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Izobrazevanje vzgojiteljev v Kanadi:
premostitveni program za begunske in
priseljenske izvajalce otroskega varstva

Povzetek: Vse veGja raznolikost prebivalcev v mestih Severne Amerike, Se posebno pa v Kanadi,
zahteva zaposlovanje in usposabljanje vzgojiteljev, ki prihajajo iz teh priseljenskih skupin, vkljuéno z
priseljenkami in begunkami, ki se jim kot novim udelezenkam na zaposlitvenem trgu zdi delo v otroSkem
varstvu precej dostopno. V Kanadi, kjer je od leta 1985 multikulturalizem del uradne zvezne politike,
s programi za izobrazevanje vzgojiteljev skuSajo pripraviti Studente za delo s kulturno raznolikimi
otroki in njihovimi druzinami. Pri tem je paradoksalno, da Studentom v programih izobrazevanja
vzgojiteljev, ki prihajajo iz kulturno in jezikovno raznolikih druzbenih okolij, ne priznavajo kulturnih
kompetenc, saj so njihove ves$¢ine in znanje v prevladujoéem diskurzu marginalizirani. Podatki iz pre-
mostitvenega programa, ki je bil zasnovan posebej za zadovoljevanje potreb priseljenskih in begunskih
udelezencev ter za krepitev njihovih moc¢nih tock, so predstavljeni kot dokaz glavnih napetosti med
osebnim/kulturnim in strokovnim znanjem, ki so jih $tudenti izkusali v programu, ko so se srecevali
s prevladujo¢imi diskurzi v predsSolski vzgoji, ki so bili del njihovega $tudija. Ugotovitve osvetljujejo
vprasanja in strategije, ki se najverjetneje izkazejo za uéinkovite v izobrazevalnih programih za
vzgojitelje v multietniénih/multikulturnih kontekstih. Raziskava je prispevek k strokovni literaturi,
ki skusa ponovno konceptualizirati okvir za izobrazevanje vzgojiteljev, da bi bili §tudenti iz raznolikih
kulturnih, jezikovnih, etniénih in verskih okolij, poleg teoretikov in strokovnjakov na podro¢ju pred-
Solske vzgoje, prepoznani kot imetniki znanja.
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Uvod

Avtorji smo izvedli primerjalno kvalitativno studijo v univerzitetnem programu
za izobrazevanje vzgojiteljev v Namibiji, v programu usposabljanja v staroselski
skupnosti v Kolumbiji in v programu usposabljanja na delovnem mestu za prise-
ljenske izvajalce otroskega varstva v Kanadi (Prochner idr. 2015a; Prochner idr.
2015b). Glavni cilj studije je bil ponuditi podrobno poznavanje nac¢inov, kako se
kazejo razliéne predstave o potrebah predsolskih otrok v programih usposabljanja
vzgojiteljev v druzbenih kontekstih, v katerih udeleZenci izkusajo hitre druzbene
in osebne spremembe. Za namen tega ¢lanka se bomo osredotocali le na kanadsko
lokacijo, tj. na premostitveni program v velikem mestu v provinci Alberta, ki je
bil zasnovan posebej za zadovoljevanje specifiénih uénih potreb priseljenskih in
begunskih udeleZenk ter za krepitev njihovih moénih tock.

Profesionalizacija delovne sile za predsolsko vzgojo: trendi in tezave

Podrocdje predsolske vzgoje zaznamujejo razli¢na ali celo nezdruzljiva okolja,
ucni naérti in cilji, kvalifikacije vzgojiteljev in stopnje izobrazbe. Posledi¢no imajo
vzgojitelji v mnogo drzavah ¢lanicah OECD, tudi v Kanadi, marginaliziran status,
za svoje delo pa prejemajo majhno plaéilo. V zadnjih desetletjih je bilo vlozenega
precej napora v profesionalizacijo delovne sile, ki temelji na strogem temelju
strokovnega znanja s tega podrocja. V zadnjih letih je krozenje neoliberalisti¢nih
diskurzov na lokalni in globalni ravni pripeljalo do preobilja politik in predpisov,
zasnovanih za zagotavljanje kakovosti programov (Woodrow 2008). Ti standardi so
povecali osredotoéanje na globalne in nacionalne politiéne scenarije za zagotavljanje
blaginje otrok v kriti¢nih predsolskih letih kot nac¢in prispevanja h konkurenénosti
gospodarstva neke drzave (Moss 2006). Hkrati so strokovnjaki kritizirali taksne
standarde kakovosti, ¢e$ da so vzeti iz konteksta in jih ni mogoce prilagajati po-
trebam in zahtevam lokalnega okolja (Tobin 2005). Kot primer naj navedemo, da
Van Laere, Peeters in Vandenbroeck (2012) izrazajo zaskrbljenost, da so taksne
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politike in prakse »poSolanja« predsolske vzgoje in varstva »vse pogosteje pojmo-
vane kot priprava na obvezno Solanje in didaktiko obveznega Solanja, kot taksne
pa dolocéajo programe predsolske vzgoje in varstva« (prav tam, str. 527).

V kontekstu »posolanja« prevlada podoba vzgojitelja kot tehnika (Moss 2006),
ki se udejstvuje v »performativnem profesionalizmu,« pri ¢emer se »pravilno rav-
nanje dolo¢a v povezavi z univerzalnimi standardi kompetenc in kodeksi ravnanja«
(Taggert 2011, str. 88). Strokovni standardi za vzgojitelje ameriskega Nacional-
nega zdruzZenja za izobraZevanje majhnih otrok (2009) utrjujejo to predstavo, ko
na podlagi privzetih univerzalnih stopenj otrokovega razvoja razglasajo prakse
za primerne ali neprimerne. Vzgojitelji so torej izkljuceni iz oblikovanja znanja,
ki ureja to podrocje, kar spodkopava njihovo avtoriteto in strokovni status (Krieg
2010; Langford 2010). Privilegiranje univerzalnega pogleda na otrokov razvoj je
»pripeljalo do utisanja ¢loveskih glasov, ki niso nasi« (Cannella 1997, str. 3): otrok,
starsev ter élanov skupnosti z bogatimi in raznolikimi kulturnimi prednostmi in
zivljenjskimi zgodbami. Studenti programov za izobraZevanje vzgojiteljev predsol-
skih otrok ali vzgojitelji s predhodnimi starsevskimi ali varstvenimi izkusnjami so
zato izpostavljeni tveganju, da bodo oznaceni kot »nestrokovni, ée bodo pri svojih
terenskih nalogah ali delovnih mestih ¢rpali iz tovrstnega znanja in izkusSenj.
Nedavni premik k profesionalizaciji podrocja predsolske vzgoje vodi k nadaljnji
marginalizaciji znanja in prakti¢nih izkuSenj vzgojiteljev, Se posebej v zvezi z
varstvom, ter ovira njihove sposobnosti, da prilagodijo svojo prakso lokalnemu
kontekstu. To natanéneje pojasnijo Miller, Dalli in Urban (2012): »Profesionalizma
v praksi predsolske vzgoje ne moremo opredeliti s preprostimi univerzalisti¢cnimi
in nespremenljivimi izrazi ali z omejenimi seznami in lastnostmi. Bolje receno:
profesionalizem je nekaj, ¢esar pomen se zdi vtkan v lokalne kontekste, nekaj,
kar je vidno v relacijskih interakcijah, eti¢no in politi¢no po naravi ter vkljucuje
veéplastnost znanja, presoje in vplivov iz SirSega druzbenega konteksta.« (Prav
tam, str. 6)

To vecplastnost je treba razumeti v kontekstu sestave delovne sile na podrocju
otroskega varstva.

Kot kaze, obstajajo nasprotujoéi si vzorci, ki ovirajo uveljavitev programov
za izobraZevanje vzgojiteljev, ki so na splo$no uc¢inkoviti in prilagojeni lokalnemu
okolju. Pravzaprav se zdi, da je kljub prizadevanjem za prepoznavanje lokalnih
kultur kot dragocenih virov za naértovanje ustreznih izobrazevalnih programov
Se vedno tako, da nacrtovalci izobrazevanja vzgojiteljev v nezahodnih kontekstih
»sledijo zgledom iz uvozenih modelov, ki utrjujejo premike vrednot k individua-
listiénim, proizvodno usmerjenim zahodnim kulturam« (Myers 1992, str. 29). V
raziskavi se sprasujemo, ali je to za vse najbolj zazelena usmeritev.

Nasa raziskava je zato prispevek k literaturi, ki skusa ponovno konceptualizi-
rati okvir za izobraZevanje vzgojiteljev, da bi bili Studenti iz raznolikih kulturnih,
jezikovnih, etni¢nih in verskih okolij, poleg teoretikov in strokovnjakov na podrodju
predsolske vzgoje, prepoznani kot imetniki znanja.
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Izobrazba vzgojiteljev v Kanadi: pregled

Ceprav Stevilni raziskovalci, izvajalci in splo$na javnost priznavajo, da je
izobrazba vzgojiteljev v varstvenih in edukacijskih vrtcih! povezana z zelo kako-
vostnimi storitvami (OECD 2001), Kanada spada med drzave, ki od vzgojiteljev,
ki delajo v varstvenih vrtcih (v Kanadi gre vecina otrok v edukacijski vrtec pri
Cetrtem ali petem letu starosti), ne zahteva, da so kvalificirani vzgojitelji. Izo-
brazba vzgojiteljev, ki delajo v varstvenih vrtcih — v otroskem varstvu na splosno
—, se razlikujejo od province do province ter vkljucujejo posrednjesolsko zacetno
izobrazevanje (kratek tecéaj), certifikate (eno leto izobrazevanja) in diplome (dve leti
izobraZevanja)?. Natancneje, skoraj vseh deset provinc in dve ozemlji od zaposlenih
v otroskem varstvu zahtevajo, da pridobijo vsaj zacetno kvalifikacijo, ki je ponavadi
uvodni program predsolske vzgoje ali pa Studijski program predsolske vzgoje na
ravni kolidZa. Osebje z zacéetno kvalifikacijo se véasih imenuje »pomocniki«. Za
pridobitev vzgojiteljske kvalifikacije je ponavadi potrebno eno leto formalnega
izobrazevanja. Stevilne kanadske province za dolodeno Stevilo osebja v ustanovi
zahtevajo dveletno diplomo.

Medtem ko se izobrazba za zaposlene, ki delajo v varstvenih vrtcih, razlikuje
od province do province, to ne velja za vzgojitelje v edukacijskih vrtcih, ki morajo
imeti v skladu z vladnimi (provincialnimi ali ozemeljskimi) standardi strokovno
vzgojiteljsko kvalifikacijo®. Priprava vzgojitelja v varstvenem vrtcu ponavadi vklju-
¢uje prakti¢no preucevanje otrok, tj. osredotoéeno opazovanje posameznih otrok
in otrok v skupinah kot nacin povezovanja teorije (razvojno-psiholoske teorije,
teorije ucenja ipd.) s prakso. V tem primeru je opazovanje uéna metoda in temelj
za nacrtovanje ter ocenjevanje. V vecini programov usposabljanja imajo Studenti
eno ali vec priloznosti, da vzgajajo otroke ob ob¢asni superviziji profesorja ali pa
so delezni intenzivnejSe supervizije izkuSenega razrednega ucitelja v ob¢inski Soli
ali drugem okolju za predsolsko vzgojo. Cilj je izboljSevati veséine, prenasati teorijo
v prakso in razvijati strokovno identiteto v kontekstu realnega sveta.

Véasih predpostavljamo, da obstajajo osebnostne spremenljivke ali nagnje-
nosti, zaradi katerih so nekateri posamezniki Ze po naravi primernej$i za delo
z zelo majhnimi otroki; predvsem tiste, ki vkljuéujejo prepricéanja, povezana s
spolom (Bushnell 2002). Vse od Bowlbyjeve (1969) prvotne teorije navezanosti,
ki zagovarja idejo, da je majhen otrok bioloSko determiniran, da potrebuje iz-
kljuéno materinsko skrb (Dahlberg idr. 1999), je ideal materinske vzgojiteljice,
ki spodbuja otrokov razvoj v skladu z znano potjo razvoja, osrednja metafora
predsolske vzgoje. Ceprav je predsolska vzgoja tradicionalno opredeljena kot
varstveni oziroma negovalni poklic — podaljsek materinske vloge —, je varstvo

! Kanada je ena izmed drzav, ki pozna lo¢eni model predsolske vzgoje. Za loéeni model je znaéilno,
da otroci do okoli tretjega leta starosti obiskujejo varstvene vrtce, kjer je poudarek na negi in varstvu;
kasneje pa se vkljucijo v edukacijske vrtce, v katerih je poudarek tudi na uéenju in pripravi na $olo
(prim. Bela knjiga ..., 2011, str. 78). [op. ur.]

2Vsi ti programi, izobrazevanja, so na stopnji ISCED 4 - post-sekundarno izobrazevanje.

3V Kanadi je izobrazevanje decentralizirano, saj imata vsaka provinca in ozemlje svoj izobrazZevalni
sistem.
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na splosno izkljuéeno iz regulatornih in politiénih dokumentov. Ni ga mogoce
preprosto meriti ali opredeliti (Osgood 2012), razen ¢e Zelimo oceniti le vodeno,
vnaprej doloéeno in rutinirano skrb za otrokove telesne potrebe — hranjenje, obla-
éenje, sladenje, menjavanje plenic, uporabo strani$éa in dremez (Rockel 2009).
Kljub temu vzgojitelji Se vedno poudarjajo pomembnost ljubezni, skrbi, zaupnosti
in ¢ustev pri svojem delu z majhnimi otroki (Harwood idr. 2012; Madrid in Dunn-
Kenney 2010; Quan-McGimpsey idr. 2011). Lahko pa navajajo potrebo po tem,
da zadrZujejo in nadzorujejo svoja ¢ustva, da bi pokazali strokovno vedenje (npr.
Vincent in Braun 2010). Pri sklicevanju na skrb pri svojem delu lahko uporabljajo
s ¢ustvi manj nabite besede, kot so »prisotnost«, »povezanost«in »odnosnost« (npr.
Harwood idr. 2012; Urban in Dalli 2012; Warren 2014). Taksni izrazi kazejo skrb
in odprtost do drugih — del afektivne dimenzije profesionalizma — brez pretirane
¢ustvenosti. Kot je ugotovila J. Moyles (2001) v svoji Studiji vzgojiteljev v Angliji,
se vzgojitelji pocutijo nestrokovne, kadar prevzamejo negovalno ali materinsko
vlogo — ¢eprav je to sestavni del njihovega dela —, saj so »prepricani, da tisto, kar
je v njih, ni veljavno, saj je osebno in potemtakem enaceno s ¢ustvenimi odzivi«
(prav tam, str. 89).

V Kanadi, kjer je od leta 1985 multikulturalizem del uradne zvezne politike,
programi za izobraZevanje vzgojiteljev skusajo pripraviti Studente tudi za delo s
kulturno raznolikimi otroki in njihovimi druzinami. Priljubljeni pristopi v Se-
verni Ameriki, vkljuéno s Kanado, so ponavadi del multikulturne izobrazevalne
paradigme ter vkljucujejo samostojne seminarje o raznolikosti, gostujoce govorce,
ekskurzije ter prakti¢na ali izkustvena dozivetja v kulturno in jezikovno raznoliki
skupnosti ali Solskih okoljih (Howry in Whelan-Kim 2009; Keengwe 2010; Owen
2007). Namen teh pristopov je pomagati belim $§tudentom srednjega razreda
prevladujoce kulture pridobiti kulturne veséine, ki bi jih nato lahko uporabili pri
svojem delu z otroki iz razliénih druzbenih okolij (Nuttall in Ortlipp 2012). Ker
so kumulativni pristopi povrsinski in predstavljajo tveganje za reduciranje kultur
na osnovne znacilnosti, kulturne kompetence postanejo Se ena tehniéna ves¢ina,
ki jo morajo Studenti pridobiti.

Pri tem je paradoksalno to, da Studentom, ki prihajajo iz kulturno in jezikovno
raznolikih druzbenih okolij, ne priznavajo teh kulturnih kompetenc, saj so njihove
ves€ine in znanje v prevladujocem diskurzu marginalizirani. StarSevska izkusnja
priseljencev/beguncev v prevladujocem diskurzu predsolske vzgoje ni priznana
kot strokovna in od njih se pri¢akuje, da bodo na delovnem mestu zavrgli svoje
starsevske vrednote, prepri¢anja in kulturne prakse (Adair idr. 2012; Hujibregts
idr. 2008; Massing 2015) ter se distancirali od praks starsev iz podobnih druzbenih
okolij (Wilgus 2006). Z drugimi besedami: da bi priseljenski vzgojitelji veljali za
strokovne, se morajo lociti od svojih izkustvenih, implicitnih in intuitivnih nacinov
vedenja (Jipson 1991).
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étudija: odkrivanje globalno-lokalnih napetosti

V Alberti novi udeleZenci na trgu dela s predhodno izobrazbo in izkus$njami
(npr. uciteljskimi kvalifikacijami in izku$njami v svoji matiéni drzavi) pridobijo
kvalifikacijo za delavca na podrocju otroskega varstva ali nadzornika otroskega
varstva, ¢e izpolnjujejo specifiéne zahteve glede znanja angleskega ali franco-
skega jezika. Tisti, ki niso opravili predhodnega usposabljanja, a ¢rpajo iz svojih
izkusSenj z otroki, se lahko pridruZijo delavcem na podrocju otroskega varstva po
opravljenem uvodnem usposabljanju (v obsegu 58 ur) za pomoc¢nika na podrocju
otroskega varstva. Mnogi izmed teh novih udelezencev na trgu dela — vecina je
zensk — si Zelijo napredovati na tem podroéju z nadaljnjimi usposabljanji, vendar
ne morejo, ker jih zaradi preslabega znanja anglescine ne sprejmejo v akreditirane
programe usposabljanja (Drzavljanstvo in imigracija, Kanada 2010). Poleg tega tudi
nimajo finané¢nih sredstev, da bi se udelezili teh programov, zivljenjske okoliséine
pa jim pogosto Se otezujejo Studij v formalnem okolju (Blank 2010). Premostitveni
program za begunske in priseljenske izvajalce otroskega varstva se je razvil iz pri-
znanja, da delovna sila v Alberti vkljucuje velik delez vzgojiteljev, ki so priseljenci
ali begunci, tem vzgojiteljem pa je treba ponuditi u¢ne priloZnosti, ki jim bodo
pomagale napredovati na karierni lestvici. Kot je navedeno zgoraj, je glavni cilj
Studije ponuditi podrobno poznavanje nacinov, kako se kazejo razli¢ne predstave
o potrebah predsolskih otrok v programih usposabljanja vzgojiteljev v druzbenih
kontekstih, v katerih udelezenci izkusajo hitre druzbene in osebne spremembe.

Kanadska raziskovalna lokacija in udelezenke

Zaradi zaskrbljenosti glede pomanjkanja moznosti za priseljenske vzgoji-
telje je agencija za pomo¢ priseljencem, ki sodeluje s centrom za otrosko varstvo,
zaprosila za (in tudi prejela) vladna sredstva za pilotni dveletni program, ki bo
priseljenskim vzgojiteljem pomagal napredovati v posrednjesolski sistem. Splosni
cilji programa, kot jih opredeljuje pogodba o financiranju, so izboljsati znanje
angleskega jezika pri Studentih ter njihovo seznanjanje s prevladujoco teorijo in
prakso na podrocju predsolske vzgoje. Poleg tega cilji programa narekujejo na
otroka usmerjen kurikularni pristop, pri ¢emer realne okoliséine udelezencev
vplivajo na odlocitve o vsebinah, u¢nih rezultatih, izobrazevalnih strategijah in
ocenjevanju. V premostitvenem programu so znacilnosti, ki so jih Studenti prinesli
v ucilnico, vkljuéevale njihov predimigracijski in nastanitveni status, trenutne zi-
vljenjske okoliséine, stopnjo obvladovanja angleskega jezika, predhodno izobrazbo
in delovne izkusnje. Na izobrazZevalne in ocenjevalne strategije so moéno vplivale
zivljenjske okoliséine Studentov. Vsebina in u¢ni rezultati so nastajali na podlagi
analize u¢nih nacrtov posrednjesolskih programov na podroc¢ju zgodnjega ucenja
in otroskega varstva, znacilnosti Studentov pa so manj vplivale nanje.

V raziskavi je sodelovalo 19 priseljenk ali begunk, ki so prihajale iz ene od
devetih drzav (Etiopije, Eritreje, Maroka, Senegala, Somalije, El Salvadorja, Sri-
lanke, Nepala in Vietnama). Vse so bile redno zaposlene kot vzgojiteljice v enem
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izmed sedmih razliénih programov otroskega varstva. V raziskavi so sodelovali
tudi mentorji prostovoljci, ve¢inoma upokojeni ali delno upokojeni vzgojitelji (uci-
telji, svetovalci ali profesorji), ki so individualno sodelovali z njimi. Udelezenke so
enkrat tedensko, znotraj svojega delovnika, prihajale na triurno usposabljanje.
Mentorji so sodelovali z udelezenkami, ki so jim bile dodeljene, med usposabljan-
jem ali po njem.

Teoreti¢na podlaga programa: kriti¢cna pedagogika

Premostitveni program je temeljil na kritiéni pedagogiki, saj je bil njegov
glavni namen spodbujati sodelujoce priseljenke in begunke, da spregovorijo o
svojih znanjih in idejah ter tako vplivajo na prakse in proaktivno nacrtujejo lastno
prihodnost. Ce uporabimo Freirove (1970) besede, je program Zzelel osvoboditi
ljudi »kulture tiSine« s pristno izmenjavo med posamezniki. Freirov poudarek
na pomembnosti dialoga, v katerem osebe sodelujejo z drugo osebo, namesto da
delujejo nanjo, je bil osrednji element pedagoske prakse v programu. Osredoto-
¢anje kriti¢ne teorije na to, kako »nepraviénost in podreditev oblikujeta ¢lovekove
izkus$nje in razumevanje sveta« (Patton 2002, str. 130), je imelo osrednjo vlogo pri
razumevanju, kako je dvojna marginalizacija udelezenk — najprej kot nedavnih
priseljenk v Kanado, ki niso bile v celoti integrirane v ve¢insko druzbo in so se
Sele zacenjale uciti angleski jezik, nato pa Se kot delavk na podrocju otroskega
varstva, ki jim je primanjkovalo izobrazbe v kanadskem kontekstu — oblikovala
njihovo razumevanje lastnega poloZaja v povezavi s strokovnim diskurzom na
podrocju predsolske vzgoje in druzbe na splosno.

Kritiéna pedagogika raziskovalcem omogoca, da ponovno razmislijo o namenu
Solanja/izobrazevanja ter nacinih, s katerimi se lahko ¢lovek bori za socialno
pravic¢nost. Spodbuja raziskovanje povezave med znanjem in mocjo ter posledi¢no
prevprasuje tradicionalne teorije o izobrazevanju, ki temeljijo na predstavi, da
obstaja samo en nacin vedenja. Ideja, da je vse znanje oblikovano v historiénem
okviru, ta histori¢cna perspektiva pa zagotavlja Zivljenje in smisel ¢loveskemu
bivanju, je osrednja tema kriti¢ne pedagogike. Studenti in njihove izkusnje so bili
zato razumljeni kot zgodovinski trenutek v doloc¢enih okolis¢inah (Darder idr. 2009).

V nasi raziskavi sta imela razumevanje in opredeljevanje kulture pomembno
vlogo. Natanéneje, nasSe razumevanje, kako je koncept znanja povezan s kulturo, je
oblikovalo naso interpretacijo pogledov, ki so jih izrazile udelezenke v programu.
Ker ima kritiéna pedagogika dialekti¢en pogled na znanje, si prizadeva odkriti
povezave med kulturnimi normami, vrednotami, druzbenimi standardi in namenom
znanja. Kritiéna pedagogika si torej prizadeva ustvariti dialektiéno razumevanje
sveta s kritiénim razumevanjem skritih uéinkov in privilegijev v multikulturni
druzbi, ki trdi, da ponuja enake moznosti vsem svojim ¢lanom (Darder idr. 2009;
McLaren 2003). Da bi vedeli, kako se kultura reproducira in postaja vidna v
druzbenih odnosih, je v kriti¢ni pedagogiki zelo pomembno, da ugotovimo, katera
skupina ali posameznik ima moc.
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V primeru premostitvenega programa se je moc¢ vecinske kulture odrazala
na dva razli¢na nacina. Prvié, na svoj uteleSeni in osebni nacin je bila prisotna v
vsakodnevnih bitkah udelezenk z jezikom ter razlikami v zvezi z vsakodnevnimi
kulturnimi praksami, s katerimi so se srecevale, ko so se prilagajale novi (kanadski)
kulturi. Drugic, mo¢ prevladujodega strokovnega diskurza predsolske vzgoje se
je na delovnih mestih izvajalk kazala v politikah, praksi in vsebini seminarja, ki
so bile izpostavljene v premostitvenem programu in za katere se je pri¢akovalo,
da se jih udelezenke naucijo in jih tudi uporabijo pri svojem delu. To vzajemno
ucinkovanje med kulturnim poznavanjem in mocjo, ki so ga izkusale priseljenke
in begunke v premostitvenem programu, je postalo vidno v obliki Stevilnih
napetosti.

Metodoloski koncept

Participatorna komponenta akcijskega raziskovanja je bila sestavni del
zasnove tega programa, participatorna metodologija akcijskega raziskovanja pa
spada pod Sirse okrilje akcijskega raziskovanja, ki vkljuéuje raziskovanje izvajalcev,
raziskovanje sodelovanja, skupno poizvedovanje, participatorno raziskovanje v
skupnosti in feministi¢no akcijsko raziskovanje. Ceprav smo kot raziskovalei imeli
privilegiran/notranji dostop do prevladujocega diskurza predsolske vzgoje, ki se
poucuje znotraj uénega nacrta programa, smo nastopali kot zunanji opazovalec
»notranjih« kulturnih pogledov na vzgojo otrok, ki so jih imele udelezenke. Zato nam
kot kanadskim raziskovalcem ni bilo treba le interpretirati pogledov udelezenk,
ki so temeljili na njihovi kulturi, temveé smo morali tudi razumeti nacine, kako
se prevladujoéi strokovni diskurzi ponovno interpretirajo v lokalnem kontekstu.
Zato je bilo za potrebe raziskovalnega procesa nujno, da vse udelezenke postanejo
soraziskovalke. Timski pristop, ki smo ga uporabili na kanadski raziskovalni
lokaciji, je vkljuceval tesno sodelovanje lokalnih uciteljev vzgojiteljev predsolske
vzgoje, raziskovalcev in dveh raziskovalnih asistentov.

Raziskava je potekala po nacelih eti¢nega ravnanja, ki so vkljucevala vza-
jemnost in enakost. Raziskovalni proces se je ves ¢as razvijal z vrteco se spiralo
gledanja, razmisljanja in delovanja, ki je lahko spreminjala svojo smer ves cas
izvajanja Studija. V skladu s participatorno metodologijo akcijskega raziskovanja
smo v vseh fazah procesa skupaj sestavljali in ustvarjali kvalitativne podatke.

Ker je bil premostitveni program edinstveni pilotski program, za katerega
nismo imeli jamstva, da ga bomo lahko Se kdaj ponovili, se je zbiranje podatkov
zacelo septembra 2012, torej v prvem letu njegovega izvajanja, da bi lahko sledili
studentkam vzgojiteljicam od prvega dne sodelovanja v njem. Strategije za zbiranje
podatkov so vkljuéevale opazovanje, avdio- in videoposnetke predavanj in prakse
ter nadaljnje intervjuje z uditelji vzgojiteljic in Studentkami vzgojiteljicami. Ci-
kliéna narava metodologij participatornega raziskovanja zahteva, da se podatki
sproti analizirajo. Zaradi tega smo po analizi vseh virov podatkov identificirali
pomembne informacije, ki smo jih delili s soraziskovalci. Strnjevanje podobnih
postavk v kategorije in teme nam je omogocilo identifikacijo podobnih postavk v
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skupini, kar je vodilo proces skupinskega odlo¢anja in pripeljalo do konkretnih
resitev za identificirane prakti¢ne probleme (Creswell 2007). Posebno pozornost
smo namenili »kulturnim napetostime, ki so izhajale iz »konfliktov« med evrocen-
triénimi vsebinami usposabljanja, osebnimi kulturnimi poznavanji studentk ter
prepric¢anji o tem, kaj je »dobro za otroke« in kaj sestavlja strokovno predsolsko
varstvo.

Kulturne napetosti v kontekstu predsolske vzgoje

Ceprav ne poznamo jasne ali dogovorjene opredelitve kulturnih napetosti, se
v literaturi (Hasson in Gonen 1997) ta izraz uporablja za opis pojmovanja tega, kar
se dogaja, ko pridejo v stik posamezniki iz razliénih kultur glede izobrazevalnih,
poklicnih, starsevskih, verskih in drugih vprasanj. Na posameznikovi/skupinski
ravni se razli¢ni opisi kulturnih napetosti osredotocajo na proces, mo¢ in nastajanje
identitete (Kanu 2005; Lee 2013; Pepper in Larson 2006). V literaturi s podrocja
izobrazevanja in zaposlovanja je za kulturno napetost navedeno, da se pojavlja na
preseciséu med osebno in etniéno identiteto (vrednotami) ter prevladujo¢imi vredno-
tami, ki so vtkane in izrazene v poklicnih, izobrazevalnih in druzbenih (kolonialnih)
kontekstih (Tarry 2011). Ta pogled namiguje, da se podrejeni ali marginalizirani
posameznik ali skupina v svojem odnosu do prevladujoce kulture ali poklica pona-
vadi loti liminalne faze pogajanj, zaradi ¢esar ima pogosto negativno konotacijo.
Hkrati obstaja tudi razumevanje, da napetosti ne vodijo nujno do sprejemanja
prevladujocih stalisé; posamezniki v izobraZevalnih kontekstih delujejo prej kot
agenti, ki sami lahko sprejemajo odlocitve o tem, kaj bodo zavrnili, prilagodili ali
preprosto »zrusili« v nekem kontekstu (Chang 2007; Lee 2013; Pepper in Larson
2006; Tarry 2011). Glede kulturnih napetosti na podrocju razvoja programov ali
uc¢nih nacrtov v literaturi (Kahn in Kelly 2001) obstaja mo¢no prepoznavanje potrebe
po prilagajanju gradiva, pristopov in u¢nih naértov (ki prevladujejo) v kontekstu
posameznikov iz drugih (ponavadi podrejenih) kulturnih/etni¢nih/rasnih ozadij
za podporo Zelenih rezultatov (npr. izobrazevalnih/poklicnih rezultatov, ki tipi¢no
temeljijo na zahodnih izobrazevalnih filozofijah ipd.).

Raziskave (npr. Rogoff 2003) kazejo, da v skladu s pozitivisticnimi pogledi
zahodni izobrazZevalni sistem, vkljuéno z usposabljanji za ucitelje oziroma vzgoji-
telje, temelji na abstraktnih, znanstvenih nacinih razmisljanja, ki dajejo prednost
kritiénemu misljenju in pismenosti kot na¢inoma razumevanja sveta. Natancneje,
zahodni izobrazevalni sistem odraza kulturne predpostavke, kot so predpostavke,
da morajo Studenti postati neodvisni ucenci, ki so kot posamezniki odgovorni za
svoje delo. Te predpostavke morda ne bodo blizu tistim posameznikom, ki niso
izkusili tega modela izobrazevanja. Njihovo Solanje so morda prekinile ali ome-
jile predimigracijske izkusnje, zato bodo morda svet razumeli drugace in imeli
veliko prakti¢nega znanja (DeCapua in Marshall 2010). Lahko denimo prihajajo
iz kultur, ki se jim medsebojna povezanost in socialni odnosi zdijo pomembnejsi
od osredotocanja na posameznikove dosezke (Kagit¢ibasi 2007).
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Ugotovitve: napetosti med kulturnim in strokovnim znanjem
udelezenk

Raziskava znotraj premostitvenega programa je identificirala podroc¢ja nape-
tosti ali prekinitev na vsaki stopnji kurikula: kulturna stalis¢a so glede vsebine
programa nasprotovala sprejeti strokovni praksi. Te napetosti so povzroéile mnogo
vprasanj o kurikularnih pristopih v predsolski vzgoji ter njihovo zmoznost, da
zadostijo potrebam raznolikih otrok. V tem ¢lanku bomo v naslednjem razdelku
razpravljali samo o napetosti med vrstami kulturnega znanja, ki jih priseljenske
vzgojiteljice prinasajo na svoje delovno mesto, ter strokovnim znanjem o predsolski
vzgoji in prakso izobrazevalne skupnosti.

Napetosti glede vrednot: izkazovanje spostovanja

Nasa raziskava je prepoznala, da je vsebina na podro¢ju odnosov med odra-
slimi in otroki v udeleZenkah premostitvenega programa vzbujala napetosti in
obcéutek razdvojenosti. Njihove lastne zgodnje izkus$nje in normativne strukture
druzinskega zivljenja, vgrajene vrednote, prepricanja, cilji vzgoje otrok in pricako-
vanja so namigovali na relativno bolj hierarhiéne odnose med odraslimi in otroki
ter znotraj starSevsko-otroskih vlog (Rubin in Chung 2006), kot prevladujejo v
kanadski druzbi in se jih pri¢akuje v strokovni predsolski vzgoji (Papatheodorou
2010). Mnogo udelezenkam se je spostovanje (avtoriteta starSev/odraslih) zdelo
pomembna vrednota, ki se je morajo otroci nauciti in jo izkazovati v svojih odnosih
z odraslimi. Toda nekatere udeleZzenke so menile, da to ne drzi za Kanado:

»Tukayj je tako drugace od krajev, iz katerih prihajam, ta interes otroka. Ni
nadina, da bi (kot otrok) izrazila svgj interes. Vedno je bilo tako, da je mama rekla,
naredi to, naredi ono (se udari po roki) ... Ce svoji héerki recem, naj kaj naredi,
Ji moram razlozZiti, zakayj, veste, pripraviti moram razlago. Seveda jih moram
spostovati. Ampak hkrati mi to morda ni vée¢. Ni nacina, oni [redejo]: 'Prizadela
si moja éustva.’ Ni nacina, ni nacina, ni nacina.« (V ozadju je slisati veliko stri-
njanja.) (Tersit)

Kulturna pricakovanja so bila brez izjeme taksna, da mora biti odnos otroka
do starsev spostljiv, kot kaze pogovor o oéesnem stiku:

»Ne poznam drugih kultur, ampak v maoji kulturi svoje matere ne smes tako
pogledati.« (Phyllis)

»Da, moja kultura je enaka. Ocesnega stika se naucimo tukaj, v Kanadi. V
na$i kulturi otrok svojega starsa, niti katerega koli drugega odraslega, ne sme
pogledati v oci, ker je to nespostljivo. Zato nam je tako teZko, ko se tukaj ucimo
ali smo na kaksnem interyjuju. Morda [judje tukaj mislijo, da si plasna.« (Laila)

Druga studentka je dodala: »Ali da kaj prikrivas.«

Stevilne udelezenke so menile, da jih otroci na delovnem mestu ne obravnavajo
spostljivo, kar je bilo v mo¢nem nasprotju z njihovimi zgodnjimi izku$njami, ko so
enako mero spostovanja izkazovale vzgojitelju/ucitelju in starSem, ki so utrjevali
uciteljsko disciplino:
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»Ko smo v $oli, moras gledati uéiteljico z enakim spostovanjem kot mamo. Ce
Je ne, te naseskata obe, uciteljica in mama.« (Sofia)

»Poslusale smo svgje starse in ... ko sem zacela delati v otroskem varstvu, uuuu,
rada delam z otroki, ampak vseeno pomislis, od kod prihajajo ti otroci, zakaj se
tako vedejo.« (Daniella)

Napetosti glede prakse: interakcija z otroki

Zdelo se je, da sta komunikacija in svetovanje Se posebej pomembna priseljen-
skim in begunskim vzgojiteljicam, saj udeleZenke niso poznale zahodnih naéinov
komunikacije in odnosov z otroki. Ker je udelezenke lastna zgodnja socializacija
naucila, da spostujejo starejse in avtoriteto ter jim ne nasprotujejo ali zastavljajo
vprasanj (Cunningham in Burt 2001), so ideje o tem, da morajo vzgojiteljice pri-
sluhniti vprasanjem otrok, spostovati njihove ideje in obcutke ter jim pojasniti
svoje razloge, v razredu spodbudile burno debato. To napetost so Se krepila pri-
éakovanja in zahteve delodajalcev, naj uporabljajo »strokovni« jezik in posredni
nacin pogovora z otroki. Primeri, ki so jih sliSale v razredu, npr. »Na tleh je polita
voda in skrbi me, da bo komu spodrsnilo in se bo poskodoval.« namesto »Pobrisi
vodo. «, so se vecini udelezenk zdeli nenaravni in jim jih je bilo zelo tezko sprejeti.

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

Deskriptivho povratno mnenje Pohvala

Specificno Nedoloéno

»Pobral si vse koscke sestavljanke!« »Dobro narejeno!«
Osredotoéa se na vedenje Ocenjuje osebo
»Sam si pospravil mizo!« »Priden fantl«
Poudarja proces Ocenjuje izdelek

»To je lepa trdnjava!«

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

Slika 1: Deskriptivno povratno mnenje v primerjavi s pohvalo (vir: predstavitev v powerpointu,
6. november 2013)
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Togost je implicitno vidna Ze v oblikovanju drsnice. Prikazana sta pravilen
in napacen nacin oziroma vesel in zalosten smesko, ki to vizualno sporocata stu-
dentkam.

Kot so izpostavile nekatere udelezenke, tak na¢in komunikacije zanje ni le
kulturno neskladen, temve¢ je tudi tezaven za vzgojiteljico, ki ne govori tekoce
anglesko.

»Ne vem, kaj druge menijo o tem, ampak angleséina ni mqj materni jezik,
zato mi je laZje skrajsati stavek, kot pa otroku razlagati vse to, kar tam pise. To je
pocasno, ée pa otroku reéem 'to je dobro’ ali ‘pridna punca’, je to kratko. [SoSolke
se strinjajo z njo.] Razlaganje je tako pocasno.« (Hansa) (SoSolke se zasmejijo.)

Napetosti glede nacinov uc¢enja: ucenje z igro

Ceprav je v severnih drzavah in/ali pri industrijskih narodih (kot tudi v
veéini zahodne raziskovalne in dostopne literature o igri in razvoju otroka) ideja
ucenja z igro ze dolgo osrednji element predsolske vzgoje (Fleer, Tonyan, Mantilla
in Rivalland 2009; Penn 2005), so udeleZenke v premostitvenem programu priha-
jale iz druzbenih okolij, v katerih je obstajala ostra lo¢nica med igro in uc¢enjem.
UdelezZenke so igro na splosno opisovale kot aktivnost, ki jo izvajajo otroci v sode-
lovanju z drugimi otroki. Po njihovih izkusnjah so se otroci igrali brez nadzora ali
posredovanja odraslih, samo »z vsemi otroki na kupu«. Izjava studentke povzema
njihove skupne izkus$nje:

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

UdeleZenke so navedle le redke primere iz svojega otrostva, ko je igra vklju-
¢evala interakcijo med odraslimi in otroki. Morda so se, ker so Ze delale v centrih
za otrosko varstvo, zavedale pricakovanj, da se bodo morale igrati z otroki, ki jih
varujejo. Imele pa so razlicne odnose do vloge ucenja z igro (Chan 2011). Ideja,
da bi se morale igrati z otroki, nekaterim ni bila vSeé¢. Pri svojem delu so med
igro otrokom rade zastavljale vprasanja, s katerimi so preverjale njihovo znanje,
npr. »Kaksne barve je to?« ali »Koliko kock vidis?«. Na podlagi izkuSenj udelezenk
o ucenju v lastnih kulturnih kontekstih so bila tak$na neposredna vprasanja, s
katerimi so preverjale vsebino, primerna, saj se je za igro s kockami pricakovalo,
da otrokom pomaga razviti matemati¢ne veséine. Napetosti so se pojavile, ko sta
bila koncepta proste igre in ucenja matematike zdruzena v ucenje z igro, udele-
Zenke pa se niso mogle sprijazniti z razlikami v njihovi otroski izku$nji igre in
uéenja.
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Diskusija in sklep: u¢ni proces in implikacije za izobrazevanje
vzgojiteljev

V tradicionalnih programih za izobrazevanje vzgojiteljev Studente prepricujejo,
da jih bo avtoritativno znanje spremenilo v strokovnjake. Premostitveni program
je zelel z izpostavljanjem kulturnih znanj, razliénih kulturnih ozadjij in Zivljenj-
skih izkuSenj udelezenk izzvati splosno pri¢akovanje, da vsi Studenti sprejemajo
zahodne kulturne predpostavke, ki temeljijo na teorijah o razvoju otroka. Program
je ponazoril nase prepri¢anje, da »znanstveni« pristopi k razvoju otroka »nujno
izlo¢ijo razumevanje o poucevanju in ucenju, ki temelji na kulturi, ki jo kandi-
datke za vzgojiteljice prinesejo na svoje usposabljanje« (Montecinos v Wilgus 2013,
str. 7). Ker smo prepricani, da ni treba prevprasati le korpusov znanja, ki oblikujejo
izobraZevalne programe za ucditelje ali vzgojitelje, temvec tudi naéine, kako preda-
vatelji in programi tak$no razumevanje predstavljajo in sporo¢ajo Studentom, smo
namerno izbrali svoje pedagoske pristope. Tako smo denimo uporabo predstavitev
v powerpointu zmanjsali na najmanjSo mozno stopnjo, saj ta utrjuje zahodnjaske
avtoritativne nacine bivanja s svojimi nacini komunikacije in predstavitev, naéini
organiziranja informacij in nacini predstavljanja vsebin ter pedagoskih pristopov, s
¢imer se izpodrinjajo avtohtoni naéini vedenja priseljenskih in begunskih studentov
(Kirova idr., v tisku). Toda kot je pokazala nasa S$tudija, so bili za priseljenke in
begunke nekateri vidiki prevladujocega diskurza na podrocju predsolske vzgoje
$e vedno vir napetosti in so vplivali na njihovo $tudijsko uspesnost.

Treba je omeniti, da so imele udelezenke v premostitvenem programu specifi¢ne
potrebe glede angleskega jezika, kar je izoblikovalo nacine, kako so se posredovale
vsebine predsolske vzgoje. Kot je opisano v porocilu, pripravljenem za ministrstva,
ki so zagotovila sredstva za program (Massing in Shortreed 2014), so bili glavni
koncepti identificirani in prikazani v tedenskih uénih nac¢rtih in prenasanje klju¢nih
sporo¢il v Zivo, in to na sami lokaciji. Sporoéila, ki so se prenasala v uc¢ilnici med
Studentkami in predavateljem, je narekovalo veé dejavnikov, vklju¢no z obvlado-
vanjem angleskega jezika, predhodnimi izobrazevalnimi izku$njami v domacih
drzavah in Kanadi, sedanjimi in preteklimi delovnimi izku$njami, kulturnimi
prepric¢anji in praksami, druzinskimi odgovornostmi, ekonomsko realnostjo in, v
primeru nekaterih studentk, hkratnim vpisom v druge izobrazevalne programe.
Kljuéna sporocila so bila obravnavana takoj po uri med mentorjem in udelezenko;
¢eprav so bili prisotni isti dejavniki, je taksno srecéanje pomenilo priloznost po-
govora na §tiri o¢i. UdeleZzenke so nato prenesle svoje razumevanje sporocila na
svoje delovno mesto in ga uporabile v praksi. Na ta proces so vplivali §e drugi
posredni dejavniki, zlasti zadeven otrok ali otroci, pa tudi fiziéno okolje, sodelavci
in nadzorniki, druZine in strokovna pri¢akovanja.

Vse te interakcije so se zgodile v okolju poizvedovanja, razglabljanja in so-
ustvarjanja. Ucéno okolje je spodbujalo deljenje osebnih in kulturnih izkusenj z
namenom primerjave s strokovnimi pri¢akovanji, obenem pa je udelezenke tudi
podpiralo pri razmis$ljanju o poteku usposabljanja ter zagotavljalo vloZek o uénih
strategijah, ki »delujejo« zanje. UdeleZenke so porocale o u¢inkovitosti svojih dejanj
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na delovnem mestu in v ucilnico prinasale svoja razmisljanja. Ta so poleg stalnih
opazanj predavateljev oblikovala osnovo za naértovanje nadaljnjih ur v procesu,
ki je sproti potekal in se ponavljal.

prihodnje nacrtovanje

3;; Narekovanje vplivov
(a) . Znanje angleskega jezika
« Predhodne izobrazevalne
izkusnje
« Pretekle in sedanje delovne
(a)+(b) izkusnje
« Kulturna prepri¢anja in prakse
« Druzinske odgovornosti
« Ekonomska realnost
« Hkratni vpis v druge programe

b) . Otrok
I = predavatelj e"-/'e < ® « Fizi¢no okolje
S = student - Sodelavci
M = mentor « Nadzorniki
P = praksa « Druzine

- Strokovna pri¢akovanja

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

Raziskava je v vzgojiteljskih praksah identificirala pomembne napetosti
med prevladujoéim diskurzom predsolske vzgoje ter razliénimi vrstami kultur-
nega znanja priseljenk in begunk, ki so jih te prinesle v programe izobraZevanja
vzgojiteljev, tudi v premostitveni Studijski program za namen tega raziskovalnega
projekta. Poleg identifikacije glavnih toc¢k napetosti je raziskava dokumentirala
tudi pristope h kurikulu in pedagogiki, ki imajo potencial, da minimizirajo vpliv
teh napetosti na priseljenske in begunske Studente v programih izobrazevanja
vzgojiteljev pri razvijanju svoje strokovne identitete. Ceprav so se predavatelji
v premostitvenem programu moc¢no trudili, da bi postavili v ospredje kulturno
znanje in prakse udelezenk, so njihove kon¢ne opazke glede sprememb, ki so jih
bile sposobne identificirati, pokazale, da jih je prevladujoci diskurz na podrocju
predsolske vzgoje motiviral, da so postale »strokovnejSe« v svoji praksi, in sicer tako,
da so privzele nove nacine bivanja in komuniciranja z otroki. Zato mora potreba
po tem, da razvijemo to, kar Wilgus (2013) imenuje »alternativne norme« (prav
tam, str. 177), postati naloga za celotno podrocje izobrazevanja vzgojiteljev, da bi
lahko kulturno, zgodovinsko, socialno in politi¢no znanje studentov kot legitimna
»besedila« vkljucili v programe izobrazevanja vzgojiteljev.
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