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Alenka Kobolt

Povzetek

Prispevek predstavifa bistvene elemente razvoja socialne
pedagogike kot razmeroma miade vede, ki v razliénih de-
Zelah dosega raznolike razvajne stopnje ter sega v razlic-
na delovna podrodia. Cleni nekatere vidike razvoja social-
no pedagoike teoretske misli v svetu in pri nas, ter oprede-
iuje merila za opredelitev socialne pedagogike kol pokli-
e, Predstavija profesionalne in drusbene elemente, ki so-
opredeliujejo socialne pedagogiko, danes uvelfavijeno v
rezinolikif segmentifi; vsebinsko in organizacifsko razlic-
no oblikovani izvendruginski vagofi (stanovanfskih skupi-
nah, zavedih, dijaskih domouvih), vricih in osnovnth ler
srednfih $olah, centrih za socialno delo, na podrodiu raz-
noterih preventivnih defavnosti, Stevilnih neinstitucional-
nih oblikah dela z mladimi in odrastimi v “ogroZenih” Ziv-
lenjskih poloZajih. Med razlicnimi elementi, ki sooblifufe-
ja strokovno podrodje, obravnava iri bistvene elemenie:
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znanstvenoraziskovalnao delo, formalni izobraZevalni pro-
gram na visokofolski ali univerziletni stopnfi ter delova-
nje poklicnega zdruZenja z oblikovanim eticnim kodeksom,
ki poleg astalilt premis profesionalnega ravnanja urefa
strokovno delovanje v praksi.

Kljuéne besede: socialna pedagogika, identiteta, profesi-
onalizacija podroda, razvoj izobraievalnih programov

Abstract

This article presents the essential elements of the develop-
ment of social pedagogy, a relatively young science which,
accerding to the country considered, is achieving different
degrees of development and touches upon different fields of
work. The article connects several points of view on the
development of social pedagogic thought in the outside
world and in Slovenia, and seis the standards for defining
the profession of social pedagogy. It defines the professi-
onal and social ingredients which constitute social peda-
gogy, which are currently asserted to be in distinct strands:
the component and organisationally different forms af ex-
trafamilial education (housing groups, institutions, student
boarding houses), nursery, primary and secondary scho-
oils, centres for social work in the field of various preventa-
tive activities, and numerous non-institutional forms of
work with young people and adults in “threatening” situ-
ations in their lives. Among the different elements which
combine to make up the professional domain, three essenti-
al components are discussed: scientific research work, a for-
mal programme of education ol college or university level,
and the activity of a prafessional association with a formel
ethical code, which, in addition lo oter forms of prafessi-
onal regulation, establishes professional working practi-
CES.

Key words: social pedagogy, identity, professionalisation
of the field of work, development of educational program-
mes
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1. O razvoju in pomenu pojma socialna pedagogika
v nemskem govornem podrocju

Cerawno je v Sloveniji socialna pedagogika razmeroma mlada veda ter
se tudi drugod po svetu razlicno intenzivno uveljavlja, je izraz socialna
pedagogika star Ze ved kot 150 let. Prav Castitljiva starost, ki skriva v sehi
razlicne razvojne poti in prispevke mnogih avtorjev. Oglejmo si razvoj
pojma in opredelitev podrodja socialne pedagogike, kakor se je razvijal
skozi ¢asovno in s tem tudi strokovno in druZbeno prizmo.

Karl Friedrich Magers je bil prvi, ki je v éasopisu “Paedagogische Re-
vue" 1844. leta uporabil izraz socialna pedagogika (v Winkler, 1988, sir.
41), ki ga ni umestil kot del pedagogike, temved razlofil kot pristop k
vzgojni resniénosti, kakor se udejanja v vsakokratni druzhi. Opredelil ga
je kot tisto teorelicéno disciplino, ki se ukvarja z evalvacijo, opisom in vpra-
Sanji dejansko izvajane pedagogike v dolofenem ¢asu in prostoru,

Leta 1949/50 uporabi Diesterweg isti izraz v ¢lanku “KaZipot za izo-
brazevanje nemakih uéiteljev™ in sicer v vlogi nekakine urejevalne hese-
tle za listi del pedagoske literature, ki se ukvarja s politiénim in socialnim
kontekstom vzgoje in izobraZevanija, s ¢imer je ta e danes aktualna vpra-
Sanja umestil v vzgojno-izobrazevalne razprave. Socialno pedagogiko je
opredelil kot vedo, ki se ukvarja s spremenjenimi socializacijskimi polo-
Zaji mladih in z raziskovanjem odvisnosti med druZbenim in vegojno-izo-
braievalnim.

Spremembe v politiéni in druZbeni klimi v Nemdiji v drugi polovici
preteklega stoletja in razmah Herbartove pedagoske doktrine so prispe-
vali k temu, da je tovrsina razprava zamrla, saj se je pedagoska doklrina
nsredotodila vase in v teorelitno reflleksijo strukturnib problemov izo-
braZevanja in za dalj ¢asa zanemarila diskusijo o druZbeni pogojenosti
vzgoje in izobraZevanja.

V zafetku tega stoletja je izraz pokukal iz pozabe in postal zaititna
“¢namka” prebujajodih se druzbeno-politiéne razprav, ki so evalvirale na-
stajanje druZbenega razslojevanja skozi prizmo socializacijskih poti. Z
nastankom znanosti o “socialnem” - s sociologijo, so bili dani 8irsi paradi-
gmatski temelji za ponovno ume&canje Ze pozabljenega pojma. Edelheim
(1902, v Winkler, 1988, str. 43) pife v “Prispevkih k socialni pedagogiki®,
da so se vse znanosti obrnile k socialnemu - socialna psihologija, socialna
etika, socialna ekonomija, socialno pravoe. 5 lem je nastalo raziskovalno
polje, ki svoja dognanja, teze in znanstveni aparat oblikuje v sploéni para-
digmi druZbenih znanosti in s tem prispeva k ustvarjanju novih povezav
in razumevanj. Ta razvojni preobrat, je tudi socialno pedagogiko naredil
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za znanstveno disciplino, katere pojmovni aparat se umesca v 8irdi drui-
beni paradigmatski okvir.

Posledice preobrata so vidne v delu Paula Natorpa, marburikega neo-
kantovea (1899, in v kasnejsih delih, v Winkler, 1988, str.443), ki je uteme-
liil metodoloske temelje socialne pedagogike kot discipline ter poudaril
sociologijo kot okvir za socialno-pedagoiko razumevanje in znanstveno
refleksijo. Natorp pravi: “Vzgoja ima res opraviti s posameznikom, ven-
dar s posameznikom kot delom druZbe, ki ustvarja razliéne odnose z raz-
licnimi druzbenimi skupinami - od druZine do skupnosti v celoti”. Pri tem
socialne pedagogike ni opredelil kot veje sociologije, temveé kol samo-
stojno pedagoiko disciplino znobraj SirSega okvira drufboslovnih ved, ki
proutuje povezavo med vzgojo, ki je socialno-druZbeno pogojena, in
vzgojno-izobraZevalne vplive na socialno Zivljenje posameznika in soci-
alnih skupin. (po Winkler, 1988, str. 43).

Beformska pedagogika, mladinska in Zenska gibanja, kulturna kritika
po prvi svetovni vojni, so vodili k osamosvajanju leorije socialne pedago-
gike, kise je v lem &asu umestila kol refleksija prakse na podrotju soci-
alne in vggojne skrbi za mladino. Tako jo je hermenevtiéno-pragmatiéno
opredelil Nohl (1949 ter 1961, po Thiersch, 1988), ki pravi: “.. vse, kar je
vzgoja, pa ni druZina ali Sola, je podrodje socialne pedagogike..” Tej je
prisodil kompenzatorni in spodbujevalni znadaj za depriviligirane in obrob-
ne skupine,

Opisu razvoja socialne pedagogike prispevajo razmisljanja Klausa Mol-
lenhauerja v knjigi “Uvod v socialno pedagogiko”, prvi¢ izdlo 1964, leta
(Mollenhauer, 1988, § ponatis). Mollenhauer pomenljivo pravi ... “uvod
predpostavlja, da tisto, v Kar uvaja, obstaja, hkrati uvod praviloma ne pro-
blematizira, temved predvsem predstavlja tisto, kar je jasno in sigurno ter
tisto, o éemer je znanost dosegla skupen konsenz” (prav tam, sir. 12,

Hkrali ugotavlja, da se je v tistem ¢asu (Sestdeseta leta), socialna pe-
dagogika kot praksa e moéno razvila, predvsem na tradiciji karitativ-
nih in podobnih struj skrbi za mlade, ki so bili v svojem razvoju in social-
ni integraciji zaradi razliénih varokov ovirani in prizadeti. § podrocja prak-
titnega udejanjanja socialne pedagogike navaja pomembne predhodni-
ke, med njimi Wicherna (ustanovitelja hamburikih vzgojnih ustanov iz
preloma stoletja), Hierschersa (predstavnika katoliskega vzgojnega giba-
nja), znova odkritega dela Pestalozzija (kol enega izmed ustanoviteljev
socialno-pedagofke vzgojne prakse), ki so oblikovali osnovo za teorijo
praktlitnega delovanja. Ko govori o socialno-pedagoski teoriji, poleg ie
imenovanih - Magersa, Diesterwega, Natorpa, dodaja de Fischerja, Men-
nickeja in Nohla, ki 30 utemeljevali socialno pedagogiko kot teoretifno-
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znanstveno disciplino, Kritiéno dodaja, da izsledki raziskovalnih pro-
jektov na podrodju socialne pedagogike v tistem &asu Se niso bili pove-
zani v konsistentno leorijo. Svoje delo razume kot urejen pregled polja
socialne pedagogike v tistem Casu, ne pa kol poskus njenega leoretic-
nega koncipiranja. Zameji pa jo kot disciplino, ki se ukvarja s teoretié¢-
nimi in prakticnimi problemi odras¢anja in pomodi mladim v social-
ni integraciji.

2. O sedanjem Konstituiranju socialno pedagoske
teorije (kot temeljnim povezovalnim
mehanizmom med teoretsko refleksijo in
profesionalnim ravnanjem)

Sodobni teoretik socialne pedagogike, Hans Thiersch (1987, str. 986),
povzema razmisljanja Barabasa (1973), Boehnischa in Schefolda (19807,
Olka in Otta (1981) in pravi, da si mora teorija socialne pedagogike zasta-
viti naslednja vprasanja:

* o svoji druZbeni funkeiji, kakor se kaZejo in izrisujejo v Konkretnih
problemskih situacijah, v ustanovah in v oblikah profesionalnega rav-
nanja socialnih pedagogoy;

¢ ¢ lastnih profesionalnih postopkih, kakor se kaZejo v razliénih insti-
tucijah in vzorcih profesionalnega ravnanja. Le-ta lahko rekonstru-
iramo in analiziramo znotraj moderne socialno-vedenjske usmerjene
znanstvene paradigme;

* o Zivljenjskih perspektivah uporabnikov (naslovnikov socialno-pe-
dagoskega profesionalnega delovanja) in o njthovih Zivljenjskih pola-
Zajih, kakor se kazejo pred in po socialnopedagoskih posegih.

Poleg iskanja utemeljitev na omenjena vpradanja, mora, po Thiersc-
hevem mnenju (prav tam, str. 987), socialno pedagoska teorija oblikovati
v razmerju do drugih teoretiéno-praktiénih disciplinah (psihologije, soci-
ologije...), samostojen reflektirajodi status. Socialnopedagosko leorijo ume-
i¢a v korpus druzbenih znanosti in meni, da mora uporabljati njene
instrumente leoretske znanstvene refleksije.

Zavzema se za interpretacijo socialne pedagogike znotraj treh odno-
snih relacij:

1. Interpretacija v odnosu med teorijo in prakso - pri Cemer si mora
leorija prizadevali k iskanju odgovorov na odprta vprasanja prakse.
Mavaja, da je raznolikost trenutne socialnopedagoike prakse, ki je iz-
stopila iz ozkih okvirov institucionalne izvendruZinske vzgoje, ter se



Iﬂ SO00fALNA PEDAGOGTKA

vkljuéila v razliéne prostore vsakodnevne vzgojne prakse, kjier ob-
stojajo e mnoge odprie dileme, razlog, tako za legitimacijska vpra-
Zanja v razmerjih do drugih disciplin, kot tudi  za sedanjo razprie-
nost teoretskega diskurza socialne pedagogike.

2. Razumevanje socialnopedagoske prakse znotraj okvira splodnih
vzgojno-izobrafevalnih in socialnih ciljev, nalog in realitet sodobno-
sti. Zanje pravi, da so v njegovi deZeli (Nemciji) zaradi razliénih vzro-
kov v krizi, le-ta pa se izrisuje ludi v krizi sodobne socialno-pedago-
Eke teorije.

5. Povezave med socialno pedagogiko in druibeno zgodovinskim kon-
lekstom, katerega trenutne znacilnosti oznadi z besedami kot so: pre-
lom s starimi in iskanje novih razvejnih poti. To se kafe v spremenje-
nih druzbeno-politiénih odnosih in procesih in vpliva na hitre spre-
membe v sedanji socialno-pedagzoiki praksi.

Iz tako zakolicenega umevanja in povezanosti socialne pedagogike iz-
vede Thiersch opredelitev socialne pedagogike kot socialno znanstvene
druibene teorije o socialno-pedagoskem ravnanju, pri éemer so na-
loge, vsebine in perspektive te vede umeifene v kontekst razvoja in
izvajanja socialne in vzgojne zadéite, ter neposredno povezane z zgo-
dovinsko-druzbenimi strukturami. (Primerjaj prav tam, str. 987).

Takina opredeljenost socialnopedagodke discipline nakazuje nujnost
upoitevanja lako druZbeno-teoreti¢énih kot politi¢éno-praktiénih znaéilno-
sti sodobnih socialnih drZav, pa tudi linij razvoja vzgoje in izobraZevanja
v njih.

[z tega zornega kola se nam lahko razkrije razliénost umeséenosti
in razvoja socialne pedagogike kol samostojnega poklica v razliénih
deleiah danasnjega sveta. Tako lahko razumemo in razloZimo, zakaj se
je v nekaterih drzavah Evrope (Nem¢ija, Nizozemska, Danska, Svedska,
Avstrija) socialna pedagogika artikulirala kot samostojna, vendar hkrati
5 splodno socialno in vzgojno dejavnostjo povezana disciplina. In lahko
razumema, da je v drugih drZavah in kontinentih ostala holj ali manj ve-
zana na socialno (Anglija) ali vzgojno prakso (ZDA, Kanada) in se Sele v
zadnjih letih artikulira v podobnih smereh kol evropska.

Bazliéno ume&fenost socialnopedagodke teorije in prakse odslikavajo
tudi razliéna poimenovanja. Socialno pedagogiko, kot razmeroma samo-
stojno disciplino z lastno teorijo in prakse sreamo predvsem v Nemdiji,
Avstriji, na Danskem, Svedskem, Nizozemskem in v Belgiji (razmere v
Franciji in Italiji poznam premalo, da bi lahko o tem pristojno sodila). Iz
kroga srednje Evrope lahko sem priftejemo e Slovenijo, Hrvasko, Ma-
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diarsko in Ceko ter Slovaiko in Poljsko. V teh deleZalah se je bolj ali
manj izrazito artikuliralo razumevanje socialne pedagogike v smislu
Ze predstavljenih opredelitev.

V angleikem jezikovnem prostoru (Anglija, ZDA, Kanada) izraza
socialna pedagogika ne poznajo. Nadomesta ga “Child and Youth Ca-
re” kot tisti izraz, ki zajame teorijo in prakso socialno - vzgojnih dejav-
nost. Predstavnica ameridke teorije in prakse Karen Vander Ven pravi
v svojem delu “Competent Caregivers-Competent Children: Training
and Education for Child Care Practice”, (1986, predgovor), da je vegoj-
na skrb za mlade in odraScajoce postala prepoznavno in hitro se razvi-
jajofe podrocje, ki prerasca v samostojno stroko in se umesta med
druge discipline na podroju poklicev pomoti (human services). V se-
danji razvojni stopnji je ta disciplina v ZDA in v Kanadi razvila zadovo-
ljtva merila in metode, ki jo enakovredno umei3ajo med Ze ohstojede
fzobraZevalne univerzitetne programe, ki podroéju in praksi omogoéa-
jo rast in pridobivanje vedje strokovne veljave. V Angliji je socialna
pedagogika umedéena v “socialno delo”, v nekaterih predelih pa se raz-
vija tudi kot “skupnostno delo” oziroma kot instutucionalni element
skupnostne skrbi za mlade s teZavami v odrascanju in delno v Studij-
skih programih, ki usposabljajo za vzgojilelje in uéitelje za otroke s
posebnimi potrebami (special needs).

3. Kratka predstavitev razvojnih smeri in podrocij,
ki so prispevala k vzpostavitvi sedanjega stanja
socialne pedagogike v Sloveniji

Po kratkem pregledu sedanjih razvojnih poti socialno-pedagoike teo-
retske misli po svelu, je smotrno v opisani kontekst umestiti slovenski
socialno pedagoski razvoj. Skalar (1988) je analiziral strokovne tokove,
ki so vplivali na razvoj vzgojne in prevzgojne doktrine prinas in poudaril
odprtost tega podrodja do dogajanj v svetu, Ze nekako od druge polovice
petdesetih let. Nada pedagoska praksa se je kmalu po drugi svetovni vojni
spet odprla v evropski prostor, feravno so jo od njega locevale druZbeno-
politiéne razlike,

Z Ze takrat navzolim povezovanjem razliénih disciplin:

* psihoanalititnega razumevanja razvoja in pristopov k obravnavanju
odklonskosti, kot ga je v slovenski prostor vnesel Bregant, in kasneje
Beéaj dogradil s prevodom temeljinega dela Fritza Redla *Agresivni
otrok”,

* 2 ohseinimi in intenzivnimi raziskovalnimi prizadevanji Instituta za



1‘2 50 C1ALNA PFEDAGOGIRKA

kriminologijo in temeljnimi prispevki Skaberneta, Kobala, Selihove,
Vodopivéeve in Skalarja (Sket, 1993),

s do umestanja skupinsko dinamifnega razumevanija ter

= yposa nadel humanistiéno usmerjenih druZbenih znanosti v sedemude-
setih letih, je pri nas moglo priti do izjemnega dogodka, ki je povezal
teorijo s prakso, do eksperimenta v Logatcu (1967-1971). [z danasnje
tasovne razdalje moremo opredeliti to povezovanje razliénih idej, stro-
kovnih usmeritev kol tisto, kar je postavilo temelje danadnjemu raz-
voju socialno pedagoike stroke pri nas.

Kot znadilnosti razvoja zavodske vzgoje v Sestdesetih in sedemdese-
tih letih Skalar (1988), navaja utrjevanje in poglabljanje tretmanskih mo-
delov, uvajanje skupinskega dela (terapeviska skupnost), vnos globalne
humanisti¢ne naravnanosti in zacelek visjesolskega usposabljanja ka-
drov. Takrat gre Se za smer znotraj Defektologije, ki je bila nato v sedem-
desetih in v osemdesetih letih prepoznavna kot Vzgojitelj-defektolog za
moltnje vedenja in osebnosti in se danes, po zdruitvi s programom Dom-
skega vegojitelja - razvitega na Filozofski fakulteti - uveljavlja kot Social-
na pedagogika,

Raziskovanije, ki je hilo takrat vezano izkljuéno na Institut za krimino-
logijo, se po oceni Dekleve (1983, str. 206) smiselno Cleni v dve loceni
ohdobji. V prve ohdobje ume&&a raziskovanje v letih od 1960 pa do 1964,
ko raziskovalci skusajo opisovati Zivljenjske razmere delinkventne mla-
dine, analizirajo oddaje v zavode ali v tuje druZine in primerjajo mladin-
ske prestopnike razlicnih kultur, Proti koncu jestdesetih let -natanéneje
o leta 1968 pa do 1977, se zacenja po Deklevi (prav tam) drugo obdobije,
za kalerega je znadilna razvejanost raziskovalnih metodologij, saj med
deselimi razishavami tega obdobja najdemo tako analiticne, evalvacijske
kol akeijske in éasovno sledilne raziskave, ki se lotevajo predvsem celovi-
le obravnave sistema obravnavanja odklonskega vedenja in analize kon-
ceptov vzgojnega dela. V to ohdobje sodi tudi Ze odmevna “Logaska” rag-
iskava, ki je bila na podrodju ravodskega dela najbolj odmevna in je v
praksi pomenila pomembno toéko presprasevanja in redefiniranja osnov-
nih pedagoikih konceptov.

Osemdeseta leta zaznamujejo tako raziskovanja Skalarja kot Seliho-
ve, e zlasti pa novejSe akecijske raziskave Dekleve in sodelaveev (Dekle-
va: Pravilom nasprotujoce vedenje, oZigosanje odklonskosti in instituci-
omalno okolje,1981; Dekleva in sodelavei: Akcijsko raziskovanje mlado-
letniskih prestopniikih skupin, 1982, Dekleva in sodelavei: Preprefeva-
nje odklonskosti mladine v krajevnih skupnostih,1985). Kot prispevek k
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evalvaciji institucionalne zavodske vzgoje velja posebej omeniti razisko-
valniin evalvacijski elaborat - Analiza, ocena in usmeritve zavodske vzgoje
(Selih s sodelavei, 1983). Vse to so dejavnosti, ki so po eni strani raziirja-
le takratne vzgojne koncepte in jih vnadale v izveninstitucionalne okvire
(Dekleva), po drugi pa reflektirale vzgoino prakso in utirjale pol za pre-
oblikovanje in prenovo zavodske vzgoje (Analiza, ocena in usmeritve za-
vodske vzgoje, Selih s sodelavci, 1983).

Del tega raziskovalnega obdobja zajame v svojem pregledu tudi De-
kleva (1993, str. 208-303) in ga poimenuje kot obdobje spoznavanja proti-
slovij obravnavanja mladine ter kot Sirjenje pozornosti raziskovalcev na
druZbeno okolje in druZbeni kontekst lako nastajanja kot obravnavanja
odklonskih pojavov. V zvezi z naraiCanjem akcijskih raziskav v tem ob-
tobju avtor meni, da je to dejstvo prispevalo k zmanjsevanju razdalje med
raziskovanjem in stavrno prakso, “kar je prineslo pribliZanje dojemanjem
teh mladih in kriti¢no dojemanje institucij”, ter viljuéevanje praktikov v
vse faze raziskovanja (Dekleva, str. 288). V tem obdobju smo tudi prica
upadanju “tretmanskega oplimizma™, ki ga avtor razlofi s procesom spo-
gnavanja omejitev delovanja ustanov oziroma “kol odraz narascajoce ob-
cutljivosti za nove probleme - na primer vznika novega zanimanja za pra-
vice otrok in mladostnikov™. V o ¢asovno obdobje sodi tudi veéje vpleta-
nje prostovolinih sodelaveey, sprva v preventivoe in skupnosine progra-
me, kasneje pa tudi v programe in dejavnosti institucionalne vzgoje.

V tem obdohju so poleg raziskovanj, na dograjevanje socialno-peda-
goike teorije in prakse, vplivale tudi nove teoretske paradigme in naéi-
ni razumevanja povezanost med druzbenim in individualnim v nastaja-
nju in vedrzevanju tezav v socialni integraciji. Naj nastejem le najbolj
znane in odmevne, Interakcionistiéne razumevanje odnosov med indivi-
dualnim in drugbenim, uveljavljanje sistemskega razumevanja razvoja
in odvisnosti med posameznikom, skupinami in drufbo kot celoto. Po-
memben prispevek je dalo eko-sistemsko razumevanje posameznikove-
za razvoja, ki je zdruZilo partikularna gledanja in jih povezovalo v celoto.
Odmik od institucionalizacije k normalizaciji zavodske vzgoje in premi-
se, ki se nana3ajo na integracijo oseb s teZavami v redne izobraZevalne
poti, ki se je v Evropi zacel nekaj let prej, preden so se njegovi vplivi
okrepili tudi pri nas, je v poznih osemdesetih letih prinesel na podroéju
zavodske vzgoje tudi prenovo organizacij za usposabljanje otrok in mla-
dosinikov s teZavami v razvoju. Omeniti velja tudi spremembe v razu-
mevanju diagnostike kot procesne in interaktivno-sodelovalne, odmik od
primanjkljajev k spoprijemalnim mehanizmom in od spreminjevalne do
podporne vloge socio-terapeviskih intervencij v posameznikovem Zivljenj-
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skem prostoru, vpetost druzine in posameznikovega okolja v okvir delo-
vanja socialnega pedagoga.

Te novosti so se med praktiki pri nas Sirile prek mnogih izobraieval-
nih programov, z Ze zgodaj (v sedemdesetih letih) in pred mnogimi dru-
gimi podrodji, uveljavljeno dejavno udeleibo sodelujodih. V tem okviru
velja posebej izpostaviti prispevek Studijske skupine pri Sekeiji MVO (Mot-
nje vedenja in osebnosti) v okviru Drustva defektologov, ki je z mnogimi
sodelavei iz zavodov in z interdisciplinarnim povezovanjem pobujala in
umescéala nove seminarske teme, strokovno diskusijo in kasnejii prenos
novosti v vzgojno prakso. Med izobrazevalnimi temami, ki so pomagale
dograjevati teorijo in prakso, velja kot llustracijo omenili le nekatere: Ka-
znovanje v vzgoji, Pogovor v vzgoji, Nadrtovanje in programiranje vzgoj-
nega dela, Delo s starfi, Komunikacija - besedno in nebesedno v vzgoj-
nem zavodu, Usmeritve zavodske vzgoje, ...

Stevilni strokovni stiki s tujino, ki so tradicija #e nad 50 let, (za kar gre
prvolna zasluga 1. Vivodu) so se ohranjali vse do danes. Za tovrstno med-
narodno izmenjavo in aktivno prisotnost Slovenije v mednarodnem pro-
storu in s tem strokovni prenos in izmenjavo, je v zadnjih desetih letih
skrbela predvsem Nacionalna sekeija FICE - predhodnica sedanjega Zdru-
Zenja za socialno pedagogiko (Kobolt, Imperl, Coné, Benedik, Pecelin,
Kranjcan, Dekleva). Ta vkljuéenost slovenske Socialne pedagogike in nje-
nega klasicnega podrotja - zavodske vzgoje - v Evropski prostor (Neméi-
ja, Avstrija, Italija, MadZarska, Svica, Nizozemska, Danska, Svedska, Fin-
ska, Anglija) ter v &irii svetovni prostor (élanice FICE so tudi ZDA in Ka-
nada) je v zadnjih letih pomenila moZnosti nae primerjave s svetom in v
tem okviru priloZnost za refleksijo in evalvacijo naie umescenosti na evrop-
ski in svetovni zemljevid.

SkuZala hom opozoriti na teoretski in praktiéni prispevek tistih po-
sameznikov, ki so se v teh letih povezovali predvsem z zavodsko vegojo:
utiranje sistemskega in socio-terapeviskega razumevanja vzgojnega in
Solskega prostora (Beéaj), uvajanje socio-terapeviskega skupinskega de-
la (Kobolt, Umek), prispevki k teoriji in praksi vzgojnega zavoda (Skalar,
Skoflek, Mrgole), teoreticna refleksija metodiénih strateglj v vzgojnem
delu (Skoflek), uvajanje alternativnih oblik vzgoje - Stanovanjske skupi-
ne (Imperl, Benedik, Tolar in mnogi drugi...), zavezemanje za integrativne
nblike, tako v smislu graditve konceptualnih usmeritev kot praktiénih iz-
peljav (Skalar), vnos ideje o normalizaciji Zivljenja in dela v vagojnih in-
stitucijah (Dekleva), obuditev psihohigienskih razmisljanj in njihova re-
definicija v obliki supervizije kot strokovne refleksije {i’.l:rrgﬂ, Dekleva,
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Kobolt in sodelavei...), vkljuéevanje stariev v vegojne procese v okviru
institucionalne vzgoje (Vec, Bogataj), uveljavljanje doZivljajske pedago-
gike (Kranjcan in sodelavei), uvajanje motoricnih in gibalnih elementov
v obravnavo (KremZar, Petelin).

Nikakor nisem zajela vseh, ki so prispevali h krepitvi, tako teoretiéne
refleksije kakor prakticnega dela, prvotnega in &e vedno temeljnega soci-
alnopedagodkega podrodja, dela v izvendruZinski vzgoji - v zavodih. Ome-
niti velja dtevilne praktike, ki so s svojim delom in osebno energijo sku3a-
li ta spornanja wmeséall in uveljavljati pri svojem neposrednem delu z
otraki in mladostniki v zavodih, na centrih za socialno delo in v razlicnih
projektih, ki so se takrat e bolj “plaho” in le pofasi uveljavljali. Ceravno
nepopolne, so le fluslracije vendarle zadosine, da se prepricamo, kako
hiter in dinamicen je hil razvoj, v ne tako daljni preteklosti. O znadilno-
stih razvoja zadnjih let (od 1990 do danes) bo tekla beseda v nadaljeva-
nju.

4. Elementi profesionalizacije socialne pedagogike

Izmed mnogih znatilnosti, ki sooblikujejo profesionalno podrodje, kot
od drugih lofeno polje z lastno identiteto in znaéilnostmi, lahko izludéi-
mo tri bistvene elemente, ki poklic najbolj temeljno opredelijo. Vrsini red
ne pomeni prioritete, posamezni elementi so med seboj razvojno in drug-
heno prepleteni in soodvisni s povratnim delovanjem drug na drugega.

Bistveni elementi, ki konstituirajo podrocje kot teoretiéno in profesi-
onalno razlocljivo disciplino, so:

1. Znanstveno raziskovanje podrodja z organiziranimi oblikami refleksi-
je in vzpostavljanje povezav med raziskovanjem, teoretiCnim povze-
manjem in inovacijami na podroéju prakiicnega izvajanja poklica.

L]

Formalno izobrazevalni program na visokodolski ali univerzitetni stop-
nji.
3. Profesionalno zdruZenja z oblikovanim etiénim kodeksom, ki skupaj z
drugimi mehanizmi usmerja profesionalno delovanje v praksi.
(e skuSamo trenutno razvojno obdobje slovenske socialno pedagoske
teorije in prakse analizirati iz teh treh vidikow, lahko povzemajoce in upo-
Stevaje le osnovne znacilnosti razvoja ugotovimo:

K 1. tocki:
O znanstvenoraziskovalnih in teoretskih prispevkih k razvoju pred-

vsem klasiénega, to je zavodskega podrodja socialne pedagogike pri nas,
smo pravkar spregovorili. Ceprav je razvoj predstavljen le orisno, naka-
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zuje navzoénost vseh treh, v prvi premisi zahtevanih elementov - znan-
slveno raziskovanje, poverovanje teoreticne 1:Eﬂr:ksiie £ uvajanjem spre-
memb v vzgojni praksi, uvajanje inovacij. Res je, da si socialna pedago-
gika ne move lastiti raziskovanj, ki jih je opravijal Institut za kriminolo-
gijo. Res pa je tudi, da so prav ta raziskovanja, vse od petdesetih let pa
do danes, temeljno sooblikovala, ne le odnos do odklonskosti, pac pa
tudi pristope k razumevanju in strokovni praksi, ki se je, kakor je bilo
ie pokazano, iz ozkih okvirov postopoma &irila v druZzbeni prostor. &
tem razvojem je povezano tudi divjenje socialno pedagoike prakse in
ne nazadnje tudi trenutno umeidéanje socialne pedagogike na celoten
kontinuum dela z otroki in mladestniki, ki so v svojem razvoju prikraj-
Sani, depriviligirani, ogroZeni ali stigmatizirani. Tega dinami¢nega raz-
voja ne bi bilo brez hitrih sprememb in pluralizma na podrodju vezgoje
in izobrazevanja ter socialne zaScile pri nas, Spremembe paradigem so
vidne tudi iz spremenjenega konteksta raziskovanja v zadnjem obdoh-
ju (Selih, Dekleva, Pavlovit, Salecl, vsi od 1987 do 1993), (Sket, 1993),
drugih relevantnih sociolodkih raziskav (Ule, Miheljak, 1995), ter pro-
udfevanja spremenjenih socializacijskih poti in njenih vplivovy na obli-
kovanje socialno pedagodke dokirine (Zorc-Maver, 1996). Ce pogleda-
mo na sodobne trende, prisotne na podrocju vzgoje in izobrafevanja in
socialnega dela, lahko refemo, da se je socialna pedagogika v zadnjih
desetih letih iz klasiénega podrodja zavodske vzgoje, Sirila tudi na celo-
ten kontinuum internatskega in Solskega dela, pa vse do razvoja pre-
ventivnih oblik in do ustanavljanja nevladnih organizacij, ki se ume-
SCajo na dele tega polja.

K 2 tocki:

Z obstojem formalnega izobrazevalnega programa, najprej na visje-
Solski stopnji in kasneje na univerzitetni stopnji, z dodano moZnostjo pri-
bolj koherentno osamosvojitev tega, socialnemu delu in pedagogiki soro-
dnega, a kljub temu specifi¢nega podrodja, ki ga tako v svetu kol pri nas
zajema izray - socialna pedagogika. Upo&tevaje tudi danes navzofe stro-
kovne razcepe in 3e nedoreéene dileme lahko reéemo, da je univerziteini
izobraZevalni program razvoj stroke v zadnjih desetih letih (Univerzitelni
program na Pedagoski fakulteti se je zacel izvajati leta 1987) v mnogodem
podprl, intenziviral in motiviral.

S programom, ki smo ga oblikovali zgledujoc se po sorodnih progra-
mih v svetu (Nemcija, Ranada, Danska) in upoitevaje znacilnosti in da-
nosti v nasem prostoru, smo prodobili ne le ljudi 2 univezitetno izobra-
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zbo, kar izostri naboj stroke, temved tudi nove moZnost za umescanje
profila. Tako so socialni pedagogi danes zastopani v preventiviem in al-
ternativiiem podrodju kontinuuma vzgoje in izobraZzevanija, vstopajo v re-
dne vzgojno-izobraZevalne ustanove ter v prostore, kjer se prepletata
vzgojna in socialna prvina druZbene pozornost in skrbi za generacijo,
ki se umesca v druzbeno strukturo, S tem se pred socialnopedagosko
teorijo in prakso postavljajo nove naloge in nova vpradanja. Ce sledimo
izhodid¢em, kot jih je postavil za opredeljevanje socialne pedagogike
Thiersch (glej zgoraj) in ¢e vemo, da je ta stroka pri nas sledila razvoju
v Evropi, lahko utemeljimo tudi trenutno razprienost in diferenciacijo
na podrodju socialne pedagogike pri nas. Siloviti in hitri druzbeni pre-
obrati, ki smo jim prica v zadnjih letih, se zrealijo v spremenjenih po-
gojih prakti¢nega delovanja in v novih teoretskih in raziskovalnih izzi-
vih, Stroka jih bo zmogla, ée bo v skladu z dobro tradicijo povezovala
novosti v praksi s teoretsko refleksijo in ée bo svoja raziskovalna in
praktitna prizadevanja dosledno umescala v zivljenjske prostore, kjer
Zivijo njeni naslovniki. Torej njeni uporabniki, pa najsi bodo olroci, mla-
dostniki ali odrasli, v odrinjenih in razvojno ter integrativno ogroZzenih
tivljenjskih poloZajih.

Rakor je Ze bilo refeno, smo z univerziletnim programom Socialne
pedagogike skudali smo zdruZili “domaco” stvarnost ¥ izkuinjami tujih
dezel. Pri temo sledili sodobnim razvojnim trendom, ki v usposabljanju
podobnih profilov poudarjajo tako teoreticna znanja kot spoznavanje di-
daktiéno-metodiénih izpeljav, veiéin in spretnost, s katerimi se prakti¢-
no socialno pedagoiko delo soofa. Nismao prezrli niti pomena spoznava-
nja mehanizmov lastnega delovanja - torej spoznavanja samega sebe kol
strokowvnega delavea, umeiéenega v socialni in individualni proestor. Po-
dobni usmeritvi sledijo tudi nadi sosedje na HrvaSkem, ki so mnogo pred
nami oblikovali univerziteini program v okviru Fakultete za Defektologi-
jo (sedaj preimenovane v Edukacijsko-rehabilitacijsho fakulteto). Ziza-
kova (1997) je na malem vzorcu praklikov (N 34), ki so konéali njihov
univezitetni program, analizirala razlike med potrebno oziroma zazelje-
no opremljenostjo z znanjem in dejanskim znanjem. Rezoltati pilotske
raziskavo kaZejo, da so praktiki kritiéni do svojega znanja, da si ga priza-
devajo izpopolnjevali in dograjevali, ter da se zavedajo pomena dobre
teoreticne “podkovanosti” pri svojem delu, Nakazujejo se tudi vsi trije
elementi, ki skupaj tvorijo celostno sliko kempelentnega socialnega pe-
dagoga in ki ga mnogi 3tudijski programi predstavljajo kol trodimenzi-
onalni in hkrati enovit prostor. Vrsta univerziteinih programoy tega profi-
la namred vsebuje tri temeljne premise: teoreticno znanje, praklicne ve-
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§¢ine in poznavanje samega sebe. Sele poznavanje in obvladovanje vseh
treh premis po mnenju mnogih strokovnjakov iz podrodja socialne peda-
gogike omogoda kompetentno in eticno ter strokovno ravnanje. Tudi no-
vejsi viri (primerjaj Vernooij, M.A. 1995) navajajo, da mora hiti strokoy-
nost socialnega pedagoga umeidéena zlasti v naslednja podroéja in v pri-
dobivanje:

1. osebnostnih kompetenc - spoznavati lastna stalid¢a, vrednote, pred-
sodke, lastne éustvene odzive, pricakovanja, svoje modi in tudi Sibko-
sti;

2. pridobivanje teoretitnega ekspertnega znanja, ki v praksi omogoda
tako imenovano “praktitno kompetenco™ - kamor sodi poleg splosnih
rnanj tudi posebno terapevtsko znanje, kar vkljuduje tako teoretiéno
poznavanje razlicnih terapeviskih konceptoy, kot njihovih praktiénih
izpeljav;

3. kompetenco analitinega razumevanja razliénih situacij v vzgojnem
prostoru, kar implicira poznavanje in prepoznavanje socialnih situ-
acij, vloge lastnih zaznavnih mehanizmov v tem procesu, prepoznava-
nju konflikinih situacij in kompetence pri njihovem razresevanju in
ne nazatdnje kompetence za izpeljavo intervencij v razliénih segmen-
tih individualnega in socialnega konteksta;

4. kompetenco ravnanja, ki se izkazuje ne le z etiCnostjo posegov social-
nega pedagoga, temved tudi s pripravljenostjo za samorefleksijo in iska-
njem individualno primernih poti za razreSevanje siluacij, v katere
posega.

Jones (1892, ki je primerjal sorodne Studijske programe po razliénih
evropskih dezelah ugotovi, da je presenetljiva na eni strani skladnost
vsebin, ki jih ti Studijski programi vsebujejo, na drugi strani pa velike
razlike v predpisanih stopnjah izobrazbe. Lasmost, ki jih Stadijski pro-
grami delijo so: vpetost v druZbeni kontekst, interdisciplinarna zasnova-
nost programov, ki omogoéajo tako vpogled v druzbeno, skupinsko in in-
dividualno in ne zanemarjajo lasinega prispevka profesionalnega delav-
ca.

Ce se ob doslej povedanem ozrem na sedanii izobrazevalni program
socialne pedagogike, ugotovim - seveda precej subjektivno, da so Studentje
dovolj dobro “opremljeni” lako s leoretiénim znanjem, kot tudi s prvimi
nastavki za njihovo praktitno izpeljavo. To velja predvsem pri znanjih in
razumevanju dela z uéenci, ki imajo tefave v socialni integraciji. Menim,
da je Studijski program dovolj Siroko zasnovan za profesionalno oprav-
ljanje te funkcije. Ne zanemarja poznavanja individualnega razvoja, ra-
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zumevanja socializacijskih prostorov, razumevanja odnosov in potekov
na pedagoSkem in vzgojnem podroéju in socializacijskih znacilnosti so-
dobnega trenutka. Poleg predmetov lemeljnega pedagoskega Studija, ki
nudi osnovno razumevanje vzgoje kot specifitnega procesa, njegove drui-
bene umeidéenosti in drugih vidikov pomembnih za pedagoske/za de-
lavke/ca, je Se vrsta specialnih predmetov, ki to razumevanje razsirja-
jo. Med vsebinami in predmeti oZje stroke socialne pedagogike se s po-
dobnimi vsebinami, s tem da jih poglobijo in razdirijo v nove specifike,
ukvarja kar nekaj predmetov. Naj omenim nekatere od njih: Osnove
socialne pedagogike, Teoretiéna pojmovanja tezav v socialni integraci-
il, Teorije osebnosti s psihodinamiko. Sedanji program sicer ne prezre,
verjetno pa premalo poudari, razumevanje ofje pedagoskega prostora.
V tem segmentu hodo v prihodnjem razvoju potrebne spremembe, V
mislih imam tako ved diagnosticnega in metodiénega znanja, ki se na-
vezuje na delo z uéenci z specifiénimi udnimi tezavami kot tudi ved
znanja iz pedagotke psihologije,

Do sedaj je bil Studijski program socialne pedagogike pri izvajanju
izbirnih predmelov oviran z mnogimi administrativiiimi pravili visoko-
Solskega Studija. Ko smo program snovali, smo imeli v mislih, da bodo
lahko izbirni predmeti tisti del programa, ki se bo lahko ustrezno odzival
na premembe v praksi in omogoéil bolj fleksibilen razvoj. Morda bo po-
trebno podakali na uvajanje kreditnega sistema znolraj visokosolskega
Studija, ki oheta tako vedjo diferenciacijo kot individualno izhiro vsebin
posameznika, ki se pripravlja na opravijanje poklica,

Kot nova in interdisciplinarna podrodja, ki jih mora socialna pedago-
gika integrirati, tako v refleksijo kot v prakticno delo, se pojavljajo itevil-
ni bolj ali manj firoki segmenti. Naj omenim le nekatere: problemi mla-
dih - zloraba drog, spolne zlorabe, razumevanje sodobnih Kristalizacij-
skih skupin (sekte...), leoretska razumevanja druzinske skupine in obli-
kovanje socialnopedagodkih modelov dela z druzinami, oblikovanje raz-
novrstnih programov za zviSevanje poklicne kompetence marginalnih sku-
pin mladih in brezposelnih, multi-kulturno delo na pedagoikem polju,
oblikovanje integrativnih modelov za ufence s posebnimi potrebami v
rednih izobrazevalnih oblikah.

K 3. tocki:

Kot tretji konstitulivni element poklica smo opredelili delovanje, stro-
kovno sodelovanje in razvijanje refleksije v okviru profesionalnega zdru-
Zenja z oblikovanim eticnim kodeksom, ki poleg ostalih premis usmerja
profesionalno delovanje v praksi. Z univerzitetnim programom, ki je pri-
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merljiv s tistimi v najbolj razvitih “socialnih driavah” in podiplomskim
izobrazevanjem, smo zakoli¢ili in utrdili najpomembnejéi kriterij, ki stroko
konstituira. Brez razpoznavnega edukacijskega programa, ki pripravlja
nove kadre, tudi ni mogode oblikovati profesionalnega zdruZenja. Vidi-
mo, da so konstitutivni elementi med seboj povezani in soodvisni. In ta
tretji element, je danes pri nas prisoten kar v dveh razlic¢icah. Prvo, starej-
Se, profesionalno zdruZenje, ki se nanasa predvsem na institucionalno
izvendruZinsko vzgojo je organizirano znotraj Drustva defektologov v sek-
ciji MVO. PridruZilo se mu je tudi 8irde zastavljeno strokovno ZdruZenje
za socialno pedagogiko, ki povezuje in integrira vsa tista podrodja, kKamor
se socialna pedagogika danes Ze umesca. In naloge, ki ¢akajo na uresni-
Citev? Strokovno povezovanje, oblikovanje sekeij in poglabljanje strokov-
nega dela na posameznih podrodjih. Yerjetno bodo dobrodosia tudi sirda
strokovna sreéanja, ki bodo omogoéala povezovalno predstavitev tako teo-
rije in raziskovanja kot prakiticnega dela. Tako je bil zastavljen tudi nas
prvi kongres leta 1997, Nadaljevati moramo z delom pri oblikovanju in
dograjevanju eticnega kodeksa stroke, ki se je na zemljevid slovenskih
profesij, kljub mladosti, Ze kar dobro umestila.
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Povzetek

F danasnfem fasu se identiteln socialne pedagogike pretez-
no navesuje na pojem marginaine drubene skupine. Kiljud-
no vprafanje identitete socialne pedagogike je memnjr
merjenja odnosov bio-psiho-socialnih kompetenc v veépo-

menski etiologifi *marginalnosti”, sledi pa ji ocenfevanje
teh sestavin v strokovnem oziroma znanstvenem pristopu,
ki je usmerfen k preprecevanju in odpravijanju “margi-
nalnosti”. Dejstvo, da se socialna “marginalnost” kafe na
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Uvod

sociainem podrodju, nas ne sme zavesti k poenostavijene-
mu zakljucku, da govorimo le o ozho socialno pogojenem
in edino ozho socialno reiljivemn problemu. Vendar prav
dejstvo, da govorimo o socialni “marginainosti®, napelju-
Je & zakljucku, da v tretmanu previodufe socialni pristop.
Sodelovanje s sorodnimi strokami prinafa nevarnosti psi-
hologiziranja in psihiatrizacije socialno pedagoikega de-
la.

Kljuéne besede: socialna pedagogika, identitela, stroka

Abstract

At the current time the identity of social pedagogy is largely
defined by the notion of marginal social groups. Today, the
key question af the identity of social pedagogy is the quesii-
on of measuring the relationship of bio-psycho-social com-
petence in every sense of the aetiology of marginalisation,
Jollowed by the grading of those components in a professi-
onal and scientific manner which is geared lowards pre-
vention of marginalisation. We must not allow the fact that
social marginalisation appears in the social field to misle-
ad us so we come to an oversimplified conclusion: one that
deals just with narrow sacial conditions and only solves a
single narrow social problem. However, the very fact that
we talk about social marginalisation leads us to the con-
clusion that in treatment, the true social work approach is
the ane that is dominant, Collaboration with the similar
prafessions can produce the psychologisation and psycli-
atrification of social pedagogic work.

Kay words: social pedagogy, identity, prafession

Zavzemanje za lasten razvoj in iskanje identitete neke strokovne in
znanstvene discipline ni lastno samo socialni pedagogiki. Lahko refemo,
da so v neprestanem razvoju razmeroma mlajie strokovne in znanstvene
panoge, ki si pripisujejo interdisciplinarnost in transdisciplinarnost. Oh-
staja pa potreba po pojasnjevanju mejnih podrodij s “sosednjimi” panoga-
mi. Povsem jasno je, da je vsaka od teh “sosednjih” panog prav tukaj, kjer
je, in ni tu le po nakljudju, ter da je vsaka zares nujna. Podrocje panog
najbolj dolotajo prav potrebe Zivljenjske prakse. Praksa je pritegnila soci-
alnega pedagoga k sodelovanju s socialnim delaveem, psihologom, zdrav-



S0 61ALNA PEBAGOGIERA 25

nikom, instruktorjem, ud¢iteljem, paznikom. Za vsakim od njih stoji spe-
cifitna stroka (in eventuelno znanost). Podobni so si predvsem po tem, da
delajo z istimi osebami ali skupinami. V skrajni posledici je tudi njihov
cilj isti - uspeina socialna integracija. Posamezni cilji, torej njihove de-
lovne naloge, pa so popolnoma razlitni.

Doloditi identiteto socialni pedagogiki kot stroki ali znanosti je resnic-
no tefko. Vendar pa je to potrebno storiti, ée Zelimo imeti enakopravno
¢lanico v veliki druZini strokovnih in znanstvenih disciplin socialne peda-
gogike. Dolo¢anje identitele, to je bistva, istovetnosti, enakosti z nedim,
je nujno zaradi socialne pedagogike same, to je zaradi smisla njenega
obstajanja, kot tudi zaradi njenega sodelovanja s strokami, ki so ji blizu.

Identiteto socialne pedagogike zaznavamo v njeni smiselni povezoval-
ni vlogi s posamezniki in skupinami, ki imajo teZave v socialnih integra-
cijah, kaZejo pa se v razlitnih motnjah njihovega socialnega vedenija.
Vsekakor, beseda je o integraciji v procesu razvoja in lahko e dodamo,
da je tudi razvoj, ki pomeni preprecevanje morebitmih teZav in njihovo
kompenzacijo, cilini okvir, v katerega se umeséa prikazana integracijska
funkcija.

Kot disciplina z lastno identiteto hi morala socialna pedagogika, da bi
radovoljila zahteve sistemske teorije po teoretikih, kot so npr. G.J, Miller
(1978}, T. Parsons (19913, N. Luhmann (1981) in drugi, zadovoljiti nekate-
re nujne pogoje, kot so:

*  hiti razmeroma stabilna, tudi v zanjo neugodnih pogojih

* biti odprta, 1o je omejena s tako imenovano mehko mejo, ki bi po eni
strani oznacevala njeno podroéje, po drugi pa omogodcala komunika-
cijo z njej sorodnimi disciplinami

* neprekinjeno bi morala sporocati bolj ali manj enako pomembna do-
gnanja o sebi, svoji notranji strukturi in lasinem delovanju

* morala bi imeti lastni regulacijski mehanizem, ki je sposoben odlocati
o domenah njenega predmeta delovanja

* mora imeti lastne podsisteme, brez katerih ne more obstajati
* i podsistemi morajo biti integrirani v aktivno celoto po namembnosti
» pbstati morajo nujni pogoji, v katerih ta sistem lahko deluje

Ali socialna pedagogika danes to lahko ima? Na$ odgovor je pritrdilen,
kot lahko pritrdilno odgovorimo tudi nadaljnjim mogo¢im vprasanjem,
povezanimi z identiteto socialne pedagogike.

Da bi bila socialna pedagogika tisto, kar Zelimo, mora imeti in tudi
ima svojo sistemsko strukturo, to je svojo vsebino in odnose v njej. Ima
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tudi svoj proces, svojo dinamiko s jtevilnimi spremembami, ki se dogaja-
jo znotraj njenega ustroja.

Da bo socialna pedagogika potrdila namen svojega obstoja, mora biti
ne le stroka z lasino identiteto, temved tudi znanost z identiteto. Socialna
pedagogika je znanost, ne zato, ker tako Zelimo ali ugotavljamo, temved
zato, ker ima svoj jasen znanstveni predmet in vse ostale njemu pripada-
jofe znanstvene sestavine (Uzelac, 19953). V okviru tega predmeta je 7e
toliko znanstveno preverjenih resnic, da Ze lahko govorimo o znanstveni
tradiciji socialne pedagogike.

Nastanek in razvoj

Zgodovina socialne pedagogike piSe Ze svojo stoto obletnico rojstva.
Wjen rojstni kraj je v Nemciji, eden njenih zacetnikov pa Paul Natorp, ki
bi, ée bi e Zivel, danes teiko prepoznal svojo zafetno idejo. Od malce
naivnega poizkusa pedagoga, da bi pomagal nem3ki drZzawvni politiki in
tedaj vladajodi stranki s prosvetljevanjem, do danes, je socialna pedago-
gika prebrodila dolgo in vijugasto pot (P. Natrop, 1895, 1908, Nohl, 1927,
Rosner, 1970, K. Mollenhauer, 1964, H. Marburger, 1979 in drugi). Social-
na pedagogika, ki je nastajala in se razvijala v nemirnih ¢asih, je iskala in
gradila svojo identiteto v razkoraku med stroko in oblastjo, med ideologi-
jo socialne politike oziroma politiko strank. Tako je bilo v Nemdiji in v
bistvu ni bilo ni¢ drugace tudi na drugem koncu Evrope in v drugaénih
politiénih pogojih - v Sovjetski zvezi. Socialna pedagogika je neredko za-
hajala na druga podroéja, na primer na podrodje socialnega dela ali pa
puscala prazen prostor tam, kjer bi ga morala pokrivati, prostor, v kate-
rem so se razvile specializirane stroke iz drugih znanstvenih in strokov-
nih podrodij, na primer socialna patologija.

Kljub vsemu lahko danes ugotovljamo nepretrganost socialnopedago-
ke ideje. Prepoznamo jo v najmanj treh bistvenih pocelih:

1. sistem depriviranih oseb ali skupin, s katerimi delujemo

2. sistem okolja, v katerem deprivirane osebe ali skupine bivajo

3. sistem delovanja nosilcev

Govorimo o: (1) osebah ali skupinah, pri katerih se kaze deprivacija v
socialnem statusu in vedenju, kar nujno zahteva strokovno pomod in pod-
poro, da bi dosegli pozitivno socialno integracijo, pripomogli k njihovem
razvoju in kompenziranju (nadomestitvi) deprivacij, (2) njihovem fizi¢-

nem in socialnem okolju (3) in strokovnem/znanstvenem potencialu kot
nosilcu procesa.
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V stoletni zgodovini socialne pedagogike je prihajalo do razliénih do-
jemanj in tolmadenj ter spreminjanj v treh navedenih pocelih, obdrZala
pa se je rdeca nit, ki nam danes omogoca razpravo o kontinuiteti in iden-
titeti socialne pedagogike. Njeno identiteto prepoznamo Ze na terminolo-
Ski ravni: PEDAGOGIKA in to prav SOCIALNA. Nekateri po nepotrebnem
dvomijo v sam izraz PEDAGOGIKA. Tako je na primer na Hrvaikem med
strokovnjaki in znanstveniki, ki se posebej ukvarjajo z motnjami v social-
nem vedenju, posebno pa S med defektologi, opaziti prizadevanja za
¢im bolj jasno terminoloiko razdaljo od pedagogike. Najpogostejdi argu-
ment je, da je izraz pedagogika (pedagoski, pedagog,..) preveé ozek in se
v glavnem nana3a na Solsko izobraZevanje ter je zalo neustrezen za ozna-
citev kompleksnega sistema posamicnih ciljev celostnega dela s tak&nimi
osebami. Nas odgovor na taksno utemeljitev bi lahko bil lakonski: je ozek,
ce jel Ozek je, ¢e ga ozko razumemo in sprejemamo. MoZno je in po na-
Sem mnenju tudi nujno, da pojem pedagogika (pedagodki, pedagog...) ra-
Zumemo precej Sirde, pri tem pa vseeno ne izhajamo iz megalomanskih
panpedagoikih staliic,

Da bi si lahko pojasnili odnos znotraj sestave sorodnih disciplin, ki se
ukvarjajo s socialnimi deprivacijami in socialnimi deviacijami, se je tre-
ba vrniti na nekatera zgodovinsko razmeroma stara staliiéa. Pedagogiko
v tem smislu je treba enostavo razumeti kot stroko o vzgoji ali kot znanost
o0 vZgoji, Ce govorimo o znanstvenem delu, vzgojo pa kot enega od temelj-
nih pojavov éloveikega obstoja, ki v svojem razmeroma SirSem pomenu
zajema cel niz vsebin, od pedagoikega do socioterapeviskega dela, oziro-
ma, kot to pove A. Kobolt, zajema izobraZevanje, samo vzgojo {mi bi do-
dali - vzgojo v oZjem pomenu), svetovalno delo in socialnoterapevisko
delo (1997).

Povedati moramo 3e nekaj o prilastku SOCIALNA. Ne poznamo peda-
gogike, ki ne bi bila socialna, saj je socialna integracija v skrajnem pome-
nu splodni cilj vsake pedagogike. Toda samo socialna pedagogika pote-
gne ta cilj v Zaris¢e vzgojnega delovanija tako, da je zanjo socialna inte-
gracija ne samo nek sploni cilj, temveé vec kot to, je sistem posameznih
ciljev.

Identiteta socialne pedagogike je z vso pravico artikulirana okoli poj-
ma marginalne druZbene skupine in posameznikov s tezavami v socialni
integraciji. Po naf&em mnenju je kljuéno vpradanje identitete socialne pe-
dagogike vprasanje ovrednotenja v odnosih med tremi sestavinami: bio-,
psiho- in socialno ter morebiti de Cetrto - duhovno. Vprafanje vrednosti
je treba osvetliti na etiolofkem, fenomenocloskem in na, pogojno receno,
tretmanskem naériu. Ce je socialni nadrt tisti, na katerem se razodeva
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vedenje posameznika in skupin kot prevladujoéa, vendar ne edina teZa-
va, Ce je socio-etiolozki element eden od previladujocih elementoy, ven-
dlar ne edini, ¢e socialni element prevladuje v tretmanu, potem je prila-
stek “SOCIALNI" pred osebkom “PEDAGOGIKA™ nujno potreben.

Socialna usmeritev socialnega dela, kot ene od prvih “sosednjih® dis-
ciplin socialne pedagogike, nam z vidika sistemske teorije socialnega de-
la kot teorije in prakse, o éemer je pisal M. KneZevic¢ (1993), nudi koristmo
literaturo. Avtor med ostalim ugotavlja, da se “socialni delavec” ne po-
stavlja v vlogo nekoga, ki mora spreminjati druge, ampak v vlogo nekoga,
ki omogoca transakeijo, prenadanje pravie, veednot in dejavnosti na dru-
gega.

Poklic socialni pedagog - Zzivljenje z depriviranci

Ko doloéamao specifiéno vlogo socialnega pedagoga v omenjenem kro-
gu strokovnjakov, se spommimao na znano misel vicarskega pedagoga M.
Courtiouxa, ki v knjigi oziroma zborniku z naslovom “Socialni pedagog v
Evropi®, oznaci poklic socialnega pedagoga kot “poklicno Zivljenje g dru-
gimi”, Poudarimo, da prav ta misel zgo&¢eno simbolizira “differentio spe-
cifico” socialne pedagogike v primerjavi z njej sorodnimi disciplinami.

Delokrog oseb in skupin, s katerimi danes delajo socialni pedagogi, se
vedno bolj iri. To je posledica dveh glavnih razlogov:

I. Konceptualne spremembe v pristopu do oseb s tefavami v socialni
integraciji: poudarek je na prepredevanju, radikalnem zapuiéanju se-
gregatime strategije, na alternativnih modelih tretmana.

2. Dejstva, da je skupni civilizacijski razvoj vedno bolj hiter in razkoraki
v tem razvoju poslediéno prinaajo raznovrstno in teZjo fenomenolo-
gijo in etiologijo teZav v socialnih interakeijah.

Socialni pedagog, ki deluje v krogu oseb ali skupin s teZavami pri soci-
alni integraciji v razliénih Zivljenjskih, institucionalnih, zunajinstitucional-
nih razmerah, opravlja dve vzporedni vlogi - integracijsko in razvojno.
Hkrati opravlja obe in vsako posebej pri delu z otroki, mladino ali z odra-
slimi (H. Tuggener, 1989).

Integracijsko funkcijo obiajno pripisujejo delu s hendikepiranimi ose-
bami, osebami z razliénimi telesnimi in dufevnimi poSkodbami, razvoj-
nimi motnfami, stigmatiziranimi in marginaliziranimi posamezniki in
skupinami, Navadno pripisujemo razvojno funkcijo preventivihemu delu
in kompenzaciji tezav. Nekateri avtorji prikazujejo vzgojno viogo, pred-
vsem listo, ki se uresni¢uje v vzgojnih institucijah, le kot kompenzacij-
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sko, kar tudi je, ée vzgojo razumemo in prikazujemo kot vzgojno delo v
njenem oZjem smislu.

Pomembno je, da se predmet socialne pedagogike in praktiéno social-
nopedagosko delo oceni kot integralni integracijsko-razvojni proces. Ce
bodo pedagogi tak proces imenovali vzgojni proces v Sirfem smislu, lah-
ko to sprejmemo kot navaden retoricni prikaz, svojstven stroki in znano-
sti, glede na podmeno gledanja na predmet delovanija.
Psihologizacija in psihiatrizacija

Sodelovalna praksa socialnega pedagoga s kolegi, pripadniki drugih
ali “sosednjih” strok, se v&asih sreéa z novimi, nejasnimi staliiéi, kar véa-
sih povzrodi zgrefene korake, ki so mogodéi - govorimo nacelno - na vseh
straneh in ravneh. Nejasnosti in napake so, na splodno, verjetnejie, ée je
razdalja med strokami nezadostno pojasnjena ali pa objektiviio kraja.
Viis imamuo, da gre predvsem za nejasnosti in raznovrstne zgresene kora-
ke pri posameznih socialnih pedagogih, predvsem pri odnosu na podroé-
jih psihologije in psihiatrije, tako da lahko govorimo o Skodljivih in nepo-
trebnih elementih psihologizacije in psihiatrizacije socialne pedagogike,
Ne govorimo o tem, da ni potrebno boljse in globlje poznavanje psiholo-
gkih in psihiatriénih vpogledov v lovedko vedenje in molnje lega vede-
nja. Za dobro socialno pedago&ko delo je to izredno pomembno. Tu govo-
rimo predvsem o premalo krititnem prenosu psiholokega in psihiatric-
nega tretmana v socialno pedagoski tretman - ker tako nimamo pred od-
mi ravno identitete sociopedagoikega tretmana - integracije in razvoja
skozi Zivljenje z gojencem. [zumetnic¢ena “kliniéna socialna pedagogika®
daje, na Zalost, ravno vlis o notranjem neskladju v samem pojmu in pred-
metu socialne pedagogike, to je o contraditio in adjecto.

Nekritiéno glorificiranje posamezne psihoterapijske tehnike je v pra-
ksi Skodljivo, ker tako zanemarjamo socialnopedagoske strategije in njim
pripadojodi S§iroki spekter moznih in nujno potrebnih metod in tehnik so-
cialnopedagoikega dela. S temi nezazelenimi u€inki brez dvoma izgublja
socialnapedagogika, z njo pa tudi “sosednje” stroke, saj premalo kompe-
tentni strokovnjaki, ki ne obvladajo psiholoékih in psihiatricnih miselnih
zvez in jih trgajo iz celote, $kodujejo tehmikam, ki jih uporabljajo.

M. KneZevi¢ zastopa podobno tezo pri “psihologizaciji® socialnega
dela in s tem povezano psevdoprivatizacijo socialnega dela na HrvaSkem
(1997). Med razloge za “psihologizacijo”™ na Hrvaikem navaja Zivahno
dejavnost razliénih tujih izobrazevalnih agencij, ki jih vodijo uspeini
poslovnezi, ki celo 70 % finanénih sredstev na razliéne nacine vracajo
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deielam, iz katerih prihajajo nosilci projektov. Hkrati tudi navaja, da je
osnovni in jasno viden razlog za ta proces, v ZDA na primer, v trZnih
odnosih.

Identiteta in sodelovanje

Identiteta socialnega pedagoga, to danes vemo, temelji na dveh ena-
kovrednih elementih: pedagogiki in sociali. Obe prvini te identitete sta
zelo blizu “sosednjim” strokovnim in znanstvenim disciplinam. Ta bliZi-
na daje sofasno ugodno podlagoe za dobro sodelovanje (razumevanje),
obstaja pa tudi nevarnost izgubljanja lasine identitete.

Da bi drufina sorodnih disciplin uspesno delovala in da bi hili pri te-
mu zadovoljni vsi njeni ¢lani, bi se bilo dobro spomniti enega od nacel iz
druZinske terapije, po katerem sta za uspesno delovanje druZine izjemno
pomembna dva elementa: najprej identiteta élanov in nato sodelovanje
med njimi. Vsekakor, tak vrstni red ni nakljuéen.
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Povzetek

Prispevel smo zaceli s psiholosko opredelitvijo vzgofe: vzgo-
Ja fe oblikovanje osebnosti. Ze na samem zadethu smo i
dvomili v omenjeno definicijo oziroma v pocetje, ki bi ka-

korkoli vplivalo na oblikovanje osebnosti. Strinfamo se z
delitvijo vzgojnega procesa na dve kategoriji: vzgoja kot
prenaianje vednosti (izobraZevanje) in vzgoja kot medo-
sebni proces med vzgojiteljern in vzgajanim (oblikovanje
subjektivitete posameznika). V prispevku smo se skusali po-
svetiti le slednjemu. Psihologija se v svojih razmisljanjih o
vzgoji omefiye na vegojni kontekst, ki v proi vrsti pripada
druini, kasneje foli in drugim instituecifam, ki so kakorka-
li povezane z izobraZevalno institucijo. Vsebina vzgojnega
procesa je pogojena = kulturnim okoljem, = javnimi mediji,
s sarojenci, dednostjo in lastno dejavnostjo posameznika.
Vse to §e najbolf spominja na ideologijo in s tem seveda na
zastarelost psihologife. S tem je seveda zelo zanemarjena
subjektivitela posameznika, ki jo psihologija s tem, ko go-
vori o bistvu posameznika, ki je Ze vnaprej doloéeno, zani-
ka. Strinjamao se s tem, da fe vzgoja nek proces, ali kot pra-
vi Freud, nujno zlo. Clovek ne more kar nenadzorovano in
tjia podez zadovoljevati svojih vzgibov in potreb. Potrebno
je torej vplivati na posameznika, ne nazadnje, temu lahko
recemio tudi vzgoja, toref: inhibirali, prepovedovati, zati-
rati, siliti... Na ta naéin se posamezniki, ée Zelifo uspeino
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integracijo v obéestvo, odpovedo svoji izvirnosti, svoji in-
terpretaciji. V prispevku smo Zeleli opozoriti le na to, da je
ta proces do neke meje celo mozZen in se v praksi nepresia-
no v resnici tudi udejanja. Menimo, da se mu konédni cilf
izneveri, mogode §e bolfe - izmuzne, kerje neulovliiv. Fzgoja
je namenjena tudi poslednjermnmu bistvu posameznika: sub-
Jektiviteti. To je tista identiteta posameznika, za katere opre-
delitev njfemu samemu vedno zmanjha besed. To je nadin
in trenutek, ko se posameznik vpise v simbolno polje. Tega
pa ni mogode napovedali vnapref in ga ni mogode nadzo-
rovati. V konéni fazi je élovek to, kar je, po éistem naklud-
Ju.

Kljuéne besede: vzgoja, ideologija, subjektiviteta posame-
znika

Abstract

The starting point af our article is the psychological defini-
tion of education: education is the shaping of character,
Frorm the very start we have questioned that definition with
respect to whether the process has any influence whatso-
ever on the shaping of character. We are in agreement with
the division of the process of education into hwo constituent
categories; education as the transmission of knowledge
{schooling) and education as an interpersonal process bel-
ween the educator and the receiver af education (the sha-
ping aof the subjectivity of the individual). In the article we
have attempted to shed light on the latter: In its deliberati-
ons on education psychology it confines ils context lo, in
the initial stages, the family, then later to school and other
institutions which are connected to the established educa-
fional order. The contenis of the process of education are
conditioned by the cultural environment, the public media,
siblings, heredity and the activity of the individual. All of
that is reminiscent of ideology, the ideology of obsolete
psychology. The much neglected subjectivity of the indivi-
dual is denied by a psychology which talks of the essence of
an individual being predetermined, e agree wilth the idea
that education is some Kind af process, or as Freud said, a
necessary evil, A person cannot simply unsupervised, and
at will, gratif his urges and needs. It is necessary, therefo-
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re, to influence the individual, and we could say that that is
also education, namely: to inhibit, to prohibit, to oppress,
to compel.... Thus individuals, if they desire suecessful inte-
gration into the community, abandon their originality, the-
ir own point of view, In the article we wanted to draw at-
tention to the fact that to some extent this process is possi-
ble and that in practice it is continually happening. We be-
lieve that the final goal deserts or, perhaps more accura-
tely, slips away from the individual, because it cannot be
capiured. Education is also destined for the final essence af
the individual: subjectivity. That is the characteristic of an
individual which they themselves cannot define because the
words always elude them. This is the way and the moment
when the individual registers in the symbolic field. In the
Jinal analysis, a persan is what they are by pure chanee.

Hey words: education, ideology, individual subjectivity

Uvod

Po poklicu sem profesorica pedagogike in opravljam delo domske pe-
dagoginje. Poklicno se torej ukvarjam z vzgojo in ni presenetljivo, da me
zanima, kaj pod tem pojmom razume poslanstvo navedenega poklica,
kaj razumejo stardi, ki se z vzgojo nedvomno ukvarjajo, in seveda tudi
strokovnjaki, torej tisti, ki razvijajo definicije o njej, ki pifejo knjige o
tem, kako jo izvajati in ne samo o tem, kakina in kaj vzgoja je.

V prispevku, ki bo sledil, sem Zelela, e bolj kot drugim, pojasniti sebi,
kaj je moje delo in kaj naloga, ki jo opravljam tudi kot roditelj. Zelela
sem odgovoriti na vpradanje, ali je vzgoja moiZna? Kaj je lo nevarno pocel-
je, za katerega vsi menimo, da vemo, kako ga je treba izvajati: tako starsi
kot tudi in predvsem strokovnjaki? K njim se ne nazadnje zatecejo po
nasvet tudi stradi, ée se kaj v njihovem poslanstvu le preved zaplete. Tz-
kuZnje, ki sem jih pridobila kot mati in kol vzgojitelj, so kar klicale po
teorelski obravnavi vzgoje. Nemir in nemod, ki sem ju ¢utila v obeh vio-
gah, sta me potrdila v moji tezi, da vzgoja ni mogoda. Zato sem se odlodila
to tezo prevesti in dvigniti na teoretski nivo. Vednost je oblikovala nov
ndnos do resniénosti. Ponovno udenje me je pripeljalo do potrditve teze,
in vet kot to, do zoperstavljanja znanju, ki sem ga pridobila med Studijem
pedagogike in psihologije.
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Vzgoja je mit
Mit pa ni nasprotje resnice, ampak je resnica sama,

Psiholog Musek v svoji knjigi Znanstvena podoba osebnosti (1993) na-
vaja naslednjo opredelitev vzgoje: vzgoja je oblikovanje osebnosti.! Da
ne bi ta stavek obvisel v zraku, bomo o vzgoji nadaljevali tako, kot o njej
razmiSljajo psihologi. Najpomembnejsi del vzgoje pripada druZini, njeno
delo potem nadaljuje 30la, njen kontekst (vagoje namred) pa je primerno
pegojen s kulturo, v kateri druZina in kasneje 3ola opravijata svoje po-
slanstvo, Na potek vzgoje vplivajo e sorojenci in javni mediji, lastna de-
javnost posameznika in ne nazadnje &e dednost.?

Tako prijetno preprosto je vse to okoli vegoje po mnenju psihologov,
da se kar nismo in nismo mogli loéiti od nadaljnjega razpredanja o pogo-
jih za uspedino izvajanje vzgoje in smo kar je nadaljevali z prebiranjem
omenjene literature in naleteli smo na tole zanimivo stalifée: emocional-
no topel odnos (avior se pri pisanju sklicuje na rezultate opravljenih znan-
stvenih raziskav) med drofinskimi élani *pogojuje bistveno malo vsako-
vrstnih teZav in problemov pri osebnostnem razvoju posameznika™{Mu-
sek,1993, 5.332), da pa skrajno avtoritativna in skrajno permisivna vzgoja
pogojujeta razvoj nesamostojne in odvisne osebnosti “z nizko storilnost-
no naravnanostjo in dibko voljo™(Musek, 1993, s.532).

Bodi dovolj, ne bomo veé nadaljevali s psiholoskim razmisljanjem o
vzgoji.. Rako velike besede in kako preprosto bi bilo potemtakem vse sku-
paj, ¢e bi se z navedenim lahko strinjali. Fa se ne moremo. Kaj je avtor
Zelel povedati z zapletenimi izrazi, kot je Sibka volja in nizka storilnostna
naravnanost niti ne bomo razglabljali, Zeleli pa bi problematizirati glavno
njegovo misel oziroma definicijo vzgoje, namreé, da je vzgoja oblikova-
nje osebnosti. V nadaljevanju bi celo Zeleli omenjeno opredelitev ovredi
Kot popolnoma nemodno oziroma do skrajnosti poenostavljeno razmis-
ljanje o vegoji.

Preden pa to naredimo, navedimo Se primer razmiéljanja o vzgoji, nseb-
nosti in moZnostih vzgojnega vplivanja nanjo.

Vezojitelji v Domu za gluhe in nagluine otroke in mladosmike sledi-
mo velikim besedam v svojem programu vzgojnega dela: krepiti pri otro-
ku pozitiven odnos do sebe, strpnost do drogih, oblikovati okolju spre-
jemljiv nac¢in vedenja, priznavanje avioritete, human odnos, humane vre-

! LMusek: Znansteenn podatbg esebnost, Lo, {993, ste 130
¥ Prav fam, st 331,
! Praw fam, sin 32
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dnote, pozitiven odnos do okolja, narave, kulturnih in civilizacijskih vre-
dnot.* Zal vzgojitelji ne znamo jasno odgovoriti, kako nam uspe zadovo-
lievati omenjene velike besede, vendar se trudimo. Vsi otroci so primerno
izobrazeni, Zivijo v zelo ugodnih materialnih razmerah in vendar leto za
letom ngotavljamo, da so ob zakljuéku Solanja v na&i instituciji drugaéni,
kot bi si mi Zeleli, oziroma da niso postali taksni, za kakr$ne smo si mi
prizadevali, da bi bili.

Nacelno se strinjamo z delitvijo vzgoje na: vzgojo kot prenaZanje ve-
dnosti (izobraZevanje) in vzgojo kot oblikovanje subjektivnosti (intersub-
jektivmo razmerje med otrokom in vzgojiteljem).* 7 izobraZevanjem, pre-
nasanjem vednosti, s& na tem mestu ne bomo ukvarjali. Podrobneje se
bomo lotili analize intersubjektivnega odnosa med vzgojiteljem in olro-
kom.

Sprva je bila vzgoja omejena samo na druZinsko okelje. Z nastajanjem
tovarn v osemnajstem stoletju se je s podruZbljanjemn proizvodnje, ki je
bila prej prav tako omejena na drufinsko okolje, podruZbila tudi skrb za
otrokov razvoj - vzgoja. Z vegojnimi funkeijami so se zaceli ukvarjati raz-
li¢ni L. i. pomoZni poklici: zdravniki, psihiatri, razliéni svetovalei. Ti ljud-
je so bili za svoje dele odgovorni drZavi in zagovarjali so zanimivo stali-
§ie, “da druZina spodbuja ozko, omejeno, sebi¢no, individualistiéno men-
laliteto in tako preprecuje razvoj druZbljivosti in sodelovanja”(Lasch,
1992).% V drugi polovici devetnajstega stoletja pride v ospredje psihologi-
ja, enota njenega preudevanja postane posameznik: kako vzgojiti posa-
meznika, da bo éim holje razvil svoje sposobnosti? Ne gre za to, da posa-
meznik postane “normalen”, gre za to, da kar najbolje razvije svoje spo-
sobnosti, da se rodi psiholoski élovek. Prej navedeni poklic in psihologija
v prej omenjenem smislu so navzodi e danes, predvsem v Solskih institu-
cijah in v institucijah, ki svoje delo povezujejo s Solo: zdravstvene ambu-
lante, svetovalni centri, zavodi za usposabljanje ...Vse te ustanove skrbijo
ne samo za prenadanje vednosti, ampak tudi (da bi proces prenasanja
vednosti tekel ¢im bolj nemoteno, brez ovir, ki jih predstavlja predvsem
individuum vsakega posameznika - otroka) za osnove lepega vedenja, mo-
ralna pravila, pravila drzavljanske zavesli in pravila ureditve, ki jo vzdr-
Zuje razredno gospostvo.’

! Ronkretizaciin okvimegn programa vzgajnega deln v domorth za glulie in nagiuine oiroke in
rrladastnike, Ljubjana, 1996

' E Bahovee: Frgojo med gogpostvom in analizo, Ljublfara, 1982,

' . Lasel: Socializacia in zlom eutariters, v Eve Bahoves: Fegojn med gospostrom in analizs, Liubliera,
1992 5t 184,

* L. Althusser: ldeologifa in ideolodki aparati drinve, Ljubljana, 1980, sir42, 43,
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Temu hi po nagem mnenju ne mogli redi vegoja. To je druZbeno nacd-
zorstvo najprej nad otroki, potem pa Ze tudi nad odraslimi (srednje Sole,
fakultete, dijaski domovi), kjer kar naprej mladeZ silijo v neke vnaprej
dolodene veorce vedenja, odzivanja, sprejemanja. Vse to lahko stlagimo v
okvir pedagoske prakse,

Pedagoika praksa pa je proces prisiljevanja, ki mora trajati dovolj dol-
go, da se trajne naudimo pravilno odzvati na dragljaje. To je siljenje z
navadami, Bolj kot vsiljevanje informacij je pomembno siljenje v verjel-
je. V 5oli se vsiljuje na formalen, integriran nacin, prej pa se je vsiljevalo
v druini na neformalen nadin.®

Psihologija s svojimi opredelitvami vzgoje, ki smo jih navedli na zacet-
ku &lanka, ostaja nekje zadaj, v preteklem, preZivetem ¢asu. Psihologija
preutuje cloveka in njegovo vedenje, vendar vedno v kontekstu obiestva.
Pri tem pa nenehno pozablja na posameznika in s tem postaja prefiveta,
Psihologija je bila vedno nevtralna in objektivna, nikoli ni preuéevala sub-
jektivitete. “Psihologija ni samo zastarela, spremenila se je tudi v ide-
ologijo" "(Rutar, 1995, s.55).""

Pedagogika in psihologija si prizadevata, da bi vzgojiteljem vsilili v
druzbi sprejete modele, nato pa morajo te modele vsiliti Se otrokom, da se
hodo vkljuéili v toéno doloéeno prihodnost, ki je v interesu drizave. Bistvo
tloveka je Ze vnaprej doloc¢eno, olrok ga mora samo dosedi. Ker je njego-
vo bistvo enako kot pri drogih ludeh, se mora prilagoditi na enak naéin
kot drugi ljudje." Nosilci vednosti o tem, kakino naj bo bistvo ¢loveka, so
poslediéno vzgojitelji. Vezgojitelji torej, kot nosilci vednosti, in otroci, ki

4. Ne- Busar; Trorije diskurgivne prokse, predevange v ofeirm ssdols Piloanolizg i teerie suiyekla, S0l

L AR05,

*fdealogifi: fzraz so oblikseali Cabants, Destult de Tracy in mjund somiffenikl, Za predmet so me doli §
genetifing) teorto idel. Za Maria fe lo sistent idef, predatay, ki vladajo nad dubom posamesznika ali druzbene
shupine,

1, teza: identogiia predstavdia imaginame razmerne med individd tnyihorio realrimi eksistendrini pogafl,
N splogne pravime, da so religivzna ideelagifa, maoralaa, pravna, poelitifaa in druge ideologife dolodeni
svetovni nazerd, Fideologli s Hedie @ imaginarnd obliki predstaviiajo sooje realne eksistendne pogofe nziroma
nfilovs razmerje do teh pogejer.2. tezn; idealogiia obstaja v dodocenem aparaty. T ehsistenea fe maderinlnn
Vank subyekt, & verfame v ideje, &mu fil navdifoge in fil sosbodng sprejema njegovn ovess, mors defovan o
sklineti s seofimi idgami, morn poteminkermn v dganfe soofe materialne prokse vpisafi svofe lasine idefe
seobodnegn subfektn, Eksistenca i fe v subiektorem verovanin materinlng s fem, da so idefe materialne
defanya, viliucens v materindne prakse, & fih wrefare seed materialod i, ¢ pa dolode materdalnd
ideofofki aparal, iz kalerega izvirao (defe tega subjekia (Alteser, 1930, od stnd 7 dogr 71 ),

M0, Rutar: Freedovl duhod, Ljublinna, 1995, s 55,

0. Rutar;: Tri razprave o teoriji hendikepa, Liubijana, 1996, sin 55,
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jimm je njihova vednost namenjena. Vzgojitelji jih pri tem nadzorujejo, ¢e
je potrebno, disciplinirajo.

Res je, da se clovek ne rodi kot moralno bitje Ze samo po sebi. Moralno
bitje, odgovorno samemu sebi in drugemu 3ele postane. Otrok je poln

vzgibov in nagonov in povsem neomejeno zadovoljevanje le teh tudi ni
mogode.

Vzgoja tako ostaja nevarno pocetje, nujno zlo, ali, kakor pravi Freud:
"Otrok se mora nauciti obvladovati svoje nagone. Nemogode mu je dati
svobodo, v Kateri bi lahko neomejeno sproical vse svoje impulze. Zatorej
moara vzgoja inhibirati, prepovedovati in zatirati, kar se je v vseh zgodo-
vinskih obdobijih tudi dogajalo. Toda iz analize smo se naudéili, da natanko
to tadenje nagonov prinaa nevarnost nevroticnega obolenja... Potemta-
kem mora vzgoja najti svojo pot med Scilo nevme&avanja in Karibdo odre-
kanja."(Freudova dela, Standard Edition, Vol.23, str. 248.)

Vzgoja je potemtakem res poskus oblikovanja osebnosti, tako kot to
lahko preberemo v psiholo3ki opredelitvi vzgoje. Nase mnenje je, da (o
pocetje vedno ostaja le poskus, kondni cilj pa se muo vedno izneveri. Obli-
kovana osebnost po programu vzgojiteljev, psihologov, po prizadevanjih
starfev ni mogoéa iz enega samega razloga: definicija, prizadevanja stro-
kovnjakov, stariev, podeenjujejo subjektiviteto posameznika.

Vzgoja je nadin, da prisilimo éloveka, da se odpove svoji interpretaciji.
Da se odpove doloenemu delu svoje originalnosti. Clovek je Ze spontano
izviren in vzgoja je blokada tej izvirnosti. Vzgoja je uspesna, ko uspe pre-
pricati ljudi, da so del obfestva. Ohstajajo posamezniki, obfestvo pa sa-
mo, ¢e se posamezniki odpovedo svoji izvirnosti. '

Vsemu temu, kar smo povedali do sedaj, lahko reCemo namesto vzga-
janje tudi discipliniranje, siljenje, druzbeno nadzorstvo. Vendar smo nek-
je zapisali, da se strinjamo z delitvijo vagoje na dva problemshka sklopa:
na prenadanje vednosti in na oblikovanje subjektivnosti. Vse do sedaj ome-
njeno torej ne sodi v okvir oblikovanja subjektivnosti. Prav, lahko se stri-
njamo, da je tudi prilagajanje, druZbeno nadzorstvo discipliniranje... del
vzgoje, vzgoje, ki je v tem smislu moZna, vendar to ni celota. Po nafem
mnenju ostaja v vzgoji Se en vedji del: subjektiviteta posameznika, vzgoja
le te pa ni izvedljiva. Ce bi bila, bi dosegli bolj ali manj enoten cilj, bolj ali
manj podobne posameznike, dosegli bi, kar smo si zastavili za cilj kot
vegojitelji, kot stardi. Pa omenjene izkudnje na zacetku lega besedila ka-
¥ejo, da ni lako. Zakaj ne?

U0, Rutar: predavanja iz medula Prhoanaliza in tearifa subjekia, Livbiana, Sudijske lefo 1993/56.
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Sprehod po teoriji nam je pokazal, da ima sistem vzeoje nelko prazni-
no, Praznina je namred konstitutivna slabost vsakega sistema, (o je tocka
zloma. V tem smislu je sistem necel, kar ne pomeni, da je sistem nepo-
poln, je pa nezmoZen skleniti se in se postaviti na mega pozicijo, da bi se
zaobjel kol celota, Absolutne vzgoje torej ni. Njena nemoinost je znolraj
njenega sistema: to je subjektivitela posameznika, ki mu je vzgoja name-
njena oziroma za katerega se vzgoja trudi, da bi mu oblikovala osebnost
Poudarjamo, da ni sistema brez te praznine. Ceprav se posamezni imagi-
narni koncepti obnasajo, kot da je ni: npr. vzgojni program za otroke, ki
Zivijo v domu za gluhe. Na% namen je torej opozoriti vagojitelje in druge,
ki od vzgojiteljev pricakujejo neuresnicljive rezuliate, naj se vendar ne-
hajo pretvarjati oziroma nehajmo se pretvarjati, da te praznine ni. Pra-
znina znotraj sistema vzgoje je in mi jo bomo reflektirali.

Vzgoja kot intersubjektivno razmerje med vzgojiteljem in otrokom: v
intersubjektiviem odnosu med vzgojiteljem in otrokom gre za uéinkova-
nje ene osebe v odnosu na drugo osebo, pri éemer je pomembno to, da v
tem odnosu vpliva nezavedno enega na nezavedno drugega. C. Millotova
meni, da ima v odnosu med vzgojileljem in otrokom vzgojiteljevo nezave-
dno vedji vpliv na otroka kot vse njegove zavestne namere. Pri tem je
pomembno to, da vzgojitelj svojega nezavednega'® ne more podrediti za-
vesti, on sam mu je namred v celoti podrejen.

Nezavedno je struktura v posamezniku, za Katero velja, da so v njej
elementi asociativiio povezani in z razvricanjem teh elementov (s po-
modjo analize) se odpira unikatna struktura posameznika, za katero ni-
koli ne moremo vedeti, kam pelje. Razlaga leh elementov je negolova in
negotovost je bistvena znacilnost nezavednega. Nezavedno je notranje
razceplieno, nesklenjeno, V intersubjektiviiem odnosu med vegojiteljem
in olrokom vpliva nezavedno enega na nezavedno drugega, torej ne mo-
remo pritrditi psiholoski opredelitvi vzgoje, ¢ed da z vegojo lahko obliku-
jemo osebnost posameznika. Psihologija si namreé domizlja, da lahko opre-
delimo resnitni jaz posameznika, ki ga potem lahko naprej razvijamo,
clovekove lastnosti opredeljuje kot zadnje dejstvo. Vendar je Elovek sam
sebi izjema. Ima lasmo identiteto, ki je ne more do konca doloéit. Ima
obfutek, da je v njem nekaj, za dolo¢itev éesar mu zmanjka besed. Po
Lacanu gre za imaginarni in simbolni jaz.'

! Nezavedns fe nehotnp vednost, ki wde dntercionalnosti dn pomeno, vednast, ki jo izreka govorica subjeka
{izreka v riegorih spodrsliafife ali v ajegorih sargal), vendar pa fe subjeki ne more prepoznak, privzell zq
swafa, s jo prisvafitt. Govoredn vednast, & pa je vendarle prikrite govorcess vednost (8 Felman, Psihoanaliza
intzgoj, v E. Bahovee: Frgofo med gaspasteon in gualizn, Lioblfara, 1992, r238 ).

" . Rutar: predavanja pri modniy Seciologin sdravia, Liubifana, Sed L 199697,
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Lacan lofi simbolno in imaginarno, vpelje razliko med jazom v njego-
vi imaginarni razseZnosti in med subjektom kot simbolnim ¢lenom. Ima-
ginarno opredeli s telesom. V simbiozi med materjo in otrokom, otrok ni
ni¢ in mati je vse. V tem imaginarnem razmerju se razvije stik, ki nima na
zavestni ravni nobenega razcepa. Za imaginarni odnos je znaéilen obéu-
tek enosti. Mati otroka fascinira, otrok se odziva na materino podobo, od-
zove se na materino Zeljo s svojo Zeljo. Otrok je lesno povezan 2 malerjo,
ki od njega nekaj zahteva, feli. To so nezavedne Zelje. Mati ima imaginar-
no Zeljo, da bi otrok postal objekt njene Zelje, in otrok se odzove tako, da
Zeli biti to, kar mati nezavedno Zeli. Mati, kot nosilka Zelje, nastopa kot
nerazcepljena oseba, ki obvladuje svet. Otroka fascinira materina podo-
ba, to je nekaj mocnejSega, kot je on sam, Imaginarni jaz se oblikuje prek
materine podobe in nezavedne Zelje. Otrok je izjemno obéutljiv in iz ma-
terinih reakcij razbira, kakSen je on sam. lmaginarni jaz je ves Cas na
odru in igra razlicne vioge. Pri tem je zelo ob&utljiv na odzive publike.
lgra na ravni medsebojnega zadovoljevanja nezavedne Zelje.

Ko &lovek spregovori prvo besedo, se vpise v simbolni svet. Simbolni
jaz ima sposobnost postaviti razdaljo do tistega, kar se dogaja na odru.
Diva jaza znotraj enosti torej. Drug za drugega mislita, da se omejujeta. V
resnici pa simbolni jaz zavira njun razvoj.'s

Imaginarno torej, kot smrtnonosno tekmovanje, in simbolno (s poboé-
jem govora in govorice) kot pomiritev. Struktura govorice nima geneze,
zmerom je tu. To je simbolni red. Govorica je v posamezniku 3e pred
vstopom subjekta v simbolno polje. Lacanu simbolno predstavlja flen, ki
deluje v razmerju s subjektom, to delovanje pa se razlikuje z delovanjem
imaginarnega razmerja med jazom in drugim. Tu vpelje Lacan Velikega
Drugega. Veliki Drugi govorice, to je hkrati tudi Veliki Drogi resnice - tisti
drugi, ki je tretji v slehernem dialogu, saj je v dialogu med nekom in
nekom drugim zmerom nekaj, kar deluje Kol referenca, referenca razu-
mevanja in referenca nesporazuma, to je tudi Veliki Drugi, éigar diskurz
je nezavedno in na koncu in ne nazadnje je to se Veliki Drugi zelje, ki je
nezavedna, ki je neprosojna za subjekr.'

Ce torej v intersubjektivnem odnosu med otrokom in vzgojiteljern ne-
zavedno enega vpliva na nezavedno drugega, ali iz tega sledi, da je vzgo-
jitej v odnosu do otroka nemocen? C. Millot odgovarja z ugotovitvijo, da je
temeljni mehanizem slehernega vegojnega odnosa identifikacija otroka z
vzgojiteljem in introjekeija njegovih zahtev v otroka."”

" D, Rutar; predavanis primoduln Teor(a suljekta, Livblona, fud, L 1993/%,
w8 Fitek: Gospasiva, vogoja, analiza, Liubiiam, 1883, stn 19 .do 22,
" €, Miilai: Anti - pedngog Freud, v: 5. Zidek: Gospostoo, vagoia, analiza, Liubliana, 1983,
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Menimo, da si vzgojitelj v svojem odnosu do vzgajanca prizadeva s
pomodéjo mehanizmov identifikacije in introjekcije indoktrinirati posame-
znika in mu na ta nadin izniéiti ali pa vsaj onesposobiti lastno razseinost.
Vzgajani se mora, v imenu normalnega razvoja bistva posameznika, od-
povedati lasmi interpretaciji in doloCenemu delu lastne izvirnosti. Vzgoji-
telj ima nad vzgajanim mod Velikega Drugega, tistega, ki ve. In Veliki
Drugi je simholni svel. ldentifikacija je vedno dvojna: imaginarma in sim-
bolna. V okvirn imaginarne identifikacije se posameznik identificira s po-
dobo drugega. Posameznik oponasa tega drugega na ravni podobnosti.
Pri simbolni identifikaciji pa posameznik posnema drugega v tocékah, kjer
je neposnemljiv." Identifikacija je poteza, ki loéi Ideal Jaza in idealni jaz
od nadjaza. Ideal Jaza je simbolni modus identifikacije in idealni jaz je
imaginarni modus identifikacije. Nadjaz pa izkljufuje sleherno identifi-
kacijo, nastopa kot ireduktibilni drugi, neponotranjeni, travmatiéni, ne-
dojeti, grozljivi ukaz, torej nekaj realnega v pomenu nemogocega, tiste-
ga, Cesar se ne da simbolizirati."

Imaginarna identifikacija v vzgojnem procesu: vzgojitelj ima svojo iden-
titeto, ki je Ze Sla skozi procese prisilievanja in discipliniranja in je po-
temtakem Ze oblikovana, to identiteto do otroka ohranja in Zeli z njo na-
rediti nanj éim vecdji viis. V tem razmerju ne gre za moralno delovanje.
Imaginarni jaz vegojitelja skusa afektirati imaginarni jaz vegajanega, pri
cemer vzgojitelj ohranja svojo identitetn, za katero velja, da je prilagoje-
na okolju. Sele simbolni jaz vgojitelja je tisti, ki bi bil morebiti pripravijen
prisluhmiti vzgajanemu, oziroma listemu, kar mu ima le ta povedati. Sim-
bolni jaz vegojitelja je sposoben avtorefleksije, njegove delovanje, ki iz te
refleksije rezultira, pa je moralno odgoverno in je torej nosilec moralne-
ga zakona. Da bi vzgojitelj vzgojil otroka v odgovorno bitje, bi potemta-
kem pomenilo, da bi dovolil otroku, da ostane drugacen in da v svoji po-
sebnosti - drugacnosti vziraja. Da ostane enkraten, neponovljiv. “Razlika
med ljudmi je najprej simbolna, to pa pomeni, da jo prepoznavamo prav v
nadinu simbolizacije sveta. Ta ni ni¢ drugega kol nadin, kako se posame-
znik ali posameznica prepozna za simbolno bitje. Ta nacin ne more biti
predviden vnaprej, ampak je prepuicen cistemu nakljudju. ¥ koncni fazi
je vsak Clovek to, kar je, po Cistem nakljudju™(Rutar, 1996). Nacin, kako se
posameznik prepozna za simbolno bitje, je subjektivacija, to je subjeklo-
va navzodnost v resnic¢nosti. Subjektivacija je pogoj resnic¢nosti in subjekt

"8 Zitek: Jezik, ideologija, Slovencl, Liubliana, 1987, sir 123,
" Praw tam, sint27.
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nanjo ne more vplivati. Vzgojitelji si prizadevajo vzgajanim pribliZati do-
bro. Kaj je dobro, pa je stvar subjektove odloditve in ne vednosti vzgojite-
lja niti kogarkoli drugega. Subjektivacija je odloditev o tem, kako se bo
posameznik vpisal v simbolno polje, To je nakljuéje in vzgoia si prizadeva
to nakljucje nadzorovati. Zato vzgoja ni mozna. Vzgoja v smislu oblikova-
nja osebnosti posameznika.

“Ce bi karkoli lahko rekli vzgojiteljem, bi jim rekli: vzgajajte otroke
tako, da se vam bodo uprli. Kraj upora je subjekt. Vzgajajte otroke, da se
bodo uprli, da bodo subjekti, takrat bodo izvrSili delZznost do uma in kot
taki se bodo lahko upirali gospostvu™(Rutar, 1996).*

Vzgojitelji vzgajajo otroke na podlagi objektivne vednosti, ki jo pose-
dujejo. Pridobili so jo med Studijem, sem in tja pa jo podkrepijo s stalnimi
oblikami izobraZevanja. 8 tem Ko se olroci 2 njimi identilicirajo, spreje-
majo tudi njihove vednost, Ta vednost je poleg tega, da je pridobljena v
casu institucionalnega izobraZevanja, tudi pogojena s prakso. Tako vedi-
na vzgojiteljev meni, da je vzgoja nekaj, kar se dogaja med njimi in vzga-
janimi na podlagi intuicije, vZivljanja v druge, ob¢utkov... Vzgojitelji bi se
morali za svoje delo uditi, veliko uéiti, uéiti za lastno samorealizacijo, sa-
moizpopolnjevanje. Namesto da bi vzgojiteljem narekoval delo gospodar
- institucija (drZava}), bi njihovo delo narekoval um kot vrhovna avtorite-
ta. Pri stalni rabi uma, pri neprestanem utenju, bi se spremenila identite-
ta vzgojitelja. ldentiteta vzgojitelja pa obstaja samo v odnosu do identitete
vzgajanega in s spreminjanjem prve je pogojeno spreminjanje druge. Vzgo-
jiteljeva vednost bi bila potemtakem formalna, vendar bi vzgajani v nju-
nem medsebojnem odnosu dolocal vsebine. ki bi jih vegojitelj érpal iz te
vednosti in s tem visoko dvignil kakovost njunega intersubjektivnega odno-
sa. Konéni uéinek vzgoje tako ne bi bil oblikovana osebnost vegajanega,
ampak sposobnost posameznika, da analizira in s lem razume svoje po-
etje, pritem pa morajo vzgojitelji vedeti, “da je Clovek predvsem bitje, ki
je sposobno za nezavedno, zato njegovi zavestni odgovori ne Stejejo do-
sti”(Rutar, 1995, 5.119).%

Vzgoja je torej res mit*, mit pa je resnica sama. Resnico je lreba spo-
Stovati, éesar bodo vzgojitelji sposobni le, ¢e bodo zvesti umu.

B 1) Rutar: predavanja pri modidu Sociofogifa edravja, Linbliana, Sud. L 199897,

i I, Rutar: Frendovi dubord, Ljubliana, 1995, sir 110,

# =T mite je madilne, da pri njihevem nastajaifu sportano fali 3 hote) prihaja de redukedie vsega
nezadelenega, ki ponika v pozabo, in do dusga v spamin vsegn Selenega " Spamenki Hribar: Kaf vee so mi
napisali, Sobatna priloga Casepize Delo, Liublfana, £ jung, str31).
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Roman Kostal

Povzetek

Roman koital,  V praksi §e vedno prihaja do nefasnega razumevanja psi-
dipl.soeped,  hoterapije in socialne pedagogike ter celo do enadenja so-
Pedagoihs o)1 e pedagogike s psihoterapijo. Avtor opozarja na le-
‘Eﬂﬂﬁ]: meljno razliko med poloZajem in viogo psithoterapevia in
Rardeljeva  SOCialnega pedagoga. Za ilustracijo dogajanj znotraj psi-
ploiéad 18, hoterapife prikazuje psihoanaliticno paradigmo. (Neuspe-
1600 Ljubljana. i) poskusi vnasanja psihoanalize na podrodje vzgoje po-
kaZefo na kljuéno razliko med omenjenima poklicema ter

potrjujejo, da pedagogika po svojfi naravi ne more biti psi-

hoterapija. V drugem delu eseja se pisec sprasuje, ali se so-

! ¥ prispevku opiram razmilianfe na socininegs pedagoga, feprav fe treba vedets, da lahks vsehing
aplicirame na pedagogiko nasplok.
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cialna pedagogika klfub omenjenemu lahko desa naudi od
psihoterapije. Skupna tochka med terapijo in pedagogiko je
v zavedanju, da prihaja v abeh poklicnih odnosih do sti-
fisc nezavednega, tako terapeviovega/pedagogovega kot
tudi klientovega - na drugi strani, Zdi se, da se psiholera-
pevti tega zavedajo in v prefeini del psihoterapevtske edu-
kacije vkljudujefo lasino analizo, kfer se udijo spoznavati
lasino nezavedno. Pedagogi le-te ne morejo uporabiti, imajo
pa na voljo dovolj dobre oblike dela, s poudarfom na su-
pervizifi. Zavest o pomembnosti vplivanja nezavednega v
prafesionalnem odnosu in kdejanjanje te zavesti skozi spo-
snavanje samega sebe fe toref, po avtorjevem mnenju, stici-
§ée obeh poklicev in hkrati prispevek psihoterapije peda-
gogiki.

Kljuéne besede: psihoterapija, vzgoja, nezavedno, identi-
Jikacija, transfer, Idealjaza, Idealni jaz, osebnost pedago-
g

Abstract

This article deals with the still unclear differentiation bet-
ween social pedagogy and psychotherapy. The differences
berween the position and the role of psychotherapist and
social pedagog are presented. For the illustration aof psychot-
herapeutic process the psychoanalytical paradigm is cho-
ser. Through analyses of (unsuccessful) attempts of ap-
plying psychoanalytical knowledge to pedagogy the diffe-
rences between them can be seen, and it lurns out that pe-
dagogy can not be psychotherapy. In the second part af the
article the question is posed whether social pedagogy, in
spite of all the differences, could not take and learn somet-
hing from psychotherapy. The common points of interest in
these two prafessions are seen in the importance which is
given to the role of the unconscious on the side of the peda-
goguepsychotherapist and on the side of the client as well.
It seems that psychotherapist are aware of this and they
are focusing on this issue in the process af the seff analysis
or didactical analysis. For pedagogues it would be unre-
alistic to expect that they would undergone self analysis in
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the same way. Nevertheless, there are other ways of wor-
king “on self”, among which supervision is accentuated.
The awareness of the importance of the unconscious in the
prafessional relationship is the point of convergence of both
prafessions and the main contribution af psychotherapy to
(social) pedagogy.

Key words: psychotherapy, education and upbringing, un-
consciousness, identification, transfer, Ideal self, persona-
lity of the pedagogue

1. Uvodne misli

Socialni pedagog se v zadnjem casu vedno bolj uveljavlja tudi v osnov-
nih 3olah, in sicer na delovnem mestu Solskega svelovalnega delavea?.
Poleg obilice drugih delovnih obveznosti in nalog, s katerimi se spoprije-
ma na omenjenem delovnem meslu, se najpogosteje ukvarja s posame-
zniki, Zal Ze vedno predvsem s tistimi, ki imajo v 5oli najrazlicnefe teZa-
ve. Zaradi zahtev Solskih delaveev in neposredenega spoprijemanija otro-
ka/mladosinika s tezavami, mora le-ta k Solskemu svetovalnemu delav-
e na Li, obravnavanje. Obravnavanje ima dandanes v 3olskih krogih e
vedno nekaksen “misticen” pomen. Od svetovalnega delavea se namred
dostikrat pri¢akuje, da bo videl otroku/mladostniku® naravnost v duso,
ga zanaliziral, “sterapevtiziral”, in klient bo prevzgojen zapustil skriv-
nostnega strokovnjaka. Lahko bi rekli, da se pricakuje nek terapeviski
proces, kar pa se pri folskem svetovalnem delaveu® pac ne dogaja. Med
otrokom in njim steée kvecjemu proces svetovanija, ki pa se razlikuje od
terapije. Svetovanje, do katerega gojijo v Soli pricakovanja v smislu pre/
vzgajanja, ne more biti hkrati terapija. Ta dva procesa - svelovanje in
terapija - se danes, kot Ze omenjeno, fe vedno napacno razumeta in celo
enadila.

V pri¢ujofem razmiiljanju Zelim poudariti, zakaj pre/vzgajanje v ok-
viru tim. svetovalnega dela z ufencem ne more bili terapija v oZjemn po-
menu besede. Spoznanja s podrodja psihoterapije si bom pri tem sposodil

¥ nadaljnjem besedilu bom uporabljal stovnicno reki spol, prt Gemer pa bom imel v mislih tudi kolegice-
socinlne pedagoginge in s tem svetovalne deloike.

! Namesto besed atrok/mladostnik bom upornbifal besedo kitens in dmed ol tem o mislih tako otroka kot tudi
riadozimika.

! Dhmengam folskega soetovalnega delavea, feprap se omenjena pricakovanys pojaoliajo i na drigih
podrodil delovanja soclalnih pedagogoe.
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od ene izmed psihoterapevtskih Sol - psihoanalize®, saj so v praksi Ze po-
skugali vnesti to paradigmo na polje vzgajanja. Zal, v veéini primerov
neuspesno, zlasti kadar so vzgojitelji pricakovali, da bodo “izvajali” vzgo-
jo in terapijo hkrati. Mehanizme, ki delujejo v analiticnem procesu med
analitikom in klientom, so poskusali prenesti na razmerje med uciteljem
in uéencem, v mojem primeru pa bomo obranavali v “analiticnemu doga-
janju” klienta in socialnega pedagoga, saj naj bi drugi prvega pre/vzgajal,
kot to pofne tudi uditelj.

2. Freudova razmisljanja o vzgoji

Freud ni bil posebno izérpen pri dajanju vzgojnih nasvetov (kako bi
kot analitik tudi bil?), vedeti pa moramo, da je njegova kritika vzgoje te-
sNo povezana z njegovim pojmovanjem kulture,

Po Freudu je temelj vsake kulture prisila in odpovedovanje gonom, ob
tem, da je sicer kultura poklicana, da varuje ljudi pred naravo, organizira
zadovoljevanje Zivljenjskih potreb ter ureja odnose med ljudmi. Ob tem
se je kultura ves ¢as opirala na potlacitev in na tolaZilne iluzije, kar je po
Freudu - religija. Le ta naj bi namreé¢ ponujala povraéilo za Zrtve, ki jih
zahteva kultura. Religiozne ideje tako izhajajo iz iste potrebe kot drugi
vidiki kulture - na eni strani nas varujejo pred naravo in na drugi skuiajo
popraviti pomanjkljivosti kulture. Tako religija krepi élovekovo dostojan-
stvo, ki ga krni zavest o lastni nemodi do narave in lasine usode. Ta zado-
voljitev s strani religije pa je po svoji naravi bistveno narcisistiéna in Fre-
ud spodbuja prav k prekoracilvi narcisizma, saj se le la ohranja zgolj za
ceno potladitve,

Freud bi hotel, da potladitev nadomestimo z obsodbo na podlagi razso-
janja - po nacelu psihoanaliticnega zdravljenja, da priznanje Zelja vedno
deluje pomirjevalno (po Millot, 1985).

Na tem nadelu pa verjetno temelji Freudovo pojmovanje vegoje, na-
mrec da pustimo priznanju Zelja prosto pot. S5amo tako lahko razloZimo
njegovo eljo, naj vegojitelj uporahbi psihoanalizo za to, da potlacitev na-
domesti z obsodbo na podlagi razsojanja, Taksen bi lahko nemara bil pro-
gram analiticne vzgoje, vendar pa se mora za udejanjenje takega vzgoj-
nega koncepta izvajalec (ohsodbe na podlagi razsojanja) najprej uditi na
sebi. V mislih imam tisto, kar v terapeviskih krogih pojmujejo kot lastno
(didakti¢no) analizo in zdi se, da je v veliki meri prav od nje odvisna uspe-
Enost realizacije Freudove sugestije po aplikaciji analize na vzgojo.

I besedily bom uprablial mestoma fermin prikoanalizg, drugié prifleragiio, pri éemer pa Zelim Se enkrat
poadariti, daje prihoanaiiza (e en izmen oblik psifisterapife,
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Kot Ze receno, v praksi so Ze poskuiali vnaZati psihoanaliti¢ne doktri-
ne v vzgojo. Predvsem se je to dogajalo na podrodju prediolske vegoje in
pre/vegoje delinkventne mladine. Pri tem se je “analititna pedagogika”
sprevracala v pedagogiko, ki si oznake analiti¢na ni mogla nadeti.

3. Poskusi vnosov psihoanaliticne paradigme na
podrodéje pedagogike

3.1. Psihoanaliza in predsolska vzgoja

Leta 1921 je Vera Schmidtova ustanovila v Moskvi otrodki vrtec, ki je
deloval po analiti¢no obarvanih vzgojnih nacelih, predvsem kar zadeva
podradje otroke spolnosti. Vagojileljice namreé niso grajale otrok ob spol-
nih dejavnostih in tudi sicer jim niso ukazovale in jim a priori postavljale
prepovedi. Preprosto so jim pojasnile, kaj in zakaj od njih nekaj zahteva-
jo. Tudi na &istoco so jih navajale brez prisile in grajanja.

Po podobnem konceptu je Edith Jackson ustanovila 1, 1937 na Dunaju
eksperimentalne jasli in v Angliji Nursery Hampstead - jasli in vojni pen-
zionat,

V omenjenih poskusih je psihoanaliza vplivala na predsolsko vzgojo
predvsem na ravni spreminjanja navad (hranjenje na zahtevo, opozarja-
nje na Skodljivost pregrobega navajanja na ¢istoto, permisija olroske ma-
sturbacije in spolnih dejavnosti med otroki). Vendar pa se sprasujemo, ali
lahko tovrstno vzgojo imenujemo analiticna pedagogika?

Na to vpradanje je zgovorno odgovorila Anna Freud v svojem delu Nor-
malno in patolosko pri otroku, kjer pravi, da je psihoanaliza sicer pozitiv-
no vplivala na zaupanje med stardi in otroki in na veéjo proZnost pri vzgo-
ji navajanju na &istoéo, vendar pa zato ne manjka razo¢aranj na drugih
podroéjih. To, kar je prediolski vzgoji prinesla psihoanaliza, lahko po-
imenujemo liberalizem, ne pa analiti¢na pedagogika. Liberalna pedago-
gika otroku paé ni prizanesla s tesnobo, celo nasprotno, povecala je nje-
gove abéutke krivde.

A. Freud povezuje neuspeh s strukturo dufevnega aparata (id, ego,
super ego), z instancami, katerih smotri so lahko le konflikini. Presene-
enja nad tem neuspehom v bistvu ne bi bilo, ée ne bi med nekaterimi
avlorji previadalo navdugenje za preventivno dejavnost, nad strogo upo-
rabo analitiénih nacel.

Na tem mestu bi se lahko pridruZili razmisljanju O. Mannonija (1992},
ki meni, da je najpomembnejia tocka psihoanalize prav v tem, da ni toli-
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ko pomembna vednost sama na sebi Kot njen odnos do nezavednega".
Prav v tej lo¢ki pa so verjetno profilaktiéni delavei propadli, saj sami niso
razdelali utvar lastnega nezavednega.

3.2, Psihoanaliza in prevzgoja delinkventne mladine

Pot na to podrodje je med prvimi uliral Avgust Aichorn, katerega delu
LZanemarjena mladina, je Freud napisal predgovor. Aichorn je sam po-
udarjal, da je njegov uspeh posledica zdravljenja s trensferjem. Vzgojitelj
maora torej pri osebi najprej vebuditi pozitiven transfer, predno lahko na-
njo vzgojno vpliva. To pomeni, da gojenec postavi vzgojitelja na mesto
Ideala jaza.’

Aichornoy koncept vzgoje je slonel na enakih gibalih kot tradicional-
na pedagogika, analiti¢tna doktrina pa mu je rabila le za razumevanje
psiholoskih temeljev lasine pedagoske prakse. Tako tudi tega modela ne
moremo poimenovali analiticna pedagogika (po Millot, 1983).

Zunaj omenjenih podrocij je bil vpliv psihoanalize zelo omejen, Se po-
sebno, kar zadeva vzgojo doloobveznih otrok.

Pedagogi priznavajo, da je bistvo pedagogike v otrokovi Zelji po uée-
nju in zalo si prizadevajo izdelati metode, ki so zmoZne o Zeljo zbuditi
oziroma spodbujati. Pri tem svojem podetju pa, kot da ni¢esar ne bi vedeli
o pomembnosti libidinalnih virov Zelje po vednosti in o zaviralnem vpliva
potlatitve na intelektualno radovednosl. Naj na lem mestu pospremim
razmisljanja o Zelji in potladitvi z besedami Millerjeve (1993, str. 14/15):
“Otrok, ki izpolnjuje Zelje starfev (ufiteljev),” je priden otrok. Ce pa tak
noce vedno biti in ima svoje Zelje, ki so v nasprotju z Zeljami stariev, ga
oznacijo za egoistinega in brezobzirnega. Stardi vedinoma ne pomislijo,
da potrebujejo otroka za lo, da izpolnjuje njihove (egoisti¢ne) Zelje, am-
pak so trdno prepri¢ani, da ga morajo vzgojiti, ker je njithova dolZnost, da
mu pomagajo pri “socializaciji”, Ce tako vzgojen otrok noée izgubiti star-
Sevske ljubezni (in kateri otrok lahko tvega kaj takega?), se bo zelo zgodaj
naucil “delili”, “dajati”, “Zrlvovali se” in “se odpovedovali”, veliko prej,
kot sta iskrena delitev in pravo odpovedovanje sploh mogoda.

£ analiticnega vidika gledano bi lahko rekli, da metode prenasanja
spoznanj nimajo pomembne vloge glede na otrokove Zelje po udenju. O

* Ko govorim o nezavednem, imam v misih deskriptivn vidik nezovednega. Le-tn omadige vsebine, ki jil ni
1 aftumdnen polju aocestl, oz o nfen govorimo, Kadar cselin sistema predzopestng i nezoveding ne
razmefujema (po Leplanche, Ponballs, 19920

"Natancnejso opredeliter ferming 5i bomo ogledall nekoliko kasneje,

TV oklepaju dodal Koman Kostal,
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tem govori ena redkih psihoanalitiéno navdihnjenih pedagoskih izkusenj
dela s Solskimi otroci, izkuinja A.S.Niela;

3.3. Pedagogika A.S.Niela in psihoanaliza

Niel je pri svojem delovanju v Summerhillu namenil poudevanju malo
prostora. Menil je, da se bo otrok necesa naudil le, ¢e si tega Zeli, ne glede
na metode. Niel je bil globoko prepri¢an, da je otrok po naravi bistro-
umen in realisti¢en in da se lahko, ée mu pustimo svobodo, daleé od sle-
herne sugestije odraslega, razvije tako popolno, kot mu dopuiéajo narav-
ne zmoZnosti (po Millot, 1985).

Posebno izviren je bil Niel tudi v tem, da je odklanjal vsako vsiljeno
usmerjanje otrokovih Zelja in s tem njegovih dejavnosti. To pa je eden
histvenih vidikov tega, éemur pravi “metoda svobode® in jo izpeljuje iz
misli, da prisila poraja nevrozo.

V Summerhillu se otrokova svoboda kond¢a tam, kjer se pri‘ne svobo-
da drugega. Pravila ravnanja so postavili otroci sami in so bila neizogibna
za delovanje ustanove. Otrok se je tako naudil priznavati nujnost zakona,
ki mu ga ni mogode vsiliti zaradi muhe odraslega, zakona, ki ga lahko
celo sam naredi, a so mu vsi podvrZeni, brz ko ga sprejmejo.

Bistveno gibalo Nielove pedagogike je bila moé njegove osebnosti, pri
femer pa ponovno naletimo na mehanizme slehernega vzgojnega proce-
sa: na identifikacijo z vzgojiteljem in na introjekeijo njegovih zahtevy, celo
in predvsem, kadar vegojitelj tega ne dokazuje tolike na gojencu kolikor
na samemu sebi.

(e Niela oznatimo kot izvrstnega pedagoga, je to posledica skupka
nepredvidljivih okolidéin, ki se jim pravi izjemna osebnosl. 1z tega pa bi
lahko potegnili Ze omenjeni sklep, da nezavednemu ni mod ukazovati, da
uéinkov vplivanja ne moremo nié bolj obvladovali kakor lastno nezave-
dno. Na ufinke pedagoikih metod torej ne moremo vnaprej raéunati, saj
se med pedagodkim ukrepom in dobljenimi rezullati postavi pedagogovo
nezavedno in nezavedno gojenca.

Iz obstojecega nezavednega, kakor ga pokaZe psihoanaliza, bi lahko
deducirali, da ni moZna znanost o vzgoji, ¢e jo razumemo kox moZnost
vzpostavitve kavzalnega odnosa med uporabljenimi pedagoSkimi orodji
in dobljenimi uéinki. In prav zato psihoanalize ni mogoce aplicirati na
pedagogiko. Takien poskus bi pedagogu omogodil, da bi izrabil vednost o
otrokovem nezavednem in mu zagospodoval, kar bi bilo ravno tisto, do
Cesar v odnosu ne bi smelo priti. Lahko bi sicer ugovarjali, da tudi anali-
tik na nek nadin uveljavlja doloteno oblast, ki temelji na vednosti o neza-
vednem, vendar pa analitik to vednost lahko uveljavlja, ne da bi nehal biti
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analitik. Freud tako priporo¢a analitiku naj ne poskuia usmerjati nezave-
dnih sil, sprosdenih 2 analizo, naj ne poskusa zavzeti do pacienta staliSéa
pedagoga in duhovnega vodje, saj potem ne bi mogel veé analizirati. In
sama analitikova oblast, ki je le v tem, da odpravlja potladitev, je s svoje
strani modno omejena,

V analiti¢nem zdravljenju je tako za analitikovo neviralnost znaéilno,
da se mora vzdriati odgovora na pacientovo zahtevo in sicer natanko z
namenom, da pusti vpradanje o njegovi Zelji odprto, da ne zapre poti ana-
litifnemu procesu, s katerim si subjekt utira pot do prekoracitve od varlji-
vega registra zahteve K Zelji, ki se v njem vet ne odtujuje.

Niel s svojo vzdrinostjo opravi podobno razodiujitev in lahko bi rekli,
da se je v te] tocki priblizal psihoanaliti¢tnemu delovanju. Vendar pa mo-
ramo ob tem vedeti, da kakor hitro se pedagog umeita na mesto [deal
jaza, igra mriveca in v hipu preneha biti pedagog (po Millot, 1993).

Na podlagi tega se morda lahko vpradamo, ali je mogode, da je anali-
tiéna pedagogika v tem, da akter izmenoma zavzema pozicijo zdaj vzgoji-
telja zdaj analitika?

Videli smo Ze, da ista oseba ne more sedeti na dveh stolih, hkrati pa
lahko povemo, da se Niel, ko se vzdrzi odgovora na otrokovo zahtevo, z
njim &e ne zaplete v analiti¢ni proces, saj se njegov poloZaj zelo razlikuje
od analitikovega. Relativna anonimnost analitiku resni¢no dopuica, da
za pacient doZivi kot zreale. Take anonimnosti pa vzgojitelj zase ne more
zahtevali, saj bi otrok za njegovo vzdrinostjo kaj hitro odkril implicirano
zahtevo, se ji skual podrediti in si tako skugal zagotovili Ljubezen po-
membnega Drogega. Otrok bi tako krepil Idealni jaz nasproti [deala jaza,
ki ga uteleia vzgojitelj, in s tem postajal idealna podoba, ki pa ga odtujuje
od samega sebe in napeljuje k Zrivovanju lastnih Zelja.

Gre za register odnosa med Idealnim jazom in Idealom jaza, ki je v
analititcnem zdravljenju glavni vir odporov, ki nasprotujejo priznavanju
nezavedne Zelje.

Da bi pedagog lahko dovolil olroku prestop tega registra, bi se moral
najprej sam osvoboditi utvar lasinega nezavednega med procesom lastne
analize”. Za to, da otrok ne bi obéutil impliciranih zahtev, namreé ne za-
dostuje, da se vedrzimo formulacije zahtev. Na tem podroéju je uinkovi-
la edinole avtentiénost,

*irre za lnztvo annlize, ki jo morgo opravil beded psihoanalitiki in je pomembneisi del psihoanaliticne

edufureiie. Anaiitik mora med terapentskim procesem pacienfovenm rezavednemi obrniti seoje nezavedno-
kot sprejeenni organ. La pa bi to zmogel, morg St anelitik sposeben boll soabodne komunicirati 2 lastnim
nezavednin in predesem, o raf W ma omogodila lesina/didakiiéne araliza (po Laplanche, Pontalis, 1992}
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Tako bi lahko razumeli Freudovo Zeljo, naj se vzgojitelji okoristijo 2
analititno izobrazbo, in njegova svarila vzgojiteljem pred poskusi mode-
liranja otroka po lastnih idealih.

Torej, z analititnega vidika, z vidika varovanja pred nevrozami, koli-
kor so te posledica neizogibnega konflikta med narcizmom in Zeljo, bi da
se moral vegojitelj vadrZati opiranja na imaginarni register, s tem pa bi se
hkrati odpovedal lastni pedagoski dejavnosti.

Pridemo do protislovja, ki je strukturno, in je glavni razlog za to, da ni
mogode utemeljiti analititne pedagogike.

Na kratko smo si ogledali temeljne razlike med vzgojo in analizo, spo-
znali nekatere poskuse vnosa analiti¢ne prakse na podrodje vegajanja in
si razloZili, zakaj so bili le-ti neuspe&ni, oziroma jim ne moremo dali ime-
na analititna pedagogika.

4. Kljuéni custveni mehanizmi v poklicnem
odnosu pri vzgoji in terapiji

V dosedanjem razmiéljanju smo se srecali z nekaterimi pojmi, za kate-
re lahko reéemo, da so na podrodju vegoje kljuénega pomena. V mislih
imam register odnosov med Idealom jaza in Idealnim jazom, proces iden-
tifikacije in pa mehanizem transferja. Za laZje razumevanje nadaljnjega
razmisljanja si nekoliko poblizje oglejmo omenjene pojme. Pri tem si ho-
mo ponovino pomagali z izsledki psihoanaliticne paradigme.

4.1. Register odnosa med Idealom jaza in Idealnim

jazom

Za razumevanje omenjenega termina je odlotilnega pomena t. i. Ojf-
dipska situacija, ki nastopi - po mnenju strokovnjakov - nekje med cetr-
tim in petim letom otrokove starosti.

Otrok #e zelo zgodaj zaéne usmerjati svoje libidinaine investicije v ma-
ler (oz. primarni objekl). Z razvojem se decek priéne zanimali za oCela,
ki je zanj ideal. V vseh pogledih hi se rad povzpel na njegove mesto. Na
tem mestu pa se mora spoprijeti s posiholoiko razlicnimi vezmi; na eni
strani s fisto seksualno zasedbo pri materi in hkrati z zgledno identifika-
cijo pri ofetu.

Dusevno #ivljenje postaja bolj enotno, omenjeni vezi se srecata, iz Ce-
sar izvira normalen Ojdipov kompleks.

Decek si #eli imeti mater le zase, ofeta doZivlja kot tekmeca, éeprayv je
treba poudariti, da ¢uti hkrati do ogeta tudi neZnost in naklonjenost. Torej
je v ambivalentnem poloZaju: tekmovanje in izrinitev tekmeca oceta in
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hkrati istovetenje 2 njim. Slednje naj bi bila tudi optimalna razreditey oj-
dipske situacije.

Teza omenjenih konfliktov je tudi v tem obdobju odvisna od medoseb-
nih odnosov. Mati lahko s poudarjenim zapeljevanjem modéno zaostri Ze
obstojeée konflikte. Prav tako lahko Kk temu pripomore ofe, ki ne zna
podpreti razvoja — je prestrog in npr. moéno kaznuje (ne smemo namrec
pozabhiti, da je dobra libidna investicija na relaciji otrok-ofe varovalka, v
smislu ugodne razrefitve situacije) (po Praper, 1992).

Priviacnost in libidni impulzi se zaéno prepletali s Kastracijskim stra-
hom, v otroku se pricéne kopiciti agresivno-destruktivni naboj ler s tem
strah pred ocetovim odzivom na otrokovo sovraitvo (po Praper, 1992).

Ker je omenjena napetost za otroka precej teiko breme, bo pricéel
uporabljati obrambne mehanizme, znadilne za to razvojno ohdobje; pro-
jekcije' in projektivne identifikacije'' .

Veasih lahko otrok zdrkne tudi na raven razcepa med ljubeznijo in
mrinjo, pri temer se lahko s projekcijo otrese le slabih vsebin. Otrok ta-
ko krepi svoje paranoidno doZivljanje in s tem morebiti pripravlja prostor
kasnejsim nevroticnim strahovom in fobijam (po Praper, 1992).

Pri deklicah se zdi, da zahteva razvoj zahtevnejso pol razreiitve. Pra-
per (1992} jo predstavlja v dveh obdobjih: v prvem deklica doZivlja mater
kot falitno-ojdipski objekt, ofeta pa kol tekmeca; v drugem obdobju se
interes prenese na ofeta, mati postane sedaj nasprotnica v boju za ofeto-
vo naklonjenost,

Ojdipske situacije pa ne smemo razumeti zgolj kot boj med ofetom in
olrokom za maler, pac¢ pa tudi kot prehod iz razmerja otrok-mati v Sirie
druzinske in druzbene odnose, katerih glasnik naj bi bil prav oce. Pritem
pa je pomembmo tudi oblikovanje psihi¢nega aparata Nadjaza, oziroma
Ideala jaza (po Pecéek, 1990).

Predvsem v obdobju simbiotiéne diade je bila mali tista, ki je otroku
postavljala meje, pravila - ona je bila torej tista, v kateri je bil uteleien
nadjaz. Z vkljuéitvijo tretje osebe, ofeta, pa se ta poloZaj in vloge prene-
sejo nanj, On je namreé tisti, ki “ogroia™ otrokovo razmerje z materjo, je
tekmec, do Katerega goji otrok bes in agresijo. Vendar pa, kot Ze refeno,

® Termin nznacuje abrambni mehanizem, kjer oseba pripisyje drgim teinje, K 5o prevzagrar njene, jik pa
Sann e mane sprefets (MoZing, 1992)
U Termin oznaduje obrambl mehanizem, & ga je mod opazit v fantazmah, Kjer subjekt epele lnstno osebo o

alyekt, ali v nfegov del, z namenom, de b m fodoval, ga posedoval ol ga nedziral (po Laplanche,
Ponialis, 1992).
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je to le ena plal éustvenega odnosa do ofeta. Kot sem Ze omenil, je ofe
tisti, s katerim naj bi se otrok identificiral. Le tako se ga bo lahko “osvobo-
dil "~ da ga sprejme vase, da se poistoveti z njegovimi naceli in zapoved-
mi, s ¢imer personalizirani nadjaz pretvori oziroma nadomesti z deperso-
nalizirano instanco Nadjaza oziroma [deala jaza.

Ocetovski Ideal jaza namred predstavlja simbolni Zakon - to je tisti
zakon, ki posameznika zavezuje od znotraj, tisti, prek katerega otrok lah-
ko preseze svojo (simbiotiéne) odvisnost od matere, in preko katerega se
redi tesnobe, ki mu jo nalaga Nadjaz (obe instanci predstavljata druZbeno
zahtevo, termina pa se med seboj razlikujeta).

Nadjaz" je travmati®ni ukaz, ki se ga ne da simbolizirati, Ideal-jaza pa
predstavlja simbolni Zakon, ki posameznika zavezuje od znotraj. Obliku-
je se preko identifikacije, ki pa jo Nadjaz izkljucuje. ldeal jaza lahko torej
pojmujemo kot rezultat dobro razreiene ojdipske situacije (po Pecek,
159840,

Do ublaZitve grozenj Nadjaza lahko tore pride le prek simbolne iden-
lilikacije = ofetovskim Idealom jaza. Zakon izgubi silovito nadjazovsko
tujost in ohrani kritiéno razsefnost (sposoben je dilerenciacije),

Da pride do identifikacije, mora biti med océetom in otrokom vzpostav-
ljena ustrezna emocionalna vez, saj otrok vidi v ofetu vzor le, ée ga ima
rad, kar pomeni, da je le ob zadosini éustveni opori in spodbudi sprejem-
liiv za vrednote in norme, ki mu jih ta (nejposredno podaja, da bi jih
selektivno vgradil vase in v svoje vedenje (po Pecek, 1990,

4.2 Identifikacija

Kadar govorimo o identifikaciji, imamo v mislih proces ponolranjanja
lastnosti otroku pomembnih Drugih,

Edith Jacobson je nazorno opisala proces ponotranjanja na podlagi
mehanizma identifikacije:

Avtorica meni, da pri novorojendku libido in agresija sprva Se nista
diferencirana. Zbrana sta v psihosomatski matrici, ki jo avtorica imenuje
primarni psihofiziolo3ki sell. V prvem Zivljenjskem letu dovolj dobro so-
Zitje omogoda osnovo za nadaljinje objekine odnose in identifikacijo. V
tem obdobju prihaja do pomika kathekse, libido in agresija pa se nepre-
stano obracata od objekta k sebstvu. Meje med njima so sedaj 3e nedife-
rencirane. Mati naj bi bila s svojo ¢ustveno navzocnostjo sposobna vzbu-
diti pri otroku podobna €ustva, otrok pa je zaradi lastnega moloricnega

 Pedfovn uporabifa termin Nading, ki pa jeekoivalent terminu fdeaini foz, ki go omenjam.
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aparala, ki dozoreva, prav tako sposoben pesnemali, pri cemer skusa
ohraniti simbiotié¢no zdruZitev (Praper, 19994/95 po Blanch, 1983). Otrok
tako v obdobju simbiotiénega zlivanja uporabi primitivne cusiveno
identifikacijo, ki je spremljevalka simbiotiéne komunikacije, s pomog&-
jo introjekcije in projekcije. Gre za to, da dojenéek posnema celotne
vedenjske vzorce objekta in jih ponotranja. Prilagoditveni mehanizmi
objekta postajajo del njega. Primitivna identifikacija nekako po prvem
Zivljenjskem letu ni veé ustrezna, saj otrok ne more ostati zlit z objek-
tom. Predstavlja pa temelj posameznikove kasnejie sposobnostli empa-
tije (po Praper, 1992).

Maglo zorenje, ki ga je pri otroku moé opaziti okrog drugega leta Ziv-
lienja, vkljuéuje predvsem energijo agresije in omogoda postopno dife-
renciacijo. Mehanizmi delne introjekcije omogocajo selektivino identifi-
kacijo. Tako je dosefen sporazum med odvisnostjo, simbiotiéno Zeljo in
agresiviiim, neodvisnim delovanjem ega. Otrok si v svojih Zeljah introji-
cira v slike sebstva le tiste lastnosti objekta, nad katerimi “se navdusuje”
(Praper, 1994/95, po Blanch, 1985).

Podobno meni tudi Praper, ko pravi, da postaja sedaj otrokovo loCeva-
nje predstav o samem sehi od predstav o objektu vse bolj3e, s éimer lahko
otrok dvigne identifikacijski proces na raven sekundarne identifikacije.
Mrok tako pridne presegati diado, s tem pa ni ved vezan na en sam vzor-
objekt. To dejstvo mu daje nove, razlicne identifikacijske moZnosti, pri
cemer zacne jemati za svoje le tisto, kar lahko pri objektu obéuduje in kar
sodi v njegovo “koncepeijo sebe”,

4.3. Transfer

Freud pravi: “Psihoanaliza nas je nautila, da so posameznikova emo-
cionalna drza do drugih ljudi.. .oblikuje v presenetljivo zgodnjih letih. Ose-
be, na katere je otrok na ta nafin navezan, so njegovi starsi...Njegova
pornejia poznanstva so prisiliena prevzeti neke vrste emocionalno na-
sledstvo, sredujemo se s simpatijami in antipatijami, pri nastajanju kate-
rih so sama zelo malo sodelovala... Ti ljudje (uéitelji) so postali nasi nado-
mestni ofetje. Prav zato so se nam zdeli, tudi &e so bili e mladi, tako zrelo
in nedosegljivo odrasli. Nanje smo prenesli spotovanje in pri¢akovanja,
povezana z vsevednim ofetom iz svojega otroStva, in jih potem obravna-
vali kol svoje lastne ocete doma. 7 njimi smo se soofali skozi ambivalent-
nost, ki smo jo bili pridobili v svoji druZini, in s pomodéjo te naravnanosti
smo se spopadli z njimi, kot smo se imeli navado spopadati s svojimi lju-
himi ofeti” (Freud, v: Psihoanaliza in vegoja, 1992},
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5. (Socialna) pedagogika med terapijo in vzgojo

Na samem zafetku sem omenil, da se socialnopedagosko delovanje
dostikrat znajde na tocki, kjer ga nekateri pojmujejo kot (psiho) terapijo.
Po drugi strani Ze samo ime pove, da gre za poklic, ki sega na podrodje
pedagogike in s tem tudi vzgajanja.

Koboltova (1994, po Waldemar Pallasch, 1993) prikazoje socialnope-
dagogko posredovanje kot kontinuum med vzgojo in terapijo, pri éemer
poudarja, da je cilj terapevtskih intervencij predelava in odprava kriz in
konfliktov, pri femer je pomembno vedeti, da pri interveniranju ne more-
mao/ne smemo glohlje posegati v klientovo osebnost,

PokaZe se, da je to delo rezervirano za educirane psiholerapevte, pri
femer moramo imeli v mislih nafa prejinja razmisljanja, kjer smo raz-
pravljali o razliki med analizo in vegojo.

Ponovno stopi v ospredje dejstvo, da smo kot socialni pedagogi - peda-
gogi in ob tem se lahko vprafamo, kaj bi se zgodilo, ¢e bi hoteli biti hkrati
tudi psihoterapevti. Bi nemara lahko pri¢akovali podobne izjalovitve, Kot
so se Ze dogajale ob poskusih vnosa psihoanalititnega delovanja na pod-
rodje vzgoje? Glede na fe spoznano dejstvo, da pedagog ne more biti ana-
litik, po vsej verjetnosti - da. Pa vendar, pristopimo k temi malo bolj na-
tandno in si oglejmo, kaj se dogaja v poklicnem odnosu med klientom in
socialnim pedagogom, kje so nemara podobnosti v tem odnosu z odno-
som med klientom in analitikom in zakaj kljub “podobnostim™ odnosa ne
moreta hiti identiéna.

V mislih bomo imeli predvsem pomene pojmov, ki smo jih Ze spoznali
- identifikacija, register odnosov med Idealom jaza in Idealnim jazom in
pa transler.

Do udejanjanja omenjenih emocionalnih mehanizmov v socialnope-
dagonikem odnosu med klientim in socialnim pedagogom lahko pride pred-
vsem, ¢e je ta odnos nepretrgan in dovolj dober v smislu ¢ustvene izme-
njave,

Socialni pedagog npr. lahko deluje v skupini Klientov™ ali pa individu-
alno z enim samim. Odnosna dogajanja, o katerih bomo razmiéljali, ve-
liajo - z nekaterimi razlikami - za obe situaciji, ¢eprav se bomo v tem
primeru osredotoéili na individualno delo socialnega pedagoga s klien-
tom.

" Kadar uporabliam termin kiient v sociainopedagoikem sdnmn, fmam v misiih predvsem atroke in
mindostnike, ceprav bi dogajanya, o katerih bom pial, veliala fedi 2o odrasle.
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5.1. Kdo so klienti v profesionalnem,
socialnopedagoskem odnosu?

Ce pogledam na nase socialnopedagogko delovanje, predvsem na pod-
rofju sekundarne in terciarne preventive (po Skoflek, 1992/83), potem
lahko reéem, da so klienti predvsem otroci/mladosiniki s tezavami pri
dofivljanju sebe, drugih in sveta in imajo pri tem dolocene teZave v soci-
alni integraciji. Lahko bi rekel, da niso uspeli razvili pomembnih ego-
funkeij, potrebnih za delovanje in vkljuc¢evanje v vsakdanje Zivljenje. O
takih otrocih je pisal tudi Redl (1984), ko je govoril o “otrocih, ki sovradi-
jo". Priteh je med svojim delom opaZal slabo razvitost kontrolnega siste-
ma - ega in superega. Poudaril je, da bi moral biti pedagog pri svojem
delu s takimi mladostniki pozoren na zagotavijanje popolnega varstva
otroka/mladostnika pred travmalskim delovanjem kateregakoli dlana oseb-
Ja. To pomeni, da v ravnanju strokovnjakov ne sme biti nidesar lakega,
kar je v dosedanjerm (druZinskem) Zivifenju Elienta povzrodilo vedenjsko
sliko, kakrina je.

Ce se ozrem na etiologijo disfunkcionalnega vedenja klientov, lahko
opazim, da gre za splet bio-psiho-socialnih dejavmikoy (prim. Bregant,
1985). V naSem smislu bodo pomembni prav slednji, feprav moramo si-
cer gledati na celoten kontekst enakovredno. Redl meni, da je za otroke’
miladostnife, 5 faterimi je defal, znadilno predvsem, da znotraj primarne-
g sociplizaciskega prostora niso doZiveli nekaterih pomembnih dogajanj,
ki bi pripomogla k dovolj dobri identifikaciji z odrasfimi. Ta pomembna
dogajanja so predvsem:

* ¢Custva sprejetosti in zazelenosti

* pomod pri sprejemanju vrednot in standardov sveta odraslih

* priloinost in pomoé pri pridobivanju zadovoljujodih vedenjskih vzor-
cev, ki pomenijo potrditey

» priloznost za odnos z normalnimi vrstniki

» priloZnost za vzpostavljanje vezi z okoljem, kar naj bi otroku dajalo
obéutek pripadnosti, povezanosti-tudi z ostalimi ljudmi, ne le s stargi

» druZinska struktura, ki ni ves ¢as v nevarnosti, da razpade (po Redl,
1984)

Predvsem iz omenjenega izhaja dejstvo, da imamo na podroéju se-
kundarne in terciarne preventive opravka s populacijo, ki ima okrnjene
moZnosti za ustrezno doZivljanje socialne, fiziéne in tudi notranje resnic-
nosti (listega, kar se dogaja znolraj njih; po Redl, 1984).

K temu bi lahko dodal tudi izsledke Koboltove (1994/95), ki je primerjala
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motivacijsko sliko in vedenjski profil otrok s tezavami v socialni integra-
ciji s Solsko uspednimi otroki. Pri otrocih s tefavami v socialni integraciji
je ugotovila predvsem zniZane intelekualne sposobnosti, emocionalno
vzhurljivost kot posledico dibkega ega, impulzivnost, manj$o sposobnost
nadzorovanje lastnega vedenja, §ibkost superega in z njim povezane nev-
rotske moinje, anksioznost in iz nje izvirajofe kompenzalorne strategije,
kot so agresivnosl, samoprecenjevanje in samozadosinost. Avtorica tudi
opaZa, da je za otroke/mladostnike s teZzavami v socialni integraciji zna-
tilno zniZano splodno samovrednotenje in samospoznavanje. Koboltova
o povezuje # mnogimi razvojnimi ohremenitvami, ki pogosto izvirajo iz
zgodnjega obdobja primarne socializacije, le-tem pa se navadno pridru-
Zijo e posledicni zapleti v dirdem socialnem polju.

Na podlagi opisanega lahko lorej poveamem, da se pri svojem delu
srecujemao s klienti, ki niso uspeli vepostaviti nekega temeljnega, primar-
nega samozaupanja in socialno primernih strategij uveljavljanja.

In kakino zvezo ima vse 1o z razmiSljaniji o terapiji in vzgoji, ki smo jo
naceli na zacetku!?

Ponovno se spomnimo nekaterih custvenih mehanizmov, ki (lahko)
delujejo tudi v odnosu socialni pedagog-klient.

Na podlagi povedanega o klientih bi lahko rekli, da se na nek nadin -
v primerjavi s pedagogom - verjetno doZivljajo v manj moénem poloZa-
ju. Manj mofnem predvsem v tem smislu, da v dosedanjem Zivljenju
niso uspeli razviti uspeénih strategij doZivljanja, dojemanija in vedenja,
da so bili k socialnemu pedagogu poslani najvedkrat za kazen, kot pore-
dni, slab&i, motedi... Morda bodo prek éustvenega mehanizma trrans-
ferja séasoma v socialnem pedagogu skusali prepoznati in doZivljati po-
membne Druge iz primarnega socializacijskega prostora. Le-la je bil v
veliki vedini primerov premalo dober in k nam so pridli po nove, dru-
gacne izkusnje.

In kdo smo mi, socialni pedagogi, za kliente, s &éim jim lahko pridemo
naproti in kaj sega ¢ez meje nase profesionalne kompetentnosti. Zdi se,
da si je ravno na to vpradanje koristno dovelj dobro odgovoriti, pri emer
se velja spomniti vpradanja o razliki med terapijo in vagojo.

j.2. Kaj lahko dela socialni pedagog v
profesionalnem odnosu?

Ponovno se spomnimo omenjenih poskusov vnaSanja psihoanalitiéne
paradigme na podrocje vegoje. Ti poskusi so se izjalovili predvsem zato,
ker pedagog ne more biti hkrati terapevi-analitik, ker gre v odnosu za
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stitiice pedagogovega kot tudi otrokovega nezavednega. Analitik si je med
edukacijo pridohil dovolj dobro znanje in obéutljivest za nenehno in ne-
skonfno izprasevanje lastnega nezavednega, tako da se v razmerju do
klienta lahko postavi v vzdrino pozicijo “mrtveca”™ in pomeni klientu ogle-
dalo njegovega razmisljanja in doZivljanja. Pedagog tega znanja in spo-
sobnosti ne poseduje in kakor hitro hi zavzel poloZaj “mrtveca” (to bi bilo
tudi paradoksalno, ¢e pojmujemo vegojo v smislu delovanja!), bi otrok
zacutil implicimo zahtevo in se ji podredil (prim. 3.2.).

Pa vendar nam, socialnim pedagogom, (zmotno) pripisujejo tudi tera-
pevisko delovanje, kljub temu, da nismo in ne moremo biti terapevi v
oZjem pomenu hesede. Kaj lahko storimo na tej tofki? Ali se lahko ob tem

spoznanju popolnoma poslovimo od terapije ali pa se od nje kljub temu
lahko ¢esa naucimo ?

Dragocen prispevek spoznanj psihoterapije vidim prav v dejstvu, da
mora bodoéi psihoterapevt analizirati samega sebe, kar je preteini del
terapeviske edukacije (prim. 3.2.). Pedagogi ne opravljamo didaktiéne psi-
hoanalize, imamo pa na voljo dosti treningov osebne udinkovitosti " skozi
katere lahko dovolj dobro ozaveitamo vsebine lasinega nezavednega. Pred
tem je seveda pomembno zavedanje, da je to ozaveifanje potrebno. Od
psihoterapije namred lahko *pobiramo” tehnike, metode, vendar se nam
bo brez nenehnega vpogledovanja v lastno nezavedno prenos ponesredil,
kot se je to zgodilo omenjenim protagonistom. ¥V mislih imam Mannoni-
jevo mnenje, da ni toliko pomembna vednost sama kot njen odnos do
nezavednega. Mislim, da mora biti ta zavesl pedagogova vrednotla, Ce-
prav sama zavest §e ni dovolj. Potrebno jo je Ziveti in udejanjati. Ce ima-
mo pred seboj odnos med socialnim pedagogom in klientom, mi prihaja-
jo na misel predvsem v naslednjem poglavju obravnavane lastnosli peda-
goga, ki Zivijo in se vzdrZzujejo lahko le z nenehnim “uéenjem o sebi iz
sebe™

J.3.0 (osebnostnih) lastnostih kompetentnega
pedagoga

5.53.1. Empatija

Kristanciceva (1993) pojmuje pod terminom empatifa vEiivljanje v
klientove zavestne emocije brez ohsojanja ali odkrivanja podzavestnih
stanj, kar pa ni stanje, temve¢ nenehen in celovit proces. Avtorica pouda-

A rdalih i rendvige, ki 0h pondafe estali peikaterapeitskl modeli; Realitetna terapifa, Transakeliska
analiza, Senzitivnd trening, Integrations gestalt-ferapifa in Se zlast supervizio
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ri, da empati¢en strokovnjak'® zaupljivo in zanesljivo spremlja klientova
notranja doZivljanja, pri ¢emer pa mora biti prepri¢an vase, sicer lahko
izgubi svojo lastno identiteto,

Murgatroyd (1990) povzema opredelitev termina po Rogersu in pravi,
da je empatija sposobnost obéutiti oziroma doZiveti svet nekoga drugega,
kot da bi doZivljal lastni svet. Pri tem poudari besedno zvezo kot da . Em-
pati¢en strokovnjak je torej obéutljiv, dojemljiv za svet klienta — postopo-
ma, trenutek za trenutkom, kar se razlikuje od klienta do klienta in je v
bistvu precej naporno,

Tudi Kramarjeva podobno (1994) opredeljuje empatiéno doZivljanje
tloveka in njegovega sveta, kakor da ga vidi od znotraj. Strokovnjak je
tako sposoben Cutiti, “kot da hi bil élovekov zasebni svet njegov lastni
svet, vendar pri tem ne izgubi kakovosti, “kot ¢e bi bil” (Kramar, 1994, str,
29). Poudarjanje besed “kot da, kot ¢e bi bil” opozarja na to, da bi pedago-
govo nestrokovno delovanje lahko vodilo do tega, da bi se s klientom (sim-
biotino) zlil v eno, pri tem pa pozabil, da je s tem prenehal vzpostavljati
meje, ki jih klient nujno potrebuje za lastno osebnostno rast. Druga ne-
varnost, ki pomeni neprofesionalno ravnanje, je v tem, da se klientu zara-
di lastnih bojazni ne upa pribliZati in se tako skriva za togimi in rigidnimi
mejami. Pri izpraSevanju lastnega vedenja bodo socialnemu pedagogu
dobrodoila naslednja vprasanja:

* Se zmorem dovolj dobro vZiveti v éustveni svet klienta?
» Se nemara potutim ogroZenega in se skrivam za rigidnimi mejami?

* Se morda s klienti zlivam, tako da pri tem izgubljam meje samega
sebe?

V primerih, ko strokovnjak ni sposoben prave empatije, je to ovira za
profesionalni odnos. Empatiéna komunikacija naj bi pri klientu ustvarja-
la obéutek, da ga strokovnjak razume, kar pa je pogoj, da lahko klient
zafenja razumelti samega sebe (po Kristandié, 19895).

5.5.2. Pedagogova spontanost

Naslednja pomembna lastnost dobrega pedagoga v profesionalnem
odnosu je spontanost/avtenticnost.

Murgatroyd (1990) ponazarja spontanost z odprto komunikacijo, pri
kateri klientu ni potrebno ugibati, kaj ima strokovnjak v mislih. Naloga
pedagoga je prav tako, da spodbuja klienta k odprti komunikaciji, najbolj
seveda prek lastnega dela - zgleda. Svojo opredelitev spontanosti ponazo-

1 Uporabiial bem terming sirakovniak in pedagag, pri demer bam dnel o mizhih (rocinlnega) pedagoga,
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ri z mislijo, da se vedenje, kadar delamao s klientom, ne razlikuje od vede-
nja, ki ga kazemo, kadar delamo npr. s kolego.

Tudi Kristan&ideva (1995) omenja spontanost in éustveno loplino kot
pomembni lastnosti strokovnjaka, kar vliva klientu obéutek, da je dobro-
dosel in da bo v vzajemnem odnosu tudi spodtovan, Le-tega strokovnjak
ne izraza le verbalno, pad pa tudi neverbalno. Kristanéi¢eva poudarja, da
to zmorejo le strokovnjaki, “ki niso obremenjeni z osebnimi notranjimi
dinamizmi, predvsem pa ne s svojimi nezavednimi notranjimi obramba-
mi in potrebami” (ibid., str. 11).

Na tem mestu se gpomnimao tudi mehanizma transferja, preko katere-
ga (v profesionalnem odnosu) klient lahko doZivlja pedagoga kol pomemb-
nega Drugega iz svoje preteklosti, Ce bomo v profesionalnem odnosu zmo-
gli dovolj dobro emocionalno ravnovesje, bo klient imel moZnost za iden-
tifikacijo. Pred njim pa je neizbeZno ojdipalno rivaliziranje, ki ga bo kli-
ent verjetno podoZivljal tudi v odnosu z nami. Pedagog, ki bo znal sledit
sebi, otrokovega rivaliziranja ne bo doZivijal kot osebni napad in ga ne bo
sankeioniral z neustreznimi ukrepi.

V zvezi s tem pravi Millerjeva (1992), da se narcisistiéna sestavina pri
ojdipskem trpljenju na sploino okrepi lako, da se starii v svojem demon-
strativinem “biti velik” nezavedno maséujejo olroku za dogodke, v kate-
rem so bili sami poniZani. V otrokovih radovednih oceh srecajo svojo po-
niZujodo preteklost, zato se morajo sedaj s pridobljeno modjo braniti. Kaj
takega pa se z lahkoto primeri tudi v profesionalnem odnosu, ¢e pedagog
ni v dovolj dobrem stiku z lastnim nezavednim.

V profesionalnem odnosu, v katerem je emocionalnost pedagoga do-
volj dobra, lahko pri¢akujemo, da bo stekel proces identifikacije. Klient
bo vzzojiteljeve zglede lahko internaliziral na mesto ldeala jaza, kar po-
meni da bo otrok selektivno izbral, katere od vzgojiteljevih lastnost bo
prevzel in katerih ne.

Ponovno smo se torej dotaknili registra odnosov med Idealom jaza in
Idealnim jazom. Izid “identifikacije” v smeri slednjega, lahko stejemo kot
nezavedno odnosno zlorabo, ki ponovno izvira iz pedagogovega nepozna-
vanja lastinega nezavednega (prim. Kostal, 1906, str. 47). Pedagog se lah-
ko otroku nezavedno maituje s tem, da uveljavlja nezmotljivo vednost
odraslega, kot smo videli v zadnjem razmidljanju Millerjeve. Otrok se bo
podredil zahtevi vegojilelja, vendar tu ne bo prostora za diferenciacijo.
Proces bo stekel po mehanizmu inkorporacije, ki pa diferenciacije 5e ne
vhkljuuje (primarna éustvena identifikacija). Razvojno gledano, inkorpo-
racija deluje v skladu z oralno organizacijo libida, na kateri smo Zeleni in
cenjeni objekt poZrli, ga kot takega vsrkali vase in ga kot takega unicili.
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Tako otrok ni sposoben kritiéne diferenciacije - selekcije, ampak “pofre”
vse. Inkorporirani objekt nato obravnava kol svoj Jaz. Njegov resnicni Jaz
postaja s lem vse bolj skromen, nezahteven, inkorporirani objekt pa vse
bolj velitasten in pomemben. Nazadnje je vse samoljubje Jaza v posesti
objekla. S predajo jaza objektu pa do konca odpovedo vse vitalne funkcije
Ideala jaza. Otrok/klient ostane oropan svoje individualnosti, z veliko ko-
li¢ino (nezavedne) jeze, ki jo bo lahko sprostil na svojih otrocih (po Fre-
ud, 1983).

Vidimo torej, kako lahko vzgojitelj, zaradi zadovoljevanja svojih po-
treb, ki koreninijo v njegovi lastni nerazreeni razvojni problematiki, ude-
janja v profesionalnem odnosu ravno nasprotno od zaZelenega. Namesto,
da bi spodbujal klienta k razvijanju samostojne, avtonomne osebnosti,
nudi okolje, v katerem se klient podredi njegovim implicitnim zahtevam,
pri tem pa seveda ponovno izgubi samega sebe. Predvsem na lem mestu
je udinkovita avtenticnost, ki jo pedagog pridobiva in vzdriuje med de-
lom na sebi.

5.3.5. Spostovanje klientove osebnosti

Spoitovanje klienta oziroma njegove osebnosti je naslednja last-
nost, ki naj bi jo imel dober strokovnjak.

O spodtovanju klientove osebnosti razmidlja Kristanci¢eva (1993) kot
o lastnost, ki klientu omogoca, da sprejme samega sebe kot ¢loveka, ki
osebnosino raste in pridobiva nove sposobnosti za spoprijemanje z Zivlje-
njem. Strokovnjak kaZe spostovanje do klientove osebmosti tako, da ga ne
kritizira in ne presoja pravilnosti njegovega vrednosinega sistema.

Kramarjeva (1994, str. 28) pa pod spodtovanjem klientove osebnosti
pojmuje polno sprejemanije klienta “kot posameznika, kakrien v resnici
je, s &Gibkimi in trdnimi tockami, z njegovimi konflikti in nedoslednostmi,
z ranljivostjo, pogosto v obrambi, pa vendar tudi z ogromnim poltenci-
alom za razvoj".

Na prvi pogled se zdi udejanjanje sposdtovanja klientove osebnost
morda dokaj enostavno — sprejemati cloveka, kakrsen pac je. Vendar pa
menim, da niti sluéajno ni tako. Tudi Red] (1984) pravi, da je lezko spre-
jeti obi¢ajne oblike agresivnosti, destruktivnosti in sovraZznosti, ki jih
olroci, s katerimi je delal, izkazujejo do vsakogar, ki jih skusa spreme-
niti. Vendar se ne smemo pustiti zapeljati, meni Redl. To so le zunanja
znamenja njihove motenosti, za katerimi se skriva ranjena osebnost.
Pri teh otrocih vedenja ni teZje prepoznati kot pri otrocih 2 nevrotiéno
simptomatiko, tezje pa ga je prenasati (po Redl, 1994). Ce temu dodam
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#e prej omenjano razmisljanje o klientovi zgodnji izkusnji znotraj dru-
Zine, postane verjetno jasno, da je vedrzali in sprejemati klienta takine-
ga, kot je, pravzaprav naporno. V mislih imam dogajanje, ki je znaéilno in
opisano predvsem v psihoanalitifnem terapeviskem procesu, vendar pa
se¢ mehanizem lahko pojavlja tudi med socialnopedago3kim odnosom s
klientom.

V dolofenem Gasu se v odnosu med vzgojiteljem in klientom lahko
razvije Li. trangferna nevroza (termin oznacuje artificialno nevrozo, pri
kateri se kot oZivitev nezavednih Konfliktov reaktivirajo pri pacientu ne-
katere otroike naravnanost, zlasti Ojdipov kompleks, pri éemer prevza-
me psihoterapevt starSevsko vlogo (po Miller, 18927}, klient pa skozi me-
hanizem transferja ponavlja in prenaia svoja otrodka (konflikina) doga-
janja na pedagoga. Kako ga doZivlja, je torej povezano tudi z otrokovim
ragvojnim dogajanjem.

Le ob zadostnem poznavanju in razumevanju klientovega vedenja, ho
ta lahko na novo, tokrat uspeineje, izpeljal diferenciacijo med seboj in
vzgojiteljem ter postal individuum, oziroma Kot pravi Millerjeva (1992,
str. 41): “Faza lo¢itve pacienta od analitika se zatne, ko se pacient zalne
#alostiti in se zna viiveti v fustva iz otrodtva, ne da bi bil pri tem nenehno
odvisen od analitika.”

Prav med spoprijemanjem z dogajanjem v transferni nevrozi, se mi
zdi, da pride do izraza strokovnjakovo resnifno spodtovanje klientove oseb-
nosti. Predvsem v tem, da je sposoben prepoznati, da gre za transferna
dogajanja in da re/akeij klienta ne jemlje osebno, se pravi kot napad na
lastno osebnost. Ob klientu se ne pofuti ogroZenega, saj si zna pojasniti
njegovo (trenutno) vedenje, ga sprejme takega, kot je, in mu s tem nudi
VATTO Oporo.

V primerih, ko pa pedagog tega ne bo sposoben, bo po vsej verjetnosti
ob éustvih ogroZenosti zaradi klienlovega vedenja uporabil avtoritarne
sankcije ter druge neustrezne in nekoristne ukrepe. Le-to se lahko v pro-
fesionalnem odnosu zgodi, &e upoitevamo:

» samo vedenjsko teZavnost klientov

e teFavnost zahteve “vzdriati” ob klientih

* zahteve institucije (oziroma preko nje dirSe druzbe), po *prevegojitvi”
pziroma spremenitvi klienta (glede na o, da je socialno-pedagosko
delo vezano predvsem na institucionalne oblike dela)

* pedagogovo nekompetentnost v smislu ne dovolj dobrega poznavanja
samega sebe (Kostal, 1996).
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5.3.4. Pedagogovo spodtovanje samega sebe

Pedagogovo spodtovanje samega sebe je naslednja osebnostna last-
nost kompetentnega strokovnjaka, ki jo navaja Kristanciceva (1995). Av-
torica meni, da je za omenjeno lastnost pomemben obéutek osebne tr-
dnosti in zaupanja vase. Poudarja, da bo posameznik, ki nima teZav z oseh-
nim spodtovanjem, imel tudi kot strokovnjak manj tezav. Meni, da je naj-
slabde, ¢e strokovnjak med svojim delom iS¢e in potrjuje vero vase.

Seveda dobiva pedagog polrditve in 2z njim samospodtovanje tudi prek
in iz svojega dela. Nevarnost, na katero opozarja tudi Kristanéi¢eva, pa je,
¢e strokovnjak skusa ¢rpali iz in samo iz svojega dela tisti bazicni obcutek
lastne vrednosti. Le-tega bi moral imeti predno vstopa v ta poklic, Takole
pravi (1993, str. 14):

"Svetovalee, ki se, denimo, ukvarja s svetovalno dejavnostjo samo za-
to, da bi ohranil lastno samospoStovanje, ne more biti uéinkovit.”

Ogledali smo si nekatere vitalne osebnostne lastnosti profesionalnega
pedagoga, katerih bi se moral zavedati, jih negovati in vadrievati med
svojim delom. Morda se na podlagi dosedanjega razmisljanja zdi, kot da
bi moral biti pedagog nekaksen “superman”, popolnoma odgovoren za
dogajanje in izid profesionalnega odnosa. Menim, da sta za zadovoljujod
oidnos odgovorna tako pedagog kol klienl.

Pedagog je:

* odgovoren za probleme, ki jih ima pri nudenju pomod¢i

* odgovoren za to, da klient redi svoje probleme

* sodgovoren s klientom pri refevanju problemov v profesionalnem odno-
sl

Klient je:

» odgovoren za reditev svojega problema
* soodgovoren za svoj deleZ pri redevanju problemov v profesionalnem
odnosu

Pomembno je torej vedeti, da klient ni odgovoren za pedagogovo delo
in pedagog ne v celoti za izid profesionalnega odnosa (Vries, Bouwkamp,
1995).

Odgovornost je lorej porazdeljena, izpostavil pa sem pedagogovo plat,
saj je om tisti, ki naj bi se vedel profesionalno, oziroma je za lo odgovoren.

Verjetno je jasno, da metode in tehnike psihoterapije niso njen edini
prispevek pedagogiki. Tudi pri vzgajanju gre ocitno za nekaj vec kot le za
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posedovanje in udejanjanje znanj {naracionalnem nivoju). ¥V mislih imam
odnosno dogajanje, ki se zdi pomembnejie in ki je povezano z delova-
njem nezavednega - tako pedagegovega kot tudi klientovega. Pedagog
kot strokovnjak je tukaj tisti, ki naj bi se tega zavedal in v skladu s tem
zavedanjem in vednostjo tudi deloval. Le-to naj bi bilo zanj vrednota, za
katero Zeli skrbeli, jo razvijati in ohranjati predvsem in tudi na podro&ju
svojega poklicnega delovanija.

J.4. Sklepne misli, ali éesa se pedagogika lahko naudi
od terapije?

Svoje razmisljanje sem tako pripeljal h koncu. Od premise, da se soci-
alni pedagogiki 3e vedno dostikrat pripisuje nek status terapeviskega de-
lovanja, smo razvijali misel v smeri spoznanja, da pedagogike in terapije
ne moremo enaciti, saj gre za dva, v svojem bistvu, razli¢na poklica,

Kot “predstavnico” za razmisljanje o psihoterapiji sem si izposodil psi-
hoanaliticno paradigmo, predvsem zato, ker so (v preteklosti) hoteli vna-
fati njena spoznanja na podroéje pedagogike, pa jim to ni uspelo. Na krat-
ko smo si ogledali te neuspele poskuse, si odgovorili, zakaj niso uspeli in
si s tem tudi razjasnili, zakaj pedagogike in terapije ne moremo enadéiti,
Ob tem spoznanju smo se vprasali, kaj to pomeni za nas pedagoge; se
moramo od terapije popolnoma loéiti (kljub sorodnosti poklica), ali pa se
od nje kljub vsemu &esa nauéimo?

MNa to vpraSanje sem pricel odgovarjati z razmiiljanjem o temeljnih
osebnosinih lastnostih, ki naj bi jih poleg terapevta imel tudi pedagog.
Ravno v tem in v ohranjanju teh lastnosti pa vidim skupno tocko terapije
in pedagogike. Gre za vrednoto, ki jo pomeni pedagogovo zavedanje last-
nega pocetja v poklicnem odnosu. Za le-to pa je treba skrbeti tako, da
poistemo nam najbliZji nadin za nenehno “izpraievanja lastnega nezave-
tlnega” v smislu neprestane samorefleksije pedagoga.

Menim, da je prav to tisto temeljno in dragoceno darilo psihoterapije
pedagogiki in v dobro nasih klientov, kot tudi nas samih. Zato ga kaZe
hvalefno sprejeti in ga Ziveti...
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Povzelek

Sacialnopedagosko podrodie dela si v slovenskem prosto-
rui postopoma izoblikuje svojo identiteto. Eticni kodeks fe
samo eden izmed zunanjih formalnih pokazateljev eticne
poklicne asveiéenosti stroke. Osnovno vodilo kodeksa mo-
ra biti delovanje v korist uporabnikov oz. odgovornost za
ustreznost in kakovost dela z uporabniki socialnopedago-
§kih storitev. Prispevek razclenjuje cilje, ki naj vodijo obli-
kovanje eticnega kodeksa ter nfegove §tiri temeljne funkcei-
je.

Kljucne besede: etika, eticni kodeks, socialna pedagogika
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Abstract

The social pedagogic field in Slovenia is gradually creating
its own identity. A code of ethies is just one af the visible
Sformal signs that the profession is coming into the light.
The guiding principle of the code must be ensuring that
activity benefits the user, in other words to assume respon-
sibility for the suitability and quality of work to the users of
social-pedagogic services. The article analyses the aims
which guide the development of an ethical code and divi-
des them into their four constituent functions

Key words: ethics, code of ethics, social pedagogy

Uvod

Socialni pedagogi se pri svojem delu sretujemo z uporabniki, ki
so v svojem razvoju ali druZbenem poloZaju odrinjeni, deprivirani,
razvojno ali socialno integrativoio ogroZeni in so od nas na nek naéin
odvisni in zato ranljivi.

Obéasno smo pri¢e dkandaloznim dogodkom, ko se v irdi javnosti
zastavljajo glasna vpradanja o primernost nafega strokovnega delo-
vanja, bolj pogosto pa se pri delu, ki ga opravljamo, soofamo z manj
dramati¢nimi, toda pomembnimi situacijami, ki postavljajo pod vpra-
gaj staliiéa in vedenje strokovnega osebja, reiim ustanove, vladno
politiko in zakonodajo. Ko razmisljamo o svojem delu in vrednotah,
ki nas vodijo pri njem ter o ciljih, ki jih Zelimo doseéi, naletimo na
najrazlitnejie odgovore.

Visoko3olski &tudij socialne pedagogike izoblikuje strokovnjaka,
ki si v nasem prostoru postopoma gradi lastno identiteto in se s svo-
jim delovanjem na razlitnih podroéjih dela $ele uveljavlja. V okvir
teh prizadevanj sodi tudi snovanje etitnega kodeksa stroke, ki je se-
veda samo eden izmed vidnih formalnih zunanjih pokazateljev etié-
ne poklicne osvedéenosti. Kodeks naj bi na eni strani sluZil varstvu
uporabnikov nagih storitev, na drugi strani pa naj bi &¢itil nas delav-
ce, da bi se lahko sklicevali nanj ob neupravié¢enih zahtevah, ki nam
jih postavljajo v zvezi z nadim delom. Z eti¢nim kodeksom stroke bi
Zeleli pripomoéi k strokovnejéi in humanejsi obravnavi, veéji samo-
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stojnosti socialnega pedagoga pri delu, ki temelji na njegovem/nje-
nem strokovnem znanju in odgovornosti do uporabnikov ter moZno-
sti stroke za vzpostavitev boljfe komunikacije z druZbo. SluZil naj bi
predvsem povezovanju stroke, njenemu razvoju in strokovnemu dvi-
gu, kakor tudi vplivanju na javno mnenje, politiko in vzgojne prakse
v druzbi.

Ob tem se zastavlja vpradanje, na ¢em utemeljiti etiko socialnih
pedagogov - kaj nam je skupno in kaj nas lofuje od ostalih sorodnih
poklicev?

“Izhajamo iz znatilnosti vzgoje, delovanja v konfliktnih, nepred-
vidljivih in celovitih situacijah, kjer so zelo pomembne osehne,
odnosne, tustvene vsebine in dogajanja in kjer je treba obstojeca
formalna pravila, doktrine in zakone vsakié znova prilagajati no-
vim Zivljenjskim situacijam.

Ker izhajamo iz na&ih uporabnikov (otrok, gojencev, itd.) kot
subjektov (vsaj razmeroma avtonomnih oseb), moramo v enacho
svojega delovanja vkljuéiti tudi spremenljivke njihovih Zelja, de-
lovanja, pogledov in teZenj, To lahko vodi v konflikine situacije, ki
zaostrujejo teZo sprotnih odloéitev socialnega pedagoga, ki se veé-
krat nahaja tudi v vlogi temeljnega zaS&itnika uporabnikovega “ko-
risti”,

V mreZi ustanov in strokovnjakov, ki se ukvarjajo z otrokom, je
socialni pedagog/vzgojitelj tisti, ki ima najbolj osrednje mesto, ki
ima najboljii pregled nad medinstitucionalnim dogajanjem in naj-
bolj intenziven stik # otrokom. Ta osrednji poloZaj pomeni tudi
vedjo odgovornost, ki jo nosi.” (Bojan Dekleva; razmisljanje oh sre-
Canju sekcije za izdelavo etitnega kodeksa socialnih pedagogov).
Vezgojitelju mora biti dana samostojnost, obenem pa nosi tudi od-

govornost za otrokovo varnost in dobrobit. To je pot, ki ga osvobaja
vloge nadzorovalea. S tem omogoda otroku dejavnejio vlogo v smislu
normalizacije, 3irdi prostor za medsebojno sodelovanje in uenje spre-
jemanja odgovornosti zase.

Kaj zajema pojem “strokovna etika™?

V svojo stroko vstopamo z osebno moralo, kot osnovno priljago. Ce
nam izobraZevanje za poklic, ki ga opravljamo, ne daje nicesar, s &i-
mer bi to prtljago dopolnili, potem je to vse, kar imamo. Toda nasa
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osebna morala pogosto ne zadostuje pri razrefevanju konfliktov, niti
nam ne pomaga vedno pri prepoznavanju najboljse poti. Etika kot
uporabna znanost je rojena, ko odgovarjamo na konflikt in zmedo 2z
razvijanjem postopkov in standardov za ustvarjanje etiénih sodb in
razlag, ko upodtevamo razloge obeh strani. UdeleZeni smo v procesu
samorefleksije: delujemo etiéno. Etika je lako nié ved kol sistematid-
na kriticna refleksija nale poklicne dejavnosti.

Prav tako, kol prinesemo v stroko svej “koviéek” osebne morale,
ima tudi vsak od nas svojo zhirke prednostnih osebnih vrednot. Kot
vzgojiteljica - strokovna delavka na podrodju vzgoje in izobraZeva-
nja, se odloctam za vrednote, ki kljub vesemu niso veé stvar popolnoma
osebne izbire, paé pa so to izbire, ki naj bi jih izbral vsak dober peda-
zog, ko vstopa v stik z otroki in mladostniki. Ko govorimo o temeljnih
strokovnih vrednotah, mislimo na lastnosti, ki naj bi jih imel vsak
strokovnjak v odnosu do drugih, pri ¢emer morajo biti strokovne vre-
dnote nad osebnimi.

MNacela elitnosti posameznih strok tako ustvarjajo teoretiéni temelj
meril, ki jih uporabljamo za presojo o tem, kaj je dobro in kaj je prav
v vsakdanjem ravnanju delaveev na tem podrodju, torej v njihovem
poklicnem vedenju oz. v njihovi poklieni morali. Etiéni kodeksi stro-
ke doloéajo standarde dela strokovni skupini, so kazalei kakovost
dela stroke, ker posamezniki, ki jih vkljutuje, pogoslo nastopajo v
funkceiji, ki jim daje moé. Njihova moc lahko izvira iz posebnih znanj
ali formalne modéi, ki jim jo daje zakon, prav tako pa tudi izhaja iz
dejstva, da so njihovi uporabniki odvisni od njihovih kompetenc in
integritete. Od predstavnikov stroke se tako pri¢akuje, da bodo zado-
voljevali potrebe uporabnikov in da ne bodo zlorabljali pozicije moéi,
ki jim je dana.

Glavni razlogi za snovanje eticnega kodeksa so:

e kodeksi OPREDELIUIEIO CILIE STRORE, ideale, h katerim stro-
ka stremi in s tem nastopajo v vlogi usmerjevalca. Tudi ¢e so cilji,
ki jih dolo¢ajo splodna nadela, idealistiéni in predstavljajo konéne
smotre dela, ki so v nasprotju z vsakodnevno prakso, ustvarjajo
kontekst za bliZnje in bolj konkretne smoltre.

* kodeksinaj bi OPISOVALI STANDARDE DOBREGA DELA, ki so nad
sprejetim minimumom zahtev, vendar dosegljivi pri vsakodnev-
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nem delu. V lem pogledu zagotavljajo usmerjanje in pomagajo de-
laveem k ozaveSCanju standardov, ki jih je mogode realno dosedi
pri delu.

* kodeksi DOLOCAIO MINIMALNE STANDARDE VEDENIA, ki jih
pojmujemo kot nespremenljive in naj jih ne bi kriil noben stro-
kovni delavec. V tem pogledu nastopajo eti¢ni kodeksi v regulativ-
ni funkeiji in jih je mogoée uporabljati v disciplinske namene, ce
pride do kritve eti¢nih standardov.

* proces snovanja ali Studija eticnih kodeksov vpelje delavee v RAZ-
MISLIANIE O LASTNIH STROKOVNIH CILITH. V nekaterih drza-
vah delo temelji na zapisanih zakonih in regulativih, medtem ko
se drugje sporna vpraianja razrefujejo v razpravah in v dialogu z
#elo male vnaprej zacrtanimi vodili. Rakrinekoli Ze so obiéajne
poti, proces diskusije o temi vzpodbuja posameznike na razliénih
poloZajih, da razmisljajo o tem, kaj hofejo doseéi in o poteh, po
katerih bi lahko dosegli zastavljene cilje.

Osnovni razlog za snovanje eticnih kodeksov je zagovarjanje naj-
visjih standardov dela in konéni test njihove ué¢inkovitosti se kaZe z
vplivom na vsakodnevno prakso. Vsebina etiénih kodeksov daje po-
wdarek uporabnikom in njihovim drufinam ter potem, po katerih se
lahko te potrebe v najvedji meri uresnicujejo. Kodeksi naj bi s svojo
vsebino izraZali, zakaj je upostevanje potreb uporabnikov pomemb-
no, krepili naj hi motivacijo strokovnih delaveev, da bi svoje delo oprav-
ljali uéinkovito in vzpodbujali naj bi pomen strokovnih vrednot.

Vrednost etiénih kodeksov je omejena, &ée se ne morejo uresniée-
vati v praksi in so njihova splodna izhodi¢a abstrakina in nejasna.
Zato je pomembno, da se etiéni kodeksi navezujejo na doloéeno stro-
kovno podroéje, da odsevajo potrebe stroke v dolofenem prostoru in
tasu, da 50 sposobni dopolnjevanja in preverjanja, kar jim omogoca
uresnicevanje v praksi.

Etiéni poklicni kodeksi so samo eden izmed vidnih formalnih zu-
nanjih pokazateljev etitne poklicne osve$tenosti stroke. Pogosto vklju-
tujejo vidje, zahtevnejie etiéne norme glede medsebojnih odnosov
znotraj posamezne stroke, kot jih doloéa pravo. Celo ved: v izrednih
primerih so etiéna nafela lahko celo v nasprotju z veljavnimi zakoni
ali uradnimi navodili. Kol osnovno vodilo pri snovanju etiénih kode-
ksov strok nastopa delovanje v korist uporabnikov.
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Vprasanje eti¢nosti vzgojnega dela
v povezavi s polozajem strokovnega delavca/
vzgojitelja

Delo na podrodju vegoje otrok (kakor tudi v socialnem delu, medi-
cini, ... ) izhaja {2 mofne vrednostne orientacije - nanasa se na skrb za
druge. Dojemanje teh poklicev je v druzbi moéno pegojeno s kulturo.
V nadih krogih je pogosto sliSati razmisljanja, da je skoraj vse, kar
pofnemo delavel na naSem podrodju dela, dobro Ze zato, ker 50 nadi
nameni dobri, Da pomagamo posamezniku, ki se je iz takih ali dru-
gatnih varokov znadel v posebnem poloZaju, ki zahleva naSe posre-
dovanje. Smo se sposobni ob tem &e spradevati, kakino pomoc prav-
zaprav nudimp, koliko smo pri tem sposobni prisluhniti uporabniku,
njegovim Zeljam in potrebam ?

V Konvenciji o pravicah otrok se nasproti formulaciji delovanja v
dobro otroka pojavlja nova, "delovanje v najboljfem interesu otroka®,
pri Cemer smo odrasli tisti, ki presojamo in dolofamo, kaj je v njego-
vem najboljdem interesu. Odrasli - strokovnjaki smo "pouéeni®, o fe-
mer priéa nada diploma s podrodja socialnopedagoikega dela. Smo
sposobni storiti korak naprej v smeri zagovarjanja otrokovih lastnih
interesov, smo jim sposobni pomagati pri izrazanju njihovih mnenj,
potreb in Zelja in jih vzpodbujati pri doseganju njihovih ciljev?. Zgolj
“humanost” ciljev vzgoje ni vedno v povezavi & potrebami in najbolj-
§im dobrim otroka. Nujno je treba sprejeti dejslvo, da se je lakje ver-
balno opredeljevati za dobro, kol tudi dobro delovati. Strokovnjak, ki
se je pripravljen sootati z dilemami svojega poklica odprto in je pri-
pravljen na izzive, ki mu jih postavlja delovni vsakdan, zna prisluh-
niti tem potrebam. Pri tem pa igra ogromno vlogo njegovo znanje, ki
nudi moZnost za strokovno avionomijo, Le strokovnjak, podkovan 2
#nanjem, lahko postavlja strokovna merila za svoje delo, ker se nanj
spozna bolje od drugih, obenem pa se mora ravnati tudi po merilih
institucije ter veljavne zakonodaje. Dejavnost ustanove je optimalna,
&¢ 50 njeni delovni cilji usklajeni s profesionalnimi normami strokov-
njakov, ki sodelujejo v strokovnih timih,

Postopek razvijanja eticnega kodeksa naj bi socialnim pedagogom
hkrati nudil tudi moZnost za vzpostavljanje samostojnosti v razmerju
do poslovnih zahtev, odletitev in ciljev institucije, kar naj bi prispeva-
lo k zmanjevanju nasprotij med izvajalsko oz. institucionalno logiko
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ter pritakovaniji, zahtevami in pravicami uporabnikov. Kljub vsem raz-
likam v naravi dela, ki ga opravljamo socialni pedagogi v razliénih
sluzbah, menim, da ima najpomembnejSo vlogo pri ohravnavanju upo-
rabnikov na3 odnos do njih. Tega odnosa ni mogode v popolnosti pred-
pisati z zakoni. Vse to je v lesni povezavi s tem, kako socialni pedagog
doZivlja svojo vlogo v druzbi in v ustanovi, kjer je zaposlen. Pomemb-
no je prepoznali dejstvo, da se bo samo zadovoljen socialni pedagog
pripravljen soodati z dilemami, ki mu jih prinada delo in zagovarjati
pri tem pravice uporabnikov, Avtonomnost in moé, ki ju ima socialni
pedagog, e nastopa enakovredno v odnosu do pripadnikov drugih
strok znotraj ustanove, kjer deluje, in znotraj Sirée druzbe, je eden
najpomembnejiih dejavnikov pri uresni¢evanju pravic uporabnikov,
sa] je navadno prav socialni pedagog tisti, ki je z njimi v najtesnej-
Sem stiku (oz. bi glede na naravo vzgojnega dela moral biti). Pomemb-
no je tudi vprasanje, koliko je socialni pedagog sam sploh seznanjen
s pravicami uporabnikov in ali jih prepoznava ter ali spostuje meje
syojih pristojnosti. Ali nastopa kot usluzbenec ustanove ali strokov-
njak z izoblikovano strokovno identiteto? S tem v zvezi naj opozorimo
na nujnost vkljuéevanja predmeta etike v redno izobraZevanje social-
nih pedagogov,

Duh ozaveifanja o otrokovih pravicah je med nami Ze nekaj let
in se postopoma razvija. V primerjavi z rednim Solskim sistemom se
na podrodju zunajdrufinske obravnave ta duh le pofasi uveljavlja.
Znolraj hierarhitno vodene ustanove, kjer so odnosi trdno postay-
ljeni in neproZni, so lahko kriene tudi pravice socialnih pedagogov,

Pravice posameznika ne morejo biti zacementirane, ampak so
vedno predmel pogajan] s ciljem, da se upoitevajo pravice vseh ude-
lezenih.

Predstavitev dejavnosti sekcije za izdelavo etiénega
kodeksa

Mednarodna organizacija FICE Ze nekaj let razvija etiéni kodeks
za podrodje vegoje otrok in mladostnikov, po Katerem se zgleduje tu-
di nada nacionalna sekeija FICE. Zelimo si, da bi na¥% kodeks na nek
nacin odseval podobo prostora in ¢asa, v katerem nastaja, in poloZaj
stroke znotraj dananjega druZbenega okvira. Zeleli bi, da bi bil ko-
deks, ki ga bomo v prihodnosti sprejeli, Ziv dokument, ki ga bo mogo-
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¢e dopolnjevati in preverjati v praksi, da bi odseval resnitne potre-
be. Postavitev standardov je vefen proces, ki se nikoli ne zakljuéi.
Standarde je vedno mogode izholjievati, ne samo pri delu, ampak
tudi v razumevanju tega, kar poénemo in v natinu opisovanja dohre
strokovne prakse.

Proces snovanja kodeksa nas ozave&ta o Sibkih podrodjih stroke
in mas dela obutljive za potrebe na&ih uporabnikov. Zagotovo dréi,
da je proces snovanja kodeksa bolj pomemben kot kodeks sam in
njegovo sprejeto besedilo, ker nas proces njegove izdelave usposab-
lia in razvija naSe profesionalno razmisljanje. Zato bi #eleli v ta pro-
ces vhljuéiti kar najsirii krog ¢lanov naSega ZdruZenja, pa ludi od-
delek za socialno pedagogiko na Pedago3ki fakulteti. Pri naértova-
nju kodeksa stroke izhajamo iz vrednot, ki so plod mednarodno do-
sefenega soglasja in so opredeljene v;

s splodni deklaraciji o ¢lovekovih pravicah
» konvenciji OZN o pravicah otrok

* Deklaraciji o psiholoskih pravicah otrok
* nacionalni zakonodaji in pravilnikih

* modelih dobre strokovne prakse

WV postopku izdelave kodeksa izpostavljamo tiste tofke, Ki so pri
obravnavi lahko najpogosteje ogrozene. S tem v povezavi izdelujemo
tudi porodilo o pravicah otrok v zunajdrufinski vzgoeji, izhajajoé iz
konvencije o otrokovih pravicah; poroéilo bo predstavilo stanje na tem
podrodju pri nas.

V delovni skupini za izdelavo eti¢nega kodeksa sta do sedaj nastali
dve delovni gradivi: "Tretji osnutek etiénega kodeksa za delavee, ki
delajo # otroci in mladostniki®, povzet po delovnem gradivu FICE ter
“Eti‘ni kodeks socialnih pedagogov Slovenije”, ki je poskus oprede-
litve do sedaj znanih izhodis¢ ter seznam odprtih vprasanj, na katera
naj bi pri izdelavi kodeksa Se odgovorili.

Za delo v sekciji je pokazalo zanimanje osemindvajset tlanov Zdru-
Zenja, na poziv za pripravo pismenega prispevka pa se jih je odzvalo
pet. Na sestankn sekcije smo njihovo gradive obravnavali ter nateli
Ze vel perelih vprasanj, s katerimi se srefujemo v svoji strokovni pra-
ksi in v nas odpirajo eti¢na vpradanja. Ratunamo, da bomo postopo-
ma vzpodbudili tudi druge socialne pedagoge, da bodo o teh vpraga-
njih ved razmiiljali in da bodo svoja razmiiljanja v vedji meri tudi
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objavljali, saj je 0 tem pomembnem vidiku nasega dela le malo &lan-
kov. 5 tem bi poskusali zagotovili postopno zorenje etiéne misli soci-
alnih pedagogov, katerega konéni rezultat naj bi bilo sprejetje eticne-
ga kodeksa, ki naj ne bi bil le zbirka pravil, postavljenih od nekoga
drugega. Zeleli bi, da bi kodeks odseval tisto, kar praktiki resniéno
razmisljajo in kakor delujejo.
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&t@dmno spreml}an]e s?
/ praktikantov socialne -
m}e dago glke v Vzgof]mh -----
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zavodih

Methodical supervision
of social pedagogy
students’ placements in
residential care homes

Mitja Krajncan

Povzetek

Migja Krajnéan, Prispevek se ukvarja z metodiénimi moZnostmi secialno-
dipl defekt, vz pedagoike prakse, s poudarkom na praksi v vzagojnih za-
M, yodih. Metodicni osnutek fe mogode uporabiti tudi v dru-
Pedngoike  =ip socialnopedagoiih ustanovah oziroma na drugih de-
x ”"f:;"jm " lovnih poljih. Clanek prikazuje pricakovanja vseh sodelu-
Hnri@ziﬂ jocih subjektov, in sicer vzgojiteljev ::i ustanove, Studentoy
{6, 1000 praktikantov ter fakultete, ki nameiéa praktikante. Pred-
Liubjana, Stavijen je koncept za spremljanje praktikantov, mozni na-
dini delovanja ter metode za vodenfe in nadriovanfe pra-
kse. Vzaklfudnem delu je nekaf razlicnih razmiilifani o raz-

koraku med teorijo in prakso.
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Kljucdne besede: praksa, vgojni zavod, vzgofitelf, Student
- praktikant, fakulteta, metode

Abstract

This article deals with the methodical opportunities of soci-
al-pedagogic student plocements, with an emphasis on prac-
tice placemenls in residential care homes. The methodical
outline can also be used in other social-pedagogic instituti-
ons as well as in other fields of work. The article describes
the expectations of all the collaborative participants in the
employment of probationers, namely teachers and instiiu-
tions, probationary students and faculfies. An outline plan
Jor ssupervision af probalioners is presented, together with
possible types of activity and methods for conducting and
planning practice placements. The concluding section in-
cludes various reflections on the gap between theory and
praclice.

Key words: work practice, residential care homes, tutor,
student probationer;, faculty, methods

Teorija brez prakse je kot kolo brez
Yakse”. (prof. dr. Alojz Kralf)

1. Uvod

Delovanje v neposredni praksi je Zelja skoraj vsakega Studenta. Ven-
dar se v Casu Studija, posebej 3e pred koncem, poleg temeljnega vprasa-
nja, kje bodo nasli zaposlitev (po moinosti nekje na podrodju lastnih Ze-
lja), mnogo Studentov sprasuje, kaj je tisto, kar zdaj vedo in kako bodo
lahko znanje uporabili v praksi.

Prispevek se usmerja na prakso studentov socialne pedagogike v vzgoj-
nih zavodih, vendar je mogoce uporabili ugotovitve tudi na drugih pod-
rodjih socialnopedagoikega delovanja, kjer opravljajo prakso Studentje
socialne pedagogike.

Studentje, ki se odpravljajo na obvezno prakso, naletijo na tej poti na
veliko zahtev, problemov, pricakovanj, predstav, nalog in vsebin, s kateri-
mi se prvic srecajo. Prav tako se zastavlja veliko vprasanj strokovynim de-
laveem v vzgojnih zavodih ter na fakulteti, ki jih po&ilja na prakso.

Iz osebnih izkufenj mentorjev, v pogovorih s praktikanti in razpravah
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ter analizah na fakultet je vedno znova Cutiti razkorak med teorijo in

prakso kot tudi problematiko spremljanja praktikantov (Kiehn, 1985).
Da se praksa lahko - kolikor je to mogoce - dobro izpelje, je treba

opredeliti “spremljanje praktikanta” in kompetence vseh treh strank.
Pri uvajanju &tudentov v prakso imamo ved moZnosti (Ach, 1991,

str. 5):

¢ predpraklikum (dejavnosti in prva spoznavanja z institucijo pri vajah
oziroma v pripravi na prakso);

* blok praktikum (preverjanje uporabnosti naufenega znanja v praksi -
oblika tedenskih popoldanskih vaj Studentov, npr. pet dni, 20 ur);

* praksa skozi ves mesec (v skupini, kjer se Student spozna e prej z
varovanci, vzgojitelji in vodstvom, ter se tudi Ze dogovori o vseh po-
drobnostih glede dela).

2. Splosni pogoji in pricakovanja prakse

S praktikanti se ukvarja fakulteta, kot podiljatelj na prakso, in institu-
cije, v naSem primeru vzgojni zavodi kot sprejemniki.

Tako se pogosto znajdemo v prostory, kjer se prepleta troje razliénih
pricakovanj. Ta pricakovanja niso vedno pozitivna, zato je zelo pomemb-
no, da se praksa dobro pripravi in opredeli vloga vsakega posameznika.

Pregled pricakovanj vseh treh strank:

2.1. Pricakovanja fakultete

Vloga fakultete je nedvomno v tem, da postavlja zahteve praktikantom
in usmeritve ustanovam, kakor tudi da kritiéno spremlja in analizira pra-
kso z veemi udeleZenimi ter uvaja novost,

Nacelno fakulteta pricakuje od praktikantov, da bodo dosegali predpi-
sane ucne cilje oziroma opravljali metodiéne vaje. Npr. fakulteta v Hes-
snu pozna za Studente tretjega letnika tri razli¢ne stopnje dela (Ach, 1993):

1. sltopnja orientacije
2. stopnja posku3anja in osamosvajanja
3. stopnja poglabljanja.

Fakulteta zahteva: “Praktikant mora biti sposoben, da se soola z vago-
jiteljsko resnicnostjo v socialnopedagoskem delovnem polju; spoznati mo-
ra potrebe otrok in mladostnikov v njihovih specifiénih vzgojnih situaci-
jah in delovati kot vzgojitelji v skupini; nauditi se mora nadrtovati vzgoj-
no-skupinsko delo v povezavi s ¢lani skupine in drugimi sodelavei; po-
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kazati mora kooperativne, demokratiéne, senzibilne odnose in realistic-
no razumevanje zavodske vzgoje v druzbenem razvoju.” (Ach, 1995, str.
18)

Ustanove, kjer praksa poteka, se morajo strinjati 2 nadrtom, cilji in
namenom prakse,

Praktikanti morajo imeti dovolj ¢asa za leoretitno predelavo prakse v
vagoji. Fakulteta mora podati jasno in enoznaéno predstavitev ciljev in
tiko oblikovali pricakovane zahteve do praktikantov pa tudi do ustanov, v
kalerih praksa poleka.

2.2, Pricakovanja praktikantov

Praktikanti nimajo nobenih konkretnih pri¢akovanj. Radi bi le pre-
skusili teoretiéne in poklicne sposobnosti pri praktiénem delu v instituci-
ji. V Nemdiji ugotavljajo, da imajo praktikanti zelo grobo predstavo o tem,
kakina naj bo praksa; veliko ved vedo povedati o tem, kako naj se praksa
spremeni. Praktikanli se v socialnopedagofkih ustanovah poéutijo pre-
ohremenjene, celo izkoriséane. Menijo, da je njihova kritika v ustanovi le
redko zazelena.

Vzzojitelji — mentorji v ustanovah navajajo, da praktikanti “ocenjuje-
jo” delo ustanov holj ali manj z grajami in zdi se, kot da ne znajo ni¢esar
pohvaliti.

Prostor ni primeren za eksperimentiranje in veljavni koncepti komaj
omogocajo moinosti za lastne ideje. Praktikantom se pogosto rece, Cesa
ne smejo, ne pa, kaj je mogoce. To kaZe na potrebe spremljanja ciljno-
metodiéno dorecene prakse {Ach, 1993).

2.3. Pricakovanja vzgojnih zavodov

Tudi vzgojni zavodi so lahko obremenjeni s predsodki. Pogosto pove-
do, da so praktikanti ravnodusni in pasivni, oziroma da obremenjujejo
vzgoino delo.

Pogosto samo Kritizirajo in se pri konfliktih neprimerno odzivajo. Z
netoénostjo in neupoétevanjem dnevnega reda je povedano £e pogosteje
poudarjeno. Praksa vzgojnih zavodov to podkrepi s trditvami, da se prak-
tikanti solidarizirajo = mladostniki in se z njimi poveZejo proti vegojite-
ljem.

Vegojni zavod pricakuje od praktikantov, da bodo sposobni med stro-
kovnim uvajanjem samoodgovorno delovati.

Sicer pa imajo vegojni zavodi precejien manevrski prostor, da lahko
naredijo svoj zavod zanimiv za nove in sveie kadrovske modéi (Ach, 19953).
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Praktikante lahko motivirajo, da se bodo potegovali za delovno mesto
vzgojitelja v njihovem zavodu, ali ga celo z neko neformalno *pogodbo”
zaveiejo, da bo nekod “njihov”.

5. Zamisli, sistematika in metodika spremljanja
prakse v vzgojnih zavodih

Praktiki v Nem&iji pravijo, da je pedagoiko delovanje v vagojnem za-
vodu vse bolj birokratsko in plansko. Tako se morajo strokovni delavei
ukvarjati 2 nacrtovanjem sluZbe, prostega ¢asa, vegoje, Sole..., zdaj pa Se
znafrtovanjem izobraZevanja, spremljanja in uvajanja praktikantov (Lam-
bach, 1991).

Smiseln naért za praktikante je tisti, ki se zdi smiseln praktikantu, vagoj-
nim zavodom in fakulteti. Nacrt je pogoj za zagotavljanje uspeha. Nacrt je
zaveza, da bodo zadane naloge izpeljane do konca. V naériu so zapisani
posamezni koraki, dolofajo se podrobnosti (prek tabel, shem), da se v
praksi ne pozabijo, Gre za poloZaje, v katerih se odnosi in vedenja preiz-
kusijo in kjer se uspeh ufenja preverja ter usmerja k cilju (Fithne, Ko-
horst, Schone, Stickdorn, 19749).

3.1. Koncept za spremljanje praktikantov v vzgojnem
zavodu

Praksa mora prispevati k poglabljanju in dopolnjevanju pridobljenih
znanj ter izurjenosti.

Vsak praktikant se mora pred prakso nanjo pripraviti z nekajkratnimi
obiski in uvajalnim seminarjem (seminarska oblika predstavitve ustano-
ve: ftudij zgodovine ustanove, konceptov dela, upravnih nalog, metod de-
la, dokumentacije, normalizacijskih postavk ild.), s spoznavanjem vseh
delovnih polj zavoda (socialno delo, psiholoSko delovanje, poudevanje -
fola) pa tudi hospitiranjem pri posameznih metodah dela v vzgojnem za-
vodu, Soli, delavnicah...

Seminar ima dve teZiici:
* leoretiéno uvajanje;

*  prakli¢noe dejavnost (prilagojeno poljiem delovanja, dnevnemu ritmu
in delu s posamezniki).

Po uvajalnem delu je predviden razgovor s kljuénimi strokovnimi de-
laved, kjer se dogovorijo o delu kandidata na praksi (izobrazevalni nacri,
vsakodnevna praksa, naéin dela in sodelovanja itd.; Ach, 1991).

Praktikanti so vkljufeni v vzgojno skupino in ne nadome3iéajo manj-
kajofih strokovnih moéi. Delovni éas je prilagojen delovnemu &asu
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strokovnih delaveev — vzgojileljev, socialnih pedagogov. V okviru tega de-
lovnega casa naj oslane tudi &as za polrebno, nujno in obvezno delo zunaj
skupine.

Ni¢ ni narobe, ée praktikant med prakso prebiva v ustanovi (e za to
obstajajo moZnosti). Zaradi bliZine s stanovalci zaveda si pridobiva upo-
rabne, neposredne izkusnje, ki lahko prispevajo k boljSemu in neposre-
dnejiemu vpogledu v Zivijenje in delo vzgojnih zavodov.

3.1.1. Delovna polja uvajalnega seminarja
(Ach, 1991, str. 13)

1. Uvajanje praktikantov
a) ogled ustanove
b) predstavitev vseh sodelaveey
¢) dogovor o delovnih okvirih

=]

. Uvajalni referat
a) po zgoraj omenjenih navodilih predstavitey vzgojnega zavoda

3. Opis organizacije
a) vrsla ustanove
b) nosilec
) prostorski pogoji
¢) osehje
d) financiranje in oskrba

4, Pedagoiko-terapevtski koncept
a) cilji in naloge
b} merila za sprejem
¢} skupine — skupinsko delo
&) stanovanjske skupine
d) druge oblike pomodi v ustanovi

5. PedagoSko-terapeviska sluZba
a) diagnostika
b) terapija
¢} dopolnilno in nadaljnje poklicno izobrazevanje

6. Solsko in poklicno izobraZevanje
a) zavodska interna Sola
b) fola zunaj zavoda
) poklicno izobrafevanje znotraj zavoda
¢) poklicno izobraZevanje v okolici zavoda
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Uvajanje v pedago&ko-upravne naloge, spoznavanje formalnosti, npr.
vodenje dokumentacije itd.

. Uvajanje v pedagogko prakso

a) dnevno skupinsko delo v izmenah

b) spremljanje posameznika - &lana skupine

¢} pomo¢ pri domadih nalogah

) prosti cas

d) seznanitev s strokovnimi delavei.

3.1.2. IzobraZevalni cilji v spremljanju praktikantov (Kiehn,
1985, str. 1)

Praktikant mora:

spoznati polja delovanja ustanove,

izkusiti resniénost vegoje v ustanovi in preizkusiti posredovano teore-
tino znanje v njei,

. hiti obéutljiv za kooperativno, demokratiéno vedenje in odnose z mla-

dimi ter strokovnimi delavei,

. dobiti jasno predstavo o lasinih pedagoikih sposobnostih in izkusiti

svojo obremenljivost ter svoje meje; pri tem si je treba prizadevati, da
pogoje za vstop oblikujemo lako, da je prakiikant motiviran za delo v
vZgojnem zavodu,

. razumeti druZbeno-politiéne spremembe in gibanja, ki vplivajo na za-

vodsko vzgojo in jo pogojujejo.

5.1.5. Navodila praktikantom
(Kiehn, 1985, str. 3)

. Med prakso mora praktikant opazovati enega od mladosinikov v svoji

skupini in podati porodilo na zakljuéni konferenci, ob doloéenih neja-
snostih pa se posvetovali z mentorjem;

dobi nalogo, da na podlagi dokumentacije dokonéa vzgojni naért mla-
dostnika;

praktikant mora napisati kratek seminar, ki si ga izbere sam med vzgo-
jiteljskimi sestanki, konferenco;

. praktikant mora predstaviti seznam, pregled vseh iger, ki se jih mladi

v njegovi skupini posebej radi igrajo;

. v primeru, da mu je omogocteno, £ mladimi v svoji skupini naértuje in

izpelje doZivljajskopedagodki vikend;
Praktikant naj poroéa o tem, kje vidi praznine in pomanjkljivosti teo-

relitnega izobrazevanja.
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3.1.4. Praktiéna polja zavodske vzgoje, pomembna za prakti-
kante (Ach, 1991, str. 13)

Spognavanje organizacijskega poteka (prikaZe ga vodja zavoda);

opazovanje dela in Fivijenja v zavodu, pogovori s sodelavei, mladost-
niki, zbiranje informacij od razliénih “strank”, udelezenih v Zivljenju
in delu vzgojnega zavoda;

seznanjanje s pedago$kim poljem dela, metodami in cilji institucije
kot tudi vizijo dela in Zivljenja v prihodnjem obdobju;

spoEnavanje dokumentacije otrok in mladostmikov, ki so v vzgojnem
zavodu. Oblikovanje pomembnejiih vsebinskih toék in njihova anali-
Za:

spoznavanje razlogov za napotitey, verokov in socialnega ozadja otrok
in mladostnikov;

analiza vedenj in razlogov, ki jih napotilec opredeljuje kot odloujoce;

analiza sprotnih poroéil; posebna usmerjenost do meril pozitivnih in
negativinih opredelitev doseZkov ustanove;

analiza odnosov 5 socialno okolico, iskanje novih moZnosti;

prosti fas in zasebnost v vegojnem zavodu;

analiza usmerjenosti in strokovnega odnosa do stariev oziroma med
vEgojitelji;

skupna (z vegojiteljem) priprava skupinske dejavnosti, pogovoroy, vo-
denje sestankov, analiziranje metodiénih vidikov poteka pogovorov,
sestanlkov, skupinske dinamike itd.;

vodenje strukluriranega dnevnika, namenjanje pozornost vzgojnim
situacijam, optimalnost vedenja/reakcij/ravnanja v konflikinih situ-
acijah in pri uresnicevanju zglednega odnosa;

udeleZba na skupinskih sestankih;

vpogled v administrativno in gospodarsko delo ustanove, v financno
poslovanje;

oblikovanje sociograma skupine, v kateri dela.

S podpisom se ustanova obveZe, da bo ponudila ustrezen katalog na-

log.

3.2. Metode vodenja prakse

Spremljanje oziroma vodenje prakse poteka na razliéne nacine (Ach,

1991, str. 30%:
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1. prek mentorja v vzgojnem zavodu,
2. prek vzgojileljskega teama,
3. prek vodje vzgojnega zavoda.
Kot nujna so se pokazala tudi redna posvetovanja s praktikanti.

5.2.1. Posveti s praktikanti
Razlikovati je treba med pogovori s praktikanti in posveti.

Pogovor s praktikanti je vsakodnevni pogovor 2 mentorjem o praksi in
delu (nadrtovanje, spremljanje, refleksija — evalvacija). Praktikant mora
od mentorja izvedeti, kako poleka organizacija (npr. ureditev skupine,
Zepnina, pravila izhodov, prosti ¢as, dnevni red...).

V skupini preizkusi leoretiéna znanja in prakliéne spretnosti; osebno
se sooda z mladimi in 8 seboj. Prav tako je nujno, da predela dogajanje.

Yodja zavoda oziroma mentor vodi posvel o praksi; navzoci so strokov-
ni delavel v vegoji (vzgojitelji, uditelji, socialni delaved, psihologi), in sicer
stirikrat oziroma dvakrat med prakso. Pogovor poteka o perecih zadevah,
ki se dogajajo v zavodu ali so vezane na praktikante same, njihove pro-
bleme, glediséa, predloge, ali pa so obravnavani posveli razdeljeni po te-
mah (prosti éas, kompelence vzgojiteljev, sodelovanje med sodelavei itd.;
Ach, 1991).

5.2.2. Spremljanje prakse

S spremljanjem prakse razumejo “odnos med strokovnjakom in prak-
likantom, pri cemer praktikant dobiva podporo pri oblikovanju svoje po-
klicne samopodobe v povezavi s izvajanjem dela™. Samopodoba se pove-
zuje z osebo in metodiénim delovanjem, s poudarkom, da izhaja iz prakse
in je usmerjena nanjo.

Metodi¢no ravnanje in senzibilizacija praktikantov sta visoki zahtevi,
postavljeni mentorjem. Po Martinu (Ach, 1991) “vzgoja ni samao dolofena
dejavnost, ampak izraz neke drée, vedenja®. V naSem primeru mislimo
na menlorja, in sicer na njegov odnos do otrok in mladosinikov, pa tudi
njegovo vodenje praktikanta.

Rotenhahn (Ach, 1991) pravi, da za primernost prakse ni odlodilno, kaj
bodo tam podeli, ampak predvsem, kdo v ustanovi dela, posebej pa, kdo
s mentorji.

Literatura navaja, da se od mentorfa pricakuje:

1. da je strokovnjak ma svojem podroéju,

2. da pozna prakso iz lastnih izkuSenj,
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3. da pozna osebne kakovosti praktikantov, da jih zna ocenili ler stvarno
in situacijsko spodbuditi.
Praksa prinaia dolo¢ene uéinke, ki se lahko odrazajo na osebnosti prak-

tikanta in vplivajo na njegoy strokovni razvoj, zato je treba s prakso rav-
nati zelo pozorno in z vso resnostjo,

3.2.3. Svetovanje praksi

Izvajanje prakse, kjer je nosilec mentor ali vodja, mora biti dopolnje-
no 8 svetovanjem in ée je mogode 8 supervizijo. Praktikanti potrebujejo
pomaod pri iskanju svoje vloge, pri razvoju vzgojnega sloga in pri ozave-
i¢anju custev, delujoéih v poklicnem delu,

Schiller (Ach, 1991) usmerja supervizijo v ufne metode za specificne
poklicne skupine socialnih pedagogov s ciljem, da bi razvijali metodiéno
delovanje: analizo, diagnozo, vrednotenje, nadzorovanje pedagoskih pro-
cesov. Metoda pomaga praktikantom pri mnogih odprtih vpraZanijih, ki se
pojavljajo med delom in Zivljenjem v vzgojnem zavodu, Pomembno je, da
se v oblikovanje poklicne identitete vkljudijo teoreti¢na znanja, usmerit-
ve in veifine,

Avtorji poudarjajo, da imajo boljde izkuinje s skupinskimi oblikami
supervizije.

Cilj ole ustreznega vedenja v praksi, po Siegersu (Ach, 1991, str. 21,
je tako za praktikante kot za mentorje naslednji:

1. narediti razpoznavne razlitne dejavnosti in poloZaje, kjer moramo iz
razlitnih moZnosti vedenja izbrati tisto, ki bo ufinkovito;

2, pridobiti si drzo, kini posestmiska, ponuja pa toplino, empatiénost, prist-
nost in neposrednost;

3. usmerjati v dobro vkljuéenost delovanja organizacije (da sprejme de-
litev nalog, da je zmoZen shajati s kolegi in sodelavei, da sprejema
vplive in se izpopolnjuje);

4. dosefi viijo stopnjo ozaveifenosti in varnosti glede éustev,

5. izoblikovati vlogo vzgojitelja in ne pomoénika (samospoznanje, razvoj
lastnih zmoZnosti);

6i. znati ohranjati razdaljo (zasebnost) ob ustvarjanju odnosov in ob zgra-
jenih odnosih z varovanci;

7. posredovati optimalen prispevek v okviru smernic ustanove;

8. upravljati s procesi vplivanja;

9, znati vkljuéiti novost v svoj delovni proces;
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10.kritiéno reflektirati svoje delovanje;

11.ustvarjalno prispevati k vzgojnemu delovanju kolegov;

12.znati vnesti lastno osebo v proces vzgoje;

13.znati zaznati, kaj je za vegojo pomembno, dosegliivo in razpolodljivo;

14.biti vei¢ vedenja in delovanja v skupini;

15. krepiti svojo poklicno identiteto, npr. delati samostojno, inovativno, in
se ne puscati dolofati s strani drugih poklicev;

16. oblikovati ustvarjalno in razliéno delovanje (kar pomeni tudi znati Zi-
veli 5 tveganjemy);

17.razvijati samoselekeijo: razlikovati med svojimi mofnimi in fibkimi
stranmi, sprejeti lastno omejenost in ustrezno ravnanje;

18.dosegati razpoznavno angaZirano delovanje, spoznati strokovnost so-
delaveey in jim ponujati podporo;

19.izboljdevati diagnostiéno znanje v svoji shupini;

20.zdruZevati teorijo in prakso.
5.2.4. Delovna shema spremljanja praktikov v skupini (Ach,
1991, str. 25)

a) Predstavitveni del

1. Prostorska porazdelitev in zmogljivosti

2. Stanovalei (Stevilo, starost, spol, pregled razlogov namestitve posame-
gnikov v vegojni zavod, kot tudi njihovo stanje, pregled sedanje sku-
pinske strukture in skupinske problematike)

3. Sodelavei v skupini (pedagosko, upravno in ostalo osebje; Stevilo, sta-
rost, spol, strokovne kvalifikacije, delovna podrocja osebja)

4, Delovni pogoji (delovni ¢as, delovne znacilnosti)

5. Materialne zagotovitve (pregled delovnega gradiva, revij, infrastruk-
tura zavoda, pregled portnih in igralnih sredstev itd.)

. Koncept navodil {€asovno nacrtovanje praktikumov, metodika navo-
dil)
b} Informacijski del
1. skupinski koncept
* postavljeni cilji
* metodika doseganja pedagodkih ciljev
s uporaba vegojnih metod
* doseganje individualnih vegojnih ciljev
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2. organizacija
* dnevni potek — dnevni red
» skupinska ureditev - skupinska pravila
= pristojnosti mladostnikov, vzgojiteljev, praktikantov
3. naloge praktikantov
® pisne naloge, porocila
» seminarska naloga, Studijski dnevi
s posveli o praksi
» analiza prakse
) Diskusifski del
1. oblikovanje pedagoskih predstav in zahtev do praktikantov
2. pricakovanja vzgojiteljev, mentorjey
5. pricakovanja praktikantov
4. pobude in moZnosti realizacije ter preverjanja uporabnosti
5. razvoj skupnega koncepta delovanja

d) Potek delovanja prakse

1.
2.
5.
4.

izmensko delo (podvojena sluzba — dva vzgojitelja v skupini)
postopno uvajanje k samostojnemu delu

postopoma raziiritey podrodja odgovornosti in pristojnosti

sponlano in natértovano prevzemanje pedagoskih in prostoasnih po-
bud (projekino delo)

3.2.5. Shema nacrtovanja prakti¢nih dejavnosti v éasu pra-
kse(Ach, 1991, str. 27)

teden 1. 2. 3. 4,

spoznavanje in opazovanje

spremljanje domacih nalog

spremljanje prostega casa

vodenje sestankov pogovorov

Studij dokumentacije

i sl e v i e

pogovor o praksi z uéitelii,

vegojitelji, mentorjem

7. pogovori o praksi z vodjo vzgojnega

zavoda

8. spontane iniciative
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9. sodelovanje pri:
* sodnih razpravah
* nhiskih pri stariih
* stikih z uéitelji
» stikih z uéitelji prakticnega pouka
(mojstri)
» pblikovanju praznovanja
* konferencah
10. uvajanje v samostojno delo
11. morebitna izpeljava doZivljajsko-
pedagoskega vikenda
12. projekino delo: nacrtovanje, izpeljava
in evalvacija - refleksije

gsituacije niso v zaporedju, ampak so nakljucne.

3.2.5.1. Okvirno naértovanje prakse po éetrtletjih (Ach, 1991,

str. 50)

1. Cetrtletje

uvajanje, pomodé pri domaéih nalogah, oblikovanje prostega Casa, po-
govori o praksi, Studij dokumentacije, uvajanje v samostojno delo, sode-
lovanje na sestankih, v skupinskih pogovorih, posvetih praklikantov, vago-
jiteljskih sestankih.

2. cetrtletje

nadaljevanje tem in delovanja iz prvega kvartala, projekino delo, izde-
lava vzgojnega nadrta, razvojnih poroéil {observiranja),

3. celrtletje

dopolnitev in dokonéanje tem iz 1. in 2. kvartala, porocilo centrom za
socialno delo ali sodis¢em, spoznavanje diagnosticnih podrodij in metod
pedagosko-psihologkih sluzh,

4. cetrtletje

vkljutitey drugih podrodij prakse, vpogled in uvajanje v nadrtovanje
in delo za vse leto, sociogram.

4. Tezava v razmerju med znanostjo in prakso
vzgojnih zavodov

Ceprav sta podroéji v vzajemnem odnosu in odvisnosti, nista brez trenj.
Medtem ko se znanstveniki pogosto pritoZujejo, da se praksa premalo opira
na znanstvene doseike in jih ne upoiteva dovolj, je s strani praktikov
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pogost olitek, da predlogi znanstvenikov nimajo neposrednih uéinkov,
nobenih neposrednih povezav z njihovim konkretnim delom oziroma, da
sploh ni raziskovanja na podroéju zavodske vzgoje. Ociten razkorak med
znanostjo in prakso je posledica dejstva, da se znanstveniki in praktiki
gibljejo v razliénih socialnih sistemih in imajo obasno razliéne vodilne
interese, delovne pogoje in cilje kot tudi pomembna merila za nadzor
uspeha.

Ce razlikujemo znanost in prakso, vidimo, da se znanstveniki in prak-
liki gibljejo v razlicnih delovnih svetovih vsakdana: “Medtem ko je polo-
Zaj socialnega pedagoga viisnjen skozi stalno prisilo delovanja in odgo-
vornosti, se lahko raziskovalec v odlotujocih trenutkih umakne z zahte-
vo, ki jo narekuje status neviralnega opazovalca. Medtem ko on oprede-
ljuje situacijo, mora socialni pedagog v njej delovati.,” (Schilling 1995, str,
251) Tudi interesi spoznanj znanstvenikov se praviloma razlikujejo od
praktikov v lem, da prvi nagibajo h generalizaciji, praktiki pa so usmerje-
ni Kk situacijsko specifitnim orientacijam delovanja. Razlike so tudi v ¢a-
sovnem merilu, in sicer so praktiki pod visokim pritiskom delovanja in so
usmerjeni na kratkoroéne éasovne dimenzije, medtem ko znanstveniki
lahko zaveamejo srednje - ali dolgoroéne perspektive. Cilj praktikov je
posredovanje, sprememba subjekta in konteksta njegovega delovanja.
Znanost se, nasprotno, usmerja na razishovanje, analizo in razlago. Meri-
lo uspeha za znanstveno delo je logitna strogost - empiriéno jedro in teo-
retiéni temelji izjav (Schilling, 1995).

5. Sklepne misli

Ali lahko izboljfamo sodelovanje med teorijo in prakso? Ali je sodelo-
vanje med prakso in teorijo na socialnopedagoikem podrodju le mit?

Obstaja potreba po vidji in bolj diferencirani, metodiéno vedéi social-
nopedagoiki praksi; vendar “drZava najprej potrebuje ozemlje, Sele po-
tem bo lahko imela volitve za predsednika”™. Glede na trend in potrebe ter
“caplianje” za Evropo v Evropo bo socialna pedagogika dobila mo#nost za
samouresnicitev, da bo lahko uresnitevala zahteve prakse in omogoéala
boljie sodelovanje.

Zelo pomembno je, da se vse tri stranke, sodelujoée v praksi, bolj za-
vedajo pomembnosti dobre prakse, ki jo omogoda samo tesno sodelova-
nje in dejavna vloga vsakega udeleZenca. Vsakdo mora videti svoj interes,
da bi lahko bil motiviran za skupnega; saj - kot smo rekli uvodoma -
teorija brez prakse je isto kot kolo brez osi...

Socialni pedagog, kot pravi A. ZiZak (1997), naj bi bil ustrezen kom-
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plement znanj, ve5¢in in osebnosti. Nova teorija o vzgoji, kot pravi Sois-
son (1887, sir. 87), “predsiavlja model éloveka, kateremu se pripisuje na-
raven interes za pripoznanje (recognition) in sposobnost refleksije. Na
temelju svojega znanja in izkudenj je ¢lovek sposoben namernega in na-
frinega delovanja, ki pa ga na podlagi izkuienj lahko popravija.”

Tudi oblikovanje, razvijanje in “popravljanje” prakse je skupna nalo-
ga, ki mora prav tako rasti z izkudnjami vseh, v prakso vpletenih strank, z
dinamiénim in kritiénim prepoznavanjem in refleksijo.
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About the situation and
status of social
pedagogues - residential
care workers - in
European countries

Wolfgang Trede

Wolfgang Trede, Ce spremljamo dolgoroéne trende razvoja zavodske
Dipl Paed. Im  vy00je v Evropi, opazimo mnoge skupne znadilnosti (teme-
Pw'?;::::;: ljitejga analiza v ".[']"J:'.ﬂt'. .IQHE.}'. Te |?ndu'lz_u'hmst‘i se nanasajo
14441 Zeichen, RO T veporedni razvoj politik pri posiljanju otrok v za-
vodsko oskrbo (veé ambulantnih oblik dela, ve¢ namesca-
nja v rejniske druzine) kol tudi na podobnosti v vsehinah
in ciljih, ki naj bi jih zavodska vzgoja zagotovila in dosega-
la (ve¢ kratkotrajnih namestitev - tako imenovanih krat-
kih tretmanov, intenziviranje oblik dela s stardi, veéje vple-
tanje socialnega okolja v potek institucionalnih programaov),
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Podobnosti med evropskimi deZelami opazimo tudi, ée analiziramo
institucionalne spremembe. Le-te se kaiejo predvsem v raznolikosti
vrst in oblik pomoci ter v njihovem umeééanju v neposredno Zivljenj-
sko okolje. Ker poklicni diskurz, ki se nanasa na zavodsko vzgojo v Evro-
pi, doslej ni bil posebno Zivahen, je ugotovljena usklajenost razvoja pre-
senetljiva, Skladnost in primerljivosti med razliénimi deZelami pa to-
vrsina analiza razvoja ne kafe v izhodiséih, usmeritvah in intenzivno-
stih procesov profesionalizacije poklicey, ki jih najdemo na podroéju
zagotavljanja pomodi in vzgoje mladih s teZavami v socialni integraciji.

Z omenjenimi spremembami (decentralizacija, umeStanje pomodi
v neposredno okolje in drugo), z novimi nalogami in odprtostjo zavod-
ske vzgoje ter spremembami v pupulaciji, ki je usmerjena v zavode, se
je modno spremenila poklicna vzgoja vzgojitelja - socialnega pedago-
ga. V vseh deZelah Evrope najdemo vefanje profesionalizacije vzgoji-
teljskega poklica, za Katerega se je oblikovala specifitna edukacija. Pri-
merjalne Studije, ki so analizirale tovrstne edukacijske programe (Got-
tesman 1991, 1994; Colton&Hellinckx 1993; Madge 1994), kaZejo na stri-
njanje o lem, da je v zavodih najpomembnejsa kakovost dela, pedago-
gko osebje in primerni normativi za velikosti skupin. Oboje omogoca
intenzivne osebne stike in s tem poglobljeno pedagoiko spremljanje.
Prav tako najdemo stiénosti in strinjanja o potrebnosti stalnega stro-
kovnega spopolnjevanja strokovnega osebja v zavodih, tako v ohlikah
mentorstva, praklicnega svelovanja kot supervizije. Vendar pa gre na
tej ravni - med evropskimi defelami in njihovo zavodsko vzgojo - holj
za strinjanje o splodnih standardih in za skladnosti v Zeljah, kakor pa za
enovite standarde, ki bi v razli¢nih deZelah zagotavljali enovito prakso.

V primerjalni analizi izobraZevalnih programov za vegojitelje/ice iz
tlevetih deZel (Danske, Finske, Francije, Nizozemske, lzraela, Kanade, Hr-
vaske, Madzarske, ZDA) je avtor Waaldijk (1994) prigel do zakljucka: “...
Clovek je preseneéen nad izjemno razliénostjo tipov profesionalnih izo-
braZevalnih programov za zavodsko vzgojo v razliénih defelah. Verjetno
bi teZko nasli e kak8en drug poklic, Kjer je toliko razlicnosti v poklicni
pripravi zanjo.” (ibid, 1994, str. 225). Razlike, o katerih govori Waaldijk,
se ne nanasajo zgolj na predmetnik, temved tudi na izobrazbeno raven,
skladnost vstopnih pogojev in trajanje edukacije. Razpon sega vse od in-
formativno usmerjenih nekajtedenskih uvodnih programov v smislu “tre-
ninga na delovnem mestu”, pa do temeljitih in obseinih univerzitetnih
Studijskih programov, poimenovanih Socialna pedagogika in/ali Socialno
delo. Za zunanjega opazovalca je verjetno nerazumljivo, da v nekaterih
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velikih Evropskih dezelah hkrati obstajajo tako razliéni programi. V
nem3ki zavodski vzgoji imamo na primer vzgojiteljice v SOS otrodkih
vaseh (posebna oblika zavodskega dela, ki se je iz Avstrije razdirila po
celem svetu in kjer “vzgojiteljica” Zivi z otroki v hidi, vas pa sestavlja
vec takinih enot), ki nimajo nobene ali zgolj kratke interne izobraze-
valne programe. V drugih zavodih delajo vzgojitelji, ki so kondali viso-
ko strokovno izobraZevanje in dosegli raven “driavno priznanega vzgo-
jitelja/ice”, kar je standardna socialnopedagoika kvalifikacija. Obsta-
jajo pa tudi Stiriletni univerzitetni izobraZevalni programi “diplomira-
nih pedagogov — smer socialna pedagogika”.

V vrsti dezel, Neméija je ena od njih, na sploénih pedagosko orienti-
ranih Studijskih programih le redko obravnavajo specifiéne strokovne
vsebine, prilagojene zavodskemu podroéju, saj so programi namenjeni
predvsem izobraZevanju vzgojiteljic v pred3olski vzgoji (primerjaj Alm-
stedt 1996),

Za Evropo lahko trdimo, da je mati¢ni Studijski program za zavod-
sko vzgojo Socialna pedagogika, kar velja za Belgijo, Nemdijo, Nizo-
zemsko, Skandinavske dezele {in Slovenijo — dodala prevajalka). Po-
dobna je tudi profesionalna usmeritey v Veliki Britaniji in na Irskem,
pri éemer prihaja do razlik v terminologiji, saj je tam ta poklicni profil
poimenovan (in zdruZen) v “socialno delo”. V vrsti deiel, med njimi
posebej izstopa Francija (specialni pedagog), pa tudi Slovaska, franco-
ski del Svice, Cedka in MadZarska, v tovrstnih izobraZevalnih progra-
mih %e vedno prevladuje specialno in “zdravilne” pedagoika (Heilpa-
edagogische Orientirung) usmeritev. V Gréiji in na Portugalskem 3e ni
izoblikovanih posebnih izobraZevalnih programov za to podrodje.

Stopnja profesionalnosti strokownih delaveey, s ¢imer je miiljen de-
leZz ustrezno educiranih vzgojiteljev — socialnih pedagogov znotraj za-
vorske vzgoje, se v evropskih deielah zelo razlikuje, Zlasti Nemdéija,
Nizozemska in skandinavske deZele se lahko pohvalijo z zelo visokim
delefem ustrezno izobraZenih pedagoikih delaveev v zavodih. Delav-
cev z ustrezno izobrazbo je nad 80% in le 20 % delaveev nima zahteva-
ne izobrazbe. Na drugem delu kontinuuma glede stopnje in deleZa pro-
fesionalne in strokovne ustreznosti kadrov so Gréija, Portugalska in ne-
pricakovano tudi Anglija in Irska. Velik deleZ ustrezno usposobljenega
kadra v zavodih imajo tudi v deZelah srednje Evrope, na Poljskem, Slo-
vaskem, v Sloveniji, na Ceikem in Madzarskem. V zvezi s lem velja
omeniti, da v nekaterih od teh defel fe vedno previaduje tako imeno-
vana “defektolofka usmeritev®, ¢etudi so v zadnjih letih in v obdobju
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politiénih sprememb vidni premiki v socialnopedagoiko orientacijo.
V ilustracijo in primerjavo navajam nekaj podatkov:

V Nemdiji lahko, glede na poklicni profil in stopnjo izobrazhe vseh
zaposlenih v zavodski vzgoji, ugotovimo tri razvojne poteze. Prva je viem,
da se je dtevilo tistih, ki so brez vsake primerne izobrazbe, v zadnjih letih
bistveno zmanjsalo. Podatek iz leta 1994 kaZe, da se je delef vseh neuste-
zno izobraZenih (vkljuteni so pedagoski in nepedagoiki delavei v zavo-
dih) zmanjial na 18 %. Druga je v tem, da se je bistveno povecal deleg
ustrezno socialnopedagodko izobrafenega kadra, leta 1994 kar 35%. Tretja
v tem, da se je deleZ pedagoikih delaveev z visoko in univerzitetno izo-
brazbo (visoke strokovne Sole in univerzitetni programi Socialne pedago-
gike) bistveno povecal v primerjavi s prejinjim desetletjem. DeleZ peda-
goikih delaveey z visoko izobrazbo za posamezna podroéja izvendruZin-
ske vzzoje v Nemdéiji je bil leta 1994 - 17% na podroéju zavodske vzgoje in
38 % na podrodju stanovanjskih skupin (primerjaj Nem3ki zavod za stati-
stiko, 1996).

V Angliji navaja porodilo “Warner Inquiry” (1992), da 41% ravnate-
liev zavodov in 80% ostalega osehja v lokalnih zavodih nima nobene
ustrezne kvalifikacije. Hkrati navaja tudi podatek, da je bil delez oheh
struktur v zavodih, kamor so bili otroci prostovolino name&éeni, 10%
za vodstvo in 20% za osebje. Razmerje med obema profiloma z neustre-
zno izobrazbo v zasebnih zavodih pa je 45% in 50% (Madge, 1994, str.
103).

Zdi se, da v mnogih evropskih deelah delo v vzgojnih zavodih ni
cenjeno, v najboljfem primeru doseze status semi-profesije s “slabim
glasom”, KaZe, da je vzgojno delo in vzgojiteljski poklic v zavodu, tudi v
deielah, ki dosegajo dokaj visoko stopnjo ustrezne kvalifikacijske struk-
ture, v iréi javnosti Se vedno doZivljane kot delo, ki je hkrati zelo na-
porno in altruistiéno-poZrivovalno. Da pa to delo ne prinese niti hitrih,
niti velikih uspehov ter je zato neprivlaéno. “Vegaja lahko kdorkoli”, je
verjetno ie vedno trdno zasidrano mnenje, ki prispeva k takemu sta-
nju. ¥ tem lahko najdemo razloge, ki pedagodke in socialne poklice v
dubu klasiéne teorije o poklicih, oznadujejo kot “ne-poklice”. To posle-
di¢no v jeziku sociologije poklica pomeni, da mora biti tisti, ki ponuja
svoje delo “na trgu dela”, sposoben zdruZevali nepogreéljive in temelj-
no razliéne *.. sposobnosti ... ter se hkrati izogniti pasti, da bi to delo
lahko opravljal ‘vsakdo™ (v Beck, Brater, Daheim 1980, str.39). Prav
taksno sliko si je javnost o zavodski vzgoji Zal izoblikovala. Da je to
delo, ki ga lahko vsakdo opravlja.
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In kaj Se dodatno zmanjiuje druzbeni ugled vzgojiteljskega poklica?
Menim, da k temu prispeva tudi dejstvo, da je vzgojiteljski poklic v
previadujodi “modko dominirajoéi” druZbi predvsem Zenski poklic. Da
je to poklic, ki upodtevaje njegove bistvene znadilnosti, spominja na
materinsko vlogo in na vlogo gospodinje. (Primerjaj Herrenbrueck, v
zborniku kongresa “Liebe allein ist nicht genug”, v tisku).

Iz Francije porodajo, da na nobenem drugem podrodju socialnega in
vzgojnega dela ni tako visokega delefa neizobraZenih delaveev, kakor prav
na podrodju zavodske vzgoje. Praksa kaZe, da se v francoskih zavodih
mnogi delavei zaposlijo zgolj zaradi tega, da si pridobijo potrebne izkus-
nje, ki jim nato odprejo vrata v edukacijo na podroéju socialnega dela. Ko
le izkusnje pridobijo, se v zavod ne vrnejo ved. lz mnogih drugih deZel
porocajo, da se srecujejo z velikimi teZavami pri pridobivanju kadra, &e
teZje pa pridobijo moske sodelavee.

Ker je osebni dohodek oziroma placilo za delo v nasi druzbi pomem-
ben indikator druZbenega statusa poklica in ker je £ dohodkom povezan
poklicni ugled, se zdi zanimivo primerjati visine mesecnih zasluikov vzgo-
jiteljev in vzgojiteljic v zavodih v prvih letih njihovega dela, v razliénih
ileZelah Evrope. Mednarodna organizacija za zunajdruzinsko vzgojo, FI-
CE, je leta 19890 izvedla anketo o visini placila za vzgojno delo v zavodih,
Rezultati so pokazali, da je razpon placila glede na deZele izjemno velik,
Ma eni strani so deiele kot so Italija, Francija in Anglija s povpredno plado
od 1.400 do 1.700 dvicarskih frankov. Na drugi strani so defele kot je Dan-
ska, 7 dvakrat vijim placilom za isto delo, kar znese 3.180 &vicarskih fran-
kov. Seveda moramo te razpone primerjati tudi s sicersnjimi povprecnimi
dohodki v teh driavah ler z ravnijo stroskov, ki jih Zivljenje v razliénih
defelah zahteva. Kljub lemu e razlike verjetno niso pogojene zgolj s fi-
skalnimi in makroekonomskimi razlikami med nastetimi drzavami. Ver-
jetno jih lahko razumemo kot dodaten pokazatelj, da je vzgojiteljski po-
klic v zavodih v razli¢nih defelah Evrope razliéno vrednoten. Vsekakor je
na Danskem vzgojno delo 2z mladimi s tefavami v socialni integraciji (kar
velja tudi za druge skandinavske deZele) holj cenjeno in zato tudi visje
denarno vrednoteno.

Tema, ki Ze vrsto let zaposluje evropsko razpravo na podrodju za-
vodske vzgoje, je pretok kadra, ki zlasti prizadene otroke in mladostni-
ke v zavodih in stanovanjskih skupinah, saj onemogoca vzpostavijanje
trdnejiih medosebnih vezi, ki jih prav ti mladostniki Se posebej potre-
bujejo. Raziskava Guentherja in Berglerja (1992), izvedena v Nemdiji,
je pokazala, da so se v zavodih, ki so bili zajeti v raziskavo, v dveh letih
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menjali vzgojitelji v vsaj polovici pedagoikih timov. Hkrati sta ista av-

torja ugotovila, da je med zaposlenimi pedagodkimi delavei v zavodih

veliko nezadovoljstva, ki se je nanadalo predvsem na nezadovoljstvo 2

delovnimi pogoji:

¢ nezadovoljstvo z delovnim ¢asom in delom v izmenah, ki ga delavci
¢ razliénih vidikov doZivljajo kol obremenjujode;

» nezadovoljstvo z zasluZzkom;

» nezadovoljstvo z nizkim statusom, ki ga dosega poklic v drughi;

* in nezadovoljtvo z omejenimi moZnostmi za poklicno napredovanje
oziroma tezavami, vezanimi na menjavo delovnega podroéja.

Nekatere izmed omenjenih &ibkih to€ék postanejo vidne Ze kmalu po
vstopu na delo. Pripravnidtva niso dovolj dobro spremljana, ni dovolj do-
bro organiziranega mentorstva niti supervizije, kar mladi vzgojitelji/ce
doZivijo kot éezmerno obremenitev, Tako v njih kmalu dozori odloéitey,
da na tem delovnem mestu ne bodo dolgo vetrajali.

Vendarle vsi rezultati te 8tudije, ki temelji na vzorcu 614 pedagodkih
sodelavk/cey, le niso tako ¢rnogledi. Mnenja tistih, ki dalj ¢asa vztrajajo
pri tem delu, kaZzejo na vedje zadovoljstvo in tudi na delovne naloge gle-
dajo manj obremenjeno,

Rezultati na Danskem izvedene Studije kaZejo, da tam ne poznajo niti
lezav pri iskanju ustrezno educiranih vzgojiteljev/ic, niti se ne soocajo s
pretirano veliko fluktuacijo. Verjetno lahko ta dejstva poveZzemo z boljii-
mi delovnimi pogoji, ki jih ta deZela zagotavlja vzgojnim zavodom, kar
posledi¢no pomeni tudi vedje zadovoljstvo delaveey. Ulrich Schmid pravi,
da je “veselje z delom™ temeljni kamen in ena izmed najbolj pomembnih
spremenljivk, ki vplivajo na uspesnost zavodske vzgoje. Le zadovoljni vago-
jitelji lahko z otroki in mladostniki vzpostavljajo tesne osebne stike ter
prenesejo in predelajo psihi¢ne in druge obremenitve, ki iz teh odnosov
izvirajo. Tako dajo mladim tisto, kar ti v svojem razvoju najbolj potrebu-
jejo in zaradi éesar so bili v zavodsko vzgojo napoteni.

Poleg doslej omenjanih, predvsem zunanjih problemov in ovir pri pro-
fesionalizaciji dela v vzgojnih zavodih, se izrisujejo tudi nekateri notranji
problemi, ki jih lahko poveiemo z naravo tega dela. Dejstvo je, da je zelo
teiko natanéno opredeliti, kaj so temeljne in osnovne kompetence vzgoj-
nega osebja in da je teZko odgovoriti na vpradanje, kaj opredeljuje “profe-
sionalno ravnanje” na tem podroéju. Ali morajo vzgojitelji/ice obvladati
teoretiGéna znanja, in katera? Katera znanstvena disciplina se temu delu s
svojim teoreticnim “orodjem” najbolj pribliza? Pedagogika, psihologija,
sociologija ali (trenutno v Nemd&iji v nekaterih krogih zelo odmewna dis-
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kusija) “teorija in praksa socialnega dela”? (Siri pojem, ki skusa zdru-
#iti socialno pedagogiko in socialno delo - opomba prevajalke) Ali za to
delo ne zadostujejo Ze osnovmi teoreti¢no-praktiéni humanistiéni kon-
cepti “dobrega ¢loveka”, ki povezujejo ljubezen in empatijo do otrok z
lastnimi Zivljenjskimi izkuinjami in obvladanjem praktitnih postopkov?
Zdi se, da na podrodju institucionalne - zavodske vzgoje - ostajajo ta
vprafanja Se vedno odprta.

To negotovost in nejasnost lahko poveZemo s sicerSnjo strukturno
negotovostjo pedagodkih metod nasploh, ki zadeva celotno pedagosko
podrodje. Verjetno se je teiko sprijazniti z dejstvom, da je na tem polju
skorajda nemogode natancno opredeliti in kliniéno preizkusiti veljav-
ne tehnike in postopke, ki bi vselej in zanesljivo delovali. Zdi se, da
pedagosiko ravnanje na podrofju zavodske vzgoje izhaja iz spekira znan-
stvenih in prakti¢nih “vsakodnevnih” teorij ter iz njih izvirajodih te-
meljnih konceptov in prepri¢anj o razvojnih in edukacijsko-vzgojnih
procesih. 1z njih mora vzgojitelj v konkretnem vsakodnevnem delu,
opraviti e prilagoditve, ki se nanasajo na konkretnega otroka-mladost-
nika. Ob nastetem, ne smemo pozabiti tudi na pogoje in orhejitve, ki
izvirajo iz institucionalizacije, natina delovanja ustanov, ¢asovnih pri-
tiskov in razli¢nih pri¢akovanj, ki jih ima druzba do teh ustanov. Vse 1o
bi lahko opredelili z besedo “primanjkljaji v delovni tehnologiji”, kar
dodatno otefuje profesionalizacijo pedagoikega poklica nasploh. Ome-
njeni razlogi uvricajo pedagoike poklice, v primerjavi s tradicionalnim
modelom profesionalizacije, na raven “semi profesije”.

Omenjenega stanja ne prekrijejo intenzivne vse-evropske razprave o
metadah in razvojnih usmeritvah dela v zavodih, ¥ mnogih od omenjenih
deZel Evrope Ze vrsto let potekajo razprave o tem, ali naj bo edukacija
vzgojiteljev za zavode usmerjena predvsem v prihoterapeviske metode,
ali naj bodo to strokovnjaki, ki mladostnike spremljajo in podpirajo v raz-
voju s skupnim Zivljenjem z njimi, ali naj bodo to le éustveno prisine ose-
be, ki zagotavljajo temeljni emocionalni odnos. Prav tako teCejo razprave
o tem, ali naj bo socialni pedagog bolj skupnostno usmerjeni “delavec na
terenu” ali zgolj posebej usmerjen “vedenjski manager”. Ne glede na 1o,
da konénega odgovora nimamo, pa tovrsine razprave izrisujejo zavest o
razli¢nosti modelov, metod in usmeritev in hkrati prispevajo k stabilizaci-
ji profesionalnega ravnanja. Nedoreéenost pedagodkih procesov pa kljub
lemu Se ostaja.

Pedagogiki nasploh in tudi socialni pedagogiki, kljub omenjenim dile-
mam in zadrikom, v prihodnosti ne bo odvzet razvoj v smeri vse vedje
profesionalizacije. “Moderna” zavodska vzgoja, ki je #e danes moéno de-
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centralizirana in zelo razliéno vsebinsko in metodiéno oblikovana, ne
bo zadovolina s “strokovnjakom za vse”. Ze danes so specializirane po-
klicne vloge na tem podrodju potrebne in nujne, ¢e ne Zelimo preohre-
meniti tistih, ki na tem podrodju praktiéno delajo.
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Ko se s pojmi varljivo igram z resnico, si lahko nata-
knem vse maske, lahko se raztegnem na vse nacine biva-
nja, na vse Case in na vsa ljudstva. Zame pomeni igra z
besedo igro resnosti, ki postane absolutna svoboda duha -
pridobljena vednost o tem, kako je vse provizoriéno in da
lahko imam prav kot tudi, da se motim. Poezija je moja
agresija. Nevpetost je poezija, trplienje je poezija, nemir
je, jeza je poezija, je ostri dvig, ostri pad, ciklicen potek
rasti in spustov. Sem oksimon - zdruZujem tisto, kar je na-
enkrat normalno nezdruiljivo: odurno in oéarljivo, lepo
in grdo, to pa mi prinese moj mir, uresniditev nasprotij,
ohstoj, ki je moZen zaradi spoznanja, vreden zaradi vioZe-
nega truda. Poezija postane ogledalo stvarnosti, ko nepri-
jetno odseva resnifnost v enaki meri kakor prijetno.

V ofeh vsakdanjosti sem osamljena, obZalovanja vre-
dna bolnica, vendar prav zaradi tega tista, ki znam ravna-
ti z modéno eksplozivnimi snovmi, na katere zadevam pri
svojemn delu z besedo, ko i3¢em izraze za zapletena du-
Zevna stanja in dogajanja. Moja domiiljija je leteda pre-
proga, je carovnija in zaradi nje sem takina kot sem, ven-
dar imajo za vas moji verzi tisti smisel, ki jim ga vi sami
dajete.

Sama podlegam vsemu, kar je nagonsko, individuali-
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sti¢no, radoZivo; samoti, zaprtosti vase, sentimentalnosti - vsega in se
vsega tndi varujem - to imenujem divji red nenasitnosti, ki ga hoem
neprenehoma razumeti. Poezija pa je za bralca paradoks, hoce jo ra-
gumeti in ko metafora dobi vrednost matematiéne natanénosti v smi-
slu tega, kar bralca zanima, kar je predmel njegovega interesa, ta od-
krije mo#nosti, ki jih mogoée ni bilo v nobenem naértu. Vendar poezi-
ja node bili nosilec pomenov, le njihova ukinitev, zato naj bralec ne
razkriva, lemved naj sam slopi v skrivnost in tako odkrije, ali je zno-
traj stalnih spreminjanj kaj takega, kar se ne spreminja. Kadar smo
bralci, za tisofimi pomeni i8¢emo razumevanje za tisto, kar se Zeli
samo sprostiti. Zatorej si naj éuti privoiéijo oddih, a ostanejo ostri in
budni in se potem vrnejo k ostalim stvarem ter jih doumejo bolje.



SO0 ITALNA PEDAGOGIEKA 105

Nekdo se je videl

v mojih oceh,

Ljubil je sebe

skozi moje otrofke ocL.

Kot veper je grebel ter

razdefal notranjost, deklisko nevednost.
Segal mi je po ustih,

vlekel za zlati besedi

primeren in ubogljiv.

Omejil je dejanja

na priden in bravo.

Ljubile so prilagodljivost, te roke.
Dolkler se

prepoznavam v trpecih,

bo moje rojstvo

po smrii v meni,

tako boli me lastna groza.
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Ponizina psica

se blazna plazim,
lazim za toploto,
pestujem, kar

Jje zlagano.

Nires, kar je tolaZba in
ta je vedinda.
Pokarati se dam
kot polulano iéene
Zhova in Znovda.

F nemojih zenicah
okoliiéina jode,

ker nodem biti najljubsa.
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Prebudi se,

nevarni skratec, da
zacutim zlobo v sebi in
jo poljubim, da
priznam sio

po ubifanju,

po nespametnosti.
Cbrnem glavo,
vtaknem zrkla med
izdrie zobe.

Zrklo za zob, zob za zrklo.

107
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O TEBI SE MI SANJA

Dy mi nod v tem mesiu in
vetra polne lase.

Brez dezja, brez svetlobe,
brez vsega naj bo.

Lepa noc Zivijenja.

Fetra mi daj v mestu pa teme,
mnogo ulic in lahke cevije.
Moja lica so kresnice,
zasvetijo v femi,

brez reda kroZijo po noceh,
temnejiih od samih sebe,
rdecih od vrodic, po noceh
napeto prepletajocih se kosti,
ki se stekajo v fisto meso.

To je dogajanje v cakanju.
Daj mi tezko zaprta vrata ob poti,
kajti, ves, ne vem kam in

cakati nikoli ne pozabim.
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Daj mi sebe,

da se bova skupaj dogajala,

tredno me ozemlji v izviru brezdéasja,
pa ée svet neha obstajati, vseeno mi je.
Karkoli, dokler éakam.

Karkoli, da mine fas.

Rarkoli, ker takrat najbolj vem zase.
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$o stekle polarne lisice

z repi koSatimi,

s trebuhi lebdecimi,

z ocmi, ne vem, ce so jih imele.
Naseljene lepe Zivall,

beli mir pri tleh.

Frhovi smrek.

Kakor Ziveti,

Pet pesmi po izbary urednika revije

predstaviia vzoree poezije Safe Fusin obfavliene
ot ferd prol pesnifkd zbirki

“Wedolinost besa®, ki fo fe leta 1997

zalofiln CZP Farane da.o, v Revrah

e Korodkem
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