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Povzetek

Uwe Uhlendorfl, Prispevek opisuje koncept socialnopedagoike diagnostike, ki
Dipl. S0z Paed,  smo ga vrsto let razvijali v okviru raziskovalnega projekia
br Phil, 7 naslovom sSocialnopedagoike diagnozes. Projekt je potekal
Geaamioduchule pod okriljem vzgojne ustanove Schweicheln (ZR Nemcija).
Hm‘lﬁ Gre za metodo socialnopedagoske Studije primerov, kije upo-
10, Kasset, "0DRA v VZZORI praksi. Prispevek spregovori o viogi social-
Deusehiang. OPedagoske diagnostike v vzgojni praksi ter opredeli stic-
nosti in razliénosti med psihosocialno in socialnopedagosko
diagnostiko. Osrednje mesto zavzema predstavitev teoretic-
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nih izhodiié, na katerih poteka postopek hermenevtiénega
diagnosticiranja. Sledi ponazoritev metode s primerom.

Kljuéne besede: socialno pedagoiki pogled, hermeneviska
diagnastika, nacrtovanje vzgojne pomodi

Abstract

This contribution describes the concept of sociopedagogical

diagnostics that has been for years developed within the re-

search project titled ‘Sociopedagogical diagnoses’. The pro-

ject has been conducted under the patronage of educational
institution Schwiecheln (Germany). The method in question

is a sociopedagogical study af cases that can be applied in

educational practice. This contribution looks at the role af
sociopedagogical diagnostics in educational practice, and

defines the common features and differences in psychosocial
and sociopedagogical diagnostics. Far the better part, the

article presents theoretical point used as the basis for herme-

neutical diagnostics, followed by an example which serves

as an illustration afthis method.

Key words: social pedagogy, hermeneutical diagnaosis,
educational programme planning

1. Pomen diagnostike na podrocju vzgojnega dela
z mladimi

Izraz diagnoza vzbuja prisocialnih pedagogih in pedagoginjah razlicne
zadrike. Beseda vzbuja asociacije na obravnavo, obdelavo in zdravljenje, ki
gamora clovek potrpeZljivo prenasati. Odkar je v Nemdiji stopil vveljavo novi
zakon o zas¢iti in varstvu otrok in mladostnikov (tako imenovani KJHG za-
kon, o Cemer je pisala v eni izmed preteklih dtevilk Socialne pedagogike Chris-
tiane Kluge - opozorilo prevajalke), ki otroke/mladostnike in starse postav-
lja v aktivno vlogo v procesu iskanja in odlotanja o tem, kak&na vrsta pomo-
¢i bo zanje primerna, se je vloga otrok/mladostnikov in njihovih starsev v raz-
merju do na vzgojne in socialne ustanove bistveno spremenila. Pri nacrtova-
njuin tudi pri izvajanju procesa pomodi naj bi bili vsi imenovani dejavno vple-
teni. Dejavno sodelovanje druZin v procesu oblikovanja vzgojnih pomodi za-
konodajalec celo izrecno opredeli in sicer v 36 €lenu imenovanega zakona.

ZLakaj potem sploh potrebujemo diagnoze, ée pa zakon predpisuje sode-
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lovanje strokovnjakov in klientov pri presojanju znacilnosti Zivljenjskega
poloZaja in skupno odlo¢anje o naravi in vrsti pomo¢i? Kritiki menijo, da
klasi¢no razumevanje diagnostike nasprotuje sodobnim prizadevanjem na
podrodju vzgojnih pomoéi, ki kliente razume kot potencialno enakovredne
parinerje z lastno odgovornostjo. Omenjeni zakon izrecno poudarja, da so-
delovanje otrok/mladosinikov in njihovih starfev v vseh fazah oblikovanja
individualnega nacrtovanja pomoéi, omogoda #e pri vzgojnem nacrtovanju
doloéeno soodgovornostin s lem vzpodbuja pri klientih lastno dejavnost in
vedjo zavzetnost (o cemer poroca tudi Merchel, 1994).

Praviloma nadrtovanje vzgojne pomodi po nacelih novega zakona o olro-
cih in mladostnikih ne povzroa posebnih zapletov v praksi. Zatakne pa se v
skupinah otrok/mladostnikoy, ki so v ¢asu diagnosticnega opredeljevanja
in naértovanja pomod¢i v teZjih éustvenih in vedenjskih krizah, ki so v svoji
sggodovini« zamenjali ze ved vzgojnih ustanoy, imajo za seboj izkuinje iz
psihiatri¢nih oddelkov in s svojim ravnanjem ogroZajo sebe in okolico. Skral-
ka, gre za lako imenovane smejne primeres, ki jih sre¢amo tako v ambulani-
nih kot v klasi¢énih ustanovah. Ob tej skupini nihée ne ve, kako ravnati v
praksi. In prav za lakéne mladostnike se kaZe kol primerna metoda, ki smo
jov raziskavi razvijali in dopolnjevali. Z njo namre¢ lahko oblikujemo de-
lovne hipoteze, na katerih kasneje skupaj z mladostniki oblikujemo in re-
aliziramo tudi vzgojno nafriovanje.

lzkuinja govori v prid temu, da tudi v socialni pedagogiki ohranimo izraz
diagnostika, seveda pa ga ne veZemo na medicinsko razumevanje. Diagno-
za pomeni v socialnopedagoikem kontekstu srazlikovati, razloditi, prepoz-
natis, s tem izrazom poimenujemo spregleds, srazlagos, sprimerjavos in »teh-
tanje razliénih vidikov« z namenom, da odgovorimo na vprasanje: »Kaj sto-
riti?« (primerjaj Mueller, 1993, str. 53). Pri diagnozah na tem podrodju gre za
utemeljene hipoteze in predvidevanija, ki jih podvrZzemo nadzoru klientov
(primerjaj prav tam) in jih vedno znova popravljamo, dopolnjujemo, da bi
se s lem izognili stigmatizaciji. O naéinu, kako zmanj3ali in se izogibati
stigmaltizaciji sino obirneje spregovorili na drugem mestu (primerjaj Mol-
lenhauer/Uhlendorff 1992, 1995).

S socialnopedagodko hermenevtiéno diagnostiko mislimo na nekaj dru-
gega kol razumemo 2z izrazom psihosocialna diagnoza. Knjigo avtorice Har-
nach-Beckove (1995) z naslovom »Psihosocialna diagnostika« lahko razu-
memo kot standardno delo za doloéen tip diagnostike, ki je bila na tem pod-
rodju vodilna vse do sedemdesetih let (primerjaj Salomon 1926) in ki je tudi
danes, ceravno v dopolnjeni in spremenjeni obliki, Se vedno umesina in
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smiselna, Poleg diskurza, ki je opisan v knjigi Harnach-Beckove, smo z
naso raziskavo in praktiénim delom Zeleli poudariti in oblikovati nov po-
gled, ki bi ga lahko poimenovali ssocialnopedagoki pogleds. Ta se naslanja
in osredotofa na samorazumevanje in samorazlago otrok/mladostikov, na
predstavitev njihove Zivljenjske tematike. Hkrali ta diskurz postavlja v
ospredje pedagosko polje in pedagoske naloge (obirneje je diskurz oprede-
ljen v delih Mollenhauer/Uhlendorfl, 1992, 1995, Uhlendor{l 1996).

Pri obeh omenjenih tipih diagnostike —»psihosocialni diagnostiki« in
»socialnopedagoiki diagnostiki= gre za sistemalicen pristop k razumevanju
Zivljenjskega poloZaja posameznika ali skupine z namenom, da bi nam to
sistematicno razumevanje omogoCilo nadrlovanje, prognozo in izboljianje
Zivljenjskega poloZaja. Pristopa se razlikujeta predvsem v cilju in usmeritvi
pozornosti. Perspektiva, globina in horizont razumevanja sta pri »socialno-
pedagoikem razumevanju« drugacna kakor pri =psihosocialnem razume-
vanjus, kar narekuje tudi drugana mesta uporabe obeh diskurzov. »Psiho-
socialna diagnostika« je bolj primerna za uporabo na centrih za socialno
delo - oddelki za otroke in mladostnike, kjer morajo socialni delavei/social-
ni pedagogi oblikovati strokovna mnenja o posameznikovem psihosocial-
nem poloZaju in interpretirali mo#Znosti za nadaljnji razvoj. Tako se =psiho-
socialna diagnostika= usmerja predvsem v opis, razumevanje, razloCevanje
in opredeljevanje ter razlago posameznikovega socialnega poloZaja, njego-
vih psihosocialnih znadilnosti in na tej podlagi poda utemeljen predlog za
psihosocialno pomoé. Vnekaterih deZelah Zvezne republike Neméije je bilo
oblikovanje psihosocialnih diagnoz obvezno za odobritev in viljuditevy
prostovoljne oblike vzgojnih pomodi ali ukrepov, skrbnistva in drugih inter-
vencij centrov za socialno delo. Tovrsine diagnoze so bile takorekod zakon-
sko-administrativen proces, (Tovrsten diagnostiéni proces bi lahko primer-
jali s socialno anamnezo in porodili razlicnih strokovnjakov, ki jih tudi cen-
tri za socialno delo v Sloveniji oblikujejo za tiste otroke in mladosinike, ki jih
napolijo v vzgojne ustanove, rejnitva — opomba prevajalke).

Z uvedbo novega zakona KJGH, zlasti njegovega 36. ¢lena, ki govorio
zahtevi po naértovanju vzgojnih pomodi, in s prestrukturiranjem centrov za
socialno delo (v Nem¢iji tako imenovani »Jugendamt« - Urad za mlade -
opomba prevajalke) pa se je poleg ustaljenega diagnosticiranja, ki ga po-
imenujemo »psihosocialna diagnoza«, povedala potreba po uvajanju novih
oblik udeleZbe in diagnostiénega razélenjevanja, na katerem se zasnuje
nacrt vzgojne pomodi. Ta polreba je povedala zanimanje za uvajanje soci-
alnopedagoikega diagnosticiranja.
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Ce lahko za psihosocialno diagnozo reéemo, da je v domeni socialnih
delavcev, psihologov in drugih ustreznih profilov, pa je socialnopedagodka
diagnoza »instrument« oziroma postopek, ki je v rokah socialnih pedagogov
- vzgojiteljev, mladosinikov in njihovih druZin. Socialnopedagogka diagno-
za podpira ravnanje in ukrepanje socialnih pedagogov/pedagoginj in sluzi
nacrtovanju pedagoskih procesov (primerjaj Mollenhauer 1988a, str. 101).

Glavna cilja, ki ju zasledujemo s socialnopedagoéko diagnostiko, sta:
¢im bolj natancen, verodostojen opis Zivljenjskega poloZaja in razvojnih
mozZnosti otroka/mladostnika in na tem zasnovanih pedagodkih ukrepov,
intervencij, posegaov, procesov in interakcij, oziroma oblikovanje »socialno-
pedagodkega prostoras, kakor temu pravi Winkler (1988).

Ob tem je treba reci, da tudi psihosocialna diagnoza upoSteva razvojne
stopnje in celoten Zivljenjski prostor posameznika. Vendar je pogled tovrst-
ne diagnoze oblikovan predvsem z vidika javne ustanove. Njena naloga je
odloéiti o tem, ali je vzgojna pomoé sploh potrebna, kaksna vrsta pomodéi
prihaja v postev, kalere mognosli in resursi obstajajo v socialni mrei, ki ji
posameznik pripada, in odloditi o tem, ali je mogode cilje uresniditi v nepo-
srednem Zivljenjskem okolju ali pa je potrebna dodatna pomot Raksne us-
tanove. Pogled, ki ga zagolavlja socialnopedagoska diagnoza, gre globlje pa
tudi firse, saj izvira iz neposredne vsakodnevne pedagoske interakcije med
otrokomy/mladostnikom, njegovo drugino in socialnim pedagogom. Tako se
vsocialnopedagodki diagnozi vprasamo: »Kako moramo oblikovati Zivljenj-
sko in s tem ufno okolje za posameznika, da bomo v praksi vsakodnevno
podpirali njegov osebnostni razvoj? Socialnopedagoika diagnoza je tako
sestavni del nadrtovanja vzgojne pomodéiin kot laka soodgovorna za uéno-
vzgojni proces in napredovanje posameznika. Usmerjena je na vzpostavlja-
nje mostu med subjektivno optiko posameznika (otroka/mladostnika/odras-
lega), njegovimi individualno pomembnimi Zivljenjskimi koncepti in spo-
sobnostmi ter splodnimi pritakovanimi razvojnimi linijami. Socialnopeda-
goska diagnostika se usmerja na konkretne pedagoske naloge, ki jih umes-
¢amo in uresni¢ujemo v vsakodnevni vzgojni praksi.

5 tem smo opredelili viogo socialnopedagoske diagnoze v okviru vzgoj-
nih pomodéi otrokom, mladostnikom in njihovim druZinam, kakor potekajo v
razliénih oblikah zunajdruZinske vzgoje. Cilj, Ze na zacetku omenjenega
raziskovalnega projekla, je bil razviti tak3en postopek socialnopedagoskega
diagnosticiranja, ki bi bil uporaben v omenjenih ustanovah, oblikah in mo-
delih zunajdruZinske vzgoje. O teoretski zasnovanosti in konceptih, ki smo
jih pri tem upo&tevali, v naslednjem poglavju.
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2. Predpostavke socialnopedagoskega
diagnosticiranja

Koncept diagnostike temelji na predpostavki, da vkljugitev v druZbo in
samaostojno oblikovanje lastinega Zivljenja zahteva od otrok/mladostnikov
zrelost in obvladovanje vrsie kljuénih, zavse odradc¢ajofe pomembnih
razvojnih nalog. Razvojno nalogo lahko razumemo kot preplet kulturnih
zahtev, pri¢akovanj odraslih do mladine, splognih druzbenih pri¢akovanjin
ne nazadnije tudi prizadevanj odras¢ajo¢ih, da bi se identificirali, sprejeliin
introjicirali ta splofna pri¢akovanija ter jih s tem naredili pomembna zase.

Osnovna premisa se torej nana3a na obstoj tako individualnih kot splo3-
nih (generalnih) razvojnih nalog in na dejstvo, da je od izpolnjevanja oziro-
ma obvladovanja razvojnih nalog odvisna uspesnost posameznikovega raz-
voja,

Koncept razvojnih nalog je Ze razmeroma star. Model je razgrajen pred-
vsem na podrocju dolske pedagogike in na podrodju sploine razvojne psiho-
logije, oblikovali pa so ga poleg Havighursta (1953) tudi Gruschka (1985) in
Oerter/Montada (1987). Bil je zelo odmeven tako v razvojni psihologiji (pri-
merjaj Oerter/Montada 1987) kakor tudi na podrod¢ju raziskovanja mladine
(primerjaj Hurrelmann 1995, Lenz 1986). Na podrodje socialne pedagogike
si model razvojnih nalog doslej ni utrl posebno moénega vpliva.

Osnovna postavka, ki smo jo zasledovali v opisani raziskavi z naslovom
»Socialnopedagoske diagnozes, je bila povezana z razvojnimi nalogami, ki
jih morajo mladostniki obvladovali in razrefevati, ¢e naj odrastejo in se
enakovredno vkljuéijo v druzbene procese. Sto je povezana tudi naslednja
postavka, ki jo lahko oblikujemo tako: razvojne procese lahko opidemo kot
obladovanje vrste razvojnih nalog, ki slonijo druga na drugi in so med seboj
tesno povezane, Na la nacin lahko v posameznikovem razvoju prepoznamo
razvojne faze, ki jih oznacujejo kvalitativno razlicne razvojne naloge in za-
hteve, ki si kakor sekvence sledijo v posamezni razvojni dobi. Na podlagi
raziskovalnih rezultatov, ki so jih razliéni avtorji (primerjaj Piaget 1974,
Kohlberg 1974, Selman 1984, Kegan 1991, Schleiermacher 1957) oblikovali
v razli¢ne razvojne in pedagoike modele, lahko tako pri posamezniku v
njegovem razvoju razlo¢imo razliéne vzgojnoizobraZevalne stopnje oziro-
ma »vzgojna obdobjas,

Spoprijemanje z razvojnimi nalogami seveda ni odvisno zgolj od mla-
dostnika. Odvisno je tudi od podpore, ki jo posameznik dobi v svojem pri-
marnem in SirSem socialnem okolju. Ce so pedagodka okolja, kamor priste-
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vamo druZino, vrstnidke skupine in tudi prostore institucionalne vzgoje (vr-
tec, Sola) nezadovoljiva, konflikina in nevzpodbudna za posameznikov raz-
voj, je le-ta preobremenjen z razredevanjem in spoprijemanjem z razvojni-
minalogami. Tak pogled na posameznikov razvoj zdruzuje model razvoj-
nih nalog z modelom ekosistemskega razvojnega pogleda Urie Bronfen-
brennerja (1980). To je druga premisa, iz katere izhajamo pri opredeljeva-
nju diagnostiénega ocenjevanja, saj se ne zadovoljimo zgolj z oceno posa-
meznika in njegovega funkcioniranja, pa¢ pa nas zanima vpogled v celovit
in interaktiven prostor, v katerem posameznik deluje, v katerega je vpel,na
katerega vpliva in od katerega je odvisen.

Naslednja domneva, na kateri sloni izvajanje socialnopedagoskega her-
menevti¢nega diagnosti¢nega ocenjevanja je, da je nafin spoprijemanja
odraitajofega posameznika z razvojnimi nalogami sestavni del njegove
trenuine samopodobe. Zato lahko prek samoprezentacije, ki jo otrok/mla-
dostnik o sebi posreduje, dobimo bolj ali manj neposreden vpogled v o, kaj
mladosinik o sebi misli, kako vidi svoje spoprijemanje z razvojnimi naloga-
mi, kaj od sebe pricakuje, kako vidi svoj Zivljenjski poloZaj in h kadnim
ciliem stremi. Na ta nadin hermenevti¢na diagnostitna ocena ne temeljina
opazovanju posameznikovega vedenja, temveé izhaja iz posameznikove
samoprezentacije.

Cetudi izhajamo iz posameznikovega samoocenjevanja oziroma samo-
prezentacije, pa potrebujemo za analizo pripovedovanega razlagalne she-
me, ki temeljijo na diagnosti¢no pomembnih kategorijah. V raziskavi Mol-
lenhauer/Uhlendorff (1992, 1995) in sodelavei so v ta namen na podlagi
temeljih raziskovalnih doseZkov razvajnih psihologovin pedagogogov ob-
likovali naslednje Stiri dimenzije, ki so znadilne za zahodno kulturo in bist-
vene za razvoj mladostnikov v njej.

Spodajnavedene 8tiri kategorije bi lahko imenovali generalizirani vzgojni
in socializacijski cilji, ki se skozi interakcijo uresnitujejo v vsakem peda-
go3kem prostoru - ¢asovna dimenzija, telesnost, samopodoba in osebni na-
¢rii ter normativna usmeritev (po teh osnovnih kategorijah so vrednotili
vse samopredstavitve, ki so jih v raziskavi zajeli; primerjaj Mollenhauer/
Uhlendorfl 1995). Avtorja menilta, da so te Stiri kategorije pomembna, seve-
da pa ne edina podrodja, tako za pedago8ko znanost kot za razvojno psiho-
logijo.

Vsa podrodja so podrobno raziskana, nekatera tudi v na$em prostoru.
Raziskovanje razvoja normalivnostiin morale (Schreiner 1983, 1992, Brumlik
1992), raziskovanja samopodobe in samopojmovanja (Fend 1994, Filipp 1993,
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vslovenskem prostoru pa Skalar, Kobolt 1990 in 1993, Musek, Kobal-Paléi¢
- opomba prevajalke), raziskovanje pojmovanja ¢asa in Casovnega planira-
nja (Piaget 1974, Kasakos 1971, Dux 1985), raziskovanja usmerjena v teles-
ni razvoj (Kamper/Wulf 1992, Seewald 1992, Rittelmeyer 1993) in mnogi
drugi. Raziskovalni izsledki bili osnova za doloditev imenovanih &tirih kate-
gorij, ki so predstavljale nekakino smreZo« za interpretacijo s samopredsta-
vitvijo zbranega materiala.

3. Metodi¢ni postopek

V raziskavi so uveljavili naslednji metodiéni postopek, pri katerem so
sodelovali tako teoretiki kot praktiki:

1. korak - intervju oziroma pogovor z mladostnikom, ki je usmerjen pred-
vsem v to, kako mladostnik vidi svoje Zivljenje in kako nacrtuje svojo
prihodnost. Praktiki (vzgojitelji) opravijo (prostovoljni) pogovor z mla-
dostniki/cami nekaj ¢asa po sprejemu v stanovanjsko skupino ali zavod.
Pomembno je tudi, da se mladostnikom jasno pove femu pogovor sluZi,
namre¢ skupnemu oblikovanju individualnega vzgojnega nacrta, ki bo
temeljil na mladostnikovem doZivljanju lastne Zivljenjske situacije, sa-
mopodobe ler naértov o prihodnosti. Naéin izvedbe pogovora: pomemb-
no je, da vzgojitelj/ica pristopi k mladostniku/ci z resni¢nim interesom,
da postavlja vpraganja v skladu z mladostnikovim poloZajem. Pomebno
pa jetudi, da zajame osnovne ter za posameznika bistvene teme.

2, korak - poteka v krogu vzgojiteljskega tima in sicer na ta nacin,da vsi
¢lani skupina poslu$ajo posneti /zvotni zapis/ pogovora ter bistvene
izjave zapiSejo ler interpretirajo.

4. Ponazoritev - interpretacija in povzetek
pt&gumra z Michaelom (skupina dnevnega bivanja
- Nemcija)

4.1. Zapis pomembnih vsebin:

1. Druzina: Michael (11 let) Zivi s stardi in tremi sorojenci (mlajsimi
od sebe, dvema sestramain bratom). Na pamet pozna rojsine dneve vseh
drufinskih ¢lanov, nekoliko teZav ima pri opisu posameznih ¢lanov druZine
in odnosov med njimi. Odeta opiSe: »Ima érne lase, érno brado, je 160 cm
velik, precej strog, skadar ga spravimo iz tira, takrat nam kak3no pritisnes...
in nato rece: »Zato sem tudi tukaj v skupini«, Podrobnejsih razlogov za
prihod v skupino se ne spomni, rece le: »... sedaj ne vem veé toéno, mama je
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nekaj pravila, da sem bil agresiven...« Se veé tezav ima pri opisu svoje
malere, z njo ima najve¢ konfliktov, tudi fiziénih. Enako velja za odnos s
sestro. Pravi, da bi se moral sam spremenilti, da bi se odnosi med njimi
popravili. Tudi ko opisuje odnos med star$ema pove, da je med njima veliko
verbalnih konfliktov. Zdi se, da vsi druZinski ¢lani nekoliko teZje nadzoruje-
jo svoja custvain izpade. Kadar sta staria odsotna, je on tisti, ki pazi na
mlajsi sestrici in brata. Zeli si, da bi bil oée ve& doma, da bi se lahko z njim
vet igral. Zadnji dve leti je namreé oée med tednom odsoten, pride le v petek
in ostane do nedelje, saj $tudira v nekem drugem kraju. Michael si Zeli igrati
znjim nara¢unalniku. Pravi, da je njihovo trosobno stanovanje vedkrat
premajhno, Zelel bi si svojo sobo (morda bi jo delil le zmlajéim bratom). Gre
mu »na Zivees, da si jo mora deliti z vsemi sorojenci. Na vpradanje, kaleri so
najbolj pomembni dogodki v njegovem Zivljenju, pove: »...da se s sestrami
ne razumem najbolje«, spomembna je igra Mo zmagas, »da se ne razumem
dobro z drugimi z ulice« in »veé pa ne veme, Pove tudi, da ve, da e se v
vedenjune bo popravil, bo moral iti v stanovanjsko skupino.

2. Izkusnje in odnosi z vrstniki: najve¢ odnosov z vrstniki ima v
skupini dnevnega bivanja, z njimi i&Ce stike, ima pa (po njegovih besedah)
pri tem veé teZav. »Eden me je udaril, pa sem ga nazaj, da mu je kri tekla iz
nosa. Njegov brat je rekel, da sem mu grozil znozem, pa to nires.« Tudiv
razredu nima veliko prijateljey, »Ce me pa vsi zmerjajos,

3./4. Izkusnje z ustanovami: obiskuje 5. razred Sole s prilagojenim
programaov, pravi, da gre v $olo kar rad, najraje ima pisanje, ratunanje in
biologijo. Tudi skupino dnevnega bivanja dobro sprejema, pravi »da je tu
dobro, ker se toliko naudijo in tudi igrajos.

5. Telesni razvoj, interesi: zanima ga nogomet, pomembno se mu
zdi, da se ekipa zelo natanéno drii pravil, sicer pravi »pride do ribarij in
prepirove, Zeli si biti telesno motnejsi, v odnosu z vrstniki se dozivlja kot
telesno sibkejSega, kar ga »moti in jezi«. Zanimajo ga racunalnike igrice,
tu v skupini ima priloZnost, da to igra, rad tudi rife. Skupno kosilo v skupini
mu je vied.

6./7. Normativna orientacija in samopodoba: V njegovi moralni
orientaciji je zaslediti doloéeno teZnjo h konformnosti. Sprejema sicer pra-
vila skupine, vendar ima teZave pri opisu, kaj od njega pricakujejo drugi. S
tem so povezane tudi teZave prisprejemanju perspektive drugih. Njegova
samopodoba je Se egocentriéno osnovanain Se ni prislo do zdrugitve avto-in
heteropodobe.
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8. Casovna shema: Tezave ima pri kronolodkem opisu svojega Zivje-
nja, prav tako 2e nima natanénih nacrtov za prihodnost, saj je e ves spotop-
ljen«v sedanjost.

9. Odklonsko vedenje: poleg tefav z obvladovanjem in uravnava-
njem ¢ustev in afektov vzgojitelji v dnevnem bivanju pri Michaelu ne poro-
tajo o drugih tezavah.

Po zapisu bistvenih izjav na omenjenih podrodjih celoten tim zacne z
dejansko interpretacijo. Vsako razseZnost Se enkrat pazljivo obravnavajo in
ugotavljajo, kaj je za posameznika pomembno in katere so liste teme, ki ga
posebej intenzivno zaposlujejo. Prav izluééenje osrednjih tematskih in kon-
flikinih sklopov je tisto, Cemur tim posveli najved pozornosti in kamor kas-
neje usmeri tudi svoje pedagoéko in terapevisko delovanje.

4.2, Interpretacija osrednjih tem

Ena izmed bistvenih tem, ki jo je razbrati iz pogovora z Michaelom, je
njegovo nezadovoljstvo z odnosi v druZini, pri cemer se zdi, da gre za prob-
lem delegacije v tem smislu, da predvsem Michaelu pripisujejo tezave z
obvladovanjem afektov, feravno kaZe, da je 1o eden izmed osrednjih proble-
mov tudi drugih druZinskih &lanov, KaZe tudi, da se v vlogi najstarejsega
brata ne pofuli vedno sprejelega, zlasli najstarejsa sestra le njegove vloge
ne sprejema in zato sta v sporu, Potrebno bi bilo ved stikov med njim in
ofetom, saj Michael zelo pogresa otetovo ukvarjanje. Zdi se, da je vloga in
mesto najstarejsega fanta v druZini premalo jasna in izrazita.

Drugo pomembno tematsko podrodje je odnos z vrstniki, ki se kake kot
dokaj problemati¢no, saj Michael ne zna vzpostavili z vrstniki zadovoljujo-
¢ih odnosov, temur prav tako kot njegovim odnosom v druZini botruje po-
manjkljiv nadzor nad lastnimi impulzi. Prav zato ga zanimajo tekmovalni
Sporti, pri éemer verjame, da bi spoStovanje pravil razregilo vse teZave,
KaZe, da so osnovne teme, ki fanta trenutno zaposlujejo: zadovoljiti odnosi v
druZini in z vrsiniki, samoobvladovanje in pridobitev priznanja ter statusa
tako v druZini kot med vrstniki.

V raziskavi (Mollenhauer/Uhlendorif, 1992, 1985), ki je obsegala 70
pogovorov Z otroki/mladostniki, so na podlagi dveh razvojnih modelov (Sel-
manovega ter Keganovega: Selman, 1984; Selman in Schultz, 1990; Kegan,
1991), analize 50 primerov (Uhlendorff 1996) in interpretacije 70 omenje-
nih intervjujev, oblikovali »diagnostiéni priroéniks, ki je pripomocek za na-
daljnjo interpretacijo pridobljenih osnovnih tematskih sklopov ter problem-
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skih podrodij. Priroénik vsebuje veé kot 100 razvojnih nalog in 15 tipiénih
samoprezentacijskih shem, ki so razvriéene v 8tiri razvojne faze.

Priroénik rabi kot interpretacijski pripomocek v smislu hevristiénega (raz-
iskovalnega in pedagoikega — op.prevajalke) okvira, ki naj prispeva k bolj-
Semu razumevanju individualne razvojne linije, razvojne tematike. V éasu
interpetacije se je treba izogibati subsumcijskega postopka (1o je postopka, v
katerem podrejamo niZje enote vi§jim - opomba prevajalke). Gre predvsem
za opredeljevanje osnovnih obrisov razvoja za posameznika, sobesednikav
pogovoru in nato za sprevods osnovnih Zivljenjskih tem v «vzgojne naloges,
Kinaj jih zajame individualni nacrt vzgojnega dela.

Vse to temelji na domnevi, da bo pomoé vzgojiteljev (socialnih pedago-
gov) posameznemu otroku/mladostniku prispevala k premagovanju bist-
venih razvojni nalog, mu omogodila hitreje napredovati v razvoju in se
bolje vkljuditi v socialno okolje. Tako so tematska podrodja, pomembna za
posameznika, »prevedena« v dejavnosti s posebnimi pedagosko/terapevt-
skimi potencami (primerjaj Mollenhauer/Uhlendorfl 1992} ali v tako ime-
nove »lunkcionalne ekvivalente« (Boehnisch 1992}, skozi katere se sicer
devianine vedenjske strategije lahko izrazijo na socialno sprejemljive in
druzbeno sprejete nadine.

Opisane dejavnosti oziroma naloge se nanasajo bodisi na oblikovanje
pedagodkega okolja hodisi na znadilnosti medosebnih interakcij in odnosov,
ki se v ustanovi (£oli, vzgojni skupini) oblikujejo. Ta korak seveda zahteva
od vzgojitelja veliko pedagoike ustvarjalnosti. Predlogi, misli in fantazije se
nanasajo predysem na vprasanja, kot so; »Kaj odradc¢ajodi potrebuje za na-
predovanje tako na osebnostnem kol na izobrazbenem podro¢ju?« Pri obli-
kovanju idej je v prvi fazi potrebno, da je pedagoski tim povsem osvobojen
»spon pedagoéke realitete« ter da se kasneje opredeli tisto, kar bo s posamez-
nikom dejansko realiziral. Rezultati tega drugega so pri Michaelu videti
takole.

4.3. Oblikovanje pedagoskih nalog

Razvojne naloge, ki so razvidne iz pogovora 2 Michaelom, so glavne raz-
vojne naloge tudi njegovih vrsinikov, so torej starostno relevantne. Med
nalogami, ki jih mora fant obvladati, gre predvsem za naslednje: nadzor
lastnih impulzov in potreb, sprejetje in obvladovanje splosno veljavnih drud-
benih pravil, vzajemnost v dogovarjanju v interakciji z vrstniki, obvladova-
nje zavzemanija perspeklive drugega, kar omogoéa socialno sporazumeva-
nje, prevzemanje razli¢nih socialnih vlog, pridobivanje ro¢nih in socialnih
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kompetenc. Praviloma pridobivajo odraicajodi opisane kompetence tako z
interakeijami v druzinskem okolju kakor v odnosih z vrstniki. Pri tem ima
Michael na obeh podrodjih teZave: njegov poloiaj v lastni druZini je Sibek in
neizrazil, ne uZiva »vloge najstarejsega otrokas, razvojno neugodna je tudi
odsotnost oceta in pomanjkanje ukvarjanja s sinom. Neustrezna se kaze
tudi povezava med Michaelom in materjo, ki sina doZivlja in opisuje kot
»agresivnega, neubogljivega«. KaZe, da med njima ni globljega odnosa ter
da mati preko fanta delegira tudi druge teZave in probleme. Neugodno je
tudi to, da je fant trenutno (11 let) v tisti fazi, ko je pomembno, da zaéne
obvladovati in objeklivizirati lasine telesno-¢ustvene impulze, kar je mogo-
te dosedi zgolj z »igrivo distanco«. Ce se bo proces stigmatizacije in delega-
cije nadaljeval, bo lahko imel fant na tem podro¢ju pomembne teZave, kar
se lahko zgodi tudi v primeru, da bo poslan v vzgojno ustanovo in se bo
doZivel kot »druZinska Zrieve.

Centralna socialnopedagoika naloga se izrisuje v tem, da vzgojitelji
Michaela podpirajo v doseganju primerne socialne vloge in pozicije v drugi-
ni, ki mu bo omogodila ved veljave in krepilev samozavesti. Nadaljnja nalo-
gajevtem,da tudi drugi élani druZine spoznajo in se soodijo s tem, da tema
»agresivnost« ni zgolj Michaelova tema, temved da je to skupna druZinska
tema. Zato ne bi Skodili sistemsko usmerjeni druZinski pogovori.

Za usmeritve, ki se nanadajo na skupinsko delo v dnevnem bivanju (us-
tanovi, kjer je bil s fantom opravljen tudi pogovor) pa velja: priporodljivo je,
da sodeluje v ekipnih igrah, kjer je potrebno sodelovanje in upostevanje
pravil ter spoznavanje lastnih meja in kompetenc, sodelovanje v tehniéno-
spretnostnih projektih, s éimer bi dobil potrditev in socialno pozornost.

Ob vsem tem pa je pomembno, da s temi vzgojnimi nalogami fanta ne
prechremenimo, zato bi bilo koristno opredeliti konkretne ukrepe in obliko-
vati asovne okvire, v katerih bi bilo naértovano mogode uresniditi. Pri tem
je vsekakor pomembno, da izhajamo iz tega, kako si mladostnik svojo pri-
hodnost sam predstavlja oziroma, da naj je osnovno listo, =kar si sam Zeli,
kaksna pricakovanja v zvezi s seboj imas ... (primerjaj Thomas 1990, str.
14). Ob interpretaciji razvojnih nalog naj socialni pedagog skrbno razmisli,
kaj od posameznika lahko zahteva in pri¢akuje, reditev katerih problemov
in teZav je realna in s ¢im se bo olrok/mladostnik verjetno moral spoprije-
mali tudi kasneje.

Zadnji in sklepni korak v tem procesu pa je ponoven pogovor z otro-
kom/mladostnikom, tokrat o konkretiziranem pedagoikem naértu. Cilj po-
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govora je uskladitev pogledov, oblikovanje konsenza in realisti¢na opre-
delitev ukrepanj, za katerimi stoji tudi mladostnik. Evalvacija sledi po ne-
kaj mesecih.

5. O veljavnosti in ué¢inkovitosti diagnostié¢nih
ocen

Za opisano raziskavo velja, da so pogovore opravili socialni pedagogi/
ginje, ki so otroke/mladostnike poznali Sele nekaj ¢asa, ter da se je interpre-
lacija naslonila zgolj na zapisani pogovor. Kasnejia interakcija s sogovorni-
ki (v stanovanjskih skupinah, zavodih) je vecinoma potrdila vse osnovne
leme in bistvene razvojne znadilnosti. To pomeni, da so kasnejse pedagoike
observacije in interakcije v bistvenem potrdile ocene, pridobljene na podla-
gi opisanega postopka. Ocene in operacionalizacija le-teh v vzgojne naloge
so bile socialnim pedagogom dobrodogle tudi za: individualizacijo vzgojne
prakse, argumentacijo v pogovorih s centri za socialno delo in drugimi usta-
novami, prispevale so k boljfemu razumevanju, ée so se odraséajodi v usta-
novi znasli v krizi. Hkrati pa je treba dodati, da tovrsine diagnostiéne ocene
niso prispevale ni¢ novega pri tistih, ki so bili v ustanovi Ze dalj casa. Zgolj
potrdile so tisto, kar so vzgojitelji Ze vedeli.

Prakti¢ne izkuinje, pridobljene ob izvajanju opisanega raziskovalnega
projekta, so tudi, da sta timska obravnava in razumevanje posameznika
vnesla v vzgojno skupino posebno dinamiko. Socialne pedagoge je zdruzi-
la v skupnem razmisljanju in iskanju najbolj ustreznih pedago3kih poti. 8
tem jih je prestavila iz rutine »vsakdana« v globlje razumevanje razvojnih
poli in njihovo rekonstrukcijo v smislu »vzgojnih naértove. Prav konkreti-
zacija vzgojnih posegov je povecala »osmislitev« pedagoskega ravnanja,
umestila ga je v prihodnost, saj so se socialni pedagogi vpra$ali: »Kaj mla-
dostnik od mene potrebuje, da bo kos razvojnim nalogam? Kaj potrebuje
in na kak naéin naj delam z njim, da bo razreiil svoje najvedje teZave? »
Tovrsino sprafevanje je znadilno za »socialnopedagoski pogled«. Social-
nopedagoske diagnoze tako omogodajo postopno spreminjanje socialno-
pedagoikega okolja.
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