcev, vendar le, ¢e je didakticno ustrezno vklju¢ena v proces ucenja.
Raziskave o uporabi IKT v naravoslovnem izobrazevanju so tako usmerjene v preucevanje
psiholoskih dejavnikov, ki obremenjujejo delovni spomin ter s tem otezujejo razumevanje
animacij in simulacij, kakor tudi v razvoj novih interaktivnih oblik animacij in integriranih
oblik simulacij, ki naj bi olajsale povezovanje neposrednih zaznav procesov s teoreti¢no
razlago ter tako prispevale k boljSemu in trajnejSemu razumevanju.

Kljub vrsti Studij (Clark in Jorde, 2004; Burke, Greenbowe in Winschitl, 1998; Kelly in Jones,
2005; Lowe, 2003; Marcano idr., 2004; Sanger idr., 2000; Williamson in Abraham, 1995),
katerih rezultati kazejo, da je uporaba animacij za prikaz dogajanja na ravni delcev ucinkovito
orodje pri poucevanju kemije, je zelo malo raziskav osredinjenih na preucevanje posameznih
vidikov animacij, ki konkretno prispevajo k spremembi oz. h gradnji ustreznejSih miselnih
modelov o dogajanju na ravni delcev, zanemarjeno pa je tudi preucevanje nekaterih
osebnostnih znacilnosti ucece se populacije, kot so: uéna samopodoba, odgovornost do
lastnega znanja in motivacijski profil za razumevanje animacij.

Za namene raziskave smo zato zasnovali in izdelali interaktivne in neinteraktivne animacije o
zgradbi molekule vode, nastajanju vodikovih vezi in o protolitskih reakcijah ter jih vkljucili v
e-ucno okolje.

V raziskavi smo Zeleli preuciti, ali obstaja razlika pri individualnem delu z e-enoto, ki vkljucuje
interaktivne animacije (eksperimentalna skupina), in individualnem delu z e-enoto, ki
vkljuéuje neinteraktivne animacije (kontrolna skupina), v poglobljenem in trajnejSem
razumevanju del¢ne narave snovi na primeru zgradbe molekule vode, tvorbe vodikovih vezi
in protolitskih reakcij. Poleg tega smo Zeleli tudi preuciti vpliv motivacijskega profila in u¢ne
samopodobe testirancev na razumevanje animacij v neinteraktivni in tudi interaktivni
izvedbi.

Raziskovalne hipoteze

Zasnova eksperimentalnega dela je bila usmerjena v iskanje in potrditev ali zavrnitev
naslednjih raziskovalnih hipotez:

H 1: Med eksperimentalno in kontrolno skupino dijakov bo v resevanju preizkusa znanja
statisticno pomembna razlika.
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H 2: V resevanju popreizkusa znanja ne bo statisticno pomembne razlike med
eksperimentalno in kontrolno skupino dijakov.

H 3: Med skupino dijakov z motivacijsko orientacijo dobre kvalitete in skupino dijakov z
motivacijsko orientacijo nizke kvantitete bo statisticno pomembna razlika v resevanju
preizkusa znanja.

Metoda dela

V raziskavi smo uporabili kvantitativni raziskovalni pristop in kavzalno-eksperimentalno
metodo.

Opis vzorca

V raziskavi je bil vklju¢en namenski vzorec 178 dijakov, od tega 69 fantov in 109 deklet
gimnazijskega programa v letih 2012 in 2013; od tega jih je bilo 87 v eksperimentalni skupini
in 91 v kontrolni skupini. Starost dijakov je bila od 15 do 16 let. Vzorec dijakov je bil izbran iz
7 gimnazij iz razlicnih delov Slovenije (4 iz osrednjeslovenske regije, 1 iz goriske in 2 iz
podravske regije).

V eksperimentalni skupini so dijaki pri u¢ni uri spoznavali individualno u¢no snov z uporabo
e-gradiva »Nenavadni svet vode« (Orel, Vrta¢nik in Dolnicar, 2012a). V gradivo so bile
vkljuéene 1z vprasanji vodene interaktivne animacije, ki nudijo takojSnjo povratno
informacijo, glede na dijakov poseg v dinami¢ni proces. E-gradivo vkljuuje naslednja
poglavja: I. Zgradba molekule vode, II. Vodikova vez in lll. Protolitske reakcije vode.

Tudi dijaki v kontrolni skupini so uporabljali e-gradivo »Nenavadni svet vode« (Orel, Vrtacnik
in Dolnicar, 2012b), ki je bilo po vsebinski zasnovi enako gradivu eksperimentalne skupine,
namesto interaktivnih animacij pa je gradivo vklju¢evalo neinteraktivne animacije.

Eksperimentalna in kontrolna skupina dijakov sta bili pred zacetkom dela z e-enoto po
predznanju izenaceni. T-preizkus za neodvisne vzorce je pokazal, da med eksperimentalno in
kontrolno skupino na predpreizkusu znanja ni bilo statisti¢cno pomembnih razlik v znanju [t =
1,5, p=0,14].

Merski instrumenti

Pri zbiranju podatkov smo uporabili naslednje merske instrumente:

— predpreizkus znanja, ki je vkljuCeval naloge za preverjanje razumevanja pojmov in
procesov, potrebnih za uspesno delo z e-gradivom (Cronbach alfa = 0,905);

— preizkus znanja za vrednotenje vpliva animacij v e-gradivu na reSevanju nalog s podrodij
zgradbe snovi, vodikove vezi in protolitske reakcije ter opisa in risanja dogajanja na ravni
delcev (Cronbach alfa = 0,901);
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— popreizkus znanja (enak preizkusu znanja) za vrednotenje vpliva pristopa na trajnost
znanja (Cronbach alfa = 0,919);

— vprasalnik za dijake, s katerim smo pridobili mnenja dijakov o vplivu animacij na
razumevanje izbranih procesov na ravni delcev ter kvaliteti in uporabnosti e-gradiva;

— za ugotavljanje ravni Studijske motivacije smo uporabili motivacijski vprasalnik avtoric
Margarete Vrtacnik in Mojce JuriSevi¢, 2010. Z vprasalnikom smo vrednotili razlicne
regulatorje motivacije za ucenje kemije (kot npr. kontrolirano motivacijo, ki jo spodbujajo
zunanji regulatorji (npr. nagrada), regulirano motivacijo, ki jo spodbujajo integrirani
regulatorji (npr. asimiliran pomen ucenja — naucila se bom tisto vsebino, ki je
pomembna, da postanem dobra uciteljica), notranjo motivacijo (npr. vrednota je znanje,
interes za Solsko delo) in samopodobo (zaznavo lastne kompetentnosti na podrocju
ucenja). Dijaki so morali preproste trditve vrednotiti na 5-stopenjski Likertovi lestvici z
vrednostmi od 5 — zame popolnoma drzi, do 1 — zame trditev ne drzi.

Vrednosti Cronbah alfa kazejo, da so bili preizkusi znanja zanesljivi.

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

1) V raziskavo vkljuceni dijaki so najprej eno Solsko uro pisali predpreizkus znanja. Na osnovi
dobljenih rezultatov smo dijake razdelili v kontrolno in eksperimentalno skupino.

2) Pred delom z e-enoto so dijaki izpolnili motivacijski vprasalnik, za kar so imeli na voljo 20
minut.

3) Sledilo je delo z e-enoto »Nenavadni svet vode«. Enota je bila izvedena v eni Solski uri.
Ob delu z enoto so dijaki sproti izpolnjevali delovni list, ki smo ga pripravili za to, da bi
bolj skoncentrirano sledili individualnemu delu z e-enoto.

4) Po reSevanju delovnega lista so izpolnili Se vprasalnik, s katerim smo pridobili mnenja
dijakov o vplivu animacij na razumevanje izbranih procesov na ravni delcev ter kvaliteti in
uporabnosti e-gradiva.

5) Po enem tednu je sledil preizkus znanija, ki je trajal eno Solsko uro.

6) Po dveh oz. treh tednih so dijaki pisali Se popreizkus znanja, ki je bil popolnoma enak
preizkusu znanja in je prav tako trajal eno Solsko uro.

Anonimnost smo zagotovili s Sifriranjem vseh preizkusov znanja in obeh vprasalnikov. Za
statisti¢no obdelavo podatkov smo uporabili deskriptivno statistiko, t-preizkus za neodvisne
vzorce za ugotavljanje statisticno pomembnih razlik med kontrolno in eksperimentalno
skupino pri reSevanju preizkusov znanja, analizo zanesljivosti preizkusov smo dolocili z
racunanjem Cronbahovega alfakoeficienta. Glede na povpreéne vrednosti parametrov
motivacije in samopodobe smo vzorec testirancev klasificirali v dve gruci po metodi K-tega
najblizjega soseda in s t-preizkusom izracunali statisticno pomembnost povezav med
motivacijskima gru¢ama in uspehom na preizkusu in popreizkusu znanja. Statisti¢ne analize
smo izvedli z uporabo programskega paketa SPSS, razli¢ica 21, s programom Excel in
programom GraphPad Software.
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Rezultati

DosezZki eksperimentalne in kontrolne skupine na preizkusu znanja in popreizkusu

znanja

Dijaki so preizkus znanja in popreizkus znanja slabo reSevali (povprecno Stevilo dosezenih
tock 17,43 [SD = 7,98] od 41 (43 %) na preizkusu znanja in 17,29 [SD = 8,98] od 41 (42 %) na
popreizkusu znanja). Vendar so dijaki eksperimentalne skupine boljSe reSevali celotni

preizkus znanja in tudi popreizkus znanja (tabela 1), ¢eprav med skupinama v reSevanju

celotnega preizkusa znanja ni statisticho pomembne razlike, prav tako tudi ni statisti¢no

pomembne razlike med skupinama pri reSevanju celotnega popreizkusa znanja (tabela 1).

Tabela 1. Uspesnost reSevanja preizkusa znanja in popreizkusa znanja med eksperimentalno

in kontrolno skupino

Vrsta preizkusa Skupina M SD t p
) . Eksperimentalna 18,47 8,29
Preizkus znanja 1,66 0,09
Kontrolna 16,44 7,59
. ) Eksperimentalna 18,09 9,06
Popreizkus znanja 1,17 0,24
Kontrolna 16,52 8,84

Legenda: M — povprecno Stevilo tock, SD — standardni odklon; t — t-preizkus, p — stopnja tveganja

Naloge, pri katerih so se na preizkusu znanja med skupinama pokazale statisticno

pomembne razlike, so prikazane v tabeli 2.

Tabela 2. Skupinska statistika nalog, pri katerih je bila ugotovljena statisticna pomembnost

razlik med eksperimentalno in kontrolno skupino na preizkusu znanja

Stevilo tock )
Naloge . . Skupina M SD t p
pri nalogi
I. del, naloga 1.6 Eksperimentalna 0,85 0,39
(Opredelitev Stevila neveznih parov v 1 2,23 0,03
Kontrolna 0,70 0,48
modelu molekule vode)
IIl. del, naloga 1.1 Eksperimentalna 1,10 0,99
(Risanje povezovanja dveh molekul
. . . 2 2,11 0,03
vode s prikazom delnih nabojev na Kontrolna 0,79 0,97
atomih v molekuli vode)
II. del, naloga 2 Eksperimentalna 0,60 0,49
. 1 2,27 0,02
(Jakost H-vezi) Kontrolna 0,43 0,47
IIl. del, naloga 11 Eksperimentalna 0,37 0,48
Razlaga, kaj bi se zgodilo z Zivljenjem
( J . Vj I Jen . 1 2,18 0,03
na Zemlji, ce se molekule vode ne bi Kontrolna 0,22 0,41
povezovale z vodikovimi vezmi)
lll. del, naloga 16.2 Eksperimentalna 0,21 0,41
(Zapis protolitske reakcije med vodo in 1 3,08 0,002
Kontrolna 0,05 0,23

klorovodikovo kislino)

Legenda: M — povprecno Stevilo tock, SD — standardni odklon; t — t-preizkus, p — stopnja tveganja
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Dijaki iz eksperimentalne skupine so v povprecju pravilneje opredelili Stevilo neveznih
elektronskih parov v modelu molekule vode (preizkus I. dela, naloga 1.6), pravilneje so znali
narisati in prikazati povezovanje dveh molekul vode s prikazom delnih nabojev na atomih v
molekuli vode (preizkus II. Dela, naloga 1.1). V povpredju je vec dijakov eksperimentalne
skupine vedelo, da je jakost H-vezi v primerjavi s kovalentnimi vezmi med atomi v molekuli
vode Sibkejsa (preizkus Il. Dela, naloga 2). Eksperimentalna skupina je znala v povprecju bolje
razloziti, kaj bi se zgodilo z Zivljenjem na Zemlji, ¢e se molekule vode ne bi povezovale z
vodikovimi vezmi (preizkus Il. Dela, naloga 11) in znali bolje zapisati protolitsko reakcijo med
vodo in klorovodikovo kislino (preizkus Ill. Dela, naloga 16.2). BoljSe rezultate
eksperimentalne skupine v primerjavi s kontrolno skupino lahko pripiSemo uporabi
interaktivnih animacij.

Klasifikacija testirancev glede na vrednosti posameznih vrst motivacije

Na osnovi motivacijskih regulatorjev, ki opredeljujejo kontrolirano in avtonomno motivacijo
(notranjo in regulirano) ter samopodobo, sta bili z uporabo analize klastrov po metodi k-tega
najblizjega soseda identificirani dve motivacijski orientaciji dijakov (oz. dve skupini), tabela 3.
Glede na vrednosti kontrolirane, regulirane in notranje motivacije se dijaki, ki sodijo v I.
skupino, uvrscajo v motivacijsko orientacijo dobre kvalitete (visoka avtonomna motivacija in
nizka oz. povprecna kontrolirana motivacija), dijaki v Il. skupini pa v motivacijsko orientacijo
nizke kvantitete (nizka avtonomna motivacija in nizka kontrolirana motivacija),
(Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx in Lens, 2009), tabela 3.

Tabela 3. Vrednosti za kontrolirano motivacijo, reqgulirano motivacijo, notranjo motivacijo in
samopodobo za obe skupini, ki nam sluZijo pri razvrs¢anju v skupine

Skupina
| Il
dobra kvaliteta nizka kvantiteta
motivacijske orientacije motivacijske orientacije
Kontrolirana motivacija 3,24 2,65
Regulirana motivacija 3,61 2,48
Notranja motivacija 3,20 1,77
Samopodoba 3,48 1,79

V |. skupino se je uvrstilo 120 dijakov, v Il. skupino pa 58 dijakov. Vpliv skupine na uspesnost
reSevanja preizkusa in popreizkusa znanja smo izra¢unali z uporabo t-preizkusa za neodvisne
vzorce, tabela 4.
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Tabela 4. Uspesnost reSevanja preizkusa znanja in popreizkusa preizkusa znanja med |I.
skupino dijakov (dobra kvaliteta) in Il. skupino dijakov (nizka kvantiteta)

, ) Stevilo
Vrsta preizkusa Skupina . M SD t p
dijakov
. . | — dobra kvaliteta 120 19,49 7,89
Preizkus znanja . . 4,51 <0,0001
Il = nizka kvantiteta 58 14,10 6,49
. . I=dobra kvaliteta 120 18,90 9,15
Popreizkus znanja . ] 3,60 <0,0001
Il — nizka kvantiteta 58 13,75 8,43

Legenda: M — povprecno Stevilo tock, SD — standardni odklon; t — t-preizkus, p — stopnja tveganja

Med dijaki motivacijske skupine dobre kvalitete (I) in skupine nizke kvantitete (llI) so se
pokazale statisticho pomembne razlike v preizkusu znanja in popreizkusu znanja (tabela 4).
Dijaki, ki so se uvrstili v motivacijsko skupino dobre kvalitete, so na obeh preizkusih dosegli
vecje povprecno Stevilo tock od dijakov v motivacijski skupini nizke kvantitete (tabela 4).

Analiza anketnega vprasalnika o mnenju dijakov o vplivu animacij na
razumevanje izbranih procesov na ravni delcev in kvaliteti ter uporabnosti e-
gradiva

Po pregledu enote so dijaki izpolnjevali anketni vprasalnik, s katerim smo pridobili mnenja
dijakov o vplivu animacij na razumevanje izbranih procesov na ravni delcev in kvaliteti ter
uporabnosti e-gradiva. Dijaki so pohvalili animacije (26 %), zanimivo predstavljeno enoto (9
%) in pregledno predstavljeno vsebino (8 %). Predlagali so vkljulitev Se ve¢ animacij (7 %) in
vkljucitev tudi 3D-animacij (2 %), saj je ta enota vsebovala le 2D-animacije.

Pri animacijah so poudarili, da omogocajo razumevanje in boljSo predstavo (12 %), so
zanimive (10 %), pregledne (9 %) in da nazorno prikazujejo procese (9 %). Dijaki
eksperimentalne skupine so pohvalili tudi interaktivnost animacij (4 %), ki jim omogoca
poglobljeno spremljanje in s tem razumevanje procesa.

Vel kot polovica dijakov (66 %) je trdila, da individualno ucenje s pomocjo u¢ne enote, ki
vsebuje animacije pripomore k pestrosti pouka, od tega 67 % dijakov iz eksperimentalne
skupine in 65 % dijakov iz kontrolne skupine. Svojo trditev so utemeljili s tem, da tak nacin
ucenja pripomore k boljSemu razumevanju (9 %) in predstavitvi u¢ne snovi (8 %), pouk je
zanimivejsi (8 %) in zabavnejsi (5 %).

Nasprotnega mnenija je bilo 12 % dijakov, od tega 16 % dijakov iz eksperimentalne skupine in
9 % dijakov iz kontrolne skupine, ker si ve¢ zapomnijo ob uciteljevi razlagi kot ob

samostojnem delu z e-enoto.

Da uporaba takega nacina pripomore k boljSemu nacinu pridobivanja znanja, je menilo 62 %
dijakov, od tega 66 % dijakov iz eksperimentalne skupine in 59 % dijakov iz kontrolne

284



skupine, ker je pouk na tak nacin zanimivejSi (10 %) in si u¢no snov ucenci nazorneje
predstavljajo (5 %). Nasprotno je menilo 10 % dijakov, ker pogresajo uciteljevo razlago in
ogled reakcij v Zivo. Skoraj polovica dijakov (46 %) dijakov meni, da uporaba takega nacina
dela pripomore k boljSemu odnosu do kemije, ker je pouk zanimivejsi (18 %), ker boljse
razumejo procese in imajo posledi¢no raje kemijo (6 %) (ko nekaj razumes, ti postane vsec).
Manj kot Cetrtina dijakov (24 %) meni, da uporaba takega nacina ne pripomore k boljSemu
odnosu do kemije, ker si raje zapisujejo bistvene pojme v zvezek, medtem ko jim profesor
razlaga.

Razprava

Veljavnost hipotez je bila testirana s t-preizkusom.

H 1: Med eksperimentalno in kontrolno skupino dijakov bo v resevanju preizkusa znanja
statisticno pomembna razlika.

Hipoteza ni potrjena. Med eksperimentalno in kontrolno skupino v reSevanju preizkusa
znanja ni statisticno pomembne razlike (tabela 1).

H 2: V resevanju popreizkusa znanja ne bo statisticno pomembne razlike med
eksperimentalno in kontrolno skupino dijakov.

Hipoteza je potrjena. Na popreizkusu znanja ni statisticno pomembne razlike v znanju med
eksperimentalno in kontrolno skupino (tabela 1). Na popreizkusu znanja sta bili skupini po
znanju izenaceni, kar pomeni, da vrsta animacije ni imela vpliva na trajnost znanja.

H 3: Med skupino dijakov z motivacijsko orientacijo dobre kvalitete in skupino dijakov z
motivacijsko orientacijo nizke kvantitete bo statisticno pomembna razlika v resevanju
preizkusa znanja.

Hipoteza je potrjena. Med skupino dijakov z motivacijsko orientacijo dobre kvalitete in
skupino dijakov z motivacijsko orientacijo nizke kvantitete je statisticno pomembna razlika v
reSevanju preizkusa znanja (tabela 4). Motivacijski profil testirancev je imel mocen vpliv na
dosezek preizkusa znanja.

Dijaki eksperimentalne skupine so boljSe resevali celotni preizkus znanja in tudi popreizkus
znanja (tabela 1), ¢eprav med skupinama v reSevanju celotnega preizkusa znanja ni
statisticno pomembne razlike, prav tako tudi ni statisticno pomembne razlike med
skupinama pri reSevanju celotnega popreizkusa znanja (tabela 1). Na popreizkusu znanja sta
bili skupini po znanju izenaceni, kar pomeni, da vrsta animacije ni imela vpliva na trajnost
znanja. Primerjava dosezkov eksperimentalne in kontrolne skupine na preizkusu znanja
pokaZe, da so dijaki v eksperimentalni skupini v povprecju pri posameznih nalogah dosegli
nekoliko boljSe rezultate od dijakov kontrolne skupine; razlike so bile pri nekaterih nalogah
tudi statisticno pomembne (tabela 2). Boljse rezultate eksperimentalne skupine v primerjavi
s kontrolno skupino lahko pripiSemo uporabi interaktivnih animacij, kar sovpada z
ugotovitvami drugih raziskovalcev (Betrancourt, 2005; Hatsidimitris in Kalyuga, 2013;
Hegarty, 2005; Hoeffler in Schwartz, 2011; Lin in Dwyer, 2010; Linn in Eylon, 2012; Tversky,
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Morrison in Betrancourt, 2002), kjer so se pokazale interaktivne animacije kot zelo uporabno
orodje za razumevanje kljuénih kemijskih pojmov.

Na osnovi analize rezultatov smo ugotovili, da na u¢ne rezultate bolj kot strategija ucenja
(individualno delo z e-gradivom, ki vklju€uje interaktivne animacije, in individualno delo z e-
gradivom, ki vklju¢uje neinteraktivne animacije) vpliva motivacijski profil dijaka. Dijaki, ki so
se uvrstili v skupino z motivacijsko orientacijo dobre kvalitete, so na obeh preizkusih znanja
dosegli statisticno pomembno boljSe rezultate od dijakov v motivacijski skupini nizke
kvantitete, kar potrjujejo tudi ugotovitve drugih raziskovalcev o vplivu motivacije in
samopodobe na ucno uspesnost (Niaz in Rodriguez, 2000; Vansteenkiste idr., 2009; Vrtacnik
idr., 2010).

Sklepi in implementacija v izobrazevalni proces

Dijaki, ki so bolj motivirani, dosegajo boljSe ucne rezultate, zato bi bilo potrebnih vec
raziskovalnih naporov na podrocju pedagoskega raziskovanja usmerjati v iskanje ucnih
strategij in pristopov, ki bi se dolgoro¢neje odrazili na povecani notranji in regulirani
motivaciji ter visji u¢ni samopodobi (Devetak, Glazar, Vogrinc in JuriSevic, 2009; Guay, Ratelle
in Chanal, 2008; Jurisevi¢, Razdevsek Pucko, Devetak in Glazar, 2008).

Boljsa strategija vklju¢evanja animacij v u¢ni proces bi bila mogoce implementacija obeh vrst
animacij v e-gradivo z mozZnostjo argumentiranja dogajanj na ravni delcev. Najprej bi ob
razlagi dogajanja vkljucili neinteraktivno animacijo (vkljuc¢evala bi tudi razlago, zakaj pride do
dolocenega procesa), potem bi za utrjevanje dali za isti primer interaktivno animacijo
(vkljucevala bi tudi vprasanje, zakaj je dijak izvedel dolocen premik), pri ¢emer bi iz resitve
dijak spoznal napacna razumevanja, nato bi sledil prenos znanja na sorodne primere, pri
¢emer bi dijak z uporabo interaktivne animacije reSeval sorodne primere, pri napacnem
reSevanju pa bi imel moznost ogleda neinteraktivne animacije. Lahko pa bi ob pravilni resitvi
za ponovitev in utrditev u¢ne vsebine imel priloZznost Se za ogled neinteraktivne animacije
sorodnega primera. Predvidevamo, da bi ustrezna vkljucitev obeh vrst animacij v e-gradiva
(najprej prikaz osnovnega primera z neinteraktivno animacijo in ustrezno razlago ter nato
utrjevanje istega primera in sorodnih primerov z interaktivnimi animacijam, ki vkljucujejo
argumentacijo premikov, kjer je pri preverjanju podan odgovor z moZinostjo prikaza
neinteraktivne animacije) pripomogla k poglobljenemu razumevanju uc¢ne vsebine, kar pa bi
bilo treba potrditi Se z dodatno raziskavo. Ucitelji lahko s svojim ustreznim didakti¢nim
pristopom, z avtoritativnim slogom poucevanja in doslednim vztrajanjem pri kvaliteti znanja
veliko storijo, da se bo odnos dijakov do dela in znanja spremenil (Walker, 2008). V
nasprotnem primeru bo kriza, ki vse bolj preras¢a v vsesplosno krizo etike in morale, trajala
Se zelo dolgo. Vse bolj nam bo primanjkovalo mladih, pripravljenih na trdo delo z
odgovornim odnosom do svojih dejanj. Zadnje pa je eden izmed pogojev druzbenega
napredka.
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Zastopanost biotehnoloskih vsebin v u€nih nacrtih programov
srednjesolskega izobrazevanja v Sloveniji

Maja Pas

Povzetek

Eden izmed ciljev srednjesSolskega izobraZevanja je pripraviti naravoslovno pismene
drzavljane, ki bodo kakovostno Ziveli in delovali v sodobni druzbi. Biotehnologija je ena izmed
najhitreje razvijajoCih se znanstvenih disciplin. Ljudje se dnevno sreCujemo z njenimi
aplikacijami in produkti na razli¢nih podrocjih, predvsem v medicini, farmaciji, agroZivilstvu in
v okoljevarstvu. Biotehnoloska pismenost je del naravoslovne pismenosti, ki posamezniku
predstavlja moZnosti ustreznega odloc¢anja in reSevanja vsakodnevnih problemov.
Biotehnoloske vsebine bi tako morale biti vkljuCene v u¢ne nacrte vseh smeri srednjesolskega
izobraZevanja. V prispevku so prikazani rezultati raziskave, v kateri smo s pomocjo tekstovne
analize preucevali pogostnost pojavljanja izbranih biotehnoloskih konceptov v uénih nacrtih
srednjesolskega izobraZevanja v Sloveniji.

Kljucne besede: srednjesolsko izobrazevanje, biotehnologija, biotehnolosko izobrazevanje,
ucni nacrt, kurikulum, biotehnoloska pismenost, analiza dokumentov

Uvod

Biotehnologija je interdisciplinarna veda, ki zdruZuje podroc¢ja molekularno-bioloskih in
inZenirskih ved za izkoris¢anje zivih organizmov ali njihovih delov za izdelavo ali spreminjanje
proizvodov, izboljSanje rastlin in Zivali ali za razvoj mikroorganizmov za posebne namene.
Tradicionalne biotehnoloske aplikacije (fermentacijske tehnologije v Zivilstvu, Zlahtnjenje
rastlin, vzreja Zivali) so stare tisoCletja, danes pa se umikajo sodobni biotehnologiji, ki je
zasnovana predvsem na uporabi tehnologije rekombinantnega DNK, ki nudi druzbi CistejSo in
trajnostno naravnano industrijsko proizvodnjo, vecje moznosti odkrivanja bolezni in genskih
motenj ter razvoj novih zdravil, proizvodnjo vecjih koli¢in hrane in Se veliko drugih aplikacij,
zato ima biotehnologija velik potencial za nadaljnji razvoj.

Biotehnologija je tesno povezana tudi z javno politiko, s kulturnimi in socialnimi dilemami.
Hiter razvoj biotehnologije in nepoznavanje njenih novih uporab namrec sproza eti¢ne
pomisleke ter povzro¢a zaskrbljenost in strah v druzbi. Ta tako imenovana
druzbenoznanstvena vprasanja nimajo enoznacnega odgovora, zato prenos biotehnoloskih
odkritij v prakso ni omejen le zaradi omejenega znanstvenega misljenja, Se nerazvitih
znanstvenih metod ali tehnoloskih omejitev, ampak tudi zaradi etike, morale, vere, politike ...
Javno odobravanje bo imelo v prihodnosti pomembno vlogo pri prenosu novih spoznanj
biotehnologije iz laboratorijev na polja, v proizvodnjo hrane, medicinske aplikacije in
podobno (Fitzsimons, 2007; Plan in Van den Eede, 2010; Raspor idr., 2000).
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Pomen sploSne razgledanosti na podrocju biotehnologije je vezan predvsem na
preprecevanje javnhomnenjskega odpora pred novimi znanji in tehnologijami, razumevanje in
prepoznavanje nevarnosti, ki jih zaradi neznanja, povrsnosti ali kapitalskih interesov prinasa
vsaka nova tehnologija, ozavescenosti prihodnjega porabnika v odrasli dobi in podobno (Klop
idr., 2010). Sooblikovalci javhega mnenja bi morali imeti moZnost, da se naucijo osnov
biotehnologije kot uvoda pri njihovi vlogi posrednika v usmerjanju toka informacij k javnosti
(Jevsnik idr., 2008).

Podatki iz literature glede povezave znanja in odnosa do moderne biotehnologije so zelo
raznoliki. Medtem ko so Prokop in sodelavci (2007) ter Ganiere in sodelavci (2006) pokazali
obstoj korelacije med znanjem in pozitivnim odnosom do gensko spremenjenih organizmov,
drugi avtorji te povezave niso dolo¢ili (Sorgo in AmbroZi¢ Dolindek, 2009, 2010) oziroma so
celo ugotavljali, da ve¢ znanja s tega podrocja povzroci nasprotovanje moderni biotehnologiji
(Onyango, 2004).

Empiricni del
Problem in cilji raziskave

Raziskave na podrocju poucevanja biotehnoloskih vsebin v Sloveniji so izjemno redke in
omejene predvsem na podrocje gensko spremenjenih organizmov (GSO). Avtorji so
preucevali povezave med znanjem, odnosom do GSO in njihovim sprejemanjem pri dijakih v
srednjih $olah ter med $tudenti pedagoskih fakultet v Sloveniji (AmbroZi¢ Dolindek in Sorgo,
2009, 2010, 2011; Sorgo idr., 2011b) pa tudi pri uciteljih v osnovnih in srednjih $olah (Sorgo
in Ambrozi¢ Dolinsek, 2009, 2010). V podobni raziskavi so analizirali tudi ¢ustvene odzive
dijakov in prihodnjih uciteljev na vprasanja glede GSO (Sorgo idr., 2011a). V izbranih gradivih
raziskovalnega projekta Razvoj naravoslovnih kompetenc pa so opisani glavna priporocila in
napotki za izvedbo ure, ki obravnava moderno biotehnologijo (Ambrozi¢ DolinSek idr., 2011).

V Sloveniji poteka poucevanje biotehnologije na vseh stopnjah formalnega Solskega
biotehnologija v okviru interdisciplinarnega doktorskega studija bioznanosti. Biotehnologija
je samostojen visokosSolski izobraZzevalni program na prvi in drugi univerzitetni stopnji
(Raspor in Pas, 2012). V splosnem srednjesolskem izobrazevanju, torej v gimnazijah, poteka
poucCevanje biotehnologije v okviru poudevanja biologije, na nekaterih strokovnih
(natancneje (bio)tehniskih gimnazijah) pa nudijo izbirne strokovne predmete biotehnologija,
laboratorijske vaje —biotehnologija in mikrobiologija. V programih srednjega strokovnega in
poklicno-tehniSkega izobrazevanja biotehnoloske vsebine obravnavajo predvsem pri
splosSnoizobrazevalnih predmetih, kot je na primer biologija, in strokovnih modulih (na
primer Zivilska mikrobiologija z biotehnologijo). Poucevanje biotehnologije v manjSem
obsegu poteka tudi v osnovnih Solah, v katerih je temu namenjenih nekaj ur biologije v
devetem razredu (Krek in Metljak, 2011).

292



Z raziskavo, opisano v tem prispevku, smo Zeleli natancneje preuciti ucne nacrte
srednjesolskih programov v Sloveniji in ugotoviti, kje in kako pogosto se v njih pojavljajo
biotehnoloske vsebine.

Metoda

V raziskavo smo vkljucili u¢ne nacrte gimnazijskih programov ter programov poklicnega in
strokovnega izobraZevanja (Ministrstvo za izobraZevanje, znanost in Sport,
http://portal.mss.edus.si/msswww/programi2012/programi/gimnazija/ucni_nacrti.htm, 1.
12. 2013). Z vsebinsko analizo u¢nih nac¢rtov smo ugotavljali pojavljanje 15 biotehnoloskih
konceptov v besedilu. Koncepte, ki smo jih izbrali na vseh osnovnih podrocjih biotehnologije,
prikazuje tabela 1.

Tabela 1. Izbrani biotehnoloski koncepti z razlicnih podrocij biotehnologije

Podrocje biotehnologije Koncept
Splosna biotehnologija Biotehnologija/biotehnoloski
Biokultura

Mikroorganizmi/mikrobi
Kulture, organizmi Gensko spremenjen
Tkivna kultura
Zarodne celice

Kloniranje

Sodobne biotehnoloske metode . .
Tehnologija rekombinantnega DNK/DNA

. .y Bioproces/fermentacija
Bioprocesnistvo .
Bioreaktor/fermentor
Antibiotiki
Enoceli¢ni proteini

Biotehnoloski produkti .
Biomasa

Fermentirana hrana

Okoljska biotehnologija Cis¢enje odpadnih voda

Rezultati z razpravo

V raziskavi smo preucili uéne nacrte vseh srednjeSolskih programov v Sloveniji glede
pojavljanja izbranih biotehnoloskih konceptov. V prispevku so prikazani le tisti predmeti (in
programi, v katerih se ti izvajajo), v katerih smo zasledili biotehnoloSke koncepte. Rezultati
so zbrani v tabelah 2—6.

Iz tabele 2 je razvidno, da se dijaki splosnih gimnazijskih programov (splosna, klasi¢na
gimnazija) seznanijo z biotehnologijo predvsem v okviru pouka biologije. Tako se v trenutno
veljavnem uénem nacrtu za biologijo v splosni gimnaziji biotehnoloski koncepti pojavijo 40-
krat, medtem ko v u¢nem nacrtu za biologijo v klasi¢ni in strokovni gimnaziji 43-krat.
Nekatere strokovne oziroma (bio)tehniSke gimnazije pa ponujajo izbirne maturitetne
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predmete, pri katerih so v u¢nih nacrtih moc¢no zastopane biotehnoloske vsebine. V u¢nem
nacrtu izbirnega maturitetnega predmeta biotehnologija smo zasledili biotehnoloske
koncepte 370-krat, pri predmetu mikrobiologija 130-krat in pri predmetu laboratorijske vaje
— biotehnologija 88-krat. U¢ni nacrti preostalih predmetov gimnazijskega izobraZevanja niso

vsebovali izbranih biotehnoloskih konceptov.

Tabela 2. Pojavljanje izbranih biotehnoloskih konceptov v ucnih nacrtih splosSnega

srednjesolskega izobraZevanja v Sloveniji (gimnazije)

Biologija . . Laboratorijske
o Biologija . 3 o3 .
Koncept/Predmet (klasi¢na, . .1 Biotehnologija Mikrobiologija vaje —
2 (splo3na) . .3
strokovna) biotehnologija
Biotehnologija/
_ o 10 10 122 8 25
biotehnoloski
Skupaj 10 10 122 8 25
% 23,3 25,0 33,0 6,2 28,4
Biokultura 0 0 90 6 8
Mikroorganizmi/mikrobi 10 10 8 105 9
Gensko spremenjen 6 6 8 0
Tkivna kultura 0 0 21 0
Zarodne celice 2 1 1 0
Skupaj 18 17 128 113 17
% 41,9 42,5 34,6 86,9 19,3
Kloniranje 0 1 8 0 0
Tehnologija
rekombinantnega 0 0 8 4 0
DNK/DNA
Skupaj 0 1 16 4 0
% 0 2,5 4,3 3,1 0
Bioproces 0 0 48 1 24
Bioreaktor/fermentor 1 1 38 0 11
Skupaj 1 1 86 1 35
% 2,3 2,5 23,2 0,8 39,8
Antibiotiki 8 9 5 2 2
Enoceli¢ni proteini 0 0 3 0 0
Biomasa 6 2 6 0 9
Fermentirana hrana 0 0 3 2 0
Skupaj 14 11 17 4 11
% 32,6 27,5 4.6 3.1 12.5
Ci$¢enje odpadnih voda 0 0 0 0
Skupaj 0 0 1 0 0
% 0 0 0.3 0 0
Skupaj za predmet 43 40 370 130 88

Legenda: 1predmet v splosni gimnaziji, 2predmet v klasi¢ni in strokovni gimnaziji, 3predmet v strokovni gimnaziji

Poleg vkljucenosti

biotehnoloskih vsebin v ucénih nacrtih na uspesSno poucevanje

biotehnologije v veliki meri vpliva ucitelj, ki mora biti ustrezno usposobljen in motiviran za



poucevanje teh vsebin. Da je vloga ucitelja pri poucevanju biotehnoloskih vsebin zelo velika,
poudarjajo tudi raziskovalci v drugih drzavah. Posebej je poudarjen pomen uciteljevega
interesa, saj je on tisti, ki bo (v okviru kurikuluma) izbral neko vsebino ali ne (Chabalengula
idr., 2011; Kidman, 2009, 2010). Tudi v slovenskem u¢nem nacrtu za biologijo, ki se poucuje v
gimnazijskem izobrazevanju, je zapisano, da ucitelj v obsegu do 20 % pouka biologije
strokovno avtonomno doloci, katere cilje bo bolj poglobljeno obravnaval in vkljucil ustrezna
posebna znanja (Vilhar idr., 2008). Pri tem upoSteva aktualne teme in probleme v oZjem in
SirSem okolju, kamor bi nedvomno morale soditi tudi biotehnoloske teme. Poleg tega ucitelj
biologije v gimnaziji glede na izraZzeno zanimanje dijakov presodi, katerega od stirih 35-urnih
sklopov izbirnega programa bo izbral in pouceval. Dijakinje in dijaki, ki opravljajo maturo iz
biologije, morajo namre¢ poleg obveznega programa (210 ur) in maturitetnega programa
(105 ur) opraviti tudi enega izmed sklopov izbirnega programa (35 ur). Biotehnoloske
vsebine so zajete v sklopu z naslovom Mikrobiologija in biotehnologija. Znanje biotehnologije
pri prihodnjem gimnazijskem maturantu bo torej odvisno tudi od tega, ali je njegov ucitelj
biologije pripravljen poucevati biotehnoloske teme v okviru pouka biologije in ali je
kompetenten, da to pocne.

Iz tabele 2 lahko razberemo tudi pogostnost pojavljanja biotehnoloskih konceptov
posameznih podrocij biotehnologije, ki je zaradi lazje interpretacije predstavljena v odstotkih
(%) od celotnega Stevila konceptov, ki smo jih zasledili v besedilu u¢nega nacrta. Rezultati
kazejo, da v u¢nih nacrtih za biologijo v vseh gimnazijah (42,5 % v splosni ter 41,9 % v klasicni
biotehnoloskih konceptov pripada podrocju Kulture, organizmi. V besedilu uénega nacrta
predmeta laboratorijske vaje — biotehnologija pa je vecina biotehnoloskih konceptov (39,8
%) s podrocja Bioprocesnistvo. Pri vseh predmetih je jasno razviden primanjkljaj tem s
podrocij Sodobne biotehnoloske metode in Okoljska biotehnologija, kar je skrb vzbujajoce,
glede na to, da so najpogostejSe javne polemike glede biotehnologije povezane s hrano iz
gensko spremenjenih organizmov, terapevtskim in z reproduktivnim kloniranjem, z
nadomestnim materinstvom, s potencialnim kloniranjem c¢loveka, z mogocimi Skodljivimi
vplivi gensko spremenjenih organizmov na zdravje ljudi, Zivali in okolja (Fitzsimons, 2007;
Plan in Van den Eede, 2010; Raspor idr., 2000).

Primerjava pogostnosti pojavljanja biotehnoloskih konceptov v ucénih nadrtih sploSnega
predmeta biologija na razli¢nih podrodjih srednjesSolskega izobrazevanja kaze (tabele 2, 3 in
4), da ucni nacrt biologija v gimnazijskih programih vsebuje manj biotehnoloskih konceptov
(40 v splosni ter 43 v klasi¢ni in strokovni gimnaziji) kot u¢ni nacrt biologije v poklicno-
tehniskem (PTl) in srednjem strokovnem izobraZevanju (SSI), v katerem smo v besedilu
zasledili 90 konceptov.

Podobno kot v gimnazijskih programih vecina biotehnoloskih konceptov v u¢énem nacrtu za
biologijo v PTI in SSI sodi v podrocje Kulture, organizmi (58,9 %), najmanj pa najdemo
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konceptov s podrocij Sodobne biotehnoloske metode in Bioprocesnistvo (3,3 % na vsakem

podrocju) ter Okoljska biotehnologija (2,2 %) (tabeli 3 in 4).

Tabela 3. Pojavljanje izbranih biotehnoloskih konceptov v ucnih nacrtih poklicno-tehniskega

srednjesolskega izobraZevanja v Sloveniji

Zivilska

Pridobivanje

Bioloske cistilne

Koncept/Predmet Biologija mikrobiologija z L naprave in
. 1 bioplina 2
biotehnologijo kompostarne
Biotehnologija/
biotehnoloski 20 8 0 0
Skupaj 20,0 8 0 0
% 22,2 25,0 0 0
Biokultura 8 2 0 0
Mikroorganizmi/mikrobi 27 7 0 0
Gensko spremenjen 14 0 0 0
Tkivna kultura 1 0 0 0
Zarodne celice 3 0 0 0
Skupaj 53 9 0 0
% 58,9 28,1 0 0
Kloniranje 2 0 0 0
Tehnologija
rekombinantnega 1 0 0 0
DNK/DNA
Skupaj 3 0 0 0
% 3,3 0 0 0
Bioproces/fermentacija 1 13 9 0
Bioreaktor/fermentor 2 2 0 0
Skupaj 3 15 9 0
% 3,3 46,9 64,3 0
Antibiotiki 9 0 0 0
Enoceli¢ni proteini 0 0 0 0
Biomasa 0 0 5 0
Fermentirana hrana 0 0 0 0
Skupaj 9 0 5 0
% 10,0 0 35,7 0
Ci$¢enje odpadnih voda 2 0 0 0
Skupaj 2 0 0 8
% 2,2 0 0 100,0
Skupaj za predmet 90 32 14 8

Legenda: 1predmet v programu zivilskoprehranski tehnik, 2predmet v programu kmetijsko-podjetniski tehnik
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Tabela 4. Pojavljanje izbranih biotehnoloskih konceptov v ucnih nacrtih srednjega
strokovnega izobrazevanja v Sloveniji
~ E s E e
© c ‘a0 ' S © £
W E~ B 2 2 2 2 Gn e
o9 T8 =2 2 5% 83858 So
% Z® Ta 2 e pEf% s S92
. 8§82 &8 ~NE E ng 9scE B
Koncept/Predmet Biologija £ e 2 g .% B £ .°c_’. 3 % cEc 83
Eg 238 98 o &£ S5 E LE
s =32 § - SE S S3F%% 2%
we S o 3 S 8> 532w O
3 g 3 F E£gs
o S G}
Biotehnologija/
_ o 20 8 0 0 0 1 0 0
biotehnoloski
Skupaj 20,0 8 0 (] 1 0 0
% 22,2 12,3 0 0 0 7,7 0 0
Biokultura 8 2 0 0 0 0 0 0
Mikroorganizmi/mikrobi 27 40 31 0 30 0 1 0
Gensko spremenjen 14 0 0 0 0 0 0 0
Tkivna kultura 0 0 0 0 0 0 0
Zarodne celice 0 0 0 0 0 0 0
Skupaj 53 42 31 0 30 0 1 0
% 58,9 64,6 88,6 0 93,8 0 12,5 0
Kloniranje 2 0 0 0 0 0 0 0
Tehnologija
rekombinantnega 1 0 0 0 0 0 0 0
DNK/DNA
Skupaj 3 0 0 (] 0 0 0 0
% 3,3 0 0 0 0 0 0 0
Bioproces/fermentacija 1 13 0 0 0 1 0 0
Bioreaktor/fermentor 2 2 0 0 0 1 0 0
Skupaj 3 15 0 (] 0 2 0 0
% 3,3 23,1 0 0 0 15,4 0 0
Antibiotiki 9 0 4 0 2 0 0 0
Enoceli¢ni proteini 0 0 0 0 0 0 0 0
Biomasa 0 0 0 0 0 7 0 0
Fermentirana hrana 0 0 0 0 0 0 0 0
Skupaj 9 0 a4 (] 2 7 0 0
% 10,0 0 11,4 0 6,3 53,8 0 0
Ci$¢enje odpadnih voda 2 0 0 35 0 3 7 5
Skupaj 2 0 0 35 0 3 7 5
% 2,2 0 0 100,0 0 23,1 87,5 100,0
Skupaj za predmet 90 65 35 35 32 13 8 5

Legenda: 1predmet v programu Zzivilskoprehranski tehnik, 2predmet v programu farmacevtski tehnik, 3predmet

v programu okoljevarstveni tehnik, 4predmet v programu tehnik laboratorijske medicine, 5predmet vV programu

naravovarstveni tehnik
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Pri analiziranju ucénih nacrtov srednjega strokovnega in poklicno-tehniskega izobraZevanja
smo ugotovili, da se biotehnoloski koncepti pojavljajo Se pri devetih predmetih (navedenih v
tabelah 3 in 4), ki jih izvajajo v programih Zivilsko-prehranski tehnik, kmetijsko-podjetniski
tehnik, farmacevtski tehnik, okoljevarstveni tehnik, tehnik laboratorijske medicine in
naravovarstveni tehnik. Kateremu podrocju biotehnologije pripadajo najdeni koncepti, je
mocno odvisno od predmeta in programa, v katerem se ta poucuje. Tako na primer vsi
biotehnoloski koncepti (100 %) v uc¢nem nacrtu predmetov bioloske Cistilne naprave in
kompostarne ter gospodarjenje z odpadnimi vodami sodijo v podro¢je Okoljska
biotehnologija, vecina konceptov v u¢nem nacrtu predmeta medicinska mikrobiologija (93,8
%) pa je s podrocja Kulture, organizmi.

Nadalje smo ugotovili, da so dijaki srednjega in niZjega poklicnega izobraZzevanja v Soli veliko
manj delezni poucevanja biotehnoloskih tem kot njihovi vrstniki v 4-letnih srednjeSolskih
programih. Tako smo pri sploSnem predmetu naravoslovije v srednjem poklicnem
izobrazevanju zasledili Sest biotehnoloskih konceptov (tabela 5), medtem ko jih v ucnih
nacrtih predmetov druzboslovje in naravoslovje v niZzjem poklicnem izobrazevanju sploh ni
bilo (tabela 6). Nekatera biotehnoloska znanja se poucujejo pri ozkospecifi¢nih strokovnih
predmetih v programih bolnicar negovalec, cvetlicar, gospodar na podeZelju, gozdar,
mehanik kmetijskih in delovnih strojev, mlekar, mesar, pek, pomocnik v biotehniki in oskrbi,
slascicar, vrtnar, Zivilec (tabeli 5in 6).
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Tabela 5. Pojavljanje izbranih biotehnoloskih konceptov v ucnih nacrtih srednjega poklicnega
izobrazevanja v Sloveniji

4

E £ ‘s S E
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> ©% 2 E£E g% T g% ¢ S € o n & 8
S £t 2 2% s o8 % o S 8L 2°
Koncept/Predmet ¢ &% L sEZ T £7 s © 2 T ® 53
= 9% s Yoo B B o 3 = o X c o E
I~ o = > =S x N 5 £ c = °© < <
S v 2 S £ wao g ’: ° E o > o 8 v
5 8§ 85 § g2 £ 2 5
c T 38 2 8 3 S €
[ a c - o —_ w O = -
o s E s 2 = T
> > > @ >
Biotehnologija/
) o 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0
biotehnoloski
Skupaj 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0
% 0 10,0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Biokultura 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mikroorganizmi/mikrobi 1 17 0 0 9 0 0 3 1 0 1
Gensko spremenjen 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Tkivna kultura 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Zarodne celice 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Skupaj 4 17 0 0 9 0 0 3 1 0 1
% 66,7 85,0 0 0 90,0 0 0 60,0 20,0 0 100,
Kloniranje 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Tehnologija
rekombinantnega 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
DNK/DNA
Skupaj 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
% 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Bioproces/fermentacija 0 0 9 0 0 0 6 2 4 0 0
Bioreaktor/fermentor 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Skupaj 0 0 9 0 0 0 6 2 4 0 0
% 0 0 64,3 0 0 0 100,0 40,0 80,0 0 0
Antibiotiki 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0
Enoceli¢ni proteini 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Biomasa 0 0 5 4 0 0 0 0 0 1 0
Fermentirana hrana 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Skupaj 1 0 5 4 1 0 0 0 0 1 0
% 16,7 0 357 30,8 10,0 0 0 0 0 100,0 0
Cis¢enje odpadnih voda 1 1 0 9 0 8 0 0 0 0 0
Skupaj 1 1 0 9 0 0 0 0 0 0 0
% 16,7 5,0 0 69,2 0 0 0 0 0 0 0
Skupaj za predmet 6 20 14 13 10 8 6 5 5 1 1

Legenda: 1predmet v programih mesar, mlekar, pek, slascicar, Zivilec, 2predmet v programu gospodar na
podezelju, 3predmet v programu mehanik kmetijskih in delovnih strojev, 4predmet v programu bolnicar
negovalec, 5predmet v programu Zivilec, 6predmet v programu mlekar, 7predmet v programih cvetlicar,

vvey

gospodar na podezelju, gozdar, mesar, pek, slascicar, vrtnar, Zivilec
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Tabela 6. Pojavijanje izbranih biotehnoloskih konceptov v ucnih nacrtih niZjega poklicnega
izobraZevanja v Sloveniji

Druzboslovje in R . 1
Koncept/Predmet . Temelji Zivilstva in prehrane
naravoslovje

Biotehnologija/

. Y 0 0
biotehnoloski
Skupaj 0 0
% 0 0
Biokultura 0 0
Mikroorganizmi/mikrobi 0 14
Gensko spremenjen 0 0
Tkivna kultura 0 0
Zarodne celice 0 0
Skupaj 0 14
% 0 100,0
Kloniranje 0 0
Tehnologija
rekombinantnega 0 0
DNK/DNA
Skupaj 0 0
% 0 0
Bioproces/fermentacija 0 0
Bioreaktor/fermentor 0 0
Skupaj 0 0
% 0 0
Antibiotiki 0 0
Enoceli¢ni proteini 0 0
Biomasa 0 0
Fermentirana hrana 0 0
Skupaj 0 0
% 0 0
Cis¢enje odpadnih voda 0 0
Skupaj 0 0
% 0 0
Skupaj za predmet 0 14

Legenda: 1predmet v programu pomocnik v biotehniki in oskrbi
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Sklep

V prispevku prikazani rezultati raziskave kazejo, da je poucevanje biotehnoloskih vsebin v
srednjeSolskem izobrazevanju v Sloveniji precej neuravnotezeno. Vsaj ucni nacrti dajejo
taksno sliko. Glede na hiter razvoj biotehnologije in njene prisotnosti v nasem vsakdanjiku pa
je nujno, da mladi pridobijo dovolj znanja, da se bodo lahko spopadali z eti¢nimi vidiki, ki jih
prinasa sodobna biotehnologija, ter da bodo usposobljeni za sprejemanje utemeljenih
osebnih in druzbenih odlocitev na tem podrocju. Pojavi se torej vprasanje, kdaj in na kak
nacin vkljuciti biotehnoloske vsebine, predvsem s podrocij sploSne in sodobne
biotehnologije, kultur in organizmov, bioprocesnistva, biotehnoloskih proizvodov in okoljske
biotehnologije, v poucevanje (Pas idr., 2012; Pas, 2012). To lahko dosezemo s kurikularno
prenovo, torej s posegom v obstojece u¢ne nacrte, delno pa bi lahko omenjeni cilj dosegli na
milejsi nacin, na primer s prilagoditvijo izvedbenih kurikulumov Sol v okviru obstojecih
predpisanih uénih nacrtov. lzvedba srednjesolskih izobrazevalnih programov namrec¢ temelji
na novem didakticnem konceptu, ki ga uresnicujemo s pripravo izvedbenega kurikuluma na
Soli. Ucitelji skupaj s socialnimi partnerji pripravijo potrebne aktivnosti za uresnicitev
izobrazevalnega programa in sprejetega odprtega dela kurikuluma, dinamiko in nacin
uresnicevanja ter nacin in dinamiko ocenjevanja dosezenih ciljev. Za dosego navedenih ciljev
Sola oblikuje programsko projektno skupino — programski uciteljski zbor.
(http://www.mizs.gov.si/si/delovna_podrocja/direktorat_za_srednje_in_visje_solstvo_ter iz
obrazevanje_odraslih/srednjesolsko_izobrazevanje/srednjesolski_izobrazevalni_programi/,
19. 6. 2014).

Dodatna moznost vkljucitve biotehnoloskih vsebin v poucevanje v gimnazijah so obvezne
izbirne vsebine, ki so sestavni del predmetnikov programov splosnih in strokovnih gimnazij.
Sole jih izvajajo na podlagi Kataloga obveznih izbirnih vsebin, ki ga pripravi Zavod Republike
Slovenije za Solstvo, ali pa ga izdelajo same. Glede na to, da se obvezne izbirne vsebine delijo
na 1) vsebine, obvezne za vse dijake, in 2) vsebine, povezane z dijakovo prosto izbiro, bi bilo
treba biotehnoloske teme uvrstiti v predmete iz prve skupine.

Vsekakor so na temo poucevanja biotehnologije v srednjeSolskem izobrazevanju v Sloveniji
potrebne podrobnejSe nadaljnje raziskave, ta raziskava pa lahko sluzi kot osnova za
ugotovitev potreb in iskanje konkretnih reSitev pri vkljuCevanju biotehnoloskih tem v
srednjesolsko poucevanje.
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Brezposelnost in psihicno pocutje posameznikov

Karmen Pevc

Povzetek

V prispevku obravnavamo brezposelnost, ki je Ze desetletja druzbena resni¢nost, za katero
lahko trdimo, da postaja zadnja leta eden izmed najaktualnejSih socialnih in ekonomskih
problemov, ki je v zadnjih letih mocno prizadel tudi Slovenijo. Postaja pojav, s katerim se
bomo morali nauciti Ziveti. Poleg vseh negativnih posledic (npr. ekonomske, socialne ...) ne
moremo spregledati dejstva, da stanje brezposelnosti pus¢a v posamezniku neugodne
psihicne posledice, ki se kazejo predvsem v Custvenih motnjah, kot sta strah in depresija, ki se
velikokrat sprevrieta v psihosomatske motnje ali kako drugace ogrozita fizicno zdravje.
Namen prispevka je prikazati stanje brezposelnosti in njene psihicne posledice, s katerimi se
sooCajo posamezniki, zlasti najranljivejSe skupine, kot so mladi odrasli. Predvsem Zelimo
opozoriti na socialno izkljucenost in s tem ranljivost, ki jo ob tem doZivljajo, obenem pa
nakazati moznosti v iskanju resitev ob brezposelnosti.

Kljucne besede: brezposelnost, mladi odrasli, psihicne posledice, ranljive skupine, socialna
ranljivost, socialna izkljuéenost

Uvod

Brezposelnost je socialno stanje, ki posamezniku povzrodi, da si brez primerne zaposlitve ne
more ustvariti zasluzka (Novak in Cvetko, 2005). »Za brezposelne osebe se Stejejo vse osebe,
ki so v dolo¢enem casu brez dela, ki so pripravljene delati in ki iS¢ejo delo« (Svetlik, Glazer,
Kajzer in Trbanc, 2002, str. 491). Z ekonomskega, s socialnega in psiholoskega vidika se
brezposelnost kaze predvsem kot osebna stiska posameznika in patologija druzbe, ki odraza
dolocene odnose in procese v druzbi (Klun, 2007). Za brezposelnost sta tako znacilna
stopnjevanje socialne diskriminacije in diskriminacija posameznika (Svetlik, 1985).

Znano je, da je brezposelnost velik problem, Se posebej dolgotrajna brezposelnost, ki ne
onemogoca samo socialno-ekonomske neodvisnosti, ampak negativno vpliva tudi na
posameznikov psihosocialni razvoj. Brezposelnost tako pusca negativne posledice na celotni
druzbi in tudi na posamezniku (Axelsson, Andersson, Eden in Ejlertsson, 2007); pri tem so
najbolj izpostavljene ranljive skupine, kot so npr.: mladi odrasli, ljudje s posebnimi
potrebami, brezdomci, zasvojenci z drogami, odvisni od alkohola, nekdanji kaznjenci,
osamljeni starejsi, migranti idr.
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Posledice brezposelnosti

Ko govorimo o brezposelnosti, velikokrat posvecamo preveliko pozornost le Stevilkam in vse
prepogosto pozabljamo, da gre ob tem pravzaprav za ljudi, ki se zaradi izgube zaposlitve in
ob njenem ponovnem iskanju spopadajo z materialno pa tudi s socialno in psihi¢no stisko.

Po mnenju Stevilnih strokovnjakov so najocitnejse posledice brezposelnosti financne narave
(pomanjkanje denarja, zadolZitve), ki posameznike pripeljejo k skromnejSemu ali celo
revnemu Zivljenju (Klun, 2007). Izguba dohodka tako posledi¢no vpliva na celoten nacin
posameznikovega Zivljenja in hkrati tudi na Zivljenje njegove druzine. Posameznika postavi v
nelagoden poloZaj, saj postane odvisen od drugih (partner, starsSi, sorodniki). Zaradi
zniZzanega zivljenjskega standarda je oseba primorana spremeniti svoj Zivljenjski slog, kar
posledicno pomeni zmanjSanje socialnih stikov in povecan obcutek socialne izolacije
(Prosenc, 2011).

Fagin in Little (v Cink, 2007) menita, da je izguba zaposlitve precej vecja in nima le posledic
materialne narave. lzguba dela po njunem mnenju pomeni tudi izgubo obcutka identitete,
saj brezposelnost zmanjSuje pomembne socialne stike zunaj druzine. Rezultati raziskav, ki sta
jih opravila Fagin in Little (v prav tam), so pokazali, da brezposelni prezZivijo veliko ¢asa v
postelji, ker so zaradi nemirnega spanca pogosto bolj utrujeni kot takrat, ko so delali.
Izgubijo obclutek za strukturiranje psiholoskega Casa, saj kar naenkrat ostanejo brez
obveznosti. Pogosto se posamezniki zaradi izgube dela pocutijo kot marginalci, kup
odpadkov itn. Onemogoceno jim je vklju¢evanje v prostovoljne dejavnosti, izgubijo ob¢utek
za ustvarjalnost. Kako brezposelnost vpliva na razsezen pojav druzbenih problemov, so
ugotavljali tudi politiki, akademiki, novinarji idr. Prezgodnja smrt, bolezen, poskusi
samomora in dejanski samomori, pretepanje otrok, razpad zakonske zveze, nogometno
huliganstvo, rasni spori so le nekateri izmed takih primerov (Nepuzlan, 2010).

Psihi¢ne posledice brezposelnosti

Poleg omenjenih negativnih posledic brezposelnosti ne moremo spregledati dejstva, da se
posameznik spopada tudi s psihi¢nimi posledicami brezposelnosti. V procesu brezposelnosti
se lahko povecajo psihosomatske motnje, kot so: bolezni Zelodca, tezave spanca, motnje
koncentracije in motnje hranjenja. Veliko odraslih dozZivi spodjedanje samozavesti, ki lahko
pripelje do tezkih depresivnih stanj posameznika. Brezposelni porocajo o stanjih izérpanosti,
negotovosti, notranjem nemiru, obcutku nesmisla in o strahu pred prihodnostjo. Z vsakim
neuspehom se zmanjsa obcutek lastne vrednosti (Nepuzlan, 2010).

Ob sorazmerni revscini je izguba sluzbe in posledi¢ni obcutek izgube poklicne identitete
najpomembnejsi dejavnik tveganja za psihosocialne tezave in poznejsi razvoj bolezni. Izgubo
sluzbe oziroma obcutek grozece izgube namrec lahko dozivljamo, kot da smo izgubili
pomemben del sebe, svojega samospostovanja, in cutimo stigmo. lzguba sluzbe se v
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psiholoskem dozivljanju kaZe kot oblika Zalovanja. Gre za univerzalni pojav, ki pa ga vsak
posameznik dozZivlja in predela na svoj nacin. V prvem obdobju Soka se oseba, ki je izgubila
sluzbo, Se ne zaveda, kaj se dogaja, tudi Custvenega odziva ni. Sledi obdobje, ki ga
imenujemo faza protesta, ko oseba, ki je izgubila sluzbo, govori, da to, kar se je zgodilo, ni
pravi¢no; sprasuje se, zakaj se je zgodilo prav njej; ne more se sprijazniti z izgubo in Zeli
poiskati drugo sluzbo. V tako imenovanem obdobju dezorganizacije oseba ugotavlja, da je
izguba sluzbe nepovratna. Izkusnje pa kazejo, da se — ¢e v tem obdobju oseba ne more dobiti
sluzbe — zacne vdajati pesimizmu. Dvomi o svoji uspeSnosti, upade ji samozavest, pojavijo se
tezave v druzini in socialna izolacija, ¢emur pogosto sledi obcutek vdanosti v usodo in
apatije. Brezposelna oseba vse bolj pasivno spremlja svoj polozaj in zaposlitve ne is¢e vec
aktivno. Znak nastalega kriznega stanja je pogosto izrazena anksioznost z vsemi psiholoskimi
in s fizioloSkimi znacilnostmi, z nemirom, misi¢no napetostjo, nespecnostjo, utrujenostjo, tek
je lahko zmanjsan. Clovekova pozornost je pogosto usmerjena samo v en sam vidik njegovih
tezav, spremeni se ¢asovna perspektiva, vse potrebe postanejo enako pomembne. Prisoten
je lahko tudi obcutek osamljenosti, odtujenosti, poveca se sugestibilnost, izgubi se
samozaupanje. Samomor lahko postane sredstvo bega iz take neznosne situacije. Marsikdo
bolj obcuti telesno bolecino kot tesnobo. Tesnoba in strah se lahko izrazata tudi z vrsto
telesnih tezav, kot so: glavobol, bolecine v sklepih, bolecine v Zelodcu, spolne motnje, hitro
bitje srca, potenje, zaprtost, povisan krvni tlak itn. V tem obdobju osebi v stiski ob strani
najpogosteje stoji druzina oziroma drugi pomembni ljudje. Najpogosteje je njihova pomoc
u¢inkovita in zadostna (Avgustin Avéin, Novak Sarotar in UZmah Kuéina, 2009).

O tem, kako ima brezposelnost globlji pomen na posameznika, govorijo tudi Stevilne
raziskave, ki smo jim pri¢a v zadnjih letih. Potrjujejo dejstvo, da brezposelnost vpliva na
kakovost fizicnega in dusevnega zdravja (Rapus Pavel, 2005).

Barwinski Fah (v Nepuzlan, 2010) v dveh Studijah iz let 1990 in 1996 potrjuje rezultate, da sta
se pri vseh dolgotrajno brezposelnih poslabsala podrocje samozavesti in zaupanje v svoje
lastne sposobnosti, kar Skoduje varni in stabilni zavesti o lastni identiteti. Tudi raziskava, ki so
jo leta 2005 naredili McKee Ryan, Song, Wanberg in Kinicki (v Belle in Bullock, 2010), potrdi
vpliv brezposelnosti na duSevno in psihicno zdravje posameznika, povisano stopnjo
smrtnosti, krhanje druzinskih odnosov ter slab vpliv na psihi¢no pocutje zakoncev in otrok.
Paul in Moser sta leta 2009 (v Belle in Bullock, 2010) z metaanalizo potrdila zgornje
ugotovitve, da je brezposelnost povezana z depresijo, obcutkom tesnobe in s
psihosomatskimi simptomi, slabim pocutjem in z nizko samopodobo. Ravno tako se Jeremy
Laurence (v Cink, 2007) pri svoji analizi raziskave sklicuje na Studije in pravi, da lahko v
procesu brezposelnosti pricakujemo slabse dusSevno zdravje, povisano stopnjo
samomorilnosti, smrtnosti in poskusov samomora. Ob tem prizna, da ne moremo z
gotovostjo dokazati, da brezposelnost povzroca zdravstvene tezave. Veliko spremenljivk
namrec¢ vpliva na zdravje, ki jih v raziskavi ni mogoce nadzorovati ali pojasniti, kako
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brezposelnost vodi do bolezni in zakaj. Kljub temu po njegovem mnenju ostaja dovolj mocen
dokaz, da brezposelnost ne vpliva le na finan¢ne in psiholoske posledice.

Omenimo naj tudi Arthurja H. Goldsmitha, ki je leta 2008 na Univerzi Washington in Lee s
svojima kolegoma Zelel raziskati globlji pomen brezposelnosti in njene posledice. Raziskava
je pokazala, da v prvi fazi brezposelnosti posameznik kaZe blage znake ignorance in
pricakuje, da ne bo vedjih ¢ustvenih posledic. Preprican je, da bo novo zaposlitev takoj nasel.
Priblizno polovica brezposelnih najde sluzbo v petih tednih, kljub temu pa so spremembe pri
posamezniku opazne. Zacne se spraSevati: »Zakaj so me odpustili? Ali nisem dovolj
sposoben? Ali sem problematien?« Zacne se krhanje njegove samopodobe, ki je zelo
pomembna za dobro pocutje. Pri osebah je hkrati opaziti visoko raven tesnobe, depresije in
pomanjkanje spanca. Pri posameznikih, ki se spopadajo z dolgotrajnejSo brezposelnostjo
(Sest mesecev in vec), psiholoski uc¢inek pogosto postane kronicen in dolgotrajen. Pri tem
Goldsmith izpostavi, da je za visokoizobrazene znacilna usmerjenost vase (prepricanje, da
lahko vplivajo na to, kar se jim dogaja), pri ¢emer je posledicno opaziti viSjo raven
prizadetosti in obcutljivosti. Pri tem navadno krivijo sebe in svoje pomanjkljivosti. To v
posamezniku spodbuja nemoc in ogroza njegovo samopodobo (v Washington and Lee
University, 2008).

Brezposelnost ranljivih skupin in socialna izklju¢enost

V strokovni literaturi zasledimo izraz ranljive skupine predvsem v zacetku tega stoletja. Pred
tem se je pisalo in govorilo o socialno izkljuéenih skupinah, skupinah, ki so bile zaradi
dolocenih znadilnosti (prikrajSanosti) izkljuene iz aktivhega delovnega in druzbenega
Zivljenja ter so se zaradi tega soocale s Stevilnimi tezavami, tudi s prikrajSanostjo pri dostopu
do izobrazevanja, znanja. Ravno tako se omenja veliko ranljivih ali marginalnih skupin, in
sicer tistih, ki so Ze v izrazito marginalnem polozZaju ali celo socialno izkljuene, ter tistih, pri
katerih obstaja tveganje za marginalizacijo in socialno izkljucenost. Trbanc idr. (2003, v
Rupert in Vili¢ Klenovsek, 2010) z ranljivimi skupinami oznacujejo skupine, pri katerih se
prepletajo razlicne prikrajSanosti (npr. materialna oziroma financ¢na, izobrazbena,
zaposlitvena, stanovanjska idr.) in ki so pri dostopu do pomembnih virov (kot je na primer
zaposlitev) pogosto v izrazito neugodnem polozaju. V strokovnih razpravah se je ob
narasc¢anju socialno izklju¢enih skupin (npr. dolgotrajno brezposelni, starejSi upokojenci,
mlajsSi odrasli osipniki, Se posebej iz socialno Sibkih okolij, invalidi idr.) vse pogosteje
opozarjalo, da bi druzba morala ukrepati prej, preden dolo¢ene skupine postanejo socialno
izklju¢ene.! Zato se je zacelo govoriti o t. i. ranljivih skupinah, skupinah, ki jih z vidika
dolocenih znadilnosti pravoc¢asno prepoznamo kot skupine (ali posameznike), ki potrebujejo
doloc¢eno pomog, Se preden postanejo socialno izklju¢ene (Rupert in Vili¢ Klenovsek, 2010).

! Osipniki so mladi, ki opustijo Solanje Se pred pridobitvijo formalne izobrazbe in ustreznih kvalifikacij (Popovic,
2007).
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Po Zavirskovi (2010, v Rupert in Vili¢ Klenovsek, 2010) se posledice razlicnih ovir ranljivih
skupin kazZejo v prikrajSanosti in diskriminaciji na razli¢nih ravneh, na ekonomski ravni npr.
kot izkljuenost iz placane zaposlitve, nizki dohodki, visoki izdatki za prostorske prilagoditve.

Pri tem velja poudariti, da se je na problem t. i. ranljivih skupin zacelo najbolj opozarjati z
vidika politike zaposlovanja, predvsem na to, katere so potencialno bolj ogroZzene skupine,
da postanejo brezposelne oziroma se tezje zaposlujejo, ko so Ze brezposelne. To so npr.:
starejsi brezposelni, Romi, razlicne skupine invalidov in mladostniki — osipniki. Posebno
pozornost vklju¢evanju ranljivih skupin v zadnjih letih namenja tudi Evropska komisija.
Vecina razprav je vezana na vprasanja socialne vkljucenosti oziroma izkljuCenosti ranljivih
skupin iz druzbe. Ta izkljucenost je povezana z znacilnostmi, ki jih imajo dolo¢ene skupine
prebivalstva, na osnovi katerih se tezje vkljuujejo v delovno in druzbeno Zivljenje. Raziskave
kazejo, da gre najpogosteje za naslednje skupine prebivalstva: ljudje s posebnimi potrebami,
migranti in etniéne manjsine (vklju¢no z Romi), brezdomci, zasvojenci z drogami, odvisni od
alkohola, nekdanji kaznjenci in osamljeni starejsi ljudje. TeZzave teh skupin se kaZejo v
brezposelnosti, brezdomstvu, nizki izobrazbi in posledi¢no v nadaljnji izkljucenosti iz druzbe.
Ranljivost lahko izhaja iz telesnih znacilnosti, ekonomskih, politi¢nih, druzbenih in kulturnih
dejavnikov, iz trenutnih konfliktov itn.

V Sloveniji je o politiki zaposlovanja ranljivih skupin, ki so Se posebno marginalizirane in na
rob potisnjene skupine, zelo malo znanega (Rapus$ Pavel, 2005). Izpostavili bi naslednje
ranljive skupine: brezdomci, odvisni od alkohola, zasvojenci z drogami in nekdanji kaznjenci.
Vse omenjene skupine imajo znacilne karakteristike ranljivosti, ki jim onemogoca pridobiti ali
celo obdrzati zaposlitev. Zivljenjska situacija brezdomcev je e sama po sebi problemati¢na in
kompleksna. Z brezposelnostjo so povezane izguba doma, odvisnost od substanc, ¢ustvene
tezave in fizicne bolezni. Brezdomci se vecinoma borijo Ze z osnovnimi funkcijami spretnosti,
torej s tistimi vescinami, ki so potrebne za normalno delovanje v danasnjem casu (branje
navodil, pisanje prosenj, izpolnjevanje obrazcev, nepoznavanje uporabe racunalnika itn.).
Naslednja skupina so zasvojenci z drogami, ki so zaradi svoje zasvojenosti izkljuCeni iz
socialnega okolja, na katere druzba gleda kot na nekoga, pred katerim se mora zascititi.
Zanje je znacilna nizka izobrazbena struktura, ki zaradi svojega nacina Zivljenja in
zasvojenosti niso sposobni obdrzati redne zaposlitve. Mnogi izmed njih pustijo sluzbo, ko
ugotovijo, da lazje in veC zasluzZijo s predprodajo drog. Velikokrat pa se tudi dogaja, da jih
delodajalec odpusti, ko izve za njihovo zasvojenost. Za ranljive skupine, kot so odvisni od
alkohola, je znacilna visoka stopnja brezposelnosti, ki se danes cedalje bolj povecuje.
Navadno izgubijo sluzbo Sele, ko njihov problem postane ociten in nespregledljiv za
delodajalca. Vecdina zdravljenih alkoholikov ima problem s ponovno vkljucitvijo na trg dela,
predvsem zaradi starosti, primanjkovanja delovnih izkusenj, ker so bili dolgo odsotni z dela,
in njihovega zdravstvenega stanja. Kot posebno skupino ranljivih brezposelnih bi omenili tudi
nekdanje kaznjence. Ta ranljiva skupina se spopada z nizko izobrazbeno strukturo, s
primanjkovanjem delovnih izkuSenj. Za vecino nekdanjih kaznjencev so namrec znacilni:
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brezposelnost Ze pred zaporno kaznijo, neurejena stanovanjska nastanitev, ko odsluzijo
kazen, in nezaupanje delodajalcev, vedoc za njihovo preteklost. Zaradi strahu pred osebno
stigmatizacijo veliko nekdanjih kaznjencev skriva svojo preteklost in vzroke zaradi dolge
odsotnosti s trga dela. Mnogi izmed njih se nocejo zaposliti in tako iS¢ejo druge vire zasluzka
— socialna podpora, delo na ¢rno in razlicna nezakonita dela (Rihter in Kobal, 2007).

Ranljive skupine se zato pri brezposelnosti in iskanju zaposlitve sreCujejo z izrazito
kompleksnostjo problemov, pri katerih je potreben bolj celosten pristop. Podane so tudi
nekatere resitve: daljSi in kompleksnejsi pristop nevladnih organizacij, ki imajo vecji posluh
za problematiko ranljivih skupin; integracija tistih ranljivih, ki so reSili svoj problem
zasvojenosti; posameznikom s posebnimi potrebami omogociti fleksibilnejSe oblike dela, kot
je npr. delo na domu, fleksibilnejsi urnik dela in mozZnost prilagodljivejSih oblik zaposlovanja
tistih, ki imajo tezave z vkljucitvijo v vsakdanje okolje (Rihtar in Kobal, 2007).

Mladi odrasli kot posebej ranljiva skupina ob brezposelnosti

Poleg zgoraj omenjenih ranljivih skupin Zelimo omeniti predvsem mlade odrasle, ki jih ravno
tako uvrs¢amo med ranljive skupine zaposlovanja. Mladi, ki se v danasnjem casu Se posebej
sreCujejo s problemom izkljuéenosti s trga dela, postajajo vse bolj obcutljivi na posledice
spremenjene vloge dela in spreminjajoih se prehodov v odraslost. Ko govorimo o
izklju¢enosti mladih, imamo v mislih izklju¢enost z enega ali vec Zivljenjskih podrocij, ko
mladi niso sposobni dosegati t. i. druzbenih norm in standardov, ki jih druzba od njih
pricakuje, npr. pridobiti delo, se Solati, prispevati na podrocju interesov, si ustvariti lastno
druzino itn. Socialna izkljuéenost mladih je tako vedno povezana s Stevilnimi ekonomskimi,
socialnimi, politicnimi ter s kulturnimi konotacijami in dimenzijami (Rapus Pavel, 2005).

M. Ule (2008, str. 241) opredeli mlade odrasle kot posebno skupino mladih: »Mladi odrasli
so tisti, ki po vseh tradicionalnih merilih (starost, izobrazba) ne sodijo ve¢ v kategorijo
mladih, vendar niso dosegli socialnega statusa v tradicionalnem pomenu: niso ekonomsko
samostojni ali nimajo redne zaposlitve ali nimajo lastne druzine ali Zivijo v izvorni druZini.« C.
Titmus (1989) spodnjo mejo mlajsih odraslih doloci pri 18. letu, zgornja pa je ohlapnejsa.
Ponekod je dolo¢ena pri 25. letu, ko posamezniki koncajo Studij oziroma formalno
izobrazevanje. Avtor opisuje, da je v zahodni druzbi pojem »mlajsi odrasli« Siroko
uporabljen; gre namrec za tezje opredeljivo obdobje. »Mladost tako ni vec niti predhodnica
niti nasprotje odraslosti; obe sta namre¢ postali biografski dimenziji, odvisni od
samodefinicije posameznika ali posameznice« (Ule, Rener, Mencin Ceplak in Tivadar, 2000,
str. 25).

Glede na to, da se starostna meja za vstop v mladost pomika v zgodnejsa leta otrostva, vstop
v odraslost pa se pomika vse viSje, je opredeljevanje na osnovi razlicnih objektivnih
kazalnikov (starost, Solanje, zaposlitev, zakon in lastna druzina) vse bolj nezanesljivo in
formalno pocetje. Velika vecina mladih zaradi razlicnih razlogov (Solanje, brezposelnost)
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podaljSuje svojo mladost v pozna dvajseta (Ule idr., 1996). PodaljSevanje mladosti v
Zivljenjskem poteku je dodobra dokazana ugotovitev raziskav o mladini. To je pojav, ki ga
bolj ali manj opazimo v vseh evropskih drzavah. Meje med mladostjo in odraslostjo so tako
vse bolj zabrisane. Mladi so vse dlje ekonomsko odvisni od svojih starSev, ne samo zaradi
brezposelnosti, ampak tudi zaradi podaljSevanja izobrazevanja, pomanjkanja ucinkovitih
ukrepov, ki bi olajsali prehod na trg dela, in zaradi nestabilnosti povprasevanja po delovni
sili. Zaradi podaljSanega prebivanja doma in medgeneracijskega kompromisa mladi pozneje
dosegajo mejnike odrasc¢anja, kot so: stabilna sluzba, financna stabilnost, stabilno
partnerstvo in stanovanjska avtonomija (Ule in Kuhar, 2003). Lahko govorimo o
»psihosocialni tranziciji«, veliki spremembi v Zivljenjskem poteku, ki ima mocno
obremenjujoce posledice (Ule idr., 2000).

Kako usodno lahko brezposelnost zaznamuje mlade, opozarjajo predvsem raziskave, ki
primerjajo populacijo zaposlenih mladih s populacijo brezposelnih mladih. Studije kaZejo
predvsem drugac¢no samopodobo in samospostovanje ter staliS¢a do sveta in Zivljenja pri
nezaposlenih mladih kot pri zaposlenih mladih. Znana raziskovalna skupina na Univerzi v
Adelaidi (Avstralija) je v osemdesetih letih prejSnjega stoletja naredila nekaj odmevnih
dolgoroc¢nih Studij ucinkov brezposelnosti na mlade. Raziskovalci so ugotovili, da
brezposelnost mladim pus¢a neugodne psihicne posledice predvsem na samopodobi in
stopnji samospostovanja ter na obcutku obvladljivosti Zivljenja. Nezaposleni mladi so kazali
tudi pomembno vec depresivnih razpolozenj, brezupnosti in brezpravnosti (v Ule idr., 2000).
Depresija se kot posledica brezposelnosti najprej kaze v obliki potrtosti in Zalosti, ki se
stopnjuje do te mere, da posameznika popolnoma onesposobi za ustrezno dusevno in
telesno odzivanje. Brezposelna oseba je pobita in brez energije, zagrenjena ter polna
obcutkov krivde in sovrastva do sebe (Merdanovi¢, 2007). Brezposelnost tako postavlja
mladega cloveka v vse bolj neugoden ekonomsko-socialni polozaj, zmanjSuje mu status in
ugled v druzbi ter povzroca dolgotrajne psihi¢ne poskodbe in posledice njegovi samopodobi.
Predvsem dolgorocne raziskave so pokazale, da se lahko psihi¢ne posledice brezposelnosti, ki
se kazejo predvsem v Ccustvenih motnjah, kot sta depresija in strah, sprevriejo v
psihosomatske motnje ali ogrozijo fizicno zdravje. Nezaposlenost je torej po teoretskih
spoznanjih in raziskavah eden glavnih razlogov za socialno ranljivost mladih, ker mladega
¢loveka ne postavlja samo v neugoden socialno-ekonomski polozaj, ga marginalizira, mu
zmanjSuje ugled in status v druzbi, ampak mu povzroca tudi dolgotrajne psihi¢éne poskodbe
in posledice na samopodobi (Ule idr., 2000).

Mladina je v Sloveniji tako ena izmed najbolj ogrozenih populacij, ki so izpostavljene
spremembam na zaposlitvenem trgu in custvenim spremembam, ki se pojavijo ob
nezmoznosti stopiti v svet dela ali ob izgubi dela. Poleg starejsih od 50 let, dolgotrajno
brezposelnih in hendikepiranih je pri mladih najvisja stopnja brezposelnosti. Se posebno
velik je delez mladih, ki iS¢ejo prvo zaposlitev in Sele zacenjajo vstopati na trg zaposlovanja.
Renerjeva (2000, v Leskovsek, 2009) vzroke za probleme mladih pripisuje povecani
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ekonomski odvisnosti mladih ob hkratnem razvijanju psihosocialne neodvisnosti, vplivu
vrstniskih skupin, subkulturnih in Zivljenjskih slogov ter ob pomanjkanju orientacij,
fragmentacij referenénih obmodij, ki bi omogocala umescanj lastnih Zivljenjskih izkusenj v
SirSi pomenski kontekst.

Moznosti psihosocialne pomoci brezposelnim osebam

Najpomembnejsi vidik pomoci je obcutek, da se prizadeti ne pocuti samega in da ni edini, ki
dozZivlja tezke trenutke, torej da se lahko pogovori o svojih tezavah in slisi, kako drugi
premagujejo to obdobje, kaj pomaga in kaj lahko sam naredi zase. Krizno situacijo skusa
sprva posameznik razresiti sam skladno s svojimi sposobnostmi in z zmoznostmi. Ce je pri
razre$evanju stiske neuspesen, pogosto najprej prosi za pomo¢ svoje bliznje. Ce se pri
brezposelni osebi izrazijo simptomi anksiozno-depresivnih motenj, je prav, da poisce
strokovno pomoc¢. Medicina — psihiatrija — naj bi v razreSevanje stiske vstopala res Sele
takrat, ko so iz€rpane posameznikove sposobnosti obvladovanja in prilagajanja. Predvsem je
treba prepoznati pojav dusevne motnje, ki lahko nastane kot posledica stresne situacije, in jo
tudi ustrezno obravnavati, kadar je to potrebno, tudi z zdravili ali celo s hospitalizacijo, ¢e je
zaradi nevarnosti samomora ogrozeno bolnikovo Zivljenje (Avgustin Avcin idr., 2009).

Poleg moznosti obiska pri psihiatru poznamo tudi druge oblike svetovanja, kot je npr.
psihoterapija. V Sloveniji je odpor do tovrstne oblike pomoci Se vedno prisoten in nosi
negativen prizvok, ta oblika pomodéi pa tudi na drzavni ravni ni zakonsko urejena. Po
pregledovanju spletnih strani smo ugotovili, da nekateri terapevti v svojih ambulantah
ranljivejSim skupinam nudijo terapije po nizjih, dostopnejsih cenah ali tudi na koncesijo. V
prvem primeru si brezposelna oseba kljub temu ne more placati terapije, saj ima sredstva le
za osnovno prezivetje. V drugem so Cakalne vrste dolge in za mnoge v stiski prepozne.
Mislimo, da je to ena izmed oblik, ki bi ji vsekakor morali nameniti ve¢jo pozornost in jo
predvsem zakonsko urediti. Brezposelnost namrec¢ dosega velike razseznosti in Se posebno
ob dolgotrajnejsi brezposelnosti se psihosocialne tezave povecujejo in je stiska toliko
mocnejsa. V klju¢nih trenutkih bi tako lahko nekomu Ze pogovor s terapevtom pomagal ali
celo resil zZivljenje.

Zveza drustev gluhih in naglusnih Slovenije je v ta namen izvajala program psihosocialne
pomoci, vendar je bilo programu leta 2011 prekinjeno financiranje pri Zavodu Republike
Slovenije za zaposlovanje z obmocnimi sluzbami, kjer je potekal, in Ministrstvu za delo,
druzino in socialne zadeve. Program je obsegal pomo¢ ob boleznih, osamljenosti,
onemoglosti ostarelih uporabnikov s ciljem zagotovitve boljSe kakovosti Zivljenja ostarelih
uporabnikov in njihovih druzin, predvsem v smislu premagovanja ovir, povezanih s starostjo
in z gluhoto, na nacin, ki ostarelim osebam z okvaro sluha v okviru obstojecih javnih sluzb ni
na voljo. V program so bili vkljuéeni tudi brezposelni gluhi in naglusni kot ena izmed
najranljivejSih skupin. Obenem so bili delovno in socialno integrirani, reSevali so svoj
problem brezposelnosti, si zagotavljali pogoje za prezivetje in nudili pomo¢ osebam z enako
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ali s podobno oviro ter bili tudi sami delezni psihosocialne rehabilitacije (Zveza drustev gluhih
in naglusnih Slovenije, 2012).

lzguba zaposlitve oziroma cakanje na novo oziroma prvo zaposlitev pomeni izjemen
psiholoski pritisk na posameznika, ki se s trajanjem brezposelnosti le Se povecuje. Zato je
vsekakor treba pristopiti k izdelavi temeljite analize polozaja brezposelnih oseb v Sloveniji z
vidika njihove socialne izklju¢enosti oziroma revscine ter njihovega socialno-ekonomskega in
psiholoSkega stanja, ki bo lahko osnova za izdelavo celovitega modela individualne
psihosocialne pomoci brezposelnim osebam, ki bi se lahko vkljucile v program rednega
svetovanja (Ministrstvo za delo, druzino in socialne zadeve, 2010).

Sklep

V prispevku smo predstavili pojav brezposelnosti, njen vpliv in negativnhe posledice na
posameznika in tudi na celotno druzbo. Brezposelnost predstavlja resen, skrb vzbujajoc
problem, ki oteZuje in celo onemogoca zadovoljitev osnovnih ¢lovekovih potreb in pravic. Je
stanje, ki dobiva svoje razseznosti, pred katerim si ne moremo vec zatiskati oci in reci: »To se
ne dogaja meni, torej ni moj problem.« Jutri si namrec lahko na vrsti tudi ti.

Ob pregledu literature smo ugotovili, da razliéni strokovnjaki govorijo o socialnih,
zdravstvenih, ekonomskih in predvsem o psihi¢nih posledicah, ki ji posameznik obcuti med
brezposelnostjo. Raziskave kazejo, da se brezposelni ne spopadajo samo z materialno
prizadetostjo, Ceprav to obcutijo najprej. DolgotrajnejSa brezposelnost jih lahko namrec
pripelje tudi do vecjih materialnih tezav in znizanja Zivljenjskega standarda, izolacije iz
socialnega in kulturnega okolja, osamljenosti in posledi¢éno do hujsih psihi¢nih moten;j.
Strokovnjaki namrec ugotavljajo, da osebe ob dolgotrajnejsi brezposelnosti dozZivljajo hujse
psihicne motnje, ki lahko ogrozijo njihovo fizicno in dusSevno zdravje. Delo namrec
posamezniku ne predstavlja le vira zasluzka in finanéne neodvisnosti, ampak tudi
izpolnjevanje drugih pomembnih vlog, kot so: razvoj poklicne in osebne identitete,
samospostovanje, status, sodelovanje z drugimi, samoizpolnjevanje itn.

Pri tem strokovnjaki ugotavljajo, da so na trgu dela najbolj izpostavljene ranljivejSe skupine,
ki jim bo morala politika zaposlovanja nameniti vidnejSo vlogo in pomoc¢ pri vklju¢evanju na
trg zaposlovanja. RanljivejSe skupine, kot so: zasvojenci z drogami, odvisni od alkohola,
nekdanji kaznjenci, brezdomci, razlicne skupine invalidov idr., so Ze same po sebi
stigmatizirane in izkljuene iz okolja. Druzba jih zavraca in obsoja. Pomocdi zanje je zelo malo
oziroma skoraj ni¢. Hkrati bi tudi omenili mlade odrasle kot posebno skupino ranljivih, ki se
spopadajo z brezposelnostjo in skoraj nezmoznostjo pridobitve prve zaposlitve in vstopa v
svet odraslosti. Pri vseh zaposlitvenih pogojih, ki jih navajajo delodajalci, so nezaposljivi.
Mladi odrasli so na vrhuncu svojih intelektualnih moci, ustvarjalnosti, sposobnosti, Zeljni dela
in znanja. Na poti k odraslosti, ustvarjanju lastne druzine, socialno-ekonomske neodvisnosti,
nacrtovanju kariere, selitve od doma pa jim je pot z brezposelnostjo zaprta. Mladi se tako
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spopadajo s posledicami brezposelnosti, ki se kazejo v Custvenih motnjah, kot so: strah,
depresija, sovrastvo do sebe, obcutek nemodi, brezupnosti, nizka raven samopodobe itn. To
pa so posledice, ki lahko resno ogrozijo njihovo psihi¢no zdravje.

V prihodnje bomo morali veéjo pozornost nameniti reSevanju stiske ob spopadanju
posameznikov z brezposelnostjo. Razsiriti bo treba moZnosti reSevanja tovrstnega
globalnega problema in se predvsem soociti z realnostjo, ki nam gleda v obraz, saj ne
moremo mimo skrb vzbujajoega mnenja psihiatrinje A. Uzman Kucina (2009, v Avgustin
Avcin idr., 2009), ki pravi, da bo do leta 2020 depresija dosegla drugo mesto med svetovnimi
zdravstvenimi problemi. Trenutno je Ze na drugem mestu v starostni skupini od 15 do 44 let.
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Aktualni izzivi danasnje mladine: »prehodi v odraslost pri
Studentih«

Aleksandra Risti¢

Povzetek

V raziskavi smo analizirali zgodbe Studentov z namenom opozoriti na teZave v sistemu, ki
podalj$ujejo mladost. Zeleli smo ugotoviti, koga vse zajame definicija mladine, katere so
njene vrednostne orientacije, na katere nacine se druzbene spremembe odraZajo na mladih
in kateri so subjektivni razlogi mladih za podaljSano bivanje s starsi. Zanimalo nas je tudi,
kaksen izziv predstavlja iskanje prve zaposlitve in katere spodbude in/ali ovire doZivlja v tem
procesu mlad ¢lovek. V pogovoru s Studenti smo preverili njihove Zelje in pricakovanja glede
prihodnosti. Ugotovili smo, da so Studentje sooceni z »razblinjenimi« prehodi v odraslost.
Prej ¢asovno in strukturno sinhroniziran prehod v zaposlitev, ustvarjanje lastne druZine in
socialno-politicna zrelost so se »razblinili« v povsem asinhrono in Casovno razpotegnjeno
dogajanje. Prehod v odraslost se podaljSuje in postaja vse bolj individualno specificen, odhod
iz varnega zavetja primarne druZine pa predstavlja mlademu c¢loveku velik izziv in je odvisen
od vec dejavnikov.

Kljucne besede: mladost, odraslost, trg dela, (ne)odvisnost, osamosvojitev, varnost,
negotovost

Uvod

SocioloSko obravnavanje mladosti je priSlo v ospredje na zacetku 20. stoletja (Gorendic,
2009). Koncept mladosti kot posebnega Zivljenjskega obdobja je razvil psiholog Stuart Hall
(1904) v Studiji z naslovom Adolescenca. Po njegovem adolescenco karakterizirajo
viharnistvo, stresi in upori mladih proti razlicnim avtoritetam. Zanj mladina ni enoli¢na
druzbena skupina. Gre za druzbeno skupino, ki se spreminja skozi ¢as. In za vsako obdobje v
zgodovini je zanjo znacilna dolocena klju¢na lastnost. Klasi¢na mladost ali adolescenca (Ule,
1996) se je umescala v obdobje po obveznem Solanju. Zajemala je predvsem vajenisko in
dijaSko mladino med 15. in 19. letom starosti, ki je s koncem Solanja pridobila ekonomsko
(zaposlitev), politicno (volilno) in sociokulturno (osnovanje druZine, pravica do spolnega
Zivljenja itn.) pravico. Med pomembno znacilnost tega klasicnega obdobja mladosti sodi
sinhron prehod v odraslost, kar pomeni hkratno doseganje meril iste generacije za vstop v
odraslost.

V drugi polovici dvajsetega stoletja pa so se v prehodu iz klasi¢ne mladosti v odraslost zgodile
bistvene spremembe. Vse ve¢ mladih po koncu klasicne mladosti zaradi podaljSevanja
izobrazevanja ni vstopalo v odraslost. Med klasi¢cno mladost in odraslost se je tako umestilo
Se eno formativno obdobje, imenovano postmladost. Gre za posebno obliko mladosti, ki
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nastopi po koncu klasi¢cne mladosti in zajema mlade med 20. in 24. letom starosti. Mladost
se lahko podaljsuje tudi zaradi podaljSevanja Solanja v trideseta leta. Tako postmladosti sledi
Se tretja faza, tako imenovana mlajSa odraslost. Nastala je zaradi spremenjenih ekonomskih
pogojev in oteZenih vstopov v svet dela, v katerem mladi po konéanem Solanju nimajo
moznosti za zaposlitev, s tem pa si ne ustvarijo moznosti za dejavnosti, ki so znacilne za to
obdobje (na primer ustvarjanje druzine). V skupino mlajsih odraslih torej uvrs¢amo ljudi te
starosti, ki ne opravijo tipi¢nih dejavnosti odraslih. Znacilna je za mlade med 25. in 29. letom
starosti. Zdruzeni narodi (SURS, mednarodni dan mladih) obi¢ajno upostevajo definicijo
»mladine«, oblikovano leta 1985 v mednarodnem letu mladih, in pristevajo med mlade vse,
ki so stari od 15 do 24 let. Statisticni urad RS, podobno tudi nekatere evropske drzave,
mladino opredeljuje kot mlade ljudi, stare od 15 do 29 let.

Raziskava Nacionalni program za mladino 2012—-2022 kronolosko prikaze demografsko sliko
mladine in s tem pokaZe na stanje v druzbi. Leta 2000 so mladi, stari od 15 do 29 let,
predstavljali 21,29 % celotnega prebivalstva Slovenije. Po vstopu Slovenije v Evropsko unijo
(v nadaljevanju: EU) je delez mladih znasal 20,72 %, leta 2009 pa so mladi v Sloveniji
predstavljali le Se 19,41 % celotnega slovenskega prebivalstva. Do leta 2060 naj bi mladi
predstavljali le Se 14,4 % slovenskega prebivalstva (SURS, 2009).

EU je Ze vrsto let zelo dejaven na podrocju mladinske politike. Leta 2001 je bila sprejeta Bela
knjiga s predlogi ukrepov za spodbujanje aktivnega drzavljanstva med mladimi, predvsem
povezana z aktivno participacijo mladih v druzbenem in politicnem Zivljenju ter s
formiranjem in svetovanjem za mlade, prostovoljnim delom pa tudi z boljSim poznavanjem
mladine. Na tej osnovi je Svet ministrov sprejel Stevilne dokumente, s katerimi je opredelil
nacin evropskega sodelovanja in podal osnovne smernice ter skupne cilje. V letu 2005 je
Evropski svet kot odziv na vse velje probleme, s katerimi se sreCujejo mladi pri
izobrazevanju, na trgu dela in tudi sicer v druzbi sprejel Evropski pakt za mlade kot aneks k
takratni strategiji gospodarskih in socialnih reform (Lizbonska strategija) in pozval drzave
¢lanice k nujnosti ukrepov za zaposlovanje mladih, usposabljanje in izobraZevanje (za
potrebe zaposlovanja) ter za preprecevanje konfliktnih situacij med obveznostmi dela in
druZinskega Zivljenja. Iz osnutka Nacionalnega programa za mladino 2012-2021 je razvidno,
da se mladinska politika umesca tudi v okvir razvoja drugih strategij EU. Predvsem velja
omeniti strategijo Evropa 2020, novo gospodarsko strategijo za rast in delovha mesta
mladih, ki predlaga tri tesno povezana prednostna podrocja: premisljeno rast, trajnostno rast
in vkljucujoco rast (NACPROGMLAD).

Na ravni nacionalnega raziskovanja mladih so empiricno »praznino« zapolnjevale razli¢ne
mednarodne in domace Studije, ki so se opirale predvsem na obstojece uradne statisti¢ne
podatke (Lavri¢, 2010). Glede tega je treba omeniti predvsem Vertotovo Studijo (2009)
»Mladi v Sloveniji« in Studijo »Med otroStvom in odraslostjo« (Boljka in Rakar, 2009). Med
domacimi prispevki v tem obdobju pomembno mesto zavzema delo Ule (2008) »Za vedno
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mladi?«. V okviru mednarodnega raziskovanja je bila slovenska mladina obravnavana v vec
Studijah, med katerimi je treba opozoriti predvsem na porocilo Evropske komisije o mladih
(EU Youth Report, 2009) in posebno raziskavo Eurobarometra (2007) na temo mladih.

Mladina kot posebna druzbena skupina (Kuhar in Razpotnik, 2011) oz. mladost kot posebno
obdobje Zivljenjskega tipa sta tipicna fenomena industrijsko-kapitalisticne moderne in zaradi
sodobnih strukturnih poznomodernih sprememb na podrocju dela izgubljata jasne
znacilnosti. Mladi so sooceni z vzponom servisnega sektorja in informacijsko-tehnoloskih
oblik dela v ¢asu SirSih druzbenih sprememb (globalizacija, pluralizacija, individualizacija),
vsezivljenjskega ucenja, upadanja stabilnosti delovnih mest itn. Mladi 21. stoletja so zelo
heterogena in socialno diferencirana skupina, ki ima manj varnosti, kontinuitete, prostorov
in odnosov, pri doseganju mejnikov odraslosti pa se zdi, kot da so odvecni. Opredelitev
pojma mladosti je torej veliko. Klasifikacija Urada za mladino RS za mladost Steje osebo med
15. in 29. letom starosti (Bu¢ar Ruéman, 2004, str. 5). Gre za obdobje med otroStvom in
odraslostjo, ki predstavlja pomembno obdobje od ene k drugi fazi Zivljenja. Mladost je
razvojni premor, moratorij v razvoju, ki dopus¢a posamezniku eksperimentiranje s socialnimi
vlogami, iskanje mesta v druzbi. Gre za razumevanje, ki zdruZuje generacijske in socialno-
zgodovinske opredelitve (Ule, 1996). Mladost kot faza socializacije in prehoda k odraslosti
postaja vedno bolj individualizirana (Krempl, 2003, str. 11). Ule (1988, str. 11) za glavna
merila odraslosti Steje ekonomsko neodvisnost, redno zaposlitev, konec Solanja, zakonsko
zvezo in osnovanje druZine, posamezniki pa dolocajo svojo odraslo pozicijo skozi proces
»pogajanj« in ne sledijo le poti, ki jo definira socialni izvor.

Namen raziskave

Namen raziskave je ugotoviti, kako so Studentje vpeti v socialno mreZo in kako dozivljajo
prehod v odraslost, ter opozoriti druzbenopoliticno sfero na polozaj Studentov v danasnji
druzbi. Preverili smo izkuSnje Studentov z vstopom na trg delovne sile po koncanem
visokoSolskem izobrazevanju. Raziskovalno vprasanje je, kaksna je povezava druzbene
(ne)vpetosti danasnje mladine na odseljevanje od starSev v samostojno Zivljenje in odlocitev
za druzino. Zanimalo nas je, ali so slovenski Studentje vkljuceni v druzbeno dogajanje in
koliko posluha ima druzba zanje. Danasnji aktivni Studentje sedijo v »¢akalnici gotovosti«, z
diplomo v roki pa se gotovost razblini. Prica smo situaciji, ko pomen biti mlad in zavzemanje
za druzbeni napredek nista ve¢ samoumevna, saj je druzbo prerasla negotovost. Iz tega smo
Zeleli preveriti, kako se Studentje spopadajo z negotovostjo ter kaj zanje pomenita varnost in
zadovoljstvo. Pricakujemo, da nam bodo Studentje dali odgovore na to, kaj jih v druzbenem
sistemu moti, kaj bi Zeleli spremeniti in kako se spopadajo s prehodom v odraslost. Gre za
primer dobre prakse, ki opozarja na SirSo problematiko izklju¢evanja mladih iz druzbe.
Izkljuéenost se kaze na treh dimenzijah (Zavratnik Zimic, 2000, str. 834): ekonomski vidik
(izkljucevanje s trga dela in posledi¢no izostanka osebnega dohodka), druzbena dimenzija
(pomanjkanje participacije v procesu odlocanja) in politi¢ni vidik (drzava s sprejemanjem
pravnih aktov doloca politiéne in civilne pravice ki o(ne)mogocajo mlademu ¢loveku, da
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postane vpet v druzbo, da zazivi). Prispevek raziskave je med drugim tudi boj proti socialni
izklju¢enosti mladih. Sir$o javnost Zelimo ozavestiti o problematiki neparticipiranja mladih na
trgu dela in sooblikovanja druzbe. Z mocno druzinsko oporo (Kuhar in Razpotnik, 2011) in
»drzavnimi politikami« podaljSevanja Solanja imajo mladi varljiv obcutek varnosti, ki je le
zacasno varovalo pred socialno izklju¢enostjo iz druzbe.

Metodologija

Raziskava temelji na kvalitativni raziskovalni paradigmi. Uporabljena je bila deskriptivna
metoda pedagoskega raziskovanja. Za potrebe raziskave je bilo oblikovanih sedem smernic,
vprasanj za intervju. Cilj je bil pridobiti konkretne in pristne odgovore intervjuvanih glede
pojmov mladosti, Studija in zaposlitvenih moznosti, osamosvojitve ter pojmov neodvisnosti,
varnosti in negotovosti, odnosa do sekundarne druzine ter njihove Zelje in pri¢akovanja
glede druzbene ureditve v prihodnosti.

Preucevane osebe

V kvalitativni raziskavi smo opravili intervju z mladimi odraslimi. Za tehniko zbiranja
podatkov je bil uporabljen polstrukturiran intervju, pri katerem so lahko sodelujoéi v polni
meri izrazili svoja mnenja, stalis¢a in poglede o pojmu mladosti, prehodu v odraslost, njihovi
vpetosti in vlogi v druzbi, izkusnji glede vstopa na trg delovne sile in o danes zelo
pomembnem utripu, to je medgeneracijska solidarnost.

Uporabljeno je bilo namensko vzoréenje. V raziskavo je bilo vklju¢enih sedem Studentk
Univerze v Ljubljani. Intervjuvane so stare od 23 do 28 let. Prihajajo iz Ljubljane, Kranja ter
spodnjesavske in savinjske regije.

Postopek zbiranja podatkov

Skupno je bilo analiziranih sedem intervjujev. Zbiranje podatkov je potekalo na individualni
ravni, z vsakim intervjuvanim posebej, med 7. julijem 2013 in 10. julijem 2013. Odgovori so
bili analizirani v ¢asu od 12. julija 2013 do 17. julija 2013.

V raziskavi so bila upoStevana temeljna nacela kodeksa etike raziskovanja na podrocju
druzboslovja, to je: prostovoljnost udelezbe in moznost odpovedi sodelovanja. Zagotovljene
so bile tudi objektivnost, anonimnost, zaupnost in zas¢ita osebnih podatkov.

Postopek obdelave podatkov

Intervjuji raziskave so bili obdelani s kvalitativno analizo. Pri prebiranju odgovorov (iz
zbranega gradiva) nam je bil v pomo¢ program Microsoft Office 2003, kamor je bil narejen
zapis intervjujev. Obdelava in analiza sta potekali na besedni nacin brez uporabe merskih
postopkov, ki dajo Stevila, in brez operacij nad Stevili (Mesec, 1997). Pri kodiranju je bilo
izbrano prosto pripisovanje pojmov. lIzjave intervjuvanih so bile najprej razclenjene (in
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zaporedno osteviléene), dolo¢ene so bile enote kodiranja (fraze, stavek, misel), temu pa je
sledil pripis izraza za pojme, ki jim ustrezajo. lzbrani so bili najrelevantnejsi pojmi (naslednja
raven), ki so definirali in oblikovali teoreti¢ne razlage in pojasnitve s poskusno teorijo

(Mesec, 1997, str. 76).

Uporabljene so bile kode: zadovoljstvo, motece, Zelje in pricakovanja, zaposlitev, prehodi,
negotovost, osamosvojitev, socialna mreza in varnost. Cilj je bil prikazati, da mlad ¢lovek v
naboru nepreglednih gmot, ponudb, storitev in priloZznosti ne najde prostora zase. Vecinska
druzba mladih ne prepozna; to se kaze v neaktivnosti in nevpetosti mladih v druzbo, kar pa

mocno vpliva na njihove Zivljenjske odlocitve.
Ugotovitve

Osnovni podatki o intervjuvanih so prikazani v tabeli 1.

Tabela 1. Osnovni podatki o intervjuvanih glede na starost, spol, kraj prebivanja, status na

fakulteti, druzZinski status in samostojnost

Zaporedna Starost Spol Kraj prebivanja Status DruZina  Samostojnost  Zapo-
Stevilka Studentke slitev
intervju-

vanke

1 27 Zenska Savinjska Absolventka Da Ne Ne

2 26 Zenska Ljubljana Diplomantka Ne Da Ne

3 28 Zenska Okolica Ljubljane Absolventka Da Ne Ne

4 26 Zenska Spodnjesavska Absolventka Ne Ne Ne

5 28 Zenska Osrednja Slovenija Diplomantka Ne Ne Ne

6 26 Zenska Kranj na Gorenjskem Diplomantka Ne Da Ne

7 23 Zenska Ljubljana Absolventka Ne Ne Ne

Odgovori intervjuvanih po kodah:

ZADOVOLISTVO

- Mir.

— Imetirad sebe in druge.

— Prostor in ¢as zase.

— Poroka kot vrednota.

— DruZina, otrok in partner.

— Veselje.

— Starsi so prijatelji, dobro razumejo in podpirajo.
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MOTECE

Slovenija nima urejenega sistema za osamosvojitev, zgled naj bo severna Evropa.

Mladi tezko pridejo do zaposlitve, ker je prevec diplomantov in delovni trg je zasicen.

Mladi z diplomo v roki nabirajo izkusnje v prostovoljstvu, a le sluzbe prek vez in poznanstev.
Slabe zaposlitvene mozZnosti za vse mlade, tudi za pridne Studente (mladi sredisce stresa).
Delodajalci imajo nerealna pri¢akovanja, Student je cenejsi od zaposlitve delavca.

Potreba po koreniti spremembi sistema, saj narasca brezposelnost. Resitev je v ustanovitvi lastne
firme — ekspertnost.

Zaposlitvene mozZnosti slabe. lzkusnje drugih panog ne pomagajo. ReSitev v prilagoditvi
Zivljenjepisa delodajalca, se ponujati tujim firmam.

ZELJE IN PRICAKOVANJA

Biti neodvisen v finanénem, materialnem, osebnostnem smislu, vse to pa omogoca zaposlitev.
Zelja po poroki (problem so finance).

Zelja po mirnem, samostojnem Zivljenju z ob&asnim uZivanjem.

Zelja po druzini — smisel Zivljenja dajejo druZina, otroci, partner, so upanje in veselje.
Hrepenenje po spremembi sistema. Pravica do dela mladega izobraZenega Cloveka.

ZAPOSLITEV

Zaradi nezaposlitve vpis na podiplomski Studij, zmedenost zaradi premalo informacij in
poznejsega zaposlovanja.

Zaposlitev je priloznost osamosvojitve (20-30 let), saj je prehod med odvisnostjo in
neodvisnostjo. Osamosvojitev odvisna od kapitala. Trajanje osamosvojitve razli¢na pri ljudeh, 3
neodvisnosti: financna, materialna in custvena.

Poklicna pot teologov zabrisana, pogoj za uspeSnost talenti, Zelja po inovativni in koristni
pastorali. Potreben strokoven izpit drugih strok, saj je Studij premalo usmerjen, ni prakticen,
manjka specializacije in priznavanja pridobljenih kompetenc, po drugi strani tezave pri
delodajalcih zaradi verskih predsodkov. Malo teologov je zaposlenih v teologiji.

Poklicna prihodnost je storitvena dejavnost, zaposlitev s. p., delo z otroki, terapevtka v lastnem
terapevtskem centru.

Mladi, polni znanja, po diplomi brez zaposlitve, ker nimajo »izkusenj« in »ni¢ ne vejo«. Starejsi
podaljSujejo status na trgu dela — staranje prebivalstva. Delodajalci imajo nerealna pri¢akovanja.
Potreba po koreniti spremembi sistema, saj narasca brezposelnost.

Razlog slabega zaposlovanja mladih je v politiki, sluzba le prek vez, diplomantov je prevec in
Student je za delodajalca cenejsi, kot da bi se ga zaposlilo.

Izkusnje z delom prek studentskega servisa od 3 mesecev do 8 let (v skupnem povprecju 3,5 leta)
na podrocjih: Studentski klub, trgovina s perilom, turisticna kmetija, prodaja, delo z ljudmi,
komerciala, organizacija dela, marketing, oglasevanje, strezba, masazni salon, vrtec,
administrativna dela, vrtnarija, pekarna, promocije, anketiranje, fotokopirnica.

Resitev za laZje zaposlovanje: prilagajanje Zivljenjepisa delodajalcu, ponujanje tujim firmam —
odhod v tujino.

Izkusnje s prostovoljstvom: vecletno prostovoljno delo na dolo¢enem podrocju, da so potem
sluzbo dobili drugi, z istimi kompetencami, znanjem, le brez prostovoljstva in prek vez.
Pripravljenost na eno leto dela zastonj le v primeru finan¢ne pomoci na drug nacin (samostojno
Zivljenje tezko omogoci posamezniku zastonj delo) in pisnem zagotovilu (garantirani pogodbi) za
sluzbo.
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PREHODI

Prehodi ob prelomnih dogodkih: konec necCesa in zacetek novega (rojstvo, osnovna 3ola,
gimnazija, fakulteta, odhod od doma, poroka, zaposlitev, selitev na svoje, otroci, menjava sluzbe,
upokojitev, smrt), gre za spremenjeno vedenje, Custva, osebna rast. Prelomno obdobje, za
Cloveka drugacno Zivljenje.

Prehodi so zabrisani.

Samostojnost pride z osamosvojitvijo: fizicni, intelektualni in Custveni obstoj, rahlocutnost,
solidarnost, subsidiarnost, skrb zase, svoboda v odlocitvah, doraslost izzivom Zivljenja,
odgovornost dejanj — posledic in Zivljenje moralnih vrednot, nenehno ucenje.

»Danes« v primerjavi z »vCeraj«: prednost v mobilnosti, moderniziranosti ter slabost v izgubi
tradicionalnih vrednot in slabi poskrbljenosti za mlade, od tod pozna odlocitev mladih za druZino.
Studij kot priloznost odhoda od doma in osamosvojitve mladih (do 25.—30. leta). Gre za prehod
med ne(odvisnostjo). Osamosvojitev odvisna od kapitala. Trajanje osamosvojitve razlicna pri
ljudeh, 3 neodvisnosti: finan¢na, materialna, Custvena.

Mladi so zrela starostna skupina 20-30 let, nekateri mnenja do konca Studija (27 let). Meja se
visa zaradi problematike zaposlitve (osamosvojitve). Prehod ni predvidljiv in varen. Mladost je
faza, ko isces sebe. Mladi vse manj vpeti v druzbo. Mladi so kriticna skupina brez podpore drzave.
Paralela z generacijo nasih starSev: slaba stanovanjska politika, nezaposljivost, negotovost. Starsi
so pri nasih letih gradili hiso, imeli redno sluzbo.

NEGOTOVOST

Veliko diplomantov, (prevec) polnih znanja, po diplomi brez zaposlitve. Ker ni zaposlitve, je
osamosvojitev teZja oziroma je ni, resitev le lastna iznajdljivost in pomoc starsev.

Starejsi podaljSujejo status na trgu dela — staranje prebivalstva in zasi¢enost trga.

Do kdaj bosta trajali negotovost in odvisnost?

Negotova prihodnost.

Mladi od 20 do 30 let niso vpeti v druzbo. IS¢ejo sebe, so brez vsakrSne podpore (redki
posamezniki imajo Stipendije, pokojnine, Studentsko delo).

Slaba stanovanjska politika, zaposljivost — druzba negotovosti.

Negotovost je povsod, v voznji, trgovini, Soli, sluzbi, Studiju, moji prihodnosti, prihodnosti otrok,
za jutri in prosti Cas.

OSAMOSVOIITEV

Osamosvojitev je komplementarnost neodvisnosti in samostojnosti kot sposobnost skrbeti zase
brez pomoci drugih. Pride z rednim zasluzkom (varnost). Poznamo neodvisnost v financnem
(zaposlitev), materialnem (stanovanje), osebnostnem smislu (svoboda, odlocitve, odgovornost).
Predvsem financna zmozZnost skrbeti zase, tako je danes za osamosvojitev potrebna pomoc
starSev — prispevek k nesamostojnosti.

Osamosvojitev postopna od 15. leta naprej (dijaski dom, pozneje Studentski dom) pa do 25.-30.
leta, nato nazadovanje nazaj, ker ni sluzb.

Slovenija nima urejenega sistema za osamosvojitev; zgled naj bo severna Evropa (Student vzame
kredit za Studij in samostojno Zivljenje, je po koncani diplomi zaposlen in odplacuje kredit).

Slaba stanovanjska politika (starsi pri mojih letih gradili hiso), zaposljivost (starsi pri mojih letih
imeli redno sluzbo), sledita negotovost in teznja po samostojnosti.
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VARNOST

— Varnost je Zivljenje brez strahu, da lahko uresnicujem cilje. Je pot, opora in moznost za naprej.

— Pomembna varnost v zaposlitvi za poznejSo osamosvojitev.

— Oblike varnosti: osebna (zaposlitev), druzinska (partner, prijatelji), lastnina (stanovanje).

— Varnost dajejo: dom, bliZina, prijatelji, znanci (razumejo, podpirajo), stremljenje k dobremu,
vhaprejsnje predvidevanje, brezpogojna ljubezen in iskrenost ter najpomembnejse — sposobnost
finanéno poskrbeti zase in za svoje. Redni zasluzek (finan¢na neodvisnost, stabilnost) omogoca
osamosvojitev, samostojnost, daje varnost in omogoca obc¢asno razvajanje.

— Starsi s finan¢no pomocjo mladim velik prispevek k varnosti. Delo prek Studentskega servisa,
Stipendije, pokojnine po smrti starSev omogocajo mladim zacasno varnost.

— Smisel Zivljenja: partner in druZina.

SOCIALNA MREZA

— Veliko znancev, malo prijateljev (partner, brat/sestra, druzinski prijatelji, starsi).

— Partner je sopotnik, zveza dolga od 3 mesecev do 8 let (povprecje 3,5 leta).

— Starsi so prijatelji (razumejo, podpirajo), pomo¢ pri samostojnosti (materialna), hitro nezdrava
navezava zaradi udobja (Custvena navezanost).

— Prednosti nase druzZbe: Zivljenje v EU ter s tem odprte mozZnosti za Zivljenje in delo.

— lzgubljene vrednote, slabosti druzbe: odgovorni za skrb druzbe ne opravljajo funkcije (na slabse
zadnjih 30 let), slabost je v apaticnosti, borba za ugled in denar ter tekmovanja, dokazovanja,
nezmoznost osamosvojitve, negotovost druzbe, drZava nima posluha za mlade, obdavcitev edina
poznana resitev krize.

— Medgeneracijska solidarnost: simbioza starejSih z izkusnjami in mlajSimi z inovativnostjo in
znanjem, krepi se s prostovoljnimi projekti, znanjem in z modrostjo generacij, soodvisnost drug
od drugega (starejsi — mlajsi).

— Individualizacija: posameznik pred druzbo, teZnja po samostojnosti, nekaj osnovnega, a nujna
povezava z drugimi, zagovarjanje lastnih potreb z dolZznostmi in s pravicami drugih.

Diskusija

Tu so strnjene ugotovitve, do katerih smo prisli v intervjujih s Studenti danasnje slovenske
druzbe. Zaradi majhnega vzorca opravljenih intervjujev ugotovitev ne moremo posploSevati
na celotno populacijo mladih odraslih. Ceprav raziskovalni vzorec zajema premajhen dele?
populacije, da bi bil lahko reprezentativen, pa nam rezultati raziskave dajo vpogled v utrip
danasnje druzbe in narekujejo smernice k potrebnim spremembam za vecjo druzbeno
vpetost mladih. Ce ugotovitve primerjamo s teoreti¢nimi izhodi$¢i razliénih avtorjev in z
opravljenimi Studijami, ugotovimo, da odgovori intervjuvanih odsevajo realno sliko
dejavnikov, ki vplivajo na danasnji polozaj mladih v »sodobni« druzbi.

Kam je sla mladost?

Intervjuvani naSega raziskovanja so stari od 23 do 28 let. Njihovo razumevanje mladine
vkljuéuje starostno obdobje od 20. do 30. leta. To je v obsegu klasifikacije Urada za mladino
RS, ki za mlado Steje osebo med 15. in 29. letom starosti (Buéar Ru¢man, 2004, str. 5),
medtem ko Ule (1988, str. 76) loci klasicno mladost (Solajoca se mladina do dvajsetega leta),
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vsilieno mladost (nezaposleni mladi) in podaljSano mladost (Studentje) od 15. do 29. leta. Iz
tega je potrjeno, da so danasnji mladi v »cakalnici« za sluzbo del vsiljene mladosti.
Pravzaprav gre za vsiljeno podaljSanje mladosti in posledi¢éno nadaljevanje odvisnosti od
starSev. Starsi tako prevzemajo skrbnisko vlogo nad mladimi v smislu ekonomske podpore.
To nadaljevanje odvisnosti od starSev pa se odraza tudi na podrocju razmerij in odnosov
mladih ter k bolj zavestnemu in nacrtovanemu odlo¢anju za otroka. Ta tip odvisnosti od
starSev vpliva tudi na vse vecéjo navezanost in traja tudi v pozna dvajseta leta ali Se dlje.
Mladi se brez svojih (Becker, 1996) stalnih virov dohodka, ki bi omogocali samostojno
gospodinjstvo, tezko osamosvojijo in zacno povsem loceno Ziveti od starSev.

Zaposlovanje mladih — iz v€erajsnje varnosti v danasnjo negotovost

Raziskava Aktualni izzivi danasnje mladine govori o 85,7-odstotni brezposelnosti mladih. Gre
za situacijo brez primera v nasem prostoru in tudi v SirSem prostoru (izjeme: Kanada, Finska,
Svedska, Belgija, Avstralija, Nova Zelandija). Ne smemo zanemariti, da je bil delei
brezposelnih mladih leta 2011 27,1-odstoten in da se iz leta v leto le povecuje. Pojavile so se
negotove delovne razmere, ki vplivajo zlasti na mlade izobrazence, ki so na prehodu iz
izobrazevanja v zaposlitev. Ker pa je prehod iz izobrazevanja na trg dela v Zivljenju mladih
zelo pomemben (osamosvoijitev, nove Zivljenjske vloge, zadolZitve, odgovornost), predstavlja
na novo nastala situacija za mlade veliko travmati¢no izkusnjo. Intervjuvani se zavedajo, da
jim kljub visoki izobrazbi manjka relevantnih delovnih izkusenj, zato se posluzujejo
prostovoljnega dela svojega podroc¢ja in tudi tujih podrodij (Sirjenje znanja ter oblikovanje
vez in poznanstev). Intervjuvani iz izkusenj sporocajo, da po diplomi manjka priloznosti in
prakse za priznavanje pridobljenih kompetenc. Zaposlovanje je tezko, potrebna sta strokovni
izpit in prilagajanje trgu dela. Intervjuvani se zavedajo, da je pridobivanje delovnih izkusenj
med Studijem izjemnega pomena oziroma »odskocna deska« v mnozici enako izobrazenih.
Tudi raziskava Atame (Jeraj, 2004) je pokazala, da Studentje in dijaki od Studentskega dela
pricakujejo izboljSanje materialnega polozaja (42 %), delovne izkusSnje (38 %) in poznejSo
zaposlitev v podjetju (18 %). Kar 91 % je prepricanih, da jim bo pridobivanje delovnih
izkusenj pomagalo pri iskanju zaposlitve po Studiju.

Ali je vse to res? Zivimo v druzbi, v kateri farmacevtska in medicinska stroka odpirata
delovna mesta za mlade, na drugi strani pa smo prica situaciji, ko preostale stroke kljub
nezaposljivosti in zasiCenosti trga Se naprej odpirajo Studijska mesta, diplomanti pa z
diplomo v roki polnijo tistih nekaj praznih mest delavskega profila. Na tej tocki pride do
preobrata. Neko¢ premalo izobrazbe med mladimi (Chisholm, 2001) je bil eden izmed
vzrokov socialne izklju¢enosti mladih, danes pa paradoksalno nasprotje, a rezultat je isti.
Evropska komisija (2002, str. 49) vidi reSitev v posluzevanju neformalnega ucenja, kot je
prostovoljno delo. Prica smo kontradiktorni situaciji, ko je mlad clovek vec let zapored
brezpla¢na delovna sila, starejSim generacijam pa se podaljSuje delovna doba, namesto da bi
bilo nasprotno in bi bila oba druzbeno aktivna. Raziskava potrjuje 71-odstotno pripravljenost
intervjuvanih o celoletnem brezplatnem delu na podrocju svoje stroke, ¢e bi imeli
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zagotovljeno pogodbo za zaposlitev in ¢e bi starsi Se naprej finan¢no skrbeli zanje. Ule (2011,
str. 1403) vidi resitev v lastni domiselnosti mladih in »osebnih projektih« pri sprejemanju
daljnoseznih odlo¢itev. Se veg, Ule (2008, str. 248) meni, da so prehodi mladih Zensk na trg
dela zaradi neupostevanja spolnih posebnosti tezji kot prehodi mladih moskih, kar moc¢no
vpliva na naértovanje druiine in odlo¢anje o rojstvu otrok. Zenske zaradi druZinskih
obveznosti obcutijo ve¢ negativnih posledic na podrocju zaposlitve, ker se pogosteje
prilagajajo potrebam druzine (Zakelj in Svab, 2009).

Prisli smo do sklepne ugotovitve, da Studentje vstopajo v prihodnost, ki se zdi slabsa, kot sta
bili preteklost in sedanjost njihovih starSev. Mladi ljudje vidijo svet kot negotov in ne najdejo
prostora zase. Pretezno negotovo in/ali nesigurno (Griffin, 1993, v Ule, Tivadar in Zivoder,
2011, str. 9) zaposleni mladi diplomiranci z zaposlitvami za doloc¢en ¢as, nizkimi zacetnimi
dohodki, z malo ali ni¢ pravicami v ¢asu »ekonomskega buma« predstavljajo cenen rezervoar
usposobljene delovne sile. Izobrazevalna (Markovi¢, 2005) ekspanzija v zadnjih dveh
desetletjih je pripeljala do sprememb vrednotenja splosnih, poklicnih in akademskih
izobrazbenih dosezkov. Mladi spoznavajo, da izobrazba ne pomeni tudi druzbene varnosti in
zaposlitve. 1z tega tudi 42 % intervjuvanih izrazi Zeljo po podiplomskem Studiju. To
predstavlja premik iz obdobja negotovosti v obdobje zacasne varnosti. Kot pravi Trbanc (v
Crnak Megli¢, 2005, str. 161), »dokler se mladi ljudje ne bodo ekonomsko osamosvoijili, bodo
v odvisnosti primarne druzine Ziveli Se naprej podaljSano otrostvo«.

Odlocitev za sekundarno druzino

Ugotovitve raziskave so pokazale, da se rodnostno vedenje Studentov Slovenije spreminja.
MlajSe generacije podaljSujejo vstopanje v lastne druzine z daljSim ¢asom izobraZevanja,
oslabljen vstop mladih na trg delovne sile pa le Se oteZuje situacijo za ekonomsko
osamosvajanje in nacrtovanje mlade druZine. Poleg tega ima moderni ¢lovek v modi
uravnavanje Stevila svojih potomcev (Sircelj, 2006, str. 26). Predvsem med mladimi
izobraZzenci je opaziti izrazito odlaganje rojstev, resnica pa se skriva ravno v nezaposlovanju
akademskih profilov. To potrjujejo tudi rezultati intervjuvanih, saj ima le 28,5 % intervjuvanih
otroka. V letu 2007 (SURS, mednarodni dan Zensk) so bile matere v Sloveniji ob rojstvu
otroka v povprecju stare 29,9 leta. Ob rojstvu prvega otroka so bile v povpredju stare 28,2
leta, kar je do zdaj najvisja starost Zensk ob rojstvu prvega otroka po drugi svetovni vojni pri
nas.

Neugodno razmerje med starim in mladim prebivalstvom predstavlja oviro za realizacijo
zastavljenih druzbenih ciljev, kot sta ekonomska uspesnost in ucinkovitost. Druzbe, v katerih
se ve€a delez ostarelih in onemoglih, morajo ve¢ sredstev namenjati za zdravstveno in
pokojninsko zavarovanje, posledicno pa ostaja manj sredstev za nove investicije v
gospodarstvo, za financiranje znanosti in Solstva ter podobno. Poleg tega se zmanjsuje tudi
priliv nove, mlade delovne sile, kar vpliva na zniZzevanje ravni dohodka in narascanje
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produkcijskih stroskov, s tem pa tudi na nadaljnje moznosti zaposlovanja in mednarodno
konkurenénost domacega gospodarstva (Cerni¢ Isteni¢, 1994, str. 13-14).

Osamosvojitev, odhod od doma in samostojno Zivljenje

Osamosvajanje mladih upocasnjuje vse daljsi izobrazevalni moratorij, trg delovne sile pa ne
more absorbirati tako velike mase izobrazenih posameznikov. Nastaja paradoksalna situacija,
ko mladi podaljSujejo svoj status zaradi dela prek Studentskega servisa in tako ogrozajo
prave iskalce zaposlitve, ki vstopajo na trg dela in se tako spopadajo z brezposelnostjo.
Skupek vseh teh negotovosti glede zaposlitve odsevajo podaljSano ekonomsko odvisnost od
starSev. Rezultati iz leta 2000 (Hlebec, 2007) kaZejo na situacijo, ko se mladi v denarni stiski,
ob izgubi sluzbe ali nemocdi pri iskanju prve zaposlitve v veliki meri po finanéno pomoc
obracajo na starSe. To potrjuje praksa, saj je kar 57 % intervjuvanih finan¢no odvisnih od
svojih starSev. Tako mladi (Ule, 2007, str. 62) izgubljajo druzbeno in ekonomsko nemo¢, kar
je posledica daljSe ekonomske in socialnovarstvene odvisnosti od starSev zaradi
nezaposlenosti in podaljSevanja procesa izobraZzevanja.

Mladim obdobje mladosti ne predstavlja ve¢ obdobja za eksperimentiranje, ampak jim
predstavlja predvsem obdobje »prebivanja«. Raziskave o druzinskem statusu mladih
ugotavljajo strukturno spreminjanje tranzicije iz mladosti v formiranje lastne druzine, ki se
najbolj izraza v fazi LAT (living — apart — together), v kateri mladi Zivijo s starsi hkrati skupaj in
narazen (Rener in Svab, 1998). Tako mladi nevede podalj$ujejo prebivanje v primarni druzini.
Vendar Burton (1989, str. 21) pravi, da prihaja do velikih razlik predvsem med drzavami
juzne in severne Evrope. V severnih deZelah, kot so: Nizozemska, Svedska, Velika Britanija in
Nemcija, mladi zapusc¢ajo dom starsev veliko prej. Po zbranih podatkih na Nizozemskem kar
75 % mladih, starih od 18 do 25 let, Ze Zivi samostojno. V drzavah juzneje pa so mladi doma
tudi $e, ko so v tridesetih letih. Za Spanijo celo velja, da ima enega visjih delezev doma
Luksemburg, to je 95 %. Novak Kozuh (2000) kot dober primer poda Svedsko stanovanjsko
politiko, ki daje posamezniku veliko vec¢ virov — od Studentskih stanovanj in Stipendij za
Studentko najemnino, najemnih stanovanj do ugodnih posojil, ki dopuscajo zgodnejsi prehod
v samostojno Zivljenje.

Daljsa finan¢na odvisnost od starSev zamegli in podaljSa tudi poznejSe razmisljanje in
odlocanje za poroko in nacdrtovanje lastne druzine. Rezultati intervjuvanih govorijo o 14-
odstotni porocenosti in 28,5-odstotnem materinstvu. V intervjujih so mladi omenili, da Zivijo
s starSi povezano druzinsko Zivljenje; poudarili so, da so starSi njihovi prijatelji (86 %), s
poudarkom, da je vecina sodelujocih izrazila Zeljo po odselitvi, ko bodo ekonomsko neodvisni
in dobro finanéno preskrbljeni. Pri udelezencih intervjuja torej ne morem sklepati o ostajanju
doma samo zaradi Custvene navezanosti kot toliko bolj zaradi ekonomske odvisnosti od
starsSev, vsekakor pa je ostajanje doma rezultat prepletanja obojega. Socialni proces prehoda
v odraslost ni oblikovan samo na podlagi pravnih norm, ampak tudi s socialnimi pogoji, z
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izobrazevanjem in usposabljanjem ter blaginjo. Mladi brez zaposlitev tako ostajajo
ekonomsko odvisni in podaljSujejo prebivanje v izvorni druzini (Ule, 2008).

Zelje in pricakovanja

Intervjuvani so glede trenutne situacije zelo pesimisti¢ni in nezadovoljni. Vzrok za trenutno
situacijo nazadovanja na strokovnem podrocju ob neizbezni finan¢ni podpori svojih starsev
pri »skoraj tridesetih« vidijo v nezaposlovanju mladih. Intervjuvani izrazajo Zeljo po
spremembi na podrocju zaposlovanja; za zgled dajo drzave severne Evrope. Menijo, da je
dolZnost drzave urediti gospodarstvo do te mere, da bodo njeni izSolani drzavljani, v katere
je vlagala ves Cas izobraZzevanja, v doglednem c¢asu po diplomi tudi zaposleni. Zavedati se
moramo namre¢, da ¢e bo prehod iz izobrazevanja na trg delovne sile Se naprej nezanesljiv
in nestabilen, bomo slej kot prej pri¢a vnovicnem begu mozZganov akademikov, kot je bilo v
60. letih prejSnjega stoletja. Kako naj bodo mladi graditelji in soustvarjalci sveta, ¢e pa se
druzbene norme in teznja po druzbeni ureditvi mladih ne premaknejo oziroma se odvijajo v
napacno smer?

Sklep

V danasnji druzbi tveganja (Ule, 2007) se mladi kot druzbena skupina ne razstapljajo v
transgeneracijski pluralni druzbi mnogih razlik. Izginja varnost in vras¢a se negotovost. Prej
¢asovno in strukturno sinhroniziran prehod v zaposlitev, odhod od doma in ustvarjanje
lastne druzine se je razblinil v asinhrono in ¢asovno razpotegnjeno dogajanje. Klasi¢no
mladost sta nadomestili vsiljena in podaljSana, mladi pa predstavljajo starostno skupino od
15. do 29. leta.

V druzbi tveganja (Boljka, 2003) predstavlja izobrazevanje Se vedno eno najpomembnejsih
strategij za zagotavljanje materialne varnosti, a vendar se prepocasi odziva na nove
edukacijske potrebe. Izobrazbene dosezke je vse tezje unovciti na trgu delovne sile, saj ta vse
teZje absorbira tolikSno koli¢ino visokoizobrazenih posameznikov. Prica smo situaciji, ko
visoka izobrazba danes ne zagotavlja veC dobre profesionalne kariere. SoocCanje z
brezposelnostjo, ki se nenehno zviSuje, po kon¢anem Studiju tako vpliva na osamosvojitev in
partnersko Zivljenje (poroka, otroci). lzginja varnost (zaposlitev za dolocen ¢as, krajsi delovni
¢as) in vse bolj se v druzbo vrasc¢a negotovost. Pozablja se, da so mladi enakovredni partneriji
v »druzbi kapitala«, zato Zelimo opozoriti, kako zelo je pomembna trajna vklju¢enost mladih
v svet dela kot pogoj za ekonomsko, druzbeno in za politicno samostojnost. Le kako naj
sodobna generacija mladih uspe prikazati svojo druzbeno pomenljivost, ¢e vse tezje najde
stik s svetom dela? Velikokrat sliSimo, da »na mladih svet stoji«, da so mladi steber druzbe,
nosilci idej in druzbenega napredka. Pozablja se, da morajo za to delovanje imeti
zagotovljeno vpetost v druzbi (zaposlitev in finan¢na stabilnost), iz katere sledita
osamosvojitev in nacdrtovanje lastne druzZine. Prica smo slabemu zaposlovanju mladih
diplomantov, ki predstavlja glavno tezavo in groznjo v druzbenopoliticnem sistemu. Rezultati
raziskave opozarjajo na tezave v sistemu, ko mlad, izobrazen ¢lovek, nosilec kreativnih idej in
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druzbenega napredka, ne uspe prikazati svoje druzbene pomenljivosti, saj vse tezje najde
stik s svetom dela. Medgeneracijska solidarnost (Ule in Kuhar, 2003) predstavlja izziv in
pogoj za ekonomsko, druzbeno in politicno samostojnost mladih, ki svojo mladost podaljsuje
v pozna dvajseta in trideseta leta.

Predlagamo spremembe v Solskem sistemu z vidika sodelovanja razlicnih ustanov. Tu
predlagamo navezavo mati¢ne fakultete z delodajalci. Gre za navezavo, da bi imel Student za
¢as Studija vec€ prakti¢nega usposabljanja, ki bi mu poleg teoreti¢nega prineslo tudi prakti¢no
umestitev in prakticno znanje. S tem bi se gotovo skrajsal ¢as Studija, saj mladi ne bi
podaljSevali statusa v nedogled, vzporedno s tem pa bi bilo treba pravilno uravnavati delo
prek Studentskega servisa, da ne bi Se naprej prihajalo do zlorab zaradi cenejSe delovne sile.
Skupek vseh predlogov bi drzavi povrnil teoretsko in prakti¢cno obogatenega mladega ¢loveka
— poleg elana in energije, da bi na dolo¢enem delovnem mestu sluzil svoji drzavi.
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Znacilnosti uciteljskih interaktivnih gradiv

Amela Samboli¢ Beganovic

Povzetek

V prispevku kriticno analiziramo interaktivna gradiva (i-gradiva) uciteljev matematike, ki so
nastala v okviru izobraZevanja uciteljev matematike za delo z interaktivno tablo (i-tablo). V
povezavi z i-gradivom nas zanima predvsem, katere znacilnosti i-gradiv ucitelji matematike
vkljucujejo v pouk in v koliksni meri. 1z Stevilnih tujih raziskav in primerov dobre prakse doma
izhaja, da uporaba i-gradiv vpliva na visjo motivacijo u¢encev za delo ter boljso interakcijo med
uciteljem, ucenci in i-gradivom. V Sloveniji ne poznamo raziskave, ki bi preucila znacilnosti
uciteljskih i-gradiv. V tem ¢lanku smo se osredinili na analizo uciteljskih i-gradiv z vidika stopenj
interaktivnosti in namena uporabe. Analizirali smo 58 i-gradiv za matematiko, od tega 20 i-
gradiv za 6. razred na temi aritmetika in algebra ter 38 i-gradiv za 9. razred na temi geometrija
in merjenje. Enota analize so bili posamezni listi i-gradiva, tako imenovane interaktivne
prosojnice (588 i-prosojnic). Rezultati raziskave ponujajo jasnejSo sliko o zastopanosti
posameznih elementov v i-gradivih in mogocih vplivih na poucevalno prakso. Prispevek
sklenemo s priporocili za nadaljnje delo na podrocju izobraZevanja uciteljev matematike z
namenom izboljSanja i-gradiv in pouka matematike ter s smernicami za nadaljnje raziskovanje.

Kljucne besede: i-gradiva, i-tabla, i-prosojnice, ucitelji matematike, stopnje interaktivnosti

Uvod

TeziS¢e matemati¢nega izobrazevanja se v zadnjih letih premika od usvajanja konkretnih
vsebin in proceduralnih znanj k u¢enju strategij za reSevanje problemov, kar je prenosljivo tudi
na druga predmetna in zunaj$olska podro¢ja (Coti¢ in Zakelj, 2004). Vzroki za tovrstne premike
so v zahtevah danasnje druzbe. ReSevanje problemov, sodelovanje, komunikacija so vescine
21. stoletja (Ananiadou in Claro, 2009), ki sovpadajo z vizijo sodobnega poucevanja
matematike, temeljeCo na usklajenem poudarjanju razumevanja matemati¢nih pojmov in
konceptov, pridobivanju proceduralnih in razvijanju problemskih znanj.

Sodobni pristopi poucevanja matematike prav tako poudarjajo vklju¢evanje raznovrstnih
matematicnih reprezentacij v proces poucevanja, saj z njimi ucitelj omogoca ucecim se, da
doseiejo globlje razumevanje matemati¢nih konceptov. Stevilne raziskave potrjujejo, da so
uceci se sposobni globljega in fleksibilnejSega razumevanja matematic¢nih pojmov, ¢e so jim
bili ti predstavljeni prek razlicnih matematic¢nih reprezentacij (npr. Hiebert in Carpenter, 1992;
Kaput, 1989; Skemp, 1987; Porzio, 1994).

Vendar pa ni dovolj, da se ucitelji matematike zavedajo pomena vkljuéenosti in razvoja
razlicnih tipov znanj ter raznovrstnih matematicnih reprezentacij v proces poucevanja.
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Pomembno je, da vse to tudi vkljuujejo v poucevalno prakso. Razlogi in vzvodi, ki spodbudijo
ali prisilijo ucitelja v spremembo poucevalne prakse, so razlicni. Mednje uvr$éamo tudi
prisotnost Stevilnih interaktivnih naprav — od racunalnika do interaktivne table (i-table). Tej se
posvecamo v prispevku.

V zadnjih desetih letih se je veliko tujih in domacih avtorjev posvetilo tematiki i-tabel. V svojih
prispevkih porocajo o didakticnem potencialu i-tabel in z rezultati raziskav utemeljujejo vpliv
na poucevalno prakso. Tirel in Johnson (2012) pravita, da didakti¢ni potencial i-table prispeva
k dvigu kakovosti poucevalnega procesa. Somekh in Haldane (2007) porocata o visji motivaciji
ucencev za delo, izboljSanju interakcije med uciteljem, ucenci in i-gradivom ter o kakovostnejsi
komunikaciji in sodelovanju pri poucevanju z i-tablo. Izhajajoc iz vsebine Stevilnih prispevkov
slovenskih uciteljev na domacih konferencah, na primer SirlKT 2007-2013, VIVID 2007-2012,
InfoKkomTeh 2008-2012, ugotavljamo, da prevladuje prepricanje, da je i-tabla pripomocek, ki
omogoca pouk, pri katerem se ucenci ucijo bolje in hitreje. Pri delu z i-tablo ucitelji izhajajo iz
lastnih izkuSenj. Pri poucevanju si pogosto pomagajo s preizkusenimi lastnimi interaktivnimi
gradivi (i-gradivi), prirejenimi za delo na i-tabli. V Sloveniji in SirSe ne poznamo raziskave, ki bi
preucevala znacilnosti i-gradiv, ki jih pripravljajo in uporabljajo uditelji.

V tem prispevku zato analiziramo i-gradiva uciteljev matematike, ki so nastala kot rezultat
izobraZzevanja za delo z i-tablo.

I-gradiva za i-tablo

Ozadje nastanka

Upostevajoc¢ priporocila (BECTA, 2004) o i-tabli kot orodju, ki omogoca vecjo podporo
poucevanju in uc¢enju, je ministrstvo za Solstvo in Sport s pomocjo razpisov v letih 2008—2011 s
sofinanciranjem opremilo okoli 750 osnovnih in srednjih $ol z 2.148 i-tablami. Stevilo
dobavljenih i-tabel na Solah je tako v letu 2008 znasalo 380, leta 2009 626 in leta 2011 1.142.
Dejansko Stevilo i-tabel je na Solah bistveno visje, kot kaZejo navedeni podatki, ker je veliko Sol
kupovalo i-table z lastnimi sredstvi.

Hitro rastoCe Stevilo i-tabel na Solah je narekovalo pripravo izobrazevanj za smiselno in
ucinkovito rabo pri pouku. V okviru razvojnega dela predmetnega podrocja za i-table, ki je
delovalo v projektu E-%olstvo®, je bil pripravljen 24-urni seminar z naslovom Interaktiven in
dinamicen pouk z i-tablo, katerega glavna namena sta senzibilizacija in opolnomocenje
uciteljev za prepoznavanje in izkoristek didakticnega potenciala i-table (Lewin, Somekh in
Steadman, 2008). Osredniji cilji seminarja so bili izdelava, ustvarjanje, posodabljanje in objava
ucnih gradiv oz. usposabljanje uciteljev za izdelavo, oblikovanje ali za posodabljanje ucnih
gradiv in dejavnosti, s katerimi omogocimo ucencem pri pouku sodelovalno delo, reSevanje
problemov, raziskovanje, ustvarjanje oz. konstrukcijo znanja (Samboli¢ Beganovi¢, 2011).

! http://www.sio.si/sio/projekti/e_solstvo/.
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Udelezenci seminarja so bili ucitelji razlicnih predmetov. Kot dokazilo, da so usvojili cilje
seminarja in ga uspesno opravili, so ucitelji izdelali u¢no i-gradivo in ga preizkusili pri pouku.
Rezultat Stevilnih izvedb seminarja v letih 2008-2013 je ve¢ kot 1.100 i-gradiv za razli¢ne
splosne in strokovne predmete, razlicne ravni izobrazevanja, tudi za razlicne tipe i-tabel
(SmartBoard, Promethean, Hitachi, InterWrite, Mimio). Med temi i-gradivi so tudi i-gradiva za
pouk matematike.

Smernice za izdelavo i-gradiv so nastale v okviru razvojnega dela predmetnega podrodja za i-
table; vsebovale so nabor tehnic¢nih, vsebinskih in didakti¢nih zahtev, ki temeljijo na filozofiji
modela TPACK?.

Znacilnosti i-table, i-gradiv, i-prosojnic in i-pouka

Pod i-tablo razumemo vsako na dotik (s prstom ali pisalom) obcutljivo tabelsko povrsino, ki je
povezana z racunalnikom in s projektorjem. Sem sodijo table, ki so Ze v osnovi interaktivne, pa
tudi navadne table, ki se z interaktivnimi bralniki ali projektorji spremenijo v i-table. Obicajno
je i-tabla nameséena na steni, lahko pa je tudi na stojalu. Projektor projicira sliko s
priklju¢enega racunalnika na interaktivno povrsino table. Prek interaktivnega zaslona i-table s
pripadajoCimi pisali ali s prsti lahko uporabljamo tudi racunalnik. Z izrazom i-gradivo
oznacujemo gradiva, ki so prvenstveno namenjena delu na i-tablah. Omogocajo dopolnitev in
nadgradnjo tabelne slike, sestavljena so iz i-prosojnic. Pouk, pri katerem domisljena in
osmisljena uporaba i-table in i-gradiv Siri polje interakcije med ucecim se, uciteljem in vsebino,
imenujemo i-pouk.

V povezavi s preucevanimi i-gradivi nas zanima predvsem, katere znacilnosti i-gradiv ucitelji
matematike vkljucujejo v pouk in v kolikSni meri. Izbor znacilnosti, ki smo jih v i-gradivih
analizirali, temelji na sodobnih spoznanjih didaktike poucevanja matematike in aktualni
problematiki i-tabel (Ball, 2003). Pri analizi i-gradiv smo se omejili na stiri vidike, ki pomembno
vplivajo na kakovost i-gradiv, in sicer: ravni znanja (osnovna, konceptualna, proceduralna in
problemska znanja), matematicne reprezentacije (ikonicne, enaktivne, simbolne in
diagramatske), stopnja interaktivnosti in namen uporabe. V prispevku poglobljeno
preucujemo stopnje interaktivnosti in namen uporabe v i-gradivih za matematiko, zato jih v
nadaljevanju opiSemo in ilustriramo s primeri i-prosojnic, ki so jih izdelali ucitelji.

Stopnje interaktivnosti

V Slovarju slovenskega knjiznega jezika ne obstaja razlaga pomena besede interaktivnost.
Pomagamo si lahko z besedo interakcija, ki pomeni sodelovanje oziroma medsebojno
vplivanje (Samboli¢ Beganovi¢, Savli in Vi¢i¢ Krabonja, 2011). Kljub velikemu sklicevanju na
interaktivnost predvsem na Solskem podrocju v literaturi zasledimo razlicne opredelitve tega
pojma. Sun in Hsu (2005) definirata interaktivnost kot aktivnost med posiljateljem in
prejemnikom, ki se lahko odvija prek medija ali brez njega. Tipe interaktivnosti opredelita

’ Dostopno na povezavi http://www.tpack.org/.
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med: 1) ucece se in vsebino; 2) ucece se med seboj ter 3) ucece se in vmesnik (npr: i-tabla).
Kreuh, Mohorci¢ in Ka¢ (2011) pripisujejo interaktivnost tehni¢nim znacilnostim gradiva.
Razlikujejo Stiri stopnje interaktivnosti v gradivu:

1. pasivna interaktivnost (ni interaktivnosti);

2. nizka interaktivnost (upravljanje zvoka in videa);

3. srednja interaktivnost (uceci se dobi povratno informacijo na svoj odgovor);

4. visoka interaktivnost (didakti¢ne aplikacije, simulacije, igre, vodene ucne poti ...).

V tej raziskavi nas je zanimala predvsem interaktivnost v smislu interakcije med ucecim se in i-
tablo. Stopnje interaktivnosti, ki jih opisujemo v nadaljevanju, so narejene z namenom analize
znacilnosti uciteljskih i-gradiv.

Ni interaktivnosti

O odsotnosti interaktivnosti na i-prosojnicah govorimo takrat, ko pripravljena dejavnost ob i-
tabli ne predvideva dejanj ucencev na i-tabli. S tako i-prosojnico ucitelji ucencem na primer
ilustrirajo povzetke, oporne tocke, kljuéne poudarke pri poucevanju vsebine predmeta. Take i-
prosojnice sluzijo tudi kot kognitivni sprozZilec za spodbujanje uc¢encevih miselnih aktivnosti. Za
take i-prosojnice je znacilno, da jih ucitelji in uc¢eci se med poukom ne dopolnjujejo in da ne
vsebujejo interaktivnih elementov.

Interaktivnost brez povratne informacije

Interaktivnost brez povratne informacije predvideva, da uceci se na i-prosojnici nekaj zapise,
narise, odstrne, pomakne. Interakcija z i-tablo oz. dejavnostjo je smiselno vsebinsko umescena
na i-prosojnico, vendar je vloga i-table pri tem samo registracija u¢encevih dejanj. Uceci se ne
prejme nobene povratne informacije ne glede na pravilno ali napacno ravnanje pri interakciji z
dejavnostjo. Podeljevalec povratne informacije je lahko v tem primeru ucitelj, soSolci ali kaksni
drugi viri.

Interaktivnost s povratno informacijo

Interaktivnost s povratno informacijo pomeni, da je uceéi se v interakciji z i-tablo oz.
dejavnostjo, ki je vsebinsko smiselno umescena na i-prosojnico, pri cemer so dejanja ucecega
spremljana s povratno informacijo brez kognitivne konotacije. Vloga i-table je, da registrira
odgovor uceCega se in ga z odzivom obvesti o pravilnosti oziroma nepravilnosti odgovora.
Odzivi so lahko raznoliki: ponudi pravilen odgovor ali prikaze resitev, ob pravilnem odgovoru
se pojavi aplavz, pojavi se zapis odli¢no itn.

Izvajalna interaktivnost

Izvajalna interaktivnost je prisotna takrat, ko nacrtovana interakcija z dejavnostjo na i-
prosojnici spodbuja konstrukcijo znanja pri ucecih se. Konstrukcija znanja se zgodi, ¢e so
dejanja ucecega se pri interakciji z i-prosojnico kognitivno podprta oziroma imajo neki
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kognitivni pomen. Gre za dejanja, ki so povezana z matemati¢no vsebino in s pomenom, in ne
le za prikazovanje informacij. Dejavnosti, ki jih nacrtuje in pripravi ucitelj na i-prosojnici, sicer
od ucecCega se zahtevajo izvajanje nekega postopka, povezanega z reprezentiranjem znanj o
predstavljeni vsebini.

Modelna interaktivnost

Modelna interaktivnost se nanasa na i-prosojnice, pri katerih odziv i-table na dejanja ucecega
se temelji na modelu (simulaciji) obravnavane situacije. Interakcija ucecega se z i-tablo ima
prvenstveno vsebinski pomen; vloga i-table v tem primeru je prikazovanje ucinkov dejanj
uceCega se. Zaporedje in vsebina prikazovanj na i-tabli sta odvisna od predhodnih interakcij
med ucecim se in i-tablo. Pod modelno interaktivnostjo si na primer lahko predstavljamo
mreZo kocke, ki se samostojno »sestavi v povrije telesa«. Ce uceti se Sest kvadratov ne
razporedi pravilno v mrezo kocke, nastane »nepravilno povrsje kocke«.

Namen uporabe

Najpogostejsi argumenti, s katerimi ucitelji utemeljujejo didakti¢ni potencial i-table, so:
prihranek casa pri izvedbi pouka, vecja motivacija in sodelovanje ucecih se, urejene tabelne
slike (obogatene s slikami, posnetki, z apleti, s simulacijami), moZnost dopolnjevanja,
shranjevanja in ponovne uporabe i-prosojnic, Stevilna orodja programske opreme, ki
omogocajo pripravo razlicnih dejavnosti za preverjanje in utrjevanje znanja (Northcote,
Mildenhall, Marshall in Swan, 2010). Navedeni argumenti so relevantni in jih ne smemo
zanemariti, vendar prvenstveno temeljijo na tehni¢nih znacilnosti i-table. V tej raziskavi se
posvecamo preucevanju vloge, ki jo ucitelj dodeli i-prosojnici v u¢nem procesu. V nadaljevanju
zato opredeljujemo pet namenov uporabe i-prosojnic: 1) operativno-organizacijski; 2)
administrativni; 3) kognitivni; 4) povezovalni; 5) drugo.

Operativno-organizacijski namen
I-prosojnica ima operativno-organizacijski namen takrat, ko je njen glavni namen
posredovanje informacij, ki so namenjene ucec¢im se. Primeri taksSnih i-prosojnic vsebujejo:

— naloge, ki jih ucitelj lahko veckrat predstavi;

— navodila za ucece se za izvajanje dejavnosti;

— prikazovanje resitev nalog.

Administrativni namen

Sem uvrs$éamo tiste i-prosojnice, na katerih so informacije, pomembne za uditelja pri uporabi
in upravljanju i-gradiva. Primeri taksnih i-prosojnic so naslovnica i-gradiva in i-prosojnice, na
katerih so napisani cilji u¢ne ure, navodila za izvedbo, kolofon, viri slik, refleksija ucitelja na
izvedeno uro.
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Kognitivni namen

I-prosojnica ima kognitivni namen takrat, ko pripravljene dejavnosti na i-prosojnici spodbujajo
miselno aktivnost ucecih se v smislu ucenja novih znanj. Sem sodijo i-prosojnice z elementi
modelne interaktivnosti pa tudi tiste i-prosojnice, ki ne vsebujejo elementov interaktivnosti,
vendar na njih prepoznamo dejavnosti, ki spodbujajo ucece se k miselnim aktivnostim. I-
prosojnice s kognitivnim namenom so tudi tiste, na katerih so zapisana dejanja ucecih se, ki ob
ponovnem branju, pregledovanju, poslusanju, predvajanju miselno angaZirajo ucecega se.

Povezovalni namen

Sem sodijo i-prosojnice, na katerih so vstavljene povezave na spletne strani, razli¢ni delovni in
ucni listi ter druge »zunanje« vsebine, ki jih uitelji oz. avtorji preucevanih i-gradiv niso sami
naredili.

Povezave na i-prosojnicah so lahko tudi takSne, da povezujejo i-prosojnice znotraj istega i-
gradiva ali »vodijo« do neke druge posamezne i-prosojnice, ki je delo ucitelja.

Drugo

Med druge i-prosojnice uvrs¢amo vse tiste i-prosojnice, katerih vsebine in nacrtovane
dejavnosti ne ustrezajo kakSnemu izmed zgoraj opisanih namenov, a z drugimi i-prosojnicami
tvorijo celovito i-gradivo. Sem sodijo i-prosojnice, ki so namenjene neposrednemu delu v
razredu (»prazne« i-prosojnice), niso povezane z obravnavano vsebino itn.

Kot bo pojasnjeno v nadaljevanju, so lahko posamezne i-prosojnice kompleksne. To pomeni,
da vsebujejo vec sklopov, ki zahtevajo od ucelega se veC dejanj z razlicnimi stopnjami
interaktivnosti in namenom uporabe.

Raziskava

Namen in raziskovalna vprasanja

Z analizo i-prosojnic Zelimo raziskati, katere stopnje interaktivnosti in kateri nameni uporabe
so najveckrat prisotni oz. prevladujejo na i-prosojnicah. Tako bomo dobili globlji vpogled v
uciteljevo nacrtovanje dejavnosti na i-tabli in v povezavi s tem ugotovili, v kolikSni meri in na
kak nacin je zastopanost posamezne stopnje interaktivnosti povezana z matematicno vsebino.
Preucili bomo i-gradiva uciteljev matematike — zacetnikov pri delu z i-tablo, ki so nastala na
seminarjih. Uciteljska i-gradiva so zaklju¢ena celota, ki obravnava eno matemati¢no vsebino
oz. izbrane cilje, in so skladna z osnovnosolskim u¢nim nacrtom (U¢ni nacért za matematiko,
2011) ter so namenjena poucevanju celotnega razreda.

V povezavi z namenom in s cilji raziskave sta bila oblikovana dva sklopa raziskovalnih vprasanj
(RV).
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RV 1: V kolik$ni meri so na posameznih i-prosojnicah prisotni naslednji elementi:
* posamezne stopnje interaktivnosti,
* posamezni nameni uporabe i-prosojnic?

RV 2: KakSen je vpliv matematicne vsebine na delez zastopanosti posamezne stopnje
interaktivnosti in namena uporabe?

Metoda

Uporabljena je bila deskriptivha metoda pedagoskega raziskovanja.

Preucevano gradivo

V raziskavi smo izhajali iz 182 prostodostopnih osnovnosolskih i-gradiv za matematiko, ki so
nastala v okviru usposabljanj uciteljev matematike na seminarju Interaktiven in dinamicen
pouk z i-tablo v obdobju od leta 2007 do leta 2013. Poudariti velja, da smo v vzorec vkljucili le
tista i-gradiva, ki so bila strokovno (obravnave vsebin iz u¢nega nacrta za matematiko) in
tehnicno brezhibna (se odprejo, lahko jih beremo na racunalnikih in uporabimo na i-tabli). Iz
tabele 1 razberemo tudi zastopanost i-gradiv po razredih in temah ucnega nacrta. Najvec
izdelanih in oddanih matematicnih i-gradiv je bilo narejenih za 9. razred iz tem geometrija in
merjenje.

Tabela 1. Pregled i-gradiv po razredih in vsebinah

6. razred 7. razred 8. razred 9. razred Skupaj
Geometrija in merjenje 19 28 21 42 110
Aritmetika in algebra 29 17 15 8 69
Druge vsebine 1 1 0 1 3
Skupaj 49 46 36 51 182

Seminarska i-gradiva so javna in so v spletni ucilnici seminarja oz. v spletni ucilnici za zbiranje i-
gradiv za i-tablo, dostopna so registriranim uporabnikom spletnih skupnosti (na spletni stani
www.sio.si), avtorji i-gradiv pa so soglasali z njihovo objavo. I-gradiva so v spletnih ucilnicah
urejena glede na tip i-table, na kateri se uporabljajo, stopnjo izobraZevanja in predmet
poucevanja.

Analizirali smo 20 i-gradiv za 6. razred iz tem aritmetika in algebra in 38 i-gradiv za 9. razred iz
tem geometrija in merjenje. Za enoto preucevanja smo izbrali en list i-gradiva, tj. i-prosojnico.
Preucili smo 208 i-prosojnic 6. razreda in 380 i-prosojnic 9. razreda.

Nacin analize in obdelava podatkov

Vsaki i-prosojnici smo pripisali stopnjo interaktivnosti in namen uporabe (tabela 2).
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Tabela 2. Stopnje interaktivnosti in nameni i-prosojnic

Stopnje interaktivnosti Nameni i-prosojnic

Ni interaktivnosti Operativno-organizacijski namen
Interaktivnost brez povratne informacije Administrativni namen
Interaktivnost s povratno informacijo Kognitivni namen

Izvajalna interaktivnost Povezovalni namen

Modelna interaktivnost Drugo

Posamezna i-prosojnica je lahko vsebovala vec stopenj interaktivnosti in ve¢ namenov
uporabe (kompleksnejie i-prosojnice®). Primer take i-prosojnice je, ko v enem delu prosojnice
(npr. zgornji del) uceci se dobi povratno informacijo (npr. s klikom); v drugem delu (npr.
spodniji del) pa povratna informacija ni predvidena.

Zanesljivost prirejanja stopenj interaktivnosti in namenov uporabe smo preverili tako, da smo
na delnem vzorcu i-prosojnic primerjali klasificiranje treh strokovnjakov izvedencev in
ugotovili primerno ujemanije.

Pri analizi rezultatov smo uporabili deskriptivno statistiko. Podatke smo obdelali s programom
SPSS. Podatke smo predstavili v tabelah, ki prikazujejo stanje stopnje interaktivnosti in namen
uporabe i-prosojnic (tudi po posameznih razredih).

Rezultati

Analiza 588 preucevanih i-prosojnic (208 za 6. razred in 380 za 9. razred) je pokazala
naslednje:

Stopnje interaktivnosti

Na 353 i-prosojnicah (69,5 %) ucitelji niso nacrtovali interaktivnosti, na 113 i-prosojnicah (19,2
%) so predvideli interaktivnost brez povratne informacije, interaktivnost s povratno
informacijo je bila vklju¢ena na 133 i-prosojnicah (22,6 %), izvajalno interaktivnost so ucitelji
vkljucili na 14 i-prosojnic (2,4 %), modelno interaktivnost na 5 i-prosojnic (0,9 %). Vsota
delezev za 6. in 9. razred presega 100 % zaradi prisotnosti kompleksnih i-prosojnic.

* Pod kompleknejsimi i-prosojnicami razumemo tiste i-prosojnice, na katerih je zaradi tehnoloskih mozZnosti
programske opreme mogoce na eni sami prosojnici pripraviti Stevilne dejavnosti oz. shraniti veliko multimedijskih
elementov (besedilo, slike, simulacije, posnetki ...).
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Tabela 3. Prikaz zastopanosti stopnje interaktivnosti glede na razred/temo iz u¢nega nacrta

6. razred 9. razred Skupaj

Aritmetika in Geometrija in

alegebra merjenje

B , , 142 211 353

Ni interaktivnosti

(68,2 %) (55,5 %) (69,5 %)
Interaktivnost brez 27 86 113
povratne informacije (13 %) (22,6 %) (19,2 %)
Interaktivnost s 47 86 133
povratno informacijo (22,5 %) (22,6 %) (22,6 %)
Izvajalna 3 11 14
interaktivnost (1,4 %) (2,8 %) (2,4 %)
Modelna 4 1 5
interaktivnost (2 %) (0,3%) (0,9 %)

Namen uporabe

Operativno-organizacijski namen je bil prisoten na 353 i-prosojnicah (60 %), administrativni na

247 i-prosojnicah (42 %), kognitivni na 30 i-prosonicah (4,6 %), povezovalni na 56 i-prosojnicah

(9,5 %) in drugo na 86 i-prosojnicah (14,6 %). Vsota deleZev za 6. in 9. razred presega 100 %

zaradi prisotnosti kompleksnih i-prosojnic.

Tabela 4. Prikaz zastopanosti namena uporabe glede na razred/temo iz u¢nega nacrta

6. razred 9. razred Skupaj

Aritmetikain  Geometrija in

alegebra merjenje
Operativno- 118 235 353
organizacijski namen (56,7 %) (61,8 %) (60 %)
Administrativni 89 158 247
namen (42,8 %) (41,6 %) (42 %)

L 5 25 30

Kognitivni namen (2,4 %) (66 %) (4.6 %)
Povezovalni namen 26 30 >

(12,5 %) (7,9 %) (9,5 %)
Drugo 26 60 86

(12,5 %) (15,8 %) (14,6 %)

Analiza rezultatov

Ucedi se na 113 i-prosojnicah na i-tabli nekaj napiSe, narise, odkrije, povlece itn., kar pomeni,

da je vecina uciteljev v fazi izobrazevanja i-tablo integrirala v svoje vsakdanje poucevanje kot
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navadno tablo pisi — briSi. Uceci so sicer v interakciji z i-tablo, vendar je njena vloga pri tem
samo registracija dejanj ucecega se.

Visji delez i-prosojnic, na katerih smo zaznali interaktivnost s povratno informacijo (22,6 %), je
pricakovan, kajti programska oprema i-table omogoca preprosto pripravo kratkih nalog in
vprasanj za priklic znanja. Naloge kratkega tipa so priloZznost za ucece se, da se ucijo po metodi
»poskusov in napak«. Vloga i-table pri teh nalogah je pridobiti odziv u¢ecega se in zagotoviti
preprosto povratno informacijo (da/ne, prav/narobe, zvo¢na spodbuda), ki okrepi asociacijo
uceCega se z ucno situacijo (Mayer, 2005). Metoda »poskusov in napak« krepi samopodobo
uceCih se (moznost za dozivljanje uspeha) in zmanjSa morebitni strah pred neuspehom.
Kenewell in Beauchamp (2007) opozarjata tudi na Skodljive ucinke te metode. Interakcija
uceCega se z vsebino, ki jo spremlja takojSnja povratna informacija samo z namenom
prikazovanja informacij, omogoci ucecim se, da se izognejo kognitivnemu naporu pri ucenju,
saj so v tem primeru samo pasivni sprejemnik informacij, ki jo spremljajo »nagrade in kazni«.

Podatka o Stevilu i-prosojnic z izvajalno interaktivnostjo (2,4 %) in s kognitivnim namenom (4,6
%) kazeta na primanjkljaj dejavnosti v povezavi z matemati¢no vsebino, ki spodbujajo
konstukcijo znanja pri ucecih se, in hkrati opozarjata na podrocje dela, na katerem bi bilo
treba v prihodnosti bolj poglobljeno in nacrtno delati z ucitelji.

Zelo nizek delez zastopanosti modelne interaktivnosti pripisujemo dejstvu, da so bili ucitelji,
katerih gradivo smo preucevali, veCinoma zacetniki; za nekatere izmed njih je bilo ustvarjanje
lastnih i-gradiv za delo na i-tabli prva tovrstna izkusSnja. Priprava i-prosojnic, na katerih bi lahko
prepoznali avtorske dejavnosti z elementi modelne interektivnosti, zahtevajo od uciteljev
dodatna tehni¢na znanja, ne samo tistih, ki so povezana s programsko opremo i-table.
Opazamo, da so ucitelji na 15,7 % i-prosojnicah, ki smo jih klasificirali kot tiste, na katerih ni
interaktivnosti (56 od 353 i-prosojnic), vstavljali povezave do spletnih strani, razli¢nih delovnih
in ucnih listov ter drugih »zunanjih« vsebin, ki jih ucitelji/avtorji preu¢evanih i-gradiv niso sami
naredili. Ker te vsebine in dejavnosti, ki se »skrivajo« za povezavami, niso bili izdelki uciteljev,
avtorjev preucevanih i-gradiv, se pri klasifikaciji i-prosojnic nismo poglabljali v strukturo teh
povezav glede interaktivnosti. V tem smislu smo analizirali vseh 56 povezovalnih i-prosojnic
glede stopnje interaktivnosti in ugotovili naslednje:

a) Na povezovalnih i-prosojnicah previadujejo tiste povezave, ki ne predvidevajo
interaktivnosti (21 od 56 i-prosojnic). Predvsem gre za povezave na nabore nalog (delovne
liste). UCitelji tovrstne naloge le projicirajo na i-tablo, uceci se jih individualno resujejo v
Soli ali doma.

b) 10 povezovalnih i-prosojnic vsebuje interaktivnost brez povratne informacije.

¢) 18 povezovalnih i-prosojnic vsebuje interaktivnost brez povratne informacije.

d) 7 povezovalnih i-prosojnic je vsebovalo elemente izvajalne in modelne interaktivnosti. To
kaze na primanijkljaj teh vsebin tudi na spletnih straneh ali prenizko ozaveséenost uciteljev
o vlogi in ucinku tovrstnih interaktivnosti na ucenje (Mayer, 2013).
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Ne preseneca zelo visok delez i-prosojnic z operacijsko-organizacijskim in administrativnim
namenom (60 % in 42 %). Vzrok za to so najvejetneje smernice za izdelavo i-gradiva, ki so od
uciteljev zahtevale, da na i-prosojnicah pojasnijo naértovane dejavnosti ucitelja in u¢ecega se
v povezavi s pripravljeno vsebino in z dejavnostmi.

Presenetila sta nizek delez i-prosojnic s kognitivnim namenom (4,6 %) in visok delezem i-
prosojnic brez interaktivnosti (69,5 %). To pomeni, da na i-prosojnicah prevladujejo
dejavnosti, ki ne spodbujajo miselne aktivnosti ucecih se in ne predvidevajo dejanj uc¢encev na
i-tabli.

Ugotovljeno je, da matemati¢na vsebina (v nasem primeru je vezana na razred obravnave) ne
vpliva na deleZ zastopanosti namena uporabe i-prosojnic (tabela 4), ampak matematicna
vsebina vpliva na delez zastopanosti i-prosojnic s stopnjami interaktivnosti s povratno
informacijo in brez nje. Pri aritmeticnih vsebinah je vec i-prosojnic, na katerih ni nobene
interaktivnosti, pri geometrijskih vsebinah pa vec i-prosojnic, na katerih je interaktivnost brez
povratne informacije (tabela 3). To je verjetno posledica dejstva, da se i-prosojnice nanasajo
na uvodne ure, v katerih je velik poudarek pri aritmetiki na urjenju, pri geometriji pa na
priklicu osnovnih geometrijskih pojmov.

Ne nazadnje omenimo tudi, da smo pri pregledu i-gradiv preucevali tudi zastopanost razli¢nih
tipov znanja, tj. osnovna, konceptualna, proceduralna in problemska znanja (Magajna, 2004),
in reprezentacij, tj. enaktivne, ikoni¢ne, simbolne in diagramatske (Lipovec, 2013). V povezavi
s tipi znanja je bil ugotovljen visok delez zastopanosti osnovnih znanj na i-prosojnicah (53,2
%). TakSen deleZ ne preseneca, ker so ucitelji v navodilih za izdelavo i-gradiv dobili smernice, ki
so jih spodbujale k pripravi i-gradiva, namenjenega uvodnim uram v povezavi s predvideno
matematicno vsebino. Zato je razumljivo, da so se ucitelji osredinili na spoznavanje pojmov in
dejstev v povezavi z obravnavano vsebino. Zanimivo bi bilo raziskati, koliko i-prosojnic, ki smo
jih klasificirali v podskupino osnovna znanja, je taksnih, da na njih razvijamo na eni strani
poznavanje pojmov in dejstev, na drugi pa tistih, ki so namenjene samo priklicu znanja v
povezavi z interaktivnostjo s povratno informacijo.

Sklep

Ugotavljamo, da so ucitelji po zacetnem izobraZevanju za pripravo i-gradiv za delo na i-tabli
presli fazo seznanitve z novo tehnologijo in Ze zaceli uvajanje njenih koristi (Hooper in Rieber,
1995). Izkazalo se je, da sicer v uciteljskih i-gradivih prevladujejo nizje stopnje interaktivnosti
(brez povratne informacije in s povratno informacijo) in zelo nizek odstotek i-prosojnic z
interaktivnostjo, ki spodbuja miselne procese pri ucencih in njihovo aktivnejSo vlogo pri
pouku. Vendar velja poudariti prizadevanja uciteljev za ustvarjanje dejavnosti na i-prosojnicah
z elementi interaktivnosti, ki so jih poskusili nadomestiti z vstavljanjem povezav do drugih
virov, spletnih strani, apletov, simulacij, dinamicnih slik, videoposnetkov idr. Nase ugotovitve
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sovpadajo z izsledki raziskav o i-tabli kot pomembnem dejavniku, ki vpliva na uciteljevo
pospeseno uporabo spletnih in digitalnih virov (Moss idr., 2007). V prihodnje bi veljalo na
izobrazevanjih uciteljev ve¢ pozornosti nameniti tudi seznanjanju ucditeljev o dostopnosti
ustreznih interaktivnih dejavnosti, ki jih lahko uporabijo in vstavijo v svoja i-gradiva.

V povezavi z vlogo, ki jo ucitelj dodeli i-prosojnici v u¢nem procesu, ugotavljamo, da
prevladuje operacijsko-organizacijski namen, kar pomeni, da ucitelj v tej zacetni fazi razume i-
gradivo samo kot podporo pri delu, ki mu pomaga voditi pouk. Nadaljnja strokovna
izobrazevanja uciteljev bi morala biti zasnovana na nacin, da ucitelja opolnomocimo za
ustvarjanje i-gradiv, ki bi omogocila u¢encu ucinkovitejSe uc¢enje (Tirel in Johnson, 2012).

Klasifikacija i-prosojnic nam je omogocila globlji vpogled v vlogo uditelja, ucecega se in i-gradiv
v izobraZevalnem procesu ter posredno ponudila tudi odgovore na raziskovalna vprasanja v
povezavi z znaCilnostmi i-gradiv. U¢itelj se zaveda, da ima i-tabla velik motivacijski in kognitivni
ucinek ter da ga lahko interakcija Se dodatno poveca. Vendar opazamo, da uditelji v i-gradivih
te potenciale premalo smiselno izkoris¢ajo.

Nadaljnja strokovna izobrazevanja uciteljev morajo poudariti znacilnosti matematic¢nih i-
gradiv, ki spodbujajo aktivho vlogo ucecih se. Dobljeni rezultati odpirajo nove mozZnosti
raziskovanja in potrebo po intenzivnih spremebah na tem podrocju.
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Vpliv feminizacije pedagoskega poklica ob prekrivanju materinstva z
vzgojiteljstvom na oblikovanje otrokove samopodobe in njegovo
druzbeno socializacijo

Miriam Stanonik

Povzetek

Ustava in zakoni dolocajo enakopravnost v izobrazevanju, Ceprav podrobnejSe analize
pokaZejo, da obstaja razlikovanje na podlagi spola, ki v veliko primerih (veckrat implicitno)
postavlja decke v superiorni, deklice pa v inferiorni poloZaj. Podobnemu spolnemu
razlikovanju smo pri¢a Ze vsaj dvesto petdeset let, ko je sploSna Solska uredba sprva
narekovala, da deklice lahko povsem enakopravno z decki obiskujejo Sole. A izkazZe se, da le
na papirju. In ker ob razmahu Solstva uciteljevanje postane vse bolj necenjen in slabo placan
poklic, pospeseno zaposlujejo Zenske, ki kljub moc¢nim poseganjem drzave celo v njihovo
intimno Zivljenje v Solah vztrajajo, moski pa ob moZnosti drugih zaposlitev to sluzbo
zapuscajo. Zato je danes treba sprejeti druzbeno dejstvo, da v Solah poucujejo veCinoma
Zenske in da se deleZ uditeljic veca, ¢im mlajsi so otroci. Tako ne moremo spregledati
povezave med poucevanjem v osnovi Soli in ideologijo o druZinskem Zivljenju. To dejstvo je
pomembno upostevati ob predpostavki, da je prav zaradi tega vloga matere in uciteljice
podvojena, se prekriva; ob poucevanju lastnega otroka prihaja do nepredvidenih
tezav/primanjkljajev. Namen ¢lanka je ugotoviti, zakaj je poudevanje postalo pri nas Zenski
poklic in kakSni Sumi nastopijo na odnosni ravni pri podvajanju vzgojiteljsko-
materinske/oCetovske vloge. Raziskovalno vprasanje se glasi, kje in v kaksni meri ob
podvajanju vzgojiteljskih vlog prihaja do mocnih Sumov na odnosni ravni med otroki in ucitelji
— starsi ter soSolci v razredu. Pri raziskovanju predstavljenega problema gre za poskus
razumevanja doZivljanj udeleZencev ucno-vzgojnega procesa — na eni strani vzgojiteljev, na
drugi vzgajanih. Da bi to kompleksnost kar najbolje zajela, sem v primerjalni Studiji uporabila
kvalitativno metodologijo, za metodo pa hermenevticni krog, tj. metodo analize pripovedi.

Kljucne besede: uciteljica, feminizacija, podvojena vloga starSev — uciteljev, druzbeno
materinstvo, Solska mati

Teoreticna izhodisca

Da v Solah poucujejo veCinoma Zenske in da je delez uciteljic vecji, ¢im mlajsi so otroci, je
danes preprosto druzbeno dejstvo. Razloge za tako stanje pa gre iskati v vrednotenju tega
poklica in predvsem njegovem ustroju.

Za poklice, v katerih prevladujejo Zenske, je znacilno nizje vrednotenje dela in zmotno
prepri¢anje, da za opravljanje tega (takega) dela ni potrebnega veliko znanja. Prej da gre
takemu delu pripisati potrebo po vztrajnosti, potrpezljivosti, natanc¢nosti, odprtosti, milini,
celo po ubogljivosti. Velik razkorak pa je opazen tudi pri stopnji nadzora (izjemno velik) in
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moznostjo avtonomije (zelo majhna). Vse pogostejSa negodovanja ter protesti uciteljic in
utiteljev kaZejo, da tudi z utiteljskim poklicem ni ni¢ drugace®.

A ko iS¢emo razloge za tako stanje, ne moremo zavestno spregledati dolgega zgodovinskega
procesa. Od zacetkov feminizma do poznejSega razmaha feministi¢nih Studij in Studij spola je
bilo raziskovanje preteklosti sestavni del »boja« za odpravo spolne diskriminacije.

V. Godina (2010) v svojih tezah o vlogi Zensk v preteklosti piSe, da je danes v veljavi staliSce,
da je bil polozaj Zensk v preteklosti slabsi, kot je danes. Vzrok za tako razumevanje naj bi bil v
dejstvu, da Zenske v preteklih druzbah navadno niso imele niti ekonomske samostojnosti niti
politicnih pravic. Vendar je treba razumeti tudi to, da politicne pravice in ekonomska
samostojnost nista edini razlog za oblikovanje druzbenega polozaja spola, saj je treba
upostevati vrednost, ki jo ima doloceni spol (Zenski) v posamezni druzbi in kulturi.

S Solskim sistemom v ZdruZenih drzavah Amerike, z njegovo zgodovino in s procesi, ki so
odlocilno zaznamovali polozaj ucitelja v njem, se je veliko ukvarjal M. W. Apple (1992).
Ugotovil je dvoje: da v javnem Solskem sistemu danes poucujejo vecinoma Zenske in da je
kljuéni del dogajanja proletarizacija. Njegova teza, da je razmerja na Solskem polju treba
gledati iz perspektive procesov, ki usodno dolocata polozaj ucitelja, je vredna razmisleka.
Zenske so prej podvrZene proletarizaciji, vzroki pa so lahko v seksisti¢ni praksi zaposlovanja
in napredovanja, v sploSnem pomanjkanju skrbi za pogoje njihovega dela, v zgodovinski
povezanosti poucevanja in gospodinjskega dela ter podobno.

Moznosti izobraZevanja in zaposlovanja Zensk na Slovenskem od druge polovice 18. stoletja
naprej kazejo vzporednice med prizadevanjem in bojem uciteljic drugod po svetu. Uciteljice
so bile ne nazadnje marsikje voditeljice Zenskih gibanj za enake moznosti izobrazevanja.

Za Solanje deklet v preteklosti ni bilo tako poskrbljeno, kot je danes. Odrekali so jim pravico
do Solanja v srednijih in visokih Solah. Prve dekliske Sole so bile odprte v Zenskih samostanih,
ki so bili dolgo edina ustanova, ki je Zenskam omogocala skoraj edino obliko poklicne
uveljavitve. Prav zato jih lahko Stejemo za eno izmed prvih institucionalnih oblik Zenske
emancipacije na Slovenskem. Najprej so Solo organizirale dominikanke v Velesovem pri
Kranju, sledile so samostanske dekliske $ole reda klaris v Mekinjah pri Kamniku, v Skofji Loki
in Ljubljani, kjer so delovale do leta 1782, ko je cesar Jozef Il. njihov red ukinil, ter pri
urSulinkah v Ljubljani (Ribari¢, 2010). A vse te Sole so bile namenjene predvsem Solanju
plemiskih in mescanskih héera.

Cas reformacije in protireformacije je bil za $olstvo dovolj viharni ¢as, saj je bilo $olanje deklic
Ze tako omejeno le na osnovno izobrazevanje oz. elementarno Solstvo. Konec Sestnajstega

! Na to opozarjajo negodovanja uciteljev, groznje s stavkami ter stavke uciteljev in uciteljic ob napovedanih
spremembah 3Solske zakonodaje, normativov in standardov ter ob zniZzanju pla¢, ne nazadnje tudi enacenje
uciteljev in Solskega polja z javno upravo.
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stoletja je protireformacija z odlokom ukinila vse protestantske ustanove, tudi dekliske Sole,
in s tem prizadela Solstvo na Slovenskem.

Posebno mesto gre redu ursulink, katerih glavna naloga je bila od ustanovitve 1535 naprej
skrb za vzgojo Zenske mladine (Kogoj, 2006). Siroko znanje in kulturno okolje so v samostane
prinasale tudi redovnice novinke, saj so v samostan prinesle neko (zahtevano) predhodno
znanje. Redovnice so bile izobrazene, saj so ob splosnih pogojih za vstop v samostan
zahtevali tudi splosno pismenost (branje in pisanje), znanje ali pa vsaj poznavanje latinskega
jezika (Ribari¢, 2010).

Po splosni Solski uredbi iz leta 1774 so lahko deklice povsem enakopravno z decki obiskovale
glavne in trivialne Sole. Vendar so v mestih v primerjavi s podezZeljem, kjer so bile deklice in
decki v istih razredih, »deloma z ozirom na pospeSevanje nravnosti, deloma pa z ozirom na
potrebo razlicnega pouka na spol kmalu locili deklice od deckov« (Hojan, 1968, str. 53). Za
mesta so pogosto znacilne dekliske Sole, ceprav so konservativni krogi nasprotovali
izobrazevanju Zena. Marsikje na Slovenskem je tako odlocba o Solanju deklic ostala samo na
papirju. Je pa prav uciteljski poklic med prvimi dobil svoje Sole, z zakonom o osemletni Solski
obveznosti pa so bila ustanovljena Zenska uciteljis¢a. Prve uciteljice na Slovenskem so bile
redovnice in Zenski samostani so sami skrbeli za vzgojo uciteljic, ki so poucevale v njihovih
Solah.

A. Ser$e (1998, str. 49) je zapisala: »Zenske naj bodo doma, naj bodo dobre gospodinje in
matere.« 1z te misli veje uveljavljeno prepricanje Se konec 19. stoletja. In kar je danes
samoumevno — pravica do Solanja obeh spolov (od osnovnega Solstva do Studija na
fakultetah) — je bilo Se pred 100 leti bistveno drugace. Prav zato preseneca naprednost
Primoza Trubarja, ki je v svoji Cerkovni ordningi® zahteval: »Vsaki pridigar inu fajmoster ima
tudi per suji fari eniga Solmostra ali meznarja imejti inu drZeti, da se te mlade hlapcice inu
deklice, purgerske inu kmetiSke otroke vuci slovenski brati inu pisati« (Schmidt, 1988, str.
52).

Na neki nacin prelomno je leto 1869. Na podlagi Solskega zakona iz tega leta je Ljubljana
dobila javno dekliSko osnovno Solo — 1. slovensko mestno dekliSko ljudsko Solo —, hkrati pa
so od imenovanega leta namescali v osnovnih Solah prve uciteljice, ki so koncale Solanje na
razredov glavne Sole in za pedagoski tecaj predpisano pedagosko literaturo. To znanje pa so
lahko dobile samo pri redovnicah, v zasebni dekliski Soli ali pa so se ucile same. Za priznanje
poklicne usposobljenosti so morale opravljati Se uciteljski izpit pri Skofijskem Solskem
nadzorniku iz pedagoskih predmetov in iz sploSnoizobrazevalne u¢ne snovi v obsegu osnovne
Sole (Ribari¢, 2010).

2 Trubar, Primoz, Slovenska cerkovna ordninga. V Tibingi 1564.
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Ob stevilnih omejitvah so se dekleta s tezavo prebijala skozi sistem, v katerem so bolj ali
manj o vsem odlocali moski. Prav ti so v izobrazevanju zensk videli najvecjo groznjo nravnosti
in opuscanju tistih tradicionalnih vrednot, ki so Zenskam odmerjale mesto v ozkem
druzinskem krogu. Z javnim Solskim sistemom, ki se je zacel uveljavljati v 19. stoletju, so
oblasti kon¢no dovolile, da so kot nadomestne matere stopile v ucilnice. »Primernost
uciteljskega poklica za Zenske ni bila utemeljena le kot odlicna priprava na materinstvo,
ampak je bila vloga uciteljice definirana kot druzbeno materinstvo. Znamenita definicija, da
naj bi bila Sola nadomestek za dober dom, velja danes prav tako, kot je veljala pred sto leti.
Sooca nas s paradoksalno vlogo Zenske, ki naj bi ji kot nosilki vzgoje v druZini po naravni poti
pripadalo nosilstvo vzgoje v Soli« (Milharci¢ Hladnik, 1995, str. 148).

Veliko samskim Zenskam je poucevanje predstavljalo ekonomsko neodvisnost in moznost za
vzpon po socialni lestvici. Na svoji koZi pa so Zal obcutile posledice spolnodiskriminacijskih
praks. Ugotovile so, da za enako delo ni enakega pladila in da enake dolZznosti ne pomenijo
enakih pravic. Omejevala sta jih celibat in navadno nizja plata.® A druzbeno aktivne utiteljice
so v boju dozivele na eni strani podporo svobodomiselne uciteljske sredine, po drugi strani
ostre napade nasprotnikov Zenskega vmesSavanja v politiko. Ti so neupravi¢enost Zenskih
zahtev po enakopravnosti zagovarjali z idejo, da se Zenske odrekajo svojemu temeljnemu
prvinskemu poslanstvu, tj. materinstvu in dolznostim, ki jih je nalagala druzba, ter
gospodinjskemu in druzinskemu delu, vzgoji otrok ter vnaSanju miline v druZinsko in
druzabno Zivljenje (Ribaric, 2010).

Vzrok za narasanje $tevila uciteljic v $olah pa je bil pomanjkanje u¢iteljev. Ce bi postavili
takratno situacijo v danasnji ¢as in bi iskali primerne razloge za nastali polozaj, bi rekli, da se
je obvezno izobrazevanje otrok podaljSalo, zajelo ve¢ otrok in normativi na ucitelja so se
zmanjsali. Tako je seveda narastla potreba po ve&jem $tevilu utiteljev.®

Uditelji so zapuscali ta poklic tudi zaradi kazenskega premescanja in odpuscanja ter
narascajoCih obveznosti v Soli in zunaj nje. Ob uposStevanju vseh paragrafov naj bi bil
utiteljev dan izpolnjen do zadnje minute,” kar kaze, da je bil utitelijev dan natanéno
predpisan in nadzorovan, njegovo delo pa vse manj samostojno. Te spremembe so, kot

* Kot argument so navajali, da uciteljicam tako ali tako ni treba vzdrzevati druZine. V ¢asu vojvodine Kranjske je
za javne ljudske 3ole veljala omoiZitev uciteljice ali naduciteljice, ne da bi to dovolila 3olska oblast, za
prostovoljno odpoved sluzbe.

* Res je tudi to, da so ucitelji zaceli zapuscati slabo placani in zanievani poklic. Z novim osnovnosolskim
zakonom pa so se morali odpovedati Se vsem »popoldanskim dejavnostim, s katerimi so do takrat dopolnjevali
svoj nizek osebni ali druzinski proracun.

> Zjutraj ob 7. uri $olska masa, nato pouk. Ce ne trpi pouk do dvanajstih, utaknimo tu notri izlet pod milo nebo
(€l. 76, al. 3). Za kosilo imej ucitelj nadzorovanje otrok, ki smejo ostati ¢ez opoldan v Solski sobi (¢l. 59, al. 3); ali
pa nadzoruj in strezi otrokom v Solski kuhinji. Popoldne Sola, po 3oli kmetijski pouk, po kmetijskem pouku
korigiranje nalog, po korigiranju nalog uporabi vsaj eno uro za lastno naobrazbo (¢l. 121, al. 4); po »naobrazbi«
resi dosle uradne dopise, potem spisi dnevnik za prihodnji dan in se pripravi za pouk. To trpi pozno v noc, pa
ucitelj Se ni gotov; Se mnogo, mnogo drugega je, kar ima izpolniti in storiti ..." (Likar, J. (1906). Novi Solski in
ucni red. Uciteljski tovaris, 35).
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zatrjuje M. W. Apple (1989, str. 56-57), mocno povezane s feminizacijo. Po njegovem
mnenju je padanje avtonomije v nekem poklicu mo¢no povezano z vstopom Zensk v poklic.
Ko nekateri poklici postanejo »Zenski poklici«, se teznja po zunanjem nadzoru vse bolj
povecuje. Opozarja, da to pomeni veliko povezavo med vstopom velikega Stevila Zensk v neki
poklic in transformacijo samega poklica. Do velikega porasta Zzensk v posameznem poklicu pa
lahko pride zaradi predhodnega velikega povprasevanja po delovni sili ali zaradi
prevladujocega mnenja, da se za tak poklic lahko hitro usposobi oz. da zanj niso potrebne
posebne spretnosti. Kljub predpisani predizobrazbi za sprejem na uciteljis¢e se je namrec
izkazalo, da so sprejemne komisije pogosto tehtale, ali vztrajati pri zahtevanem predznanju
in imeti prazna uciteljis¢a ali se prilagajati znanju kandidatov.

Sole naj bi vzgajale nedisciplinirane, nevedne, lene mnoZice in ob upostevanju avstrijskega
osnovnosSolskega zakona iz leta 1773 je naloga Sole vzgajati trezne, koristne, delovne in
vdane drzavljane ter dobre vernike. Ker je bila uveljavljena misel, da sta vzgoja in skrb Zensko
delo, velja Zenska za »najprimernejso uciteljico mlajsih otrok, saj sta ji vzgoja in ljubezen do
otrok Ze prirojeni« (Pecek, 1993, str. 66).

Tako ne moremo spregledati povezave med poucevanjem v osnovi Soli in ideologijo o
druzinskem Zivljenju. Ob dokazovanju, kako je Zenska Ze zaradi svoje naravne vloge skoraj
usposobljena za delo v Soli, so v Solsko polje dejansko vnesli tudi tiste obrazce, ki so veljali v
druzini. Uspeh v 3Soli so vse bolj povezovali ne s trdo roko (ali palico ucitelja), ampak z
»milosrénostjo« (Zenske, Solske mame). Uciteljice so rade poudarjale, kako so pri ravnanju z
otroki v nizjih razredih Sole pomembni predvsem vzgoja, emocionalna varnost in pogled v
otrosko duso, za kar pa naj bi bile spet bolj usposobljene prav one. lzkazalo se je, da jim
ravno ti zadnji argumenti niso bili v korist, saj so z njimi ucitelji dokazovali, kako je nizja placa
uciteljic upravicena, tudi njihovo delo je lazje kot pa poucevanje starejsih, kar so prevzemali
ucitelji. Uciteljice naj bi izvajale samo svojo naravno vlogo, izkazovale svojo Zenskost in
razSirjale gospodinjskost. Slisalo se je, kako bi bilo lahko uditeljevanje dobra predpriprava za
materinstvo, na drugi strani pa, kako bi lahko uciteljica — mati s svojimi izkuSnjami svetovala
glede materinstva in gospodinjstva. Zal so bile redke tiste uciteljice, ki so upale glasno
povedati, da je poroka zasebna stvar vsake posameznice in da jo kot uciteljico smejo
kritizirati le, ¢e svojega dela ne opravlja dobro. Vsi ti ukrepi, ki so se med krizo naslanjali na
patriarhalno ideologijo, kombinirano z ideali Cistosti in moralnosti uciteljic, ter po drugi strani
kritiziranja/obsojanja uciteljic zaradi zanemarjanja druZine zaradi poklica, so bili le eden
izmed nacinov reSevanja krize v ¢asu med obema vojnama (Pecek, 1993).

Porocene uciteljice so se Cutile prezirane na racun zaposlovanja samskih, neporocene pa so

ocitale, da so porocene tako ali tako bolje preskrbljene in da njim odzirajo delo in denar. In
temu so svoje mnenje pridali tudi ucitelji, ki so obtoZevali, da ni dovolj zaposlitev niti za vse
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moske, saj jim porocene uciteljice vse pogosteje jemljejo eksistenco. Torej: »Zena bodi spet
samo mati, samo soproga in gospodinja, kakor e v polpretekli dobi«® (Pegek, 1993, str. 71).

Posledica pocasne feminizacije poklica vse od druge polovice 19. stoletja pa je, da danes v
njem prevladujejo Zenske. 57. ¢len Ustave Republike Slovenije’, ki dologa, da je
izobrazevanje svobodno, osnovnosolsko izobrazevanje obvezno in se financira iz javnih
sredstev, da drZava ustvarja moznosti, da si drzavljani lahko pridobijo ustrezno izobrazbo,
zagotavlja enake mozZnosti izobrazevanja. Na podrocju vzgoje in izobrazevanja pomeni
konkretizacijo ustavne dolocbe krovni Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in
izobrazevanja®.

Ustava in zakoni dolo¢ajo enakopravnost v izobrazevanju, ¢eprav podrobnejse analize spet
pokaZejo, da obstaja razlikovanje na podlagi spola, ki v veliko primerih (veckrat implicitno)
postavlja decke v superiorni, deklice pa v inferiorni poloZaj. Vzgojno-izobrazevalna dejavnost
je organizirano, nacrtno in sistematicno posredovanje znanja ter obcih civilizacijskih in
kulturnih vrednot; opravlja se na podrocjih od predsolske vzgoje do izobrazevanja odraslih.
Raziskave, ki se jih je na Pedago$kem indtitutu lotila E. Bahovec’, pa kaZejo na spolno
diferencirano vzgojo skozi igre in uporabo igrac v vrtcu, v Solah pa ob vprasanjih, vezanih na
vecja pri¢akovanja in uspesnejSe delo pri jezikih na eni strani in naravoslovnih predmetih na
drugi strani.

Razlikovanja v odnosih po spolu pa je zaznati tudi v opravljeni raziskavi, ki je predstavljena v
nadaljevanju.
Raziskava

Namen

Namen c¢lanka je ugotoviti, zakaj je poucevanje postalo pri nas Zenski poklic in kaksni Sumi
nastopijo pri podvajanju vzgojiteljsko-materinske/ocetovske vloge.

Ne smemo spregledati, da Solarjev Zivljenjski prostor sestavljajo predvsem starsi, ucitelji in
soSolci. V tem prostoru si Solar postavlja cilje, sprejema in opravlja naloge, iS¢e priloznosti in

6 Sitting Dolinar, E. (1934). Redukcije doklad porocenim uradnicam. Uciteljski tovaris, 41.

7 Ustavo Republike Slovenije je drzavni zbor ratificiral na skupscinski seji 23. decembra 1991. Vsebuje 175
¢lenov (Stevilceni do 174, vendar poleg 3. ¢lena obstaja tudi 3. a-Clen), ki so razdeljeni v deset sklopov, ki sledijo
preambuli: Splosne doloc¢be; Clovekove pravice in temeljne svobos¢ine; Gospodarska in socialna razmerja;
Drzavna ureditev; Samouprava; Javne finance; Ustavnost in zakonitost; Ustavno sodis¢e; Postopek za
spremembo ustave; Prehodne in konéne dolo¢be. Omenjeni 57. ¢len sodi v II. sklop — ¢lovekove pravice in
temeljne svoboscine.

® Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobrazevanja (ZOFVI, Uradni list RS, §t. 12/1996, z dne 29. 2.
1996) je na svoji seji 6. februarja 1996 sprejel drzavni zbor.

348



strategije, se trudi in motivira. Prav od nacina, kako se dozivlja in sprejema v konkretnih
Zivljenjskih okolis¢inah, sta v veliki meri odvisna tudi nacin in kakovost opravljanja nalog,
postavljanja in uresnicevanja ciljev, prepoznavanja in sprejemanja vrednot, s tem pa tudi
uresnicevanja in uveljavljanja samega sebe.

Predvsem v Solskem obdobiju, ko otroci oblikujejo svojo kognicijo, ki vpliva tudi na socialno in
moralno podrodje, se ti radi primerjajo med seboj in svojo uspesSnost, s tem pa tudi svoje
umescanje, dojemanje in samosprejemanje presojajo predvsem glede na (ne)uspesSnost
svojih soSolcev. Na podlagi konstantnosti primerjav in pogosto na podlagi odzivov odraslih si
otrok postopno izoblikuje svojo samopodobo, kar v tem primeru pomeni nacin ali princip
pojmovanja in sprejemanja samega sebe, ki pogosto odlocilno kroji otrokovo prihodnost
(Gerjolj, 2007, str. 19-20).

Ni skrb vzbujajoce dejstvo, da v Solah poucujejo predvsem Zenske, ampak kazalniki, da se ob
tem spreminja tudi sam poklic in da dejansko feminizacija tega poklica spreminja pedagogiko
in izkusenjsko ucenje. Raziskovalno vprasanje se glasi, kje in v kaksni meri ob podvajanju
vzgojiteljskih vlog prihaja do mocnih Sumov na odnosni ravni med otroki in ucitelji — starsi ter
soSolci v razredu. Za primerjavo med skupinama sem se odlocila zato, ker imajo navadno
starsi obcutek, da so obe »funkciji« korektno opravili, otroci/uéenci pa priznavajo razli¢ne
primanjkljaje ali prezahtevnosti, Cutijo prezavarovanost in preizpostavljenost ali pa ves ¢as
prisotno »tretje oko«. Rezultati pa bodo lahko v pomo¢ ravnateljem/-icam, ko bo ob
vsakoletni sistemizaciji delovnih mest treba utemeljevati neuposStevanje posebnih/osebnih
Zelja uciteljic — mam in le redkih uditeljev — ocetov.

Pricakujem, da bodo odgovori fokusnih skupin pokazali, da odrasli, ki so svojo
starsevsko/uciteljsko vlogo podvajali, menijo, da so svojo nalogo dobro opravili, ob tem pa ni
bilo slabih izkusenj ali posledic za otroke. Hkrati menim, da bo iz odgovorov otrok zaznati, da
je dvojna vloga mogoce res prinesla neke »privilegije«, hkrati pa veliko omejitev, na katere
mogoce odrasli sploh niso pomislili.

Metoda

Pri raziskovanju predstavljenega problema gre za poskus razumevanja dozivljanj udelezencev
uéno-vzgojnega procesa — na eni strani vzgojiteljev, na drugi vzgajanih. Da bi to
kompleksnost kar najbolje zajela, sem v primerjalni Studiji uporabila kvalitativno
metodologijo, za metodo pa hermenevticni krog, tj. metodo analize pripovedi. Za
pridobivanje podatkov sem uporabila tehniko sprasSevanja, polstrukturirane intervjuje
fokusnih skupin.

Z vsakim izmed ¢lanov fokusnih skupin sem opravila pogovor, ki je v povprecju trajal dvajset

minut. Pogovor sem posnela ali pa si sproti delala zapiske. V prvem primeru sem pogovore
dobesedno (verbatim) prepisala, v drugem primeru pa sem pridobila avtorizacijo vprasanca.
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Zajeti sta bili dve fokusni skupini. Prva so odrasli ucitelji, ki so se v nekem obdobju znasli v
podvojeni vlogi. V razredu/-ih, v katerih so ucili, so bili med ucenci tudi njihovi otroci. V tako
sistemizacijo vodstva Sole so vsi ucitelji privolili ali zanjo celo prosili. Tako so bili svojim
otrokom hkrati o¢e/mama in ucitelj/-ica. V skupini uliteljev je sodelovalo Sest uditeljic in dva
ucitelja. Vsi so vkljuceni v pedagoski poklic ve¢ kot deset let in nihée ni svojega otroka
pouceval, preden je dopolnil deset let sluzbovanja. Tri uditeljice prihajajo iz osnovnega
Solstva, tri uciteljice in utitelja pa iz srednje3olskega izobrazevanja. Stirje od skupine uciteljev
sodijo v starostno skupino 40-50 let, trije v skupino 51-60 let, ena uciteljica je stara 61 let.
Trije so poucevali sinove, tri svoje hcéere in dve svoji necakinji. Dolzina poucevanja se
razlikuje: najmanj eno leto (2) in najvec stiri leta (2).

V drugi skupini so otroci, ki so jim bili v delezu ¢asa Solanja (osnovnosolskega ali
srednjesolskega) njihovi rodni starsi tudi profesorji razrednega ali predmetnega pouka. Pet je
ucenk in trije so u¢enci. Stirim u¢encem/-kam je bila mati hkrati tudi u¢iteljica, trem oce —
ucitelj, eni ucenki sta bila oba starSa hkrati tudi uditelja. Dvema ¢lanoma skupine sta bila
oCeta hkrati tudi ravnatelja Sole. Trem ucencem/-kam so bili starsi hkrati uditelji na sredniji
Soli, petim v osnovnosolskem izobraZevanju. Dva izmed uéencev sodita v starostno skupino
10-20 let, dva v skupino 21-30 let, dve v skupino 31-40 in dva sta Ze dopolnila 63 let. Starsi/
ucitelji so bili svojim otrokom zelo razli¢no: trem uc¢encem dve leti, dvema ucencema tri leta,
dvema ucencema Stiri leta in eni ucenki pet let.

Zaporedje navajanja kod je pri vseh kategorijah enak (Tabela 1).

Tabela 1. Zaporedje navajanja kod

I. FOKUSNA SKUPINA — ODRASLI, UCITELJI I. FOKUSNA SKUPINA — OTROCI, UCENCI

. —mati — profesorica hcerki — gimnazija . — ucenka — mati profesorica — gimnazija

. — teta — profesorica necakinji — gimnazija . — ucenka — mati profesorica — gimnazija
. — teta — profesorica necakinji — gimnazija . — ucenka — mati uciteljica PS — osn. Sola
. — oCe — profesor sinu — gimnazija . — ucenka — mati in oCe ucitelja — osn. Sola
. —mati — uciteljica RP — osnovna Sola . — ucenka — mati uciteljica PS — osn. Sola
. — oCe — profesor sinu — gimnazija . — ucenec — oce ucitelj, ravnatelj — osn. Sola

. —mati — uciteljica PS — osnovna 3Sola . — ucenec — oCe profesor — gimnazija

00O N O Ul A WIN P
00O N O Ul A WN

. —mati — uciteljica RP — osnovna 3Sola . — ucenec — mati uciteljica RP — osn. Sola

Rezultati in interpretacija

Na tem mestu predstavljam ugotovitve, jih primerjam med skupinama in nekatere
ilustrativno podkrepim z izjavami udelezencev. Primerjava je delno izpisana tudi v tabeli 2.
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Tabela 2. Primerjava hermenevticne analize odnosov in vzgojnega procesa med ucitelji/starsi

in uc¢enci/otroki v Soli in doma (prikazanih je Sest kategorij)

PRIMERJANE UCITELII/ UCENCI/ OTROCI UCENCI/ OTROCI  UCENCI/ UCENCI/ UCENCI/
ZNACILNOSTI STARSI (skupaj) (osnovna) OTROCI OTROCI OTROCI
(gimnazija) (fantje) (dekleta)
VLOGA V - vedno — tecna prfoksa - tecna — kot tecna - zelo - tecna
RAZREDU uciteljica — profesorica, le uciteljica, prfoksa strog prfoksa
- vedno v osebnem zelo stroga — profesorica, ucitelj, — profesorica,
uciteljica polju bolj - tecna lev ravnatelj lev
- uciteljica, mama uciteljica, osebnem - ucitelj, osebnem
na hodniku - tecna zelo stroga polju bolj tecen polju bolj
neformal- uciteljica, zelo -  zelo stroga mama trener mama
no tudi teta stroga uciteljica - ucitelj, - ucitelji- - tecna
— ucitelj, tudi - tecna — zelostrog tecen ca, uciteljica,
oce — bolj uciteljica, zelo ucitelj, trener mami zelo stroga
trdo stroga ravnatelj - tecna
— uciteljica, — zelo stroga — uciteljica, uciteljica,
zavestno uciteljica mami zelo stroga
- ucitelj, — zelostrog — zelo stroga
upam ucitelj, uciteljica
— uciteljica ravnatelj
— uciteljica — ucitelj, tecen
trener
— uciteljica,
mami
VLOGA DOMA — mama, za -  mama - tefnamama -  mama - odsoten - mama
Solo - mama — naporna - mama oce - mama
pomagala - teénamama mama — ocCe, tecen - oce, - tecéna
- teta — napornamama - haporna in karajoci tecen in mama
- teta, - naporha mama mama trener karajoi - naporna
prijateliica -  odsoten oce - odsoten ole trener mama
— ata, — oce, teenin - mami, o 3oli - mami,0 - naporna
pomagal karajoci trener noce govoriti Soli noce mama
-  mama — mami, o Soli govoriti
-  mama noce govoriti
-  mama
KOMUNIKACIJA -  korektna, — ni¢dodatnega, - minimalna - nic —  nibilo - nic
vsoLl - neobre- v razredu - verjetno je dodatnega, kaj dodatnega,
men. — dobra bila v razredu pretira- v razredu
— dobra — minimalna — minimalna, — dobra, Ce no, — dobra
— Cejerabil, — verjetno je bila zahtevna sem rabila pravic- — minimalna
je vprasal — minimalna, - ni bilo kaj - malo,a O. no? — verjetno je
— dobra zahtevna pretirano, K. - malo,a bila
- O.K, — ni bilo kaj pravicno? 0. K. — minimalna,
kolikor jo je pretirano, - dobro - dobro zahtevna
bilo pravicno?
— odliéna — malo,a0.K.
— malo, a — dobro
dobra
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KOMUNIKACIJA -  dobra, odli¢na, ni¢ o zahtevna, odli¢na, ni¢ mama odli¢na, ni¢
DOMA vedno sSoli, sicer huda o soli, sicer nezna, z o Soli, sicer
- normalno tecna nisem nikoli tecna ocCetom tecna
—  super ¢im manj o Soli ugovarjala, ¢im manjo skoraj ¢im manjo
- kaj pa naj bi zahtevna, mama je soli nic Soli
bilo narobe huda imela vedno 0. K., fajn govori- zahtevna,
— dobro nisem nikoli prav la, me je huda
— normalno, ugovarjala, je rada zelo odstav- nisem nikoli
v€asih na imela mama karajoca ljal ugovarijala,
trdo, e je vedno prav mama nezna, 0.K, mama je
kaj izvedel rada zelo z oCetom fajn imela
—  krasno, kot karajoca skoraj nic¢ dobro, vedno prav
da ne bi bili mama nezna, z govorila, me haha rada zelo
skupaj v ocetom skoraj je odstavljal karajoca
razredu ni¢ govorila, dobro, haha
- sene me je
spomnim odstavljal
tezav dobro, haha
ZAHTEVNOST - enako kot me je veckrat Zelela je, da me je vedno je me je
DO OTROKA do drugih poklicala kar sama od veckrat imel oci veckrat
- veckrat vec je hotela in sebe vem in poklicala in usesa poklicala
strozja pricakovala govorim vec kot druge v mojem kot druge
- pazila, Zelela je, da kot drugi, vel je Zepu vel je
pravi¢na kar sama od tudi kuhati hotela in menda hotela in
- enako sebe vem in naj bi kar pricakovala enako? pricakovala
— enako govorim vec znala in vse od mene kot vse od mene
- enako, kot kot drugi, tudi vedela menda druge Zelela je, da
trener kuhati naj bi mama Zzelela, enako? kar sama
tezko inv kar znala in vse da znam vec od sebe
dilemah vedela kot drugi, oce vem in
— enako, ni mama Zzelela, bil b0|j govorim
bilo tezko da znam vec pravicen vel kot
- mislim, kot drugi, oce bila drugi, tudi
enako, bolj pravicen nemogoca, kuhati naj
slidim, da bila nemogoca, vedno morala bi kar znala
ne vedno morala znati in vse
znati bistveno bistveno vec vedela
vec za isto za isto oceno mama
oceno vedno je imel Zelela, da
vedno je imel ociin uSesav znam vec
ociin usSesa v mojem Zepu kot drugi,
mojem Zepu kot vse druge oce bil bolj
menda enako? pravicen
kot vse druge ja bila
nemogoca,
vedno
morala
znati
bistveno
vec za isto
oceno
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PREVZEMANJE — doma oce - ocena -  mama - oce -  mama, - oce

STARSEVSKE - kar se tice govorilne - oba -  mama? nihodila - mama?
VLOGE Sole, oce -  mama? - zoletom - oba nikamor - mama
- sama - mama reSeval - oba -  nevem
opravila - nevem - nevem - odiin -  mama
— sama -  mama -  mama mami —  oba
— nibilo - mama, ni - mama, ni
potrebe hodila nikamor hodila
- oba - oba nikamor
— zasinaZzena - o€iin mami
- mama

Zanimivo je bilo primerjati odgovore obeh fokusnih skupin, saj se je izkazalo kot utemeljeno
pricakovanje, da so odrasli videli svoje vloge profesionalno izpeljane in strogo locene,
korektne in enakovredne, pravi¢ne do vseh udeleZencev vzgojnega procesa, ne glede na to,
da so imeli med ucenci svoje otroke. Otroci/Ucenci pa so jih velikokrat dojemali in ocenjevali
zelo drugace.

Vloga v razredu

Starsi/Ucitelji so na vprasanje, kako so videli svojo vlogo v razredu, odgovarjali zelo
prepricljivo, tj. da so svojo vlogo dobro opravili in locili nravno poslanstvo in poklic, ki ga
opravljajo. Vsi so z gotovostjo zatrdili, da so se zavestno trudili biti le ucitelji. 1z odgovorov
otrok/ucencev pa se da razumeti, da so jih doZivljali kot stroge ali zelo stroge uditelje, le v
enem primeru je decek odgovoril, da je bila uciteljica tudi mami, enako je dijakinja poudarila,
da je v osebnem, intimnem polju profesorica »postala« tudi mati. V tej kategoriji bi tezko
rekli, da izstopa katera koli spolna delitev.

Vloga doma

Ucitelji in u€enci so prepoznali starSevsko vlogo kot dominantno. So pa uditelji/starsi menili,
da so po potrebi pomagali in aktivno sodelovali v »3olski problematiki« doma, uéenci/otroci
pa za mame ugotavljajo, da so bile te pogosteje naporne ali tecne. Oceta sta bila ali (pri
enem decku) odsoten oce, kar pomeni, da te roditeljske starSevske funkcije doma v druzini ni
prevzemal in je vse — vzgojo, delo in izobrazevanje otrok — prepuscal materi, ali pa v drugem
primeru, ko je kot oce »neproblemati¢en«, nastopa pa kot tecen in naporen trener. Samo v
primeru, ko je mati uciteljica sinu na razredni stopnji, pove otrok, da mati doma ne govori z
njim o Soli in je mami. V preostalih spolnih parih oce : sin, mati : héi otroci povedo, da so
starsi naporni/tezavni.

Komunikacija v Soli

Skupini sta podobno oznadili dozivljanje medsebojne komunikacije. Obema se je zdela
znosna in v mejah potrebne, a ni¢ vec¢ kot to. OCitno uditelji niso Zeleli posvecati vec
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pozornosti svojim otrokom, ufencem/otrokom pa se je zdelo, da do vecje pozornosti
starSev/uciteljev niso upraviceni. Bistvenih odstopanj izpostavljeni spolni pari ne kazZejo.

Komunikacija doma

Obe skupini sta domaco komunikacijo pohvalili, a se ob tem zavedali, da so se temi »Sola«
izogibali. Z izijemo enega vsi otroci oznacijo komunikacijo kot dobro le do takrat, ko se je ta
dotaknila Sole in Solske problematike. Takrat so ucedi starSi navadno spremenili toplino v
komunikaciji in izrazali nestrpnost, te¢nobo. Najmlajsi udeleZzenec te spremembe ni ¢util.

Zahtevnost do otroka

Ko je bilo skupinama zastavljeno vprasanje o zahtevnosti do otroka, odgovori niso bili vec¢
uravnotezZeni, kar kaze, da je to eno izmed podrocij, na katerem so dozivljanja enih in drugih
razli¢na. Ucitelji/Starsi so skoraj vsi prepri¢ani, da so bili pravi¢ni in so zahtevnost do svojih
otrok uravnotezevali z zahtevnostjo do drugih u¢encev. Stirje (polovica!) povedo, da so bili
do svojih otrok zahtevnejsi ali pa so za zahtevnost izvedeli od otrok pozneje, ko jih niso vec
ucili. Le eden med njimi sprejme to dejstvo kot moznost, da se je otrok ob tem krepil. Z vecjo
gotovostjo pa povecano zahtevnost opazajo tisti otroci (dekleta), katerih uciteljice so jim bile
mame: »Cisto vedno, ampak vedno, sem morala znati vec¢ kot ostali. Tudi sprasevala me je
veckrat, in ¢e ni znal kdo od soSolcev, je sigurno mene poklicala. Groza me je bila ur
anglescine, res. No, danes sem ji tudi malo hvalezna.«

Prevzemanje vodilne starsevske vloge

Obe skupini sta se v odgovorih zanimivo priblizali. Odrasli in otroci so Cutili, kako je vodilno
starSevsko vlogo v druzini prevzemal tisti od starSev, ki s posameznim otrokom ni vstopal v
vzgojno-uc¢ne odnose tudi v Solskem polju. Predvsem odrasli so Cutili, da so pri otroku, ki so
mu bili ucitelji v Soli, pomoc¢, vprasanja, sodelovanje, hojo na govorilne ure in roditeljske
sestanke prevzemali partnerji (Zene, pogosteje mozje).

Pri drugih domacih vzgojnih dejavnostih pa sta sodelovala oba od starSev. Otroci/U¢enci so
sami zatrjevali, da se s starsem/z uciteljem o Soli doma niti niso hoteli pogovarjati.

TeZave v poimenovanju

O tezavah ali slabem obcutku so spregovorili predvsem otroci/ucenci. Ucitelji/Starsi takih
teZav navadno (samo eden) niso izrazali. Ta je bil vdvomu, ali naj otroka vika, tako kot druge
v razredu, ali tika, ker je otrok. Otroci (pa ponovno ne najmlajsi) so vsaj malo ali vsaj prvi¢ v
razredu Cutili teZavo. Pozneje so sprejeli dejstvo, da se mama/oce pojavljata v vlogi ucitelja.
Najmlajsi priznava, da je uciteljico ob¢asno poklical kar mama. Ena izmed ¢lanic skupine
pove: »Mi je bilo jasno, da je v razredu uciteljica in doma mama.«
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Prednosti

Odrasla/StarSevsko-vzgoijiteljska skupina je videla prednost predvsem v spremljavi »in sem
lahko takoj reagirala.« Se doma so kaj povprasali, takoj so videli, kako otrok napreduje; v
dveh primerih povedo, da niso imeli izbire in so bili primorani u¢iti svoje otroke. Clani druge
skupine (otroci/uéenci) v vecini odgovorov niso videli prav nobenih prednosti, prej drugo.
Samo dva povesta, da je bila prednost, ko sta doma lahko preverila in dopolnila, eden izmed
njiju dodaja, da je tako (ker ga je ucila mama) ni pogresal, ko je bil v Soli.

Slabosti

Tudi na to vprasanje sta skupini odgovarijali zelo razli¢no. Odrasli jih niso zaznali ali pa jih res
ni bilo. Opazili so, da so jim kolegi ucitelji radi povedali »vnaprej«, kaj se je dogodilo, kako
uspesno je otrok pisal.

Fokusna skupina, v kateri so bili otroci, pa je zaznala vec slabosti — od tega, da je mama Se
pred otrokom vedela, kaj in kako je bilo, ali kak$ni so bili rezultati posameznih ocenjevanj, do
tega, »da sem Se doma poslusal za grehe drugih.« Spremljal jih je obcutek, da so morali znati
za enako oceno vec kot preostali v razredu. »Vse je vedel, Se predno se je sploh zgodilo, kriv
pa sem bil za marsikaj jaz.« Tudi ta obcutek je bil izrazen, da so za veliko stvari pri preostalih
soSolcih vedeli le uditelji in starSem niso pripovedovali, ¢e je bil oce tudi v vlogi ucitelja, pa je
bil otrok gotovo kaznovan. »Ker sem vedel, da oce vse izve, sem bil za marsikatero norcavost
in nagajivost prikrajsan,« je povedal eden izmed vprasanih. Opozorili so tudi na to, da so jih
soSolci veckrat izlocili, ¢es: »tebi je seveda lahko pisati tako kontro, ko imas mamo doma in
vse ves.« Vsako dokazovanje je bilo brezpredmetno, ker so bili »nevedni prizadeti« v veCini
in glasnejsi.

Presenecenja

Odgovori obeh skupin so si bili zanimivo podobni. Odrasli so povedali predvsem, da bistvenih
presenecenj ni bilo: »Sproscen odnos, ¢eprav sem pri¢akovala zadrZzanost.« ali pa: »Me je
tudi na hodniku tezko ogovorila; sem manj opazil, kot bi moral; mi je bila uganka, kako je
lahko prestavljala vloge. Doma je tudi meni povedala, kaj je rekla uciteljica (jaz).«

Otroci pa priznavajo, da se jim je bilo zoprno v Soli pogovarjati z mamo, da so se nelagodno
pocutili, ¢e pred mamo ¢esa niso znali. Ena izmed vprasank je priznavala, da je mama od nje
zahtevala »vedno dvakrat ve¢ kot od soSolcev«, srednjeSolec pa se spominja, da ga je
presenecalo, kako oce ni videl realne scene v razredu.

355



Katere omejitve so doZivljali?

Skupina odraslih bistvenih omejitev ni cutila. Skupina ucencev pa »sem morala manj
¢vekati.« Bolj so pridno delali v Soli kot bi sicer; da mami ne bi vzbujali slabe vesti in ugleda,
se je ucila dodatno kuhati doma. Naporno je bilo, ker se je o¢e pojavljal v prevec vlogah.
Mami se niso smele postavljati po robu. Najvecja pa je bila v stalnem prevzemanju vloge
»gresnega kozla« za nedelo, neznanje, neprihajanje ... preostalih v razredu.

DoZivljanje lastne vioge

Ob tem vprasanju so se mnenja skupin delila. Prva skupina je menila, da vedjih tezav,
mogoce prvi mesec, niso imeli. Pravijo, da so sprejeli vlogo ucitelja v Soli in starSev doma.
Menijo, da so svojo vlogo (v obeh primerih) dobro izpeljali. Clani druge skupine pa
priznavajo, da »je bilo zoprno imeti mamo v razredu; da je grozna, tec¢na v Soli in Se bolj
doma; da je morala biti vzorna, da jih ni poslusala, da se morata Se z njo ukvarjati med
poukom; da je kot grdi racek, kriva za vse.« Veljo zapostavljenost in odrinjenost Cutijo
deklice, katerih uciteljice so bile mame.

Tabu teme

Clani prve fokusne skupine so na to vprasanje odgovarjali drugace kot druge. Prepri¢ani so,
da s svojimi otroki/uéenci niso imeli neizgovorjenih tem — tabu tem. Odgovori otrok pa
kazejo, da so bile tabu teme vezane na osebna vprasanja (odrasc¢anja, odnosov, dogajanj in
dozivljanj) ali pa na teme dogajanj v $oli, vseh tistih, ki po lastni presoji starsem/uciteljem ne
bi bile po godu. Sogovorniki so povedali: »jasno, da nisem povedal ocetu vseh traparij in
nacrtov, kako se bomo lotili katerega izmed profesorjev.« ali pa: »za svojo simpatijo iz
sosednjega razreda nisem povedala, saj sem se bala, da bi se je mama lotila.«

Oblikovanje poskusne teorije

Sola je kot standardiziran sistem javnega izobraZevanja stara slabih sto petdeset let in skoraj
toliko je stara feminizacija uciteljskega poklica. Podatki kazejo, da je bilo uditeljic v 70. letih
19. stoletja veliko manj kot uciteljev, Ze v 30. letih prejSnjega stoletja pa je Stevilo uciteljic
bistveno preseglo Stevilo uditeljev.

Danes ni ni¢ drugace. Podatki letoSnjega avgusta kazejo, da se je na razpise za profesorja/-
ico razrednega pouka na treh ljubljanskih osnovnih Solah prijavilo 250 kandidatk (105, 80,
65), od tega na vsaki Soli le en kandidat. Na vse tri Sole je svojo prijavo poslal isti kandidat.

Do feminizacije uciteljevanja je gotovo prislo v drugi polovici 19. stoletja, ko so moski imeli
ve¢ moznosti zaposlovanja tudi v drugih poklicih. Poleg tega so bile moznosti za zaposlovanje
Zensk znotraj uciteljskega poklica celo vecje zaradi tesnega povezovanja vzgajanja in
poucevanja z druzinsko ideologijo. Veljalo je —in s tem se je poleg moskih strinjalo tudi veliko
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Zensk, da je to poklic, ki se zelo tesno sklada s podobo skrbne matere, vzorne gospodinje,
popolne Zenske.

Tako je zgodovinsko izoblikovanje druzbene in spolne delitve dela, znanja in moci pri
feminizaciji uciteljskega poklica potekalo vzporedno s »skolarizacijo« druzine (Milharci¢
Hladnik, 1995, str. 148).

Znamenita definicija, da naj bi bila Sola nadomestek za dober dom, velja tudi danes. Nikakor
pa ne moremo pritrjevati mnenju, da je lahko uciteljica samo tista Zenska, ki ni mati in Zena,
da je (izhajajoc iz ideologije materinstva) dom edino druzbeno sprejemljivo mesto Zenske.
Gre za soocanje z neko protislovno vlogo Zenske, ki naj bi ji kot nosilki vzgoje v druZini po
inerciji pripadala enaka vloga v Soli. Narava vzgojne dejavnosti uliteljice je postala druzbeno
dolocena vloga, kar pa ni bila samo stvar spolno zaznamovanega dela in patriarhalnih
razmerij, ampak dedisc¢ina, ki jo je in jo uciteljski poklic prinasa s seboj. In seveda je samo
nadaljevanje tega pogleda pogosto uveljavljena misel, da naj Sola popravi ali naredi vse tisto,
kar v druzini spodleti. A so resnica in izkusnje drugacne. Brez druZine Sola ne more vzgajati,
brez tesnega sodelovanja starSev s Solo in nasprotno ni izpolnjenih pogojev za uspesno in
trdno vzgojo. Zato je v vse (velikokrat brezplodne) razprave o Soli in druZini treba vnesti jasne
lo¢nice, kdo je kdo in katere so kompetence, kaj se od koga pricakuje in kje s svojimi dejanji
presega zacrtano mejo.

Iz opravljene raziskave lahko razberemo, da je vec Zensk, ki znotraj Solskega dela in pouka
podvajajo svojo materinsko vlogo. Te ne Cutijo kot posebej obremenjujoce in za odnose z
otroki skodljive. Menijo, da znajo razmejevati in loCiti Solo od druzine, da pa je Solske
obveznosti (naloge, GU, RS) prevzemal doma partner. Komunikacija z otrokom v Soli ni bila
problemati¢na in niso imele obcutka, da je pred njimi njihov otrok, ampak Solar. Tudi doma
se je kaj zalomilo le, kadar je (oce) izvedel za kako Solsko »ekshibicijo«, sicer je bila
komunikacija neproblemati¢na. Svojo pravi¢nost in enakopravnost ob preverjanjih znanja so
ocenile kot dobro in poudarile, da so se trudile to vedno dosegati in ne v plus ali minus
izpostavljati svojih otrok. Kot matere/uditeljice pa so laZje spremljale otrokov razvoj, nudile
dodatno razlago, sledile otrokovemu napredku, v polnosti so lahko zdruzevale naravno in
druzbeno poklicanost. Velikih presenecenj se najprej nihée ne spomni. Pozneje se najbolj
izpostavi presenecenje nad ravnanjem hcere, ki je doma ocetu in njej pripovedovala o tem,
kaj je govorila in delala »njena uciteljica« (mati, ki je to poslusala).

Otroci pa vsi priznavajo, da je bilo podvajanje uciteljsko-starSevske vloge njihovih starsev
zanje tezavna izkusnja in nihée tudi danes, po veliko letih, ne ostaja neprizadet. Mnogi ne
zmorejo predelati teh poskodb v odnosih. Najbolj jih boli, da se starsi niso postavili zanje, da
so bili strozje ocenjevani, da so morali znati vec, da si niso smeli privosciti otroskih vragolij,
da so morali biti vedno vzorno »postirkani«, da so jih sosolci velikokrat »zafrkavali«, pogosto
celo izlocali, ¢e so bili uspesni, saj naj bi vse teste Ze pred tem videli doma. Celo tako dale¢ so
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Sle obtozbe, da naj bi jim starsi ucitelji pripovedovali, kaj bodo pisali pri drugih predmetih.
Cutili so se omejene v razredu, na $olskem dvori$¢u in deloma tudi doma. Tam so pogresali
mamo, ki bi ji lahko kdaj kaj zamolcali, in v Soli uciteljico, ki bi jih glasno pred drugimi sosolci
pohvalila in jim mogoce vrnila pravkar izgubljeno mesto v razredu. Tudi boj v razredni
hierarhiji bi bil pravicnejsi.

Posebno primerjalno analizo pa bo vredno pripraviti na temelju spolov vprasanih v
intervjujih, saj se kaze, da so nekateri odnosi (mati — héi, mati — sin, oCe — sin) Se posebej
zaznamujoci. Vse to dokazuje, da so Sumi na odnosni ravni hromili iskanje samopodobe in
umescanje posameznika v druzbo. In tudi danasnje Solsko polje pred takimi primanjkljaji ni
zavarovano.

Zapisan bi moral biti poziv ravnateljem, ki so skladno z 49. ¢lenom ZOFVI pristojni za
organizacijo, nacrtovanje in za vodenje dela v Solah in vrtcih, da bi iskali moZnosti (Se posebej
v manjsih Solah, v katerih sta zaposlovanje uciteljev in Stevilo Solajocih se otrok tezavnejsa)
in z razporeditvijo dela uciteljem/starSem omogodili zdravo oblikovanje otrokove
samopodobe in njegovo druzbeno socializacijo.
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