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Navodila

za pisanje ¢lankov

atisnjen izvod prispevka in datoteko na disketi,

N ki naj bo oznacena z imenom avtorja/-ice, pos-
ljete na naslov odgovorne urednice:

Mag. Cvetka Bizjak, Zavod RS za 3olstvo, OE Kranj,

Stritarjeva 8, 4000 Kranj,

lahko pa tudi po elektronski posti na naslov: cvetka.biz-

jak@zrss.si.

Svoje podatke (o avtorju/-ici) posredujte na obrazcu
Prijavnica prispevka za objavo v reviji.

Za lazje komuniciranje priporo¢amo, da pripisete svojo
telefonsko stevilko in elektronski naslov.

Avtor/-ica odgovarja za trditve v sestavku, zato mora biti
podpisan/-a s polnim imenom in priimkom.

Prispevku je treba priloZiti lastnoro¢no podpisano Prijav-
hico za objavo prispevka v reviji, s katero avtor/-ica med
drugim jam¢i, da je prispevek izvirno avtorsko delo.

Obrazec za prijavo prispevka (Prijavnica) je dostopen
na spletni strani ZRSS ali v zalozbi ZRSS. Ker vsebuje
vse zahtevane podatke o avtorju/-ici, drugih podatkov
urednistvu ni treba posiljati.

Prispevek naj obsega priblizno 10 (do 15) tipkanih stra-
ni vkljuéno s preglednicami, slikami in literaturo.

Naslovna stran naj vsebuje naslov ¢lanka, ime in prii-
mek avtorja/-ice in naziv ustanove, kjer je avtor/-ica za-
poslen/-a, sledijo povzetek (do 10 vrstic, v slovenskem in
angleskem jeziku), klju¢ne besede (na koncu povzetka),
besedilo sestavka in nazadnje seznam uporabljenih virov.

Seminarskih nalog v obliki, kot so izdelane pri $tudiju
ali na razli¢nih tecajih oz. seminarjih, ne sprejemamo,
e niso prirejene za prispevek v reviji.

Prispevku dodajte seznam uporabljenih virov s podatki,

pri ¢emer, prosimo, da:

a) Zareference v besedilu uporabite sprotno navajanje
v oklepaju. Ce gre za citat ali to¢no navedbo, nave-
dite v oklepaju priimek avtorja, leto izdaje in stran.
Primer: (Dandeker 1990, str. 234).

Ce gre za splogno navedbo, izpustite stran.
Primer: (Dandeker 1990).

b) Opombe oznacite z zaporednimi tevilkami sproti
pod besedilom (na dnu strani).

c) Seznam literature napisite na koncu prispevka in ga
uredite po abecednem redu avtorjev. Predlagamo
takle zapis:

- za knjige: priimek in zacetnica imena avtorja,
leto izdaje, naslov dela, kraj, zalozba.
Primer: Dandeker, C. (1990). Surveillance,
Power and Modernity. Cambridge: Polity Press.

- za €lanke v revijah: priimek in zacetnica imena
avtorja, leto izdaje, naslov ¢lanka, ime revije, let-
nik, stevilka revije, strani.
Primer: Dahl, S. T. (1977). State Intervention and
Social Control in Nineteenth-Century Europe.
Contemporary Crises, letnik I, t. 2,str. 163-187.

- za prispevke v zborniku ali zbirki besedil: pri-
imek in zaetnica imena avtorja, letnica, naslov
prispevka in nato podatki o zborniku ali zbirki
besedil.
Primer: Bester Turk, M. (2003). Obravnava zapi-
sanega neumetnostnega besedila pri pouku slo-
venscine kot materinicine. V: lviek, M. (ur.), Po-
govor o prebranem besedilu. Ljubljana: Zavod
RS za 3olstvo, str. 20-32.

¢) Pri elektronskih virih se poleg avtorja in naslova ci-

tirane enote in naslova spletne strani v oklepaju ob-

vezno navede tudi datum ogleda te strani.

Primer: Perko, D. Sporna in standardizirana imena

drzav v slovenskem jeziku. Medmrezje: (5. 4. 2004).

Ce avtor ni znan, se navede le spletno stran in da-

tum ogleda te strani.

Primer: (2. 4. 2004).

Preglednice, slike in druge priloge naj bodo natipka-

ne/narisane na posebnih listih.

Preglednica ali slika naj ima naslov in zaporedno 3tevil-
ko, v tipkopisu pa mora biti oznaceno, kam katera sodi.
Dobrodosli so tudi ¢lanki, opremljeni s slikovnim gradi-
vom. Slikovno gradivo bo objavljeno v ¢rno-beli tehniki.
K ilustracijam iz literature navedite natancen naslov
vira.

Za objavo slikovnega gradiva in fotografij je potrebno
soglasje avtorja oz. star3ev/skrbnikov, ¢e gre za izdelke
mladoletnih oseb.

Vse prispevke pregleda uredniski odbor (recenzenti) in
lektor. Pred objavo ¢lanka urednica vsakega avtorja ob-
vesti o recenzentskih pripombah in predlaga tudi mo-
rebitne posege, ki bi lahko prispevali k bolj3i kakovosti
¢lanka, posredno torej tudi revije.

Rokopisov in slikovnega gradiva praviloma ne vratamo.

Urednistvo
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Gospodarska

kriza in z njo povezani finanéni rezi v javnem sektorju so zelo zaznamovali leto
2013. Napovedi o odpuscanju pedagoskih delavcev, povecevanju oddelkov in
normativov za 3olske svetovalne delavce ter podobne ideje, s katerimi Zeli vlada
zmanij3ati stroske v vzgoji in izobrazevanju, so sprozili vrsto diskusij o kakovosti
slovenskega $olstva, smotrnosti porabe sredstev za izobrazevanje, rugenju

oz. ohranitvi kakovostnega javnega 3olstva in podobnem. V tem razburkanem
ozradju se je v javnosti pojavila informacija o Pravilniku o dopolnitvi Pravilnika
o izobrazbi uciteljev in drugih strokovnih delavcev v izobrazevalnem programu
osnovne 3ole (Ur. |. RS, 3t. 10/2012), ki pomembno 3iri nabor strokovnih
profilov, ki bodo v prihodnje lahko opravljali delo svetovalnega delavca.
Okrepila se je skrb za kakovost svetovalnega dela in razvnela razpravo o vlogi
svetovalnega delavca, njegovih kompetencah in s tem tudi o samem konceptu
svetovalnega dela v Sloveniji. V tem kontekstu smo v uredniskem odboru
oblikovali prvo vodilno temo jesenske 3tevilke revije: svetovalni delavec v
sodobni 3oli in vrtcu.

V rubriko Aktualno smo uvrstili dokument Sklepi okrogle mize Pomen
svetovalne sluzbe za kakovostno vzgojo in izobraZevanje. Gre za povzetek
razprave in zapis sklepov, ki so bili sprejeti na okrogli mizi, ki je bila organizirana
decembra 2012 na Filozofski fakulteti v Ljubljani kot odziv stroke na spremembe
na podro¢ju zaposlovanja svetovalnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju. Ceprav
je dokument star Ze eno leto, je problem, na katerega opozarja, $e vedno

zelo aktualen, zato se nam zdi njegova umestitev v to rubriko ustrezna. Prvo
vodilno temo, Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu, uvaja prispevek enega
od snovalcev programskih smernic za delo 3olske svetovalne sluzbe, Metoda
Resmana, v sodelovanju s Petro Mrvar. Avtorja razpravljata o konceptu dela
svetovalne sluzbe ter o aktualnih potrebah in zadregah na tem podro¢ju. Sledi
Sest razli¢nih prispevkov, ki jih povezuje rdeca nit - razmisljanje o konceptu
3olske svetovalne sluzbe. Nekateri polemi¢no razmisljajo o trenutnem polozaju
svetovalnih delavcev v 3olah in vrtcih, drugi predstavljajo primere dobre prakse
- predvsem v njihovem razvojno-preventivnem delovanju. Cilj vseh prispevkov
je spodbuditi razmisljanje o vlogi svetovalnih delavcev v Sloveniji, tezavah, s

UVODNIK



katerimi se srecujemo, ter mogocih resitvah, ki bi nase delo napravile e bolj
kakovostno in 3e bolj utrdile na3 polozaj v slovenskih vrtcih in Solah. Navedena
prizadevanija, ki jih zacenjamo s tokratno 3tevilko revije, bomo v prihodnjem letu
nadaljevali na nasem tradicionalnem seminarju Prispevki strok za svetovalno
delo v praksi.

Druga vodilna tema, Prispevki razli¢nih terapevtskih 3ol Solskemu svetovalnemu
delu, je odmev na lanski seminar Prispevki strok za svetovalno delo v praksi.
Namenjen je bil predstavitvi Korthagenovega modela spodbujanja strokovnega
razvoja pedagoskih delavcev ter treh terapevtskih smeri, ki lahko obogatijo delo
svetovalnih delavcev. Zal se na na$e povabilo k pripravi prispevka za revijo niso
odzvali vsi predavatelji, ki so sodelovali na seminarju. Vendar sta nastalo vrzel
ucinkovito zapolnila prispevka dveh drugih priznanih terapevtov, ki delujeta v
slovenskem prostoru - Rudija Kotnika in Petra Praperja. Rdeca nit vseh besedil
je odgovor na vprasanje, kako lahko spoznanja razli¢nih terapevtskih 3ol
obogatijo delo 3olskega svetovalnega delavca, ¢eprav ni usposobljen terapevt.
Tudi v tej Stevilki s predstavitvijo svoje prakse sodelujejo kolegice, ki delajo v
3olah in vrtcih. Dokazujejo, da je svetovalna sluzba trdno usidrana v slovenski
3olski prostor in pomembno prispeva h kakovosti nadega 3olstva. Naj
spodbudijo k pisanju tudi tiste, ki do sedaj 3e niste zbrali volje, da bi kolegom
predstavili svoje znanje, izkusnje in dobro prakso.

Zelim vam zanimivo branje.

Cvetka Bizjak,
odgovorna urednica

Colla Bk
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Sklepi okrogle mize
Pomen svetovalne sluzbe
za kakovostno vzgojo in
izobrazevanje

] Oddelek za pedagogiko in andragogiko

Universa o Ljblant
F S Oddelek za psihologijo, Filozofska fakulteta Univerze v
: Ljubljani

Oddelek za pedagogiko in andragogiko ter Oddelek za psihologijo Filozofske fakul-
tete Univerze v Ljubljani sta 6. decembra 2012 na Filozofski fakulteti v Ljubljani iz-
vedla okroglo mizo Pomen svetovalne sluzbe za kakovostno vzgojo in izobrazevan-
je. Okrogla miza je bila odziv na spremembe na podrodju zaposlovanja svetovalnih
delavcev v vzgoji in izobrazevanju. Iz pravilnikov o izobrazbi uciteljev, vzgojiteljev
in drugih strokovnih delavcev na razli¢nih stopnjah sistema vzgoje in izobrazevan-
ja je razvidno, da bodo po novem na delovnem mestu svetovalnega delavca lahko
poleg dosedanjih profilov - psihologa, pedagoga, socialnega delavca, socialnega pe-
dagoga ali defektologa - delovali tudi nekateri drugi strokovni profili. Namen okrog-
le mize je bila izmenjava mnenj o omenjenih spremembah, predvsem v smeri raz-
jasnjevanja vloge novih profilov znotraj uresnicevanja programskih smernic za delo
Solske svetovalne sluzbe. Hkrati je okrogla miza spodbudila refleksijo o programskih
smernicah in na podlagi tega oceno kakovosti $olskega svetovalnega dela v Sloveniji.

Udelezba pri okrogli mizi je bila §teviléna, kar kaZze na aktualnost problematike.
Okrogle mize se je udelezilo nekaj ve¢ kot osemdeset strokovnjakov: vse od strokov-



Aktualno

njakov s fakultet, ki izobraZzujejo kadre za opravljanje
dela Solske svetovalne sluzbe, snovalcev programskih
smernic, prek praktikov, ki opravljajo delo svetoval-
ne sluzbe, do predstavnice z Ministrstva za izobraZze-
vanje, znanost, kulturo in $port; prisotnih je bilo tudi
nekaj studentov pedagogike in andragogike Filozofske
fakultete Univerze v Ljubljani.

Sklepe okrogle mize lahko strnemo v nekaj tock.

Koncept Solskega svetovalnega
dela in programske smernice za
delo svetovalne sluzbe

ODb okrogli mizi smo potrdili, da so veljavne
programske smernice na programski kot
tudi na vsebinski ravni aktualne, sodob-
ne in teoreti¢no ter empiricno utemel-
jene. Kljub temu se v praksi redko
uresnicujejo v svoji celovitosti. Tako
evalvacije dela Solske svetovalne
sluzbe kot praktiki ugotavljajo, da so

v zadnjih letih z novimi konceptual-

nimi in sistemskimi resitvami (npr.
koncept Odkrivanje in delo z nadar-
jenimi ucenci v devetletni osnovni

soli, spremembe zakonodaje o usmer-
janju otrok s posebnimi potrebami, uva-
janje vzgojnih nacrtov itd.) svetovalni de-
lavci dodatno strokovno obremenjeni tako

s strokovnimi vzgojno-izobrazevalnimi kot tudi

s koordinacijskimi in administrativnimi nalogami.
Solski svetovalni delavci veliko svojega ¢asa namen-
jajo individualni obravnavi otrok, ucencev in dijakov
z uénimi in vzgojnimi teZavami ter otrok s posebnimi
potrebami. Pomanjkanje ¢asa je poglavitni razlog, da
redko izvajajo preventivno in razvojno delo ter sprem-
ljajo in evalvirajo delo v vrtcih in Solah. Vse to zahteva,
da ponovno razmislimo o tem, kako udejanjati kon-
cept in naloge Solske svetovalne sluzbe. Ob tem je po-
memben razmislek zlasti o tem, na katerih podrocjih
je potrebno sodelovanje z zunanjimi strokovnjaki in
podpornimi institucijami.

Posebej je bilo poudarjeno, da je Solska svetovalna
sluzba v sluzbi vseh udeleZenih v vrtcu in $oli, v ka-
terih sredi$cu je otrok (ucenec, dijak). Njegova korist
mora biti zato v sredi$¢u nasega razmisljanja. Omo-
gocati mu moramo izkus$njo sodelovanja in soustvar-
janja ter mu v celoti omogociti kakovosten vzgojno-
-izobrazevalni proces. Tega pa ne moremo dosedi le z
individualno obravnavo v okviru $olskega svetovalnega
dela, pac pa je treba vzpostaviti pogoje za medsebojno
sodelovanje, skupno delo in iskanje resitev vseh vple-
tenih (uciteljev, starSev idr.). Sele to bo omogocilo ka-
kovostno vzgojno-izobrazevalno delo v celoti in z vse-
mi ucenci.

Oblikovati je
treba kompeten¢ni
model za svetovalne
delavce, ki bo izhajal iz sprejetih
konceptualnih resitev, ki jih
izraZajo smernice za delo $olske
svetovalne sluzbe. Na podlagi tega
lahko ocenimo, kateri tudijski in
programi oz. kateri profili, ki
koncajo dolo¢en $tudijski
program, ustrezajo
modelu.

Za kakovostno uresnicevanje programskih smernic je
potreben ponovni razmislek o normativih za delo $ols-
kih svetovalnih delavcev.

Kompetence (znanja, vescine)
Solskih svetovalnih delavcev

Solski svetovalni delavci so v vrtcih in $olah dolzni za-
gotavljati kakovostno strokovno pomoc ter svetovanje
vsem udeleZenim - ucencem, uciteljem, starSem itd. -
prek treh osnovnih dejavnosti: dejavnosti pomodi, raz-
vojnih in preventivnih dejavnosti ter dejavnosti na-
Crtovanja in evalvacije. Za to so potrebna $iroka
znanja in vescine, ki obsegajo vec kot le
znanja in veséine za individualno
delo s posameznimi udeleZen-
ci v vrtcih in Solah. Svetoval-
ni delavci potrebujejo tako
znanje s podrodja razvoja
otroka, poznavanje vzgoj-
no-izobrazevalnega siste-
ma, nadrtovanja in didak-
ticnega vodenja ucnega
vzgojno-izobrazeval-
nega procesa v celoti kot
tudi poglobljena znanja in
vesCine za delo s specifi¢ni-
mi skupinami otrok/ucencev,
uditeljev idr.

Oblikovati je treba kompetenc¢ni model
za svetovalne delavce, ki bo izhajal iz sprejetih
konceptualnih resitev, ki jih izrazajo smernice za delo
Solske svetovalne sluzbe. Na podlagi tega lahko oceni-
mo, kateri $tudijski programi oz. kateri profili, ki kon-
¢ajo dolocen $tudijski program, ustrezajo modelu. Ob
tem je pomembno opredeliti tudi, kako usposobiti sve-
tovalnega delavca, da bo ¢im bolje opravljal svoje delo,
in kdo je odgovoren, da svetovalnemu delavcu podeljuje
licenco za samostojno opravljanje dela Solske svetoval-
ne sluzbe.

Zavedati se je treba, da ni mogoce pricakovati, da bi bil
vsak posamezni profil usposobljen za opravljanje Ste-
vilnih in raznovrstnih nalog, ki jih predvidevajo prog-
ramske smernice. Zato je potrebno interdisciplinar-
no sodelovanje, aktivnosti v timih Solskih svetovalnih
delavcev in nadaljnje strokovno izpopolnjevanije.

Pedagosko-andragoska
izobrazba $olskih svetovalnih
delavcev

Za vse profile, ki se lahko zaposlujejo kot Solski sveto-
valni delavci, velja, da morajo imeti ustrezno pedagos-
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5 Sklepi okrogle mize Pomen svetovalne sluzbe za kakovostno vzgojo in izobraZzevanje

ko oziroma pedagosko-andragosko izobrazbo. Tisti, ki
niso diplomirali iz pedagoskih studijskih progra-
mov, so jo morali doslej posebej dokazovati z na-
tan¢nim pregledom vsebin njihovih $tudijskih
programov, npr. psihologi, socialni delavci.
Predlagamo, da model, ki je veljal do sedaj,
uporabljamo tudi v prihodnje.

Poseben razmislek v tej zvezi je potreben

tudi o tem, ali so programi za izpopolnjevan-

je (PAI), po katerih se po zaporednem modelu
usposabljajo za delo ucitelja diplomanti nepedagos-

kih $tudijskih programov, ustrezni tudi za priznanje
pedagoske oziroma pedagosko-andragoske izobrazbe,
ki je potrebna za delo Solskega svetovalnega delavca,
saj so usmerjeni predvsem v pripravo za uciteljsko, ne
pa tudi za Solsko svetovalno delo.

Sodelovanje s pristojnim
ministrstvom - nove resitve
glede pravilnikov oz. glede
zahtevane izobrazbe Solskih
svetovalnih delavcev

Nekateri udeleZenci s fakultet, ki izvajajo Studijske
programe, ki so na novo predvideni v pravilnikih o izo-
brazbi uditeljev, vzgojiteljev in drugih strokovnih de-
lavcev kot ustrezni za zaposlovanje na delovno mesto
svetovalnega delavca, so poudarili, da ti programi niso

Mati¢ne stroke
bodo na podlagi
posvetovanja pripravile
predloge glede sprememb
ustreznih pravilnikov
in jih naslovile na
ministrstvo.

bili predvideni za usposabljanje $olskih
svetovalnih delavcev (to so progra-

mi kot socialno delo z druzino,
socialno vkljuCevanje in pra-
vicnost na podrocju hendike-
pa, etni¢nosti in spola, du-
sevno zdravje v skupnosti,
supervizija, osebno in orga-
nizacijsko svetovanje). Matic-

ne stroke bodo na podlagi pos-
vetovanja pripravile predloge
glede sprememb ustreznih pravil-
nikov in jih naslovile na ministrstvo.

Potreba po konceptualnem
razmisleku in strokovni razpravi

Udelezenci okrogle mize so izrazili potrebo po tem, da
se pred uveljavljanjem kadrovskih resitev, ki jih prina-
$ajo spremembe pravilnikov, opravi $e dodatna stro-
kovna razprava in izdela ustrezen kompetencni mo-
del, ki bo podlaga za dolocanje kadrovskih pogojev za
opravljanje Solskega svetovalnega dela, ter tako opre-
deli tiste poklicne oziroma strokovne profile med vse-
mi strokovnimi delavci v vzgoji in izobraZevanju, ki
bodo lahko zagotavljali uresnicevanje sprejetih smer-
nic in veljavnih konceptualnih resitev na podrocju sols-
kega svetovanega dela.

V Ljubljani, 7. januarja 2013
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Koncept svetovalnega dela, ki smo ga sprejeli v nasem vzgoj-
no-izobrazevalnem sistemu, je sodoben, aktualen in gre v korak s svetovalnimi
sluzbami tujih 3olskih sistemov; prek njega je utemeljeno vsebinsko,
organizacijsko in strokovno delovanje znotraj 3ol. Pa vendarle se svetovalni delavci
pri svojem delu srecujejo z nekaterimi tezavami oz. zadregami, ki se nana3ajo
predvsem na remedialni (popravljalni) koncept in krizno svetovanje. V prispevku
ponovno poudarimo pomen razvojno usmerjenega svetovalnega koncepta.

Klju¢ne besede: 3olska svetovalna sluzba, svetovalni delavec, uéitelj, razvojno
usmerjeno svetovanje

Counsellor and teacher: concepts, actual needs and difficulties

The concept of the counselling work adopted by our
educational system is modern and goes hand in hand with foreign school
system counselling centres; it defines the content, organisation and expert
action in our schools. Despite the previously mentioned facts the counsellors
encounter some problems or difficulties in relation to the remedial concept

)
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and crisis counselling. The article highlights the importance of the counselling concept oriented towards

development.

Key words: school counselling, counsellor, teacher, counselling concept oriented towards development

Uvod

Koncept Solskega svetovalnega dela, kakrsen je danes
uveljavljen pri nas, se je zacel oblikovati v drugi po-
lovici Sestdesetih let prejsnjega stoletja. Danes lahko
trdimo, da je ta koncept svetovalnega dela, ki smo ga
sprejeli v nasem vzgojno-izobrazevalnem sistemu, so-
doben, aktualen in gre v korak s svetovalnimi sluzba-
mi tujih Solskih sistemov; prek njega je utemeljeno
vsebinsko, organizacijsko in strokovno delovanje zno-
traj $ol. V nekaterih drZavah, kot so npr. Svedska, Nor-
veska, Estonija, Poljska in Velika Britanija, se v zad-
njem casu pojavlja ideja, da bi Solske svetovalne de-
lavce zaceli zaposlovati na Solah (Bela knjiga ..., 2011,
str. 481). Pa vendarle se svetovalni delavci pri svojem
delu srecujejo z nekaterimi tezavami oz. zadregami, ki
jih bomo skusali analizirati v prispevku. Pri tem bomo
ponovno poudarili pomen razvojno usmerjenega sve-
tovalnega koncepta.

Naloge svetovalnega delavca

Iz vabila (Vabilo ..., 2011) na lanski posvet svetoval-
nih delavcev v Podcetrtku, 13. aprila 2012, in nekaterih

Presoditi je treba, »ali ni razvojno-svetovalno
delo v resnici tako pomembna prednost

nase svetovalne sluzbe, da ga je treba
bistveno razbremeniti administrativnih nalog in
svetovalnim delavcem omogociti, da s svojim
specificnim strokovnim znanjem Se bolj
prispevajo k celostnemu razvoju Sol«.

prejsnjih porocil o delu Solske svetovalne sluzbe (Raz-

v0j ..., 2007; Bezié, 2008) lahko ugotovimo nekaj za-

dreg v delu Solskih svetovalnih delavcev, npr.:

- novi koncepti v Solstvu so v zadnjih petnajstih letih
»povzrocili preveliko obremenitev svetovalnih de-
lavcev tako s strokovnimi nalogami /.../ kot tudi z
nalogami koordinacije in novimi administrativni-
mi nalogami« (Vabilo ..., 2011);

« »svetovalni delavci v zadnjih letih (od leta 2000
naprej) veliko svojega casa namenjajo pred-
vsem delu z ucenci z vedenjskimi in vzgojni-
mi tezavami, z ucenci z ucnimi tezavami ter
delu z ucenci, ki imajo odlocbe o usmeritvi
(OPP)« (Razvoj ..., 2007, str. 14; Bezié, 2008);

- »individualne obravnave $e zmeraj zavzemajo ve-

lik del delovnega casa svetovalnih delavcev /.../«
(prav tam);

« »del svetovalnih delavcev predvsem zaradi po-
manjkanja ¢asa ne izvaja razvojno-preucevalnega
dela /.../« (prav tam);

« presoditi je treba, »ali ni razvojno-svetovalno
delo, za katero so svetovalni delavci usposobljeni,
v resnici tako pomembna prednost nase svetoval-
ne sluzbe /.../, da ga je /.../ treba najprej bistve-
no razbremeniti administrativnih nalog, ki ne
spadajo v njegovo podrodje dela, in tako svetoval-
nim delavcem omogociti, da s svojim specificnim
strokovnim znanjem v resnici bistveno prispeva-
jo k celostnemu notranjemu razvoju $ol« (Bezi¢
2008, str. 76).

Zapisano lahko podkrepimo z izsledki o tem, kaks$ne
so potrebe in pri¢akovanja uditeljev do svetovalne sluz-
be, ki potrjujejo zgoraj zapisane zadrege pri delu sve-
tovalnih delavcev, namre¢ po mnenju uciteljev oz.
vzgojiteljev bi morali tako Sole/vrtci kot tudi svetoval-
ni delavci nameniti pozornost predvsem vzgojni in ve-
denjski problematiki ter medosebnim odnosom v $oli
oz. vrtcu. Ce pogledamo podrobneje: pri vaji Vsebins-
ko poglobljeno spozna-
vanje Solske prakse v
okviru predmeta $olska
pedagogika Studenti pe-
dagogike na Filozofski
fakulteti v Ljubljani med
prakso s pomocdjo $olske
svetovalne sluzbe, men-
torja in vodstva Sole pod-
robneje spoznavajo do-
locene vidike Solskega
zivljenja in dela, med
drugim tudi potrebe uci-
teljev po sodelovanju s Sols-
ko svetovalno sluzbo. V zvezi s tem podrobneje proucu-
jejo vprasanja, kot so:

1. Katerim vprasanjem dela v razredu/oddelku in/ali
v vrtcu/Soli bi morali po mnenju vzgojiteljev/uci-
teljev vsi skupaj posvetiti ve¢ pozornosti?

2. Na katera vprasanja dela v razredu/oddelku ali v
vrtcu/Soli kot celoti bi morala po mnenju vzgojitel-
jev/uditeljev biti Se zlasti pozorna svetovalna sluz-
ba oziroma svetovalni delavec?

3. ODb katerih vprasanjih dela bi vzgojitelji/ucitelji Ze-
leli sodelovanje oziroma pomoc svetovalne sluz-
be?

4. Kaksna oblika sodelovanja oziroma pomoci bi bila
za vzgojitelje/ucitelje najbolj ustrezna? Kako naj
bi jim pomagali?
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Kvalitativna analiza 61 odgovorov na zgornja vprasan-
ja," na podlagi katerih smo oblikovali kategorije, nam
daje zanimive izsledke. V oddelku oz. Soli bi morali pos-
vetiti ve¢ pozornosti vzgojni in vedenjski problematiki,
medosebnim odnosom med ucenci, med ucitelji in
med ucenci ter uditelji, pa tudi sir§im Solskim vprasan-
jem, npr. razrednemu in Solskemu vzdusju, skupni vi-
ziji, inovacijam itd. Sledijo u¢na problematika, otroci s
posebnimi potrebami, delo s posameznimi skupinami
ucencev, sodelovanje s star§i ter preventiva in pomoc
ter delo z uditelji.

Po mnenju uditeljev naj bi bila svetovalna sluzba poseb-
no pozorna predvsem na vzgojno in vedenjsko proble-
matiko. Sledijo medosebni odnosi med ucenci, med
ucitelji in med udenci
ter ucitelji, sodelovanje
s starsi, delo s posamez-
nimi skupinami ucen-
cev, pomoc in delo z udi-
telji, ucna problemati-
ka, otroci s posebnimi
potrebami, §irsa Solska
vprasanja, pa tudi poklic-
no svetovanje oz. poklic-
na orientacija ter preven-
tivno delo.

Ob tem menimo, da se tudi dogaja, da svetovalni delav-
ci obcasno, ko v $oli/ vrtcu ni drugega, opravljajo nalo-
ge, ki ne spadajo v podrocje njihove specialnosti, npr.
prevzemajo odgovornosti (mentorstva) za posamezne
dejavnosti na $oli, so prisotni opazovalci ali spremlje-
valci uéencev, ukvarjajo se s tezje vodljivimi skupina-
mi ucencev ali oddelki, pisejo porocila, sezname, po-
magajo ravnatelju po njegovi presoji itd.

Ko take naloge postanejo vsakdanjost, ko svetovalni
delavci svoj Cas razdrobijo na ukvarjanje s tako razli¢-
nimi nalogami, dejansko postajajo del Solske servisne
operative, katere naloga je omejena na individualno
delo z ucno, osebnostno in vedenjsko problemati¢ni-
mi ucenci ter z administrativnimi deli. S tem se pos-

Razlog za obrobni Solski poloza) lahko
ISCemo tako prni ravnateljih, uciteljih kot tudi
svetovalnih delavcih samih. Le-ti neredko
samoiniciativno in nepotrebno pristajajo na
nservisno« dejavnost, ker mislijo, da si bodo
s takim razbremenjevanjem kupili ali ohranili

naklonjenost uciteljev; s tem sami utrjujejo

Uitelji bi pomoc oz. so-
delovanje svetovalne sluz-
be zeleli predvsem pri
reSevanju vzgojne in ve-
denjske  problematike.
Nadalje bi uditelji zeleli,
da se svetovalni delavec
vkljucuje v delo z oddelkom, da se ukvarja z u¢no prob-
lematiko, pomaga pri sodelovanju s starsi, pri Sirsih
Solskih vprasanjih, pri delu z otroki s posebnimi potre-
bami, pri delu s posameznimi skupinami ucencev, za-
gotavlja pomoc uciteljem ob preobremenjenosti ter je
v pomod, ko gre za tezavne medosebne odnose na rav-
ni oddelka ali sole.

Glede oblik oz. nacinov sodelovanja pa vzgojitelji/ucitel-
ji najveckrat pric¢akujejo svetovanje in/ali posvetovan-
je o posameznem ucencu oz. skupini ucencev ali o
delu v oddelku. Veliko uciteljev pricakuje tudi pomoc
svetovalnega delavca neposredno v oddelku. Nekateri
ucitelji potrebujejo le osebni pogovor v smislu razbre-
menitve, nekateri pa vidijo svetovalnega delavca kot vir
novih znanj. Nekateri ucitelji pri¢akujejo, da bo sveto-
valni delavec delal individualno z ucenci, nekateri pa
pricakujejo pomoc pri sodelovanju s starsi.

misljenje (zavest) in prakso, da so vedno
servis nekomu In tako se potem tudi drugi
(ucitel), ravnatel), starSi) obnasajo do njega.

tavlja na rob Solskega dogajanja, postaja pomozna sluz-
ba, krizna sluzba in $olska »deklica za vse«. Uveljavlja
se remedialni (popravijalni) koncept in krizno svetovanje.
Vedja nevarnost, da svetovalna sluzba pristane v takem
polozaju, je takrat, ko dela na $oli z veliko ucenci en
sam svetovalni delavec.

Razlog za obrobni $olski polozaj lahko is¢emo tako pri
ravnateljih, uciteljih kot tudi svetovalnih delavcih sa-
mih. Le-ti neredko samoiniciativno in nepotrebno pris-
tajajo na »servisno« dejavnost, ker mislijo, da si bodo s
takim razbremenjevanjem kupili ali ohranili naklonje-
nost uciteljev; s tem sami utrjujejo misljenje (zavest)
in prakso, da so vedno servis nekomu in tako se potem
tudi drugi (ucitelji, ravnatelji, starsi) obnasajo do njega
(prim. Gysbers in Henderson, 1994, str. 42).

Niso redki uditelji in ravnatelji, ki mislijo, da je sveto-

1 Kvalitativna analiza je zajemala 61 porocil v $olskih letih 2008 /2009 do 2011/2012. V analizo je bilo vkljucenih 46 porocil iz
osnovnih $ol, 9 porocil iz srednjih $ol in 6 porocil iz vricev. Na odgovore so najveckrat odgovarjali ucitelji (59 %), nekajkrat
svetovalni delavci (8,2 %) ali svetovalni delavci in uditelji skupaj (9,8 %). V 18 % ni jasno, kdo je odgovarjal, v 4,9 % pa na

postavljena vprasanja $tudenti niso dobili odgovorov.

VODILNA TEMA
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valna sluzba kot nalas¢ za reSevanje problemov, in na
zalost posamezni svetovalni delavci tudi pristajajo na
to. Popravljalni koncept in krizno svetovanje posamez-
nim ucencem ali skupinam ucencev imata svoje zago-
vornike celo med starsi (Holmgren, 1995, str. 48).

Ko nekdo sprejme v svoj koncept dela predvsem in-
dividualen in popravljalen ali remedialen koncept ter
pristop pri odpravljanju tezav, ki jih imajo ucitelji s po-
sameznimi ucenci, je to kot nepregledno, nikoli do-
koncano in navsezadnje tudi slabo ucinkovito delo.

Tako stanje in ravnanje je znak, da ima svetovalni de-
lavec oz. svetovalna sluzba slabo definiran program in
poloZaj na Soli in da svetovalni delavec na $oli nima svo-
Jje identitete.

Pri tem gre za dve vrsti problemov; to so:

1. problemi na konceptualni (filozofski, paradigmat-
ski) ravni in od tod

2. problemi, vezani na metodologijo, vsebino in mo-
del nacrtovanja (spremljanja in evalvacije) sveto-
valnega dela.

Problemi na konceptualni (filozofski,
paradigmatski) ravni

Razvojno usmerjeno svetovanje

Na eni strani odrinjenost v obrobni polozaj in na drugi
narascanje tezav pri Solskem vzgojno-izobrazevalnem
delu (v razredu), ki niso samo ucne narave, zahteva-
ta, da ponovno razmislimo o konceptu in vlogi sveto-
valne sluzbe. Ne samo pri nas, tudi v svetu se Sole in
ucitelji vedno pogosteje soocajo in spopadajo s proble-
mi nediscipline ucencev ter z nespostovanjem $olskih

Ce krizno svetovanje pogosteje v ospredje
postavlja svetovalno delo s posameznim
uc¢encem ali skupino uc€encev, razvojno
svetovanje postavlja v ospredje program
oziroma svetovalno delo za vse ucence. Po
tem tudi prepoznamo razvojno naravnanost
(koncept) svetovalnega delavca v praksi.

predpisov. Za Sole in ucitelje je namre¢ eden glavnih
problemov vzpostavljanje pogojev za nemoteno vzgoj-
no-izobrazevalno delo. Zagotavljanje pogojev za dobro
ucenje pomeni tudi obvladovanje oddelka ucencev kot
socialne skupnosti, vzdrzevanje potrebne pozornosti,
motivacije in discipline, brez ¢esar ne bo dobrega ucen-
ja in uresnicevanja nalog, ki jih ima uditelj. Uditelji pa
pogosto naredijo napako, da potem take probleme pre-
puscajo v reSevanje drugim. Problemov, ki se dogajajo

v razredu med ucenci ali med ucencdi in uditelji, ne mo-
re$ prepustiti v resevanje Solskim svetovalnim delav-
cem. Sistem lahko postavi okvir dela, vendar pogojev
za uspesno delo pri pouku in v konkretnih okolis¢inah
ne more namesto ucitelja zagotavljati nihce.

Da bi obvladovali Solski vzgojno-izobrazevalni in so-
cialni prostor, iS¢ejo najrazli¢nejse nacine in ukrepe.
Izpred nekaj let je znan pravilnik o pravicah in dolznos-
tih ucencev z vso svojo natan¢no izdelano listo pres-
topkov in kazni za te prestopke, danes pa naj bi bili re-
gulator dela in vedenja Solski in individualni vzgojni
nacrti, o cemer bo nekaj ve¢ govora nekoliko kasneje.

Za popravijalni ali remedialni koncept, ki je ujet v mrezo
problemov in teZav vsakdanje Solske prakse, je znacilno, da
je naravnan tako, da bi zadovoljeval oziroma uresniceval
potrebe uciteljev in ustanove, da bi bil torej usmerjen v pri-
lagajanje ucencev zahtevam uciteljev in Sole.

Sprasujemo se, ali je v tem bistvo in poslanstvo $olske
svetovalne sluzbe. Ali ni svetovalna sluzba na $oli ven-
darle zato, da pomaga ucencem?

Zato bi se morala popravijalni (remedialni) koncept ter
krizno svetovanje umakniti in prepustiti prednost koncep-
tu razvojnega svetovanja (svetovanja za razvoj), na kate-
rem sloni celostni model programiranja (nacrtovanja) Sols-
kega svetovalnega dela.

Bistvo razvojnega svetovanja in celostnega nacrtovanja

(programiranja) je, da je zasnovan na ucencu, cloveku,

osebi in osebnosti ter perspektivi njegovega razvoja; gre za

pomoc ulencu, da razvije kompetence (znanja, vescine,

odgovornosti) za usmerjanje svojega Zivljenja, svoje »Ziv-
lienjske kariere«.

Razvojni koncept ne iz-
kljucuje preventive in re-
medialnosti, vendar raz-
vojno svetovanje in iz
tega izpeljani program
ni popravljalen, remedia-
len. Glavni problem raz-
vojnega svetovanja ni
odgovarjanje na vpra-
sanje, kako prepreceva-
ti, da udenci ne bi poce-
li necesa, kar ni zazeleno
ali je prepovedano (pre-
ventiva); bistvo koncepta in programa ni pripravljati
seznam ukrepov, kako odpraviti nezazeleno ali prepo-
vedano vedenje.

Znacilnosti razvojno naravnanega svetovalnega programa
Med ameriskimi teoretiki, kot so npr. Paisley (2003,
str. 20), Myrick, Blocher, Gibson Mitchell in Higgins,
Colwel, Holmgren (v Holmgren, 2002 , str. 47, 48),
prevladuje kar visoka stopnja soglasja, da je treba sve-
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tovalni program zastaviti tako, da bo spodbujal razvoj
ucencevih razli¢nih sposobnosti (intelektualnih, social-
nih, eticnih, moralnih, emocionalnih), ki so za zivljen-
je Cloveka enako pomembne. Ucencev socialni ali
emocionalni razvoj tudi v Soli, ki sicer na prvo mes-
to postavlja ucenje, ne sme biti nekaj manj vrednega,
manj pomembnega. Svetovalni program naj bi temel-
jil na filozofiji in prepricanju o enakovrednosti treh
med seboj zZivljenjsko povezanih podrocij ucencevega
razvoja: a) Solskega (izobrazevalnega, akademskega),
b) osebnostno-socialnega in c) kariernega (prim. Sci-
arra, 2004, str. 9, 14). Od tod tudi zahteva, da razvoj-
no postavljeni svetovalni program postane enakovreden
ucnim programom (nacrtom), ki so usmerjeni bolj v
intelektualni razvoj ucencev (Gysbers in Henderson,
1994, str. viii).

Skratka, dejavnosti ucencev in njihov razvoj je treba
povezati v enovit Solski program; Solsko ucenje (proces
ucenja) je treba povezati z oblikovanjem (razvijanjem)
spretnosti, navad ter kompetenc in ucenca je treba vi-
deti z njegove Zivljenjske perspektive, s perspektive
njegove kariere.

Myrick in Myrick (1992, str. 29) vidita razvojno sveto-
vanje kot nekaj, kar je namenjeno vsem ucencem; gre za
vnaprej nacrtovan, prozen, logi¢no strukturiran pro-
gram, ki vsebuje specifi¢ne, jasno definirane vsebine,
povezane z udendevim osebnim in socialnim razvo-

jem.

Ce krizno svetovanje pogosteje v ospredje postavlja
svetovalno delo s posameznim ucencem ali skupino
ucencev, razvojno svetovanje postavlja v ospredje pro-
gram oziroma svetovalno delo za vse ucence. Po tem tudi
prepoznamo razvojno naravnanost (koncept) svetoval-
nega delavca v praksi. Ta namrec dela z ve¢jimi popu-
lacijami ucencev (oddelki, razredi). Zato mora sveto-
valni delavec razumeti, sprejeti in sooblikovati koncept
vzgojno-izobrazevalnega dela Sole, ki naj bi bil prepoz-
nan v vzgojnih nacrtih Sole.

Problemi, vezani na metodologijo,
vsebino in model naértovanja
(spremljanja in evalvacije)
svetovalnega dela

Razvojni koncept se od remedialnega (popravljalnega)
razlikuje tudi po metodologiji in metodi nacrtovanja
svetovalnega dela.

Ko gre za remedialni (popravljalni) koncept svetovan-
ja, je pogosta praksa, da za nacrtovanje dela uporabi-
mo model dolZnosti (Gysbers, 1992, str. 11), za katerega
je znacilno, da nastevamo naloge (lahko tudi 20 do 30),
ki jih bo svetovalni delavec opravljal v dolocenem casu.
Ker je z nastevanjem tezko izcrpati seznam dolZnosti,
se obi¢ajno seznam konca z alinejo »in druge naloge«.

Dejstvo, da svetovalni delavec nima vnaprej predpisa-
nega urnika dela, tako kot ga ima uditelj, vzbuja zaz-
navo, da ima svetovalni delavec »fleksibilen urnik in
vedno Se nekaj prostega ¢asa«. Od tod tudi ena od te-
meljnih zmot o Solskem svetovalnem delu, ki pravi, da
»ima svetovalni delavec ve¢ prostega casa kot ucitelj«
(Bowman, 2005, str. 15). Zaradi take nejasne strukture
svetovalnih nacrtov je zelo lahko svetovalnemu delav-
cu naloziti nove obveznosti.

Za razliko od modela dolZnosti pa razvojno svetovanje
temelji na programskem (razvojno- kariernem) mode-
lu nacrtovanja dela, ki:

«  je usmerjen v ucencev razvoj, ne pa na vzdrZevanje
sole ali administracije;

« je nameren, vnaprej programsko postavljen, ne pa
usmerjan situacijsko;

« je zasnovan vzgojno-izobraZevalno (konkretno Sols-
ko), ne pa agencijsko (od zunaj) ali klini¢no;

-  se zacne prvi in konca zadnji dan Solskega leta; ne
zacne se sredi oktobra in ne konca se aprila, da bi
potem do konca leta svetovalni delavec opravil e
administrativne posle, ki so vezane na svetovalni
program;

«  je stoodstotni svetovalni program. V celostni sveto-
valni programski model $teje samo svetovalni cas,
brez dodatkov.

Ce povzamemo prvi in drugi del dosedanje razprave, bi
dejali, da je bistvo takega razvojnega programa svetoval-
nega dela, da to ni usmerjeno v pokrivanje oziroma ures-
nicevanje zahtev (potrebe) Sole kot ustanove, da bi bilo to-
rej usmerjeno v prilagajanje ucencev zahtevam Sole, da bi
bilo podpora uciteljem in Soli pri uresnicevanju Solskega
programa in obvladovanju predpisanih znanj. Bistvo tega
programa je, da je zasnovan na ucencu, cloveku, perspek-
tivi njegovega razvoja. Gre za pomoc ucencu, da razvije
kompetence (znanja, vesCine, odgovornosti) za usmerjanje
svojega Zivljenja, za pomoc ucencu pri razvoju njegove en-
kratnosti, individualnosti ter njegove »Zivljenjske kariere«.
Tem konceptualnim in metodoloskim izhodiscem se prile-
ga programski ali razvojno- karierni model nacrtovanja
svetovalnega dela.

Ucitelj kot svetovalec u¢encem

Ce pravilno razumemo pojem razvojnega svetovanja,
gre za pomoc¢ ucencu, da bi razvil intelektualno, social-
no, cCustveno (osebnostno) stran svojega Zivljenja in
vrste kompetenc, pri ¢emer mu pomaga tudi Sola. Za
to pa ima pravzaprav najvec priloznosti ucitelj, saj z
ucencem prezivi najvec ¢asa. Za razliko od ucitelja ima
svetovalni delavec samo obcasne stike z u¢encem.

Ce najvec ¢asa z otrokom prezivi ucitelj, potem je naj-
bolj logi¢no, da se tudi svetovalna pomoc ucencu za nje-
gov celostni razvoj prenese blize ucitelju in oddelku ucen-
cev. Uditelj je oseba, s katerim ima ucenec najvec stikov
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in s katerim sta si zato (tako se predpostavlja) najbliZja.
To je bila utemeljitev, da so se ponekod v Ameriki raz-
vijali t. i. Teacher Advisor Program (Myrick in Myrick,

1992).

Strokovnjaki se strinjajo, da je za uspesno ucenje in
oblikovanje ucenca kot osebnosti bistveno vzpostavljan-
je blizine med ucitelji in ucenci, kakor tudi med ucenci
samimi. Ta bliZzina je tudi pogoj uspeha uciteljev in Sole
(Dodd, 2000, Mulgan, 1996, v Clarc in Amatea, 2004,
str. 132; Pianta, 1999, str. 131).

Za behavioristi¢ne in humanisti¢ne teorije svetovanja
velja, da je eden mocnejsih dejavnikov spreminjanja

Zaradi pomanjkanja pozitivne komunikacije
med ucitel)i in u¢enci se namrec€ izgublja vse
preveC ucnega casa (u€ne ure) za vprasanja, ki
SO povezana z obvladovanjem razreda.

stali§¢ in ravnanj svetovanca/ucenca vzpostavljanje
Custvene bliZine med svetovalcem in svetovancem. To
velja tudi za vzpostavljanje odnosa med uciteljem in
ucenci. Ko ucitelj najde pot do ucencevega Custvene-
ga sveta in ko najde tocko, ki povezuje ucitelja z ucen-
Cevim svetom, se med njima vzpostavi zveza, »avrac,
fluid, sinergija. Ta zveza je vzpostavljena, ko ucenec
ugotovi, da ni prezrt, da je ucitelju mar zanj, da je za
ucitelja pomemben (Resman, 2007, str. 136).

Zaradi pomanjkanja pozitivne komunikacije med udi-
telji in ucenci se namrec izgublja vse preve¢ ucnega
Casa (ucne ure) za vprasanja, ki so povezana z obvla-
dovanjem razreda. Pianta (1999, str. 131, 134) poroca,
da so problemi vedenja in konflikti v razredu poveza-
ni z emocionalno negativno interakcijo med ucitelji in
ucenci ter neucinkovitim vodenjem razreda. Znano je,
da ko se $ola zavestno (nacrtno) posveti razvijanju za-
zelenih vrednot ter izbolj$anju odnosov med ucenci ter
med uditelji in ucenci, se zvisujejo u¢ni uspehi. Pojav-

ljanje vedenjskih problemov pa znizuje u¢ne uspehe.

Ce imamo v mislih stalisce, da je razvojno svetovanje in
celostno nacrtovanje treba prenesti blize ucitelju in oddel-
ku ucencev, je mogoce tudi razumeti nekatere nase pretekle
pobude (» UCitelj kot svetovalec ucencu<«?) in oceniti sedan-
je zahteve (vzgojni nacrt). Dober Solski, oddelcni ali pa in-
dividualni vzgojni nacrt mora videti celega ucenca z nje-
gove Zivljenjske perspektive in ne samo ucenca kot podreje-
nega (uklonjenega) pripadnika Sole.

Postavlja se vprasanje, kako z vidika koncepta razvoj-
nega svetovanja in modela celostnega nacrtovanja ra-
zumeti vzgojni nacrt Sole in kam umestiti individu-
alne vzgojne nacrte, ki
jih kot ukrep predvide-
va tudi veliko (vecina)
danasnjih Solskih doku-
mentov.

Trdimo lahko, da je veli-
ko (vec¢ina) vzgojnih na-
¢rtov ol pisana tako, da
je v ospredju obramba Solskega (fizicnega in social-
nega) prostora in zagotavljanje pogojev za nemote-
no delo; vzgojni nadrti so naravnani obrambno, ne pa
tako, da bi podpirali razvoj uc¢encev. Se bolj izrazito je
to tam, kjer so predvideni tudi individualni vzgojni na-
¢rti3 Individualni vzgojni nacrti bi morali biti po na-
Sem mnenju v pomoc¢ ucencem pri postavljanju ciljev,
nacrtov in procesov ucenja, kakor tudi pri nacrtovanju
osebnega in kariernega razvoja.

Smo sposobni Solske in individualne vzgojne nacrte
razumeti in zastaviti tako, da bodo v funkciji razvoja
ucencev? Za $olo kot ustanovo in za ucenca kot clove-
ka se kratkoro¢no zdi »nepotrebno«, vendar je to dol-
gorocno najboljsa nalozba.

Postavlja se vprasanje, kaksna je vloga svetovalnih de-
lavcev pri oblikovanju in evalvaciji vzgojnega progra-
ma Sole in posameznih oddelkov in individualnih
vzgojnih nacrtov.

2 Leta 2003 je minister za Solstvo (Gaber) v dopisu sindikatu vzgoje, izobraZevanja, znanosti in kulture Slovenije (okroZnica

MSZS 2003) zapisal: Kvaliteta odnosov na ravni uditelj - u¢enec predstavlja v $oli temelj kvalitetnega uresni¢evanja vzgojno-
izobraZevalnega procesa. Zato smo povabili k sodelovanju 11 %0l iz vseh devetih obmoé¢nih enot ZRSS in Zavod RS za
Solstvo. Na teh $olah so si v leto$njem LDN-ju zastavili kot prednostno nalogo razvijati razlicne modele sodelovanja in
dela uditeljev z ucenci, katerih namen je skrb za vedjo uspes$nost in za manjso vzgojno problematiko na $olah. S strani $ol,
vodstva in uciteljev, je bila ta razvojna naloga (podértal MR) zelo dobro sprejeta ... Slo je za projekt Utitelj kot svetovalec
ucencu; $lo je za »svetovalne ure« (govorilne ure), ki jih je ucitelj namenil za pogovore z ucenci. (Muzar, 2004)

V Zakonu o spremembah Zakona o osnovni $oli (ZOsn-H), Ur. 1. RS, §t. 003-02-9/2011-19 z dne 27. oktobra 2011, pise:
»Sola za ucenca, ki mu je bil izre¢en vzgojni opomin, pripravi individualizirani vzgojni naért, v katerem opredeli konkretne
vzgojne dejavnosti, postopke in vzgojne ukrepe, ki jih bo izvajala.«
V vzgojnem nadrtu ene od %ol (ni osamljena) pa: »Ce je ucenec prejel vzgojni opomin, $ola skupaj s star$i in ucencem
sestavi individualni vzgojni nacrt. Individualni vzgojni nadrt naj ucencu pomaga dosedi pozitivne spremembe v nacinih
zadovoljevanja lastnih potreb, upostevanja potreb in pravic drugih, sprememb na podrocju ucenja in vedenja. Pri tem je
treba upostevati posebnosti ucenca. Kadar starsi uc¢enca niso pripravljeni sodelovati, oblikuje $ola individualni vzgojni nacrt
brez njih.«



Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

Vloga svetovalnega delavca

Ponovno izpostavljamo tezo, da se bistveno za ucence-
vo ucenje ter njegov osebnostni razvoj dogaja v oddel-
ku. To je socialni prostor, ki ga ucenec e obvladuje,
zato se nam zdi pomembno sodelovanje svetovalnega
delavca z uciteljem/razrednikom.

Iz razprave o znacilnostih razvojnega svetovanja lahko
sklepamo, da je svetovalni delavec lahko najbolj ucin-
kovit, ko ucencem pomaga prek ucitelja. Tako mora-
mo razumeti tudi trditev (tezo), da je ucitelj prvi ures-
nicevalec svetovalnih zamisli. Svetovalni delavec brez
podpore uciteljev in star-
sev ali uditelj brez pod-
pore starSev in svetoval-
nih delavcev je bolj ali
manj nemocen. Sele vsi
skupaj lahko naredimo
ved, kot bi naredil vsak
posameznik.

in sebe viagajo v konzultacijsko delo z ucitelji, s starsi in
z vodstvom Sole oziroma jim je blize konzultacijski model
reSevanja razvojnih in drugih zadreg ucencev.

Pri svetovalnem delu s posameznimi oddelki ucencev
je pomemben timski pristop; zelo pomembno je zdru-
Ziti sile svetovalnega delavca in ucitelja za delo z razre-
dom (prim. Holmgren, 2002, str. 45).

Pomembno je, da ucitelji in drugi svetovalnega delavca vi-
dijo v njegovi vzgojno-izobrazZevalni viogi in funkciji, ne pa
v administrativno-upravni. Ta funkcija se najbolje doka-
zuje v timskem delu, pri katerem je tudi realna priloz-

Iz razprave o znacilnostih razvojnega svetovan)a
lahko sklepamo, da je svetovalni delavec

lahko najbol] ucinkovit, ko u¢encem pomaga
prek ucitelja. Tako moramo razumeti tudi

trditev (tezo), da je ucitelj prvi uresniCevalec

Naloga svetovalnega de-
lavca je, da prek konzul-
tacij z uciteljem pomaga
ucencem na Soli. (Holm-
gren, 2002, str. 92; Par-
sons in Kahn, 20053, str.
12; Sciarra, 2004, str.
53). Tovrstno sodelovan-
je podpira podatek, ki
smo ga navedli na zacet-
ku prispevka, namre¢, da ucitelji od svetovalnega de-
lavca najveckrat pri¢akujejo svetovanje in/ali posveto-
vanje o posameznem ucencu oz. skupini ucencev ali
o delu v oddelku. Veliko uciteljev pricakuje tudi po-
mo¢ uditelja neposredno v oddelku. Nekateri ucitelji
potrebujejo le osebni pogovor v smislu razbremenit-
ve, nekateri pa vidijo svetovalnega delavca kot vir no-
vih znanj.

Namen konzultacij ni samo izmenjava informacij o
ucencu; namen je tudi spreminjanje in izboljSevanje
dela ucitelja in njegovega odnosa do ucencev. Ne sme-
mo pozabiti, da uditeljevo vedenje vpliva na ucencevo
vedenje v razredu in da je ucencevo vedenje v razre-
du neposredno povezano z njegovim uspehom (Holm-
gren, 2002, str. 17).

Ceprav se v praksi zdi, da je sprotno resevanju kriznih te-
Zav morda resitev za nase Sole, je empiricno dokazano,
da so pri delu ucinkovitejsi svetovalni delavci, ki svoj Cas

svetovalnih zamisl. Svetovalni delavec brez
podpore uciteljev in starSev ali ucitel) brez
podpore starSev in svetovalnih delavcev je
bolj ali manj nemoden. Sele vsi skupaj lahko
naredimo vec€, kot bi naredil vsak posameznik.

nost, da ga kolegi/ucitelji razumejo kot strokovnega
delavca, ne pa administratorja.

Sklep

Naj se na koncu dotaknemo sprememb, ki so vimenu
varCevanja predvideni na podrocju vzgoje in izobraze-
vanja in se nanasajo na naso razpravo. Ceprav so sveto-
valni delavci v vrtcih in $olah dolzni zagotavljati kako-
vostno strokovno pomoc in svetovanje vsem ucencem/
otrokom in uciteljem /vzgojiteljem, jih prav s spreminjan-
jem in posledi¢no slabSanjem normativov v vzgoji
in izobrazevanju postavljamo v polozaj, ko bodo svoj
cas lahko (Se naprej) namenjali le administriranju in
obravnavi zgolj ucencev z najvecjimi u¢nimi in vzgoj-
nimi tezavami. To pa pomeni, da ostajamo pri poprav-
ljalno svetovalnemu konceptu svetovalnega dela oz. se
vracamo k njemu, namesto da bi odpirali moznosti za
uveljavljanje kakovostnega razvojnega pristopa.
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Solska svetovalna sluzba
kot prostor varovanja
soustvarjanja procesov
ucenja in pomoci v Soli

Delovni odnos soustvarjanja in izvirni delovni projekt

pomoci: od prvih korakov v 3olski prostor k temeljnemu
konceptu dela

GABI CACINOVIC VOGRINCIC, Univerza v Ljubljani, Fakulteta za socialno delo

NINA MESL, Univerza v Ljubljani, Fakulteta za socialno delo
nina.mesl@fsd.uni-lj.si

Klju¢na sprememba, ki jo potrebujemo v slovenski 3oli, je
sprememba v odnosih med odraslimi in ucenci. Potrebujemo sodelovalno in
soustvarjalno u¢eco se skupnost, v kateri se slidijo vsi glasovi. Delovni odnos
soustvarjanja in izvirni delovni projekt pomoci omogocata ustvarjalno soocenje
in sodelovanje vseh, ki so udelezeni v kompleksnem projektu izobraZevanja.
Solska svetovalna sluzba je dragocen prostor v $oli, znotraj katerega lahko
varujemo vzpostavljanje procesov podpore in pomoci v smeri soustvarjanja
zelenih izidov. V prispevku povzemava temeljne ugotovitve vecletnega
raziskovanja in odpirava aktualna vpra3anja, povezana z uporab(nostj)o
teoreti¢nega znanja v vsakodnevni Solski praksi. Obvarovati in razviti moramo
3olo, ki bo varna za vsakega otroka in v kateri bo lahko vsak otrok izkusil uspeh.

Kljuéne besede: u¢eca se skupnost, delovni odnos soustvarjanja, izvirni delovni
projekt pomoci, 3olska svetovalna sluzba, spo3tovanje otro3tva, socialno delo
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b Solska svetovalna sluzba kot prostor varovanja soustvarjanja procesov ucenja in pomoci v ol

The key change we need in Slovenian school is the change in relationships between adults
and pupils. We need a collaborative and co-creative learning community in which all voices are heard.
Co-creative working relationship and individual working project of help enables creative confrontation
and cooperation of all involved in a complex project of education. School counselling service is a valuable
place in the school in which establishment of support and help processes towards co-creation of desired
outcomes can be protected. In this paper fundamental findings of years of research are summarized
and current issues related to the use (fullness) of theoretical knowledge in everyday school practice are
opened. We must protect and develop the school that will be safe for every child, and where every child can

experience the success.

Key words: collaborative learning community, co-creative working relationship, individual working project of
help, school counselling, respecting childhood, social work

Nujna sprememba v Soli danes:
odnosi v uceci se skupnosti

Razprave o nasi osnovni $oli in razmisljanja o tem,
kam usmeriti razvojne spremembe, ostajajo znotraj
stare paradigme moznih drugacnih ali novih vsebin
in vecje ucinkovitosti, a zgresijo bistvo: kljucne spre-
membe so spremembe v odnosih med ucitelji in ucen-
ci, med odraslimi in ucenci. V $oli, ki je od vseh, je
ucenje sodelovalna in soustvarjalna praksa, ki poveze

Vsaka Sola danes potrebuje premik k
vklju¢evanju vseh ucencev, k temu, da se
ustvarijo taksni pogoji dela, da bo vsak ucenec
mogel povezati izkuSnjo resnega dela z
1IZkuSnjo samospostovanja in obcutkom lastne

ucitelja in ucence v uceco se skupnost, v skupnost, ki
raziskuje in ustvarja nova znanja. Soustvarjanje ucen-
ja v pogovoru omogoca premik od obicajne predaje
znanja od uditelja k ucencu in nazaj, k izkusnji, da je
znanje skupna, soustvarjena last. Definicija znanja ni
samo ena, uciteljeva, ki jo mora ucenec prevzeti. Ucen-
je ni ve¢ zgolj individualen proces, ki je namenjen
samo posamezniku, temvec je hkrati tudi dragocena
vaja v sodelovanju. Uceca se skupnost omogoca razis-
kovanje pluralnosti znanja in dragoceno izkusnjo so-
delovanja in bogastva raznolikosti. Slisijo se vsi glasovi
v razredu, dela vecglasna uceca se skupnost.

To je etika udeleZenosti v razredu (Hoffman 1994).
Tudi uditeljica’ nima kon¢ne besede, ker svojemu pris-
pevku dodaja odzive vsakega ucenca; ucence udi, da
skupaj razmisljajo, da drug drugega spodbujajo in

poslusajo. Tako vsak udelezeniv procesu ucenja znanje,
ki ga raziskuje in pridobiva, §iri z razumevanjem in iz-
kusnjami vseh, ki se ucijo skupaj. Vsak otrok se uci iz
svoje izkusnje, uci se od drugega in uci druge. Uditel-
jica se pridruzi ucenki, ucenka se pridruzi drugemu
ucencu, ucenec se pridruzi uciteljici. Vse je tu: poslu-
sati, slisati, pogovarjati, odgovarjati. Vse nujne prvine
za ta premik Ze imamo: etiko udelezenosti in perspek-
tivo moci. Za novo tisocletje mora $ola prinesti drago-
ceno izkus$njo sodelovanja in odprtost k prihodnosti, ki
jo je treba ustvariti, in to
s sodelovanjem. Sodelo-
vanje, ki je smiselno, je
temeljna izkus$nja, ki jo
potrebujemo za zivljen-
je v svetu. Tudi iz nasih
raziskav smo se naudili,
da je izkusnja sodelovan-
ja udinkovitejsa in lep-
$a pot do znanja, kot je
tekmovanje vseh proti
vsem (Cacinovi¢ Vogrin-
¢i¢ 2008a, 2011, 2013). In ta izkusnja sodelovanja se
mora zgoditi v $oli, gre za skupen Solski projekt. Danes
se prepogosto Solsko delo seli iz $ol v druzine.

vrednosti.

Solska svetovalna sluzba ima-ali bilahkoimela-klju¢no
vlogo pri podpori ucditeljem, star§em in ucencem v
procesih soustvarjanja ucenja in soustvarjanja pomoci.
Solska svetovalna sluzba je znotraj $ole, je del $olske
skupnosti in na razpolago vsem ucdencem, uditeljem,
starSem, je izredno dragocena institucija. Zato ker je
znotraj Sole in ker je koncipirana kot osrednji prostor
dialoga in sodelovanja. Zasnovana je tako, da vzdrzuje
in razvija ustvarjalno soocenje in sodelovanje vseh, ki
so udelezeni v kompleksnem projektu izobrazevanja, z
ucenci, ucitelji, s starsi, strokovnjaki, sodelavci. Vsake-
mu ucencu lahko omogodi posebej z njim in zanj so-
ustvarjen izviren delovni projekt pomodi.

1V prispevku za ucitelje in Solske svetovalne delavce uporabljava zZensko slovni¢no obliko, kar odraza splosno spolno
zastopanost v osnovnih $olah, v katerih so zaposlene ve¢inoma uciteljice. Pri uc¢encih in uc¢enkah je uporabljava izmeni¢no

zensko ali mosko slovni¢no obliko.
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Tako je zasnovana, a prepogosto ne nastopi kot nosilka
dialoga in ravnanja s perspektive moci v Soli kot celoti.
Svetovalni odnos pomeni spostljivo ravnanje, razisku-
jemo ucencevo moc, vire, najprej tisto, kar zmore, na
pozitivnem, na uspesnem. Potrebujemo svojevrsten
prenos v vzdusje Sole. Vsaka Sola danes potrebuje pre-
mik k vkljucevanju vseh ucencev, k temu, da se ustva-
rijo taksni pogoji dela, da bo vsak ucenec mogel pove-
zati izkusnjo resnega dela z izku$njo samospostovanja
in ob¢utkom lastne vrednosti.

Pomembna naloga svetovalne sluzbe je povezovanje
Solske skupnosti v ravnanju s perspektive moci in
etike udelezenosti. Uéenec z u¢nimi teZavami na pri-
mer potrebuje pedagosko in psiholosko pomo¢, da bo
odpravil tezavo, potrebuje pa tudi pomoc¢ in podporo
uciteljev, ki mu varujejo ¢as za to, starsev, ki se udi-
jo, kako mu lahko stojijo ob strani, mogoce je za dob-
ro kakovost Zivljenja ucenca pomemben razred in Se
posebej njegovi prijatelji. To je Ze skupnost, za otroka
izredno pomembna socialna mreza. V nasi Soli si Ze
lahko zamislimo projekte pomoci, pri katerih ucenka
in njeni starsi prehodijo pot od uporabnika pomoci do
sodelavca v skupnih Solskih projektih.

Mama, ki se je ogromno naucila o ucinkoviti pomoci
otroku s specifi¢nimi u¢nimi tezavami v sodelovanju
s svetovalno sluzbo, zdaj lahko pomaga drugim star-
Sem in je ¢lanica skupi-
ne prostovoljk na Soli.
Ali: starsi, ki so na$i so-
delavci v kompleksnih
procesih pomodi, so ne-
dvomno skupina, ki lah-
ko postane nosilka mno-
gih oblik sodelovanja v
soli in skupnosti. Vklju-
Cevanje v skupnost ucen-
cu omogoca dobre izkus-
nje: tudi ce je ucenec s
problemom, ni samo to - je dober kosarkar, pise naj-
lepse pravljice in najveckrat pomaga ipd.

Nacrtovanje psihosocialne pomodi, torej to, kar smo
najpogosteje imenovali kurativa, praviloma ni dovolj
dobro, ¢e ne prispeva k vkljucenosti v socialno okolje
in vedji socialni modi ucenca in druzine. Nacdrtovanje
pomodi za akutne stiske in tezave pa potrebuje v skup-
nosti mreze, skupine za samopomod, institucije, ki
prispevajo svoj delez. Pomembna je pomoc ucenki, da
razvije svojo socialni mreZo v skupnosti, tako, ki ji je v
podporo in pomoc. To je smer, v kateri vidiva odlo¢nej-
$i korak v razvoju svetovalnega dela.

V prispevku povzemava temeljne ugotovitve vecletne-
ga raziskovanja uporabe koncepta delovnega odnosa
soustvarjanja v Solskem prostoru in odpirava aktual-
na vprasanja, povezana z uporab(nostj)o teoreticnega
znanja v vsakodnevni $olski praksi. Izhajava iz teze, da

je v sodobni slovenski $oli potrebna odloditev za vzpo-
stavljanje takih odnosov z ucenci, ki bodo omogocili
soustvarjanje dobrih izidov v delovnhem odnosu med
solsko svetovalno delavko ali uciteljico kot spostljivo in
odgovorno zaveznico in ucenko, ucencem kot strokov-
njakom iz izkusenj. In prav Solska svetovalna sluzba je
tisti dragoceni prostor v $oli, ki lahko varuje vzpostav-
ljanje procesov podpore in pomodi v smeri soustvar-
janja dobrih izidov, ki lahko podpira uditeljice pri rav-
nanju, ki izhaja iz nove paradigme ustvarjanja ucece
se skupnosti in prispeva k viziji Sole, v kateri je slisan
in upostevan vsak glas, v kateri se ucenje soustvarja in
ima vsakdo priloZnost za uspeh.

Od prvih korakov v Solskem
prostoru k oblikovanju koncepta

dela

Od prvih idej o tem, da vsaka ucenka ali ucenec, ki v
soli potrebuje pomoc, potrebuje odrasle, ki mu bodo
omogocili raziskovanje in soustvarjanje dobrih izidov
v izvirnem delovnem projektu pomodi, je preteklo ze
precej let (glej npr. Cacinovi¢ Vogrindi¢ 2002a, Medl
2005). V tem obdobju smo prvotno idejo o uporabi so-
cialnodelovnega koncepta delovnega odnosa in izvir-
nega delovnega projekta pomoci razvijali. Zelo drago-

Nacrtovanje pomoci za akutne stiske in tezave
pa potrebuje v skupnosti mreze, skupine za
samopomod, institucije, ki prispevajo svoj
delez. Pomembna je pomoc¢ ucenki, da razvije
svojo socialni mrezo v skupnosti, tako, ki ji je
v podporo in pomoc.

ceni so bili odzivi ljudi z izku$njo uporabe koncepta
ali posameznih prvin v vsakodnevni Solski praksi, saj
smo lahko tako soustvarjali znanje za ravnanje skupaj
s strokovnjaki iz izku$enj. Kak$no pot smo prehodili
do sedaj?

Socialnodelovni koncept delovnega odnosa in izvirne-
ga delovnega projekta pomoci je razvila Gabi Cacino-
vi¢ Vogrindic¢ (glej npr. 2002, 2005, 2008a) kot kon-
cept, ki vzpostavlja in varuje pogoje za soustvarjanje
procesa pomodi in prispeva k ucinkovitosti in uspes-
nosti sprememb. Koncept delovnega odnosa postavlja
uporabnika v vlogo soustvarjalca pomoci, kar je v so-
dobnem socialnem delu pomembna, nova naloga. Ide-
ja o uporabnosti tega znanja v Solskem prostoru pri
vzpostavljanju odnosov z ucenci, v katerih se soustvar-
jata pomoc¢ in ucenje, se je oblikovala v letih 1998 in
2003 ob sodelovanju z ucitelji, ki so se izobrazevali za
dodatno strokovno pomoc.

VODILNA TEMA
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O vzpostavljanju delovnega odnosa in izvirnega delov-
nega projekta pomoci (v nadaljevanju IDPP)? za ucen-
ca, ucenko, ki potrebuje pomoc, smo npr. pisali Ze leta
2002, ko smo v kontekstu preprecevanja zapuscanja
Sole razmisljali o klju¢ni vlogi Solske svetovalne sluzbe
in iskali mozZne, nove poti sodelovanja (glej Cac¢inovi¢
Vogrinci¢ 2002a). V tem casu smo raziskovali uporab-
nost tega znanja na ve¢ podrocjih sodelovanja z ucenci
(glej npr. Mesl 2004, Cacinovi¢, Mesl 2004). Pomem-
ben korak se je zgodil v letih 1996-1999 s pripravo
programskih smernic za svetovalno sluzbo (glej npr.
Cacinovi¢ Vogrindi¢ idr. 2008). Takrat smo postavili
najsirsi temelj za delo po konceptu delovnega odno-
sa soustvarjanja in IDPP v slovenskih $olah ter odprli
prostor za razvijanje drugac¢nih procesov ucenja in po-
modi, v katerem vsi udelezeni soustvarjajo Zelene izide
in v katerem se uposteva otrokov glas.

V letih 2001 do 2005 smo vstopili na posebno podro¢-
je Solskega dela, ko smo v dveh obsirnih raziskovalnih
projektih Ugotavljanje stanja na podrocju dela z ucenci z
ucnimi teZavami v osnovni Soli in UCenci z ucnimi teZa-
vami v osnovni Soli: razvoj celovitega sistema ucinkovite
pomoci razvijali znanje na podrocju dela z ucenci z uc-
nimi tezavami. Leta 2008 je bil sprejet koncept dela z
ucenci z uénimi tezavami (glej Magajna idr. 2008) in
je IDPP opredeljen kot temeljni koncept za sodelovan-
je vseh, ki jih ucne tezave poveZejo v skupni projekt
podpore in pomodi.

V tem obdobju so bila organizirana tudi izobrazevanja,
namenjena predstavitvi koncepta dela in podpori prak-

Koncept delovnega

tikom, da bi lahko delovni odnos in IDPP uporabili v
praksi. Strokovna konferenca Delovni odnos soustvarjan-
ja v Soli, ki je potekala novembra in decembra 2008 v
Kongresnem centru Brdo in so se je udeleZile strokov-
ne delavke iz $tevilnih slovenskih $ol, je pomenila pri-
loznost za prakti¢no spoznavanje koncepta dela. OD tej
konferenci je bil izdan tudi DVD s predavanji in pos-
netki pogovorov (glej Cacinovi¢ idr. 2009), ki je e ve-
dno uporaben pripomocek za ucenje ravnanja v praksi.

Velika priloZnost za preizkusanje in nadaljnje razvijan-
je koncepta se nam je ponudila leta 2008, ko smo v tri-

odnosa postavlja
uporabnika v vlogo soustvarjalca pomodi, kar
je v sodobnem socialnem delu pomembna,

letnem projektu Strokovne podlage za nadaljnji razvoj
in uresnicevanje koncepta dela Ucne teZave v osnovni Soli,
v podprojektu Soustvarjanje ucenja in pomoci (2008-
2011), z uenci z u¢nimi tezavami, njihovimi starsi,
uciteljicami in svetovalnimi delavkami, v sodelovanju
z devetimi osnovnimi Solami, v konkretnih prakti¢nih
okolis¢inah uporabljali znanje v praksi in raziskovali
ucinke dela. Rezultati raziskave so pokazali, da je kon-
cept delovnega odnosa soustvarjanja mogoce uporabiti
v kontekstu Sole in da je uporaben za podporo in po-
moc ucencem z u¢nimi tezavami (glej npr. Mesl 2011),
predvsem pa omogoca, da ucence podpremo tako, da
bodo v $oli uspesni (Kodele, Me$l 2011).

Znanje smo razvijali, zapisali teoreti¢na izhodisca, ki
so nastala iz izkuSenj v praksi (glej npr. Sugman Bo-
hinc (ur.) 2or11), izdali DVD s posnetki pogovorov, pri
katerih uporabljamo koncept delovnega odnosa sou-
stvarjanja (glej Cacinovi¢ Vogrinci¢ 2009) in izdali pri-
roc¢nik s konkretnimi opisi prakti¢nih izkusenj ter mo-
Znosti uporabe znanja v praksi (glej npr. Kodele, Mesl
(ur.) 2013). Sedaj je pred nami nov izziv: poiskati naci-
ne, kako podpreti Solske strokovne delavke v konkret-
nih prakti¢nih izku$njah, da bi lahko vstopali v odno-
se z ucenci na nacin soustvarjanja ucenja in pomoci.

Izkusnje sodelovanja z ve¢ osnovnimi $olami so nam-
re¢pokazale,dazaprevajanjeteoreti¢nihizhodis¢vprak-
so, za spremembo paradigme v prakticnem ravnan-
ju, strokovne delavke potrebujejo podporo. Zapisan
koncept je razumljiv, ko beremo o njem, a ko posku-
$amo udejanjiti posamezne elemente, nas stari vzor-
ci in razmisljanja hitro
popeljejo v znane nadi-
ne ravnanja in nas lahko
ustavijo pri odlocitvi za
druga¢no sodelovanje z
ucenci. Za uporabo kon-
cepta v praksi, ki temelji
na paradigmatski spre-
membi  soustvarjanja
ucenja, je potrebna moznost raziskovanja novih nadi-
nov ravnanja v dialogu, v katerem je prostor za reflek-
sijo, za vprasanja, dileme ipd. Izziv danasnjega Casa
je, kako zagotoviti izkustveno izobraZzevanje oziroma
konkretno podporo pri uporabi koncepta v praksi za
¢im vedje stevilo strokovnih delavk, ki bodo potem kot
nosilke sprememb omogocile novo izkusnjo sodelo-
vanja ucencem, star§em, sodelavkam. Mozen, drago-
cen prispevek vidiva prav v Solski svetovalni sluzbi, saj
jo razumeva kot pomemben prostor razvijanja novih
znanj, novih nacinov ravnanja in odpiranja prostora za
dialog v podporo razvijanja nove vizije Sole.

nova naloga.

2V starejsih objavah lahko za IDPP najdete izraz edinstveni delovni projekt pomoci, a smo se po letih razvijanja koncepta in
sodelovanja z lektorji, ko smo razvijali tudi ustrezno terminologijo, odlocili za ustreznejse poimenovanje: izvirni delovni

projekt pomoci.
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Na kratko povzemimo klju¢ne poudarke koncepta dela
(po Cacinovi¢ Vogrindi¢ 2008a, Cacinovi¢ Vogrindi¢
2013), v katerem lahko vedno znova najdemo odgovore
na to, kako lahko soustvarjamo dobre izide z ucencem.

To pomeni upostevati prav vse elemente delovnega od-
nosa: dogovor o sodelovanju, instrumentalno definici-
jo problema in soustvarjanje resitev, osebno vodenje
(biti spostljiv in odgovoren zaveznik ucenca, strokov-
njaka iz izkusenj), etiko udeleZenosti, ki zagotavlja so-
delovanje vseh, ki jih potrebuje ucenec. O tem, da je
delo s perspektive modi
pogoj za soustvarjanje
pomodi, ni ve¢ dvoma,
kot ni dvoma v pomen
sedanjosti in v soustvar-
janje znanja za ravnanje.
Procesi podpore in po-
moci uencem v nasem
projektu in vse delo v
teh dolgih letih dokazu-
jejo, da je koncept delov-
nega odnosa dober okvir
za varovanje ucenceve-
ga glasu in procesa soustvarjanja vseh udelezenih. In
prav zato se ga moramo nauciti, ga usvojiti tako, da
smo v njem udobno namesceni. In delati.

Z ucéenci.

Dogovor o sodelovanju vsakokrat prepreci, da bi kar
zdrsnili v delo, ne da bi si povedali, da zacenjamo, in
ne da bi si povedali, kje smo in kaj dobrega se je zgo-
dilo, da bi se lahko soocili tudi s slabim. Soustvarjan-
je resitev se zacne, ko ucenec opredeli problem na in-
strumentalni nacin, torej tako, da zacne raziskovanje
Zelenih izidov in razmislek o svojem prispevku. V pro-
cesu soustvarjanja reSitev je Ze sporocilo upanja na
spremembo.

Delovni odnos je oseben odnos. To je poudarek, ki ga
prinasamo v $olo. Oseben je v odgovorni zavzetosti.
Skrb in podpora, ki jo potrebuje ucenec z u¢nimi teza-
vami, ne more biti neosebna. V Soli Solska svetovalna
delavka ali uciteljica ucenca vodi k dobrim izidom - k
uspesnemu ucenju ali omilitvi tezave. Pomembna iz-
kusnja ucenca, da je spostovan, je lahko samo osebna
izkusnja v dialogu in sodelovanju z uciteljico in sosol-
ci. V procesu osebnega vodenja odrasli ustvarjamo va-
rovalne dejavnike za otroke, ko soustvarjamo izkusnjo,
da skrbimo zanje in jih podpiramo, ko jim zagotavlja-
mo, da se jih slisi, ko jim sporo¢amo, da pricakujemo
spremembe v dobrem, in vztrajno delamo na sorazis-
kanih Zelenih in mogocih korakih.

Etiki v $oli ali etiki odraslih v Soli dodajamo etiko ude-
leZenosti v raziskovanju in soustvarjanju pomoci ali
znanja, ki nastaja. Etika udeleZenosti je temeljni kon-
cept nove paradigme v odnosih soustvarjanja pomoci
in ucenja v Soli: uditeljica ni ve¢ edina posestnica resni-
ce, tudi odrasli v izvirnem delovnem projektu pomodi

nismo edini posestniki resnice; v procesu ucenja in po-
modi resnicam odraslih dodajamo ucencevo resnico.
In prav zato potrebujemo prijazen ter spodbuden de-
lovni odnos podpore, v katerem lahko stece ucencevo
pridobivanje in soustvarjanje novega znanja.

Vsi izvirni delovni projekti pomoci so v nasem projek-
tu temeljili na perspektivi modi, skrbno smo sorazisko-
vali in razvijali dobre izkus$nje, uspesne resitve, dobre
predloge, znanje, talente. Pa tudi hrepenenja, sanje o
uspehu, vizije. Pogosto smo uporabljali metaforo o na-

Zapisan koncept je razumljiv, ko beremo o
njem, a ko poskusamo udejanjiti posamezne
elemente, nas stan vzorci in razmisljanja hitro
popeljejo v znane nacine ravnanja in nas lahko
ustavijo pri odlocCitvi za drugac¢no sodelovanje

pol polnem kozarcu, ki je tudi napol prazen. Najprej
smo skupaj raziskali, kaj Ze imamo v kozarcu, kaj uce-
nec ze zna, kaksne dobre izkusnje ima, kdo mu je Ze
ucinkovito pomagal, kaj je drugace, ko mu gre pri ma-
tematiki dobro ipd. Uéencem je bila prispodoba vsec,
bila je uporabna.

Koncept delovnega odnosa je u¢inkovita opora ravnan-
ju v sedanjosti. Pomembno je, da ucencem varujemo
Cas. Skrbno ravnanje v sedanjosti nikakor ne pomeni
nespostovanje preteklosti. Preteklost je pomembna,
vendar nas v procesu dela zanimajo predvsem dobre
pretekle izku$nje in uspesne izjeme v ravnanju z u¢no
teZavo.

Znanje za ravnanje v odnosu med uciteljico in ucen-
cem pomeni, da uciteljica pove, pojasni, kaj Zeli, kaj
predlaga, kaj vidi, pa tudi kako pomaga, tako da je
ucencu razumljivo in preverljivo.

Najpogosteje postavljena
vprasanja, dileme, izpostavljene
ovire

Raziskovalkam, ki smo razvijale koncept dela in sode-
lovale s Solami v raziskovalnem projektu »Strokovne
podlage za nadaljnji razvoj in uresnicevanje koncepta
dela Ucne tezave v osnovni Soli«, v podprojektu skupi-
ne na Fakulteti za socialno delo »Soustvarjanje ucenja
in pomoci« (2008-2011), se vcasih zdi, da je koncept
delovnega odnosa soustvarjanja in izvirnega delovne-
ga projekta pomoci sedaj Ze poznan strokovni javno-
sti in umescen v Solski prostor. V¢asih pa naletimo na
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odzive, ki nas opomnijo, da razumevanje temeljne ide-
je koncepta in prenos teoreti¢nega znanja v prakso ni
tako preprost in je potrebno nadaljnje iskanje poti sku-
paj s strokovnimi delavkami v $olah.

Koncept je v zadnjih letih naletel na razli¢ne odzive.
Ponekod so ga Solske svetovalne delavke, uciteljice in
tudi ravnateljice sprejele kot temeljno izhodisce za
delo, ponekod so strokovne delavke preizkusale moz-

V procesu osebnega vodenja odrasli
ustvarjamo varovalne dejavnike za otroke, ko
soustvarjamo izkusnjo, da skrbimo zanje in jih
podpiramo, ko jim zagotavljamo, da se jih slisi,
ko Jim sporo¢amo, da pricakujemo spremembe
v dobrem, In vztrajno delamo na soraziskanih
Zelenih in mogocih korakih.

nosti uporabe posameznih elementov koncepta, pone-
kod se zdi ideja Se vedno neuresnicljiva za slovensko
solo. V nadaljevanju predstavljava vprasanja, dileme,
pomisleke, na katere smo naleteli v ¢asu razvijanja ideje
o vzpostavljanju novih, soustvarjalnih odnosov odras-
lih z otroki v Soli.

Zapis na forumu Solskih razgledov iz leta 2010 nas
je na primer opomnil, da se kljub ve¢ objavam, izob-
razevanjem, sprejetju koncepta dela ipd. Se vedno
lahko pojavi nepoznavanje koncepta: »Saj ne vem, ali
naj me bo sram ali ne - o¢itno pa nisem edina - nimam
pojma, kaj naj bi ta zgovorni naslov pomenil (op. a. iz-
virni delovni projekt pomoci). Mogoce ta delovni projekt
tudi piSem, ne da bi vedela, da je to to. Spet nova modna
muha?«  (http://www.solski-razgledi.com/foruma/
read.php?1,5276 ) Verjetno se je v treh letih od obja-
ve tega zapisa Ze nasel kakSen odgovor ve¢. Vendar
se 7al Se vedno pripeti, da nekatere strokovne delavke
ne poznajo koncepta oziroma ga ne prepoznajo kot
znanje, ki ga lahko uporabimo v vsakodnevni praksi.
Zelimo, da bi v konceptu ¢im ve¢ strokovnih delavk
prepoznalo znanje kot mozno oporo ob negotovih tre-
nutkih, ko se znajdemo v odnosu z ucenci, ki za izkus-
njo uspeha potrebujejo sogovornike, s katerimi Sele
razi$cejo, kam in kako lahko stopijo, da bodo prisli do
Zelenih izidov. Meniva, da danes Ze lahko reCemo, da
koncept IDPP ni nova modna muha, temvec znanje,
ki nas podpre v tem, kako se lahko pridruzimo ucencu
in slis$imo njegov glas ter podpremo njegovo delo v
skupnem projektu soustvarjanja Zelenih izidov. Zele-
ni izid je znanje in izkus$nja uspeha, in za to, da otro-

ku zagotovimo moznost za uspeh, smo odgovorni od-
rasli v Soli.

O pogostem nerazumevanju koncepta govori tudi za-
pis: »Ze sam naslov teme (op. a. IDPP) je dovolj zgo-
voren. Zanima me, kdo na vasi Soli pise ta izvirni delov-
ni projekt za ucenca?« (http://www.solskirazgledi.com/
foruma/read.php?1,5276 ) Se vedno se pogosto postavi
vprasanje, kdo bo zapisal dokument, ki nastane
ob skupnem delu v
izvirnem delovnem
projektu pomodi, kdo
bo zapisoval proces dela,
dogovore. Ponekod zapi-
suje razrednicarka, po-
nekod Solska svetovalna
delavka. Poudariti pa Ze-
liva nujno spremembo v
razumevanju nastajanja
izvirnega delovnega pro-
jekta podpore in pomoci:
o IDPP ne moremo go-
voriti, kadar kdo od od-
raslih zapiSe projekt za ucenca. Tudi za to ne gre, da
se sestanemo uciteljice, svetovalne delavke, starsi in
ucenec ali ucenka ter odrasli otroku povemo, kaj me-
nimo, da mora narediti, da bo v $oli lahko uspesen.
Prav tako IDPP ne pomeni, da se zberemo vsi, vpra-
Samo ucenca, kaj meni, da je problem, kako vidi resi-
tev, in potem, ko ucenec takoj ne najde odgovora ali
ga ne more ubesediti na odraslim obicajen nacin, od-
rasli to storimo namesto njega. Potrebujemo temelj-
no spremembo v razumevanju sodelovanja: vprasanje
je, kdo bo varoval prostor, da bo IDPP nastajal sku-
paj z ucencem in drugimi udeleZenimi v problemu
in resitvi. Gotovo ima tu kljucno vlogo Solska sveto-
valna sluzba. Jacobs (2012) poudari pomen Solske sve-
tovalne sluzbe3 pri vzpostavljanju sodelovanja s starsi
otrok in ucitelji, ko gre za iskanje ustrezne podpore in
pomoci u¢encem. Poudari (op. cit., str. 254), da sode-
lovanje med ucitelji in starsi pomaga pri oblikovanju
uresnicljivih pric¢akovanj, pri zagotavljanju potrebnih
informacij in izboljsa ucencevo delo v $oli. Spodbujan-
je sodelovanja med ucitelji in starsi je gotovo premik v
Zeleno smer. Sodelovanje s starsi je dragoceno, a me-
niva, da zgolj sodelovanje med odraslimi ni dovolj, saj
se kljub najbolj$im namenom iskanja dobrih izidov za
otroka tako preslisi kljucni glas, glas strokovnjaka iz iz-
kusenj. Slisati otrokov glas, nauditi se odpreti prostor
zanj, nauciti se slisati, kar nam pripoveduje, in naudi-
ti se vkljuditi otrokovo perspektivo v soustvarjanje Ze-
lenih izidov z njim je izziv za novo tisocletje (Kodele,
Mesl (ur.) 2013, str. 5). Izziv torej je, kako bomo varo-
vali prostor in ¢as za soustvarjanje IDPP vseh udeleZe-
nih, skupaj z otrokom, ki potrebuje podporo in pomo¢.

3 Avtorica pise o vlogi Solskih psihologov pri sodelovanju s starsi in ucitelji, vendar lahko v kontekstu svetovalnega dela v
Sloveniji, kjer svetovalno delo opravljajo razli¢ni profili, povzamemo njene poudarke za $olsko svetovalno delo na sploh.
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Izziv je tudi, kako nagovoriti ¢im vecje stevilo ucitel-
jic. Kljub ve¢ izobrazevanjem, ki so bila organizirana
prav z namenom izkustvenega ucenja na prakti¢nih
primerih in projektu, pri ¢emer smo teoreti¢ne kon-
cepte uporabljali pri delu z otroki, je na primer na ze
omenjenem forumu nekdo izrazil prav Zeljo po podpo-
ri pri ravnanju v praksi: »Kar me jezi, kar me strano
jezi, pa je ta teorijal!ll
Naj nekdo pokaze v
praksi, na konkretnem
primeru, kako pristopiti
k celotni zadevi. [...]Rada
bi se udeleZila kakega iz-
obraZevanja na to temo
(obstajajo, pa jaz nimam
pojma?), kako naj kvalitet-
no pristopim k reSevanju
problema oziroma tem fa-
moznim projektom, pro-
gramom? Mar smo razredniki res premalo obremenjeni,
da se nam zdaj nalaga Se in Se ...« (http://www.solski-
-razgledi.com/foruma /read.php?1,5276 ) Podpore je
lahko vedno vec. Ideja je, da bi strokovne delavke z iz-
kusnjo vzpostavljanja in vzdrzevanja delovnega odno-
sa soustvarjanja podprle kolegice, ki Sele stopajo na pot
preizkusanja novih znanj. Velika prednost slovenskih
sol je, da ima vsaka $ola $olsko svetovalno sluzbo kot
del Solske skupnosti in na razpolago vsem - ucencem,
uciteljem, starSem - ter je izredno dragocena ustanova.
Zato ker je znotraj Sole in ker je koncipirana kot osred-
nji prostor dialoga in sodelovanja. Svetovalna sluzba
je zato posebni prostor pomodi in sodelovanja v Soli,
kjer se vsakokrat mobilizirajo strokovne in cloveske
modi v podporo ucencu,
star$u ali uditelju, ki raz-
iskuje in se odloca o no-
vih regitvah (Cacinovi¢
Vogrinci¢, Mesl 2004).
Vzdrzevanje prostora di-
aloga in sodelovanja je
klju¢ podpore pri usvaja-
nju novih znanj in moz-
nosti razvijanja nove vi-
zije Sole.

Ob evalvaciji projekta »Soustvarjanje ucenja in
pomoci« so tudi strokovne delavke osnovnih $ol izpo-
stavile nekaj ovir, s katerimi so se srecevale v obdobju
sodelovanja v projektu in jih v nadaljevanju povzema-
va, saj gre za Se vedno aktualne probleme, na katere
moramo mogoce resitve poiskati skupaj (po Kodele,
Mesl 2011, str. 128-130). Ovire se nanasajo predvsem
na sistemsko raven in zahtevajo spremembe v organi-
ziranosti Solskega dela.

Solske strokovne delavke so ob sodelovanju v projektu
izrazale Zeljo po nadaljevanju in razsiritvi projekta na
raven Sole, a so ob tem opozarjale, da bi za tak nadin
dela znotraj obstojecega $olskega sistema potrebovale

predvsem vec ¢asa. Preobremenjenost $olskih strokov-
nih delavk z drugimi delovnimi obveznostmi je bil na-
mre¢ prav na vseh $olah razlog, da se ¢lani IDPP niso
pogosteje sreCevali oziroma se niso srecevali toliko-
krat, kot bi si sami Zeleli oziroma bi to potrebovali. Po-
manjkanje ¢asa pa so strokovne delavke Sole navajale
tudi kot razlog za neredno zapisovanje srecanj IDPP,

Se vedno se pogosto postavi vprasanje, kdo
bo zapisal dokument, ki nastane ob skupnem
delu v izvirnem delovnem projektu pomodi,
kdo bo zapisoval proces dela, dogovore.
Ponekod zapisuje razrednicarka, ponekod
Solska svetovalna delavka

Ceprav so se zavedale pomena samega zapisovan-
ja. Enega od mogocih nacinov zagotavljanja prostora
za delo v IDPP lahko najdemo v razmisljanju Solske
svetovalne delavke, vkljucene v projekt: »Mogoce dati
tak nacin dela v sam nacrt Sole, a hkrati za to zagotoviti
Cas, saj organiziranje IDPP ni preprosto - da zberes vse
ljudi skupaj.« To zagotovo je potrebno, a koncna je od-
locitev strokovne delavke za vzpostavljanje novih odno-
sov, za novo sodelovalno, soustvarjalno prakso v oli.

Poleg omenjenih ovir so uciteljice opozarjale tudi na
preveliko $tevilo ucencev v razredu za uresnicevanje
koncepta delovnega odnosa v razredu, na preveliko ko-
licino urejanja formalnih zadev, izpolnjevanja obraz-

Sodelovanje s starsi je dragoceno, a meniva,
da zgol) sodelovanje med odraslimi ni dovol),
s3] se kljub najboljSim namenom iskanja dobrih
1zidov za otroka tako presliSi kljuéni glas, glas
strokovnjaka iz izkusen,.

cev ipd., ki jo morajo opraviti ob pomod¢i ucencem z
uc¢nimi tezavami. Kot problem so izpostavile tudi pri-
lagajanje nacina in metod dela pri pouku ucencem z
ucnimi teZzavami. Uditeljice so namrec porocale, da se
vcasih znajdejo v dilemi, ali lahko ucencu ponudijo do-
locene prilagoditve, kljub temu da nima odlocbe, ki bi
mu to omogocala. Sola, v kateri je to mogoce, omogo-
¢a soustvarjanje dobrih izidov. In taksno $olo potrebu-

jemo.

Ena izmed $olskih svetovalnih delavk je kot oviro za
ucinkovit prenos nasega projekta v prakso videla v
tem, da je vkljucenost ucenca v soustvarjanje ucne po-
modi v $oli Se velika novost, na katero nekatere ucitelji-
ce (Se) niso pripravljene.

VODILNA TEMA
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Ni mogoce, slisimo vedno znova. Vendar so Ze omen-
jene izkus$nje iz projekta »Soustvarjanje ucenja in po-
moci« pokazale, da so spremembe mogoce in uspesne
(glej Sugman (ur.) 2011), a za drugacno $olo mora so-
ustvarjanje ucenja zajeti uceco se skupnost v razre-
du in postati skupen projekt Sole (Cac¢inovi¢ Vogrinci¢
2013, str. 12).

Odrasli smo odgovorni, da ucencem omogocimo, da
bodo uspesni v Soli. Zato ni dovolj, da ucenca zgol;
vklju¢imo v IDPP in mu omogocimo, da se bo slisal
njegov glas. Nujno je, da ga pri doseganju Zelenega iz-
ida podpremo, kajti Sele to pomeni soustvarjati z ucen-
cem (Kodele, Mesl 2011, str. 133). Paradigmatski pre-
mik za drugacno Solo je mogoc, ¢eprav ni preprost

Ni mogoce, slisSimo vedno znova.

Vendar so Ze omenjene izkusnje

1z projekta »Soustvarjanje ucenja in pomoci«
pokazale, da so spremembe mogoce in
uspesne, a za drugacno Solo

mora soustvarjanje ucenja zajeti u¢eco se
skupnost v razredu in postati

skupen projekt Sole.

(Cacinovi¢ Vogrindi¢ 2013, str. 11). Nekaj lahko spre-
menimo Ze v ¢akanju na razvoj novih konceptov ucenja
in na sistemske spremembe, ki jih nujno potrebujemo.

Spostovanje otro$tva in pomen
otrokovega glasu v Soli

Za paradigmatski premik za drugacno Solo je potre-
ben najprej drugacen odnos do otrostva. Knjiga Tima
Loremana SpoStovanje otrostva (2009) odli¢no ubese-
di, kako zelo smo odrasli zasedli in zakrili svet otrok,
kot smo mi znali, razumeli in potrebovali (povzeto po
Cacinovi¢ Vogrindi¢ 2013, str. 13-17). Loreman (op. cit.,
str. 117) pravi, da otro$tvo spostujemo, ¢e varujemo po-
sebnosti tega Zivljenjskega obdobja, ki je v nevarnosti,
da ga docela doloc¢imo in zapolnimo odrasli. Opozori,
da otrok danes skoraj ve¢ nima casa, ki bi bil »prazen«
na nacin, da bi lahko sam z njim razpolagal. Spostova-
ti otroka pomeni spostovati njegove posebnosti, spo-
stovani kompleksnost otroskih svetov, ki jih premalo
poznamo. Mislim, da je sodobni $oli nepoznavanje in
nespostovanje otro$tva skupaj z nepripravljenostjo, da
se lotimo dela skupaj z otroki in mladimi ljudmi, ve-
lika ovira za nujne spremembe, ki jih potrebujemo za
razumevanje Sole in ucenja skozi odnos med otroci in
odraslimi.

Vecino strokovnega znanja o otrocih smo zbrali odra-
sli, brez udeleZenosti otrok, brez njihovega glasu. Lo-
reman (2009, str. 116) zapise dolg seznam ovir, ki ote-
Zijo ali onemogocijo spostovanje otrostva. Zapis ovir
preprosto pove, da so ovire povsod. Zivljenje ni obliko-
vano po meri otroka, glas otroka ni predviden. Seznam
je dolg: to so kulturne vrednote in verovanja, vpliv me-
dijev, strokovnjaki za otroke in starSevstvo, psiholoske
teorije, individualizem tega casa, tradicija, tehnologija.

Studij literature, $e posebno literature o procesih pomo-
¢, potrdi, da smo skoraj vse, kar vemo o otrocih, razi-
skali odrasli sami, brez sodelovanja otrok. Koncepti in
raziskave razvojne psihologije, psihologije osebnosti,
klini¢ne psihologije, pedagoske vede in vseh njenih di-
sciplin, socioloske raz-
iskave so nastajali brez
glasu otrok, celo brez
spostovanja otrok in otro-
$tva. Tudi ustanove, na-
menjene otrokom, so
postavljene po meri od-
raslih ali v najboljSem
primeru po tem, kaj od-
rasli znajo videti, da je
po meri otroka. Veliko
dela je treba opraviti. To-
krat skupaj z otroki. Malo
vemo o $oli, ki bi bila po
meri ucenca. Koncept so-
ustvarjanja ucenja v de-
lovnem odnosu je omogocil soustvarjanje sprememb
po meri otrok. V vlogi spostljive in odgovorne zaveznice
uciteljice se varno naslonimo na delovni odnos, a prvi
korak mora biti, da se najprej pridruzimo otroku.

Spostovanje otro$tva pomeni (2009, str. 3): da otrokom
zagotovimo temeljne Zivljenjske potrebe, kot jih zapi-
Seta Deklaracija ZdruZenih narodov o otrokovih pravi-
cah (1959, v ibid.) in Mednarodna konvencija ZdruZenih
narodov o otrokovih pravicah (1989, v ibid.); spostovati
otrokov cas, $e posebno sedanjost; spostovati otroko-
vo uzivanje otrostva; spostovati otrokove odnose z dru-
gimi; spostovati otrokov prispevek druzini in druzbi;
spostovati otrokovo individualnost in razli¢nost; spo-
Stovati in sprejeti otrokove spretnosti in sposobnosti.
Gre za dragoceno izhodisce za delo na razvoju koncep-
ta soustvarjanja ucenja in utemeljevanju koncepta de-
lovnega odnosa soustvarjanja in IDPP, ki sta postavlje-
na v spostovanju otrostva.

S konceptom soustvarjanja v delovnem odnosu, v ka-
terem smo odrasli spostljivi in odgovorni zavezniki
otrok, ki so strokovnjaki iz svojih izkusenj, smo pri-
nesli najprej varen prostor, da ucenec zase in za nas
zacne raziskovati o ¢asu zase, o uzivanju, o odnosih z
drugimi. V konceptu soustvarjanja na nacin delovnega
odnosa pa dobimo skupni okvir za odgovor na vpra-
Sanje kako. Kako bomo spostovali, kako bomo vedeli?
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Potrebujemo tak odnos in tak pogovor, da nam otrok
pove o uzivanju, o odnosih z drugimi, o svoji edinstve-
nosti, o sedanjosti, kot jo vidi prav zdaj, o prispevku
druzini in druzbi, o spretnostih in sposobnostih. Da
pove, izkusi, pokaze in dobi izkusnjo, da je viden, sli-
san. Ne gre samo zato, da spostujemo, otrok potrebuje
izku$njo o nasem spostovanju. Zato potrebujemo po-
govore, ki se nikoli ne koncajo, neskon¢ne moznosti,
da se preizkusi, da se preizkusimo skupaj. In potrebu-
jemo cas za sedanjost z otrokom.

Odrasli, ki se u¢imo spostovati otroka skupaj z njim,
bomo bolje varovali Zivljenjski svet otroka, njegovo
pravico do boljse prihod-
nosti in njegovo upan-
je, da mu bo dobro. Ne
bomo mogli zlahka zo-
Ziti odnosa z otrokom
zgolj na delo z ucno te-
Zavo. Moramo se nauciti
spostovanja otrokovega
veselja in uZitka, njego-
ve odnose z drugimi, bolj spostljivo videti, kaj da svoji
druzini, kaj nam prinese v razred, spostljivo razisko-
vati njegove spretnosti in sposobnosti, ko sprejmemo
njegovo razlicnost.

v

Prav v $oli je zanemarjeno vprasanje, v ¢em otrok uzi-
va, a je pomembno vprasanje in uciteljica mora vedeti
zanj in spostljivo ravnati z uzitki in veseljem. V IDPP z
ucenci imamo vedno cas za proslavljanje, za postanek
v veselju in radosti. V solidarni uceci se skupnosti so
odnosi delovna tema, saj se jih ucenci morajo uditi ra-
zumeti, vzpostavljati, spreminjati.

O prispevku ucenca v $oli, v druzini prav tako nismo
vajeni misliti, a nas stroka in odraslost zavezujeta, da
to delamo. Ne Stejejo le spretnosti in sposobnosti, ki
jih zahteva $ola. Stejejo vse spretnosti in sposobnosti
otroka, ker so dragocena cloveska bogastva.

Za ravnanje spostovanje otrostva potrebujemo cas. V
nasi raziskavi (glej Sugman (ur.) 2011) se je pokazalo, da
je spostovanje otrokovega ¢asa in sedanjosti z njim naj-
bolj krhko in ranljivo. Vemo, da ucenec meri in doziv-
lja cas drugace, a v svetu odraslih veljajo le nase mere.
Prvo, kar v Soli naredimo, je, da otroka utesnimo v od-
rasle meje: vse se meri, povsod se hiti, doloca, odmerja,
zahteva, preverja in ocenjuje v Casu, ki se zdi samo po
sebi umeven okvir. Prav v casu, ki ga ucenec potrebu-
je, smo se mu najteZje pridruzili. NajteZje smo varova-
li cas, ki ga je resni¢no potreboval, pa tudi ucenci sploh
niso imeli izku$nje pravice do ¢asa in ravnanja z njim.

Videli smo, da ne znamo, morda bi lahko rekli, da ni-
smo vajeni spostovati otrokovega casa. Pogosta pritoz-
ba odraslih je bila, da si u¢enec vzame prevec c¢asa, da
potrebuje prevec casa, da zavlacuje, da bi lahko prej in
hitreje. Odrasli v otrokov svet vnasamo zmedo, ker ne

podpiramo otroka, da se udi ravnati s casom po svoje,
na svoj nacin. Pri nasem delu v IDPP smo imeli tezave
s tem. Sele dovolj ¢asa v varnem prostoru za pogovor
je prineslo glas ucenca, ki nam je povedal o ¢asu, ki ga
razume in v katerem zmore.

A po nasih izkusnjah je to samo del problema. Enako
tezek ali morda tezji u¢inek nespostovanja otrostva je,
da ucencu in sebi jemljemo sedanjost. Zdi se, kot da
v Soli zmanjkuje Casa za sedanjost z ucenci, za posta-
nek z njimi. Vecina odnosnega se vrti okrog preteklo-
sti (kaj je ucenec naredil, ¢esa ni) in bodoc¢nosti - kaj
bo treba (popraviti oceno, spremeniti ravnanje). Iz po-

Studi) literature, Se posebno literature o
procesih pomoci, potrdi, da smo skoraj vse,
kar vemo o otrocih, raziskali odrash sami, brez
sodelovanja otrok.

uka izginja cas skupnega dela in Zivega procesa ucece
se skupnosti, ki si jo delijo ucenci in uditeljice v vsako-
kratni sedanjosti.

Pa vendar je cas, ko smo z ucencem, najbolj drago-
cen cas. V sedanjosti se vedno znova zgodi cel drago-
cen krog: ucencu se pridruzimo, ga sprejmemo tam,
kjer je, mu odgovorimo, da bi se nam pridruzil, v var-
nem procesu raziskovanja in soustvarjanja med ucitel-
jico, ki je ucenceva spostljiva in odgovorna zaveznica,
in ucencem, ki je ekspert iz izkus$nje, kot imamo nava-
do reci. Tako se soustvarjajo nove moznosti.

V izvirnih delovnih projektih smo morali premagati in
smo premagali strah pred sedanjostjo, o kateri govori
Von Baunmuhl (1979), ko pravi, da je cas, ko smo z
otrokom, najbolj dragocen cas, ki ga ni mogoce z nice-
mer nadomestiti. Morda je najpomembne;jsi prispevek
nase raziskave prav postavljanje okvira, vzdrzevanje in
varovanje Casa za delo v vsakokratni sedanjosti. Kon-
cept delovnega odnosa soustvarjanja temelji na Zivem,
ustvarjalnem delu v sedanjosti.

Socialno delo v $olo

Z opredelitvijo pojmovanja naloge svetovalne sluz-
be v Soli se Ze postavijo tudi posebne in pomembne
naloge socialnega delavca, socialne delavke v njej.
Strokovnjaki in strokovnjakinje socialnega dela imajo
posebne kompetence za ravnanje v delovnem odnosu
in soustvarjanje v izvirnem delovnem projektu pomo-
¢, ki zajame vse udeleZene, saj temelji na etiki udele-
Zenosti in perspektivi moci. To pomeni, da varovan-
je soustvarjanja procesov ucenja seZe od ucenca in
star$a, pa skupaj z njim, v skupnost,v $olski prostor,
v vse vire, ki so v skupnosti na razpolago. Sodobna
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sola potrebuje socialno delavko, ker potrebuje poseb-
ne kompetence soustvarjalnega sodelovanja, ki zmo-
re povezati prispevke posameznika v uéinkovit proces
pomoci v razredu, v Soli. Posebna, pogosto ne dovolj
dobro opravljena naloga je sodelovanje s starsi, ki se
vcasih Sele ucijo biti skupaj z nami spostljivi in odgo-
vorni zavezniki ucenca. Socialno delo z druZino, mo-
bilizacija virov druZine pogosto prinese obrat v uspes-
ni pomocdi.

Strokovnjaki in strokovnjakinje socialnega dela se v
casu $tudija opremijo za vzpostavitev delovnega odno-
sa z druzino. Znajo voditi pogovor v smeri Zelenih raz-
pletov z druzino na nacin, ki druZino poveZze iz instru-
mentalne definicije problema in soustvarjanja resitev

Varovanje soustvarjanja procesov ucenja seze
od ucenca In starsa, pa skupaj z njim, v
skupnost, v Solski prostor, v vse vire, ki SO v
skupnosti na razpolago.

na obeh ravneh dela z druzino v raziskovanju stvar-
nosti in soustvarjanju sprememb. Opremljeni so, da
znajo v procesih podpore in pomodi druzini uporabiti
prispevke za socialno delo pomembnih drugih strok.
Temeljno znanje, ki ga pridobijo, je sposobnost so-
ustvarjanja izvirnih delovnih projektov podpore in po-
moci z uporabniki in drugimi udelezenci na podrocju
socialnega dela z druzino. Sodelovanje z druzinami in
drugimi udelezenimi v Solskem sistemu v smeri so-
ustvarjanja izvirnih delovnih projektov podpore in po-
mocdi je vsekakor temeljna naloga Solskih svetovalnih
delavk in delavcev.

Izziv, ki ga socialnemu delu v $oli postavlja sodobna
druzba, je ustaviti socialno izkljucevanje in $olski ne-
uspeh zaradi revs¢ine. Revsc¢ina prodira v Sole in sili
del mladih, da se po socialni lestvici pomika navzdol,
med marginalizirane, izkljucene. Sola je in mora biti
od vseh in zato tudi prostor, ki varuje vsakega ucen-
ca pred socialno izkljucenostjo. Ucinkovita pomoc
ucencem z ucnimi teZavami je pomemben varovalni
dejavnik pred izkljucenostjo in neuspehom in nujni
del mobilizacije Sole v podporo uspesnemu delu vseh
ucencev. Varovalni dejavniki, ki jih je v Soli raziskala
B. Bernard (1997), jasno opredelijo naso odgovornost,
za to, da jih v Soli razvijamo: ucenec potrebuje skrb in
podporo, potrebuje visoka pri¢akovanja in moznosti,
da jih uresnidi, potrebuje udeleZenost v procesu ucen-
ja in pomocdi.

Prav v Casu, ko vedno vec ucencev potrebuje pomoc so-
cialnega dela, se zmanjsuje zaposlovanje teh strokov-
njakov. Najbrz ni nakljudje, da se prispevek pomoci
svetovalne sluzbe ozi na pomo¢ pri motnji, problemu.
Medicinski model zac¢ne prevladovati tam, kjer nika-
kor ne bi smel.

Ali odstopamo od $ole, ki je od vseh, od $ole, ki zagotav-
lja uspesno pot vsakemu ucencu?

Sklep

Potrebujemo $olo, ki je od vseh, in $olo, ki zagotavlja
uspesno pot vsakemu otroku. Zgoditi se mora torej te-
meljni premik od razprav o tem, kam usmeriti razvoj-
ne spremembe, ki ostajajo znotraj stare paradigme o
novih vsebinah in vedji uéinkovitosti, h klju¢nim spre-
membam v odnosih med odraslimi in ucenci. Potre-
bujemo premik k vkljucevanju vseh ucencev, k temu,
da se ustvarijo taksni pogoji dela, da bo vsak ucenec
mogel povezati izku$njo resnega dela z izkusnjo sa-
mospostovanja in obcut-
kom lastne vrednosti.

Delovni odnos soustvar-
janja in izvirni delovni
projekt pomodi omogo-
¢ata novo izkusnjo sode-
lovanja, pri ¢emer dobre
izide raziskujemo in soustvarimo z vsakim ucencem,
ucenko in z odraslimi, otrokovimi spostljivimi in od-
govornimi zavezniki. Sodelovanje, ki je smiselno, je te-
meljna izkugnja, ki jo potrebujemo za Zivljenje v svetu.
Tudi iz nasih raziskav smo se naucili, da je izkusnja
sodelovanja ucinkovitej$a in lepsa pot do znanja, kot je
tekmovanje vseh proti vsem. In ta izkusnja sodelovan-
ja se mora zgoditi v $oli, gre za skupen Solski projekt.
Danes se prepogosto Solsko delo seli iz $ol v druzine.

Izkusnje sodelovanja v Soli so nam pokazale, da delov-
ni odnos soustvarjanja varuje prostor za raziskovanje
in soustvarjanje dobrih izidov, da pomaga ucencem
izkusiti uspeh, napredovati, razumeti. Najveckrat iz-
raZena ovira na strani strokovnih delavk v $oli je po-
manjkanje ¢asa za taksno delo. V $oli, ki daje otrokom
temeljni obcutek varnosti, ki podpira otroke, da bodo
iz nje odsli z dobrimi delovnimi izku$njami, z izkus-
njo spostovanja, izkusnjo uspeha, je treba zagotovi-
ti ¢as za sodelovanje in za to moramo iskati mogoce
nacine organiziranja Solskega dela. A $e vedno osta-
ja kon¢na odlocitev strokovne delavke za vzpostavljan-
je novih odnosov, za novo sodelovalno, soustvarjalno
prakso v $oli.

Solska svetovalna sluzba stoji pred velikim izzivom. V
Sloveniji je zasnovana tako, da lahko nastopi kot no-
silka dialoga in ravnanja s perspektive modi v Soli kot
celoti. Svetovalna sluzba ima klju¢no vlogo pri podpo-
ri uciteljem, starSem in ucencem v procesih soustvar-
janja ucenja in soustvarjanja pomoci. In je pomemb-
na nosilka potrebnih sprememb v $oli, nosilka prenosa
nove paradigme v vzdusje Sole. O izzivu piseva, ker se
gre dejansko za izziv varovanja in razvijanja nove, so-
ustvarjalne paradigme pred premiki k vedno bolj me-
dicinskemu modelu razmigljanja in delovanja v $olah.
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V prispevku predstavljamo izku3njo vodenja projekta Uvajanje
medpredmetne kompetence u¢enje u¢enja v pouk v Solskem centru Postojna
kot primer razvojne in preventivne dejavnosti Solske svetovalne sluzbe.
Opisujemo izkusnje sodelovanja s projektnim timom in drugimi udelezenci
v projektu. Potek uvajanja kompetence ucenje u¢enja v pouk ponazarjamo s
pomocjo mreznih prikazov. Ugotavljamo, da je taksen nacin dela ucinkovit in
primeren za uvajanje novosti v 3olskem prostoru.

Klju¢ne besede: kompetenca ucenje uenja, u¢ne strategije, razvojno
preventivno delovanje, mrezni prikaz

This paper focuses on the project of developing
learning-to-learn competence in class. The project, an example of a
developmental prevention programme, was designed and led by the Student
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Counselling Service at Postojna School Centre. The paper reports on the experience of cooperating with

the core project team and other participants in the project. The process of developing learning-to-learn
competence in class is presented through a network of tables. It has been determined that such an approach
to the implementation of curriculum innovations is effective and appropriate for the school environment.

Key Words: learning-to-learn competence, learning strategies, developmental prevention programme,

network of tables

Uvod

»Vse pomembnejsa ,popotnica‘ oz. naloga danasnje
sole je, da poleg tega, da posreduje bistvene podat-
ke, pojme, zakonitosti in metode na nekem podrodju,
ucence poudi o uspesnih, racionalnih nacinih pridobi-
vanja znanja, ob tem pa o strategijah iskanja, izbiranja,
organiziranja in ovrednotenja informacij, pomembnih
za razumevanje in resevanje problemov.« (Marenti¢
Pozarnik, 2000, str. 166)

Ucenje ucenja je ena izmed osmih klju¢nih kompe-
tenc, ki naj bi jo razvijale Sole v skladu s priporocilom
Evropskega parlamenta in sveta iz leta 20006. Je spo-
sobnost uciti se in vztrajati pri ucenju, organizirati la-
stno ucenje, vklju¢no z ucinkovitim upravljanjem s
¢asom in informacijami, individualno in v skupinah.
Ta kompetenca vkljucuje zavest o lastnem u¢nem pro-
cesu in potrebah, prepoznavanju priloznosti, ki so na
voljo, in sposobnost premagovanja ovir za uspe$no
ucenje (Priporocilo Evropskega parlamenta in sveta,
2000, str. 8).

Ker gre za zelo kompleksno kompetenco, je eden iz-
med nacinov, kako se jo lahko lotimo razvijati, ta, da jo
razvijamo po posameznih podrodjih, nato pa ta zdruzi-
mo v celoto. Tako smo se razvijanja kompetence lotili
tudi znotraj projekta Uvajanje kompetence ucenje uce-
nja v pouk, ki ga je vodil Zavod RS za Solstvo v $olskih
letih 2010/11, 2011/12 in 2012/13. Kompetenca ucenje
ucenja zajema kognitivni, metakognitivni in motivacijs-
ki vidik.

Kognitivni vidik vklju¢uje poznavanje in uporabo raz-
licnih ucnih strategij, ki vodijo do vecje ucinkovitosti
ucenja in k bolj$im rezultatom ter k razvoju svojega
ucinkovitega u¢nega stila (gradivo z izobrazevanj znot-
raj projekta). Pri tem je ucna strategija »zaporedje ali
kombinacija v cilj usmerjenih aktivnosti, ki jih posa-
meznik uporablja na svojo pobudo in spreminja gle-
de na zahteve situacije« (Marenti¢, 2000, str. 167). Za
Solsko uspesnost so pomembne predvsem strategije za
ponavljanje, elaboracijo in organizacijo u¢nega gradi-
va (Tomec idr., 2000, str. 78). Med kognitivne strate-
gije sodijo npr. Paukova strategija, VZN, PV3P, zapiski
po Correlovem modelu, graficni organizatorji (miselni
vzorec, Vennov diagram, primerjalna matrika, ¢asovni
trak, zaporedje dogodkov, ribja kost, hierarhi¢na poj-
movna mreza) (Pecjak, 2000, str. 7-9). Nekatere med
njimi smo uporabili tudi na nasi $oli, kar je razvidno iz
mreZne predstavitve.

Metakognitivni vidik kompetence udenje ucenja je za-
vestno uravnavanje lastnega u¢nega procesa na podla-
gi razmisljanja o njem, nadzora in spremljanja (npr.
vedeti, kdaj nekaj zna$ in kdaj ne; obvladovanje po-
stopkov samonadzora in samoevalvacije; preverjanje
kakovosti svojih dosezkov in spreminjanje strategij na
tej podlagi) (Marenti¢ Pozarnik, str. 168). Znotraj tega
podrocja smo se na $oli ukvarjali z analizami testov.
Motivacijsko podrocje zajema prepoznavanje destruk-
tivnih motivacijskih in custvenih strategij in razvoj
konstruktivnih motivacijskih strategij.

V clanku bova predstavili najino izkusnjo izvajanja
razvojne in preventivne dejavnosti Solske svetovalne
sluzbe na Solskem centru Postojna kot vodji projektne-
ga tima znotraj omenjenega projekta. Poleg nase Sole
je projekt povezoval Se priblizno trideset srednjih $ol,
s katerimi smo se sestajali na skupnih izobraZevan-
jih in sestankih ter izmenjevali primere dobre prakse.
Clani projektnega tima smo bili z doseZenim zadovolj-
ni, zato projekt interno nadaljujemo tudi napre;j.

Poudarek najinega pisanja bo na delu, ki sva ga mid-
ve prispevali v timu. Opisali bova sodelovanje $olske
svetovalne sluzbe z dijaki, s ¢lani projektnega tima,
z uditeljskim zborom, vodstvom $ole, s Solskim
razvojnim timom in z Zavodom RS za $olstvo, s pou-
darkom na vodenju projektnega tima. Najin namen ni
predstavljati podrobnosti v zvezi z zastavljenimi cilji in
doseganju le-teh, bolj se bova usmerili v sam proces.

Med triletnim delom smo v projektnem timu razvili tudi
precej pripomockov za ucitelje in dijake (obrazci u¢nih
strategij, vprasalniki za dijake in ucitelje, mrezni prika-
zi idr.). Vsi so bili predstavljeni uciteljskemu zboru nase
sole, nekateri tudi na izobrazevanjih, ki jih je organiziral
Zavod RS za Solstvo, ali drugje. V ¢lanku bodo predsta-
vljeni le tisti, ki so nastali v najinem (so)avtorstvu in se
nama zdijo pomembni za prikaz najinega dela.

Razvojno-preventivna vlioga
Solske svetovalne sluzbe

Pomembni dejavnosti Solske svetovalne sluzbe sta tudi
razvojna in preventivna dejavnost. Svetovalna sluzba
naj bi spremljala in ugotavljala obstojece stanje, sode-
lovala pri nacrtovanju raznih sprememb in izboljsav v
vzgojno-izobrazevalnem procesu ter vodila ali koordi-
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Svetovalna sluzba naj bi spremljala in
ugotavljala obstojece stanje, sodelovala pri
nacrtovanju raznih sprememb in izboljSav v

vzgojno-izobrazevalnem procesu ter vodila ali
koordinirala razlicne razvojne, inovativne in
preventivne projekte.

nirala razli¢ne razvojne, inovativne in preventivne pro-
jekte. Del razvojnih nalog so razli¢ne preventivne obli-
ke dela, ki niso usmerjene na posameznika ali skupino,
temvec se praviloma usmerjajo tudi na odstranjevanje
ovir in vzpostavljanje ustreznih pogojev v vzgojno-izo-
brazevalnem okolju (Cacinovi¢ Vogrindi¢ idr., 2008).

Najino vodenje projektnega tima v projektu Uvajanje
kompetence ucenje ucenja v pouk razumeva kot eno
izmed oblik razvojno-preventivnega dela Solske sveto-
valne sluzbe.

Z razvojem kompetence ucenje ucenja se na Soli
ukvarjava Ze od zacetka najinega sluzbovanja, vendar
sva $ele znotraj projekta k temu pristopili bolj sistema-
ti¢no in strokovno ter delo tudi evalvirali. Najina vloga
pri tem se nama je zdela pomembna. Zelo smiselno
ter »Casovno ekonomicno« se nama zdi o kompetenci
ucenje ucenja poucevati ucitelje, tako da ti delajo z di-
jaki na konkretnih primerih znotraj svojega predmeta.
Tako pridejo potrebne informacije in strategije ucenja
v krajsem casu do velikega stevila dijakov, poleg tega se
dijaki ucijo, kako pristopiti k ucenju pri razli¢nih pred-
metih, ne le na splogno.

Sodelujoci v projektu znotraj
Sole

V projektu ni deloval le $olski tim, ampak smo v delo
poskusali vkljuciti ¢im ve¢ udeleZencev $ole. Meniva,
da smo si delo dobro razdelili Ze v zacetni fazi. Midve,
vodji projektnega tima, sva sodelovali tako kot koordi-
natorici med vsemi akterji in tudi kot strokovna pod-
pora. V nadaljevanju Zeliva predstaviti delo vseh ude-
leZencev in najino sodelovanje z vsakim izmed njih.

Projektni tim

Na zacetku projekta je projektni tim sestavljalo enajst
¢lanov. Nekateri so se na povabilo o sodelovanju od-
zvali sami, druge sva povabili osebno. Tako smo dobili
iz vsakega predmetnega podrocja vsaj enega ucitelja.
V treh projektnih letih se je sestava projektnega tima
iz razli¢nih razlogov spreminjala, tako da smo projekt
sklenili s Sestimi ¢lani.

Uvajanje medpredmetne kompetence ucenje ucenja v pouk

Kot vodji projektnega
tima sva organizirali in
koordinirali sestanke, ki
so potekali veckrat let-
no. Clane projektnega
tima sva seznanjali s te-
oreti¢nim ozadjem kom-
petence ucenje ucenja in
jim zagotavljali strokov-
no oporo in pomoc ob po-
sameznih vpraganjih. Se
posebno v prvem letu smo skupaj preucevali posame-
zne kognitivne ucne strategije in na podlagi tega ses-
tavili nekaj pripomockov za boljse razumevanje le-teh
in lazje nadrtovanje dela v razredu. Sestavili smo tudi
nekaj novih ucnih strategij, ki so jih ¢lani projektnega
tima pri svojem delu videli kot potrebne, npr. Paukovo
metodo za tuje jezike, »STRIP« za strokovne predmete
(prilogi 1 in 2). Razpravljali smo in se odlocali o posa-
meznih nalogah projektnega tima, prenosu znanja na
uciteljski zbor ter o nalogah uciteljskega zbora. Skupaj
smo pripravljali tudi nacrt dela in evalvacije po posa-
meznih projektnih letih.

Clani projektnega tima so v obdobju projekta v raz-
licnih razredih poucevali dijake o konkretnih kogni-
tivnih ucnih strategijah, znotraj metakognitivnega
podrodja so izvajali analize testov (strukturiranih po
dolocenih nacelih, ki dijakom omogocajo ve¢ samo-
evalvacije kot obicajna poprava testa), preizkusali pa
so tudi posamezne motivacijske strategije. Njihovo
delo se je nadgrajevalo, tako da v zadnjem letu kom-
petenci ucenje ucenja niso posvecali zgolj posamez-
nih ur, niti niso k ucenju ucenja pristopali lo¢eno po
posameznih vidikih, ampak so k temu pristopali pro-
cesno, vse leto, s prepletanjem vseh treh vidikov kom-
petence. Tako so iz poucevanja posameznih uénih
strategij presli v bolj celostno vkljucevanje kompeten-
ce v pouk.

Poleg tega so na konferencah uciteljskega zbora in na
sestankih aktivov svojim kolegom veckrat posredovali
svoje izku$nje in znanje o kompetenci ucenje ucenja
(teorija, predstavitev posameznih kognitivnih ucnih
strategij, predstavitev primerov dobre prakse), nekate-
ri kolegi pa so se po nasvet obracali nanje tudi zunaj
formalnih sestankov. Primere dobre prakse so objavili
tudi na spletni strani za zaposlene.

Vodstvo in 3olski razvojni tim

Vodstvo je podprlo najino idejo o vkljucitvi v projekt.
Sproti sva ga obvescali o poteku projekta in nalogah
projektnega tima, na koncu vsakega Solskega leta pa o
rezultatih evalvacije. Skupaj smo se dogovarjali o po-
stavljenih ciljih za naso $olo.. Vodstvo je odlocalo o
tem, katere naloge bodo za uciteljski zbor obvezne in
katere prostovoljne.
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Cilje smo usklajevali tudi s Solskim razvojnim timom
znotraj projekta Posodobitev gimnazijskih progra-
mov.

Uciteljski zbor

Svetovalni delavki sva na konferencah uciteljskega
zbora izvajali ankete o obstojec¢em stanju na Soli, pred-
stavljali projekt, nacrt dela, posamezne ucne strategi-
je, teorijo, vezano na kompetenco ucenje ucenja, in
evalvacije projekta. Razlagali sva naloge za uciteljski
zbor, ki jih je postavilo vodstvo. Organizirali in koor-
dinirali sva sestanke aktivov, ki so bili vezani izkljuc-
no na razvoj kompetence ucenje ucenja. Pred tem sva
pripravili vse ustrezno gradivo (npr. ankete, delovne
liste za aktive). Dogovorjene naloge so nekateri ucite-
lji izvedli, drugi ne. Nekateri so prostovoljno naredili
vec od pricakovanega. Da bi nad opravljenimi naloga-
mi imeli vedji pregled,
sva pripravili predloge,
v katere so uditelji vpi-
sovali opravljene dejav-
nosti. Na koncu sva re-
zultate strnili v mrezni
plan, ki je sluzil tudi na-
¢rtovanju (tabele 1, 2, 3,
4 in 5). Veseli sva bili,
ko sva izvedeli, da se nekateri uditelji teh dejavnosti
udelezujejo veckrat in da so znanje projekta prenasa-
li tudi naprej, zunaj Sole (na posameznih strokovnih
srecanjih v Sloveniji in v Comeniusovih projektih v
tujini).

Dijaki
V okviru projekta so na Soli z dijaki najvec delali cla-
ni projektnega tima in drugi ucitelji. Solski svetovalki
sva v okviru obveznih iz-
birnih vsebin in interes-
nih dejavnosti v prvih le-
tnikih izvajali delavnice
Ucenje ucenja v obsegu
4-5 ur.

Na delavnicah so dijaki s
pomocdjo razli¢nih vpra-
salnikov in podane teo-
reti¢ne podlage o ucenju
spoznavali svoj nadin
ucenja in tezave, ki se
jim porajajo ob tem. Go-
vorili smo o motivaciji in organizaciji ucenja, skusali
nacrtovati ¢as, se ukvarjali s tehnikami ohranjanja kon-
centracije, izboljSevanja pomnjenja in spoprijeman-
ja s stresom ter se samopreverjali. Na podlagi tega so
si lahko izdelali nacrt za izboljsanje svojih Sibkih po-
drodij.

projekta.

Zavod RS za $olstvo

Znotraj projekta sva prek zavoda za Solstvo strokovno
podporo dobivali v okviru strokovnih izobrazevanj za
ves projektni tim, ki so bila trikrat letno, in na sestan-
kih ter izobraZevanjih, namenjenih vodjem projektne-
ga tima in svetovalnim delavcem. Strokovna izobraze-
vanja so bila delu projektnega tima v veliko strokovno
podporo.

Potek uvajanja kompetence
ucenje ucenja na Solskem
centru Postojna

Na zacetku vsakega projektnega leta smo s projektnim
timom ugotavljali trenutno stanje na $oli in na podla-
gi tega oblikovali cilje za posamezno leto. Kasneje smo

Clane projektnega tima sva seznanjal s
teoreticnim ozadjem kompetence ucenje
ucenja in jim zagotavljali strokovno oporo in
pomoc¢ ob posameznih vprasanjih.

temu dodajali Se usmeritve, ki so bile del projekta na
ravni zavoda za Solstvo. V prvem letu smo se usme-
rili predvsem v kognitivno komponento kompetence
ucenje ucenja, drugo leto smo temu dodali Se motiva-
cijsko in metakognitivno komponento, v tretjem letu
je bil poudarek na prepletanju vseh treh komponent.

Da bi najlazje prikazali proces uvajanja kompetence
ucenje ucenja na nasi Soli, bova to storili s pomocjo
mreznih prikazov. Te smo izdelali za vsako leto po-
sebej in so nam sluzili tako za nacrtovanje dela kot

Mrezni prikaz se nam je zdel najbol) primeren,
zato ker pregledno prikazuje, kaj je bilo ze
storjenega, in sluzi kot podlaga za nadaljnje
usmeritve. Hkrati pa ob takSnem prikazu
najlazje sledimo napredku pri Stevilu vklju€enih
razredov in ucCiteljev v vseh treh letih trajanja

tudi za evalvacijo. Mrezni prikaz se nam je zdel naj-
bolj primeren, zato ker pregledno prikazuje, kaj je bilo
Ze storjenega, in sluzi kot podlaga za nadaljnje usme-
ritve. Hkrati pa ob tak§nem prikazu najlazje sledimo
napredku pri stevilu vkljucenih razredov in uditeljev v
vseh treh letih trajanja projekta.

VODILNA TEMA

. 29



30

b Razvojno in preventivno delo 3olske svetovalne sluzbe v projektu

KOGNITIVNE UCNE STRATEGIJE
zg’::g'_gew GRAFIENI | PAUKOVA .
MODELU ORGANIZA. | METODA VZN | PV3P | STRIP
1.A SVZ,ITA, KEM
1.B KEM,ITA, SPA
1.C
1.S KP ANG, NEM
1.H
1.E SPA
1. F
1.)
1.A/IB | BIO, SLO BIO SLO, NEM SLO
1.R SLO SLO
2.A SPA, PSI
2.B SPA, PSI
2.C PSI
2.§ BS PPO ANG
2.H PIOS ANG
2.G PIOS ANG
2.E ASN
2.F
2.)
2.A/IB SPA
2.R
3.A NEM
3.B
3.5 NEM
3.H DKEK DKEK
3.G DKEK DKEK
3. E
3. F
3.A/IB
4.A
4.B
4.C
4.S
4. T
4.H KRT
4.G KRT
4.M
4. A/IB
5. M

Tabela 1: Predstavljene kognitivne ucne
strategije v prvem letu projekta

V prvem letu smo Zeleli predvsem dvigniti vedenje o
kompetenci ucenje ucenja, ozavescenost uciteljev o
potrebnosti zavestnega razvijanja omenjene kompe-
tence v razredu ter vedjo izmenjavo izkusenj med udi-
telji. Zato smo nacrtovali (namesto Zeleli), da najmanj
trije uditelji v vseh prvih letnikih dijake udijo uporabe
dolocene kognitivne ucne strategije (ki jim je bila od
clanov in vodij projektnega tima predstavljena na vec
konferencah uciteljskega zbora), na sestankih aktivov
pa izmenjujejo svoja mnenja in izkusnje (vsaj dva se-
stanka).

Iz tabele 1 je razvidno, da je bil cilj doseZen v stirih od-
delkih od skupaj devetih prvih letnikov, v dveh pa le
delno. Vendar je precej uciteljev povsem prostovoljno
poucevalo kompetenco ucenje ucenja v oddelkih visjih

Klub temu da se je projekt Uvajanje
medpredmetne kompetence ucenje ucenja v
pouk uradno koncal, nameravamo zaradi dobrih
izkuSen) na Sol z aktivnostmi nadaljevati tudi v
prihodnje. Na podlagi izvedenih aktivnosti v vseh
treh letih smo poleg vsebinskih ciljev pripravili
tudi mrezni plan za Solsko leto 2013/14.

Uvajanje medpredmetne kompetence ucenje ucenja v pouk

letnikov. Iz ankete, ki smo jo med uditelji izvedli na
zacetku in na koncu Solskega leta, je bilo razvidno, da
je v primerjavi z zaCetnim stanjem delez uciteljev (8o
%), ki so menili, da je razvijanje kompetence ucenje
ucenja pri dijakih tudi uciteljeva naloga, ostal enak. Je
pa 55 odstotkov uciteljev dijake bolj sistemati¢no po-
ucevalo o tem, kako se uciti njihov predmet. DoseZeni
so bili tudi cilji v zvezi s sestanki aktivov na to temo.

V drugem letu smo Zeleli nadgraditi poucevanje upora-
be razli¢nih kognitivnih ué¢nih strategij. Clani projek-
tnega tima so Zeleli razsiriti svoje znanje na podrocju
metakognitivnega in motivacijskega vidika kompeten-
ce ucenje ucenja. Za konkretne cilje smo si postavili,
da ¢lani projektnega tima predstavijo nekaj ucnih stra-
tegij za ves uciteljski zbor, da vsak ucitelj prvega letni-
ka pri svojem predmetu dijake nauci uporabljati u¢no
strategijo zapiski po Correlovem modelu in da ucitelji
visjih letnikov dijakom po svoji presoji predstavijo Ze-
leno ucno strategijo. Poleg ciljev, ki smo si jih zastavili
na ravni $ole, so ¢lani projektnega tima izvajali tudi de-
javnosti, ki so bile dogovorjene na sestankih oz. izobra-
Zevanjih z zavodom za $olstvo. Z ucenci so tako izva-
jali tudi dejavnosti s podrodja metakognitivnega vidika
kompetence ucenje ucenja (analiza testa) in preizkusa-
li posamezne motivacijske strategije.

Cilje smo v glavnem dosegli, zaradi nesistemati¢ne-
ga vodenja evidence pa nimamo podatkov za posa-
mezno predstavitev v razredu, kot je bilo v prvem letu
projekta. Zaradi ponovnih predstavitev dobre prakse
uditeljskemu zboru je veliko uditeljev ¢lane projektne-
ga tima prosilo za dodatne napotke.

Tudi v tretjem letu projekta smo Zeleli nadaljevati s
predstavitvami dobre prakse. Clani projektnega tima
naj bi najmanj enkrat izpeljali tri strategije z razli¢nih
vidikov kompetence ucenje ucenja znotraj izbranega
tematskega sklopa. Pri tem naj ne bi bili usmerjeni le
na posamezno uro, temvec¢ bi dijake pripeljali do ob-
vladovanja kompetence ucenje ucenja procesno, skozi
vse leto, s prepletanjem vseh treh vidikov kompetence
ucenje ucenja. Poleg tega naj bi ucitelji vsaj enkrat pre-
izkusili analizo testa, dva izmed njih pa naj bi v vsakem
prvem letniku predstavila vsaj dve kognitivni u¢ni stra-
tegiji, pri cemer bi bila ena izmed njih zapiski po Cor-
relovem modelu. Kom-
petenco ucenje ucenja
smo nameravali vkljuditi
tudi v druge dejavnosti,
ki potekajo na Soli (npr.
projektni dnevi).

Postavljene cilje smo do-
segli ¢lani in vodje pro-
jektnega tima, ucitelji pa
delno. Analizo testa je v
razredu vsaj enkrat pre-
izkusilo le 20 odstotkov



Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

METAKOGNI-
KOGNITIVNE UENE STRATEG 1JE ?TOREI\_IEA;;]ESKE le\llglE STRATE- VSI VIDIKI
ZAPISKI PO GRAFICNI PAUKOVA 5 ANALIZA TEMATSKI
;%R;EEI{'L?VEM ORGANIZA. METODA VZN Pv3P STRIP TESTA SKLOP
1.A BIO BIO, ANG SLO SLO NEM SLO
1.B BIO BIO, SLO NEM
1.C KEM, SLO | SLO Svz NEM Svz
1.S ANG MAT
1.H LOP oG
1.E SLO
1. F
1] PSK NAR
1.A/IB |BIO,SLO BIO Svz KEM Svz
1.R SLO, ITK ITK
2.A PSI PSI PSI
2.B SLO PSI, GEO  PSI SLO PSI ITA
2.C PSI PSI PSI ITA
2.S Svz EKP, PB, SVZ
2.H TEH TEH
2.E NAR ASN ASN
2. F NAR
2.)
2.A/IB |BIO,SLO  PSI,BIO | PSI SLO PSI, SLO INF, KEM,
BIO, SLO
2.R Svz ITK
3.A SVZ, KEM, Svz Svz
ITA
3.B KEM, ITA,
SPA
3.8 KP ANG,
NEM
3.H DKEK DKEK
3.E SPA ASN ASN
3. F
3.A/IB [|SOC,SLO, SOC,BIO |SLO,NEM SLO SVz, BIO BIO, SOC Svz,
BIO BIO
3.R SLO SLO
4.A BIO BIO PSI, SPA KEM
4.B BIO BIO PSI, SPA KEM
4.C BIO BIO PSI KEM
4.5 BS PSI PSI, PPO ANG PSI
4.H PIOS ANG DKEK
4.G PIOS ANG DKEK ENS
4. M OA
4.A/IB |BIO,SLO |BIO SPA SLO SLO PSI, SLO
4.R
5. M OA

Tabela 2: Predstavljene u¢ne strategije skozi vsa tri leta trajanja projekta

uciteljev. Veliko jih je Ze pri postavitvi te naloge nava-
jalo, da pri preverjanju znanja Ze izvajajo podobne de-
javnosti, kot naj bi jih znotraj analize testa, in da o tem
ne nameravajo pisati porocil ali se evidentirati, da so to
poceli. O tem, koliko uciteljev to pocne na dovolj struk-
turiran nacin, ki omogoca ve¢ povratnih informacij za
dijake in za samega ucitelja (preverjanje znanja in po-
pravo testov so Ze tako dolzni izpeljati), zal ne vemo.
Cilj, da bi v vsakem prvem letniku najmanj dva uci-
telja ucencem predstavila vsaj dve ucni strategiji, pri
¢emer bo ena zapiski po Correlovem modelu, je bil v
nekaterih razredih dosezen, v drugih ne, v nekaterih je
bil celo presezen.

Med dijaki, ki so v Solskem letu 2012/13 obiskovali
naso Solo (dve generaciji zaklju¢nih letnikov v tabeli
2 nista zajeti, ker sta Solanje Ze zakljucili) je bila v 8o
odstotkih oddelkov predstavljena ena ali ve¢ kognitiv-
nih u¢nih strategij, metakognitivne strategije so ucite-
lji predstavljali v 61 odstotkih oddelkov, motivacijsko
strategijo pa v 40 odstotkih. 13 odstotkov oddelkov je
bilo deleznih poucevanja kompetence ucenje ucenja
na izbranem tematskem sklopu.

Kljub temu da se je projekt Uvajanje medpredmetne
kompetence ucenje ucenja v pouk uradno koncal, na-
meravamo zaradi dobrih izkuSenj na Soli z aktivnost- >

VODILNA TEMA
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Razvojno in preventivno delo 3olske svetovalne sluzbe v projektu

Uvajanje medpredmetne kompetence uenje ucenja v pouk

. MOTIVACI)- | METAKO-
KOGNITIVNE UCNE STRATEGIJE SKE STRATE- | GNITIVNE VSI VIDIKI
GIJE STRATEGIJE
ZAPISKI GRAFICNI PAUKOVA MvETODA METODA METODA ANALIZA TEMATSKI
ORGANIZA. METODA VZN PV3P STRIP TESTA SKLOP
1.A
1.B
1.S
1. H
1.G
1. E
1. F
1.)
1.A/IB |BIO BIO
1.R ITK ITK
2.A BIO BIO,ANG | SLO SLO NEM, SLO  |SLO
2.B BIO BIO, SLO NEM
2.C KEM, SLO ' SLO Svz NEM, SvZ  |Svz
2.8 ANG MAT
2.H LOP 0G
2.E OA SLO
2. F
2.] PSK NAR
2.A/IB |BIO,SLO BIO Svz KEM, SvZ Svz
2.R SLO, ITK ITK
3.A PSI PSI PSI
3.B SLO PSI, GEO  PSI SLO PSI ITA, SLO
3.C PSI PSI PSI ITA
3.S Svz EKP, PB, Svz | $§vZ
3.H TEH DKEK TEH, DKEK
3.E NAR ASN ASN
3.F NAR
3.A/IB |BIO,SLO PSI, BIO PSI SLO PSI, SLO | INF, KEM,
BIO, SLO
3.R Svz ITK
4.A SVZ, KEM, Svz Svz
ITA
4.B KEM, ITA, SPA
4.S KP ANG, NEM
4.H DKEK DKEK
4.M OA OA
4.A/IB |SOC, SLO, |SOC, BIO,  SLO,NEM SLO $vz, BIO |BIO, SOC, Svz,
BIO sLo SLO BIO
4-R SLO SLO
5. M

Tabela 3: Mrezni plan za Solsko leto 2013/14

mi nadaljevati tudi v prihodnje. Na podlagi izvedenih
aktivnosti v vseh treh letih smo poleg vsebinskih ciljev
pripravili tudi mrezni plan za Solsko leto 2013/14.

V Solskem letu 2013/14 Zelimo v vseh prvih in tistih
vi§jih letnikih, v katerih $e nismo, poucevati zapiske
po Correlovem modelu in izvajati strukturirano anali-
zo testa. Za ti dve ucni strategiji smo bili na Soli mne-
nja, da so dobri in ju Zelimo ohranjati v prihodnje. Po-
leg tega nameravamo v oddelkih tistih visjih letnikov,
v katerih Se ni bila predstavljena nobena od komplek-
snejsih kognitivnih ucnih strategij, predstaviti vsaj

eno. Clani projektnega tima nameravajo z uvajanjem
kompetence ucenje ucenja v pouk nadaljevati v vseh
razredih, v katerih poucujejo. Krepko in lezece so
oznaceni le tisti predmeti, za katere je bilo v ¢asu iz-
delovanja mreznega plana (maj 2013) Ze znano, da jih
bodo poucevali tudi v tem Solskem letu.

Za letos imamo tudi nekaj vsebinskih ciljev, ki jih
ne moremo zajeti v mrezni plan. Glede na izkus$nje
bi med drugim radi spremenili nacin posredovanja
znanja na uditeljski zbor. Primere dobre prakse ¢la-
nov projektnega tima bomo predstavljali kolegom, ki
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bodo to zeleli, bodisi na posameznih sestankih, znot-
raj aktivov ali prek kolegialnih hospitacij. Poleg tega
bomo kolege neformalno spodbujali k ogledu splet-
nih strani za zaposlene, na katerih imamo objavlje-
na vsa gradiva. Bolj celosten pristop k uvajanju kom-
petence ucenje ucenja (procesno, skozi vse leto) pri
uciteljskem zboru nadrtujemo v kasnejsih letih (od

2014/15 naprej).

Sklep

Vodenje projektnega tima kot oblika razvojno-preven-
tivnega delovanja Solske svetovalne sluzbe je bila za
naju izjemno dobra in koristna izkusnja.

Do sodelovanja v tem projektu sva obicajno novosti na
Soli uvajali manj organizirano in strukturirano, ne gle-
de na to, ali sva delali s posameznimi ucitelji, s sku-
pino uditeljev ali z vsem uciteljskim zborom. Pogosto
sva bili razocarani nad premajhnim odzivom kolegov,
premajhno podporo vodstva ali nad sabo, kadar nama
je nekje na poti zmanjkalo zanosa, véasih tudi zaradi
lastnih previsokih pri¢akovanj.

Kot vodji sva znotraj projektnega tima delali s skupino
visoko motiviranih uditeljev. Na sestankih sva uzivali v
delovnem vzdusju, v navdusenju kolegov nad projek-
tom, v prepletanju teorije in prakse in zelo natan¢no
videli svoj strokovni doprinos. Tega so potrdili tudi ¢la-
ni projektnega tima, kar je vplivalo na najino strokov-
no samozavest, motiviranost in odnos do stresa. Tudi
sicer sva bili znotraj uditeljskega zbora bolj pozorni
na kolege, ki so kaj delali, kot na tiste, ki niso. Dobili
sva dragocene izkusnje o tem, kateri nacini razsirjan-
ja novosti na ves uciteljski zbor so bolj ucinkoviti in
kateri so ucinkovitejsi nacini iskanja podpore vodstva.
Zgodilo se je, da sva Zeleli naloge ali prenos znanja na
uciteljski zbor omejiti na bolj motivirane kolege, pa so
drugi ¢lani projektnega tima vztrajali pri odlocitvi, da
je treba znanje posredovati vsem. To se jim je zdelo
smiselno, saj so od kolegov dobili pozitivne povratne
informacije. Najina pri¢akovanja do kolegov, vodstva
in sebe so sedaj veliko bolj realna.

Vodenje projektnega tima se nama zdi zelo prime-
ren nadin za razvojno-preventivno delovanje Solske
svetovalne sluzbe. Glede na pridobljene izkusnje bi se
tudi v prihodnje vpeljave posameznih novosti lotili na
podoben nacin.
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Priloge

Razvojno in preventivno delo 3olske svetovalne sluzbe v projektu
Uvajanje medpredmetne kompetence uenje ucenja v pouk

Priloga 1: Paukova metoda, prirejena za ucenje tujih jezikov

DEKLARATIVNO ZNANJE

Namen in cilj strategije v Organiziranje informacij
v Dolo&anje bistvenih informacij
v Uporaba novih informacij
v’ Zapomnitev informacij
Znatilnosti Prirejena Paukova metoda za uenije tujih jezikov
Uporabljamo jo pri samostojnem delu z besedili, pri u¢enju iz u¢benikov ali drugih virov.
Glede na namen ucenja jo uvrs¢amo med organizacijske strategije in strategije usvajanja
snovi ter ponavljanja, po ¢asovnem kriteriju pa gre za strategijo, ki jo dijak uporablja po
branju.
Posebnosti Zahteva zbrano branje, vklju¢evanje novih informacij v Ze obstoje¢o pojmovno mrezo,
uporabo prvin nebesednega jezika ...
PROCEDURALNO ZNANJE
Postopek/koraki List v zvezku razdeli po naslednjem modelu:
L D
Izpis novih besed Prevod besed
Klju¢ne besede
Uporaba novih besed
Prvo branje
v’ Besedilo preberi v celoti (¢e je kraj3e).
v Ce je besedilo dalj3e, ga razdeli na smiselne dele.
Drugo branie in izpis novih besed v levo kolono ter prevoda v desno kolono
v Se enkrat preberi besedilo in med branjem izpisuj neznane besede in jim sproti pripisuj
v' prevode v slovenscino.
Zapis kljuénih besed v spodnjo vrstico
vV spodnjo vrstico izpisi klju¢ne besede, ki so nosilke sporocila besedila.
v" 1z kljuénih besed lahko tvori$ tudi klju¢no poved ali nekaj klju¢nih povedi.
Ponavljanje
v’ List prepogni ali prekrij levo stran in s pomogjo desnega stolpca ponavljaj snov.
v Ce imas teZave, si pomagaj z zapisi na levi strani.
v' S pomogjo klju¢nih besed posku3aj obnoviti celotno besedilo.
v Nove besede iz levega stolpca uporabi 3e v novih lastnih povedih.
Pripomogki Zvezek, pisalo, besedilo, slovar

Potrebni ¢as

QOdvisen od dolZine besedila

Mozne prilagoditve oz.
alternativne izvedbe

v' Tvorba novega besedila ob upostevanju klju¢nih besed
v Uporaba strategije pri domacem branju

KONDICIONALNO ZNANJE

Prednosti

Je oblika aktivnega ucenja.

Oomogoca reorganizacijo informacij.

Spodbuja ucenje z razumevanjem (spodbuja »lu3&enje« bistva iz daljsih zapisov).
Izboljsuje zapomnitev, ker se povezuje z vidnimi predstavami u¢ne snovi.

Pomanijkljivosti

Je dolgotrajna.
Zahteva miselni napor in poglabljanje.
Zahteva spremljanje lastnega razumevanja napisanega besedila.

AR NENENEN

Osebne izku3nje: pozitivne,
vpra3anja, problemi

v




Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

Vprasalnik (pred poucevanjem ucne strategije Paukova metoda za ucenije tujih jezikov)

1. Ali si pri ucenju poisces (podcrtas, izpisujes) klju¢ne besede? (Obkrozi.)
Nikoli Redko Pogosto Vedno

2. Ali pri novi besedi poi$ces njen pomen v slovarju? (Obkrozi.)
Nikoli Redko Pogosto Vedno

3. Ali novo besedo uporabis v lastni povedi? (Obkrozi.)

Nikoli Redko Pogosto Vedno

Evalvacijski vprasalnik

1. Ali meni$, da zna$ samostojno uporabljati to metodo? Obkrozi in utemelji.

Da.
Ne. Kaj ti povzroca tezave?
Delno. Kaj ti povzroca tezave?

2. Ali ocenjujes, da je ta oblika ucenja zate ustrezna? Obkrozi in utemelji.

Da. Zakaj?
Ne. Zakaj?
Delno. Zakaj?

3. Ali menis$, da bos to u¢no strategijo uporabljal tudi samostojno? Obkrozi in utemelji.
Da, v celoti. Zakaj?
Ne, nicesar. Zakaj?
Da, delno. Kaj in zakaj?

Pripravili: Alenka Vodopivec, Mojca Jencek Ocepek, Mojca Ota, Dolores Kes, Mateja Kafol, Mateja Rebec Hrescak,
Rado Bajt, Marija Pirih, Teja Tomsic.
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2. Gradivo z izobrazevanj Uvajanje kompetence ucenje ucenja v pouk.
3. Obrazec povzet po avtorskem gradivu mag. Jasne Vesel.
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5 Razvojno in preventivno delo Solske svetovalne sluzbe v projektu
Uvajanje medpredmetne kompetence ucenje ucenja v pouk

Priloga 2: STRIP

DEKLARATIVNO ZNANJE

Namen in cilj strategije v Organizirano (postopno, po korakih) spoznavanje delovanja tehniskih naprav
v' Selekcioniranje in organiziranje informacij za lazjo zapomnitev
v’ Strategija poglabljanja znanja (razumevanje, konstruiranje znanja)

v Elaboracijska strategija

Znatilnosti Z uporabo strategije STRIP dijak po Bloomovi taksonomiji stopnjuje svoje znanje
od najnizje ravni (nastevanje delov) do visjih ravni (tvorjenje lastnega primera).

Strategija je namenjena delu s tehniskim besedilom, v katerem je opisano
delovanje kake naprave ali strojnega dela. Strategija usmerja dijake k celovitemu
spoznavanju delovanja naprav v tehniki in uporabi dolo¢enih korakov pri u¢enju.

Kratica STRIP je lahko zapomnljiva, hkrati pa dovolj pomenska in sama po sebi
sugerira zaporedje potrebnih korakov.

Posebnosti Poleg opisa delovanja naprave (ali dela) zahteva tudi skico, nastevanje sestavnih
delov, razlago delovanja, potrebne izracune in navajanje primerov uporabe. Od
tod tudi poimenovanje metode: S - skica ali simbol, T - to je ... (natevanje in
oznacevanje sestavnih delov), R - razlaga delovanja, | - izraguni, P - primeri
uporabe.

Poudarjen je lahko le posamezni korak strategije. Kjer je na primer bistveni

del naloge izracun (1), je skica le »pripomocek« (npr. pri mehaniki), lahko je
pomembnej3a razlaga in razumevanje delovanja - R (npr. pri strojnih elementih),
ali pa je najpomembnejsa skica - S (npr. pri krmilni tehniki).

PROCEDURALNO ZNANJE

Postopek/koraki STRIP - zaporedje korakov pri spoznavanju delovanja naprave

Skica, simbol

v' Skiciraj napravo (ali strojni del) in simbol, e ta obstaja. V tehniki je glavno
sredstvo sporazumevanja risba, kot nekaksen nadomestek velja skica. 1z skice
morajo biti vidni glavni sestavni deli, velikostna razmerja, mozni premiki ipd.
V¢asih namesto kompleksnih ali popolnih skic ali risb uporabljamo simbole
(npr. v elektrotehniki, krmilni tehniki), zato je treba skicirati tudi simbol (¢e
obstaja).

v Ceprav v tehniskih poklicih prevladuje uporaba ra¢unalnika, ta ni vedno
dosegljiv (delavnica, iskanje idej, sestanki), zato dijaki vadijo tudi prostoro¢no
risanje.

To je ... (nastej in oznaci na skici sestavne dele)

v Nastej sestavne dele naprave in jih smiselno oznadi na risbi (pozicije). S tem
povezes besedilo in skico ter pokaZes, da zna$ posamezne dele smiselno
povezati z risbo.

RazloZi delovanje
v' Razlozi delovanje posameznih delov in odnose med njimi. S tem dolo¢is
smisel naprave.

Izrac¢unaj
v Na podlagi podanih podatkov izrac¢unaj zahtevane vrednosti.

Primer(i) uporabe (lahko tudi prednosti in slabosti)

v Nastej in opisi, v katerih primerih lahko uporabimo napravo.

v’ ZaZeleno je, da podas lasten primer.

v" Namesto (ali poleg) primerov uporabe lahko nasteje$ prednosti in slabosti

naprave.

Pripomocki Pisalo, navaden svin¢nik, radirka, lahko tudi ravnila, Zepni ra¢unalnik

Potrebni ¢as Potrebni ¢as je odvisen od kompleksnosti problema in na katerem delu STRIP-a je
poudarek.

Mozne prilagoditve oz. Glede na naravo snovi so poudarki lahko na razli¢nih korakih strategije. V&asih

alternativne izvedbe lahko kaksen korak izpustimo (npr. izra¢un) ali dodamo (npr. presoja delovanja

oz. uporaba naprave v neobicajnih okolis¢inah, zamenljivost naprave ipd.).



Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

KONDICIONALNO
ZNANJE

Prednosti Omogoca razumevanje tehniskih vsebin.
Omogoca reorganizacijo informacij.
Spodbuja ucenje z razumevanjem.

Poleg besedila zahteva tudi skico in izracun.

Preprecuje izpustitev kakega koraka.

Pomanjkljivosti Zahteva napor.
Zahteva motiviranost dijaka.

Je dolgotrajna.

NN NN NN

Osebne izkudnje: pozitivne, Strategija se je izkazala zelo uporabna pri dijakih poklicne in tehniske 3ole, ki

vprasdanja, problemi imajo slab%e razvite u¢ne navade in si tezko organizirajo delo. Spodbuja jih k delu

po korakih, k razumevanju delovanja naprav in njihovi uporabi.

Vprasalnik (pred poucevanjem uéne strategije STRIP)

1. Ali si pri u¢enju pomagas z risanjem skice? (Obkrozi.)
Nikoli Redko Pogosto Vedno

2. Ali samostojno nastevas (poimenujes) dele naprave/stroja? (Obkrozi.)
Nikoli Redko Pogosto Vedno

3. Ali si kdaj samostojno razlozi§ delovanje naprave? (Obkrozi.)
Nikoli Redko Pogosto Vedno

4. Ali kdaj poisces svoj primer uporabe obravnavane naprave/strojnega dela? (Obkrozi.)
Nikoli Redko Pogosto Vedno

Evalvacijski vprasalnik

1. Kaj pomeni kratica STRIP?

=R~ )

2. Ali menis, da zna$ samostojno uporabljati to strategijo (metodo)? Obkrozi in utemelji.
Da.
Ne. Kaj ti povzroca tezave?
Delno. Kaj ti povzroca tezave?

3. Ali ocenjujes, da je ta oblika ucenja zate ustrezna? Obkrozi in utemelji.

Da. Zakaj?
Ne. Zakaj?
Delno. Zakaj?

4. Ali menis, da bos to ucno strategijo uporabljal tudi samostojno? Obkrozi in utemelji.
Da, v celoti. Zakaj?
Ne, nicesar. Zakaj?
Da, delno.  Kaj in zakaj?

Pripravili: Rado Bajt, Marija Pirih in Teja Tomsic.

Literatura
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Opredelitev storitev
Solske svetovalne sluzbe
z vidika dijaka na primeru
vsezivljenjske karierne
orientacije

TATJANA AZMAN, Sola za ravnatelje
tatjana.azman @guest.arnes.si

V ¢lanku je prikazan izra¢un ur, ki jih mora dijaku na podro¢ju
vsezivljenjske karierne orientacije v skladu s standardi v Programskih smernicah
(2008) omogociti Solska svetovalna sluzba v stirih letih gimnazije. Storitve, ki
jih mora biti delezen dijak, so prikazane tudi z vidika obremenitev, ki jih ima
svetovalni delavec v okviru te naloge. Opisani primer iz prakse razjasni, do
katerih svetovalnih storitev v okviru vseZivljenjske karierne orientacije je dijak
upravi¢en in v kolik§ni meri. Po drugi strani pa je povsem jasno tudi to, da je
svetovalni delavec, ki nalogo opravi v obsegu minimalnih standardov, pri tej
nalogi Ze tako obremenjen, da mu (po veljavnih normativih in standardih) za
druge ostane zelo malo ¢asa oz. mora to in/ali druge naloge opraviti v manjsem
obsegu, kot je predviden v Programskih smernicah.

Klju¢ne besede: 3olska svetovalna sluzba, svetovanje, vseZivljenjska karierna
orientacija, normativi in standardi



Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

The article focuses on the calculation of time that student advisers have to dedicate to each
grammar school student in four years in order to provide for their lifelong career guidance as set in the
Programme Guidelines (2008). Further, the services each student is to receive are defined in terms of the
adviser’s workload within the task in question. The case study described in the article makes it evident which
services (related to the lifelong career guidance) the student is entitled to and to what extent. On the other
hand it is obvious that the workload of an adviser (according to the norms and standards) who performs
the tasks within the minimum standards doesn’t allow him or her to perform other tasks to the extent

anticipated in the Programme Guidelines.

Key words: student counseling service, counseling, lifelong career guidance, norms and standards

Uvod

Temeljna naloga Solske svetovalne sluzbe je, »da se na
podlagi svojega posebnega strokovnega znanja preko
svetovalnega odnosa in na strokovno avtonomni nacin
vkljucuje v kompleksno resevanje pedagoskih, psiho-
loskih in socialnih vprasanj vzgojno-izobrazevalnega
dela v vrtcu oziroma Soli s tem, da pomaga in sodeluje
z vsemi udeleZenci v vrtcu oziroma $oli in po potrebi
tudi z ustreznimi zunanjimi ustanovami«. (Program-
ske smernice 2008, str. 5)

V prispevku se ne Zelimo odmakniti od tega pomemb-
nega izhodisca, cetudi se bomo osredinili na vidik dija-
ka kot uporabnika »storitev« Solske svetovalne sluzbe
v srednji Soli.

Najpomembnejsi uporabnik storitev Solskih svetoval-
nih sluzb je otrok, ucenec oz. dijak. Solske svetoval-
ne sluzbe so bile ustanovljene zaradi pomodi ucencem
zZe konec petdesetih let prejsnjega stoletja z namenom
zmanjsati osip ucencev v osnovnih $olah in prepricana
sem, da je ucenec oz. dijak $e vedno njihovo osnovno
poslanstvo, zato bomo storitve Solske svetovalne sluz-
be v prispevku opredeljevali z njegovega vidika. Pre-
ostali notranji uporabniki svetovalnih storitev so vod-
stvo $ole, uditelji in drugi strokovni in tehni¢ni delavci
v Soli. Najpomembnejsi sekundarni oz. zunanji upo-
rabniki storitev Solske svetovalne sluzbe so starsi, po-
leg njih pa $e posamezniki in ustanove, ki sodelujejo
pri svetovalnih storitvah, namenjenih ucencu - druge
sole (po vertikali), fakultete, centri za informiranje in
poklicno svetovanje, zavod za $olstvo, centri za socialno
delo, zdravstveni domovi, ministrstvo za izobraZevanje,
znanost in $port, javni sklad za razvoj kadrov in §tipen-
dije, razni strokovnjaki za vzgojo in izobraZevanje idr.

Pod pojmom »storitev« razumemo izvedbo raznolikih
svetovalnih, posvetovalnih in koordinatorskih nalog,
kot jih opredeljujejo Programske smernice (2008, str.
16). Zavedamo se, da gre za izzivalen preobrat pogle-
da: od osredinjenosti na Solsko svetovalno sluzbo in
njeno delo z dijaki, uditelji, stari in drugimi, k osre-
dinjenosti na dijaka in njegove potrebe po storitvah,
ki jih zagotavlja Solska svetovalna sluzba. Pri tem se
naslanjamo na analogijo s predmetnim poukom: od
osredinjenosti na uditelja in npr. Stetje ur slovenscine,

ki jih mora uditelj tedensko, mesecno oz. letno izve-
sti v nekem oddelku, in $e ur, ki jih porabi za vse dru-
ge naloge (pogovorne ure, ekskurzija, krozek ipd.), se
osredinimo na cas in dejavnosti (storitve), ki jih od uci-
telja slovenséine »prejme« dijak. Teh ur ni tezko izra-
Cunati, saj v Solah ure pouka spremljajo v dnevnikih,
druge naloge pa vse pogosteje v preglednicah dejavno-
sti za doprinos ur. Na podlagi informacij iz u¢nih na-
¢rtov vsak dijak natanéno ve, koliko ur bo pri nekem
predmetu lahko prisoten, kaks$ne so vsebine predmeta,
metode poucevanja, nacini preverjanja in ocenjevanja,
njegove obveznosti, kdaj so pogovorne ure itd.

Delo Solske svetovalne sluzbe je v primerjavi z ucitelje-
vim manj natancno opredeljeno, tako glede nalog kot
predvidenega ¢asa zanje, zato v praksi prihaja do tega,
da so Solski svetovalni delavci preobremenjeni in opo-
zarjajo, da jim zmanjkuje casa (Bezi¢, 2008). Z osre-
dinjenostjo na dijaka kot uporabnika storitev Solske
svetovalne sluzbe Zelimo nazorno pokazati, koliksen
je realen obseg storitev, ki jih zmore zagotoviti $ol-
ska svetovalna sluzba dijaku (in drugim deleznikom)
v okviru veljavnih normativov. Koristno bi bilo, ¢e bi
imela dijak in njegova druzina jasne informacije, kate-
rih storitev svetovalnih delavcev bo dijak v ¢asu $olanja
delezen oz. jih lahko pricakuje, pa tudi kdaj, kje, kako
in v kolikéni meri mu bodo na voljo.

Kljub dejstvu, da gre za $tudijo primera, specifi¢cnega
za gimnazijo, menim, da bo prispevek zanimiv tudi za
svetovalne delavce v vricih, osnovnih $olah in dijaskih
domovih.

V tem prispevku ni prostora za kriticni razmislek o
tem, katere storitve in v kolikénem obsegu bi morale
sole omogociti dijakom. Njegov namen je na prime-
ru gimnazije opredeliti storitve vsezivljenjske karierne
orientacije z vidika uporabnika v okviru obstojece za-
konodaje in Programskih smernic (2008) ter posledic-
no izracunati ure dela Solskega svetovalnega delavca.

Pomen vsezivljenjske karierne
orientacije

Termin vseZivljenjska karierna orientacija je novejsi
dogovor stroke in nadomesca starej$a poimenovanja,
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kot so poklicno svetovanje, poklicno usmerjanje, po-
klicna orientacija, poklicna vzgoja, karierna orientacija
(Kohont idr. 2011, str. 18). Devetindvajset drzav, vklju-
Cenih v evropsko mrezo ELPGN,' je vsezivljenjsko ka-
rierno orientacijo opredelilo takole:

»VseZivljenjska karierna orientacija se nanasa na sklop
dejavnosti, ki drzavljanom omogocajo, da znajo v vseh
starostnih obdobjih in kadar koli v svojem Zivljenju
ugotoviti, kak$ne so njihove sposobnosti, kompetence
in interesi, da sprejemajo pomembne odloditve na po-

Vsak ucenec naj bi usvojil vescine vsezivljenjske
karierne orientacije do konca obveznega
1Izobrazevanja. TakSne so smernice EU.

drodju izobrazevanja, usposabljanja in izbire poklica
ter se usmerjajo v izobrazevanje ter delovna in druga
okolja, kjer lahko te sposobnosti in kompetence prido-
bijo in/ali jih uporabljajo.« (ELGPN 2013, str. 13)

Storitve vseZivljenjske karierne orientacije je treba za-
gotoviti v nizu okolij: pri izobrazevanju, usposabljanju,
med zaposlitvijo, v skupnosti in v zasebnem Zivljenju.
Vsezivljenjska karierna orientacija je del klju¢ne kom-
petence ucenje ucenja, ene od priporo¢enih osmih
evropskih klju¢nih kompetenc, ki naj bi jih obvladoval
vsak drzavljan (Evropska komisija in Svet 2006). Svet
za izobraZevanje je v dveh resolucijah (iz let 2004 in
2008) poudaril, da drzavljani v vseh zivljenjskih obdo-
bjih potrebujejo mocne storitve orientacije in da naj
bi bili opremljeni z znanji in spretnostmi, s katerimi
upravljajo svoje ucenje in kariere ter aktivno obvladu-
jejo prehode med izobrazevanjem/usposabljanjem in
delom ter znotraj izobrazevanja/usposabljanja in dela.
Vsak ucenec naj bi usvojil vescine vsezivljenjske ka-
rierne orientacije do konca obveznega izobraZevanja.
Taksne so smernice EU. Slovenija je vkljucila v Belo
knjigo 2011 (str. 45) promocijo poklicev oz. karierno
orientacijo od vrtca naprej.

Odprta vprasanja glede
usposabljanja dijakov za
vsezivljenjsko karierno
orientacijo

Opredelitev storitev za dijake s podrodja vseZivljenjske
karierne orientacije ni preprosta. V nadaljevanju bom
osvetlila vprasanja: koliko so za vsezivljenjsko karier-
no orientacijo usposobljeni ucenci ob koncu osnovne
sole, kaj je vseZivljenjska karierna orientacija, koliko
in kako dijake za vsezivljenjsko karierno orientacijo

Opredelitev storitev 3olske svetovalne sluzbe z vidika dijaka

na primeru vseZivljenjske karierne orientacije

usposablja srednja Sola, katere storitve morata dijaku
zagotoviti srednja Sola in Se posebno svetovalna sluzba
in koliko jima veljavni normativi in standardi omogo-
cajo storitve.

1. Koliko so ucenci ob koncu osnovne $ole usposob-
ljeni za vsezivljenjsko karierno orientacijo?

Ucenci se v osnovni $oli ne usposobijo za vseZivljenj-
sko karierno orientacijo v obsegu evropskih smernic,
kar sta dokazali z ana-
lizo 20 predmetnikov
obveznih predmetov v
osnovni $oli Niklanovic s
sod. (2009) in Sento¢nik
(2012a). To je eden od
razlogov, ki pojasnjuje,
zakaj je usposabljanje dijakov za vseZivljenjsko karier-
no orientacijo v srednji Soli Se toliko bolj pomembno.

2. Kak$no usposabljanje za vsezivljenjsko karierno
orientacijo naj bi bilo omogoceno dijaku v ¢asu sred-
nje Sole?

Ena od teZav, s katero se soocajo uditelji in svetovalni
delavci, je, da na to vprasanje ($e) ni enotnega odgo-
vora. Kompetenca vsezivljenjska karierna orientacija
je bila zasnovana kot klju¢na kvalifikacija nacrtovan-
je in vodenje kariere leta 2003 v okviru centra za po-
Kklicno izobrazevanje in zavoda za $olstvo (AZzman idr.
2003), vendar ni bila potrjena na strokovnem svetu
za poklicno in strokovno izobraZevanje. Izhodisce za
opis kompetence je bil model DOTS, ki sta ga razvi-
la Law in Watts (1997 in 2003 v AZman idr. 2012, str.
16). Temelji na stirih podrocjih usposobljenosti, in si-
cer zavedanje sebe, zavedanje moznosti v okolju, od-
lo¢anje in prehajanje. Isto izhodisce se je uveljavilo
za opis kompetence v izobrazevanju odraslih (AZzman
idr. 2012). Ucitelji in svetovalni delavci v Solah se gle-
de vsebin kompetence vsezivljenjska karierna orienta-
cija torej lahko naslonijo na Ze omenjene dokumente,
poleg tega pa se na Kljucno kompetenco ucenje ucenja
(20006), Programske smernice (2008), priro¢nik Nacr-
tovanje in vodenje kariere (AZman idr. 2005) ter na iz-
obrazevanja razli¢nih ustanov.

3. Koliko se dijaki v gimnaziji usposobijo za vseziv-
ljenjsko karierno orientacijo?

VseZivljenjska karierna orientacija je kroskurikular-
na kompetenca. Vecina usposabljanja dijakov za vse-
Zivljenjsko karierno orientacijo bi morala biti izpelja-
na v okviru pouka predmetov in le manjsi del v okviru
Solske svetovalne sluzbe. Analiza gimnazijskih pred-
metnikov, ki so jo naredili ucitelji (interno gradivo), in
ucnih nadrtov (Sentocnik 2012b) je pokazala, da imajo

1 European Lifelong Guidance Policy Network. MreZa je bila ustanovljena leta 2007 in leta 2014 koncuje z delom.



Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

le redki predmeti vklju-
Cenih nekaj elementov
vseZivljenjske karierne
orientacije.  Slovensdi-
na in tuji jeziki imajo
vkljucenih nekaj vsebin
s podroc¢ja poklicev in
izobraZzevanja, psiholo-
gija pa nekaj ur name-
ni spoznavanju samega sebe. Pri drugih predmetih so
ucitelji povezali snov s kak$nim poklicem, Se poseb-
no naravoslovni predmeti pa elementov vsezivljenjske
karierne orientacije niso vkljucili. Izkusnje kazejo, da
manj je usposabljanja za vsezivljenjsko karierno orien-
tacijo pri pouku, vecje so pri dijakih potrebe po storit-
vah informiranja in svetovanja s tega podrocja.

4. Do katerih storitev vsezivljenjske karierne orienta-
cije je upravicen dijak?

Menim, da je pristop z opredelitvijo nalog Solskega sve-
tovalnega delavca in standardov, ki je nakazan v Pro-
gramskih smernicah (2008), pravi, vendar se omenje-
ni standardi nanasajo na naloge svetovalnega delavca in
ne na upravicenost dijaka do storitev $olske svetovalne
sluzbe. Standarde, ki se nanasajo na delo svetovalnega
delavca glede usposabljanja dijakov za vseZivljenjsko ka-
rierno orientacijo (kaj mora narediti svetovalni delavec),
je mogoce z vidika dijaka brati takole:

«  Dijak se lahko pogovori s svetovalnim delavcem
ob vpisu, dobi informacije in pomo¢ pri preno-
su prijav ter svetovanje v primeru presolanja.

« Dijak lahko opravi s svetovalnim delavcem
vsaj en svetovalni pogovor v primeru tezav ob
ponavljanju, prehodu, preusmeritvi in prilaga-
janju.

«  Voddelku bo vsako $olsko leto delezen vsaj sti-
rih ur ucenja ucenja.

« Dijak ima dostop do informacij v zvezi s po-
Kklicno orientacijo.

« V prvem in drugem letniku dijak izbere vsaj
dve uri poklicnega svetovanja med ponujeni-
mi skupinskimi oblikami usposabljanja, v tret-
jem letniku tri ure in v etrtem Stiri ure.

Analiza delovanja svetovalnih sluzb (Bezi¢ 2008) je
pokazala, da je treba pri izvedbi nalog upostevati po-
leg stevila ucencev tudi vsebino in obseg nalog, ki sta
se v zadnjem casu spremenili zaradi aktualnih druzbe-
nih in socialnih razmer. V $olah so se povecale potrebe
po razvojnopreventivnem delu, dejavnostih pomodi ter
sodelovanja pri nacrtovanju, spremljanju in evalvaciji
dela $ol, vse vec je tudi upravno-administrativnega dela
(Bezi¢ 2008, str. 62). Povecale pa so se tudi potrebe
ucencev in dijakov po storitvah vsezivljenjske karier-
ne orientacije.

Svetovalni delavci so opozarjali na to, da nalog ne zmo-
rejo izvajati ve¢ kvalitetno in v skladu s smernicami,

V Solah so se povecale potrebe po
razvojnopreventivnem delu, dejavnostih pomoci
ter sodelovanja pri nacrtovanju, spremljanju in
evalvaciji dela Sol, vse vec je tudi upravno-
administrativnega dela.

izrazali so nemoc nad prevelikim obsegom dela (Bezi¢
2008, str. 62), kar je moc prikazati z izracunom porab-
ljenih ur za posamezne storitve.

5. Koliko Solskim svetovalnim delavcem normativi in
standardi za zaposlovanje in delo omogocajo izvedbo
naloge vsezivljenjska karierna orientacija?

Nevarnost je, da svetovalni delavec teh standardov ne
more doseci, ker ima obilico nalog in, po mojem mnen-
ju, neustrezno zacrtane normative. Poglejmo, koliko
lahko svetovalni delavec v gimnaziji uresnici standar-
de na podrodju vsezivljenjske karierne orientacije, opi-
sane v Programskih smernicah (2008).

Z zakonodajo predpisani normativi in standardi za za-
poslovanje in delo Solskih svetovalnih delavcev v sred-
nji Soli so: en Solski svetovalni delavec na 20 oddelkov,
za vsak oddelek nad 20 oddelki (po 26 dijakov) se Stevi-
lo strokovnih delavcev na delovnem mestu svetovalne-
ga delavca poveca za 0,05 normativnega delavca (Ur. L
RS, 62/2010). Studija primera pa je nastala v ¢asu, ko
je bil normativ en svetovalni delavec na 30 oddelkov,
1,5 svetovalnega delavca na 31 do 40 oddelkov, dva Sol-
ska svetovalna delavca na vec kot 40 oddelkov.

Svetovalni delavci naj bi za nacrtovanje spremljanje in
evalvacijo namenili 10 do 15 odstotkov ¢asa (na mesec
16 do 24 ur), za razvojno-analiti¢ne naloge 5 do 10 od-
stotkov Casa (na mesec 8 do 16 ur), za svetovanje di-
jakom 30 do 40 odstotkov casa (na mesec 48 do 64
ur), za svetovanje uciteljem 20 do 25 odstotkov casa
(na mesec 32 do 40 ur) in za svetovanje star§em 15 do
20 odstotkov ¢asa (na mesec 24 do 32 ur), za strokov-
no izpopolnjevanje 5 do 10 odstotkov ¢asa (na mesec
8 do 16 ur) in za druge naloge 5 do 10 odstotkov casa
(na mesec 8 do 16 ur) (Programske smernice 2008,
str. 18).

Na primeru gimnazije bom opredelila storitve, ki jih
izvaja svetovalni delavec na podrodju vsezivljenjske ka-
rierne orientacije, in sicer po vsebini in porabljenem
Casu z vidika dijakov ter jih soocila z normativi in pri-
porodili iz Programskih smernic (2008).

6. Kasna je usposobljenost svetovalnih delavcev za
vsezivljenjsko karierno orientacijo?

Delo svetovalne sluzbe opravljajo svetovalni delavci, ki
so psihologi, pedagogi, socialni delavci, socialni peda-
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gogi in defektologi (ZOFVI, 67. clen). Poleg njih pa po
novem tudi specialni rehabilitacijski pedagogi oz. kdor
je koncal magistrski studijski program druge stopnje
psihologija, pedagogika, socialno delo, socialno delo z
druzino, socialno vkljucevanje in pravi¢nost na podro-
¢ju hendikepa, etnicnosti in spola, dusevno zdravje v
skupnosti, socialna pedagogika, specialna in rehabili-
tacijska pedagogika, supervizija, osebno in organiza-
cijsko svetovanje ali inkluzivna pedagogika (Ur. 1. RS,
48/2011, 8. clen). V razli¢nih dodiplomskih studijskih
programih je vsebin s podrocja vseZivljenjske karier-
ne orientacije malo ali ni¢. Po diplomi oz. bolonjskem
magisteriju te vsebine v Sloveniji ni moc Studirati ali
se specializirati, kot je mogoce v marsikateri drugi dr-
zavi. Predavanje in seminarje zanje ob¢asno pripravi-
jo center za poklicno izobrazevanje, zavod za Solstvo,
zavod za zaposlovanje, univerze v Ljubljani, Mariboru
in Novi Gorici idr. Zavod za zaposlovanje skusa v okvi-

V razlicnih dodiplomskih Studijskih programih
je vsebin s podrocja vsezivlienjske karierne
orientacije malo al ni¢. Po diplomi oz.
bolonjskem magisteriju te vsebine v Slovenij
ni moc¢ Studirati ali se specializirati, kot je
mogoce v marsikateri drugi drzavi.

ru projekta Nacionalna koordinacijska tocka za vseziv-
ljenjsko orientacijo oblikovati enoletni program uspo-
sabljanja za vseZivljenjsko karierno orientacijo.?

7. Kako kakovostne so storitve vsezivljenjske karierne
orientacije?

Skrb za kakovost, ki vkljucuje nacrtovanje, izvajanje,
spremljavo in evalvacijo storitev, je nuja danasnjega
Casa. Kazalnikov kakovosti za spremljavo vseZivljenj-
ske karierne orientacije Se nimamo. Za podrodje politi-
ke vseZivljenjske karierne orientacije jih skusa v Evrop-
ski uniji oblikovati mreza ELPGN (2012), v Sloveniji
pa je izhodisca oblikoval Niklanovi¢ (2012). Analiza
zadovoljstva dijakov srednjih $ol s svetovalnimi storit-
vami, ki so jih bili delezni v osnovni $oli, je pokazala,
da jih je 39 odstotkov ocenilo storitve kot zelo kakovo-
stne, 31 odstotkov kot srednje kakovostne, 30 odstotkov
vprasanih pa je menilo, da svetovanje ni bilo kakovost-
no (Repansek 2009, str. 173). Ce bi bile storitve opre-

Opredelitev storitev 3olske svetovalne sluzbe z vidika dijaka

na primeru vseZivljenjske karierne orientacije

deljene z vidika uporabnika, bi uporabnik razumel, kaj
mu Sola omogoca, in bi imel bolj realna pric¢akovanja.
Izvajalci bi laZje spremljali kakovost opravljenega dela:
ali so bile storitve izvedene in v kaksnem obsegu, zado-
voljstvo uporabnika ipd.

Opredelitev storitev
vsezivljenjske karierne
orientacije z vidika dijaka v
programu gimnazija na primeru
iz prakse

Na primeru iz leta 2009 bomo ponazorili realizacijo
storitev vsezivljenjska karierna orientacija z vidika di-
jaka. Sola je imela priblizno 8oo dijakov v 24 oddel-
kih (24 razrednikov), nji-
hovih starsev je bilo torej
okoli 1600, v $oli je udi-
lo 50 uditeljev, Solo pa
sta vodila ravnatelj in po-
mocnikravnatelja. V$ols-
ki svetovalni sluzbi je bil
v skladu z normativi za-
poslen en svetovalni de-
lavec.’ Opravljene naloge
na podrodju vseZivljenj-
ske karierne orientacije
so po urah v letu in na mesec prikazane v spodnji pre-
glednici.4

Prvi in drugi stolpec omogocata natancen pregled sto-
ritev vseZivljenjske karierne orientacije z vidika dija-
ka, starSev in uciteljev, ki jih izvaja svetovalni delavec.
Drugi trije stolpci pa omogocajo pregled obremenitve
svetovalnega delavca za posamezno nalogo vsezivljenj-
ske karierne orientacije po urah v letu in na mesec.

Iz preglednice je razvidno, da je bil dijak v stirih letih
solanja individualno in v skupini upravicen do 32,5 ure
storitev s podrodja vseZivljenjske karierne orientacije
in udenja ucenja ali 8 ur letno oz. 0,8 ure mesecno.
Svetovalni delavec pa je v enem $olskem letu za vse di-
jake opravil 488 ur ali mesecno 48,8 ure vsebin vseZiv-
ljenjske karierne orientacije.

Izracun za starse je bolj zahteven, saj so v¢asih pri sve-
tovanju dijaku prisotni, v¢asih pa ne. Ce upostevamo,

2 Vec o tem na spletni strani http://www.ess.gov.si/o_zrsz/projekti_zavoda/projektraid=123.

3 Leta 2010 so se normativi malce spremenili: sedaj se $tevilo oddelkov za izracun $tevila svetovalnih delavcev izracuna tako,
da se vsoto vseh dijakov deli s 26. V tem primeru bi imela $ola 30,7 oddelka in bi bila ravno na robu mozZnosti za dodatno
polovico svetovalnega delavca. Ker pa je sedaj v oddelkih po 32 dijakov, bi bila vsota 768 dijakov, stevilo oddelkov pa 29,5,

kar $e vedno pomeni enega svetovalnega delavca v Soli.

4 Ure sem zaradi laZjega preracunavanja izrac¢unala za 20 delovnih dni v mesecu. 21. dan bi pomenil 8 ur ve¢, vendar jih
nadomesti 10 ur odmora za malico v 20 dneh, ki jih nisem odstela. Letne ure storitev so razdeljene na 10 delovnih mesecev
v letu oz. 38 tednov (2 meseca sem odstela zaradi dopusta, praznikov in morebitne bolniske odsotnosti).
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Storitve SD za dijaka v 4 letih Ure letno Naloga SD: svetovanje dijakom Ure letno Ure na mesec
Ob vpisu pogovor s 0,5 Dvesto dijakov se vsako leto vpisuje v 200-krat 10
svetovalnim delavcem in prvi letnik, vsak ima pravico do pogovora najmanj 30
svetovanje in svetovanja (skupaj s starsi). minut je 100 ur.
V prvem letniku v oddelku 2 Sest oddelkov prvega letnika mora 12 1,2
vsebina iz VKO imeti vsaj po 2 uri VKO.
V drugem letniku v oddelku 2 Sest oddelkov drugega letnika po 2 uri 12 1,2
vsebina iz VKO
V tretjem letniku v oddelku 3 Sest oddelkov tretjega letnika po 3 ure 18 1,8
vsebina iz VKO
V Cetrtem letniku v oddelku 4 Sest oddelkov &etrtega letnika po 4 24 2,4
vsebina iz VKO ure
MozZnost pogovora o studiju 1 Dvesto dijakov vsako leto zakljucuje 70 7
Cetrti letnik (poklicno svetovanije).
Tretjina jih Zeli opraviti osebni
pogovor.
MozZnost pomoci pri ucenju 1 Okoli 10 odstotkov dijakov Zeli pomo¢ 80 8
in prehodih pri prehodih in u¢enju: to je 8o
dijakov, ki so upravi¢eni vsaj do enega
pogovora. Pogovor obi¢ajno traja 45
minut, sledi zapis.
V 3tirih letih v oddelku ucenje 16 Ucenje ucenja, vsak oddelek stiri ure 24 oddelkov krat 9,6
ucenja letno 4 ure je 96 ur.
Dostop do informacij s Informiranje (zbiranje informacij, 1urana 3,8
podroc¢ja VKO obvescanije) teden/38 ur
V Cetrtem letniku v oddelku 3 Organizacija in koordinacija predavan;j 1urana 3,8
spoznavanje $tudijskih v 30li in obiskov podijetij in ustanov teden/38 ur
programov (gostje) zunaj 3ole
SKUPA) 32,5 488 48,8
Storitev SD za starSe v 4 letih Naloga SD: svetovanje starSem Ure letno Ure na mesec
Poslu3anje predavanja s 4 Predavanja za starse o ucenju in VKO 8 0,8
podro¢ja VKO v vseh 4 letnikih
Priprava predavanj 16 1,6
MozZnost svetovanja ? Svetovanje ob vpisu, prepisu, izpisu 30 min. na 1,9
itd. teden/19 ur
4 SKUPA] 23 2,3
Storitev SD za dijake in Naloga SD: svetovanje uciteljem
ucitelje v 4 letih
Dijak pri predmetu usvaja Do 17 Sodelovanje z razredniki in uitelji pri 1urana 2,4
znanja in vescine VKO poklicni vzgoji oddelek/24 ur
Ucitelj v aktivu razrednikov 3 Priprava razrednih ur s temo VKO 12 1,2
nacrtuje VKO
Ucitelj se informira o VKO 3 Obve3canje in koordinacija dela 12 1,2
SKUPA| 23 48 4,8
Naloga SD: spremljanje, evalvacija in
razvojnoanaliti¢ne naloge na podro¢ju
VKO (sodelovanje z vodstvom $ole)
Nacrtovanje, analize, ankete, porocila 2 urina 7,6
teden/76 ur
Naloga SD: izobraZevanije in
usposabljanje SD za VKO
Trije obiski predavanj, studij literature 40 4
SKUPA]) 695 69,5

Opomba: VKO - vseZivljenjska karierna orientacija; SD - svetovalni delavec

Preglednica 1: Storitve vseZivljenjske karierne orientacije z vidika dijaka in ¢as zanje, naloge
svetovalnega delavca, delovne ure v enem Solskem letu in povpre¢no na mesec
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da spremljajo dijaka pri vpisu, potem so bili v stirih le-
tih $olanja vklju¢no z udelezbo na predavanjih delezni
4,5 ure storitev vseZivljenjske karierne orientacije ali
uro letno, svetovalni delavec pa je tej nalogi namenil
23 ur letno.

Nedavna raziskava zavoda za zaposlovanje pa
je pokazala, da v praksi svetovalni delavci v
povprecju karierni orientaciji namenijo le 10 do
30 odstotkov svojega €asa, kar pomeni, da
nalogo vsezivljenjske karierne orientacije opravijo
pod standardi zahtev Programskih smernic.

Se teZje je primerjati storitve z vidika dijaka vseZiv-
ljenjsko karierno orientacijo pri pouku, ker je iz u¢-
nih nacrtov predmetov izredno tezko izlusciti vsebine
vseZivljenjske karierne orientacije. Izkusnja avtorice
je pokazala, da so dijaki nacrtno usvajali kompetenco
vsezivljenjske karierne orientacije pri angleskem jezi-
ku (5 ur v drugem letniku: poklici, $tudij, spoznava-
nje sebe), pri psihologiji (3 ure v tretjem letniku: spo-
znavanje sebe) in imeli predstavitev Studija in poklicev
pri kemiji ter matematiki (po 1 uro). Poleg tega je ne-
kaj razrednikov v drugem letniku povabilo starse, da
so predstavili svoj poklic. Temu so razli¢ni oddelki na-
menili od 3 do 77 ur v letu. Dijaki so bili od uditeljev in
star$ev v tem primeru delezni okoli 17 ur vsezivljenj-
ske karierne orientacije v Stirih letih oz. 4 ure letno,
svetovalni delavec pa je porabil za pomo¢ in koordina-
cijo uditeljem 12 ur letno.

Sestevek ur storitev vsezivljenjske karierne orientacije
pokaze, da svetovalni delavec mesecno porabi 43 od-
stotkov (69,5 ure) oz. skoraj polovico delovnega casa za
naloge vsezivljenjske karierne orientacije. Ce ure izve-
denih aktivnosti primerjamo s priporocili iz Smernic
(2008), je videti, da samo ta naloga pri svetovanju di-
jakom Ze doseZe spodnjo mejo ur na leto, in sicer 48,8
od predvidenih od 48 do 64 ur za vse naloge skupaj,
Ce svetovalni delavec opravi nalogo v okviru minimal-
nih standardov. Nedavna raziskava zavoda za zaposlo-
vanje (2013, str. 3) pa je pokazala, da v praksi sveto-
valni delavci v povpredju tej nalogi namenijo le 10 do
30 odstotkov svojega Casa, kar pomeni, da nalogo vse-
zivljenjske karierne orientacije opravijo pod standardi
zahtev Programskih smernic (2008).

V opisanem primeru porabi svetovalni delavec za so-
delovanje s starsi 2,3 ure od priporocenih 24 do 32 ur
na mesec, za sodelovanje z ucitelji 4,8 ure od 32 do
40 ur, za razvoj, nacrtovanje, spremljanje in evalvaci-
jo vsezivljenjske karierne orientacije 7,6 ure od pred-

videnih 24 do 40, za lastno izobrazevanje pa 4 ure od
predvidenih & do 16.

Opredelitev storitev 3olske svetovalne sluzbe z vidika dijaka

na primeru vseZivljenjske karierne orientacije

Izracun vseh ur mesecno, ki jih svetovalni delavec na-
meni vsezivljenjski karierni orientaciji, pokaze, da
ostane svetovalnemu delavcu na mesec 90,5 ure za
druge naloge. Ker veliko svetovalnih delavcev pove, da
niso kos vsem nalogam, ki naj bi jih opravili, sem na-
redila e pregled za dru-
ga podrodja dela sveto-
valne sluzbe, ponovno z
vidika storitev, namen-
jenih dijakom, in obse-
ga dela, ki ga mora opra-
viti svetovalni delavec,
da zagotovi te storitve.
Pri opredelitvi storitev
za dijaka sem izhajala
iz Programskih smernic
(2008) in izkusnje.

+ Vsakdijak z odlocbo o usmeritvi ima pravico do po-
govora ob oblikovanju individualiziranega progra-
ma, svetovanje med Solskim letom in evalvacijo ob
koncu $olskega leta (obremenitev svetovalnega de-
lavca: 21 odloc¢b o usmeritvi je v zakonodaji ovred-
noteno kot 2 uri dela dnevno ali 40 ur mesecno).

« Vsak dijak s pedagosko pogodbo zaradi bolezni in
drugih vzrokov ima podobne pravice (obremenitev
svetovalnega delavca: 15 odlo¢b pomeni najmanj
45 ur dela letno oz. 4,5 ure na mesec).

« Okoli 130 dijakov s statusom ima pravico do infor-
macij, osebnega pogovora, izdaje dokumenta in
moznost dodatnih pojasnil (obremenitev svetoval-
nega delavca: 30 minut na dijaka letno pomeni 65
ur letno ali 6,5 ure na mesec).

« Nadarjeni dijaki imajo pravico do testiranja, infor-
miranja, svetovanja ipd. (obremenitev svetovalne-
ga delavca: 400 dijakov po 5 minut letno pomeni
30 ur letno ali 3 ure na mesec).

« Pet odstotkov dijakov je potrebovalo svetovalno po-
moc zaradi druzinskih in drugih tezav (obremeni-
tev svetovalnega delavca: 40 dijakov v povprecju po
2 uri letno je 8o ur ali 8 ur mesecno).

« Dijaki so imeli vsako leto eno razredno uro izvedeno
z razli¢nimi svetovalnimi vsebinami (obremenitev
svetovalnega delavca: 1 ura na oddelek na leto oz. 24
ur v letu ali 2,4 ure na mesec; priprava na izvedbo
razrednih ur znese 12 ur ali 1,2 ure na mesec).

« Dijaki prostovoljci so imeli moznost organizirane-
ga prostovoljnega dela v razli¢nih zavodih (obre-
menitev svetovalnega delavca: organiziranje dela
prostovoljcev - 2.0 dijakov pomeni okoli 40 ur ne-
posrednega svetovanja in vsaj 20 ur dogovarjanja
z ustanovami, kar pomeni 60 ur letno ali 6 ur me-
secno).

- Dijaki so se v prvem letniku udelezili spoznavne-
ga tabora, ki je trajal dva dneva (obremenitev sve-
tovalnega delavca: trije spoznavni tabori, ki jih je
svetovalna delavka organizirala in vodila - delavni-
ce z dijaki trikrat 16 ur in organizacija taborov 16
ur pomeni letno 64 ur, mesecno pa 6,4 ure).
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Mesecni sestevek ur za druge naloge, povezane nepo-
sredno z dijaki, je 56,4 ure. Do polne mesec¢ne obvez-
nosti svetovalnega delavca je torej ostalo Se 34,1 ure, ki
so namenjene starSem, uciteljem, vodstvu Sole, razvoj-
noanaliticnim nalogam, nacrtovanju, spremljanju in
evalvaciji ter strokovnemu izpopolnjevanju.

Potrebni viri za izvajanje naloge vseZivljenjske karier-
ne orientacije so bili usposobljenost svetovalne delavke
za vesCine vsezivljenjske
karierne orientacije, od-
delcne ure za vsezivljenj-
sko karierno orientacijo,
vkljucene vurnik (razred-
ne ure), ucenje vescin
vseZivljenjske karierne
orientacije v casu pou-
ka (timsko poucevanje
z uditelji tujih jezikov),
dostop do racunalnigke
udilnice z internetom,
oglasna deska, gradivo
in zlozenke fakultet, opremljena knjiznica, priro¢nik
z opisom delavnic (AZman idr. 2005).

Sklep

Opisani primer storitev Solske svetovalne sluzbe na pod-
rocju vsezivljenjske karierne orientacije v gimnaziji z
vidika dijaka in drugih uporabnikov je vzorec, ki bi mu
kazalo slediti. Ce bi z vidika uporabnikov (predvsem
dijakov) standardizirano opredelili vse storitve sveto-
valne sluzbe, bi jih bilo mo¢ pregledno predstaviti di-
jakom in starSem (tudi uciteljem in vodstvu Sole). Di-
jaki, starsi in drugi bi natanc¢no vedeli, katere storitve
0 jim v $oli na voljo in v kaksnem obsegu. Transpa-
rentnost in dostopnost storitev za uporabnike bi bila
vedja, koristila pa bi tudi izvajalcem, snovalcem in fi-
nancerju vzgojno-izobraZevalnega sistema, ki storitve
Solske svetovalne sluzbe omogocajo z ustreznimi nor-
mativi ter s kadrovskimi in materialnimi viri. Casovna
in vsebinska opredelitev storitev bi omogocila ponoven
strokovni razmislek o tem, ali sta obseg in vsebina sto-
ritev vseZivljenjske karierne orientacije ustrezna, ali so

storitve dovolj kakovostne in koliko so uporabniki za-
dovoljni z njimi.

Ce bi bile obremenitve svetovalnih delavcev, uciteljev
in drugih, ki izvajajo te storitve, opredeljene konkret-
no, bi se lazje pogovarjali o tem, kateri profil izobraz-
be svetovalnih delavcev je najbolje usposobljen za iz-
vajanje posameznih storitev, saj je v praksi vedno bolj
perece dejstvo, da so naloge raznolike in zahtevne ter

Ce bi bile obremenitve svetovalnih delavcey,
ucitellev in drugih, ki izvajajo te storitve,
opredeliene konkretno, bi se lazje pogovarjali
o tem, katern profil izobrazbe svetovalnih
delavcev je ngjbolje usposobljen za i1zvajanje
posameznih storitev.

da jih kakovostno lahko opravijo le razli¢ni, za posa-
mezno nalogo specializirani strokovnjaki.s Predvide-
vam, da bi se tako vzpostavil in okrepil timski pristop
med razli¢nimi strokovnjaki znotraj in zunaj Sole (kar
je bilo misljeno Ze v prvotni zasnovi svetovalnih sluzb
znotraj Sol) (Bezi¢ 1999, str. 97), s tem pa bi se iz-
boljsala tudi kakovost storitev. Jasno bi bilo torej, kdo
bo izvajal katero od storitev, v kak§nem obsegu, kako,
kdaj in s kom. Kakovost storitev pa bi lahko spremljali
s pomodjo kazalnikov kakovosti.

Glede usposabljanja udencev za vsezivljenjsko kari-
erno orientacijo ostaja odprtih kar nekaj vprasanj, ki
smo jih Ze nakazali (enotna opredelitev kompetence
vseZivljenjska karierna orientacija, bolj natan¢na opre-
delitev nalog Solskih svetovalnih delavcev, umestitev
kompetence vseZivljenjska karierna orientacija v pred-
metnike osnovnih in srednjih $ol, normativi in stan-
dardi za izvajanje dejavnosti vseZivljenjske karierne
orientacije, usposabljanje svetovalnih delavcev in udi-
teljev za vsezivljenjsko karierno orientacijo, skrb za ka-
kovost storitev). O njih bi kazalo ¢im prej spregovoriti
in jih resevati v prid nasih udencev in dijakov.

5V praksi se svetovalni delavec samo v okviru individualiziranih programov za otroke s posebnimi potrebami sooci z dejstvi,
da bi moral biti usposobljen za prepoznavanje, pomoc in spremljanje tezZav, ki jih dijakom pri ucenju in $olanju prinasajo
slepota, misi¢na distrofija, posledice poskodb glave, epilepsija, avtizem, gluhost ali naglu$nost, kroni¢ne bolezni, disleksija,
depresija, motnje hranjenja itd. Poleg tega bi moral obvladovati ves¢ine vseZivljenjske karierne orientacije, obvladovati
postopke in programe vpisa v srednje, vi§je in visoke $ole, biti usposobljen za ucenje ucenja, raziskovalno in projektno delo,
vodenje delavnic za razvijanje socialnih ve$¢in, svetovanje druzinam ob loditvi, smrti v druzini, usposabljanja uciteljev itd.
O potrebi po specializaciji svetovalnega dela pise Ze Resman (1999, str. 8).
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b Opredelitev storitev 3olske svetovalne sluzbe z vidika dijaka

na primeru vseZivljenjske karierne orientacije
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Prispevek predstavlja evropski certifikat iz psihologije
(EuroPsy) in kompeten¢ni pristop, ki ga je vpeljal ta certifikat. EuroPsy
uporabnikom in delodajalcem zagotavlja ustrezno raven izobrazbe, strokovne
usposobljenosti in eti¢nega ravnanja psihologa. Prikazu kompeten¢nega modela
EuroPsy, ki opredeljuje dvajset primarnih in devet usposobitvenih kompetenc,
pomembnih za delo psihologa, sledi predstavitev razvojne narave kompetenc,
pomena ustrezno izvedene supervizirane prakse za razvoj kompetenc do ravni,
ko posameznik lahko samostojno, brez nadzora izvaja psiholosko dejavnost, in
pomena mentorjevega ocenjevanja kompetenc kot mehanizma za nadzor vstopa
v samostojno izvajanje dejavnosti. Pregled prednosti in pomanijkljivosti uporabe
kompeten&nega modela EuroPsy se sklene v pozivu svetovalnim delavcem v
vzgoji in izobrazevanju, naj izkoristijo kompetenéni model kot podporo poklicni
identiteti in kakovosti svetovalnega dela.

Klju¢ne besede: certifikat, psihologi, kompeten¢ni model, supervizirana praksa,
mentor

The paper presents the European Certificate in Psychology
(EuroPsy) and the competence approach that this certificate has introduced.
EuroPsy guarantees to clients and employers a proper level of education,
professional competence, and ethical conduct of a psychologist. After the
introduction of the EuroPsy competence model that conceptualizes 20 primary
and g enabling competences relevant for psychological practice, the paper
presents the developmental nature of the competences, the importance of a
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proper implementation of the supervised practice for the development of the
competences to the level of independent practice, and the importance of the
mentor's assessment of competences serving as the gatekeeping mechanism.

EuroPsy in kompetence psihologov

nosti za opravljanje zah-
tevnejsih, specialisti¢nih

The overview of advantages and disadvantages of the use of the EuroPsy

competence model ends in the appeal to the counsellors in education to use the
competence model as a support related to their professional identity and quality

of counselling.

Keywords: certificate, psychologists, competence model, supervised practice,

mentor

Kdo je kompetenten za
opravljanje psiholoske
dejavnosti

Kaj je pri svetovalnem delu primerjalna prednost psi-
hologov pred drugimi strokovnimi profili? Kaj je tisto,
kar je v pristojnosti psihologa, ne pa tudi drugih stro-
kovnih profilov? Kaj je tisto, kar loci dobrega psiholo-
ga od slabega? Katere so kljucne lastnosti, ki dolocajo,
kako uspesen bo posameznik pri opravljanju svoje po-
klicne vloge? Na taka in podobna vprasanja nam lahko
pomaga odgovoriti kompetencni model, ki ga je vpeljal
EuroPsy - evropski certifikat iz psihologije.

EuroPsy - evropski certifikat iz
psihologije

Da bi bil odgovor na vprasanje, ali je nekdo usposob-
ljen za opravljanje psiholoske dejavnosti, takoj razvi-
den, je Evropska zveza zdruzenj psihologov (European
Federation of Psychologists‘ Associations - EFPA) raz-
vila in julija 2009 uvedla certifikat EuroPsy. To je cer-
tifikat, ki ga prejmejo psihologi, ki izpolnjujejo enot-
na izobrazevalna in strokovna merila, ki zagotavljajo

Merila za pridobitev osnovnega certifikata
EuroPsy so uspesSno koncanih pet let (zbranih
300 kreditnih tock) Studija psihologije, eno
leto supervizirane prakse, po zakljucku

katere mentor psihologa pozitivho oceni kot
kompetentnega za samostojno opravljanje
psiholoSke dejavnosti, in zaveza k eticnemu

kakovostne storitve za uporabnike. Obstajata dve vr-
sti certifikata: osnovni in specialisti¢ni. Osnovni je na-
menjen izkazovanju osnovne usposobljenosti za opra-
vljanje psihologke dejavnosti na nekem podrocju dela,
specialisti¢ni pa je namenjen izkazovanju usposoblje-

nalog.
Merila za pridobitev
osnovnega  certifikata

EuroPsy so (EFPA, 2013):
1) uspesno koncanih pet
let (zbranih 300 kredit-
nih tock) studija psiho-
logije, 2) eno leto super-
vizirane prakse, po za-
kljucku katere mentor psihologa pozitivno oceni kot
kompetentnega za samostojno opravljanje psiholoske
dejavnosti, in 3) zaveza k eticnemu delovanju. Certifi-
kat EuroPsy zagotavlja, da je psiholog prejel ustrezno
izobrazbo, ki sledi enotnemu okviru, in je usposobljen
za samostojno opravljanje psihologke dejavnosti na do-
locenem podrocju. Ta podrocja so: 1) psihologija izo-
brazevanja, 2) psihologija dela in organizacije ter 3)
klini¢na in zdravstvena psihologija. Ce bi bilo v kateri
drzavi mocno prisotno Se kaks$no drugo podrocje dela,
bi lahko psihologi prejeli tudi certifikat za to dodatno,
Cetrto podrocje (za kar pa se do zdaj ni odlocila $e no-
bena drzava). Trenutno certifikat EuroPsy podeljujejo
nacionalni odbori v sedemnajstih evropskih drzavah.
Marca 2011 je Evropski odbor za podeljevanje certifi-
kata EuroPsy potrdil tudi sestavo slovenskega nacional-
nega odbora za podeljevanje EuroPsy in marca 2012 je
Slovenija dobila pravico za podeljevanje tega certifika-
ta. Od takrat je osnovni certifikat EuroPsy pridobilo vec
deset slovenskih psihologov.

Specialisti¢ni certifikat lahko psiholog pridobi potem,
ko Ze ima osnovni certifikat EuroPsy in je po konca-
nem petletnem akademskem $tudiju opravil se doda-
tno vecletno specializacijo na dolo¢enem podrodju.
Merila za pridobitev specialisticnega certifikata se raz-
likujejo od podrodja do podrodja, temeljna merila pa
so (EFPA, 2013): 1) 400
ur podiplomskega izob-
razevanja, ki vkljucuje
teorijo, metodologijo in
tehnike, 2) vsaj tri leta iz-
kusenj in dela po oprav-
ljenem magisteriju, 3)
500 ur supervizirane
prakse z vsaj 150 kontakt-
nimi urami s kvalifici-
ranim mentorjem, in 4)
dokazane specialisti¢ne
strokovne izkusnje. Za
specialisti¢ni  certifikat
EuroPsy iz psihoterapije
je dodatno zahtevanih Se sto ur osebne terapije. V tem
trenutku specialisti¢ni certifikat iz psihoterapije Ze po-
deljujejo v Sestih drzavah, v preverjanju je specialistic-
ni certifikat iz psihologije dela in organizacije, v pri-
pravi pa specialisti¢ni certifikat za Solsko psihologijo.

delovanju.



Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

EFPA razmislja tudi o razvoju drugih specialisticnih
certifikatov, npr. iz nevropsihologije, klini¢ne psiho-
logije, $portne psihologije, psiholoskega ocenjevanja.

Prejemniki certifikata EuroPsy so vkljuceni v register
psihologov z EuroPsy. Uporabniki psiholoskih stori-
tev v registru, ki je dostopen na spletni strani EFPE
(http:/ /www. EuroPsy-efpa.eu/search), lahko preverijo,
za katero podrocje psiholoske dejavnosti je posamezni
psiholog usposobljen in ali ima morda opravljeno tudi
specializacijo na dolocenem podrocju psihologije.

Certifikat EuroPsy ne nadomesca nacionalne licence
za opravljanje psiholoske dejavnosti. V drzavah, kjer
je psiholoska dejavnost regulirana z zakonodajo, je ta
nadredna pravilom za podeljevanje certifikata EuroPsy.
So pa v vecini drzav zahteve za pridobitev nacionalne
licence usklajene z zahtevami za pridobitev certifikata
EuroPsy oziroma sta ti dve vrsti zahtev podobni.

Primerljivost usposobljenosti
psihologov s certifikatom
EuroPsy

EuroPsy omogoca primerljivost akademskega izobra-
Zevanja v razli¢nih drzavah in na razli¢nih univerzah
po Evropi ter zagotavlja enake standarde usposoblje-
nosti psihologov. Certifikat EuroPsy lahko prejmejo le
tisti prosilci, ki so koncali akademski $tudij, ki ustre-
za doloc¢enim zahtevam, zapisanim v Pravilniku o Eu-
roPsy (glej EFPA, 2013). Nacionalni odbor za podelje-
vanje certifikata mora pregledati studijski program, ki
ga je posameznik koncal, in oceniti, ali vsebine pro-
grama in koli¢ina posa-
meznih delov programa
ustrezajo enotnemu iz-
obrazevalnemu okviru.
Tega je razvila skupina
EuroPsyT, ki je pregleda-
la studijske programe na
evropskih univerzah in
iz njih izluscila kljucne
elemente, ki bi jih moral
zajemati vsak program.
Pravilnik o EuroPsy ne
predvideva, da bi mora-
li biti vsi Studijski pro-
grami psihologije enaki,
pac pa dopusca raznovr-
stnost vsebin in tudi raz-
noliko usmerjenost diplomantov in magistrov psiho-
logije (diplomant je, kdor konca $tudij prve stopnje,
magister pa, kdor konca $tudij druge stopnje). Mora-
jo pa programi pokriti orientacijo v psihologiji (pre-
gled razli¢nih smeri, metod in zgodovine psihologi-
je), podati znanje o teorijah z razlicnih podrocij (obce
psihologije, nevro- in biopsihologije, kognitivne, dife-

podobni.

rencialne, socialne, razvojne psihologije, psihologije
osebnosti, dela in organizacije, klini¢ne in zdravstve-
ne psihologije, psihologije izobrazevanja in psihopa-
tologije), znanje o delu s podatki, testi in vprasalniki,
znanje o evalvaciji, ve$¢ine ocenjevanja in izvedbe in-
tervjuja, razvoja testov in vprasalnikov, znanje in vesci-
ne eksperimentalnega dela, metodoloske in statisticne
vesCine, veséine dela s kvalitativnimi podatki, pozna-
vanje eticnih nacel, ve$¢ine strokovne in raziskovalne
etike, obvladanje iskanja literature ter branja in pisan-
ja ¢lankov, ne nazadnje pa tudi znanje o nepsiholos-
kih teorijah (npr. o epistemologiji, filozofiji, sociolo-
giji, antropologiji). Vsebine, ki jih posredujejo Studi-
ji, morajo obravnavati tako vidik posameznika kot tudi
vidik skupine in druzbe. Na drugi stopnji naj bi se po-
samezne vsebine obravnavale poglobljeno, student naj
bi se vkljucil v Studijsko prakso v obsegu vsaj 15 kredit-
nih tock (Cetrtino Studijskega leta) in pripravil magis-
trsko raziskovalno delo. Certifikat EuroPsy torej zago-
tavlja, da je posameznik diplomiral in magistriral na
podrocju psihologije ter pridobil navedena znanja in
vescine.

Certifikat EuroPsy pa ne zagotavlja le ustreznega te-
oreti¢nega znanja in osnovnih vescin pri njegovih pre-
jemnikih, temve¢ z zahtevanim letom supervizirane
prakse, tj. prakse, ki poteka pod nadzorom usposo-
bljenega mentorja, zagotavlja tudi, da so prejemniki
certifikata teoreti¢na in osnovna prakticna znanja in-
tegrirali ter do tolikéne mere razvili kompetence za
opravljanje psiholoske dejavnosti, da lahko to delajo
samostojno.

Vsi prejemniki certifikata se zaveZejo k eticnemu rav-
nanju v svoji praksi in upostevanju nacel eticnega me-

Certifikat EuroPsy ne nadomesca nacionalne
licence za opravljanje psiholoSke dejavnosti. V
drzavah, kjer je psiholoSka dejavnost regulirana
Z zakonodajo, je ta nadredna pravilom za
podeljevanje certifikata EuroPsy. So pa v vecini
drzav zahteve za pridobitev nacionalne licence
usklajene z zahtevami za pridobitev certifikata
EuroPsy oziroma sta ti dve vrsti zahtev

takodeksa EFPE in nacionalnega kodeksa poklicne eti-
ke. Ta zaveza je korak k zagotovitvi varovanja pravic in
dobrobiti uporabnikov ter zavedanju pristojnosti in od-
govornosti psihologa.

Certifikat EuroPsy ni veljaven brez ¢asovne omejitve.
Na vsakih sedem let je treba obnoviti njegovo veljav-
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nost. Za obnovitev certifikata morajo prejemniki vzdr-
Zevati svojo kompetentnost z rednim izvajanjem psiho-
loske dejavnosti in z aktivnostmi stalnega strokovnega
razvoja, kot so udelezba v akreditiranih programih stal-
nega strokovnega izpopolnjevanja, pridobivanje novih
znanj skozi prakso na delovnem mestu, udelezba na
supervizijskih in intervizijskih srecanjih, supervizi-
ja drugim kolegom, udelezba na strokovnih in znan-
stvenih konferencah, strokovne ali znanstvene objave,
predstavitve strokovnemu obdinstvu, urednisko delo,
mentoriranje psihologa na supervizirani praksi, aktiv-
no clanstvo v strokovnih delovnih skupinah ipd.

Glavna prednost certifikata EuroPsy je torej, da so posa-
mezniki s tem certifikatom usposobljeni za opravljan-
je poklica psihologa ali psihologa specialista ter so za-
vezani k eticnemu delovanju in stalnemu strokovne-
mu razvoju. Stranke, delodajalci in kolegi lahko pri
prejemniku certifikata pricakujejo psihologko storitev,
ki ustreza dolo¢enim standardom. EuroPsy jim omo-
goca, da na preprost nacin prepoznajo, ali je neki psi-
holog primerno usposobljen ali ne, ne glede na to, v
kateri drzavi se je izobraZeval in usposabljal. Cilj EFPE
je, da bi certifikat tudi pristojnim oblastem v posame-
zni drzavi pomagal prepoznavati usposobljenost psi-
hologa. S tem naj bi olajsal mobilnost psihologov in
omogocil izvajanje psiholoske dejavnosti v razli¢nih
drzavah Evropske unije. Certifikat tudi varuje javnost
pred nekvalificiranimi ponudniki storitev.

Kompetenéni model EuroPsy

EuroPsy zagotavlja usposobljenost (kompetentnost) za
kakovostno izvajanje psiholoske dejavnosti. Zagotav-
lja, da ima prejemnik certifikata razvite vse kompeten-
ce, potrebne za to. Presojanje o razvitosti kompetenc
posameznika gre torej korak naprej od podelitve aka-

Primarne
kompetence

Opis

A) Opredelitev

EuroPsy in kompetence psihologov

demskega naziva. Ce akademski naziv univ. dipl. psih.
prinasa poklic psihologa, pa ta naziv Se ne zagotavlja,
da zmore posameznik kompetentno opravljati svoje
profesionalne vloge.

Kompetentnost je zmoznost izvrSevanja dolocenih na-
log v zadovoljivi meri (Corsini, 2002), tj. ha primeren
in udinkovit nac¢in. Primerno, za stranke varno in ucin-
kovito delovanje zahteva ustrezna staliSca, presojo,
kriti¢cno misljenje in odlocanje, izvedeno mora biti v
skladu s poklicnimi standardi, eti¢nimi naceli ter vred-
notami stroke (Rodolfa idr., 2005). Kompetenten psi-
holog ima ustrezno znanje, vesCine, pa tudi primeren
odnos do stroke in strank.

Obstajajo razli¢ne konceptualizacije kompetenc psiho-
logov. V Evropi se je v okviru certifikata EuroPsy uvelja-
vil model, ki kompetence deli na primarne in usposo-
bitvene (Bartram in Roe, 2005; EFPA, 2013). Primarne
kompetence so specifi¢ne za delovno mesto psihologa
in predstavljajo psiholosko vsebino poteka strokovne
dejavnosti. Usposobitvene kompetence pa so splosne
kompetence, ki so potrebne za ucinkovito izvajanje
psiholoske dejavnosti in so podpora primarnim kom-
petencam. Te kompetence bi lahko pric¢akovali tudi pri
katerih drugih strokovnih profilih.

Konceptualizacija primarnih kompetenc v modelu Eu-
roPsy sledi poteku psiholoske obravnave. Kompetence
se zdruzujejo v Sest kategorij: A) opredelitev ciljev, B)
ocenjevanje, C) razvoj, C) intervencija, D) evalvacija in
E) komunikacija. V tabeli 1 je navedenih dvajset pri-
marnih kompetenc s kratkimi opisi (EFPA, 2013) in
primeri, ki so v delovni skupini psihologinj, ki delajo na
podrodju vzgoje in izobraZevanja, nastali v okviru pro-
jekta Vzpostavitev mentorske mreZe in usposabljan-
je za supervizirano prakso psihologov (glej Zabukovec
in Podlesek, 2010).

Primer dejavnosti psihologinje v primeru, ko
uciteljica prosi za pomoc¢ zaradi nemirnega
ucenca, pri katerem obstaja sum na

ADHD (primanjkljaj pozornosti in motnjo
hiperaktivnosti)

ciljev

Analiza potreb

Postavljanje ciljev

B) Ocenjevanje

Interakcija z uporabnikom, da opredelimo
cilje storitve, ki bo opravljena

Zbiranje informacij o potrebah uporabnika
z ustreznimi metodami, pojasnjevanje in
analiza potreb, dokler ni mogoce smiselno
nadaljnje ukrepanje

Predlog in usklajevanje ciljev z
uporabnikom, postavljanje sprejemljivih in
uresnicljivih ciljev ter opredeljevanje meril
za kasnej3e ocenjevanje izpolnjevanja ciljev

Opredeljevanje pomembnih znacilnosti
posameznikov, skupin, organizacij in
razmer z ustreznimi metodami

Pogovor z uditeljico, starsi, u¢encem o
problemu

Cilj je diagnosticiranje motnje, ali gre za
razvajenega otroka ali otroka s sindromom
ADHD, in pomo¢ uiteljici ter otroku
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Primarne
kompetence

Ocenjevanje
posameznikov

Ocenjevanje
skupin

Ocenjevanje
organizacij

Ocenjevanje
razmer

C) Razvoj

Opredelitev
storitev ali
proizvodov in
analiza zahtev

Oblikovanje
storitve ali
proizvoda

Preizkus storitve

ali proizvoda

Evalvacija storitve

ali proizvoda

€) Intervencija

Nacrtovanje
intervencije

Intervencija,
usmerjena
neposredno k
osebam

Intervencija,
usmerjena
neposredno k
razmeram

Opis

Ocenjevanje s pomocjo pogovorov,
testiranja in opazovanja posameznikov v
okolju, ki ustreza zahtevani storitvi

Ocenjevanje s pomocjo pogovorov,
testiranja in opazovanja skupin v okolju, ki
ustreza zahtevani storitvi

Ocenjevanje s pomocjo pogovorov,
raziskav ter drugih metod in tehnik,
primernih za preucevanje organizacij, v
okolju, ki ustreza zahtevani storitvi

Ocenjevanje s pomocjo pogovorov,
raziskav ter drugih metod in tehnik,
primernih za preu¢evanje razmer, v okolju,
ki ustreza zahtevani storitvi

Razvijanje storitev ali proizvodov na
podlagi psiholoske teorije in metod, ki jih
lahko uporabljajo uporabniki ali psihologi

Opredeljevanje namena storitve ali
proizvoda, opredeljevanje ustreznih
uporabnikov, analiza zahtev in omejitev ter
priprava specifikacije proizvoda ali storitve,
pri ¢emer upostevamo okolje, v katerem naj
bi uporabljali storitev ali proizvod

Oblikovanije ali prilagajanje storitev

ali proizvoda v skladu z zahtevami in
omejitvami, pri ¢emer upostevamo okolje,
v katerem naj bi uporabljali storitev ali
proizvod

Preizkusanje storitve ali proizvoda in
ocenjevanje izvedljivosti, zanesljivosti,
veljavnosti ter drugih znacilnosti, pri
¢emer upostevamo okolje, v katerem naj bi
uporabljalistoritev ali proizvod

Evalvacija storitve ali proizvoda glede na
uporabnost, zadovoljstvo uporabnika,
prijaznosti za uporabnike, stroske in druge
vidike, ki so pomembni v okolju, v katerem
naj bi uporabljali storitev ali proizvod

Opredeljevanije, priprava in izvedba
intervencij, ustreznih za doseganje
postavljenih ciljev, z uporabo rezultatov
ocenjevanja in razvojnih dejavnosti

Priprava nacrta intervencije, ustreznega za
doseganje postavljenih ciljev v okolju, ki
ustreza zahtevani storitvi

Uporaba intervencijskih metod, ki v okolju,
ustreznem zahtevani storitvi, neposredno
vplivajo na enega ali ve¢ posameznikov v
skladu z na¢rtom posredovanja

Uporaba intervencijskih metod, ki v okolju,
ustreznem zahtevani storitvi, neposredno
vplivajo na dolocene vidike razmer v skladu
z nac¢rtom intervencije

Primer dejavnosti psihologinje v primeru, ko
uciteljica prosi za pomo¢ zaradi nemirnega
uéenca, pri katerem obstaja sum na

ADHD (primanjkljaj pozornosti in motnjo
hiperaktivnosti)

Vedenjsko-kognitivni intervju z zagetno oceno
delovanja otroka z ADHD

Izvedba sociograma v oddelku (poloZzaj
otroka med vrstniki)

Preverjanje, kak3na so znanja uciteljev o
metodah dela z uc¢enci s sindromom ADHD

Sistemati¢ni pogovori s starsi, uciteljico,
zunanjimi ustanovami

Odlocitev, da je treba razviti posebne
didakti¢ne pripomocke in metode za delo z
otrokom in pripraviti delavnice za ucitelje

Oblikovanje shem za Zetoniranje za
zmanj3anje nezelenega vedenja (modifikacija
nezelenega vedenja)

Izvajanje posebnih aktivnosti po programu
dela z otrokom z ADHD

Analiza vedenja - primerjava stanja po
izvedenih aktivnostih z zacetnim stanjem
(kvalitativna analiza)

Priprava individualiziranega programa
- treninga samokontrole pri otroku s
simptomatiko motnje ADHD

Trening pozornosti, uporaba tehnik
spro3canja, uporaba tehnike Zetoniranja

Dogovori v oddelku o ravhanju drugih
ucencev ob mote¢em vedenju ucenca
(opozorilo, umik, preusmerjanje vedenja,
dodatna zaposlitev)

VODILNA TEMA
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Primarne
kompetence

Posredna
intervencija

Uporaba storitev
ali proizvodov

D) Evalvacija

Nacrtovanje
evalvacije

Merjenje pri
evalvaciji

Evalvacijska
analiza

E) Komunikacija

Zagotavljanje
povratnih
informacij

Pisanje porocil

Opis

Uporaba intervencijskih metod, ki v
okolju, ustreznem zahtevani storitvi,
omogocijo posameznikom, skupinam ali
organizacijam, da se ucijo in odlo¢ajo v
lastnem interesu

Uporaba storitev ali proizvodov in skrb
za to, da jih uporabniki ali drugi psihologi
uporabljajo pravilno

Ugotavljanje ustreznosti intervencij glede
na skladnost z na¢rtom intervencije in
doseganje postavljenih ciljev

Priprava nacrta za evalvacijo intervencije,
vklju¢no z merili, ki izhajajo iz nacrta
intervencije in postavljenih ciljev, v okolju,
ki ustreza zahtevani storitvi

Izbor in uporaba tehnik merjenja, ustreznih
za izvedbo nadrta za evalvacijo, v okolju, ki
ustreza zahtevani storitvi

Izvedba analize v skladu z na¢rtom za
evalvacijo in pridobivanje ugotovitev glede
ucinkovitosti intervencij v okolju, ki ustreza
zahtevani storitvi

Zagotavljanje informacij uporabnikom na
nacin, ki jim ustreza in izpolnjuje njihove
potrebe ter pri¢akovanja

Zagotavljanje povratnih informacij
uporabnikom na ustrezen ustni in/ali
avdiovizualni nacin v okolju, ki ustreza
zahtevani storitvi

Priprava porocil za obve3&anje uporabnikov
o rezultatih ocenjevanja, razvoju storitev ali
proizvodov, intervencijah in/ali evalvaciji, v
okolju, ki ustreza zahtevani storitvi

EuroPsy in kompetence psihologov

Primer dejavnosti psihologinje v primeru, ko
uciteljica prosi za pomoc¢ zaradi nemirnega
ucenca, pri katerem obstaja sum na

ADHD (primanjkljaj pozornosti in motnjo
hiperaktivnosti)

IzobraZevanje uciteljev o oblikah pogojevanja
Zelenega vedenja

Uporaba opomnika za otroka, ki nenehno
priteguje pozornost z neumestnimi vprasanji

Dolocanje ciljev, spremembe vedenja v
Zeleni smeri, natan¢no definiranje, kaj Zelimo
doseci: katera vedenja Zelimo spreminjati,
kolikina je stopnja 3e sprejemljivih veden;
(3tevilo motecih vedenj v u¢ni uri, dnevu,
tednu); priprava evalvacijskega vprasalnika,
cek-liste, testov

Uporaba tehnik merjenja — evalvacijskega
vprasalnika, ¢ek-liste, testov

Obdelava podatkov, zbranih z razli¢nimi
tehnikami merjenja, in sklepanje o
u¢inkovitosti aktivnosti; analiza ustreznosti
uporabljenih vprasalnikov, ¢ek-liste, testov

Ustna povratna informacija o delu z otrokom
razredniku, starSem na govorilnih urah,
roditeljskem sestanku

Zapis porocila, izvida, mnenja za zunanje
ustanove, zapisniki timov, strokovnih skupin,
pogovorov s starsi, z uciteljem

Tabela 1: Primarne kompetence v kompetenénem modelu EuroPsy, njihovi opisi in primeri
dejavnosti, v katerih te kompetence pridejo do izraza

Poleg primarnih kompetenc so pomembne tudi usposobitvene kompetence, ki so predstavljene in opisane v ta-

beli 2.

Usposobitvene kompetence

Profesionalna strategija

Stalni strokovni razvoj

Profesionalni odnosi

Opis

|zbor ustrezne strategije za reSevanje problema (problemov) na podlagi

razmisleka o stanju problema in ocene svojih primarnih kompetenc

Posodabljanje in razvijanje svojih primarnih in usposobitvenih kompetenc,

znanja in ve3¢in glede na spremembe na tem podrog¢ju, standarde in zahteve
psiholoskega poklica ter glede na nacionalne in evropske predpise

Vzpostavitev in vzdrzevanje odnosov z drugimi strokovnjaki in ustreznimi

organizacijami
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Usposobitvene kompetence Opis

Raziskovanje in razvoj

Razvoj novih proizvodov in storitev, ki lahko izpolnjujejo trenutne ali prihodnje

potrebe uporabnikov ter ustvarijo nove poslovne priloznosti

Trzenje in prodaja

Trzenje in prodaja z opozarjanjem dejanskih ali mogocih uporabnikov na

obstojece in nove proizvode in storitve, vzpostavljanje stikov z uporabniki,
ustvarjanje poslovnih ponudb, prodaja storitev in zagotavljanje storitev po

prodaji

Vodenije evidenc

Vzpostavljanje in vzdrZzevanje odnosov z (mogo¢imi) uporabniki, spremljanje

potreb in zadovoljstva uporabnikov, prepoznavanje priloznosti za $iritev

poslovanja

Upravljanje dejavnosti

Oblikovanje in upravljanje dejavnosti, ki zagotavlja storitve, ne glede na to, ali

gre za malo podjetje ali za del ve¢je zasebne ali javne organizacije, vklju¢no
s finan&nimi, kadrovskimi in operativnimi vidiki; zagotavljanje vodstva

zaposlenim

Zagotavljanje kakovosti
dejavnost
Razmisljanje o sebi
usposobljenosti

Vzpostavitev in vzdrZzevanje sistema zagotavljanja kakovosti za celotno

Razmisljanje o sebi v smislu kriti¢nega razmisljanja o svoji dejavnosti in

Tabela 2: Usposobitvene kompetence v kompetenénem modelu EuroPsy (povzeto po: EFPA, 2013)

Vsak psiholog z EuroPsy ima specificen profil kompe-
tenc, vezan na podrodje, na katerem je deloval v pretek-
losti. Profil kompetenc se na razli¢nih podrocjih dela
razlikuje. Posameznik, ki je kompetenten za eno od
podrodij poklica oz. je kompetenten na nekem delov-
nem mestu ali za ukvarjanje z doloc¢eno skupino upo-
rabnikov, ni nujno kompetenten tudi za delovanje na
drugem podrodju oz. delovhem mestu ali ukvarjanje
z drugo skupino uporabnikov. Npr. posameznik, ki
se lahko odli¢no znajde v Solskih razmerah, bo mor-
da popolnoma izgubljen v klini¢nopsiholoskem okol-
ju. Ker se delovna okolja
razlikujejo po tipu upo-
rabnikov, sodelavcev, na-
menih delovanja, s tem
pa tudi po uporabljanih
orodjih in metodah, je
nemogoce  pricakova-
ti, da bi bil posameznik
lahko enako kompeten-
ten na vseh podrocjih
psiholoske dejavnosti. Zato je kompetentnost po mo-
delu EuroPsy vezana na posamezna podrocja psiholo-
ske dejavnosti, kar pomeni tudi, da je pri spremembi
podrocja dejavnosti potrebno dodatno usposabljanje
(Bartram in Roe, 2005).

Klju¢na tri podroc¢ja kompetentnosti so podrocja: 1)
klini¢ne psihologije in zdravstvene psihologije, 2) psi-
hologije izobraZevanja in 3) psihologije dela in orga-
nizacije. Ta podrodja je treba pojmovati zelo $iroko.
Tako npr. podroc¢je klini¢ne in zdravstvene psihologije
zajema vse od dela klini¢nega psihologa v zdravstve-
nem domu, dela psihologa v medicini dela, prometa
in $porta, dela psihoterapevta v zasebni praksi do dela

psihologa na centru za socialno delo in dela strokov-
njaka na institutu za varovanje zdravja.

Razvoj kompetenc

Kompetence so merljive s sprejetimi standardi in jih
lahko izbolj$ujemo z izobraZevanjem ter z razvojem
(Lucia in Lepsinger, 1999). Razvijajo in izpopolnjujejo
se skozi vsa leta delovanja na nekem podrocju. Vsaka
nova izkusnja doda k usposobljenosti nov vidik. Od po-
sameznikovvrazli¢nih fazah izobrazevanja ali usposab-

Vsak psiholog z EuroPsy ima specificen profil
kompetenc, vezan na podrocje, na katerem je
deloval v preteklosti. Profil kompetenc se na
razlicnih podrocjih dela razlikuje.

ljanja ne moremo pricakovati enake ravni razvitosti
dolocene kompetence. Pomembno je, da posamezni-
ku delovne naloge, s katerimi pridobiva izkusnje, pri-
lagodimo glede na trenutno raven njegove usposoblje-
nosti. Programi izobrazevanja in usposabljanja morajo
biti zato postopni. Sprva morajo vkljucevati preprostej-
se naloge, Sele nato pa vse ve¢ kompleksnih in bolj so-
fisticiranih vsebin ter metod za razvijanje kompetenc
(Kaslow, 2004).

Glavne kompetence za opravljanje psiholoske dejavnos-
ti razvije $tudent Ze med Studijem, ko pridobi specifi¢-
na teoreti¢na in proceduralna znanja pri razli¢nih pred-
metih ali ko na vajah vadi izvedbo doloc¢enih postop-

VODILNA TEMA
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kov ter razvija vescine. Ta znanja in vescine integrira
in nadgradi v Casu Studijske in supervizirane prakse,
ko pridobljeno znanje, izkusnje in razumevanje vnese
v psihologko prakso v realnem delovnem okolju, ko v
novih okoli§¢inah srecuje stranke z realnimi problemi,
ko mora vzpostavljati prave profesionalne odnose z nji-
mi in s sodelavci. Med $tudijsko prakso, ki bi jo lah-
ko oznadili kot uvod v prakti¢no usposabljanje, student
pod nadzorom napravi prve korake v izvajanju psiho-
loske dejavnosti, se naudi dolocenih prakti¢nih postop-
kov, reflektira svojo dejavnost in z drugimi razpravlja o
njej ter zaCenja vzpostavljati odnose s strokovnimi ko-
legi. Studijska praksa naj bi bila sestavljena pretezno iz
opazovanja dejanskih okoli§¢in, uporabe osnovnih teh-
nik pod nadzorom, sodelovanja v projektih z dolo¢eno
vlogo in razprave o dolocenih primerih. V letu supervi-
zirane prakse pa od praktikanta lahko zahtevamo izva-
janje psiholoske dejavnosti v celoti, sprva pod nadzo-
rom, kasneje pa vse bolj samostojno, dokler ne razvije
vseh potrebnih kompetenc do te mere, da je sposoben
delovne naloge izvajati brez nadzora. V tem letu psi-
holog razvija presojanje, odzivnost, samorefleksijo in
osebno integriteto. Sreca se tudi z vrsto eti¢nih dilem.

Ko se mladi psiholog sooca s strokovnimi dilemami,
razmerami v realnem delovnem okolju in lastnimi
omejitvami, je zelo pomembno, da ima ustrezno stro-
kovno podporo, pa tudi nadzor, saj ima njegovo delo-

Znanja in vescine integrira in nadgradi v ¢asu
Studijske In supervizirane prakse, ko pridobljeno
znanje, izkusnje in razumevanje vnese v
psiholosko prakso v realnem delovnem okolju,
ko v novih okolis¢inah srecCuje stranke z
realmimi problemi, ko mora vzpostavljati prave
profesionalne odnose z njmi in s sodelavci.

vanje lahko neposredne posledice za uporabnike. Su-
pervizirana praksa je zato ve¢ kot samo pripravnistvo
in zahteva, da za pripravnika ves cas skrbi mentor,
ki je nujno psiholog, ima vsaj tri leta delovnih izku-
senj na dolo¢enem strokovnem podrodju in mu stro-
ka priznava ustrezno usposobljenost za mentoriranje
na tem podrodju. Prakti¢no usposabljanje naj bi po-
tekalo v ustanovah, ki so sposobne zagotoviti nadzor
usposobljenega mentorja Studijske oz. supervizirane
prakse. Ta naj bi pripravniku pomagal strukturirati de-
lovno okolje tako, da bo proces ucenja ciljno naravnan
k razvoju potrebnih kompetenc, da bo mogoce prido-
bivati bogate in raznovrstne izkusnje in bo razvoj pro-
fesionalnih vescin, stalis¢ in vrednot lahko optimalen.

Da je lahko prakti¢no usposabljanje kar se da u¢inkovi-
to, je pomembno, da mentor pozna in razume kompe-

EuroPsy in kompetence psihologov

tenc¢ni model. Pomembno je, da razume, katere kom-
petence ima posameznik Ze razvite in katerim mora
posvecati ve¢ pozornosti, da se bo razvil v kompetent-
nega strokovnjaka. Znati mora voditi supervizirano
prakso na nacin, da bodo okolis¢ine, v katerih se bo
znasel mentoriranec, primerne zahtevnosti, da jih bo
zmogel in se bo iz njih naucil kaj novega. Mentor mora
razumeti, kako lahko mentorirancu pomaga nacrtova-
ti delovne naloge in reflektirati ter evalvirati prakso.
Znati mu mora na primeren nacin podati povratne in-
formacije. Razumeti mora, v kaksni fazi je mentorski
odnos in kako ga lahko krepi in razvija. Nazadnje je
pomembno tudi, da zna ob koncu obdobja supervizi-
rane prakse oceniti, kako usposobljen je mentoriranec
za samostojno izvajanje delovnih nalog.

Ocenjevanje kompetenc

Za pridobitev certifikata EuroPsy je predvideno, da po
koncu supervizirane prakse mentor oceni kompeten-
ce psihologa, in sicer na Stiristopenjski lestvici. Ocena
1 pomeni, da so prisotni osnovno znanje in vescine,
vendar kompetenca ni zadovoljivo razvita. Tako sto-
pnjo razvitosti kompetence pric¢akujemo na primer po
zakljuenem predmetu na prvi stopnji studija psiholo-
gije. Ocena 2 pomeni, da je kompetenca za opravljanje
nalog razvita, vendar sta potrebna vodenje in super-
vizija. Tako stopnjo raz-
vitosti kompetence pri-
¢akujemo, na primer ko
student vstopi na super-
vizirano prakso, se pravi
po koncu akademskega
studija. Ocena 3 pomeni,
da je razvita kompetenca
za opravljanje osnovnih
nalog brez vodenja in su-
pervizije. Ocena 4 pa po-
meni, da je razvita kom-
petenca za opravljanje
zahtevnih nalog brez vo-
denja in supervizije. Za samostojno opravljanje psiho-
loske dejavnosti mora posameznik prejeti vsaj oceno 3.

Psiholog na supervizirani praksi mora mentorju za
vse primarne in usposobitvene kompetence predlozi-
ti dokazila, ki mentorja prepricajo o njegovi usposo-
bljenosti. Mentor v kon¢ni oceni supervizirane prakse
povzame informacije, ki so na voljo, in navede, ali psi-
holog izkazuje kompetence iz sedmih $irokih katego-
rij (opredelitev ciljev, ocenjevanje, razvoj, intervencijo,
evalvacijo, komunikacijo in usposobitvene kompeten-
ce). Mentor torej presodi, ali je psiholog »usposobljen«
ali »Se ni usposobljen« za samostojno opravljanje psi-
holoske dejavnosti.

Mentorjeva ocena po koncani supervizirani praksi
omogocdi ali (v tistem hipu Se) prepove vstop v samo-
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stojno izvajanje psiholoske dejavnosti. Pomeni podla-
go za zagotavljanje primerne usposobljenosti psiholo-
ga in s tem primerne kakovosti psiholoskih storitev.
Tak nacin vstopa v prakso je pri nas nekaj novega,
predvsem na podrodjih, pri katerih do sedaj za oprav-
ljanje psiholoske dejavnosti ni bilo treba opravlja-
ti strokovnega izpita. V primerjavi s strokovnim izpi-
tom je prednost vstopanja v prakso z oceno mentorja
supervizirane prakse v tem, da je pri tej izrazit pou-
darek na sistematicnem
pregledu vseh kompe-
tenc.  Konceptualizaci-
ja kompetenc mentorju
omogoca, da oceni uspo-
sobljenost kandidata na
razli¢nih podrocjih dela
in da pri presoji ne izpu-
sti nobenega podrodja.
Problem mentorja kot edinega »gatekeeperja« pa je v
tem, da se mentor pri podajanju ocene lahko znajde v
dilemi, saj ocena po koncani supervizirani praksi ne
izraza le usposobljenosti mentoriranca, temvec prica
tudi o uspesnosti supervizirane prakse, za katero pa je
mentor tudi sam odgovoren.

Nacrti za supervizirano prakso
psihologov v Sloveniji

Ceprav pri nas na nekaterih podro¢jih psihologkega
dela Ze poteka mentoriranje pripravnistva, pa mento-
riranje povecini ne poteka na tako sistemati¢en nacin,
kot je predvideno za supervizirano prakso. Da bi zado-
stili merilom EuroPsy, bo treba vpeljati supervizirano
prakso za vse psihologe na vseh podrocjih psiholoske
dejavnosti.

Prvi korak uvedbe supervizirane prakse je usposobi-
ti mentorje supervizirane prakse. Obvladanje mento-
riranja supervizirane prakse ni nekaj, kar pride samo
po sebi, pa¢ pa se mentorji na zacetku svoje mentor-
ske poti pogosto pocutijo negotove, ravno tako kot se
mentoriranci pocutijo negotove pri vstopu v prakso.
Za ustrezno izvajanje mentorskih nalog mora mentor
razviti kompetence mentoriranja. Okvir EuroPsy pred-
videva, da lahko supervizirano prakso vodijo mentor-
ji, ki so se vsaj dve leti
usposabljali za men-
torsko delo. Kompeten-
ten mentor mora imeti
spretnosti, kot so aktiv-
no poslusanje, odprtost
in pozitiven pristop, re-
fleksijo prakse, posredovanje povratnih informacij, re-
Sevanje teZjih zadev in neprijetnih Custev, postavljanje
mej v odnosu, pogovor o eticnih dilemah, mentoriran-
je, evalviranje kompetenc in ocenjevanje dosezkov
(EFPA, 2013).

V Sloveniji smo v zadnjih letih razvili prvo stopnjo pro-
grama za usposabljanje mentorjev supervizirane pra-
kse psihologov (Podlesek in Zabukovec, 2012, 2013),
v katerem lahko mentorji pridobijo temeljna znanja
o kompetenénem modelu ter nacrtovanju, vodenju in
evalviranju supervizirane prakse. V prvem delu pro-
grama se udelezenci seznanijo s teoreti¢no podlago
mentoriranja supervizirane prakse. Spoznajo razli¢-
ne kompetencne modele in njihovo implementacijo

Za pridobitev certifikata EuroPsy je predvideno,
da po koncu supervizirane prakse mentor
oceni kompetence psihologa, In sicer na
stiristopenjski lestvici.

v $tudijskih programih psihologije in v praksi, znacil-
nosti mentoriranja, metode evalvacije in samoevalva-
cije. Naudijo se prepoznavati kompetence in njihovo
razvitost pri sebi in drugih, razmisljati o eti¢nih pro-
blemih v psiholoski praksi, naucijo se ustrezno nacr-
tovati mentoriranje in uporabljati metode evalvacije in
samoevalvacije. V drugem delu programa udelezenci v
svojem delovnem okolju opravijo enomesecno vodenje
studijske oz. supervizirane prakse enega ali dveh prak-
tikantov. Razvijajo kompetence praktikanta in spre-
mljajo ta razvoj ter s praktikantom sproti reflektirajo
proces supervizirane prakse. V superviziji ali v inter-
vizijskih skupinah razpravljajo o poteku supervizirane
prakse. V zadnjem delu programa evalvirajo supervizi-
rano prakso ter izdelajo dokumentacijo o supervizirani
praksi in vodijo praktikanta pri izdelavi dokumentaci-
je. Naucijo se ocenjevati kompetence in njihovo razvi-
tost pri sebi in drugih ter pridobijo kriticen odnos do
ocenjevanja kompetenc in metod evalvacije in samo-
evalvacije. Pripravijo smernice za nadaljnji razvoj svo-
jih kompetenc mentoriranja.

V nacrtu je tudi razvoj druge stopnje programa uspo-
sabljanja mentorjev supervizirane prakse, ki bo osredi-
njena na zahtevnejse vsebine in bo razvijala naprednej-
e vesCine mentoriranja, npr. kako aktivno poslusati,
dajati povratne informacije mentorirancu, poucevati o
eticnem ravnanju, resSevati zapletene mentorske okoli-
$¢ine in postavljati meje v mentorskem odnosu.

Okvir EuroPsy predvideva, da lahko
supervizirano prakso vodijo mentor)i, ki SO se
vsa) dve leti usposabljali za mentorsko delo.

Po vzpostavitvi programov usposabljanja mentorjev
supervizirane prakse bo treba vpeljati $tudijsko in su-
pervizirano prakso, skladno z okvirom EuroPsy, v sis-
tem izobraZevanja in usposabljanja psihologov. V.
Zabukovec in A. Podlesek (2010) predstavljata mo-
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del supervizirane prakse, v katerem je predvideno, da
mentoriranec studijsko ali supervizirano prakso oprav-
lja v ustanovi, v kateri je zaposlen mentor. Tako je lah-
ko mentorski par ves Cas v stiku, sproti reflektira prak-
so, ulenje je intenzivno, nadrt prakse se lahko hitro
prilagaja okoliscinam in tako je lahko razvoj kompe-
tenc optimalen.

Medtem ko je nekajmesecno prisotnost $tudenta na
studijski praksi v mentorski ustanovi verjetno Se mo-
goce realizirati, pa je le malo verjetno, da bo za eno-
letno supervizirano prakso v prihodnosti na voljo to-
liko usposobljenih mentorjev, kot bo povprasevanja
pri mladih psihologih. Bolj verjetno je, da bodo mo-
rali mentorji supervizirano prakso izvajati »na dalja-
vok, lahko tudi z ve¢ mentoriranci hkrati. Mentoriran-
ci bodo pripravnistvo opravljali v doloceni ustanovi,
ki ne bo nujno ustanova, v kateri je zaposlen men-
tor. Zato bo zelo pomembno, da bodo skrbno zapi-
sovali vse svoje dejavnosti. Z mentorjem se bodo re-
dno srecevali (denimo za dve uri vsaka dva tedna),
mu oddajali dokumentacijo o svojih dejavnostih, se z
njim posvetovali, izvajali refleksijo o praksi, evalvacijo
in nacrtovali morebitne spremembe. Ob dobri doku-
mentaciji dejavnosti bo mentor lahko spremljal razvoj
kompetenc in na koncu podal oceno usposobljenosti
mentoriranca. Razvoj mentoriranca pa bo predvido-
ma treba podkrepiti Se z drugimi dejavnostmi, na pri-
mer z intervizijskimi skupinami, po koncani supervi-
zirani praksi pa z nadaljnjim ob¢asnim vklju¢evanjem
Vv supervizijo.

Prednosti in pomanijkljivosti
uporabe kompetencnega
modela EuroPsy

Kompeten¢ni model EuroPsy ni edini obstojeci nacin
konceptualizacije kompetenc. V Zdruzenih drzavah
Amerike in Kanadi so razvili t. i. model kocke (Fou-
ad idr., 2009; Rodolfa idr., 2005). V. Zabukovec in A.
Podlesek (2010) sta naredili primerjavo modela kocke
in kompeten¢nega modela EuroPsy in ugotovili, da je
drugi model preglednejsi in uporabnejsi, ker sledi vr-
stnemu redu dejavnosti v psihologki obravnavi. Tako
si psihologi v praksi kompetence lazje predstavljajo in
zapomnijo, tako da jim lahko model koristi pri razli¢-
nih dejavnostih: pri spremljanju svoje usposobljenosti
in pri nacrtovanju lastnega razvoja, pa tudi pri men-
toriranju drugih psihologov. Izkus$nje z usposabljanji
mentorjev supervizirane prakse v Sloveniji kazejo, da
je kompetenc¢ni model EuroPsy mentorjem, ki se uspo-
sabljajo, sprva dokaj tezko razumeti in jim je tezko de-
finirati posamezne kompetence skozi konkretne de-
lovne naloge ali okolis¢ine. Ko pa na prakso sprejmejo
mentoriranca, z njim nacrtujejo, kako bodo razvija-
li posamezne kompetence, in nazadnje kompetence
mentoriranca tudi ocenijo, prepoznajo model kot zelo

EuroPsy in kompetence psihologov

uporaben in ucinkovit za nacrtovanje in vodenje Stu-
dijske in supervizirane prakse.

Jasna in od stroke sprejeta konceptualizacija kompe-
tenc je potrebna tudi za izbolj$anje poklicne identitete
psihologov. Z uporabo kompetencénega modela EuroP-
sy lahko psihologi ubesedimo, kaj vemo in kaj znamo
narediti. Model nam pomaga sporocati naravo nasih
kompetenc javnosti in tvorcem politike. Kompetenc-
ni model bi znal psihologom v svetovalnih sluzbah v
vzgojno-izobrazevalnih ustanovah pomagati izpostavi-
ti tiste vidike svetovalne dejavnosti, ki je specifi¢na za
psihologe. Prav gotovo je klju¢na kategorija primarnih
kompetenc, ki lo¢i psihologe od drugih profilov sve-
tovalnih delavcev, kompetenca ocenjevanja. Izposta-
vili bi lahko tudi zmozZnost intervencije, ki temelji na
celostnem razumevanju znanstveno utemeljenih spo-
znanj o bioloskih, kognitivnih in afektivnih temeljih
vedenja ter vsezivljenjskega razvoja.

Pri uporabi kompetenénega modela se je treba zave-
dati tudi nekaterih omejitev. Najprej je treba omeniti,
da se kompetence pri izvajanju psihologkih nalog po-
vezujejo in vzajemno vplivajo druga na drugo, zato jih
je vcasih tezko spremljati ali ocenjevati lo¢eno. Cetudi
popis kompetenc pokaze, da ima psiholog dobro raz-
vite posamezne kompetence, Se vedno ne moremo biti
povsem gotovi, kako dobro bi se odrezal v realnem po-
lozaju, v katerem bi moral za resitev problema poveza-
ti razlicne kompetence (Belar, 2009).

Prav tako se moramo zavedati, da se v¢asih, v doloce-
nih delovnih kontekstih, pri presojanju o kompeten-
tnosti strokovnjaka ne bo moglo upostevati ¢isto vseh
kompetenc. Posamezna delovna mesta namrec¢ ne
zahtevajo, da bi bile vse kompetence mocno razvite (tj.
do stopnje 3 oziroma samostojnega izvajanja osnov-
nih nalog). Posebno pri nekaterih usposobitvenih
kompetencah lahko pride to tega, da zadostuje, e je
dolocena kompetenca razvita le minimalno. Npr. pri
upravljanju prakse ni potrebno, da psiholog obvlada
racunovodske posle, saj za to lahko najame ustrezne-
ga strokovnjaka. Torej, pozorni moramo biti na mo-
Znost, da se kompetenc¢ni model EuroPsy ne bo enako
dobro obnesel pri razli¢nih vrstah psiholoske dejav-
nosti. Vprasanje je, ali je nujno, da vsi mentoriranci
v enaki meri obvladajo vsa podroc¢ja dela, preden lah-
ko zacnejo samostojno izvajati psiholosko dejavnost v
nekem delovnem okolju (McCutcheon, 2009; Rodol-
fa idr., 2005).

Kljub nekaterim pomanjkljivostim se zdi, da prednosti
kompeten¢nega modela EuroPsy prevladajo. Do sedaj
se je izkazal kot zelo uporaben in psihologi v Sloveni-
ji ga vse bolj sprejemajo ter razmisljajo o svojem delu
z uporabo strukture, ki jim jo ponuja. V prihodnosti
bi lahko svetovalni delavci v vzgoji in izobrazevanju -
psihologi (skupaj ali za razli¢na delovna okolja loce-
no) pripravili seznam vedenjskih kazalnikov, s kateri-
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mi se izrazajo posamezne kompetence psihologa, in
razdelali, katere kompetence so potrebne za izvajanje
posameznih delovnih nalog. S tem bi utemeljili, kate-
re kompetence so specifi¢ne za opravljanje psiholoske
dejavnosti, kaksen je doprinos psihologa v svetovalni
sluzbi ter kdaj in zakaj je potrebno zaposlovanje takega
profila strokovnjaka v vzgojno-izobrazevalni ustanovi.
Poleg tega bi tudi ugotovili, ¢emu je treba pri razvoju
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mladih kadrov in kasneje v stalnem strokovnem razvo-
ju posvetiti posebno pozornost, s ¢imer bi pripomogli
k Se visji kakovosti svetovalnega dela. Drugi strokovni
profili, vkljuceni v svetovalno delo, pa bi lahko preve-
rili, do kolikéne mere je kompetenc¢ni model EuroPsy
prenosljiv tudi na njihove stroke, tj. v katerih tockah
bi ga lahko prevzeli in v katerih bi ga bilo treba spre-
meniti.
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V preteklem letu sem naletela na informacijo Drustva psihologov Slovenije o moz-
nosti pridobivanja evropskega certifikata Euro Psy za psihologe. Certifikat zagotav-
lja, da je psiholog ustrezno usposobljen in da lahko kompetentno in samostojno
opravlja psiholosko dejavnost. Vsi evropski psihologi s tem certifikatom naj bi nam-
re¢ zadostili enotnim merilom, ki zagotavljajo kakovostne storitve za uporabnike.

Kot psihologinja opravljam svetovalno sluzbo v vrtcu Ze petnajst let. V vrtec sem sto-
pila takoj, ko sem koncala studij. Tako sem se uvajala v svoj poklic, hkrati pa je tudi
vrtec uvajal nov poklic, saj so z mano prvi¢ sprejemali svetovalnega delavca. Ob dobri
podpori vodstva in aktivnem zadovoljevanju potreb razli¢nih udeleZencev po sveto-
vanju sem oblikovala jasno in prepoznavno svetovalno dejavnost, ki vstopa v stevil-
ne vidike dela vrtca. Prepri¢ana sem, da svoje delo opravljam strokovno in kompe-
tentno.

S tem prepricanjem sem se odlocila prouciti pogoje za pridobitev certifikata, nato pa
pripraviti vso potrebno dokumentacijo in certifikat tudi pridobiti. Najvec ¢asa sem
proucevala kompeten¢ni model Euro Psy, ki kompetence deli na primarne in na
usposobitvene. Med primarne uvrsca sklop kompetenc s podrocij opredeljevanja ci-
ljev, ocenjevanja, razvoja, intervencije, evalvacije in komunikacije. Med usposobitve-
ne kompetence pa uvrica profesionalno strategijo, stalni strokovni razvoj, poklicne
odnose, raziskovanje in razvoj, trZenje in prodajo, vodenje evidenc, vodenje prakse,
zagotavljanje kakovosti ter samorefleksijo.

Ob posameznih kompetencah sem pripravljala nabor nalog, pristopov in nacinov
svojega dela, iz katerih je razvidna njihova razvitost. Kompleksno samooceno sem
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opravila in vsa zahtevana gradiva, urejena v mapah, na
zacetku leto$njega leta poslala Drustvu psihologov Slo-
venije.

Pridobila sem ga - certifikat Euro Psy. Z njim sem do-
dobra pregledala svoje delo, spoznala, kaj se na formal-
ni mednarodni ravni pri-
¢akuje od psihologa, in
si potrdila, da izpolnju-
jem ta pricakovanja.

Ravno v casu, ko sem
pridobila certifikat, je fi-
lozofska fakulteta v Ljub-
ljani razpisala program za usposabljanje mentorjev su-
pervizirane prakse mladih psihologov. Supervizirana
praksa naj bi potekala v skladu s kompeten¢nim mo-
delom Euro Psy. Odlodila sem se opraviti tudi to uspo-
sabljanje. V zadnjih letih se je v moji pisarni zvrstilo
ze kar nekaj praktikantov, ki so spoznavali svetovalno
delo v vrtcu, vendar med njimi $e ni bilo psihologa. To
priloZnost sem Zelela izkoristiti.

Vkljucila sem se v sodelovanje v dinamicni skupini
psihologov, ki smo se odlocili opraviti usposabljanje.
Ekipa predavateljev nas
je postopoma uvajala v
pomen, smisel in po-
udarke  supervizirane
prakse psihologov. Dru-
Zenje s stanovskimi ko-
legi sem vedno dozivljala
kot prijetno in zanimivo
izkusnjo. Tako je bilo
tudi tokrat. Na drugem srecanju smo se povezali s svo-
jimi bodo¢imi mentoriranci. K meni je prisedla absol-
ventka psihologije, ki je $tudij opravljala Se po starem
programu (stiriletni program).

Po tretjem dnevu usposabljanja sva s studentko Simo-
no Vresak ze zaceli sodelovati na mojem delovnem
mestu v vrtcu. Za ucinkovitej$e spoznavanje sva upo-
rabili nekatere tehnike, pridobljene na usposabljanju.
Pripravili sva program dela in ob vsaki predvideni na-
logi pripravili tudi nabor kompetenc, ki jih bo razvijala
mentoriranka. Ves cas prakse sva iskali naloge in priloz-
nosti za spoznavanje z delom psihologa v vrtcu, tako
da sva odkrivali kompetence, ki jih izkazuje psiholog
pri svojem delu. Ker sem se s kompetencami podrob-
no ukvarjala, ko sem pridobivala certifikat, mi je bil

kompetencni pristop k programu jasen in razumljiv.
Morda je tudi zato praksa za obe udelezenki poteka-
la zares prijetno, delovno in z veliko mero navdusen-
ja nad delom psihologa v vrtcu. Ob koncu skupnega
dela po enem mesecu sva ponovno ob pomodi neka-
terih tehnik opravili evalvacijo in refleksijo najinega

Ob posameznih kompetencah sem pripravljala
nabor nalog, pristopov in nacinov svojega
dela, iz katerih je razvidna njihova razvitost.

dela. Ob praktikantki in njenem delu sem se ucila tudi
sama.

ODb usmeritvah v razvijanje kompetenc sem imela po-
gosto v mislih predstavo o odnosu med mentoriran-
cem in mentorjem. Kot je v okviru ene od svojih tem
poudarila nasa predavateljica v usposabljanju Vlasta
Zabukovec, je ta odnos mogoce primerjati z odnosom,
ki ga imata plesalca na ledu. Opisala ga je z besedami:
»Dober par ima dobro koreografijo na ledu.« Ta misel
mi pomeni temeljno dejstvo, da je odnos med mentor-

Ves c€as prakse sva iskali naloge in priloznosti
za spoznavanje z delom psihologa v vrtcu,
tako da sva odkrivali kompetence, ki jih
1IZzkazuje psiholog pri svojem delu.

jem in njegovim mentorirancem odnos, v katerem je
ucenje obojestransko, prijetno in udinkovito.

S pridobitvijo certifikata Euro Psy sem se podrobneje
posvetila svojim kompetencam na profesionalnem po-
drodju. Z usposabljanjem za mentorja supervizirane
prakse sem se poglobila v pristop k usposabljanju mla-
dih, ki sele vstopajo v svoj poklic. Svoje profesionalne
kompetence morajo prepoznati ali jih $ele razviti in ni
vseeno, kako uspesni so pri tem. Program usposabljan-
ja me je opremil z nekaterimi znanji in tehnikami, ki
mentorju lahko pomagajo pri tem.

Tako se v prihodnje veselim nove izkusnje, v kate-
ri bom predvsem skrbela za »dobro koreografijo na
ledu«.

VODILNA TEMA
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SIMONA VRESAK, absolventka psihologije, Univerza v Ljubljani,
Filozofska fakulteta
simona.vresak@gmail.com

Kot absolventka sem se v preteklem $tudijskem letu odlocila opraviti obvezno eno-
mesecno Studijsko prakso. Ravno v tistem obdobju se je na moje veselje pokazala
priloZnost opravljanja prakse v sklopu projekta v nastajanju in sicer supervizirane
prakse za bodoce psihologe. Moje mnenije je bilo, da se posamezniki, mentorji, ki se
na to prijavijo, zelo verjetno tudi resno lotijo stvari, torej naj bi bil doprinos Studentu,
Ce Dbi ta zelel, velik. Ker sem sama po dusi bolj praktik kot teoretik in sem med Studi-
jem najbolj pogresala ravno aplikacijo vsega naucenega v dejanskih okolis¢inah oz. v
realnem delovnem okolju, sem priloznost izkoristila z veseljem.

Praksa je imela strukturo z dodelanim planom ter jasno opredeljenim ciljem razvoja
kompetenc. Plan, ki ga je zastavila mentorica, je vseboval razli¢ne vsebine, skozi ka-
tere sem imela moznost aktivno in/ali pasivno razvijati kompetence, ki so pomemb-
ne pri moji nadaljnji strokovni poti (tabela 1). Ob vsem tem sem lahko izkusila upo-
rabno vrednost razli¢nih teoreti¢nih znanj, ki smo jih pridobili med $tudijem, saj je
delo psihologa v svetovalni sluzbi vrtca zelo Siroko in (lahko) obsega oz. s pridom
uporablja znanja z vseh podrocij psihologije. Plan in izvedba prakse sta mi bila zelo
blizu med drugim tudi zato, ker je bilo vse skupaj zastavljeno tako, da sem lahko so-
delovala ne le pasivno, ampak tudi aktivno. Imela sem moznost hoditi na izobraze-
vanja, samostojno sem delala z deckom s posebnimi potrebami, sodelovala sem pri
razvojni nalogi, tako da sem obdelala in prikazala Ze prej dobljene podatke, bila sem

spremljevalka na izletu itd.



Svetovalni delavec v sodobni 3oli in vrtcu

Vsebina dela

1 SPOZNAVANJE ORGANIZACIJE

1.1 Spoznavanje vrtca, delovanja posameznih sluzb (vodstvenih,
strokovnih, tehni¢nih) v vrtcu, med katerimi ima svoj polozaj tudi
svetovalni delavec

1.2 Podrobnej3e spoznavanje del in nalog psihologa v vrtcu

2 VPIS OTROK V VRTEC

2.1 Spoznavanje dela pri sprejemu (tajnistvu), sprejem
uporabnikov, informiranje, odzivanje na telefon

2.2 Sprejem vlog za vpis otrok, morebitna pomo¢ star§em pri
izpolnjevanju vlog, svetovanje v zvezi z vpisom

2.3 Sodelovanije pri pripravi evidence vpisanih otrok in informiranju
star3ev o razresitvi njihovih vlog

2.4 Svetovalni pogovor s starsi ob sprejemu otroka v vrtec med
letom (prvi stik, dogovor o uvajanju)

3 SPREMLJANJE STALNEGA STROKOVNEGA IZPOPOLNJEVANJA
DELAVCEV

3.1
3.2

4 SVETOVANJE STARSEM

4.1 Spoznavanje svetovalnega dela s starsi ob prisotnosti pri
svetovanju

4.2 |zpeljava svetovanja starSem otroka (morebitna odloZitev
3olanja) ob podpori mentorice

5 DELO Z OTROKI S POSEBNIMI POTREBAMI

5.1 Spoznavanje postopka dela z otrokom s posebnimi potrebami
v vrtcu

5.2 Vpogled v dokumentacijo in v pripravo ter evalvacijo
individualiziranega plana dela

5.3 Individualno delo z otrokom s posebnimi potrebami

(otrok z avtizmom) v oddelku, ob tem priprava priloge k
individualiziranemu planu dela in dogovor s starsi

5.4 Aktivho sodelovanje na evalvacijskem sestanku tima za delo z
otrokom z avtizmom

6 SODELOVANJE Z VZGOJITLJICOIN S POMOCNICO
VZGOJITELJICE

6.1 Spoznavanje znacilnosti tandemskega in timskega dela pri delu

z otroki

6.2 Spoznavanje in stila vodenja otrok v skupini

6.3 Pridobiti izkusnjo timskega sodelovanja pri delu v oddelku

6.4 Pomoc¢ psihologinje pri delu v oddelku, v katerega je vklju¢en

otrok s posebnimi potrebami (posvetovanje, svetovanje in

konkretna pomoc)

6.5 Spoznavanje tandemskega nacrtovanja vzgojnega dela

7 SODELOVANJE V RAZISKOVALNEM DELU
7.1 Sodelovanje pri delu s podatki raziskave Participacije strokovnih
delavcev v vrtcu, v izvedbi ravnateljice vrtca

Potencialni razvoj kompetenc

Analiza potreb (PK)
Postavljanje ciljev (PK)
Ocenjevanje posameznikov/
organizacije (PK)
Upravljanje prakse (UK)
Poklicni odnosi (UK)

Analiza potreb (PK)

Ocenjevanje posameznikov/razmer
(PK)

Intervencija, usmerjena neposredno k
osebam (PK)

Zagotavljanje povratnih informacij
(PK)

Vodenje evidenc (UK)

Analiza potreb (PK)

Postavljanje ciljev (PK)

Ocenjevanje skupin/organizacije (PK)
Pisanje poro¢il (PK)

Vodenje evidenc (UK)

Analiza potreb (PK)

Postavljanje ciljev (PK)

Ocenjevanje posameznikov (PK)
Oblikovanije storitve ali proizvoda (PK)
Uporaba storitev ali proizvoda (PK)
Zagotavljanje povratnih informacij
(PK)

Pisanje poro¢il (PK)

Analiza potreb (PK)

Postavljanje ciljev (PK)

Oblikovanije storitve ali proizvoda (PK)
Preizkus storitve ali proizvoda (PK)
Evalvacija storitve ali proizvoda (PK)
Nacrtovanje intervencije (PK)
Intervencija, usmerjena neposredno k
osebam (PK)

Uporaba storitve ali proizvoda (PK)
Pisanje poro¢il (PK)

Raziskovanje in razvoj (UK)

Analiza potreb (PK)
Ocenjevanje skupin (PK)
Nacrtovanje intervencije (PK)
Posredna intervencija (PK)
Merjenje v evalvaciji (PK)
Stalen strokovni razvoj (UK)
Poklicni odnosi (UK)

Ocenjevanje organizacij (PK)
Pisanje porocil (PK)
Raziskovanje in razvoj (UK)
Zagotavljanje kakovosti (UK)

VODILNA TEMA
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Vsebina dela Potencialni razvoj kompetenc
8 RAZNO
8.1 Sodelovanije pri razli¢nih sprotnih nalogah psihologa v vrtcu « Posredno razvijanje kompetenc

8.2 Vzgoja za humanost

8.3 Vodenje likovne sobe

8.4 Spremstvo na ogledu likovne predstave

8.5 Udelezba na studijski skupini

8.6 Sodelovanje na aktivu svetovalnih delavk vrtcev

Opombe: Crna barva oznacuje vsebine, pri katerih sem aktivno sodelovala, temno siva barva oznacuje vsebine, pri
katerih sem bila v vlogi opazovalca, s svetlo sivo barvo pa so oznacene vsebine, ki zaradi pomanjkanja ¢asa in/ali
priloznosti niso bile izpeljane. PK = primarne kompetence, UK = usposobitvene kompetence.

Tabela 1: Vsebina dela ter potencialni razvoj kompetenc

Razvoj kompetenc naj bi potekal ves cas studija, a kot
pravita Zabukovec in Podlesek (2010) je izrazit pouda-
rek na procesu pridobivanja in razvijanja kompetenc
v obdobju po opravljenem akademskem studiju, v t. i.
letu supervizirane prakse (oz. trenutno pripravnistva).
Enomesecna praksa je tako le kaplja v morje ali moz-
nost zametkov pri razvoju/razvijanju kompetenc. A
tudi to nekaj steje, daje neko podlago, izhodisce, moz-
nost, da do nastopa pripravnistva ali cesa podobnega
Ze usvojimo ali izpopolnimo tiste kompetence, ki to
dopuscajo, in jih imamo vsaj ozavescene ter smo sez-
nanjeni, kje, kaj in mogoce celo kako pristopiti k odgo-
vorni strokovni rasti.

Ocenjevanje kompetenc je koristno, ¢e je informativno,
izvedeno dovolj ekonomic¢no in v pravem trenutku daje
uporabne informacije (Zabukovec in Podlesek, 2010).
Tako mentorica kot jaz sva po modelu EuroPsy kom-
petence ocenjevali na sumativno, saj je bilo tako glede
dane pogoje najbolj koristno. Sama sem ob samoeval-
vaciji na podlagi zbranih podatkov (pri tem so mi bila v

Sama sem ob samoevalvaciji na podlagi
zbranih podatkov (pri tem so mi bila v pomo¢
vprasanja za strukturirano prakso) ocenila svojo

ucinkovitost oz. dosezeno stopnjo razvoja za
posamezno kompetenco.

pomoc vprasanja za strukturirano prakso) ocenila svojo
ucinkovitost oz. dosezeno stopnjo razvoja za posamez-
no kompetenco. Jasno, da so bile ocenjene kompeten-
ce, ki so se lahko izkazale glede na okoliscine, katerim
sem bila izpostavljena. Ob zadnjem srecanju mi je svo-
jo oceno razvoja mojih kompetenc, narejeno na pod-
lagi njenih zapisov/refleksij, podala in predstavila tudi
mentorica, pri Cemer je utemeljila vsako oceno ter do-
dala tudi kar nekaj spodbudnih besed, ki jih je bilo ob
potrebnih formalnostih vsekakor lepo slisati.

Dejavnikov, ki sem jih med prakso dojemala kot po-
membne, potrebne in udinkovite, je vsekakor veliko.

V prvi vrsti menim, da je zelo pomembno, da (tudi)
mentor prakso dojema kot osebni doprinos in ne (le)
kot neko dodatno obremenitev, ter da zmore to sko-
zi odnos tudi pokazati. Kot drugo se je izkazalo, kako
pomembno je, da ima mentor sposobnosti in znanja
oceniti, strukturirati in morebiti prilagajati plan oz.
delo za studenta. Kot pravita Zabukovec in Podlesek
(2010), naj bi mentor usmerjal praktikanta, mu po-
magal pri reSevanju problemov, na katere naleti, in
mu bil vzor s svojim ravnanjem. Mentorica me je
tako znala izpostaviti okoli§¢inam, ki so bile primer-
ne moji usposobljenosti in obenem taks$ne, da so mi
pomenile izziv in mi dajale moZnost za rast ter upora-
bo Ze usvojenih znanj skupaj s tistimi, ki sem jih Sele
pridobivala. Zaradi vsega tega sem dobila obcutek, kaj
Ze znam in zmorem, ter obenem malo vec delovne sa-
mozavesti. Pri tem je vsekakor treba poudariti, da ima
bistveno vlogo odkrita, sproscena in jasna dvosmer-
na komunikacija ter dajanje povratnih informacij.
Brez tega bi bilo vse skupaj precej nekoristno, saj ne
bi vedela, kaj sem naredila dobro, kje bi bilo treba se
kaj nadgraditi in kako.
Primerna komunikaci-
ja nam omogoca uskla-
jeno interpretacijo tako
verbalnih kot neverbal-
nih sporocil (Kristanci¢
in Osman, 1999). Med
mentorico in mano je
tekla ucinkovita komu-
nikacija, saj sva vsako-
dnevno kolicinsko razli¢no v odvisnosti od razmer
sproti razresevali nejasnosti ali dileme; na moja vpra-
Sanja sem vedno dobila uporaben odgovor; ¢e sem
imela kaksen predlog, je bil ta sprejet z ustreznim ar-
gumentom, prav tako pa sva sprotno izvajali refleksijo
za posamezne primere (npr. po opazovanju svetoval-
nega pogovora me je mentorica povprasala po mnen-
ju o primeru, nato sva skupaj Se razpravljali o vsem;
pri samostojnem delu z avtisti¢nim otrokom sem ji po
vsakem srecanju na kratko povedala, kako je bilo, ¢e
je bilo kaj posebnega, jo povprasala za nasvet, omenila
kaksno posebnost ipd.). Skozi redno komunikacijo in
obojestransko dajanje povratnih informacij je lahko
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mentorica (med drugim) sproti dobivala informacije
o tem, kako zaznavam svoje meje sposobnosti, in me
s izpostavitvi dolo¢enim okolis¢inam potisnila naprej,
Ce sem bila zaradi mojega znacaja pretirano zadrzana.
Pomembno se mi zdi, da se praktikant kljub svojim
omejenim zmoznostim cuti koristnega in ni kot nekak-
Sen privesek, ter, kot Ze omenjeno, da ga zna men-
tor uporabiti, oceniti, za kaj bi bil sposoben, in da to
ni le fotokopiranje in kuhanje kave, ampak delo znot-
raj njegovega strokovnega podrocdja. Sama sem imela
tako na praksi obcutek, da sem kljub vsemu na neki
nacin koristna.

Prav tako menim, da je pomembno, da se znas kot Stu-
dent tudi umakniti, ¢e je to v trenutnem poloZaju po-
trebno, in se sam »zamotiti« oz. da imata mentor in
student vnaprej jasno dogovorjeno, kako odreagirati v
obcutljivih polozajih, saj je narava dela taksna, da pri-
dejo okoliscine, v katerih navzoc¢nost neznane osebe ni
primerna oz. je lahko moteca.

ODb vsem nastetem mi je veliko pomenilo tudi to, da
najin odnos z mentorico ni bil le profesionalen, tem-
vec je bilo vse skupaj doZiveto zelo odprto, sproséeno
in pristno. Ob vseh strokovnih temah sva se tudi posa-
lili, mentorica mi je povedala, kaksni so bili njeni za-
Cetki na karierni poti ipd. To je zelo pomembno, saj
sem tako dobila obcutek in ozavestila, da pa le nisem
tako izgubljena v oblaku vsega neznanega in da se z
leti, izkus$njami in vztrajnim delom stvari razjasnijo in
konkretizirajo.

Ceprav je bila praksa relativno kratkotrajna, menim,
da sem dobila dober vpogled v podrocje dela svetoval-
nega delavca. Ker je delovno mesto svetovalnega de-
lavca po razli¢nih $olah in vrtcih zelo razli¢no spreje-
to in izvajano, je vpogled v delo svetovalnega delavca,
kakrsnega sem izkusila na praksi, zelo spodbudno in
vsekakor pozitivno vpliva na moj nadaljnji strokovni
razvoj, saj se (precej) sklada z mojimi (relativno ideali-
sticnimi) pricakovanji. Zabukovec in Podlesek (2010)
navajata, da je v psihologiji izobraZevanja pomembno,
da je student, kadar je prisoten, prisoten ves dan, da
dozivi celodnevni ritem $ole ali vrtca. To glede na mojo
izkus$njo vsekakor drzi. Dinamiko odnosov med vod-
stvenimi delavci sem najbolj pristno dozivela npr. ob
kavici pri malici, povezanost psihologa z drugimi stro-
kovnimi delavkami sem najbolj nedvoumno dojela ob
spontanih, nenacrtovanih srecanjih ipd. Ne nazadnje

Literatura

pa mora $tudent zacutiti energijo zavoda, da se lahko
vkljudi vanj, in menim, da je to teZje ob samo obc¢asni
navzocnosti.

Znacilno za mlade je pomanjkanje delovnih izkusen;j
in delovne usposobljenosti. So brez daljSe delovne zgo-
dovine, iz katere bi bilo mogoce sklepati o dolo¢enih
delovnih karakteristikah, in tudi zato pomenijo za de-
lodajalce vedje tveganje (Slivnik in Vili¢ - Klenovsek,
1993, v: Luci¢, 2006). Ravno zaradi tega je izkusnja na
praksi zelo pomembna, saj so to prve dejanske izkus-
nje z delovnim okoljem. Sama sem na primer izku-
sila in opazila, katere so tiste delovne karakteristike,
na katere je smiselno biti pozoren in jih poudariti pri
svojem razvoju. Ne nazadnje je (verjetno) cilj vsakega
posameznika ugotoviti, kaj je pomembno »imeti«, da
lahko uspesneje dobis Zeleno zaposlitev.

Pri iskanju zaposlitve, ki si jo Zelimo, je zelo pomem-
ben dejavnik socialna mreza, ki si jo oblikujemo. Po-
sameznik, ki i¢e svojo priloZnost za delo, se lahko
pridruzi relevantnim drustvom, nevladnim organiza-
cijam, forumom ipd., saj s tem spozna ljudi, ki Ze de-
lajo na tem podrocju (Frincke & Pate, 2004, v: Lucic,
2000). Praksa in ljudje, ki jih med prakso spozna $tu-
dent, vsekakor lahko zelo pozitivno vplivajo na prido-
bitev zaposlitve ter strokovni razvoj. Med prakso sem
na primer spoznala kar nekaj psihologov ter drugih
poklicnih profilov, ki so mi s svojimi izku$njami po-
magali, tako da sem spoznala kak$no novo metodo, za-
nimivo literaturo, zaposlitveno moznost ipd.

Ce povzamem, je bila izku$nja na praksi zelo dobrodo-
sla in nadvse koristna, med prakso sem uzivala in ve-
liko pridobila. Izpostavila bi le to, da je premalo casa;
ravno ko se izoblikuje odnos, tako z mentorjem kot z
drugimi zaposlenimi, in bi imel praktikant moznost
bolj tvornega udejstvovanja ter celovitejSega razvoja
svojih kompetenc, je prakse konec. Ce bi Zelela dejan-
sko izoblikovati kompetence, pri katerih so se videli
zametki rasti/razvoja, bi bilo treba prakso podaljsati.
Vsekakor je §koda, da se dobro zastavljeno delo konca,
preden se lahko razcveti.

Casovnemu primanjkljaju navkljub je praksa je pote-
kala nad pricakovanji, za kar se imam zahvaliti nadvse
odli¢ni mentorici, psihologinji Andreji Krizan Lipnik.
Iz srca sem ji hvalezna za tako polno in prijetno izkus-
njo.
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3. Zabukovec, V. in Podlesek, A. (2010). Model supervizirane prakse psihologov. Ljubljana: Znanstvena zalozba Filozofske
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Clanek je nastal na podlagi prispevka na izobrazevalnih dnevih
svetovalnih delavcev, ki so potekali v Celju junija 2013. Transakcijska analiza kot
pomemben terapevtski pristop, ki je v zadnjih letih v Sloveniji zelo razsirjen,
je teorija osebnosti, ki zajema preproste in ucinkovite nacine dela z ljudmi.
Poznavanje nacel transakcijske analize in njihova uporaba lahko svetovalno delo
obogatijo, nadgradijo ter ga naredijo bolj u¢inkovitega. Teorija komunikacije,
vstopanje v odnose, razmejevanje odgovornosti, razumevanje ozadja in
konteksta, referen¢ni okvir, ego stanja, psiholoske igre, dramski trikotnik,
emocije idr. so koncepti, ki pripomorejo k ucinkovitosti in so osvetljeni v ¢lanku.
Izpostavljena je teorija emocij kot pomemben dejavnik razumevanja vedenja in
delovanja vsakega ¢loveka. Predstavljen je tudi konkreten nacin dela, ko Zelimo
razumeti vedenje drugega, vplivati nanj ter ga spreminjati.

Kljuéne besede: transakcijska analiza, svetovalno delo, komunikacija, teorija
osebnosti, emocije, vedenje

Principles of Transactional Analysis in School Counselling

This article is based on my participation in the educational
seminar for school counsellors, which was held in Celje in June 2013.
Transactional Analysis as an important therapeutic approach, which has been
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very present in Slovenia recently, is a theory of personality development, which
includes simple and efficient methods for working with people. Knowing the
principles of Transaction Analysis and its implementation can enrich, upgrade
and make counselling more efficient. Communication theory, entering in
relations, understanding of responsibility, understanding background and
context, frame of reference, ego state, psychological games, drama triangle,
emotions - all these are concepts, which can contribute to the efficiency and are
highlighted in this article. Theory of emotions is exposed as an important factor
for understanding of human behaviour and actions. The article also presents
concrete working methods, in case we wish to understand, influence upon and

kateri dosledno upora-
bljamo locitev vedenja
od osebe, pripelje do de-
lovnega odnosa, v kate-
rem lahko s hkratnim
sprejemanjem  c¢loveka
kot osebe in nespreje-
manjem njegovega ve-
denja pridobimo najvec
moznosti za vplivanje v

change behaviour of others.

Key words: Transactional Analysis, School Counselling, Communication, Theory

of Personality Development, Emotions, Behaviour

Uvod

Transakcijska analiza je teorija osebnosti in komuni-
kacije, iz katere se je razvila najprej psihoterapevska
metoda, kasneje pa Se svetovalna, vzgojna ali pedago-
ska ter organizacijska metoda. Glavne koncepte in po-
stopke v psihoterapiji je razvil Eric Berne (1910-1970)
v Sestdesetih letih prej$njega stoletja. Eric Berne je bil
psihoanalitik in je poznavanje psihoanalize razumel
kot pogoj za razumevanje transakcijske analize. Da-
nes je ta jasno locena od psihoanalize in pomeni la-
stno smer. Razvoj je presegel okvire psihoterapije in
kjer so potrebne psiholoske in komunikacijske vesci-
ne, se je razvijala tudi transakcijska analiza.

Izhodisca transakcijske
analize ter njihova uporaba pri
svetovalnem delu

Transakcijska analiza temelji na nekaterih filozofskih
predpostavkah, ki se nanasajonaljudi, Zivljenje in moz-
nosti spremembe. Te predpostavke so, da so ljud-

je v redu, da ima vsak sposobnost misljenja ter

da se ljudje odlocijo za svojo usodo in te od-

locitve lahko spremenijo (Stewart in Joines,

1987).

vedenjem in osebo. To
pomeni, da smo ljudje vedno
pomembni in vredni, vendar
v¢asih kazemo vedenija, ki

Prva predpostavka zajema izhodisce, da

smo vsi ljudje pomembni in vredni. Obsta-

ja pa jasna locitev med posameznikovim ve-
denjem in osebo. To pomeni, da smo ljudje
vedno pomembni in vredni, vendar vcasih ka-
Zemo vedenja, ki so nesprejemljiva. Tako smo
ljudje vrednostno na isti ravni ne glede na vlogo in
poloZaj, mnenja, prepricanja, vero, raso, religijo, hkra-
ti pa lahko kazemo vedenja, ki so stvar kritike in niso
sprejemljiva.

Omenjena predpostavka je temelj ves¢ine kominicira-
nja in vstopanja v odnose in je zelo uporabna pri vsak-
danjem svetovalnem delu. Vesc¢ina komuniciranja, pri

smeri spremembe vede-
nja. Sprememba vede-
nja tako pri starsih in so-
delavcih kot pri otrocih
ali mladostnikih je po
navadi tisti konc¢ni cilj
vsakega svetovalnega procesa, v katerega je vkljucen
svetovalni delavec.

V ta namen uporabljamo razli¢na sporocila (Milivoje-

vi¢, Bilban, Kokelj, 2004):

« hladno toplo sporocilo (kritika vedenja, pohvala
osebe), npr. »Ni mi vsec, da otroka pripeljete tako
pozno, saj ste drugace zelo vestni«;

« sendvi¢ sporocilo (pohvala osebe, kritika veden-
ja, pohvala osebe), npr. »Krasni starsi ste, moti
pa me, da pripeljete otroka prepozno, saj ste sicer
zelo vestni«;

« poziv k samokritiki (kritika prek vprasanja z opi-
som konkretnega vedenja);, npr. »Ali se vam zdi
primerno, da pripeljete otroka tako pozno, da ga
potem vsi ¢akamo in ne moremo zaceti progra-
mar«

Predpostavka, da je vsak sposoben misliti, se nanasa
na vse ljudi, razen na tiste, ki imajo hude mozganske
poskodbe. Iz tega izhaja, da smo sami odgovorni za
misljenje in odlocitve, ki jih na podlagi misljenja spre-
jemamo in izvajamo. Tako je Zivljenje

vsakega posameznika sestavljeno

Obstaja iz posledic njegovih odlocitev.

jasna locitev med

o Predpostavka, ki temelji na
posameznikovim

odlo¢itvah, ki oblikujejo
naso usodo ter zmoznost
spremembe teh odloditev,
pomeni, da je od nas odvi-
sno, kako in koliko bomo po-
pustili razli¢nim vplivom. Ti
vplivi so lahko pritiski starsev,
ki Zelijo otroka vzgajati v dolo-
¢eno smer, pritiski okolja in drugi

vplivi. Iz tega sledi, da otrok in ljudi na-

sploh ne morejo programirati drugi in okolje, ampak
odloditve njih samih pripeljejo do izbora posamezne-
ga vpliva. Tako smo ljudje sami odgovorni za svoja ¢u-
stva in vedenja, ki so posledica nasih odlocitev. Seveda
pa to ne pomeni, da dolocenih odlocitev ne moremo
spremeniti. Ce smo se sposobni sami odlo¢ati, smo

so nesprejemljiva.

VODILNA TEMA
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se sposobni tudi drugace odlocati oziroma spremeni-
ti svoje odlocitve. To velja tudi za zgodnje odlocitve,
ki smo jih kot otroci sprejeli v zgodnjem otrostvu in
se navezujejo na odnos do sebe, drugih in sveta. Te
zgodnje odlocitve (npr. »Jaz sem slab in svet je nevar-
no mesto«) vplivajo na nase zivljenje, ko odras¢amo in
kasneje zivimo svoje odraslo Zivljenje. Ob spremem-
bi teh odlocitev se spremenita tudi nase

zivljenje in mi sami, kar pomeni, da
imamo ljudje sposobnost za spre-
membo, Ce to Zelimo (Milivojevic,
2001, str. 289).

Tako smo ljudje
sami odgovorni
za svoja Custva
in vedenija, ki so
posledica nasih
odlocitev.

Na podlagi teh predpostavk je
transakcijska analiza razvila pre-
prosta, a ucinkovita pristopa - do-
govorno metodo in nacelo odprte
komunikacije.

Dogovorna metoda temelji na skupni odgovornosti za
dosego cilja, ki smo si ga postavili v nekem delovnem
odnosu. Ko govorimo o delovnem odnosu, imamo v
mislih npr. odnos svetovalni delavec - otrok, mladost-
nik ali starsi. Prav tako so svetovalni delavci tudi v dru-
gih delovnih odnosih v timih in v odnosih s podreje-
nimi in nadrejenimi. Glede na to je pomembno, da so
naloge na vseh straneh jasno dolocene. To dosezZemo z
jasnim dogovorom o tem, kaj bo kdo naredil, da bomo
skupaj dosegli zastavljeni cilj.

Odprta komunikacija zajema vse potrebne informa-
cije o tem, kaj se dogaja pri skupnem delu vseh so-
delujocih za dosego dolocenega cilja. To pomeni, na
primer, da svetovalni delavec otroku, mladostniku ali
star$u predstavi koncept, metode in tehnike transak-
cijske analize, da ta ve, kaj se dogaja in zakaj. V ta na-
men je jezik transakcijske analize preprost. Namesto
zapletene terminologije, ki izhaja iz latinskih ali gr-
skih korenov, ki jih uporabljajo druge veje psihologi-
je, transakcijska analiza uporablja vsakodnevne in pre-
proste besede. Prav to je po naS§em mnenju ena izmed
pomembnih lastnosti transakcijske analize, saj zaple-
tene teoreti¢ne koncepte razlaga preprosto, jasno, lo-
gi¢no in vsakemu razumljivo (Stewart in Joines, 1987).

Kljuéna nacela transakcijske
analize in njihova uporaba pri
svetovalnem delu

Transakcijska analiza je razvila specificna nacela, ki jo
jasno lodijo od drugih psihologkih sistemov in iz kate-
rih lahko izhajamo pri svetovalnem delu.

Za potrebe tega prispevka bomo osvetlili samo neka-
tera nacela:

« referen¢ni okvir,

« ego stanja,

Principi transakcijske analize pri svetovalnem delu

« dramski trikotnik in psiholoske igre,
+ Custva.

Referené&ni okvir

Referencni okvir pomeni ¢lovekov notranji zemljevid

stvarnosti, ki je sestavljen iz predstav o sebi, drugih

in svetu. Na podlagi tega zemljevida clovek dozivlja

stvarnost, kar pomeni, da se ne odziva na stvar-

nost, kakréna je, temve¢ se odziva na podlagi

svojega razumevanja in interpretiranja stvar-

nosti. Referen¢ni okvir tako pomeni na$ na-

¢in razumevanja in interpretiranja stvarnosti.

V primeru, ko je nas referentni okvir v skladu

s stvarnostjo, bo posameznik to¢no razumel in

ocenil stvarnost in bo kazal temu primerna veden-

ja in custva. V primeru pa ko ima clovek izkrivlje-

ne predstave v referencnem okviru, bo stvarnosti pri-

pisoval izkrivljen in neprimeren pomen ter tako kazal

neprimerna vedenja in custva (Milivojevié, 2001, str.
284).

Ce govorimo o referen¢nem okviru kot o zemljevidu
in takrat ko nase predstave niso v skladu s stvarnostjo,
to pomeni, kot da bi hodili po Ljubljani z zemljevidom
Zagreba. Vsekakor bi se izgubili. Prav tako pa se lahko
izgubljeno pocutimo tudi v Zivljenju, ko so nase pred-
stave izkrivljene (Rogi¢ Ozek, 2007, str. 137).

Svetovalni delavci se velikokrat sre¢amo z otroki, mla-
dostniki in starsi, ki imajo o osebi, drugih in svetu iz-
krivljene predstave in iz tega izhajajo njihove tezave
v vedenju, ¢ustvovanju in odnosih. Zaradi tega niso
uspesni in zadovoljni in ne dosegajo svojih ciljev. Delo
svetovalnega delavca je v tem primeru lahko usmerje-
no v spremembo referencnega okvira, da posameznik
zacne sebe, druge in svet dozivljati v skladu s stvarno-
stjo.

Ego stanja v komunikaciji

Ego stanja so deli ega v transakcijski analizi. Poznamo
tri ego stanja. V otrostvu ima otrok slabo razvite in ne-
tocne predstave o sebi, drugih in svetu; ko odrasca, se
te predstave spreminjajo. Zgodnje predstave predstav-
ljajo del ega, ki ga imenujemo otrok. Drugi del ime-
nujemo star§ in predstavlja tisti del ega, v katerem so
ponotranjena sporocila, ki smo jih dobili od starsev ali
drugih pomembnih ljudi. Tretji del ega pa je ego sta-
nje odraslega. V tem delu so zbrane nase odrasle pred-
stave in nase racionalno delovanje tukaj in zdaj. Tako
imamo tri ego stanja: otrok (O), star§ (S) in odras-
li (A). Ego stanje otroka se deli $e naprej na svobod-
nega otroka (SO), adaptiranega otroka (AO) in upor-
nega otroka (UO). Svobodni otrok predstavlja otroka,
ki se prepusca svojim notranjim impulzom, adaptira-
ni otrok predstavlja otroka, ki se je prilagodil pric¢ako-



Prispevki razli¢nih terapevtskih $ol $olskemu svetovalnemu delu

vanjem starsev in socialnim normam, uporni otrok pa
je reaktivno ego stanje, saj se pojavlja kot reakcija na
sporocila drugih. Prav tako je iz dveh delov sestavljeno
tudi ego stanje starsa. Stars deluje s pozicije modi, ki je
avtoriteta, in na podlagi tega razlikujemo dve temeljni
starSevski nalogi - nego in kritiko. Tako je prvi del ne-
gujoci star§ (NS) in drugi del kriti¢ni star§ (KS) (Mili-
vojevi¢, 2001, str. 285).

Ego vsakega cloveka je sestavljen iz teh delov oziro-
ma ego stanj in vsak clovek lahko reagira iz vsakega
od njih. Ideal v transakcijski analizi je, da bi ¢lovek ve-
dno in povsod deloval iz ego stanja odrasli, v katerem
bi bile integrirane racionalne predstave, ki so v skladu
s stvarnostjo. Tako bi ¢lovekovo vedenje in Custvovanje
bilo vedno v skladu s stvarnostjo in vedno primerno.

Poznavanje ego stanj je za potrebe tega clanka po-
membno za razumevanje komunikacije in vstopanja v
odnose. Z razumevanjem intrapsihic¢nih ter interpero-
nalnih procesov, ki temeljijo na ego stanjih, lahko bo-
lje komuniciramo in vstopamo v odnose ter smo bolj
ucinkoviti pri doseganju ciljev, ki si jih postavljamo
pri svetovalnem delu. Za komunikacijo je pomemb-
no, da vemo, iz katerega ego stanja se zacne
komunikacija, zato da se znamo kom-
plementarno odzvati. Vsako ego sta-
nje namrec¢ poziva oziroma klice

po drugem komplementarnem

ego stanju.

Tako nastanejo povezave (Mili-

vojevi¢, 2004):

o kriticni star§ klice adapti-
ranega otroka;

« negujodi stars klice adaptira-
nega otroka;

« adaptirani otrok, uporni otrok
klice negujocega starsa;

- svobodni otrok klice svobodnega
otroka.

Mladostniki, starsi in drugi strokovni delavci, s kateri-
mi smo v komunikaciji pri svetovalnem delu, pogosto
vstopajo v komunikacijo z drugimi ego stanji in ne z
odraslim. Da dosezemo, da bo komunikacija poteka-
la na ravni odrasli - odrasli, moramo najprej ponuditi
komplementarno ego stanje in Sele potem lahko prei-
demo na komunikacijo odrasli - odrasli. V primeru, ko
otrok, mladostnik, starsi ali sodelavec vstopa v komu-
nikacijo z ego stanjem upornega otroka (npr. »Tega
ne bom delal, to nima smisla«), to pomeni, da klice
negujocega starsa. Svetovalni delavec bo v tem prime-
ru ponudil negujoc odziv (npr. »Vem, da je tezko«) in
ne kriti¢nega, in bo s pozicije moci zahteval od otro-
ka, mladostnika, star$a ali sodelavca, da naredi, kar se
pricakuje od njega. Ko bo otrok, mladostnik, stars ali
sodelavec dosegel, kar Zeli, torej razumevanje, se bo
pomiril in svetovalni delavec bo lahko presel na komu-

Referencni
okvir pomeni nas
nacin razumevanja in
interpretiranja stvarnosti. V
primeru, ko je na3 referentni
okvir v skladu s stvarnostjo, bo
posameznik to¢no razumel in
ocenil stvarnost in bo kazal
temu primerna vedenja
in Custva.

nikacijo odrasli - odrasli, s tem ko bo otroku, mladost-
niku, starsu ali sodelavcu ponudil odraslo ego stanje,
ki poziva odraslega na drugi strani. Tako bo lahko na
tej ravni komunikacije laZje dosegel dogovor.

Dramski trikotnik in psiholoske
igre
Ko vstopamo v odnose z drugimi ljudmi tako v oseb-
nem zivljenju kot v delovnem okolju lahko zaradi raz-
li¢cnih dejavnikov odpisemo vrednost drugih ali sebe in
ne lo¢imo vedenja od osebe. Takrat se vloge v odnosih
porazdelijo v trikotnik, ki ga imenujemo dramski tri-

kotnik ali Karpamnov dramski trikotnik (Woollams in
Brown, 1978, str. 132-133).

Vloge dramskega trikotnika:

« preganjalec (sem boljsi kot ti, ti si manjvreden, O.
K.-ne 0.K),

« resitelj (sem O. K., samo kadar pomagam oz. vem
vec kot ti, ti ne znas in ne ves),

«  zZrtev (sem nemocen, si boljsi od mene).

Ko se vloge v odnosih med ljudmi porazdelijo na

te tri dele, zacnemo igrati psiholoske igre ali

pa se ujamemo v igranje iger drugih lju-

di. Cilj psiholoskih iger je, da potrdimo

svojo sliko o sebi in drugih, saj je za-

majano temeljno izhodisce, da smo

mi in drugi kot osebe vredni in po-

membni. Skozi igro dokazujemo

sebi in drugim nekaj drugega. Ko

vemo, da smo vredni in pomemb-

ni in da so taki tudi drugi, potreba

po dokazovanju tega ali ¢esa druge-

ga prek psiholoskih iger izgubi smisel.

Pogosto igro zazene resitelj, ki s tem, ko

zeli pomagati in resevati tezave drugih, do-

kazuje, da je vreden in pomemben, ker v re-

snici misli, da ni. Na drugi strani potrebuje Zrtev, ki

ima tezave s preganjalcem. Dokazovanje lastne vred-

nostiin pomembnosti se kaj kmalu konca in v psiholos-

kih igrah se zgodi preobrat. ReSitelj postane pregan-

jalec ali Zrtev in si s tem potrdi sliko o sebi, ki pravi, da

v resnici ni vreden in pomemben. Pomoc ni mogla ob-

roditi sadov, saj ni v nasi moci, da reSujemo tezave dru-

gega brez njegove aktivne soudelezbe. Igre, ki jih igra-

mo (ali se ujamemo v igre drugih), po navadi potekajo

na nezavedni ravni in resitev se skriva v ozavescan-

ju igre, konfrontaciji in vzpostavljanju metapozicije
(Woollams in Brown, 19778).

Koncept dramskega trikotnika in psiholoskih iger je
zelo pomemben za svetovalno delo v $oli. Svetovalni
delavci se lahko hitro znajdejo v odnosih s starsi, otro-
ki, uditelji ter nadrejenimi v igrah, ki jih bodisi za¢ne-
jo igrati sami ali pa jih igrajo drugi. Zato je za strokov-
no delo svetovalnega delavca pomembno, da preveri,
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kako potekajo odnosi in izmenja-

ve v komunikaciji. Hitro se v 7
trikotnikih otroci - uditelji -
svetovalni delavec, otroci
- starsi - svetovalni dela-
vec, uditelji - nadrejeni -
svetovalni delavec, star-

§i - uditelji - svetovalni
delavec in drugih triko-
tnikih lahko znajdemo v
razli¢nih vlogah in igrah.

Pogost vsakdanjik sveto-

valnega dela se v praksi kaze

v primeru, ko gre za ponavljajo-

Ce se nesprejemljivo vedenje ucenca
ali dijaka. Ucitelji vidijo resitev v individualnem delu
svetovalnega delavca. Na tej tocki se pogosto zacne
psiholoska igra med ucitelji, svetovalnimi delavci in
ucenci ali dijaki. U¢itelji kot nemocni (Zrtev) postavijo
svetovalnega delavca (ali pa se svetovalni delavec po-
stavi sam) za resitelja, ucenci ali dijaki pa so preganjal-
ci. Tako se kaj hitro zgodi, da svetovalni delavec resu-
je »nemocne« ucitelje pred »nevzgojenimi« otroki. Ta
igra se konca z obratom, ko svetovalni delavec posta-
ne Zrtev ali pa preganjalec. Napaka se je zgodila, ko je
svetovalni delavec uditeljem odpisal njihove sposobno-
sti in odgovornosti ter potrjeval pozitivno sliko o sebi,
s tem ko je pomagal. Prepricanje, da smo dobri samo
takrat, ko pomagamo, nas lahko zaslepi, da odmislimo
sposobnosti in odgovornosti drugih in Zelimo na vsak
nacin zadostiti lastnemu pogoju. V tej igri se kmalu
zgodi, da pri tem nismo uspes$ni in postanemo prega-
njalci ali Zrtve.

delu.

Seveda so v praksi mogoce in tudi vidne Se druge kom-
binacije v drugac¢ni konstalaciji odnosov. Poznavanje
in razumevanje dinamike iger in razdelitve vlog, zave-
danje, kaj se dogaja na intrapsihicni ter interpersonal-
ni ravni ter pogled z metapozicije nam omogocata iz-
stop iz iger in avtonomno ter strokovno delo.

Custva

V transakcijski analizi imajo custva osrednjo vlogo pri
razumevanju Clovekovega vedenja. Pri razumevanju
vedenja se skozi sistem emocij pokazejo in prepleta-
jo tudi drugi principi transakcijske analize, ki smo jih
Ze omenili. Tako Milivojevi¢ (1999) ¢ustva poimenu-
je krozne Custvene reakcije, saj gre za zapleten sistem,
ki ga na tej tocki ne bomo predstavili v celoti. Osvetlili
bomo samo tiste dele, ki so lahko pri svetovalnem delu
pomembni, ko Zelimo vplivati na spremembo vedenja
pri posamezniku.

Emocije ali ¢ustva pomenijo reakcijo posameznika na
neki dogodek, misel, poloZaj, ki ga je ta ocenil kot po-
membno. Reakcija posameznika pripravi na prilagodi-

razumevanjem
intrapsihi¢nih ter
interperonalnih procesov,
ki temeljijo na ego stanijih,
lahko bolje komuniciramo in
vstopamo v odnose ter smo
bolj u¢inkoviti pri doseganju
ciljev, ki si jih postavljamo
pri svetovalnem

Principi transakcijske analize pri svetovalnem delu

tev na nov polozaj in temu reCemo ¢ustvo. Pojem emo-

cija izvira iz latinsc¢ine, in sicer emovere pomeni

spraviti v gibanje, premakniti, kar je glavni na-

men Custvovanja. Ko se pogovarjamo o Custvih,

uporabljamo razli¢ne izraze, najveckrat bese-

do obcutek. Na podrocju ¢ustvovanja obsta-

ja veliko zmotnih prepricanj in zmede. Zato

tukaj navajamo razliko med custvom in ob-

¢utkom. Custvo je psihi¢na kategorija in ga

¢utimo samo takrat, ko se nam dogaja nekaj

pomembnega. Torej samo v dolocenih okoli-

$¢inah ¢utimo strah, jezo, zalost. Obcutek pa

je najprej telesna kategorija in ga ¢utimo stalno.

Gre za obcutke bolecine, lakote, toplote, pritiska
itn. (Milivojevi¢, 1999).

Za laZje razumevanje ¢ustvovanja si pomagamo s she-
mo sistema ABC oziroma diagnostike ABC (Ellis,
1962, po Milivojevié,1999).

. Crka A vtem sistemu predstavlja dogodek, ki se je
zgodil, poloZzaj, v katerem se znasel posameznik,
ali misel, ki se je porodila posamezniku.

. Crka B predstavlja pomen, ki ga je posameznik
pripisal temu dogodku, polozaju ali misli ter po-
membnost oziroma vrednoto, ki jo je posameznik
izbral iz hierarhic¢ne lestvice vrednot.

«  Crka C predstavlja ¢ustvo, ki ga posameznik ¢uti v
zvezi s tem.

Custvo, ki ga posameznik ¢uti po gornjem sosledju,
spodbudi misljenje. Ena izmed pomembnih nalog po-
sameznega Custva je, da stimulira misljenje v smeri
prilagoditve na novonastali polozaj. Ta prilagoditev je
lahko vedenje ali pa preureditev vrednot in prepricanj.
Iz tega sledi, da je pred vsakim vedenjem custvo in
pred vsakim custvom ves sistem ABC, ki ga na zunaj
ni mogoce videti. Z razumevanjem procesov, ki po-
tekajo v ¢loveku, postane vsako ¢ustvo in vedenje lo-
gi¢no. Ko is¢emo odgovor na vprasanje, kaj povzroca
posamezna Custva in kdo je odgovoren za Custva, se
odgovor skriva v sistemu ABC. Za Custva je odgovoren
Clovek sam, saj je sam pripisal pomen in pomembnost
dogodku oziroma poloZaju in ¢ustvo je nastalo $ele ta-
krat, ko je posameznik presodil, da je ta dogodek ali
poloZaj zanj pomemben. Vrednostni sistem dolo¢i pri-
oritete pomembnosti v Zivljenju posameznika. Nasta-
ne na podlagi vplivov okolja, v katerem Zivi posame-
znik, in na podlagi posameznikovega izbora teh vre-
dnot. Po principih transakcijske analize je vsak sam
odgovoren za svoj izbor, torej za vrednostni sistem. Po
tej analogiji je vsak odgovoren za svoja Custva in prav
tako za svoja vedenja, ki izhajajo iz ¢ustev. Tako ima
vsak v sebi mo¢, da svoja Custva in vedenje lahko spre-
meni, e se tako odloci (Milivojevi¢, 1999).

Pri svetovalnem delu smo pogosto sooceni s poloza-
jem, ko otrok, mladostnik ali starsi kazejo vedenja, ki
za nas niso sprejemljiva in za katera bi Zeleli, da se
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spremenijo. Svetovalni delavec je tako v vlogi tistega,
ki naj spreminja ta vedenja. V prvi vrsti je treba vede-
ti, kdo je tisti, ki je odgovoren za vedenje, in kdo ima
moc, da ga spremeni. V nobenem primeru to ni sveto-
valni delavec. Ce Zelimo, da bo svetovalni delavec delo
opravljal strokovno in avtonomno in ne bo igral ali se
ujel v psiholoske igre po Ze omenjenih principih tran-
sakcijske analize, potem bo svoje delo usmerjal v ana-
lizo sistema ABC in njegovo razumevanje, ¢e bo Zelel
vplivati na spremembo vedenja pri posamezniku. Toc-
ke intervencije za svetovalnega delavca so v tocki B in
v drugem delu tocke C. V tocki B posameznik pripise
pomen nekemu polozaju in pogosto se zgodi, da posa-
meznik pripise ta pomen napacno, neto¢no, v naspro-
tju s stvarnostjo. Ce k napa¢no pripisanemu pomenu
doda $e pomembno vrednoto, se bo sistem ABC odvr-
tel na podlagi napacno pripisanega pomena. Posame-
znik bo cutil ¢ustvo in kazal vedenje na podlagi napac-
nega razumevanja. Zato mora svetovalni delavec v prvi
vrsti preveriti, ali je posameznik pomen pripisal toc-
no in v skladu s stvarnostjo dogodka oziroma poloza-
ja. Ce ga ni, potem mora biti intervencija svetovalnega
delavca usmerjena v to, da posameznik korigira napac-
no pripisani pomen in ga uskladi s stvarnostjo. Vca-
sih je pri otrocih, mladostnikih, starsih in tudi sodelav-
cih potrebno samo to, da popravijo napac¢no pripisane
pomene, pa posameznik samodejno spremeni cu-
stvovanje in vedenje. Zadnji odlocevalec, ki spremin-
ja pomen, je vedno posameznik in ne svetovalni dela-
vec; svetovalni delavec lahko s prepri¢evanjem, dobrim
odnosom, usmerjeno komunikacijo in razumevanjem
sistema ABC pomembno prispeva k temu, da bo posa-
meznik popravil pomen.

Druga tocka, na kateri lahko intervenira svetovalni
delavec, ko Zeli, da posameznik spremeni vedenje, je
drugi del tocke C. Kot smo Ze rekli, imajo ¢ustva, ce
jim dovolimo, da opravijo svojo nalogo, vlogo spodbu-
jevalcev misljenja. Pred vsakim vedenjem je custvo,
ki stimulira migljenje, in kot rezultat misljenja posa-
meznik pokaze izbor vedenja. To je tocka, ko se posa-
meznik odloca, katero obliko vedenja bo izbral. Takrat
lahko svetovalni delavec s svojo intervencijo posame-
zniku predstavi mogodi izbor vedenj, ki so bolj spre-

Literatura

O

dom Jarse.
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® Povzetek: Prispevek je prikaz moznosti, ki jih za svetovalno delo
ponujajo na¢ela humanisti¢ne psihologije. Predstavljenih je nekaj prvin, za
katere so znacilne procesna, fenomenoloska in relacijska orientacija. V procesni
orientaciji svetovalka sledi o¢itnemu in je pozorna na to, kako oseba preusmerja
energijo (s predstavo oziroma predvidevanjem posledic) in kako predvideva (s
privzetimi sporocili iz okolja). To pomeni, da ne i$¢e vzrokov in odgovora na
zakaj, ampak na kako. Tako ozaves¢a »mehanizem«, ki omogoca posamezniku
uvid v to, kar dela in kako dela. Dolgoro¢no to pomeni uvid v mog, ki mu jo daje
moznost svobodne izbire - seveda v okviru omejitev, ki jih predenj postavlja
konkretna okoli3¢ina.

Kljuéne besede: proces, retrofleksija, projekcija, introjekcija, izobrazevanje
uciteljev, svetovalno delo

@ Abstract: The paper presents some of the principles of humanistic
psychology which can be used in counseling. Process oriented approach,
phenomenological and relational attitude are presented as elements. In the
process oriented approach a counselor starts with the obvious and pays
attention to how a person holds back the energy (by projecting) and how he
or she projects (with introjects). A counselor does not search for causes and
answers to why, but to how. By being aware of the how a person can get an
insight into what he or she does it and how he or she does it. In a long run
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a person can become aware of his or her human agency as a capacity of free

choice within given limitations.

Key words: process, retroflection, projection, introjection, teacher education,

counselling

Uvod

V tem zapisu Zelim povzeti izkusnje z dveh podrodij
svojega dela, ki bi lahko bile uporabne na podrodju sol-
skega svetovalnega dela. Predstavil jih bom kot nacela,
ki jim je mogoce slediti. Nacela pomenijo nekaj bolj te-
meljnega kot metodologija in tehnike dela. Clanek ne
ponuja konkretnih tehnik oziroma nacinov odzivan-
ja v svetovalnemu delu. Odzivi namre¢ izidejo iz ra-
zumevanja samih nacel in metodologije v vsakokratni
okolis¢ini. Zato se bom osredinil predvsem na razu-
mevanje nacel, iz katerih bom izpeljal le osnutek me-
todologije.

Profesionalno sodelujem pri izobrazevanju uditeljev
in pri izobrazevanju psihologov. Nekateri psihologi se
kasneje zaposlijo kot svetovalni delavci na $olah in v
vricih. Zato jim Ze med $tudijem omogocamo vpogled
v posamezne prvine svetovalnega dela. V prispevku
bom predstavil nekaj prvin, za katere je znacilna
procesna, fenomenoloska in relacijska orienta-
cija. Ta izhaja iz nacel humanisti¢no narav-
nanih pristopov in moj namen bo pokazati
uporabnost teh nacel v svetovalnem delu.
Izhajal bom iz teze, da imata pedagosko

in svetovalno delo kljub razlikam tudi
skupne tocke, saj imajo tako ucitelji kot
psihologi opraviti z eno clovesko nara-

vo. Navedel bom nekaj primerov, poka-

zal na skupne tocke razumevanja nacel

in poskusal izkusnje iz obeh podrodij za-

jeti z istimi pojmi.

Proces in pedagosko podrocje

Prvi primer

Prvi je primer studentke, ki je med predavanji in semi-
narji zelo malo sodelovala. Ko je bila na vajah v vlogi
uciteljice, je bila precej pasivna. V refleksiji, ki je sledi-
la vaji, je povedala, da se zaveda svoje pasivnosti, ven-
dar je izrazila tudi voljo do ucenja. Omenila je tudi,
da je bilo zanjo na vaji tezko. Med pripravami na njen
prvi nastop pred dijaki na gimnaziji sem od nje prejel
e-posto s sporocilom:

Zelo, zelo me je strah, kako bom to izvedla.

Ko pomislim na to, da se bom izgubila in ne bom zna-
la nadaljevati, me boli Zelodec.

Kaj, ce dijaki ne bodo hoteli sodelovati?

Kaj naj storim?

To je moj najvecji strah - tisina.

Do tedaj
sem vedel le to,
kar sem lahko opazil
- da se v ne¢em zadrzuje
in energijo namesto navzven
obrne navznoter. Ta proces
imenujemo retrofleksija. 1z
njenega zapisa sem razbral,
kako to po¢ne - s
predvidevanjem, da
jo bo sram.

Do tega trenutka sem o
njej vedel zelo malo. To
sporocilo pa mi je prine-
slo precej$njo spremem-
bo v mojem razumeva-
nju njenega poloZaja.
Domneval sem, da se
dogaja nekaj, kar je zanjo zelo pomembno. Med na-
jinim nadaljnjim dopisovanjem sem prejel tudi tole
sporocilo:

Nisem tiho zaradi pomanjkanja znanja, ampak
zato ker se bojim izraziti svoje mnenje. Vedno se
sprasujem: »Kaj pa, ¢e bom rekla kaj narobe ali zu-
naj konteksta? Kaj pa, ¢e se mi bodo smejali? Raje
sem tiho, kot da se osmesim.« Zdaj se pocutim bo-
lje v svoji dusi.

Zgodba se me je dotaknila - e posebno Studentkina
iskrenost. Zacenjal sem razumeti pomen njene tisine
in pasivnosti. Do tedaj sem vedel le to, kar sem lah-
ko opazil - da se v ne¢em zadrZuje in energijo name-
sto navzven obrne navznoter. Ta proces imenujemo
retrofleksija. Iz njenega zapisa sem razbral, kako to
pocne - s predvidevanjem, da jo bo sram. Ta

proces imenujemo projekcija (Perls

idr., 1951, str 453-455). Studentka
je tudi zapisala, da se je pocu-
tila bolje, ko je svoje doziv-
ljanje izrazila v zapisu, in

ta proces lahko razumemo

kot delcek razgradnje re-
trofleksije. Kar je povedala,

je tudi vse, kar sem lahko

vedel, in to je bilo izhodisce

za moje nadaljnje ravnanje.

Studenti v poloZajih, v katerih
obcutijo strah ali tesnobo, potre-
bujejo oporo v okolju in v sebi, kar
je seveda povezano. Svojo vlogo sem vi-
del v tem, da razmislim, kako bi ji za njen prvi na-
stop organiziral ¢im bolj varno okolje. Zato je dobila
razred, ki rad sodeluje. Preveril sem tudi, ¢e potrebuje
se kaj. Med ucno uro se je zgodilo nekaj zanimivega.
Dijaki res niso sodelovali toliko, kot po navadi. Ko sva
kasneje s studentko skupaj poslusala zvo¢ni posnetek
ure, ki ga je pred tem Ze prejela in poslusala, sem sku-
Paj z njo preveril moja opazanja.
«  Opazil sem, da ni pokazala svojih obcutkov ali go-
vorila o njih.
«  Opazil sem, da je bolj gledala v svoje zapiske, kot
pa sledila diskusiji v razredu.
«  Opazil sem, da je govorila zelo tiho - tako tiho, da
je bilo na posnetku tezko razlociti, kaj govori.

Tudi sama je vse to potrdila. Ta opazanja so bila izho-
disée za najino diskusijo, v kateri me je med drugim
zanimalo:
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« Kaj bi se zgodilo, ce bi dijakom nekaj malega po-
vedala tudi o svojih obcutkih? To sem omenil zato,
ker sem bil preprican, da je bilo tisto okolje dovolj
varno, sicer tega ne bi omenjal.

« Ali je njeno tiho govorjenje kaj pripomoglo k
manj$emu sodelovanju dijakov?

Pri teh dveh vprasanjih sem bil manj gotov. Bolj go-
tov sem bil glede vprasanja, koliko je vecja pozornost
na zapiskih prispevala k tezavam v kakovosti diskusije.
Omenjena opazanja so bila podlaga za nadaljnje delo,
ki je pripomoglo k ucenju.

Ta primer kaze, kako osebni proces lahko ovira »peda-
goski tok« (Korthagen in Vasalos, 2005). Je razviden
v ospredju - v Studentkinih besedah in njenem ravna-
nju - in ga ni treba iskati nekje v ozadju - z interpreti-
ranjem. Omenili smo Ze, da proces, ki ga opisuje Stu-
dentka, imenujemo retrofleksija - obracanje energije
proti sebi, navznoter namesto navzven. Izvor pojma je
sicer Ze pri Wilhelmu Reichu kot telesni oklep, vendar
je sistemati¢no obdelavo in sedanje imenovanje dozi-
vel kasneje (Perls idr., 1951, str. 146, 455).

Drugi primer
S studentko, ki se je pripravljala na nastop na gimna-
ziji, sva intenzivno delala na analizi odlomkov dveh
besedil. Med pripravo na nastop je $tudentka postala
sposobna podrobno analizirati oba odlomka. Manj
se je uspela pripraviti za poznavanje SirSega vi-
dika tematike in razumevanje samih avtorjev.
Pomembno je poudariti, da je njena priprava
vsebovala tudi omenjeno podrobno analizo
odlomkov.

Ko je Studentka predstavila vsebino in cilje

ucne ure, so ji dijaki omenili, da enega od
odlomkov Ze poznajo. To je bil zanjo nov po-
datek, Ceprav bi se o tem lahko prepricala ze
prej. V kasnejsi refleksiji je ta dogodek postal
koristna izkus$nja za druge Studente. Spoznali so,
da se o takih stvareh lahko pravodasno pozanimajo
ali pa da se pripravijo tudi za tak primer. Med opa-
zovanjem njenega vodenja u¢ne ure mi je pozornost
zbudilo studentkino mehanic¢no zapisovanje povzet-
kov izjav dijakov na tablo. Slo je za posamezne klju¢ne
pojme iz besedila, kot so jih razumeli dijaki. Dijaki ne-
katerih pomembnih pojmov niso opazili, §tudentka pa
nanje ni opozorila. Studentka ure ni izvedla povsem
tako, kot si jo je zamislila, vendar temu nisem pripi-
soval vedjega pomena. Pomembnejsa se mi je zdela
sama ucna izkusnja. V refleksiji po uri sem jo vprasal
o njenih vtisih. Med drugim me je zanimalo, kaj se je
dogajalo takrat, ko je na tablo zapisovala povzetke izjav
dijakov. Povedala je nekaj nepri¢akovanega, kar je bilo
kasneje moc povezati v smiselno celoto. Izkazalo se je,
da podatek o poznavanju odlomka zanjo ni bil zgolj
podatek. Rekla je:

Ze sam uvid
v refleksiji je bil
dovolj, da smo diskusijo
lahko nadaljevali v smeri
iskanja moznih alternativ,
ki bi v takih okolis¢inah
dijakom vseeno lahko
omogocale ucenje
cesa novega.

Nacela in prvine procesno naravnanega svetovalnega dela

»Takrat se mi je vse podrlo. /.../ Se mi je podrlo vse.
/.../ Sem vedela, da sem v riti. /.../ Ker ne morem iz-
vesti tako, kot sem Zelela.«

Zanjo je bilo to burno dogajanje, ki je tako kot v prvem
primeru, oviralo ucenje oziroma »pedagoski tok«. Na-
mesto navzven je energijo usmerjala vase z destruk-
tivno naravnanostjo do same sebe. Spet govorimo o
procesu retrofleksije. Zato me je zanimalo, kako re-
troflektira oziroma kako poteka ta motnja procesa, ali
e drugace: kako si studentka preprecuje stik z dijaki
in z u¢no snovjo. Na vprasanje, kaj si je predstavljala,
da bi se ji lahko zgodilo, je takoj vedela odgovor: »Po-
jedli me bodo za malico.« Tako sem torej spoznal njen
»mehanizem« projiciranja in njeno projekcijo v tem
procesu. Tudi to projiciranje ima svojo podlago, ven-
dar v to smer nisva nadaljevala, ker presega pedagosko
podrodje. Ze v sami refleksiji, pa tudi v izku$nji z dija-
ki med uro in po uri, se ji je pokazalo, da ta projekcija
ni bila v skladu z resnic¢nostjo, saj so bili dijaki koope-
rativni, uvidevni in razumevajoci. Ze sam uvid v refle-
ksiji je bil dovolj, da smo diskusijo lahko nadaljevali v
smeri iskanja moznih alternativ, ki bi v takih okolis¢i-
nah dijakom vseeno lahko omogocale ucenje ¢esa no-
vega. Naj le kot zanimivost dodam $e Studentkin ko-
mentar, ki mi ga je poslala po branju tega rokopisa:

Dodala bi le komentar k moji celotni izkusnji v zvezi z
nastopom: upam si trditi, da sem bila pr-
vi¢ v zivljenju med svojim Solanjem
tako celostno obravnavana (cisto
vsi javni nastopi so mi povzro-
cali preglavice) in zame je
bila to izredno pozitivna iz-
kusnja kljub ne ravno pre-

ve¢ posrecenemu nastopu.

Tak nacin dela s Studenti

jim lahko zelo olajsa nego-

tovost pri prvih korakih v po-
ucevanje. Ali vpogled oziroma
zavedanje tega, kako prekinjajo
stik z dijaki in samo snovjo (ker so
v stiku s svojimi mislimi in neprijetnimi

obcutki) lahko pripomore k ponovni vzpostavitvi sti-
ka, je vprasanje, ki ni cilj tega prispevka. Osredinil se
bom le na skupne znadilnosti obeh primerov. Ohra-
njati stik pomeni, da je pedagoski tok, v katerem pote-
ka ucenje, nemoten. Ce je ta tok oviran ali prekinjan,
nas zanima, kako se to v samem procesu »tu in zdaj«
dogaja. Posebej bi rad poudaril, da nas pri tem ne za-
nimajo vzroki. Ne zanima nas zakaj, ampak kako. Ta
kako pa lahko prepoznamo v procesu »tu in zdaj«, tako
da sledimo fenomenoloskemu nacelu, da izhajamo iz
tega, kar je ocitno. To pomeni, da smo pozorni na ti-
sto, kar je razvidno: kar opazimo, slisimo in vidimo,
ne da bi to interpretirali. V obeh navedenih primerih
izhajamo iz izjav Studentk. V prvem primeru je to, kar
pravi sama Studentka: ona pravi, da je tiho, se pravi, da
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ne govori. Ne govori, se zadrzuje. Zanima nas, kako to
dela. S predstavo, strahom, da jo bo sram - z »meha-
nizmome, ki mu pravimo projekcija. To je odgovor na
vprasanje kako. Ozavescanje tega »mehanizma« omo-
goca uvid v to, kar dela sama, in ne nekaj, kar »se ji do-
gaja« ali »ji dela nekdo drug«. Dolgoro¢no ta uvid lah-
ko pripelje v spoznanje, da lahko s svojo dejavnostjo
doseze spremembo. Gre za temeljno nacelo humanis-
ti¢ne psihologije, ki obravnava cloveka kot dejavnika,
kot posameznika, ki ima mozZnost uveljavljanja svoje
volje in s tem samoaktualizacije.

Nacela procesne naravnanosti v
svetovalnem delu

Pri delu s studenti psihologije imamo na prvi stopnji
njihovega studija na voljo izbirni predmet, ki obsega
15 ur. Delamo v izkustvenih skupinah - vsaki so na vo-
ljo tri do stiri sre¢anja po dve $olski uri. Delo po nace-
lih izkustvenega ucenja pomeni, da osebno izkusnjo
povezujemo s teorijo oziroma poskusamo konceptua-
lizirati proces. Zanima nas, kaj se v procesu »tu in
zdaj« dogaja oziroma kako to opisati z ustrezni-

mi pojmi. Navedeno omenjam tudi zato, ker
je Casovna omejenost pomemben dejavnik,
saj je za izkustveno delo na tem podro-

¢ju potreben cas za oblikovanje skupine,
obcutka varnosti in medsebojnega zau-
panja, da udelezenci lahko delijo svoje
izku$nje kot podlago za profesionalno
ucenje. Omenjeni dejavnik sooblikuje
polozaj, kar bo moc¢ opaziti v naslednjih

dveh primerih, ki sta opisana v esejih, v
katerih je sicer kon¢na naloga studentk in
studentov povezati osebno izkus$njo s po-
znavanjem in razumevanjem teorije, tako da
konceptualizirajo svoj proces. Moja naloga je, da

jim konceptualizacijo olajsam, tako da jim po izkus-
nji (ali vimes) povem, kaj se dogaja v procesu.

Prvi primer
Studenka v izpitnem eseju pise o svoji izkusnji v izku-
stveni skupini, v kateri je, kot pravi,

nastopila krajsa tiSina, v kateri sem se zavedala
svoje potrebe po aktivni udelezbi v terapevtskem
procesu ter ucenju na lastnih izkus$njah, na oseb-
no relevantnih primerih. Porodil se je impulz, da
bi s skupino in terapevtom delila svoj primer, ven-
dar sem ga skoraj avtomati¢no zatrla, saj sem bila
prepricana, da bi skupina na to reagirala z odkri-
tim ali prikritim neodobravanjem (ce$ da tratim
Cas skupine ter jih bremenim s svojimi problemi,
kateri povrh vsega Se nobenega ne zanimajo) ter
da me bo terapevt videl kot nesposobno in sibko,
saj bi si mislil, da sama nisem sposobna predela-

Dolgoro¢no
uvid lahko pripelje
v spoznanije, da lahko s
svojo dejavnostjo doseze
spremembo. Gre za temeljno
nacelo humanisti¢ne psihologije, ki
obravnava ¢loveka kot dejavnika,
kot posameznika, ki ima moznost
uveljavljanja svoje volje in s
tem samoaktualizacije.

ti osebnih problemov. Tak$no zatiranje impulzov
oziroma »proces pri katerem se energija, ki bi po
naravni poti bila usmerjena navzven, obrne nav-
znoter« (Sills, Fish in Lapworth, 1995; str. 64), se
/.../ imenuje »retrofleksija« in je ena izmed najpo-
gostejsih motenj izkustvenega cikla.

Primer je zanimiv z ve¢ vidikov. Ce preskoc¢imo ca-
sovno omejenost, je prvi vidik navzoc¢nost nacela »tu
in zdaj«. V izkustveni skupini je prostor in moznost
za delitev osebne izkus$nje, ki je trenutno v ospredju
kot lik v odnosu do ozadja, iz katerega vznikne. Ni po-
trebe, da bi bila to izkusnja osebne narave, ki je veza-
na na odnose z bliznjimi in kot taka prevec¢ intimna
za delitev v novonastali skupini. Ce je v tistem hipu
v ospredju potreba po aktivni udelezbi v zvezi z neko
temo »tam in takrat«, ki jo posameznik z nedim za-
drzuje, potem je to tisto »tu in zdaj«, kar je smiselno
raziskovati. Seveda je kriterij to, kaj od tega ima v sebi
»vel energije«, se pravi, kaj je v tistem hipu lik v od-
nosu do ozadja. Ce se zgodi, da posameznik spregovo-
ri o svoji dilemi potreba/zadrzevanje, je to lahko prvi
korak v raziskovanje, kako to pocne, ali
pa je to celo zanj ze dovolj, da se
ta lik umakne v ozadje in pri-
de v ospredje prvotna potre-
ba oziroma tema. V tem
primeru se $tudentka ni
odlocila za aktivno ude-
lezbo, vendar se je v tej
»tiSini« vseeno nekaj
dogajalo in ta proces je
potem v eseju obsirno
opisala in ga tudi uspe-
$no konceptualizirala.
V zgornjem navedku go-
vori o tem, kako retroflek-
tira - s projiciranjem, kako bi
se odzvala skupina, kaj bi si mi-
slili posamezniki in kako naj bi jo
videl jaz. V naslednjem navedku navajam
za nas zanimiv delcek, v katerem pojasni tudi, kako
projicira. Govori o sporodilih, ki jih je introjicirala, in
o tem, kako z njimi projicira.

Prvi introjekt, (iz katerega so izvirale projekcije in
posledic¢no retrofleksije, ki so ovirale moje aktiv-
no sodelovanje v terapevtskem procesu), je prepri-
¢anje, da je iskanje pomoci znak $ibkosti oziroma
da moramo biti kar se da samozadostni, ¢e Zelimo
biti v Zivljenju uspesni. /.../ Drugi (povezani) in-
trojekt pa je prepricanje, da z razkrivanjem svojih
osebnih tezav obremenjujem druge, saj jih impli-
citno prosim, naj mi jih pomagajo resiti, kar pa jih
spravlja v neprijeten polozaj, saj imajo Ze sami do-
volj problemov. /.../ Starsi in babica so (po mojem
takratnem mnenju) neupraviceno izgubili zaupa-
nje vame in po nepotrebnem skrbeli za mojo var-
nost. V tistem trenutku sem sklenila, da je proble-
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me najbolje resevati sama, saj (1) drugi pri tem ne
morejo pomagati (kot sem ugotovila Ze na podla-
gi prvega introjekta), ter (2) da s tem, ko razkrivas
probleme z namenom pridobivanja pomoci, ljudi
po nepotrebnem razburjas in jih poleg vseh obvez-
nosti in problemov, s katerimi se ukvarjajo, se do-
datno obremenjujes.

Iz zapisanega lahko sodimo, da Studentka zna sama
slediti svojemu procesu, ki se je dogajal v preteklosti,
in ga konceptualizirati, kar je prvi korak v moznost
procesnega pristopa v svetovanju. Pri tem bi rad opo-
zoril na dva vidika ravnanja s tem teoretskim mode-
lom. Prvi je razvojni vidik in drugi je svetovalni. Z vi-
dika razvojne psihologije otrok Ze zelo zgodaj zacenja
sprejemati iz okolja vse, kar potrebuje za Zivljenje in
za rast. Poleg hrane, ki jo najprej (ko je brez zob) le po-
zira in kasneje z zobmi prezveci, na neposreden ali po-
sreden nacin dobiva tudi sporocila in imperative (mo-
ras, ne smes), ki jih samo sprejema oziroma »pozZira«
ali pa jih »prezveli« in asimilira glede na to, ali nje-
govo osebno rast omogocajo ali pa ovirajo. Nekritic-
no sprejeta sporodila, ki ovirajo rast, imenujemo in-
trojekti (Perls idr., 1951, str. 352).

Ce jih otrok ne uposteva in
je kaznovan, mu je odteg-
njena pozornost, lju-
bezen itd., potem to
neprijetno izkusnjo

Drugi so tisti, ki tvorijo

Nacela in prvine procesno naravnanega svetovalnega dela

pomembna. Cez kratek ¢as me cedalje bolj stiska v
trebusnem predelu, zato se zavem, da moram po-
vedati drugim in sploh profesorju svojo izkusnjo
in ga tako nehote prositi za nasvet. To tudi storim.
Po povedanem me preseneti tisina in pocutila sem
se neprijetno zaradi toliko oci, ki so zrle vame.
Profesorjev glas, ki mi pove, da se zaveda, da mora
biti zame tezak polozaj, deluje name pomirjajoce.
Zdramim se, saj se zavem, da izkus$nje ne bi smela
povedati. Pri vprasanju, kaj Zelim od tega polozaja
odnesti, mi pride na misel, da od profesorja sedaj
ne pri¢akujem vec nasveta oziroma neke magicne
resitve, ampak se pocutim bolje Ze s tem, ko sem
prvi¢ mojo bolecdino in dvom vase in v moje spo-
sobnosti ubesedila in ga tako razkrila drugim. /.../
Sedaj se zavedam, da nosim na plecih prevec bre-
mena in na misel mi pride, da druzina od mene
pricakuje veliko ve¢, kakor sem ji sposobna dati.

Dogaja se, da ljudje pridejo po nasvete v zvezi s polo-
Zajem »tam in takrat«, ob opisovanju in podoZivljanju
pa se dogaja proces »tu in zdaj«, v katerem je za sve-
tovalca mnogo bolj ucinkovit vzvod. Opisana zgodba
najprej opozori na stiskanje v trebusnem predelu. To
je tisto ocitno, Cesar ni treba interpretirati. Je proces
retroflektiranja »tu in zdaj«. Energijo, ki tezi navzven,
studentka preusmeri nase, navznoter do te mere, da jo
Cuti kot stiskanje. To stiskanje je lahko tako intenziv-
no, da postane bolece. Neka druga Studentka je omeni-

odnos, v katerem se lahko
dogaja »celjenje ran«. To je
torej relacijski (odnosni) vidik
procesa. V opisanem primeru
je bila v tistem trenutku realno
mogoca delna razgradnja

predvidi ali druga-
¢e povedano pro-
jicira in se ob tem
odreka temu, kar bi
bilo hranljivo oziro-
ma bi mu omogo-

la, da si je tako »pridelala ulkus«. Razumljivo je, da si
v takih stiskah ljudje Zelijo nasvet, ki lahko pomaga ali
pa tudi ne. Ljudje Se vedno ostajajo s stiskami oziroma
z nacinom, kako si jih ustvarjajo. Zato je trajnejsa re-
Sitev v ozaves$canju procesa »tu in zdaj«. Vendar je za
to potreben (cas, saj se »mehanizmux, ki se je ustvar-

retrofleksije. ¢alo rast, se pravi, se

zadrzuje ali retroflek-

tira. To bi lahko gledali

tudi kot vzroéno-posledi¢-

ni niz, ki je sicer lahko zanimiv

z razvojnega vidika, ni pa produktiven s svetovalnega

vidika. Drugi vidik je svetovalni in s tega vidika nas

zanima, kaj deluje. Izkus$nje kazejo, da iskanje vzro-

kov ne deluje. Zato svetovalec za¢ne pri retrofleksiji

in ne sprasuje, kaj je njen vzrok, ampak kako poteka

ta proces, da bi z njegovim ozave$¢anjem posamez-

nik uvidel in dozivel sebe kot dejavnika. Za Studente

je preklop na drugacno paradigmo tezji, saj so vajeni
vzro¢no-posledi¢ne paradigme.

Drugi primer
Med poslusanjem izkus$nje svoje kolegice na dru-
gem srecanju /.../ veckrat pomislim na skrb, pove-
zano z ocetovim zdravjem. /.../ Ponovno obcutim
razocdaranje in jezo nad ocetovo resignacijo in ne-
zadovoljstvo oditi do katerega koli zdravnika. /.../
ODb tem obc¢utim vznemirjenje in predhodna odlo-
Citev deliti zgodbo drugim kar naenkrat ni vec tako

jal in utrjeval celo Zivljenje, ni mogoce »odreci« v krat-
kem casu. Pogosto ljudje tezko sprejmejo, da so si ta
mehanizem ustvarili sami. Tudi to zahteva svoj cas in
odprtost za samospoznanje. Svetovalceve besede, da si
to dela sam, lahko stik le oslabijo ali celo prekinejo. Ta
¢as pomeni tudi moZnost za samorealizacijo, o kate-
ri govorijo nacela humanisti¢ne psihologije, ko omen-
jajo ¢loveka kot dejavnika. Ce si ¢lovek sam ustvarja
stisko ali bolecino, potem lahko sam (ob opori sveto-
valca) tudi ozavesti nacin, kako to dela, in postopno ta
»mehanizem« razrahlja oziroma se ta na daljsi rok iz-
kaze kot nepotreben. Vloga svetovalca je, da spremlja
proces in se odziva toliko, kolikor je v danem trenutku
oseba za to odprta - in ni¢ vec. V omenjenem primeru,
ki ga opisuje studentka, je mogoce videti, kaj je venem
srecanju realno mogoce. V predzadnjem stavku lahko
preberemo, kaj ji je tisto srecanje prineslo: »... pocu-
tim se bolje Ze s tem, ko sem prvi¢ svojo bolecino ter
dvom vase in v svoje sposobnosti ubesedila in ga tako
razkrila drugim«. Studentka s temi besedami opise $e
en vidik tega procesa - razgradnjo retrofleksije. Ce je
pred tem retroflektirala, je z ubeseditvijo svoje stiske
nekaj te energije namesto navznoter Ze preusmerila
navzven. Za razgradnjo je potrebno varno okolje. Stu-
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dentka omenja, da »je to povedala drugim«. Drugi so
tisti, ki tvorijo odnos, v katerem se lahko dogaja »celjen-
je ran«. To je torej relacijski (odnosni) vidik procesa.
V opisanem primeru je bila v tistem trenutku realno
mogoca delna razgradnja retrofleksije. To je bil delcek
njenega procesa osebne rasti.

Z vidika profesionalne rasti je njena ucna izkusnja vid-
na iz uspesne konceptualizacije tega procesa:

»Govoriti o osebnih zadevah pred tujci« je intro-
jekt, ki sem ga ponotranjila in tako svojo potrebo
zamenjam s potrebo mame (introjekcija). Nadal-
je projiciram introjekte na prisotne in menim, da
mojega vedenja ne odobravajo, in tako svoje doziv-
ljanje prepisujem drugim (projekcija). Namesto
da delujem navzven in tako ne prekinjam kontak-
ta s svojim notranjim dozivljanjem, sem energijo
usmerila vase (retrofleksija), tj. cutim sram in sa-
moobtoZujoca Custva.

Za svetovalca je torej pomembno, da izhaja iz ocitnega
- samo iz povedanega in iz tistih opazanj, ki Se niso in-
terpretacija. V opisanih primerih je to retrofleksija, ki
ji lahko sledi raziskovanje, kako retroflektira (s projek-
cijo) in kako projicira (z introjekti).

V zadnjem opisanem primeru je Se en vidik, ki ga $tu-
dentka sama kasneje v eseju jasno konceptualizira:

Moja potreba za rast je povedati ocetu svojo Zalost
in razocaranje, a z molkom delujem proti sebi.
Projekcija /.../ je, kaj si bo mislil oce, ¢e mu raz-
krijem svoja ¢ustva (me bo okaral, se bo zaprl vase,
me ne bo vec sprejel). Introjekt zaznavam v »pra-
vilu«, da moram spostovati starse in se strinjati z
vsemi njihovimi dejanji. Introjekcijo torej projici-
ram na polozaj, vse skupaj pa se izraza kot retro-
fleksija.

Ker ima ta zgodba zanimivo nadaljevanje, ki ga $tu-
dentka opise v eseju, za konec predstavitve primera na-
vajam $e krajsi odlomek:

Od izkustvene terapije so minili trije meseci in pri
sebi opazam, da mi je omenjena terapija spreme-
nila pogled na samo sebe, natan¢neje, velikokrat
se namre¢ vprasam, kaj Zelim od neke okolisc¢ine
in kako jo obéutim »tukaj in zdaj«, predhodno pa
sem bila bolj osredinjena na ljudi okoli sebe in na
doZivljanja v preteklosti. Na vse okolis¢ine v zvezi

Viri

z oCetovo teZavo sedaj gledam z drugacnega zor-
nega kota; pocutim se manj odgovorno za ocetovo
depresiranje, odgovorna sem le za svoja dozivljan-
ja in zaznavanja. Opazim, da Se zmeraj Zelim po-
magati ocetu, a spostujem njegovo vedenje ter se
velikokrat posvetim le svojim sedanjim obc¢utkom
in ¢ustvom ter se ne spominjam vec preteklih do-
Zivljanj. Pri sebi zaznam, da ne isem vec nasveta,
kaj storiti, bolj pomemben mi je proces, kako in
ne vec zakaj.

Zavedam se, da je kratka izkus$nja, ki sem jo do-
Zivela, le majhen korak k moji osebnostni rasti, a
sem s pomocjo nje zagotovo spremenila zavedanje
notranjih obcutij in zunanje okolice.

Poskus vpogleda v celoto in
sklep

S prikazom primerov s pedagoskega in svetovalnega
podrodja sem hotel pokazati na $irsi pomen osredinje-
nosti na proces tu in zdaj, hkrati pa tudi na to, kako
je taka osredinjenost uporabna v praksi. Za svetovalno
delo so nacela humanisti¢ne psihologije po eni strani
preprosta, a hkrati tudi zahtevna. Eden od izzivov je,
kako ostati z vsebino, da ne spregledamo pomembno-
sti tega, kar ponuja proces. Drugi izziv je preklop na
paradigmo, ki pusca ob strani vzroke in vidi vzvod v
kako namesto v zakaj.

Paradoks svetovalnega dela je v tem, da je v procesno
in relacijsko naravnanem svetovalnem delu, ki temelji
na fenomenoloskih nacelih, svetovalka (ali svetovalec)
uspesnejsi (in laZje ostane v stiku), ¢e bolj kot dajanju
nasvetov sledi o¢itnemu v procesu.

Ne vem, koliko so moje zapisane izkusnje o osredinja-
nju na proces lahko uporabne pri svetovalnem delu. V
delu s studenti tako jaz kot oni opazamo, da so uporab-
ne in koristne kot prvi korak, ki se mora nadgraditi z
nadaljnjim usposabljanjem.

V opisanih primerih imamo opravka z retrofleksijo,
vendar vedno ni tako. Tudi pristop h konceptualizaci-
ji procesa je lahko drugacen, saj sem za laZje razume-
vanje predstavil poenostavljeno verzijo (retrofleksija -
projekcija - introjekcija) enega od mogocih teoretskih
modelov. Za kaj ve¢, zlasti za uporabo procesnega dela
v praksi, pa sama teorija ne zadostuje, ampak je nujno
usposabljanje skozi izkustveno delo.

1. Korthagen, F. in Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: core reflection as a means to enhance professional growth.
Teachers and Teaching: theory and practice, letnik 11, §t.1, str. 47-71.
2. Perls, F., Hefferline, R., F. in Goodman, P. (1951). Gestalt Therapy: Excitement and Growth in the Human Personality. New

York: A Delta Book.
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® Povzetek: Prispevek obravnava kronologijo razvoja podrocja svetovanja
kot oblike pomoci. Ustavlja se ob povezavah in razmejitvah do podro¢ja
profesionalne psihoterapije. Ob tem so se zaostrovala vprasanja usposabljanja
in kompetenc ter s tem povezana razprava o tem, kaj je terapija in kaj ne. Je
terapija nekaj, kar lahko izvajajo le specializirani kadri v zdravstvu v procesih
zdravljenja »bolnikov«? Ali v drugih sistemih organizirane pomoci - s tem
imamo v mislih predvsem svetovalne procese - izvajalci potrebujejo povsem
drugac¢na znanja in vescine? Pri osebah, ki potrebujejo profesionalno pomoc¢
zaradi delovnih, u¢nih, ¢ustvenih in drugih (psihi¢nih) tezav, je najbolj

ocitno, da so te razmejitve meglene in nasilne. Osrednji del je namenjen
karakteristikam poklicnega odnosa, ki so univerzalne, prisotne v vseh poklicih,
pri katerih gre za pomo¢ drugim.

Prispevek ¢rpa iz empiri¢nih raziskav pomembnosti dimenzij poklicnega
odnosa, izvedenih tako na podro¢jih razli¢nih psihoterapevtskih, kakor tudi
svetovalnih pristopov.

Klju¢ne besede: psihoterapija, svetovanje, dimenzije odnosa
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Partnership between a counsellor and a counselee

The article is about the chronology of the development of the counselling as a method of
help and about the connections and boundaries with the professional psychotherapy. This field has always
raised questions about the appropriate training and competences as well as well as a discussion what
therapy is and what it is not. Is therapy something which can be handled only by experts in medicine with
their patients? What about other systems, such as counselling - do the performers of help need different
knowledge and skills? When dealing with people who need professional help due to working, learning,
emotional or other psychological problems it is obvious that these boundaries are vague. The main part of
the article deals with the characteristics of professional relationship which are universal and present in all

professions which offer help.

The article is supported by empirical researches dealing with the importance of the profession and carried
out in the field of psychotherapy and counselling approaches.

Key words: psychotherapy, counselling, relationship dimensions

Opredelitev pojmov

Pojem (psiholosko) svetovanje so izvorno uporabljali za
oznacevanje psiholoskih intervencij zagotavljanja po-
modi na podrodjih, ki jih niso pokrivali sistemi zdrav-
stva in znotraj zdravstva specializirani kadri (Rogers,
1942). Hkrati pa so to bili predvsem psihologi, ki so bili
usposobljeni uporabljati dolocene pristope, ki jih danes
siroko misljeno smatramo za psihoterapevtske. Ob tem
so se zaostrovala vprasanja usposabljanja in kompetenc
ter s tem povezana razprava o tem, kaj je terapija in kaj
ne. Je terapija nekaj, kar lahko izvajajo le specializirani
kadri v zdravstvu v procesih zdravljenja »bolnikov«? Pri
osebah, ki potrebujejo profesionalno pomoc zaradi de-
lovnih, u¢nih, ¢ustvenih in drugih (psihi¢nih) tezav, je
najbolj o¢itno, da so razmejitve med terapijo in sveto-
vanjem meglene in nasilne. Morda gre prej za borbo za
prostor pod soncem, za vprasanja, kateri poklicni profili
in ustanove bodo lahko odprli vrata do financiranja pro-
gramov. Zato je Rogers (1942) previdno opustil klinic-
no terminologijo in govoril o »svetovanju«. Seveda so se
eni ucili od drugih, vendar zelo diskretno, da to ne bi za-
meglilo diferenciacije in povzrocalo konfliktov.

Nekateri z aspekta svojih pozicij vidijo svetovanje in psi-
hoterapijo kot sinonima in raje lo¢ijo med bazi¢nimi te-
orijami in paradigmami ter iz njih izpeljanimi pristopi
(Palmer, 2000). Tako je na podrocju psihoterapije kot
svetovanja postalo jasno, da so to nova podrodja dela
z ljudmi, pri katerem ne ustreza pogoj, da so izvajalci
primarno zdravniki ali psihologi. Bolj kot na vse dru-
go smo danes pozorni na njihovo zahtevnost, standar-
de in normative usposabljanja. Nekateri od teh pristo-
pov so teoreti¢no bolj kompleksni in zato zahtevnejsi,
drugi manj zahtevni, hitreje in laZje dostopni, vendar
zato tudi omejeni na ozja podrocja dela. Klju¢nega po-
mena pri vsem tem je gotovo vprasanje, komu so neke
strokovne obravnave namenjene in zakaj. Posledi¢no
nimamo opravka le s svetovanjem in psihoterapijo, am-
pak imamo vec pristopov svetovanja in vec psihoterapij.
Razlike med pristopi so vecje kot razlike med svetova-
njem in psihoterapijo po nekem izbranem pristopu. Te-

rapevtski pluralizem je dobrodosel, vendar ja ta okolisci-
na prinesla vec ognja kot svetlobe.

S ¢asom so tako kristalizirana znanja postala sestavni
del strokovnih znanj v vseh poklicih, pri katerih gre za
pomoc drugim, ne glede na to, ali gre za Solsko, zdrav-
stveno, poklicno svetovanje. Bolj pomembno je loci-
ti med nasvetovanjem in svetovanjem (Feltham, 2000).
Nasvetovanje temelji na posedovanju pomembnih
informacij in pomeni poklicno utemeljen prenos le-
-teh tistemu, ki jih potrebuje, tako da prejemnik lah-
ko sprejme informacije in jih uporabi. Obicajno je na-
svetovanje povezano s posebnimi problemi, navodili,
ki pomagajo sprejeti dolocene odlocitve na podrocjih
zdravja, preventive, Zivljenjskega sloga, partnerstva,
izobraZevanja, poklicne orientacije ipd. Navadno to
zahteva le eno srecanje. Izvajalci nasvetovanja so lah-
ko ljudje mnogih poklicev in ta del dejavnosti vkljucu-
jejo v svoje poklicno podrocje. Razlika od vsakdanjega
zivljenja je le v tem, da vse poteka v okvirih poklicnega
odnosa. Svetovanje se razlikuje od nasvetovanja pred-
vsem po tem, da je to proces, ki zahteva od svetovalca
posebne komunikacijske spretnosti, spretnosti, ki so
blizje terapevtskemu odnosu, in gotovo tudi specifi¢-
na poklicna znanja. Z drugimi bese-

dami - svetovanje se tudi po svoji
formi komunikacije razlikuje
od nasvetovanja in zahteva
ve¢ sreCanj skozi dolocen
Cas. Zato zahteva dodat-

na znanja in usposoblje-

nost glede tega, kako
proces usmerjati ¢asov-

no. Svetovalceve poklic-

ne spretnosti so drugac-

ne. Predvsem zahtevajo
vec poslusanja kot govorjen-
ja, intervencije so naslonjene
na okvire relevantnih teoreti¢nih

konceptov, svojega dela pa se svetova-

lec, poleg studija teorije, uci tudi pod mentorstvom in v

procesu supervizije. Ceprav svetovanje izvira iz sveto-

Pri osebah,
ki potrebujejo

nasilne.

VODILNA TEMA

profesionalno pomoc¢
zaradi delovnih, u¢nih,
Custvenih in drugih (psihi¢nih)
tezav, je najbolj ocitno, da so
razmejitve med terapijo in
svetovanjem meglene in
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valne psihologije, se tega poleg psihologov ucijo
tudi drugi poklicni profili: zdravniki in medi-
cinske sestre, pedagogi in ucitelji, socialni
delavci, duhovniki, pa tudi tisti, ki delu-
jejo v oblikah samopomoci. Svetovanje

je obicajno in po tradiciji povezano z
zagotavljanjem pomodi, zdravljenjem

in zdravilstvom. Zahteva obvladovanje
odnosa pomoci in obi¢ajno tudi besed-

ne predelave Custvenih stisk. Svetoval-

ni odnos in pogoji izmenjave v polju
intersubjektivnosti tako postanejo eden
od najvplivnejsih dejavnikov svetovalnega
procesa.

Dimenzije svetovalnega odnosa

Svetovalni odnos je tako pomemben dejavnik procesa
svetovanja, da so ga v zadnjih petdesetih letih gotovo
najbolj raziskovali. Postal je tema, prisotna v vseh pri-
stopih svetovanja in psihoterapije. Spoznanja neposre-
dnih raziskav svetovalnega odnosa se Sirijo prek meja
psihoterapije, na podrocja vseh strok, ki se ukvarjajo
z oblikami strokovne pomoci, ucenjem in celo voden-
jem delovnih skupin v poslovnih sistemih.

Svetovalni odnos lahko raziskujemo le v komplek-
snem odvijanju procesa. Torej je zelo kompleksen po-
jav, ki se spreminja skozi ¢as - ne le skozi trajanje sve-
tovanja samega. V vsakem odnosu pomoci odsevajo iz-
kusnje iz preteklih pomembnih odnosov in to ne velja
le za svetovanca, ampak tudi za svetovalca. Oboje se iz-
raza v sinergiji sedanjega odnosa in vkljucuje tudi po-
gled naprej - predvidevanje prihodnosti.

Kot vsak odnos tudi svetovalni odnos sloni na sti¢nih
tockah (tockah zlivanja) in tockah diferenciacije, kom-
plementarnosti vlog ter na uravnavanju meje. Tako je
v odnosu mogoce gibanje skozi razli¢ne pozicije med
blizino in distanco.

Empiricne raziskave zadnjih petindvajsetih let so iz-
locile tri pomembne dimenzije svetovalnega odnosa:
empaticno dimenzijo, transferno - kontratransferno
dimenzijo odnosa in dimenzijo delovne alianse (Ko-
kotovic in Tracey, 1990).

Pojem empatija (izvorno nem. Einfiihlung) izvira iz
estetike. V psihologijo sta ga prenesla Lipps (1903) in
Titchener (1909, oba po Lamovec, 1988). Dobesedno
pomeni »Custvovanje v drugegac, za razliko od izraza
Mitfiihlung, ki pomeni socustvovanje. Razlika je po-
mensko enaka danasnji rabi izrazov empatija in sim-
patija. Rogers (1957, po Lamovec, 1988) je empatijo v
tem pogledu razumel kot sposobnost svetovalca, da
¢im tocneje dojame dozivljanje stranke, da ji lahko po-
tem predstavi vsebino. Pod vplivom Adlerja, Maslowa
in Stephensona je empati¢ni odnos razumel kot po-

Svetovanje
se razlikuje od

nasvetovanja predvsem

po tem, da je to proces, ki
zahteva od svetovalca posebne

komunikacijske spretnosti,

spretnosti, ki so blizje
terapevtskemu odnosu, in

gotovo tudi specifi¢na

poklicna znanja.

goj in podporo procesu samoaktuali-

zacije, ki vodi do organizacije kon-

cepta selfa. Rogers zato pojem

empatije postavlja v novo luc:

ne pomeni mu le zmoznosti

brezpogojnega emocional-

nega sprejemanja stranke

kot drugega in drugacnega

ter vzivljanja v njeno pocut-

je. Empatija vkljucuje tudi

»organizmicno  izkus$njo,

to je obcutek za strankine po-

tenciale, in vprasanje, kaj potre-

buje za samorazvoj. Svetovalcu

empatija odpira vpogled v strankino

perspektivo, pogled na jutri. Empatije ne

uporablja le kot socutno razumevanje, ampak tudi

kot moznost vnasanja »uglasene frustracije«. Zato je

v terapevtskem odnosu empatija predvsem kognitiv-

ni akt, ki sicer sloni na obcutljivosti terapevta za zaz-

navanje strankinega dustvenega stanja, vendar ne

zahteva terapevtovega zlivanja v ¢ustvovanju. Prej kot
to ga izkljucuje.

Empatija je torej temeljna drza, osnovna pripravlje-
nost za odprt odnos, jasna percepcija in sprejemanije
drugega kot drugacnega, ki je neodvisna od transfer-
ja in kontratransferja ter od tega, ali je gibanje sveto-
vanca regresivno ali progresivno. Skozi ta pogled naj
bi bil svetovalec tisti, ki je empaticen in zato sposoben
stranki ustvariti ozradje, v katerem ta napreduje v te-
rapevtskem procesu. Vendar pa tudi stranka postane
empati¢na. Izostri socialni cut (v Adlerjevem jeziku)
in izboljsa intuitivno razumevanje sebe same in dru-
gega - tudi svetovalca.

Transfer in kontratransfer sta eno najvecjih in te-
meljnih odkritij v psihoanalizi nasploh. Po Freudo-
vi definiciji je transfer prenos v infantilnem obdobju
potlacenih konfliktnih vsebin in izkuSenj s takrat po-
membnimi osebami v poznej$a obdobja in aktualne
odnose s pomembnimi osebami. Zato bolnik tudi ana-
litika dozivlja tako kot v zgodnjem otrostvu starse: nanj
prenasa takratna obcutja, stiske in reakcije, vklju¢no z
oralnim, analnim ali s fali¢nim tipom odnosa. Zato je
transfer paratakti¢na distorzija v aktualni interperso-
nalni situaciji, reakcija na »imaginirano« osebo, per-
bolnik uvidi dejstvo, da to, kar se dogaja med njim in
terapevtom, temelji na tak$ni deformirani identifika-
ciji, lahko izsledi nezavedne konfliktne vsebine, ki jih
obnavlja v terapevtski situaciji. V vedini svetovalnih
procesov transferja in kontratransferja ne analizirajo,
vendar to ne pomeni, da svetovalec ne uposteva te di-
menzije preteklosti, Se bolj pa je pomembno, da opazi,
prepozna in kontrolira svoj kontratransferni odziv. Ce
tega ne obvlada, prehitro ravna iz usmiljenja, postane
odvetnik svoje stranke, resitelj, ali pa ravna obrambno
in postaja preganjalec.
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Kontratransferne reakcije delajo vsem, ki poklicno de-
lajo z drugimi ljudmi, najve¢ preglavic. Pokazejo se
na zelo razli¢ne nacine. V razredu se velikokrat poja-
vijo obcutki, da ravna uciteljica (ucitelj) z nekim ucen-
cem kot z izbrancem, drugega pa »ima na piki«. Pa-
ralelno lahko tudi svetovalni delavec enemu namenja
posebno skrb, na drugega pa izvaja pritiske. Vecino-
ma pa je kontratransferni odziv bolj prikrit in se ga
ne zavedamo. Svetovalec vcasih dopusti, da m u
stranka nalozi svoje skrbi in odgo-

vornost in potem zazna le to, da

ga mucdijo zaskrbljenost, jeza
ali celo obcutki nemodci. V
tak$nih primerih potrebu-

je supervizijo, v kateri lah-

ko prepozna, da ni ustre-
zno uravnaval meja med
seboj in stranko, pa tudi
med svojo delovno vlogo

in »otrokom v sebik, ki se
oglasa s svojimi teznjami in
strahovi.

Empiricne
raziskave zadnjih
petindvajsetih let so

dimenzijo odnosa in
dimenzijo delovne
alianse.

Transfer in kontratransfer nista niti

samo ponovitev preteklosti niti samo izkriv-

ljena sedanjost, ampak je odnos, ki ga doloca tako pre-
teklost, kot ga oblikuje sedanje medosebno dogajanje
med stranko in svetovalcem (Gill, 1983). Torej se tako
transfer kot kontratransfer vpletata v svetovalni odnos
in ju je tezko lociti od drugih dimenzij. Glede na to,
da je odnos kreacija, ki je odvisna tudi od drugih de-
javnikov - e posebno od osebnosti ljudi, ki se v odno-
su srecajo in omogocajo socialno kontaktiranje -, kaze,
da ob tem naletimo na dodaten problem, na vprasanje
osebne zrelosti in integritete vpletenih. To svetovalca
neizbezno postavlja pred kriterij osebne primernosti.

Delovna aliansa je zadnja med vsemi dobila mesto v
teoriji kot dimenzija svetovalno terapevtskega odnosa.
Se danes je zelo raziskovana in pomembna v vseh pri-
stopih. Koncept terapevtske delovne alianse je nastajal
v psihoterapiji v okvirih psihodinami¢nih pristopov.
V psihoterapevtskem leksikonu (Walrond Skinner,
1980) je pojem alianse opredeljen kot plod povezano-
sti med dvema ali ve¢ posamezniki v druzini ali drugi
skupini. Aliansa se vzpostavi s pozitivnim namenom
razreSevanja skupne naloge, ob skupnem interesu (za
razliko od koalicije, v kateri se ljudje z razli¢nimi inte-
resi dogovorijo za sodelovanje bolj zaradi kljubovanja
drugim). Delovna aliansa temelji na tistih komponen-
tah, ki omogocajo samoopazovanje in s tem tudi sa-
mospreminjanje. Pomembno je, da terapevtske delov-
ne alianse ne enacimo s svetovalnim odnosom v celoti.

Tudi delovna aliansa je do neke mere nerealisticen,
nekako umeten del odnosa, saj svetovalec ostaja v pro-
fesionalni vlogi. Realisti¢ni del pa temelji na individu-
alnih znadilnostih svetovalca in stranke, ki se srecata
kot dve osebi.

izlocile tri pomembne

dimenzije svetovalnega
odnosa: empati¢no dimenzijo,
transferno - kontratransferno

delu

Danes si pomembne definicije terapevtske in/ali sve-
tovalne delovne alianse prizadevajo biti ateoreti¢ne, da
bi omogocale empiri¢no raziskovanje. Bordin (1979)
je ponudil definicijo, po kateri je delovna aliansa kom-
binacija treh med seboj povezanih komponent, ki do-
locajo kakovost in mo¢ vseh odnosov pomodi. Te so:
svetovancevo in svetovalcevo soglasje o ciljih obravna-
ve, soglasje o nalogah za doseganije ciljev in razvoj vza-
jemne osebne navezanosti ali vezi. Gaston in sodelavci
(1991, po Praper, 2013) ugotavljajo, da delovna aliansa
doloca od 36 do kar 57 odstotkov uspeha svetovanja.
Bordin (1988, po Horvath in Luborsky, 1993)
meni, da pozitivna aliansa sama po sebi ni de-
javnik uspeha, ampak le omogoca stranki, da
se prepusti svetovalnemu procesu in v njem
angazirano sodeluje. Svetovalec lahko vpliva
na raven delovne alianse tako, da uvaja nove
teme, metode in tehnike. Tehni¢ni in proces-
ni dejavniki pa pri vsem tem le podpirajo ra-
zvoj in osebno rast. Vsekakor je vpletenih se
mnogo drugih spremenljivk.

Prepletanje dimenzij
terapevtskega odnosa

Prisotnost dimenzij svetovalnega odnosa skozi sveto-
valni proces niha in se prepleta z razli¢nimi poudarki,
odvisno od obravnavanih vsebin in poudarkov.

Empatija je nepogresljiva v zacetnih fazah procesa.
Brez nje svetovalnega odnosa sploh ni mogoce vzposta-
viti. Empati¢ni odziv svetovalca je Se posebno pomem-
ben ob svetovandevih regresivnih stanjih. Pomemb-
no je, da svetovalec ne poglablja regresije, ne odresi
stranke odgovornosti zase in je ne pasivizira. Prikri-
ta sporocila v stilu »Vidim, kako si ubog v svoji stiski;
bom jaz poskrbel zate« so pokroviteljska in pogosto v
svojem bistvu neempati¢na, ker ne upostevajo stran-
kinega »organizmicnega poloZaja«, to je razumeva-
nja, kaj ta potrebuje, da se pobere iz regresije. Ustrez-
no empati¢no razumevanje svetovancevega poloZaja
pa vseeno ostaja nepogresljiva podlaga odnosa skozi
ves proces, tudi v najbolj delovnih fazah.

Transferno kontratransferna dimenzija odnosa je ne-
izogibni del relacijskega dogajanja, ne glede na to, kak-
Sen je pristop. Razlika je le v tem, da se v analiti¢nih
pristopih ta dimenzija osvetljuje in predeluje, da bi
lahko stranka sebe prepoznavala in dozivljala v dimen-
ziji ¢asa in Zivljenjskega procesa. Tudi v svetovalnem
procesu s poudarkom na »tukaj in zdaj« ¢lovekova od-
zivnost v odnosih za vse Zivljenje nosi pecat mehaniz-
mov tolmacenja socialnih shem, kot jih ta razvije v
zgodnjih odnosih. Z drugimi besedami pomenijo »not-
ranje izkustveno socialno okolje«. Clovek jih razvija
v otro$tvu in nato izkus$nje, ¢ustva in odnosne sheme
prenasa v kasnej$e odnose - tudi v svetovalni odnos, v

VODILNA TEMA
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katerem jih stranka izraZa v transfernih vsebinah.
Nanje lahko svetovalec reagira kompatibilno

s svojimi otroskimi teZznjami, izku$njami,
odnosnimi shemami in ¢ustvenimi vse-
binami, naj se tega zaveda ali ne. Iz
tega lahko doseze pozitivne premi-
ke v svetovalnem procesu le, ce pre-
pozna izvor in naravo izmenjave. V
nasprotnem primeru lahko okvari

ali ovira svetovalni proces. Asime-

trija vlog in odgovornosti zato od
svetovalca zahteva, da permanen-

tno vzdrzuje visoko raven osebne
integritete.

Delovna komponenta odnosa mocéno

pride do izraza v srednji fazi procesa, ko

sta Ze vzpostavljena zaupanje in vzajemna
odgovornost. Kakovost in moc¢ delovne alianse
sta izjemno pomembna dejavnika, ki napovedujeta
uspesnost svetovalnega procesa. Pri tem kaze biti po-
zoren predvsem na cas, ki je potreben za vzpostavlja-
nje alianse, saj je ta pomemben pokazatelj modi stran-
kine osebnosti (Praper, 1999, 2008, 2013).

Raziskave zadnjih dveh desetletij potrjujejo nase iz-
kusnje, s tem ko odkrivajo, da ima predvsem zacetna
delovna aliansa dobro napovedno vrednost svetovalne-
ga uspeha. Zacetna aliansa ima potemtakem tudi di-
ferencialno diagnosticno vrednost za oceno moci sve-
tovanceve adaptabilnosti, ki bo imela odlocilno vlogo

Viri

primerih potrebuje supervizijo, v
kateri lahko prepozna, da ni ustrezno
uravnaval meja med seboj in stranko,

pa tudi med svojo delovno vlogo in
»otrokom v sebi, ki se oglasa
S svojimi teZnjami in
strahovi.

tudi v procesu predelav relevantnih psi-
hicnih vsebin.

Svetovalec
v&asih dopusti, da mu
stranka naloZi svoje skrbi

Svetovalnim delavcem je v
pomo¢ in opozorilo to, da
se dosledno ponavljajo

in odgovornost in potem zazna raziskovalni rezultati,
le to, da ga mucijo zaskrbljenost, ki vsaj po zacetni fazi
jeza ali celo ob&utki nemodi. V tak3nih vzpostavljanja  sveto-

valnega odnosa in utr-
jevanja vezi z med-
sebojnim  zaupanjem
dajejo prednost vzpo-
stavljanju delovne alian-
se in prehodu na metodic¢-
no in tehni¢no usmerjanje
na delovne naloge in cilje.
Tako spodbujamo svetovanceve
aktivnosti za doseganje zadanih sve-
tovalnih nalog. Samo empatic¢ni odnos, ki
je zares nepogresljiva podlaga za sodelovanje, je vse-
eno premalo za doseganje dobrih rezultatov, zato je
nujno v procesu izobraZzevanja in usposabljanja zago-
tavljati bodo¢im svetovalcem ob strokovnih znanjih
tudi trening intersubjektivnih spretnosti in tega ume-
stiti v dobra teoreti¢na znanja. To pomeni, da ne mo-
remo zanemariti merila svetovalCeve osebne primer-
nosti, saj ne bi bilo dobro, ¢e bi prej razumevajocega
svetovalca spremenili v tehnicisticnega pragmatika in
ga tako iz razvajajoce materinske figure spremenili v
ocetovsko avtoriteto, ki priganja k delu.
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Jedrna refleksija:
poglabljanje refleksije v
strokovnem razvoju
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® Povzetek: Refleksija ima pomembno vlogo pri uciteljevem strokovnem
delu. V prispevku je predstavljen model jedrne refleksije, katerega namen

je povecati kakovost in globino refleksije uciteljev. Bistvene znacilnosti tega
modela izhajajo iz nacel izkustvenega ucenja, humanisti¢ne psihologije in
gestaltpsihologije, pedagogike izobrazevanja uciteljev, pozitivne psihologije in
konceptov navzocnosti ter Cujecnosti. V prispevku je izpostavljen tudi odnos
med supervizijo in terapijo.

Kljuéne besede: jedrna refleksija, supervizija, strokovni razvoj uciteljev, odnos
supervizija - terapija

@ ADbstract: Reflexion plays an important role in teachers’ professional
work. The article present a core reflexion model which aims at enlarging the
quality and depth of the teachers’ reflexion. The key characteristics of this model
are based on the principles of the experiential learning, humanistic psychology
and Gestalt psychology, teacher training pedagogy, positivist psychology, as
well as on the concepts of presence and vigilance. At the same time the article
highlights the relation between supervision and therapy.

Key words: core reflexion, supervision, teachers’ professional development,
relation between supervision and therapy
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Bolj ko si postajamo domaci na svojem notranjem oze-
miju, z vecjo gotovostjo poucujemo - in Zivimo.
Parker J. Palmer (1998)

V strokovnem razvoju uciteljev ima pomembno vlogo
zmoznost refleksije o lastnem delu. V prispevku bom
razpravljala o tem, kako lahko refleksija pripomore k
vedji strokovnosti uciteljev pri delu in kako le-te pod-
preti pri tem. Izhajali bomo iz modela jedrne refle-
ksije po Fredu Korthagnu, nizozemskem izobrazeval-
cu uciteljev. Ta model je bil v slovenskem jeziku Ze
predstavljen (Korthagen, 2009, Korthagen in Vasalos,
2009a), zato se bomo osredinili predvsem na osnovna
nacela in idejne izvore, ki potrjujejo tezo, da ima lah-
ko le kakovostna in poglobljena refleksija pomembno
vlogo v strokovnem razvoju uciteljev. Z razumevanjem
temeljnih predpostavk strokovno utemeljeno pristopi-
mo k spodbujanju refleksije, kar prispeva k boljsemu
razumevanju sebe v odnosu do lastnega dela ter posle-
di¢no bolj kakovostno poucevanje. V besedilo je vklju-
Cenih tudi nekaj lastnih izkusenj pri preizkusanju mo-
dela jedrne refleksije v slovenskem prostoru.

Kot ugotavlja Marenti¢ Pozarnik v ¢lanku, ki obrav-
nava akcijsko raziskovanje na podrodju pismenosti
(2013), obstaja vtis, da je pri uciteljih kakovostne refle-
ksije malo, poglobljene in take, ki spreminja, Se manj.
V clanku obravnavamo, kako so v praksi uveljavljene
prvine akcijskega raziskovanja, v katerem se cikli¢no
izmenjujejo obdobja nacrtovanja, akcije, spremljanja
ucinkov in razmisljanja - analize. V kontekstu tega pri-
spevka je pomembna zlasti zadnja faza, saj vkljucuje
proces refleksije: razmisljujo¢ opis poteka dogajanja
in mozne razlage; kaj vse je vplivalo na neko dejavnost
in zakaj, kaksni so bili odzivi akterjev in razlaga teh
odzivov. Pokazalo se je, da je prav tej fazi namenjene
najmanj pozornosti - redki so bili opisi, ki

bi poleg opisa in konkretnih posle-

dic dejavnosti vsebovali tudi re-

flektivni del, tako z vidika do-
zivljanja kot z vidika nekih
novih spoznanj. Podob-

no stanje je v kontekstu
vpeljevanja  timskega

dela v Sole zaznala tudi

Polak (2012, str. 67):
»Ugotavljam, da smo
slovenski  pedagoski
delavci premalo vesci
kriti¢ne in profesional-

ne refleksije lastnega pe-
dagoskega dela, kar posle-
di¢no prispeva k temu, da
je timska refleksija dogajanja

v timu pod moc¢nim vplivom bo-

jazni, da se bomo svojim sodelavcem

osebno zamerili, zaradi tega pa je pogosto presplosna,
nestrokovna in premalo poglobljena.« Prav nacrtno
uvajanje in spodbujanje poglobljene kriti¢ne refleksije

»Ugotavljam, da
smo slovenski pedagoski
delavci premalo ves¢i kriti¢ne
in profesionalne refleksije lastnega
pedagoskega dela, kar posledi¢no
prispeva k temu, da je timska refleksija
dogajanja v timu pod mo¢nim
vplivom bojazni, da se bomo svojim
sodelavcem osebno zamerili, zaradi
tega pa je pogosto presplo3na,
nestrokovna in premalo
poglobljena.«

uciteljev skozi razlicne oblike supervizijskih in drugih
vrst srecanj lahko prispeva k resevanju tovrstnih tezav.

Refleksija je ena od zacetnih in klju¢nih izhodis¢ pri
nacrtovanju strokovnega razvoja, ki so po Korthagnu
(2001, str. 771) tale:

1. Uditeljevo strokovno izpopolnjevanje bo bolj ucin-
kovito, ko ga bo usmerijala lastna notranja potreba
(vloga notranje motivacije).

2. Utiteljevo strokovno izpopolnjevanje bo bolj udin-
kovito, kadar bo izhajalo iz njegovih izkusen,;.

3. Uliteljevo strokovno izpopolnjevanje bo bolj ucin-
kovito, kadar bo podrobno reflektiral svoje izkus-
nje.

Prvi dve naceli jasno poudarjata, kako pomembno je,
da v usposabljanju in izobraZzevanju uditeljev uposte-
vamo njihovo motivacijo za udenje in izpopolnjevanje
ter da gradimo na njihovih konkretnih izkusnjah. Na
prvi pogled samoumevna izhodi$¢a so v praksi pre-
cej tezko uresnicljiva. Prvo (notranja motivacija) je
veckrat v nasprotju s tem, kar vodi uditelje k studiju
ne le na dodiplomski ravni, temve¢ tudi v kasnejsem
strokovnem usposabljanju, ko so Ze nekaj let v praksi.
Sistem tockovanja za napredovanje na primer vpliva
na to, da se ucitelji seminarjev za strokovno izobraze-
vanje in usposabljanje udeleZijo kdaj tudi iz povsem
drugacnih nagibov, kot predpostavlja prvo zgoraj izpo-
stavljeno nacelo. Poleg tega je precej zahtevno zasno-
vati kratka izobrazevanja za vecje Stevilo udelezencev
tako, da bi izhajali iz konkretnih izkus$enj posameznih
uciteljev. V tem prispevku bomo posebno podrobno
obravnavali tretje nacelo, ki govori o pomembnosti po-
drobne in poglobljene refleksije svojih izkusen;j.

Pojem refleksija

Pojem refleksija obicajno razumemo kot raz-
misljanje, razglabljanje o neki stvari, do-
godku, izkusnji (podrobnejsi termino-
logki pregled gl. Cvetek, 2003). Po
Deweyju (v Cvetek, 2003, Rodgers,
2002) je refleksija nacin razmislja-

nja profesionalcev; gre za proces
ucenja v prakti¢nih izkusnjah in iz

njih. Ena od opredelitev refleksije

v u¢nem procesu je, da gre za orod-

je, s katerim izkusnjo spremeni-

mo v znanje (Boud, Keogh, Walker,
198s5). Sodobnejsi pogledi na refle-
ksijo v strokovnem usposabljanju raz-
Sirjajo pomen refleksije v tem smislu, da
gre za §irsi pogled na neko konkretno izku-

$njo v vseh njenih razseznostih, ne le misel-

nih in idejnih, ampak tudi ¢ustvenih (osebno dozi-
vljanje izkus$nje), motivacijskih (potrebe, Zelje in cilji,
ki so me vodili pri tem), osebnostnih itn. (npr. Kortha-
gen in Vasalos, 2009b, Rodgers, 2002). Teoretiki in
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raziskovalci locijo ve¢ razli¢nih ravni refleksije (npr.
Schén, Van Maanen, v Cvetek, 2003). Proces ozave-
$¢anja in integriranja klju¢nih elementov nekega do-
godka lahko poteka na razlicne nacine in na razli¢nih
ravneh, bolj ali manj kompleksno. Tukaj obravnavani
model »jedrne refleksije« po Korthagnu (2009) bi lah-
ko uvrstili med kompleksnejse, celostne in globinske
pristope.

Naj na kratko pojasnimo e odnos med pojmoma re-
fleksija in supervizija, saj ju veckrat zasledimo skupaj.
Refleksija je notranji proces, ki lahko poteka v razli¢-
nih kontekstih in oblikah. Supervizija je nac¢rtno spod-
bujanje refleksije z namenom podpiranja strokovnega
razvoja. Ko torej govorimo o refleksiji, imamo v mislih
notranji proces posameznika, s pojmom supervizija
pa oznacujemo oblikovanje optimalnih okoliscin (psi-
holoskih, socialnih, fizi¢nih) za to, da proces refleksi-
je poteka kakovostno in poglobljeno. Kot pravi Kobolt:
»Kljub temu da o enoviti supervizijski teoriji ni mogo-
e govoriti, je skupni imenovalec supervizijskih mo-
delov refleksija poklicnega ravnanja oziroma poklicno
ucenje.« (2004, str. 13). Ko v tem prispevku govorimo
o modelu jedrne refleksije, imamo v mislih enega od su-
pervizijskih modelov v strokovnem razvoju uciteljev in
drugih pedagoskih delavcev. V tem smislu bomo upo-
rabljali tudi termina supervizor in supervizant.

Jedrna refleksija - osnovne
predpostavke in idejni izvori

Osnovne predpostavke, iz katerih izhaja model jedrne

refleksije, so (Korthagen in Vasalos, 2005):

 ucitelji samodejno reflektirajo svoje izkusnje, ven-
dar se sistemati¢na refleksija pogosto razlikuje od
tega, kar so uditelji vajeni poceti;

- notranje vodeno ucenje ob podpori/strukturi, ki jo
dajejo mentor, supervizor in usposoblje-
ni kolegi, prispeva k strokovni rasti

uditelja; Za
ucinkovito ucenje
je znactilno, da se
veckrat vratamo po krogu,
Se ponovno vrnemo na
fazo, v kateri smo Ze bili,
vendar ima vsako novo
vracanje neko novo
kakovost.

« izvori vedenja uciteljev niso ve-
dno zgolj racionalni in tehni¢-
ni (v smislu nekih postopkov
stroke, ki so se jih naudili pri
studiju), ampak so velikokrat
»obtezeni« z njihovimi bolj ali
manj zavestnimi predpostav-
kami, osebnimi teorijami, neza-
vednimi prepricanji ipd. Uposte-
vanje teh manj racionalnih izvorov
uciteljevega vedenja in optimizem, da
lahko vplivamo nanje, jih imamo za u¢no izku-
$njo in s tem povecujemo strokovno znanje ucitel-

jev, je v bistvu modela supervizije APZUP! in je-
drne refleksije.

Model jedrne refleksije ni nastal v praznem prostoru kot
nekaj povsem novega, zato bomo predstavili idejne
vplive in kontekst njegovega razvoja. Seveda te izvorne
ideje Korthagen (2009) zavestno vkljucuje v svoj mo-
del in bolj ali manj jasno utemeljuje njihovo uporabo v
novi sintezi, imenovani jedrna refleksija. Sprva je Kort-
hagen s sodelavci razvijal model supervizije APZUP
(obrazlozen spodaj), ki ga je kasneje »obogatil« z jedr-
no refleksijo, s katero je Zelel poglobiti in povecati su-
pervizijske ucinke.

Izkustveno ucenje po Kolbu

Model, ki so ga Korthagen in sodelavci (npr. Kortha-
gen in Wubbels, 2001, Korthagen in Vasalos, 2005)
razvili v namen strukturiranja refleksije, je v bistvu
zelo podoben Kolbovemu krogu izkustvenega uce-
nja, pri katerem gre za ciklien proces, ki prehaja od
konkretne izkus$nje prek razmisljujocega opazovanja
do teoreticne osmislitve in eksperimentalnega nacrto-
vanja nove izkusnje (Kolb, 1984). Vendar sta Kolbov
model in njegova uporaba v izobrazevanju uciteljev za
Korthagna in kolege prevec ozko kognitivno zastavlje-
na, saj naj bi dajala prevelik poudarek na abstrakine
pojme, ki prevladujejo na ra¢un konkretnih in bolj in-
dividualnih pojmov, podob, obcutkov in potreb (Kort-
hagen in Wubbles, 2001). Korthagen trdi, da »Kolbov
model bolj ustreza tradicionalnemu pogledu na udi-
telje, se pravi kot na ljudi, ki se zavestno odlocajo na
temelju splosnih konceptov in teorij« (2009, str. 9).
Zato ga je preoblikoval. Prvi korak je Se vedno neka ak-
cija, dejanje, torej faza konkretne izkusnje po Kolbu.
Drugi korak je pogled nazaj - refleksija, ki je usmerje-
na v razmisljanje, ¢ustva, potrebe in vedenje tako udi-
telja kot uc¢encev oziroma drugih udeleZenih v izbrani
izkusnji. Tretji korak, ki je soroden Kolbovi abstrak-
tni konceptualizaciji, se v tem modelu imenuje
zavedanje bistvenih vidikov, v katerem skusa-

mo ugotavljati neskladja med uditeljevimi
razmisljanji, doZivljanjem, hotenji in ve-
denjem ter/ali neskladja pri teh vidikih
med uciteljem in ucenci. V tem kora-

ku Korthagen dopusca tudi moznost,

da supervizor vnasa v proces (isto te-
oreticne razlage, vendar mora biti po-
zoren, kako supervizant dojema tovr-
stne intervencije (Korthagen, 2001). Te-
oreticna nacdela morajo vsekakor biti ¢im
blize temu, kar supervizant ozavesca v tem

koraku. V cetrtem koraku iscemo in ustvarjamo
alternativne nacine delovanja za konkretno okolis¢ino,
ki jih potem v petem koraku supervizant tudi preizku-

1 APZUP je kratica za posamezne korake v modelu supervizije, in sicer gre za aktivnost, pogled nazaj, zavedanje bistvenih
vidikov poloZaja, ustvarjanje drugacnih metod vedenja in poskus. Vec¢ o tem v nadaljevanju ¢lanka in v Korthagen (2009).
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si. Po zacetnicah petih korakov ta model imenujemo
kar APZUP (aktivnost, pogled nazaj, zavedanje bistve-
nih vidikov poloZaja, ustvarjanje drugacnih metod ve-
denja in poskus).

Podobno kot Kolbov model tudi model APZUP pred-
postavlja cikli¢nost in nelinearno, spiralno odvijanje
procesa. To pomeni, da je za ucinkovito ucenje znacil-
no, da se veckrat vracamo po krogu, se ponovno vrne-
mo na fazo, v kateri smo ze bili, vendar ima vsako novo
vracanje neko novo kakovost.

Humanisticna in gestaltpsihologija in terapija

V modelu APZUP in kasneje v jedrni refleksiji je upo-
Stevana Maslowova osnovna ideja o tem, da so pogoj
za samouresnicevanje zadovoljene temeljne potrebe
po varnosti. Potrebe po varnosti so moc¢nejse od potreb
po rasti (Maslow, 1968, v Korthagen, 2001). Torej se
bodo v ogrozajoem okolju, brez obcutka psiholoske
varnosti, ucitelji upirali uc¢enju novega. Vloga supervi-
zorja je, da zagotavlja temeljni obcutek varnosti, ce zeli
ucitelja povabiti v plodno raziskovanje lastnih notran-
jih procesov. Intervencije za spodbujanje uciteljev po
posameznih korakih izhajajo iz humanisti¢ne psiho-
logije in izpeljanih sorodnih terapevtskih in svetoval-
nih pristopov (npr. Carkuff, 1969, Egan, 2000, Rice
in Greenberg 1990, Rogers, 1969 - vse v Korthagen
in Vasalos, 2005). Pri drugem in tretjem koraku, ko
gledamo nazaj na polozaj in ozave$¢amo kljuc¢ne vidi-
ke, so v prvi vrsti pomembni tri temeljne svetovalceve/
supervizorjeve lastnosti, povzete po Rogersu: spreje-
manje, empatija in pristnost. Nepresojajoce sprejema-
nje je pomembno z vidika prej omenjene psihologke
varnosti, ki posameznika razbremeni, tako da se lah-
ko ukvarja tudi z bolj napornimi in bolec¢imi temami
v svojem poklicu. V drugem in tretjem koraku usmer-
jamo ucitelja k jasnosti s pomocjo vprasanj za konkre-
tiziranje, v katerih se prav tako kaze usmerjenost k
celostni obravnavi izkusnje, torej ne le na ravni raz-
misljanja, ampak tudi na vedenjski, custveni in moti-
vacijski ravni.

Kaksen je bil kontekst?

Kaj sem naredila?

Kako sem razmisljala?

Kako sem se pocutila?

Kaj sem hotela/potrebovala?

Kaj je naredil ucenec/ucitelj/x/?

Kako je razmisljal ucenec/ucitelj/x/?
Kako se je pocutil ucenec/ucitelj/x/?

Kaj je hotel/potreboval ucenec/uditelj/x/?

© N AV A W N

Pri snovanju modela APZUP in jedrne refleksije je
imela vpliv tudi gestaltpsihologija. Korthagen in Wu-
bbels (2001) ugotavljata, da se ucitelji ne vedejo vedno
v skladu z nekimi logi¢nimi in racionalnimi naceli. V
obdobju nastajanja modela je bilo (in je v veliki meri
e vedno) v poucevanju uciteljev popularno obravna-

vati obstojeca pojmovanja in predpostavke (angl. pre-
conceptions), za katere velja, da imajo mocan vpliv na
odlocanje in ravnanje uciteljev v konkretnih razrednih
razmerah in ki jih tudi dolgotrajno Solanje spremeni
malo ali sploh ne. Avtorja poudarjata, da poucevanja
ne vodijo le »gole« ideje in zavestno oblikovani poj-
mi, temve¢ tudi manj zavestni deli posameznikove
osebnosti, kot so ¢ustva, vrednote, vzorniki, biografske
izkusnje itn. Celoto vsega tega imenujeta gestalt, kar
razumeta kot nerazdruzljivo celoto potreb, vrednot,
pomenov, preferenc, oblutij, vedenjskih tendenc, vse
to skupaj pa vpliva, pogosto nezavedno, na c¢lovekovo
ravnanje. Ta vpliv je zlasti mocan v okolis¢inah, ki za-
devajo celotno uciteljevo osebnost, ki se ga torej oseb-
no dotikajo, obenem pa je potrebno takojsnje reagiran-
je, brez posebnega razmisljanja in namerne izbire. V
takih primerih, ki jih v poudevanju ni malo, bo udi-
telj ravnal spontano in na podlagi obstojecih gestaltov.
Refleksija naj bi vkljucevala tudi te manj zavestne in
manj kognitivno usmerjene odzive uciteljev, saj so
prav ti mnogo mocnejsi, vztrajnejsi in bolj odporni na
spremembe kot neke na kognitivni ravni pridobljene
zamisli in pojmi.

Pedagogika izobrazZevanja uciteljev

Priopisovanjuidejnih vplivovnastajanjainrazvojajedr-
ne refleksije naj izpostavimo tudi razli¢ne smeri in ini-
ciative v izobraZevanju uciteljev. Model APZUP je nas-
tal kot odziv na prevlado kompetenc¢nih modelov v iz-
obraZevanju uciteljev. Korthagen in Vasalos (2009a)
opozarjata na kriticne tocke pristopov, v katerih ima-
jo osrednje mesto seznami kompetenc. Povzemata iz-
sledke raziskav in ugotavljata, da »zahteve po izobraze-
vanju uciteljev na temelju kompetenc lahko privedejo
do procesa deprofesionalizacije« (str. 15), ter opozorita
na nevarnost, da bi s tem ucitelji zacutili, da njihovega
temeljnega navdiha za poucevanje ne jemljemo resno.
Pogosti rezultati raziskav pri uciteljih zacetnikih so, da
ko zac¢nejo z delom v razredu, ne uporabljajo teorije, ki
so se je udili na dodiplomskem $tudiju, da je prehod
iz izobraZevalne institucije na delovno mesto tezaven
in ¢ustveno naporen in da nanj niso bili ustrezno pri-
pravljeni (Korthagen in Wubbels, 2001). Pogosto tudi
pozitivna naravnanost do refleksivne prakse, ki je bila
vzpostavljena v casu $tudija, v obdobju vpeljevanja v
uciteljski poklic kaj hitro uplahne.

Tehnic¢no-racionalni model, v katerem pojmujemo
ucitelja kot nekoga, ki se odloca in ravna na podlagi te-
oreti¢nih in eksperimentalno preverjenih znanj, se ni
izkazal skladen s tem, kar se dogaja z ucitelji, ko iz do-
diplomskega $tudija za¢nejo z uciteljsko prakso (Kort-
hagen, 2009). Zato so se vse glasneje zacele pojavlja-
ti pobude za ve¢ »osebnega« v izobraZevanju uditeljev
(Loughran, 2006, McLean, 1999, vse v Meijer, Kort-
hagen in Vasalos, 2009). Palmer (1998) v svojem delu
npr. zelo nazorno in prepricljivo opisuje razliko med
uciteljem, ki je v sebi razdeljen, in tistim, ki poucuje
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iz »sebe«. Namen jedrne refleksije je, da uditelji spo-
znajo, kdo so, kaj jih vodi pri njihovem delu. »Jasno
je torej, da se pomikamo k bolj v osebnost usmerjene-
mu pogledu na izobrazevanje uciteljev, ne pa h kom-
petenénemu modelu, ki pogosto temelji na seznamu
standardov oziroma kompetenc.« (Korthagen, 2009,
str. 11) Vendar debata okoli tega, ali je primernejsi na
kompetencah temeljeci pristop ali na osebnostni ra-
zvoj usmerjeni pristop, povzroca prevelik kontrast,
neko navidezno dihotomijo. Izkazala se je potreba
po iskanju pristopa, ki v izobrazevanju uciteljev ne
izkljucuje niti obvladovanja kompetenc niti ¢lo-
veka (Meijer, Korthagen in Vasalos, 2009). Za
uciteljski poklic je znadilno prepletanje stro-
kovnega in osebnega, zato naj bi tudi mode-

li za spodbujanje refleksije vkljucevali prav to.

Model APZUP pomeni neko ogrodje, temeljno
strukturo, ki podpira proces refleksije. Kortha-

gen in Vasalos (2005) sta ugotavljala, da je upo-

raba modela v praksi poleg dobrih rezultatov po-
kazala tudi neucinkovitost, precej$njo »plitkost« in
druge neZelene ucinke tovrstnega spodbujanja refle-
ksije. Zvesto sledenje vsem petim korakom po mo-
delu samo po sebi ni prineslo ucinka: to je pogloblje-
ne refleksije, ki spreminja. Na primer, problem, ki ga
je izpostavil ucitelj, je ostal, njegovo dojemanje se ni
spremenilo, teZave so se kopicile, k temu se je priklju-
¢ilo se nezadovoljstvo in odpor do refleksije. Kortha-
gen in Vasalos (2005) sta to pripisala temu, da so se v
refleksiji dotaknili le zunanjih vidikov polozaja, niso
pa globlje obravnavali problema, kadar je bila srz pro-
blema v globljih ravneh. Zato sta predlagala Se vsebino
procesa - na kaj naj se naslanja supervizant v teh struk-
turiranih korakih. Uporabila sta t. i. Batesonov »mo-
del ¢ebule« (Dilts, 1990 v Korthagen in Vasalos, 2005,
glej tudi Korthagen, 2009), ki ponazarja Sest ravni re-
fleksije (slika 1).

Okolje

Vedenje

Kompetence

Prepricanja

Identiteta

Poslanstvo

Slika 1. »Cebulni« model ravni v refleksiji
(Korthagen, 2009)

globlje, so vprasanja,

refleksija: v ¢em je smisel, kaj

mi daje mo¢, da to po¢nem,

zakaj sem tukaj idr. Kadar se
supervizija dotakne dveh
najglobljih plasti, lahko

Refleksija obicajno poteka na prvih §tirih ravneh. Na
ravni okolja poteka, ko je poudarek na tem, s ¢im vse
se sooca ucitelj, kaj vpliva na njegovo delo, pa se ne na-
haja v njem samem (npr. lastnosti ucencev, vpliv star-
Sev, organizacija Solskega sistema itn.). Refleksija na
ravni vedenja pomeni obravnavo tako neucinkovitih in
neuspesnih odzivov kot tudi ucinkovitih in dobrih rav-
nanj v neki $olski okoli§¢ini. Na rav-
ni kompetenc se supervizant
usmeri k temu, kar zmore
in zna. Raven prepricanj
pomeni vsa tista verjet-
ja in razlage sveta, ki
so ze precej globoko
zasidrana in za po-
sameznika pomeni-
jo nekaj resnicnega,
nekaj, kar dejansko
obstaja na nacdin, kot
si ga razlagamo. Obi-
¢ajno so nezavedna in
jih jemljemo kot samou-
mevna dejstva, npr. pogosto
prepricanje uditeljev zacetnikov, da
jih ucendi s svojim izzivalnim ravnanjem preizkusajo
(Korthagen in Vasalos, 2005). Ze na ravni prepricanj
se pojavi tezava, Ce skusamo problem resevati z obicaj-
nim tehni¢no-racionalnim modelom. Vendar je zade-
va pogosto zasidrana globlje. Na peti ravni, ravni iden-
titete, se ucitelj lahko vprasa, kaksen Zeli biti kot ucitel;
oz. kako vidi sebe kot ucitelja, kdo je on v tej vlogi ipd.
Ce pa gremo $e globlje, so vprasanja, okoli katerih se
vrti refleksija: v ¢em je smisel, kaj mi daje mo¢, da to
poc¢nem, zakaj sem tukaj idr. Kadar se supervizija do-
takne dveh najglobljih plasti, lahko govorimo o jedrni
refleksiji.

Ce gremo $e

okoli katerih se vrti

govorimo o jedrni
refleksiji.

Pozitivna psihologija

Jedrna refleksija je utemeljena tudi na podlagi spo-
znanj pozitivne psihologije - gibanja v psihologiji, ki
se razvija zadnji dve desetletji in katerega osrednja ide-
ja je osredinjanje na c¢lovekove osebne vrline, na zna-
¢ajska moc¢na podrocja (Korthagen in Vasalos, 2009a).
Zacetnika tega gibanja Seligman in Csikszentmihélyi
(2000, v Kothagen in Vasalos, 2009a) sta izhajala iz
stali§¢a, da je v psihologiji preve¢ poudarjena patologi-
ja, pomanjkljivosti in tezave pri ¢loveku, premalo pa se
posveca temu, kar je dobro in kako negovati ter spodbu-
jati osebne lastnosti, kot so pogum, ljubezen, ustvarjal-
nost idr. Prav tem lastnostim v modelu jedrne refleksi-
je re¢emo jedrne kvalitete oz. jedrne vrline. Korthagen
in Vasalos (2009b) se zavzemata za to, da bi presli od
nacina »pomanjkljivosti« - to je obicajni nacin, usmer-
jen k temu, kar nam ne gre dobro in kako moramo to
izpopolniti, kako moramo popraviti svoje Sibke strani
ali prepricanja tipa tega ne zmorem, omejujejo me zu-
nanji dejavniki, sistem, starsi, druzba ipd., k nadinu
»mocnih podrodij«, ki poudarja to, kar je Ze implici-
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tno v vsakem cloveku, torej najti neko dobro podrodje,
ki kaze teznjo k Zivljenju in rasti. Zelo znadilni za po-
Kklice pri delu z ljudmi so empatija, ljubezen, proznost
in iznajdljivost v nepredvidljivih okolis¢inah, ustvarjal-
nost, spontanost idr. Razlika med kompetencami in
jedrnimi kvalitetami je v tem, da kompetence prihaja-
jo od zunaj, so naucene oz. pridobljene veséine in la-
stnosti, medtem ko so jedrne kvalitete vedno implici-
tno navzoce v posamezniku kot neki speci ali izrazeni
potencial. So nedeljive (delujejo celostno, ne moremo
jih razstaviti na posamezne komponente), imajo viso-
ko transferno vrednost (izrazamo jih v razli¢nih Ziv-
ljenjskih okolis¢inah) in dajejo ¢loveku obcutek »To
sem jaz« (Korthagen in Vasalos, 2009a).

Kot Ze receno, model jedrne refleksije predpostavlja
ve¢ razlicnih, med seboj odvisnih ravni. Neskladja
med ravnmi so pogosto razlog za doZzivljanje proble-
ma, krepitev skladnosti pa omogoca obcutek smisla,
»zanosa«. Zanos je v psihologijo vpeljal Csikszentmi-
hilyi (2008), ki je prouceval lastnosti izjemno uspe-
$nih, ucinkovitih in psiholosko gledano izpopolnjenih
oseb. Ugotovil je, da ti pri svojem delu porocajo o sta-
nju zanosa, to je stanja, v katerem ljudje dozivljajo glo-
boko radost, sproscenost, ustvarjalnost, popolno vklju-
Cenost v tok Zivljenja. Gre za optimalno ujemanje med
zahtevami okoli§¢ine in posameznikovimi notranjimi
kapacitetami. Csikszentmihalyi tudi ugotavlja, da to
stanje ni omejeno samo na izjemne posameznike, do-
stopno je lahko vsakemu izmed nas.

Pri jedrni refleksiji je zelo pomembno, da za¢nemo z

jasnim poudarkom na prepoznavanju svojih jedrnih

kvalitet. Pozornost usmerimo na prepoznavanje tega,

katere osebne vire moci imamo oz. mobiliziramo za so-

ocanje z Zivljenjskimi tezavami. Tu se model naslanja

na Se eno glavnih predstavnic

pozitivne  psihologije,

Barbaro Fredrickson

(2001), ki pro-

ucuje lastnosti in

funkcijo pozitiv-

nih Custev. Za-

snovala je mo-

del razsiriti in

graditi, ki pravi,

da izkus$nja po-

zitivnega custvo-

vanja razsiri posa-

meznikov trenutni

misljenjsko-vedenjski

repertoar, kar posledi¢no

omogoca, da ljudje gradijo osebne

vire modi, tako intelektualne, osebnostne kot fizi¢ne in

socialne. Pomembno je torej graditi na zavedanju po-

zitivnih lastnosti. Namen jedrne refleksije je spodbu-

diti, »da se uditelji zavedajo svojih jedrnih kvalitet, da

bi jih lahko uporabljali bolj namerno in sistemati¢no«
(Korthagen 2009, str. 11).

Za vzpostavljanje
navzocnosti je potrebna
zadostna mera psiholoske
varnosti, ki omogoca, da ne
beZimo od napetosti, ampak jo
skusamo imeti na Se vzdrzni
razdalji in biti sprejemajoce
in socutno navzodi z njo.

Navzocnost in cujecnost

Zadnji in odlodilni korak v razvoju jedrne refleksi-
je je vkljucevanje pojma navzocnosti (angl. presence)
(Korthagen in Vasalos, 2009b). Prepleta se z gestal-
tisticnim nacelom »tukaj in zdaj«. Korthagen in Va-
salos (2009b) opredelita navzocnost po Rodgers in
Raider-Roth (2000) kot izkus$njo, v kateri je posame-
znik v celoti pozoren na to, kar se dogaja v danem tre-
nutku. Avtorici opisujeta navzocnost pri poucevanju
kot »stanje budne zavesti, dojemljivosti in povezano-
sti, usmerjene k miselnim, custvenim in telesnim do-
gajanjem tako posameznika in skupine v kontekstu
njihovega ucnega okolja, ter zmoznost odzivanja s
premisljenim in soc¢utnim najbolj$im naslednjim ko-
rakome« (str. 266). Navzocnost je sorodna pojmu ¢u-
Jjecnosti (angl. mindfulness), ki je v psihologiji (zlasti
klini¢ni in zdravstveni, pa tudi v drugih smereh) vse
bolj popularna tema (Ryan, 2003, Kabat-Zinn, 1990,
v Korthagen in Vasalos, 2009b). Cuje¢nost je obicajno
opredeljena kot »nepresojajoce, sprejemajoce zaveda-
nje dogajanja v sedanjem trenutku« (Cerneti¢, 2005,
str. 73) in se pogosto prekriva s pomenom in upora-
bo pojma navzocnost. Meijer, Korthagen in Vasalos
(2009) so na primeru spremljanja supervizije z ucite-
ljico pokazali, kako lahko konkretno uporabimo pojem
navzocnosti pri usposabljanju uciteljev. Namen super-
vizije je bil povecati povezanost med osebnim in stro-
kovnim v delu in doZivljanju uciteljice. Ta povezava se
je vzpostavila skozi »premik v zavedanju: uditeljicina
refleksija se je premaknila od fokusa na stevilne pro-
bleme k vedjemu zavedanju njenih mocnih podrodij,
njene navzoc¢nosti in njeni viziji, kako Zeli poudevati«
(Meijer, Korthagen in Vasalos, 2009, str. 3006). S po-
vecanim zavedanjem sebe in drugih v konkretni oko-
liscini (navzocnost) in z namernim usmerjanjem po-
zornosti (Cujecnost) razvijamo strokovno vedenje in
povecujemo ucinkovitost dejavnosti v konkretnih pe-
dagoskih okolis¢inah.

V jedrni refleksiji supervizor spodbuja ubesedenje
idealnega polozaja in zavirajocih dejavnikov. Zrca-
li supervizantove odzive in preverja, na kateri ravni
se nahajajo zavirajoci dejavniki (vedenje, kompeten-
ce, prepricanja, identiteta, poslanstvo). Kadar se za-
virajo¢i dejavniki nahajajo v okolju, je smiselno pre-
veriti prepric¢anja v zvezi s tem. Pomembno je, da
supervizant zacuti razhajanje med idealnim poloza-
jem in tezavo. To razhajanje obicajno spremlja stan-
je napetosti, ki je precej neprijetno in bi od njega naj-
raje zbezali, se nekako zamotili ipd. Za vzpostavljan-
je navzoclnosti je potrebna zadostna mera psiholos-
ke varnosti, ki omogoca, da ne bezimo od napetos-
ti, ampak jo skusamo imeti na $e vzdrzni razdalji in
biti sprejemajoce in socutno navzoci z njo (Gendlin,
2003). Seveda je to Sele del procesa in ne pomeni, da
je tezava kaj manjsa ali da je izginila. Omogoca pa, da
se z njo sooimo »iz oci v oCi«, kar lahko ima trans-
formativno moc.
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Jedrna refleksija v praksi - nekaj
osebnih opazanj

OD izvajanju modela jedrne refleksije z nekaj osnov-
nosolskimi uditeljicami sem imela moznost tudi sama
preizkusiti zgoraj predstavljene ideje. V nadaljevanju
bom navedla nekaj osebnih opazanj, ki so bolj anek-
doti¢nega tipa, saj je konkretna $tudija primera, s ka-
tero bi lahko z vecjo empiri¢no gotovostjo podprla svo-
je trditve, Se v pripravi. Z navedenimi opazanji Zelim
ponazoriti nekatere od zgoraj predstavljenih idej. Su-
pervizijska srecanja so potekala individualno, po dogo-
voru z uciteljicami na dva do tri tedne v Sestmese¢nem
obdobju. Ena od klju¢nih stvari, ki sem se je naucila, je
ta, da metode in tehnike ne zado$cajo za ce-

lostno in globinsko refleksijo. To ne po-
meni, da niso potrebne - e kako so
dobrodogle v iskanju idej, kako za-
staviti in izpeljati konkretno super-
vizijsko srecanje. Vendar je bila
klju¢ni dejavnik za vzajemen ob-

Cutek uspesnega poteka supervi-

zije kakovost osebnega stika, ki

sva ga s posamezno uciteljico bili
zmozni vzpostaviti pri supervizij-

skih srecanjih. Ko sva ga vzpostavili,

je proces refleksije stekel gladko, kadar
pa tega stika ni bilo, sva z uditeljico sicer

sledili tehniki in napotkom za vodenje supervi-

zije, a do sprememb v odnosu do izpostavljene tezave
ni prislo.

Pri konkretnih primerih se je tudi izkazalo, kako je po-
membno konkretiziranje problema. Kadar sva z ucite-
ljico pri obravnavi kompleksnega problema ostajali pri
obravnavi konkretne tocke, ohranjali fokus na konkre-
tni lokaciji in ¢asu s konkretnimi osebami, je bila vecja
verjetnost za neki nov vpogled v poloZaj, za spremem-
bo perspektive, vpogled v naravo odnosa ali kako dru-
go spremembo v odnosu do tezave. Pokazalo se je, da
je potrebnega veliko truda za to, da nas

ne zanese v ohlapne presoje, po-
splosevanja na $irSe druzbene in
sistemske dejavnike ter druge
vrste oddaljevanja od resnic-

nega problema tukaj in zdaj.

Se zlasti v zacetnih fazah pro-

cesa, ko so se uciteljice e na-

vajale na ta nacin refleksije,

so bila navedena vprasanja za
konkretiziranje v veliko pomoc.

»V svoj
notranji krog
lahko stopimo, ¢e se
izro¢imo hrepeneniju,
ki se giblje tesno za
- ali pred - nasimi
strahovi.«

Ko se privadimo konkretiziranja pro-

blema in postane navada, lahko poteka na-

daljevanje in poglabljanje refleksije proti jedrnim rav-
nem. Ob delu z uditeljicami sem tudi spoznala, da
pripravljenost izpostaviti lastno ranljivost prinese naj-
vedji u¢inek. Kadar smo se zacele gibati proti notran-

Pri jedrni
refleksiji je
pomembno to, da se
ukvarjamo z iskanjem
notranjih potencialov in
pozitivnih virov navdiha,
ki sicer, ¢e ostajamo na
zunanijih plasteh, niso
dosegljivi.

jim plastem cebule, so se uditeljice odzvale razli¢no,
gotovo pa smo bile blize neki klju¢ni spremembi, ko
so bile uditeljice pripravljene delati s svojimi dilema-
mi, skrbmi in strahovi. Kot pravi Palmer (1998, str.
55): »V svoj notranji krog lahko stopimo, ce se izroci-
mo hrepenenju, ki se giblje tesno za - ali pred - nasimi
strahovi.« Vendar je na tej tocki pomembno opozorilo,
da imajo psihi¢ne obrambe svojo funkcijo in da je vlo-
ga supervizorja vendarle drugac¢na od vloge psihotera-
pevta, o Cemer bo tekla beseda v naslednjem odstavku.

Tanka meja med supervizijo in
terapijo

Ker so intervencije ter u¢inki supervizije pre-
cej podobni psihoterapevtskim, se posta-
vlja vprasanje o razlikah in podobnostih
med supervizijo in terapijo. Vec (2004,
str. 152-153) navaja, da imata nekatere
skupne cilje, kot so »ozavescanje kli-
enta/supervizanta o dolocenih vidikih
lastnega delovanja, spodbuda in raz-
voj potencialov za konstruktivno soo-
Canje s stiskami, obremenitvami in kri-
zami, spodbuda in razvoj sposobnosti
za realno presojo dogajanja in funkcional-
no delovanje in izbiro Zivljenjskih alternativ«.
Razlike pa so v usmerjenosti v razli¢na podrodja: su-
pervizija v podrodje strokovnega dela, terapija v obrav-
navo psihodinamike osebnosti v razli¢nih Zivljenjskih
okolisc¢inah. Razlikujeta se v namenu: supervizija spod-
buja rast in spremembe v poklicni identiteti v sme-
ri bolj kakovostnega opravljanja dela, psihoterapija je
usmerjena v spremembe na osebnostni ravni v smeri
bolj celovitega funkcioniranja posameznika. Tudi mo-
tivacija ljudi, da se udeleZijo ene ali druge dejavnosti,
je razli¢na; medtem ko v psihoterapijo ljudje obic¢ajno
prihajajo zaradi akutnih Zivljenjskih tezav, se supervi-
zije udeleZijo posamezniki, ki jih zanima napredova-
nje in razvoj na njihovem strokovnem podrocju (Vec,
2004). Avtorica supervizijo postavlja na srediscno toc-
ko »dimenzije edukacija-supervizija-terapija, saj lahko
v razli¢nih situacijah vsebuje tako edukativne kot tera-
pevtske elemente« (str. 153).

Kljub vsem nastetim razlikam so uporabljene inter-
vencije (metode, nacini doseganja ciljev) podobne, se-
veda z razlicnim poudarkom, namenom in v razli¢-
nem kontekstu. In ¢eprav smo jasno razmejili razlike,
je vendarle v globljem strokovnem razvoju nemogoce
povsem razmejiti osebno od strokovnega, kar poudar-
jata tudi Korthagen in Vasalos (2009b). Opozarjata na
strah, da bi s poglabljanjem v superviziji lahko tr¢ili na
travmatske izkus$nje ali druge tezke osebne probleme
iz posameznikovega Zivljenja, ta strah pa potem zavi-
ra poglabljanje refleksije. Pri jedrni refleksiji se je sko-
rajda nemogoce izogniti zadev izza cisto strokovnega
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podrodja, Se posebno e pomislimo na osrednje plas-
ti »modela cebule«, kot sta identiteta in poslanstvo.
Vendar je prav pri jedrni refleksiji pomembno to, da
se ukvarjamo z iskanjem notranjih potencialov in po-
zitivnih virov navdiha, ki sicer, ¢e ostajamo na zunan-
jih plasteh, niso dosegljivi. Zato se pri ukvarjanju z
globljimi, osebnimi zadevami supervizor namerno in
jasno usmeri na strokovno podrodje, ostalih tem, ki se
lahko pojavijo ob tem, kot npr. prej omenjene travmat-
ske izkus$nje iz otrostva, pa ne vkljucuje v supervizijo
(Korthagen in Vasalos, 2009b). Supervizor mora biti
pozoren in pripravljen na to ter se znati odzvati v teh
(¢ez)mejnih okoliscinah, tako da npr. napoti posamez-
nika k za to usposobljenim strokovnjakom. Iz vseh do
sedaj omenjenih zahtev do supervizorja sledi tudi, da
poglobljene refleksije ne potrebujejo le ucitelji, temvec
tudi tisti, ki se kdaj znajdemo v vlogi supervizorja, saj
le tako lahko kar se da namerno in zavestno spodbuja-
mo kakovostno refleksijo.

Viri

Jedrna refleksija: poglabljanje refleksije v strokovnem razvoju

Sklepne misli

V prispevku sem skusala utemeljiti dojemanje reflek-
sije kot pomembnega dela procesa strokovnega razvo-
ja. Vendar lahko refleksija, ¢e jo napa¢no razumemo
in/ali izvajamo, postane tudi nepotrebno breme ali
celo ovira, zato je pomembno, kako se lotimo tega pro-
cesa. Refleksija je proces oziroma nadin razmisljanja,
ki je uditeljem sicer poznan, Se vedno pa je zanje pre-
cejsen izziv. Po eni strani zahteva ¢isto konkretno ca-
sovno in organizacijsko zavzetost (treba si je vzeti cas
in se drzati nekaterih nacel) ter seveda osebno priprav-
ljenost za globlje ucenje. Po drugi strani je potrebna
podpora z razli¢nih strani, tako strokovnjakov kot tudi
kolegov in vodstva Sole. In ¢eprav obstajajo dobri mo-
deli in izvajalci, ki nam lahko pomagajo na poti samo-
spoznavanja, je potrebno Se nekaj vec¢ - volja, da se tega
poglobljenega, napornega vendar izpopolnjujocega
dela lotimo in vztrajamo pri njem.
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V prispevku Zelimo predstaviti pomen in uporabo delavnic
pri ozave$¢anju mladostnikov s posebnimi potrebami o izzivih, ki jih prinasa
puberteta. Delavnice so lahko uspe3no sredstvo pri prenosu informacij, saj
omogocajo aktivno udelezbo prav vsakega ¢lana glede na njegove zmoZznosti
in Zeljo po sodelovanju, prav tako pa ponujajo zanimiv pristop k dani temi. To
je $e toliko bolj pomembno za otroke s posebnimi potrebami, ki imajo pogosto
teZave pri izrazanju oziroma podajanju in utemeljitvi svojega mnenja, bodisi
zaradi Sibke samopodobe in introvertiranosti ali pa so se preprosto na podlagi
izkuSenj sprijaznili z dejstvom, da tezko konkurirajo sovrstnikom na rednih
osnovnih 3olah. Z uporabo delavnic spoznavajo znacilnosti mladostniskega
obdobja sprosc¢eno (za marsikoga je to tudi edini nacin), hkrati pa krepijo svoje
komunikacijske in socialne ve3¢ine ter pridobivajo pozitivne izkusnje, ki vplivajo
na njihovo samopodobo. V ¢lanku je opisan primer izbrane delavnice in analiza
le-te.

Kljuéne besede: delavnice, mladostniki s posebnimi potrebami, izzivi pubertete

Workshops hand in hand with puberty

The article presents the purpose and the usage of the
workshops enabling adolescents with special needs to better understand the
challenges of the puberty. Due to the fact that everybody can take a part in a
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workshop according to their abilities and wishes, they could be a successful tool in information transfer as
well as they can offer an interesting approach to the given topic. This is essential for children with special
needs as they frequently have difficulties in expressing themselves either because of low self-esteem and
introversion or because of previous experience with their peer in regular schools. Via workshops they are
able to get familiar with the characteristics of the adolescent period with ease (for some people this is the
only possible way) on one hand and strengthen their communication and social skills on the other hand.
This is how they gather positive experience which influences their self-esteem. The article describes the
chosen workshop and its analysis.

Key words: workshops, adolescents with special needs, puberty challenges

Uvod

Letosnje Solsko leto je za naju s kolegico, s katero sva
strokovni sodelavki na defektoloskem podrodju, prines-
lo veliko izzivov. Obe sva defektologinji in poucujeva v
petem in Sestem razredu osnovne Sole s prilagojenim
programom. Vsi, ki delate na podobnih podro¢jih, si
verjetno Ze predstavljate, kaj pomeni to obdobje za
defektologa in za ucence, ki obiskujejo nas program.
Poln kos vsakdanjih tezav in soocanje z izzivi, ki jih
prinasa obdobje pubertete. Lotili sva se delavnic, ki
sva jih namenili najstnikom. Delavnice so namenje-
ne spoznavanju obdobja pubertete z vsemi njegovimi
razvojnimi znadilnostmi. Omogocajo iskrivo dejavno
razmi$ljanje in tvorno delo v krogu in zunaj njega (ri-
sanje, barvanje, sestavljanje, izdelava plakatov, risb
ipd.). Namen delavnic ni suhoparno predstavljanje
tem iz obdobja pubertete, pa¢ pa tvorno razmisljanje
in sodelovanje v obliki pogovora, vodenega pogovora,
medsebojnega dialoga, dvostranske komunikacije. V
prostoru delavnic veljajo vse zakonitosti delavnic, ki
smo jih morali spoznati pred izvajanjem zaradi nadi-
na dela, upostevanja pravil in individualnih po-
sebnosti otrok, ki so vkljuceni v tako Siroko

skupino slusateljev.

Zakaj prav oblika
delavnic

Skupinsko delo v krogu zagotav-

lja varnost in zaupanje, omogo-

¢a prepoznavanje razlinih ob-
Cutkov, misli, pri tem pa oseba ni
postavljena v frontalno pozicijo,
ampak lahko v krogu po svoji pre-
soji vpliva na medosebno komunika-
cijo, dinamiko in se vklju¢uje po lastni
zelji. Da se izognemo frontalnemu delu, je

taksSen nacin za naju najbolj sprejemljiv. Sku-

pinsko delo temelji na zaupanju in enakopravnos-
ti, pri ¢emer ima vsak otrok pravico do svojih indivi-
dualnih posebnosti, zmoznosti in dojemanja. Dopol-
njevanje misli, izrazanje stalisc ter izmenjava izkusenj
so pri tem nacinu dela zelo dobro izrazeni. Komunika-
cija poteka na besedni in nebesedni ravni, pri cemer

Cez ¢as se
otrok nauci poslusati
svoje so3olce in prijatelje o
znadilnostih pubertete in se bo sam,
na svojo Zeljo lahko vkljucil v pogovor,
hkrati pa s tem nezavedno spreminjal
domace ozracje, v katerem je pred npr.
pol leta bila beseda spolnost grda,
prepovedana, ker se starsi v $oli niso
nikoli pogovarjali o tem, ker se doma
niso nikoli pogovarjali o tem,
ker se o tem pac ne sme
pogovarjati.

moramo upostevati, da dobro poznava odziv otrok,
njihove kretnje in dinamiko obraza ter telesa in tako
ustvarjava razgibano komunikacijo. Ne bi bilo ravno
premisljeno, ¢e bi se delavnic lotevali brez poznavanja
vseh vrst komunikacije.

Prav tako je treba zapisati, da delavnice sluZijo kot
okvir dela, ki mora biti spremenljiv in prilagodljiv v
smislu prilagajanja dnevnim potrebam skupine ter po-
sebnostim, ki se pojavljajo v skupini. Ce npr. otrok ne
Zeli spregovoriti o pogledu na puberteto, ker prihaja iz
drugacnega kulturnega okolja in je za njih doma to ta-
buizirana tema, ga k temu ne silimo, damo moznost
drugemu otroku, da pove svojo izku$njo. Cez cas se
otrok nauci poslusati svoje sosolce in prijatelje o zna-
Cilnostih pubertete in se bo sam, na svojo Zeljo lahko
vkljudil v pogovor, hkrati pa s tem nezavedno spremin-
jal domace ozradje, v katerem je pred npr. pol leta bila
beseda spolnost grda, prepovedana, ker se starsi v Soli
niso nikoli pogovarjali o tem, ker se doma niso niko-
li pogovarjali o tem, ker se o tem pa¢ ne sme pogo-
varjati. S postopnim vklju¢evanjem starsev
v povratne informacije se razbijajo
taksni tabuji, potrebno je veliko
Casa in potrpljenja. Predvsem
potrpljenja v smislu razu-
mevanja kulturnega okol-
ja, iz katerega prihaja
otrok, kjer veljajo druge
norme in vrednote ter
druga¢no razumeva-
nje vlog spolov (moski,
zenska, delitev dela,
razumevanje vloge
Zenske v druZini ipd.)
kot v slovenskem okolju.
Prav pojav razumevanja
vlog razli¢nih kultur je bil
velik izziv za delo, saj sva se
pred uro izvajanja delavnic mo-
rali sproti pogovarjati o nacinu dela,
postavljanju vprasanj ter metodi¢ni izpel-
javi delavnic. Hkrati sva kar nekaj srecanj posvetili
medsebojnemu spoznavanju, pri ¢emer smo s pomoc-
jo socialnih iger razvijali sproscen in spostljiv odnos
do vseh ¢lanov v skupini ter ob tem ustvarili prijetno
vzdusje, ki je temeljilo na medsebojnem zaupanju.
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Delavnice sva predstavili na zavodu za Solstvo, kjer so
naju sprejeli v skupino izvajalcev Inovacijskih projek-
tov. V ¢lanku Zeliva opisati primer delavnice in s tem
morebiti navdusiti $e kaksno strokovno delavko, da se
loti teme na podoben nacin. Delavnice so dosegljive v
nasi Solski knjiznici in so fotokopirane.

Primer delavnice na temo
partnerski odnos

Prva igra:
Sem zaljubljen/-a, kaj pa ti?

Namen igre:

«  oblikovati plakat na temo zaljubljenosti,

« opremiti plakat z ustreznimi ¢lanki in slikami,

«  prepoznati obcutja, ki so opisana v ¢lankih, ter
jih primerjati s svojimi obcutki,

« podati svoje mnenje o nastajanju

plakata,

«  predstaviti plakat vsem clanom
skupine.

Pripomocki:

o Seleshamer,

« flomastri, suhe barvice,

« lepilo, lepilni trak,

« (lanki in fotografije na temo za-
ljubljenosti (revije, Casopisi ipd.),

« knjige o zorenju mladostnikov,

« odlomek iz filma Ko zorijo jagode.

Potek delavnice

Ob prihodu se ucenci posedejo v krog ter z besedo ali
gesto izrazijo svoje trenutno obcutje. Defektologinja
brez posebne razlage prikaze kratek odlomek iz filma
Ko zorijo jagode, v katerem so nazorno razvidna ob-
Cutja zaljubljenega dekleta. Po ogledu odlomka vsak
izmed udelezencev zapise na kartoncek svoje mnenje
o tem, kar je bilo prikazano v odlomku, oziroma opi-
se obcutke dekleta. Kartoncke oddajo defektologinji,
ki jih prebere na glas. Ob vodenju se razvije po-
govor o zaljubljenosti, ob¢utkih, ki se nam po-

rajajo, ko smo zaljubljeni. Nekateri ucenci
spregovorijo tudi o lastnih izkus$njah. Po
uvodnem pogovoru ucence razdelimo

v dve skupini, pri cemer smo pozorni,

da je v obeh skupinah priblizno enako
stevilo deklet in fantov. Defektologinja
predstavi clanom skupine njihovo na-

logo pri oblikovanju plakata na temo
zaljubljenosti. Na izbiro imajo razli¢-

ne c¢lanke, fotografije, prav tako pa si pri
oblikovanju besedila lahko pomagajo s
knjigami o puberteti. Pri delu jih usmerja-
mo, a smo hkrati pozorni, da to poteka spon-
tano in nevsiljivo. Lahko jim ponudimo oporne

Ob vodenju se
razvije pogovor o
zaljubljenosti, obcutkih,
ki se nam porajajo, ko
smo zaljubljeni. Nekateri
ucenci spregovorijo tudi
o lastnih izkusnjah.

Na koncu delavnice
je bilo razvidno, da so
udelezenci dojeli pojem
zaljubljenost ter ob&utke v
povezavi z njim. Tudi de¢ku z
aspergerjevim sindromom so bili
pojmi bolj razumljivi, ¢eprav
pravi, da $e ni bil zaljubljen in
da si ne Zeli imeti dekleta.

tocke za oblikovanje miselnega vzorca. Cas dela v sku-
pini doloc¢imo glede na zmogljivosti ucencev (lahko je
to 20 minut, lahko pa se dogovorimo, da predstavitev
plakatov poteka pri naslednjem srecanju). Ko sta pla-
kata koncana, ju pripnemo na pano. Oba plakata si
najprej ogledamo, nato pa pozovemo eno izmed sku-
pin, da predstavi svoj plakat z odgovori na vprasanja:
1. Kako je potekalo delo v skupini (morebitne tezave,
razdelitev dela v skupini ipd.)?

Kaj predstavlja vas plakat?

Katere clanke ste izbrali in zakaj?

Katere fotografije ste izbrali in zakaj?

Ali ste imeli tezave pri izboru ¢lankov in fotografij?
Ste nasli kaksne podobnosti med ¢lanki in vasimi
izku$njami, obcutki v povezavi z zaljubljenostjo?

AR

Sledi $e predstavitev plakata druge skupine. Med preds-
tavitvijo dopustimo ucencem, da postavijo vprasanja,
zaprosijo za dodatno razlago ipd.

ODb koncu delavnice se ponovno usedemo v
krog ter se pogovorimo o tem, kaj smo se
naudili, predvsem pa damo poudarek na
razumevanje novih, manj znanih poj-
mov ter lastnih obcutkov, ki so se po-
rodili med potekom delavnice. Za slo-
vo ponovno izrazimo lastno pocutje z
besedo in gesto. V primeru drugacnega
pocutja ob zacetku ter koncu delavnice
omogoc¢imo ucencu, da pojasni vzroke za
spremembo.

Analiza izvedene delavnice

Ucenci pridejo na srecanje polni pricakovanj glede nas-
lednje teme, ki jo bomo obravnavali. Nekateri izmed
njih so Ze nekoliko utrujeni, saj se srecanja odvijajo ob
torkih Sesto Solsko uro. Vecina se jih odloci, da svoje
razpoloZenje izrazi z besedo, le Stirje ucenci izrazijo
trenutno razpoloZenje s kretnjo. V povprecju se pocu-
tijo »v redu«.

OD ogledu odlomka iz filma sem zaz-
nala, da je vedina ucencev izrazi-

la zanimanje za dogajanje v fil-
mu, nekateri izmed njih so

se nasmihali drug druge-
mu in se rahlo drezali s
komolci. Vsi ucenci razen
enega so na kartoncke za-
pisali, da je dekle v filmu
zaljubljeno, da misli na
fanta, ki ga je srecala, da
sanjari. Le ucenec z asper-
gerjevim sindromom je od-

dal prazen kartoncek, saj ni
prepoznal Custev, ki jih je doziv-
ljalo dekle v odlomku. Pozneje ob
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kratkem uvodu o zaljubljenosti pa je dejal: »A, zato je
bila tak$na. Zdela se mi je malo ¢udna.«

Delo so nadaljevali v skupini. Pozorno so poslusa-
li navodila ter si samostojno razdelili vloge v skupini.
Pri tem je prislo do rahlega prepiranja med vodilni-
mi ucenci z mocnejsimi osebnostnimi lastnostmi. Bolj
mirni in tihi ucenci pa so bili pri skupinski obliki dela
zelo vodljivi. Zato sva jih s kolegico poskusali nevsilji-
vo postaviti v ospredje in jim dodeliti kaksno nalogo.
Zanimivo je bilo, da sta obe skupini najprej oblikovali
»delovno razlid¢ico« plakata, Sele nato sta zaceli z izde-
lavo »prave«. Pri obeh skupinah je vsak ucenec napi-
sal eno alinejo, risarji pa so dodali $e svojo noto. Dob-
ri bralci so izbirali ¢lanke, ki so jih najprej prebrali in
nato prilepili na plakat. Pri izboru fotografij so bila v
ospredju predvsem dekleta. Delo v obeh skupinah je
bilo dinamic¢no, intenzivno, tvorno.

Pri predstavitvi plakata so ¢lani skupin povedali, da so
se med delom dobro pocutili, da se jim je zdela tema

Literatura
1. Haffner, D. W. (2000). Od plenic do zmenkov. U¢ila.

Delavnice Z roko v roki v puberteti

zanimiva, da so se dobro razumeli med seboj, le na za-
Cetku so se malo prepirali. Ponosni so bili na svoj izde-
lek. Za predstavitev plakata so v obeh skupinah dolodi-
li uéenca, kateremu so priskocili na pomo¢ tudi drugi.
Pri predstavitvi je bilo opaziti, da starejsi ucenci, pred-
vsem decki, izhajajo iz svojih ob¢utkov pri zaljublje-
nosti. Eden izmed njih je brez zadrzkov spregovoril o
svoji simpatiji, ob¢utkih zaljubljenosti, ki jih je doziv-
ljal v konkretnem primeru. Drugi ucenci so pripovedo-
vanje spremljali pozorno, z zanimanjem, brez vmes-
nih komentarjev.

Na koncu delavnice je bilo razvidno, da so udelezen-
ci dojeli pojem zaljubljenost ter obcutke v povezavi z
njim. Tudi decku z aspergerjevim sindromom so bili
pojmi bolj razumljivi, ¢eprav pravi, da Se ni bil zaljub-
ljen in da si ne Zeli imeti dekleta. Mogoce, ko bo vedji.
Pocutje je bilo v primerjavi z zacetkom delavnic bistve-
no boljse, saj je vec¢ina ucencev odgovorila, da se pocu-
tijo zelo dobro, veselo, in nasmesek na obrazu (saj ver-
jetno Ze veste od koga, mar ne?).

2. Raith, P. E. (2003). Kaj se dogaja v mojem telesu. Mladinska knjiga.
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KULTURA PREDSTAVI

Otroke, mlade in vse, ki vas zanima kultura, vabimo na Sesti Kulturni bazar,

v sredo, 26. marca 2014,
med 9. in 20. uro v Cankarjevem domu v Ljubljani. Za vse obiskovalce vstop prost!

Vabilo in program si oglejte na www.kulturnibazar.si!
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