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Dr. Zora Rutar Ilc, Zavod RS za $olstvo

S preprecevanjem in obravnavanjem nasilja se na Zavodu, kot pise »pionirka«
na tem podrocju Mojca Pusnik, ukvarjamo Ze 20 let. Pojav torej ni nov, se pa spre-
minjajo njegove pojavne oblike, nasa odzivnost, pa tudi uc¢inkovitost obravnave.
Zagotovo so pri generaciji, rojeni v tem tisocletju, potrebni novi, e Ze ne povsem
drugaéni vzgojni prijemi. V to smo se pred letom in pol poglobili v tematski stevilki
revije, posveceni vzgoji. Tokrat pa »Zaromete« usmerjamo v tisto, kar nastane, ko
vzgoja ne deluje (najbolje) - v nasilje, v reSevanje konfliktov, zascito zrtev, obravna-
vo povzrociteljev, predvsem pa v to, kaj lahko na ravni Sole in razreda naredimo, da
vse to pravocasno prepre¢imo.

Ravnanje v primerih, ko pride do nasilja, lahko namrec¢ v grobem primerja-
mo z gasenjem pozara. Vsi vemo, da je manjsa nevarnost, da bi do pozara prislo, ce
imamo dobro pozarno varnost: ¢e skrbimo za vse dejavnike tveganja, ce vzdrzuje-
mo naprave in jih po potrebi nadgrajujemo, ¢e preverjamo stanje in smo pozorni na
zgodnje znake. Tako je tudi z obravnavo nasilja. Zato je dobrodoslo, da smo na Zavodu
s pomocjo zunanjih strokovnjakinj (tudi prakticark) v solskem letu 2014/2015 pripra-
vili »Protokol ob zaznavi in za obravnavo medvrstniskega nasilja v VIZ« (predstavljen
v rubriki Informacije in prikazi).

Protokol je uporaben spisek postopkov (pospremljen s priro¢nikom), ko do nasilja
ze pride. Veliko rezerve pa obstaja, Se preden se to zgodi: v domisljenih vzgojnih stra-
tegijah in celostnem delovanju $ole (nikakor ne mislimo samo na morebitno rutinsko
zagotavljanje vzgojnega nacrta), v dolgoro¢ni in sistemati¢ni skrbi za odnose in dialog
(tako med ucitelji kot med ucenci ter med ucitelji in ucenci), v prizadevanjih za iz-
grajevanje varne klime in kulture dobre skupnosti, v katero so vkljuceni vsi ucenci, v
sistemati¢nem izpopolnjevanju uciteljev na podrocju vodenja razreda, v opremljanju
ucencev s komunikacijskimi ves¢inami in strategijami za resevanje konfliktov in v
senzibiliziranju vseh — ucencev in uciteljev - za pojav(e) nasilja in jasno izrekanje za
nicelno toleranco do njega.

Kaj narediti, da vse to ne ostanejo prazne floskule?

S kak$nimi strategijami, prijemi in aktivnostmi je mogoce premisljeno in sis-
temati¢no izgrajevati kulturo dobre skupnosti s poudarkom na procesih vkljuceva-
nja, solidarnosti, spo$tovanja in vzajemne odgovornosti, je predstavljeno v stevilnih
prepricljivih primerih iz prakse, ki jih prinasa tokratna stevilka. Tem primerom je
skupno, da pri vpeljevanju kulture nenasilja in dobre skupnosti gradijo na participa-
tivnosti oz. vkljuc¢evanju in sodelovanju vseh »vpletenih«: uciteljev, ucencev, starsev
ter lokalne oz. $irse skupnosti. To pa terja veliko pozornega poslusanja, pogovarjanja
oz. dialog o vseh pomembnih skupnih zadevah (pa naj bo to na konferencah ali na
razrednih urah, po aktivih ali v dijaskih skupnostih), dogovarjanje na vseh ravneh ter
skupno nacrtovanje pomembnih odlocitev, strategij in aktivnosti. Bolj ko so namrec
ucenci ter starsi, prav tako pa tudi ucitelji, vklju¢eni v delovanje in nacrtovanje skup-
nosti, ve¢jo pripadnost razvijejo, bolj gojijo zavzetost in skrb ter razvijajo soodgovor-
nost za to, kar se (jim) dogaja.

To pa se seveda ne zgodi samo od sebe. Potrebno je ves¢e obvladovanje strateske-
ga nacrtovanja, moderiranje skupinskih procesov, negovanje komunikacijskih ves¢in
in razvijanje ¢ustvene inteligentnosti ter zmoznosti pogajanja in reSevanja konflik-
tov pri vseh udelezencih. Gre za procese in vescine, ki terjajo kar nekaj prizadevanj
in ¢asa in se ne zgodijo ¢ez noc.

Ce predstavlja strateski vklju¢evalni (»inkluzivni«) pristop na ravni $oli najsirse
izhodisce, pa je naslednje izhodisce vezano na (vzgojno) delovanje uciteljev v razredu.
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Ena klju¢nih pri tem je zmoznost uciteljev za ucinkovite strategije vodenja razreda
oz. upravljanja z njim (t. i. class managment). Naj pri tem omenim samo nekaj temelj-
nih nacel t. i. disciplinskega pristopa po Psunder in Bluestein, ki smo ga podrobneje
predstavili v t. i. »vzgojni« stevilki. Prvo je vzajemno spostovanje, pri cemer je ucitelj
tisti, ki si spostovanje zagotovi s svojim ravnanjem, ne more pa ga zaukazati ali izsiliti.
Raziskave kazejo, da uc¢enci najbolj cenijo ucitelje, ki so odlo¢ni in »imajo prezenco«
- zbujajo obcutek, da znajo obvladati razred in sebe, ne izvajajo pa »strahovlade« (ki
hitro porodi upor ali podrejenost). Drugo izjemno pomembno nacelo je omogocanje
aktivnega vkljucevanja in sodelovanja; na ravni pouka to predpostavlja zanimiv pouk,
¢im bolj aktivno vlogo ucencev, osmisljanje tega, kar se poucuje, aktualiziranje, in-
dividualizacijo in personalizacijo. Pomemben vidik preventivne discipline je vzpos-
tavljanje prijetne, sprosc¢ene in spodbudne razredne klime, ki temelji na pozitivnih
medosebnih odnosih vseh z vsemi, spodbujanju dialoga, skrbi za uc¢ence, zanimanju
zanje, upostevanju njihovih potreb in interesov ter vklju¢evanju raznolikih aktivno-
sti. Sem spada tudi nenasilno resevanje konfliktov ter skupno oblikovanje pravil in
posledic za krsitve. Kot nacelo korektivne discipline (ko se krsitev Ze pojavi) pa velja
omeniti princip najmanjse stopnje posredovanja ucitelja ob krsitvah, kar pomeni, da
ucitelj v strahu pred tem, da ne bo obvladal razreda, ne ustvari zZe na zacetku »bojnega
polja« in ne udari takoj »z vsemi topovi«, ampak ima za izhodisc¢e osebno prezenco
in spretnost vkljucevanja ucenceyv, Sele pri stopnjevanju kréitev pa stopnjuje ukrepe.

Tretja, najbolj konkretna in individualizirana raven preprecevanja nasilja oz.
bolje re¢eno »vzgoje za dialog in nenasilje« pa je neposredno usposabljanje uciteljev
in uc¢encev na podrocju komunikacijskih vescin, custvene inteligence, resevanja kon-
fliktov in/oz. mediacije (s poudarkom na vrstniski mediaciji — praksi, ki je pri nas
na nekaterih Solah Ze zelo uveljavljena) in drugih psihosocialnih vidikov. Obstaja
cela vrsta preizkusenih »psihosocialnih« in »komunikacijskih« delavnic, ki jih lahko
usvojijo Solski svetovalni delavci ali celo razredniki sami in jih izvajajo s posamezni-
mi skupinami uc¢encev in v razredih (npr. na razrednih urah); tevilne so predstavlje-
ne v priro¢nikih na to temo, ki smo jih v preteklih letih izdajali na ZRSS, nekatere
pa tudi v pricujoci $tevilki.

K neposrednemu zmanjSevanju agresivnosti in nasilja ter k veéji senzibilnosti
zanj lahko prispeva tudi obvescanje oz. informiranje ucencev in uciteljev o tej temi,
o zgodnjih znakih zlorabe, o tem, kako prepoznati zrtev, kako se postaviti zanjo in
ne ostati pasiven opazovalec; ne nazadnje pa k vsemu temu prispeva tudi celoten etos
Sole: kaj Sola zastopa, kaksne so njene vrednote in prepricanja ter kako dosledno to,
kar zagovarja, tudi zivi. Za neposredno delo z ucenci, ki kazejo ve¢ znakov nagnjeno-
sti k agresivnemu vedenju, pa lahko najve¢ naredi svetovalna sluzba, ki je strokovno
usposobljena, da presodi, kdaj zahtevnejse primere napoti tudi v skupinsko ali indi-
vidualno terapevtsko obravnavo.

Naj pri tem ponovno poudarimo naslednje: V zadnjem casu se v medijih tudi
s strani nekaterih strokovnjakov ustvarja $kodljiva polarizacija med avtoritarno in
permisivno vzgojo, pri cemer naj bi slednja povzrocala »nevzgojeno mladez«. O »ne-
vzgojeni mladezi« govori ze Sokrat — prav vsako okolje in vsako obdobje jo pozna.
Vsako okolje in vsako obdobje mora najti tudi resitve zanjo. Resitev za danasnje
obdobje ni nihaj iz ene problemati¢ne prakse (nekriticnega zadovoljevanja vseh otro-
kovih potreb in pretiranega zascitnistva permisivne vzgoje) v drugo, prav tako pro-
blemati¢no prakso (avtoritarno izvajanje moci, ki dusi razvoj otrokove avtonomije,
avtoregulativnosti in prevzemanja odgovornosti), ampak zastopanje pozicije zdrave
avtoritete (in ne avtoritarnosti), ki se postopoma razpusca v obratnem sorazmerju z
naras¢anjem otrokove odgovornosti, kar pa je mogoce samo v postopkih dogovar-
janja, vzajemnega upoS$tevanja in spodbujanja empatije, o ¢emer v nasem prostoru
najvec pise Kroflic.

Ne gre si obetati, da bomo nasilje povsem izkoreninili. Tako aktualne druzbene
razmere kot psihopatologija posameznika bodo Se naprej botrovali posameznim
ekscesom. Vendar pa je dobra novica to, da $ola velja za odli¢en varovalni dejavnik
— Ce seveda zna to biti.
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Dr. Mitja Mursic, Institut za kriminologijo pri Pravni fakulteti v Ljubljani

VzgojajizobraZevanje

Spoprijemanje z medvrstniskim nasiljem v $oli -
ki prizadeva neposredno in posredno vpletene otroke in
njihove druzine, celotno $olsko, pa tudi lokalno in $irso
druzbeno skupnost - ostaja velik izziv, ki smo mu lahko
kos le s stalnim skupnostnim sodelovanjem pri nacrtnem
preprecevanju in postopanju v primerih taksnega nasilja.
Sistemati¢no preucevanje medvrstniskega nasilja v Solah
se je zacelo na zacetku 70. let na Norveskem (Smith, 2014:
27), kjer je tematika angazirano pozornost javnosti in
politike pritegnila v zgodnjih 80. letih ob samomorih
treh otrok, povezanih z izku$njo tak$nega nasilja (Schott,
2014b: 185). Po pristopih, ki so jih v odgovor na izzive
medvrstniskega nasilja odtlej razvili v okviru »skandi-
navskega modelag, so se zgledovali v §tevilnih evropskih
drzavah in drugod po svetu.

V zadnjem desetletju se je v strokovnih in znanstve-
nih krogih okrepilo stalisce, da je posvecanje ¢ustvenim
vidikom v okviru vzgojno-izobrazevalnega procesa ne-
pogresljivo pri celovitem soo¢anju s problemom nasilja v
soli (glej npr. Cowie, Jennifer, 2007: 81). Pomembnost ku-
rikularnega vkljucevanja vsebin, kot so razumevanje sebe
in drugih ter spostljivo izrazanje Custev, so — poleg vrste
referen¢nih mednarodnih dokumentov - poudarile tudi
prve nacionalne Smernice za analizo, preprecevanje in obrav-
navo/obvladovanje nasilja v Solskem prostoru (Smernice,
2004). Tudi najnovej$a Navodila s prirocnikom za obravna-
vo medvrstniskega nasilja v vzgojno-izobrazevalnih zavodih
(Navodila, 2015) upostevajo custvene vidike, usmerjajo
h krepitvi ¢ustvene pismenosti otrok in poudarjajo stro-
kovno odgovornost nauciti otroke nenasilnega izrazanja
razli¢nih Custev v razli¢nih vrstniskih kontekstih (prav
tam: 16, 26).

Institut za kriminologijo pri Pravni fakulteti v
Ljubljani, ki je s pionirskim raziskovanjem medvrstnis-
kega nasilja v okviru sistemskega pristopa zacel sredi de-
vetdesetih let prejsnjega stoletja (glej Dekleva, 1996), se je
za emocionalne razseznosti tega pojava zacel bolj osredo-
toceno raziskovalno zanimati s projektom »Upostevanje
Custev pri prepoznavanju, obravnavanju in preprecevanju

Priro¢nik je dostopen na spletni strani http://za-nenasilno-skupnost.si/.

Monografija je dostopna na spletni strani http://za-nenasilno-skupnost.si/.
Partnerji projekta NasVIZ: OS Simona Jenka Kranj, Vzgojni zavod Kranj, Dnevni center za druZine in mladostnike Skrlovec, Drustvo za nenasilno

nasilnega ravnanja v $oli« (2008-2010), katerega rezultat
je tudi strokovni priro¢nik Znanje o ¢ustvih za manj
nasilja v Soli' (Mursic s sod., 2010). To tematiko znanstve-
no obravnava tudi monografija (O)krog nasilja v druzini
in Soli (Mursic s sod., 2012).2

Aktualni projekt Instituta za kriminologijo »Sistemski
pristop k medvrstniskemu nasilju v VIZ (NasVIZ)«’ pri
oblikovanju celovitega preprecevalnega in obravnavne-
ga pristopa poudarja prav znanje o ¢ustvih za celostno
krepitev Solske skupnosti in se pri tem mednarodno
zgleduje po dobrih, z znanstvenimi dokazi podprtih
praksah. Pri prizadevanjih za manj vsakrsnega nasilja
na $oli zagovarjamo hkratno upostevanje u¢nih, soci-
alnih in Custvenih vidikov Solskega Zzivljenja kot enako
pomembnih (glej Sendergaard, 2014b: 398). Izhajamo iz
konsistentnih znanstvenih ugotovitev, da omogocanje
pogojev za socialno in emocionalno dobrobit celotne
Solske skupnosti spodbuja tudi Solsko ucenje in ucne
dosezke, bolje razvite socialne in emocionalne zmoznosti
ucencev pa zmanjsujejo tveganje za njihovo vpletanje v
medvrstnisko nasilje (glej Cefai in Cavioni, 2014: 5, 22).

Kljucno strategijo preventivnih prizadevanj vidimo v
krepitvi in izbolj$evanju celotne $olske skupnosti (Mursic,
2012: 32), njene kulture, odnosov, vzdusja, pogojev za
ucenje in delo (glej Lesnik - Mugnaioni, 2012: 167; Cefai
in Cavioni, 2014: 113, 114). Predpostavljamo namre¢, da
neustrezno socialno okolje solske skupnosti poraja razno-
vrstno medosebno nasilje, ki dodatno slabsa to socialno
okolje ter veca verjetnost novega in hujsega nasilja v
odnosih med ljudmi v vzgojno-izobrazevalni ustanovi.

Medosebno nasilje - ki je mnogovrstno in mnogo-
obli¢no - razumemo kot skodljivo zlorabo premoci, ki
s krsitvijo pravic socloveku prizadeva njegove legitim-
ne interese (Mursi¢, 2012: 10), v primeru $olskih otrok
predvsem pravice do izobrazevanja, vzgoje in razvoja
v fizi¢no in socialno-emocionalno varnem okolju. V
vrstniskih odnosih $olajo¢ih se otrok o medosebnem
nasilju govorimo, ko gre za (praviloma ponavljajoco se)

komunikacijo, European Wergeland Centre, Mestna ob¢ina Kranj. Projekt je financiran iz programa Norveskega financnega mehanizma. Spletna

stran projekta: http://za-nenasilno-skupnost.si
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fizi¢no, psihi¢no, spolno, materialno ali spletno zlorabo
v pogojih nesorazmerja telesne in/ali psihosocialne moci
med vpletenimi otroci.

Medvrstnisko nasilje — v svojih neposrednih in
oc¢itnih ali pa posrednih in prikritih oblikah - je vsakdan-
ji, a nikakor prevladujo¢ pojav v vrstniskih skupinah na
vsaki $oli. Po nacelu kontekstualiziranja skusamo razloge
zanj uzreti predvsem v socialnih in drugih okolis¢inah, v
katere so otroci umesceni, ne pa predvsem v osebnostnih
znacilnostih povzrociteljev in zrtev. Slednje je po tradi-
ciji znacilno za konceptualno preozek in stigmatizirajoc
individualisti¢ni zorni kot, ki spregleda, da se nezelene
osebnostne poteze otrok oblikujejo in tudi vztrajajo pod
vplivom neustreznega socialnega okolja in odzivov tega
okolja na otroka (glej Dekleva, 2002: 45).

Da bi vrstniske nasilne situacije celoviteje razumeli
in na podlagi tega strateSko nacrtovali ustrezne prepre-
¢evalne in obravnavne pristope, nas morajo zanimati si-
tuacijski, razredni, $olski, druzinski, lokalno skupnostni
ter $ir$i druzbeni strukturni in kulturni konteksti, ki ne-
posredno ali posredno vplivajo na dogajanje v vrstniskih
odnosih. Otroci se okolis¢inam teh kontekstov v $oli pri-
lagajajo na socialno bolj ali pa manj zazelene nacine, tudi
z nasilnim vedenjem, ki ga kaze razumeti kot druzbeno
nesprejemljiv nacin prilagoditve na pogoje vsakdanje-
ga zivljenja. Slednji otroku morda ne omogocajo, da bi
na nenasilen nacin dosegel svoj legitimni polozaj na $oli
(Dekleva, 1996: 118). Taksno medvrstnisko nasilje nam
ne nazadnje govori tudi o tem, kako sodobna druzba s
svojimi znacilnostmi, problemi in protisloviji zivi v mladih
ljudeh (glej Schott, 2014: 21).

Za razumevanje nasilnih situacij, ki je pogoj ustre-
znega preprecevanja in obravnavanja, nas mora zanimati,
kako je nezeleno ali zeleno ravnanje otrok v soli povezano
s custvi, ki jih dozivljajo v svojem okolju. Socialni kon-
teksti (zlasti Sole in druzine) na otrokovo vedenje vplivajo
ravno preko njegovega Custvenega odzivanja na okolis¢i-
ne, v katerih Zivi, je vzgajan in se izobrazuje. Custva pri
tem razumemo - v skladu s kognitivisti¢no-funkciona-
listicno tradicijo (glej npr. Milivojevi¢, 2008) - kot po-
sledico otrokovega razumevanja in vrednotenja situacij,
v katerih je. Custvo predpostavlja, da se otroku dogaja
nekaj zanj pomembnega, prednostnega v pozitivhem
ali negativnem smislu, in predstavlja njegov prilagodit-
veni odziv na situcijo (glej prav tam: 20). Ce vemo, kaj
je otroku pomembno, kako dojema sebe, svoj polozaj,
druge ljudi in situacije, v katerih se znajde, bomo lahko
razumeli njegova ¢ustva, vkljuéno z morebitnimi nasil-
nimi custvenimi odzivi (glej Mursi¢, Pusnik, 2010: 13).
Zanimati nas mora torej subjektivno dozivljanje otrok v
soli (Shott, 2014b: 197), to, kako je biti v njihovi »kozi,
vlogi, polozaju glede moci, vpliva, statusa. Le tako bomo
lahko odgovorili na vprasanje (glej Sendergaard, 2014b:

396), kaj vzbuja Custva, ki so uprizorjena v otrokovem
vpletanju v medvrstnisko nasilje.

Solsko Zivljenje je izrazito ¢ustveno dogajanje
(Hansen, Henningsen in Kofoed, 2014: 292). Soustvarjajo
galjudje, ki drug z drugim v omejenem prostoru prezivijo
velik del dneva in ki so si v vsakdanjih interakcijah soci-
alno-psiholosko pomembni bodisi v pozitivnem bodisi v
negativnem smislu (razen ko gre za medosebno ravno-
dusnost, ki lahko nezeleno obelezuje vrstniska razmerja
v razredu) (glej Pecar, 1991: 39). V taksnem odnosno
emocionaliziranem okolju, zaznamovanem tudi s storil-
nostnimi in tekmovalnimi pritiski u¢nih standardov, so
otroci postavljeni pred izziv, kako socialno in ¢ustveno
manevrirati skozi $olski vsakdan ter pri tem zadovoljevati
svoje potrebe in iskati dostojno mesto v vrstniski skupini,
po moznosti na socialno zazelene nac¢ine. Upostevajmo,
da vsak otrok hoce biti vSecCen, cenjen, uspesen, da hoce
imeti prijatelje, se zabavati; ¢e mu ne uspeva, se to lahko
izraza skozi stalno nezeleno vedenje (Colverd in Hodgkin,
2011: 5). Izvore vedenja otroka lahko torej empati¢no
uzremo v Custvih, ki jih otrok dozivlja v svoji zivljenjski
situaciji (prav tam: 1, 4). Nasilno vedenje do vrstnikov
— kot nezeleni poskus prilagoditve na pogoje Zivljenja v
skupnosti - je naceloma spodbujeno in prezeto z razlic-
nimi ¢ustvi. Medvrstnisko nasilje je tako bistveno emo-
cionalni fenomen (Dillon, 2015: 32).

Ker je nasilno vedenje vselej del otrokovega custvene-
ga odzivanja, ga kaze razumeti kot subjektivno osmislje-
ni »nasilni ¢ustveni odziv, s katerim skusa otrok doseci
nekaj zanj pomembnega oziroma se neCemu zanj po-
membnemu izogniti (glej Mursi¢, Milivojevi¢, Mugnaioni
- Lesnik, 2010: 18). Razumevanje ¢ustvenih razlogov in
vzgibov za nasilno ravnanje, razumevanje logike, funkcije
in sporocilnosti vsakr$nega nasilnega odzivanja (glej npr.
Goodstein, 2013: 194) je rezultat »emocionalne analize
nasilja«, ki omogoca vzgojno-izobrazevalno odzivanje
na ravni motivov povzrocitelja nasilja (glej Milivojevi¢,
2010: 11). Sele razumevanje ¢ustvenosti in motiviranosti
nasilnega ravnanja nam omogoca pedagosko neodobra-
vanje in nedopuscanje nasilja na strokovno ustrezen in
preprecevalno u¢inkovit nadin.

Nasilno vedenje nima samo ¢ustvenih razlogov in
Custvenega izraza, pac pa tudi Custvene posledice za vse
vpletene (glej npr. Goodstein, 2013: 25, 46), kar je dodaten
razlog, da znanju o custvih in ¢ustvenim kompetencam
celotne Solske skupnosti posve¢amo potrebno pozornost.
S »Custvenim opismenjevanjem« bomo, med drugim, pe-
dagosko spodbujali prepoznavanje custvenega dogajanja
pri sebi in drugih, poznavanje celotnega spektra custev,
razumevanje nastajanja ¢ustev in njihove vloge, spreje-
manje odgovornosti za lastna ¢ustva, nenasilno izrazanje
Custev, konstruktivna custva do samega sebe, ustrezno
upravljanje Custev, zmoznost zavzemanja zase in druge
ob nasilni viktimiziranosti ter osebnostno proznost, od-
pornost, prilagodljivost (glej Filipci¢, Mursic, 2010: 8).
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Taksno emocionalno opremljanje otrok in odraslih
naj se udejanja v vsakodnevnem socialnem in custve-
nem ucenju skozi kakovostne odnose vseh ¢lanov solske
skupnosti (glej Colverd, Hodgkin, 2011: 1). Socialno-
emocionalno ucenje za nenasilje naj bi v vsakdanu $ole
prispevalo h krepitvi prosocialnih ¢ustev, kot so socutje,
zaupanje, spostovanje, ter k preprecevanju in omejevanju
nasilnega izrazanja tveganih Custev, na ¢elu z medosebnim
prezirom in sovrastvom. Obenem naj bi opolnomocilo
ranljive uc¢ence, okrepilo njihovo odpornost ter odlo¢nost
pri postavljanju zase in pri iskanju pomoci. Povzrociteljem
nasilja naj bi pomagalo razvijati zmoznost za nenasil-
no, obzirno uresnicevanje svojih tezenj, price nasilja pa
opremilo za odzivno in odgovorno posredovanje ter obves-
¢anje zaupanja vrednih odraslih. Dobrodoslo pri taksnih
prizadevanjih je, da je tematika nasilja v povezavi s Custvi
prikladna za medpredmetno povezovanje, vsebinsko do-
polnjevanje, sodelovanje in vklju¢evanje vseh, ki tvorijo
uceco se Solsko skupnost (glej Mursi¢, Filip¢ic, 2010: 9).

Na medvrstnisko nasilje naj se gleda kot na pojav, v
katerega se vpletajo obicajni otroci v nezelenih skupin-
skih okoli$¢inah, namesto da se podlega prevladujoci
teznji, da bi za medvrstnisko nasilje krivili osebnostno
neustreznost otrok in njihovih druzinskih okolij (glej
Schott, 2014: 31, 49). Seveda pa nas za celovitejse razume-
vanje dozivljanja in vedenja otrok zanima, kako njihove
osebnostne lastnosti in druzinske razmere postanejo
pomembne v socialnem kontekstu Sole in vrstniskega
umescanja (Mathiassen, 2014: 365, 385), ne da bi jim pri
tem pripisovali neposreden vpliv na vpletanje otroka v
medvrstnisko nasilje. To, ali se bo »k agresiji nagnjen«
otrok vedel nasilno, in to, ali bo osebnostno in druzin-
sko ranljiv otrok postal zrtev vrstnikov, je v veliki meri
odvisno od vrstniske skupine in od otrokovega polozaja
v njej (glej Smith, 2014: 130).

Medvrstnisko nasilje je predvsem skupinski pojav
(Pecjak, 2014: 65) in posledica vrstniskih odnosov
(Goodstein, 2013: 61). Razloge za medvrstnisko nasilje
mednarodna raziskovalna skupnost vse bolj povezuje z
dinami¢nim socialnim kontekstom vrstniske skupine (glej
Schott, Sendergaard, 2014: 2, 8) ter tako presega tradici-
onalno ukvarjanje s staticnimi nezelenimi osebnostnimi
lastnostmi povzrocitelja in njegove zrtve v viktimoloskem
odnosu dvojice. Medvrstniskega nasilja pa¢ ne moremo
pojasniti z osebnostnimi znacilnostmi vanj vpletenih
ucencev, ne da bi pri tem upostevali, da otroci delujejo
pod vplivom dogajanja v skupini in da ni nihce vnaprej
osebnostno (ali druzinsko) dolocen za fiksno in »zakle-
njeno« vlogo nasilneza ali zrtve. Medvrstnisko nasilje vse
$irsi krog raziskovalcev tako razume kot bistveno sku-
pinski pojav, kot del odnosnih problemov, ki se porajajo
v kompleksnem in izrazito custveno obarvanem zivljenju

vrstniskih skupin, v katerih vsakdo skusa predvsem
socialno preziveti.

Medvrstnisko nasilje se torej obic¢ajno dozivlja v
skupini vrstnikov, v kateri imajo razli¢ni udelezenci
razlicne (tudi prekrivajoce se) vloge in dozivljajo velik
razpon custev, tudi ¢e so zgolj opazovalci nasilja. S
premikom pozornosti od neposredno vpletenih ucencev
na celotno vrstnisko skupino si omogocimo globlje in
Custveno rahlo¢utno razumevanje pojava ter se lahko osre-
dotoc¢imo na razvijanje spostljivih odnosov kot vrednote
razredne in Solske skupnosti. (Glej Cowie, 2014: 26, 30.)

Za vsako trajnejso skupino otrok so znacilni procesi
vrstniSkega vkljuc¢evanja in izklju¢evanja. Domnevamo
pa lahko, da so tisti Solski razredi, ki so bolj obremenjeni
z vrstniskim nasiljem, na poseben nacin custveno obli-
kovani - v povezavi z vzpostavljeno razredno kulturo iz-
kljucevanja (glej Hansen, Henningsen in Kofoed, 2014:
292). Vrstnisko nasilje kaze razumeti kot del intenzivi-
ranih procesov izrinjanja dolocenih otrok na skupinsko
obrobje. Izklju¢evanje, znacilno obelezeno zlasti s Custvom
prezira, naj bi povzrociteljem sluzilo predvsem za zmanj-
$evanje socialne tesnobe in strahu pred lastno izkljuce-
nostjo (Schott, Sendergaard, 2014: 16, 17). A razsirjeno
izrazanje preziranja v skupini, ironi¢no, Se poveca te
bojazni in krog je »zacarang, izklju¢evanje brez vsakrsne-
ga socutja pa pogosto stopnjevano. »Vzivljanje v drugega«
je v tak$nem kontekstu kvec¢jemu v funkciji skodozelj-
nega predvidevanja, kaj bo izbrano tarco najbolj priza-
delo (glej Shott, 2014: 79). Nameravani uc¢inek skrajnega
vrstniskega nasilja je ravno to, da v socialnem prostoru
zmanjka empatije za izkljucenega, ki se ga krivi za lasten
polozaj (Haavind, 2014: 142).

Uspesnost uresnicevanja zelje po pripadnosti in
vrednem polozaju v vrstniski skupini vpliva na otrokovo
samopodobo in razvojno pomembne identitetne procese.
Bojazen pred izlo¢enostjo je v mnogih obicajnih vrstnis-
kih skupinah tako razsirjena in izrazena, da lahko v so-
cialno-emocionalnem vzdusju razreda obstaja splosna
teznja nekoga prezirljivo ali celo sovrazno izkljucevati na
sistematicen nacin, v obliki medvrstniskega nasilja (glej
Sendergaard, 2014: 62). Glede na to, da so polozaji in vloge
v hierarhi¢nih vrstniskih skupinah negotovi in spremen-
ljivi, se s tesnobo pred izklju¢enostjo odzivajo tudi tisti, ki
so za zdaj statusno visoko umesceni, a zaradi nestabilne
strukture vrstniskih skupin kljub temu socialno negotovi
(glej Schott, 2014: 40, 62; Smith, 2014: 94).

Za razumevanje ponizevalnih in destruktivnih
nasilnih interakcij med vrstniki kaze predvsem raziska-
ti tiste znacilnosti skupine, zaradi katerih se nekaterim
ucencem zdi nujno vzdrzevati prezir ali celo sovrastvo do
prikladnih tar¢ (glej Shott, 2014: 53, 58). Zanima naj nas,
Cesa se ob tem nadejajo (morda prestizne ali vsaj zasilne
vkljucenosti?) in ¢emu se hocejo s tem izogniti (morda
nesprejetosti in razvrednotenosti?). Nasilno vedenje je
lahko za otroka priro¢no sredstvo za bodisi zavarovanje
skupinske ureditve in lastne umescenosti vanjo bodisi
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njeno spreminjanje, ¢e ni zadovoljen s svojo socialno
vlogo in poloZajem.

Najprikladnejsa naj bi bila tarca, ki pooseblja tisto
ranljivo izpostavljenost, katere se vsi najbolj bojijo. Zdi
se, kot da hocejo ucenci s ponizevalnim in destruktiv-
nim vedenjem, ali pa s spodbujanjem oziroma vsaj s tihim
odobravanjem taks$nega ravnanja, simboli¢no uniciti
straljivi polozaj ranljivosti, ki ga zaseda zrtev njihovega
nasilja. Kot da z nasiljem skusajo zatreti tisto, kar ta oseba
predstavlja in na kar jih opominja. (Glej Shott, 2014: 59.)

V nasem dosedanjem raziskovanju ¢ustvenih vidikov
nasilnih vrstniskih situacij smo — med drugim - ugota-
vljali, kako se vpletenost v medvrstnisko nasilje povezuje
s custvi, ki jih u€enci dozivljajo v $oli, in z njihovimi pre-
pricanji o ¢ustvih (Mur$i¢ in Brvar, 2010: 21-26). Ugotovili
smo, da so znacilna ¢ustva ucencev, ki so neposredno
doziveli vrstnisko nasilje, ponizanost, Zalost, nesprejetost,
razocaranost, tudi strah, tesnoba, nezaupanje in sovrastvo.
Med znadilnimi ¢ustvi ucencev, ki so se vedli nasilno, so
statisticno izstopali prezir, sovrastvo, jeza, zavist, privos-
cljivost, ljubosumje, dolgéas, kljubovanje, po drugi strani
pa manko sramu, socutja, spostovanja, zaupanja in ve-
dozeljnosti. Povzro¢anje medvrstniskega nasilja se tukaj
torej tvegano povezuje zlasti z »dehumaniziranjemc (pre-
ziranjem, sovraZenjem), statusno in odnosno posesiv-
nostjo (zavistjo, privoscljivostjo, ljubosumjem) in pogostim
dolgocasenjem v Soli, po drugi strani pa s primanjkljajem
prosocialnih ¢ustev. Dozivljanje nasilja pa se pri »dehu-
maniziranih« u¢encih povezuje predvsem z njihovimi in-
ternaliziranimi tezavami v socialni vkljucenosti, lahko pa
tudi z reaktivnim sovraznim dehumaniziranjem vrstni-
kov, ki predstavlja tveganje povracilnega nasilja.

Povzrociteljem nasilja se je nasilno izrazanje Custev
naceloma zdelo dopustno, zanje pa so bila znacilna tudi
naslednja neustrezna prepricanja o ¢ustvih (prav tam:
24): »Ko ¢utim mocno jezo, bes do nekoga, ga moram na
neki nacin napasti.« In: »Neprijetna Custva, ki jih doziv-
ljam, so vedno slaba zame.« Ter: »Ko dozivljamo mo¢na
Custva, ne moremo vec razmisljati.« In: »Mislim, da moram
svoja Custva vedno pokazati, ne smem jih drzati v sebi.«
Taksna prepric¢anja o Custvih so - zlasti v okolis¢inah
neustrezne skupinske dinamike - tvegana spodbuda k
(impulzivnemu) nasilnemu izrazanju Custev, zato smo
v strokovnem priro¢niku predstavili in utemeljili varo-
valne »antiteze« neustreznim predstavam o custvih (glej
Mursi¢, Milivojevi¢, 2010: 27-32). Nadalje so se ucenci, ki
so porocali o lastnem povzrocanju in/ali neposrednem
dozivljanju nasilja v $oli, od skupine »nevpletenih u¢encev«
razlikovali tudi po bolj negativnem dozivljanju Sole in
odnosov v Soli (glej Mursi¢, Brvar, 2010: 23).

Custva, ki jih osnovnosolci doZivljajo v 3oli, in njihova
prepricanja o custvih raziskujemo tudi v Ze omenjenem

aktualnem projektu Sistemski pristop k medvrstniskemu
nasilju v VIZ ter jih povezujemo z vpletenostjo ucencev
v medvrstnisko nasilje. V prvih, $e nepubliciranih re-
zultatih so se glede dozivljanja custev pri povzroditeljih
in zrtvah pokazali zelo podobni rezultati kot pri nasem
zgoraj povzetem preteklem raziskovanju tega podrodja.
Dodatno so povzrocitelji odnosnega nasilja — v nasprotju s
povzrocitelji verbalnega in fizi¢nega nasilja — porocali tudi
o dozivljanju strahu in zalosti. V splosnem ugotavljamo
razmeroma pogosto sovrazenje, dolgocasenje, tesnobo,
zaskrbljenost in kljubovalnost v vsakdanjem ¢ustvenem
odzivanju anketiranih osnovnos$olcev. (NasVIZ, 2016.)

Nase dosedanje ugotovitve se skladajo s Stevilnimi
raziskavami (glej npr. Hansen, Henningsen in Kofoed,
2014: 283, 288; Smith, 2014: 112), ki so pri zrtvah vrstnis-
kega nasilja prav tako identificirale strah, tesnobo, nespre-
jetost, osamljenost, pri povzroditeljih pa preziranje, dol-
gocasenje in nezainteresiranost za ucenje. Tudi pomanj-
kanje empatije in kljubovalnost se v raziskovanju tega
podrocja konsistentno povezujeta z nasilnim vedenjem
do vrstnikov (glej Smith, 2014: 105). Pri povzrociteljih se
pogosto identificira tudi strah pred lastno viktimizira-
nostjo v vrstniskih odnosih (Pec¢jak, 2014: 9).

Pri zrtvah medvrstniskega nasilja naj bi bile ¢ustvene
posledice hujse v primeru bolj kroni¢ne in pestrejse
viktimizacije, zlasti ¢e zrtev krivdo pripisuje sebi (glej
Smith, 2014: 113). Zrtve se pogosto pocutijo osramocene,
ponizane, neustrezne glede lastne socialne iznajdljivosti
in zmoznosti ubraniti se (glej Pec¢jak, 2014: 10). Nasilje
in ponavljanje nasilja postaneta del njihovih vsakdanjih
pri¢akovanj, kar prispeva k stalnemu strahu in social-
nemu izogibanju (glej Schott, 2014b: 195). Obic¢ajno so
tarce medvrstniskega nasilja ranljivi ucenci, ki so bili
skozi daljSe obdobje odrinjeni na rob vrstniske skupine
in Ze ob tem Custveno prizadeti. Stopnjevanje izkljucevan-
ja v obliki nasilja je torej kot »sol na Ze obstojeco rano,
Custvena stiska pa $e toliko veéja, ko otrok med vrstniki
nima nikogar, ki bi mu pomagal, in se ¢uti povsem ne-
mocnega ob ponavljajocem se nasilju, ¢e niti med odra-
slimi nima podporne osebe (glej Dillon, 2015: 129).

Med tveganimi custvi, ki se povezujejo z angaziran-
jem v vrstniskem nasilju, velja kot primera dehumaniziran-
ja izpostaviti zlasti prezir (kot odrekanje ¢loveske vred-
nosti drugemu) in sovrastvo (kot demoniziranje drugega).
Pripisovanje manjvrednosti je eden osrednjih ¢ustvenih
mehanizmov pri medvrstniskem nasilju (Dillon, 2015:
21), ravno tako sovrastvo (Schott, 2014b: 204).

Najbolj problemati¢na custvena podlaga med-
vrstniskega nasilja je prav sovrastvo (Milivojevi¢, Mursic,
2010: 36), povezana z najvecjim tveganjem resnih, tudi
smrtonosnih posledic destruktivnega nasilja. Pri sov-
rastvu gre za pripisovanje zlobnosti drugemu in za ne-
omejeno teznjo po vsaj simbolicnem, socialnem, psihicnem
ali ekonomskem, ¢e Ze ne fizicnem unicenju »zlobnegax,
ki si trpljenje »zasluzi«. Ponizevalno nasilje, ki izhaja iz
prezira, pa je naceloma logi¢no omejeno, saj izgubi razlog
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za vztrajanje ali celo stopnjevanje, ko druga stran izrazi
poniznost in »prizna« manjvrednost (prav tam). Ko tarca
»absolvira lekcijo« in se podredi, se s tem izogne $e hujsim
oblikam ponizevanja (Haavind, 2014: 152, 155).

Pogosta podlaga medvrstniskega nasilja je tudi
jeza, pri Cemer gre za skrajni poskus prisiliti drugega, da
spremeni svoje vedenje. Praviloma je bes (kot afektirana
jeza) nadzorovan, obicajno ne pripelje do resnih poskodb
in ne vztraja, ¢e se druga stran podredi. A tudi nadzo-
rovano nasilno besnenje je - tako kot vsakrsno nasilno
ravnanje, ne glede na njegovo emocionalno podlago -
tvegano in lahko tudi nehote eskalira do najhujsih posledic.
(Milivojevi¢, Mursic, 2010: 36.)

Pozornost je treba nameniti tudi custvenim odzivom
ucenceyv, ki v nasilno situacijo niso neposredno vpleteni
kot povzrocitelji ali zrtve, pac pa so posredno udelezeni v
kaks$ni drugi vlogi. Nac¢eloma velja, da so price medvrst-
niskega nasilja redko ravnodusne. Ce niso spodbujevalci
ali vsaj tihi podporniki povzrocitelja, obicajno dozivljajo
Custveno stisko (strah, nemod, krivdo, sram), zlasti ¢e ne
zmorejo dejavno za$cititi tarce nasilja (glej Cowie, 2014:
29; Dupper, 2013: 24). Opazovalci nasilja v $oli dozivlja-
jo vec tesnobe kot tisti, ki niso bili prica nasilju (Smith,
2014: 113). Pogosto so po dogodku zmedeni, negotovi,
tesnobni. Lahko razvijejo tudi obrambno neobcutljivost
za nasilne situacije, da bi ublazili skrajno neprijetno in
neartikulirano dozivljanje (Dillon, 2015: 76).

V zadnjih desetletjih se je vlogi custev v vzgoji in
izobrazevanju pripisovala vse ve¢ja pomembnost, pa-
radigma »socialno-emocionalnega ucenja« (SEL) pa se
je pod tem imenom zacela razvijati na zacetku 90. let v
ZDA, tudi pod vplivom Gardnerjevega koncepta multiple
inteligentnosti iz zgodnjih 80. let, ki je zajemal tudi in-
trapersonalne in interpersonalne razseznosti inteligen-
ce (Humphrey, 2013: 36, 37, 39, 46). Veliko programov
SEL se je razvilo prav v okviru poskusov preprecevanja
nasilja v $oli.

Socialno in emocionalno ucenje v ozjem (kom-
petencnem) smislu lahko opredelimo kot vzgojno-izo-
brazevalni proces pridobivanja znanja in vescin, preko
katerega posameznik razvija znotrajosebne in medoseb-
ne zmoznosti zavedanja, razumevanja sebe in drugih,
upravljanja ¢ustev, prosocialnega vedenja v medosebnih
odnosih, sodelovanja, komuniciranja, sprejemanja odgo-
vornih odloditev, reSevanja prakti¢nih in odnosnih prob-
lemov (glej npr. Cefai, Cavioni, 2014: 11).

V evropskem prostoru so raziskovalci in praktiki od
leta 2008 povezani v Evropsko mrezo za socialno in emo-
cionalno kompetentnost, namenjeno razvoju in promo-
viranju z dokazi podprtih praks s podrocja socialnega in
emocionalnega ucenja v solah (ENSEC, 2016). V Angliji je
od leta 2005 Siroko uporabljan fleksibilen programski vir

SEAL (socialni in Custveni vidiki uc¢enja), ki je zastavljen
kot pristop celotne $ole k razvijanju socialnih in emoci-
onalnih ves¢in (Smith, 2014: 159). Evalvacija je pokazala
uspesnost nekaterih izvedb tega programskega okvirja
tudi na podro¢ju zmanjsanja vrstniskega nasilja, bi pa
Sole potrebovale ve¢ usmerjanja in podpore za maksimi-
ziranje ucinkov (prav tam). SEAL je nekriti¢no, Se pred
evalvacijo, postal nacionalna strategija, kasneje izvajana
v veliki vecini osnovnih Sol. Materiali se uporabljajo se
danes, ¢eprav ne gre ve¢ za uradno paradigmo Solske
politike (glej Humphrey, 2013: 55).

V ZDA je razsirjen bolj strukturiran vir SEL (socialno
in emocionalno ucenje), ki se nanasa na proces nepo-
srednega razvijanja socialno-emocionalnih vescin za
vse clane Solske skupnosti (Humphrey, 2013: 1). Gre za
vzgojno-izobrazevalno aplikacijo koncepta emocionalne
inteligentnosti, ki zajema predvsem zmoznosti natanc¢ne-
ga zaznavanja Custev, razumevanja in upravljanja ¢ustev
(Salovey in Mayer po Humphrey, 2013: 28, 29).

Loc¢imo univerzalne (preventivne) intervencije SEL
za vse ucence in ciljne/indicirane (reaktivne) intervencije,
ki so usmerjene na ucence s specificnimi tveganji ali z ze
izrazenimi socialnimi, Custvenimi, vedenjskimi tezavami
(prav tam: 5, 6). Priporoca se uravnotezena raba obojega,
kar bolj ali pa manj upostevajo $tevilni programi soci-
alnega in emocionalnega ucenja tudi drugod po svetu,
npr. v Nemdiji, na Svedskem, v Spaniji, na Finskem,
Nizozemskem, v Kanadi, Avstraliji in drugod. Glede na
mednarodno razirjenost SEL predstavlja dominantno silo
v vzgojno-izobrazevalnih sistemih po svetu (prav tam:
4, 50, 62). Sole imajo v zvezi z intuitivno privlaénimi, ne
pa toliko znanstveno podprtimi programi socialnega in
emocionalnega ucenja pogosto prevelika pricakovanja, k
¢emur prispeva njihova izjemna popularnost. Pretenciozno
naj bi hkrati preprecevali ¢ustvene in vedenjske tezave,
povecevali socialno kompetentnost in izboljsevali ucne
dosezke. (Prav tam: 9, 35.)

Nekateri kritiki programom SEL ocitajo koncep-
tualno nejasnost, nekateri pa so kriticni do sistematic-
nega programskega pristopa, ki naj bi ¢ustveno Zivljenje
ucencev podvrgel ocenjevalnim listam in jih usmerjal,
kako naj razmisljajo, dozivljajo, ravnajo. Eksplicitno po-
ucevanje socialnih in emocionalnih ves¢in problematizi-
rajo kot druzbeno nadzorovanje v smeri konformizma,
paradigmi SEL pa ocitajo tudi predpostavljanje nezmoz-
nosti u¢encev za normalno funkcioniranje v medosebnih
odnosih. Nekateri SEL dojemajo celo kot poskus spod-
kopavanja kognitivnih in akademskih funkcij izobraze-
vanja. (Prav tam: 19.)

Stevilne pregledne $tudije vendarle ugotavljajo po-
zitivne ucinke socialno-emocionalnega ucenja na zmanj-
$anje Custvenih in vedenjskih tezav, povecanje socialno
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zazelenega vedenja, izboljsanje odnosov v Soli in u¢nih
dosezkov (Cefai in Cavioni, 2014: 19, 20). Ena najobseznej-
$ih metaanaliz (Durlak et al., 2011) je pokazala zmerne
pozitivne u¢inke teh programov na socialne in custvene
vescine, pa tudi uc¢inke na prosocialno vedenje in vedenj-
sko-¢ustvene probleme ter u¢ni uspeh. Tudi zgodnejsa
pregledna $tudija (Wilson in Lipsey) je pokazala pozi-
tivne rezultate na podro¢ju zmanjSevanja agresivnega
vedenja (po Humphrey, 2013: 112). Rezultati nekaterih
analiz sicer nakazujejo, da je SEL bolj omejeno, ne tako
univerzalno koristen. Kaze, da je v dobrobit zlasti ran-
ljivim otrokom, ki imajo vedenjske, Custvene, u¢ne in
druge tezave (prav tam: 124).

Sklenemo lahko, da je znanstvena baza dokazov
ucinkovitosti socialno-emocionalnega ucenja kljub dolo-
¢enim omejitvam in nekonsistentnostim pozitivna, tako
da si lahko obetamo izboljsevanje koncepta in njegovih
izpeljav na podlagi bodocih znanstvenih ugotovitev (prav
tam: 134, 145). Koncept socialno-emocionalnega ucenja
je potencialno ucinkovit, vsaka Sola pa lahko razmisli o
njegovi uporabnosti v zvezi s svojim specificnim kon-
tekstom in potrebami. Ni produktivno trditi, da vsaka
sola potrebuje eksplicitno programsko ucenje socialnih
in emocionalnih ves¢in (glej Durlak po Humphrey, 2013:
136), e pa socialno-emocionalno ucenje razumemo onkraj
»kompetencnega pristopa, kot emocionalno ozave§¢eno
prizadevanje za vsestransko kakovost $olske skupnosti
(glej Hoffman, 2009: 533, 548), pa je univerzalno pripo-
rocljivo kot integralni del kulture Sole 21. stoletja.

Pri Custveno ozave$¢enem pristopu k medvrstnis-
kemu nasilju sta klju¢ni premisljenost in ustvarjalnost
pri nacrtovanju, izvajanju in vrednotenju prizadevanj.
Najboljse preventivne ucinke si lahko obetamo, ko k so-
cialno-emocionalnemu ucenju za ucence, zaposlene in
star$e pristopi celotna Solska skupnost (glej Cefai, Cavioni,
2014: 23, 24, 26). Cilj custveno ozavescenega pristopa pa,
kot receno, ni zgolj razvijanje socialnih in emocional-
nih zmoznosti vseh, ki tvorijo skupnost sole, pa¢ pa tudi
izboljSevanje socialne strukture in kulturnega sistema
razredov in Sole kot celote.

Poleg spodbujanja socialne povezanosti za zmanjse-
vanje tesnobe in strahu pred izkljucenostjo je treba Solajoce
se otroke socialno-emocionalno opremiti za vzpos-
tavljanje in vzdrzevanje ustreznih vrstniskih odnosov,
za ustrezno komuniciranje ter resevanje odnosnih pro-
blemov in konfliktov v podpornem miroljubnem okolju
(glej Laustsen, 2014: 117, 121, 123).

Otrokom pomagajmo oblikovati ustrezna preprican-
ja o ¢ustvih in krepimo varovalna custva povezanosti,

* Glej http://www.za-nenasilje.si/.

pripadnosti, zaupanja, spostovanja, socutja. Povzrociteljem
pri razvijanju socutja pomagajmo razumeti posledice
nasilnega ravnanja (Goodstein, 2013: 87, 88). Naj dobijo
priloznost popraviti skodo in se vkljuciti v skrb za pri-
zadetega ucenca (Smith, 2014: 148). Tako se razvija mo-
ralnost, zmoznost za dozivljanje krivde, kesanja, za od-
govornost in human odnos do zrtve (glej Pe¢jak, 2014:
101). Ne zamudimo priloznosti, da se iz izku$nje nasilne
situacije vsi neposredno in posredno vpleteni ¢im vec
(prosocialnega) naucijo.

Strateski cilj naj bo - poleg spodbujanja varovalnih
emocij - tudi preprecevanje razvoja tveganih ¢ustev in od-
pravljanje potrebe po destruktivnem vedenju v vrstniski
skupini skozi popravljanje socialne dinamike in odnosnih
praks (glej Sendergaard, 2014b: 396). Prizadevajmo si, da
ucenci ne bodo motivirani za nasilno vedenje, da bodo
manj ranljivi, bolj odporni in asertivni, pri¢e primerov
vrstniskega nasilja pa odzivne, odgovorne in dobro
opremljene.

Ob preprecevanju sistemati¢nega izklju¢evanja v vr-
stniski skupini pa je treba razumeti, da so spreminjajoci
se vzorci priblizevanja in oddaljevanja ter grupiranja del
obicajnih skupinskih procesov, ki jih je treba spremlja-
ti, a dopuscati, saj vsiljeno vkljucevanje prinasa tveganje
(glej Sendergaard, 2014b: 396) drugacnega, morda tudi
nasilnega vrstniskega izkljucevanja. Vsiljevanje blizine
in prijateljstva med vsemi ucenci bi bil izraz nasih ne-
realisti¢nih staticnih predstav o vrstniskih skupnostih
brez antipatij in konfliktov. Namesto tega kaze otrokom
pomagati socialno-emocionalno navigirati skozi procese
vkljucevanja in izklju¢evanja v dinami¢nem vsakdanu vr-
stniske skupine (prav tam, 2014: 403) ter bdeti nad tem,
da ne bo nihce sistematic¢no izrinjan.

Kljucno je, da otroke in Solski razred dobro spoznamo,
jih ne prepustimo samim sebi, da jih podpiramo, spod-
bujamo njihovo graditev zazelene vrstniske skupnosti,
ki bo vsakomur omogocala vkljucenost in potrjevanje
lastne vrednosti. Stremeti moramo k temu, da nenasilje
postane del vrednotnega sistema vrstniske kulture, nasilje
pa nezeleno izstopajoce vedenje, podvrzeno vrstniske-
mu pritisku k spremembi ravnanja (glej npr. Goodstein,
2013: 71, 73, 117; Dupper, 2013: 77). Pri tem so dobrodo-
$la skupna gesla, kot je npr. Nasilje je »out«, mi smo »in«.*

Ucence naj odrasli na $oli z zgledom navdihujejo
za doseganje visokih moralnih standardov in jih nasla-
vljajo kot glavni in zaupanja vredni vir za resitve proble-
mov medvrstniskega nasilja, ne pa kot vzrok tega nasilja
(Dillon, 2015: 64, 80, 126). Upostevajmo, da so mladi
»eksperti« za razumevanje medvrstniskega nasilja in
da imajo odli¢ne ideje, kako se z njim spoprijeti (prav
tam: 239). Namesto da povecujemo nadzor nad ucenci,
nanje raje vplivajmo preko pozitivnih odnosov ter skupaj
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oblikovanih vrednot in nacel kot vodil ustreznega vedenja
v medsebojnih odnosih (prav tam: 143).

Pozivanje ucencev, naj se ne vedejo nasilno, je z
njihove strani zlahka kljubovalno doziveto kot pokrovi-
teljstvo. Raje jih povabimo, naj se skupaj z nami in starsi
zavzemajo za nenasilno skupnost, tako kot smo storili tudi
v projektu NasVIZ s sloganom JAZ - TI - M1, za nenasilje
vsi! in z domeno spletne strani za-nenasilno-skupnost.si.
Osredotociti se torej kaze na promoviranje zazelenega,
ne na zatiranje nezazelenega.

Upostevati custvene vidike pojava medvrstniskega
nasilja pomeni predvsem prizadevati si za krepitev skup-
nosti. Uceca se Solska skupnost naj se — navkljub vsem
objektivnim oviram - vzpostavi in ohranja kot demo-
krati¢na, dialoska, strpna, spostljiva, nerepresivna, mi-
roljubna, dobrohotna, vkljucevalna, povezana, sodeloval-
na, socutna, skrbna, podporna, urejena, u¢no zahtevna,
solidarna, odprta, prilagodljiva, ¢ustveno ozave$cena in
opremljena, samosvoja, edinstvena in vsestransko varna.

Taksno skupnost obelezujejo spostljivi, naklonjeni ali vsaj
strpni medsebojni odnosi, ugodno socialno-emocional-
no vzdusje, varovalna, prosocialna ¢ustva. Tudi taksna
skupnost nasilja seveda ne more izkoreniniti, a medosebno
nasilje, ki se na taki $oli pojavi, preve¢ odstopa od tega,
kako ljudje na njej ravnajo drug z drugim, da bi moglo
ostati neopazeno in vztrajati ali se celo stopnjevati (glej
Dillon, 2015: 118, 128).

Ker se dolgocasenje v $oli kaze kot dejavnik tveganja
za angaziranje v medvrstniskem nasilju, naj se Sola struk-
turira in oblikuje tako, da bo zagotavljala ¢cim ve¢ moznosti
za kreativno udelezbo uéencev (Smith, 2014: 156), za
njihovo prispevanje in soodlo¢anje o pomembnih vidikih
zivljenja skupnosti. Sola naj poskrbi, da jo bodo otroci
lahko dozivljali kot atraktivno in zanimivo za vse (Cefai,
C., Cavioni, V., 2014: 19). Vsebine in oblike dela naj se
navezejo na razvojna zanimanja otrok, da bo $ola zanje
smiselna in relevantna. »Kratkocasna Sola vedozeljnih«,
lahko recemo taksni varnejsi Soli.
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»Viasih je najvelje nasilje prav v tem, da ne storimo
nicesar.« (Zizek, 2007: 73)

Sola je institucija, ideolodki aparat drzave, ki jo
dolocajo preplet odnosov in interakcij med ucenci, ucitelji,
vodstvom $ole, starsi in $irsim okoljem. Nasilja v Soli tako
ne smemo razumeti kot problem, neodvisen in nepove-
zan s $ir§im druzbenim kontekstom. Pomembno vpra-
$anje, ki si ga je treba zastaviti, je, ali nasilje, ob vse vecji
osvescenosti strokovnjakov v $olski stroki ter tudi Sirse
javnosti, iz leta v leto upada ali pa zgolj dobiva druga¢no
obliko izrazanja. Zivimo v druzbi, ki je ambivalentno
osredi$¢ena na otroka. Starsi (in ucitelji) s(m)o naceloma
pripravljeni storiti vse, da bi se otroci/ucenci kar najbolj
razvili in bili uspesni. Pogosto izhajajo iz tradicional-
nih prepri¢anj o pomembnosti $olanja in ocen kot nujne
objektivne okolis¢ine za uspesnost v zivljenju (sluzba,
stanovanje, druzina), zato so pricakovanja zelo visoka.
Kako se na doseganje oz. na nedoseganje teh starsevskih
»idealov« otrok odzove, pa je zelo razli¢no.

Obcutki preobremenjenosti in nemoci so lahko za
otroke stresni, kar lahko med drugim vodi tudi do na-
silnega vedenja. Res pa je, da smo pozorni predvsem na
jasno in direktno izrazeno nasilje - zlasti fizi¢no. Zivimo
v poznokapitalisti¢ni druzbi zahodnega tipa, s poudarje-
nim individualizmom, tekmovalnostjo in eksponentno
rastjo tehnoloskih inovacij (Harvey, 2011), v kateri je vse
ve¢ druzenja in povezovanja med vrstniki preneseno v
virtualni svet. Ali je zaradi manj »konkretne« komunika-
cije »iz o¢i v o¢i« med posamezniki tudi manj konfliktov
in nasilja? Ve¢ komunikacije pomeni tudi ve¢jo moznost
za nesoglasja ter konflikte, vendar se mora komunikaci-
ja odvijati v vzpostavljenem odnosu, konkretnem stiku,
ne pa, da je posameznik anonimen oz. da skrit za tip-
kovnico in psevdonimom objavlja komentarje. Pojav, ki
se v zadnjem casu opaza, pa je, da se nasilje izraza bolj
subtilno, v obliki medvrstniskega izloc¢anja, skupinske-
ga pritiska, psihi¢nega trpincenja in spletnega nasilja.

Namen clanka je tudi na podlagi spremljanja odzivov
ucencev poiskati nacine, s katerimi se povecuje senzibil-
nost za nasilje, zaznavanje le-tega, konstruktivno resevan-
je konfliktov ter vklju¢evanje in opolnomocenje uc¢encev
kot aktivnih ¢lanov $olske skupnosti.

Predpostavljava, da se nezadovoljstvo in negativni
impulzi izrazajo ob »obicajnih« tudi na drugac¢ne nacine,
npr. samodestruktivne, v obliki umika, osamitve ali celo
»bega« v bolezen.

Ko zelimo opredeliti pojem nasilja v $oli in na splosno,
ga moramo razlagati v razli¢nih kontekstih. Lahko gre

za osebno nasilje; nekateri obravnavajo problem nasilja v
neosebnih okolis¢inah, kot problem discipline ali pa kot
neustrezen nacin reSevanja konfliktov (Dekleva, 1996:
119). Nasilno odzivanje, ki pomeni sposobnost ogroziti,
poskodovati ali onesposobiti drugo bitje, je cloveku priro-
jeno oz. lastno njegovi naravi kakor tudi mnogim drugim
zivim bitjem. Prav tako je cloveku lastna sposobnost, da
pod vplivom pricakovanj drugih in pod pritiski druzbe-
nih norm svoje vedenje prilagodi, socializira, ga usmeri in
spremeni. Definicija, kaj je nasilno vedenje, se oblikuje v
odvisnosti od dolocenega ¢asa in prostora ter se kot taka
skozi zgodovino spreminja (Dekleva, 2004: 59). In prav
»tu nekje, v interakciji med sposobnostjo skodovanja ter
lastnemu nadzoru nad tem, se oblikuje ¢lovekovo nasilno
vedenje« (prav tam). Agresivnost kot vedenje, s katerim
posameznik povzrodi oz. namerava povzrociti telesno ali
psihi¢no $kodo sebi ali drugim, lahko razlagamo z dveh
zornih kotov - s pozitivnega, v obliki asertivnosti, in z
negativnega, v obliki $kodovanja (Renew, 1997, v Kozina,
2016: 10). Sploh v najzgodnejSem obdobju je znacilna agre-
sivnost v funkciji asertivnosti, torej pozitivno usmerjene
agresivnosti, ko se posameznik u¢i prilagajanja okolju,
doseganja ciljev; to obliko pozneje v razvoju zamenjajo
socialno sprejemljivejsi nacini doseganja ciljev. Proaktivna
agresivnost je namerna in razumsko usmerjena k dose-
ganju doloc¢enega cilja — druzbeni polozaj, materialna
dobrina ... (prav tam). Seveda z odrascanjem prihaja do
razli¢nih oblik preseganja asertivnosti v smeri takega ali
drugac¢nega odzivanja na sprejetost oz. na nesprejetost.
Da ucenec zaostri svoje odzivanje v obliki destruktiv-
nega vedenja, velikokrat lahko povezujemo s funkcijo
»gresnega kozla«, pri kateri u¢encem »na piki« ni do-
voljena konstruktivnost, zaradi ¢esar se za doseganje
priznanosti v razredu ali okolici odzovejo destruktivno
(prim. Fromm, 2013).

Da so lahko otroci zelo kruti in neobcutljivi za
Custva ter fizi¢no bole¢ino drugega in da sta boj in agresija
del zivljenja, lahko zasledimo tudi v leposlovnih delih.
Krofli¢ z eno izmed zgodb Milana Kundere v romanu
Knjiga smeha in pozabe pokaze, da se otroci odklonsko
odzivajo predvsem na tiste, ki niso znotraj meja njiho-
vega sveta. Nad nekom, ki je drugacen od njih samih, se
znasajo zato, da bi povzdignili svoj lastni svet (Kroflic,
2006). Spostovanje Drugosti nam je blizu le, ¢e Drugi ni
zares Drugi (Zizek, 2007: 47). Bliznjik je postal raz¢lo-
vecen; v prvi vrsti Re¢, vsiljivec, ki nas s svojim drugac-
nim nacinom zivljenja oziroma z druga¢nimi druzbenimi
praksami moti. S svojo povecano blizino nas in na$ nacin
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zivljenja mece iz tira, kar lahko izzove agresivne odzive,
ki tezijo k odpravi tega motecega vsiljivca (prav tam: 55).

Medvrstniskemu nasilju so bolj izpostavljene
dolocene skupine otrok/mladostnikov zaradi dolo¢enih
znacilnosti, po katerih se razlikujejo od vecine (posebne
potrebe, etni¢na pripadnost, neheteroseksualna spolna
usmerjenost ...) — ve¢inoma so socialno slabse vkljuceni
ter v vlogi zrtve (Pecjak, 2014: 13).

Zanimivo je Kanducevo zapazanje, da je »nasilje
... negacija (in seveda viktimizacija) subjekta« (Kanduc,
2003: 168). Pri tem Kandu¢ po eni strani povezuje osebno
in strukturno nasilje, Ceprav po drugi strani izpostavlja
njuno medsebojno razli¢nost, in sicer da strukturnemu
nasilju uspeva prebivalstvo v dobrsni meri zaslepljevati
tako, da ga ne percipira kot takega. Osebno nasilje se zato
vedno dogaja proti volji tistega, ki ga utrpi, trpi oz. mu
je dolgoroc¢no podvrzen (prav tam). Ko gre za nasilje pri
otrocih, nad otroki in med otroki, pa je druzbeni polozaj
otroka izrazito protisloven. Po eni strani je otrok perci-
piran kot ovira in breme starsem pri doseganju njihove-
ga lastnega videnja avtonomnosti (razpolaganje s casom,
karierna orientacija itd.), po drugi strani pa status otroka
v druzbi nesporno uziva simbol »velicanstva« (Kandug,
2003: 228-230). V takih protislovnih razmerah se sre-
¢ujemo z razsirjeno rabo meta-vrednostnega okvira: po
eni strani zastavljamo (drugim) neznansko visoke ovire
glede razpolaganja z otrokovim ¢asom (npr. v vzgojno-
-izobrazevalnih institucijah), po drugi strani pa so otroci
price ali neposredni (pasivni in aktivni) udeleZenci bru-
talnih oblik nasilja.

Nasilje mladih je do 90. let prej$njega stoletja obrav-
navano kot oblika kaznivih dejanj, konec 80. let prejsnje-
ga stoletja pa se tako med strokovnjaki kot med lai¢no
javnostjo razvije obcutljivost za nov pojav nasilja med
vrstniki (ustrahovanje, trpincenje ...), ki naj bi se pogosto
pojavljalo v vsakodnevnem zivljenju v ustanovah, kot sta
vrtec in Sola (Dekleva, 2004: 60). Najvidnejse nasilje je
objektivno/subjektivno nasilje, katerega »agent« (izvaja-
lec) je dolocljiv. Osredotociti se je treba na obrise ozadja,
ki generirajo izbruhe nasilja. Taksen korak nazaj nam
omogociidentifikacijo tistega nasilja, ki ohranja pri zivlje-
nju poskuse boja proti nasilju in ki promovira strpnost.
Pomembno je, da tudi o¢em nevidno nasilje postavimo
v obzir - simbolno nasilje, ki je uteleseno v jeziku, in sis-
temsko nasilje, ki zaobjema delovanje nasih ekonomskih
in politi¢nih sistemov (Zizek, 2007: 7). Vsaka druzbena in-
stitucija izvaja lastno obliko nevidnega, prikritega nasilja,
t. i. »simbolnega nasilja«, vezanega na druzbeno repro-
dukcijo, ki jo odnosi oblasti v doloc¢eni druzbi narekuje-
jo. Tovrstno nasilje se vedno izraza s komunikacijo in je
vezano na vsakdanja govorna dejanja (Salecl, 2010: 129).

Notranje izkustvo, ki ga imamo o svojem zZivljenju,
in zgodba, ki si jo pripovedujemo o samih sebi, da bi na
ta nacin opravicili svoja dejanja, je temeljna laz - resnica
je zunaj, v nasem pocetju (Zizek, 2007: 47). Isti ljudje, ki
zagresijo grozljiva nasilna dejanja zoper sovraznike, lahko

izkazujejo ¢utec¢o humanost in nezno skrb za pripadni-
ke lastne skupine. Se ve¢, npr. Eichmann se je v jeruza-
lemskem procesu zagovarjal kot ¢lovek, ki je v vsakem
pogledu skusal slediti kantovskemu »moralnemu impe-
rativu« (Arendt, 1963: 135).

Sodobna $ola tezi v smer vedno veéje humanizacije
in antiavtoritarnih prijemov vzgoje ter individualizaci-
je pouka, vse v smislu napredka. Ideologija teh tezenj je
osvoboditev otroka izpod prisile Solskega discipliniranja
ter sproscanje otrokove individualnosti in spontanosti
kot predpogoj druzbene demokracije (Salecl, 2010: 129).

Tako permisivna vzgoja (v kateri zahteve niso jasno
postavljene in v kateri je preve¢ »svobode«) kot repre-
sivna vzgoja (v kateri je premalo ljubezni in skrbi ter za
katero so znacilni telesno kaznovanje in agresivni ¢ustveni
izbruhi) prispevata k razvoju agresivnega vedenjskega
vzorca (Olweus, 1995: 26-27).

Pravila in kaznovanje v $oli se v zadnjih desetletjih
intenzivno spreminjajo, tako kot se spreminjajo nacela
druzinske vzgoje, kar je povezano z oblikovanjem novih
oblik discipliniranja in nadzorovanja v druzbi. Ce se je
vcasih vzgoja povezovala s palico, je danes ¢as permisiv-
ne (»terapevtske«) vzgoje. Stari hierarhi¢ni odnosi med
star$i in otroki, ucitelji in ucenci se podirajo, permisiv-
ni vzgojni stil pa se zavzema za neavtoritarno, spontano
vzgojo, ki uposteva otrokovo osebnost (Salecl, 2010: 133).
Osvoboditveni potencial avtoritete se v klasi¢nih razlagah
skriva v znanju, izkus$njah in sankcijah, s katerimi mla-
dostniku kazemo meje dopustnega, disciplina pa je tista,
ki osvobaja. Nove razlage, npr. dialoski model avtoritete,
v katerem pomembni drugi ni simbolni Zakon, ampak
realna oseba, pa v ospredje postavljajo empatijo, proso-
cialne emocije, prakti¢no presojanje situacij in kreativne
resitve. Osvoboditveni potencial avtoritete kot odnosa gre
v smeri samoomejevanja dominantne vloge in vedno bolj
aktivne vloge podrejenega (Krofli¢, 2012).

Pri razli¢nih vzgojnih situacijah je treba jasno pre-
povedati agresivna vedenja, pokazati meje sprejemljive-
ga ter spodbujati razumevanje medsebojne razlicnosti in
vzivljanje v socloveka v stiski oz. gojiti medsebojno spo-
Stovanje, na katerem temeljita tudi avtoriteta in vzgojna
moc¢ ucitelja. Hkrati je v Soli pomembno gojiti skupno-
stne vrednote ter pripadati tako skupini kot hkrati gojiti
lastno individualnost.

V eni od anonimnih anket, izvedenih na osnovni
soli v okviru Solskega spremljanja stalis¢ ucencev, smo za-
stavili nekaj vprasanj v zvezi z nasiljem. Odziv u¢encev v
zadnji od letnih anket je bil velik (256 na razredni stopnji
brez prvih razredov in 210 otrok predmetne stopnje).
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Vprasalnika sta bila prilagojena stopnji razumevanja: na
nizji stopnji je bilo na izbiro ve¢ kategori¢nih (npr. da/ne)
odgovorov, vi§jim razredom pa je bila pri atributivno-
kvantitativnih odgovorih ponujena petstopenjska lestvica
intenzivnosti strinjanja.

Mlajsi ucenci (2.-5. razred) se naceloma v Soli pocutijo
varne (84 %), sosolce in sosolke pa ocenjujejo kot prijazne
(80 %). Ko gre za vprasanje sprejetosti v razredu, delez
strinjanja upade na 70 %. Le nekoliko visji delez (71 %)
pa si zeli v Soli druzbe soSolcev. Po drugi strani jih 29 %
odgovarja, da se radi drzijo bolj »sami zase«.

Ko so ocenjevali nasilje, se je pokazala velika razlika
v primerjavi z rezultati iz leta 2010. Takrat sta dve tretjini
otrok navedli, da sta v Soli Ze doziveli zmerjanje ali zaljenje.
V letu 2015 so to zaznali Ze vsi otroci. Vmes se je celotna
populacija »postarala« in se preselila v visjo stopnjo ali
koncala $olanje, nove generacije pa najbrz ze drugace
dojemajo »psihi¢no« nasilje; hkrati se nasilje tudi ku-
mulativno povecuje — najbolj zaradi negotovih razmer
in intenzivnega procesa prekarizacije druzbe.

Ko gre za povzrocitelje verbalnih nasilnih dejanj
(zmerjanja in Zaljenja), jih je kar 62 % navedlo so$olce in
so$olke kot »storilce«. Gre torej za nasilje v okviru razreda,
¢eprav ne smemo zanemariti nasilja starejsih ucencev in
ucenk (25 %) niti ne mlajsih (14 %). Kar vidimo kot za-
skrbljujoce, je porast fizicnih nasilnih dejanj (udarcev,
pretepov). Pri tem jih Se ve¢ navaja lastne so$olce in
so$olke (72 %), manj pa starejSe ucence in ucenke (18 %)
ter mlajSe (10 %). Zanimivo je, da je preostalih 10 %
navedlo nasilna dejanja (udarci) s strani odraslih, kar
najbrz pomeni dogajanje v zunajsolskem obmocju.

Ko so ucenci in ucenke ocenjevali lastna nasilna
dejanja, je bil njihov pogled pricakovano nekoliko manj
kriticen. Da niso nikogar udarili, jih je zatrdilo 42 %, da
se jim je kaj takega primerilo »le enkrat, jih je navedlo
32 %, pri preostalih 26 % pa je $lo za ponavljajoca se ali
veckratna dejanja.

Na predmetni stopnji (6.-9. razred) so pricakovano
precej$nje razlike v primerjavi z razredno stopnjo. V solo
jih rado prihaja le Se 41 %, ¢eprav po drugi strani menijo,
da je Sola varna (61 %). Hkrati je 82 % ucencev navedlo,
da jim zaposleni na $oli pomagajo poiskati pomoc¢, kadar
so v stiski. Podobno (81 %) $tevilo jih meni, da se lahko
zanesejo na Solsko svetovalno sluzbo.

Obenem se jih 22 % v Soli ne pocuti dobro, kar 43 %
pa se jih z vsaj eno osebo izrazito slabo razume. Vendar
ima velika vecina (92 %) vsaj eno osebo v razredu, ki ji
lahko zaupa. Seveda je 8 % ucencev ali ucenk, ki takih
oseb nimajo, v bistvu visok odstotek (vsak dvanajsti). V
primerjavi z razredno stopnjo je manj takih, ki bi si zeleli
biti bolj »sami zase« (18 %), je pa prav tako 28 % takih,
ki se ne pocutijo sprejeti v razredu.

Psihi¢no nasilje zaznavajo vsi, vendar se kazejo
razlike v pojmovanju psihi¢nega nasilja. Ceprav dve
tretjini zaznavata visoko pogostost psihi¢nega nasilja,
smo med komentarji naleteli na oceno o »skoraj nic«

psihi¢nega nasilja. Med komentarji pa smo naleteli tudi
na zelo izdelana in poucena mnenja: »pogosto zelo pri-
zadene posameznike« ali pa »ni vidno, (vendar je lahko)
razlog za izpade«. Med komentarji so bili tudi taki, da
ucenci oz. ucenke pravijo, da jih nasilje »ne moti«, kar
lahko pomeni, da so bodisi tarce nasilja ali pa da te oblike
ne $tejejo kot za nekaj zelo motecega.

Ko so ocenjevali pogostost fizi¢nega nasilja, so ucenci
in u¢enke predmetne stopnje v 68 % zaznali obcasno po-
javljanje, pogosto pojavljanje pa v 27 %. Le 5 % ni zaznalo
fizicnega nasilja.

Glede spolnega nasilja jih vecina (72 %) meni, da je
redko, zelo redko ali da o tem ne vedo nic¢, hkrati pa jih
je 7 % ocenilo spolno nadlegovanje kot pogosto, 20 % pa
kot ob¢asno.

Ker se ¢edalje pogosteje pojavlja nadlegovanje po
spletu in cel spekter oblik internetnih zlorab, je bilo
zanimivo mnenje ucencev in ucenk na to temo. Glede
te oblike nasilja jih je 8 % zatrdilo, da je pogosta, 36 %,
da je obcasna, 55 % pa, da je redka ali neobstojeca. Med
komentarji je izstopal naslednji zapis: »ne bi vedel, ker se
me ¢isto nic¢ ne tice«. Spletno nasilje je povezano tudi z
narasc¢ajoco uporabo elektronskih mobilnih naprav, zlasti
telefonov. Pri tem se odpirajo moznosti raznih posnet-
kov in slikanj ter iz tega izhajajoce nove moznosti objav,
zlorab, izsiljevanj ter nasilja, morda niti ne povsem oza-
ve$Cenega s strani izvréilca (Klan¢nik, 2013).

S tem v zvezi je raba telefonov in drugih elektron-
skih naprav vsekakor sprozila popolnoma nove procese,
katerih uc¢inkov se v glavnem $e niti ne zavedamo. Za
oris navedimo, da je bilo med $estosolci brez mobilne-
ga telefona 14 % ucencev in ucenk, v sedmem razredu je
bilo takih le $e 6 %, v osmem in devetem razredu pa je
raba mobilnih telefonov tako reko¢ conditio sine qua non.
Zanimivo pri tem je, da jih ne glede na posest telefona
kar 25 % zatrjuje, da mobilnega telefona ne nosijo v $olo.
Ce k temu dodamo, da jih je 31 % v 3oli Ze kdaj slikalo ali
posnelo drugo osebo ter da jih ima kar 77 % svoj profil
na katerem od druzbenih omrezij, vidimo, da je polje
mogocih zlorab tudi na tem podrocju precej Siroko.

Podatki jasno kazejo, da se osve$Cenost in senzibili-
zacija u¢encev in ucenk povecujeta — tudi ko transverzal-
no primerjamo nizje razrede z visjimi. Po drugi strani je
mikrokozmos mobilnih tehnologij in ve¢ne navzocnosti
nadzora prehitel marsikaterega star$a, skrbnika in $olo.

V Zakonu o osnovni $oli (2013) lahko zasledimo,
da naj bi $ola spodbujala celostni razvoj posameznika
tako na kognitivnem, ¢ustvenem, socialnem, telesnem in
duhovnem podrocju. V praksi opazamo, da so nekatera
podrodja zapostavljena oz. premalo upostevana (z izjemo
kognitivnega) - vemo pa, da so vsa podrocja povezana,
saj custveno in socialno opolnomocenje vpliva tudi na
spoznavni razvoj in u¢inkovitejse ucenje in poucevanje
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(Kozina, 2016: 188). Ko se Sole soocajo z vprasanji nasilja,
je poleg odgovornega in doslednega odzivanja pomembno
namenjati pozornost predvsem preventivnim dejavno-
stim, ki bi morale biti vkljucene v redno delo. Izvajati bi
jih morali notranji delavci $ole (ucitelji, svetovalni delavci
...), saj imajo z ucenci vzpostavljen odnos, zaupanje ter
moznost vsakodnevnega kontakta.

Ne moremo trditi, da preventivni programi v celoti
preprecijo nasilje v Soli. Zasnovani pa morajo biti kar se da
celostno ter vkljucevati vzgojno-izobrazevalno podrocje,
interes, pripravljenost na pogovor, gradnjo pozitivne Solske
klime itd. Sodobne generacije odras¢ajo v druzbi, v kateri
sta individualizem in osredotocenje nase pomembnej-
$a kot pripadnost $irsi skupnosti in pomen delovanja za
druge. Otrokom je treba pokazati, da vrednote skupnosti
in posameznika lahko sovpadajo, da smo soodvisni drug
od drugega. Pripadnost drugemu pa moramo zavestno
gojiti (Gerdih, 2015: 55). Pomembno je prikazati soodvis-
nost kot sestavni del Zivljenja, pri ¢emer so realni odnosi
resnicnejsi kot npr. virtualne video igrice, ceprav so manj
vabljivi. Otroku ne moremo prihraniti tezav in bolecine,
lahko pa ga nau¢imo spoprijemati se z njimi. V druzbi je
prevec negotovosti, zato mora biti odnos s pomembnimi
odraslimi steber pri odnosu z otroki.

Nicta toleranca do odklonskega vedenja je povezana
s prepric¢anjem, da se je treba brez oklevanja odzvati na
vsak primer nasilja z jasnim znakom nestrinjanja in sank-
cioniranja (formalne kazni, izkljucitev iz pouka ...). Pri
tem se je treba vprasati, ali tovrsten nacin res resuje tezave
ali pa jih zgolj premesca iz Sole v $irsi druzbeni prostor.
Koncept nicte tolerance do nasilja je povezan s takoj-
$njim odzivom z namenom, da bi nasilne uc¢ence kazen
izucila. S ciljem vzpostavitve reda se povezujejo strategi-
je kaznovanja, tudi zacasna ali trajna izkljucitev ucenca
- vse zavoljo varnosti. To na prvi pogled pri starsih ali
v skupnosti lahko ustvari vtis, da $ola nasilje obravnava
in reSuje resno. Obstaja pa malo podatkov, ki bi dokazo-
vali, da ta pristop prispeva k pozitivnim spremembam
v vedenju ucencev oz. da so $ole zaradi taks$nega nacina
odzivanja varnejse (Krofli¢, 2011: 130-131).

Uporaba nicte tolerance v Soli je postala precej vpra-
§ljiva in sporna, posebej po izkusnjah ZDA, kjer obstajajo
podatki, da so Sole, v katerih se je upostevalo nacelo nicte
tolerance do nasilja, porocale o ve¢jem stevilu zasezene-
ga orozja. Posledi¢no je to vodilo do povecanja Stevila
zacCasnih ali trajnih izkljucitev iz Sole, kar pa ni vplivalo
na izboljSanje vedenja ucencev, varnosti Sole. Za zdaj ne
obstajajo podatki, ki bi kazali na kakrsne koli pozitivne
ucinke pristopa nicte tolerance (prav tam: 126).

Solski prostor in odnose v njem je treba razumeti
celostno, in sicer kot kompleksen prostor, kjer otrok
razvija svoje potenciale. Pri tem naj bi sodelovali vsi, tako

ucenci, ucitelji, drugi delavci Sole, starsi kot tudi pred-
stavniki Sirse skupnosti. Pedagoski delavci $ole skupaj z
ucenci postavijo jasno strukturirana pravila, predvsem pa
vzgojne priloznosti za razvoj empatije, nudenja pomoci
ter medsebojne podpore. Zato je uspesnejsi pristop od
opisanega tako imenovano nacelo zgodnjega odzivanja,
ki predvideva, da pojavljanje nasilja v Solskem prostoru
lahko zmanjsamo, ¢e spodbujamo vzpostavljanje pozi-
tivne Solske klime, nudimo pomoc¢ rizi¢nim ucencem pri
vzpostavljanju dobrih odnosov z drugimi, ¢e oblikuje-
mo Siroke palete moznih posledic nasilnega vedenja. Pri
¢emer je pomembno resnost posledic prilagoditi resnosti
prestopka. Prav v tem vidimo razliko med nacelom nic¢te
tolerance in nac¢elom zgodnjega odzivanja, saj slednje ne
predpostavlja, da morajo biti odzivi ostri in da je u¢encu
treba naloziti strogo kazen (Krofli¢, 2011: 131).

K oblikovanju varne in odzivne $ole lahko dopri-
nesemo z nacrtovanjem in uporabo celovitega in dolgo-
ro¢nega nacrtovanja ukrepov ter s sodelovanjem Solske,
domace in lokalne skupnosti. Ne zgolj nasilje, ki se izraza
do drugega, tudi povecane teznje k samodestruktivnosti
so tezava sodobnega ¢asa — beg v bolezen, izogibanje rese-
vanju problemov, pasivnost, izguba Zivljenjskega smisla ...

Boj proti nasilju v Solah se odvija na ve¢ ravneh
(Krofli¢, 2011: 112):

1. Oblikovanje varne in odzivne Solske klime
Izvajanje preventivnih ukrepov (posredova-
nje vescin za razresevanje konfliktov, vrstniska
mediacija, u¢inkovitej$e vodenje razredov - iz-
postavljanje dobrih plati, u¢enje odgovornosti,
nadziranje lastnih custev ...) na ravni celotne
Sole. Tovrstni ukrepi koristijo vsem ucencem in
ne le tistim, pri katerih opazamo znake nasilja.

2. Zgodnje odkrivanje ucencev z ve¢jim tveganjem
za razvoj nasilnega vedenja in zgodnje ukrepanje
Zgodnji znaki odkrivanja sami po sebi niso po-
kazatelj resnega problema, vendar pa lahko na ta
nacin Se pravi ¢as opozorijo na morebiten razlog
za skrb. Pri zgodnjih svarilnih znakih (socialna
osamitev, oblutja izoliranosti, e je u¢enec zrtev
zasmehovanja/ustrahovanja/nasilja, pomanjkan-
je interesa za Solo, neobvladovanje jeze, nestrp-
nost do drugac¢nosti ...) ponudimo pomog, se
preden nasilno vedenje uide izpod nadzora. Kot
primerna metoda preprecevanja nasilnih vedenj
0z. vzgoje proti nasilju je tako imenovano tu-
torstvo, pri katerem gre za oblikovanje varnega
odnosa med ucencem in starejsim vrstnikom ali
odraslo osebo, znotraj katerega otrok prejema
pomoc¢ in obcutek varnosti.

3. U¢inkovito odzivanje na nasilno vedenje in krizne
situacije
Najpomembnejsi za enotno vzgojno delovanje
Sole pa so natan¢no izdelani postopki obrav-
nave in ukrepov, odzivov na krsenje pravil. Ne
zgolj formalno kaznovanje, pa¢ pa poudarek na
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individualnem razmisleku in pripravi nadrta
za spremembo vedenja (Krofli¢, 2011: 119-120).
Pomembno je prepoznavanje, katero vedenje je
agresivno in katero ni — merilo je, ali skodujes sebi
ali drugemu. Ne gre le za tista vedenja, ki so nepo-
sredno izrazena v dejanjih ali besedah, ampak tudi
za posredna. Treba je razvijati custvene in socialne
spretnosti za uravnavanje ¢ustev, nadzor obcutkov,
empatijo, vzivljanje v perspektivo drugega ...).
Torej lahko $ola veliko prispeva k vzgoji ucencev
za nenasilje in vsakrsni netoleranci do nasilja.

Nasilje je zelo kompleksen pojav, zato se interpreta-
cija tega pojma v skladu z druzbenim razvojem spremi-
nja v smeri k vse vedji netoleranci do nasilja. Dolocene
teorije pravijo, da se nasilje v druzbenih institucijah lahko
izraza na prikrite nacine, na strukturni in institucionalni
ravni. Obe ravni nasilja lahko najdemo tudi v $oli, vzgoj-
no-izobrazevalni instituciji, saj je ta ena izmed vodilnih
ideoloskih aparatov drzave. Odkrivanje nasilja je lahko
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Dr. Tomaz Vec, Pedagoska fakulteta, Univerza v Ljubljani

Motece vedenje je tisti pojav, s katerim se clovestvo od
svojega nastanka naprej verjetno ukvarja ve¢ kot s katerim
koli drugim pojavom. Tako kot priblizno od 60-84 %
uciteljev v sedanjem casu (Le$nik Mugnaioni, Koren,
Logaj in Brejc, 2009, in Gojkovic, 2010) je ze Sokrat pred
priblizno 2500 leti (Walsh, 2004) menil, da je tovrstne
problematike vedno ve¢. Sklepali bi lahko, da prav toliko
¢asa vztraja tudi vprasanje, od kod izvira motece vedenje
in kdo je odgovoren za njegovo odpravo.

Motece vedenje zajema celo paleto razlicnih vedenj,
od tistih, s katerimi se soocajo prav vsi starsi, do tistih, s
katerimi se soocajo prav vsi, ki delajo s skupinami otrok
in mladostnikov (npr. vzgojitelji in ucitelji). Del teh vedenj
pri otrocih in mladostnikih je povezan s spoprijemanjem
z obicajnimi zahtevami okolja (socializacija) in zakoni-
tostmi skupinske dinamike (faza konfliktov v skupini,
vzpostavljanje vlog, hierarhije moci ipd.). Del vedenj pa
je zunanji odraz tezav in tezjih motenj pri zadovoljeva-
nju osnovnih potreb otroka in lahko hkrati odraza tudi
patologijo razli¢nih socialnih sistemov, v katere je otrok
vkljucen (druzine, prijateljev, odnosov v $oli ...).

Znacilno za motece vedenje je, da gre vedno za
vedenje v socialni interakciji. Ceprav se najpogosteje
povezuje z agresivnim, pa ne zajema zgolj tovrstnega
vedenja, temvec cel spekter tistega, kar je v nekem so-
cialnem okolju nesprejemljivo ali manj sprejemljivo; od
nagajivosti, nezbranosti, neupostevanja navodil, pomanj-
kljivega spostovanja drugih, neusvojenega bontona, pa
vse do hujsega, antisocialnega vedenja, kot so kraje, mal-
tretiranje drugih, spolno nesprejemljivo vedenje, posko-
dovanje lastnih in tujih stvari, ogrozanje lastne varnosti
in varnosti ali celo zivljenja drugih. Znacilno je, da so
nekatere oblike motecega vedenja $irse druzbeno nespre-
jemljive (npr. fizicna agresija, poseganje po tuji lastnini,
mucenje zivali ...), druge pa so odvisne od specificnega
socialnega okolja (nekaj, kar je za nekoga nesprejemljivo
ali motece, je za njegove sodelavce povsem sprejemljivo
in obicajno vedenje — npr. ugovarjanje odraslemu, tekanje
po hodniku, pogovarjanje s hrano v ustih ...).

Kot ugotavljajo ze v raziskavah in teorijah atribucije
(npr. Feldman, 1981, Hewstone in Augustinos, 1998), smo
ljudje nagnjeni k poenostavljanju pri iskanju vzrokov za

doloceno vedenje in k temu, da neugodne izhode raje pripi-
semo nekomu drugemu kot lastnemu delovanju. V Solskem
prostoru tako starsi vzroke motecega vedenja pripisujejo
vrstnikom in uciteljevemu vodenju razreda ali na¢inom
poucevanja. Na drugi strani pa ucitelji vzroke motecega
vedenja najpogosteje pripisejo samemu ucencu (njegovim
posebnostim, nemotiviranosti, namernemu rusenju pravil,
avtoritete ...) ali pa starsem oz. druzini (vzgojnim stilom,
nefunkcionalnosti enega ali obeh starsev ipd.).

V praksi se izkaze, da je pristop, obravnava necesa,
odvisen od (obicajno nezavednih) prepric¢anj, ki so v
ozadju, npr. nekateri ucitelji nemir v razredu opredelju-
jejo kot obi¢ajno delovno vzdusje, ki je pac stalnica dela s
skupinami ($e toliko bolj z otroki in mladostniki), medtem
ko ga drugi opredeljujejo kot nasilje nad njimi (Le$nik
Mugnaioni, Koren, Logaj in Brejc, 2009). Ali kot navajajo
Stevilni psihologi: ljudje delujemo skladno s svojimi prepri-
¢anji o tem, kaj je res, in ne skladno s tem, kar je objektiv-
no res'. Se toliko moéneje prepri¢anja delujejo v skupini,
saj se znotraj nje utrjujejo. Schein (2004: 25) jih imenuje
nezavedne, bazi¢ne predpostavke. Osnovne predpostavke
so prepri¢anja med ¢lani skupine, v katera preprosto verja-
mejo, o katerih se ne pogajajo - v nasprotju z vrednotami,
ki so lahko predmet diskusije in za katere ni nujno, da so
¢lanom skupne. Osnovne predpostavke so bistvo kulture
neke organizacije ali skupine, zato je nekdo, ki se jih ne
drzi, oznacen za »tujca« ali »norca« in je avtomati¢no od-
klonjen. Osnovne predpostavke imajo med posamezniki
zelo majhno variabilnost, saj se potrjujejo z vedenjem —
Schein zapise (2004), da takrat, ko neka resitev problema
veckrat deluje, zacne potrjevati dolo¢ena prepric¢anja in
vrednote, ki zacnejo veljati kot splosno sprejeta dejstva;
implicitne predpostavke namre¢ usmerjajo vedenje tako,
da govorijo ¢lanu skupine, kako naj zaznava, misli o
necem in ¢ustvuje. O osnovnih predpostavkah navadno
ne dvomimo in so nediskutabilne ter posledi¢no zelo
tezko spremenljive. Spreminjanje osnovnih predpostavk
ne zahteva le veliko ¢asa, temvec destabilizira kognitivno
strukturo ¢lanov skupine in medosebni svet, kar sproza
visoko stopnjo bazi¢ne anksioznosti. Temeljne predpostav-
ke so torej tiste, ki bistveno dolocajo resni¢no ravnanje ob
motecem vedenju (vecina ravna navadno na tak nacin).

Zal pri uciteljih vse prepogosto sre¢amo predpo-
stavke v slogu »otrok je motec, ker so ga tako vzgojili
stari« ali »tako se obnasa, ker je agresiven po ocetu« oz.
»nemogoc je, ker enostavno vidi, da ima od tega korist«.

!V osnovi gre za Thomasovo misel (1928, s. 572), da »¢e ljudje opredelijo dolo¢eno situacijo kot resni¢no, potem je resni¢na v vseh svojih posledicah«.
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Ena od nevarnosti, ki se pojavi pri zdravorazumskem
pristopu, je, da se pripisovanje odgovornosti za vzroke
enaci s pripisovanjem krivde. In kadar strokovnjak starse
dojema kot krivce za tezavno vedenje otroka, bo njegov
pristop do teh starSev obtozujoc¢, pokroviteljski, s pozicije
vec¢vrednosti ipd. Realno vse, kar se dogaja v druzini, se
posebej pa delovanje starsev, predstavlja enega najpogo-
stej$ih in najmocnejsih dejavnikov, ki vpliva na vedenje
otroka. Celotnost delovanja starSev v odnosu do otroka je
eden izmed najvplivnejsih dejavnikov motecega vedenja,
vendar pogosto ne tako neposredno, kot so lai¢ne pred-
stave (npr. da starsi s svojim problemati¢nim vedenjem,
agresijo ipd. neposredno povzrocajo taksno vedenje tudi
pri otroku), in druzina $e zdale¢ ni edini vzrok motecega
vedenja, ampak se najpogosteje pojavlja v kombinaciji z
drugimi dejavniki.

Seveda obstajajo druzine, ki s svojo nefunkcional-
nostjo in vcasih patologijo neposredno pomembno pri-
spevajo ne le k aktualnemu motecemu vedenju otroka,
temve¢ tudi k postopnemu oblikovanju bodisi nevro-
ticne ali celo disocialne osebnostne strukture. Vendar
$tevilne sodobne raziskave tega podrocja ugotavljajo, da
je ta vpliv veckrat posreden. Morrison, Rimm-Kauffman
in Pianta (2003) so npr. v svoji longitudinalni studiji ugo-
tovili, da je Ze interakcija matere (ki naj bi bila obcutljiva
in spodbujajoca k prosocialnemu vedenju) z otrokom, ki
je komajda vkljucen v vrtec, pozitivno povezana tako s
socialnim vedenjem kot z u¢nim uspehom v srednji $oli.
Sodelovanje starsev s $olo in uc¢inek tega sodelovanja ter
motece vedenje so povezani tudi s socialno-ekonomskim
statusom starsev in njihovo etni¢no pripadnostjo (Domina,
2005). Stright, Neitzel, Sears in Hoke-Sinex (2001) pa so
ugotovili, da imajo starsi, ki pojasnjujejo izobrazevalne
naloge na otrokovemu razvoju primernem nivoju in ki
hkrati nudijo ¢ustveno podporo svojemu otroku, pogos-
teje take otroke, ki so pripravljeni sodelovati v razredu,
ki pois¢ejo pomoc¢ ucitelja, kadar jo potrebujejo, ter so
odgovorni pri svojem delu. Amato in Rivera (1999) sta
ugotovila, da povzrocajo otroci manj disciplinskih pre-
krikov ter imajo manj socialnih in custvenih tezav, kadar
jim starsi posvecajo vec ¢asa, pokazejo lastna ¢ustva in
razvijajo z njimi tesnej$e odnose v razli¢nih starostnih
obdobjih. Newman (2005) pise, da je pomo¢ starsev Se
posebej pomembna za ucence s posebnimi potrebami. Po
raziskavah avtoric Marshall, Noonan, McCartney, Marx
in Keefe (2001) k temu veliko pripomore tudi t. i. socialna
mreZa, v katero je vkljucena druzina kot celota. Avtorice
(prav tam: 175) poudarjajo, da je socialna podpora in raz-
nolikost socialne mreze preko starSevske vzgoje posredno
povezana tako s socialnimi kompetencami, vedenjski-
mi tezavami kot z dobrim pocutjem otroka. Socialna
podpora in raznolikost socialne mreze pa je posredno,
preko izrazene topline v odnosu in odzivnosti na otroka

ter topline in obcutljivosti oz. senzibilnosti za potrebe
otroka in probleme, s katerimi se sooca, povezana tudi
z manj$im Stevilom vedenjskih tezav v $oli (prav tam:
177). Ne le to, avtorice (prav tam) so nasle tudi posredno
povezavo raznolikosti socialne mreze, v katero je vkljucen
otrok, ki vpliva na vecje stevilo kognitivnih spodbud s
strani starSev in preko tega na bolje razvite otrokove
socialne kompetence.

Lahko bi zakljucili, da je iz navedenih raziskav
razvidno, da raznolikost socialne mreze in dobra socialna
podpora, ki je je delezna druzina v celoti preko kvalitete
odnosov med otrokom in starsi, vplivata na to, kako bo
otrok deloval v $oli. K temu, ali se bo sodelovanje starsev
s Solo tudi v realnosti uresnicevalo (in s tem vplivalo na
manj motece vedenje), prispevajo pomemben delez $e psi-
holoski konstrukti starSev (njihova prepri¢anja o samem
sodelovanju, zaznavanje povabila k sodelovanju in za-
znavane zivljenjske okolis¢ine), kot so ugotavljali Green,
Walker, Hoover-Dempsey in Sandler (2007) ter Caspe,
Lopez in Wolos (2006). Ameriska raziskava (National
institute of child health and human development early
child care research network, 2003) in raziskava v $vedskih
vrtcih (B. Hagekull in G. Bohlin, 1995, oboje v Le$nik in
Marjanovi¢ Umek, 2005) kazeta, da je ze kakovost delo-
vanja vrtca povezana z vi§jimi ocenami o lastni socialni
kompetentnosti tako mam kot vzgojiteljic, kar je povezano
s kasnejs$im custvenim in socialnim razvojem in ustrez-
nej$im socialnim vedenjem otrok (celo kadar prihajajo
iz manj kakovostnega druzinskega okolja).

Na kaksen nacin dejavniki okolja in posameznika
delujejo v tesni medsebojni povezanosti, kako ti dejav-
niki vplivajo drug na drugega, kako sooblikujejo odzive
in jih soustvarjajo, razlagajo t. i. interakcijski modeli
psihosocialnega razvoja. V Sloveniji lahko elemente in-
terakcionisticnega modela prepoznamo Ze pri Bregantu
(1987), ki pravi, da disocialnosti ne moremo obravna-
vati niti kot motnjo posameznika niti kot ¢isto socialno
oblikovan odklon. Torej je motnja toliko individualna,
kot je socialna, oboje skupaj pa velja za nedeljivo celoto.

Po njem (prav tam) socializacija otroka v mikroso-
cialnih pogojih ni oblikovana le z dolo¢eno osebnostno
strukturo starSev, z njihovim medsebojnim odnosom in
razumevanjem ter individualno psihodinamiko, temvec
vedno odseva tudi stanje v SirSem socialnem prostoru.
Tako lahko neustrezni dejavniki, ki izhajajo iz Sirse
okolice, se dodatno povecajo vzgojno neucinkovitost
starSev in/ali vzgojiteljev. Podobno poudarjajo tudi Becaj
(1987), Mikus Kos (1999), Vec (2009, 2011), da so v naj-
zgodnejsih letih Zivljenja starsi in druzinski sistem tisti,
ki imajo najvecjo tezo pri oblikovanju vedenja, kasneje pa
tudi druge osebe in drugi sistemi (vrtec, Sola). Pri tem pa
ne moremo izpuscati pomembnosti vloge posameznika
(otroka, mladostnika), na katerega vplivi delujejo. Tako
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je avtor (Vec, 2009) poskusal razloziti nastanek motecega
vedenja s pomocjo modela SIVI, ki je osnovan na $tirih
temeljnih socialno-psiholoskih ozadjih (skupina, indi-
viduum, vodenje in institucija), ki lahko prispevajo k
nastanku motecega vedenja.

Podobnosti lahko najdemo tudi pri nekaterih drugih,
tujih avtorjih, ki bodisi to tematiko obravnavajo s sis-
temskega vidika (Farington, 2005), govorijo o holistic-
nem pristopu (Timmerman in Emmelkamp, 2005) ali
govorijo o varovalnih in ogrozajocih dejavnikih v otro-
kovem razvoju (Coie, Miller-Johnson in Bagwell, 2000; v
Christensen, Jaeger, Lorenz, Morton, Neuman idr., 2005).
Prav slednji lahko prispevajo k blazenju ali pa k nastaja-
nju in poglabljanju motecega vedenja. Mednje najpogos-
teje uvrscajo dejavnike, ki so v:

posamezniku (dobre intelektualne sposobnosti,
druzabnost, strpnost, samoucinkovitost, samo-
zaupanje, samospostovanje, razlicne nadarjeno-
sti, zaupanje),

druzini (dober odnos z vsaj enim od starsev, av-
toritativno starSevstvo, ki zajema toplino, struk-
turiranost, primerno visoka pricakovanja, druz-
benoekonomske ugodnosti, povezanost z razsir-
jeno druzinsko mrezo, ki zagotavlja podporo) in
zunajdruzinskem, $irSem socialnem okolju (pro-
socialne vezi z odraslimi zunaj druzine, poveza-
nost z razli¢nimi organizacijami, klubi, obisko-
vanje uc¢inkovitih ol ...).

Kot vidimo, je temeljna znacilnost interakcijskega
modela prav v poudarjanju dejavne vloge otroka v odnosih
in dogajanjih. Otrok namrec s svojimi prirojenimi, kon-
stitucionalnimi ali drugace pridobljenimi znacilnostmi
aktivno sooblikuje izid interakcije med seboj in drugimi.
Glede na interakcijski model torej ne moremo govoriti o
odgovornosti, $e manj o krivdi za nastanek dolocenega
motecega vedenja, saj to vedno nastaja v soodvisnosti od
razli¢nih, medsebojno interakcijsko prepletenih dejavni-
kov. Prav zato smo v praksi pogosto tudi pred nemogoco
nalogo, kadar poskusamo dolociti pomembnost posamez-
nega dejavnika za nastanek motecega vedenja (razen v
primerih, ko gre za zelo eksplicitne in ekstremne oblike
patologije in nefunkcionalnosti posameznega dejavnika).

Naj poudarim: ne obstaja pristop, metoda, ki bi lahko
motece vedenje v instituciji, kot je Sola (vrtec, dijaski
dom ...), odpravil. Ne le zaradi razvojnih znacilnosti
otrok in mladostnikov; vedno, kadar imamo opravka s
skupino ljudi, ki so dlje ¢asa povezani v neko interak-
cijsko celoto, bo prihajalo do razli¢nih oblik motecega
vedenja. Do tega nujno prihaja ze zaradi razli¢nih inte-
resov, ciljev, pricakovanj, zelja, izku$enj, predstav o tem,
kako naj skupina ali posamezniki v njej delujejo ipd. Se
ve¢: glede na skupinsko-dinamicne zakonitosti razvoja
vsaka skupina v svojem delovanju pride do faze, ko je

tovrstnega motecega vedenja, konfliktov, konfrontacij,
borb ipd. ve¢ (t. i. faza konfliktov). Torej je to povsem
obicajno, in vodja (ucitelj, vzgojitelj) bi se moral vprasati,
kaj je z njegovim vodenjem skupine narobe, kadar ta faza
ne nastopi. Seveda pa se ob tem postavlja (ve¢no) vpra-
$anje, kaj je tisto, kar je »obicajno«, pricakovano motece
vedenje, ki odraza »normalno« delovanje skupine in njen
obicajni razvoj, in kaj je tisto, ob cemer je treba posredo-
vati, intervenirati ... Enostavnega odgovora na to vprasa-
nje ni, saj je odvisen od kulture $ole, od specificne klime v
posameznem razredu ali skupini, od osebnih mej, prica-
kovanj, zahtev, tolerantnosti, ki jih ima posamezen ucitelj,
od znacilnosti ucencev, ki so v dolo¢enem razredu, itd.

Nedvomno lahko re¢emo, da so nosilci odgovornosti
za odpravljanje nezazelenega motecega vedenja odrasli;
doma starsi, v Soli pa tisti, ki vodi doti¢no skupino - v
razredu torej ucitelj. Ena temeljih znacilnosti motecega
vedenja je namre¢, da v vecini primerov ni motece za
tistega, ki tako vedenje izraza, temvec je motece za samo
socialno okolje, torej za tiste, ki se s taksnim vedenjem
soocajo. Sami otroci in mladostniki, ki izvajajo vedenje,
motece za okolico, torej najpogosteje ne ¢utijo nobene Zelje
po spremembi svojega vedenja, vsaj dokler se ne za¢nejo
soocati s posledicami svojega vedenja, tj. z odzivi social-
nega okolja (s strani vrstnikov je to odklanjanje, agresija,
sovrazna nastrojenost, privoscljivost ipd., s strani odraslih
pa kazni, povracila, ki jih morajo izvajati, pa tudi agresija,
mascevalnost ipd.) (Vec, 2013). S strani otrok, ki izvajajo
motece vedenje, ne kaze pricakovati pobude po spremem-
bi. Pogosteje pobuda pride s strani vrstnikov, ki pa od
odraslega pricakujejo hitre, u¢inkovite resitve — pogosto
tudi z drasti¢nimi ukrepi, kaznovanjem. Podobnih pritis-
kov so ucitelji veckrat delezni s strani starsev vrstnikov
motecega otroka.

V praksi opazamo, da ucitelji takrat, kadar obicajne
metode pri odpravljanju motecega vedenja ne delujejo,
odgovornost (predvsem zaradi ob¢utkov nemoci in neu-
¢inkovitosti) prelozijo na starse. Vendar so, kot je zgoraj
prikazano, starsi v nekaterih primerih morda res eden od
pomembnejsih dejavnikov, zaradi katerega se je taksno
vedenje razvilo, kljub temu pa ne morejo biti nosilci odgo-
vornosti za njegovo odpravo v $oli. Mimogrede, tovrstne
odgovornosti tudi ne bi smeli podeliti varnostnikom
(katerih funkcija je preprecevanje najhujsih vidnih pojavov
destrukcije), sicer se motece vedenje na splosno, pa tudi
nasilje, zgolj preseli iz varnostnikovega vidnega polja!

Teznja po »prelaganju« odgovornosti na druge (starse,
varnostnike ...) torej po vsej verjetnosti izhaja iz obcutka
nemoci, ki se oplaja z razli¢nimi napa¢nimi prepric¢anji
oz. miti (motece vedenje se da odpraviti z zdravorazum-
skim pristopom, mit enostavnosti vzrokov in pristo-
pov, starsi so »krivi« za pojav tezavnega vedenja, motece
vedenje je nujno nekaj slabega, strozje kazni odvracajo
od problemati¢nega vedenja ali z ljubeznijo lahko spre-
obrnemo vedenjsko tezavnega otroka), predvsem pa iz
mita, da bo, ¢e dobro, strokovno delamo, vedenjskih

3-4 -2016 - XLVII



tezav manj (Vec, 2015). Slednji govori o tem, da strokov-
njaki v Solskem prostoru (kot povsod tam, kjer delamo
z drugimi ljudmi) prepogosto prevzemajo odgovornost
za rezultate namesto za samo strokovnost svojega dela.
T. i. rezultati (npr. odprava motecega vedenja) so namre¢
odvisni ne le od strokovnjakovega dela, temvec od cele
vrste drugih dejavnikov (npr. od situacijskih in okolj-
skih dejavnikov, od znacilnosti populacije in posame-
znikov, s katerimi strokovnjak dela, od socialnih in sis-
temskih znacilnosti, v katere je posameznik vpleten, od
njegove zgodovine itd.). Pogosto se namre¢ spregleda, da
strokovnjak s svojim delom seveda vpliva na doseganje
tovrstnih rezultatov, vendar je pri tem zgolj eden od de-
javnikov vpliva - pa $e ta navadno ni najpomembne;jsi
(prav tam). Vse to pa strokovnjaka (ucitelja, svetovalnega
delavca) ne odvezuje odgovornosti, da naj stori vse, kar
je v njegovi (strokovni) modi, da preprecuje in odpravlja
motece vedenje. Kot ga tudi ne odvezuje odgovornosti, da
v primerih, ko ugotovi, da neko motece vedenje presega
njegovo strokovno usposobljenost, poi$ce ustrezno stro-
kovno pomo¢ (znotraj ali zunaj Sole).

Vse premalokrat se govori o odgovornosti strokovnih
delavcev v $oli do preventivnega delovanja. Ko se motece
vedenje pojavi, so namre¢ moznosti delovanja najpogo-
steje omejene na ukvarjanje s posameznim primerom.
Dejansko se v zvezi z mote¢im vedenjem lahko najvec
naredi, preden se tako tezavno vedenje sploh pojavi (Vec,
2015). Kot pravita Hawken in Johnston (2007) v svoji
»piramidi ukrepov, bi morali v primarno preventivno
dejavnost (poleg zaposlenih in okolja) zajeti vse otroke,
v sekundarno preventivo 15 % vedenjsko rizi¢nih in v
terciarno preventivo 5 % zgornjega dela piramide visoko
rizi¢nih otrok. In tako bi morali nacrtovati tudi investi-
cijo ukvarjanja preventive z mote¢im vedenjem. Medtem
ko naj ucitelji ukvarjanje s hujso problematiko nasilja raje
prepustijo strokovnjakom, pa bi morali nekatere ves¢ine
ravnanja ob motecem vedenju usvojiti prav vsi, kot bi vsi
zaposleni na $oli morali usvojiti tudi ve§¢ine preventivne-
ga delovanja. Odgovornost za preventivno delovanje na
$oli je po mojem mnenju namre¢ povsem v rokah vseh
zaposlenih v $oli (torej ne le uciteljev!).
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Dr. Alenka Gril, Pedagogki institut

V casu zadnjega vecjega prihoda migrantov in
beguncev v Evropo smo tudi v Sloveniji prica Stevilnim
razpravam o integraciji tujcev v druzbo in $e posebej o
nacinih vkljucevanja otrok priseljencev iz drugih drzav v
slovenski izobrazevalni sistem. Pri tem je zaznati veliko
negotovosti in ovir, povezanih predvsem z (ne)znanjem
slovenskega jezika med priseljenci, pa tudi s pricakovanim
neskladjem med kulturnimi navadami, obicaji, na¢cinom
zivljenja in prepricanji ter verovanji Slovencev in prise-
ljencev. Po intenzivnosti javne razprave o medkulturnih
odnosih in pristopih k integraciji v slovenskem prostoru bi
lahko sklepali, da ta tematika predstavlja relativno novost,
¢eravno smo ze v Jugoslaviji Slovenci sobivali s pripadni-
ki drugih narodnosti, le da razlikam in skladnostim med
jeziki in kulturnimi obicaji in prepric¢anji ni bilo posve-
¢ene veliko pozornosti. Prav tako so se k nam priseljevali
ljudje iz drugih kultur tudi ves ¢as samostojne drzave,
npr. med vojno v Bosni in na Hrvaskem v devetdesetih
letih prej$njega stoletja ali med srbsko represijo na Kosovu
ob prelomu tisocletja, pa tudi sicer so se v Slovenijo iz
razli¢nih razlogov ves Cas priseljevali tujci in tukaj ziveli
oz. Se zivijo. Migracijam prebivalstva smo torej prica ves
¢as, kar pravzaprav Slovenijo postopno spreminja v vse
bolj narodnostno mesano oz. veckulturno druzbo. Tudi
zato ne moremo in ne smemo zanikati relevantnosti in
potrebnosti sedanje intenzivne razprave o migracijskih
politikah in moznosti, ki jo razprava odpira, to je iskanje
nacelnega druzbenega soglasja o ustreznih nacinih inte-
gracije tujcev v slovensko druzbo, pri ¢emer izobrazeval-
ni sistem zavzema osrednjo vlogo. Sama javna razprava
pa tudi sistemske resitve glede vkljucevanja priseljencev
so pomembne tudi zato, ker so se v posameznih $olah
ali projektih' v bliznji preteklosti razvile in oblikovale
nekatere dobre prakse, katerih izkusnje bi veljalo medse-
bojno deliti, povezati in razsiriti tudi na druge vzgojno-
-izobrazevalne zavode in na njih graditi skupno strategijo
uc¢inkovitega medkulturnega prilagajanja. Tudi s pric¢u-
joc¢im prispevkom zelimo predstaviti del¢ek v mozaiku

uspesnih praks uravnavanja medkulturnih odnosov med
mladostniki v $oli in izpostaviti tiste kljuéne nacine de-
lovanja, ki lahko tudi v sedanji situaciji prispevajo k lazji
integraciji priseljenih otrok.

Menimo, da izkusnje z medkulturnimi odnosi v Soli
niso osamljeni primeri, temvec jih delijo $tevilne vzgoj-
no-izobrazevalne ustanove, vrtci, osnovne Sole, srednje
$ole itn. Vprasajte se, na primer, od kod izhajajo druzine
otrok, ki se $olajo pri vas, kaksno je njihovo kulturno
ozadje oz. katere narodnosti so ucenci v vasem razredu
ali na $oli in koliko je u¢encev druge narodnosti kot slo-
venske? Nekateri med njimi imajo starSe ali stare starSe,
ki so se priselili iz drugih drzav, so druge narodnosti,
govorijo druge jezike in imajo druga¢ne navade, obicaje,
prepricanja, verovanja, skratka, delijo druga¢no kulturo
kot slovensko. Nekateri otroci pa imajo osebno izkusnjo
priseljencev, ¢e so se sami priselili v Slovenijo Sele po
svojem rojstvu. Da je res tako, kazejo tudi podatki iz
nedavne slovenske raziskave o medkulturnih odnosih
in aktivnem drzavljanstvu v osnovnih in srednjih Solah
(Gril in Vide¢nik, 2011).% 3,4 % sodelujo¢ih mladostni-
kov se je v Slovenijo priselilo pred $olo ali v osnovni $oli,
preostali (96,2 %) so bili rojeni v Sloveniji, a med njimi
se jih je 10 % opredelilo po drugi, neslovenski narodno-
sti, 3,3 % pa jih je poleg slovenske navedlo Se drugo na-
rodnost (t. i. multipla narodnost). Od vseh sodelujocih
mladostnikov se je 83,9 % po narodnosti opredelilo za
Slovence, 12,5 % za Neslovence® in 3,4 % za multiplo naro-
dnost. Na razli¢no kulturno ozadje mladostnikov kazejo
tudi podatki o jeziku, v katerem so mladostniki govorili
doma. Vecina (81,6 %) jih je govorila v slovenskem jeziku,
16 % poleg slovenskega tudi v drugem jeziku, le 2,3 % pa
jih doma nikoli ni govorilo slovensko. Ce povzamemo te
podatke, lahko sklepamo, da je bil med vSolanimi v pov-
precju vsak Sesti mladostnik s priseljenskim ozadjem.*

' Npr. ESS projekt: »Razvijamo medkulturnost kot novo obliko sobivanja, ki je potekal v letih 2013-2015 (http://www.medkulturnost.si/).

V raziskavi so sodelovale osnovne in srednje Sole iz vseh slovenskih regij, skupaj 8 osnovnih sol s po enim oddelkom 6. in 9. razreda ter 27 srednjih

$ol treh smeri izobrazevalnih programov - gimnazije ter srednje tehniske in strokovne sole bodisi tehniskih bodisi druzboslovnih smeri, iz katerih je
sodeloval po en oddelek 3. letnika. Skupaj je sodelovalo 868 mladostnikov (246 osnovnosolcev in 622 dijakov) ter 333 uciteljev in profesorjev, ki so

poucevali v izbranih oddelkih.

* 'V raziskavi sodelujoci uc¢enci v osnovni soli so se po narodnosti opredelili za Slovence (177), Hrvate (4), Srbe (12), Bosnjake (25), Makedonce (3),
Albance (4), Madzare (3), Turke (1) ali po ve¢ narodnostih hkrati (16). V srednji $oli pa so se opredelili za Slovence (540), Hrvate (11), Srbe (8),
Bosnjake (22), Crnogorce (1), Madzare (4), Nemce (2), Ruse (3) ali po ve¢ narodnostih (17).

$ol, saj niso sodelovale v raziskavi.

Trditev velja za mladostnike v osnovnih in srednjih Solah (gimnazijah in strokovnih) z zadrzkom, da to povprecje ne vkljucuje srednjih poklicnih
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Vzgojajizobraievanje

Na podlagi zbranih podatkov v tej raziskavi lahko
poskusamo odgovoriti $e na zgoraj zastavljeno vprasanje
o delezu vkljucenih otrok s priseljenskim ozadjem v po-
samezni razred. Skoraj vsi oddelki, zajeti v raziskavo, so
bili sestavljeni iz u¢encev razli¢cnih narodnosti, z izjemo
po enega oddelka 6. razreda in 9. razreda osnovne $ole
ter dveh oddelkov 3. letnika srednje $ole. Ucencev, ki so
se opredelili po drugi, neslovenski narodnosti, je bilo
v oddelkih 6. razreda v povprecju 24,2 % (v posamez-
nem oddelku med 8,3 in 50 %), in $e povprecno 6,8 %
ucencev multiple narodnosti (v posameznem oddelku
med 6,3 in 12,5 %). Podobna je bila narodnostna sestava
oddelkov 9. razreda, v katerih je bilo povpre¢no 23 %
ucencev Neslovencev (med 6 in 50 %) in $e povprecno
6,8 % ucencev multiple narodnosti (med 2,9 in 16,7 %). V
oddelkih 3. letnika srednjih ol je bilo dijakov Neslovencev
nekoliko manj kot v osnovnih $olah, povpre¢no 9,2 %
(med 2,2 in 36,6 %), in povprecno 3,1 % dijakov multiple
narodnosti (med 1,1 in 12 %). Oddelki v osnovnih Solah
so bili v povprecju bolj narodnostno raznoliki (en ucenec
od stirih je imel priseljensko ozadje) kot oddelki dijakov
v srednjih Solah (en dijak od osmih je imel priseljensko
ozadje). Razlog najbrz ne tici v ¢asu priseljevanja, temvec
verjetno v manjsi prehodnosti mladostnikov s priseljens-
kim ozadjem v srednjo Solo, v gimnazijske in tehnisko
strokovne srednjesolske programe. V srednjih $olah so
bili oddelki najbolj narodnostno raznoliki v programih
srednjega tehniSkega in strokovnega izobrazevanja druz-
boslovnih smeri, nekoliko manj v strokovnih programih
tehniske smeri, najmanj pa so bili narodnostno raznoliki
oddelki na gimnazijah.

Vkljucevanje otrok s priseljenskim ozadjem v redne
oddelke javnih osnovnih in srednjih $ol skupaj s sloven-
skimi vrstniki vsekakor spodbuja njihovo ucenje jezika
$olanja in tudi sicer$nje psihosocialno prilagajanje na
drugo kulturno okolje. Ne nazadnje jim skupno Solanje
omogoca vzpostavljati pristne, prijateljske odnose s slo-
venskimi vrstniki, ki so zelo pomembni za zdrav oseb-
nostni in socialni razvoj mladostnikov. Glede na razno-
liko narodnostno sestavo oddelkov in prevladujoco rabo
slovenskega jezika tudi doma (saj le nekaj mladostnikov
doma ni govorilo slovensko) bi pricakovali, da se mla-
dostniki s priseljenskim ozadjem v $oli brez vecjih tezav
druzijo s slovenskimi vrstniki in sklepajo medsebojna
prijateljstva ne glede na narodnost. Vendar pa analiza
njihovih narodnostnih stalis¢ kaze drugace (prav tam).
Svoj odnos do vrstnikov iste in druge narodnosti so mla-
dostniki izrazili z naklonjenostjo druzenju oz. z zavraca-
njem druZenja z njimi®. Ve¢ina mladostnikov bi se sicer
zelela druziti z vrstniki druge narodnosti, vendar se ni

(43,9 %), priblizno tretjina se je druzila z njimi (31,9 %),
Cetrtina pa je izrazila odklonilna stalis¢a do vrstnikov
druge narodnosti in se z njimi ni druzila niti si tega ni
zelela (24,2 %).

Prevladujoca, vecinska staliS¢a do vrstnikov druge
narodnosti so se med posameznimi razrednimi stopnja-
mi razlikovala. Med Sestosolci (11-letniki) jih je najvec
(dve petini) izrazilo odklonilna stalis¢a do vrstnikov
druge narodnosti — z njimi se niso druzili niti si tega
niso zeleli. Vecina devetosolcev (dve petini), 14-letnikov,
se je druzila z vrstniki druge narodnosti. Vecina dijakov
(skoraj polovica), 17-letnikov, pa se z vrstniki druge na-
rodnosti ni druzila, a si je to zelela. Rezultati kazejo, da
se z nara$cajoco starostjo v mladostnistvu zmanjsuje
odklonilen odnos do drugih narodnosti. Po drugi strani
pa naklonjenost do vrstnikov drugih narodnosti in stiki
z njimi nara$cajo z narascajoco starostjo mladostnikov.
Tudi dekleta so bila v povpre¢ju manj odklonilna do vr-
stnikov drugih narodnosti kot fantje.

Razlike v narodnostnih stalis¢ih so se pokazale
tudi med dijaki treh tipov srednjih Sol - gimnazij, druz-
boslovnih in tehniskih smeri srednjih strokovnih $ol.
Odklonilen odnos do vrstnikov druge narodnosti je bil
med dijaki strokovnih srednjih Sol tehniskih smeri po-
gostejsi kot pri dijakih strokovnih srednjih Sol druzbo-
slovnih smeri in gimnazij. Dijaki v slednjih dveh vrstah
srednjesolskih programov so imeli manj odklonilna na-
rodnostna stali$¢a tudi v primerjavi z mlaj$imi mlado-
stniki v osnovnih Solah.

Narodnostna stali$c¢a so se razlikovala tudi med
mladostniki razli¢ne narodnosti. Odklonilen odnos do
vrstnikov drugih narodnosti so izrazili predvsem mlado-
stniki slovenske narodnosti (27,2 %), medtem ko ga pri-
padniki drugih, neslovenskih narodnosti skorajda niso
(11,2 % Neslovencev oz. 6,9 % multiple narodnosti). Po
drugi strani so se mladostniki neslovenske in multiple
narodnosti pogosteje druzili z vrstniki druge narodnosti
(70,1 % Neslovencev oz. 41,4 % multiple narodnosti) kot
pa Slovenci (25,4 %). Kljub tem razlikam pa so mlado-
stniki, samoopredeljeni kot Slovenci, najpogosteje izrazili
naklonjenost do vrstnikov drugih narodnosti: skoraj
polovica bi se jih z njimi zelela druziti, ceprav se ni (47,4 %),
Cetrtina pa se je druzila z vrstniki druge narodnosti.

Na tem mestu se zastavlja kar nekaj vprasanj, ki
zahtevajo odgovore oz. vsaj pojasnilo. Kako lahko po-
jasnimo razmeroma veliko nenaklonjenost druzenju z
vrstniki drugih narodnosti med mladostniki (zavrnil ga
je priblizno vsak cetrti mladostnik)? In Se posebej, kako
to, da zlasti slovenski mladostniki zavracajo medetni¢ne
stike z vrstniki? Pa tudi, zakaj je zavracanje pogostejse

> Narodnostna stali$¢a mladostnikov smo merili z lestvico socialne distance. O svojem odnosu do vrstnikov lastne in druge narodnosti so mladostniki
porocali glede na to, ali se z njimi druzijo v $tirih razli¢nih kontekstih: ali so prijatelji, ali sodelujejo pri pouku, ali se druzijo v prostem ¢asu in ali si
med seboj pomagajo. V vsakem od kontekstov so ocenili, ali se druzijo z vrstnikom druge narodnosti, ali se ne druzijo, a bi se zeleli, ali se ne druzijo

in si tega ne zelijo.
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pri mlajsih kot pri starejsih mladostnikih in pri fantih
pogostejse kot pri dekletih? In kaj lahko stori $ola oz.
ucitelji, da bi spodbudili boljse medkulturne odnose med
ucenci in dijaki? Na ta vprasanja bomo skusali odgovo-
riti v nadaljevanju.

Oblikovanje in izrazanje narodnostnih stalis¢ si lahko
pojasnimo s teorijo socialne identitete (Tajfel, 1978) in
njene nadgradnje, teorije socialne kategorizacije (Turner
in dr., 1987). Obe izhajata iz dejstva, da ljudje pripadamo
vec socialnim skupinam hkrati (glede na spol, narodnost,
drzavo, poklic, socialni razred idr.), a le nekatere od teh
pripadnosti internaliziramo v lastno samopodobo; s temi
skupinami se identificiramo in predstavljajo vir lastnega
samospostovanja. V razli¢nih situacijah, ko so prisotni
ljudje, ki pripadajo razli¢nim socialnim skupinam, posa-
meznik zaznava sebe in druge ljudi glede na to, katerim
skupinam pripadajo. Pri tem si izbira tiste dimenzije pri-
merjave med socialnimi skupinami, ki vodijo k bolj pozi-
tivnim podobam lastne skupine kot druge skupine. S tem
lastna skupina, tista, s katero se posameznik identificira,
pridobi vecjo prepoznavnost, posameznik pa pridobi ali
ohrani vi§je samospostovanje.

Potreba po pozitivnem samospos$tovanju je prav-
zaprav osnovni motiv posameznikovih medskupinskih
stalis¢, stereotipov, predsodkov in tudi medskupinskega
vedenja (npr. zapostavljanja in diskriminacije pripadni-
kov drugih skupin). V procesu medskupinske primerjave
ljudi razvrs¢amo v socialne skupine, jih kategoriziramo
in jih skladno s pripisanimi atributi skupine tudi presoja-
mo, vrednotimo in se do njih tako tudi vedemo. Socialna
kategorizacija privede do pristranosti v kognitivnem
procesiranju, saj se zaznavanje razlik med ¢lani skupine
zmanjsa (t. i. znotrajskupinska homogenost), poveca pa
se zaznavanje razlik med skupinami. To privede do fa-
voriziranja pripadnikov lastne skupine in zapostavljanja
pripadnikov druge socialne skupine (0z. manj pozitivne-
ga vrednotenja ali celo negativnega).

Socialno razlikovanje je veéje tedaj, ko se posame-
znik mocneje identificira z doloc¢eno socialno skupino,
med pripadniki skupin z vi$jim socialnim polozajem ali
v situacijah, ko posameznik zaznava ogrozenost lastne
socialne identitete. Sedaj, na primer, nekateri pripadni-
ki vecinskih narodnostnih skupin v evropskih drzavah
mnozi¢ne migracije iz Bliznjega vzhoda, Azije in Afrike
zaznavajo kot groznjo lastni narodnosti in javno izrazajo
predsodke do migrantov. Podobni mehanizmi delujejo
tudi v primeru narodnostne manjsine, ki je ogrozena s
strani vecine: tedaj je bolj poudarjena kategorija lastne
narodnostne skupine, mo¢ identifikacije z njo se poveca
in tudi znotrajskupinska homogenost za vse ljudi v tej
medskupinski situaciji naraste, s tem pa se povecajo tudi

stereotipizacija, favoriziranje pripadnikov lastne narodno-
sti in predsodki ter zavracanje oseb druge narodnosti.

V primeru, da se posameznik z dolo¢eno skupino
ne identificira, ne bo izrazal niti favoriziranja te skupine
niti predsodkov do druge skupine. Podobno velja tudi
v primeru, ko so prisotni le pripadniki ene socialne
skupine. Véasih je sicer tezko doseci pozitivno prepo-
znavnost svoje lastne socialne skupine in s tem pozitiv-
no samospostovanje, npr. ¢e je nekdo pripadnik skupine
z nizkim druzbenim poloZzajem (kot so migranti, naro-
dnostne manjsine, revni, brezposelni, zenske ipd). Tedaj
lahko uporabi druge strategije, ki privedejo do pozitiv-
nega samospostovanja, na primer to, da se identificira z
drugo skupino, z visjim polozajem, ali da si prizadeva za
spremembo odnosov med skupinami tako, da njegova
skupina izboljsa svoj druzbeni polozaj.

Tako lahko na podlagi teorije socialne identitete po-
jasnimo rezultate prej omenjene raziskave, ki je pokazala
vecje zavracanje stikov z vrstniki druge narodnosti med
mladostniki ve¢inske narodnostne skupine in med fanti
(Gril in Vide¢nik, 2011). In sicer: obema vrstama socialnih
kategorij lahko pripisemo visji socialni polozaj, hkrati pa
jim identifikacija z lastno narodnostno skupino preskrbi
jasno prepoznavnost in visje samospostovanje, kar po-
sledi¢no privede do vecje favorizacije lastne skupine in
vecjega razlikovanja od drugih skupin, ki se kaze v bolj
negativnem vrednotenju oz. v bolj negativnih stalis¢ih
do vrstnikov druge narodnosti, tako med mladostniki
Slovenci kot med fanti. Podobno lahko pojasnimo tudi
odklonilni odnos nekaterih pripadnikov manjsinskih, ne-
slovenskih narodnosti do druzenja s slovenskimi vrstniki,
Ceprav imajo te skupine nizji socialni polozaj. Vendar pa
lahko v primeru zaznane ogrozenosti identitete manjsine s
strani ve¢ine mo¢nejs$a identifikacija z lastno, manjsinsko
narodnostno skupino prispeva k ohranjanju pozitivnega
samospostovanja, kar privede do vecjih zaznanih razlik
med narodnostnimi skupinami, bolj pozitivnih stalis¢
do vrstnikov lastne narodnosti in bolj negativnih stalis¢
do vrstnikov druge, ve¢inske narodnosti.

Teorija socialne identitete predpostavlja, da se po-
zitivna pristranost do lastne skupine, zaznana homoge-
nost v lastni skupini in vsebina stereotipov, vezanih na
to skupino, spreminjajo od prevladujocega primerjalnega
konteksta. Poleg tega pa vsebino stereotipov doloca tudi
to, kar posameznik ve in razume o dolocenih ljudeh iz
svoje skupine in drugih skupin ter o medsebojnih odnosih
med skupinami. Otroci se tega ucijo v procesu socializa-
cije iz svojega socialnega okolja. Zato lahko pricakujemo,
da se bodo zaznave, stereotipi, stali$¢a in moc socialne
identifikacije z lastno narodnostno skupino spreminjali
skozi razvoj. Tako bomo lahko v nadaljevanju pojasni-
li tudi prej omenjene rezultate slovenske raziskave, ki
kazejo upad negativnih in porast pozitivnih narodno-
stnih stalis¢ tekom mladostnistva.
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Vzgojajizobraievanje

Razvoj narodnostnih stali$¢ pri otrocih pojasnjuje
teorija razvoja socialne identitete (Nesdale, 1999), ki jo
podpirajo tudi izsledki $tevilnih empiri¢nih raziskav po
svetu. Narodnostna stalisc¢a otrok se v povezavi z obli-
kovanjem socialne identitete razvijajo v stirih stopnjah.
Na prvi, nediferencirani stopnji, ki se pojavi pred 2. ali 3.
letom starosti, otroci Se nejasno razlikujejo prepoznavne
znake za rase in narodnosti.

Na drugi stopnji, ki se za¢ne okrog 3. leta, se za¢no
otroci zavedati rasnih in narodnostnih znakov in postopno
prepoznavajo in razlikujejo med pripadniki razlicnih na-
rodnostnih skupin; ta proces lahko traja vse do 10. ali 11.
leta. Otroci se zacno zavedati narodnostnih skupin, ki so
pomembne v njihovem socialnem okolju. Npr. tedaj, ko
odrasli omenjajo ali usmerjajo pozornost na pripadnike
drugih narodov, Se posebej ce to pospremijo z verbal-
nim poimenovanjem socialnih kategorij, ki jim ti ljudje
pripadajo. Druga stopnja kulminira v identifikaciji sebe
kot pripadnika dolo¢ene narodnostne/rasne skupine.
Tudi eksperimentalna $tudija v vrtcu nakazuje, da pred
3. letom starosti otroci $e ne funkcionirajo kot ¢lani
skupine, temvec¢ so identifikacije s skupino zmozni Sele
med 3. in 5. letom starosti, kar se izraza v pozitivnejsih
stalis¢ih do svoje skupine kot do drugih skupin v vrtcu
(Strayer in Trudel, 1984, v Fishbein, 2002).

Na tretji stopnji, ki se zacne okrog 4. leta kot posle-
dica identifikacije, se otroci osredotocajo predvsem na
pripadnike lastne narodnostne skupine. V tej fazi pripad-
niki drugih narodnosti niso nujno negativno vrednoteni,
ni nujno, da jih otroci ne marajo ali zavracajo. Le lastno
skupino preferirajo nad vsemi drugimi. To preferenco
lahko spremlja zavedanje, katere narodnostne skupine
so v druzbi bolj cenjene in katere manj. Zavedanje o tem
vznikne na podlagi komentarjev drugih oseb.

Preference do lastne skupine, kot posledico skupin-
ske identifikacije, so otroci izrazili tudi v eksperimental-
ni Studiji, v kateri je bila pripadnost skupini arbitrarno
dolocena (t. i. pogoj minimalne skupine): otroci so ze od
starosti 3,5 leta naprej pa vse do 9. leta preferirali svojo
skupino - $e posebej izrazito 5-letniki (Yee in Brown,
1992, v Fishbein, 2002). Podobno kazejo tudi izsledki
raziskav narodnostnih staliS¢: preferiranje lastne skupine
(svoji skupini pripisujejo najbolj pozitivne lastnosti) je
prisotno ze pri 5- do 6-letnih otrocih in se ohranja do 11.
0z. 12. leta (npr. pri otrocih v Angliji, starih od 5 do 11
let, v Barrett, 2007; pri nizozemskih otrocih, starih med
10 in 12 let, Verkuyten, 2001). Z narascajoco starostjo
otrok (med 6. in 10. letom) preferiranje lastne narodno-
stne skupine nekoliko upade, hkrati pa ve¢ pozitivnih
znadilnosti pripisujejo tudi drugim narodom (Barrett,
2007). Drugih narodov otroci ve¢inoma ne vrednotijo
negativno, le manj pozitivno kot svojo lastno skupino,

ali pa negativno vrednotijo samo nekatere druge naro-
dnostne skupine (Lambert in Klineberg, 1967; Jahoda,
1962, v Barrett, 2007).

Raziskava stereotipov o drugih narodih (Francozih,
Nemcih, Italijanih in Spancih) med 5- do 10-letnimi
otroki v Angliji (Barret in Short, 1992, v Barrett, 2007)
je pokazala, da Ze mlajsi otroci usvojijo nekaj stereoti-
pnih znacilnosti drugih narodov. Stereotipi o dolo¢enem
drugem narodu so bili podobni med razli¢no starimi
otroki. Z naras¢ajoco starostjo so otroci pridobivali spo-
znanje o variabilnosti oseb znotraj narodnostnih skupin
(mlajsi so stereotipne znacilnosti pripisovali vecini pri-
padnikov dolo¢ene narodnosti, starejsi pa so menili, da
te veljajo le za nekatere). Ta in druge $tudije (v Barrett,
2007) kazejo, da imajo Ze 5- do 6-letni otroci oblikova-
ne stereotipe o skupinah ljudi posameznih narodov oz.
drzav. Vsebina stereotipov o posameznih narodnostnih
skupinah se razlikuje med seboj; hkrati pa je skladna
med razli¢no starimi otroki v isti drzavi in v razli¢nih
drzavah. Z narascajoco starostjo otroci navajajo vse bolj
natanc¢ne opise razlikovalnih znacilnosti narodnostnih
skupin, obenem pa prepoznavajo vse vecjo variabilnost
med osebami znotraj narodnostnih skupin.

Na zadnji, Cetrti stopnji razvoja socialne identi-
tete, ki se zacne okrog 7. leta (ne pridejo pa nujno vsi
v to fazo), otroci spremenijo fokus od lastne k drugim
skupinam. Otrok ne le, da preferira svojo lastno narodno-
stno skupino, temvec tudi aktivno zavraca ljudi iz drugih
narodnostnih skupin. V tej fazi otrok internalizira pred-
sodke do tistih drugih narodnosti, do katerih jih imajo
pripadniki njegove lastne narodnosti. Internalizacijo
predsodkov lahko spodbudijo razli¢ni dejavniki, kot sta
npr. otrokova stopnja identifikacije s pripadniki lastne
skupine ali zaznavanje ogrozenosti polozaja lastne na-
rodnostne skupine med njenimi pripadniki s strani do-
lo¢enih drugih narodnostnih skupin. Npr. v ekstremnih
situacijah medskupinske sovraznosti, kakrsna je vojna,
ze mlajsi, triletni otroci izrazajo moc¢no negativna custva
do drugega naroda, kot se je pokazalo v studiji med bo-
sanskimi in hrvaskimi otroki in mlajSimi mladostniki
(med 11. in 14. letom), ki so izrazali ekstremno negativ-
na staliS¢a do Srbov (Povrzanovi¢, 1997).

Socializacija v dolo¢eno narodnostno skupino poteka
v procesu dolgotrajnega razvoja narodnostne identite-
te, v katerem otrok postopno izgrajuje zapleten sistem
vednosti, prepricanj in custev, vezanih na svoj narod in
drzavo. Zlasti pomembna postane opredelitev narod-
nostne identitete v mladostnistvu, ko posamezniki Ze
sicer poudarjeno prevprasujejo lastno identiteto (ena
najpomembnejsih razvojnih nalog mladostnistva). V
tem obdobju se kulturne norme in vrednote lastne na-
rodnostne skupine lahko internalizirajo kot pomemben
del osebne identitete mladostnika. Proces oblikovanja
lastne narodnostne identitete vklju¢uje mladostnikovo
preiskovanje narodnostnih stalis¢, vrednot in praks, ki
se jih je naucil doma, in njihovo razumevanje v odnosu
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do praks vrstnikov in $irse druzbe (Phinney in dr., 2006).
Ta proces vodi v konstruktivno vzpostavljanje pozitivne-
ga vrednotenja in legitimnosti lastnega clanstva v narod-
nostni skupini ali pa do obcutkov negotovosti, zmede,
nezadovoljstva nad obravnavanjem lastne narodnostne
skupine. Na podlagi stevilnih razlik v kontekstih, izkus-
njah in osebnih dispozicijah posamezniki konstruirajo
raznolike podobe vedenj, prepri¢anj in vrednot ter norm,
ki so znacilni za lastno narodnostno skupino, pri cemer
jih vsak tudi razlicno razume v povezavi s seboj. Zato
prihaja do razlik med posamezniki v stopnji identifika-
cije z lastno narodnostno skupino.

Raziskave v evropskih drzavah ne kazejo enakih raz-
vojnih poti subjektivne narodnostne identifikacije mla-
dostnikov: ali se ta s starostjo ne spreminja ali pa se kaze
upad v stopnji narodnostne identifikacije na prehodu iz
zgodnjega v pozno mladostnistvo (v Barrett, 2007). V
ze prej omenjeni slovenski raziskavi (Gril in Videcnik,
2011) se stopnja narodnostne identifikacije v mladostni-
$tvu ni spreminjala linearno: od zgodnjega do srednje-
ga mladostni$tva je narasla, potem pa upadla in je bila
v poznem mladostnistvu nizja kot v zgodnjem. Kar se
povezuje tudi s podobnim razvojnim trendom v izrazan-
ju narodnostnih stalis¢, ki so bila najbolj negativna med
mlajsimi mladostniki, najmanj pa med starejsimi mla-
dostniki. Torej lahko na podlagi mocnejse narodnost-
ne identifikacije v zgodnjem mladostnistvu pojasnimo
tudi pogostejse zavrac¢anje druzenja z vrstniki druge na-
rodnosti med $estosolci.

Nekatere $tudije kazejo visjo stopnjo narodnostne
identifikacije fantov kot deklet, vendar ne v vseh drzavah
niti ne v razli¢nih narodnostnih skupinah (v Barrett,
2007). V Sloveniji so fantje, mladostniki, porocali o visji
stopnji narodnostne pripadnosti kot dekleta (Gril in
Vide¢nik, 2011). Identifikacija z narodnostno skupino je
namre¢ povezana tudi z zaznanim druzbenim polozajem
te skupine, ki pa je lahko opredeljen po razli¢nih dimen-
zijah. Tako se lahko visji statusi, pripisani drugim soci-
alnim kategorijam, ki opredeljujejo posameznika (npr.
spol), izpostavijo kot pozitivna razlikovalna poteza tudi
pri opredelitvi narodnostne identitete. Druzbeni polozaj
moskih je relativno visji kot polozaj zensk, kar lahko moski,
oz. v nasem primeru fantje, privzamejo kot pomembno
dolo¢ilo svoje narodnostne identitete.

Opredelitev narodnostne identitete je pomembnejsa
med imigrantskimi mladostniki ali tistimi iz narodnostnih
manj$in kot med mladostniki iz dominantne narodne
skupine in se povezuje tudi z njihovim samospostova-
njem in splosnim psihicnim blagostanjem (Phinney in
dr., 2006). Zato je pomembno v Soli poskrbeti za nemoten
razvoj narodnostne identitete priseljencev. Tudi v sloven-
ski $tudiji (Gril in Vide¢nik, 2011) so najmocnej$o stopnjo
narodnostne pripadnosti izrazili mladostniki, ki so se
opredelili po neslovenski narodnosti, nekoliko nizjo tisti
z multiplo narodnostjo, najnizjo pa Slovenci. Stopnja na-
rodnostne pripadnosti se je povezovala z narodnostnimi

staliSci: tisti z najvisjo stopnjo narodnostne pripadnosti
ve¢inoma zavracajo druzenje z vrstniki druge narodno-
sti, z njimi se druzijo tisti s srednjo stopnjo narodnostne
pripadnosti, naklonjenost vrstnikom druge narodnosti pa
izrazajo tisti z najnizjo stopnjo pripadnosti. Ti rezultati
so skladni s predpostavkami teorije socialne identitete,
ki nakazujejo pozitivno povezanost stopnje narodnostne
identifikacije z negativnimi stalis¢i in predsodki do pri-
padnikov drugih narodnostnih skupin.

Hkrati s svojo narodnostno identiteto mladostniki
iz manj$inskih narodnosti razvijajo tudi identifikacijo
s $irSo, dominantno narodnostno skupino (Phinney in
dr., 2006). Dvojna identiteta (navezanost na podskupino
in $irSo skupino) spodbuja pozitivna stalis¢a do drugih
skupin (Brown in Hewston, 2005; Gaertner in Dovidio,
2000). To ugotovitev podpirajo tudi rezultati slovenske
raziskave, v kateri so mladostniki Neslovenci in tisti
multiple narodnosti ve¢inoma izrazali najbolj pozitivna
staliS¢a do vrstnikov druge narodnosti — z njimi so se
druzili (Gril in Videcnik, 2011).

Ce zelimo v $oli spodbujati strpnost in naklonjenost
v medkulturnih odnosih med ucenci, lahko za izhodi-
$¢e vzamemo spoznanja iz teorije socialne identitete oz.
teorije socialne kategorizacije. Zaznavanje oseb, stalisca
in vedenje v medskupinskih situacijah namre¢ izhajajo
iz socialne kategorizacije oseb, ki vodi v povecano za-
znavanje razlik med skupinami in zmanjsuje razlike
med ¢lani znotraj skupin, posledi¢no pa v favoriziranje
lastne in zapostavljanje druge skupine. Da bi zmanjsali
predsodke, je torej treba povecati zaznavanje podobno-
sti med skupinami in zmanjsati razlike med njimi. Tega
pa ne moremo doseci na daljavo, temve¢ v neposrednih
stikih med pripadniki razli¢cnih narodnosti - kot pred-
postavlja tudi kontaktna hipoteza zmanjsevanja pred-
sodkov (Allport, 1954).

K zmanj$evanju predsodkov lahko pristopimo na
razli¢ne nacine: s podporo avtoritete, ki jo sprejemajo
pripadniki razli¢nih skupin, s povecanjem privla¢nosti
druge skupine in favoriziranjem lastne, nadredne skupine
(Fishbein, 2002). Sprejemanje avtoritete (npr. ucitelja)
lahko spremeni predsodke in diskriminacijo, ¢e avtori-
tete promovirajo spreminjanje stalis¢ in vedenja ¢lanov
svoje skupine ter obsojajo in sankcionirajo predsodke
in diskriminacijo do drugih skupin. Sprememba, ki jo
promovira avtoriteta, pa mora biti normativna (Allport,
1954). Uspesnejsa bo, Ce je tudi sirSe podprta, kar pomeni,
da je del sprejetih norm solskega okolja (razredna in
Solska klima) in lokalnega okolja ter je zakonsko podprta
(Fishbein, 2002). Kajti vsa okolja vplivajo na otrokovo za-
znavanje skupnostnih norm in sankcij. Zato je potrebno
usklajeno vzgojno delovanje Sole in starsev, pa tudi avtori-
tet vlokalnem okolju ter medijev, usmerjeno v promocijo
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sprejemanja razlik in strpnosti do drugih skupin, pri cemer
je izrazanje predsodkov in diskriminacij sankcionirano.

Tudi raziskave kazejo, da lahko z zunanjo motiva-
cijo spodbudimo samoregulacijo vedenja, ki temelji na
predsodkih, tudi pri tistih posameznikih, ki niso notranje
motivirani, da v vedenju ne bi izrazali svojih predsodkov
(Monteith, Mark in Ashburn-Nardo, 2010). U¢inkovitost
promocije demokrati¢nih vrednot strpnosti in enakosti
za zmanj$anje predsodkov se je tudi empiri¢no potrdila.
Npr. v eksperimentalni $tudiji, v kateri se je izogibanje
stikom s pripadniki drugih skupin zmanjsalo pri po-
sameznikih z bolj izrazenimi narodnostnimi predsod-
ki, ¢e so bile v interakcijah poudarjene norme enakosti
(Wyer, 2010). V drugi ameriski raziskavi pa so mladost-
niki (stari med 11 in 18 let) porocali o manj izku$njah
diskriminacije, ¢e so bili prepric¢ani, da so ZDA druzba
enakih moznosti (Flanagan in dr., 2009).

Privla¢nost druge skupine je lahko pomemben
dejavnik v spreminjanju predsodkov in diskriminacije
(npr. obozevanje uspesnih atletov druge »rase«). Vendar
pa se medskupinski odnosi, Ce te zazelene posameznike
drugih skupin naredimo za izjeme, ne bodo spremeni-
li (Fishbein, 2002). Razsiriti je treba perspektivo na vec¢
pripadnikov druge skupine skozi interakcije z razlicnimi
¢lani te druge skupine. S pomocjo avtoritete (npr. ucitelja),
ki usmerja zaznavanje pozitivnih kvalitet pri $tevilnih
¢lanih druge skupine, se pri u¢encih spodbudi zaznavan-
je sebe in drugih kot ¢lanov iste, nadredne skupine. Na
ta nacin se spreminja podoba drugega v bolj individua-
lizirano zaznavo medosebnih podobnosti in razlik. Ko
je dosezena skupna identifikacija, zacne delovati meha-
nizem znotrajskupinskega favoriziranja v $irsi, skupni
socialni skupini.

Da vrstniske interakcije med razli¢nimi narodnost-
mi spodbujajo strpnost med otroki in mladostniki, potr-
jujejo Stevilne Studije. Ve¢ stikov z drugacnimi vrstniki
(z vrstniki s posebnimi potrebami in druge narodnosti)
je med otroki, starimi od 6 do 9 let, spodbudilo pozi-
tivnejsa stalis¢a do njih (Cameron, Rutland in Brown,
2007). Neposredni stiki med razli¢nimi narodnostnimi
skupinami v integriranih dvojezi¢nih $olah so spodbu-
dili kakovostna mednarodna in medrasna prijateljstva
(Aboud in Sankar, 2007).

Prav tako raziskave kazejo, da uc¢ni programi, ki
poudarjajo pozitivne znacilnosti posameznih kultur-
nih skupin, spodbujajo tako pozitivno samovrednote-
nje manjsinskih mladostnikov in njihovo narodnostno
identiteto kot tudi sprejemanje s strani drugih vrstni-
kov. Promoviranje razli¢nih prednosti narodnostnih
manj$in v $oli, kot je kulturna identiteta, kolektivistic-
na vrednotna usmerjenost, ozave$¢enost o rasizmu in
osvobodilni mladinski aktivizem, se je med mladostni-
cami afroameriske skupnosti v ZDA pozitivno pove-
zovalo z visjim vrednotenjem vseh navedenih predno-
sti njihove narodnostne skupine (Thomas, Davidson in
McAdoo, 2008). Narodnostna identiteta manjsinskih

mladostnikov (mehiskih Ameri¢anov v 10. razredu) je bila
visja pri mladostnikih, ki so imeli spodbude, usmerjene
k enakosti in integraciji: ¢e so zaznali, da v $oli partici-
pirajo v dogodkih, ki razjasnjujejo in razgrajujejo stereo-
tipe, in da so njihove dvojezi¢ne kompetence sprejete
kot prednost (Gonzales, 2009). Solsko prilagajanje mla-
dostnikov imigrantov (Vietnamcev na Finskem), starih
med 13 in 18 let, je bilo uspesnejse, ce so zaznali, da Sola
promovira stalis¢a do integracije migrantov — pridobiva-
nje spretnosti, potrebnih za participacijo v dominantni
kulturi skupaj z upostevanjem tradicionalnih kulturnih
vzorcev (Liebkind, Jasinskaja-Lahti in Solheim, 2004). V
takem okolju so imigranti lahko ohranili svojo narodno-
stno identiteto in usvajali nove kulturne poteze; vendar
pa obe identiteti nista bili medsebojno povezani, kar
nakazuje neodvisnost dveh identitet (ne oblikuje se ena
na racun druge). Zmanjsevala se je tudi zaznana stopnja
diskriminacije. Njihovo prilagajanje na $olo pa je spod-
bujala tudi starsevska podpora.

Zaznavanje drugih kot ¢lanov svoje skupine, ki vodi
v favoriziranje lastne skupine, lahko dosezemo tudi s so-
delovalnimi dejavnostmi obeh skupin, saj le-te spodbuja-
jo zaznavanje iste nadredne skupine, v kateri smo vsi, mi
in oni (Fishbein, 2002). Pri tem je pomembno, da imajo
vse vkljucene strani enak status, da zasledujejo skupen
cilj ter da so odnosi spontani, intimni (Allport, 1954). V
Soli je statuse razli¢nih ucencev tezko izenaciti, ker imajo
razli¢ne navade, na¢in govora, moralna stali§¢a, sposob-
nosti, obenem pa prinasajo v $olo s seboj razli¢ne statuse
iz drugih okolijj (iz druzine in prostocasnih dejavnosti).
Zato je pomembneje, da se vzpostavi vzajemna prijaznost
in spostovanje drug drugega med otroki (Fishbein, 2002).
Sodelovanje v skupini definirajo skupni cilji, katerih ure-
snic¢evanje je odvisno od udelezbe vseh. Skupno sodelo-
vanje omogoc¢i medosebno spoznavanje med pripadniki
razli¢nih socialnih skupin, kar spodbuja zaznavanje po-
dobnosti med njimi in zaznavanje skupne identitete oz.
bolj naklonjena stalid¢a in zmanjsanje predsodkov (prav
tam). Odnosi intimnosti med pripadniki razli¢nih narod-
nostnih skupin se razvijajo pri skupnem delu, ucenju
in igri skozi dolocen cas. Intimnost se ne prenese nujno
na vse ¢lane druge skupine. Ta dejavnik ima lahko ve¢ji
ucinek na diskriminacijo kot na predsodke (prav tam).

Sodelovalno ucenje se je izkazalo za ucinkovito
metodo tudi pri zmanjSevanju rasnih predsodkov in dis-
kriminacije, vendar so bili u¢inki dolgotrajni le do znanih
pripadnikov druge skupine (so$olcev), generalizacije na
druge ¢lane iste skupine pa le kratkotrajne (Fishbein,
2002). Spremembe rasnih predsodkov do splosne popu-
lacije kot uc¢inek sodelovalnega ucenja med ucenci od 2.
do 10. razreda (starost od 7 do 16 let) niso bile dolgotraj-
ne, ugasnile so v 10 tednih, medtem ko so pozitivnejsa
stalis¢a do soSolcev druge rase vztrajala (Weigler, Wiser
in Cook, 1975, Katz in Zalk, 1978, Ziegler, 1981, prav tam).
Rasna diskriminacija pa se je zmanjsala kot u¢inek sode-
lovalnega ucenja tudi dolgotrajno, vztrajala je Se po petih
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mesecih (Rogers, Miller in Hennigan, 1981; Johnson in
Johnson, 1981, 1982, prav tam). Sodelovalne interakcije v
$oli so vodile do povecanja medrasnih prijateljstev (Slavin,
1977, 1979, Slavin in Oickle, 1981, de Vries, Edwards in
Slavin, 1978, prav tam) - v zadnji $tudiji je ucinek trajal
$e po devetih mesecih. Metastudija zmanjSevanja rasnih
predsodkov in diskriminacije (Petigrew in Tropp, 2000,
prav tam) je pokazala tudi na generalizirane pozitiv-
ne ucinke na drugo populacijo pripadnikov druge rase.

V raziskavi, ki smo jo izvedli na vzorcu osnovnih in
srednjih $ol iz vseh slovenskih regij, smo zbrali podatke
o medkulturnih odnosih mladostnikov (v tem prispev-
ku predstavljene Ze uvodoma), pa tudi o nacinih, oblikah
in metodah dela, ki spodbujajo vklju¢evanje in sodelo-
vanje uc¢encev v $oli oz. njihovo participacijo v $oli (Gril
in Vide¢nik, 2011). V nadaljnji studiji smo preucili vlogo
participatornih praks v Soli pri spodbujanju medetni¢nega
prijateljstva med mladostniki in zmanjSevanju njihovih
narodnostnih predsodkov (Gril, 2014). Predpostavili smo,
da bodo ucenci/dijaki iz participativnih Solskih skupnosti
imeli bolj pozitivna narodnostna stalis¢a oz. manj pred-
sodkov. Participativne Solske skupnosti odlikuje $olska
kultura, ki spodbuja enakopravno vkljuc¢evanje in sode-
lovanje vseh, v razredih prevladuje klima medsebojne-
ga zaupanja in sodelovanja med ucenci/dijaki, ucitelji in
ucenci pa so naklonjeni multikulturnosti v vzgoji in iz-
obrazevanju (tj. nacelno podpirajo integracijo pripadni-
kov drugih narodnosti, usmerjeno v sobivanje, strpnost
in solidarnost, ter spostovanje razli¢nosti in ohranjanje
ter razvoj razlicnih narodnostnih identitet ucencev).
Predpostavili smo tudi, da bodo narodnostno heteroge-
ni oddelki spodbujali naklonjenost do drugih narodno-
sti in sklepanje medetni¢nih prijateljstev. Pa tudi to, da
bodo metode aktivnega poucevanja spodbudile vzposta-
vljanje participativnih skupnosti v multikulturnih $olah.

Rezultati so potrdili obe raziskovalni domnevi (prav
tam). Ve¢ medetnicnih prijateljstev imajo in bolj so na-
klonjeni vrstnikom druge narodnosti tisti mladostniki v
osnovnih in srednjih $olah, ki so v narodnostno bolj raz-
nolikih razredih, ki jih odlikuje visja stopnja razredne
kohezivnosti in so tudi bolj naklonjeni multikulturnos-
ti v Soli kot nacinu integracije tujcev. Poleg tega so bili v
osnovni $oli bolj naklonjeni druZenju z vrstniki druge na-
rodnosti uc¢enci neslovenske narodnosti, v srednji Soli pa
dijaki, ki so izrazali visjo stopnjo narodnostne pripadnosti.

Narodnostno heterogen razredni kontekst, ki
omogoca druzenje med sosolci razlicnih narodnosti, pri
mladostnikih torej spodbuja pozitivnejsa stalis¢a do drugih
narodnostnih skupin. Obenem narodnostna heterogenost
razredov predstavlja kontekst, v katerem so socialne iden-
titete bolj poudarjene, kar vodi v vi§jo stopnjo subjektiv-
ne identifikacije z lastno narodnostno skupino, kot je to

v razredih (ali drugih kontekstih), v katerih so prisotni
le pripadniki lastne skupine. Da pa proces socialne ka-
tegorizacije v teh oddelkih ni privedel tudi do favorizi-
ranja lastne narodnostne skupine nad drugo, temvec¢ do
vedjega sprejemanja (in manj predsodkov do) vrstnikov
druge narodnosti, so verjetno prispevala pozitivnejsa
staliS$¢a mladostnikov do multikulturnosti v $oli. Ta so
bila pozitivno povezana s stopnjo narodnostne heteroge-
nosti razreda, kar nakazuje, da vklju¢evanje v neposredne
interakcije z vrstniki druge narodnosti spodbuja stalisca
mladostnikov do multikulturnosti v $oli, in obratno. V
narodnostno heterogenih oddelkih so torej ucenci bolj
naklonjeni procesu integracije tujcev v smeri sobivanja
in spostovanja razlik med narodnostnimi skupinami ter
spodbujanja razvoja razlicnih identitet. Stalisca se obli-
kujejo tudi na podlagi lastnih izkuSenj, v tem primeru
izkuSenj medsebojnega sprejemanja, spostovanja in ra-
zumevanja ter sodelovanja med sosolci, ki so se v raz-
iskavi odrazale v visji stopnji kohezivnosti razreda. V
razredih s taks$no, inkluzivno klimo so bili mladostni-
ki bolj naklonjeni multikulturalizmu, ki je bil pozitivno
povezan tudi z njihovimi narodnostnimi stalis¢i oz. s
sprejemanjem vrstnikov druge narodnosti za druzenje.
Pozitivna narodnostna stali$¢a so bila najpogostejsa med
mladostniki manjsinskih narodnosti (neslovenskih), ki so
hkrati izrazili tudi najbolj pozitivna stalis¢a do multikul-
turnosti. Povezanost stalis¢ do multikulturnosti z naro-
dnostnimi stalisci se je pokazala tudi sicer, na celotnem
vzorcu mladostnikov. Dodatne analize kaZejo $e, da so
bili integraciji pripadnikov drugih narodnosti bolj naklo-
njeni mladostniki iz tistih $ol, kjer so spodbujali vkljuce-
vanje, sodelovanje in enakost uc¢encev in dijakov v raz-
licnih dejavnostih Sole (t. i. participativna kultura Sole)
in kjer so bili tudi v razredu bolj medsebojno povezani,
naklonjeni drug drugemu in so vec sodelovali (t. i. ko-
hezivnost razreda).

Ti rezultati kazejo, da klima v narodnostno hetero-
genih razredih, pa tudi kultura Sole, usmerjena k vklju-
¢evanju in sodelovanju ter medsebojnemu spostovanju
ucencev in dijakov, med mladostniki spodbuja strpnost
in naklonjenost do pripadnikov drugih narodnosti. To
zvezo bi lahko pojasnili na podlagi kontaktne hipoteze
zmanjSevanja predsodkov (Allport, 1954). Ta predpostavlja
povecano zaznavanje medosebne variabilnosti v skupini
kot u¢inek sodelovalnih socialnih interakcij s pripadniki
drugih skupin, ki prispeva k zaznavanju manjsih razlik
med skupinami in zmanjsevanju negativnih stalis¢ oz.
predsodkov do ljudi iz drugih druzbenih skupin. Solska
in razredna klima, ki je usmerjena k vklju¢evanju in so-
delovanju med ucenci in dijaki, spodbuja medosebno spo-
znavanje in prispeva k oblikovanju pozitivnejsih stalis¢
do oseb, ki pripadajo razli¢cnim narodnostnim skupinam.
Razlago podpirajo tudi rezultati dodatne analize, ki kazejo,
da se je narodnostna raznolikost razreda nizko pozitiv-
no povezovala z zaznano stopnjo participativne kulture
sole med dijaki in ucenci. Na $olah, kjer je bilo v razredih
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ve¢ ucencev razli¢nih narodnosti, so torej bolj spodbuja-
li participacijo vseh v Solskih dejavnostih in pri pouku.

Vloga participacije v Soli pri moderiranju medkul-
turnih odnosov in stalis¢ mladostnikov se je pokazala
tudi v rezultatih analize podatkov, zbranih med ucitelji
osnovnih in srednjih Sol. Aktivne metode poucevanja so
pogosteje izvajali tisti ucitelji v osnovnih in srednjih Solah,
ki so imeli pozitivnejsa staliS¢a do participacije u¢encev v
$oli, in to v razredih, ki jih je odlikovala bolj sodelovalna
klima. Hkrati so bile aktivne metode pogostejse pri ucite-
ljih, ki so imeli pozitivnejsa stalis¢a do multikulturnosti
v vzgoji in izobrazevanju in so pri pouku tudi pogosteje
obravnavali socialne razlike, pri cemer so se navezovali
na osebne izku$nje ucencev. Poleg tega so aktivne metode
pogosteje izvajali tisti profesorji na srednjih $olah, kjer
je kulturo $ole odlikovalo soodlocanje dijakov (t. i. par-
ticipativna $olska kultura).

Utitelji v osnovni $oli in profesorji v srednji $oli, ki
so menili, da je $ola prostor ucenja in prakticiranja aktiv-
nega drzavljanstva, so bili tudi bolj naklonjeni vzgoji za
strpnost in ohranjanje razlicnih kulturnih identitet (oz.
imeli so pozitivnejsa stalis¢a do multikulturnosti v $oli).
Pozitivnejsa stalisca do aktivnega drzavljanstva so imeli
ucitelji/profesorji, ki so poucevali na Solah z bolj razvito
participativno kulturo, kjer so bili uc¢enci vkljuceni kot
enakovredni partnerji v sooblikovanje dejavnosti na Soli
in kjer sta se spodbujala medsebojna odzivnost in upos-
tevanje vzpostavljenih pravil vedenja in skupnih norm
(t. i. participativna kultura $ole). Uciteljska stali¢a do
multikulturnosti in aktivnega drzavljanstva pa so bila
povezana tudi s sodelovalno klimo razredov, v katerih
so poucevali. Stalisca uciteljev do multikulturnosti so
bila skladna z nacelno usmerjenostjo v sodelovalne med-
osebne odnose na $oli in v razredu: bolj ko se je na $oli
in v razredu spodbujalo oblikovanje klime vzajemnosti
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Vzgojajizobraievanje

Dr. Albert Mrgole', Zavod Vezal

Glede teme nasilja v $oli sem mnenja, da v tem
trenutku ne potrebujemo dodatnih teoreti¢nih razprav,
temve¢ usmeritve za konkretno ravnanje, ki vodijo k
ve¢ miru in ve¢ medsebojnega sozitja. Potrebujemo ve¢
varnosti, ve¢ empatije med ljudmi, manj nestrpnosti,
ucinkovitejSo opremljenost za resevanje medsebojnih
konfliktov, ve¢ tolerance do drugacnosti, ve¢ odgovor-
nosti do lastnih ravnanj in ve¢ sposobnosti razumevanja,
kaj se dogaja pri drugih. Vse to vemo?, zato se namesto
od vprasanja »Kaj% v tem prispevku usmerjam k vpra-
$anju »KAKO?«. Kako ravnati in kako ziveti z dejstvom,
da pri vedenju vsakdo lahko izbira vedenja, ki pomenijo
zlorabo mod¢i in jih drugi dozivijo kot nasilje, ter da je
nasilje pojav, s katerim moramo v $oli (in tudi zunaj sole)
preziveti?

Prispevka ne pis$em z namenom dopolnjevanja teo-
reti¢no podkrepljene vednosti, temvec z vzgibom dobrega
upanja za ljudi, ki se dnevno srecujete z vedenji in primeri
nestrpnosti ali nasilja v Solskem prostoru®. Tako moje re-
ference ne iscejo podkrepitve samo v literaturi, temvec
najprej v izkusnjah iz prakse, v kateri delujem ve¢ kot 30
let. Kar vem, je izku$nja, kako tezko je Ziveti z nasiljem.
In kako smo nemocni, ¢e ne znamo ustrezno ukrepati,
¢e so nasi ukrepi neucinkoviti. To so izku$nje, ki pri-
spevajo k stresnim dejavnikom izgorevanja pri neposre-
dnem delu na $oli.

Prav tako vem, da nasilja ne moremo odpraviti
niti prepreciti z besedami, z moralnimi nauki, s $irjen-
jem vrednot nicte tolerance do nasilja, pa z ukrepi, ki
so na razpolago, ne z vzgojnimi ne terapevtskimi, niti z
restriktivnimi ali kaznovalnimi niti z restitutivnimi ali
popravljalnimi. Tudi preventivna ravnanja ne odpravljajo
pojava nasilnega vedenja. Ob tem seveda ne zastopam Cr-
no-belega misljenja, in na vsak nacin dajem vrednost vsem

prizadevanjem v smeri zmanjsSevanja nasilnih pojavov
med ljudmi. Nestrpnosti, zapleti, konflikti in uporaba
moci pri reSevanju, tudi nasilje, so del vsakdanjega ziv-
ljenja, so celo nujni sestavni del vsakdanjega medseboj-
nega zivljenja. In to je resnica, ki velja tudi za vsakdanje
zivljenje na Solah.

Pri svojem delu s primeri nasilnega vedenja na solah
izhajam iz nekaj temeljnih pragmaticno preverjenih nacel.

1. Konfliktov in nasilja ne moremo preprecevati
ali utopi¢no verjeti, da bo razumska promocija
nicte tolerance do nasilja prinesla druzbo brez
nasilja. Res je paradoksno, da razmisljamo na
tako romantic¢en nacin ob dejstvu, da je v sve-
tovnem merilu - tukaj in zdaj - nasilje najbolj
dobi¢konosen posel, kar nam tudi neutrudno
sporocajo vsak dan na prvem mestu med sve-
tovnimi novicami. Prosim, da se razumemo:
moje stalisCe je absolutno naravnano k miru in
strpnemu medsebojnemu sozitju, sem pacifist in
zagovarjam vrednote nenasilnega vedenja. Kar
pa vidim, je realnost, ki je dale¢ od neuporabe ali
ne-zlorabe moc¢i in nenasilja. Moznost za spre-
membo vidim v nujnosti drugacnega pristopa
od do sedaj uveljavljenih.

2. Pristopi, ki si prizadevajo prepreciti konflikte, se
umakniti od konfliktov, imajo sicer dober namen,
vendar so lahko omejeno uspesni in delno uéin-
koviti. Tudi v osebnem Zivljenju naravnanost k
nekonfliktnosti sicer omogoca zadovoljivo Zivlje-
nje, vendar se prej ali slej znajdemo v konfliktni
situaciji, in znajdemo se brez ustrezne opremlje-
nosti, da bi jo znali resiti.

3. Vedenja, ki se dogajajo na ravni kontinuuma
oznake nasilja, redko nastajajo iz ni¢, temvec se
postopoma razvijajo. Osredotociti se na samo
nasilno vedenje navadno zgresi tako moznost
razumevanja kot ucinkovitega ravnanja. Torej

! Psihoterapevt v Zavodu Vezal. Z zeno Leonido avtor vzgojnega priro¢nika Izstekani najstniki in starsi, ki Stekajo. Izvajalec predavanj za starSe, delavnic
za Solske kolektive (Zari$¢a konfliktov in nasilja na $oli) in drugih treningov za ve¢jo kakovost medsebojnih odnosov. Predsednik NM TOM pri
ZPMS in zunanji predavatelj na SFU, univerzi za psihoterapevtsko znanost v Ljubljani.

2 O tem na Slovenskem govori literatura izpred vec kot desetletja (Prim.: Smernice, 2004: 23). V dokumentih in literaturi, ki govori na nacin, kaj bi bilo
treba narediti, so konkretna ravnanja zajeta z besedami: »predlagani ukrepi, razvijati, spremljati, ponovno premisliti, konceptualizirati moznosti in
izdelati pristope, dodatno izobrazevati ...« Iz osebnih pogovorov povzemam izkusnjo odgovornih na Solah, ki so v primerih stiske ob pojavih nasilja
kontaktirali MSS, ker so v stiski iskali pomo¢ pri konkretnem ukrepanju. Kar so dobili, so bila navodila, smernice, literatura, seznam obstoje¢ih
projektov na temo preventive nasilja, vendar jim takrat to v resnici ni ni¢ konkretno pomagalo. Podobno je ugotavljala ze Mugnaioni, 2009: 143-147.
V povzetku: obstaja veliko razli¢nih programov, ki nimajo enotne ne paradigme, ne evalvacije, ne zagotovila u¢inkovitosti. Komentar k temu pa je,
da so vsi pristopi usmerjeni k individualnim oblikam pomo¢i in niso kontekstualni niti sistemski.

3 Prispevek je izvlecek najpomembnejsih podlag na seminarju »Zari¢a konfliktov in nasilja na Soli«, ki ga izvajamo z Ano Nuso Kern in Leonido

Mrgole (www.vezal.si).
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moramo imeti v mislih PROCES in DINAMIKO
porajanja dolocenega vedenja.

4. Vsako nasilno vedenje nastaja v dolocenem
KONTEKSTU. Konteksti so lahko razli¢ni in
dolocajo okvir za razumevanje in ustrezno
ravnanje. Prvi kontekst je navadno vselej ZAPLET,
ki je lahko na ravni notranjega psihi¢nega doga-
janja ali na ravni medosebnega dogajanja. Zaplet
je temeljna enota za razumevanje konfliktnega
dogajanja z vsemi posledicami na ravni vedenja.
1z zapleta pa izhajajo strategije resevanja, ki so
lahko za nekoga uspesne in u¢inkovite, za drugega
pa neustrezne in neucinkovite. Tako je ustrezna
opredelitev zapleta in pri tem razdelitev delezev
odgovornosti prvi pogoj, da lahko resevanje
usmerimo v smeri dobrega izida.

5. Ob posredovanju v zapletu med dvema osebama
imajo vse druge osebe prav tako svoje deleze, ki
vplivajo na izid. Zavedanje svojega deleza (in
ne krivde! - temve¢ naravnanosti, prepricanj,
pri¢akovanj, predpostavk, namer, dozivljanj ...)
pri medsebojnih odnosih zlasti v vzgojni vlogi
je odlo¢ilnega pomena za dober izid zapletov, iz
katerih izhajajo nasilna vedenja.

6. V vedenjih, ki jih oznac¢ujemo, razumemo in do-
zivljamo kot nasilna, se prepletajo izbire, ki so
povezane z dilemami uporabe moci. Nekdo ni
dovolj mocen, da bi uveljavil svoj interes, nekdo
ne zmore biti viden, nekdo ne zmore nositi teze
zapleta v neki situaciji, nekdo ne more obvla-
dovati impulzivnega ¢ustvenega navala, nekdo
ne zmore zadrzati potrebe po takojsnji zado-
voljitvi ... Gre za uporabo in zlorabo moci. Za
dinamiko in iskanje ravnotezja med nemocjo in
preveliko mocjo.

Ne bom se ukvarjal z nasiljem pri odraslih, ampak
se usmerjam k moznosti drugacnega odzivanja odraslih v
vzgojnih situacijah. Z upostevanjem zavedanja moci od-
zivnosti odraslih* merim v smer, v kateri lahko odrasli z
ustreznimi odzivi prispevamo k spremembi izkuSenj pri
otrocih in mladostnikih - seveda v smeri vecjega obvla-
dovanja impulzivnosti ter razumevanja intenzivnih cu-
stvenih vzgibov, ki sodelujejo pri dinamiki izbire nasilnih
oblik vedenja®. To, verjamem, je lahko tudi strateski nacrt
za zmanj$evanje nestrpnosti in nasilja v nasih ozjih in
$irsih okoljih. Vendar, pojdimo lepo po vrsti.

V zgodbah o nasilnem vedenju nastopa ve¢ primerov
v razlicnih postavitvah. Vsakega bom predstavil prek
resnic¢ne izkusnje iz prakse z nekaj komentarji za pomo¢
pri ravnanju v podobnih situacijah.

* Mrgole (2015a, 2015b).

AnZe je 10-leten fant, ki obiskuje tretji razred OS. Od
devetega meseca svoje starosti je posvojen in ima starse,
ki so popolnoma predani skrbi za njegovo dobrobit. Je
simpaticen, vljuden, bister, radoveden, ucljiv, do letos
v $oli z njim ni bilo nobenih tezav. Zdaj pa je naenkrat
postal nasilen. Postal je nasilen zlasti do sosolk in tudi na
treningu so postali pozorni na njegove izbruhe jeze, ki
jim sledijo nekontrolirani agresivni izpadi. Kaj se dogaja?

Razrednicarka je poklicala starse v $olo. Najprej se
je sama pogovorila z Anzetom, ko je brenil sosolko, ko je
drugi sosolki spodmaknil stol, tretjega je boksnil v trebuh,
da se je zvijal po tleh od bolecin, enemu je pri kosilu pljunil
v kroznik, nekomu je vrgel torbo skozi okno. Vsak dan je
nekaj, neka krsitev. In vedno je enako. Anze razrednicar-
ko, ki bi pri njem rada vzbudila zavest, da njegova vedenja
niso primerna, zelo razumno poslusa, strinja se z vsem,
kar mu ona pove, obljubi, da se bo popravil in ne bo ve¢
nasilen, nato pa je naslednji dan (ali Ze kar naslednjo
uro) - spet vse po starem. Razrednicarka je nemocna in
se obrne na svetovalno sluzbo. Individualno ukvarjanje z
Anzetom ne obrodi nobene spremembe v vedenju. V $oli
so na pomo¢ poklicali starse, ki so bili k sreci sodelovalni.
Mama se je strinjala, da jo razrednicarka o Anzetovem
neprimernem vedenju obvesca prek belezke. Belezka je
tako postala tori$ce novega plesa® v odnosu med $olo in
domom, pri katerem je Anze pokazal vso iznajdljivost v
izgovorih, da zapis iz Sole ni prisel do domacega naslov-
nika. Ko je mama razkrila poti prikrivanja in uvedla z
razrednicarko posebno linijo komunikacije, je Anze ubral
nov pristop: izmikanje odgovornosti. »Vedno vidi samo
mene, vedno sem samo jaz kriv, vsi me imajo za gresnega
kozla, nih¢e me ne mara, drugi me zafrkavajo in ves Cas
me izzivajo, zakaj sem vedno samo jaz kriv?«

Na tej tocki navadno z otrokom izgubimo stik,
izgubimo njegovo sodelovalno naravnanost, otrok vec ne
govori, zapre se v odsotno mol¢ecnost, stopnjuje agresivno
vedenje, postane nedostopen za vzgojne vplive. Odrasli
pa se znajdejo pred novimi dilemami: s katerimi zuna-
njimi ukrepi naj otroka naucijo odgovornosti in dosezejo
spremembo vedenja? Vendar je jasno, da so tako ucite-
ljica, svetovalna sluzba in starsi v tej zgodbi popolnoma
nemoc¢ni. Navadno se odrasli prav iz te nemoci ob zave-
danju neucinkovitosti zatecejo k uporabi zunanje prisile,
pri ¢emer se hitro znajdejo na tankem ledu zlorabe moci
in se zapletejo v bojni vzgojni ples.

Anze je potreboval zunanjo pomoc¢. Vendar kaksno
in kje?

> Za dodatna pojasnila v smeri fenomenologije razumevanja nasilnega vedenja prim. Mursic¢ (ur.), 2010.

¢ O ponavljajocih se interakcijskih plesih v vzgoji prim. Mrgole (2015a).
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Ta stevilka VIZ izhaja ob jubileju, ceprav mogoce
povsem naklju¢no. Leta 1996 je namre¢ izsla prva pu-
blikacija Zavoda RS za Solstvo na temo nasilja v Soli z
naslovom Trpincenje med otroki in mladostniki. Torej
mineva 20 let od zacetka sistemati¢nega preucevanja
pojava nasilja v Soli ter iskanja poti za zmanjsevanje ali
preprecevanje tega pojava.

Zato si privos¢imo pogled nazaj, na prve zacetke,
ko je v slovenskih osnovnih in srednjih Solah med rav-
natelji in strokovnimi delavci prevladovalo prepricanje,
da je nasilje v Solah pojav, ki ga prinas ni ... ki se dogaja
le nekje dale¢ od nas ...

Toda ze prve analize pojava so pokazale, da so
mnenja zmotna. Delez vpletenih v nasilje v Soli (takrat
smo se omejili le na t. i. bullying) v slovenskih OS in SS
je bil nekoliko nizji kot delez v angleskih Solah, a precej
visji, kot je bil ugotovljen za Sole na Norveskem.

Ob teh podatkih smo se vsi, ki smo se ukvarja-
li s Solskim prostorom, zamislili. A obrambne reakcije
ravnateljev in strokovnih delavcev so se spet pojavile v
smislu: »no, torej je pri nas tudi, a ne v nasi Soli«, »pa saj
se fantje morajo malo zravsati«, »tudi mi smo bili kdaj
delezni nasilja, pa smo vseeno gor zrasli« ...

Ozavescanje o pojavu ter posledicah za vse vpletene
je potekalo dolgo in sistematicno. V solah so ugotovili, da
s pometanjem pod preprogo ne bodo ni¢ dosegli, s pro-
blemom se je treba soociti, ga prepoznati, se izobrazeva-
ti o nacinih prepoznavanja in ukrepanja. Osnovne $ole

Ko so ga staréi pripeljali na svetovalni pogovor, sta bila
oce in mama zelo zaskrbljena, mama je jokala iz nemoci, v
svojih ¢ustvih je bila izgubljena, nekje med zalostjo in jezo,
oce je bil nemo umaknjen. Kmalu sem uvidel, da je Anze
razvil moc¢na prepricanja o tem, kako je on gresni kozel,
kako je z njim nekaj narobe, da je slab. Ob teh prepricanjih
so bile enako mo¢ne obrambe, ki so se izrazale predvsem
kot pomanjkanje odgovornosti in zanikanje realnosti.

Anze je bil v ¢ustveno kaoticni situaciji, v kateri je
branil zelo mo¢no navezanost na star$e in svojo nemoc,
da spremeni vedenje, zaradi katerega je izgubljal obcutek
varne pripadnosti in varne blizine. Namesto poskusov
vedenjskega modeliranja Anzetovega vedenja sem se
odlocil za delo, ki je osredotoceno na custva’. Ugotovil
sem, da se Anze ne pocuti varno. Ob tem ni zmogel za-
znavati svojih dozivljanj v situacijah, ki so ga iztirile in
zaradi katerih je izbiral agresivno vedenje.

so bile zelo aktivne, sodelovale so tudi pri oblikovanju
preventivnega programa.

Ker smo pojav nasilja v $oli spremljali sistematicno,
smo v analizah ugotavljali tudi spremembe tega pojava.
Ena zelo zanimivih sprememb je bila pogostost vplete-
nih deklet. V zacetnih analizah so pogosteje prevzemala
vlogo Zrtev, kasneje pa so vse pogosteje nastopala tudi kot
povzrociteljice nasilnih dejanj. To je presenetilo predvsem
ucitelje. Dekleta veljajo za pridna, prijazna, poslusna ...
Fantje se namre¢ hitreje odzovejo s fizicnim nasiljem,
to pa je seveda bolj opazno. Dekleta pa uporabljajo bolj
prefinjene, manj opazne oblike, zato je neustrezne oblike
vedenja tezje odkriti. Tako smo na seminarjih, delavni-
cah ... vec¢ Casa posvetili temu vprasanju, ki je do neke
mere vezano na nase eti¢ne in moralne norme, predpo-
stavke ali celo predsodke.

Druga sprememba je bila pojav spletnega nasilja,
povsem nove oblike, z njo smo se srecali prvic. Mlade
generacije so z elektronskimi napravami zelo »domaces,
za nas, malce starejse, pa je to zelo negotov, neznan teren.
Nismo poznali vseh moznosti uporabe in zlorabe. Poleg
tega so znacilnosti vpletenih v to obliko nasilja drugacne
kot pri npr. klasi¢nem bullyingu (povzrocitelj pri spletnem
nasilju ne potrebuje fizi¢ne moci, potrebno je znanje; po-
gosteje so vpletena dekleta kot fantje; Zrtev storilca ne
pozna ...). Torej povsem nov izziv za vse.

S prej omenjenimi normami smo se srecevali Se v
dveh tockah, ki se mi zdita posebej omembe vredni, ko
se strokovni delavci srec¢ujejo s pojavom nasilja.

Najprej se je moral pocutiti varno, za kar je bilo
treba izstopiti iz nacina, v katerem smo pritiskali nanj
v smeri poudarjanja njegovega pomanjkanja ustreznih
socialnih ves¢in, da bi lahko sam spremenil vedenje, da
bi se zavedal, kako njegova vedenja niso dopustna, da bi
bil empaticen do svojih Zrtev, da bi se znal obvladova-
ti ... Vse to so neuspesni pristopi v primerih, ko otroci
ne zmorejo razumeti dogajanja v konfliktnih situacijah.

Za nudenje ucinkovite pomoci povzrociteljem
nasilnih dejanj potrebujemo vesc¢ino delovne naravna-
nosti. Kaj imamo v mislih pri delovni naravnanosti?

Dva pomembna vidika delovne naravnanosti sta
nevtralnost in spostljiva radovednost®. Nevtralnost od nas
zahteva, da se zmoremo v prvi vrsti »vzdrzati« intenziv-
nih custev, ki nastopajo v primerih soocanja z nasilnim
vedenjem. V jeziku nevroznanosti to pomeni, da nas

Od leta 2013 naprej tudi v Sloveniji izobrazujemo Custveno usmerjene terapevte, pri ¢emer sledimo po uc¢inkovitosti trenutno eni vodilnih

usmeritev, ki temelji na preverjenih dokazih - Emotionally Focused Therapy (EFT). Njena utemeljiteljica je Susan Johnson. Vec¢ na (http://www.
iceeft.com/), o izobrazevanju v Sloveniji pa na (http://www.vezal.si/). Zgoscen prikaz temeljnih nacel je podan v Mrgole (2014). Usmeritev, ki
postavlja ¢ustveno dogajanje v sredisce, je tudi osnovna podlaga v pri¢ujocem zapisu.

8 Vec: Palazzoli in dr. (1980), Checchin (1987), Boscolo in Bertrando (2002), Dallos in Draper (2010).
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Ena je odnos do povzrociteljev nasilnih dejanj. V
nasi naravi je, da storilce obsojamo, da ob tem pomislimo
na kazen (in jo tudi izvedemo). Ob zrtvi takoj pomislimo
na pomo¢, socustvujemo, is¢emo resitve ... Na vseh izo-
brazevanjih strokovnih delavcev sem se posebej trudila,
da so udelezenci »zajeli sapo in razmislili« o dejstvu, da
povzrocitelji prav tako potrebujejo pomo¢, da so lahko
njihova dejanja klic v sili, klic po pozornosti, da so lahko
odzivi na to, da so delezni nasilja doma ... Torej smo se
trudili iskati pozitivne lastnosti teh uc¢encev/dijakov,
moznosti za prevzemanje odgovornosti, moznosti za uspeh,
za potrditev ... In ni bilo enostavno. Toda $e vedno sem
prepricana, da se nasilje med vrstniki zmanjsa le, ce se
bodo povzroditelji prenehali neustrezno vesti. Seveda je
pomoc¢ zrtvi nujna, a ¢e okrepimo le njo, potem ta kon-
kretna oseba morda ne bo vec zrtev, povzrocitelj pa bo
nasel drugo. Ce povzroditelj najde moznosti za potrditev,
uspeh, ne bo potreboval uveljavljanja na negativen nacin.

Drugi trd oreh pa je bila tema »Ali jaz kot ucitelj
izvajam nasilje nad ucenci?«. Seveda tega vprasanja nikoli
nisem postavila tako transparentno. Odgovor bi bil »ne,
jaz ne«, in ob tem bi bil rezultat le slaba volja. A v analizah
so tako ucenci kot dijaki sporocali, da to nasilje obstaja,
nasteli so tudi kar nekaj oblik. Cilj temu izzivu namenje-
nih delavnic je zato bil razmislek o lastnem vedenju. En
vidik je ta, da nas drugi pac vidijo malce drugace, kot se
vidimo sami - to lahko zaznamo tudi iz porocanj uci-
teljev pri kolegialnih hospitacijah. Drug vidik je, da se
o nasilju opredeli zrtev in ne povzrocitelj, tako je lahko
neko vedenje, odziv ucitelja za dolocenega ucenca/dijaka

ne »odnese« v limbicni del mozganov, kjer ravnamo po
enakih vzgibih, kot ravnajo nasilnezi (Siegel in Brayson,
2014). Nevtralnost pomeni, da ne »vrtimo svojih filmov«
in ne ustvarjamo lastnih interpretacij, dokler do popol-
nosti ne razumemo vedenja agresivnega otroka. Za to
potrebujemo neke vrste raziskovalno radovednost brez
vnaprejsnjih interpretativnih sklepov. Otroku to pomaga,
da izstopi izpod teze krivde, s katero nevede pritiska-
mo nanj in sprozamo otrokovo obrambno vedenje, ki ga
okupira in iz katerega ni sposoben slisati nasih vzgojnih
prizadevanj. Nevtralnost tudi predpostavlja verjetje, da
ima otrokovo vedenje zagotovo neki smisel, cetudi ga ne
razumemo niti ga ne odobravamo. Pomembno pri tem
je, da se zavedamo, da dovoliti smisel vedenja, ki ni spre-
jemljivo, ne pomeni, da to vedenje odobravamo. Vendar
je dovoljenje smisla pot, ki nas pripelje do razumevanja
otroka in do otrokovega sodelovanja, saj pri otroku vzpo-
stavlja ve¢ji obcutek varnosti.

Varnost je klju¢ni pojem, ki ga poznamo iz teorije
navezanosti (Mikulincer in Shaver, 2007), in hkrati pomeni
pot do delovanja otrokove integracije (Siegel, 2014; Siegel in
Brayson, 2014). V jeziku teorije navezanosti je krog varne

nasilje, za drugega ne. Teh razmislekov smo se lotili s
spominjanjem na lastna Solska leta, na lastne ucitelje,
njihovo vedenje in nase obcutke ob tem. In ugotovili smo,
da smo bili kot u¢enci delezni dolo¢enih oblik nasilja, da
nas je tako bolelo, da se tega spominjamo $e po dvajse-
tih, tridesetih ... letih. Sledilo je enostavno vprasanje: »Se
kaj takega dogaja tudi zdaj, v vasem razredu, med vaso
ucno uro?« Razmisleki in prebliski o lastnem vedenju so
potekali v tisini, udeleZenci so jih lahko sporocili ali pa¢
ne. Bistveno je bilo, da so pomislili na moznosti.

In kako je danes? Zagotovo je med ucitelji ve¢ znanja
0 pojavu, ve¢ izkuSenj z odzivanjem, manj je stereoti-
pnih predstav o fantih in dekletih, obstajajo preventivni
programi, nekatere Sole so oblikovale tudi protokole o
ravnanju, ko se nasilje pojavi. [zmenjava izkusenj poteka,
saj problem nasilja v $oli ni ve¢ tabu tema.

Preprecevanje in zmanjsevanje nasilja v Soli ne sme
biti le »muha enodnevnica« oziroma projekt, ki tece,
dokler se mu rece projekt. Preventivne aktivnosti morajo
postati del vsakdana $ole, odzivi ob pojavu pa nujni. Ce
se ob pojavu ne odzovemo, dajemo povzrociteljem spo-
rocilo, da ne delajo nic¢ narobe, in sporocilo zrtvi, da na
naso pomoc¢ ne more racunati.

Sola ni le prostor ucenja uéne snovi, je tudi prostor
ucenja socialnih in emocionalnih ves¢in, prepoznavanja
vrednot. Pri tem ima neprecenljivo vlogo, saj je za prene-
katerega ucenca edini prostor, kjer se sreca s pozitivnimi
odraslimi osebami, ki so mu v oporo pri odrasc¢anju, pri
oblikovanju pozitivne samopodobe in samospostovanja.

Mag. Mojca Pusnik

odzivnosti osrednji koncept, ki vodi do zdravega otroko-
vega razvoja (Powell in dr., 2013; Mrgole, 2015a in 2015b).

V pragmati¢nem pomenu lahko vse zgoraj opisano
povzamemo v preprosto vprasanje: Kaj se dogaja v tebi,
preden udaris?

Verjetno bo odgovor: »Ne vem.«

Otroku velja pri tem pomagati pri osredotoceno-
sti na dozivljanje, na custva, obcutke v telesu. K temu
pripomore tudi nasa zmoznost empati¢ne odzivnosti.

Ob odgovoru, da se ne pocuti dobro, da se pocuti
slabo, lahko otroku pomagamo s spostljivo radove-
dnostjo: »Ali je Se kaj ob tem, ali mi lahko pomagas$ to
razumeti%«

Anze je odgovoril s posreceno metaforo, da dozivlja
v sebi, kot bi »vrela voda«. Najprej »brbota, nato zavre
in prekipi«. S tem je opisal svoje mozgansko dogajanje.
Sovpadanje razli¢nih okoli§¢in sprozi v njem aktivacijo
limbi¢nega dela mozganov, to je v filogenetskem razvoju
»plazilski« del nasih mozganov, v katerem imamo zapisane
hitre, vnaprej pripravljene in zelo impulzivne odzive:
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beg, boj ali zamrznitev®. Skupaj z intenzivnimi ¢ustvi
jeze, besa, strahu. V ¢asovni dimenziji dozivljanja pa so
ta Custva videti kot vecna, kot da so od nekdaj in bodo
trajala ve¢no. Tega dela fant o¢itno nima integriranega s
prefrontalnim korteksom (Siegel in Brayson, 2014), kjer
so zapisi civiliziranega vedenja in mo¢ za obvladovanje
mocnih ¢ustvenih vzgibov. V prefrontalnem korteksu so
tudi »zgodbes, ki pomirjajo in nas spominjajo na pozi-
tivne izku$nje in dobre izide (»dobro upanje«). Kadar v
otrokovem vedenju opazimo silovitost, neobvladanost,
kadar otrok deluje popolnoma iztirjeno, z intenzivnim
custvovanjem, ki sega od joka prek nemoci do neobvlad-
ljive jeze in besa, smo lahko skoraj gotovi, da to vedenje
poganjajo limbi¢ni mozgani.

Kadar izgubimo integracijo (v sebi ali z drugimi),
obstajata $e dva tipi¢na nacina vedenja: togost ali kaos
(Siegel, 2014). To tudi pomeni, da takrat, ko je otrok (in
prav tako odrasli'®) v dezintegriranem nacinu delovanja,
ne moremo od njega zahtevati, »naj se vzame v roke, ali
ga kako drugace vzgajati. Kajti, najprej je treba otroka
pomiriti, pripeljati v otrokovo dozivljanje ve¢ varnosti
in postopoma doseci integracijo.

Zato je bilo najprej treba raziskati, kaj se dogaja v
Anzetovem svetu in kako se to odvija. Kaj je tisto, kar
pri njem sprozi nenadno izgubo integracije in preklop
v impulzivno limbi¢no delovanje z vsemi posledica-
mi neustreznega vedenja, ki ga ne zmore nadzirati niti
obvladovati?

Anze je ves Cas ponavljal, da ga nih¢e ne mara, da ga
so$olci zafrkavajo, da ga ponizujejo, izzivajo. Ob tem smo
vedeli, da ga sosolci odrivajo, da se Anze tezko socialno
vkljucuje, da ga ne vabijo na rojstne dneve. Povrhu si je
Anze tudi situacije v odnosih s sosolci pojasnjeval na ne-
ustrezen nacin. V enem primeru si je smeh sosolke, ki je bil
namenjen nekomu drugemu kot prijazen pozdrav, razlozil
kot posmehovanje, namenjeno njemu. In je eksplodiral.

V njegovem svetu se dogaja nekaj, kar ga zelo hitro
spravi iz ravnotezja, nekaj, kar ogroza njegovo integraci-
jo. Integracija pa se dogaja na vec ravneh: znotraj osebe
in med osebami.

To lahko razumemo s pomocjo teorije navezanosti,
poznavanja poskodb navezanosti ter v povezavi z nevro-
znanostjo. Anze ob zaznavi izgube bliZine, povezanosti
z drugimi, ob izrazih izkljucevanja iz skupnosti ali celo
zgolj ob zaznavah, da bo njegova pripadnost v skupini
ogrozena, izgubi temeljni obcutek varnosti. To so odlo¢ilni
sprozilni dejavniki. Anze tudi doma ves Cas preverja, kje
so starsi, celo ponoci vstaja, tlacijo ga more, da bo ostal

sam. O tem ga je sram govoriti. Svoja intimna notranja
dozivljanja je prekril z molkom. Na tak nacin ohranja
aktivirano paniko, ki ga spremlja ob vsaki interakciji
z drugimi. In jasno je, da je za sprozilce, ki nakazujejo
moznost izgube varnosti prek blizine in povezanosti ali
pripadnosti v skupini, preve¢ obcutljiv, preve¢ senzibilen
in se nanje silovito odzove.

Nekaj izkusenj v Anzetovi zgodovini je sestavljalo
njegovo poskodbo v navezanosti: da je posvojen, da je
bil ob rojstvu zapuscen, da je bil pol leta v sirotisnici v
neki drugi drzavi. Njegovi mozgani imajo zapis izgube
temeljne varnosti, ki jo otrok potrebuje za prezivetje. To
je bilo travmaticno dozivetje, ki s svojimi uc¢inki deluje
zunaj moznosti njegovega zavestnega obvladovanja in
simbolizacije. To travmati¢no dozivetje kot poskodba
varne navezanosti zivi v njem in drzi pod nadzorom ak-
tivacijo sistema varnosti.

Ko sem Anzetu pojasnjeval, kako lahko razumem
njegovo mozgansko delovanje, me je poslusal globoko za-
misljen. Tema, da je posvojen, je bila zanj najtezja tema
in se ji je dosledno izogibal. Zdaj je rekel, da ga zanima,
ali ima brate in sestre ter ali jih je morda njegova mama
prav tako zapustila kot njega.

Na ta nacin je bil del Anzetovega vedenja pojasnjen
o0z. je dobil smisel. Vendar je Anze $e naprej ostajal nosilec
izbire neprimernega vedenja, ki ni druzbeno dopustno.

Zato smo mu v nadaljevanju pomagali tudi z nekaj
tehnikami.

Med bolj u¢inkovitimi je nacelo »poimenujem
- obvladujem, pri katerem poimenovanje custev ali
drugega notranjega dogajanja aktivira frontalni rezenj in
s tem prispeva k integraciji in obvladovanju nad limbic-
nim delom mozganov. Konkretno to pomeni, da izreci:
»Tako sem jezen, da bi najraje prevrnil mizo,« omogoci
izrazanje Custvenega dela dozivetja, zaradi poimenova-
nja vedenjske namere pa ta tako lahko ostane izvedena
le v besedi, saj takoj nastopijo civilizacijski mehaniz-
mi iz prefrontalnega reznja, ki uresnicitev neustrezne
namere zadrzijo.

Anzetu smo pomagali pri zavedanju impulzov, ki so
v njegovem primeru sprozilni. Kdaj se (pri enem sosolcu
ali pri skupini) ne pocuti sprejetega? Kaj se takrat dogaja
v njem? Ali zna ta notranja dogajanja poimenovati?

Po pol leta v novem $olskem letu starsi porocajo o
Anzetovem stabilnem vedenju, ne zapleta se ve¢ v spore
in svoje vedenje obvladuje na ravni sprejemljivega. Ni ve¢
klicev v $olo, izrednih sestankov, pritozevanj nad njegovim
vedenjem, Anze pa je v sebi bolj zadovoljen in umirjen.

° 'V soli navadno zaznamo in se ve¢inoma ukvarjamo le z vedenji, ki so povezana z izbiro boja, beg opazimo redko, zamrznitve pa skoraj nikoli.

1 Prj odraslih veljajo enaka naela, in sprozilci, ki odrasle pripeljejo v stanje dezintegracije, prav tako prezijo na vsakem koraku. Ce v tem kontekstu
pomislimo samo na starse, ki si prizadevajo otroku posredovati najboljsi vzgojni vpliv in so sooceni z informacijo, ki jim sporoca (ali jo sami tako
razumejo), da je otrokova varnost ogrozena, ali telesno ali razvojno. Enako je tudi z ucitelji in drugim osebjem, ki deluje v Soli.
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Otroci, ki jih prevzame limbi¢no mozgansko delova-
nje, potrebujejo pomiritev. Agresivna vedenja so mnogo-
krat otrokova nezavedna izbira, ki je odraz izgube notranje
integracije. Takrat otrok potrebuje varnost in pomiritev.

Kljucni ves¢ini odraslih, potrebni za ustvarjanje
varnega temelja, sta:
da se ne prepustijo »okuzbi« z intenzivnimi
custvi
in da ohranijo zavedanje, da otroci potrebuje-
jo odraslega, ki bo z zmoznostjo obvladovanja
situacije zagotavljal varnost.

Varnost je obcutek, ki zacne nastajati Ze, ko ga ubese-
dimo. »Cutim, da zate zdaj ni dovolj varno,« je lahko prvi
korak na tej poti. Zavedanje, da je agresivnost obrnjena plat
pomanjkanja ¢ustvene ali psihi¢ne varnosti, nam lahko
dodatno pomaga. Vendar pa resevalci v tezkih situaci-
jah, ki niso dovolj prepricljivi (v sebi trdni) v svoji vlogi,

In $e nekaj preverjenih pristopov, ki pomirijo raz-
burjenost ob zapletih:

UPOCASNIMO. Ob intenzivnih ¢ustvih (zlasti jezi)
je moznost, da upoc¢asnimo divjanje notranjih procesov,
eden od ve¢jih dosezkov v pomirjanju. »Dajmo tole bolj
pocasi. Vzemimo si malo ¢asa, da malo zadihamo, povej
Se enkrat in malo pocasneje.« Pocasnejsi potek vodi k
hitrejsi integraciji (Johnson, 2004; Siegel in Brayson, 2014).

»SEM SLISAN.« Refleksivna funkcija je naslednji
korak, ki prispeva k pomiritvi®. Slisati drugega brez
svojih dodatkov, uporaba tehnike zrcaljenja, posredova-
ti sporocilo in izkusnjo »slisan sem« umirja potrebo po
dopovedovanju svojega prav. Sele ko smo slidani, lahko
umirimo notranje obrambne sile in se lahko sre¢amo,
sooc¢imo z dozivljanjem v sebi. Pritozba otrok, da niso
slisani, je v primeru $olskih konfliktov med najpogo-
stejSimi. Biti slisan je izkusnja, ki povezuje in odpira
pripravljenost za sodelovanje. Ko je nekdo slisan, bo
pripravljen prisluhniti drugemu. In v primeru zapletov
v medsebojnih odnosih so otroci $ibkejsi clen, ki potre-
bujejo biti sliSani s strani odraslih.

DOVOLJENJE ZA CUSTVA IN CUSTVENO DO-
GAJANJE. Custva so gibalo nasega vedenja, ¢ustev ne
moremo usmerjati, zatirati, prepovedovati. Custva se
pojavijo kot spremljevalec zaznavanja in dozivljanja.
Custva tudi ne morejo biti negativna ali pozitivna. Custva
preprosto so, in to v razseznosti pojavljanja od manj k

' Mrgole in Mrgole, 2014, 2015.

s svojo prisotnostjo ne bodo zagotavljali dovolj varnega
temelja. Otroci, ki so se zapletli v agresivno vedenje, pa
za reSevanje nujno potrebujejo varni temelj.
Naravnanost v komunikaciji, ki pomaga ustvarjati
varni temelj, je v izhodi$¢u povezana z naso zmoznostjo,
da najprej raziskujemo in se dokopljemo do smisla, ki
nam pomaga razumeti vedenje, in Sele potem delujemo
vzgojno (obsodimo vedenje ali druga ravnanja, ki niso
bila primerna, dopustna, ustrezna ... Ukrepamo na nacin
logi¢nih posledic'). V tem je namre¢ skrivnost procesa
ulenja empatije in socialnih ves¢in. Sele ko bodo nosilci ne-
ustreznih vedenj dobili sporocilo, da ima njihovo psihi¢no
dogajanje dovoljenje in smisel, bodo lahko opravili nujni
korak diferenciacije med sprejemljivo vrednostjo sebe in
zavrnitvijo oz. obsodbo izbire nesprejemljivega vedenja'?.
Preprosto receno, v vseh primerih, v katerih so otroci
dobili ob¢utek, da razumemo, kaj se je v njih dogajalo ob
neprimernem vedenju, je prislo do spontanega in zlasti
iskrenega obzalovanja in trajne spremembe v vedenju.

vec. Otrok bo dovoljenje za custveno dogajanje razumel
kot empati¢no odzivnost, ki ga povezuje v odnosu in
odpira za sprejemanje vzgojnega delovanja. Dobiti do-
voljenje za custveno dozivljanje pomeni dobiti sporoci-
lo, da smo sprejeti kot ljudje. V tem smislu je u¢inkovi-
ta izjava: »Lahko razumem, da si povezal svojo zaznavo
glede (x) in svoja pricakovanja glede (y) in si bil razoca-
ran (jezen, obupan ...), ker se ni zgodilo (z). Razumem
tvojo jezo in ima smisel. Vendar to, kar si naredil (rekel,
povzrodil ...), ni bilo primerno.«

DOVOLJENJE ZA RAZVOJNE POTREBE. Raz-
vojne potrebe, zaradi katerih se otroci najpogosteje za-
pletejo v Solskih situacijah, so:

potreba po moci (prepoznavanje, uveljavljanje,
dokazovanje, preskusanje),

radovednost,

zabava,

eksperimentiranje,

druzenje z vrstniki,

potreba po Custveni odzivnosti,

odnos do avtoritete, pravil, podrejanje redu,
odlozitev takojsnje zadovoljitve ugodja,

izstop iz cone ugodja.

Potrebo po moci", zlasti uveljavljanje modi, radi
zelo hitro povezZemo z nasiljem in jo s prepovedovanjem

2 Opisani procesi so kompleksnejsi in bi zahtevali ve¢ prostora. K tej temi spadajo sorodne teme ucenja odgovornosti in odzivanja ob ¢ustvih (Mrgole
in Mrgole, 2014), odnosa in posledic ob dozivljanju kaznovanja in procesa internalizacije moralnih norm. Za dodatno razumevanje lahko sluzi tudi
delo avtorja, ki ob naslovni temi v Sloveniji sproza kontroverzne odzive: Milivojevi¢, 2008.

1 Cf. Fonagy in Target, 1997.

'O mozganskih dogajanjih v povezavi z doZivljanjem ugodja ob aktiviranju modi, zlasti pri deckih, v: Brizendine, 2010; 2009.
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ali zatiranjem le $e bolj okrepimo in usmerimo v manj
primerne oblike zadovoljevanja.

POVEZEMO SE IN PREUSMERIMO. PRITEG-
NEM, DA NE RAZBESNIM (PRISOTNOST, POVE-
ZANOST). V primeru nedopustnega vedenja pri otrocih
imamo odrasli tezave, da ne obsojamo, ostro nasprotu-
jemo, celo grozimo. Ko imamo v mislih ideje o kazno-
vanju, ne moremo razmisljati v povezovalnem nacinu®.
Postaviti kvalitete cloveka pred neustreznost dejanja
je pomemben vzgojni podvig z moznim daljnoseznim
uc¢inkom na spremembo mentalitete nenasilja. »Kako
naj razumem to, da si ga poskodoval v pretepu, ko pa
te ne morem videti kot nasilneza. Sploh, ker poznam
tvoje vedenje, ko si ...« Predsolskega otroka ob izbruhih
besa ali nepopustljive trme lazje vzamemo v narocje in
njegovo pozornost preusmerimo drugam, tudi v obliki
spremenjenega telesnega obcutka. Isto (seveda v starosti
prilagojenem nacinu) potrebujejo tudi starejsi otroci in
mladostniki.

»POIMENUJEM, DA OBVLADUJEM.« Za poime-
novanje notranjega dogajanja potrebujemo vescine, po-
trebujemo poznavanje besednjaka, s katerim izrazamo
notranje dogajanje z ve¢jo diferenciacijo kot zgolj na
nacin dobro-slabo. Poimenovanje notranjega dogajanja je
ves$cina, ki zdruzuje e druge funkcije: upocasni divjanje
pani¢nega programa v limbi¢nih mozganih, vzpostavlja
povezavo s prefrontalnim reznjem in omogoca simbo-
lizacijo, odpira moznosti za vklop centrov, v katerih so
funkcije, s katerimi obvladujemo poplavo impulzivnih
Custev (spomini, izkusnje, ki so se koncale drugace, za-
vedanje boljsih resitev, moznosti za konstruktivno rese-
vanje). Poimenovanje notranjega dogajanja tudi omogoca
drugim, da razvijejo empatijo ali vsaj zacetek razumevanja

Od zgodbe, ki smo jo obravnavali na mentalnem
dogajanju znotraj ene osebe, se usmerimo $e na dogaja-
nje v zapletih med dvema ali ve¢ osebami.

Jure in Franci sta petosolca, in spet je bilo treba
posredovati v njunih petelinjih bojih, ki se nikakor ne
pomirijo. Jure se zapleta tudi z drugimi fanti. In sploh je
v razredu nekaj fantov, ki so tezavni in vedno vpleteni,
kadar gre za medsebojno obracunavanje. Med vsakim
odmorom se nekaj zgodi, »vedno ista pesemc. Z razredom
se ukvarja vsa Sola, od svetovalne sluzbe do ravnateljice.
Vsi so nemoc¢ni. Prejsnji razredniki so si prav oddahnili,
ko so razred pripeljali do konca Solskega leta. Za namecek

> Vec v Glasser, 1998; Mrgole in Mrgole, 2014.

za vedenje drugih'é, kar je podlaga za vsako ucinkovito
ucenje socialnih vescin.

UPORABA MOZGANOV IN VISJIH FUNKCIJ,
DA SENE IZGUBIMO V LIMBICNEM DELOVAN]JU.
Primer predstavlja, kako sem v prvi zgodbi Anzetu
pojasnil njegovo mozgansko delovanje. Tudi sicer vsaka
aktivacija funkcij, ki jih opravljajo visje mozganske
funkcije (spomin, govor, misljenje, neverbalna komu-
nikacija, telesne aktivnosti, petje, risanje), lahko ustavi
prevlado delovanja »pani¢nih« mozganov in omogoci
izklop hiperaktiviranih vedenjskih funkcij.

ZAVEDAN]JE (REFLEKSIJA, SPOMINI, PRE-
POZNAVANJE, NOTRANJI POGLED, EMPATIJA).
»Biti v zavedanju« je dodatna ves¢ina, ki jo poznamo v
delih s podrocja ¢ujecnosti (angl. mindfulness'). Otroci
danes pogosto »niso v zavedanju« tega, kar pocno ali
dozivljajo. Recemo, da »nimajo pozornosti«, v resnici
pa se ne znajo osredotociti. Delujo¢a funkcija zavedanja
lahko bistveno pripomore k u¢inkovitejsim strategijam
obvladovanja impulzivnih dogajanj: zavedanje nekate-
rih namer (zdaj grem po malico, namenil sem se k umi-
valniku, da si umijem roke), zavedanje svojih telesnih
senzacij (zebe me, stiska me v prsih, ¢utim napetost v
pesteh), zavedanje notranjega dogajanja (sem ponosna na
svoj dosezek, prestrasil sem se, sram me je, pocutim se,
da mi bo ravnokar zavrelo), zavedanje preteklih izkusenj
(spomnim se, da sem to situacijo ze obvladala; zadnji¢
sem se znasel v podobni stiski in sem jo reéil tako, da
sem ...), zavedanje dogajanja v sebi kot podlaga za ra-
zumevanje dogajanja pri drugem (Ce si dozivel podobno
razocaranje, izdajstvo, prevaro kot jaz, si predstavljam,
da se pocutis ...).

so Se star$i v tem razredu zelo nestrpni, vtikajo se v vsak
konflikt, nekateri skusajo kar sami resevati zaplete med
otroki.

V razredu je prislo do pretepa med fanti z lazjo
fizicno poskodbo enega od fantov (modrica), ki je prisel
v razred s podruzni¢ne Sole. Starsi so prisli z groznjo,
da bodo zadevo dali na in$pekcijo, grozijo z odvetniki.

Kaj naj naredimo? Smo popolnoma nemocni. Ni¢ ne
zaleze, noben vzgojni ukrep. Ne zaleze noben pristop, ne
zlepa ne zgrda. Samo to nam Se manjka, da se zgodi kaj
hujsega (in nismo dale¢ od tega) in da pridejo mediji ter
nas raztrgajo kot v ze znanih primerih izpred nekaj let.

Na tem mestu bomo zapustili potek resevanja zapleta
v razredu, da ozavestimo nekaj ravnanj, s katerimi navadno

' Pri tem se navezujem na pomemben koncept mentalizacije, ki pomeni razumevanje mentalnega dogajanja pri sebi in hkrati mentalnega procesa pri

drugem. Cf. Fonagy, 2004.

'7 Temeljni avtor je Jon Kabat Zinn. S tem se povezuje tudi usmerjenost dela D. Siegla (2011), pa tudi ¢ustveno usmerjene terapije (EFT).
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zelo hitro in v veliki vnemi, da moramo resevati, kot odgo-
vorni odrasli posezemo v situacijo. Komentar je namenjen
premisleku na tocki, preden ukrepamo na tak nacin.

Nasilje v $oli odrasli obravnavamo v ve¢ kontekstih
in na ve¢ nac¢inov. Obravnavanje pomeni nacin odzivanja,
pri cemer Ze s samimi nacini odzivanja (so)ustvarjamo
kulturo oz. vzdusje, ki nasilje umesca v kontekst indivi-
dualnih in druzbenih prepri¢anj (Cacinovi¢ Vogrincic,
2008). Z nacini odzivanja ustvarjamo kontekst vredno-
tenja, v katerega se umescajo individualna vedenja.

Pri tem nastopa ve¢ zanimivih dejavnikov, ki v
prepletu ustvarjajo to, kar lahko prepoznamo kot
»druzbeno konstrukcijo nasilja« z veliko stranskih uc¢inkov.
Pri¢a temu smo bili nedale¢ nazaj, ko se je ustvarjanje
druzbenih prepricanj z u¢inkom stopnjevanja zlorabe
moci razvilo do skrajnih razseznosti (na in ob) primeru
OS Deskle™.

Zacne se zmotno ob zaznavi vedenja, ki ga dozivlja-
mo na vec ravneh zavedanja: ga prepoznamo, oznacimo,
obravnavamo kot nasilje. Ob tem pa ga dozivljamo s ustvi,
dogodek nas vznemiri, zbudi v nas intenzivnejse ali celo
neobvladljivo intenzivno custvovanje v ve¢ dimenzijah:
od jeze, nemoci, so¢utja, napadalnosti, mascevalnosti ...
S svojim odzivom na zaznavo, kar se v nasem dojema-
nju pojavi kot trenutna, spontana, nujna reakcija na neki
dogodek, se zgodi zamrznitev zgodbe, punktuacija®®. V
tem trenutku punktuacije dogajanja tici tudi »zabloda«
in jedro neuspesnega ukrepanja oz. ovira za u¢inkovitej-
§i odziv. S svojim odzivom v vzgojnem kontekstu (npr. s
poudarjanjem, kako neko vedenje ni primerno) ustvar-
jamo dolo¢enemu dogodku ali vedenju tudi pomen?.
Trenutek poimenovanja nekega dogajanja, nekega vedenja
z nasiljem je dejanje?, ki utegne v ljudeh aktivirati limbicni
del mozganskega delovanja in s tem omeji moznosti re-
$evanja na »neandertalsko raven«, namesto da bi upora-
bili kulturne in civilizacijske nacine. Ce so ob vsem tem
prisotna $e ¢ustva jeze ali strahu, kar navadno nesojeni
interpreti dogajanja zelo dobro obvladajo, je recept za
senzacijo in javni spektakel dopolnjen. Na tak nacin v

zaplet podtaknemo (in vtaknemo) dinamiko SVOJEGA
mentalnega aparata, od zaznavanja, prepricanj, ¢ustvo-
vanja do izbire vedenja.

Vedenje oznacimo kot neprimerno, motece, nedisci-
plinirano, neprilagojeno, odstopajoce, izstopajoce (v nega-
tivni konotaciji), ga primerjamo z normativnim vidikom.
Namera je povzrocitelju dopovedati, kako zelo nedopustno
je bilo njegovo ali njeno vedenje: »Ali ne uvidis, da je to
nedopustno?! Ali ne bo$ nikoli ve¢ ponovil ¢esa takega?!
Ali ne vidis, da se to ne dela?! Kako si mogel sploh narediti
(pomisliti na) kaj takega?! Zakaj mi (nam) to delas?!«*

Mnogi odrasli opisane akte in nacine poimenova-
nja razumejo kot sestavni del svoje vzgojne dolznosti, z
dodanimi gestikulacijami in drugimi neverbalnimi znaki
(drza telesa, ton glasu, jakost glasu, telesna drza, strogost
v pogledu, odrezava govorica) za okrepitev zavedanja pri
storilcu prekrska. Kaj s tem sporocamo in kaj naredimo?
Uporabimo mo¢, ki je na spolzkem terenu med odlo¢no-
stjo in zlorabo, torej med obcutkom in izgubo varnosti pri
naslovljencu nasega sporocanja. Kakor hitro smo dregnili
na podrocje ogrozenega obcutka varnosti, smo aktivirali
obrambne sisteme in posledi¢no izgubili vzgojni vpliv.

Resitve, da umaknemo povzrocitelja in da umaknemo
Zrtev, ne omogocajo, da bi otroci razvili socialne vescine,
ne omogocajo, da bi otroke ucili strpnosti in mirnega med-
sebojnega sozitja ... Naracija, ki jo uporabljamo (borimo
se za mir, nicta toleranca do nasilja), ne vodi v kontekst
ucenja medsebojne strpnosti in nenasilnega sozitja.

Ce razumemo, da izhaja izbira nasilnih vedenjskih
oblik iz zaznave pomanjkanja (umanjkanja) varnosti, si
moramo dogajanje ogledati iz te perspektive.

Ponavljati, da nasilje ni dopustno, da imamo do
nasilja ni¢to toleranco, je podobno kot govoriti, da je
nedopustno metati smeti po tleh, pri tem pa nimamo
izdelanih resitev, kako naj to dosezemo. Vedenja, ki ga
prepoznamo kot zlorabo moci, samo s prepovedjo in mo-
ralnimi nauki ne bomo odpravili.

Ob tem, kako se lotimo ukrepanja ob zapletih,
obstaja cel sklop naravnanosti, od preventivnih do re-
striktivnih. Skupno vsem naravnanostim je, da bi zelele
agresivno vedenje odstraniti (zadusiti, odstraniti, pre-
preciti, prevzgojiti ...).

8O delezu novinarske punktuacije, ki iz razrednega zapleta ustvari fenomen in paniko vsedrzavne ogrozenosti, prim. Austin (1990), Jontes in Luthar

(2015).

¥ Punktuacija je pojem, s katerim oznacujem neko individualno odlocitev za zacetek neke zgodbe. Kaj - in zlasti kako — izberemo za zacetek, odlocilno
vpliva na potek razvoja. Od tega je odvisno, kako prikazemo pojasnjevalne dejavnike, kako poimenujemo, kako ustvarjamo kontekst razumevanja in
si omogoc¢imo ali zapiramo moznosti resevanja. V zapletu bo imel pogosto vsak akter svoj zacetek zgodbe. Nekdo bo umescen v dogodek (in zamero
od prej), drugi v dogajanje, ki je nastopilo mnogo pozneje. Z nasim dodatkom usmerjenosti na posledice dodajamo nov vidik, ki je navadno povsem

zunaj konteksta moznosti razumevanja smisla zapleta.
O tem sem pisal v nedavnih prispevkih, Mrgole (2015a, 2015b).
Cf. Austin (1990).

now
= 3

9
N

Ce bi si s pragmatic¢no lingvisti¢nega vidika ogledali navedene izjave, so vse v registru dvojnega sporocanja, z ve¢ protislovnimi logikami in

nekoherentne. Torej jih Ze z lingvisticnega vidika ni mogoce enoznacno razumeti, $e manj pa z vidika medsebojne povezanosti in varnega odziva.
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V povezavi z opredelitvijo, kaj je neprimerno vedenje,
imamo izdelan dolg seznam moznih opisov (P$under, 2003)
in slik, ki v nas ustvarjajo dolo¢eno naravnanost: ga udari,
mu pljune v kroznik, mu skrije ¢evlje, jo zaklene v WC,
ga zastrahujejo, ga izsiljujejo, da jim mora biti suzenj ...

Katere obcutke v nas prebudijo opisane slike? Ali
imamo sami varno izku$njo z reSevanjem medsebojnih
zapletov? Kaj doloca naso (ne)stabilnost pri odzivanju?
Katere pretekle izkusnje in z njimi povezana prepricanja,
custveni zapisi, morda celo travmati¢ne izku$nje sodelu-
jejo pri izbiri nasih vedenj v vlogi odraslih?

ODb osebnih prepri¢anjih smo opremljeni Se s stro-
kovnimi, ki nam pomagajo pri pojasnjevanju nasilnega
vedenja.

Obstaja ve¢ pojasnjevalnih modelov?:

1. model socialnega ucenja, kakor ga je uteme-
ljil Albert Bandura in ki nas navaja k iskanju
modelov agresivnega ali nasilnega vedenja, ki
ga otrok posnema,

2. model katarze, katerega zagovorniki verjamejo,
da ima izrazanje agresije ucinek katarze, cesar
pa raziskave ne podpirajo,

3. model druzbenih norm, ki dopuscajo ali one-
mogocajo izrazanje dolocenih vedenjskih oblik
agresivnosti,

4. model, ki agresivnost pojasnjuje s pomocjo vpliva
hormonov,

5. model, ki izrazanje agresivnosti pripisuje razvoj-
nim dejavnikom in jih povezuje s socioeko-
nomskimi,

6. model, ki nasprotuje ideji, da je agresivnost nekaj
vrojenega, temvec zagovarja moznost samoregu-
lacije (u¢enja in obvladovanja) notranjega psihic-
nega dogajanja, ki vodi do nadzora nad agresiv-
nim ali nasilnim vedenjem.

Pri opisanih modelih manjka model razumevanja
s pomocjo nevroznanosti, model, ki uposteva koncept
notranje in medosebne integracije in na katerega se opiram
v prvi opisani zgodbi.

In nato odrasli ukrepajo, najveckrat prav tako im-
pulzivno in spontano. Kaj naredijo potem, ko je nekdo
izbral nasilno vedenje?

Ga privedejo na neko izolirano mesto in mu povedo,
da to, kar je naredil, ni bilo prav.

Mul/ji pojasnijo, kaj je bilo narobe, kaj ni bilo
ustrezno, kaj ni prav.

Zahtevajo, da se opravici.

Zahtevajo, da v bodoce nikoli ve¢ ne ponovi tega
vedenja.

# Cf. Forges in dr. (2011).
2 Prim. Smernice, 2004.

Grozijo s kaznimi ali posledicami.
Sprejmejo posledico - vzgojni ukrep.

Vsi pristopi, vse intervence, ki jih poznam, so usmerjene
v spreminjanje vedenja. Ene so usmerjene k temu, da bi
pomagali »lastniku« neprimernega vedenja k zavedanju
neustreznosti, k spremembam v prepricanjih, v vredno-
tah, v moc¢i misli ... Druge gredo v smeri nadzorova-
nja neprimernega vedenja. Iz sistemske teorije vemo, da
nacin, ki skusa spreminjati (samo) vedenje, ni u¢inkovit.
Boriti se proti nasilju (na ravni vedenja in z besedami)
prav tako ne prinasa zadovoljivih sprememb. Veliko je
bilo napisanega tudi o preventivnih dejavnikih?.

Vendar ucinkovito resevanje zapletov zahteva
drugacna vprasanja:

Ali poznamo okolis¢ine, v katerih so nastala
vedenja, oznacena za nasilna?

Ali poznamo S$irsi kontekst: kulturni (okoljski,
ekoloski), medosebni (sistemski) in notranje osebni
(intrapsihi¢ni)?

V kateri kontekst lahko umestimo zaplet, ki je
prerasel v konflikt, iz katerega izhaja nasilno vedenje?

Kako smo v zgodbi zapleta v razredu ukrepali
drugace? Kako lahko v zapletu in ob mentalnem doga-
janju, ki ga ze poznamo iz prve zgodbe, delujemo v smeri
vecje varnosti in pomirjanja? Kako lahko v primeru zapleta
med dvema osebama uporabimo Ze opisana nacela?

Jureta in Francija sem po medsebojnem zapletu
vprasal, ali bi zZelela zaplet resiti z mojo pomocjo.” Oba
sta pritrdila. Pojasnil sem jima, da bo moj namen le sliati
zgodbo z ene strani in zgodbo z druge. In da predposta-
vljam, da mora biti v vsaki zgodbi neki smisel, ki ga drug
pri drugem ne vidita. Posedel sem ju drugega nasproti
drugemu. Pojasnil sem jima, da ima vsak pravico do
svoje zgodbe, da bo vsak enkrat v vlogi pripovedovalca
in enkrat v vlogi poslusalca. Poslusalec ne komentira,
temve¢ poslusa in sledi temu, ali lahko odkrije smisel v
pripovedovalcevi zgodbi.

Preveril sem, kako je z varnostjo pri obeh, ter se sam
kot povezovalni ¢len v vlogi odraslega, s spostljivo rado-
vednostjo in nevtralnostjo, naravnal, da bom omogo¢il
izmenjavo informacij brez vsakr$nih pri¢akovanj ali
ciljnih naravnanosti. Zaceli smo s povezovalno izto¢nico:

»Kar cenim pri tebi ...« (Povezemo, da ne razbesni-
mo; povezemo in preusmerimo.)

Poslusalec je pripovedovalcu vsaki¢ povedal, kaj je
slisal. (Refleksivna funkcija; sem slisan.)

Jure: Pri tebi cenim, da si bil moj najboljsi prijatel;.

Franci: Pri tebi cenim, da si za hece in nas veliko-
krat spravis v dobro voljo.

# 'V opisanem primeru je bilo soocenje vpletenih smiselno, ker sta se s tem oba strinjala in bila tega (psiholosko) zmozna. Ko pa gre za izrazito
nesorazmerje v ne-moci oz. prevladi med obema in ko je Zrtev ob sooc¢enju lahko (dodatno) ogrozena, jo je — kot priporocajo tudi smernice oz.
Navodila - ... nujno zadcititi in jo umakniti izpred povzroditelja in oba obravnavati lo¢eno. (Op. urednika)
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Jure (pripoveduje svojo zgodbo razumevanja po-
navljajocih se zapletov s Francijem): Lani sem prisel v ta
razred kot ponavljalec. Vi ste bili skupaj Ze od vrtca. In
ste se delali iz mene norca in ste me zafrkavali. (Franci
odkimava, da ni res, a mu pomagam, da si dovoli slisati
zgodbo na nacin, kakor jo je dozivel Jure.) Vi ste bili skupaj,
mene pa ni nih¢e maral. In sem se pocutil povsem izklju-
cenega. Zato sem zacel igrati klovna. Zdaj sem nagajal
in vi ste se smejali.

Franci na koncu Juretove pripovedi obnovi, kar je
slisal, in preveri, ali je prav sliSal. Nato mu pomagam do
empatije do Juretovega dozivljanja v zgodbi z vprasanjem:
»Ali vidi$ smisel tega, kako je bilo pri Juretu, kako je bilo
v njegovem svetu?«

Franci je najprej poudaril, da ga niso zafrkavali in
se delali norca iz njega, ker bi bil ponavljalec. Ampak
da lahko razume, kako se je Jure pocutil, ¢e si je to tako
razlagal. In da razume, kako mu je bilo hudo. S tem je
dovolil Juretu njegov nacin punktuacije in tudi posledice,
zlasti pa je razumel njegovo notranje dogajanje z vsemi
pripadajoc¢imi custvi. Ko je to izrazil, je poimenoval nekaj,
kar se je v Juretu usidralo kot zamera.

Ko je bila zamera poimenovana v njenem custvenem
jedru, se je v trenutku razpustila in izzvenela. Opazovalci
pri dialogu smo lahko na tem mestu zaznali (zacutili)
nekaj, kar je »empatija na delu«, obcutek, ki se zgodi v
povezanosti med dvema osebama, ki ga je tezko objektiv-
no opisati in opredeliti. V svojem odzivu to prepoznam
kot globoko ganjenost oz. re¢em, da se »mi vse kocine
postavijo pokonci.

Obrnili smo vlogi.

Jure je povedal zgodbo o tem, kako ga motijo nekateri
vidiki v Francijevem vedenju. Verjetno je to povedal Ze

Preglednica I: Struktura in nujni sestavni deli refleksivnega dialoga.

nickolikokrat, a ga Franci ni slisal, kaj $ele, da bi ga uposte-
val. Po izkusnji, da je bil slisan, je bila njegova povezanost
z Juretom spremenjena. V svojem odzivu je poudaril: »Ja,
te slisim, kaj te moti, in te no¢em ve¢ s tem vznemirjati.«

V takih situacijah lahko podvomimo v iskrenost,
morda celo ne verjamemo, da smo bili prica intenzivne-
mu dialogu Custvenega jezika, ki je privedel do integra-
cije na ve¢ ravneh. Zeleli bi neko zagotovilo, pri ¢emer
vemo, da besede: »Oprosti, nikoli ve¢ ne bom ...« nimajo
nobene vrednosti.

Moj nacin preverjanja stopnje povezanosti in re-
konstrukcije v odnosu se je glasil: »Ce bi si zdaj lahko
pokazala, kaj cutita drug do drugega v tem trenutku,
kako bi bilo to videti?«

Fanta sta si bojevnisko segla v roke in jih kréevito
stisnila ob komentarju: »Best friends forever!«

V preglednici si lahko ogledamo pomembne korake
in intervence v opisanem dialogu:

Obstaja tudi razli¢ica povezovalnega refleksivnega
dialoga, ki jo lahko uporabimo pri delu z razredom ali
v kolektivu. Z izbranimi izto¢nicami lahko raziskujemo
prepricanja, zaznave, Custvena stanja, naravnanosti ...
Struktura omogoca, da ima vsak ¢lan skupine uravno-
tezeno odmerjen Cas in prostor za izrazanje in s tem do-
voljenje za svoj individualni svet mentalnega dozivljanja.
Izvedba pa zahteva prakticno demonstracijo na primeru®.

V dinamiki odnosov med ucenci v razredu se
pojavlja veliko vsebin, ki so povezane s preverjanjem
varne navezanosti in blizine. Te teme lahko nastopajo

Varnost kot temelj.

Medsebojno spostovanje:
»Nekaj, kar cenim pri
sogovorniku ...«

Naravnanost v dopuscanje
razli¢nosti.

Sem slisan, notranja integracija,
posiljalec sporocila je odgovoren
za svoj delez, zavedanje svojega
deleza.

Validacija.

Empatija, medosebna
integracija.

Varen prostor, nevtralnost moderatorja pogovora, varnost obeh udelezenih v dialogu
ves Cas poteka dialoga, prostovoljno sodelovanje.

Premik okvirja iz bojne naravnanosti, ki doloca bojni kontekst komunikacije, v
podrocje medosebne integracije. Aktivacija prefrontalnih mozganskih krogotokov, ki
umirja bojni register in odpira drugacne upe za razplet.

Dopuscanje dveh razli¢nih svetov, kjer v vsakem svetu veljajo drugacne zakonitosti.
Naravnanost v raziskovanje sveta, ki je nasproti mojemu. Dopuscanje edinstvenega
dozivljanja, dovoljenje za ¢utenje in smisel, ki izhaja iz logike mentalnih procesov.

Omogoci posiljatelju sporocila, da prejme od sprejemnika dokaz, da je bil zares slisan.
Sprejemnik preveri, ali je vsebina, ki jo je sprejel, res tisto, kar je slisal. Na ravni
komunikacijskega kanala med posiljateljem in sprejemnikom se dogajajo zalomi, ki
lahko popacijo oddano sporocilo. Tehnika zrcaljenje zagotavlja prenasanje sporocil,
kakor so bila oddana s strani posiljatelja.

Omogoci sprejemniku, da stopi v svet sogovornika. »Filmic, ki jih vrti sogovornik,
imajo zanj(o) velik smisel. Izto¢nica: »Kar sem slisal, ima zate smisel, ker ...«

Ucinek, izrazen ob iztocnici: »Si predstavljam, da se pocutis ...«

% Izvajamo v sklopu seminarja Zari$¢a konfliktov in nasilja na oli.
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prek neposrednega izkljucevanja, sklepanja koalicij, za-
veznistev, odkritega napadanja ali prek eksperimenti-
ranja med blizino in distanciranostjo med doloc¢enimi
¢lani skupine.

Otroci uporabljajo veliko vedenj, s katerimi izrazajo
svoje vzorce navezanosti in blizine, ki imajo veliko spo-
rocilno vrednost:

»Zdaj pa nisi ve¢ moja prijateljica.«

»Ne bomo ga ve¢ imeli v svoji skupini, naj se kar
igra z drugimi.«

»Tebi ne bom dal svojih bonbonov.«

Sosolca ne povabijo na rojstni dan.

Ne sprejmejo ga v skupino za skupni projekt.

Uporabljajo tudi bolj neposredno izkljuc¢evalna
vedenja: zasmehovanje, posmehovanje, sramotenje, pre-
ziranje, spletno nadlegovanje, norcevanje, poudarjanje
sibkih tock. V vseh teh vedenjih je prisotna mo¢ sproza-
nja izgube varnosti in medsebojne integracije, kar vodi
do aktivacije limbi¢nih mozganov: do panike zapusceno-
sti, izgube varnosti in do agresivnih vedenjskih impulzov
(ob manj zaznanih: do bega in zamrznitve).

Vse opisano nedvomno spada v zalogo prepotrebnih
izkusenj, ki oblikujejo proces ucenja socialnih ves¢in, ki
vodijo v razvoj socialne in Custvene inteligence, v proces
oblikovanja osebnostne strukture in funkcij rezistentno-
sti (odpornosti proti socialnim pritiskom), asertivnosti,
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postavljanja meja do drugih, kakor tudi sodelovanja,
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zicioniranja mo¢i in individualne vloge, razumevanja
drugacnih mentalnih procesov, uglasevanja, razumeva-
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zaradi kaznovalne naravnanosti ne zmorejo razviti avto-
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varnega temelja v primarnih druzinah. Pri vsem tem $ola
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Ze nova tema, ki terja celovito obravnavo.
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POVZETEK
V ¢lanku osvetlimo nekatere dejavnike, ki vplivajo na agresivno vedenje pri
otrocih in mladostnikih, in na primerih pokazemo, kako jih obravnavati.

ABSTRACT
The article highlights some of the factors that influence aggressive behaviour
in children and adolescents, and illustrates how to deal with them, using examples.
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Vzgojajizobraievanje

Dr. Ana Kozina, Pedagoski intitut

Agresivno vedenje ima $tevilne negativne posledice
(kratkoro¢ne in dolgorocne), tako za posameznika kot
za druzbo kot celoto. Posledice so vidne tako pri agre-
sivnih posameznikih kot pri njihovih Zrtvah (Flannery,
Vazsonyi in Waldman, 2007; Huesmann, 1994). Med naj-
pogostejse kratkoro¢ne posledice Zrtev agresivnih vedenj
uvrs¢amo anksioznost, depresivnost, negotovost, poslab-
$ane Solske dosezke, osamljenost in zalost, ki v skrajnih
primerih lahko vodijo tudi do samomora. Najpogostejsi
dolgoro¢ni posledici sta depresivnost in slabsa samopo-
doba (Huesman, 1994). V nasprotju z Zrtvami so izvajalci
agresivnih vedenj bolj agresivni, impulzivni, dominantni,
imajo bolj pozitivna stali¢a do agresivnih vedenj, boljso
samopodobo in so navadno telesno mocnejsi od vrstnikov.
Bolj pogosto imajo diagnozo vedenjskih motenj, opozi-
cionalnih motenj, motenj pozornosti in drugih custve-
nih ter vedenjskih tezav. Izvajalci posredne agresivnosti
na dolgi rok kazejo ve¢ anksioznosti, depresivnosti, so
izloceni iz vrstniskih skupin in se pogosto vkljucujejo v
delinkventna vedenja (Flannery idr., 2007). Agresivnost v
otrostvu vodi v agresivno in drugo neprilagojeno vedenje
v mladostnistvu in kasneje v odraslosti (Flannery, idr.,
2007; Huesmann, 1994). Zato je Se posebej pomembno,
da se s problemom agresivnega vedenja zacnemo ukvar-
jati ze v otrostvu.

Agresivno vedenje poleg negativnih vplivov na po-
sameznika moti tudi proces ucenja in poucevanja v $olah,
vpliva na Solsko klimo in poslabsuje u¢ne dosezke (Brown,
Anfara in Roney, 2004; Hoy, Hannum in Tschannen-
Moran, 1998). Sola ima pri tem mo¢, da hkrati prepozna-
va, obravnava in preprecuje agresivno vedenje ucencev in
dijakov. Za samo prepoznavo je klju¢no, da imamo na voljo
ustrezne merske pripomocke, ki nam pri tem pomagajo.
V prispevku se najprej osredinjamo na razvoj agresiv-
nosti v $olskem obdobju, na vpetost agresivnega vedenja
v delovanje $ole ter na merjenje agresivnosti s predsta-
vitvijo pripomocka za merjenje agresivnosti v Solskem
okolju AG-UD (Kozina, 2014), ki je bil razvit v Sloveniji.

Agresivnost je definirana na zelo razli¢ne nacine. Iz
mnozice definicij smo izlu$¢ili eno, za katero ocenjujemo,
da ima najvi§jo prakti¢no vrednost. In sicer je agresivno
vedenje vedenje, s katerim oseba namerava povzroditi
oz. dejansko povzrodi telesno ali psihi¢no $kodo sebi ali
drugemu (Krug, Dahlberg, Mercy, Zwi in Lozano, 2002;
Lamovec, 1988). Vedenje nam omogoca objektivnost in

merljivost ter s tem loci agresivnosti od custev, motivov
in stalis¢, ki sicer opredeljujejo agresivnost, niso pa zanjo
nujen pogoj (Baron in Richardson, 1994). Vedenje je tudi
nekaj, kar lahko opazujemo tako pri drugih kot pri sebi
in ga lahko merimo. Na agresivno vedenje posameznika
sklepamo preko njegovih samoocen notranjih agresivnih
obcutkov in prisotnosti agresivnih vedenj. Usmerjeno je
naslednja klju¢na beseda, ki agresivnost lo¢i od nena-
mernih dejanj, ki jih oznacujemo z izrazom nesreca.
Skodovati pomeni, da ima agresivno vedenje negativne
posledice. To je pogosto najtezje dolocljivo, saj je poten-
cialna skoda lahko neopazna, se pojavi na daljsi rok, je
kulturno odvisna ali pa je $koda pri nekaterih vrstah
agresivnosti tezko merljiva (Renfrew, 1997).

Raziskave kazejo razli¢ne spremembe v agresivnem
vedenju skozi razvoj posameznika. Nekatere kazejo starost-
ni upad (Hyde, 1984; Park in Slaby, 1983; oboje v: Hudley,
1993; Cairns, Cairns, Neckerman, Ferguson, Gariepy,
1989), druge porast (Whiting in Whiting, 1975; v: Hudley,
1993) in tretje, da so posamezniki v srednjem in poznem
otrostvu bolj agresivni od mlajsih in starejsih posamezni-
kov (Huesmann, 1994). Strokovnjaki ve¢inoma menijo,
da je porast ali upad agresivnosti odvisen od vrste agre-
sivnosti, ki jo opazujemo (Huesmann, 1994). Raziskovalci
se strinjajo, da skozi razvoj upadajo neposredne oblike
agresivnosti (na primer telesna agresivnost in besedna
agresivnost) in narascajo posredne oblike agresivnosti (na
primer odnosna agresivnost) (Cairns idr., 1989; Romano,
Tremblay, Boulerice in Swisher, 2005; Vitaro idr., 2006;
Tremblay, 2000). Model razvoja agresivnosti Bjorkquista
in sodelavcev (v: Vitaro idr., 2006) vkljucuje tako nepo-
sredne kot tudi posredne oblike agresivnosti. Glede na
njihov model otroci v najzgodnejSem obdobju uporab-
ljajo telesno agresivnost zato, ker Se ne zmorejo izrazati
agresivnosti na druge nacine. Do podobnih zaklju¢kov
so prisli tudi klini¢ni raziskovalci, ki so ugotovili, da se
otroci in mladostniki, ki imajo nizje besedno kognitivne
sposobnosti ali drugacne tezave pri govoru, ki onemogo-
¢ajo ubeseditev konflikta, pogosteje kot drugi odzivajo s
telesno agresivnostjo (Connor, Steingard, Cunningham,
Andreson in Melloni, 2004). Z razvojem besednih in soci-
alnih spretnosti otroci za¢nejo sprva uporabljati besedno
agresivnost in kasneje z vedno ve¢jim nadzorom lastnih
Custev in usvajanjem pravil o sprejemljivem vedenju
dodajo Se posredno agresivnost (Vitaro idr., 2006). Da
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se v obdobju srednjega in poznega otrostva agresivnost
najpogosteje pojavlja v povezavi z medosebnimi odnosi,
sta ugotovili tudi L. Marjanovi¢ Umek in M. Zupancic¢
(2004), ki dodajata, da so v tem obdobju pogostejse tudi
druge oblike agresivnega vedenja, kot so laganje, golju-
fanje in kraja, ki imajo tudi posreden znacaj. Govorimo
lahko o premiku od neposrednih k posrednim oblikam
agresivnosti. O tem premiku porocajo tudi novejse razis-
kave agresivnosti dvojckov, ki so pokazale, da pove¢ana
telesna agresivnost vodi v povecano posredno agresivnost,
medtem ko obratno ne drzi (Vitaro idr., 2006). Analogno
lahko govorimo o premiku od reaktivne k proaktivni
agresivnosti (Archer in Coyne, 2005; Huesmann, 1994;
Krall, 2003; Tremblay, 2000). Reaktivna je bolj znacilna za
zgodnje obdobje in proaktivna za poznejse, ko so otroci
in mladostniki spretnejsi pri nacrtovanju in so tudi ko-
gnitivne sposobnosti ustrezno razvite (Connor idr., 2004).

Ugotovitev o razlicnih oblikah agresivnosti v razlic-
nih razvojnih obdobjih je skladna tudi z raziskavami, ki
kazejo, da je agresivnost stabilna lastnost (Connor, 2002;
Hudley, 1993; Huesmann, Eron, Lefkowitz in Walder,
1984; Loeber in Hay, 1997; Olweus, 1979; Overton, 2004).
Nekateri raziskovalci celo menijo, da je njena stabilnost
primerljiva s stabilnostjo intelektualnih sposobnosti
(Carr, 1998; Ferris, 1996; Fossati, Maftei, Acquarini in Di
Ceglie, 2003; Van Lier in Crijhen, 2005). Da ugotovimo
stabilnost agresivnosti v ¢asu, moramo spremljati iste
posameznike v tistih razvojnih obdobjih, ki so predmet
nasega zanimanja. Raziskav, ki bi bile zastavljene tako
dolgoro¢no, je malo (npr. raziskave Dunedin, California
Youth Authority, The South Holland Epidemiological,
The Oregon Youth; pregled v: Huesmann, 1994), vse pa
kazejo, da agresivnost v otros$tvu vodi v agresivnost v
mladostnis$tvu in odrasli dobi ali v druge oblike prila-
goditvenih tezav (Flannery idr., 2007; Huesmann idr.,
1984; Olweus, 1979).

Pogostost agresivnih vedenj v $olah in izpostavlje-
nost agresivnemu vedenju je visoka. K. Filip¢i¢ (2004; v:
Le$nik Mugnaioni, Koren, Logaj in Brejc, 2008) poroca
o raziskavi v 27 drzavah, ki je pokazala, da je bila vecina
trinajstletnikov vpletena v agresivno vedenje na Soli. V
Sloveniji je bilo po podatkih Dekleve (1995; v: Lesnik
Mugnaioni idr., 2008) 20 % ucencev v osnovnih Solah
zrtev agresivnih vedenj, po podatkih M. Pusnik (1996;
v: Lesnik Mugnaioni idr., 2008) pa 21,5 % ucencev in
8 % dijakov. Novejsi podatki raziskave HSBC (Jericek
Klanscek, Koprivnikar, Drev, Pucelj, Zupanic in Karmen
Britovsek, 2015) kazejo, da je v Sloveniji 8,9 % mladost-
nikov bilo agresivnih do drugih vsaj dvakrat mese¢no v
preteklih nekaj mesecih; 9,8 % mladostnikov se je prete-
palo vsaj trikrat v zadnjih 12 mesecih in 22,1 % mladost-
nikov je bilo Zrtev agresivnih vedenj vsaj enkrat v pretek-
lih nekaj mesecih.

Agresivnost negativno vpliva na procese v $oli.
Agresivni posamezniki imajo namre¢ do Sole (Malm
in Lofgren, 2006) in do predmetov (Krall, 2003) po-
gosteje negativen odnos, z njo se cutijo manj povezani
(Brookmeyer, Fanti in Henrich, 2006), pogosteje izosta-
jajo od pouka ter pogosteje prenehajo Solanje (Poulin in
Boivin, 2000; Vitaro idr., 2006). Agresivna vedenja posa-
meznika vplivajo na bolj negativno Solsko klimo, bolj ne-
gativna Solska klima pa v povratni zanki nazaj vpliva na
porast agresivnih vedenj. V tem okviru je zelo pomembna
splo$na naravnanost Sole do agresivnih vedenj; to je, ali so
ta strogo in dosledno kaznovana ali ne. Sole, ki postavijo
in ohranijo pravila vedenja, jih jasno sporocajo in prica-
kujejo, vztrajno obnavljajo ter nagrajujejo njihovo spos-
tovanje in kaznujejo neupostevanje, imajo nizje stopnje
agresivnih vedenj (Malm in Lofgren, 2006). Poleg Solske
klime se z agresivnostjo u¢encev na ravni $ole povezujejo
$e pretirana storilnostna naravnanost Sole z visoko tek-
movalnostjo, visoko zahtevo po poslusnosti in podrejeno-
sti ter pomanjkanjem individualnih pristopov, ki vodijo
v visoka pri¢akovanja (Anici¢, Lesnik Mugnaioni, Plaz,
Vancek, Verbnik Dobnikar, Veseli¢ in Zabukovec Kerin,
2002; Dekleva, 2000; Popp, 2003), razporeditev $olskih
prostorov (Anici¢ idr., 2002), $tevilo ucencev ali dijakov
na $oli (Flannery idr., 2007) in vrsta Sole (Krall, 2003).

Z agresivnostjo se povezujejo tudi slabsi u¢ni dosezki.
Agresivni otroci imajo slab$e razvite u¢ne spretnosti, spret-
nosti reSevanja problemov (Huesmann, 1994) in pogosteje
neuspehe na u¢nem podrocju (Connor, 2002; Dubow, Boxer
in Huesmann, 2009; Flannery idr., 2007; Green, Forehand,
Beck in Vosk, 1980; Krall, 2003; Marjanovi¢ Umek in
Zupancic, 2004; Masten, Morison in Pelligrini, 1995;
McEvoy in Welker, 2000; Schwartz, Gorman, Nakamoto,
McKay, 2006; Wentzel in Asher, 1995; Zhou, Main in
Wang, 2010). Neuspeh na u¢nem podrocju razumemo kot
neuspeh pri doseganju Solskih ciljev, ki se lahko kaze kot
ponavljanje razredov, premestitev v Sole s prilagojenimi
programi, nizke Solske ocene, nizki rezultati na testih
znanja ali zaznan razkorak med ocenami in pricakova-
nimi ocenami glede na kognitivne sposobnosti u¢enca ali
dijaka (Connor, 2002). Povezava z dosezki velja samo za
neposredne oblike agresivnosti, posredne oblike agresiv-
nosti se niso izkazale kot pomembno povezane s slabsimi
ucnimi dosezki (Archer in Coyne, 2005). Razlage povezav
med u¢nimi dosezki v $oli in agresivnostjo so najveckrat
posredne. V otro$tvu na odnos med obema vplivajo tudi
motnje pozornosti, impulzivnost in hiperaktivnost. Vse
nasteto je namre¢ mocno povezano tako z agresivnostjo
kot tudi z uc¢enjem v $oli (Connor, 2002). Otroci, ki ze
zgodaj kazejo vec agresivnosti, razvijejo tudi negativ-
na staliS¢a do $ole, ki vodijo v slabse dosezke (Connor,
2002; Dubow idr., 2009; Zhou idr., 2010), in so pogosto
nesprejeti v razredu (Flannery idr., 2007; Hudley, 1993;
Huesmann, 1994). Nizka sprejetost v razredu in zavraca-
nje s strani vrstnikov je moc¢no in dosledno povezana z
nizko vkljucenostjo v razredne in Solske aktivnosti (Buhs,
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Ob ¢lankih, ki predstavljajo uspesno prakso pri
preprecevanju in obvladovanju nasilja v vrtcih in $olah,
se mi zdi smiselno predstaviti pomen sodelovanja,
predvsem zato, ker so primeri nastali v programu Sole
za ravnatelje Mreze ucecih se Sol in vrtcev: Strategije
za preprecevanje nasilja (v nadaljevanju Mreze). Ta pa
temelji na vkljuc¢evanju vseh strokovnih delavcev in
njihovem sodelovanju.

Sole in vrtci se srecujejo z mnogimi izzivi, ki jih lahko
uspesno resujejo samo z vklju¢evanjem in sodelovanjem

Ladd in Herald, 2006; Ladd, Kochenderfer in Coleman,
1997; Wentzel in Asher, 1995) ter je eden izmed moc-
nej$ih napovednikov uéne uspesnosti in dosezkov v $oli
(Buhs idr., 2006; Ladd idr., 1997; Ladd, Birch in Buhs,
1999; Ladd in Buhs, 2001; Vandell in Hembree, 1994).
Ce razumemo agresivnost kot odgovor na frustracijo
ali stres (Huesmann, 1994), lahko povezave razlozimo
z modelom kroni¢nega stresa, ki poudarja, da so otroci,
ki so podvrzeni razli¢cnim oblikam dolgotrajnega stresa,
podvrzeni prilagoditvenim tezavam v $oli ter slabsanju
uénih dosezkov (Buhs idr., 2006). Slabi u¢ni dosezki se
povezujejo tudi z nizkimi pricakovanji starSev agresiv-
nih otrok do njihovih u¢nih dosezkov (Connor, 2002).

Agresivno vedenje pa ne vpliva samo na zmanjSane
dosezke otrok, temve¢ se agresivno vedenje lahko pojavlja
tudi zaradi slabSega u¢nega uspeha otrok. Tu govorimo
o agresivnem vedenju v $oli zaradi $olskega neuspeha, ki
je povezan z visokimi pricakovanji star$ev. V sodobnem
svetu so namre¢ pricakovanja starSev zelo visoka, in ce
jih otroci ne izpolnjujejo, to vodi v konflikte doma, kar
nadalje vodi tudi v povecanje agresivnega vedenja v Soli
(Popp, 2003). Tudi Tomorijeva (2003) poroca o Solski ne-
uspesnosti kot pomembnem dejavniku, ki napoveduje
razvoj agresivnega vedenja. Ce sklenemo, je odnos med
agresivnostjo in u¢nimi dosezki reciprocen, in sicer nizka
ucna uspesnost in agresivnost druga drugo ojacujeta v
okviru neuspesnih $olskih in starsevskih praks (McEvoy
in Welker, 2000).

Ceprav je merjenje agresivnosti bolj zanesljivo in
veljavno, Ce agresivnost neposredno opazujemo, je to
priljudeh zaradi eticnih omejitev tezko. In tudi ko lahko
opazujemo agresivnost drugih, je ta veCinoma omejena
na neposredne oblike (Connor, 2002). V vecini primerov
se zato uporabljajo posredne metode ocenjevanja lastne

vseh strokovnih delavcev, v¢asih Se celo vseh zaposlenih.
Sem lahko Stejemo tudi strategije za preprecevanje in ob-
vladovanje nasilja. Skupna prepric¢anja o nicelni toleranci
do nasilja, poenotena ravnanja in t. i. sistemski ali vsesol-
ski pristop so klju¢ni dejavniki uspesnih strategij na tem
podrocju delovanja $ol in vrtcev. Zato smo vec kot deset
let s pomocjo Doroteje Lesnik Mugnaioni podrocje raz-
vijali in izboljsevali v programu Mreze. Pristop se nam
je zdel smiseln, saj Mreze temeljijo na nacelih delova-
nja ucecih se skupnosti (learning communities). U¢itelji
oziroma vzgojitelji se skupaj dogovorijo za namene in cilje
izboljSevanja dolocenega podrodja, jih dosegajo na sode-
lovalen nacin in zanje prevzemajo skupno odgovornost.
V Mrezah poudarjamo povezovanje izbrane izboljsave

agresivnosti z merami samoocenjevanja, kot so vpra-
$alniki in lestvice (Renfrew, 1997). Tezave nastopijo pri
merjenju posrednih oblik agresivnosti, ki jih je tezje
meriti, saj posredno agresivne osebe svojo agresivnost
pogosto zanikajo. V teh primerih se pogosteje uporabljajo
razgovori, ocena socialne inteligentnosti in opazovanje
v naravnem okolju. Ta nacin merjenja je uspesen tudi
pri neposredni agresivnosti, $e posebej v predsolskem
obdobju, ko samoocenjevalne lestvice e niso uporabne
(Flannery idr., 2007).

V solskem okolju se poleg samoocenjevalnih tehnik
siroko uporabljajo tudi ocene uciteljev. Te so se izkazale
kot zanesljive in veljavne z dobro napovedno vrednostjo.
So pa bolj uporabne v zgodnjem in srednjem otrostvu,
ko ucenci uporabljajo Se bolj neposredne oblike agre-
sivnosti. Uditelji namre¢ v obdobju poznega otrostva in
mladostnistva nimajo ve¢ taksnega vpogleda v socialne
odnose (Flannery idr., 2007). Kasneje zato v vecji meri
uporabljamo ocene vrstnikov, $e posebej za ocenjevanje
posredne agresivnosti. Poudariti pa moramo, da so koe-
ficienti povezanosti med agresivnostjo, ocenjeno s strani
drugih, in samoocenjeno agresivnostjo nizki in je zato Se
vedno priporocljivo uporabiti samoocenjevalne tehnike,
kadar je to mogoce.

Pregled pripomockov za merjenje agresivnosti kaze,
da so bile lestvice agresivnosti ve¢inoma razvite posebej za
dolocene populacije. Tako imamo lestvice za psihiatricne
bolnike (Kazdin, Rodgers, Colbus in Siegel, 1987; Korn
idr., 1992; Plutchik in van Praag, 1990), decke v vzgojnih
zavodih (Oyserman in Saltz, 1993), otroke z motnjami po-
zornosti (Moffitt in Silva, 1988) in $tudentsko populacijo
(Buss in Durkee, 1957; Buss in Perry, 1992). Vecina pripo-
mockov je razvita za ugotavljanje kriminalnega in nasil-
nega vedenja ter delinkventnosti (Tremblay, Pihl, Vitaro
in Dobkin, 1994) in ne toliko za merjenje agresivnosti v
splo$ni populaciji, $e posebej ne v Solski. Hubbert in sode-
lavci (2010) porocajo, da se v klini¢ni praksi najpogosteje
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s prednostnimi nalogami Sole ali vrtca, jo nacrtujemo
z vkljucevanjem vseh strokovnih delavcev in spremlja-
mo dosezeno.

Delo v Mrezah poteka po t. i. kaskadnem sistemu.
V Soli za ravnatelje usposabljamo razvojne time, ki nato
usmerjajo delo v svojih $olah. V delavnicah strokovni
delavci s pomocjo timov presodijo prakso na izbranem
podrodju, skupaj naredijo nacrt izbolj$evanja in evalvira-
jo dosezeno. Delo poteka na sodelovalen nacin v Solah in
vrtcih, pa tudi na delavnicah za razvojne time. Evalvacije
kazejo, da se ob tem razvijajo dejavniki ucece se skup-
nosti, vendar je od posamezne Sole ali vrtca odvisno,
kako izkoristi to priloznost za svoje nadaljnje delo tudi
v drugih situacijah.

uporabljajo naslednji pripomocki: Newyorska ocenjeval-
na lestvica motecega in nesocialnega vedenja za ucitelje
(ang. New York Teacher Rating Scale for Disruptive and
Antisocial Behaviour - NYTRS), Lestvica medvrstniskih
konfliktov (ang. Peer Conflict Scale — PCS); Vprasalnik
o plenilsko-¢ustveni agresivnosti (ang. The Predatory-
Affective Aggression Questionnairre — PAGQ), Lestvica
neposredne agresivnosti (ang. Overt Aggression Scale -
OAS), Dopoljena lestvica neposredne agresivnosti (ang.
Modified Overt Aggression Scale - MOAS), Lestvica pro-
aktivne-reaktivne agresivnosti (ang. Proactive-Reactive
Aggression Scale — PRA), Connersova Iowa ocenjevalna
lestvica za ucitelje' (ang. Iowa Conners Teachers Rating
Scale — ICTRS) in Buss-Durkeejev vprasalnik agresiv-
nosti za otroke? (ang. Buss Durkee Hostlity Inventory for
Children - HI-C) ter drugi. V klini¢ni praksi se pogosto
uporabljajo tudi strukturirani razgovori, ki so lahko po-
polnoma ali delno strukturirani (Connor, 2002). Kot smo
omenili zgoraj, se v $olah pogosto uporabljajo ocene uci-
teljev (Matthews in Angulo, 1980), vrstnikov (Lardon in
Jason, 1992) ali starsev (Yudofsky, Silver, Jackson, Endicott
in Williams, 1986).

V Sloveniji imamo na tem podrocju ve¢ izdanih pri-
pomockov za otroke in mladostnike kot tudi za odrasle.
Verjetno je veliko tudi takih, ki so bili narejeni za dolo¢ene
raziskave in niso dostopni vsem ali pa niso bili nikoli
standardizirani. Za otroke od starosti dve leti in pol do
Sest let in osem mesecev imamo Vprasalnik o socialnem
vedenju otrok (SV-O, LaFrenier, Dumas, Zupancic, Gril
in Kav¢i¢, 2001), s katerim ugotavljamo socialno kom-
petenco, nacin custvenega izrazanja in tezave pri social-
nem prilagajanju otroka. Vprasalnik ima osem temeljnih
lestvic, med katerimi je tudi lestvica mirnost-agresivnost,

'V Sloveniji je priredbo revidirane lestvice CTRS-R naredila S. Pulec (1998).

V vrtcih in $olah, ki tokrat predstavljajo uspesne
reSitve pri preprecevanju in obvladovanju nasilja, so
ponujeni nacin dela znali izkoristiti. Ceprav je tokrat v
ospredju vsebina, verjamem, da resitve ne bi nastale brez
sodelovanja in povezovanja med vsemi akterji, saj le tako
lahko i§¢emo in razvijamo trajne resitve. Zagotovo tudi
drugi pristopi, s katerimi se Sole in vrtci spopadajo z re-
Sevanjem nasilja, izkoristijo potenciale sodelovanja, saj
tako praviloma nastajajo boljse in izvirnejse resitve, v
katere udeleZenci verjamejo in se zato poenotijo pri rav-
nanjih. To pa je prav pri obvladovanju in preprecevanju
nasilja $e kako pomembno.

Dr. Justina Er¢ulj, Sola za ravnatelje

ki skupaj z lestvicami strpnost—jeza, prosocialnost-egoizem
in sodelovanje-nasprotovanje kaze na tezave pozunanje-
nja. Preostale lestvice tvorijo rezultat za otrokovo socialno
kompetenco in tezave ponotranjenja, odgovori na vseh
80 postavk pa nam dajo podatek o socialni prilagojeno-
sti otroka. Ze od leta 2000 imamo klini¢ni pripomocek
Vprasalnik o travmatiziranosti otrok in mladostnikov
(Brier, Zemva in Boben, 2000), namenjen otrokom in
mladostnikom od 10. do 18. leta starosti. Vprasalnik je
sestavljen iz Sestih klini¢nih lestvic, med katerimi je tudi
lestvica jezavost, ki zajema jezne misli, bes, razmisljanja
o sebi kot hudobnem ¢loveku, vpitje, pretepanje in ki bi
jo lahko primerjali z agresivnostjo, merjeno v AG-UD.
Novejsi klini¢ni pripomocek, ki tudi vsebuje podatke
o agresivnosti, je Vprasalnik za oceno osebnosti, ki je
pripravljen za odrasle (Morey, 2009) in za mladostnike
(Morey, v pripravi).

V Sloveniji smo na Centru za psihodiagnosti¢na
sredstva vletu 2014 izdali Lestvico agresivnosti za ucence
in dijake AG-UD (Kozina, 2014), ki je samoocenjevalni
primocek, namenjen merjenju splosne agresivnosti in
oblik agresivnosti: telesna agresivnost, besedna agresiv-
nost, notranja agresivnost in agresivnost do avtoritete.
Cilj razvoja AG-UD je bil merjenje agresivnosti v Solskem
okolju. Lestvica je namenjena uporabi v Solskem okolju
kot presejalni pripomocek, na podlagi katerega lahko
prepoznamo bolj agresivne posameznike (ter nacin, na
katerega se ta agresivnost pri njih izraza) in jih nadalje
usmerimo v bolj podrobne diagnosti¢ne in terapevtske
postopke. Lestvice, ki se uporabljajo za merjenje agresiv-
nosti, pogosto niso oZje vezane na Solsko okolje. Solsko
obdobje ima nekatere posebnosti, kot sta na primer moc¢na
prisotnost avtoritete in pomembna vloga vrstnikov. Drug

* Izvirni Buss-Durkeejev vprasalnik je bil prvi¢ objavljen v reviji leta 1957. Od takrat poznamo veliko razlicic, tudi v Sloveniji, kjer se pojavlja tudi
pod razli¢nimi imeni. Na primer v ¢lanku D. Skrila (2001) je Vpragalnik agresivnosti, v diplomskem delu U. Stepinik (2013) pa Buss-Durkeejev

vprasalnik.
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razlog za razvoj nove lestvice je bil odvisnost merjenja
agresivnosti od kulturnega okolja. Nekatere raziskave
namre¢ kazejo, da so nekatere postavke v tujini $iroko
uporabljanega Buss-Durkeejevega vprasalnika agresivno-
sti — BDHI (Buss in Perry, 1992) kulturno odvisne (Vigil-
Colet, Lorenzo-Seva, Codorniu-Raga in Morales, 2005).

Razvoj lestvice je rezultat petletnega (od leta 2005
do 2010) intenzivnega dela na ugotavljanju strukture
lestvice ter njenih psihometri¢nih znacilnostih. V tem
obdobju smo na petih neodvisnih vzorcih z uporabo
treh verzij lestvico s prvotnih 96 postavk skrajsali na
kon¢nih 18 postavk. V prvotni nabor postavk smo vklju-
¢ili razli¢ne vrste agresivnosti (telesno, besedno, obcutke
krivde, zalost, avtoagresivno vedenje, jezo, sumnicavost,
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Emil Karaji¢ in Ingrid Klemenci¢, Osnovna $ola Simona Jenka Kranj

Ze nekaj ¢asa Martina, ucenca 8. razreda, izsilju-
je sosolec Marko. Njegove zahteve so raznovrstne: mora
mu pisati domaco nalogo, veckrat je Ze zahteval denar,
v¢asih mu tudi vzame kaksno od njegovih osebnih stvari
in mu je ne vrne ve¢. Zadnja dva tedna pa redno, vsako
jutro zahteva mobilni telefon, ki ga med $olskim dnem
uporablja in ga vrne Sele ob odhodu iz $ole. Zato mora
Martin doma kar naprej prositi za denar za novo kartico.
Mama se zadnje ¢ase razburja, da porabi prevec denarja.
Martin si doma ne upa povedati, kaj se mu dogaja, saj
je oce zelo zaposlen in meni, da morajo fantje poskrbeti
zase in biti pogumni, mama pa bi se zelo prestrasila in
$la gotovo v $olo. Preprican je, da bi bilo potem Se huje,
saj mu Marko grozi, da ga bo pretepel, ¢e bo povedal
starSem ali uciteljici. Martina pa najbolj boli, da Marko
ne dovoli soSolcem, da bi se druzili z njim. Martin misli,
da je najbolje, da nikomur ni¢ ne pove, sicer bo sledilo
mascevanje. Upa, da bo vsega enkrat konec in da se bo
Marko navelical.

Martin je zaradi strahu, ki ga vsakodnevno preziv-
lja, zacel popuscati v Soli, deluje raztreseno, prestraseno.
Umika se vase, manj komunicira. Tudi starsi so zaznali
podobne spremembe in jih razrednicarki zaupali na go-
vorilnih urah. Razrednicarka se pogovori z Martinom,
a ta najprej vse zanika. Mol¢ijo tudi sosolci. Ker razred-
nicarka vztraja, se ji Martin pocasi, besedo za besedo,
zaupa in pove, kaj se mu je dogajalo zadnje mesece.

V stevilnih vsakodnevnih stikih, odnosih in komu-
nikacijah med ucenci, ucitelji, starsi in drugim osebjem v
$oli prihaja do razli¢nih ravni in oblik sodelovanja, a tudi
do konfliktov ali celo nasilnih dejanj. Prevladujoca oblika
nasilnih interakcij v Soli je nasilje med ucenci. Zanj se je v
mednarodnem prostoru ze v 70. letih 20. stoletja uveljavil
termin »bullying«. V Sloveniji so raziskovalci »bullying«
razli¢no prevajali, in sicer kot medvrstnisko in vrstnisko
nasilje, ustrahovanje, trpincenje, zlorabljanje, $ikanira-
nje, maltretiranje, tiraniziranje, nagajanje. Najbolj se je

uveljavil termin vrstnisko nasilje, ki zelo Siroko vkljucuje
najrazli¢nejse oblike nasilja med vrstniki; od zasmehovan-
ja ter dajanja vzdevkov do trpincenja in poskodovanja
vrstnikov. Preden natan¢no definiramo vrstnisko nasilje,
si oglejmo splo$no definicijo nasilja.

Enotne definicije nasilja ni in s tem tudi ne defini-
cije vrstniskega nasilja v $oli. Na opredelitev katere koli
vrste nasilja namre¢ vplivajo vrednote, norme, ideolo-
gija in kultura subjekta, ki nasilje opazuje, ga raziskuje,
se do njega opredeljuje, ga poskusa definirati (Les$nik,
Klemenci¢, 2014). Mursi¢ (v Lesnik Mugnaioni, 2013:
149) opredeljuje nasilje kot nelegitimno rabo moc¢i v med-
osebnih odnosih, ki soocloveku krati ali ogroza katero
od clovekovih pravic in svoboscin.

Tako kot pri nasilju razli¢ni avtorji vrstnisko nasilje
razli¢no definirajo. Definicija vrstniskega nasilja, ki jo
podajata M. Pus$nik (2013: 117) in K. Zabukovec Kerin
(2002), pa povzame veliko skupnih tock z mnogimi raz-
licnimi opredelitvami. Sistemati¢no in dolgotrajno vr-
stni$ko nasilje poimenujeta tudi trpincenje in ga defini-
rata kot nasilje:

ki traja dlje Casa,

ki je usmerjeno vec¢inoma v istega otroka,
prikaterem gre za neravnotezje v moci med zrtvijo
in povzrociteljem,

pri katerem je Zrtev nemocna, ne zmore se ubraniti
nasilja, obcuti strah in

ki je lahko verbalno, psihi¢no, fizi¢no ali eko-
nomsko.

Medvrstnisko nasilje bi torej lahko definirali
kot vsak nedovoljen vstop v prostor telesne, Custvene,
socialne, spolne, dusevne nedotakljivosti vrstnika (Lesnik,
Klemencic, 2014).

V procesu medvrstniskega nasilja se oblikuje spe-
cifi¢cna dinamika med vpletenimi, v kateri imajo zrtve,
povzrocitelj(i) in opazovalci svoje vloge, med njimi pa je
neke vrste odnos soodvisnosti. Brez zunanje interven-
cije odraslih praviloma ni mogoce prekiniti te nasilne
dinamike in ustaviti medvrstniskega nasilja, Se posebej
e nasilje traja dlje Casa in je sistemati¢no. Pride namre¢

! Projekt, o katerem je govora v ¢lanku, je bil $irsi strokovni javnosti (s poudarkom na predstavnikih $ol) predstavljen na strokovnem izobrazevanju
Sistemski pristop k medvrstniskemu nasilju, ki ga je organiziral Kriminoloski institut 30. 8. 2016. Dogodek je bil pospremljen z izidom priro¢nika
z istim naslovom in pod geslom Za nenasilje vsi, ki je bil financiran iz norveskih skladov. (Mursi¢ M. in drugi (2016), Institut za kriminologijo pri

Pravni fakulteti v Ljubljani).
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do t. 1. valujocega ucinka nasilja (Sullivan, 2011) in ogro-
zenosti v Solskem prostoru ali celo Sirse.

Posledice medvrstniskega nasilja so raznovrstne —
za vse vpletene. Se posebej &e je to dolgotrajno in se celo
stopnjuje. Posledice so seveda najbolj destruktivne za
otroka ali mladostnika, ki je tarca nasilja, torej za Zrtev.
Otroci obic¢ajno ne zmorejo povedati, da prezivljajo nasilje
v $oli, kot smo videli v Martinovem primeru. Tudi ko gre
za hude oblike trpincenja. Pogosto jih je strah, ne zaupajo
odraslim, da jih bodo zas¢itili, bojijo se, da jim ne bi verjeli
ali da bi se jim povzrocitelji mascevali ... (prav tam).

V mnogih slovenskih Solah se sreCujemo s sivim
poljem neprepoznanega trpincenja ucencev in dijakov,
Ceprav v Stevilnih vzgojno-izobrazevalnih zavodih
potekajo razli¢ni preventivni programi za prepreceva-
nje nasilja.

Tudi na nasi osnovni Soli smo se srecevali s pojavom
vrstniskega nasilja in si zastavljali vprasanja. Zakaj nam
ucenci ne zaupajo? Zakaj nam vrstniskega nasilja ne uspe
bolje prepreciti? V ¢em je problem? Ali je na tem podroéju
$e vedno premalo znanja in ve$¢in? Gre za pomanjkanje
empatije, poguma, pravicnosti? Je vzrok v strahu, nezau-
panju v delovanje $ole in drugih sluzb, ki naj bi pomagale
priresevanju taksnih primerov? Na pedagoskih sestankih
smo pogosto iskali vzroke pojava in se strinjali, da gre
za pojav, ki ima korenine tudi v druzini ali zunaj $olskih
prostorov in ga tako ne moremo razumeti ter obravnavati
brez razumevanja konteksta, v katerem zivi posameznik.

Prav to je botrovalo odlo¢itvi, da se, kot partnerji,
februarja 2015 vklju¢imo v projekt »Sistemski pristop k
medvrstniskemu nasilju v VIZ - vzorcni model in smernice«
(krajse NasVIZ).

Projekt Sistemski pristop k medvrstniskemu nasilju
v VIZ - vzoréni model in smernice (v nadaljevanju
NasVIZ) je financiran iz programa Norveskega fi-
nan¢nega mehanizma in traja od februarja 2015 do
avgusta 2016. Nosilec projekta je Institut za krimi-
nologijo pri Pravni fakulteti v Ljubljani, partnerji
pa so nasa Sola (Osnovna $ola Simona Jenka Kranj),
Vzgojni zavod Kranj, CSD Kranj - Dnevni center
za mlade in druzine Skrlovec, Drustvo za nenasil-
no komunikacijo, The European Wergeland Centre
- Oslo in Mestna ob¢ina Kranj. Ves ¢as projekta so
neformalni partnerji tudi I1I. Osnovna 3ola Cakovec
- Hrvagka in kranjski taborniki - Rod Stane Zagar
- mlajsi.

Cilj in namen projekta je prispevati k celovitejsemu
spoprijemanju s tem pojavom v $olah preko aktiv-
nega partnerstva v lokalni skupnosti.

2 Besedo ucenci uporabljamo za oba spola.

Projekt je zasnovan na izhodiscu, da vrstnisko
nasilje ni le problem posamezne Sole, ampak ga je
treba obravnavati $irse, ter da ga je mogoce zmanj-
$atile s celostnim pristopom, ki predstavlja povezo-
vanje in sodelovanje $ole s starsi in organizacijami
v lokalnem okolju. Glavni rezultati projekta bodo:
trajnostno zastavljena lokalna partnerska
mreza,
preizkusen inovativni model preprecevanja
in obravnavanja vrstniskega nasilja v Soli,
smernice za uporabo modela, predlogi za
$olski kurikul in
strateski sistemski predlogi za prepreceva-
nje vrstniskega nasilja v vzgojno-izobraze-
valnih ustanovah (http://www.za-nenasil-
no-skupnost.si/).

Osnovna Sola Simona Jenka Kranj je ena izmed vecjih
$ol v Sloveniji. Poleg Mati¢ne $ole (u¢enci? od 1.-9.
razreda) ima Sola $e vec¢jo Podruzni¢no $olo Center
(ucenci od 1.-9. razreda) in manjse Podruznicne
Sole Primskovo, Gorice in Trstenik (uc¢enci od 1.-5.
razreda) ter pet oddelkov vrtca na dveh lokaci-
jah. Skupaj obiskuje Solo priblizno 1100 ucencev
in vrtec 100 otrok. Na $oli je zaposlenih 140 stro-
kovnih delavcev in podpornega osebja. Posamezne
projektne aktivnosti potekajo na vseh solah, najvec
dejavnosti pa se odvija na Podruznicni $oli Center
in v sedmih razredih Maticne $ole, kar pomeni pri-
blizno 350 u¢encev od prvega do devetega razreda.

NACRTOVANJE
IZOBRAZEVANJE
|
P T ——

|
VIZIJA ‘

KURATIVA/
INTERVENCIE

PREVENTIVA

I i

) \

SOLSKA/RAZREDNA
KLIMA

POSAMEZNIKOM

KURIKUL

/SKUPINO,
ZAPOSLENIMI,
STARSI

Slika 1: Potek projekta na Soli.

2.1. IzobrazZevanje in nacrtovanje dela
Na zacetku projekta smo natan¢no ocenili stanje
na $oli z uporabo $tevilnih vprasalnikov in anket.
Zanimalo nas je splosno stanje vrstniskega nasilja
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na $oli (koliko nasilja je prisotnega, katero prevla-
duje), klima v razredih, odnos ucencev in ucite-
ljev do pojava vrstniskega nasilja. Prav tako nas
je zanimal posameznik. Raziskovali smo, kateri
ucenci so pogosto zrtve vrstniskega nasilja, kateri
pa pogosto nasilje nad vrstniki izvajajo, stopnjo in
vrsto agresivnosti, $ibka in moc¢na podroéja. Prav
tako nas je zanimalo, kateri uc¢enci imajo ¢ustvene
tezave, tezave v odnosih z vrstniki in kateri izka-
zujejo visoko prosocialnost.
Pregled stanja je izredno pomemben za delo na po-
samezni $oli. Na podlagi dobre statisticne obdelave
podatkov smo tako nacrtovali:
preventivno delo v razredih in na celotni $oli,
delo z ucenci, ki so se pokazali kot visoko
prosocialni, ter
delo s skupinami ucencev/s posamezniki, ki
so bodisi Ze imeli izkusnjo nasilja, in s tistimi,
pri katerih je nasilno vedenje pogosto izbran
odziv na konflikt.

Izvedli smo izobrazevanja za vse zaposlene na soli,
prav tako vec¢ izobrazevanj za starSe. Strokovni
delavci so se seznanili z Navodili s priro¢nikom za
obravnavo medvrstniskega nasilja v vzgojno-izo-
brazevalnih zavodih (http://www.zrss.si/zalozba/
digitalna-bralnica/podrobno?publikacija=124).
Izpostaviti je treba zlasti eno od izobrazevanj stro-
kovnih delavcev, ki so znotraj aktivov iskali moznosti,
kako sistemati¢no vnasati preventivno dejavnost v
kurikul. Ce navedemo le nekaj primerov:
uciteljice na razredni stopnji so izbrale teme,
preko katerih bodo obravnavale pojav vrstnis-
kega nasilja pri razlicnih predmetih Se bolj
sistemati¢no kot dotlej,
aktiv slovenistov je pripravil nabor mladins-
ke literature, ki obravnava temo vrstniskega
nasilja; ucenci sedmih razredov so tako npr. za
domace branje brali eno izmed izbranih knjig,
aktiv profesorjev $portne vzgoje bo $e bolj
poudaril »fair play« pri $portnih igrah, pro-
fesorji bodo bolj nac¢rtno izbirali $portne igre,
pri katerih je treba sodelovati.

Dogovorili smo se za poenoteno ravnanje pri vrst-
niskem nasilju znotraj Sole. Na $oli velja nacelo
»nicelne tolerance do ne-reagiranja pri vrstniskem
nasilju« (opomba: izpeljano iz nacela nicelne tole-
rance do nasilja).

V ¢lanku bomo v nadaljevanju bolj natan¢no prika-
zali le preventivne dejavnosti, ki so bile izvedene v
razredih (delo na razredni klimi) in na celotni $oli.

Preventivne dejavnosti so ena izmed klju¢nih ak-
tivnosti v projektu. Nacrtovali smo jih skrbno,

izhajali pa smo bolj ali manj iz potreb oziroma sibkih
podrocij, ki so se pokazali pri analizi vprasalnikov.
Pred izbiro aktivnosti smo pregledali razli¢ne prakse
in strokovno literaturo. V novejsi literaturi je najbolj
zastopano stalis¢e, da so modeli, programi prepre-
¢evanja nasilja in razli¢ne strategije uspesni le, ¢e so
celoviti, sistemski (angl. whole - school approach).
Sistemski, celovit pristop avtorji razumejo kot vklju-
citev vseh klju¢nih subjektov: ucencev, starsev in
uciteljev ter SirSega lokalnega okolja. Tako smo se
pri nacrtovanju odlo¢ili za:
¢im manj aktivnosti, ki so zasnovane fron-
talno (klasi¢ne delavnice),
sodelovalne aktivnosti (manj tekmovalne),
zlasti tiste, ki razvijajo empatijo, solidarnost
in asertivno vedenje pri posamezniku,
aktivnosti, preko katerih se uc¢enci ucijo stra-
tegij reSevanja medosebnih konfliktov in
problemoyv,
¢im ve¢ dogodkov, na katerih ne sodelujejo le
ucenci, ki so skupaj v razredu, ampak ucenci
iz razli¢nih razredov in razli¢nih $ol, zavodov
(»nismo drugacni, smo le razli¢ni«),
dejavnosti tudi zunaj $olskih prostorov, zlasti
v naravi (nacela »dozivljajske pedagogike«),
dogodke, na katerih sodelujejo ucenci skupaj
z ucitelji in star$i (»nismo enakopravni, smo
pa enakovredni«), in
aktivnosti, pri katerih skupine ustvarijo
skupni izdelek.

il DAN DEJAVNOSTI, KULTURNI DAN...

1
th.
KUUCNO:
| - IZBIRA DEJAVNOSTI GLEDE NA STAROST
. - UPORABA CIM VEC MEDUEV (KNJIGA, FILM, GLEDALISCE..)
VKLUCENOST UCENCEV V VSE FAZE DELA (NACRTOVANIE, PRIPRAVA,
1IZVEDBA, EVALVACIIA)
- SODELOVALNE AKTIVNOSTI
- INTERAKTIVNE AKTIVNOSTI
- SKUPINSKI CILII
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 — -

RAZVIJAMO:
SODELOVANJE
| MEDSEBOINO POMOC
i ODGOVORNOST

Slika 2: Temeljne znacilnosti preventivnih dejavnosti (npr. dneva de-
javnosti in kulturnega dneva).

Preventivne dejavnosti smo izvajali na nivoju raz-
reda (ure oddel¢ne skupnosti), $ole in pa v posameznih
skupinah, ki smo jih prav tako oblikovali s pomocjo re-
zultatov vprasalnikov (npr. skupina ucencev, ki so bili
povzroditelji nasilja, imajo Custvene tezave ... skupaj z
ucenci, ki so se pokazali kot visoko prosocialni). Tovrstna
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Slika 3: Preventivne dejavnosti na nivoju razreda, Sole in posameznih skupin.

sestava skupin nam je omogocala, da so se ucenci lahko
ucili drug od drugega. V nadaljevanju bomo opisali le
nekaj izbranih aktivnosti.

3.1. Razred

Preventivne dejavnosti smo nacrtovali na izhodiscu,
da je dobra razredna klima eden izmed najboljsih
varovalnih dejavnikov na $oli, zato smo s pomocjo
vprasalnika o klimi v razredu (Zabukovec, 1998).
Merjenje razredne klime - MRK. Ljubljana: Center za
diagnosti¢na sredstva) ugotavljali razliko med klimo,
ki jo ucenci zaznavajo v razredu, in Zeleno klimo.
Glede na rezultate smo z razrednikom in uc¢enci na-
¢rtovali razredne projekte, ki so procesno naravnani.
Ker smo se na Soli skupaj s starsi odlocili, da imajo
ucenci eno uro oddel¢ne skupnosti na teden (in ne
0,5 ure na teden), je bilo delo v razredu spremljano
tedensko. Nekaj primerov razrednih projektov:
Nas koncert (2. razred); ucenci so izdelova-
li inStrumente in skupaj pripravili koncert-
ni nastop.
Nas vrt (4. razred); ucenci in razrednik so s
pomocjo starsev zasadili svoj vrt na Solskem
dvoriscu.
Devetosolci pripovedujejo; ucenci devetih
razredov pripovedujejo poucne zgodbice
ucencem nizjih razredov.
Prijatelj prijatelju; uCenci piSejo pesmi za
svojega so$olca in urejajo svojo pesnisko
zbirko.
Razredne sale (8. razred); ucenci vestno belezijo
$ale, zanimivosti, ki se dogajajo znotraj
razreda.

Cilji vseh projektov je sodelovanje drug z drugim,
spostovanje drug drugega. S pomocjo razrednih pro-
jektov se ucenci ucijo tudi ustrezne komunikacije.

3.2.

Vsi razredni projekti pa preko doseganja navedenih
ciljev izboljsujejo razredno klimo.

Sola

Tudi na nivoju Sole so se dogajale mnoge aktivnosti.
Nekatere so naslavljale nasilje neposredno, stevilne
pa so bile namenjene razvijanju sodelovanja med
ucenci, sodelovanja z ucenci iz drugih sol in z lokalno
skupnostjo, razvijanju asertivnosti in, ne nazadnje,
pripadnosti Solski skupnosti. Vecina aktivnosti se
je odvijala na vseh $olah, torej tudi na podruznic-
nih (npr. dan dejavnosti, humanitarne akcije ...).
Kulturni dan, ki smo ga poimenovali Lepa beseda in
nasmeh najdeta pot do vsakega srca, pa se je, zaradi
logistike, odvil le na Soli Center. Poleg ucencev in
uciteljev so se dneva udelezili tudi nasi partnerji
iz Instituta za kriminologijo pri Pravni fakulteti,
predstavnici Mestne ob¢ine Kranj in predstavnik
Norveskega partnerja iz The European Wergeland
Centre. Dnevu so dodali poseben pecat tudi nasi
gostje, ucenci iz OS Cakovec in mladi iz CIRIUS-a
Kamnik (Center za izobrazevanje, rehabilitacijo in
usposabljanje Kamnik). Pravzaprav niso bili le nasi
gostje, ampak so se pomesali med nase ucence in dan
preziveli v sodelovanju in ucenju drug od drugega.
Odvijale so se razli¢ne aktivnosti, na katerih so se
ucenci med seboj druzili.

Sedmosolci so za domace branje prebirali knjigo s
tematiko vrstniskega nasilja Solze so za luzerje. Na
kulturni dan jih je obiskala pisateljica knjige Neli
Kodri¢ Filipi¢ in se z njimi pogovarjala. Ucenci so
risali na majice svoj »Osebni $¢it«; narisali so znak,
opomnik, na katerega bodo pomislili, da se bodo
pocutili varno. Nekateri razredi so imeli delavnice
z mentoricami Drustva za nenasilno komunikacijo.
S taborniki so pletli zapestnice prijateljstva, pisali
opomnike proti nasilju in jih izobesili v avli, delali
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3.3.

so kanapeje z lepimi mislimi, izdelovali drazgoske
srcke, igrali Sah, s katerim so urili samokontrolo,
izdelovali gozd Custev iz Zice, pisali na temo prija-
teljstva, prevajali izvirno otrosko literaturo, risali
grafite, se pogovarjali z mladimi iz CIRIUS-a o tem,
kaksno je zivljenje gibalno oviranega vrstnika. Nasa
kolegica je skupaj s kolegico iz Cakovca izpeljala
plesno delavnico, potekala je IMPRO liga. Vsak je
lahko zase nasel podro¢je ali aktivnost, pri kateri
se pocuti dobro, je uspesen in to lahko tudi izrazi.
Na osrednji kulturni prireditvi smo odprli fotograf-
sko razstavo mladostnika Aleksandra iz CIRIUS-a.
Odprtje je bilo pospremljeno s kulturnim progra-
mom, ki ga je zacinil nas$ Solski ansambel. Eden od
namenov kulturnega dogodka - fotografske razstave
je tudi pokazati, da lahko ovire in tezave, na katere
naletimo v zivljenju, laZje premagamo s pomocjo
umetnosti in tako naredimo tudi nekaj za svojo
lastno vrednost.

Dogajanje je bilo pestro. Predvsem pa zivahno in
sodelovalno. U¢enci so pokazali, da znajo sodelova-
ti, se vziveti, biti podporni, kar so bili temeljni cilji
navedenih raznovrstnih aktivnosti.

Dejavnosti v posameznih skupinah
Izmed vseh dogodkov, ki so se odvijali v razlicnih
ciljnih ali prostovoljnih skupinah, naj izpostavim tri
tabore, ki smo jih izpeljali v Marindolu v Beli krajini.
Gostili so nas Kranjski taborniki, ki so nam ne le
postavili Sotore in pripravljali vecerni taborni ogenj,
ampak so bili tudi aktivno vkljuceni v program tri-
dnevnega tabora. Dva tabora smo pripravili skupaj
z uéenci in uciteljema I11. Osnovne $ole Cakovec,
na tretjem taboru pa so se nam, poleg ucencev iz
Cakovca, pridruzili tudi vrstniki iz Vzgojnega zavoda
Kranj. Cilji vseh taborov so bili:

oblikovanje pravil za sobivanje,

spoznavanje razli¢nih kultur, jezika,

spoznavanje in sprejemanje razli¢nosti,

medsebojno prilagajanje, dogovorjanje,

sodelovanje,

razvijanje strategij reSevanja medvrstniskih

konfliktov,

razvijanje asertivnosti,

spoznavanje zivljenja v naravi in

druzenje.

Eden izmed pomembnih ciljev tabora je bilo spo-
znavanje drug drugega, sodelovanje in dogovarja-
nje med ucenci. Zato so se razli¢ne socialne igre
na taboru odvijale ves dan. Otrokom je bila najbolj
vsec igra clovek, ne jezi se. Kot skupina so morali
po taboru poiskati skrita vprasanja, skupaj sestaviti
odgovor in ga tudi skupaj povedati tabornicama, ki
sta vodili dejavnosti. Glede na to, da so bili otroci z
razli¢nih jezikovnih podrocij, smo pricakovali tezje

o

sporazumevanje, vendar je celotna igra kljub temu
stekla zelo gladko.

Vecina ucencev ze ima izkusnjo, da so se znasli v
vlogi Zrtve nasilja s strani svojih vrstnikov; bodisi
fizi¢nega ali internetnega nasilja, Zaljenja ali izloc¢a-
nja. Izkusnja nikoli ni prijetna in lahko pusti dol-
gotrajne posledice. Na taboru smo se naucili, kako
se na pravi nacin postaviti zase, ne da bi pri tem
$kodoval drugemu.

Veliko ucencev se je tudi ze znaslo v vlogi opazoval-
ca oz. price nasilnega dejanja vrstnikov. Velikokrat
bi opazovalci zeleli pomagati, a ne vedo, kako. Tudi
to smo se ucili na taboru in ugotovili, da takrat, ko
na pravi nac¢in pomagas vrstniku, ki se znajde v
primezu nasilja, tlakuje$ pot novemu prijateljstvu.
Na enem izmed taborov smo oblikovali fotostrip, v
katerem so ucenci po korakih odigrali situacije, kako
pomagati, ¢e nasilje nad vrstnikom vidis, in kako
ravnati, ¢e si v vlogi zrtve. Nastali so tudi »protokoli«
Hocem in zmorem poskrbeti zase, ki smo jih preob-
likovali in posodobili iz ze obstojecih predlogov
iz razli¢ne mladinske periodike o tem, kaj lahko
stori$ zase, da se zascitis. »Koraki« so odli¢no di-
dakti¢no gradivo za ucence, oblikovali smo jih tudi
v obliki plakata.

Ne pristajam na vlogo Zrtve.

. Ignoriram nasilneza ali pa mu odlo¢no recem ne

in odidem stran.

Ne obremenjuj se s tem, kaj si bodo mislili drugi.
Zapomni si, da nasilnez tezko nadaljuje nadlego-
vanje, Ce zrtev ni pripravljena stati in poslusati.
Povzroditelj uziva v tvojem odzivu - to ga zabava.
Ce ostanes na zunaj miren in skrije$ svoja Custva,
se bo tisti, ki te nadleguje, morda navelical in te
pustil pri miru.

Ne branim se, e res ni nujno.

Ce cutis, da je situacija nevarna, raje popusti.
Vnaprej si izmislim ucinkovite odgovore.

S primernim odgovorom bos mogoce nasilneza
spravil v zadrego. Vcasih deluje, ¢e ga prosis, naj
$e enkrat ponovi, kar je rekel.

Poskrbim, da ne bom sam na krajih, kjer me po
navadi napade nasilnez.

Ve dno se drzi skupine ucenceyv, tudi ce jih ne
pozna$. Nasilnezi se najraje spravijo na zrtev, ko
je sama.

Verjamem vase in v svoje sposobnosti.

Vsak od nas ima moc¢na podrocja. Poisci svoja in
jih razvijaj.

Pisem dnevnik vsega, kar se mi dogaja.

Zapisi podrobnosti dogodka, predvsem pa svoje
obcutke. Ko se bos odlocil, da bos nekomu povedal,
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ti bo dnevnik pomagal ubesediti, kaj se je zgodilo
in kako si se pocutil.

8. Povem star§em ali drugemu odraslemu, da potre-
bujem pomoc.
To ni Specanje, saj je tvoj namen zascititi sebe ali
prijatelja. Ko poves, kaj se dogaja, postane problem
javen. Anonimnost je za tistega, ki te nadleguje,
najboljsa zascita.
V Soli povej razredniku ali ucitelju, ki mu zaupas.
Ce ne zmores$ povedati, napisi pismo in ga oddaj v
tajnistvo Sole. Tajnica bo poskrbela, da bo pismo
prejel naslovnik.

9. Zaupam se prijatelju in ga prosim za nasvet.

Vsak vecer je zagorel taborniski ogenj. Ogenj je
poskrbel za prav posebno vzdu$je in nas vse Se bolj
povezal. V tisini smo ¢akali, da bo ogenj zagorel, nato
smo mu v pozdrav zapeli tabornisko pesem. Razdelili
smo si lovilce sanj, vecer so spremljali pesem, razlicne
igre, smeh in evalvacija dneva; kaj se mi je danes najbolj
vtisnilo v spomin.

Ogenj je imel na taboru posebno vlogo. Ne le v
vecernem c¢asu, tudi ez dan so se otroci zbirali in druzili
ob ognjiscu. Se pogovarjali, dogovarjali, zabavali. Predvsem
pa so na vseh taborih ucenci imeli priloznost »tukaj in
zdaj« reSevati medsebojne konflikte in se uciti drug od
drugega.

Tabor je bil odlicen ucni poligon tudi za nas, stro-
kovne delavce.

V casu trajanja projekta in sistemati¢nega dela na
podrocju vrstniskega nasilja me je Ze mnogo kolegov
vprasalo, ali imam obcutek, da imamo nasilja na Soli sedaj
manj. Z odgovorom na to vprasanje bo treba pocakati
do konca projekta, ko bomo ponovno aplicirali stevilne
vprasalnike in tako tudi empiri¢no preverili njegove
ucinke. Prvi vmesni rezultati izpolnjenih vprasalnikov
pa ze kazejo pozitivne spremembe; spreminja se razredna
klima, ucenci bolj sodelujejo, ucenci se vedno pogosteje
odzovejo na opazeno nasilje. Opazamo, da ve¢ konflik-
tov resijo sami, veliko bolj konstruktivno in na miren
nacin, kar je prav tako varovalni dejavnik pri preprece-
vanju nasilja. Opazamo tudi razliko pri sodelovanju med
strokovnimi delavci, kar kaze na boljso $olsko kulturo;
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strokovni delavci postajamo bolj sodelovalni in konstruk-
tivni pri reSevanju problemov.

Zagotovo pa lahko zatrdim, da se z nasilnimi
dogodki, ki se zgodijo v Soli ali zunaj nje, v zadnjem
letu ukvarjam bistveno vec, kot sem se kadar koli. Pa
ne zato, ker bi bilo nasilja ve¢, ampak zato, ker otroci,
ki se znajdejo v primezu nasilja, povedo, ker se ucenci,
ki nasilje opazijo, odzovejo. Ker povedo starsi in ker se
v $oli drzimo nacela nicelne tolerance ne-reagiranja pri
nasilju med vrstniki. Zame je to najvecji pokazatelj, da
smo izbrali pravo pot.

Seveda imamo v ¢asu trajanja projekta mocno stro-
kovno podporo tudi s strani nasih partnerjev in finan¢no
podporo s strani Norveskih finan¢nih mehanizmov,
kar pomembno vpliva na nase delo v $oli. In seveda se
vprasam, kako bomo nadaljevali delo, ko se projekt konca.

Ko delam z ucenci, se pogovarjam s kolegi ali se
sprehodim po $oli, se vedno znova prepricam, da je pri
nas sedaj drugace. Verjetno smo se v tem obdobju veliko
naucili drug od drugega, se sliS$imo, predvsem pa pocasi,
a vztrajno tkemo odnose, ki se ne bodo koncali s koncem
projekta. Zaceli smo pot, ki ji ni videti konca. In prav je
tako. Nasilja med vrstniki nikoli ne bomo popolnoma iz-
koreninili. A ¢e ga bomo $e naprej prepoznavali, se nanj
odzivali, dali ucencem moznost, da o njem spregovorijo,
in slisali tudi starsSe, bo $ola varen prostor. In ¢e bomo Se
naprej delali na dobrih medsebojnih odnosih. Ni namre¢
dovolj, da spreminjamo le razredno klimo. Spreminjati
in skrbeti moramo tudi za Solsko kulturo; Becaj (2001)
izpostavlja dva tipa Solske kulture: tradicionalno $olsko
kulturo in kulturo dobrih medosebnih odnosov. Pri slednji
je v ospredju skrb za posameznika in dobre medosebne
odnose, ¢eprav se u¢nim dosezkom ne odpoveduje. Ta
kultura zagotavlja visoko varnost vsem subjektom v pe-
dagoskem trikotniku.

Kadar recem, da pri delu uzivam, sem pogosto
delezna vprasujocih pogledov, ces, kako lahko uzivas pri
delu z nasiljem. Ne maram nasilja, ker vem, da vsako boli.
Uzivam pa, ko ucence spoznavam v neformalnih situaci-
jah. Ko vidim na Solskem hodniku vedno ve¢ zadovolj-
nih in spros¢enih obrazov otrok, in prepri¢ana sem, da
tudi zato, ker se v $oli pocutijo bolj varno.

Delo bomo nadaljevali tudi, ko se projekt konca,
saj smo dolzni - e se vrnemo na zacetek ¢lanka - po-
skrbeti, da bo na Soli ¢im manj ucencev, ki se pocutijo v
soli kot Martin. In tudi u¢encev, kot je Marko, ki izbirajo
nasilna vedenja kot odgovor na neke druge stiske, ki jih
ne prepoznamo.

Becaj, J. (2001). Razrednik in Solska kultura. Sodobna pedagogika, letn. 52, $t. 1 (str. 32-44).
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Namen ¢lanka je predstaviti in prikazati, kako smo v Osnovni Soli Simona Jenka
Kranj skupaj z lokalno skupnostjo v okviru projekta Sistemski pristop k medvrstni-
Skemu nasilju pristopili k pojavu vrstniskega nasilja. Predvsem pa je namen ¢lanka
prikazati izbrane preventivne aktivnosti, ki so, glede na vmesne analize in rezultate,
pripomogle k veéji prepoznavnosti vrstniskega nasilja, izboljsanju razredne in Solske
klime in bodo v pomo¢ pri na¢rtovanju preventivnega dela na drugih Solah.

The purpose of the article is to present and demonstrate how we at Simon Jenko
Primary School Kranj, together with the local community, approached the occurrence
of peer violence under the project Systemic Approach to Peer Violence. Above all, the
purpose of the article is to show selected prevention activities which have, judging
from the interim analyses and results, contributed to the better recognition of peer
violence and to improving the classroom and school climate, and which will be of
help in planning preventive work at other schools.
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Mag. Bernardka Sop¢i¢, Barbara Hudoklin, Sabina Posedel in Tatjana Krofli¢, Osnovna $ola in vrtec Polzela

Tako kot v vsakdanjem zivljenju se tudi v osnovni
$oli in vrtcu vsakodnevno soo¢amo z razli¢nimi situaci-
jami, saj so lahko odnosi, ki jih razvija skupina ljudi, kot
so odrascajoci ucenci ali otroci v Solskih in vrtcevskih
oddelkih, glede na njihovo naravo zelo razli¢ni. Ker s
sabo v $olo ali vrtec tako otroci kot tudi zaposleni prina-
$amo razli¢ne Zivljenjske in vedenjske vzorce, ki jih pri-
dobimo doma in jih obarvamo $e s svojimi pricakovanji,
potrebami in cilji, je zagotovo le vprasanje casa, kdaj se
v nasih medsebojnih odnosih razvijejo tudi situacije, ki
lahko vodijo v nasprotja, ta pa preidejo tudi v skrajnosti,
kot je nasilje v razli¢nih oblikah.

Ze v vrtcu se na neki nadin soo¢amo z nasiljem, saj si
ze najmlajsi ¢lan skupnosti zaradi svojih potreb ustvarja
okolje, ki je podrejeno njegovemu - isce svoj prostor v
skupini in se socializira na svoj nacin -, obcasno tudi
s pomocjo idealov, vzorcev, dozivetih in spoznanih v
lastni druzini. Prav ti so lahko Ze stragljivo nasilni. Zeli
si ustvariti okolje, ki bi mu omogocalo doloc¢eno ugodje.
Ce tezav posameznika ne zmoremo in znamo prepozna-
ti, se to skozi leta odrascanja stopnjuje tudi do te mere,
da postane oseba ne le nezazelena, temvec tudi nespre-
jemljiva za okolico ali celo, kar je najhuje, zase. Soo¢amo
se z nasiljem, ki ga lahko razberemo, iz Ze omenjenih
razlogov, v odnosih otrok - otrok, starsi — otrok, starsi
- vzgojitelj/ucitelj in ne nazadnje tudi sodelavec — sode-
lavec. Nasilje je lahko razli¢nih oblik - od tistih ocitnih
do najbolj skritih. Travme, ki jih taksna dozivetja lahko
puscajo, imajo velike razseznosti in hude posledice za
vse zivljenje.

Ker si Zelimo za nase otroke le najboljse, predvsem pa
zelimo najmlajse vzgojiti v odgovorne, strpne, druzabne,
a tudi svobodne drzavljane, sebi pa omogo¢iti odli¢no
okolje za izvajanje svojega poslanstva, smo se cutili pokli-
cane, da pristopimo k iskanju najbolj optimalnih poti za
prepoznavanje in postopanje pri reSevanju tezav in vseh
oblik nasilja ze v najzgodnejSem zivljenjskem obdobju, kot
sta zgodnje otrostvo in mladost. Prav tu $e lahko omo-
goc¢imo ter poskrbimo za ustrezno obravnavo, pomoc in
odpravo vedenja, ki vodi v konflikte in neZelene nasilne
situacije. Pri tem so zagotovo vedno najpomembnejsi
strpna in ustrezna komunikacija na vseh (Ze zgoraj omen-
jenih) ravneh, ustrezna obravnava in ukrepanje, obves-
¢anje drugih institucij, pomo¢ in izbolj$anje vedenja.

Cepravimamo v nasi $oli in vrtcu $tevilne oblike in
pomagala za razresevanje posebnih situacij oz. vedenja,
kot so: inkluzivni tim strokovnjakinj za pomo¢ otrokom
s posebnimi potrebami s psihologinjo, socialno, specialno

in inkluzivno pedagoginjo ter z mediatorkami, odlicno
pripravljen vzgojni nacrt, jasno opredeljena pravila na raz-
licnih ravneh, mediacijo v razli¢nih oblikah in za razlicne
starosti, medvedka za ¢ustveno razbremenitev otrok itd.,
smo zacutili potrebo po novih znanjih. Potreba po izbolj-
$avah v naSem ravnanju je kljub Ze stevilnim uporablje-
nim in vpeljanim pristopom na nasi Soli/vrtcu zrasla iz
vsakodnevnih delovnih izkus$enj in situacij vseh zaposle-
nih, ki so nas naredile v dolo¢enih primerih nevedne ali
celo nemocne. Odkrili smo, da je ucitelj/vzgojitelj dosti-
krat prepuscen trenutnemu vzgibu in lastnemu znanju,
saj ga hipnost dane situacije vodi v hitro in trezno raz-
misljanje ter prav tako odzivanje in ravnanje. Na zalost
smo ugotovili tudi, da nam pri komunikaciji in reSevanju
na dolocenih ravneh manjka pravno znanje, saj se nema-
lokrat zgodi, da imamo na drugi strani vase usmerjene-
ga sogovornika, ki brani svoje ravnanje, zato da prikrije
lastne tezave, zmote, napake, pri tem pa obvlada $e pravni
jezik ali/in ima ob sebi (za sabo) odvetnika. Odkrili smo
tudi, da pravila, meje, ki jih zapiSemo, da lazje zivimo in
delamo skupaj, tezje sprejemajo in prenasajo starsi kot
njihovi otroci. In prav ta neenotnost pri vzgajanju otrok
vodi v konfliktne situacije, ki tezko najdejo resitev, ¢e so-
govorniki nimamo istega cilja.

Pri ponovno postavljenem izzivu smo bili primo-
rani pregledati obstojece stanje, se o tezavah pogovarja-
ti in iskati skupne resitve. Ob dodatnih informacijah ze
izkusenih predavateljev, izvajalcev programa SR, njihove
ekipe ter mreze sodelujoc¢ih $ol s podobnimi tezavami
smo ponovno obudili znanje, ga obogatili, pripravili
nove oblike in orodja, predvsem pa se o vsem (metodah,
poteh, orodjih, tezavah, primerih) pogovarjali ter iskali
poti, primerne za nase okolje. Pri tem se je vsak med
nami vprasal, v éem je mocan in suveren, pri ¢em pa je
potrebno novo znanje.

Tako sem se tudi kot ravnateljica postavila v vlogo
kreativnega sogovornika in sodelavca pri resevanju nastalih
situacij oz. tezav. Sodelavce sem povprasala, pri ¢em cutijo
potrebo po moji pomoci in vkljucevanju, ter odkrila, da
kot ravnateljica lahko pomagam tako, da svojim sodelav-
cem omogocim ¢im $irSe moznosti za pridobivanje znanj,
vedenj o ravnanju in postopanju, da razvijam okolje, v
katerem se bodo tudi sami kot osebe pocutili varne in
sprejete, da jih pri delu podpiram, spodbujam in opo-
zarjam ter se tudi sama vkljuCujem v reSevanje nastalih
situacij. Pomagam lahko tudi pri odkrivanju moznih poti,
resitvah in postopanju ob morebitnih krsitvah pravil ter
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pri obves¢anju razli¢nih institucij, ki nam lahko v dani
situaciji pomagajo razumeti ter resevati dolocene situacije.

Opazamo tudi, da sta tedenska obravnava tezav
(aktivi) in redna, odkrita komunikacija med nami, otroki
in starsi bistveno izbolj$ali moznosti za strpno in uspesno
reevanje tezav. Vsakoletno posodabljanje vzgojnega
nacrta, njegova predstavitev otrokom in njihovim starSem
ter dosledno upostevanje zapisanega omogocajo seznanitev
in opozarjanje na pravila, meje, ki se jih moramo drzati za
uspesno delo, sodelovanje in prezivljanje skupnega Casa.

Vse nove ugotovitve so nam znova prinesle nekaj
novih znanj, orodij, oblik (razsirjene time, protokole,
pogovorne skupine), predvsem pa izkus$nje za nadaljnje
delo. V nadaljevanju predstavljamo nekaj namigov, ki
nam pomagajo uspesno razresevati dolocene situacije in
bodo morda kot primer dobre prakse v pomo¢ tudi kateri
drugi Soli oz. vrtcu.

Bernardka Sopcic, ravnateljica

V osnovnih $olah se na zalost vedno pogosteje sre-
¢ujemo z ucenci iz razli¢nih druzbenih, socialnih in kul-
turnih okolij, razlike med njimi pa botrujejo nastanku
vse vedjega Stevila konfliktov med njimi. Tudi na OS
Polzela smo se srecevali z razlicnimi vrstami konflik-
tov, ki so ob nepravocasni oziroma neustrezni obravnavi
lahko prerasli v nasilje. To nas je vodilo v izobrazevanje
na podroc¢ju reSevanja konfliktov in k dopolnitvi vzgoj-
nega nacrta $ole, v katerega smo vpeljali tudi proaktivno
in preventivno dejavnost, kot je mediacija. »Mediacija je
strukturiran, metodiCen in zaupen proces, pri katerem
nevtralna oseba (mediator) uporablja ves¢ine poslusa-
nja in mediacijske tehnike in tako udelezencem v sporu
pomaga dolociti problem in nacine reSevanja problema.
Pomaga jim tudi pri u¢inkovitejsi komunikaciji, razvija
empatijo med nasprotnikoma ter pomaga udelezence-
ma v sporu, da najdeta in izrazita svojo lastno resitev
problema.« (Kaplan, v Metelko Lisec, 2005) Nasi zacetki
na podro¢ju mediacije so postopoma, z majhnimi koraki
prinesli dobre rezultate v obliki zmanjsanja obsega fizic-
nega in verbalnega nasilja ter predvsem v ve¢jem pre-
vzemanju odgovornosti posameznikov za svoja dejanja.

V prvi fazi uvajanja mediacije smo imeli na $oli
uvajalni seminar v Solsko mediacijo s strani Instituta za
mediacijo Concordia. Ob tem se je pokazalo, da je treba
izobraziti posameznika, ki bo samostojno deloval kot
mediator, in na $oli imeti osebo, ki bo sposobna z ustre-
znim strokovnim znanjem na miren in kostruktiven nacin
reSevati konfliktne situacije. Na OS Polzela sva imeli s
sodelavko, s katero sva uspes$no opravili usposabljanje
za Solski mediatorki v okviru prej omenjenega instituta,
veliko podporo pri vodstvu $ole, kar je bilo klju¢no za
uspesno vpeljavo mediacije. Nujnost strokovne, finan¢ne
in prostorske podpore s strani vodstva v opravljeni razis-
kavi na temo vkljucevanja vrstniske mediacije v Sole iz-
postavljata tudi Lesar in Rugelj (2012).

Prva leta sva na Soli organizirali interesno dejavnost
mediacija za u¢ence drugega in tretjega triletja, priprav-
ljali celostne naravoslovne dneve na temo Mediacija -
nova kultura odnosov, organizirali tematske ure oddel¢ne
skupnosti in v letu 2009 prvic zaceli usposabljati vrstniske
mediatorje na podlagi Priro¢nika za vrstniske mediatorje
v $oli, ki ga je pripravil Institut za mediacijo Concordia.
To usposabljanje smo koncali z dvodnevnim mediacijskim
taborom. V okviru interesne dejavnosti smo preko soci-
alnih iger in ucenja tehnik mediacije spoznavali pomen
komunikacije, se ucili sprejemanja razlicnih mnenj, spod-
bujali osebnostno rast otrok in krepili zaupanje ter spo-
Stovanje. Ker nas javno-izobrazevalni zavod zdruzuje
vrtec in $olo, smo mediacijo vpeljali tudi v zadnje oddelke
vrtca. Ucenci interesne dejavnosti so pripravljali delavni-
ce za otroke v vrtcu in tako prena$ali znanje o mediaciji
na mlajse. Slednje je zelo pomembno, saj se je pokazalo,
da zgodnje ucenje resevanja konfliktov oziroma zazna-
vanje razli¢nih custev pripomore k manjSemu Stevilu
pojavljanja konfliktnih situacij v vi$jih razredih osnovne
Sole. Od leta 2009 vsaki dve leti izvedemo usposabljanje
za vrstniske mediatorje, ki nato po presoji koordinatorja
in glede na tezavnost konflikta izvedejo konkreten primer
mediacije. Odtlej do danes se je pokazalo, da vrstniska
mediacija prinasa $tevilne prednosti. Po ugotovitvah, ki
sta jih zapisali Lesar in Rugelj (2012: 64), so med najpo-
gostejsimi vedji vpliv na vrstnike, prisotnost zaupanja in
spodbujanje razmisljanja ter odgovornost ucencev. Kot
najpogosteje omenjena ovira pri izvajanju vrstniske medi-
acije pa se pojavljajo Casovna in prostorska izvedba uspo-
sobljanja ter sama mediacija (Lesar in Rugelj, prav tam).
Navkljub nekaterim zaznanim slabostim v praksi na Soli
ocenjujemo, da prisotnost mediacije v okviru vzgojnega
nacrta predstavlja prednost in ustvarja ugodnej$o klimo
na $oli. Mediacija je dobro sprejeta s strani ucencev in
otrok v vrtcu, njihovih starsev in uciteljskega zbora. Ker
se je uveljavila kot zelo zazelena oblika resevanja kon-
fliktov, jo zelimo ohraniti in razvijati tudi v prihodnje.

Barbara Hudoklin, profesorica

Ob vpeljevanju projekta »Soocanje z nasiljem« se
je na OS Polzela z vrtcem ustanovil razvojni tim, ki so
ga sestavljale strokovne delavke - psihologinja, socialna
in specialna pedagoginja, mediatorke iz vrtca in Sole,
ki so vodile delo z drugimi sodelavci. V vrtcu smo na
aktivih s pomo¢jo anketnih vprasalnikov raziskali ob-
stojece stanje in poskusali izvedeti, ali prepoznamo
podro¢ja in koli¢ino nasilja, s katerim se srecujemo, ter
na katerih podrocjih zaposleni cutijo najveéjo nemoc¢ pri
reSevanju. Ugotovili smo, da so najvecji problem prepo-
znavanje nasilja v druzini (ki se izkazuje preko vedenja
otrok), prepoznavanje posebnih potreb vrtéevskih otrok
in delo s starsi. Izpostavljen je bil tudi problem ustrezno-
sti zapisov o otroku in druzini za zunanje institucije, kot
so CSD in sodisca.
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Mediatorke so ponovno predstavile pomen ucenja
mediacijskih pristopov resevanja sporov ze pri najmlaj-
$ih, prepoznavanje Custvenih stanj, vodenje pogovorov
na prakti¢nih primerih. Vsem strokovnim delavkam je
bil ponovno predstavljen tudi program za custveno raz-
bremenitev otrok EFT - MEDVEDEK ZDRAVKO, ki je
$e posebej aktualen ravno za to starostno raven. V vrtcu
ga ima vsaka skupina in medvedek predstavlja nepo-
gresljivo oporo Zalostnemu, prestrasenemu ali jeznemu
otroku. Uporabljajo se tudi drugi pripomocki, v mlajsih
skupinah predvsem POLZEK TIP TAP.

Razvojni tim se je v naslednjih Solskih letih razsiril
v tim za nenasilje, v katerega se vkljucujejo vzgojiteljice
oddelkov vseh starostnih obdobij, ravnateljica in pomoc-
nica ravnateljice, kar daje timu dodatno $irino. Tim se
srecuje enkrat mesecno z vnaprej dogovorjeno tematiko
oz. problematiko. Nastejemo lahko nekaj obravnavanih
podrocij: Pravilna komunikacija s sodelavci, starsi, otroki;
Verbalno nasilje - kdaj govorimo o taksnem nasilju,
kako ga prepoznavamo in kako resujemo; Mediacija in
restitucija; Pogovori s star§i v locitvenem postopku in
obravnava njihovih otrok; Nasilni starsi; Problematika
tihih, odmaknjenih otrok; Medsebojni odnosi; Nasilje v
druzni; Medsebojni konflikti pri postavljanju pravil in
meja; Profesionalni odnos in odgovornost zaposlenih ...
V uvodu se kratko predstavi teoreti¢ne osnove, nato se
razvije konstruktivna razprava o ravnanju v vsakdanji
situaciji. Ob¢asno se tim sestane urgentno (posebnosti v
druzinah - prepoved priblizevanja, lo¢itveni postopki,
rejnistvo ...), da se seznanimo z dejstvi in se medseboj-
no obvestimo o nacinu dela ter komunikaciji z otrokom
in vpletenimi starsi. Se zlasti je to nujno potrebno, kadar
so star$i agresivni, mascevalni in Zal otroka izrabljajo kot
orodje pogajanj. Druzin, ki ob problemih posezejo po
lo¢itvi, sovrastvu in agresiji, je na zalost vse vec. Tezke
socialne razmere, nezaposlenost, alkoholizem, bolezen
so samo okolis¢ine, ki spremljajo vse to, zato otroci v
taksnih okoljih resni¢no trpijo. Otrok je zal odvisen od
razsodnosti odraslih, zato mora sprejeti njihove odlocitve.
Se posebej travmaticno je, e se starsi odlocijo za deljeno
skrbnistvo, ko otrok tedensko menja navade, vzgojo ...
Otroci so razdvojeni, prizadeti, zato se tudi oni vedejo
popolnoma odmaknjeno ali agresivno. Tezave z vrstnis-
kim nasiljem so le posledica zivljenja v druzini. Otroci
so vecinoma edinci, ne znajo se odrekati, sodelovati,
pomagati, so izredno tekmovalni, rivalski.

Tako se zaposlene dnevno srecujemo in soo¢amo
z re$evanjem razlicnih nepredvidljivih situacij, zato je
$e posebej pomembno, da se ob tem hitro in strokovno
odloc¢amo. Prav slednje pa je odvisno od ustrezne usposob-
ljenosti in znanj, ki jih pridobimo z izmenjavo izkus$enj,
s prebiranjem literature ali z vabljenjem priznanih stro-
kovnjakov. Vse to nam omogoca delo in sodelovanje v
t. 1. timu za nenasilje. Tim sodeluje tudi pri oblikovanju
dogovorov, internih aktov (hisni red, vzgojni nacrt za
vrtec, razlicnih protokolov ravnanja). Velik prispevek

timu prinasajo starejse delavke z izrednimi izkusnjami,
ki predstavljajo probleme in njihovo resevanje kot primer
dobre prakse. Na podlagi priporocil tima dolocen primer
ali situacijo v obravnavo sprejme t. i. inkluzivni tim.

Ker se tudi zaposleni srecujemo z razli¢nimi tezavami
doma in v sluzbi, so tudi te osnova za diskusijo in razpravo,
zato se lotevamo tem tudi na tovrstnem podrocju. Zelo
pomembno je, da smo zaposleni odgovorno pristopili
k sodelovanju, kar se razbere iz $tevila prisotnih, ki se
zavedajo osebne odgovornosti, profesionalnosti, zaupno-
sti in zaveze k mol¢e¢nosti. Sodelovanje v timu je pro-
stovoljno, neplac¢ano, kar potrjuje, da so ¢lanice tiste, ki
si zelijo prepoznati otroke in njihove probleme in pra-
vocasno ukrepati.

Izrednega pomena je tudi delo in sodelovanje timov
vrtca in $ole. Nekateri otroci ob vstopu v $olo dozivljajo
stisko, travme, nekaj pa jih prinasajo s sabo, zato je po-
znavanje situacije posameznih (tudi »tezavnih«) otrok
zelo pomembno za nadaljnje delo. Sestajanje in predaja
pomembnih ugotovitev, posebnosti otrok lahko omogoci
nadaljevanje dela in dobro pocutje otrok (motivacija teh
otrok je odvisna od zaupanja in varnosti, ki jo lahko
omogoci poznavanje otroka in njegovih posebnosti).

Samoizobrazevanje na tem podrocju je nujno. Veliko
vrednost daje timu tudi vodja tima, ki je Ze 10 let prosto-
voljka drustva SOS, porotnica na sodi§¢u, zagovornica
zrtev v postopkih mediacije in sodisca, saj ima tim na
vsakem srecanju strokovno in izkusenjsko podporo za
vsak strokovni primer. Aktivno sodelovanje s prostovolj-
kami SOS za zenske - zrtve nasilja pa omogoca izkust-
veno in dozivljajsko predstavljene primere, ki so nam v
veliko pomo¢ pri vsakdanjem delu, saj bivanje v varni
hidi in materinskih domovih ni ve¢ le casopisna novica,
ampak zal kruta realnost nasih, najmlajsih otrok. Vabljene
smo tudi na njihova izobrazevanja, kar nas vodi po poti
najnovejsih znanj in metod reSevanja. Svetujejo nam tudi
pri izbiri ustrezne literature. Pomo¢ Doroteje Le$nik
Mugnaioni, Darinke Rozman, Dalide Horvat, Maje Plaz
je neprecenljiva, in njim gre zahvala, da nam je uspelo
obdrzati tim v taksni obliki in na takSnem nivoju.

Sabina Posedel, vzgojiteljica in pomo¢nica ravnateljice

Izredno konkretno naravnan enoletni projekt Sole
za ravnatelje z naslovom »Ukrepanje vrtcev in Sol pri
soocanju z nasiljem« nam je omogo¢il, da izlus¢imo
tisto, kar bi nam bilo v pomoc¢ pri spopadanju z nasiljem.
Posnetek stanja na $oli je pokazal, da si Zelimo konkret-
nih napotkov, kako postopati v nekaterih specificnih
nasilnih situacijah, s katerimi se sre¢ujemo in so za nas
zelo stresne. Kaj storiti, ko se zgodi?

Izbrali smo primere za nas najbolj stresnih dogodkov,
s katerimi se sre¢ujemo na Soli. Zanje smo pripravili pro-
tokole, ki jih predstavljamo v nadaljevanju.

ODb nepri¢akovanih dogodkih, nabitih z neprijetni-
mi custvi, tezko ostanemo mirni in imamo urejene misli,
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zato so nam protokoli v veliko pomo¢. Umestili smo jih
v Pravila Solskega reda, v katerih so na voljo ucencem,
starSem in strokovnim delavcem Sole.

Takoj ko je to mogoce, se pogovorimo z zrtvijo in jo psi-
hosocialno podpremo.

O dogodku obvestimo starse zrtve in jih povabimo na
pogovor. Na pogovoru so prisotni vodstvo, svetovalni
delavec in razrednik.

Vodstvo povabi na pogovor nasilne starse.

Ce se starsi zrtve strinjajo in ¢e 3ola tako presodi, sledi
skupen pogovor starsev zrtve in nasilnih starsev.

Ce nasilni starsi nadaljujejo nasilno komunikacijo, jo pre-

Starsi so med pogovorom s strokovnim delavcem
verbalno nasilni.

Delujemo umirjeno.

StarsSe opozorimo, da agresivna komunikacija ni primerna
in ni dovoljena.

Povemo, da v skladu z dogovorom v takih primerih na
nasi $oli prekinemo komunikacijo.

Ce se starsi umirijo, nadaljujemo pogovor.

Ce se star$i ne umirijo, prekinemo komunikacijo in se
poskusamo dogovoriti za drug termin pogovora.

Ce kljub prekinitvi ne odnehajo, skusamo zapustiti prostor
(se pomikamo proti vratom).

O dogodku obvestimo vodstvo Sole.

Naredimo zapis dogodka.

V primeru grozenj, sovraznega govora, nadlegovanja,
oviranja pri zapu$canju prostora ali drugih oblik ogro-
zenosti pokli¢emo policijo (praviloma to stori vodstvo,
ob njegovi odsotnosti pa ogrozeni strokovni delavec; ce
to ni mogoce, to stori drug strokovni delavec).

Otrok je fizi¢no in/ali verbalno nasilen do drugega

otroka.

Takoj se odzovemo na zaznavo vrstniskega nasilja.
Pozovemo nasilnega otroka, da takoj preneha.

Ce nasilja ne preneha, ju razdvojimo, lo¢imo s primer-
nim prijemom.

Obvestimo razredni¢arko (v primeru poskodbe oz. ve¢-
kratnega nasilja tudi svetovalno sluzbo in vodstvo).
Vodstvo obvesti policijo (v primeru poskodbe, veckra-
tnega nasilja).

Obvestimo star$e (Zrtve in nasilnega otroka) in se dogo-
VOrimo za pogovor.

Pogovorimo se z otrokoma. Ce je $lo za resnejse nasilje
ali ponavljajoce se nasilje, opravimo lo¢ena pogovora.
Pogovorimo se s starsi zrtve in nasilnega otroka (najprej
lo¢eno, nato pa sledi e skupen pogovor).

Ustrezno ukrepamo.

Starsi v garderobi obracunavajo (verbalno, fizi¢no) z
otrokovim sosolcem, s starej$im vrstnikom.

Takoj se odzovemo na zaznavo nasilne komunikacije.
Starse skusamo ustaviti — jih opozorimo, naj takoj pre-
nehajo s tak$nim vedenjem.

Povemo, da v skladu z dogovorom v takih primerih po-
kli¢cemo policijo.

Zascitimo otroka.

Ce starsi upostevajo naso zahtevo in prenehajo z nasilnim
vedenjem, obvestimo razrednika, $olsko svetovalno sluzbo
in vodstvo $ole.

Vodstvo obvesti policijo, ob njegovi odsotnosti to stori
svetovalni delavec ali drug strokovni delavec.

kinemo in vodstvo ponovno obvesti policijo.

UKREPI UCITELJA

1.

Opozori ucenca (trikrat:
opozori; spomni na
pravilo; opozori, da bo
moral ucenec zapustiti
razred).

.Ce opozorilo ne zaleze,

zapiSe zaznamek
(obrazec) ali poseben
daljsi zapis razredniku.
Med odmorom ali

po pouku obvesti
razrednika.

. Ce se motece vedenje

nadaljuje, poslje
predsednika razreda po
nadzornega strokovnega
delavca (v primeru,

ko so bili predhodno
uporabljeni vsi vzgojni
postopki, ko gre za
ogrozanje varnosti

ali zalitve oz. groznje
ucitelju).

4.V izjemnih primerih

odstrani ucenca iz
razreda. Vztraja,

da zapusti razred v
spremstvu nadzornega
strokovnega delavca
(svetovalna sluzba). Ce
ucenec noce zapustiti
razreda, ostane nadzorni
strokovni delavec z

njim v uéilnici. Ce
ucenec zapusti razred, se
strokovni delavec z njim
pogovori o dogodku in/
ali ucenec nadaljuje delo
po navodilih ucitelja.
Ucitelj $e isti dan preveri
delo ucenca zunaj
razreda in se pogovori z
njim o vzrokih motecega
vedenja.

. Lahko predlaga vzgojni

ukrep.

UKREPI RAZREDNIKA

1. Razisce krsitev in
se pogovori z vsemi
udelezenci.

2.Naredi uradni
zaznamek.

3. Se isti dan obvesti starse.

4. Poskrbi za ustrezne
vzgojne ukrepe.

5. O teh obvesti ucenca,
starSe, ucitelja (pri
katerem je prislo do
krsitve), po potrebi tudi
svetovalno sluzbo in
vodstvo Sole.

6. Poskrbi, da ucenec
opravi dogovorjene
obveznosti v zvezi s
krsitvijo.

7.V primeru vzgojnega
opomina ravna v skladu
s spremenjenim 60. f
¢lenom Zakona o OS
(Uradni list RS, 87, 2.
november 2011, stran
11317).
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Tako ravnamo v nasi instituciji, ko se soo¢amo s
tak$nimi in druga¢nimi primeri, povezanimi z razlic-
nimi oblikami nasilja. Trudimo se strokovno pristopati,
vnasati razli¢na znanja, vedenja, postopke. Kljub temu
se zgodi, da se v neki situaciji, v dolo¢enem trenutku
zdimo osamljeni, izgubljeni, kajti znanj ni nikoli dovolj,

VIRIIN LITERATURA

preved, tako kot ni napisanih pravil in vzorcev za rese-
vanje tezav, saj je prav vsaka situacija, posameznik in
druzina drugacna. Ob tem je pomembno le zavedanje,
da smo skupaj mocnejsi, da je pomembno ozavesceno
znanje in ravnanje, komunikacija ter izmenjava mnenj
in informacij. Upamo, da bodo nase izkusnje v navdih
in pomoc¢ $e komu.

Metelko Lisec, T. (ur.) (2005). Priro¢nik za vrstniske mediatorje v Soli. Ljubljana: Institut za me-
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Lesar, I. in Rugelj, D. (2012). Zakaj vkljucevati vrstnisko mediacijo v (osnovne) $ole? V: Sodobna
pedagogika, 2, 52-68. Ljubljana: Zveza drustev pedagoskih delavcev Slovenije.
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Maja Tursic, Skofijska klasi¢na gimnazija, Ljubljana Sentvid

Pred leti je bil v Sloveniji zelo popularen izraz
»ucencem prijazna $ola«. Takrat sem bila Se nadobudna
$tudentka psihologije in na prvi pogled se mi je zdel
izraz izredno mamljiv. Predstavljala sem si marsikatero
slabo izkus$njo iz osnovne in srednje Sole ter si mislila,
kako bi bilo lahko marsikaj drugace, ¢e bi hodila v t. i.
prijazno $olo. Ko pa sem se sama zaposlila v Solstvu kot
svetovalna delavka in zacela spoznavati svet danasnjih
mladostnikov, sem hitro ugotovila, da je ta izraz prevec
enostranski in zavajajoc. Vse preveckrat se je prijazno
$olo razumelo kot Solo, ki od ucencev ni¢ ne zahteva,
ki u¢encem deli le pravice in nobenih dolznosti, $olo, v
kateri se ucitelji trudijo dajati le dobre ocene, so neskonc-
no prijazni do ucencey, tolerirajo marsikatero neprimerno
vedenje ucencev ter popuscajo ucencem in starsem tudi
takrat, ko je to v skodo uc¢enca. Opazovala sem ucitelje,
kako vedno bolj obupujejo in kako izginja iz njih peda-
goski ¢ut ter navdusenje za poucevanje. Ucenci pa niso
bili ni¢ bolj veseli, zadovoljni in polni znanja. In Se nekaj
... pri ucencih sem pogresala ve¢ cuta za skupnost. Kje
je bil torej problem?

Nikakor si ne bi upala trditi, da je za vse to kriv
izraz »prijazna Sola«. Prav tako se ne bi rada vrnila v ¢ase
svojih starsev ali starih starsev, ko je bila palica v Soli
bolj pomembna od pogovora. Pravzaprav sem se zacela
zavedati, kako pomembni so medsebojni odnosi in da jih
je treba nacrtno graditi. Mlade je treba vzgajati, jim kazati
zgled in jim nuditi izku$nje, kako ravnati v razli¢nih si-
tuacijah, kako se na primeren nacin postaviti zase in za
druge, ter jih vzgajati v odgovornosti za skupno dobro.
Na tem mestu je izraz kultura dobre skupnosti ve¢ kot
primeren, da z njim opiSemo to, kar zelimo. Po Becaju
(2006) je kultura dobre skupnosti vsaka kultura, v kateri
se posamezniki lahko uresnicujejo brez strahu, da ne bi
bili sprejeti taksni, kot so. V ospredju so vrednote, kot
so spostovanje, medsebojna pomo¢, socutje, razume-
vanje, skrb za drugega, enakost, pravi¢nost, poslusanje
drug drugega ... U¢ni uspeh pa ni kriterij, po katerem
bi se razvrscalo osebno vrednost posameznika, temved
je med drugim poleg zavzemanja in truda tudi posledi-
ca tega, kako se u¢enci pocutijo (po Becaj, 2006). Pri tem
je pomembno, da je taks$na kultura vzajemna: »prijaznac
do vseh deleznikov in ne le do ucencev, kar pomeni, da te
vrednote prezemajo vse odnose, ki v $oli obstajajo: ucitelj
- dijak, ucitelj - ucitelj, ucitelj - vodstvo, ucitelj - starsi,
$ola — §irsa skupnost idr.

Po Becaju (2001) definiramo $olsko kulturo kot
sklop prevladujoc¢ih prepricanj in vrednot, s katerimi
¢lani dolocenega socialnega sistema osmislijo okolje in
svoje ravnanje v njem. Becaj (2001) pravi, da je s Solsko
kulturo dolocen smisel ucenja in poucevanja, prav tako
pa tudi vrednote, norme, cilji in ideali, ki vodijo ucitelje
pri njihovem pedagoskem delu. Usmerjanje pozornos-
ti h kakovosti Solske kulture ni modna muha, temvec
nujnost, ki nam jo narekuje hitro spreminjajoci se svet,
ki zahteva prilagodljive, iznajdljive, kriti¢ne in strpne
posameznike, sposobne sodelovanja (po Becaj, 2001). B.
Marenti¢ Pozarnik (2002) dodaja, da od posameznikov,
ki so vzgojeni v tradicionalni $olski kulturi avtoritete in
poslusnosti, ne moremo pricakovati zgoraj omenjenih
lastnosti. Poudarja, da $ola ne more uspes$no opravljati
svoje vloge, »Ce v zadostni meri ne uposteva in zadovol-
juje osnovnih psihosocialnih potreb ucencev (na primer
potrebe po avtonomiji, pripadnosti in kompetenci), kar
pa doseze zlasti z vzpostavljanjem dobrih sodelovalnih
odnosov med ucenci in uditelji ter med ucenci samimic.
(B. Marenti¢ Pozarnik, v K. Bergant in Musek Lesnik,
2002: 49). Avtorica meni, da s tem lahko presezemo prepad
med »prijazno Solo« in »u¢inkovito $olo, saj lahko »pri-
jaznost« razumemo kot skrb za medsebojne odnose, po-
zitivno naravnanost in sodelovalno ucenje. V taksnem
okolju pa se lahko ucinkovito uci vsak, tudi tisti, ki se
zaradi kakrsnih koli tezav (npr. anksioznosti, bolezni,
ucnih tezav, socialne prikrajSanosti ipd.) ne bi mogli.

Na $olsko kulturo je mogoce vplivati in jo spre-
minjati, ceprav so spremembe pocasne. Iz zgoraj omen-
jenih razlogov je pomembno, da si v $olah prizadeva-
mo za premik od tradicionalne $olske kulture h kulturi
dobre skupnosti. Na gimnaziji predstavlja razvoj taksne
kulture Se poseben izziv, saj se vecina dijakov zaveda,
da so na gimnaziji z namenom, da dosezejo dovolj visok
u¢ni uspeh, da se bodo lahko vpisali na zeleno fakulteto.
Kaj hitro se lahko zgodi, da za¢nejo prevladovati tekmo-
valnost, individualizem ter zaverovanost vase in v svoj
uspeh, kar se ujema z vrednotami tradicionalne kulture.
Neredko v praksi slisimo, da si dijaki na mnogih Solah
ne posojajo ve¢ zvezkov, kadar kdo zboli ali manjka v
$oli iz kak$nega drugega razloga. Ce se zelimo takinim
in podobnim zgodbam izogniti, potem je pomembno,
da nacrtno gradimo medsebojne odnose in prenasamo
zgoraj omenjene vrednote na dijake.

V nadaljevanju bom podrobneje opisala nekaj de-
javnosti, s katerimi na Skofijski klasi¢ni gimnaziji ustvar-
jamo kulturo dobre skupnosti. K temu nas je napeljalo
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tudi nase geslo »Amor magister optimus«, kar pomeni
»Ljubezen je najboljsa uciteljica«. S tem, ko smo se oz. so
se ($e pred mojim prihodom) na gimnaziji vedno bolj
zavedali, kako pomembni so medsebojni odnosi, je prislo
do pobude za pripravo vzgojnega nacrta. Kar nekaj let je
trajalo, preden smo zares zagrizli v to jabolko in izpeljali
nekajletni proces priprave vzgojnega nacrta. Sedaj imamo
na gimnaziji vzgojne smernice, ki vsebujejo poslanstvo,
vizijo, vrednote, vzgojna nacela in dejavnosti, s katerimi
spodbujamo celostni razvoj nasih dijakinj in dijakov.

Nase poslanstvo je izobrazevanje in vzgoja posamez-
nika v skupnosti na temelju krs¢anskih vrednot in kla-
si¢nosti v razgledano, ustvarjalno in plemenito osebnost,
pripravljeno za nadaljnjo celostno rast in odgovorno ziv-
ljenje v druzbi. Vendar pa poslanstvo ni dovolj, potre-
bovali smo tudi nacela, ki bi nas usmerila pri izvajanju
dejavnosti, s katerimi naj bi dosegli, kar zelimo. Vzgojna
nacela so tista, ki prezemajo nase delovanje na gimnazi-
ji in gradijo naso kulturo dobre skupnosti. Posebej smo
poudarili, da so nacela koherentna in zaokrozena celota
ter da posameznega nacela ni mogoce vzeti iz konteksta
celote (Vzgojni nacrt, 2016). Postavili smo si naslednja
vzgojna nacela: oblikovanje celostne osebnosti, smisel-
nost in zivljenjskost znanja, inovativnost in ustvarjal-
nost, svoboda in odgovornost, pravi¢nost in postenost,
zaupanje in dialog, empatija in skrb za $ibkejse, odprtost
za vse, graditev skupnosti ter plemenitost in odli¢nost, kar
pomeni razvijati svoje darove do najvecje mozne mere in
jih uporabljati v dobro celotnega stvarstva.

Vzgojni nacrt je tako postal prvi dokument, ki prav
vse, ki delamo na nasi gimnaziji, zavezuje k ustvarjanju
pozitivne klime in dobrih med¢loveskih odnosov.

V procesu priprave vzgojnega nacrta smo veliko raz-
misljali o vrednotah. Sprasevali smo se, katere vrednote
nas vodijo pri nasem delu, katere vrednote zelimo predati
nasim dijakom, kaj nam je najbolj pomembno in vredno.
Skupaj z vsemi ucitelji smo izlus¢ili 5 za nas najpomemb-
nej$ih vrednot: skupnost, vera, ustvarjalno znanje, oseb-
nostna rast in odgovornost. Ce sedaj pomislim na sam
proces iskanja vrednot, ugotavljam, da je bil pravzaprav
$e bolj kot kon¢ni rezultat (seznam vrednot) pomemben
proces, pri katerem smo izhajali iz nasih lastnih vrednot
in prepricanj ter se pri tem skus$ali uskladiti. Kot poudarja
Becaj (2000), je to izrednega pomena v vzgoji in izobraze-
vanju, saj ravno preko nasih vrednot, prepricanj in stalis¢
ustvarjamo odnos z ucenci, zato je zelo pomembno, da
se zavedamo, kaj po¢nemo in zakaj. Ker nismo Zeleli, da
vrednote ostanejo le na papirju, smo se odlo¢ili, da jim
bomo posvetili posebno pozornost med $olskim letom.

V Solskem letu 2012/13 smo vecji poudarek namenili
vrednoti skupnosti. Najprej smo zaceli pri sebi oz. pri uci-
teljih. Izobrazevalni dnevi v Celju, ki jih imamo vsako

leto za ucitelje in vzgojitelje dijaskega doma, so potekali
pod naslovom Soustvarjam $olsko skupnost. V Celju in
skozi vse Solsko leto nas je spremljalo geslo: »Ne le zase.«
Utitelji in drugi strokovni delavci $ole smo razmislja-
li o tem, kako mi prispevamo h gradnji nase skupnos-
ti, kaks$ni smo drug do drugega, do dijakov, starsev, kaj
nas v nasi skupnosti moti, kaj nam je dobro in kaj bi si
zeleli spremeniti.

Razmislek o gradnji skupnosti je bil tisto leto za nas
$e posebej aktualen, saj smo v tem letu zaceli uporabljati
e-Redovalnico in e-Dnevnik. Zavedali smo se, da bo to
najverjetneje pomenilo upad obiskovanja zbornice s strani
uciteljev, saj jim ne bo vec treba prihajati po dnevnike
v fizi¢ni obliki. Prav tako imajo pri nas vsi ucitelji svoje
predmetne kabinete, fotokopirnica, kjer se pogosto zadr-
zujejo uditelji, pa je prav tako lo¢ena od zbornice. Tak$na
sprememba nezadrzno potegne za sabo zmanjsanje stikov
med c¢lani zbornice, zniza stopnjo osebne komunikacije
in posledi¢no se lahko poslabsajo tudi odnosi. Zato smo
razmisljali, kako bi preventivno poskrbeli za to, da se ¢lani
zbornice ne bi odtujili. Prve ideje smo oblikovali ze na de-
lavnicah v Celju, ko smo na koncu po skupinah zapisali,
kaj bo vsak od nas naredil za to, da bo nasa skupnost ziva
ter prijetna za vse deleznike. Svoje ideje smo zapisali na
velike ¢rke, iz katerih je nastal napis SKUPNOST, ki je
nato vse leto visel v zbornici in nas spominjal na nase
sklepe. Od takrat naprej nas tudi vsako jutro v zbornici
pozdravi topel ¢aj, ki ga za celotno zbornico skuha ucitel-
jica geografije. Tako se namesto ob predalckih z dnevniki
med prostimi odmori druzimo ob ¢aju.

Poleg krovne vrednote leta so ¢lani kolegija direk-
torja Zavoda sv. Stanislava, kateremu pripada Skofijska
klasicna gimnazija, dolo¢ili tudi vrednote meseca. V
Solskem letu 2012/13 smo se vsak mesec posvecali drugi
vrednoti, npr.: skupnost, hvaleznost, radodarnost, pove-
zanost, soCutje, zaupanje ... V naslednjem Solskem letu
pa je bila vrednota leta odgovornost, vsak mesec pa smo
sistemati¢no razvijali drugo vrsto odgovornosti: odgo-
vornost do hrane, do sebe, do so$olcev, odgovornost za
ucenje, za skupnost, za zdravje itd.

Nas cilj je bil, da bi tako profesorji kot dijaki ozaves-
tili posamezno vrednoto, ovrednotili njen pomen zase in
za skupnost, razmislili o tem, kako je mogoce to vrednoto
Ziveti, in pri sebi sprejeli konkretne odlocitve o tem, kako
to vrednoto prenesti v svoje Zivljenje. V zbornici smo se
dogovorili, da sta vsak zacetek meseca na rednem tedens-
kem sestanku zbornice dva profesorja skupaj pripravila
duhovno spodbudo o vrednoti meseca. Tako smo lahko
vsi Clani zbornice ozavestili posamezno vrednoto in si
prizadevali za njeno udejanjanje v medsebojnih odnosih.
Vsak ucitelj je bil nato povabljen, da med poukom svojega
predmeta ozavesca in udejanja to vrednoto.

Sistemati¢no pa smo te vrednote prenasali na dijake
na razrednih urah, saj je na nasi Soli velik poudarek na
razredni skupnosti. Tudi Becaj (2001) meni, da je za uc¢ence
prototip zivljenja v skupnosti razredna skupnost, ki pa na
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zalost nima od vsega zacetka skupnega cilja, ki bi pove-
zoval ¢lane med sabo. Kako si torej v razredni skupnosti
prizadevati za solidarnost, strpnost, spostovanje, medse-
bojno pomo¢, razumevanje drug drugega? Becaj (2001)
predlaga, da je najboljsi nacin za to, da razredno skupnost
povezemo med sabo, to, da ustvarimo dobro psihosocial-
no klimo. Tega ne dosezemo s tem, da dijakom pridiga-
mo, kako naj se vedejo in kaj je zaZeleno vedenje, temvec
je veliko bolj uc¢inkovito, ¢e dijake vpletemo v razli¢ne
pogovore, diskusije, interaktivne igre in aktivnosti, ki
predpostavljajo skupne cilje, spodbujajo sodelovanje vseh
¢lanov in ob katerih se po moznosti mladi tudi zabavajo.

Primer aktivnosti za vrednoto radodarnosti:

Naziv aktivnosti: Daruj naprej ...

Cilj aktivnosti: spoznati princip verige pri dajanju.

Kot izhodisce dijakom pokazemo kratek odlomek
iz filma »Pay it forward« (Podaj naprej)’.

Nato na kratko povzamemo vsebino filma: ucitelj v
7. razredu da ucencem nalogo, naj si zamislijo in izpeljejo
neko akcijo, ki bo spremenila svet na bolje. Eden izmed
ucencev dobi sijajno zamisel, ki se zdi drugim utopicna -
s tem, ko bo trem ljudem pomagal pri necem, Cesar sami
ne zmorejo, bo sproZil nekaksno verizno reakcijo; vsak od
teh ljudi bo pomagal trem drugim ljudem in tako naprej.

Dijake vprasamo, ali verjamejo v take ambiciozne,
na videz utopicne iniciative, ki naj bi spreminjale svet (npr.
iniciative Toma Kriznarja, Pedra Opeke ...). Kaksno je
njihovo mnenje o teh »revolucionarjih dobrote«? Se jim
zdijo nori, pogumni ...?

Naloga: dijaki naj se razdelijo v skupine po 4 ali 5
¢lanov. Njihova naloga je, da oblikujejo idejo, kako bi z
neko akcijo radodarnosti oz. dobrote, ki bi se Sirila po
njihovem razredu in nato tudi zunaj njega, spremeni-
li na bolje vzdusje in odnose v svojem razredu in nato
na vsej Soli.

Spommnimo jih, naj se ne omejujejo na radodarnost
v obliki materialnih dobrin, ampak naj razmisljajo o naj-
razlicnejsih oblikah radodarnosti: radodarnost v prijaz-
nih besedah, radodarnost v obliki pozornosti, nudenja
pomoci, spodbude, poslusanja ...

Primer aktivnosti za vrednoto povezanosti:

Naziv aktivnosti: Obrni podlago’

Namen: preko aktivnosti na telesni in custveni ravni
doZiveti pomen povezanosti ter sinergicnega delovanja v
skupini za doseganje skupnega cilja.

Pripomocki: enako veliki kosi blaga, odeje ali veliki
kosi papirja (npr. plakati formata Al). Na eni strani kos
blaga ali papirja oznacimo s kakrsnim koli znakom, npr.
X, da bomo vedeli, da je skupina res obrnila kos papirja
o0z. blaga.

Razredniki so lahko sami dolo¢ili dejavnosti, s
katerimi so spodbujali dijake k spoznavanju vrednot, ali
pa so uporabili pripravljene delavnice za razredne ure.
Prvo leto je ve¢ino delavnic pripravila pripravnica pod
mojim mentorstvom, naslednje leto pa so delavnice obli-
kovali uc¢itelji. Delavnice so bile zasnovane interaktivno
in tako, da je bilo veliko sodelovanja med dijaki. Kadar
je bilo to smiselno, so dijaki skupaj razmisljali in iskali
ideje, kako neko vrednoto udejanjati v Zivljenju razredne
skupnosti, med sosolci in v svojem SirSem zivljenjskem
okolju, saj vkljucenost dijakov Ze v fazi snovanja poveca
njihovo zavzetost.

Navodila: dijake razdelimo v enako velike skupine
(po 4 ali 5 clanov). Vsaka skupina dobi svoj kos blaga oz.
papirja. Vsi clani skupine naj stojijo na kosu blaga oz.
papirja. RazloZimo jim, da morajo s skupnimi mocmi
(timskim delom) kos blaga oz. papirja (v nadaljevanju
podlaga) obrniti, ne da bi stopili z njega. Ce se dotakne-
jo tal ali kaksnega drugega predmeta zunaj podlage (npr.
stola, mize, stene ...), morajo zaceti znova.

Resitev: Podlago lahko obrnejo v kotu, in sicer
tako, da vsi ¢lani skupine stopijo v kot in potem obrnejo
podlago. Druga moznost je, da kotni del podlage povle-
cejo cez podlago, clani skupine pa postopoma prestopajo
na ta kotni del podlage. Primer resitve lahko vidite na
spodnijih slikah.

Namigi (ne ponudite jih prehitrol): namignite, da
Ce stojijo na eni nogi, lahko pridejo blize drug drugemu
in zavzamejo manj prostora na podlagi, s tem pa je vecji
del podlage prost, da ga lahko obracajo. Z gestikulacijo
in spodbudnimi besedami lahko tudi usmerjate dijake,
kadar so na pravi poti do reitve.

! Obe predstavljeni aktivnosti sta del delavnic, ki jih je pripravila Marina Vidmar, univ. dipl. psih. (pripravnica v svetovalni sluzbi v Solskem letu

2012/13).

> Film je dosegljiv na YouTubu: https://www.youtube.com/watch?v=qfWOwCV9iFI&list=PLyUvGTDmnwujGCtFPLWLp8JHZkAisQXgL.
* Prevedeno in prirejeno po viru: http://youthworkinit.com/2011/10/15/the-mat-turn-game-youth-work-game/.
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Odziv razrednikov na delavnice je bil zelo pozi-
tiven, dijaki pa so bili delezni osmisljene razredne ure,
na kateri se niso ukvarjali s temami, kot so izostajanje
od pouka, u¢na problematika in disciplina. Slednje so
namre¢ najpogostejse tematike, s katerimi se razredniki
ukvarjajo na razrednih urah v srednji Soli (po Pusnik,
M., Zarkovi¢ Adlesi¢, B. in Bizjak, C., 2000). Taksne teme
veckrat zajemajo le nekaj dijakov oziroma gre za komu-
nikacijo razrednika z enim dijakom, s tem pa je pre-
ostali del razreda pogosto prepuscen sam sebi (v praksi
to pogosto pomeni, da preostali dijaki klepetajo med
sabo, se ucijo za naslednje ure ali piSejo domace naloge).
Sklepamo lahko, da tak$ne aktivnosti v razredu ne pri-
pomorejo k oblikovanju dobrih medsebojnih odnosov
in ne gradijo povezane razredne skupnosti. Nasprotno
pa lahko z zgornjim nac¢inom dela pricakujemo, da bodo
dijaki razvili ustrezne komunikacijske spretnosti, visoko
stopnjo (samo)zaupanja ter spostovanje drug do drugega,
kar bo pozitivno vplivalo tudi na $olski uspeh.

V dveh letih izvajanja tak$nih razrednih ur se je
nabralo kar nekaj kvalitetnih delavnic s predlogi za vzgojno
delo z razredom. Razrednikom so pripravljene delavnice
kadar koli na voljo v spletni ucilnici, da jih uporabijo v
razredu po svoji Zelji in potrebah razreda. In se odmev
razrednicarke ter prof. latins¢ine in grécine Maje Gril
Juvan, ki je pripravljene delavnice uporabila v razredu:

»V $olskih letih 2012/13 in 2013/14 je bil vsak mesec
posvecen drugi vrednoti, kar sem kot razrednicarka iz-
koristila tudi pri razrednih urah za graditev in povezo-
vanje razredne skupnosti. Dijaki so se pozitivno odzvali
$e zlasti pri tistih vrednotah, ki so se nanasale na razred,
so$olce in delo v $oli oz. za $olo. Npr., ko je bila vrednota
hvaleznost, so drug drugemu izrekali lepe misli, se zah-
valjevali, skratka bili pozorni vsaj prvih nekaj dni po
obravnavani vrednoti. Kot razrednic¢arka sem bila vesela,
da smo imeli na voljo toliko razli¢nih tem za obravnavo
prirazrednih urah in da smo se lahko veliko pogovarja-
li in izmenjevali mnenja ali s pomocjo pripravljene teme
krpali luknje v skupnosti, ki so se tu in tam pojavile.
Prednost vidim v tem, da smo se pogovarjali o temah, ki
se dijakom zdijo samoumevne (kot npr. hrana, zdravje,
so$olci, domovina), in da smo ob pogovoru prisli do tega,
da se je treba za vsako izmed nastetih vrednot potruditi,
jo gojiti in negovati. Zagotovo bom tudi pri nadaljnjem
delu uporabila tematske razredne ure.«

Od 3olskega leta 2010/11 je na Skofijski klasi¢ni gim-
naziji del obveznega u¢nega programa za dijake 2. letnika
tudi socialni praktikum. Socialni praktikum sta zaceli
izvajati profesorica kemije Marjeta Prasnikar in profeso-
rica $panscine in latin§¢ine Bojana Tomc. V okviru tri-
dnevnega programa socialnega praktikuma imajo dijaki
priloznost graditi dobre odnose SirSe, saj dijaki dva dni

prezivijo v razlicnih ustanovah, kjer bivajo osebe s poseb-
nimi potrebami, ostareli, bolni otroci, azilanti, brezdomci
ali otroci, ki zaradi slabih odnosov v druzini na morejo
bivati s svojimi star$i. Ustanoviteljici socialnega prakti-
kuma (Prasnikar, M. in Tomc, B., 2013) sta zapisali, da so
cilji omenjenega praktikuma spoznavanje socialne okolice,
razvoj socialnega Cuta in pridobivanje izkusen;j pri ko-
munikaciji z osebami s posebnimi potrebami, ostarelimi,
brezdomci in drugimi osebami, ki so potisnjene na rob
druzbe. Pri socialnem praktikumu je bistveno to, da je del
obveznega u¢nega nacrta, kar pomeni, da ni omejen na
prostovoljno delo mladih, temve¢ je vsak dijak Skofijske
klasi¢ne gimnazije v 2. letniku »primorang, da dva dni
deli svoje talente in sposobnosti z osebami, ki bivajo v raz-
licnih ustanovah. Dijaki vstopajo v ustanove v majhnih
skupinah (eno ustanovo obisce od 2 do najvec 10 dijakov),
kar pomeni, da zelo neposredno sodelujejo pri skrbi za
ostarele, otroke, brezdomce ... Za dijake je to svojevrsten
izziv, saj se mnogi le redko ali celo nikoli ne srecujejo z
osebami, za katere pravimo, da Zivijo na druzbenem robu.

Zaradi pomanjkanja izku$enj dijakov je zelo
pomembno, da prvi dan socialnega praktikuma namenimo
pripravam. Za¢nemo vedno z uvodnim impulzom, ki
je neke vrste most med zivljenjem, kot ga pozna vecina
dijakov, in zivljenjem, ki ga zivijo osebe, ki so »drugacne«.
Z osebno zgodbo »drugacnosti« dijake nagovorijo njihovi
vrstniki, ki jih srecujejo vsak dan na Solskih hodnikih.
Svoje zgodbe so predstavili dve dijakinji (dijakinja s cere-
bralno paralizo in dijakinja, ki je veckrat prebolela raka) in
dijak z mi$i¢no distrofijo. Spregovorili so o preizkusnjah,
ki so jih prestali, in o tem, kako s tem Zivijo, kaj je za njih
drugace ter kako zaznavajo svojo okolico (vrstnike, druge
ljudi ...). Prav neverjetno je opazovati poglede dijakov, ki
brez besed zbrano poslusajo svoje vrstnike in jim na koncu
bucno zaploskajo za njihov pogum. Prepri¢ana sem, da
je tako premagan prvi strah, ki se poraja v mladostnikih,
ko pomislijo na to, da bodo morali v neznano ustanovo,
med neznane ljudi, ki imajo poleg tega se dolocene stiske,
bolezni in tezave. Ko vidijo pred sabo vrstnika ali vrstnico,
ki jim pove, da pravzaprav ne cuti, razmislja ali se vede
ni¢ drugace od njih samih in da ne potrebuje ni¢ drugega
kot topel ¢loveski odnos, takrat strah odpade in mladi so
pripravljeni na novo izkus$njo.

Dijaki se nato razdelijo v ve¢ skupin glede na to,
katero ustanovo bodo obiskali. Za¢nejo se delavnice, v
katerih se pogovarjamo o tem, kaksne so znacilnosti oseb,
ki bivajo v doloceni ustanovi, kako naj se do njih vedejo,
kako naj komunicirajo z njimi, kaj lahko po¢nejo in kaj ni
priporocljivo. Sama sem zZe od zacetka izvajalka delavnice
za dijake, ki obis¢ejo dom starej$ih obc¢anov. Menim, da
je velika vrednost teh delavnic v tem, da z dijaki skupaj
razbijamo morebitne predsodke in strahove. Preko igre
vlog se dijaki lazje vzivijo v situacije, s katerimi se bodo
sreCevali, in se ucijo spretnosti, ki jim bodo koristile. Na
koncu delavnic dijaki vedno povejo, da jim je bila najbolj
dragocena izkusnja igra vlog, ko so se npr. morali ali
vziveti v vlogo naglusnega starostnika ali pa se truditi
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pogovarjati s starostnikom, ki je naglusen. Dijaki so zelo
hvalezni tudi za konkretne napotke, npr. kako ravnati ob
osebi, ki uporablja invalidski vozicek, hodi z berglami ali
je slepa. Vseskozi pa se pogovarjamo o primernem odnosu,
komunikaciji in vrednotah, kot so empatija, spostovanje,
pomoc¢ drugim, odgovornost idr.

V preteklih nekaj letih smo v tem dnevu za dijake
pripravili tudi predavanje drustva Se vedno vozim - vendar
ne hodim. Dijaki 2. letnika se Ze spogledujejo s pripravami
na vozniski izpit in kmalu ne bodo le pesci, temvec tudi
vozniki. Zaradi mladostne zaletavosti, prevelike hitrosti,
alkohola, uporabe telefona med voznjo ipd. lahko kaj hitro
pride do prometne nesrece, ki ti za vedno spremeni zivljenje,
zato je osvescanje mladih na tem podrocju zelo pomembno.
Dijaki spoznajo, kako hitro lahko sam postanes oseba, ki
potrebuje tujo pomog, in to prispeva k vecji previdnosti.

Uvodnemu dnevu sledita dva dneva, ki ju dijaki pre-
zivijo v izbranih ustanovah, kjer se druzijo z osebami, ki
bivajo v teh ustanovah, in opravljajo razli¢na enostavna
dela. Predstavniki posameznih ustanov dijakom pred-
hodno predstavijo Zivljenje in delo v ustanovi ter naj-
veckrat skupaj z dijaki nacrtujejo, kaj bodo dijaki dva
dni poceli. V. domovih za ostarele so dijaki pospremili
starostnike na izlet, pomagali so osebju pri razdeljevan-
ju hrane, pripravili kulturni program za starostnike in
skupaj z njimi pekli piskote, v domu za otroke so otrokom
pomagali pri domacih nalogah in se z njimi igrali, v
Centru za brezdomce pa so brezdomcem razdeljevali
hrano, sveza oblacila ter se z njimi igrali druzabne igre.
Nih¢e ni mogel stati ob strani, vsak se je moral vkljuciti,
in toliko kot si dal, vsaj toliko ali Se vec si prejel. Slednje
kazejo tudi odzivi dijakov, ki jih dobimo po kon¢anem
socialnem praktikumu:

»Na splosno se mi je zdel socialni praktikum nekaj en-
kratnega. Mislim, da sem v teh dveh dnevih pridobil izkusnje,
ki bi jih moral imeti vsak. Vsak bi moral iti za dan ali ve¢ v
kako tako ustanovo in se malo zamisliti nad svojim Zivljen-
jem, saj je to meni osebno v dveh dneh dalo veliko misliti. Ta
dva oz. trije dnevi so minili, kot bi tlesknil s prsti, in gotovo
se bom se kdaj vrnil v center za brezdomce kot prostovoljec
in s Se kakim prijateljem, saj mi je bilo res zanimivo in bi z
veseljem $e kdaj pomagal.« (po Prasnikar, M., 2012).

Program socialnega praktikuma:

»Spoznala sem, kaj pomeni resnicna hvaleZnost, so-
delovanje, pomoc in kako dragocene so izkusnje in cas. Vse
to lahko spoznas v tamkajsnjih stanovalcih, ki ti dajo res
dobro lekcijo za Zivljenje.« (po Prasnikar, M., 2012).

»Spoznala sem, v kako tezkih okolis¢inah Zivijo nekateri
otroci, in bila presenecena nad tem, kako malo je treba, da
nekoga razveselis oz. osrecis. Povsem drugacen odnos sem
imela s temi otroki kot pa z nekom, ki Zivi Ze vse Zivljenje v
izobilju - vsaj priblizen obcutek za pogovor s takimi otroki
sem dobila, saj je z njimi treba biti bolj previden in potrpez-
ljiv.« (Marjetka Valentincic, 3. a, obiskala Mladinski dom
Mal¢i Beli¢eve; po Prasnikar, 2014).

»Spoznala sem, da se pogosto premalo zavedamo, kako
veliko sreco imamo, da smo zdravi in da lahko sami skrbimo
zase ter da se zaradi vedno hitrejSega Zivljenjskega sloga
in neprestanega tekmovanja pogosto borimo za doseganje
(pre)visokih ciljev na prakticno necloveske nacine, zaradi
Cesar nismo sposobni ceniti mogoce za nas majhnih, a za
dolocene ljudi, npr. s posebnimi potrebami, zelo velikih in
pomembnih dosezkov.« (Anja Tavcar, 3. b, obiskala Center
Dolfke Bostjancic; po Prasnikar, 2014).

Dijaki ze prvi dan prejmejo tudi knjizico, ki preds-
tavlja dnevnik socialnega praktikuma. Vanjo si zapisu-
jejo pomembne informacije, ki jih dobijo prvi dan. Na
zaCetku dnevnika je prostor za njihove osebne podatke,
potem sledi prostor, ki je namenjen informacijam in ref-
leksiji prve delavnice - kako se vesti do oseb, ki imajo
razlicne posebne potrebe ali druge stiske. Tej delavnici
sledi delavnica, na kateri se predstavi ustanova, in dijaki
morajo v svoj dnevnik zapisati glavne znacilnosti ustanove
ter podatke, za katere je pomembno, da si jih zapomnijo,
da bodo lahko sledili delu v ustanovi. V tretjem razdelku
dnevnika je tabela, v katero dijaki zapisujejo, kaj so poceli
v ustanovi po okvirnih urah (npr. od 8. do 9. ure pomo¢
pri razdeljevanju zajtrka). Na koncu dijaki v dnevnik
zapisejo kratko porocilo oz. refleksijo o delu v ustanovi.
Tukaj je prostor, da dijaki napisejo, kaksne izkusnje so
pridobili, s katerimi tezavami so se srecevali, kako so jih
reSevali, kako so doziveli socialni praktikum, kaj se jih
je najbolj dotaknilo, kaj novega so se naucili, spoznali o
sebi, o drugih, o svetu ... Dnevnik na koncu dijaki oddajo
vodji socialnega praktikuma. Nekaj odsekov iz refleksij

Predstavitev socialnega praktikuma (nagovor g. ravnatelja in organizatorja

Delavnica 1 - Priprava na odhod v ustanovo (vodijo strokovni delavci Sole)

»Se vedno vozim, vendar ne hodim« - predavanje istoimenskega drustva o preventivi

v cestnem prometu in posledicah nepremisljene in neprevidne voznje

Dan Casovnica Vsebina
l.dan  8.-8.30 Uvodno srecanje
socialnega praktikuma, zivljenjska zgodba vrstnika)
8.35-10.10
11.05-11.55
12.00-13.30 Delavnica 2 — Predstavitev ustanove
2.dan  Pourniku ustanov =~ Pomoc in sodelovanje pri delu v ustanovah
3.dan  Po urniku ustanov Pomoc in sodelovanje pri delu v ustanovah

3-4 -2016 - XLVII



dijakov je omenjenih zgoraj. Zakljucujem pa z mislijo dijaka
Jake Peternela (Peternel, 2011), ki je o izkusnji socialnega
praktikuma zapisal: »V odnosu do ljudi, s katerimi smo se
srecevali, preudarnost in znanje nista kaj dosti pomagala.
Sprejet je bil tisti, ki je pristopil z ljubeznijo.«

Becaj (2000) pise, da je zanimivo dejstvo, da uspesni
in priljubljeni ucitelji svoj ugled pri ucencih najveckrat
utemeljujejo z razli¢nimi tehnikami in prijemi, kot so npr.
smisel za humor, doslednost, jasno dajanje navodil ipd.
Po njegovih izkusnjah redko kateri ucitelj omeni, da je to
plod odnosa, ki mu ga uspe vzpostaviti z ucenci. »Dober
ucitelj je namrec tisti, ki zna ustvariti klimo medseboj-
nega zaupanja, obcutek sprejetosti, varnosti, podpore in
razumevanja.« (Becaj, 2000: 12). Najbrz ni treba posebej
poudarjati, da ucitelj zelo tezko ustvarja taksno klimo v
razredu, ¢e nima podpore vodstva in Ce se ne ¢uti po-
vezanega z drugimi ¢lani zbornice. Kulturo dobre sku-
pnosti je torej treba nacrtno graditi, in to tako od spodaj
navzgor kot tudi od zgoraj navzdol.

Po tem principu, s podporo vodstva, smo na Skofijski
klasi¢ni gimnaziji ustvarjali vzgojni nacrt, ki je oprede-
lil nase poslanstvo, vrednote, pedagoska nacela in druge
pomembne elemente odnosa drug do drugega, do dijakov,
do star$ev in drugih. V skrbi, da ne bi vse to ostalo le na
deklarativni ravni, smo se Ze med procesom nastajanja
vzgojnega nacrta lotili prenosa dolocenih vrednot v zbor-
nicno skupnost in nato preko razrednikov ter uciteljev
na dijake. Nas cilj je (bil), da bi ustvarili (ustvarjamo)
skupnost, v kateri se vsak cuti sprejetega, videnega, spos-
tovanega in prepoznanega v vsej svoji individualnosti.
Rdeca nit nasih prizadevanj je torej vzgoja in izobrazevanje
ter spodbujanje celostnega razvoja dijaka v skupnosti. In

VIRIIN LITERATURA

kot je bilo ze veckrat zapisano, se dijak lahko celostno in
optimalno razvija le v skupnosti, v kateri se dobro pocuti
- torej tam, kjer je uveljavljena kultura dobre skupnosti.

Kako uspesni smo pri tem? To je zelo tezko oceniti,
saj ze Becaj (2000) ugotavlja, da z vprasalniki in anketami
ugotavljamo predvsem deklarativno raven organizacijske
kulture, dejansko raven pa je lazje ugotavljati z manj for-
malnimi in manj znanstvenimi metodami. Morda lahko
najdem vsaj nekaj podkrepitve za to, da smo uspesni pri
vzpostavljanju dobrih medsebojnih odnosov, v pogovo-
rih z dijaki in starsi. Dijaki predvsem po koncu $olanja
pri nas povejo, da so se na $oli dobro pocutili, da so
¢utili naklonjenost profesorjev. Se ve¢ potrditve prihaja
s strani starSev nasih dijakov, ki se udelezijo celo nasega
informativnega dneva in dneva odprtih vrat ter delijo
koristne informacije o soli skozi starsevske oci starSem
nasih bodocih dijakov. Tudi ti starsi nenehno omenjajo
dobro klimo na $oli, v razredih, ki skupaj z dobrimi re-
zultati na maturi in Stevilnimi dodatnimi dejavnostmi
odtehtajo ne majhno koli¢ino u¢enja. Se najbolj pa me je
nedolgo nazaj nagovoril pogovor z mamo dijaka s poseb-
nimi potrebami, ki zaradi resne kroni¢ne bolezni (zbolel
je ze pred vstopom v srednjo $olo) od prvega letnika dalje
skoraj ni obiskoval pouka, temvec se je doma samostojno
ucil in prihajal le na ocenjevanja znanja. Glede na njegovo
izredno nizko prisotnost pri pouku lahko sklepamo, da so
njegove vezi s sosolci in ucitelji izredno Sibke. Pa vendarle
je uspesen dijak in s pomocjo sosolcev, ki mu posojajo
zapiske, uciteljev, ki mu ¢asovno prilagajajo ocenjevan-
ja, in starSev, ki mu stojijo ob strani, ve¢ kot uspesno
dosega enake izobrazbene standarde kot drugi. Tezko
si predstavljam, da bi bilo to mogoce, ¢e ne bi vladalo v
razredu in na $oli pozitivno vzdusje, soCutje, razumevan-
je, obcutek za solidarnost in druge vrednote, ki gradijo
kulturo dobre skupnosti.
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Klavdija Giodani, Ekonomska $ola Novo mesto

Avtizem izhaja iz grske besede »authos«, kar pomeni
sam, lasten, vsebinsko usmerjen vase (Brecelj Kobe, 1994,
v Kastelic, 2014).

Avtizem je opredeljen kot kompleksna razvojna
motnja, ki se kaze kot kakovostno spremenjeno vedenje
na podrocju socialne interakcije, besedne in nebesedne
komunikacije in imaginacije (Macedoni - Luksi¢, 2006,
v Kastelic, 2014).

Ta podrodja je Lorna Wing Ze v zacetku osemdesetih
let zdruzila pod skupni pojem »triada primanjkljajev«, ki
opredeljujejo »spekter avtisticnih motenj«, katerega del
je tudi avtizem (Kastelic, 2014).

Tri okvare, Ki jih je opredelila Lorna Wing (Milacic,
2006), so:

a) Okvara socializacije, kar pomeni, da se oseba z
avtizmom bodisi izogiba slehernemu stiku ali
pa stike nenehno isce, tako da postavlja vedno
ista vprasanja in zacenja monologe o priljublje-
ni temi (nerazumevanje okolice).

b) Okvara komunikacije, kar pomeni, da otrok z
avtizmom lahko govori tekoce, zelo hitro, neo-
bicajno ali pa sploh ne.

¢) Okvara imaginacije.

»Spektrum« pomeni, da so simptomi pri razlicnih
osebah razli¢no intenzivno izrazeni (Drobnik Renko, 2002,
v Kastelic, 2014). Siegel (1996, v Kastelic, 2014) opredeljuje
motnjo avtisticnega spektra kot sindrom, zaradi katerega
se pri posameznikih ne kazejo isti znaki in simptomi.

Motnje avtisti¢nega spektra spadajo v skupino per-
vazivnih razvojnih motenj (PMR), za katere je znacilno,
da se specifi¢no vedenje pojavi pred tretjim letom starosti
in se odraza na podrodju vzajemne socialne interakci-
je, komuniciranja in utesnjenega, stereotipnega, ponav-
ljajocega se vedenja (Drobnik Renko, 2002, v Kastelic,
2014). Posamezniki z avtizmom imajo tako dolocene
specificne znacilnosti na podro¢jih govora in komuni-
kacije, senzorike, vedenjskih znacilnosti, ¢ustvovanja in
socialnega razvoja, avtizem pa je poleg Aspergerjevega
sindroma najpogostejsa motnja v skupini pervazivnih
razvojnih motenj oziroma motenj avtisticnega spektra
(Carr, 2006). Ze ime pervazivna razvojna motnja pove,
da gre za razvojno motnjo, ki lahko zajame vsa podrocja
razvoja v vseh razvojnih obdobjih, je pa med najpogos-
tejsimi razvojno-nevroloskimi motnjami (Filipek idr.,
2000, v Gazvoda, 2014).

Diagnostika motenj avtisticnega spektra je komplek-
sen klini¢ni proces, ki tako temelji na diagnosti¢nih kri-
terijih, opredeljenih v MKB-10 (Mednarodna klasifikacija
bolezni) in v DSM-V (Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders). V. DSM-V je spekter avtisticnih
motenj opisan kot prizadetost v socialnem komuniciranju
in prisotnost omejenega in ponavljajocega se vedenja ali
interesa, ki posamezniku predstavlja pomembne izzive v
smislu prilagojenega socialnega funkcioniranja. Kriterij
zajema dve klju¢ni podrodji simptomov znotraj MAS, in
sicer primanjkljaj pri socialnem komuniciranju in socialnih
interakcijah in omejene, ponavljajoce se vzorce vedenja,
interesov in aktivnosti (Selekman in Diefenbeck, 2014).

Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami
(ZUOPP-1, Uradni list RS, §t. 58/2011) poudarja, da je ob
vklju¢evanju otrok s posebnimi potrebami pomembno
zagotavljanje okolis¢in za uspesno $olanje, poleg tega pa
tudi upostevanje individialnih potreb posameznika. Gre
za proces, v katerem omogocamo in zagotavljamo tako
ucno uspesnost kot pridobitev drugih izobrazbenih stan-
dardov posameznega izobrazevalnega programa, kar pa
lahko dosezemo le s tesnim sodelovanjem strokovnjakov
posameznih strok in uciteljev, obojih z ustreznim znanjem
in kompetencami. Inkluzivni pristop predvideva spreje-
manje, odsotnost predsodkov, poznavanje problematike,
kreiranje okolja kot podpornega sistema za posameznika,
hkrati pa tudi razumevanje otroka s posebnimi potreba-
mi, pa tudi njegovih starsev, ob zavedanju, da delujemo
v korist otroka.

Za pripravo, spremljanje, evalviranje ter spreminjanje
izvajanja individualiziranega programa skrbi strokovna
skupina, ki jo v naSem primeru po navadi sestavljamo
Solski svetovalni delavec pedagog, razrednik, Solski sve-
tovalni delavec psiholog, v pripravo in spremljanje indi-
vidualiziranega programa pa so vkljuceni starsi ter dijak
s posebnimi potrebami.

Dodatna strokovna pomoc, ki jo v razli¢nih progra-
mih vzgoje in izobrazZevanja za otroke s posebnimi potre-
bami predvideva Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi
potrebami, se lahko izvaja kot pomo¢ za premagovanje
primanjkljajev, ovir oziroma motenj, svetovalna storitev
ali u¢na pomo¢. Oblika dodatne strokovne pomoci v
obliki svetovalne storitve krepi vlogo otrok in starsev
v procesu inkluzije. Svetovalna storitev je sicer najbolj
usmerjena k svetovalnemu delu s posameznim otrokom,
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vkljucuje pa tudi svetovalno delo s starsi, ucitelji, sosolci
in njihovimi starsi.

Ugotavljamo, da je dodatna u¢na pomoc podrodje,
ki je $e vedno zelo potrebno. V zadnjem casu dijakom
z avtizmom odlo¢ba o usmeritvi pogosto dodatne u¢ne
pomoci ne predvideva. Tezava se pokaze, ko bi posamezni
dijak z avtizmom obc¢asno potreboval prilagojeno razlago
ucne snovi, podkrepljeno z vizualnimi didakti¢nimi pri-
pomocki, prilagojeno preverjanje znanja, utrjevanje in
ponavljanje snovi. Ob pisanju pisnih preizkusov znanja
ob podaljsanem ¢asu pisanja se prav tako kaze potreba
po tem, da bi bil ob pisanju preizkusa znanja ob dijaku
prisoten uceci ucitelj (po navadi pisanje kontrolnih nalog
s podaljsanim ¢asom pisanja poteka v Solski svetovalni
sluzbi ob prisotnosti Solske svetovalne delavke). Dijaka
z avtizmom je namre¢ za uspe$en rezultat med prever-
janjem znanja ob hitrem upadu koncentacije in ob tem,
ko razli¢ni predmeti v neposredni okolici lahko za neo-
mejeno dolgo Casa pritegnejo njegovo pozornost, saj se
zagleda v posamezne detajle, treba z usmerjanjem, spod-
bujanjem, ohranjanjem fokusa voditi skozi preizkus znanja
do konca. Potreba po dodatni u¢ni pomoci se kaze tudi
zaradi pocasnosti dijaka pri pouku, obilice u¢ne snovi,
tezave z organizacijo ucne snovi, dijak pa pogosto posa-
mezih informacij ne zmore zdruziti v celoto - »zaradi
dreves ne vidi gozda« - in bi pogosto potreboval dodatno
uc¢no razlago in pomo¢ pri organizaciji u¢ne snovi.

Vsako nacrtovanje in izvajanje svetovalnega dela z
otrokom z izzivom avtizma je izvirno, vsakokrat se na novo
oblikuje za vsakega uporabnika posebej, je soustvarjeno
z njim in zanj, s pomocjo njegovih starsev, strokovnja-
kov, ki so pripravili sklep o usmeritvi, in ucecih uciteljev.
Clani strokovne skupine smernice pomo¢i in vzgojno-izo-
brazevalnega dela z dijakom zasnujemo tako na podlagi
odlocbe, strokovnih smernic kot tudi na podlagi infor-
macij star$ev, kasneje ob spoznavanju samega dijaka pa
tudi na podlagi poznavanja funkcioniranja dijaka v $oli.
Razviden je prispevek vsakega udelezenca v tem sodelo-
vanju, ob tem pa so upostevani motivi, zelje, pocutje in
potrebe otroka — uporabnika.

Na evalvacijskih srecanjih strokovne skupine, ki
se ji po potrebi pridruzujejo posamezni ucitelji ter starsi
dijaka in ki po navadi potekajo mese¢no, delovna skupina
konkretizira spremembe in naloge ter jih omeji z dolo-
¢enim cCasovnim rokom. Ker z dijakom sodeluje vecje
Stevilo uciteljev, je pomembno sprotno usklajevanje in
informiranje.

Poudarek svetovalnega dela z dijakom je na ucenju
novih spretnosti in ves¢in in na ustvarjanju spodbudnih
okolisc¢in za krepitev konstruktivnih in funkcionalnih
oblik vedenja, komunikacije, socialne interakcije. Pozorni
smo ne le na doseganje zastavljenih ciljev, pa¢ pa tudi na
vse razlike, spremembe stanja in na manjSe spremembe

na poti napredovanja, kar pozitivno vpliva na motivaci-
jo in zadovoljstvo vseh sodelujocih.

Cacinovi¢ Vogrinéi¢ (2006) opisuje Sest korakov,
ki omogocajo in podpirajo premik v delovnih projekt-
ih pomoci, kakor lahko pravzaprav poimenujemo tudi
nase timsko delo. Korake in njihovo uporabo lahko pre-
nesemo na delo ¢lanov tima, ki je sodeloval z otrokom z
avtizmom, ter na delo psihologa, ki je nudil psiholosko
pomoc¢ v okviru dodatne strokovne pomoci:

Pridruzevanje, besedno in nebesedno, v obliki zr-
caljenja, posnemanja, skupnega sledenja, v nasem
primeru pomeni, da se dijaku ob posredovanju
delovne naloge na uri dodatne strokovne pomoci
pridruzimo v njegovi aktivnosti z namenom, da
bi z njim vzpostavili zaupen delovni odnos, ki je
nase vodilo. Ob vstopu dijaka v prostor Solske
svetovalne sluzbe, kjer se izvajajo ure DSP-ja, si
je dijak najprej ogledal prostor in komentiral po-
samezne predmete. Ogledala sva si jih skupaj in
jih skupaj pokomentirala. Hkrati je dijak vedno
prisluhnil prizganemu radiu in ponovil sliSano.
Glede na predvajano vsebino na radiu sem mu
postavila primerno vprasanje o vsebini, o glasbi,
ki jo je pokomentiral, o njegovi najljubsi glasbi,
glasbenih izvajalcih. Dijak, ki je imel zelo rad
glasbo, je lahko na racunalniku izbral svojo pri-
ljubljeno skladbo, ki sva ji prisluhnila, lahko je
tudi zapel. To sem uporabila kot zacetno vzpos-
tavljanje zaupnega odnosa, sprejemanja, da je
dijak dobil obcutek varnosti in sprejetosti. Tudi
ko sva se obrnila k nalogi, ki je bila nacrtova-
na za tisti dan, sva prvo nalogo resevala skupaj,
enakovredno.

Odkrivanje, raziskovanje problema oziroma dolo-
¢itev individualiziranega pristopa in individuali-
ziranega programa, pri cemer smo se trudili, da se
ne bi toliko osredotocali na znacilnosti avtizma kot
na specifi¢ne lastnosti dijaka z izku$njo avtizma.
Spreminjanje, doseganje Zelenih ciljev ob vklju-
¢evanju motivatorjev — dejavnikov, ki pozitivno
vplivajo na dijaka, upostevanje njegovega mnenja
pri skupnih aktivnostih, omogocanje in dopus-
¢anje samostojnosti kot podpora dijakovemu
napredku. Obcasno dijaka vklju¢imo v pomo¢
pri delu na $oli (skupno obesanje plakatov — kam
bi ga on obesil, upostevam njegovo mnenje, so-
delujeva pri odlocitvi).

Proslavljanje, ko spregovorimo in delimo prijetne
obcutke ob posameznih uspehih, napredku ali
drugih prijetnih, pomembnih trenutkih dijaka.
Za ta namen lahko izdelamo posebne pohvale ali
simbole, ki jih kot obeleZitev primernega vedenja
ali uspeha podarimo dijaku z avtizmom.
Locitev, ko dijak pridobi potrebno znanje, kom-
petence in uspesno opravi zakljucne preizkuse,
v nasem primeru poklicno maturo. V dolocenih
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primerih je po kon¢anem izobrazevanju locitev
dejansko tezka, $e posebej takrat, ko dijak nima
velike podpore v svoji druzini, v kateri se starsi
ali skrbniki ne ukvarjajo s posledicami izzivov
avtizma in nimajo usmerjenega vedenja, ki bi
pomagalo dijaku pri premagovanju izzivov
avtizma. Locitev je tezja, ker dijak izgublja so-
govornika, ki ga je sprejemal in uposteval njegovo
motnjo. Ko sem nekdanjega dijaka ob zakljuce-
vanju $tudija na nasi $oli vprasala, ali bi se bil
pripravljen v¢laniti v katero od drustev, ki nudi
podporo posameznikom z avtizmom, je zalostno
odvrnil: »Sem pa Ze povsem pozabil na avtizem,
zdaj ste me pa spomnili na to,« ter se zalostno
pogreznil v molk. Kot $tudent je dijak po oprav-
ljenih izpitih obcasno prisel na naso visjo stro-
kovno solo brez cilja, nekako je bil ob prenehanju
predavanj brez orientacije. Sicer je locitev lazja,
kadar dijaka podpira druzina in se aktivno spo-
prijema z motnjo.

Prehod iz izobrazevalnega sistema v iskanje sluzbe
je pogosto kot padec s pecine. Pogosto mladost-
niki, ki so dosegali dobre rezultate v izobraze-
valnem sistemu in so uspe$no koncali srednje
izobrazevanje ali $tudij, ne dobijo pomodi, ki jo
potrebujejo pri iskanju zaposlitve oziroma pri
strukturiranju zivljenja po kon¢anem izobra-
zevanju. Posamezniki, ki imajo podporo svoje
druzine, te tezave lazje premagujejo, tisti, ki
zaradi najrazlicnejsih vzrokov (bolezen, locitev,
izguba druzinskih clanov, tezke socialne okolis-
¢ine) nimajo podpore druzine, pa so sooceni s
samoto, nestrukturiranostjo vsakdana, nevklju-
¢enostjo v delovno organizacijo, z nevkljuceno-
stjo v podporne organizacije; kar naenkrat so
prepusceni sami sebi. Ta sprememba je za ljudi
z avtizmom toliko tezja, ker imajo Ze na splosno
tezave s prilagajanjem spremembam.
Reflektiranje pomeni moznost za izmenjavo mnenj
in informacij za clane strokovne skupine in uci-
teljskega zbora ter za starse o delu vsakega posa-
meznega clana delovne skupine, o medsebojnem
sodelovanju, o reSevanju trenutnih problemov, ki
se pokazejo. V ta namen si informacije izmenju-
jemo tudi sproti, preko elektronske poste, ucitelji
v zbornici, sicer pa na evalvacijskih sestankih.

Posamezne pomanjkljivosti, ki posameznikom z
avtizmom onemogocajo optimalno funkcioniranje v
soli, so: tezave na podrocju receptivnega in ekspresivnega

jezikovnega izrazanja, zlasti uporaba jezika za izrazanje
abstraktnih pojmov; tezave na podrocju socialne kogni-
cije, vklju¢no s primanjkljajem v funkciji deliti pozornost
in Custva z drugimi ter razumeti ¢ustva drugih; pojavlja
se rigidnost in odpornost proti spremembam na podrocju
preusmerjanja pozornosti z enega na drug drazljaj, nez-
moznost za nacrtovanje, organiziranje, reSevanje proble-
mov, lahko pa tudi kratek obseg pozornosti in tezave z
branjem (Macedoni Luksi¢, 2011, v Gazvoda, 2014).

Mladostni$tvo je razvojno obdobje med otrostvom
in zgodnjo odraslostjo, ko se pred mladostnikom pojavijo
nove razvojne naloge, kot so: ustvariti zrelejse odnose z
vrstniki, oblikovati svojo spolno vlogo in identiteto, spre-
jemanje in u¢inkovito uporabljanje svojega telesa, obliko-
vanje Custvene neodzivnosti do starSev in drugih odraslih,
pripravljanje na partnerstvo in druzinsko Zivljenje, obli-
kovanje odnosa do dela in priprava na poklicno udejstvo-
vanje, oblikovanje lastnega sistema vrednot in eti¢nih
nacel ter Zelja in odgovornost opravljati druzbeno odgo-
vorne dejavnosti (Horvat in Magajna, 1987, v Zupancic,
2004). Kot rezultat telesnega razvoja, druzbenih zahtev
okolja, osebnih aspiracij in vrednot posameznika se pred
mladostnikom pojavijo nove, do tedaj neznane razvojne
naloge (Klaczynski, 1990, v Zupancic, 2004).

Posameznika z izzivom avtizma ne zanimajo reci,
ki jih poc¢nejo vrstniki, in Ce je prisiljen v druzenje, se ne
znajde najbolje. Drugi otroci sklepajo prijateljstva, njega
pa ne povabijo zraven, utegne se zapreti v svoj samotars-
ki svet, v katerem ga malenkosti prevzamejo za ve¢ ur
in lahko v nedogled pocne eno in isto, ne da bi se nave-
lical. Njegov besedni zaklad utegne biti izjemno bogat,
obenem pa ga lahko zmedejo ¢isto navadne besede ali pa
povedano razume preve¢ dobesedno. Kadar pa govori on,
lahko govori kot dez o eni in isti temi, dolgocasi druge,
nato pa izjavi kaj takega, da vsem zastane dih. Zamislijo
se in obcudujejo njegov prodorni um, saj je po razmis-
ljanju lahko v marsicem dale¢ pred vrstniki. Odgovore
iSCe tam, kjer to drugim niti na pamet ne bi padlo, in
odkriva nove nacine za obicajna opravila. Kljub temu pa
je zaradi edinstvenega pogleda na Zivljenje, obcutka za
podrobnosti in izjemne zmozZnosti za miselno zbranost
mnogo posameznikov doseglo sam vrh izbranega poklica
(Hoopmann, 2009).

Pri obravnavanju otrok z avtizmom je glavni cilj
pospesiti zaostanek v razvoju (razvijati socializacijo, ko-
munikacijo, skrb za samega sebe) ter zmanjsati odklone
v vedenju, ki zavirajo ter otezujejo ucenje in napredek v
razvoju (Kotar, 1989, v Posavec, 2008). Ocesni kontakt,
neverbalna komunikacija, verbalna komunikacija, razpon
interaktivne pozornosti in prilagodljivost so podro¢ja, ki
jim pri posameznikih z avtizmom dajemo posebno po-
zornost, omenjeni temelji socializacije pa izhajajo iz raz-
vojnega modela The Son-Rise (Kastelic, 2014).

Predstavila bom posamezna podrocja, na katerih
strokovnjaki in star$i opazijo otrokovo drugacnost,
ter tehnike, ki jih v praksi izvajamo pri premagovanju
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posameznih primanjkljajev pri vzgojno-izobrazevalnem
delu z mladostnikom z avtizmom.

Splosna samopodoba, socialna samopodoba ter
druga podrocja samopodobe so podrocja, ki jim zaradi
vseh izzivov odrascanja psiholog pri individualnem delu
z mladostnikom z avtizmom posveca posebno pozor-
nost. Sem spada iskanje in podpiranje mocnih tock po-
sameznikove osebnosti, raziskovanje in osvetlitev po-
sameznikovih interesov, ozave§¢anje in prepoznavanje
posameznikovih vredot, stalis¢, pogovor o posameznih
podro¢jih samopodobe in vaje, ki krepijo samopodobo.
Sem spada tudi svetovalno delo s sosolci in skrb za po-
zitivno socialno klimo v razredu.

Skrbeti moramo za odnos so$olcev do dijaka z av-
tizmom; s pogovori na temo drugac¢nosti in sprejemanja
drugacnosti, z razbremenilnimi pogovori ob pojavu nes-
trinjanj, obCutenja nestrpnosti do medsebojnih razlik.
Ob prisotnosti dijaka z avtizmom v oddel¢ni skupnosti
imajo soSolci moznost osebnostne rasti, saj se ucijo spre-
jemati drugac¢nost in nuditi pomo¢, hkrati pa imajo ob
uvidu, s kak$nimi preizkusnjami se sooca mladostnik z
avtizmom, ob sodelovanju in upostevanju mladostnika
z avtizmom priloZnost presegati egocentricno miselnost
in bogatiti svojo osebnost.

Pomembno je uciteljevo razumevanje ucencevih
stisk, spoStovanje ucenca in starsev, poucevanje v skladu
z u¢encevim ucnim stilom, njegovimi posebnimi po-
trebami itd. Pri uresni¢evanju teh nalog so ucitelju v
pomoc¢ seznam dejavnosti, ki jih u¢enec zmore narediti,
seznam dejavnosti, ki jih ne more narediti, in seznam
ciljev, ki jih Zeli ucitelj doseci. U¢itelj naj za pouk pripravi
tudi naloge, pri katerih izpostavi mo¢na podrocja po-
sameznika z avtizmom, s ¢imer izboljsuje ucencevo sa-
mopodobo. Poiskati mora priloznost, da se lahko vsak
ucenec izkaze pred vrstniki, da ga sprejmejo in podpi-
rajo (Kavkler, 2009: 7).

Vaja, ki podpira razvoj pozitivne samopodobe: na
steno nalepimo vecji papir, nanj narisSemo obris mladost-
nika, nato pa skupaj z dijakom s simboli nariSemo in
napisemo vse pozitivne lastnosti dijaka, kaj ga osrecuje,
trenutke, v katerih se dobro pocuti, koga ima rad, kdo ima
rad njega, katere rastline, Zivali, predmeti in ljudje mu
veliko pomenijo, kaksno vreme ima rad, kateri letni cas,
katere so njegove prednosti, katere so njegove fizicne last-
nosti, na katere je ponosen ali z njimi zadovoljen (fizi¢na
mog, hitrost, spretnosti, lepe o¢i, visina, dobra kondicija
...), kateri so pomembni mejniki v njegovem zivljenju,
kateri so najlep$i dogodki v leto$njem letu, v otrostvu
... Risbo mladostniki odnesejo domov, jo predstavijo
star§em, ki se nanjo vedno zelo pozitivno odzovejo in jim
veliko pomeni. Mladostnik lahko svoj »portret« nalepi v
svojo sobo, ga dopolnjuje, si ga ogleduje in z zavedanjem
svojih pozitivnih lastnosti izboljSuje svojo samopodobo.

Govor otroka z avtizmom ima lahko specifi¢ne zna-
¢ilnosti. Najbolj opazen je nenavaden ton govora oziroma
eholalija, ki lahko sluzi kot pridobitev ¢asa za razumevanje

pravkar sliSanega; njegov govor je konkreten, nefleksibi-
len, povedano razume dobesedno in ima tezave z uporabo
zaimkov (menjuje ti in jaz oziroma lastna imena in zaimke)
(Aarons in Gittens, 1992, v Gazvoda, 2014). Pri komuni-
kaciji je najbolj opazno pomanjkanje zanimanja zanjo.
Tudi nebesedna komunikacija - ocesni kontakt, mimika
- otrok z avtizmom ne zanima oziroma jo tezje razumejo.
Tezave imajo z vzdrzevanjem teme pogovora in branjem
neverbalnih socialnih znakov, zato tezko kontinuirano
sodelujejo v obicajnem pogovoru. V pogovoru ne opazijo
neverbalnih znakov, ko se npr. sogovornik za¢ne dolgo-
Casiti, ne vedo, kdo je na vrsti za pogovor, in podobno
(Gazvoda, 2014). Izku$njo besed posameznik z avtizmom
dozivlja drugace od posameznikov brez izkusnje avtizma.
V svoji nameri, da bi s pozameznikom z avtizmom komu-
nicirali, lahko v njem obc¢asno vzbudimo nelagodje. Ko
poskusamo vzpostaviti zaupanje, sprejemanje, lahko to
sprva bolj u¢inkovito dosezemo s priblizevanjem s pos-
nemanjem (Hewett, 1998).

Govor lahko razvijamo tudi preko tehnike dopol-
njevanja stavkov. Sem spadajo »Prijazne povedi« - vaja
(Cerkovnik, 2007), preko katere dijak razmislja in govori
o svojih ¢ustvih in pocutju ob drugih ljudeh. Pri vaji do-
polnjuje povedi, kot so: »Cenim svoje prijatelje, ki so ...
Pri svojem prijatelju cenim, da ... Pri moji druzini mi je
vse¢, da ... Veliko sem se naucil od ... Drugacen sem od
drugih glede ... Rad sem z ljudmi, ki .. .«

Ker so mladostniki z avtizmom na podroéju social-
nih spretnosti $e posebej izzvani, jih u¢imo resevati
spore, kontrolirati in konstruktivno izrazati jezo, izrazati
svoje stalisce, ravnati ob nesporazumih, izrazati ¢ustva
in se soocati s povzrociteljem stresa. Spodbujanje razvoja
Custvene inteligence in razvijanja spretnosti v medsebojnih
odnosih je zato poleg drugega ena od bistvenih nalog, ki
ji psiholog nameni pozornost. Kljuénega pomena je tudi
ucenje poslusanja, samoobvladovanja, hkrati pa tudi raz-
vijanje pozitivne samopodobe. Dejavnosti za podpiranje
razvijanja ¢ustvene inteligence, ki jih navaja Schilling, D.
(2000), temeljijo na pogovoru v krogu, so pa uporabne
tudi pri delu v dvojicah ali pri delu s posameznikom.
Tako se mladostnik z izkusnjo avtizma lahko osredoto-
¢a na samoopazovanje, odkriva svoje prednosti, razvija
osebno odgovornost, samokontrolo ¢ustev in empatijo,
spregovori o pocutju v neprijetnih situacijah, se uci kons-
truktivno odzivati na netolerantnost, predsodke ali za-
vracanje, vadi sporazumevanje, spoznava pomen govorice
telesa, se uci, kako zaceti pogovor, kako pristopati k vrst-
nikom in drugo.

Schilling (2000) v svojem priro¢niku ponuja dejav-
nosti, ki jih lahko uporabimo kot podporo pri ¢ustvenem
in socialnem razvoju mladostnika. Ena od moznosti, ki
so ponujene (Schilling, 2000: 128), je oblikovan delovni
list, s katerim lahko pristopimo k obravnavi jeze. Primer:
»Poskusi se spomniti nedavnega pripetljaja, ko si se razjezil.
Kaj je povzrocilo tvojo jezo? Kako moc¢na so bila tvoja
Custva? (graficna lestvica) Kaksne obcutke siimel v telesu?
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Kaj si zelel narediti? Kaj pa si naredil? Kako uc¢inkovito
je bilo tvoje vedenje? Ali je stvari zelo poslabsalo ali pa
je prineslo ucinek, ki si ga Zelel, ne da bi koga prizadel?
Kako bi se lahko odzval na drugacen nacin?«

V nadaljevanju lahko izdelamo »coping-cards« -
kartice za sooc¢anje z razliénimi obremenitvami, na katere
zapiSemo, kako naj se posameznik v posamezni proble-
mati¢ni situaciji odzove, na njej je lahko tudi simbolen,
neverbalen prikaz priporoCenega vedenja (Beck, 2011).
»Coping cards« so za mladostnika z avtizmom uporabne,
ko se mora soociti z jezo ali drugimi moc¢nimi Custvi,
kot pomoc¢ pri vzpostavljanju pogovora s sosolci ali kot
navodilo za vedenje v drugih situacijah. Kartice izdelu-
jemo skupaj z mladostnikom, s katerim se tudi dogovo-
rimo o pomenu simbolov, ki jih bomo na karticah upo-
rabili. Na kartico, s katero si mladostnik pomaga vzpos-
taviti pogovor s sosolcem, pa lahko tudi zapiSemo enega
od moznih nagovorov in pristopov, ki ga lahko potem
mladostnik v naslednjem obdobju trenira. Trening lahko
zasnujemo tudi kot eksperiment, v katerem lahko sosolce
obvestimo, da bo imel njihov so$olec z avtizmom v nekem
dolocenem obdobju nalogo, da z njimi vzpostavlja pogovor,
da se bodo tudi sami potrudili za vzpostavljanje in ohran-
janje komunikacije.

Primer: Kartica za soocanje s teZavami.

Ko necesa ne razumem, lahko ...
ponovno preberem navodila
vprasam sosolca
prosim za pomoc ucitelja

Ce sem pod stresom, lahko ...
grem stran v miren koti¢ek (oznacena miza v razredu,
namenjena sprostitvi in umiku)
prosim za odmor
prosim za pogovor s psihologinjo ali drugim uciteljem

Hkrati lahko vaje, ki jih navaja Schilling (2000),
pa tudi mnoge druge, ki podpirajo razvoj pozitivne sa-
mopodobe, poleg individualne izvedbe izvajamo tudi v
razredu s pogovorom v krogu. Ob pravilni uporabi je
lahko pogovor v krogu u¢inkovita tehnika za razvoj samo-
zavedanja, razumevanja in obvladovanja Custev, pozitiv-
ne samopodobe, osebne odgovornosti, socutja, spretnosti
sporazumevanja in skupinske interakcije (Schilling, 2000).
»Pogovor v krogu« vkljucuje ¢ustveno ucenje v pouk in
pomaga udelezencem do obcutkov varnosti, sprejeman-
ja, podpore, omogoca samoanalizo, znizuje obrambno
vedenje, zviSuje spostovanje. Teme izhajajo iz vsakdanjega
zivljenja in vsakodnevnih tezav ter spremljajocih ¢ustev.
Pozornost drugih v krogu ter njihovi besedni in nebesed-
ni spoznavni odzivi dajejo posamezniku moc¢no potr-
ditev (Schilling, 2000). Na ta nacin ne le, da pomagamo
mladostniku z izzivom avtizma, pac pa pri premagovanju
izzivov odras¢anja pomagamo vsem so$olcem.

Posamezniki z avtizmom si tezko predstavljajo
miselna in ¢ustvena stanja drugih, kar jim otezuje ucin-
kovito socialno interakcijo (Atwood, 2012, v Gazvoda,
2014), razumevanje socialnih pravil, Zelja, prepricanj,
namer drugih ljudi, hkrati pa imajo tezave pri razume-
vanju socialnih znakov, obraznih izrazov, govorice telesa
in pri ocenitvi ¢ustev drugih. Nasteto dodatno omejuje
socialne stike poleg sramezljivosti, anksioznosti in po-
manjkljivih izkusenj iz predhodnih medsebojnih odnosov;
negativne izku$nje z vzpostavljanjem socialnih odnosov
pa lahko stopnjujejo izogibanje medsebojnim odnosom,
porast anksioznosti ali celo depresije.

Posamezniki z avtizmom imajo lahko tezave, kadar
je treba sodelovati, se opraviciti, sprejeti dogovor in se ga
drzati, sposoditi si ali vrniti stvari, kontrolirati impulze.
Preko igre vlog lahko z mladostnikom treniramo mozne
oblike komunikacije, predelujemo neuresniceno, pa vendar
zeleno vzpostavljanje medsebojnih stikov ali pa v vaji
predelujemo mozne nacine odzivanja v neki konfliktni
situaciji, ki se je zgodila. Igro vlog lahko dijak igra tudi
s so$olci. Igro vlog redno uporabljamo pri delu z mla-
dostniki z avtizmom, ki jih obi¢ajno ta nacin dela sprva
preseneti, ko pa ga sprejmejo, se hitro vzivijo v vlogo in
tako ucinkovito predelajo dolocene vsebine. Z dijakom
sva npr. odigrala, kako pristopi in ogovori so$olca in kako
ohranja z njim pogovor. Ko je imel dijak z avtizmom s
svojo sosolko konflikt, ker mu je ona s svojim telesom
zaprla vhod v ucilnico in ga ni hotela spustiti v razred, sva
z igro vlog in s preigravanjem situacije pri vratih iskala
mozne nacine odzivanja v tak$nem primeru.

Koristna je poducitev mladostnika z avtizmom o
medvrstniskem nasilju, nacinih obrambe, nacinih re-
Sevanja tezav, uCenje odzivanja na izzivanje; treba ga je
poduciti, s kak$nim vedenjem lahko v dolocenih situaci-
jah vzbuja preveliko pozornost ali napadalnost.

Pomembno je, da mladostniku z avtizmom predstavi-
mo pomen govorice telesa. Velik del clovekovih osnovnih
nejezikovnih navad je naucen; pomen mnogih gibov in
kretenj doloc¢a kulturno okolje (Pease, 1997), njihovo (ne)
poznavanje oziroma napacno interpretiranje pa lahko
posamezniku povzro¢i marsikatero zadrego oziroma
socialno nesprejemanje. Poudarek damo na geste, ki niso
primerne, na spostovanje osebnega prostora v pogovo-
rih z vrstniki, na geste, ki nakazujejo, da Zeli sogovor-
nik vzpostaviti pogovor ali ga koncati, kretnje, s katerimi
izrazamo spostljivost, geste, ki lahko pri ljudeh vzbujajo
nelagodje, ter o¢esni kontakt. Vadimo tudi Custvene izraze
na obrazu ter njihovo prepoznavanje pri drugih preko
igre vlog ali pred ogledalom. Na listek lahko zapisemo
razli¢na Custva, jih izZrebamo in odigramo.

Faherty (2000, v Gazvoda, 2014) navaja podrocja na
podrodju treninga socialne komunikacije: predstavitev
samega sebe in svojega nacina misljenja, razumevanje
ocesnega kontakta, neverbalne govorice, obraznih izrazov,
kretenj, dobesednega in prenesenega pomena besed, ra-
zumevanje misli (kaj so misli, kdo misli, misli drugih
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ljudi, kdo pozna moje misli), komunikacija (pretvorba
misli v besede, kako preveriti, ali me drugi poslusajo, s
kom in kako lahko komuniciram, poslusanje in odzivanje
na besede drugih, kako zaceti in koncati pogovor, vljud-
nost, bonton, mozne tezave in zapleti pri komunikaciji),
prijateljstvo (kdo je prijatelj, skupne aktivnosti), custva
(vrste Custev, povezava Custev, misli, vedenja, samokon-
trola, kako obcutim doloceno ¢ustvo, kako ga prepoznam
pri sebi in drugih), ucenje primernega tona glasu glede
na situacijo in kontekst, pomen in uporaba medmetov.
Nastetim podro¢jem posvecamo pozornost preko igre
vlog in pogovora. Hkrati je treba mladostniku z avtizmom
podati povratno informacijo glede njegovega vedenja in
ga poduciti o primernem vedenju v posamezni situaciji
(npr. hranjenje v javnosti, cmokljanje, brisanje okoli ust,
umivanje rok, ¢iS¢enje nosu in podobno). Dijaka o vsem
nastetem lahko u¢imo posredno preko socialnih zgodb,
ki jih sestavljamo sproti glede na potrebe mladostnika in
v katerih glavni osebi dolo¢imo neko pozitivno ali nega-
tivno vedenje, ki ga potem dijak lahko ocenjuje ter ko-
mentira, glavnega akterja zgodbe postavljamo v razli¢ne
okolis¢ine in pred razli¢ne izzive, s kakrsnimi se sooca
tudi mladostnik v vsakdanjem Zivljenju.

Za namen S§irjenja socialnih vescin in kompetenc
lahko razli¢ne teme predstavimo z risanjem, saj vizualna
predstavitev lahko zajame razli¢ne ravni v pogovoru, pri-
kazemo lahko klasi¢ne socialne interakcije, kako se ljudje
pocutijo, kaksni so njihovi nameni; s preprostimi simboli,
figurami, barvami lahko na enostaven nacin prikazemo
dolocene nebesedne prvine komunikacije, jih predstavi-
mo na bolj konkreten in posamezniku z avtizmom bolj
razumljiv nacin.

Stripe kot metodo za razvoj socialnih kompetenc
je razvila Carol Gray (1994, v Myles in Adreon, 2001).

Vajo za trening imaginacije, razumevanja vidika
drugega cloveka (Cerkovnik, 2007) lahko oblikujemo kot
pogovor ali pisanje idej npr. na temo, kako bi bilo, ¢e bi
zamenjal s sosolcem. Preko pripovanja zgod ali branja
odlomkov iz mladinskih romanov se lahko z mladost-
nikom pogovorimo o ¢ustvih in mislih, dozivljanju glavnih
oseb.

Senior, J. (2014), predlaga vaje, ki jih lahko izvajamo
individualno ali skupinsko za podporo domisljijskega
misljenja. Vaje spodbujajo razvoj ustvarjalnega misljen-
ja, humorja, izrazanja, prepricljivega govora in javnega
nastopanja. Dijaku postavimo nalogo: »Kako bi nepre-
micninski agent prodal Luno? Kako bi poudarili pred-
nosti nakupa? Kako bi odvrnili pozornost od neprijetnih
posledic nakupa?« Ali pa: »Zakaj imajo pajki osem nog?
Kenguru, ¢lovek, raca imamo po dve nogi. Pajki osem.
Zakaj ni zivali, ki bi imela tri ali sedem nog? (Senior,
2014: 16)

Atwood (2007, v Gazvoda, 2014) navaja znacilno
preobcutljivost ali premajhno obcutljivost na zunanje
drazljaje; slabsa ali selektivna odzivnost na verbalne
drazljaje vzbuja obcutek, da osebe z avtizmom ne slisijo,

kar jim govoris, velikokrat se ne odzovejo na svoje ime
ipd. Pri vzgojno-izobrazevalnem delu z mladostnikom z
avtizmom vztrajamo pri tem, da se mladostnik na svoje
ime odzove in poslusa nase sporocilo. Ce je dijak preob-
cutljiv na trdo povrsino stola in se preseda, mu omogo-
¢imo uporabo sedalne blazine.

Posamezniki z motnjo avtisticnega spektra imajo radi
rutino in poznane ter predvidljive okolis¢ine, medtem ko
so nepricakovane spremembe lahko zanje stresne, zato
jim na tem podro¢ju lahko pomagamo tako, da jih pri-
pravljamo na spremembe in jih u¢imo socialno primer-
nih odzivov v stresnih situacijah. Nacrtujemo strategije,
ki jih lahko dijak uporabi v primeru stresa ali preutru-
jenosti: sprostitev v kabinetu, uc¢enje tehnike sproscanja,
ucenje izrazanja Zalosti in anksioznosti (npr. progresivna
misi¢na relaksacija, dnevnik razpolozenja, samoocenje-
valne lestvice). Z dijakom sestavimo seznam konstruk-
tivnega reSevanja problemov. Potrebna je tudi izdelava
nacrta v primeru regulacije motecega vedenja: opozori-
lo, strategija samonavodil za samokontrolo jeze, metoda
zetoniranja. Ob neprimernem vedenju lahko vedenje
sankcioniramo tudi z uporabo simbola, obenem pa lahko
primerno vedenje z druga¢nim simbolom nagradimo
(soncek, J). Primerno, zazeleno vedenje lahko nagrajuje-
mo. Oblikujemo lahko pohvale (pohvala za sodelovan-
je pri pouku, za izdelane domace naloge, za odnos do
so$olcev). Da ne bi prihajalo do prevelike nevoscljivos-
ti soSolcev, lahko pohvale oblikujemo tudi za sosolce,
hkrati pa so$olcem pojasnimo pomen in potrebo po na-
grajevanju pozitivnega vedenja pri otroku z avtizmom.

Zaradi tezav s predvidevanjem in organizacijo se
je izkazala kot u¢inkovita tehnika reSevanja problemov
iz vedenjsko-kognitivne terapije, katere osnovni cilj je
usposobiti posameznika za uspesno resevanje problemov,
tehniko problem-solving pa izpeljemo tako, da opredelimo
problem (poslusamo, pridobimo informacije, opredelimo
in opisemo problem), izvedemo mozgansko nevihto, da
bi pridobili ¢im ve¢ moznih resitev, ocenimo prednosti in
pomanjkljivosti posameznih resitev, izberemo najustrez-
nejse resitve, nacrtujemo izpeljavo resitve in podamo
evalvacijo po izvedbi resitve (Beck, 2011).

V povpredju imajo posamezniki z avtizmom pov-
precno ali nadpovprecno raven inteligentnosti, a je zanje
znacilna neskladnost med verbalnim in neverbalnim in-
teligencnim koli¢nikom, njihovi Solski dosezki so nes-
kladni z njihovimi sposobnostmi predvsem na racun
funkcionalnih primanjkljajev (Myles in Adreon, 2001,
v Gazvoda, 2014).

Razmisljajo drugace, lahko na zelo izviren nacin, so
v povprecju konkretni misleci, imajo tezave na podrocju
dojemanja ustnih in pisnih informacij ter pri sledenju
navodilom in razumevanju prebranega, na cemer temelji
Solsko delo. V povprecju so veliko boljsi pri razumevanju
snovi in informacij, ki so predstavljene v vizualni obliki.

Alternativna komunikacija pomaga pri razumevan-
ju govora, pri razvijanju jezikovnih spretnosti, zmanjsuje
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frustracijo, povecuje socializacijo in sposobnost sodelovan-
ja, omogoca boljso kontrolo nad dogajanjem. Namesto
govora lahko uporabimo ve¢ alternativnih nacinov ko-
munikacije. Otrokom z znaki avtizma lahko pomagamo
k uspes$nejSemu ucenju s pomoc¢jo komunikacijskih
pomagal. Lahko si pomagamo z abstraktnimi simboli,
kot so soncki, oblacki, smeski, simboli obraza z razli¢ni-
mi ¢ustvi, z razli¢nimi slikami in znaki za zacetek, konec
dejavnosti, za posredovanje navodil. Urnik dejavnosti, ki
je podprt s slikovnimi dodatki, je bolj razumljiv, navodila
(kartoncki z navodili) v taksni obliki lahko postavimo
pred otroka in jih sproti menjamo. Ta pomagala so za
otroke koristna, saj so simboli vizualni, prepoznavni in
hitro razumljivi (Cerkovnik, 2007).

Po nasih izkus$njah lahko med poukom ali pri urah
dodatne strokovne pomoci prihaja do pogostih zadreg
zaradi tezav, ki jih ima dijak z avtizmom pri razumevan-
ju humorja, dobesednem razumevanju, razumevanju
gest. Uciteljica anglescine je s prstom kazala na dolo¢eno
besedilo, dijak z avtizmom pa je ogoréeno vprasal: »Why
are you pointing with your middle finger?« (»Zakaj kazete
s sredincem?« Uciteljica ima okvarjen kazalec in zato res
uporablja za kazanje sredinec, kar pa se je dijaku zdelo
zaljivo - geste ni zmogel prilagoditi kontekstu, ampak je
razumel njen neposredni pomen.

Ob vpisu dijaka z avtizmom presodimo, v kateri
oddelek ga bomo vkljucili in katerega razrednika mu
bomo dodelili; ¢e je mogoce, mu dodelimo razrednika,
ki bolje pozna problematiko in kaze naklonjenost do dela
z dijakom z izzivom avtizma. Pomembna je edukacija
uciteljev in priprava na inkluzijo. V enem primeru je za
uciteljski zbor imel predavanje oce dijaka z avtizmom, v
preostalih primerih pa psihologinja.

Pozorni smo na sedezni red in na mesto, ki ga
namenimo dijaku z avtizmom, ko se na podlagi njegovih
individualnih tezav in znacilnosti odlo¢amo, ali bo sedel
zadaj ali spredaj, sam ali s soSolcem, in kje bo imel prostor
za ucne pripomocke, da bodo ¢im bolje organizirani. Da
bi se med poukom dijak lazje organiziral, ima lahko ob
mizi polico s knjigami in pripomocki, ki so jasno zlozeni,
oznaceni (problem iskanja u¢nih pripomockov po torbi).

Uciteje spodbudimo, da pri posredovanju u¢ne snovi
uporabljajo vizualne pripomocke, konkretne prikaze
in sheme ter najrazli¢nejse didakti¢ne pripomocke, s
katerimi priblizajo abstraktne vsebine na bolj konkre-
ten nacin, hkrati pa izbolj$ajo razumevanje in pomnjen-
je u¢ne snovi. Ob posredovanju uc¢ne snovi preko razlic-
nih didakti¢nih pripomockov in metod spodbujamo po-
zitivne obcutke pri utrjevanju snovi preko uporabe iger,
sli¢ic, simbolov. Pomembno je, da so navodila za delo ali
vedenje zelo jasna.

V udilnici na stolu dijaki z avtizmom pogosto ne
sedijo pravilno, naslanjajo se na roko, zato uditelji tudi
temu posvecajo skrb. Dijaki imajo pred sedenjem moznost

raztegovanja in gibanja (tek na mestu, pretegovanje rok
in nato stresanje z njimi, miganje s prsti ...), spodbuja-
mo jih, da imajo podplate na tleh, sedijo vzravnano (da
se ne utrudijo, s tem lazje spremljajo dogajanje). Slednje
je sicer koristno tudi za sosolce.

Ucni listi uciteljem dopuscajo razliéne kombinacije
nalog, tako da lahko zagotavljamo upostevanje ucnega
nacela postopnosti in ravnamo po naslednjih didaktic-
nih pravilih: od lazjega k tezZjemu, od preprostega k za-
pletenemu, od znanega k neznanemu, od konkretnega k
abstraktnemu (Klug, 2009), hkrati pa lahko dijaku zelo
pomagamo z diferencirano domaco nalogo, prilagoje-
no njegovim potrebam in zmoznostim. Ugotovimo tudi
ucni stil dijaka in mu vsaj obc¢asno pri pouku prilagodi-
mo posredovanje ucne snovi.

Skupaj s sosolci si lahko ogledamo katerega od filmov,
ki prikazujejo posameznike z avtizmom in obravnavajo
prijateljstvo, sprejemanje, predajanje, osebne zgodbe, ob
katerih spoznavamo, da je vsak ¢lovek druzabno bitje, ki
potrebuje nasmeh, besedo in nekoga, ki bo vanj verjel,
vkljuceni pa so tudi prispevki strokovnjakov; npr. »Sabinac
(dokumentarni film), »Kot ena nezna pesem« (prvi doku-
mentarni film o avtizmu v Sloveniji, Center za avtizem
in Zavod Suigeneris) in drugo. V razredu ali z dijakom
lahko prebiramo mladinsko literaturo na temo spreje-
manja drugacnega (»Bebo: O fantu, ki je bil malo tako«
avtorja Jureta Cernica, »Projekt Rosie« avtorja Graemeja
C. Simsiona). Z dijakom z avtizmom lahko tudi razis¢emo
biografije drugih posameznikov z avtizmom, $e posebej
tistih, ki so uspe$ni na razli¢nih podro¢jih.

Dijaku z avtizmom omogoc¢imo vizualne urnike.
Vizualna predstavitev dejavnosti zagotavlja predvidlji-
vost, ne zahteva pomnjenja, pomaga k samostojnosti —
neodvisnosti od navodil odraslih. Uporabljamo vizualna
pravila (znak za tisino med poukom - prst na ustih, znak
za poslusanje - uho, znak za umivanje rok, oblacenje
toplih oblacil pred odhodom domov); klju¢ne predmete
in pripomocke, ki jih uporabljamo v razredu, oznac¢imo z
barvami, slikami, besedami. Dijak ima poleg mize urnik,
na katerem je vizualno prikazan ¢as za malico (slika malice
ob uri, ki kaze ¢as malice), ¢as za $portno vzgojo (s sliko
$portne opreme), ¢as za uro dodatnega strokovnega dela
pri psihologinji, cas za obisk stranisca (ura ter slika stra-
nisca), ¢as konca pouka s sliko pospravljanja potrebscin.

Prehajanje med razlicnimi ucilnicami predstavlja
tezavo predvsem zaradi pocasnosti dijaka z avtizmom.
Smo majhna $ola, dijaki imajo mati¢ne razrede, prehod
je le k $portni vzgoji, v likovno, zgodovinsko in kemijsko
ucilnico ter k malici, kamor ga spremljajo so$olci, kar po-
zitivno vpliva tudi na njihovo druzZenje in sprejemanje,
hkrati pa je dijak v toliksni meri samostojen, da prehode
zmore tudi sam.
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Glede usklajevanja med ucitelji kljub velikemu $tevilu
uciteljev ni tezav, dogovorejen je nacin dela, vsi po potrebi
komunicirajo s starsi po elektronski posti ali po telefonu.

Za usklajevanje preizkusov znanja smo v zbornici
izobesili tabelo, v katero vpisujemo individualno dogo-
vorjene preizkuse in pri tem skrbimo, da razporejamo
preizkuse tako, da se prilagajamo zmoznostim dijaka,
njegovemu pocutju, trenutnemu zdravstvenemu stanju,
skrbimo pa tudi, da ima dijak na teden eno do najvec
dve ocenjevanji.

Oddelek, v katerega je dijak vkljucen, nima zniza-
nega normativa glede na $tevilo dijakov, kar ne predstav-
lja vecjih tezav, res pa je, da med rednim poukom ucitelj
zaradi velikega $tevila dijakov v oddelku v povprecju po-
sameznemu dijaku ne more posvecati posebne pozornosti.

Podaljsan ¢as pisanja preizkusa znanja kot eden od
ukrepov pomoci dijaku ne bo dosegel pozitivnega ucinka,
¢e dijak ne bo imel mirnega okolja ter ucitelja ali sveto-
valnega delaca, ki ga bo spremljal in usmerjal k resevan-
ju preizkusa. Dijaki z avtizmom namrec zelo hitro pre-
usmerijo pozornost na okolico, zagledajo se v dolocene
predmet, slike, in zato potrebujejo ob sebi nekoga, ki ga
spodbuja in usmerja k resevanju nalog. Glede na hiter
upad koncentacije so izdelki po navadi na zacetku dela
boljsi, proti koncu preizkusa pa uspesnost upada ob naras-
¢anju napak. Smotrno je razmisliti o tem, ali je smiselno
podaljsati ¢as pisanja ali pa je bolje koli¢insko prilagoditi
gradivo ali ga razdeliti na ve¢ delov. Kot navaja tudi Mojca
Klug (2009), so ucenci oziroma dijaki pri podaljsanem
¢asu na koncu utrujeni, izdelka pogosto niso sposobni
kvalitetno pregledati in dokoncati.

Tudi kadar je gradivo povecano na list A3, bi bilo
smotrneje povec¢ano pisavo in povecan prostor za odgovore
uporabiti na listih A4, saj lahko prilistih A3 pride do pre-
obilice papirja na mizi in do nepreglednosti.

Pri predmetih, pri katerih je zahtevana raba domisljije
in abstraktnega misljenja, je dijak ocenjen brez posebnos-
ti, po navodilu Zavoda za solstvo ne uporabljamo znize-
vanja kriterijev na minimalne standarde, pac pa na Zeljo
starSev pri delu za omenjene predmete nudimo nekoliko
ve¢ pomodi tudi pri urah dodatne strokovne pomoci.

Tezava se kaze pri tem, da je u¢na snov za posamezni
predmet razprsena na vec virov; nekaj snovi je v zvezku,
nekaj na delovnih listih, pa v u¢beniku in v spletnih u¢il-
nicah, ¢emur dijak z avtizmom, pa tudi njegovi starsi,
zelo tezko sledijo.

VKkljucevanje v dejavnosti, ki potekajo v okviru pouka
zunaj Sole, kot so strokovne ekskurzije, pohodi, $portni
dnevi, predstavljajo izziv zato, ker je treba na dijaka paziti
ves Cas, hkrati je pocasen in tezje sledi skupini, dijaka pa
po navadi, ¢e ni drugace doloceno, spremlja razrednik.
Prakti¢no usposabljanje z delom znotraj rednega pouka
v poklicnih in tehniskih izobrazevalnih programih nase
$ole poteka uspesno, obsega pa sodelovanje, svetovanje
in informiranje mentorja.

Zakljucevanje izobrazevanja je za dijake z avtizmom
po nasih izku$njah uspesno, do sedaj so vsi uspesno
koncali izobrazevanje, imeli so moznost, da poklicno
maturo opravljajo v dveh delih.

»Vsak clovek je zase svet, svetal in lep, kot zvezda na
nebu ...« (Tone Pavcek)

Spominjam se svojega prvega dijaka z avtizmom
in kako je postal »moj«. Na sestanku uciteljskega zbora
je bilo izpostavljeno, da se dijak z avtizmom na urah
dodatne strokovne pomoci ne ujame s takratno pedago-
ginjo in da ga bodo zato dodelili meni. Oglasila sem se:
»Kaj pa, ¢e se tudi midva ne bova ujela?« Ucitelji so se
vsi po vrsti nasmejali, saj me vsi poznajo kot do dijakov
prijazno osebo, ki ji dijaki zaupajo. Tako sem oprezno
prvic¢ zacela kot Solska psihologinja enkrat tedensko so-
delovati z dijakom z avtizmom in se dodatno izobraze-
vati iz omenjenega podrodja.

Dijaki z avtizmom, ki smo jih doslej imeli na nasi
soli, se seveda med seboj zelo razlikujejo, vsak je zgodba
zase, prav tako njihove druzine. Recimo jim Dejan, Simon
in Andrej (imena so izmisljena).

Dejan je prvi dijak z avtizmom, s katerim sem so-
delovala. Nad njim je po svojih moceh bdel predvsem
dedek (glede Solskih obveznosti), saj je imel dijak invalid-
no mamo, z ocetom pa ni imel stikov. Dejan je uspesno
napredoval, res pa je, da je velikokrat na kaksno obvez-
nost pozabil, ¢eprav je bila zapisana v belezki; takrat se
je zelo vznemiril, tudi zajokal. Doma ni nihce pretirano
bdel nad njegovimi domacimi nalogami in u¢no snovjo,
njegova mati je zavracala diagnozo avtizma. Dejan je rad
pel, igral racunalniske igrice, sprehajal psa, predvsem pa
pisal in govoril anglesko. Napisal je knjigo, ki sem jo s so-
glasjem poslala enemu od centrov za avtizem. SoSolci ga
niso sprejemali, z nobenim ni vzpostavljal stikov, tako da
sem bila edina na $oli, s katero je dijak redno komuniciral
na urah dodatne strokovne pomoci. Ob prihodu na ma-
turantski ples me je zelo lepo sprejel, pristopil je do mene
in mi rekel, da je pocascen, ker sem se plesa udelezila. Ko
so maturantje zaplesali skupinski ples prostega sloga, je
bil Dejan prvi v vrsti, v sredis$¢u pozornosti, plesal je z
energijo, ki je ni premogel nih¢e drug. Uspesno je koncal
izobrazevanje s poklicno maturo, se vpisal na naso visjo
$olo, opravil vse izpite, sedaj ko mora napisati $e diplomo,
pa je njegov uspeh vprasljiv, saj je prepuscen samemu sebi.
Nekajkrat je prisel na visjo Solo, ker ni vedel, da ni ve¢
predavanj; referentka za Studentske zadeve je dejala, da
ni prepricana, kako bo sam zmogel pisanje diplomskega
dela. Ostaja odprto, kako mu bo $tudij uspelo koncati in
kako bo iskal in nasel zaposlitev.

Drugi dijak z avtizmom, Simon, je ve¢ino Solanja
prezivel doma in v psihiatri¢nih ustanovah, saj je imel
Se ve¢ drugih pridruzenih bolezenskih tezav. Sola mu je
omogocila, da je dvakrat posamezen letnik opravljal po dve
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leti; k uciteljem ga je mati vozila na hospitacije in predmet-
ne izpite. Uspesno je opravil poklicno maturo, na kateri
sem bila dolocena kot njegova spremljevalka na maturi
in sem $e toliko bolj dozivljala z njim in z druzino to za-
klju¢no preizkusnjo, ki jo je dijak opravljal v dveh delih.

Tretji, Andrej, je Sele zacel Solanje pri nas. Pred samim
vstopom v $olo sva se na zeljo starsev svetovalni delavki
sestali s svetovalnima delavkama na njegovi osnovni soli
ter pridobili podatke, kako poteka delo z njim in kaksne
so prilagoditve. Andreja sosolci pozitivno sprejemajo, v
sebi ima nekaj, s ¢imer pritegne sosolce, velikokrat se nas-
mejejo njegovim ironi¢nim in nehote smesnim komen-
tarjem. Oce dijaka je imel pred zacetkom Solskega leta za
uciteljski zbor predavanje o avtizmu in sinovih poseb-
nostih. Izvajamo redne timske sestanke, komuniciramo
sproti in se usklajujemo. Andrejevi starsi so aktivni ¢lani
drus$tva Drustvo Sonshine - Evropski center za obrav-
navo avtizma, izobrazevali so se tudi v ustanovi Autism
Treatment Center of America, svoje Zivljenje pa so povsem
prilagodili sinu in njegovemu $olskemu uspehu; z njim se
ucijo, redno spremljajo njegovo Solsko delo, se pripravljajo
na posebej dogovorjena ocenjevanja znanja. Ob integraciji
otrok s posebnimi potrebami se uciteljem in vsem sodelu-
jo¢im prevrednotijo vrednote; na zacetku je bil prisoten
strah pred prevelikimi pricakovanji starsev, strah pred
tem, da bodo ucitelji prisiljeni v zniZevanje kriterijev.

Tudi star$i mladostnika z avtizmom so ob prehodu
iz osnovne v srednjo Solo pod stresom, skupaj z otrokom
se podajajo v neznano, iz varnega okolja, v katerem so
imeli vzpostavljen jasen sistem pomoci, v neznano okolje
med neznane ljudi. Ob vstopu dijakov s posebnimi po-
trebami v srednjo $olo vsi udelezeni na zacetku potrebu-
jemo nekaj ¢asa, da se spoznamo, da spoznamo pric¢ako-
vanja star$ev, da se uskladijo tako pricakovanja uciteljev,
starSev in mladostnika. Ko zakorakamo v $olsko leto in
ko skupaj premagujemo preizkusnje, se po navadi ¢ustva
umirijo, strpnost se povecuje, sodelovanje stece, spoznamo
in navadimo se drug drugega, vzpostavijo se toplejsi
medosebni odnosi, v ospredju ostanejo predvsem koristi
otroka. Ob vlozenem trudu in premagovanju izzivov na
koncu vsi sodelujoci veliko osebno pridobimo, predvsem
pa se veselimo mladostnikovih uspehov.

V prispevku so navedeni proces sodelovanja in
nudenja pomodi ter razli¢ne metode in oblike dela z dijaki
z avtizmom kot primer dobre prakse na podro¢ju inklu-
zije ucencev in dijakov s posebnimi potrebami.

Osnovni pogoj za uspesno integracijo otrok z
avtizmom je timsko delo in kontinuirano sodelovanje,
tako s strokovno skupino na $oli, ucitelji, starsi, ob upos-
tevanju individualnih potreb posameznika z izkus$njo
avtizma. Hkrati je treba delovati svetovalno in izobra-
zevalno tudi s samo oddel¢no skupnostjo, v katero je
vkljucen posameznik z avtizmom. Za uspe$no obravnavo

otrok z avtizmom je treba vzpostaviti jasno strukturira-
no okolje, oblikovati jasna in preprosta navodila ter pos-
tavljati jasne cilje, uporabljati tudi alternativno obliko
komunikacije, metode nagrajevanja, strategije dajanja sa-
monavodil oziroma kartic za soo¢anje z obremenitvami
za boljso kontrolo vedenja.

Pomembno je doseganje izobrazevalnih ciljev in stan-
dardov, poleg tega pa je v ospredju tudi Custvena podpora
dijaku ter podpiranje razvoja socialnih kompetenc. Kaze
se velika potreba po urah dodatne u¢ne pomoci, ki pa
obravnavanim dijakom po trenutni odlo¢bi o usmeritvi
ne pripada. V individualiziranem programu so zajete
prilagoditve, ki se nanasajo na poucevanje, pridobivan-
je znanja in ocenjevanje, hkrati pa bi lahko bile zajete
tudi prilagoditve, ki zajemajo socializacijo in vklju¢evan-
je v dejavnosti, ki potekajo v okviru pouka zunaj Sole na
strokovnih ekskurzijah, $portnih dnevih, pohodih in
podobno. Ure dodatne strokovne pomoci, ki jih izvaja
psiholog (pomo¢ pri premagovanju primanjkljajev, ovir
oziroma motenj), namenjamo soocanju z raznovrstnimi
izzivi, od ucenja socializacije, komunikacije, Custevne
samokonrole, resevanja konfliktov in frustracij, uc¢enja
tehnik ucenja, reSevanja tezav, ki se v kaksni koli obliki
pojavijo z drugimi ucitelji ali pri ocenjevanjih, do pisanja
preizkusov znanj v mirnem okolju s podalj$anim ¢asom
pisanja. Potreba po dodatni u¢ni pomoci se kaze zaradi
pocasnosti dijaka pri pouku, obilice u¢ne snovi, tezave z
organizacijo u¢ne snovi, potrebe po tem, da ga ucitelj pri
pisnem ocenjevanju znanja spodbuja in usmerja njegovo
pozornost na re$evanje nalog. Dobrodosle bi bile dodatne
konkretne usmeritve za psihologe in svetovalne delavce, ki
v procesu inkluzije z dijakom z izzivom avtizma delamo,
vsekakor pa za psihologa delo z dijakom z avtizmom preds-
tavlja izziv dodatnega strokovnega izpopolnjevanja in
izobrazevanja za zagotavljanje u¢inkovite psihosocialne
pomoci. Proces odrascanja je za vsekega najstnika velik
izziv z novimi razvojnimi nalogami, ce pa je temu priklju-
Cen izziv avtizma, je vse skupaj Se toliko bolj kompleksno.
Obcasno dijaki z izzivom avtizma kljub prilagoditvam
tezko dosegajo predpisane izobrazbene standarde in so
preobremenjeni, kar lahko vodi v iz¢rpanost, zato je pri
njih e toliko bolj pomembno, da ocenjevanje prilagodimo
in skrbno naértujemo, da dijaki niso preobremenjeni ob
koncu ocenjevalnih konferenc. Kot prilagoditev bi morda
bila dobrodosla moznost zmanjsanja Stevila ocenjevanj.
Namen clanka je bil osvetliti probleme, s katerimi se
soocajo mladostniki z avtizmom ob vklju¢enosti v srednje
izobrazevanje, in kako jim poskusamo najbolje pomagati.
Od vsega bi mladostniki z avtizmom najbolj potrebova-
li strokovno pomo¢ tudi po koncu $olanja, ko ostanejo
prepusceni sami sebi, sploh kadar nimajo velike podpore
druzine. Proces uspesne inkluzije dijakov z avtizmom v
sistem vzgoje in izobrazevanja predstavlja izzive tako za
izobrazevalno organizacijo kot za starse; s posluhom za
individualne potrebe, doslednim delom in individualnim
pristopom pa se porajajo uspesne resitve. Ob vsem pa je

3-4 -2016 - XLVII



PRIMERI IZ PRAKSE #77

nasa naloga, da najstnikom z izkusnjo avtizma zagotovimo  njihovo izvirnost, individualnost ter podpiramo razvoj
oporo in pomog, ki jo potrebujejo, in obenem spostujemo  mocnih tock njihovih osebnosti.
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V tem Solskem letu je dijak redno obiskoval ure dodatne strokovne pomoci v obliki
pomoci za premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma motenj, ki jo izvaja psiholog.

Tematike, ki sva jih obravnavala: Komunikacija, socialni stiki, ¢ustva, moralni
razvoj, telesno-gibalni razvoj, u¢na problematika, odnos do so$olcev, ucenje, strategi-
je ucenja, javno nastopanje, medosebni odnosi s ¢lani druzine, razvoj ustvarjalnosti,
soocanje z izzivi, ki jih preden;j postavlja avtizem, trening premagovanja medosebnih
konfliktov, hobiji, navezovanje odnosov, zaupanje, izpostavljanje.

Moje temeljne ugotovitve: Dejan se vse bolj odpira, zmozen je pogovorov o zelo
osebnih podrocjih, razume svoje stanje in izraza skrb glede prihodnosti na podrocju
custvenih in socialnih stikov z drugimi, vzpostavljanja ¢ustvene intime, blizine,
profesionalnega razvoja in udejstvovanja, $tudija, samostojnega zivljenja, soocanja
z izzivi avtizma.

Zanj bi bilo zelo pomembno, da bi hodil na redno strokovno obravnavo na center
za avtizem ter da bi se srecCeval tudi z mladostniki z avtizmom. Dobro se pocuti, ko
vidi druge uspesne posameznike z avtizmom (film), Zeli si udelezbe na kaksni izmen-
javi dijakov ali studentov. Koristili bi mu obiski pri logopedu - zaradi izboljsanja
ritma, hitrosti, barve govora. Pomembno je tudi, da njegova druzina razume tezave,
ki se porajajo zaradi avtizma, in temu primerno ravna z njim ob zavedanju, da Dejan
izreceno dozivlja dobesedno, da zelo resno vzame vse, kar mu kdo rece, da je obcutljiv,
da si zeli osebnih pogovorov, da si Zeli, da bi ga starsi vkljucevali v vsakdanje pogovore
in opravila, da bi ga naucili spretnosti in ravnanja z orodjem, da bi bili do njegovih ne-
uspehov potrpezljivi in da bi mu dovolili, da sam popravi skodo, ki jo po nerodnosti
povzroci. Zelo veliko mu pomenijo njegovi uspehi. Zelo pozitivno je izstopal na ma-
turantskem plesu — v prostem skupinskem plesu maturantov je blestel v svoji izredno
dobri plesni interpretaciji. Knjigo Legenda zlatega viteza sem s strinjanjem Dejana in
njegove matere posredovala na info@centerza.org, Center za zdravljenje avtizma, na
enega od centrov za avtizem, kjer bodo Dejanovo knjigo uporabljali za motiviranje
mladostnikov z avtizmom in njihovih starSev. Koristile bi mu telesne aktivnosti, pri
katerih bi prislo do spros¢anja telesnih misic, posredno tudi spro$canja stresa; plavanje,
srecevanje s konji, malimi zivalmi, masaza, ples, joga. Doloceni sklopi misic na pogled
delujejo napeto, zategnjeno. Prav tako bi mu koristil kontakt z dekleti — npr. pri plesu.
Predlagam, da se vkljuci k pevskemu zboru, saj rad poje, rad pa tudi plese; vkljucitev
na plesni tecaj bi bila priporocljiva tudi zaradi povecevanja socialne interakcije.

Njegovi potenciali, mocne tocke:

jezikovna spretnost, uspe$nost pri pisnem izrazanju ter govornem — besedni
zaklad!

Priporo¢am, da Dejan pise dnevnik, umetniska dela - literaturo (kot Ze do
sedaj), scenarije.

drugi potenciali: cut za moralo, pravi¢nost, vrednote, ples, petje.

Tezava: pozabljanje; nujno potrebuje opominjanje, naj si naloge zapise v belezko,
doma pa potrebuje plakate, napise, urnik, police z napisi, omare z napisi.

Dejan kaze zelo pozitiven odnos do svetovalnih ur; ure so zelo koristne zaradi
zaupanja, komunikacije, odprtosti, socialnega treninga, vendar poudarjam, da je Dejan
v pomembni fazi odras¢anja, ko postajajo izzivi avtizma zanj vse tezji in bi tudi po
kon¢anem $olanju nujno potreboval strokovno podporo in pomoc za premagovanje
vseh izzivov tudi s strani strokovnjakov, ki so specializirani za avtisticno motnjo.
Druzini priporo¢am, da preko centra za avtizem ¢im bolj aktivno pristopa k sooc¢anju
s posledicami avtizma in iskanju podpore Dejanu. Priporo¢am, da starsi preko centra
za avtizem Dejana vkljucijo na poletni tabor. Priporocam, da bi Dejan zacel pisati ca-
sopisne clanke za katerega od centrov za avtizem ali kateri koli drug ¢asopis. Dejan
nedvomno kaze nadarjenost na besedno-jezikovnem podrocju, tako v slovenskem kot
angleskem jeziku, zato svetujem, da z razli¢nimi aktivnostmi razvija te sposobnosti

! Ime je zaradi varovanja osebnih podatkov izmisljeno.
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$e naprej. Za podporo na socialnem podrocju bi bilo zelo dobro, ¢e bi morda z njim
redno sodelovali prostovoljci - se z njim aktivno druzili in mu pomagali na social-
nem podrocju (Drustvo za razvijanje prostovoljnega dela Novo mesto).

Dejan ima veliko potencialov, zato mu zelim, da jih preko najrazli¢nejsih de-
javnosti udejanja.

Dejanu se zahvaljujem za vse, kar je na najinih urah prispeval, in mu zelim veliko
uspeha in srece v nadaljnjem izobrazevanju, delu in zZivljenju.

»Legenda zlatega Viteza«
Avtor: Dejan

Uvod

»... Jaz, ki si je upal napisati to izmisljotino traparij in norosti ter nerodnosti, sem
napisal kot vedji najstnik ta viteski roman, ki pa ni samo pustolovski, temve¢ tudi napet
in zabaven, zato se glasi akcijska komedija. Lahko bi rekel, da je to nova parodija viteskih
romanov, kot je sicer Ze don Kihot, tragikomedija, katero je zapisal Miguel de Cervantes
Savedra, da bi prebivalstvo zavrglo viteske romane. V tem romanu jaz poskusam pri-
kazati, da so tudi vitezi lahko po navadi nerodni in brezupni (Ce prihajajo iz drugega
sloja). Naj kar kdor koli pridiga proti mojemu romanu, ¢e mu ni vSe¢, meni ni mar, saj
sem popolnoma prepric¢an, da sem napisal pravo humornisko delo za telebane.

Kako bi se sicer sploh dalo napisati vitesko komedijo o parodi¢nosti, ko pa so
ves Cas pisali samo akcije in napetosti raznih domisljij: ¢arovniji, velikanih, posastih
in drugih zadevah? Precej se je omenjalo tudi o vojnah, sovraznikih, ranjencih in
zmagovalcih. Ce bi ljudje ves ¢as brali samo viteske romane, bi se jim kot don Kihotu
razcufalo u glavo in pamet bi jim splavala po vodi. Kdo bi se branil potem brati in
pisati o viteskih romanih, ki so skoraj povzrocili zmesnjavo, saj jih je bila cela poplava.
Pouc¢nost moramo poiskati pri kaksnih pametnih ljudeh, kot so znanstveniki, a ne
smemo pa vedno zaupati vsem ljudem, ker mnogo je tudi velikih laznivcev. Zdaj pa
vam bom pustil te zadeve in vas povabil k branju mojega prvega romana.

OPOZORILO!

Zgodba v romanu ni resni¢na, vse osebe in dogodki so izmisljeni, zato naj vas
ne prevzame povsem to branje. Zabavne trenutke, ¢eprav jih ni zelo veliko, jemljite
kot poucne, da bi se vsaj zavedali mnogih tegob.

Ce se pa sprasujete, kaj je Oxford, naj vas opozorim, da je samo v tej zgodbi
samostojno mesto ucenjakov. V resnici pa je danes le predel Londona za ucenjake.

1. POGLAVJE: ARTUR VITEMBERSKI; Kdo je to bil?

Gospodovega leta 1305 sredi nekega angleskega podezelja, poraslega s travo, sa-
motnimi drevesi in gozdovi, nedale¢ od mesta Oxford, je stala samotna kmetija, kjer so
sprva prebivale razne zivali, katere so se pasle na travi: krave, ovce, koze, celo kokosi.
Na tej kmetiji je prebival poroc¢en kmecki par, s priimkom Vitemberg. Ozemlja za zivi-
norejo in poljedelstvo jima ni primanjkovalo, zato sta uspela porasti mnogo psenice in
zelenjave ter rediti Zivino za kaksen obrok. Mnogo njune pridelane hrane sta prodala
v najvecjem poucnem mestu na svetu Oxford, kjer sta zivela Ze v otrostvu in se tudi
$olala. S tem prisluzenim denarjem sta nakupila razne pou¢ne knjige in jih spravljala v
eno prazno sobo v njuni kmecki hisi, ki sta jo kmalu poimenovala: Knjiznica. Te knjige
sta spravljala zato, ker sta pricakovala prvega otroka. S temi knjigami sta si ves Cas zelela
poucevati svoje dete, da bi bilo zelo pametno. Rodil se jima je dec¢ek, med odras¢anjem
sta ga starsa sama vzgajala, da se je naucil brati in pisati, v Oxford je bil poslan, da bi se
$olal tam. Ni imel kaj prida uspeha, vendar sta ga starsa imela zelo rada, kljub temu sta
ga za kaks$no norost tudi kaznovala. Sinu sta ob rojstvu dala ime Artur po srednjeveski
legendi kralja Arturja, vodji vitezov okrogle mize. Ko je bil Artur star (gospodovo leto
1314) 9 let, mu je mati umrla zaradi smrtonosne bolezni, zaradi njene izgube pa ni ve¢
veliko govoril, zapomnil si je pa njene zadnje besede: »Kadar se bos znasel sredi tezav,
ne bezi pred njimi, sooci se z njimi, ter pazi odslej sam nase ...«

Roman obsega 124 strani. Poslano Centru za zdravljenje avtizma z dovoljenjem
avtorja in njegovih starsev.
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Helena Klobasa, OS Lenart - Enota Vrtec

Mnogi boste verjetno izrazili strinjanje s frazo v
slogi je mo¢. Pomeni namrec sodelovati, se spostovati in
sprejemati ter izkazati razumevanje tudi v trenutkih, ko
ni vse, kot bi Zeleli. Pomeni tudi zmo¢i preseci pomisleke
za dosego visjega cilja, ki je opraviti dobro. Ceprav se slisi
preprosto, je prav za kakovostno sodelovanje, torej timsko
delo, potrebno najve¢ kompromisov, medsebojnega spos-
tovanja ter fleksibilnosti v odlo¢itvah. Pricakuje se, da
zmoremo dati ego na stran in priznati, da ima sogovornik
morebiti prav. Kar pa je pogosto najtezje, saj zahteva od
nas osebnostno dozorelost, pot do nje pa vkljucuje tudi
pogled vase, ki je pogosto najtezji, saj se vidimo. Kot zapise
avtorica Polak (2009: 5), je najveja skrivnost timskega
dela, ki je hkrati tudi najvecja nagrada za vse to, kar so
¢lani vanj vlozili, »graditev medsebojnega zaupanja, spros-
¢ena komunikacija, pozitivna soodvisnost in podpora.
V nadaljevanju navaja pomembno spoznanje, da se vsako
timsko delo zacenja pri vsakem izmed nas kot posamez-
niku. Poudari, da je poleg drugega pomembno veliko
samokriticnega »dela na sebi« in reflektiranje svojega
ravnanja. Neposredna povezanost timskega dela s ko-
munikacijo nam deloma olajsuje situacijo, saj se je, kot
meni avtorica Satir (1995), lahko nauc¢imo.

Da pa smo s svojim delovanjem zgled populacijam
otrok ter da otrok najve¢ pridobi, ce je dejansko vkljucen
Vv proces, je prav tako treba ozavestiti.

V nadaljevanju predstavljam primer kakovostnega
timskega dela, in sicer primer gibalnih uric, ki smo jih
izvajali v Rumenem vrtcu (vrtec Lenart) tako, da smo
vkljucevali vse stiri oddelke (80 otrok obeh starostnih
obdobij). Da jih je bilo mogoce izpeljati, je bilo potrebno
veliko sodelovanja, saj smo jih izvajali strnjeno 8 mesecev,
enkrat na teden. V kontekstu prioritetnega podrodja,
ki je bilo v tem vrtéevskem letu gibanje, smo si namrec
strokovne delavke zadale moto: »Gibljem se v veselje in za
zabavo, razvijam se zdravo.«

Nacdrtovati je bilo treba smotrno, saj je bilo treba
zadostiti varnosti, gibalnim izzivom, ki bodo otrokom
ponujale razvijanje zmoznosti na ¢im ve¢ ravneh pri vseh
starostih, ter hkrati vkljuciti vse prisotne. Pri na¢rtovan-
ju gibalnih izzivov smo se opirale na prakti¢ne izkusnje
in teorije nekaterih avtorjev (Einon, 2001; Videmsek in
Visinski, 2001; Zajec in Videmsek, 2009; Zurc, 2012).
Spremljalo nas je vedenje, da lahko z na¢rtovanim in
spontanim gibanjem v predsolskem obdobju preprecimo

tudi razvojne motnje, vse pogostejsi pojav tezav z branjem,
pisanjem in matemati¢nim misljenjem kasneje v $oli.

Otrok z gibanjem tudi spoznava okolico, zaznava
prostor in cas ter lazje sprejema informacije z drugih
podrocij (Sadar, 2012).

Celostni razvoj otroka se odraza prav v tem, da
napredek na enem podrocju vpliva na vsa druga podrocja
otrokovega razvoja. Gibanje poleg igre predstavlja otrokovo
naravno, primarno potrebo (Kurikulum, 1999). Obe mu
omogocata spoznanja in poleg drugega predvsem razvoj
dispozicij in funkcionalnih sposobnosti.

V zacetni fazi (prva izvedba) smo gibalne urice na-
Crtovale brez vkljucevanja otrok. Po prvi izvedbi (Se isti
dan) so otroci imeli moznost izraziti vtise in skupaj z od-
raslimi reflektirati izvedeno. Hkrati so Ze lahko podali
predloge za naslednje gibalne urice. Aktivno vlogo in par-
ticipacijo pri nacrtovanju in izvedbi so imeli otroci ves
Cas. Seveda je bila potrebna strokovna presoja odraslega,
pri ¢emer pa smo bile pozorne, da so bili otroci slisani,
da so dobili potrditve za zamisli in tudi pojasnilo, kadar
neki predlog ni bil primeren oz. izvedljiv.

Predvsem starejsi (4-6) otroci so z vsakim naslednjim
izvajanjem gibalnih uric oblikovali kreativne ideje, kako
gibalne izzive pripraviti, katere rekvizite uporabiti, kako
organizirati prostor, nekateri so to, kar so pripravili, celo
poimenovali, ni manjkalo tudi skic na papirju, kje bo kaj.
Svobodno izrazanje zamisli otrok ni le povezovalo, temvec
se je porajalo toliko idej, da jih je bilo treba ze zapiso-
vati in celo omejiti. Tu je misljena omejitev prostora pri
nacrtovanju. Skupina otrok je nacrtovala gibalne izzive
za svojo igralnico in del hodnika. Po nekaj mesecih so
otroci dali pobudo, da menjamo igralnice in nacrtuje-
mo drug za drugega ter hkrati zase, saj so gibalne urice
potekale za vse. O¢itno je bilo, da so se otroci gibalnih
uric zelo veselili. Slednje so potrjevale tudi oznacbe na
koledarju (predvsem pri starejsih) in nenehna vprasanja,
kdaj spet bo tisti dan.

Pri na¢rtovanju smo stremeli predvsem k pripravi
gibalnih izzivov, pri katerih bo omogocen optimalen
razvoj osnovnih gibalnih konceptov (Kurikulum, 1999).
Tendenca je bila v raznolikosti z usmeritvijo k naslednji-
mi ciljem:

omogocanje in spodbujanje gibalne dejavnosti,
razvijanje gibalnih sposobnosti,
razvijanje gibljivosti, koordinacije, vztrajnosti,
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usvajanje osnovnih gibalnih konceptov,
povezovanje gibanja z elementi casa, ritma in
prostora — razvijanje orientacije v prostoru,
razvijanje samozavesti in identitete,

razvijanje odnosov v kontekstu spoznavanja
pomena sodelovanja in medsebojne pomoci.

V nadaljevanju predstavljam potek gibalnih uric.
Otrok je bil torej dejavno vkljucen v vseh fazah procesa,
od nacrtovanja, priprave prostora in izvedbe do zakljuc-
nega dela, ko je bilo treba rekvizite pospraviti.

Priprava prostora:

Otroci sodelujejo pri pripravi prostora in rekvi-
zitov. Rekviziti so raznolika sredstva: stoli, mize,
lestve, rekviziti iz telovadnice ipd.

Pri pripravi se upostevata pestrost gibalnih izzivov
s ciljem razvijati razli¢ne spretnosti in partici-
pacija otroka (otroci predlagajo in soodlo¢ajo o
vsebini postaj).

Priprava prostora je bila predvsem starejsim otrokom
v velik izziv. Pogosto pozabljamo, kako radi so otroci
vkljuceni pri organizaciji prostora, pripravah in prenasan-
ju predvsem kosov pohistva (mize, stoli ipd.). Dovolj je
le, da damo pobudo, in Ze je akcija. Otrok tako postane
soustvarjalec procesa, kar ne izgrajuje le njegove samo-
podobe, saj se ¢uti koristnega in vrednega, temvec se z
vkljucitvijo uri tudi v miselni in fizi¢ni samostojnosti.

Vaje za razgibavanje so se izvajale v dveh oblikah
oz. nacinih vodenja, in sicer jih je lahko demonstrirala
odrasla oseba ali pa so vaje za razgibavanje predlaga-
li in demonstrirali otroci (vsak otrok, ki to zeli, pokaze
eno ali vec vaj). Na zacetku je bila izbira in demonstracija
izvedena predvsem s strani odraslega. Ko so otroci usvojili
izvedbo posamezne vaje in njen potek, so jo demonstrirali in
vodili sami. Predvidene so bile vaje za razgibavanje celo-
tnega telesa. Pogosta je bila vkljucitev glasbe in elemen-
tov iz joge za otroke. V eni izmed skupin smo popestrili
razgibavanje s posebno vajo, in sicer z vajo za razgiba-
vanje notranjih organov, kot smo jo imenovali. Potekala
je tako, da je otrok z glasbeno plosc¢ico dal intonacijo na
tonu C, nato pa smo odpeli glasbeno lestvico in solmiza-
cijo tonov z ustreznim prikazovanjem zaporednih tonov
z roko po telesu.

Ob 9.30 se odpro vrata vseh igralnic — aktivnos-
ti se zacnejo.

Otroci si spontano, sproti izbirajo, na katerih
vadbenih postajah se bodo preizkusali. Na poti
premagujejo lazje in tezje ovire, se srecujejo z
vrstniki. Predvsem starejs$i otroci so imeli ze

oblikovane ideje, kje se bodo ustavili najprej oz.
za najdlje, saj so imeli vsi zmeraj moznost izbire.
Otrok je lahko premagoval neko oviro, dokler se
mu je zdela aktualna.

Vadbenih postaj je toliko, kot je strokovnih delavk
(8-9) - skrb za varnost in po potrebi pomoc.
Zmeraj je pripravljena vsaj ena postaja, na kateri
imajo otroci moznost »adrenalinskega dozivetja«
ali premagovanja zadrzkov pred novim in ne-
predvidenim. Na primer: igralnica, prepletena z
volno - pajkova mreza, skok v globino, plezanje
v vi$ino ipd.

Cas trajanja - okvirno 45 minut oz. dokler je aktual-
no.

Ugotovitve in opazZanja

Izvedbeni del smo pogosto snemale. Ceprav smo
izvajanje zmeraj spremljale neposredno, smo snemale
predvsem v tistem delu prostora, za katerega smo se do-
govorile, da se bo katera od nas gibala. Eden izmed ciljev
nasega pristopa je bil tudi reflektiven ogled video posnet-
kov v timu. Video posnetke smo uporabljale predvsem za
temeljito in timsko spremljanje napredka otrok v gibalnem
razvoju in orientaciji v prostoru. Izmenjava mnenj v timu
je potekala v kontekstu spremljanja nadgradnje, saj je vsaka
pojasnila svoj vidik in opazanja. Spremljale pa smo tudi
vkljucevanje otrok, predvsem tistih, ki so imeli uvodoma
zadrzke pred spremembo prostora in stiki z drugimi.
Ze po nekaj izvedbah gibalnih uric smo opazale bistven
napredek tako pri motori¢nih spretnostih kot pri social-
nih ves¢inah otrok.

Ce smo, na primer, opazile, da otrokom neka ovira
predstavlja tezave, smo jim jo ponudile nekajkrat zapored.
Primer je bilo plezanje po lestvi. Nemalo otrok prvic,
ko jim je bil ponujen gibalni izziv z lestvijo, ni prislo do
vrha. Ceprav je bila strokovna delavka zraven, so bili
prisotni strahovi, nezaupanje predvsem pri otrocih v
starosti 4 in 5 let, za kar vemo, da je razvojno pogojeno
in povezano z razvojem domisljije (Batisi¢ Zorec, 2006).
Po nekaj poskusih v razli¢nih ¢asovnih obdobjih je kar
nekaj otrok zmoglo priti do vrha lestve in sledilo je zma-
goslavje ob spoznanju, da zmorejo.

Strokovne delavke smo otrokom zmeraj pripravile
tudi presenecenje v smislu posebnega gibalnega izziva.
Osrednji cilj tega je bil pospesiti sr¢ni utrip otroka, mu
ponuditi adrenalinsko dozivetje (Rajtmajer idr., 1990) ter
ga spodbuditi k dozivetju necesa novega. Nekajkrat sva
po dve strokovni delavki hkrati prijeli otroka za noge in
roke oz. pod pazduho, ga nekajkrat zagugali sem in tja
ter ga vrgli na veliko mehko blazino. Otroke sva spod-
budili k dozivetju z besedami, da jih bova vrgli v morje
ali bazen ipd. Pri prvi izvedbi omenjenega izziva so bili
nekateri otroci zadrzani in so raje le opazovali. Pogosto
so se $e isti dan odlo¢ili, da se preizkusijo. Gotovo pa so

3-4-2016 - XLVII



Vzgojajizobraievanje

to storili pri naslednjih gibalnih uricah, najpogosteje so
pri tej postaji vztrajali najdlje.

Izjemno pozitiven vpliv so imele gibalne urice na
vedenjsko zahtevnejse in nemirne otroke. Ceprav je bila
vecina otrok z omenjenimi tezavami nagnjena h konflik-
tom z vrstniki, se ni niti enkrat zgodilo, da bi bilo treba
pri ¢em poseéi vmes ali otroke preusmeriti. Ceprav je
potrjeno, da gibanje sprosca, sta otrokom s temi tezavami
k obvladovanju verjetno pripomogla predvsem gibalna
aktivnost ter nenehna angaziranost in vpetost v proces.
Navedeno smo nemalokrat izpostavile pri refleksijah v
timu, saj je problematika vedenjsko zahtevnejsih otrok
vse bolj ocitna in jo skusamo resevati na raznolike nacine.

Zbiranje vseh otrok v garderobnih prostorih in za-
kljucek s pesmijo: Jaz gradim prijateljstvo.

Ugotovitve in opazanja

Po konc¢anih gibalnih aktivnostih in ureditvi pros-
torov, torej ko smo rekvizite, mize in stole namestili na
njihova mesta, smo se zbrali v garderobnih prostorih
vrtca. Druzenje, ki je bilo neke vrste rutina, je predstav-
ljalo zakljuceno celoto. Nemalokrat je kateri izmed otrok
ob evalvacijah in refleksijah z otroki izrazil, da mu je ta
del gibalnih uric eden izmed ljubsih. Morebiti tudi zaradi
pesmice o prijateljstvu, ki smo jo zmeraj zapeli in s tem
obogatili druzenje.

Po vsaki izvedbi gibalnih uric in tudi pred njimi so
bili otroci polni vtisov in idej. Izrazali so nove zamisli,
iskali potrditve v smislu si videla, da mi je danes uspelo
ali Juliji sem pomagala splezati cez most. Z gotovostjo
lahko zapi$em, da so doprinesle vsakemu izmed vklju-
¢enih. Ve¢mesecno kontinuirano izvajanje ni omogoca-
lo le moznosti izgradnje otrokovih gibalnih zmoznosti,
temvec tudi krepitev odnosov in potrditve pri soustvar-
janju gibalnih uric.

Preko refleksij znotraj tima in ob upostevanju evalva-
cij z otroki smo tako prisle do mnogih sklepov, predvsem
da imajo gibalne urice $tevilne prednosti, in sicer:

1. Funkcionalne prednosti:
Izkoristek prostora: hodniki, igralnice, garde-
robni prostori.

2. Prednosti na nivoju otroka:
Optimalen razvoj gibalnih dispozicij otrok vseh
starosti.
Premagovanje zadrzkov pred drugimi prostori
in osebami.
Aktivna vloga otrok pri pripravah: organizaci-
ja prostora, prinasanje in odnasanje rekvizitov.

Cas ¢akanja otrok skraj$an na minimum, saj so
otroci lahko prosto krozili med postajami.
Afirmacija: otrok dobiva potrditve, da zmore in
je vreden.

Svoboda izbire: otroci spontano, po Zelji izbirajo
aktivnost oz. postajo.

Evalvacija znotraj skupine (po koncanih aktiv-
nostih): otroci izrazijo mnenje in vtise o doZivet-
jih - izhodisc¢a za napre;j.

Aktivna vloga otrok in participacija pri nacrto-
vanju postaj in dejanski izvedbi.

3. Socialne interakcije/integracija otrok:
Razvijanje empatije, medsebojna spodbuda in
pomoc (starejsi nudijo podporo in pomo¢ mlajsim).
Druzenje in krepitev:
- medsebojnih odnosov,
- obcutka pripadnosti, sprejetosti in
- enakosti.
Zblizevanje otrok z razli¢nimi strokovnimi de-
lavkami in pridobivanje zaupanja vanje.

Ne gre le za motori¢ne spretnosti, ki so jih otroci
pridobivali med gibalnimi uricami. Znotraj gibalnih
uric so pridobivali tudi samostojnost v odlo¢anju, ko so
se opredelili, na kateri postaji se bodo ustavili. Imeli so
moznost razvijati tudi socialne kompetence in pridobi-
vati funkcionalna znanja, potrebna za Zivljenje.

4. Prednosti na nivoju strokovnih delavk:

Izhodis$c¢a za spreminjanje in izbolj$evanje prakse:
spremljanje in vrednotenje otrokovega razvoja
vkljucuje izmenjavo opazanj vseh vkljucenih stro-
kovnih delavk, vklju¢ujo¢ otroke vseh starosti,
skupno nac¢rtovanje na podlagi evalvacij z otroki in
refleksije strokovnih delavk znotraj tima v ¢asu
nacrtovanja (reflektiranje preko video posnetkov).

Vloga strokovnega delavca se odraza predvsem v
ustvarjanju priloznosti — ustvarjanju ucnega okolja, ki
otroku ne ponuja le izziva, temve¢ tudi zmoznost afir-
macije. Sem spada zagotavljanje ¢ustveno ugodno klime
in varnosti, ki sta pogoj za sprejetost ne glede na starost
in sposobnosti. Otrok bo tako lahko potesil potrebo po
uspehu in nemoteno razvijal kompetence. Navedeno ni
le doprinos otrokovim spretnostim, temve¢ pozitivno
vpliva na izgrajevanje otrokove samopodobe. V inte-
rakciji prej navedenega dosezki niso ni¢ bolj pomembni
kot sam proces. Otrok tako postane aktiven soustvarja-
lec dejavnosti. Ob tem se pocuti kot sposoben in enako-
vreden partner ne glede na razvojno stopnjo vrstnikov.

Pridobivanje otrokovih gibalnih kompetenc na
tovrsten nacin je tako za otroka globalnega pomena, saj
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predstavlja na podrocju celostnega, naravnega in indi- pridobljene spretnosti in znanja imajo uporabno
vidualiziranega ucenja: vrednost tudi v drugih situacijah in bodo ostale
proces, prilagojen vsakemu udelezencu; njego-

) o ) ‘ ) v dolgotrajnem spominu - ponotranjene.
vim potrebam, pricakovanjem, interesom in

zmoznostim, ala bi 2 misli fesional )
u(":enje brez prisile 7 veliko mero mOtiVaCije in Koncala bi z mis 10 »Profesionalne vrednosti nam
navdusenja, na zabaven nacin, ne dajejo le izkusnje, temve¢ predvsem razmisljanja o
ucenje z drugimi in od drugih, svojih izkusnjah.«
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Mag. Franci Zlatar in Marina Uzelac, Slovenska filantropija

Pricujoci ¢lanek je namenjen predstavitvi podrocja
obravnave otrok brez spremstva v Sloveniji po letu 2000.
V veliki meri je napisan na podlagi izkusenj Slovenske
filantropije pri delu s to izjemno ranljivo skupino otrok.
Clanek je v prvi vrsti namenjen razlagi, kdo ti otroci so,
kaksna je njihova obravnava v Sloveniji, prikazu prak-
ti¢nih izku$enj in tudi dozivljanja tako otrok kot tistih,
ki zanje skrbijo, hkrati pa kaze na dejstvo, da se otroci
brez spremstva v Sloveniji niso pojavili s t. i. »begunsko
krizo« jeseni 2015, ampak so v Sloveniji prisotni Ze ve¢
let. Razmisljanja, da Slovenija za to skupino otrok ni
ciljna drzava, pogosto vodijo v nizke ali pa celo povsem
neustrezne standarde njihove obravnave.

V zadnjih letih v svetu belezimo bistveno povecanje
stevila razseljenih oseb in beguncev. Po podatkih Visokega
komisariata Zdruzenih narodov za begunce (UNHCR)
je Stevilo beguncev najvisje po drugi svetovni vojni in
presega 50 milijonov, ve¢ kot polovica naj bi bilo otrok.

Veliko otrok in mladostnikov zaradi najrazli¢nej-
$ih razlogov zapusti svoje domove, bodisi v spremstvu
starSev, sorodnikov, prijateljev, znancev ali brez spremst-
va. Mladi migranti, ki prihajajo v Evropo, so heterogena
skupina: v Evropo prihajajo bodisi zaradi $tudija, dela
ali zdruzevanja z druzino, pogosto so pretihotapljeni v
upanju, da se bodo izognili revscini, preganjanju ali stanju
splo$nega nasilja. Iz mati¢ne drzave odidejo v upanju, da
jih nekje drugje ¢aka boljsa in varnejsa prihodnost. Kot
taki so ranljivi in pogosto izkoris¢ani s strani odraslih,
mnogi postanejo zrtve trgovine z ljudmi. Najpogosteje
so izkoris¢ani za obc¢asna in slabo plac¢ana dela, prisilno
beracenje, kraje in zeparjenje ter spolno izkori§¢anje,
prostitucijo in pornografijo.

Gre za posebno skupino otrok in mladostnikov, ki
se je znasla v specificni situaciji in potrebuje posebno
podporo in pomo¢. Zaradi selitve otroci in mladostni-
ki izgubijo svojo podporno socialno mrezo, pocutijo se
negotovo in osamljeno. Nova deZela jim je pogosto tuja, v
njej so pogosto potisnjeni na rob druzbe, v novi skupno-
sti se pogosto tezko znajdejo. Soocajo se z izjemno slabim
poloZzajem na podrocju dostopnosti do izobrazevanja, za-
poslovanja, nastanitve in dostopnosti do zdravstvenega
varstva. Njihove zgodbe so polne diskriminacij in zlorab.

Posebno ranljivo skupino otrok migrantov predstav-
ljajo otroci in mladostniki brez dokumentov, mladoletni
prosilci za azil in begunci. Med njimi so najbolj ranljivi
otroci brez spremstva. Otroci brez spremstva so vsi, ki

so mlajsi od 18 let, ki so zunaj mati¢ne drzave in so brez
spremstva vsaj enega od starsev oziroma zakonsko ali po
obicaju dolocenega skrbnika. Vsi otroci brez spremstva
so upraviceni do mednarodne zascite.

Slovenska filantropija se je z otroki brez spremstva
srecala ze v 90. letih prej$njega stoletja pri delu z begunci
iz republik nekdanje skupne drzave. Po letu 2000 se
je begunska situacija v Sloveniji sicer umirjala, mnogi
begunci so se vrnili na svoje domove, hkrati pa so v
Slovenijo zaceli mnozi¢no prihajati pribezniki, predvsem
iz dezel Bliznjega vzhoda, pa tudi iz nekaterih afriskih
drzav. Mnogi so v Sloveniji zaprosili za azil, ve¢ina pa jih
je Slovenijo tudi kmalu zapustila. Med njimi so bili tudi
otroci brez spremstva. Zaposleni in prostovoljci Slovenske
filantropije smo bili Ze takrat vkljuceni v izvajanje skrb-
niStev za posebne primere za otroke brez spremstva, tako
v postopku za ureditev statusa mladoletnega tujca v RS
kot tudi v postopku za priznanje azila v RS, kasneje po
pridobitvi begunskega statusa pa tudi v izvajanje skrbnis-
tev za mladoletne osebe. Otrokom brez spremstva smo
tudi sicer poskusali nuditi najsirso obliko podpore: psi-
hosocialno pomog¢, vkljucevanje v izobrazevalni sistem,
organiziranje u¢ne pomoci, druzabnih aktivnosti, pove-
zovanje z okoljem, v katerem so ziveli, in drugo.

Kljub poskusom celostne obravnave otrok brez
spremstva s strani nase in nekaterih drugih nevladnih
organizacij se je kaj kmalu pokazalo, da so nujne sistems-
ke resitve. V ospredju je bila potreba po vzpostavitvi
sistema, v katerem bi bili otroci brez spremstva v prvi
vrsti obravnavani kot otroci, njihov priseljenski status
pa bi bil sekundarnega pomena. V Sloveniji je bila si-
tuacija (in Se vedno je) obratna: otroke se obravnava in
nastanja na podlagi statusa; tiste, ki v drzavo vstopijo
na nedovoljen nacin, obravnava policija in so nastanjeni
v (zaprtem) Centru za tujce, prosilci za azil so nastan-
jeni v Azilnem domu, tiste, ki pridobijo mednarodno
zascito, drzava nastani bodisi v privatnih namestitvah,
integracijskih hisah ali pa dijaskih domovih. Potreba po
ustrezni nastanitvi in z njo povezano celostno obravnavo,
varstvom in skrbjo za otroke brez spremstva, v skladu z
najvecjimi koristmi otrok, je bila prisotna ze v ¢asu, ko
so v Slovenijo prihajali prvi otroci. Vseskozi smo proble-
matizirali obravnavo otrok na meji, kjer skrbniki niso bili
prisotni, pa tudi njihovo nastanitev v Centru za tujce, brez
dejanske moznosti pridobitve humanitarnega statusa in
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razselitve v otrokom primerno okolje, v primeru ko otroci
niso imeli razlogov ali pa preprosto niso Zeleli zaprositi
za azil v RS. Zgodili so se primeri, ko so otroci po $est in
ve¢ mesecev bivali zaprti v Centru za tujce brez moznosti
za normalno zivljenje in integracijo.

Med letoma 2004 in 2014 je Slovenska filantropija
izvajala zakonita zastopni$tva in skrbni$tva za okoli 750
otrok brez spremstva, v vecini primerov za prosilce za
mednarodno zas¢ito. Razvijali smo tudi razli¢ne nefor-
malne oblike podpore otrokom brez spremstva, v katere
smo vkljucevali prostovoljce. Eden izmed taks$nih je
program mentorstev. Mentorji imajo vlogo spremljevalca,
sogovornika in »prijatelja«. Otroci brez spremstva potre-
bujejo nekoga, s komer lahko razvijejo odnos zaupanja,
nekoga, s komer lahko prezivljajo prosti ¢as, nekoga, ki
jih je pripravljen poslusati. Mentor je tisti, ki spremlja
otroka, se odziva na njegove potrebe in mu nudi potrebno
podporo. Naloge mentorja zajemajo vzpostavitev odnosa
z otrokom, nudenje pomoci in podpore v vsakdanjem
zivljenju otroka, redna srecanja in pogovore z otrokom,
spremljanje otroka k zdravniku, pomoc¢ otroku pri uc¢enju
slovenskega jezika in uéno pomoc¢ pri drugih predmetih,
seznanjanje otroka s slovensko kulturo in druzbo, pomo¢
pri vkljuc¢evanju otroka v slovensko kulturo in druzbo,
sodelovanje s skrbnikom otroka brez spremstva in s psi-
hosocialno sluzbo institucije, v kateri je otrok nastanjen.!

Zaradi pomanjkanja ustreznih sistemskih resitev
na podroc¢ju obravnave otrok brez spremstva smo se ves
¢as aktivno zavzemali za sistemsko ureditev podro&ja. Ze
leta 2005 smo pripravili predlog nastanitvenega centra
za otroke brez spremstva. Nastanitveni center bi bil or-
ganiziran po principu stanovanjskih skupin. Leta 2014
smo sodelovali pri pripravi predloga za nastanitveni
center za zrtve trgovanja z ljudmi, Zrtve prisilnih porok,
delovnega izkori$¢anja, izvrSevanja kaznivih dejanj pod
prisilo, siljenja v beracenje ter otroke brez spremstva.?
Oba predloga smo predstavili pristojnim ministrstvom
in nekaterim sluzbam, pristojnim za obravnavo otrok.
Predlagane oblike nastanitve do sedaj niso bile realizirane.

Sodelovali smo tudi pri pripravi zakonodaje, ki
doloc¢a obravnavo otrok brez spremstva, Zakona o tujcih
in Zakona o mednarodni za$citi. Ob spremembah zako-
nodaje v letu 2010 smo uspeli z nekaterimi predlogi: spre-
menjen Zakon o tujcih je predvidel prisotnost skrbnikov
tudi pri mejnih postopkih, Zakon o mednarodni zas¢iti
pa je vkljuceval nov institut zakonitega zastopnika, ki
je smiselno izhajal iz dolo¢b o skrbnistvu iz Zakona o
zakonski zvezi in druzinskih razmerjih. Zakonito zasto-
panje otrok brez spremstva v postopku pridobitve med-
narodne za$cite je tako postalo delno profesionalizirano.

nevladnih organizacij - PIC.

Zakoniti zastopniki so delezni usposabljanja, njihove
naloge zajemajo zastopanje otrok v postopkih za priznan-
je mednarodne za$Cite, na podrocju zdravja, izobrazevan-
ja, varovanja premozenjskih pravic in koristi ter v zvezi
z uresnievanjem pravic na podrocju sprejema. Sistem
zakonitih zastopnistev je sicer kasneje pokazal $tevilne
pomanjkljivosti, ki so predvsem posledica slabe sistem-
ske urejenosti podrocja obravnave otrok brez spremstva.

Do sredine aprila 2016 je RS priznala status medna-
rodne zascite skupno 38 otrokom brez spremstva, med
njimi 2 deklicama in 36 fantom®. V Slovenijo so priha-
jali ve¢inoma fantje, stari od petnajst do sedemnajst let,
razlogi, zakaj prihajajo v RS oz., bolje rec¢eno, zapustijo
svojo drzavo, pa so razli¢ni: zaradi velike rev$cine in po-
manjkanja, nezmoznosti najti delo in se Solati, vojaskih
spopadov, preganjanja, zivljenjske ogrozenosti itd. Srecevali
smo se tudi s pojavom mladoletnih romskih deklet, ki so
bila prodana v RS, kjer so se porocila po romskih obicajih
in zivela v romskih naseljih.*

Po letu 2000 so v Slovenijo prihajali predvsem otroci
iz nekaterih afriskih drzav (Sierra Leone, Kamerun, Sudan
...). Mnogi so Slovenijo sicer zapuscali, pri tistih, ki so
pridobili status mednarodne zascite, pa so se Ze takrat
pojavljala vprasanja, s katerimi se soo¢amo $e danes: kje
jih nastaniti in kako poskrbeti za njihovo celovito obrav-
navo. Za prvo skupino otrok, ki so v Sloveniji pridobili
mednarodno zascito, smo tako kljub veliki meri impro-
vizacije ob dobrem sodelovanju razli¢nih akterjev nasli
privatno namestitev in poskrbeli za njihovo obravnavo.
Veliko otrok je kasneje prihajalo s Kosova in iz Albanije.
Slovenija zanje povecini ni bila ciljna drzava, mnogi so
bili namenjeni v Italijo. Vecina tistih, ki jih je zajela slo-
venska policija, je bila vrnjena v mati¢no drzavo.

Po letu 2010 je veliko otrok prihajalo iz Afganistana
in Somalije. Nekateri so v Sloveniji pridobili status med-
narodne zascite. Kljub $tevilnim tezavam pri vkljuceva-
nju, kot posledica sistemskih pomanjkljivosti, so se mnogi
relativno uspesno vkljucevali v druzbo. Dodatno tezavo
je predstavljajo dejstvo, da so mnogi med njimi pridobili
status subsidiarne za$cite za omejeno ¢asovno obdobje (do
njihove polnoletnosti) in so se potem, ko so se nekateri ze
uspes$no integrirali, soo¢ili z novo negotovostjo, saj niso
vedeli, ali bodo v Sloveniji sploh lahko ostali. Mnogi so
tako postali apati¢ni in brezvoljni.

In kdo so otroci brez spremstva, ki v Slovenijo pri-
hajajo danes? Kot posledica mnozi¢nih migracij po t. i.

Povzeto po Modelu mentorstva za otroke brez spremstva 2009, Slovenska filantropija.
Predlog je pripravljal konzorcij nevladnih organizacij: Drustvo Klju¢, Drustvo Mozaik, Slovenska filantropija in Pravno-informacijski center

* Vletu 2001 je v Republiki Sloveniji pridobilo mednarodno zaécito 5 otrok brez spremstva, v letu 2004: 2, 2005: 3, 2007: 1, 2008: 1, 2009: 4, 2010: 1,

2011:2,2012: 12, 2013: 2, 2016: 5.

Pravno-informacijski center nevladnih organizacij - PIC, 2009.

Povzeto iz raziskave »Politike sprejema, vracanja in integracije ter Stevilo mladoletnikov brez spremstva v Republiki Sloveniji«, Slovenska filantropija,
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balkanski migracijski poti je po podatkih Ministrstva za
notranje zadeve v letu 2016 (do sredine maja) v Sloveniji
66 otrok brez spremstva zaprosilo za mednarodno zascito.
Sredi aprila 2016 je bilo v postopku za priznanje mednarod-
ne zascite v Sloveniji Se 38 otrok, od tega 28 nastanjenih
v Azilnem domu v Ljubljani, 10 pa nastanjenih v kriznih
centrih za mladostnike v razli¢nih slovenskih krajih. V
kriznih centrih so nastanjeni mlajsi od 15 let, starejsi pa
so nastanjeni v Azilnem domu. Tudi danes prevladujejo
fantje, med njimi sta samo 2 dekleti, ve¢inoma prihaja-
jo iz Afganistana in Sirije. Zaradi vecjega $tevila otrok
v Sloveniji se posledice neustreznega sistema obravnave
danes kazejo Se toliko bolj.

Otroci, ki prihajajo v Slovenijo, pogosto ne vedo,
kam so prisli. Mnogi med njimi so travmatizirani zaradi
izkus$enj v mati¢ni drzavi in na poti. Mnogi ne govorijo
angleskega jezika, zato je komunikacija z njimi otezena. V
Sloveniji nimamo razvitega sistema kulturnih mediator-
jev, manjka pa tudi prevajalcev za nekatere jezike, ki jih
govorijo otroci. Zakoniti zastopniki tako pogosto preds-
tavljajo prvo vez med otrokom in novo drzavo. Otrok
brez spremstva je o ljudeh, s katerimi je imel v Sloveniji
prvi stik, povedal naslednje:

»... nekateri niso niti vedeli, kje je moja drzava. |[...]
Ce nekomu res Zelite pomagati, Ce Zelite nekoga spoznati,
Ce Zelite nekoga razumeti, bi bilo res dobro, da pridobite in-
formacije o njegovem ozadju, o tem, kaj se tam [v otrokovi
izvorni drzavi] dogaja, kako se ljudem tam godi in tako
naprej. In potem ga boste lahko razumeli, ko bo, ne vem,
nekaj pocel ali se na dolocen nacin vedel.«®

Drugi otrok pa je glede skrbnika povedal:

»Ce me vprasate, koga bi si Zelel za svojega skrbnika

. mogoce bi se pocutil bolj varnega z nekom, ki prihaja
iz iste drZave kot jaz. Glede starosti ne bi imel kaj dosti
izbire, a mogoce bi imel veliko ve¢ zaupanja, ker bi bil iz
iste drZave kot jaz.«°

Ucenje slovenskega jezika in vkljucitev v izobraze-
vanje je bistvenega pomena za njihovo integracijo. Tudi
na tem podrocju pa je sistem pomanjkljiv. Otroci so v
ucenje jezika in $olo sicer vkljuceni, tezavo pa pogosto
predstavljajo razli¢ni nivoji predznanja otrok. Tako jezi-
kovni tecaji kot tudi $olski sistem temu niso prilagojeni
oz. je premalo moznosti za izvajanje vecnivojskega izo-
brazevanja. Nekateri otroci tako v $olo niso bili vkljuceni
takoj po prihodu v Slovenijo. Dva izmed njih sta povedala:

Prav tam.
Prav tam.

e ® u o w

10 Prav tam.
I Prav tam.

»Vec kot eno leto sem bil brez Sole. Vem, da me je
moja skrbnica hotela vpisati, a se ni izslo, ker je bil taksen
sistem. Poskusala mi je pomagati, a ni imela ve¢ moci v
svojih rokah. Sistem bi bilo treba spremeniti in morali bi
dati ve¢ moci ljudem.<”

»Zelim si, da bi, medtem ko cakam na odlocitev, lahko
Sel v Solo. V drzavah, kjer sem bil prej, so nas obravnavali
kot normalne osebe, kot druge ljudi. Dali so nam vozovnico
za avtobus ali vlak. Dali so nam vse, kar smo potrebovali
za Solo. Ne vem, kako bo. Rekli so mi, da se moram nauciti
jezika, da bom lahko potem opravljal izpit.<*

Izkusnja drugega otroka glede Solanja pa je sledeca:

»Kaksno izbiro sem imel [glede Sole]? Ko sem Sel v
[srednjo] $olo, sem imel teZave z jezikom. Solo sem zacel od
zacetka. V azilnem domu mi niso dali nikakrsnih moznosti
obiskovanja Sole pred tem ... Doma sem zakljucil tri leta
srednje Sole, ampak ko sem dobil status, sem zacel od zacetka.
In Se vedno imam tezave z jezikom.<’

Bivanje otrok v azilnem domu je problematic¢no z
ve¢ vidikov: gre za institucijo, ki ni primerna za bivanje
otrok in mladostnikov, v azilnem domu ni 24-urnega
varstva in intenzivne psihosocialne obravnave; otroci
lahko postanejo Zrtve razli¢nih oblik izkori$¢anj s strani
odraslih prosilcev za mednarodno zaséito, prav tako pa
manjka njim prilagojenih programov obravnave. Hrana,
ki jo dobijo, ni prilagojena njihovim kulturnim potrebam.
Otroka situacijo v azilnem domu opisujeta tako:

»Bolje bi bilo, ¢e bi bila v azilnem domu boljsa hrana
in boljsi programi. Zato ker nimajo nicesar. Lahko bi bilo
veliko programov za mlade. Ne vem, kaksna zabava ali
izlet ali pa Sportne aktivnosti in delavnice. Recimo, da bi
bilo dva- ali trikrat na teden, ne vsak dan. Tezko je, res je
tezko in dolgocasno.«'’

Otroci se soocajo tudi s financnimi tezavami. Ob ze
tako nizkih financ¢nih sredstvih, ki so jim namenjena, so
mnogi prisiljeni denar posiljati druzinam v mati¢ni drzavi,
ki pogosto zivijo v $e slabsih razmerah. Otrok je povedal:

»Res moram delati, da lahko prezivim. Dobivam 200
evrov financne pomoci, od tega moram 17 evrov mesecno
placati za avtobus, 40 za trening, moram si kupiti oblacila
in hrano. Tezko je, res je tezko.<"

Otroci bi se sicer Zeleli izobrazevati, hkrati pa morajo
zasluziti sredstva za prezivljanje sebe, pogosto pa tudi
druzine. Tako pogosto Zelijo ¢im prej pridobiti kvalifi-
kacijo in se ¢im prej zaposliti.

Skrbniki, zakoniti zastopniki, socialni delavci, pros-
tovoljci in drugi, ki skrbijo za otroke, se zavedajo tako
potreb otrok kot tudi pomanjkljivosti sistema. Pogosto so
nemocni pri svojih prizadevanjih za izboljsanje Zivljen-
ja otrok. Zaposlena na Slovenski filantropiji je povedala:

Iz »Izvajanje temeljnih standardov za skrbnike otrok brez spremstva v Evropi ...«, Slovenska filantropija, Ljubljana, 2009.

Iz: »Closing a protection gap for separated children in Europe«; National report, Slovene Philanthropy, Ljubljana, (2010-2011);
Iz: »(Former) Unaccompanied Minor Asylum Seekers ...«, Slovene Philanthropy, Ljubljana, 2011.
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»Mi vedno pogosteje opazamo, da so ti otroci v hudi
Custveni stiski, ki se odraza v njihovem vedenju - kazejo znake
depresije, umika, Zalosti in razocaranja, samoposkodovan-
ja, agresije, nizkega samospostovanja in obcutkov krivde,
motenj spanja, samomorilskih nagnjenj in tako naprej. Te
in druge tezave so kompleksne in jih je treba kot take obrav-
navati. Ce jih ne, imajo lahko dolgotrajen in globok vpliv na
zdravje in Zivljenje teh otrok. Pri tem problemu je seveda
veliko dejavnikov - uspesno vkljucevanje v druzbo in spoz-
navanje ljudi, uspesno ucenje jezika, iskanje zaposlitve,
grajenje socialne mreZe in prejemanje potrebne podpore,
obcutek varnosti in zaupanja itd. Zato menim, da se kaZe
izrazita potreba po elaboriranem sistemu, ki bi ustrezno
zascitil otroke in jim nudil ustrezno pomo¢, podporo in
obravnavo, ki jo potrebujejo.«*?

Sledi mnenje dveh skrbnic:

»Mislim, da nekateri otroci razumejo tukajsnjo realnost
in razumejo, da kot skrbnica skusam pomagati po svojih naj-
boljsih moceh. Vendar pa obstajajo tudi otroci, ki tudi po ve¢
mesecih ne razumejo in Se vedno mislijo, da kot skrbnica ...
Bila sem skrbnica nekega fanta, ki je bil tu Ze vec mesecev in
je kljub temu Se vedno mislil, da sem jaz ta, ki bo odlocala o
njegovi prosnji za azil. Opazila sem, da se to pomanjkanje
razumevanja sistema in vloge skrbnika pogosteje zgodi pri
fantih iz Afganistana. Poleg tega lahko pride tudi do ponav-
ljajocih se obtozb in te situacije so lahko zelo stresne. Zelo
tezko je razloZiti otroku, da pocnes vse, kar je v tvoji moci,
in da ne mores storiti vec kot to. Tako da ja, so razli¢na pri-
cakovanja. Mnogi pricakujejo, da boste tisti, ki jim bo za-
gotovil vse, kar potrebujejo, kar je zelo tezko.«"

»Ce bi bil sistem drugacen in bi nam omogocal, da
bi za te otroke res lahko nekaj storili, potem bi z veseljem
skrbela za vec otrok. A v sedanjih razmerah pridejo k nam
in imajo tisoc in eno Zeljo, mislim, to so povsem realistic-
ne Zelje, a sami po sebi ne moremo veliko storiti. Zato raje
skrbim samo za enega otroka. Ce bi bile razmere in sistem
normalni, bi si vsekakor Zelela skrbeti za vec otrok.«

VIRIIN LITERATURA

»Kaksen okus ima zate Zivljenje tu?«

»Kot metafora? To bo smesno, ker mi pade nekaj na
pamet, za kar upam, da ne bo nikogar Sokiralo. Ce vzames
kozarec, notri das kakec, ez pa das smetano, kot da bi imel
sladoledno kupo, na zacetku je vse lepo /.../ Ko prides, je,
kot da bi se ti uresnicile sanje. Najprej pojes sladoled, na
koncu pa ti ostane okus po kakcu, se opravicujem, in takrat
se zaves, da obstaja cel kup tezav, in resnicno se moras po-
truditi, da pojes do konca, ker moras biti vljuden, ker ti je
to jed ponudila dezela, ki te je sprejela. Najhujse pa je to,
da moras na koncu reci, da je bilo zelo dobro.«

Izjava priseljenca iz filma Okus EUrope v veliki
meri ponazori dozivljanja $tevilnih priseljencev v Evropi.
Potem ko se je stevilo otrok brez spremstva v Sloveniji
letos povecalo, so se Stevilne sluzbe zaclele zavedati, da
bo v Sloveniji treba vzpostaviti nov, boljsi sistem obrav-
nave in zailite te izjemno ranljive skupine otrok. Se
enkrat znova so se pokazale $tevilne pomanjkljivosti: to,
da nimamo primernih nastanitev za otroke, kjer bi imeli
potrebno podporo; da nimamo sistema rejniskih druzin,
ki bi otrokom ponudile varno zavetje; da otroke Se vedno
zapiramo v policijski Center za tujce; da so skrbniki,
zakoniti zastopniki in vsi drugi, ki pogosto pozrtvoval-
no skrbijo za otroke, prepusceni svoji lastni iznajdljivos-
ti in nimajo podpore institucij, ki bi morale za otroke
skrbeti; da so lastni iznajdljivosti pri vkljucevanju otrok
v izobrazevalni sistem pogosto prepusceni tudi ucitelji
in Sole, in Se bi lahko nastevali.

Sistem obravnave in zascite otrok brez spremstva
bo v Sloveniji treba korenito spremeniti. Tako, da bo v
ospredje postavljal otroka in njegove najvecje koristi.
Priseljenski status mora postati sekundarnega pomena.
V nasprotnem primeru bo Zivljenje otrok brez spremstva
v Sloveniji Se naprej le sladoled s kakcem na dnu.

Gabaj, Z. (2013). Izvajanje temeljnih standardov za skrbnike otrok brez spremstva v Evropi,
porocilo o oceni stanja v drzavi: Slovenija. Ljubljana: Slovenska filantropija - Zdruzenje za pro-
mocijo prostovoljstva.

Gabaj, Z. (2010-2011). Closing a protection gap for separated children in Europe; National report.
Ljubljana: Slovene Philanthropy.

Uzelac, M. (2011). (Former) Unaccompanied Minor Asylum Seekers — Overview of Protection,
Assistance, Good Practices and Key Gaps; Country Assessment Report Slovenia. Ljubljana: Slovene
Philanthropy.

Uzelac, M. (2009). Politike sprejema, vracanja in integracije ter stevilo mladoletnikov brez spremst-
va v Republiki Sloveniji. Ljubljana: Slovenska filantropija - Zdruzenje za promocijo prostovoljstva
in Pravno informacijski center nevladnih organizacij.

Uzelac, M. (2009). Model mentorstva za otroke brez spremstva 2009. Ljubljana: Slovenska filan-
tropija — Zdruzenje za promocijo prostovoljstva.

Film: Okus EUrope, rezija: Uro$ Lebar (Slovenija, 2006).

12 Iz »Izvajanje temeljnih standardov za skrbnike otrok brez spremstva v Evropi ...«, Slovenska filantropija, Ljubljana, 2009.
Y Prav tam.
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Dr. Teja Lorger, I11. gimnazija Maribor

V skladu z Zakonom o usmerjanju otrok s poseb-
nimi potrebami (ZUOPP-1, Ul. RS 58/2011, 2. ¢len), ki je
stopil v veljavo 1. 9. 2013, so otroci s posebnimi potrebami:

otroci z motnjami v dusevnem razvoju,

slepi in slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro
vidne funkcije,

gluhi in naglu$ni otroci,

otroci z govorno-jezikovnimi motnjami,
gibalno ovirani otroci,

dolgotrajno bolni otroci,

otroci s primanjkljaji na posameznih podrocjih
ucenja,

otroci z avtisticnimi motnjami ter

otroci s ¢ustvenimi in vedenjskimi motnjami.

Vse te skupine otrok in mladostnikov s posebnimi
potrebami potrebujejo tudi v programih srednjega po-
klicnega izobrazevanja (SPI) prilagojeno izvajanje izo-
brazevalnih programov z dodatno strokovno pomocjo.

Otrokom in mladostnikom s posebnimi potrebami,
ki so usmerjeni v izobrazevalne programe s prilagoje-
nim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo, se glede
na vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oziroma motnje
lahko prilagodi organizacija, nacin preverjanja in ocen-
jevanja znanja, napredovanje in ¢asovna razporeditev
pouka ter zagotovi dodatna strokovna pomoc¢. Odloc¢ba
o usmeritvi je tista, ki doloca izobrazevalni program, v
katerega se posameznika usmerja, obseg in nacin izvajan-
ja dodatne strokovne pomoci ter kadrovske, prostorske,
materialne in druge pogoje, ki morajo biti posamezniku
zagotovljeni. V skladu s 36. ¢lenom navedenega Zakona
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami mora $ola za
vsakega otroka s posebnimi potrebami v roku 30 dni po
dokonc¢nosti odlocbe izdelati individualiziran program, s
katerim doloci organizacijo in izvedbo dodatne strokov-
ne pomodi, cilje in oblike dela na posameznih vzgojno-
izobrazevalnih podrodjih, strategije vklju¢evanja otrok
s posebnimi potrebami v skupino, prilagoditve pri pre-
verjanju in ocenjevanju znanja, uporabo prilagojene in
pomozne izobrazevalne tehnologije, izvajanje fizi¢ne
pomoci, izvajanje tolmacenja v slovenskem znakovnem
jeziku, morebitno prehajanje med programi ter potrebne
prilagoditve pri organizaciji, casovni razporeditvi pouka,
vescine za ¢im vecjo samostojnost v zivljenju in nacrt
vkljuditve v zaposlitev.

Nekatere izmed prilagoditev se upostevajo tudi pri
dijakih s PPPU. Gre za skupino mladostnikov s poseb-
nimi potrebami, ki je najbolj mnozi¢no zastopana v SPI.

Za osebe s PPPU je znacilno, da se pri njih zaradi
znanih ali neznanih motenj v delovanju centralnega
zivénega sistema pojavljajo zaostanki v razvoju v zvezi
s pozornostjo, pomnjenjem, misljenjem, koordinaci-
jo, komunikacijo, razvojem socialnih sposobnosti in z
emocionalnim dozorevanjem ter da se pri njih kazejo
izrazite tezave v zvezi z branjem, pisanjem, pravopisom,
racunanjem (Nagode, 2008). PPPU so notranje narave, so
domnevna posledica disfunkcije v centralnem zivénem
sistemu (Magajna, 2002). Ti primanjkljaji vplivajo na posa-
meznikovo sposobnost interpretiranja in/ali povezovanja
informacij ter posledi¢no ovirajo ucenje $olskih vescin
(Kavkler in Magajna, 2003). Dijaki s PPPU torej ne prede-
lajo informacij na enak nacin kot njihovi vrstniki, kar pri
njih ovira nekatere poti u¢enja. Pomembna ovira je tudi
zmanj$ana metakognicija — zavedanje, kako nadzoruje-
mo miselni proces (metakognitivno znanje in metakog-
nitivna kontrola). Medtem ko se metakognitivno znanje
nanasa na pridobljeno znanje o kognitivnih procesih, ki
jih lahko uporabljamo za nadzor kognitivnih procesov, se
metakognitivna kontrola nanasa na procese nacrtovanja,
spremljanja, nadzorovanja, usmerjanja in evalvacije kog-
nitivnih procesov. Raziskave potrjujejo, da imajo ucenci z
ucnimi tezavami pogosto slabse razvito metakognicijo in
da $tevilni ne poznajo u¢inkovitih strategij za sprejeman-
je, obravnavanje, pomnjenje in razumevanje informacij
(Tancig, b. d.). Grmekova s sodelavci (2009) ugotavlja, da
so ravno dijaki s PPPU tista skupina dijakov s posebnimi
potrebami, katerih u¢no-motivacijski in socialni polozaj
je najbolj sibek, zaradi Cesar potrebujejo najve¢ pomoci.

Socialna anksioznost je kognitivno-afektivni
sindrom, za katerega je znacilno fiziolosko vzburjenje
ter zaskrbljenost zaradi moznih negativnih izidov, za
katere je posameznik preprican, da jih ne more prepreciti
(Leary, 1983; povz. po Puklek Levpuscek, 2006). »Pojavi
se predvsem kot posledica posameznikove zaznave, da s
svojo socialno podobo ne zadovoljuje standardov vedenja
in zazelene pojavnosti v doloceni skupini ljudi, v kateri Zeli
biti sprejet. Ob tem pricakuje negativne odzive socialne-
ga okolja v smislu psiholoskih kazni (npr. posmehovanje,
ponizanje ali zavracanje).« (Puklek Levpuscek, 2006: 9)
Socialna anksioznost je torej psiholoski kons-trukt, ki se
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nanasa na pretirano skrb za lastno vedenje v razli¢nih so-
cialnih situacijah, strah pred zadrego v teh situacijah in
posameznikovo nelagodje in nespro$c¢enost ob prisotnosti
drugih ljudi (Avsec, 2005; Avsec in Bajec, 2006; Fisher idr.,
2004; Leary, 1991; povz. po Puklek Levpuscek, 1995; 1997).

Socialna anksioznost torej ne pomeni zaznavanja
ogrozenosti in anksioznega odzivanja na katero koli situa-
cijo, ampak na natan¢no definirano situacijo in v to¢no
doloceni skupini ljudi. Je torej vrsta anksioznosti, ki ima
znan vir groznje, to je socialna situacija, v kateri oseba
predvideva, da se pojavlja moznost socialnega vrednotenja.

Pri otrocih in mladostnikih se socialna anksioznost
najpogosteje zazna v obliki separacijske anksioznosti, skrbi
zaradi Solskega uspeha, strahu pri navezovanju prijateljstev,
strahu pred ucitelji, vrstniki, strahu pred interakcijami z
okolico (Dernovsek, Gorenc in Jericek, 2006). Socialno
anksiozni mladostniki se od svojih vrstnikov razlikujejo,
ker v socialni interakciji govorijo manj, in ko govorijo,
je govor manj spontan in tisji, ocesni stik vzpostavljajo
redkeje, tudi nasmehnejo se redkeje kot njihovi neank-
siozni vrstniki in izraz na obrazu socialno anksioznih
mladostnikov je tog (Beidel, Turner, Moriss, 1999; povz.
po Puklek Levpuséek, 2006; Dernovsek idr., 2006).

Ugotovitve Stevilnih raziskav, ki so proucevale pove-
zanost posebnih potreb in anksioznosti, so si podobne.
V nadaljevanju nekatere od raziskav tudi navajamo.
Nelson in Harwood (2010) sta opravila tako metaanali-
zo kot empiri¢no raziskavo, v kateri proucujeta stanje
anksioznosti med ucenci z u¢nimi tezavami in med nji-
hovimi vrstniki brez u¢nih tezav. V raziskavo sta zajela
otroke, ki so vkljuceni v predsolsko vzgojo, pa vse do
otrok, ki obiskujejo 12. razred (stari 17 let). Ugotavljata,
da imajo ucenci z u¢nimi tezavami pogosteje simptome
anksioznosti kot njihovi sosolci brez u¢nih tezav, priblizno
70 % ucencev z ucnimi tezavami dozivlja visjo stopnjo
simptomov anksioznosti kot njihovi so$olci brez u¢nih
tezav, pri cemer razlik glede na spol ni zaznati, so pa
prisotne razlike glede na starost otrok; pri mladostni-
kih je zaznati vi$jo stopnjo anksioznosti kot pri otrocih.
V ¢lanku so predstavljeni rezultati 58-ih raziskav, ki so
proucevale omenjeno tematiko. Kar 95 % raziskav (55 od
58), ki sta jih avtorja proucila, je prislo do potrditve iste
hipoteze; da je pri ucencih z u¢nimi tezavami v rednih
$olah pogosteje zaznati anksioznost kot pri njihovih vrstni-
kih brez u¢nih tezav (Nelson in Harwood, 2010). Podobne
ugotovitve, da ucenci z u¢nimi tezavami dozivljajo ve¢
socialne anksioznosti kot njihovi vrstniki brez u¢nih tezav,
prinesejo tudi Stevilne druge raziskave (Margalit in Raviv,
1984; Paget in Reynolds, 1984; Rodriguez in Routh, 1989;
Stein in Hoover, 1989; povz. po Newcomer, Barenbaum
in Pearson, 1995). Sideridis (2007) v raziskavi, v katero
je vkljucil 104 ucence 5. in 6. razreda iz 20 osnovnih sol

na jugu Gr¢ije, za katere so ucitelji ocenili, da imajo u¢ne
tezave, ugotavlja, da je pojav anksioznosti tesno povezan z
motivacijo ucencev. Pri ucencih, pri katerih je motivacija
za ucenje notranja, je zaznati bistveno manj anksioznosti
kot pri ucencih, pri katerih je motivacija zunanja. Avtor
navaja, da ucenci, ki so usmerjeni zgolj v dosezek, niso
sposobni obvladovati svojega vedenja, so pod pritiskom
in ob neuspehu dozivljajo anksioznost in depresijo. Avtor
pa Se navaja, da se ucenci, ki se izogibajo ciljem, tem izo-
gibajo zaradi anksioznosti in nestrpnosti, ki jo cutijo, in
posledi¢no niso sposobni vecje uc¢inkovitosti. Ucenci, pri
katerih je zaznati vi$jo stopnjo notranje motivacije, bodo
v novi nalogi videli priloznost za ucenje in se bodo tudi v
primeru, da jim bo pri nalogi spodletelo, poskusali iz nje
nekaj nauciti, medtem ko bodo ucenci, ki so zunanje mo-
tivirani, videli v nalogi preizkusanje njihovih sposobnosti
in bodo v primeru, da jim bo spodletelo, zaceli dvomiti o
sebi, kar bo negativno vplivalo na njihovo samozavest in
zvisalo obcutek anksioznosti (Covington, 2000). Pintrich
s sodelavci (1994) v raziskavi, v kateri je prouceval u¢ence
z u¢nimi tezavami in ucence brez u¢nih tezav, ugotavlja,
da je pri ucencih z u¢nimi tezavami zaznati zmanjSano
prisotnost notranje motivacije, medtem ko je pri vecini
ucencev brez posebnih potreb prisotna visja stopnja
notranje motivacije. Gallegos idr. (2012) so analizirali, ali
obstaja razlika med mehiskimi ucenci z uénimi tezavami
in tistimi brez uc¢nih tezav v dozivljanju anksioznosti
in depresije. Rezultati so pokazali, da je pri ucencih z
ucnimi tezavami zaznati visjo stopnjo verjetnosti tako za
razvoj anksioznosti kot tudi depresije. Za 22,3 % otrok
z u¢nimi tezavami je verjetno, da se bo pri njih pojavila
anksioznost, in za 32 % teh otrok je mozen tudi pojav
depresije. Newcomer, Barenbaum in Pearson (1995) so
prav tako proucevali depresijo in anksioznost med otroki
in mladostniki z uénimi tezavami, vedenjskimi motnjami
in med njihovimi vrstniki brez motenj. V vzorcu so zajeli
866 ucencev in mladostnikov, od tega 696 brez motenj, 87
z vedenjskimi motnjami (ti uc¢enci so obiskovali posebne
Sole) in 85 z uénimi tezavami (vecina jih je bila vklju¢ena
v redno obliko osnovnega $olanja). V vzorcu so bili zajeti
starostno heterogeni otroci in mladostniki, saj so v ra-
ziskavo vkljucili tri osnovne, eno srednjo in eno visjo
solo. Najvisjo stopnjo anksioznosti je bilo zaznati med
ucenci z vedenjskimi motnjami, medtem ko se ucenci z
uc¢nimi tezavami niso ocenjevali pretirano drugace, kot
so se ocenjevali ucenci brez u¢nih tezav. Tudi ucitelji so
ocenjevali stopnjo anksioznosti svojih u¢encev. Najvisjo
stopnjo anksioznosti so pripisali u¢encem z vedenjskimi
tezavami; torej sta bili samoocena otrok in ocena uciteljev
teh otrok primerljivi. U¢ence z u¢nimi tezavami pa so
ucitelji ocenili kot bolj anksiozne od u¢encev brez tezav
in manj anksiozne od ucencev z vedenjskimi tezavami,
medtem ko se samoocena anksioznih stanj ucencev z
u¢nimi tezavami ni statisticno pomembno razlikovala
od samoocene ucencev brez omenjenih tezav. Avtorji
razlagajo pridobljene rezultate s tem, da otroci z uénimi

3-4-2016 - XLVII



Vzgojajizobraievanje

tezavami zaradi uspesnosti integracije in inkluzije v redne
osnovne $ole obcutijo manj anksioznosti in depresije kot
njihovi vrstniki z vedenjskimi motnjami.

Peleg (2011) je prouceval pojav socialne anksioznosti
med izraelskimi adolescenti, starimi 12 in 13 let (38 fantov
in 32 deklet), z u¢nimi tezavami. Izsledki njegove razis-
kave so sledeci; ugotavlja, da je pri adolescentih z u¢nimi
tezavami prisotna visja stopnja anksioznosti kot pri ado-
lescentih brez posebnih potreb ter da je visjo stopnjo
anksioznosti zaznati pri fantih kot pri dekletih. Prav tako
tudi Siegel (2003) navaja, da je pogosteje zaznati socialno
anksioznost, depresijo in nizko samopodobo pri u¢encih
z u¢nimi tezavami kot pri njihovih so$olcih.

Empiri¢na raziskava temelji na deskriptivni in
kavzalno neeksperimentalni metodi empiricnega peda-
goskega raziskovanja.

V vzorcu je bilo 417 sodelujocih, od tega je 359
(86,1 %) dijakov in 58 (19,9 %) dijakinj. Struktura glede
na spol je logi¢na, saj je vecina programov SPI, v katerih
smo anketirali dijake, tipicno fantovska (avtomehaniki,
strojniki, elektroniki, lesarji, gradbinci).

Najvec dijakov (46 %), zajetih v raziskavo, je starih
15 let. Sledi skupina dijakov, starih 16 let (39,6 %), medtem
ko jih je bistveno manj v starostni skupini 17 (9,4 %) ali
18 let in ve¢ (5 %). Dijaki so starostno logi¢no razpore-
jeni, saj zadnji dve skupini predstavljata bodisi dijake, ki
ponavljajo letnik, bodisi dijake, ki so se zaradi razli¢nih
razlogov (bolezen, socialni razlogi, ocetovstvo, materinst-
vo ...) vkljucili v izobrazevanje kasneje. V vzorcu je 25,2 %
oziroma 105 dijakov s PPPU, medtem ko 74,8 % oziroma
332 dijakov posebnih potreb nima.

Zbiranje podatkov je v prvi fazi potekalo septem-
bra in oktobra ter v drugi fazi maja in junija. S sleden-
jem v razponu enega $olskega leta smo isti vzorec z istim

ins-trumentom proucevali v zacetku in ob koncu Solskega
leta ter ugotavljali obstoj razlik med prvim in drugim
merjenjem. Podatke smo zbrali s pomoc¢jo anketnega
vprasalnika, ki so ga dijaki reSevali v ¢asu razrednih
ur, po predhodnem dogovoru z vodstvi $ol in pridoblje-
nem soglasju o sodelovanju pri raziskavi s strani starSev
sodelujocih dijakov. Anketiranje je potekalo ob navzoc-
nosti strokovnega delavca posamezne $ole.

V raziskavi smo uporabili anketni vprasalnik, ki je
sestavljen iz vprasanj zaprtega tipa. Anketni vprasalnik
je sestavljen iz dveh vsebinskih sklopov.

Uvodni sklop vprasanj prinasa podatke o razisko-
valnem vzorcu (spol, starost, ali je dijak opredeljen kot
dijak s posebnimi potrebami ter vrsta posebnih potreb).

Osredniji sklop, v katerem smo s pomocjo Lestvice
socialne anksioznosti za mladostnike - LSAA -, katere
avtorica je Melita Puklek Levpuscek, merili mladostni-
kovo dozivljanje strahu, zaskrbljenosti in nesprosceno-
sti v socialnih situacijah, v katerih mladostnik dejansko
je ali za katere predpostavlja, da bo v njih objekt nega-
tivnega vrednotenja drugih. Prav tako lestvica meri za-
drzanost, pasivnost oziroma vedenje umika v socialnih
situacijah. Lestvica zajema 28 postavk, pri katerih posa-
meznik pogostost dozivljanja ali vedenja oceni na 5-sto-
penjski lestvici (1 = sploh ne, 2 = pretezno ne, 3 = v¢asih
da, v¢asih ne, 5 = vedno).

Izid t-preizkusa inicialnega merjenja socialne
anksioznosti temelji na upraviceni predpostavki o ho-
mogenosti varianc (Levene F-test: F = 0,241, P = 0,624),
medtem ko izid preizkusa homogenosti varianc finalne-
ga merjenja ocene socialne anksioznosti ne opravicuje
predpostavke o homogenosti spremenljivk (Levene F-test:
F = 4,003, P = 0,046), zato se bomo pri interpretaciji
t-testa sklicevali na aproksimativno metodo. Statisti¢no
znacilna razlika, glede na prisotnost oziroma odsot-
nost posebnih potreb, obstaja tako pri merjenju ocene

Preglednica 1: Izid t-preizkusa preverjanja razlik v oceni socialne anksioznosti v inicialnem in finalnem merjenju glede na prisotnost posebnih

potreb.
PP n x s
(PPPU)
SOCIALNA ANKSIOZNOST DA 105 7820 12,51
(inicialno merjenje) NE 312 7524 13,32
SOCIALNA ANKSIOZNOST DA~ 105 7871 12,39
(finalno merjenje) NE 312 7481 1392

Preizkus razlik

Preizkus homogenosti varianc . o ]
aritmeti¢nih sredin

F P t P
0,241 0,624 1,996 0,047
4,003 0,046 2,700 0,008
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socialne anksioznosti v zacetku Solskega leta (t-test:
t=1,996, P = 0,047) kot tudi pri merjenju ocene dijakov o
lastni socialni anksioznosti ob koncu $olskega leta (t-test:
t = 2,700, P = 0,008).

Nase ugotovitve se skladajo z ugotovitvami stevilnih
raziskav na tem podrocju. Nelson in Harwood (2010) ugo-
tavljata, da imajo mladostniki z u¢nimi tezavami pogosteje
simptome anksioznosti kot njihovi so$olci brez u¢nih tezav,
priblizno 70 % mladostnikov z u¢nimi tezavami dozivlja
visjo stopnjo simptomov anksioznosti kot njihovi sosolci
brez u¢nih tezav, pri cemer razlik glede na spol ni zaznati,
so pa prisotne razlike glede na starost otrok; visjo stopnjo
anksioznosti je zaznati pri mladostnikih kot pri otrocih.
Peleg (2011) prav tako ugotavlja, da je pri adolescentih z
uc¢nimi tezavami prisotna visja stopnja anksioznosti kot
pri adolescentih brez posebnih potreb. Tudi Gallegos idr.
(2012) ugotavljajo, da je pri dijakih z uénimi tezavami
zaznati vi§jo stopnjo anksioznosti in depresije.

Postmoderna druzba stremi k spostovanju razno-
likosti ljudi in sprejemanju razli¢nosti kot vrednote ter k
ponujanju enakih moznosti. Postmodernisti¢ni elementi
inkluzije se kazejo v spostljivem ravnanju z edinstvenost-
jo vsakega otroka, v odkrivanju njegovih sposobnosti in
potencialov ter ozavescanju o pomenu uciteljevega deleza
v soustvarjalnem procesu ucenja (Cacinovi¢ Vogrinéi¢,
2005). Namen inkluzije torej ni spremeniti uc¢ence, temvec
preoblikovati $olo. Inkluzija zahteva vsestransko razvit
vzgojno-izobrazevalni sistem, ki je zmozen odgovoriti na
razli¢ne potrebe otrok (Schmidt, 2001a).

V slovenskem $olskem prostoru smo z Belo knjigo
iz leta 1995 postavili prvo konceptualno zasnovo za
spremembe na podrocju vzgoje in izobrazevanja otrok
s posebnimi potrebami. Zakonske podlage in Stevilni
drugi dokumenti, ki so sledili Beli knjigi (1995), so pos-
tavili temelje inkluzivnim oblikam Solanja, pri ¢emer smo
se osredotocili tako na fizicno, izobrazevalno, kot tudi
na socialno dimenzijo integracije. Stevilne drzave (npr.
Anglija) se soocajo s tem, da so ucenci s PP sicer integri-
rani v redni sistem vzgoje in izobrazevanja, vendar je in-
tegracija nemalokrat le fizi¢na (Buckley idr., 2006; povz.
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Dr. Zora Rutar Ilc, Zavod RS za 3olstvo

A Journey to the Unknown: The Rights of Un-
accompanied Migrant Children: Between Theory and
Practice (Sedmak, M., Lenar¢ié, B., Medarié, Z., Zakelj,
T., ur., Koper, 2015: Annales)

»Moja najvecja Zelja je, da bi Zivel s svojo druzino,
da bi koncal Solanje in zivel mirno Zivijenje. To si Zelim.«
(Mladostnik brez spremstva v Franciji)

»Nisem se pocutil dobro ... ker nisem imel nicesar.
Nicesar nisem imel! Nisem imel prijateljev, nikogar. Z
nikomer se celo nisem mogel pogovarjati v nobenem jeziku.«
(Mladostnik brez spremstva v Sloveniji)

To sta le dve od pretresljivih izjav (s platnic knjige, ki
jo predstavljamo) iz ust otrok in mladostnikov beguncev
brez spremstva, ki so jih v okviru mednarodnega projekta
v pogovorih zbrali in predstavili raziskovalci Primorske
univerze. Kot pravijo v uvodu, so knjigo posvetili otrokom
in mladostnikom, ki so zapustili svoje domove in drzave
v Zelji po mirnem in »normalnem« zivljenju. Ker so brez
spremstva, so posebej ranljivi, posebej izpostavljeni Ste-
vilnim tveganjem in nevarnostim. Knjiga je »poskus raz-
krivanja $ibkosti in napak institucionaliziranih sistemov
doloc¢enih evropskih drzav pri soocanju s problemom
otrok in mladostnikov brez spremstva na poti« (str. v
knjigi:. 7). O njihovem polozaju se sicer veliko razpravlja
na ravni politike in politik, manj pa je bilo na to temo
opravljenih raziskav oz. so bile te osredotocene predvsem
na polozaj ranljivih skupin (npr. na njihove pravice, na
njihov psihi¢ni status oz. pocutje, na socialni status ...)
in so gradile na njihovi pasivni vlogi. Vse bolj so zato
pomembne interpretacije, v katerih mladostniki brez
spremstva uporabljajo najrazli¢nejse prezivetvene strate-
gije, imajo razlicne namere in so aktivni pri sprejeman-
ju izbir in odlocitev.

Na taks$nih predpostavkah temelji tudi medna-
rodni projekt, v okviru katerega je nastala knjiga in ki
nosi zgovoren naslov »In Whose Best Interest? Exploring
Unaccompanied Minors' Rights through the Lens of
Migration and Asylum Processes.

Projekt se prvenstveno ukvarja z razli¢nimi vidiki
»najbolj$ega interesa otrok« v migracijskih in azilnih
procesih, ki med drugim zadeva: bolj odgovoren podporni
sistem, zagotavljanje nacela enakih pravic (npr. do izobra-
zevanja ali medicinske oskrbe ...) v praksi, izboljSevanje
zivljenjskih razmer, ponudbo primernih namestitvenih
zmogljivosti, ki zadovoljujejo osnovne bivalne potrebe
mladostnika, hrano, ki upo$teva medkulturne razlike, in

omogocanje priloznosti za lastno pripravo hrane, celostno
zdravstveno in psiholosko oskrbo vklju¢no s presegan-
jem jezikovnih in medkulturnih razlik ..., predvsem pa
je treba zagotoviti tudi primerno trajanje vseh pravnih
postopkov, primerno obcutljivo obravnavo in mehkejsi
prehod iz otrostva v odraslost, vklju¢no z omogo¢anjem
neodvisnosti. »Nujno je zagotoviti bolj u¢inkovit podporni
sistem za celostno integracijo mladostnikov brez spremst-
va v druzbe gostiteljice. Mladostniki brez spremstva
so namre¢ pogosto prostorsko in socialno loceni, kar
povzroca socialno izolacijo, omejene moznosti za so-
cializacijo, omejene izobrazevalne priloznosti, omejen
razvoj kulturnih, jezikovnih in socialnih kompetenc, kar
dodatno preprecuje normalno funkcioniranje v druzbi,
v kateri Zivijo.« (str. 34) Avtorji opozarjajo tudi na kon-
troverzne medicinske in policijske postopke, predvsem
pa na zelo ponizujoce postopke ugotavljanja starosti.
Knjiga tako skozi prepricljive avtenti¢ne izjave mladost-
nikov samih in skozi pri¢evanja njihovih zastopnikov
ter ¢lanov nevladnih organizacij ob zgoraj navedenih
kriterijih evidentira ovire in razkorake v implementaciji
njihovih pravic (npr. postopke ob prehodu meje, pravno
zastopstvo, postopke ugotavljanja starosti, delo social-
nih sluzb) v Sloveniji, Franciji in Veliki Britaniji ter krici
po izboljsavah. Zaokroza jo vecstranski zapis intervjuja
z zdaj ze odraslim mladenic¢em, ki je k nam pri 16 letih
pribezal pred vojno. Kot zapise intervjuvarka: »Zgodba
govori sama zase.« (str. 233) Da se ne bomo slucajno (Se)
kdaj sklicevali na to, da so to sicer otroci, niso pa »nasi«
otroci! (str. 30)

http://www.zrss.si/zalozba/digitalna-bralnica/
podrobno?publikacija=124

Ob vse pogostejsih pojavih medvrstniskega nasilja
na Solah, ki so lani eskalirali z zelo odmevnim primerom,
je dozorela odlocitev, da se sicer stevilno in obsezno stro-
kovno gradivo, ki je na razpolago Solam, nadgradi z zelo
konkretnimi navodili za ravnanje v primerih pojavljan-
ja medvrstniskega nasilja. Pod okriljem Zavoda RS za
solstvo je delovna skupina, ki so jo sestavljale strokov-
njakinje razli¢nih profilov - od pedagoskega do pravnega
(Tanja Novakovi¢, Doroteja Lesnik Mugnaioni, Ingrid
Klemenci¢, Katja Filip¢ic¢) -, pripravila gradivo z delovnim
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naslovom »Navodila s prirocnikom za obravnavo medvrst-
niskega nasilja v vzgojno-izobrazevalnih zavodih«.

Kot avtorice pojasnjujejo v uvodu, je glavni namen
pedagoskim delavcem olajsati razumevanje pojava med-
vrstni$kega nasilja in prispevati k njihovemu ustrezne-
mu in u¢inkovitemu odzivanju oz. ukrepanju ob zaznavi
medvrstniskega nasilja, Se posebej hujsih oblik. Kot temelj
so avtorice uporabile Se vedno aktualne »Smernice za
analizo, preprecevanje in obravnavo/obvladovanje nasilja v
Solskem prostoru« (leta 2004 pripravljene s strani Komisije
za analizo problematike nasilja v slovenskem $olstvu),
vendar pa, kot ugotavljajo avtorice Navodil, ¢edalje po-
gostejSe pojavljanje medvrstniskega nasilja v prihodnje
terja Se bolj uc¢inkovit in sistematicen pristop.

Pomembno je, da torej ne gre za nov obvezujo¢ pravni
akt, ki bi, kot pravijo avtorice, »vzgojno-izobrazevalne
zavode $e dodatno obremenil z novimi nalogami in s
tem morebiti hromil njihovo osnovno delo ...«, ampak za
konkretne strokovne usmeritve za spoprijemanje z izzivi
medvrstniskega nasilja, pa tudi za oblikovanje strategije
njegovega preprecevanja.

Dokument je sestavljen iz dveh delov:

iz navodil za obravnavo medvrstniskega nasilja
v vzgojno-izobrazevalnih zavodih in

iz priro¢nika - ki bolj poglobljeno in ob konkret-
nih primerih pojasnjuje klju¢ne vidike obravna-
ve medvrstniskega nasilja v vzgojno-izobraze-
valnih zavodih.

Navodila jasno, jedrnato in pregledno opisujejo tako
takojsnjo kot procesno intervencijo, ki ju kasneje v pri-
ro¢niku najdemo takole shemati¢no prikazani (povzeto
po Lesnik Mugnaioni in Klemencic¢ 2014: 49):

Takojs$nja intervencija

takojs$nja ustavitev nasilja in zascita zrtve nasilja (vsak
zaposleni)

Procesna intervencija

delo z zrtvijo (glede na kompetence strokovnega delavca)
delo s povzrociteljem

delo z razredom

vkljucitev drugih institucij (policija, CSD)

(Delo v timu: vsaj ravnatelj, svetovalni delavec in
razrednik)

Takoj$nja intervencija se nanasa na zascito otroka
zrtve in nudenje pogovora in ¢ustvene podpore, obves¢an-
je in zapis dogodka (ki se ga izroci svetovalni sluzbi).
»Svetovalna sluzba nato po potrebi oblikuje naért za
preprecitev nadaljevanja nasilja, lo¢eno se pogovori z
otrokom zrtvijo in povzrociteljem nasilja ter po potrebi z

opazovalci dogodka in izdela zapis pogovora z namenom
razjasnitve situacije. V odsotnosti Solske svetovalne sluzbe
ali ce Solska svetovalna sluzba oceni, da je to potrebno,
pa loCene pogovore iz prej$njega odstavka opravi ravna-
telj ali pomo¢nik ravnatelja.«

Procesna intervencija pa se nanasa na nadaljnje
naloge Solske svetovalne sluzbe (svetovalno delo z otrokom
zrtvijo in povzrociteljem nasilja ter razgovor s starsi) in
naloge tima (ki zadevajo nadaljnje aktivnosti, kot npr.
nacrt pomoci za zrtev, vzgojno ukrepanje za povzrocitel-
ja, delo s starsi, oddelkom, zunanjimi institucijami itn.).

V navodilih so tako opredeljene tudi vloge in pristoj-
nosti razli¢nih sluzb: »koga v takih primerih obves¢amo,
katere informacije zapiSemo v zapis zaznave nasilja, kaksno
naj bo nadaljnje ukrepanje, kdo oblikuje tim, kaksne so
vloge posameznih strokovnih delavcev v timu, kdo in na
kaksen nacin dela z zrtvijo, povzroditeljem, opazovalci
in starsi ter v katerih primerih je potrebno sodelovanje
z zunanjimi institucijami.

Priro¢nik obe intervenciji (takojsnjo in procesno)
podrobneje in konkretno predstavi, obsirneje pa pojasni
tudi izrazoslovje in klju¢ne pojme, dinamiko medvrst-
niskega nasilja, pogoste in aktualne oblike nasilja med
vrstniki, najbolj pogoste znake, po katerih lahko pre-
poznamo pojav medvrstniskega nasilja, in s tem v zvezi
opozarja na pomen obcutljivosti uciteljev/vzgojiteljev do
medvrstniskega nasilja oz. pravocasnost zaznavanja. V
ta namen je posebej izpostavljeno, kako pomembno je
»opaziti dogajanje, poslusati in slisati, prepoznati klice na
pomoc, prepoznati oblike nasilja ... biti pozoren na de-
javnike tveganja ... in iskati pomo¢, ¢e sami ne znamox.
V priro¢niku so podrobno opisane tudi aktivnosti vseh
pristojnih strokovnjakov in sluzb.

Posebne pozornosti so delezna nacela obravnave,
ki jih utemeljuje stroka (povzeto po Lesnik Mugnaioni
in Klemencic, 2014: 45; Filip¢i¢ in Klemencic, 2011: 23):

Nicelna toleranca do nasilja.

Zrtvi verjamemo.

Individualno dozivljanje nasilja: ne sodimo nasilja
po lastnih custvih in izkusnjah.

Nasilno vedenje je izbira. Za nasilje je odgovo-
ren povzrocitelj.

Ne minimaliziramo nasilja.

Ne obljubljamo.

Podpiramo zrtev pri iskanju izhoda iz nasilne
situacije.

Ne soocamo zrtve in povzrocitelja.

Ne prelagamo odgovornosti za ukrepanje na druge.

Nanje se navezujejo tudi osnovna nacela zaupnega
pogovora z zrtvijo, med drugim to, da otroka razbre-
menimo obc¢utkov krivde in mu damo jasno vedeti, da
za nasilje ni kriv on, temve¢ je zanj odgovorna oseba, ki
je nasilna; da ne opravicujemo nasilja, ki ga je dozivel,
da mu dovolimo izraziti vsa ¢ustva in da se z njim
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pogovarjamo tako in toliko, kot zmore, z veliko mero obzirnos-
ti, mirnosti in zaupljivosti. V pogovoru ga poslusamo,
podpremo pri izrazanju vseh Custev, ne vrednotimo, pod-
piramo, spodbujamo k iskanju resitev.

Posebej poudarjeno je sporocilo, povzeto po avtorici
M. Pusnik (2012), da je pri delu z zrtvijo klju¢no ustvar-
janje obcutka varnosti, zaupljivosti in sprejetosti ter ne-
dvoumno sporocanje, da zrtev ni kriva za nasilje, da je
to vedno nesprejemljivo in da bomo zrtev podprli pri
skupnem iskanju resitev.

V priro¢niku je predstavljen tudi nacin vodenja
pogovora s povzrociteljem, katerega cilj je, da povzroci-
telj sprejme odgovornost za storjeno nasilje.

Prav tako je navedeno, kako delati z opazovalci (in
jih senzbilizirati za njihov del odgovornosti) in starsi,
opisano pa je tudi sodelovanje z zunanjimi strokovnimi
sluzbami in organi.

Priro¢nik zaokroza pregled preventivnih modelov,
ki jih avtorice (po Mursic¢, Filipci¢, Klemencic¢, Pusnik,
Le$nik Mugnaioni, 2012) razvrstijo v naslednje tri skupine:

1. Modeli, katerih cilj je pri otrocih povecati razu-
mevanje pojava nasilja in jih nauciti aktivnega
soocanja z nasilnim vedenjem; pri teh modelih se
preko delavnic, igre vlog, interaktivnih predavanj,
projektnih dnevov poskusa otrokom predstaviti
znacilnosti ter razlicne oblike nasilja, to, kako
ga prepoznati, kako pomagati vrstniku, kako se
odzvati na nasilno vedenje, komu povedati ...

2. Modeli, ki se usmerjajo v vzroke za izbiro nasilja
v medosebnih odnosih in komunikaciji ter v

VIRIIN LITERATURA

ucenje vedenj, ki neposredno preprecujejo nasilna
dejanja, npr. grajenje asertivnosti, dobre samo-
podobe in samospos$tovanja, ucenje resevanja
sporov in konfliktov na konstruktiven nacin
(npr. vrstniska mediacija), ucenje samostojne-
ga reSevanja problemov na nenasilen nacin in
krepitev t. i. emocionalne pismenosti.

3. Modeli, katerih cilj je preprecevati medvrstnisko
nasilje v njegovem druzbenem in strukturnem
izvoru, torej ukvarjanje s strukturnimi dejavni-
ki tveganja in ne toliko s psihosocialnimi vidiki
osebnosti. Ce sta prejinja dva modela lahko
povsem v domeni Sole (ki se po potrebi obrne
na nevladne organizacije), pa je pri tem modelu
nujen multiprofesionalen pristop, ki vkljucu-
je sociolosko, (socialno)pedagosko, psiholosko,
kriminolo$ko, socialnovarstveno analizo stanja v
VIZ in v njenem okolju ter sodelovanje z lokalno
skupnostjo in njenimi institucijami.

Naj kon¢amo s sklepnimi mislimi avtoric samih: »Ko
se odlo¢amo o obliki preventive pred nasiljem v VIZ, je
treba najprej opredeliti pot in korake njegove obravnave.
Ucinkovita in strokovna obravnava storjenega nasilnega
dejanja je namre¢ najboljsa oblika preventive. Sporo¢ila,
ki jih vodstvo VIZ, solska svetovalna sluzba ter ucitelji/
vzgojitelji dajo otrokom, starSem in lokalnemu okolju s
hitro, strokovno in odlo¢no obravnavo zaznanega nasilja,
so neprecenljiva in najboljsa mozna zascita pred njegovo
ponovitvijo.«
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Prispevke (v eni od razli¢ic urejevalnika - Literaturo navajajte na koncu prispevka, npr.:
besedil Word) poéljite po elektronski - knjiga: Brajsa, P. (1993). Pedagoska
posti (vzgoja.izobrazevanje@zrss.si). Ime komunikologija Ljubljana: Glota Nova.
dokumenta naj se zacne z vasim priimkom - clanek: Novak, H. (1997). Projektno u¢no
in prvima besedama naslova clanka. delo in prenova osnovne $ole. V: Vzgoja in
izobrazevanje, 2, 4-7.

Slikovno in grafi¢no gradivo (preglednice, - prispevek v zborniku: Becaj, J. (1996).
grafi¢ni prikazi, slike) prilozite prispevku Doseganje popolne kakovosti - cilj
kot samostojne dokumente in v glavnem za naslednjo petletko? V: Kakovost
dokumentu (¢lanku) oznacite, kam spadajo. preduniverzitetnega izobrazevanja.
Podnapisi k fotografijam, skicam ipd. naj Maribor: Zavod Republike Slovenije za
bodo vkljuceni v glavno besedilo. Solstvo.

- spletna stran: www.zrss.si (dostopno
Obseg prispevkov: razprave in analize do 18.3.2009).
15.000 znakov (najvec 10 strani), utrinki
iz prakse, ocene in informacije pa do - Prispevku prilozite izpolnjeno prijavnico
7.000 znakov (4 strani). Besedila, ki so bila prispevka, ki jo dobite na spletni strani.
pripravljena kot seminarske, diplomske
in druge naloge ali referati, priredite za « Uredniski odbor samostojno in neodvisno
objavo v reviji, tj. preoblikujte jih v ¢lanek. odloca o objavi posameznega prispevka, s tem
Ocenam knjig in drugih publikacij prilozite da uposteva merila za uvrstitev prispevka v
posnetek naslovnice in navedite natancne revijo. Vse prispevke clani uredniskega odbora
bibliografske podatke o publikaciji (avtor/- preberejo, ocenijo in vsebinsko obravnavajo na
ji, zalozba, leto izida, ISBN, obseg - stevilo sejah.

strani itn.).

Obseznejsim prispevkom (razprave, analize)
prilozite povzetek (do 8 vrstic) v slovenscini.

Reference v besedilu naj bodo v obliki:
(Brajsa, 1993), ob navajanju strani pa:
(Brajsa, 1993: 12).

Opombe v besedilu oznacite z zaporednimi
Stevilkami in jih enako razvrstite pod
besedilom.






