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UVODNIK

V okviru projekta, sofinanciranega s strani Republike Slovenije in Evropske
unije iz Evropskega socialnega sklada Inovativno ucenje in poucevanje v viso-
kem $olstvu (INOVUP), smo c¢lanice in ¢lani ter sodelavke in sodelavci Oddel-
ka za socialno pedagogiko na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani izvedli
izobrazevanja z naslovom Razli¢nost v visokosolskem prostoru. V Studijskih
letih 2018/19 in 2019/20 smo izvedli predavanja in delavnice, na katerih smo
obravnavali razlicne teme, ki so bile povezane s temeljnimi vprasanji: »Kako
razumeti in odgovarjati na mnogotere razlike med Studentkami in Studenti?
Kako se odzvati na razlicne psihosocialne stiske, s katerimi se Studentke
in Studenti pogosto sreCujejo med Studijem? Kako z njimi komunicirati? In
nenazadnje, kako razvijati nove inovativne pristope, ki bi pri Studentkah in
Studentih vzbudile kreativnost, refleksivnost in kriticen odnos do obravna-
vanih vsebin? |zobraZevanja so bila zelo obiskana in skupaj z udelezenkami
in udelezenci smo ugotovili, da je visokoSolski prostor pomemben vzgojno-
izobrazevalni prostor, ki bi moral tem vprasanjem posvecati ve¢ pozornosti.

V ta namen smo oblikovali tudi prispevke v pricujocCi knjigi, ki vsak na svoj
nacin odpirajo zgoraj navedene dileme. Prispevek Andreje GrobelSek z nas-
lovom Perspektiva razumevanja drugac¢nosti analizira pojme, kot so drugost
in drugacnost, ter prikaze, da se na te najvecCkrat odzivamo s stereotipi. Vsa-
kodnevne diskurzivne in druzbene prakse kazejo na prisotnost ideologij in
predsodkov, ki se v sodobnih postmodernih druzbah ne izrazajo ve¢ nepo-
sredno v odnosih s pripadniki manjsinskih druzbenih skupin, temvec¢ simbol-
no in prikrito. V prispevku so predstavljeni procesi konstruiranja drugacnos-
ti, kriticni pogled na samoumevnost prepricanjin vedenj dominantne kulture,
nove oblike izrazanja rasizma in predsodkov ter nekateri vidiki neenakosti v
visokem Solstvu.

Darja Zorc Maver v prispevku Razlicnost v visokosolskem prostoru prikaze
druzbene spremembe postmoderne, ki mo¢no zaznamujejo tudi visokoSol-
ski prostor. Le-ta stoji pred izzivi, da razlicnosti obravnava in jim da prostor
v seminarjih, kjer imajo studentke in Studenti moznost, da te razlicnosti ra-
ziskujejo ter jih integrirarjo v nova znanja in razumevanja sebe in sveta okoli
njih. Posebno pozornost nameni socialnim neenakostim, ki se reproducirajo
v celotnem izobrazevalnem sistemu in univerza tu ni izjema.

Spela Razpotnik in Darja Tadi¢ se v prispevku Gojenje kriti¢nega dialoga v
visokoSolskem prostoru ali radikalna vsakdanjost inovativnosti sprasujeta,
kako, na osnovi dialoga, soustvarjanja in kriticnega ucenja, vnesti ve¢ inova-
tivnosti in motiviranosti v visokoSolski prostor? Pri tem izhajata iz predsta-
vitve inovativnih praks v Studijskem procesu socialne pedagogike.
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Tomaz Vec v prispevku Nacela dobre medosebne komunikacije pri visoko$ol-
skem delu prikaze pomen in znacilnosti komunikacije. V njem osvetli pomen
medosebne komunikacije v visokoSolskem prostoru ter predstavi temeljne
naCine komuniciranja, kiomogocajo vzpostavljanje obCutka sprejetosti, upo-
Stevanja in empatije. Z boljSo komunikacijo lahko pripomoremo k ustvarjanju
tesnejSegain zrelejSega odnosa, boljSemu samovrednotenju, vecji motivaciji
za Studij, kar posledi¢no vodi tudi v ustreznejSe in bolj konstruktivno veden-
je Studentk in Studentov, predvsem pozneje, ko bodo kot strokovnjakinje in
strokovnjaki delovali z drugimi ljudmi.

Psihosocialne stiske, s katerimi se srecujejo Studentke in Studenti, lahko
izhajajo iz razli¢nih travmatskih izkuSenj iz preteklosti in vplivajo na uspes-
nost/neuspesnost v visokoSolskem prostoru. Mija Marija Klemenc¢i¢ Rozman
osvetli razumevanje in odzivanje na travmatske dogodke Studentk in Studen-
tov. V prispevku VisokoSolski prostor s perspektive (zJmoznosti upostevanja
spoznanj o travmi predstavi osnovna spoznanja s podroc¢ja travme ter pomen
visokoSolskega prostora kot varnega in senzibilnega za razumevanje tovrst-
nih stisk.

Anja Gruden v ¢lanku Namesto teZavnih skupin - inovativni pristopi skupinske-
ga dela v visokoSolskem prostoru prikaze pomen in delovanje skupin in sku-
pinskega dela.

Matej Sande in Sonja Candek s prispevkom Spodbujanje inovacij v visoko$ol-
skem prostoru predstavita proces razvoja inovativnih projektov, ki so nasta-
li na drugostopenjskem S$tudiju socialne pedagogike. V prispevku Krepitev
kriticnega misljenja in kreativnosti pri delu s Studenti in Studentkami avtorja
predstavita kreativne metode za spodbujanje inovativnosti in kriticnega
misljenja.

Natasa Zrim Martinjak v prispevku Prakticno pedagosko ucenje v kontekstu
simbolnega kapitala in praznih konceptov stroke kriticno reflektira izkusnje
in analizira spoznanja iz izvajanja modela prakticnega pedagoskega uc¢enja v
Studiju socialne pedagogike.

Prispevek Biografski pristop v socialno pedagoskem delu Jane Rapu$ Pa-
vel prikaze pomen avtobiografskega pristopa, ki Studentkam in Studentom
omogoca aktivno sodelovanje in soo¢anje z naracijami. Tovrsten pristop lah-
ko predstavlja pomembno metodo dela v visokoSolskem prostoru.

Drage bralke in bralci, upamo, da vam bodo prispevki v pricujoCi knjigi po-
magali odgovoriti na nekatera vprasanja, s katerimi se sreCujete v svoji vsa-
kodnevni pedagoski praksi. Zagotovo se vam bodo ob branju prispevkov od-
pirale nove dileme in vprasanja. In ravno to je tudi nas namen, kajti le skozi
stalno refleksijo in preizprasevanjem lahko skupaj s Studentkami in Studenti



uvoD

gradimo visokoSolski prostor kot prostor, ki omogoca razvoj inovativnostiin
kreativnosti, predpogoj za to pa je spoStovanje razlicnosti, strpnostiin med-
sebojnega dialoga.

Darja Zorc Maver, urednica



8  RAZLIENOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU



PERSPEKTIVA RAZUMEVANJA DRUGACNOSTI

Andreja GrobelSek
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

Vsako druzbeno okolje ima svoje »druge« in »drugacne«. Druzbene razli-
ke med nami obstajajo, razlikovanje pa je izhodis¢e, da lahko mislimo sebe
in druge. Torej je drugost ali drugacnost predvsem odnosni pojem. S procesi
socialne kategorizacije in socialne primerjave se socialni prostor deli na ve-
¢inske in manjsinske skupine, s tem pa se konstruira tudi drugacnost. Ena
najbolj vidnih plati diskurzov o druga¢nosti so stereotipi, s katerimi so najpo-
gosteje oznacene manjsinske druzbene skupine. Vsakodnevne diskurzivne in
druzbene prakse kazejo na prisotnost ideologij in predsodkov, ki se v sodob-
nih postmodernih druzbah ne izrazajo ve¢ neposredno v odnosih s pripadniki
manjsinskih druzbenih skupin, temve¢ simbolno in prikrito. V prispevku so
predstavljeni procesi konstruiranja drugac¢nosti, kriticni pogled na samou-
mevnost prepri¢anj in vedenj dominantne kulture, nove oblike izrazanja rasiz-
ma in predsodkov ter nekateri vidiki neenakosti v visokem Solstvu.

Kljuéne besede: drugacnost, novi rasizem, nove oblike izrazanja predsodkov,
visoko Solstvo

Izhodiséne misli

Identitete in Zivljenjski stili v sodobnih postmodernih druzbah postajajo vse
bolj kompleksni. Zivljenjski poteki so postali individualizirani, kar posame-
znikom nalaga ve¢ osebne odgovornosti, vendar hkrati predstavlja vecje
tveganje za »neprave« izbire (Beck, 1992). Vsako druzbeno okolje ima svoje
»druge« in »drugacne«. Medtem ko prihaja do razvoja civilne druzbe in uve-
ljavljanja alternativnih zivljenjskih stilov po eni strani, pa po drugi strani pri-
padniki razlicnih manjSinskih druzbenih skupin oziroma posamezniki, ki so v
nekem pogledu »drugacni« od vecine, vsakodnevno izkuSajo razlicne posre-
dne ali neposredne oblike diskriminacije in stigmatiziranja. Da bi laZje razu-
meli odnose v druzbenem prostoru, si poglejmo nekatere pojme in koncepte
v ozadju teh procesov. Osredotocili se bomo predvsem na konstruiranje dru-
gacnosti ter na nove oblike izrazanja rasizma in predsodkov', problematiko
pa bomo postavili tudi v kontekst visokoSolskega prostora. Ob koncu pred-
stavljam nekaj vaj, ki predstavljajo priloznost za osebno refleksijo.
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Konstruiranje drugaénosti

Uporabo konceptov drugosti in drugacnosti zasledimo v psihologiji, antro-
pologiji, etnologiji, filozofiji, lingvistiki, sociologiji, literaturi, teologiji, semi-
ologiji, zgodovini, medicini, informacijskih znanostih, komunikologiji, politi¢c-
nih vedah, pravu, Sportu, urbanisticnem nacrtovanju, geografiji, pedagoskih
vedah in celo mineralogiji. Vsakokrat z nekoliko druga¢nim pomenom (Bri-

ancon, 2019). Poglejmo nekaj vidikov, kako koncept lahko razumemo.

Zavir$ek in Bercht(2012) pojasnjujeta, da koncept drugega ali drugosti izhaja
iz filozofske tradicije francoske kriticne teorije, iz filozofije dekonstruktiviz-
ma, foucaultovske diskurzivne teorije in postkolonialnih studijev. Ko razmi-
sljamo o konceptu »drugega«, moramo po Hallu (2003) iskati odgovore na
vprasanja, zakaj je razlikovanje kot tema tako privlacno, kaj je v skrivnostni
fasciniranosti z drugacnostjo ter kaksne so tipicne oblike in prakse repre-
zentacij, ki predstavljajo razlikovanje v sodobni popularni kulturi.

Druzbene razlike med nami obstajajo, razlikovanje pa je izhodis¢e, da lahko
mislimo sebe in druge. Namre¢ koncept razlikovanja je po Hallu(2003) nujen,
ker brez razlikovanja pomeni ne bi obstajali, saj je pomen odvisen od razliko-
vanja med nasprotji, pomene pa konstruiramo le skozi dialog z »drugime, ki
se zgodi znotraj kulture in daje pomen stvarem s tem, ko jim pripisuje razli¢-
ne pozicije s pomocjo razlikovanja med njimi. Kon¢no ima razlikovanje viogo
tudi v psihi¢nem zivljenju posameznika, saj je »drugi« klju¢en za oblikovanje
jaza, za nas kot subjekte in za naso spolno identiteto.

Torej je drugost ali drugacnost (angl. otherness) predvsem odnosni pojem.
Boesch (2018, str. 5) pravi, da jaz ne obstaja brez drugega. S tega vidika dru-
gega vedno vidimo iz perspektive posameznika in s tem, ko se perspektiva
glede na posameznikovo dejavno situacijo spreminja, se spreminja tudi po-
doba drugega. Podobno pravi De Beauvoir (1999) in pojasnjuje, da ¢lovek misli
samega sebe vedno tako, da misli drugega; svet dojema v znamenju dvojno-
sti, drugost pa je temeljna kategorija ¢loveSkega misljenja. Subjekt samega
sebe doseze samo skozi to realnost, ki ni on sam. Drugi pa je kot tak v odnosu
glede na nekoga, ki postavlja merilo razlikovanja in ki oznacuje.

Ena od interpretacij tega procesa je, da druga¢nost temelji na obcutku tujo-
sti. Kot tuje dojemamo vse, kar je drugacno ali Cemur pripisujemo drugac-
nost. Predvsem pa je tuje tisto, kar nam je neznano in ¢emur ne zaupamo
(Ruhrmannidr., 1995). Rommelspacher (2002, v Zavirsek in Bercht, 2012) pra-
vi, da narediti nekoga za tujega pomeni, da se drugega potisne kognitivno,
¢ustveno in socialno na dolo¢eno razdaljo/distanco.

Kearney (2005) pravi, da ljudje pogosto projiciramo na druge tiste nezavedne
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strahove, ki jih v sebi zavracamo. Odklanjamo prepoznati tujca pred nami kot
posameznika, ki se posledic¢no odziva na individualno drugacnost v vsakem
od nas. ZavraCamo priznavanje nas samih kot drugih.

Vidimo, da se zdrugostjo in drugacnostjo lahko sre¢amo v razli¢nih oblikah in
na razli¢nih ravneh, kar prikazuje tabela 1. Briangon (2019) lo¢i med zunanjo,
notranjo in epistemolosko drugacnostjo. Medtem ko se zunanja in notranja
drugacnost uteleSata v posamezniku, se z drugostjo na epistemoloski ravni
sreCamo v nam Se neznani ideji.

Tabela
Odnos z drugim (Briancon, 2019)

. Zunanja Notranja Epistemoloska
Drugacnost " N .
drugacénost drugacénost drugacnost
Kdo je drugi? Druga oseba Jaz sam/-a Neznano
Kje je drugi? Oseba Oseba Ideja
Raven Odnosna Refleksivna EpistemoloSka

Med biti in ne biti, polnim
in praznim, izreCenim in
neizrecenim

Med konfliktom Med odtujenostjo

Odnoszdrugim . . -
in sre¢anjem inizgnanstvom

Torej najbikot drugacno dojemali tisto, Cesar ne poznamo. ZavirSek in Bercht
(2012)se pritem sprasujeta, ali so res vsi odzivi ljudi na neznano, »drugacnox,
povezani z ob¢utkom tujosti, ali pa tudi z radovednostjo in Zeljo, da bi »dru-
gacno« spoznali. Vendar pa se pojem »drugacnost« praviloma Ze uporablja
tako, da oznaCuje drugost, vendar na prikrit nacin.

Pri tem se je treba vpra$ati, kakSen je namen tistega, ki oznaci neko osebo
ali skupino kot »drugacno«. Vsaka razlika namre¢ ne pomeni tudi »drugos-
ti« in ni vedno povezana z druzbeno neenakostjo in druzbeno mocjo, Ceprav
so razlike osnova za prepoznavanje sebe in drugih ter s tem za odnose med
posamezniki in skupinami. Dragos in Lesko$ek (2003) poudarjata, da pozna-
mo druzbene razlike dveh vrst: takSne, ki so nastale povsem neodvisno od
narave, in pa vrednotno kvalificirane naravne razlike. NajpogostejSe druz-
bene razlike so: razlike med spoloma, razlike med starostnimi, lingvisti¢ni-
mi, etnicnimi, poklicnimi kategorijami, razlike v dusevnih in telesnih zmoz-
nostih oz. sposobnostih, razlike v krajevnem izvoru, v druzinskem poreklu,
v veroizpovedi, v stilih oblacenja ... Vendar pa posamezniki in posameznice
s svojimi prirojenimi in pridobljenimi lastnostmi ne zaCnejo Ziveti v nevtral-
nih in nestrukturiranih (nestratificiranih) okoljih, saj smo ljudje Zze na za¢etku

1
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Zivljenja vrzeni v razlicne druzbene prostore, ki pomembno doloc¢ajo pogoje,
priloznostiin dosezke v zivljenju. Nekatere razlike socialno okolje spodbuja z
nagrajevanjem in neenakim porazdeljevanjem najpomembnejsih in omejenih
druzbenih dobrin, kot so bogastvo, moc inugled, kar povzroci, da se nekatere
skupine ljudi dvignejo nad druge, nastalo razdaljo med njimi pa opisujemo s
pojmom druzbena neenakost.

Druzbena neenakost pa je povezana s procesi delitve socialnega prostora.

Procesi delitve socialnega prostora

Posameznik se rodiin odrasca v Stevilnih skupinah, zacenSiz druzino, pozne-
je zvrstnisko skupino, sosescino in drugimi, del posameznikove identitete pa
se oblikuje na osnovi pripadnosti subjektivno pomembnim skupinam. Teorija
socialne identitete pravi, da ima skupinska identifikacija klju¢no funkcijo pri
spodbujanju posameznikovega obCutka lastne vrednosti in podpiranju pozi-
tivne samopodobe (Mannarini idr., 2020). Torej lahko razumemo, kako je po-
membno, katerim druzbenim skupinam pripadamo. Nimajo pa vse druzbene
skupine enakega druzbenega polozaja in moci.

S procesi socialne kategorizacije in socialne primerjave se socialni prostor
deli na vecinske in manjSinske skupine, s tem pa se konstruira tudi drugac-
nost. Ti procesi, kot pravi Ule (1997), opredeljujejo socialne identitete, social-
no percepcijo in utrjujejo razmerja med mocjo skupin. Segajo od pozitivnih
primerov medsebojnega spostovanja in sodelovanja v socialnem polju do
produkcije iracionalnih predstavin strahov pred drugimiin drugacnimi, ki lah-
ko povzroCi medsebojno izkljucevanje ali celo nasilje. Socialna kategorizacija
razvrstiljudi v razlicne kategorije in jim pripisuje razlicne specificne lastnos-
ti, sposobnosti, pomanjkljivosti ali prednosti. Pomeni pa tudi doloCanje mes-
ta v odnosu do razli¢nih skupin, samoumescanje posameznika v socialnem
svetu. Socialna kategorizacija je vec¢ kot zgolj kognitiven proces, saj vsebuje
tudi motivacijo in emocionalno naravnanost do objektov kategorizacije.

Vsaka druzbena skupina se mora, da se lahko identificira kot taka, razlikovati
od notranjih in zunanjih »drugih«. Pomen »mi« in »oni« implicira identifika-
cijo »z« in razlikovanje »od« drugih (Erjavec in Poler Kovaci¢, 2007). Dejanje
kategorizacije vpliva na nacin, kako posamezniki dojemajo notranjo, lastno
in zunanje, tuje skupine, in sicer tako, da se zmanjSujejo razlike znotraj sku-
pine in povecujejo razlike med skupinami (Mannarini idr., 2020). Prav tako
posamezniki notranjo, lastno skupino vrednotijo bolj pozitivno in so bolj pri-
pravljeni na sodelovanje in pomo¢ znotraj skupine (Gaertneridr., 2016). Zavir-
sek in Bercht (2012, str. 64) pojasnjujeta, da je koncept drugega ali drugosti
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povezan s konceptoma mejnosti in meje, saj drugost nastane z vzpostavitvi-
jo meje, ki loCi skupino »mi«, ki je v simbolnem smislu »prva«, od »kulturno
drugih«, torej tujih. Meja, ki doloCa drugost, ni nevtralna, temvec¢ oznacuje
hierarhije in dominacije. Pri tem so na delu ideoloSki mehanizmi, opozarjata
Erjavec in Poler Kovaci¢ (2007), zaradi ¢esar konstrukcija druzbenih manjsin
ni naravno, temvec druzbeno, Se vec, ideoloSko dolocena.

Drugacnost je posledica druzbene mociin diskurzivnih strategij. Jervis (1999,

v Mannarini idr., 2020) pravi, da proces konstruiranja drugacnosti vkljucuje

dva navidezno nasprotna mehanizma:

« izkljuCitev/distanco na osnovi zanikanja kakrsnekoli podobnosti med po-
sameznikom in drugim;

« vkljuCitev/asimilacijo drugega, prikrajSanega za samostojni obstoj in
subjektiviteto.

Ta mehanizma, ki pogosto delujeta hkrati, ustvarita tri posledice za
»drugegac:

- premik iz osrednjega na obrobni polozaj (marginalizacija),

+ razcep (dobro/slabo),

- objektivizacija in homogenizacija.

Slednji procesi pa so del ene najbolj vidnih plati diskurzov o drugacnosti, in
sicer produkcije stereotipov, s katerimi so najpogosteje oznatene manjsin-
ske druzbene skupine, ki so razlicno poimenovane - kot oni, drugi, drugacni,
tuji, kot zatirane, marginalne/marginalizirane, stigmatizirane, diskrimini-
rane, manjSinske, neintegrirane, deviantne, odklonske skupine, skupine na
robu druzbe.

Young (1994, v Kuhar, 2010, str. 117) pravi, da so zatirane skupine vse tiste, ki
izpolnjujejo enega ali ve¢ od naslednjih pogojev: izkoris¢anje, marginalizacija
(izklju¢enost iz glavnih druzbenih aktivnosti), nemoc (avtoriteta drugega in
primanjkovanje lastne avtonomnosti), kulturni imperializem (kadar je skupi-
na stereotipizirana, izkusnje in polozaj ¢lanov in ¢lanic pa so v druzbi nevidni
ter imajo hkrati majhne moznosti za izrazanje svojih izkusenj in videnj druz-
benih dogodkov)in nasilje (kadar so pripadniki dolo¢ene skupine izpostavlje-
ni razlicnim oblikam nasilja in nadlegovanja, ki ga spodbujata sovrastvo ali
strah pred to skupino).

Vendar ninujno, da so vse manjSinske druzbene skupine tudi marginalizirane,
zatirane ali odklonske. Ule (1997)izpostavlja, da so drugo polovico 20. stoletja
mocno zaznamovala gibanja ustvarjalnih manjsin, ki so usodno pripomogla
k druzbenim spremembam v tem obdobju (Sirjenje in poglabljanje ekoloske
zavesti, relativiziranje razlik med zasebnim in javnim, detabuizacija spolnosti
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in uzitka, uvajanje novih druzinskih in partnerskih oblik, afirmiranje drugac-
nosti in strpnost do le-te). Vendar pa predstavlja stigma zaradi drugacnosti
poglavitno oviro, s katero ima opraviti manjSina v svojem poskusu preboja iz
marginalnosti. Prav tako ne gre preuranjeno sklepati o emancipaciji manjsin
v postmodernih druzbah, saj diferenciacija in pluralizacija druzbe ne zajema-

ta vseh druzbenih skupin v enaki meri.

Vsakodnevne diskurzivne in druzbene prakse namre¢ kazejo na prisotnost
ideologij, implicitnih teorij, pristranostiin predsodkov, ki jih ni mogocCe uzreti
brez kritiCnega staliS¢a, vendar je v sodobnih postmodernih druzbah prislo
do kvalitativnega premika v izrazanju le-teh, ugotavlja Ule (2005) in dodaja,
da je zanje znacilno, da se antipatija do doloCenih druzbenih skupin ne izraza
veC neposredno, temvec prikrito, simbolno. Spreminjajo se tudi diskurzi in
ideolosSke oblike, ki tipic¢no uokvirjajo diskriminacije.

Privilegiranost na osnovi pripadnosti druzbeni skupini

Eden od vidikov vsakodnevnih mikroideologij je tudi koncept skupinske pri-
vilegiranosti. Ce smo na primer pripadniki bele rase v zahodni kulturi, je zelo
verjetno, da se nismo kaj veliko ukvarjali s tem, kaj to pomeni in kaj nam to
prinasa, ker tudi nismo imeli te potrebe. Sue (2003, v Kite in Whitley, 2016)
ugotavlja, da je vpraSanje, kaj pomeni biti bel, za pripadnike bele rase precej
nenavadno. Prvi odgovori se obicajno glasijo: »Kje se skriva trik?«, »Ne vem,
o ¢em govoris«, »Nikoli nisem o tem razmisljala«, kar po avtorju predstavlja
nevidno in ne videno prisotnost belega.

Biti del dominantne skupine pomeni, da si neviden, da ne izstopas, pravi Berta-
gnolio (2017). To pomeni, da kadar so posamezniki pripadniki dominantne, ve-
¢inske druzbe, se njihova prepri¢anjain dejanja jemljejo kot obi¢ajnain naravna.
Razli¢ni avtorji(MclIntosh, 1988, Johnson, 2008, v Kite in Whitley, 2016) pojasnju-
jejo, da skupinski privilegij pomeni nezasluzene ugodnosti zgolj na osnovi po-
sameznikove rase, spola, socialno-ekonomskega statusa ipd. Teh prednosti se
obicajno ljudje, ki jih imajo, niti ne zavedajo, vendar pa imajo te prednosti pogo-
ste in pozitivne vplive v njihovem vsakodnevnem zivljenju, Ceprav niso zasluze-
ne na osnovi posameznikovih sposobnosti, truda, preteklega uspeha, temvec¢
jih imajo zgolj zaradi pripadnosti dominantni druzbeni skupini. Cabrera (2017, v
Kernahan, 2019) predlaga idejo »imunitete« namesto privilegiranosti, saj bolj
poudari Sirsi sistem, ki obravnava doloc¢ene skupine bolj enakovredno kot druge
ter neenako uresnicuje zakonodajo in politike za razlicne manjsine.

IdeoloSki »model ¢loveka«, ki reprezentira sodobne zahodne druzbe ter naj bi
bil temelj in vzor druzbenega napredka modernega sveta, je heteroseksualni
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moski, belec, ki pripada zahodni urbani kulturi, izpoveduje pripadnost liberal-
nemu kr&canstvu in pripada srednjemu ali visSjemu razredu. Natan¢no po teh
merilih in razlikah nastaja v sodobnih zahodnih druzbah najve¢ predsodkov in
ti so najbolj trdovratni: predsodki do ne-moskih, ne-belcev, ne-heteroseksu-
alnih, pripadnikov ne-zahodnih kultur, ne-kristjanov, ne-zdravih, ne-bogatih
(Ule, 2005, str. 27).

Pritem je treba opozoriti, da je razkorak med druzbenimi skupinami druzbe-
no konstruiran in sproduciran. Problem je v tem, da po Kuharju (2010) obsto-
jeCi demokraticni procesi razumejo individualne pravice kot pot do formal-
ne enakosti, namesto da bi se hkrati osredotocili tudi na druzbene pogoje,
ki producirajo neenakost. Young (1994, v Kuhar, 2010) pojasnjuje, da enaka
obravnava namre¢ pomeni, da vse sodimo po istih merilih in standardih, ti
pa seveda niso nevtralni, saj v druzbi, kjer so nekatere skupine favorizirane,
druge pa zatirane, zakoni, politike in podobno ponavadi reflektirajo izkusnje
favoriziranih skupin, ker njihove specificne izkusnje implicitno postavljajo
normo. Striktna aplikacija principa enakih pravic tako dolocene skupine po-
novno postavlja v neenakopraven poloZaj.

Kaj vse to pomeni za pripadnike manjsinskih druzbenih skupin? »Kaksne
moznosti bodo imeli, kako bodo ziveli, kakSna bo njihova usoda, kako bodo z
njimi ravnali drugi ljudje in navsezadnje, kako bodo razumeli sami sebe, je od-
visno od tega, v kaksen polozajjih postavljajo tisti zdruzbeno mocjo. Z lahko-
to izreCena beseda ima ucinek na vsakdanje zivijenje konkretnega Cloveka.«
(Leskosek, 2005, str. 81.)

Novi rasizem in nove vrste predsodkov

Heterogeni svet, v katerem zivimo, lazje osmislimo, uredimo in predelamo z
mehanizmi, s pomocjo katerih predmete, ljudi in dogodke razvrstimo v she-
me in kategorije. Eden od mehanizmov je tudi stereotipiziranje. Stereotipi
so posplosena prepric¢anja o znacilnostih, lastnostih in vedenjih pripadnikov
doloCene druzbene skupine, ki so nam druzbeno posredovani in predstavljajo
integralni del kulture, u¢imo pa se jih v druzini, med vrstniki, izmedijevin celo
literature, del pa tudi z opazovanjem sveta okoli sebe (glej tudi Kuhar, 2009;
Erjavec in Poler Kovaci¢, 2007; Kite in Whitley, 2016).

V primeru predsodkov pa se na miselne sodbe nalepijo Se Custva ter tako
predstavljajo naravnanost in Custveni odziv do dolo¢enih druzbenih skupin
in njihovih pripadnikov (glej tudi Kogovsek in Petkovi¢, 2007; Kite in Whitley,
2016). Ule (2005) pravi, da je temeljno polje delovanja in razvoja predsodkov
vsakdanji svet ljudi. V interakciji z drugacnimi ali o njih predsodke izrazamo
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skozi vsakdanji govor, fraze, Sale, dvoumnosti in z nespostljivim, netole-
rantnim ali s prezirljivim odnosom. Dokler gre za vsakdanje situacije in bez-
ne odzive, se zdijo predsodki nenevarni. Toda predsodki imajo neprijetno
lastnost, da hitro postanejo druzbeno vezivo mnozic in se lahko spremenijo
v orodje agresije in opravicilo vsakovrstnih diskriminacij. Dejansko so pred-
sodki dominantne socialne reprezentacije diskriminiranih in marginaliziranih
druzbenih skupin.

Vecina bi se verjetno strinjala s trditvijo, da predsodki predstavljajo manjsi
problem v sedanjosti, kot so nekdaj. Toda, ali to resni¢no drzi? Raziskave na-
mrec kazejo, da predsodki Se vedno vztrajajo, diskriminacija in nestrpnost ne
izginjata, vendar prihaja do premika predsodkov, kot Ze omenjeno.

Govorimo o kvalitativnem premiku v izraZzanju predsodkov in novem rasiz-
mu, ki ga poznamo tudi pod poimenovanjem simbolni rasizem, moderni ra-
sizem, odklonilni rasizem, »laissez-faire« rasizem, demokraticni rasizem ali
sistemski rasizem (Kite in Whitley, 2016; Van Dijk, 2000; Elias in Feagin, 2016).
Rasizem je nedvomno treba razumeti kot zgodovinsko umesc¢en in neenoten
fenomen, ki se uspesno transformira. Rasisti¢ne kategorizacije se razlikujejo
glede na kontekste, tako da ne moremo govoriti o rasizmu, ampak o rasizmih
v mnozini. Novi rasizmi nastopajo »brez rase« in se povezujejo s pojmoma
kulture in etni¢nosti(Jalusi¢, 2015).

Klju€no pri razumevanju rasizma je dejstvo, da je rasa socialno konstruirana,
in sicer ne na osnovi biologije in genetike, poudarja Bertagnolio (2017). De-
jansko je pojem rase proti koncu 20. stoletja ¢edalje bolj izginjal, nadomestil
pa ga pojem kulture, s ¢imer se je problematicni rasno drugi zacel uteleSati
predvsem kot kulturno drugi (Jalusic, 2015).

0 razliki med novim in starim rasizmom Jalusic¢ (2015) pravi, da naj bi se novi
rasizem od starega, ki je bil v znanstvenem in politicnem pogledu diskrediti-
ran, razlikoval predvsem po tem, da se ne opira ve¢ na domnevno dane bio-
loSke razlikovalne temelje rase, temvec€ predvsem na kulturne dimenzije raz-
licnih skupin in lastnosti, pripisane njihovim pripadnikom, kot so: narodnost,
obicaji, religija, prehranske navade, nacin obla¢enja in kultura (vsakdanjega)
Zivljenja. S tem je domnevno fiksna in nespremenljiva bioloSka osnova rasiz-
ma potisnjenav ozadje, v ospredje pa se pomakne dejansko relativno izmuzl-
jivain fluidna mnozica kulturno utemeljenih »lastnosti, ki jih je posamezni-
kom in skupinam mogoce precej poljubno pripisovati. Van Dijk (2000) temu
pravi rasizem, ki hoCe zanikati, da je rasizem. ManjSine tako niso biolosko
manjvredne, ampak imajo »drugacno kulturo«.

Ule (2005) ugotavlja, da so se rasni in spolni predsodki preselili na druga
obmocja Zivljenja in se izrazajo na drugacen nacin. Predsodki do nekaterih
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tradicionalno stigmatiziranih skupin, npr. do gejev in lezbijk, do duSevno bol-
nih, do Romov, do muslimanov (v zahodnem svetu) so se celo okrepili. Po-
javljajo pa se povsem novi predsodki, npr. do obolelih z aidsom, do kadilcev
ali do debelu$nih ljudi. Tradicionalne predsodke postopoma nadomes$cajo
»moderni predsodki«.

Ce se sprasujemo o tem, kaj je pripomoglo k tem premikom, Kite in Whitley
(2016) menita, da je vsem teorijam o novih vrstah in oblikah predsodkov skup-
na predpostavka o tem, da je v svetu dejansko prislo do sprememb v druzbe-
nih normah in premika k ve¢jemu prepri¢anju o nacelu enakosti med vsemi
ljludmi, vendar ne povsod v enaki meri. Ker posamezniki sami sebe ne zelijo
dozivljati kot osebe s predsodki in vedo, da tudi drugi ljudje predsodkov ne bi
odobravali, zacnejo predsodke izrazati na nacine, ki jih lahko opravi¢imo na
nekinepredsodkovni osnovi(npr. oseba voli proti temnopoltemu kandidatu in
svoje odlocitve ne pojasnjuje na osnovi barve koze, ampak s tem, da je njegov
politi¢ni program prevec liberalen ipd.). Taksni nacini vedenja in stali$¢a niso
nujno zavestni poskusi, da bi ohranili pozitivho podobo v o¢eh drugih ljudi, in
lahko predstavljajo resni¢no sprejemanje nacela enakosti, ki pa se je zdruzilo
z ostanki ucinkov starih predsodkov, ki smo se jih naucili med odras¢anjem
v druzbi s predsodki. V ozadju teh procesov avtorja prepoznavata koncept
implicitnih predsodkov. Implicitni predsodki se nanasajo na stereotipe o
druzbenih skupinah in na naravnanost vecine do njih, ki se je ne zavedamo.
Razvijajo se ze v otrostvu s sprejemanjem kulture, ki je prezeta s sporocCi-
li, ki manjSine oznacijo na stereotipen in negativen nacin. Ker se oblikujejo
v zgodnjem otro$tvu, ostajajo na konstantni ravni vse do odraslosti. Ceprav
implicitni predsodki niso dostopni naSemu zavestnemu ravnanju, vplivajo na
naSe vedenje, vkljutno z medosebnimi odnosi, sprejemanjem raznih odloCi-
tev, prizaposlovanju, na volitvah ...

Po van Dijku (2000) je v starem rasizmu prevladovalo sovrastvo in odkrito
nasilje, ljudje so izrazali stereotipe in predsodke v neposrednih stikih s Clani
drugih druzbenih skupin, danes prevladuje ignoriranje, distanca, izogibanje
stikov z drugacnimi, cinizem.

Ce skusamo sodobne predsodke klasificirati, lahko govorimo o naslednjih
vrstah oziroma tipih sodobnih predsodkov in njihovih znacilnostih (Kite in
Whitley, 20186):

« Zamoderne, simbolne predsodke je znacilno visoko sprejemanje moznos-
ti za enakost med druzbenimi skupinami, a zavracanje enakosti, ko gre za
izid. Osebe s tovrstnimi predsodki zavracajo vecino tradicionalnih rasistic-
nih prepricanj, vendar ohranijo nekatere, predvsem negativne stereotipe.
Zanikajo dejstvo, da manjSine Se vedno izkuSajo diskriminacijo, in verja-
mejo, da manjsine zahtevajo in prejemajo posebne ugodnosti, medtem ko
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se odnos vecine do manjsin obravnava nepravi¢no. Obi¢ajno imajo Sibke,
vendar negativne, Custvene odzive na pripadnike manjSinskih druzbenih
skupin in nasprotujejo socialnim politikam, ki so ugodne za manjSine. Pri-
mer takSnega predsodka je v prepri¢anju, da bi lahko pripadniki doloCene
manjSine dosegli vec, Ce bi se le bolj potrudili. Tako moderni predsodki Se
naprej omogocajo produkcijo druzbene neenakosti.

« Za averzivne predsodke je znacilno sprejemanje enakih moznostiin ena-
kih izidov za vse druzbene skupine. Ceprav se osebe z averzivnimi pred-
sodkidoZivljajo kot osebe brez predsodkov, imajo obi¢ajno Sibke negativne
custvene odzive do pripadnikov manjsinskih druzbenih skupin in obcutijo
tesnobo pri stikih z njimi, zato se stiku raje izogibajo. Pogosto izkazujejo
podporo manjsinam, da ne bi bili prikazani kot osebe s predsodki, vdvoum-
nih situacijah ravnajo v prid vecinski skupini in proti manjsinam, ¢e se njih-
ovo ravnanje lahko razume ali opravici kot ravnanje brez predsodkov.

- Zaambivalentne predsodke je znacilno sprejemanje vseh vidikov enakos-
ti, vendar osebe z ambivalentnimi predsodki izkuSajo konflikt med tradi-
cionalnimi in egalitarnimi prepricanji ter med pozitivnimi in negativnimi
stereotipi 0 manjSinah. Ker imajo tako pozitivhe kot negativne odzive na
pripadnike manjSinskih druzbenih skupin, izkusajo nelagodje, ko se zavejo
svoje nedoslednosti, zato pretirano izrazajo svoje odzive, bodisi pozitiv-
ne bodisi negativne, odvisno, kateri so v doloCeni situaciji priCakovani ali
zazeleni.

 Tudi pozitivna prepric¢anja lahko predstavljajo obliko predsodka, in sicer
benevolenten predsodek. Raziskave so namre¢ pokazale pozitivho kore-
lacijo med benevolentnimi predsodki ter negativnimi prepricanji in diskri-
minatornim vedenjem do pripadnikov manjsin. Ceprav so taksni predsodki
na prvi pogled pozitivni, dobronamerni, imajo podoben ucinek kot sovrazni
predsodki, saj postavijo manjsine v podrejen polozaj in omejujejo druzbe-
ne vloge, ki jih pripadniki manjSin lahko zavzamejo. Tudi neizpolnjevanje
pricakovanj na osnovi pozitivnhega stereotipa ima namrec¢ lahko negativne
posledice. Kot primer lahko navedemo spodbujanje romskih otrok h glas-
benemu ustvarjanju namesto k akademskim dosezkom.

Enega od vzrokov, zakaj sodobne predsodke spremljajo Sibka Custva, hladno
nezanimanije in tihi prezir do drugacnosti, Ule (2005) odkriva v ugotovitvah,
da sodoben individualiziran Zivljenjski stil preprosto ne potrebuje in ne pre-
nasa vec rigidnih in odkritih diskriminacij ali favoriziranj ene druzbene skupi-
ne nasproti drugi skupini, ker takSne diskriminacije prevec rigidno in fiksno
dolocCajo socialne identitete posameznikov. Po drugi strani pa se posamez-
niki v svojem vsakdanjem Zivljenju skuSajo predvsem izogniti konfliktom in
tezavam zaradi morebitnih neprijetnih srecanj s pripadniki marginaliziranih
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in stigmatiziranih manjsin. Pripadnost dolo¢eni manjSini se izenacCi z doloCe-
nim »problemom«. Nove oblike izrazanja predsodkov tako niso ve¢ usmerje-
ne nasploh proti ¢rncem, Arabcem, Azijcem, Judom, temvec le proti tistim,
ki se niso pripravljeni »integrirati« v »naSo« skupnost.

Predsodki in diskriminacije v sodobni druzbi ne izginjajo. Se ve&, poudarja
Jalusic¢ (2015), ko pravi, da nove oblike rasizmov in diskriminacije, ki so po-
vezane z njimi, postajajo ¢edalje bolj kompleksne in se povezujejo z drugi-
mi neenakostmi, kot so denimo spolne neenakosti ali globalne ekonomske
neenakosti.

Posledice diskriminacije so vedno vecplastne. Kogovsek in Petkovi¢ (2007)
pravita, da so Zrtve diskriminacije odrinjene na rob druzbe, marginalizacija in
socialna izklju¢enost dolocenih skupin pa se lahko prenasata iz generacije v
generacijo. Diskriminacija ne u€inkuje negativno le na diskriminirano osebo
ali skupino, temvec tudi na celotno druzbo, saj znotraj nje povzroca neena-
kostiin jo tako v celoti Sibi.

Nekateri vidiki neenakosti v visokem sSolstvu

V akademskem prostoru se govori o kulturni raznolikosti, etni¢nosti, multi-
kulturalizmu in inkluziji, nih¢e ne zeli govoriti o predsodkih in rasizmu, ugo-
tavlja Ngatai(2010), vendar pa sodobni visokosSolski sistem omogo¢a meha-
nizme reprodukcije in legitimizacije globoko ukoreninjenih struktur druzbene
neenakosti. Podobno pravi Heitzeg(2016) in poudarja, daimajo izobrazevalne
institucije funkcijo socialne kontrole, saj requlirajo, indoktrinirajo, skusajo
asimilirati in reproducirajo neenakosti druzbenega reda. S tem omogocajo,
da privilegirani ohranjajo svojo prednost z dostopom do elitnih institucij ter
s tem do ekonomskega in politi€nega statusa. Tovrstna funkcija socialne
kontrole Se posebej prihaja do izraza v trenutnih okolis¢inah neoliberalnega
postindustrijskega kapitalizma, v katerih postaja izobrazevalni sistem ve-
dno bolj podvrzen zasebnim vplivom in iskanju dobi¢ka. Avtorica ugotavlja,
da tudi retorika Solskih politik obi¢ajno ne govori o neenakostih in rasizmu.
Vendar pa raziskave kazejo, da uresniCevanje teh politik ni ne nevtralno in ne
slu¢ajno, sajnesorazmerno zadeva predvsem revne, Studente s primanjkljaji,
mlade razli¢nih etni¢nih skupin in druge pripadnike manjsin, kar se kaze tudi
v vi§jih delezih teh skupin pri opustitvi izobrazevanja.

VpraSanje je Ze, kdo nadaljuje izobrazevanje v visokem $olstvu, kdo gre kam
znotraj visokosolskega prostora in kaj se z njimi zgodi pozneje. Raziskave (Be-
auchamp-Pryor, 2013; Bathmaker in Bowl, 2018; Samuels, 2018) v evropskem
in ameriSkem prostoru kazejo, da je visoko $olstvo Studentom s kakrsSnimikoli
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posebnostmirazlicno(ne)dostopno, odvisno od njihovih primanjkljajev, staros-
ti, spola, etniéne pripadnosti in socialnega statusa. Studentje z nizkim social-
no-ekonomskih statusom in iz bolj ogrozenih okolij pogosteje obiskujejo visje
Sole in novejSe visokoSolske institucije, tisti z visokim pa ugledne univerze s
tradicijo. Prav tako je verjetnost, da dejansko diplomirajo, nizja pri Studentih
iz skupin z nizjim socialno-ekonomskim statusom, ki obiskujejo fakultete z
manj ugleda. BogatejSi postajajo tudi vedno bolj izobrazeni, medtem ko je pri
revnih ta premik majhen. Za pripadnike etni¢nih manjsin Pilkington (2018) ugo-
tavlja, da je prehodnost po vertikali izobraZevanja niZja za pripadnike etni¢nih
manjsin, nesorazmerno manjsi delez jih napreduje na podiplomski $tudij. Se
vec, pripadniki manjsin so redkeje sprejeti na prestizne univerze in tezje dobijo
zaposlitev, ki ustreza njihovim kvalifikacijah, ugotavlja Mirza (2018). Zalostna
resni¢nostjeta, dasodejanskovseravniizobrazbe strukturirane(stratificirane)
glede na druzbeni razred in raso (Samuels, 2018). Izvedene statisti¢ne analize
pa porajajo nove potrebe po kvalitativnem raziskovanju izkuSenj Studentov, ki
so pripadniki manjSinskih druzbenih skupin.

Tudi v slovenskem prostoru druzbene neenakosti ne moremo zanikati. Ce-
prav v zadnjih desetletjih opazamo vecji delez populacije, ki se vkljuci v na-
daljnje izobrazevanje, se vsako leto pomembno nesorazmerno visje stevilo
Studentov iz druzin z vecjim kulturnim kapitalom vkljuci v zahtevnejSe pro-
grame sekundarnega izobraZevanja in Se posebej v prestiZzne Studije terciar-
nega izobrazevanja. Institucije sekundarnega in terciarnega izobrazevanja v
Sloveniji sodelujejo v reprodukciji druzbenih neenkosti ne toliko z izkljuceva-
njem, temvec z diferenciranim vklju¢evanjem (Gaber in Tasner, 2010).

Na tak nacin se z vec¢jim dostopom, ki ga imajo visji druzbeni sloji do visoko-
Solskih institucij z vi§jim ugledom, kulturni in socialni kapital institucionali-
zira, saj prestizna alma mater tudi najmanj uspeSnemu diplomantu daje pra-
vico in povezavo do simboli¢nih virov drugih soSolcev in bivsih Studentov ter

do visje cenjene akademske listine (Reay, 2018).

Ko pomislim na vsakodnevne diskurzivne prakse poucCevanja, se strinjam z
Bertagnoliem (2017), ki pravi, da razlike med udelezenci izobrazevanja morajo
biti prepoznane, saj vsak ucenec, dijak, Student prihaja z drugacno druzbeno
realnostjo. Nacin, kako zivljenje dozivlja pripadnik vecinske ali pripadnik man-
jsinske druzbene skupine, sta dve zelo razli¢ni izkusnji. Sele &e kot ugitelji te
razlike poznamoin jih razumemo, lahko svojim u¢encem ucinkovito pomagamo
biti uspesni. Slepota za druzbeno neenakost ne naredi nicesar dobrega, am-
pak le skrije problem sistemskega rasizma v izobrazevanju in druzbi nasploh.

Kernahan (2019) navaja raziskave, ki so pokazale, da imajo mladi iz manjsin-
skih etni¢nih skupin bistveno pogosteje izkusnje, da so jih ucitelji obravnavali
drugace v primerjavi s soSolci zaradi njihove druzbene pripadnosti. Hkrati pa
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vlada mocno prepri¢anje v enakost, trdo delo in posameznikovo zmoznost,
da preseze rasno diskriminacijo. Avtorica meni, da je vzrok takemu prepri-
¢anju nerazumevanje institucionalnega rasizma - mladi ne poznajo besed in
miselnega okvirja, ki je potreben, da vidimo rasizem v vseh njegovih novih
oblikah in poimenujemo lastne izkusnje.

Vendar so za vecino, ki se je skozi socializacijo naucila misliti na nacin, da ne
sme biti pozorna na raso/etni¢nost in da so predsodki stvar posameznika (in
ne sistemski), prednosti vecinske kulture ve¢inoma nevidne ali zanikane. Dei
(2000, v Bertagnolio, 2017) meni, da trditev uciteljev, ki pravijo: »Ne gledam
na raso, vidim le otroka«, ne pomeni socialnega izenacevalnika. Pravzaprav
takSno stalisCe lahko razumemo kot »rasisti¢no dejanje« in uveljavitev do-
minantne normativnosti, saj dejansko maskira in zanika obstoj rasizma ter
daje izgovor za samozadovoljstvo in dokon¢no odpravljanje protirasistic¢nih
programov in pobud.

Na vse, kar pocnemo pri poucevanju, vpliva tudi moc, ki jo imamo kot ucitelji,
opozarja Kernahan (2019). Ravno stali$¢a so poleg znanja in izku$enj posa-
meznih zaposlenih v visokem Solstvu tista, ki moc¢no vplivajo na to, ali bodo
izkusnje studentov, ki so v kakrsnem koli pogledu drugacni ali s posebnimi
potrebami, pozitivne ali negativne. Njihov vpliv je celo vecji, kot ga imajo in-
stitucionalne politike in ukrepi(Vickerman in Blundell, 2010, v Rebolj, 2014).

Perspektivo lahko tudi obrnem in se vprasam, ali sem lahko tudi sama kot
uciteljica Studentom tuja. Odgovor je zagotovo pritrdilen, Ze zgolj z vidika tre-
nutnih razmer svetovne pandemije, ko eksponentnirazvoj orodij za u¢enje na
daljavo vodi k razteleSenemu ucitelju, ki bo nekega dne tvegal, da bo izginil
iz svoje ucilnice, v najboljSem primeru preusmerjen na racunalniski zaslon
(Briangon, 2019). Polozaj posameznikov razli¢nih manjsin v akademskih vrs-
tah je ze brez tega kompleksen.

Pripadniki manjsin med zaposlenimi v akademskem prostoru imajo pogoste-
je pogodbe za doloCen Cas, teZje napredujejo v karieri, uglednejsi polozaji so
jim tezje dostopni. Raziskave kazejo, da se v zadnjih dvajsetih letih polozaj ni
bistveno spremenil. Vecina pripadnikov manjsin Se vedno izku$a prikrito izra-
zene predsodke in diskriminacije ter se pocutijo kot tujci v akademskem pro-
storu (Pilkington, 2018). Tisti, katerim uspe zaceti kariero na akademskem po-
drocju, se pogosteje sre€ajo s prekarnim delom in pogodbami, ki omogocajo,
da jih hitro lahko zamenja nekdo drug, predvsem pa so redki med akademsko
elito (Mirza, 2018). Zenske in pripadniki razliénih manjsin se pogosteje sre¢u-
jejo s situacijami, ko je njihovo delovanje nizje ovrednoteno, ko je njihova stro-
kovnost pod vprasajem ali je njihova avtoriteta na preizkusnji (Sue idr., 2011, v
Kernahan, 2019). Raziskave v UK kaZejo, da akademiki, ki so pripadniki manjsin,
pogosteje razmisljajo o iskanju zaposlitve v tujini. Kot najpogostejsi vzrok se
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pojavlja obcutek tujstva in nepripadnosti(Bhopal idr., 2018).

Upam, da prispevek spodbudi razmislek uciteljev, ki so(vec¢inoma?) pripadni-
ki privilegirane, dominantne skupine, ki Zivijo v soseSc¢inah in hodijo na delo
z drugimi s podobnim ozadjem, ter jim pribliza prednosti, ki jih imajo, vendar
jih pred tem niso prepoznali. Namre¢, kot pravi Kaminski (2004), ¢eprav je
rasizem institucionalni problem ter zahteva spremembe na organizacijski in
institucionalni ravni, so Se vedno posamezniki v organizacijah tisti, ki morajo

te spremembe narediti in jih izvajati.

Prav tako je pomembno, da se vsi v dominantnem polozaju izobrazujemo za
veCjo druzbeno enakost. Pri tem ne gre za to, da bi morala postati tematika
drugac¢nosti poseben predmet, ki bi se ga ugili v Soli(¢eprav tudi to ni odveg).
Gre za odnos in orientacijo, ki je nad vsebinami, za katere izobrazujemo, ter
pomeni klimo in kulturo ustanove. Pomeni razvijanje odnosa, ki je odprt in
sprejemajoc ter ki hkrati prepoznava podobnostiin razlike.

Sklepi

Ne obstajata dve enakovredni strani, saj ne zivimo v druzbi manjSinskih skupin
z relativno enakimi moznostmi za doseganje priloZznosti za vsakogar, ki igra po
pravilih. Zivimo v druzbi neenakih druzbenih skupin z neenako porazdelitvijo
moci. Gre za preprosto sporocilo, vendar ne za enostavno lekcijo, opozarja
Kernahan (2019). Neoliberalna preobrazba akademskega sveta ima namrec
pomembne implikacije za manjsinske Studente in osebje (Mirza, 2018).

Kaj je torej potrebno za doseganje vecje raznolikosti in preobrazbo peda-
goskih prostorov? Ni pomembno vprasanje, kaj deluje, ampak kaj deluje kje,
zakaj in za koga, kot predlagajo Dixon idr. (2016). Newton (2017) meni, da je
pomembno ustvarjati prostore za Studente in ucitelje manjSinskih druzbenih
skupin, decentralizirati dominantni prostor ter ustvariti prostor za glasove,
zgodovine in védenja manjsin, razvijati antirasisti¢ni kurikulum in prakse po-
uCevanja ter razvijati politiko odgovornosti za izrazanje vsakrsnih mikroag-
resij. Razpotnik (2017) vidi cilj delovanja, ki bo imelo potencial zabrisovanja
dihotomije »mi-oni«, v ustvarjanju skupnih vmesnih prostorov, kjer razliko-
vanja po razli¢nih kriterijih (rasnem, spolnem, razrednem ali drugih) postaja-
jo ozavescena in presezena. Gill (2016, v Razpotnik, 2017) na tem utemeljuje
»pedagogiko sre¢evanja« v visokoSolskem prostoru, ki naj bi jo omogocalo
pet pogojev: prostor, posvecen odpiranju te drugosti in medkulturnosti (v
formalnem in neformalnem smislu, realnem in simbolnem); pozornost na
drugost (v besedilih in pogovorih); vzajemno ucenje; biografsko uc¢enje (ki te-

melji na zivljenjskih zgodbah, prvoosebnih izkustvih, vkljuCuje posluSanje in



PERSPEKTIVA RAZUMEVANJA DRUGACNOSTI

upostevanje emocionalnih odzivov)in dialog.

Ce vidimo ugitelja kot razmisljujodega praktika v pedagoskem procesu,
zanj velja podobno kot Maurasse (2016) pravi o razmisljujo¢em praktiku v
zdravstvu: potrebuje vescine, ki vkljucujejo aktivno poslusanje, refleksivno
drzo, zadrzane sodbe, vstop v svet manjSin, ter sledi nacelom sprejemanja
kompleksnosti razlicnosti in drugacnosti, kriticnega pogleda na lastno
odprtost za ucCenje od drugih in vzpostavljanja interakcije z vsemi v

pedagosSkem procesu na nacine, ki so jim najbolj razumljivi in blizu.

Naj sklenem z mislijo, ki jo parafraziram po Briangon (2019): Dovolimo si raz-
miSljati o neznanem, o drugacnem v vseh oblikah in na vseh ravneh. Razmisl-
janje o drugacnosti je Ze samo po sebi transformativen in emancipatoren
ucni proces, ki se za¢ne s tem, da se vprasamo, ¢esa ne (po)znamo, ter se
zavemo lastnega odnosa do drugih, do sebe in do Se neznanega znanja.

Dodatek

Ob koncu predstavljam nekaj vaj in s tem enega od nacinov, kako v socialni
pedagogiki reflektiramo druzbeno stvarnost na osebni ravni, kar nam daje
moznost, da vzpostavimo povezavo tudi z lastnim Zivljenjem.

Vaia : Spomi , 3

Pomislite na svoje zgodnje spomine iz otroStva, kako ste zaceli spozna-
vati drugacnost.

VpraSajte se, kakSna sporocila o tem, kdo so drugacni, ste prejeli iz oko-
lja. KaksSne so vase izkusnje?

Kaks$ne misli in ¢ustva ste ob srecanju z drugacnimi dozivljali? Se lahko
spomnite konkretnega primera?

Ko raziskujete svoje zgodnje spomine, kaj vam pri tej temi najbolj izstopa?
Je kaj, kar vas preseneca?

Morda lahko prepoznate rdeco nit, ki povezuje vase misli in Custva, ki so
ostala vse do danes?

Delite svojo zgodbo Se s kom s podobnim ali z drugacnim druzbenim
ozadjem, da boste lahko primerjali, kako podobne ali razli¢ne so izkusnje
drugih in kaj so se naucili o drugacnosti v Casu svojega odrascanja.

Vaja 2: Moj krog

23



24

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

Ustavite se za trenutek in razmislite, pripadnost katerim skupinam je po-
membna za vas in za razumevanje vase identitete.

Katera izgovorjenain neizgovorjena, a kljub temu posredovana, sporocila
ste prejeli o kulturi, v kateri se odrascali?

Kako se je to kazalo v vasi druzini, Soli, sosescini, na delu?

Kdo so ljudje, s katerimi se druzite in delite svoj zivljenjski prostor?
Katere medije berete in spremljate?

Kako prezivljate svoj prosti ¢as?

Po katerih nacelih vzgajate ali Zelite vzgajati otroke?

Vaja 3: Odc¢arani krog predsodkov

Razmisljajte o lastnem odnosu do manjSinskih druzbenih skupin.

S katerimi stereotipi in predsodki ste se srecali kot pripadnik/-ca vecin-
ske ali manjsinske skupine?

Kdo so manjsine, ki jih ne razumete ali se jih bojite?

Ali obstajajo manjsine, ki so vas od nekdajzanimale in ste jih Zeleli spoznati?

Kako dobro poznate dolo¢ene manjsine? Na ¢em je vase znanje osnova-
no? Kako si lahko pridobite vec (relevantnih)informacij?

Soocite se z lastnimi predsodki in jih raziscite.

Eden od nacinov, kako preseci lastne predsodke, je tudi obisk Zive knji-
Znice. Jo poznate? Ste kdaj razmisljali o obisku? Pozanimajte se, kdaj in
kje je to mogoce.

Vaja &: Majhna riba - velika sprememba

Ve majhnih rib, ki se trudijo za isto stvar, naredi spremembo.

Najprej se vprasSajte, ali ste za spremembe resni¢no motivirani in na cem
temelji vasa motivacija.

Kje vidite moznosti za drugacno ravnanje? Kje so vase mocne tocke?

Kaksno podporo potrebujete pri spreminjanju lastnega odnosa do dru-
gacnih in kje jo lahko dobite?

Kateri je vas naslednji korak?

Zahvala
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Povzetek

Clanek obravnava druzbene spremembe v postmoderni, ki jih lahko razume-
mo kot nove moZnosti za utekocinjenje otrdelih Zivljenjskih potekov in novih
kreativnih moznosti. Ambivalenca in razlicnost sta osrednji znacilnosti post-
moderne, ki zaznamujeta tudi sodobne identitete in negotovosti, ki so z njo
povezane. Obravnava razli¢nosti je pomembna za visoko$olski prostor, ki ga
razumemo kot vzgojno-izobrazevalni prostor, ki ne omogoca le novega zna-
nja, ampak tudi novo razumevanje sebe in sveta. Nujno je, da se vprasanja,
povezana z razlikami v visokoSolskem prostoru, obravnavajo in s tem odpirajo
moznosti za preseganje univerzalisti¢nih binarnih logik razmisljanja. Univerza
je tudi vzgojno-izobrazevalni prostor, kjer se reproducirajo socialne ne-ena-
kostiin te teme je treba raziskovati in odpirati nove moznosti zazmanjSevanje
ne-enakosti.

Kljuéne besede: postmoderna, pluralizacija, razli¢nost, socialna neenakost,
visokoSolski prostor

Uvod

Zivljenje je v modernih zahodnih druzbah postalo za ljudi vseh starosti v pri-
merjavi s prejsnjimi obdobji precej bolj nepregledno. Francoski teoretik
Lyotard analizira v svojem delu La Condition postmoderne znacilnosti po-
stmoderne zavesti, ki jo oznacCi kot zavest, ki radikalno prelomi z ideoloSko-
epistemoloskim okvirjem moderne. Z Lyotardom je postmoderna definirana
kot konec velikih zgodb. Seveda je tudi postmoderna zgodba neka oblika nove
zgodbe, vendar je to paradoksalna zgodba, z njegovimi besedami: »Zato je
treba preoblikovatiin reci, da enotnosti druzbe ali, gledano z njene perspekti-
ve, sveta nive€ mogoce uveljavljati kot nacelo, temvec le kot paradoks. Konc-

na podlaga v paradoksu velja za eno osrednjih znacilnosti postmoderne misli.
Paradoks je ortodoksnost nasega ¢asa« (Lyotard, v Welsch, 1988, str. 191).

Ravno te procese pluralizacije vidi Lyotard kot moznost za razvoj samoreflek-
sivne postmoderne znanosti. Postmoderno razmisljanje ne razume socialnih
sprememb samo kot kumulacijo tveganj, ki zahtevajo pasivnost posamezni-
ka, ampak predvsem kot dejstvo in moznost, ki ga sprejmemo brez resigna-
cije. In pravi: »Habitus postmoderne tako eksplicitno in implicitno spodbuja
radovednost; spremembe oznacuje za individualni izziv. Postmoderna
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miselnost ne razume kulturnih in druzbenih sprememb kot taksnih kot
kopicenje tveganj, ki spodbujajo samo pasivnost, raje spodbuja posamezni-
kove navade, ki omogocajo, da se Zivljenjepisi kristalizirajo. Postmoderna
perspektiva se resnicno zacne, Ce jo ho¢emo, ko jo razumemo kot dejstvo in
priloZznost, vendar brez resignacije in Zalosti« (Wirth, 2012, str. 20).

Tovrstno gledanje omogocCa druzboslovnim znanostim, da socialne spre-
membe razumejo kot nove moznosti za utekocCinjenje otrdelih Zivljenjskih
potekov in novih kreativnih moznosti pozicioniranj posameznikov. Prav tako
individualizacija vodi v fragmentacijo individuuma ter zanj predstavlja izkus-
njo negotovostiin odprtosti. To pomeni, da si moramo danes vedno znova in
znova zagotoviti svoj prostor. Varnost ni enostavno dana. Garancija, kdo smo,
ni ve€ samoumevna. Prav tako ni ve¢ zagotovljena od zunaj. Tako si moramo
sami stalno vedno znova zagotavljati svojo identiteto (Charim, 2018, str. 37).
Inravno to nas je zelo spremenilo. Daje naSaidentiteta vedno samo ena moz-
nost od mnogih drugih. To pomeni, da danes ne moremo biti ve¢ nesporno,
samoumevno mi sami(Charim, 2018, str. 47). Ambivalenca, ki spremlja tovrs-
ten pojav, je za Baumanna - poleg holokavstva in socioloSke postmoderne™
osrednja tema njegovih socioloskih analiz(Junge, 2000, str. 189). Ambivalen-
caje po Baumannu moznost, da enemu predmetu ali dogodku pripisemo vec
kot zgolj eno kategorijo.

Baumann moderno opisuje kot »vojno proti ambivalentnosti«, prehod med
modernostjo in postmodernizmom, reko¢: »Ce modernost ne more biti
uspesna pri oblikovanju jasne klasifikacije, je jedro modernosti postmoder-
nizem, povecanje dvoumnih klasifikacijskih sistemov« (Baumann, 1995b, str.
88). Koncepti postmodernizma ne smejo vsebovati »metafore napredka,
na kateri so temeljile vse konkurencne teorije sodobne druzbe« (Baumann,
19954, str. 224).

Razli¢nost in ambivalentnost sta osrednja pojma postmodernih druzboslov-
nih znanosti (Kleve, 1999, 2003). Tu je treba poudariti, da so ve¢kontekstual-
nost, pluralnost, razlicnost in ambivalentnost imeli svoje mesto Ze z razvo-
jem funkcionalno diferencirane duzbe. Kar je za postmoderno novost, je
sprejemajoCe ravnanje s temi znacilnostmi. Druzbene razlicnosti, kot so
spolne ali etnic¢no-kulturne pripadnosti, so strukturne znacilnosti nase druz-
bene realnosti. Le-te oblikujejo biografije, interakcije in institucije - med ka-
terimi je tudi univerza. Pomembno je, da te razlicnosti postanejo predmet
obravnavanja.

»Postmoderne miselne figure senzibilizirajo za ambivalentno, za dvoumno,
paradoksalno in protislovno in predlagajo dvom, kadarkoli je nekaj opisano
kot nedvoumno, enotno ali brez protislovja« (Kleve, 2003, str. 89). Hkrati
postajajo sodobni ali monokulturni pojmi »normalnosti« anahroni. TipiCen
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postmoderni pristop k analizi in reSevanju posameznih ali druzbenih prob-
lemov in dejstev je, da razporeditev virov v druzbenih sistemih, kot so druzi-
na ali druzbeni prostori, ni ve€ samo vzrok za posamezne omejitve, temvec
tudi vir razlicnih posameznikov, manevrski prostor za moznosti za ukrepanje
(Wirth, 2012, str. 79).

V prakticni teoriji je postmoderno izhodiS¢e nerazlocljivost konformnosti in
odklonskosti, saj »ni ve€¢ mogoce jasno dolociti, od katere norme ljudje od-
stopajo in glede na katere norme jih je potrebno prilagoditi in ponovno vklju-
¢iti, jasne nedvoumne usmeritve se izqubijo« (Kleve, 1999, str. 238). V druzbi,
v kateri strukturna neskladnost postane bolj ali manj norma, socialna peda-
gogika ne ve vec, s katerim odstopanjem naj zaCne in po kateri normi bi se
morala normalizirati.

Keupp (2010), ki analizira temeljne spremembe druzbe, jih opiSe z naslednjimi
spremembami:

« daljnosezne kulturne, politiCne in gospodarske spremembe, ki jih dolocata
kapitalizem in globalne digitalne mreze;

- spreminjanje biografskih vzorcev, ki jih je mogocCe vedno manj Crpati iz
predhodnih dolocitev obic¢ajnih biografskih idej;

- spremembe vrednot, ki na eni strani podpirajo nove koncepte zivljenja,
hkrati pa v svoji pluralizirani obliki vodijo do izgube vrednot, ki so nedvo-
mno veljavne in zahtevajo bolj samoupravic¢ene vrednostne odloCitve;

« spremenjene spolne konstrukcije, ki pa kljub temu niso premagale patriar-
halnih norm in druzinskih vzorcev;

- pluralizacijain nestandardizacija vzorcev druzinskega zivljenja, katerih ob-
stoj je vedno manj varen in zahteva, da se vkljuc¢eni ljudje zelo trudijo pri
delu z odnosi;

+ naraScCajoCa neenakost v dostopu ljudi do materialnega, druzbenega in
simbolnega kapitala, kar hkrati vodi do neenake porazdelitve moznosti v
Zivljenju;

- povecanje migracij in posledi¢nih izkusenj s kulturnimi razlikami ter pove-
zovanje teh razlik z novimi hibridnostmi, ki pa jih doloCene skupine prebi-
valstva dojemajo kot groznjo;

« narascajoc¢ vpliv medijev, ki niso imeli le statusa osrednjega izobrazeval-
nega organa, temvec s svojo visoko stopnjo predstavitve nasilja vsaj bi-
stveno spodbujajo ljudi, da se navadijo na nasilje.

Pluralizacija pomeni raznolikost, ki se useda v vsakega od nas. Pluralizacija
pa za posameznika pomeni manj identete. Mi smo danes manj Jaz, ker smo
omejeni, ker nismo samoumevni, ker smo postavljeni pod vprasaj. Smo ne-
celi Jazi, nasalastnaidentiteta je danes vedno navezana na druge identitete,
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identitete, ki so lahko popolnoma drugagne. Smo manj samoumevni Jaz. Zi-
vimo v identitetnem prekariatu. In kot vsak prekariat, tudi ta zahteva od nas
ve¢ dela kot pa varni, fiksni odnosi (Charim, 2018, str. 48). Ce v razredu sedi
muslimanski u¢enec poleg zidovskega in ateisticnega - potem to spremeni
vsakega posameznika, ki tam sedi. Vsak ve, da je njegova identiteta le ena
od opcij. Vedenje, izkusnja razlicnosti in dozivljanje pluralnosti se vpisujejo
v vsakega od nas in neodvisno od tega, kaksen je nas odnos do tega. Mnogi
obcCutijo to kot svobodo, osvoboditev, mnogi pa kot izgubo, globoko negoto-
vost in groznjo.

Jasne in nedvoumne norme in vrednote, trdne pripadnostiin jasna zaporedja
osebnih zivljenjskih potekov, varni moralni in eti¢ni standardi, jasne social-
ne predstave - vsi ti pomembni predpogoji za izgradnjo osebnosti danes
vse prepogosto manjkajo. Vsak mora sam s seboj in z drugimi »izpogajati«
svoj zivljenjski stil, doloCiti svoj Zivljenjski nacrt, ga vedno znova fleksibilno
spreminjati in prav tako tudi podobo 0 samem sebi. »Sodobni posameznik«
potrebuje visoko stopnjo fleksibilnosti v orientaciji, spremljanje in izrazito
sposobnost samoregulacije ter sposobnost, da vpliva nalastno delovanje. Za
smiselno ocenjevanje in obvladovanje razli¢nih zahtev in alternativnih ukre-
pov je potreben »notranji kompas« (Hurrelmann in Ulich, 2002; Hofer in Ke-
upp. 1997). S to situacijo se lahko spopadete produktivno, ¢e razvijete visoko
virtuoznost vedenja in obdelave problemov, da se spoprimete z razlicnimi
percepcijami in zahtevami v razli¢nih situacijah in na podrogjih zivljenja ter v
tem najdete pot do sebe (Hurrelmann in Briindel, 2003).

Razlicnost in visokoSolski prostor

VpraSanje je, kako visokoSolski prostor obravnava in reflektira sodobne
druzbene spremembe? V |u¢i posebne, tradicionalne ideje univerza pred-
stavlja institucijo, katere posebnost, v nasprotju z drugimi institucijami, je v
tem, da je zavezana vzpostavitvi, predelavi in vzdrzevanju znanja. Univerza je
prostor, kjer se nenehno premisljujejo, preizprasujejo konceptiin spoznanja,
v tem smislu je privilegiran kraj. Vsaj v tako imenovanih humanisticnih ve-
dah koncept ¢lovesSkega bitja ni izkljucno, ampak neizogibno pod vprasajem
(prim. Derrida, 2001, str. 19). Univerza ni prostor, kjer bi bil dolo¢en ali celo
vnaprej doloCen koncept ¢loveskega bitja, temvecC prostor, kjer se razisku-
jejo in problematizirajo pogledi in ideje. Zaznave, podobe in upodobitve ljudi
so vedno znova postavljeni pod vprasaj. Univerza ni samo prostor ucenja. Je
prostor, kjer izobrazevalni procesi postanejo mogoci v praksah izprasevanja
za tiste, ki te prakse izpraSevanja izvajajo ali pri njih sodelujejo, poslusajo,
berejo in govorijo (Meder, 2004).
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Univerza ni samo prostorska skupnost, stavba in prostor, ampak predvsem
kulturna praksa, ki jo morajo njeni akterji nenehno soustvarjati. V tem pogle-
du je takSno pojmovanje univerze precej v nasprotju s sodobnimi trendi, kjer
so v ospredje postavljeni cilji, kot so ekonomizacija in neposredna uporab-
nost znanja na trgu.

»Vsakdanja izku$nja razliCnosti je v nasem zivljenjskem okolju postala obi-
Cajna. Pluralnost in raznolikost svetovnih nazorov, norm, perspektiv, izku-
Senj, pricakovanj, zivljenjskega sloga itd. so se v nasi druzbi ze pokazali kot
normalni. Vsak dan se srecujemo razlicnostjo. Za to pa potrebujemo - predv-
sem za premagovanje strahu pred drugacnostjo - novo, postmoderno stanje
duha in duha (Lyotard), za katerega drugac¢nost ne pomeni ve¢ zahteve za
prilastitev, asimilacijo, integracijo. Potrebujemo razmislek o drugacnosti, ki
se osvobodi negativne podobe razlike ter jo obravnava kot motor, generator
in ne uni¢evalec druzbenosti (Kleve, 1999). Ce pogledamo, na kakéne nadi-
ne so se obravnavale razlicnosti na pedagoskem podrocju, pa tudi na pod-
rocju raziskovanja spola in migracij, ugotovimo, da so pedagoske institucije
usmerjene na predstave o normalnosti ter pri tem izhajajo in razlagajo pojave
razlicnosti iz perspektive deficita. Dejstvo, da imajo posamezniki razlicne
ucne dispozicije, vodi do oblik izkljuCenostiin posebne obravnave tistih, kine
izpolnjujejo institucionalnih pric¢akovanj o normalnosti. Razlicnost postane
predvsem deficitno odstopanje (Mecheril, 2013; Wirth, 2012).

Univerza, pise Bernhard Waldenfels, je mejno mesto, kjer je normalnost obi-
¢ajnega ucenja in znanja presezena z izjemnim in ne-normalnim (Waldenfels,
2009, str. 24). Univerzo razumemo kot pomemben vzgojno-izobraZevalnipro-
stor. Razprave o izobraZzevanju poudarjajo, da je izobrazevanje konstitutivno
povezano z izkuSnjami razlicnosti. Ko se ukvarjamo z znanstvenim vedenjem,
je tejrazlicnosti dodeljeno mesto, ki nasprotuje zunajuniverzitetnemu znanju
in gaizziva, da se na novo razume, vendar ne samo, da ponovno razume zna-
nje, temvec tudi sebe v izraZanju tega znanja. Univerza kot vzgojno-izobraze-
valni prostor (Bildungsraum)je osrednji prostor, v katerem so potrebni taksni
procesi(Mecheril, 2013, str. 106).

V humanistiki in druzboslovju razlicnost nikakor ni izklju¢no modna tema
postmoderne, prej lahko re€¢emo, da je postala osrednja tema v filozofskih,
kulturnih, sociolo$kih ali psiholoskih diskurzih. Ce je za socialno strukturo
sodobne druzbe znacilno postopno oblikovanje razlik med druzbenimi skupi-
nami, razredi, sistemi, Zivljenjskimi svetovi ali miljeji, potem moramo posve-
titi pozornost vprasanjem, kako se te razlike razumejo in obravnavajo.

Razlike je mogocCe analizirati kot »rezultate druzbenih konstrukcij«. Anali-
ticno jih lahko razdelimo na bolj telesno naravnane (spol, spolnost, »rasa«/
barva koZze, narodnost, zdravje, starost ...), bolj(socialne) prostorske (razred,
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narod /drzava, narodnost, sedecCnost/izvor, kultura, sever-jug/vzhod-za-
hod ...) in bolj ekonomsko usmerjene (razred, lastnina, sever-jug/vzhod-za-
hod, druzbena stopnja razvoja ...) razlike. Ce so razlike razumljene in pojmo-
vane kot rezultat prakse socialne diferenciacije, je s tem poudarjeno, da niso
dane same po sebi, so »naravno« prisotne onstran zgodovinsko druzbene ali
so nespremenljive. Predstavljajo pogojne kategorije druzbenega reda, vzdolz
katerih so posamezniki socialno postavljeni ali se postavijo. Samoizkusnje
(kot »homo- ali heteroseksualne«, »stare« ali »mlade«, »¢rne« ali »bele«),
pa tudi prepoznavanje s strani drugih, niso povsem pasivni »sprejeti« pojavi.
Posamezniki se do njih lahko vedejo aktivno, pritrdilno, odklonilno in kriti¢-
no. Rase, spol, narodnosti, izobrazbene ravni, starSevski status, geografske
lege, spolne usmerjenosti so eni od mnogih nacinov, kako se ta drugacnost
izraza(Mecheril, 2013).

Vecja ko je razlicnost, bolj je pomembno, da z njo ravhamo senzibilno in da
smo pozorni na neenakosti, ki bi izhajale iz nje. Intersekcionalnost ne raz-
kriva samo obstojecih vplivov in njihovih medsebojnih u¢inkov, marvec izpo-
stavlja socialne neenakosti in dimenzije mocCi. Druzbene razlike, kot so spol
in nacionalno-etno-kuturna pripadnost, so strukturne znacilnosti druzbene
resni¢nosti, ki prezemajo biografije, delovanja in interakcije ter instituci-
je - vklju¢no z univerzo. Tu je pomembno, da te razlicnosti postanejo tema
na predavanjih in seminarjih. Razumevanje razlicnosti na univerzi zahteva,
kot pravi Mecheril »kompetenco o nekompetentnostii« (Mecheril, 2013). To
pomeni razvoj refleksivnih prostorov, kjer v pedaskem delovanju nimamo
vnaprej predpisanega delovanja, ampak je nase delovanje pogojeno s stalno
refleksijo. Univerza je tako svoboden prostor za odkrivanje, prostor pozor-
nosti in samorefleksije. V ozadju tega razumevanja je sprejemanje lastne ne-
gotovosti, ki je osrednje izhodisCe za kriticno-refleksivno delovanje v izobra-
Zzevalnem kontekstu, da bi se lahko vkljucili v situacijsko in s tem povezano
zapletenost prakse. To pa zahteva soocanje s strahom pred izgubo suvere-
nosti, za kriticno spraSevanje lastnega znanja glede njegovih meja, njegove
uporabnostiin vkljuCevanja v prevladujoce odnose.

De-konstruktivisticne miselne tradicije poudarjajo drugacen pogled na raz-
licnost. Ukvarjajo se s tistimi procesi, v katerih se razmerja razlik, reda in
predstav sploh producirajo in predpisujejo (Wirth, 2012). Domnevno narav-
ne, samoumevne druzbene ureditve oz. ureditve druzb kot spolna razmerja,
razlikovanje med invalidi in »ne-invalidi«, so tako na sploSno prepoznavni kot
zgodovinsko in kulturno pogojeni odnosi. Nive¢ vprasanje, cemu(katere)raz-
like obstajajo in kako jih je treba opisati, temvec raziskovanje tistih procesov,
ki te razlike vzpostavljajo in posameznika nagovarjajo, da se tudi sam razume
in predstavlja v odgovarjajoc¢ih binarnih logikah (Mecheril, 2013, str. 15). Po
eni strani dekonstruktivne strategije omogocajo potrebno problematizacijo
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binarnih okvirov razlike s prikazom nasilnega znacaja simbolnih redov in po-
magajo oblikam zivljenja, ki veljajo za drugacne, nenormalne, nedoloc¢ne ali
nezive, da »pridobijo svoje pravice«. Po drugi strani pa zahteve po nedolo-
¢enostiin utekocCinjanju grozijo, da bodo zanikale vsakodnevne samopodobe
posameznikov, ki ne (zelijo, zmorejo) slediti novem fluidnim identitetam (Me-
cheril, 2013, str. 17).

V intersekcionalnosti se zastavlja tudi vprasanje povezanosti, kako (ter pod
kak$nimi pogoji in s kaksnimi posledicami) se razlike v dolo¢enih praksah (in
povsem drugace, odvisno od konteksta) povezujejo. Nenazadnje to postavlja
pod vprasaj tudi enodimenzionalne ali povsem aditivhe koncepte vzpostavit-
ve razlik (prim. npr. Winkler in Degele, 2010).

Luhmann in njegov kolega Karl Eberhard Schorr dvomita o nameri Sole os-
novnega izobrazevalnega sistema, da bi vse otroke obravnavala enako (Luh-
mann in Schorr, 1979). Otroci, ki zaradi razli¢nih predpogojev v $olo pridejo
kot neenaki, so v Soli formalno razglaseni za enake, in tako nastane »para-
doks neenakosti enakih«. Tako sta Luhmann in Schorr pokazala, da je kljub
nasprotujo¢im sile namenom Sole le-ta vedno imela selekcijsko funkcijo in
tega ne bo mogocCe premagati z reformnimi projekti. Tako kot drugi sistemi
se tudi izobraZevalni sistem na koncu vedno reproducira.

V okviru prepoznavanja kljucnih razlik je potrebna sprememba rutin in orga-
nizacijskih oblik izobrazevalnih ustanov, zlasti na tistih podrocjih izobraze-
vanja, za katera je razlika najbolj vidna, npr. na podrocju inkluzije in medkul-
turnega izobrazevanja. Tu so potrebne spremembe rutin in organizacijskih
oblik izobrazevalnih ustanov, ki bi druzbenim skupinam, ki imajo slabSe po-
goje, zagotovile boljSe moznosti. Ustrezni pristopi morajo spodbujati ink-
luzivne prakse, kjer se upostevajo individualne razlike, predznanja in druge
sposobnosti

Socialna nenakost, razliénost in visokoSolski prostor

Za demokraticno izobrazevanje je pomembna maksima, da imajo vsi enake
moznosti za izobrazevanje. To v praksi pomeni, da formalno ni nihce izklju-
¢en od dostopa do izobrazevanja na osnovi svoje slojne, spolne ali narodne
pripadnosti. Bolj podroben pogled pokaze, da ravno ti elementi moc¢no vp-
livajo na izbiro, vstop, uspeSno/neuspesno izobrazevanje v visokoSolskem
prostoru.

Knjiga z naslovom Studije primerjalne neenakosti je ena od redkih raziskav v

slovenskem prostoru, ki se ukvarja z vprasanji socialne nenakosti v sloven-
skem vzgojno- izobrazevalnem sistemu. Avtorja Gaber in Marjanovi¢ Umek
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v njej ugotavljata, da kljub povec¢anemu Stevilu diplomantk in diplomantov
v zadnjih letih socialni izvor $e vedno pomebno doloca odlocitev za Solanje
in uspeh. Studenti in $tudentke iz druzin z nizjim socialno-ekonomskim sta-
tusom se pogosteje odlocajo za viSjeSolske programe, Ce pa se odlocijo za
univerzitetni $tudij, se odlocijo za manj prestizne Studijske programe (ucitelj-
stvo, tehnicni poklici). Populacija iz srednjega ali vi$jega razreda pa se neso-
rezmerno pogosto odlo¢a za $tudij prava, arhitekture in medicine (Gaber in
Marjanovi¢ Umek, 2009, str. 30).

Mnoge raziskave (Gaber in Marjanovi¢ Umek, 2009; Bargel idr., 2008) poudar-
jajo mocno povezanost med stopnjo izobrazbe in socialno pripadnostjo. Tu je
pomembna predvsem povezava med izobrazbo starSev in izbiro Studija, kar
kaze na visoko socialno selektivnost Studija. Evropska raziskava je pokazala,
da Studenti in Studentke iz druzin z nizZjim socialno-ekonomskim statusom
izbirajo viSjeSolske programe in jih je manj na magistrskih stopnjah Studija
(Bargelidr., 2008, str. 13).

Spolno specifi¢ne razlike se ne kazejo samo v StevilCni reprezentaciji spola
na razli¢nih Studijskih programih, temvec tudi pri sami izbiri Studija, kjer Se
vedno velja, da se izbira Studija odvija na osnovi binarnih tradicionalnih spol-
nih predstav o zenskih in mogkih poklicih. Ceprav se na prvi pogled zdi, da
je Studij »prostovoljna izbira«, pa podrobnejse analize pokazejo, da na izbiro
vplivajo socializacija in biografski poteki, kjer se izkaze, da imajo moski dru-
gacne predstave, kompetence in samopredstave kot zenske. Tako se izbira,
dostop do Studija in kon¢ni izhodi Se vedno nana$ajo na mehanizme druzbe-
ne nenakosti. Znano je, da na primer Solarji iz slabo izobrazenih ali socialno
ogrozenih druzin veliko redkeje Studirajo, ampak tudi da ljudje z migrantskim
poreklom veliko pogosteje opustijo Studij in obe skupini redkeje iSCeta znan-
stveno kariero kot otroci iz akademskih gospodinjstev (De Rider idr., 2008,
str. 42).

V tem pogledu je pomembno razmerje med habitusom Studentov in akadem-
sko kulturo, kajti od tega, kako dobro Studentom uspe to uskladiti, je odvisno
kako blizu ali kako tuja jim je akademska kultura. Liebau in Huber (1985, str.
336)vidita, da je za uspeh pri Studiju odloc¢ilno ujemanje med obicajnim vsak-
danjim Zivljenjskim stilom in obliko u¢enja, kijo doloca in zahteva akademska
kultura.

Zarazumevanje povezanostirazlicnostiin socialne neenakosti so pomembne
Studije biografskih potekov, ki analizirajo povezave med zivljenjsko zgodbo
posameznika, njegovo socializacijo ter razlicnimi izkuSnjami Studentov in
Studentk. Tu se pokaze, kako so biografije, izobrazevalni procesi in Studijske
tezave med seboj povezani (Kokemohr in Marotzki, 1989).
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»Ni samo znano, da na primer Solarji iz slabo izobrazenih ali socialno
ogrozenih druzin veliko redkeje Studirajo, ampak tudi, da ljudje z migrantskim
poreklom veliko pogosteje opustijo Studij in obe skupini ljudil redkeje iS¢ejo
znanstveno kariero kot otroci iz akademskih gospodinjstev «(De Rider idr.,
2008, str. 42).

Kompleksna povezava med Zivljenjsko zgodovino in Studijskimi izkuSnjami
je jasna predvsem v biografskih Studijah o visokem $olstvu (za pregled glej
Friebertshauser, 20086). Po eni straniizobrazevalni procesi na univerzi temel-
jijo na institucionalnih in kurikularnih zahtevah, pri katerih lahko Studentom
spodleti ali ne. Hkrati je univerza socialni prostor, v katerem se interakcije,
znanja in izkuSnje zasidrajo v zivljenjskem svetu posameznika ter v katerem
posameznik gradi svojo socialno in kulturno pripadnost. Tudi na univerzitet-
nem podrocju je pripadnost glede na razli¢ne izobrazevalne miljeje ter vse
bolj nestandardizirane in pluralizirane izobraZevalne poti posameznika vse

teZje vzpostaviti.

Za oznacCevanje in razumevanje razlicnosti se je v zadnjem ¢asu uveljavil po-
jem raznolikosti »diversity«, kjer tuje univerze posvecajo tej temi posebno
skrb. Raznolikost se tu nanasa na individualne ali skupinske socialne razlike
med osebami, kot so spol in spolna identiteta, starost, spolna usmerjenost
inidentiteta, etni¢niizvor, kulturna, politi¢na ali verska pripadnost, fizicno ali
dusevno stanje ter zdravstveno, socialno-ekonomsko in predhodno izobraz-
bo. Vsilahko igrajo vlogo pri dostopu in uspehu pri pridobivanju visokoSolske
izobrazbe ali nadaljevanju akademske ali administrativne kariere na univerzi.

Raznolikost je torej analiticno-empiri¢na izjava o ucinkovitosti razlik, identi-
tet in pripadnosti, hkrati pa je raznolikost normativno-requlativni pristop, ki
sprasuje in iSCe nacine prepoznavanja razlik, identitet in pripadnosti. Razno-
likost je tako praksa prepoznavanja in priznanja drugacnosti, pa tudi praksa,
ki lahko zmanj$a izklju¢enost marginaliziranih pripadnosti, polozajev in iden-
titet (Mecheril in Klingler, 2010, str. 105).

Po eni strani je treba »videti« in upoStevati razlike, da se lahko osredotoci-
mo na pomanjkljivosti in na primer, da se lahko zoperstavimo »enakemu ob-
ravnavanju ne-enakih«. Po drugi strani pa pristopi, ki so obcutljivi na razlike,
tvegajo neustrezno obravnavanje razlik: s tem, ko doloCene razlike posta-
nejo pomembne ali se druge spregledajo. Ko posameznika »razumemoc« le
na osnovi razlik, lahko ponovno ustvarjamo nove razlike (Mecheril in Klingler,
2010, str. 109). Senzibilno ravnanje z razli¢nostjo zahteva stalno refleksivno
delovanje.
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Zakljucek

Studenti prihajajo nauniverzo zrazliénimi biografskimiizkugnjami, izrazli¢nih
socialno-ekonomskih in kulturnih okolij. Ce je univerza prostor, kje se neneh-
no preizprasujejo samoumevne predpostavke druzbe, potem je nujno, da v
pedagoskem procesu damo prostor razumevanju in priznavanju razlicnosti,
ki je ne razumemo zgolj kot odklon od normalnosti. Student ima tu moznost,
da na novo integrira svojo dosedanjo biografijo z odkrivanjem drugacnega
razmisljanja o stvareh, ki so se prej zdele samoumevne. Sele tovrstni raz-
misleki Studentom omogocajo kritiCen pogled na socialno neenakost in di-
menzije moci v druzbi. Tovrstna znanja Studentom prek predavanj, seminar-
jevin diskusij omogocajo, da iz nje izstopijo drugacni, kot so bili pred tem.

Zahvala

Prispevek je rezultat raziskovalnega dela, ki sta ga sofinancirala Republika
Slovenija in Evropska unija iz Evropskega socialnega sklada v okviru projekta
Inovativno ucenje in poucevanje v visokem Solstvu (INOVUP).
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GOJENJE KRITICNEGA DIALOGA V VISOKOSOLSKEM PROSTORU
ALIRADIKALNA VSAKDANJOST INOVATIVNOSTI

Spela Razpotnik in Darja Tadié
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

Pomembna tema visokoSolskega poucevanja v sodobnem ¢asu je ravno spod-
bujanje iniciativnosti ter vpletenosti Studentk in Studentov v u¢ni proces kot
protiutez pasivni in brezosebni konzumaciji podanega. Predpogoj za gojenje
iniciativnosti je vzpostavljanje u¢nih prostorov, v katerih lahko steCeta dialog
in demokrati¢na izmenjava, ki osmislita Studijske vsebine ter Studentom in
Studentkam omogocita, da razvijajo aktiven odnos do vsebin ter s tem gradijo
lastno drzavljansko in strokovno drzo. V prispevku predstaviva pomen dialo-
ga, kriticnega ucenja in odpiranja prostorov vsebinskega ter problemskega
soustvarjanja v visokoSolskem prostoru. Predstaviva vse nastete koncepte in
jih postaviva v kontekst visokoSolskega $tudija socialne pedagogike. Na pri-
merih analizirava in pokazeva, kako lahko dialoSko ucenje, ki podpira povezo-
vanje tem, relevantnih pri Studiju, z lastnimi vsebinami in lastno konstrukcijo
smisla, vodi k razvoju Studentske iniciativnosti oz. inovativnosti, to je razvoju
novih pristopov, bolje prilagojenih izzivom sodobnega ¢asa in bliznjim skupi-
nam ljudi, ki naj bijih pridelu naslavljali. Besedilo empiri¢no veZeva na primere
razvoja razli¢nih inovativnih emancipatornih praks, ki so osnovane v dialogu,
soustvarjanju in medprostoru med Studentiin Studentkami ter visokoSolskimi
ucitelji in uciteljicami, v Studijskem procesu in ob njem. Na podlagi fokusnih
pogovorov, refleksij in individualnih intervjujev s Studentkami in Studenti izlu-
SCiva, katere so tiste prvine u¢enja v visokoSolskem prostoru, ki jim pomagajo
osmisljati Studij ter spodbujajo njihovo iniciativnost in avtonomijo.

Kljuéne besede: kriti¢no u¢enje, dialog, emancipatorne prakse, socialna
pedagogika

Uvod

Pricujoci ¢lanek odpira razmislek o pogojih za inovativnost v visokoSolskem
prostoru. Avtorici sva zaposleni na Pedagoski fakultetiv Ljubljani, kjer preda-
vava in vodiva manjse, bolj intenzivne oblike dela(vaje in seminarje) s skupi-
nami Studentk in Studentov pretezno na oddelku za socialno pedagogiko, pa
tudi na drugih oddelkih fakultete. V ¢lanku izhajava iz svoje pedagosSke prak-
se in iskanja inovativnosti v pogojih najine visokoSolske izkudnje. Zazreva se
v pretekle izkuSnje snovanja inovativnih praks, ki so se na oddelku razvijale

v zadnjih letih, ter ugotavljava, kaj jim je skupnega. Ugotavljava, da so vse
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nastajale v dialoSkem in soustvarjalnem duhu ter bile zavezane emancipator-
nemu delovanju. Skozi oCi vpletenih studentk in Studentov analizirava, kako
sami razumejo svoj angazma pri tem in kaj so prvine inovativhega ucenja z
njihove perspektive. Tako pogoje za inovativnost najdeva v odprtih, demok-
raticnih, dialoskih oblikah sodelovanja s Studenti in Studentkami, kjer je kl-
ju€nega pomena, da dialoSkost deluje na vseh ravneh: tako na formalni kot
tudi kot vodilo za izbiro vsebine. Ne glede na to, da izhajava iz nama bliznjih,
socialnopedagos$kih praks, so ugotovitve prenosljive tudi na druga podrocja
ravno z vidika, ker inovativnost najdeva v zelo osnovnih predpostavkah de-
mokrati¢nega in dialoSkega sodelovanja.

Pri konceptualizaciji podrocja se nasloniva na nosilce kriticne pedagoske misli
20. stoletja, ki so se napajali tudi iz pomembnih intelektualnih tokov tistega
Casa, npr. eksistencializma, frankfurtske Sole, francoskega skrukturalizma in
poststrukturalizma, pa tudi latinskoameriskih revolucionarnih in osvobajajo-
Cih praks. V prvi vrsti se nasloniva na misel brazilskega avtorja, Paola Freira,
katerega teorija in praksa sta podlaga in navdih mnogim socialnopedagoskim
in obCe pedagoskim ter andragoskim pristopom, posebej Se progresivnejSim.
Uporabiva njegove definicije osvobajajoCega izobrazevanja, dialoga, ozaves-
Canja, pomena kolektivhega delovanja, dialoskega delovanja z druzbenimi sku-
pinami, ki jim je zgodovinsko odvzeta druzbena moc. Ravno v letu 2019 je prvic
izSel slovenski prevod njegovega dela Pedagogika zatiranih, iz katerega med
drugim Crpava v pricujoc¢em c¢lanku. Poleg Freira se predvsem v vidiku formu-
liranja kritiCnega izobrazevanja nasloniva na s Freirovim delom navdihnjenega
Petra McLarna iz ZDA, odmevnega misleca kriticCnega izobrazevanja, ki naj bo
po njegovem angazirano, vpeto v procese spreminjanja sveta ter ne na videz
iztrgano iz tokov zgodovine in s tem ideoloSko zasuznjeno s strani obstojecih
struktur moci. V omenjeni sklop sodi tudi John Dewey, eden vplivnih refor-
misti¢nih pedagoskih mislecev, prav tako iz ZDA. Naslednji, ki se iz omenje-
nih navdihuje, je Ira Shor s svojimi s prakso prepletenimi koncepti o u¢enju kot
deljenju mo¢iin pogajanju o kurikulumu (Shor, 1992, 1996). Poleg omenjenih se
naslanjava tudi na druge avtorice in avtorje, naj bo z vidika klju¢nih opredelitev
socialne pedagogike (npr. Darja Zorc Maver, Lisbet Eriksson idr.), druzbeno an-
gaziranih pristopov v njej ali emancipatornih praks, ki se iz nje porajajo.

Avtorji, na misel katerih se v ¢lanku naslanjava, niso operirali s konceptom
inovativnost ali inovativno ucenje. Kar je njihovi misli in delu skupno, je poj-
movanje izobrazevanja in u¢enja kot ne¢esa zivega, dialoSkega, necesa, kar
nastaja v prostorih vmesnosti, v enakovrednih odnosih priznavanja drugega
kot avtonomnega. TakSen pedagoski prostor namre¢ zmore gojiti ustvarjal-
nost in daje pogum za emancipatorno delovanje. Avtorici oboje omenjeno
razumeva kot glavni esenci tistega, kar popularno pogosto nosi oznako ino-
vativnost. Misli in praksi avtorjev, na katere se naslanjava, pa je skupna tudi
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konceptualizacija smotra izobraZzevanja, ki najbo sprememba v smeri pravic-
nejSega in humanejsega druzbenega okolja. V tem smislu gre torej za idejo,
Po temeljitem razmisleku ter analizi lastnega delovanja in lastnih pedagoskih
smotrov sva nasli ravno v tovrstnih virih najbolj zivo podlago za razmislek o
ne¢em novem. Kadar namre¢ naSa pedagoska agenda ni okostenela ter smo
kot pedagoginje in pedagogi odprti za Zivi dialog, se vtem vmesnem, skup-
nem prostoru lahko poraja novo.

Tako pricujoCi Clanek v obdobju, ko lahko govorimo o inflaciji termina »ino-
vativnost«, obuja nadvse klasi¢ne vire, da bi pokazal pomen temeljnih prvin
znotraj tudi visokoSolskega izobrazevanja, kot so dialog, soustvarjanje, kri-
ticna misel in krepitev moci. Vsi nasteti pojmi so znotraj socialnopedagos-
ke discipline pogosto sliani in izdatno prisotni. S ¢lankom zeliva razmisliti
prav o teh temeljnih konceptih v lu¢i vprasanja, kako ti pomagajo spodbujati
spremembe. S tem na nek nacin odpirava tudi novo podrocje pojmovanja
koncepta inovativnosti. Tako paradoksalno podlago za inovativnost najdeva
v najbolj vsakdanjih pristopih, ki pa jim je treba vrniti njihovo nekdanjo Zivost,
kriticnost in radikalnost.

Kritiéna paradigma v pedagogiki

Uvodoma je treba umestiti pedagogiko, znanost o izobrazevanju, na pod-
roc€je ostalih humanisti¢nih znanosti ter omeniti njeno razsvetljensko pod-
lago, ki jo nazorno simbolizira Kantov izrek »Sapere aude!x, (Drzni si mis-
liti!) ter predpostavlja emancipacijo in izhod iz nedoletnosti, nevednosti,
neozaves$cenosti.

Priumescanju pedagogike ter vzgoje in izobrazevanja v vsakokratni druzbeni
kontekst je pomembno razumeti vsakokratni izobrazevalni aparat kot ide-
oloski aparat drzave v Althusserjevem (1980) smislu. Ta nas opozarja na po-
membno razmerje med glavnim druzbenim tokom in vzgojno-izobrazevalnim
sistemom ter pokaze na mehanizme, kako se prek vzgoje in izobrazevanja
skladiscijo vzorci, ki reproducirajo obstojece ideologije.

Pomemben teoretik pedagogike Robi Krofli¢ (2018) govori o zgodovinski na-
petosti med dvema smerema pedagogike: vzgoji za emancipacijo (eman-
cipacijski pedagogiki) in na drugi strani vzgoji za prilagajanje obstojecemu
stanju. Slednjo francoski avtor Rancier (2005) brez dlake na jeziku poimenuje
»poneumljajoce izobraZzevanje«, Freire (2019) pa »banc¢no izobrazevanje«, pri
c¢emer metafora bancnega simbolizira pasivno polaganje depozitov v banko
kot akt vlivanja znanja v glavo u€encu z lijakom.
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Podobno tudi v socialnopedagoski teoriji poznamo delitev, ki jo predlaga
avtorica L. Eriksson (2013). Ta na podlagi analize socialnopedagos$kih razis-
kav iz razlicnih drzav oblikuje idealno tipski model, sestavljeniz treh razli¢nih
pristopov: adaptivnega, mobilizirajo¢ega in demokrati¢nega. Adaptivni sledi
cilju prilagoditi posameznika obstojecCi druzbi, sledi logiki integracije, socia-
lizacije ali resocializacije, pri c¢emer gre za le na videz nevtralno delovanje oz.
obravnavo. Vsebuje slepoto za nepravi¢na razmerja moci, vtkana v druzbene
odnose. Kritika tega pristopa je tudi v iztrganosti iz teoretskih podlag, raz-
licni avtorji pa(po Eriksson, 2013) v njem vidijo nevarnost, da stroka postane
sredstvo za podrejanje in discipliniranje ljudi brez privilegijev 0z. z manj druz-
bene moci.

Nasprotno pa mobilizirajoCi pristop temelji na ideji emancipacije, referenca,
ki so jo pogosto omenjali udelezeni v mednarodni raziskavi omenjene avto-
rice (Eriksson, 2013), pa je ravno Freire, kot glavni utemeljitelj radikalne pe-
dagogike (beseda radikalno v tem kontekstu pomeni predvsem zavezanost
druzbeni spremembi). Predpostavka tega pristopa je akcijska orientiranost,
ozaves$Canje zatiralskih druzbenih struktur, ki so razumljene kot vir tezav
posameznikov. Pomembno je tudi poudariti, da je v danasnjem Casu zaradi
atomizacije in individualizacije gradnja emancipatornih gibanj posebej tezko
dosegljiv cilj.

Demokrati¢ni pristop (tretji, ki ga definira Eriksson, 2013) se osredotoc¢a na
drzavljansko vzgojo, ki jo lahko socialna pedagogika ponudi ¢lanom skupnos-
ti in temelji na stopitvi raznolikih horizontov razmisljanja skozi dialog.

Eden od klju¢nih smotrov socialne pedagogike je omogocCanje enakopravnej-
Sega in pravicnejSega druzbenega okolja, »usmerjeno v socialno integraci-
jo ljudi v ogrozajocih zivljenjskih situacijah, v katere jih je izrinila druzba ali
skupnost ali jih celo izkljucila iz nje« (Zorc Maver, 2008, str. 7). Prav to brez-
kompromisno postavlja v ospredje prikrajSane, zapostavljene, zgodovinsko
odrinjene in zatirane druzbene skupine ter omogocanje boljsih zivljenjskih
pogojev zanje. V Clanku slediva pristopu, ki vlogo izobrazevanja povezuje z
druzbeno mocjo (npr. Steinklammer, 2012), kriti¢cna oz. emancipatorna pa-
radigma je namrec vsebovana v socialnopedagoski misli. Zgodovinsko se ta
druzbenokritiCna paradigma povezuje s frankfurtsko Solo. Avtor, ki je misel
frankfurtske Sole prvi prevedel v socialnopedagos$ko polje, je bil Mollenhau-
er (1968), s svojim spisom IzobraZevanje in emancipacija (orig. Erziehung und
Emanzipation). Pomen kriticnega izobrazevanja je v doseganju opolnomocu-
joCih ucinkov in preseganju zatiralskih druzbenih struktur.

Socialnopedagoske prakse so torej v osnovi emancipatorne, kar pomeni, da
teZijo k opolnomocenju druzbenih skupin, ki so v deprivilegiranem poloza-
ju, brez dostopa do moci, spregledane. Eden od ciljev socialnopedagoske
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stroke je namrec ravno detektiranje teh podrocij in razvoj vselej novih oblik
delovanja, ki bi lahko na ¢im bolj dialoski nacin spodbudile aktivnho delovanje
skupin, ki imajo v danem trenutku za artikuliranje svojega polozaja malo ali
celo ni¢ moznosti (glej npr. ¢lanek z naslovom Izziv socialni pedagogiki: biti
glasnica druzbenega obrobja, Razpotnik, 2006). Ta to¢ka pa predstavlja izho-
diS¢e za razmislek o inovativnih pristopih.

Poglejmo, kje se klju¢ni avtorji, na misli katerih temelji tudi pricujoci pris-
pevek, povezujejo z zgoraj razgrnjenimi socialnopedagoskimi izhodis¢i: od
Freira (1972, 2019) ¢rpamo navdih v to¢kah kritiénega, radikalnega, osvobaja-
jocega izobrazevanja, katerega podlaga je dialog. Po McLarenu (2002, 2003)
gre pri izobrazevanju za konstrukcijo kriticnega znanja, ki obstaja zunaj po-
sameznikovih trenutnih izkuSenj, da bi poglobili razumevanje sebe, sveta in
predpostavk o moznih nacinih zivljenja. Tudi Freire (1972) trdi, da ni samo-
osvoboditve, pac pa le druzbena osvoboditev, s ¢imer odpira pomen kolek-
tivnega pogleda, ki presega slepi individualizem. Shor (1992) utemeljuje, da
mora biti izobrazevanje participativno, afektivno, problemsko, situirano,
veckulturno, kriti¢no dialosko, demokrati¢no, raziskovalno, interdisciplinar-
no in aktivisti¢no. Temu lahko dodamo $e Ranciera(2005), ki ukine viogo uci-
telja kot velikega pojasnjevalca in utemelji koncept »nevednega ucitelja«, z
metaforo oz. zgodbo ucenja v obema stranema (tako ucitelju kot u¢encem)
neznanem jeziku (nastajanje nec¢esa novega), ter situiranost avtorice Har-
ding (1992).

Tudiza Deweyja, ameriskega filozofa in pedagoga iz prve polovice 20. stolet-
ja, je omogocanje aktivnosti u¢encem predpogoj za demokracijo: »U¢Cilnica
z aktivnimi u¢enciin uciteljem, ki ni zgolj podajalec znanja, temvec je usmer-
jevalec pogovora oziroma moderator raziskovalne skupnosti, ki se sama do-
koplje do vednosti« (Grusovnik, 2019, str. 182). Procesi izobrazevanja so zanj
tako vaja vdemokrati¢nem nacinu sobivanja, vzgajajo pa aktivne drzavljane.

Klju¢ni izziv tradicionalnega izobrazevanja ze v njegovem ¢asu Dewey (1916)
opisuje kot problem izklju¢enosti Studentov iz procesa ustvarjanja oz. gradn-
je pomena lastnega procesa uc¢enja(Dewey, Democracy and Education). Prav
tam pravi, da smisel u¢enja in poucevanja ni v pasivhem dajanju in prejeman-
ju podatkov, metod ali druge vsebine, pa¢ pa v aktivhem in konstruktivhem
procesu. Stevilni sodobnejsi avtorji in avtorice (npr. Grugovnik, 2019) so si
edini, da relevantnost teh vprasanj v sedanjosti ni prav ni¢ manjsa.

Tudi avtorica Jelenc Krasovec (2014) piSe o pomenu ustvarjanja znanja v kon-
tekstih izobrazevanja. Nasloni se na Foleya (2004, v Jelenc Krasovec, 2014) pri
pojasnitvi paradigmatskega premika v pogledu na znanje, ki se od pozitivisti¢-
nega pojmovanja znanja kot neCesa tehniCnega, instrumentalnega, pomika
vse bolj v smer interpretativne (med drugim poimenovane tudi humanisti¢na,
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progresivna) ter kriticne (poimenovane tudi emancipacijska, transformativna,
druzbenokriti¢na, osvobajajoc¢a, radikalna ali revolucionarna) paradigme. In-
terpretativna paradigma med drugim postavi v ospredje interakcijo med po-
sameznikom ter druzbeno strukturo in kulturo, kritiCna paradigma pa poudari
druzbeni kontekst znanja in izobrazevanja. Opisano paradigmo lahko poveze-
mo s predpostavko o pomenu socialno situiranega znanja (Harding, 1992), ki
ga izhajanje iz institucionaliziranih kontekstov lahko zanika prek naturalizacije
postopkov, ki naj bi bili samoumevni, ahistori¢ni in apoliti¢ni. Avtorica Sandra
Harding (1992) s feministi¢nega stali$c¢a razmislja o situiranosti znanja in ve-
dnostiv znanostiter odpira pomen refleksije in ozave$¢anja socialnih izhodis¢,
v katerih se vednost ustvarja in v katerih poteka ucenje.

Peter McLaren (2002)je eden od pomembnih utemeljiteljev kriticnega u¢en-
ja. Kriticno ucenje zanj pomeni zavezanost k spreminjanju sveta, spremin-
janju razmerij moci. Ni tezko najti vzporednic med Freirovo in njegovo kri-
tiko bancnega sistema izobrazevanja. Kulturo, ki se utrjuje in reproducira s
pomocjo izobrazevanja, McLaren razume kot skladis¢e mrtvih dejstev, kot
¢asovno kapsulo zamrznjenih spominov, ki so odlus¢eni od zgodovinskega
konteksta, torej dekontektualizirani(McLaren, 2002).

Ira Shor (1992) v SirSe polje kriticne pedagogike umesca kriticno opismen-
jevanje. Gre za proces, kjer ucitelji eksplicitno povabijo Studente k preizpra-
Sevanju statusa quo, v imenu socialne pravi¢nosti, demokrati¢nih pravic in
enakosti. Shor (1992) to poimenuje »situirana pedagogika«, ki je oblikovana
za razlicne specificne teme, lokacije in ciljne skupine - od medkulturnosti,
feministi¢nih, queer ali okoljskih vprasanj. »KritiCna pismenost ne pomeni le
opremljanja Studentov s funkcionalnimi veS¢inami in znanji, ampak predvsem
s konceptualnimi orodji, ki so potrebna za kriticno in angazirano Zivljenje v
druzbi, ki je polna neenakosti in nepravicnosti. Nadalje, kriticha pismenost
poudarja potrebo Studentov po razvoju kolektivne vizije, kako bi bilo Ziveti v
najboljsi izmed mogocih druzb in kako je to vizijo mogoce tudi uresniCevati«
(Macrine, 2009).

Z zgoraj razgrnjenim se odlicno sklada Freirov pristop opismenjevanja mnozic
nepismenih zatiranih delov prebivalstva Brazilije 20. stoletja, ki ga lahko vza-
memo za metaforo izobrazevanja v SirSem smislu: opismenjevanje ni le pasiv-
narecepcija besediS¢a, pac pa je aktivno tvorjenje besed oziroma konstrukci-
ja lastnega, indigenega besednjaka skupnosti, ki naj ne le opise, temvec tudi
»poimenuje« njen svet (Grusovnik, 2019). V tem smislu je zgovoren naslov knji-
ge, ki stajo napisala Freire in Macedo (1987), Pismenost - branje besed in sveta

(vangleskem jeziku: Literacy - Reading the Word and The World).

Na podlagi razlicnih zgoraj razgrnjenih avtorjev, kot so Dewey, Freire, McLa-
ren in Shore, zlahka utemeljimo tudi kritiko danasnje pedagogike in njenega
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poudarka na oblikovanju kompetenc v odsotnosti pravega, eksistencialnega
smotra, ki naj bi ga tarealizirala pri posameznikih v skupnosti, meni tudi Gru-
Sovnik (2019) in nadaljuje, da nam Freirova misel jasno kaze, da u¢enje vescin
in tehnik ne zadostuje, e umanjka visji smoter, ki iz drzavljanov naredi ljudi,
iz stvari akterje in iz pasivnih atomov aktivne ¢lane skupnosti. Ravno megle-
nost smotra in odsotnost cilja izobrazevanja lahko pojmujemo kot posledico
funkcioniranja ideologije par excellence, dodaja Grusovnik (2019). Aktiven od-
nos Studentke, Studenta s snovjo pa je predpogoj za vpetost, angazma in s
tem ustvarjanje ne¢esa novega.

Freire v svojem delu postavi temelje dialoskega izobrazevanja kot spremin-
janja sveta. Freire (2019) opisuje prvine dialoga, ki zanj pomeni bistvo osvo-
bajajoCega izobrazevanja. Beseda je eden od elementov dialoga, vsebuje pa
dve razseznosti: delovanje (akcijo) in refleksijo, ki sta zanj vitalno povezani in
soodvisni, brez ene ni druge. Beseda brez razseznosti delovanja je zanj verba-
lizem, praksa brezrefleksije pa aktivizem. »Ni prave besede, ki hkrati ne bibila
praksa. Ko izre¢emo pravo besedo, spremenimo svet« (Freire, 2019, str. 67).

»V smislu Clovelnosti obstajati pomeni poimenovati svet, ga spreminjati.
Poimenovani svet se tistim, ki so ga poimenovali, predstavlja kot problem in
zahteva od njih, da ga znova poimenujejo. /.../ Ljudje ne postanejo ljudje v ti-
sini, ampak v besedah, delu, delovanju - refleksiji« (Freire, 2019, str. 67). Ven-
dar pa je med osebama, vklju¢enima v dialog, vselej svet, ki se ga poimenuje.
Poimenovanje ni privilegij le nekaterih, ampak pravica vseh ljudi. Po Freiru
resni¢ne besede nihc¢e ne more izreCi sam in prav tako je ne more izrekati
namesto drugega v smislu dajanja navodil, nasvetov, predpisov ... in s tem
drugega prikrajSati za besede.

Ker ljudje z izrekanjem besede osmisljajo svet kot ljudje, je dialog eksisten-
cialna nuja.

V Freirovi misli nadalje najdemo tudi temelje za soustvarjalno ucenje oz.
soustvarjanje same vsebine, ki je predmet izobraZevanja. Freire (2019, str. 74)
to formulira na naslednji nacin: Za ucitelja, kiizobrazuje dialoSko in s postavl-
janjem problemov (problemsko izobrazevanje), programska vsebina izobra-
Zevanja ni podarjanje niti ni vsiljevanje - ne gre za skupke podatkov, ki naj bi
jih deponirali v u¢ence - ampak je prej sistematicno in poglobljeno vracanje
tistega, kar je skupina poprej ucitelju predala na nestrukturiran nacin.

Povedano implicira nujo, da ucitelj svojo vlogo izvaja ponizno v smislu vere v
to, da so ucenci vsakokrat enakovredni nosilci znanja ter vednosti, njegova

naloga pa, da omogoci, da bo njihova beseda sliSana in da se nanjo odzove.

OsvobajajoCe, samolastno izobrazevanje poteka v soustvarjanju, skupno,
s posredovanjem sveta, ki navduSuje in izziva obe strani, sveta, ki je izvor
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pogledov na svet in ki vklju¢uje pomembne (generativne) teme, na podlagi
katerih se bo izoblikovala vsebina izobrazevanja.

»Lahko binavedliprecejprimerovnacrtovtako politicne kot zgoljucne narave,
ki so spodleteli, ker so njihovi tvorci pri urejanju teh nacrtov izhajali iz svojih
osebnih pogledov na stvarnost. Ker v nobenem trenutku niso upostevali ljudi
v situaciji, katerim je bil program namenjen in so ga sestavili brez njih. /.../
Predmet delovanja humanisti¢nega ucitelja je stvarnost, katere naj ne bipre-
oblikovali sami, ampak skupaj z drugimi ljudmi« (Freire, 2019, str. 74).

Indoktrinacija, kot nasprotje dialoSkemu, pomeni, da poskusamo ljudi prila-
gajati stvarnosti, ki pa naj ostaja nedotaknjena. Namesto tega je za Freira
smoter izobrazevanja ravno Zelja dejavno spreminjati svet.

Inovativnost skozi oéi Studentk in Studentov, aktivnih pri
emancipatornih socialnopedagoskih praksah

Avtorici ¢lanka se pri svojem pedagoskem delu srecujeva z izzivi, kako peda-
gosko delovanje povezati z aktualnimi druzbenimiizzivi in predvsem kako ga,
v sozvocju s smotri socialne pedagogike, naravnati blizje ljudem, tako Stu-
dentkam in Studentom kot tudi ciljnim skupinam socialne pedagogike. Spra-
Sujeva se torej, kako prisvojem delu dosegati smotre dialoSkega in kriticnega
izobrazevanja, ki prepoznava in naslavlja razmerja moci. Sprasujeva se tudi,
kako ucni proces uskladiti ziniciativnostjo Studentk in Studentov ter skupaj z
njimi graditi in soustvarjati smisel u¢enja. Ze pred nekaj leti (Razpotnik, 2017)
sem ena od avtoric izvedla raziskavo o tem, kako Studentke in Studenti soci-
alne pedagogike, ki so vpeti v eno ali ve€ emancipatornih praks, izhajajocih
iz Studija, utemeljujejo inovativnost svojega Studijskega procesa, kako se vi-
dijo kot dejavni in reflektirajoCi prihodnji strokovnjakinje in strokovnjaki ter
predvsem, kaj so tisti vidiki visokoSolskega poucevanja, ki jih krepijo v njihovi

kriticni in avtonomni poziciji.

V preteklih letih se je v okviru in ob Studiju namrec razvijala cela vrsta ino-
vativnih praks, katerih skupna znacilnost je, da gre za prakse, ki presegajo
institucionalne okvire, so blizu ljudem ter imajo za podlago soustvarjanje v
dialoskem in nehierarhi¢nem ozracju (Razpotnik, 2017).

Za namene pricujocega ¢lanka sva avtorici ponovno analizirali gradiva, do-
blijena v okviru omenjene raziskave (Razpotnik, 2017') ter jih dopolnili Se z
enim fokusnim pogovorom, na katerega sva povabili Studentke in Studente,

pokriva s ¢lankom Razpotnik, 2017, saj gre v pricujo¢em ¢lanku za ponovno uporabo in
analizo rezultatov ze omenjene raziskave.



GOJENJE KRITICNEGA DIALOGA V VISOKOSOLSKEM PROSTORU ALI RADIKALNA VSAKDANJOST INOVATIVNOSTI

ki so aktivni pri emancipatornih praksah, prav tako porajajocih se iz Studija,
v trenutku pisanja tega ¢lanka. Gre za skupino, ki je aktivna pri raziskovanju
in delovanju na podrocju oseb, ki prestajajo zaporno kazen. Skupina v zadnjih
letih aktivno razvija razlicne dialoSke in soustvarjalne prakse, prek katerih
daje glas skupini ljudi, ki sicer nimajo legitimnih moznosti participirati v druz-
bi. Gre za samoiniciativno delovanje in udejstvovanje Studentk in Studentov
ob Studiju.

V analizi zdruzujeva rezultate preteklih in aktualne raziskave ter oboje pove-
zujeva z glavnimi postavkami teoretiCnega dela. Namen najine raziskave je
ugotoviti in analizirati, kako Studentke in studenti, vpeti v razlicne emanci-
patorne prakse, ki izhajajo iz Studija in ga presegajo, koncipirajo in razumejo
svoje delovanje z vidika temeljnih konceptov ¢lanka - dialoSkosti, kriticne pe-
dagogike ter inovativnosti.

V nadaljevanju na kratko predstavljava, kateri inovativni projekti so se v za-
dnjih letih razvili iz dialoskih pedagoskih praks, in s tem predstaviva najino
ciljno skupino, ki so Studentke in Studenti, aktivno delujoci v eni ali ve€ od
omenjenih iniciativ:

- Razvoj prozne prostovoljske podpore ranljivim druzinam v njihovem ziv-
lienjskem polju, ki je projekt, ki izhaja iz zaznane neusklajenosti potreb
teh druzin z obstoje€imi ponudbami institucionalne mreZze ponudbe tem
druzinam. Vklju€uje Studentke in Studente ter zaposlene z razli¢nih smeri
PEF, ki so aktivni od 2014 do danes. Projekt je prepleten zizzivi prakse, ki jo
vtem primeru predstavlja Drustvo Kralji ulice, ki se pri svojem delu srecCuje
s stanovanjsko ogrozenimi druzinami, ki Zivijo pod groznjo delozacije, obe-
nem pa se soocajo zmnogimi drugimi izzivi; konvencionalna mreza organi-
zacij, s katerimi prihajajo v stik, pa njihovih potreb pogosto ne uspe dose-
gati na obojestransko zadovoljujo€ nacin. Skupina Studentk, Studentov in
zaposlenih na PEF je zaCela s podporo tem druzinam na njihovem domu ali
v drugih okoljih, kjer poteka njihovo vsakodnevno Zivljenje. Klju¢ni namen
je zdruzevanje zagotavljanja podpore s hkratnim ohranjanjem oz. krepitvi-
jo avtonomije posameznih druzinskih ¢lanov. Odvijajo se zelo raznolike
aktivnosti na spektru od druzenja, igranja, omogocanja novih izkusenj, vz-
gojne podpore, podpore pri urejanju formalnih zahtev, u¢enja, sodelovanja
prirazlicnih vsakodnevnih druzinskih aktivnostih, ritualih, praznovanjih, pa
vse do zagovornistva. Akcijski razvoj omenjene prozne podpore tudi ra-
ziskovalno spremljamo in so njegovi posamezni vidiki opisani v nekaterih
¢lankih, glej npr. Razpotnik idr. (20186).

« Razvoj neformalne mrezne platforme za podporo razvoja angaziranih Stu-
dentskih iniciativ, »Diskusijsko filmsko bralni krozek«, ki je bil zagnan na
pobudo Studentk in Studentov z Oddelka za socialno pedagogiko, namenjen
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celotni skupnosti PEF in tudi SirSe; trajal je od 2014 do 2016. Nastal je kot
platforma kriticne refleksije znotraj fakultete na pobudo Studentske popu-
lacije ter torej kot izrazito horizontalna iniciativa. Nekaj ¢asa je deloval redno
tedensko, kjer je prisotnim ponujal prostor za kriticno javno razpravo o ak-
tualnih temah. Predstavljal je tudi izhodiS¢e za druga gibanja, npr. begunsko
iniciativo na PEF in tudi za razvoj ideje tabora v socialnovarstvenem zavodu.
Od jeseni 2016 ni bilo ve¢ rednih dejavnosti v okviru te platforme.

Razvoj platforme za podporo beguncem oz. za proaktivne odzive na po-
trebe novo prihajajo¢e populacije je bila prav tako iniciativa Studentov,
Studentk ter zaposlenih z razlicnih smeri PEF, trajajoa od 2016 do okvir-
no 2018. Zacela se je v obdobju, ko je Slovenijo prec¢kalo razmeroma vecje
Stevilo migrantov kot spontani poskus angaziranja na meji in pozneje na
razlicnih formalnih in neformalnih lokacijah podpore migrantom. Skupina
Studentk, Studentov in zaposlenih z razlicnih oddelkov PEF (prevladova-
li sta predSolska vzgoja in socialna pedagogika) je izvedla vec¢ razli¢nih
poskusov priblizevanja migrantski populaciji v obliki razli¢nih ponudb za
otroke, organizacijo nekaterih srecanj, kulturnih dogodkov in podobno. V
zaCetku leta 2017 so se te prakse tudi formalizirale v novonastalo drustvo,
delovanje katerega pa ni zazivelo, saj so aktivni Clanice in ¢lani po zakljuc-
ku Studija odsli vsak na svojo stran.

Raziskovanje in proaktivno delovanje na podrocju odpiranja velikih ustanov
za ljudi s psihiatricnimi in drugimi diagnozami, pri ¢emer je Slo za celoletni
razvoj in izvedbo tedenskega doZivljajskega tabora v enem od slovenskih
socialnovarstvenih zavodov. V ta projekt je bila vpeta skupina Studentk in
Studentov ter zaposlenih, pretezno z Oddelka za socialno pedagogiko, z za-
cetkom leta 2016. V nadaljevanju Clanka je ta praksa mestoma poimenovana
kar »tabor«. Ideja za to prakso se je porodila na nekaj vrstic visje opisanem
Diskusijsko filmsko bralnem kroZku ob ukvarjanju s temo deinstitucionaliza-
cije, v letu 2015, kot klic med branjem dela »Hrastovski anali za leto 1987«
(Flakerin Urek, 1989), zakaj se po taboru v Hrastovcu 1987 tovrstna dejavnost
ni nikoli ve¢ ponovila. Oblikovala se je skupina(okvirno 20 ljudi), ki je akcijsko
zasnovala in izvedla (vecji del v letih 2016 in 2017) sodelovanje, spoznavanje
in soustvarjanje poletnega tedenskega tabora v enem od slovenskih soci-
alnovarstvenih zavodov. Tovrstni zavodi »izvajajo institucionalno varstvo,
namenjeno odraslim osebam z dolgotrajnimi tezavami v duSevnem zdravju
in odraslim osebam z motnjami v dusevnem in/ali telesnem razvoju« (kot je
njihov zakonsko deklariran cilj) ter nimajo moznosti bivanja drugje. Prav ti
ljudje oz. njihove perspektive so bile v prvi vrsti v fokusu snovalcev ideje.
Naknadno, v ¢asu pisanja dodana iniciativa pa je dejavnost Studentov in
Studentk v okviru druStva Ekvator, druStva za raziskovanje izkuSenj za-
porne kazni. Gre za skupino studentk in Studentov, ki so se povezali okrog
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skupne zelje po aktivhem delovanju na podro¢ju zaporov. Nekaj zacetno
angaziranih Studentk je v vec letnikov in programov poslalo pobudo za sre-
Canje vseh zainteresiranih Studentk in Studentov socialne pedagogike, ki
jih prav tako zanimajo tovrstne tematike. Tako je nastala skupina Studen-
tov in Studentk razlicnih letnikov in razlicnih programov Studija socialne
pedagogike. Ta skupina je v nadaljevanju izoblikovala razlicne, tako for-
malne kot tudi neformalne, spontane in manj na¢rtovane (vendar zato ni¢
manj premisljene) projektne aktivnosti. Clanice in &lani skupine so na pri-
mer priceli s spremljanjem in druzenjem z zaprtimi osebami po njihovem
odhodu iz zapora, redno organizirali pogovore z osebami, ki so bile v za-
poru, za Sirso Studentsko in uciteljsko populacijo, ustvarili dokumentarni
film o zivljenju v prevzgojnem domu in ga z Zeljo po opozarjanju na te teme
predvajali razli¢nim javnostim itd.). Posebej izstopajoc je bil projekt, ki ga
je skupina izvajala v prevzgojnem domu, kjer so med drugim opozarjali na
pedagosko sporne oblike ravnanja z mladostniki in mladostnicami.

Peter McLaren (2002) je eden od pomembnih utemeljiteljev kriti¢cnega u¢en-
ja. Kriti¢no ucenje zanj pomeni zavezanost k spreminjanju sveta, spreminjanju
razmerij moci. Ni tezko najti vzporednic med Freirovo in njegovo kritiko banc¢-
nega sistema izobrazevanja v dialoskih Studijskih ali obStudijskih procesih kot
vstopanje v aktivne interakcije s Studijem oz. njegovimi vsebinami. Njihovi no-
silci so eqalitarni kolektivi Studentk, Studentov in profesorjev, vsi po vrsti tudi
iSCejo inovativne odgovore na nekatere klju¢ne zagate sedanjega Casa.

Namen nastetih inovativnih iniciativ je okrepiti perspektivo zapostavljenih
druzbenih skupin (begunci, ranljive druzine, ljudje, ki bivajo v totalnih in/ali
zaprtih institucijah ...). Njihov namen je tudi priblizati se izkustvenemu prvo-
osebnemu znanju deprivilegiranih oz. izrinjenih ter se potopiti v svetin pripo-
vedi ljudi, ki izkuSajo raznolike nepravicnosti, ter v nadaljnjih korakih izhajati
iz njihovega zaznavanja lastnega polozaja. S tem zgoraj nastete prakse med
drugim poskus$ajo presegati institucionalne rasizme ali druge oblike opresij
s svojo kriticno predpostavko, da delovanje institucij ni nevtralno, pac pa je
potencialno zatirajoc¢e do dolo¢enih druzbenih skupin (Razpotnik, 2017).

Namen raziskave

Namen najine raziskave je bil s pomoc¢jo kvalitativhega pristopa raziskati,
kako Studentke in Studenti, vkljuCeni v razvoj ene ali veC€ zgoraj opisanih ino-
vativnih emancipatornih praks, razumejo svojo vpetost v tovrstne prakse in
katere klju¢ne teme v zvezi s tem odpirajo. Zanimalo naju je, kateri so kljucni
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vidiki njihove refleksije posameznih elementov delovanja v razlicnih eman-
cipatornih praksah. Zanimalo naju je tudi, kako skozi prizmo vklju¢enosti v
emancipatorne prakse reflektirajo Studij in uCenje, ki se odvijata znotraj to-
vrstnih praks. Vklju¢enost Studentk in Studentov v te prakse posebej osvet-
liva z vidika spodaj razgrnjenih dimenzij, ki so predstavljale tudi vodilo fokus-
nih pogovorov oz. individualnega pogovora:

- avtonomna angaziranost - vklju¢enost v koncipiranje ne¢esa novega od
zaCetka do konca, prisotnost pri zastavljanju ciljev/odvisnost od Ze vzpo-
stavljenih sistemov delovanja, kjer je naloga udelezenih, da izpolnjujejo
heteronomne (od zunaj postavljene) naloge;

« dialoskost, horizontalnost/hierarhi¢nost;

« Dbiti blizu ljudem, ustvarjati refleksijo na podlagi izkusane prakse; vsebin-
sko izhajati iz realnosti in potreb ljudi/pristop izhajanja iz institucionalnih
predpostavk, kaj naj bi bilo za dolo¢eno skupino ljudi dobro (brez da bi to
pri njih preverili);

- emancipatorno (druzbeno angazirano, naslavlja in je usmerjeno k spremi-
njanju razmerij moc¢i v druzbi)/adaptivno (ljudje naj se prilagodijo obstoje-
¢emu sistemu).

Zbiranje in obdelava podatkov

Za namen zbiranja podatkov sva na naslove vseh v nastetih emancipatornih
praksah aktivno udelezenih Studentk in Studentov poslali povabilo k sodelo-
vanju v fokusnem pogovoru z obrazloZitvijo namena raziskave. Opisali sva, da
naju zanima njihov pogled na udejstvovanje v zgoraj navedenih emancipator-
nih praksah. Vabilo sva poslali skupaj na 35 elektronskih naslovov, nekatere
Studentke in Studente, ki sva jih sreCevali v Zivo, sva na pogovor povabili tudi
osebno. Nekaj se jih je povabilu pozitivho odzvalo (8 oseb ter pozneje 4 ose-
be), kar nekaj pa jih ¢asovno ni uspelo priti ob dogovorjenem terminu. Dva se
v vabilu, Ceprav sta sodelovala v posamezni praksi, nista prepoznala in sta
nama to sporocCila, nekaj pa se jih ni odzvalo. Nekaterim, ki so bili ta Cas v
tujini, sva vabilo za sodelovanje poslali po elektronski posti, od teh je bilzeno
osebo pogovor opravljen po elektronski posti. Opravili sva torej dva fokusna
pogovora z enkrat osmimi, drugic Stirimi udelezenkami in udelezenci ter en
individualni pogovor po elektronski posti z osebo, ki je bila v Casu opravljanja
raziskave v tujini.

Poleg fokusnih pogovorov in pisnega intervjuja na daljavo sva v raziskavo za-
jeli $e dva dodatna vira podatkov, ki sta se dotikala dveh posameznih eman-
cipatornih praks:
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1. Pisne refleksije trinajstih udeleZzencev in udelezenk prakse, imenovane
Priprava in izvedba poletnega tabora v socialnovarstvenem zavodu. Refle-
ksijska porocila so bila napisana po izteku celoletnega sodelovanja s sta-
novalci in stanovalkami ter zaposlenimi zavoda, katerega vrhunec je bil
poletni tabor, septembra 2016.

2. Fokusni pogovor s tremi udelezenkami in udelezenci prakse, imenovane
Razvoj proZne prostovoljske podpore ranljivim druzinam v njihovem Zivljenj-
skem polju, kjer je bilo govora o specifikah te prakse in njihovi vpetosti
vanjo.

Vodila za vse pogovore so bile iztoCnice, povezane z v zgornjem poglavju na-
Stetimi dimenzijami.
Refleksije so predstavljale odprto in nestrukturirano gradivo, v katerem so

udeleZenci sicer s pomocjo vecjega Stevila opornih tock reflektirali celotni
proces vpetosti v konkretno emancipatorno prakso.

Zbrano gradivo obeh fokusnih in individualnega pogovora sva preposlusali,
prepisali in kodirali glede na raziskovalna vprasanja oz. dimenzije, ki so naju
posebej zanimale; prostor pa sva dali tudi novim temam, ki bi se nepredvide-
no pojavile v gradivih. Dodatno sva kodirali Se refleksije. Tako sva zbrali ob-
seznejSi material, ki sva ga strnili v kljuCne vsebinske sklope, predstavljene
v rezultatih, kjer posamezne kljucne teme ilustrirava z izbranimi reprezenta-
tivnimi izseki iz pogovorov ali refleksij.

Omeniva naj Se, da je pogost pojav, da se iste osebe udejstvujejo v vec€ kot
le eni emancipatorni praksi (v dveh, treh, stirih ali celo vseh petih)in je ose-
ba redkeje vklju¢ena v zgolj eno od zgoraj nastetih praks. Tudi avtorici tega
¢lanka sva v vseh omenjenih praksah sodelovali (ali $e sodelujva, ¢e se po-
tekajo) in imava v njih bolj ali manj aktivno vlogo. Raziskovalni proces nama
je tako osebno predstavljal tudi svojevrstno refleksijo lastnih pedagoskih
udejstvovan;.

Ugotovitve

V nadaljevanju izlusCiva klju¢ne teme, skozi katere analizirava prevladujoce
vsebine, odprte na podlagi pogovorov ali refleksij. Mestoma jih povzemava,
mestoma pa za ilustracijo vklju€ujeva tudi dobesedne citate sogovornic, so-
govornikov oz. avtoric ali avtorjev refleksij.
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Obcutek prepoznanosti in sliSanosti

Zanekatere od udelezenk fokusnega pogovora je odlocCitev za Studij socialne
pedagogike povezana z Zeljo upirati se nepravi¢nim druzbenim praksam in
samoumevnosti statusa quo. Nekatere od njih so imele Ze od srednjeSolskih
let dalje izkuSnje z razlicnimi emancipatornimi gibanji, npr. zasedbo univer-
ze, gibanjem occupy in sorodnimi. Nekaj jih je imelo izkuSnje z inovativnimi
kulturno-umetniskimi praksami, povezanimi z razlicnimi gibanji, npr. z gle-
dalis&em zatiranih. Ce nekatere od sogovornic srednje$olskega okolja niso
obcutile kot odprtega za njihov glas, pa so na Studiju socialne pedagogike
dobile izkusnjo, da je njihov glas tu zazelen, slisan in dobro sprejet.

Tam si bil drobtinica v predavalnici.
(udelezenka fokusnega pogovora 9)

Spet druge imajo dobre izkusnje z aktiviranjem Ze iz srednjeSolskih ¢asov. V
fokusnem pogovoru sogovornice kot dobro stran svojega Studija poudarijo
pomen odnosov, dialoskosti, soustvarjanja znotraj Studijskega procesa. Kar
nekaj sogovornic izpostavi, da jih je k Studiju pritegnil prav vtis dialoSkosti in
pristnih odnosov med profesorji in Studenti na oddelku, ki so se odrazali Zze
prek izvedbe informativnega dne. Ena od njih je delila obCutek, da na oddelku
obcuti klimo enakovrednosti, da tudi kot Studentka nisi le Stevilka, pac pa
njeno mnenje in doprinos Stejeta:

Mije veliko dalo, da nas Ze v srednji Soli in med bivanjem v dijaskem domu
niso potolkli, e smo se izrazili, drugace mislili, sem dobila to izkusnjo, da
je ok, Ce se izrazis. Na faksu pa je to Se posebej zazeleno.

(udelezenka fokusnega pogovora 2)

Tovrstna povezanost se dalje odraza tudi pri praksah, v katere se sogovorni-
ce vklju€ujejo:

Vse je teklo brez pritiskov, spros¢eno, z malo dogovarjanji, z reflekti-
ranjem (individualnim, skupinskim) lastnih dejanj, z ob¢utkom drug za
drugega. Kako je res pomembno, da skupina, ki soustvarja, funkcioni-
ra, in kako se to odraza na energiji, atmosferi celotnega projekta. To je
dragoceno.

(udelezenka tabora 1)

Sogovornice fokusnega pogovora omenijo tudi druge vrste sporocil, ki jih
dobijo znotraj Studija. Klju€na razlika, ki jo pri tem dozivljajo kot pomemb-
no, je izrazena v spodnji dimenziji: angaziranost, kriticna naravnanost in
usmerjenost v spremembe/sprijaznjenost s stanjem v druzbi, kakrsno je, oz.
teznja k prilagajanju posameznikov obstoje¢emu sistemu, kar se sklada z v
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teoreticnem delu predstavljeno dihotomijo adaptivno/mobilizacijsko (Erik-
sson, 2013). V tem kontekstu poudarijo, da je del Studija vezan (prek prakse
ali terenskega dela) v take prakti¢ne kontekste, kjer naj ne bi bilo prisotnega
mnogo problematiziranja in kritiCnega pristopa. Pogresajo druge kontekste,
razvijajoca se in na inovacijah zgrajena podrocja, saj dozivljajo, da so ta pod-
rocja pogosteje lahko polja resni¢nega ucenja in uvajanja novih pristopov.
Glede na to, da so udelezenke pogovora naklonjene emancipatornem delo-
vanju, z razoCaranjem porocajo o posamicnih izkusnjah znotraj studija, kjer
se usmerjenost v spremembe ne spodbuja ali se celo zatira. Pri tem omen-
jajo pogosto uporabljen rek »teorija je eno, praksa pa drugo, ki ga je mogo-
Ce sliSati v kontekstih Studijske prakse s strani starejSih kolegic in kolegov,
izrazal pa naj bi skepso do inovativnih in v spreminjanje institucionalnih praks
usmerjenih Studentskih idej. Prek tovrstne retorike se zdi, da se Studentkam
sporoca, da so njihove kriticne in inovativne ideje idealistic¢ne ter jih bo treba
v stiku s »prakso« prilagoditi (adaptirati) »resni¢nemu stanju«, torej znizati
priCakovanja ter postopno zatreti Zelje po spremembah. Na ta nacin Student-
ke tudi med Studijem dozivljajo, kako se 0zi polje moznega emancipatornega
delovanja:

Dostikrat smo bili v okviru Studija okregani, da prevec sprasujemo, ni bilo
zazeleno, da znotraj institucij vidimo napake in jih Zelimo spremeniti.
(udelezenka fokusnega pogovora 3)

Sogovornice in sogovorniki izrazajo teznjo po avtonomnem strokovnem de-
lovanju in ugotavljajo, da to teznjo lahko uresniCujejo v emancipatornih pra-
ksah. Izpostavljajo denimo pomembnost obCutka, da v strokovnih kontekstih
lahko delujejo po lastni presoji, da niso zgolj izpolnjevalke navodil, vse to pa
seveda za seboj potegne tudi vecjo odgovornost in vecjo stopnjo negotovo-
sti. V pogovoru se odpre tudi opazanje, da vecina Studentske populacije (na-
nasa se na Studijske kolegice in kolege udelezenk v pogovoru) vendarle zZeli
navodila ali celo recepte in ne iSCe prostorov avtonomije pri strokovnem delu
0z. se tovrstnim izzivom celo izogiba. Tako so v svoji Zelji po avtonomnem
delovanju sogovornice in sogovorniki pravzaprav manjsina, kar jih navdaja z
nelagodjem oz. je v neskladju z njihovimi predstavami o tem, za kaj naj bi pri
socialni pedagogiki kot stroki slo (v ozadju je njihova ideja, ki je blizu mobili-
zacijski usmeritvi socialne pedagogike, po Eriksson, 2013).

Sogovornice in sogovorniki poro¢ajo o tem, da se jim je s pomocjo izkusenj
delovanja v emancipatornih praksah odprl vidik, ki postavlja pod vprasaj
nesporno strokovno in eticno merodajnost institucionalnih oblik dela. 1z-
kusili so, da je prehajanje obstojecih institucionalnih zamejitev v nekaterih
okolis¢inah nujno, saj pravila niso vselej pravi¢na ali skladna z dobrobitjo
uporabnikov. Mnogo izkuSenj, ki so postavile pod vprasSaj idealno delovanje
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institucionalnega sistema, je vezanih na tabor, ki je Ze s svojim namenom od-
piral kritiCne vidike delovanja velikih institucij, kot ilustrira spodnja izjava ene
od udelezenk tabora:

Verjetno je vedno tako, da si moras znotraj tako rigidnega sistema [ kot
je zavod, op. avtoric] sam najti oaze svobode, kjer lahko delas tisto, kar
si sizamislil, in tisto, kar mislis, da je dobro za ljudi. Predvsem pri prevo-
zih stanovalcev smo si vzeli najve¢ prostora in se nismo veliko menili za
zavodska absurdna pravila, ki krsijo ¢lovekove pravice in kratijo svobodo
ljudi, ki Zivijo v zavodu.
(udelezenka tabora 2)
Prek izkuSenj iz svojih praks sogovornice in sogovorniki ugotavljajo, da se
tudi s krsenjem dolocenih institucionalnih pravil vzpostavljajo inovativne
prakse, Kijih pozneje institucija vzame za svoje.

Dialoskost, soustvarjanje in horizontalnost

Sledi poglavje, v katerem predstaviva teme iz raziskave, kjer je bilo govora o
dialoSkosti, soustvarjanju in horizontalnosti.

Skozi udejstvovanje na Studiju sem Sla skozi tezak proces otepanja
hierarhi¢nosti.
(udelezenka fokusne skupine 10)

Zaradi tabora bolj vidim konkretnosti v teoriji in teorijo v konkretnostih.
(udelezenec tabora 3)

Emancipatorne prakse vse po vrsti tvorijo prostore, kjer je v ve¢ vidikih mogo-
¢e prakticirati dialoskost ter preplet refleksije in delovanja (Freire, 2019). Zna-
naje anekdota, o kateri pise Boal (2007), vezana na projekt gledali$ca zatiranih
v 30 brazilskih zaporih, imenovan »Clovekove pravice na odru«. Ob zakljuénem
vecCeru predstav, kjer so zaporniki delili oder z zaposlenimi, je eden od pazni-
kov povedal: »Glede ¢lovekovih pravic se nisem v tem projektu naucil ni¢esar,
Se vedno ne vem, katere so. Kar pa sem danes dojel, je, da ti ljudje niso nasi
sovrazniki. So le ljudje.« Boal dodaja, da je ta moz tistega vecera, glede na be-
sede, ki jih je izrekel, pravzaprav globoko dojel, kaj pomeni spostovanje ¢love-
kovih pravic. O ne¢em podobnem govori eden od udelezencev tabora:

Na hitro lahko izstrelim naslednje: tudi ¢e bi bil pred taborom skepti¢en
ali celo nenaklonjen deinstitucionalizaciji, sem prepri¢an, da bi mi po
izkusnji tabora postalo jasno, da so institucije sicer sprejemljive, kadar
prehajamo skozi njih, torej bolnisnice, sole ipd., nikakor pa niso primerna
oblika bivanja. Ne le zaradi svoje vsebine, Ze sama forma institucij se mi
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zdi v osnovi nezdruZljiva s ¢lovekovimi pravicami, dostojanstvom, inte-
griteto. Razmisljam zdaj, da je morda pomemben razlog, da jih kot druz-
ba toleriramo, ta, da smo prepricani, da so ljudje, ki po nase sodijo sem
notri, manj ljudje kot mi. Ce$, saj ne vejo, kaj se jim dogaja, oni so sreéni.
(udelezenec tabora 4)

Ko govorijo o delovanju znotraj razli¢nih kontekstov, sogovornice in sogovor-
niki porocajo o tem, da jim je v veliko oporo sprotno tako individualno kot
skupinsko reflektiranje vsega, kar se znotraj praks zgodi. Pri tem je klju¢na
komponenta kolektiv, torej ostali udelezenci praks oz. uporabniki, ki prispe-
vajo k obCcutku »mnozine«. Element skupine dozivljajo kot kljucen, pravijo,
da jim omogoCa pomembne stike, prek katerih lahko kot skupina strokovno
rastejo. Ena od udeleZzenk o povezanosti skupine in krepilnem obcutku, ki jo
ta daje, spregovori na naslednji nacin:

Ze takoj ob prihodu na taborni prostor, ko sem zadutila vzdusje, je udno
tesnobno pricakovanje izginilo. Sprostila sem se, napolnila z energijo iz
skupine in dvoma ni bilo ve¢. Cutila sem, da smo to, kar smo, da smo tam
iz sebe - lastne volje ter zato mocni in povezani.

(udelezenka tabora 5)

Nekaj udelezenk fokusnega pogovora ima izkuSnje sodelovanja tudi v bolj
hierarhi¢nih in manj dialoskih kontekstih (npr. politi¢nih strukturah na ravni
Univerze) ter opazajo, da je tam nacin delovanja usmerjen bolj k zasedanju
strateSko pomembnih poloZajev, nacin sodelovanja pa na videz zelo funkci-
onalen, vendar po presoji ene od sogovornic vsebinsko izpraznjen. Prakse,
v spodnjem primeru tabor, opisujejo kot dober primer osmisljenega ucenja:

Celotno nacrtovanje in potem tudi izvedba tabora je bila zame velika
uéna izkusnja. V zacetku si sploh nisem znala predstavljati, kako bo vse
skupaj potekalo. No, Se ko se je tabor Ze zacel, se mi zdi, da je bil vsak
dan nova ucna situacija, kjer te lahko vse preseneti, ker se moras prila-
gajati situacijam in ljudem (pocutju ljudi, njihovi medsebojni dinamiki),
komunicirati med sabo, se nauéiti komunicirati z zaposlenimi. Cisto dru-
gace je, Ce teoreticno beres o institucijah, delovanju le-teh in gres po-
tem dejansko tja nekaj izvesti, tako da v resni¢nosti doZivis, kaj pomeni
zavod. Ceprav ga nikoli ne doZivi$ tako kot nekdo, ki tam Zivi Ze veliko let.
Tabor kot oblika 0z. metoda dela se mi zdi dobra, saj gre za prakti¢nost,
za akcijo, za dejansko izvedbo ne¢esa. Mi smo prisli tja, Ziveli tam nekaj
dni (¢eprav bi bilo bolje, da bi tabor trajal se dlje), vsaj priblizno zacutili
Zivljenje oz. delovanje v instituciji, spoznali ljudi, prezivljali dneve skupaj,
bili skupaj v vsakdanjih stvareh oz. aktivnostih.

(udelezenka tabora 7)
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Zanimiv vidik, ki se je odrazil predvsem skozi tabor, odslikava pa se tudi v
ostalih praksah, kjer gre za soocanje z velikimi, rigidnimi institucijami, je bil
nekaksen trk dveh logik, institucionalne hierarhi¢ne ter logike skupine, ki je
izvajala tabor, katere princip je bil izrazito dialoski, nehierarhi¢en. Ta dimen-
Zija je po refleksijah sodec zelo obarvala dogajanje in uCenje na taboru, ena
od ugotovitev skupine pa je bila, da sta se resni¢nosti srecali in vstopili v in-
terakcijo, iz katere ne ena ne druga stran ni odsSla nespremenjena:

Vsaj v zacetku tabora oz. Ze prej je bila mo¢ hierarhije jasno izrazena,
ko smo se morali(¢e smo Zeleli izpeljati tabor) ukloniti dolo¢enim zahte-
vam vodstva. Se mi zdi, da smo v zacetku tabora bili bolj pod vplivom te
hierarhije, bili bolj »v strahu«, ¢ez ¢as pa smo spoznali, da na ene stvari
pac ne moremo pristati oz. da jim ne rabimo vsega argumentirati. V nasi
skupini in s stanovalci je deloval horizontalni princip in je slo za mocen
vidik tega ter za skupinska odlo¢anja.

(udelezenka tabora 8)

Skupina se v dialoSkem vidiku vendarle postopno krepi, vsaka nova izkusnja
horizontalnega sodelovanja lahko pomeni okrepitev zavesti, da gre za pri-
stop, ki se sklada z naceli, ki jih zeli skupina udejanjati, Ceprav horizontalnost
ni absolutna ter je potrebno stalno pogajanje, prilagajanje in odlo¢anje, kako
delovati v posameznih konkretnih situacijah.

Kritiéno izobrazevanje

V povezavi z mreznim in horizontalnim principom je tudi spremenjeno doje-
manje ekspertnosti, ki ga vkljuCenost v emancipatorne prakse udelezenim
omogoca in Ki je blizu etnografskemu pristopu. Vidik odpira pomen priblize-
vanja ljudem, ki izku$ajo dolo¢ene oblike opresije. O tem spregovori ena od
udelezenk tabora, ko pravi:

Injaz sem bila tako Ziva v dogajanju na taboru. Na eni tocki sem instituci-
jo videla kot neko tujo deZelo, ki sem se jo z radovednostjo odpravila raz-
iskovat - obcutek je bil tam, ko sem bosa hodila po hodnikih in stopnicah
inje bilo vse tako temno in tuje in nimibilo neprijetno, rada potujem. Sta-
novalci so bili »lokalci«, osebje pa ljudje, s katerimi se navadno srecujejo
organizirane skupine turistov in ti ne omogocijo tiste pristne izkusnje.
Hecna analogija. Morda me je zato ves ¢as vleklo nazaj noter, ¢eprav je
bilo tudi menizunaj, v taboru veliko ljubSe.

(udelezenka tabora 9)

Tudi naslednji citat govori o podobnem, odpira pa pomen ob¢utka sobivanja,
vsaj zaCasne potopljenosti v isto socialno resnic¢nost:
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Predvsem je slo za dejanski stik z ljudmi, njihovimi zgodbami, ne pa za
stik z ljudmi prek zaposlenih in njihovih interpretacij. Ve¢ smo imeli sti-
ka s stanovalci kot z zaposlenimi. Se mi zdi, da je bil najbolj mo¢an nivo
ucenja prav prek stika z ljudmi, Se posebej s tistimi, ki so bili z nami skozi
celoten tabor. Lahko sem videla, kaj ljudem pomeni, da so z nami na ta-
boru, zundgj institucije, kako smo se povezali, sobivali.

(udelezenka tabora 10)

V naslednjem citatu se izrazi premik v dojemanju strokovnosti, znacCilen za
emancipatorno perspektivo, ki ga v konkretnem primeru omogoci sobivanje
v kontekstu, ki je blizje vsakodnevnemu zivljenju stanovalcev kot pa perspek-
tivi zaposlenih, tistih, ki znotraj Studijskih procesov konvencionalno dobijo

priloZznost govoriti o populaciji, s katero strokovno delajo:

Kot strokovnjake nisem dojemala zaposlenih v instituciji ..., temve¢ sem
strokovnjake videla predvsem v udeleZencih tabora. V N. med priZiga-
njem ognja in skrbjo zanj, v D. in njegovem muziciranju, v J. in njenih ku-
harsko povezanih izjavah, v D., ki mu je nekako vedno tudi brez pomoci
nekoga drugega uspelo z vozickom priti ez kamne, v L., ki je v povezavi
z B. »konfliktnostjo« in njegovimi »izpadi« Sel korak dlje in se vrgel v is-
kanje zagovornika, v I. in njenem neverjetnem »hendlanju« noc&i, ko smo
prvic dobili cimre v Sotorih, v J. in njenih odhodih s S., ...

(udelezenka tabora 11)

O prednostih potopljenosti v vsakodnevno Zivljenje pred delovanjem v insti-
tucionalnih kontekstih razmislja tudi avtorica spodnjeqga citata:

Pa zdaj, ko smo hodili samo v druZino, smo bili bolj del druzine, prej smo
bili pa tudi za starsa bolj neki zunanji sodelavci. Tako da ... to je moj ob-
Cutek. Pa ne morem cisto reci, kaj mi je bolj v§e&. Super se mi zdi hoditi
v Solo, ker potem je dejstvo, da so stvari bolj stabilne tam in se lahko bolj
posvetis enemu otroku. Ampak prav dejstvo, da lahko na licu mesta, v
druZini, posezes v kaksne kaoti¢ne situacije alipa imas moznost kaj opa-
zovatiin kaj doprinesti, govoriv prid delu v druZini. To je veliko vredno. Je
pares, da je véasih tezko. Eno je lazje [ obiskovanje v Soli], drugo [ obisko-
vanje v druzini]je pa mogoce bolj bogato, ampak je teZje.
(udelezenka fokusnega pogovora 4)
Naslednji citat lahko razumemo kot kriticno perspektivo na potencialno ko-
lonizirajo¢ in redukcionisti¢ni vidik, ki je neizbezna prizma, skozi katero lahko
institucija ali stroka dojema svoje uporabnike:
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Noben individualni na¢rt ne more biti napisan tako, da bi celokupno po-
kril realne potrebe, ki izhajajo iz uporabnika. Lahko izpade kot poeno-
stavljeno razumevanje uporabnika skozi prizmo nekaj vnaprej dolo¢enih
alinej, tock, ciljev ter reduciranje kompleksnosti in enkratnosti posame-
znika na doloCene socioloSke ali psiholoSke konstrukte.

(udelezenec fokusnega pogovora 5)

Vsakodnevno zivljenje in ljudje v njem vselej prinasajo izzive, ki se izmikajo
rigidnim kategorizacijam ali shemam obravnav. Pred sodelujoce (strokovne
delavke ali delavce) postavljajo skorajda nemogoco zahtevo po reflektira-
nem delovanju v vsakokratni kompleksnosti ter po neprestanem prilagajanju
lastne pozicije in spoznavanju, da je ena od najpomembnejSih socialnope-
dagoskih strokovnih predpostavk morda prav predpostavka »ne vedeti«.
Pomen perspektive »ne vedeti« pa lepo odpira spodnji citat enega od ude-
leZzencev tabora:

Zakljucujem z besedno zvezo, ki zaznamuje Rovattijevo knjigo Norost, v
nekaj besedah (Rovatti, 2004, str. 13-15), in ki bi najbrz morala usmerjati
tudi dober del socialne pedagogike (najbrz Se posebej socialnopedago-
Skega raziskovanja in interveniranja), brez da bi si jemal lastnistvo nad
njo aliimel obc¢utek, da jo obvladujem. NE VEM.

(udelezenec tabora 12)

Omejenost dometa inovativnih praks

Sogovorniki in sogovornice govorijo o proznosti in nepredvidljivosti kot te-
meljnih znacilnostih inovativnih praks, ki se jih udelezujejo. Odsotnost vna-
prej$nje agende, (na)vodil od zgoraj in trdne strukture, podvrzenost nasled-
njih korakov dolgotrajnim postopkom skupinskega soodlocanja in odsotnost
nekoga, ki bi vnaprej dolocil cilje delovanja, jim v vecini primerov ustrezain se
v tovrstnem delu dobro pocutijo, Ceprav doZivljajo, da so glede tega, glede na
ostalo Studentsko populacijo, manjSina. Vendarle pa je mestoma tudi pri tej
»manjsini« zaznati, daje prav ta proznost in nedolo¢enost obenem lahko tudi
vir frustracije. Ena od udelezenk opiSe fluidnost in nedefiniranost vlog, ki jih
dozivlja kot prostovoljka, ki vstopa v druzino. Omeni tudi svojo predpostavko,
da lahko povezanost s formalno institucijo, kot je Sola, ter vklju¢enost vanjo,
odvzame del neposrednosti in blizine, ki jo sicer lahko v druzini, v katero vs-
topa, dozivlja:

Spet zaéne$ malo tipat in potem se spet uvedes, tako da sem imela ta
obcutek, da se malo vracamo, pa smo kolegi in potem znanci in potem
spet prijatelji in smo spet druzina. Da malo nihamo. Zelo odvisno od
tega, koliko nas prihaja in kako se sami vklju¢ujemo. Mogoce je tudi to,
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da hodimo v solo [ spremljati posamezne otroke ], odvzelo nek del druzin-
skega obcutka.
(udelezenka fokusnega pogovora 6)

Ena od sogovornic kot tezko temo vpetosti v emancipatorne prakse odpira
temo prehodnosti in temo nestalnosti, ki so ji tovrstna gibanja mnogokrat
podvrzena. Opaza, da je ravno delovanje, podrejeno lastnemu navdihu in
notranji motivaciji, prej kot formalizirano delovanje, v nevarnosti, da se iz-
¢rpa, mine. Govori o lastnem zaznavanju zivljenjskih ciklov tovrstnih praks,
ki lahko ravno zaradi te nestalnosti po njenem mnenju le deloma naslovijo
realne druzbene probleme, nimajo pa moci veliko spremeniti. Sprasuje se o
moznosti vecje trajnosti, ki bi omogocala, da bi inovativni projekti prerasli
v resnejSa gibanja. Sogovornica znotraj teme prehodnosti odpre tudi temo
predajanja v medcloveskih stikih, ko uporabi za udelezene v tovrstnih prak-
sah zgovoren izraz »odnosni proletarci, tisti, ki lahko v odnosih delujemo in
dajemo, dokler se ne izpraznimo.

IzraZzen je tudi dvom, ali je prostovoljni pogon tovrstnega neformalnega udej-
stvovanja dovolj.

Tema prehodnosti in nestalnosti ter s tem omejenega dometa tovrstnih
emancipatornih praks, je bila moc¢no izrazena tudi v refleksijah tabora, eden
od udelezencev jo je ubesedil takole:

Sicer se mi zdi zavod mesto ¢akanja. Na zajtrk, na kosilo, na vecerjo, na
¢ik, na kavo, na smrt.

Se mi zdi, da nam je uspelo kdaj v to Cakanje zasekati: z ognjem, kitaro,
raznimi pizdarijami.

Malo smo razbilimonotonijo, potem smo pa sli.

(udelezenec tabora 13)

Eden od sogovornikov prehodnost povezuje s Sirso realnostjo studentskega
organiziranja, s ¢imer se Ze dotikamo SirSe teme (a)politicnosti studentske
populacije ter moznih dometov Studentskega organiziranja in druzbenih gi-
banj nasploh:

Vendar je to po mojem mnenju tudi ena od znacilnosti studentskega
organiziranja, da se tezko vzpostavi kontinuiteta, ¢eprav se generacije
spopadajo s podobnimi izzivi.

(individualni pogovor)

Vendarle pa so inovativhe emancipatorne prakse, o katerih sva razmisljali
v pricujocem clanku, med drugim lahko razumljene tudi kot u¢na situacija,
umescenav(aliob)visokoSolskiprostor, omogocanje polja eksperimentiranja
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s profesionalnimi identitetami, preizkuSanje mnogokrat visokoletecih kon-
ceptov skozi prakse, njihov uCinek pa vrsta osebnih spoznanj, porojenihiz teh
iskanj. Zato poglavje zakljuCujeva z mislijo enega od Studentov, ki tovrstne
prakse postavina prehod, ko se zanjizteka Studij, vendar se zacenja novo ob-
dobje umescanja sebe na zemljevid politicnega, strokovnega in osebnega, to
umescanje pa na svoj specificen nacin sooblikujejo tudiizkusnje, pridobljene
v opisanih praksah:

Vsekakor so bila vsa ta gibanja zame zelo dragocena, saj mi predstavljajo
vstopno tocko za pricetek raziskovanja in oblikovanja sebe kot socialne-
ga pedagoga in, vsaj zame, nelocljivo povezanega oblikovanja sebe kot
politi¢nega subjekta. Dragoceno je, da smo v praksi poskusili oblikovati
neke avtonomne skupine, ki delujejo po horizontalnem principu, in, vsaj
nacelno, zunaj institucionalnega okvirja. Tako smo delali eksperimente
s temi oblikami delovanja, ki so vse preveckrat deklarirane oblike delo-
vanja, ki jih spoznavamo na Studiju socialne pedagogike, v praksi pa so
dejansko skoraj neobstojece.

(individualni pogovor)

Zakljuéek: vsakdanjost inovativnosti

Na podlagi analize kvalitativnih besedil, pogovorov in refleksij ugotavljava, da
dialoSke prakse Studija omogocajo Studentkam in Studentom obcutek, da so
sliani, videni in razumljeni kot enakopravni akterji v dialogu in soustvarjanju.
Omogocanje dialoskosti pomaga gojiti aktiven odnos do snovi ter vzpostavl-
janje zivega in aktivhega odnosa do vsebine Studija. Ideje Studentov dobijo
pomen, kar omogoc¢a udejanjanje teh tudi navzven, torej v odnosu do ciljnih
skupin doti¢ne stroke (v nasem primeru socialne pedagogike, zlahka pa bi to
aplicirali tudi na druga, bolj ali manj sorodna podroc¢ja). Dialo$ki princip dela,
ki so ga delezni pri Studiju, lahko Studenti in Studentke udejanjajo tudi prek
inovativnih projektov, ki jih snujejo.

V zakljuénem delu poveZeva kljuCne vsebine raziskave z uvodoma predstavl-
jeno teorijo ter predstaviva spoje povedanega s strani Studentk in Studentov
v raziskavi z mislimi klju&nih avtorjev, predvsem Freira in McLarena. Clanek je
sicer vezan na pedagosko teorijo in socialnopedago$ko podrocje delovanja,
vendar pa so principi dialoSkega, soustvarjalnega in problemskega, kriti¢ne-
ga ucenja, ki se zarisujejo tukaj, lahko po najinem mestu navdih tudi za druga
podrocja visokoSolskega dela.

UdeleZeni so v fokusnih pogovorih opisali svoj dosedanji izobrazevalni po-
tek. Za vecCino je bila sedanja izbira Studijske smeri rezultat iskanja neCesa
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smiselnega in pogosto ni bila prva Studijska postaja. Lahko bi rekli, da je bila
izbira rezultat iskanja smiselnega prepleta teorije in prakse ter potrebe po
dejavnosti, angaziranosti. Pogosto je bilo omenjeno, da je bila nova Studijska
izbira protipol obCutku, da si le drobtinica v mnozici, brez svojega glasu, pri
cemer je izkuSala odtujenost in odsotnost. Kot vodilo, ki je vecino pripeljalo
na ta Studij, je bila pogosto omenjena tudi jeza na obstojeco druzbeno real-
nost, na prakse, ki delujejo na podrocju deprivilegiranih druzbenih skupin, in
Zelja biti del spremembe.

V zvezi s Studijem so sogovorniki in sogovornice izpostavili nekaj bistve-
nih in skupnih postavk, ki bi jih lahko strnili v kljuéne besede: odnos, inte-
res, osebna vsebina, ki se jih dotakne in tudi osebno zadeva, ter jih povezali
z naslednjim citatom: »Za ucitelja, ki izobrazuje dialo$ko in s postavljanjem
problemov (problemsko izobrazevanje), programska vsebina izobraZevanja ni
podarjanje, niti ni vsiljevanje - ne gre za skupke podatkov, ki naj bi jih depo-
nirali v uCence - ampak je prej sistemati¢no in poglobljeno vracanje tistega,
kar je skupina poprej ucitelju predala na nestrukturiran nacin« (Freire, 2019,
str. 74).

Omenijali so tudi zive diskusije znotraj Studija, ki so se dotikale zanje pomem-
bnih tem. Pri emancipatornih dejavnostih, pri kateri sodelujejo, so izpostavili
nekaj pomembnih vidikov, na primer: prekrivanje vsebine s sicersnjimi Stu-
dijskimi vsebinami, ki tako postanejo osmisljene, zive. Slednje direktno aso-
ciira na spoj besede in akcije, ki je ena od osnovnih Freirovih predpostavk.
Freire opisuje prvine dialoga, ki zanj pomeni bistvo osvobajajoCeqga izobra-
Zevanja. Beseda je eden od elementov dialoga. Vsebuje dve razseznosti: de-
lovanje (akcijo) in refleksijo, ki sta zanj vitalno povezani in soodvisni in brez
ene ni druge. Beseda brez razseZnosti delovanja je zanj verbalizem, praksa
brez refleksije pa aktivizem. »Ni prave besede, ki hkrati ne bi bila praksa. Ko
izre¢emo pravo besedo, spremenimo svet« (Freire, 2019, str. 67).

Omenijali so pomen izkus$nje (izkustvenega ucenja), neprisiljenosti (sponta-
nosti, ne heteronomnosti, pa¢ pa avtonomnosti delovanja) ter dejstvo, da
imata njihovo delovanje in refleksija delovanja dejanske posledice. lzrecno
so omenjali povezovanje dogodkov iz prakse s teorijo 0z. kroznost in dialek-
tiko obojega. Prav tako so izpostavljali, da prek delovanja v emancipatornih
dejavnostih krepijo lastno kriticno drzo. Kot mo¢no temo so izpostavili dej-
stvo biti sliSan, sprejet, vkljuc¢en s strani druge osebe (ucitelja, uciteljice), ki
pritegne, povabi v dialog.

Inovativnost pri njihovi lastni izkusnji Studija, ki jim omogoca sodelovanje v
dialoskih praksah, so povezali z vidikom izkustvenosti, povezanosti in hori-
zontalnem odnosu z ucitelji, uciteljicami, proznem prilagajanju snovi njiho-
viminteresom in aktualnemu dogajanju, moznost za soustvarjanje programa,
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priblizevanje vsebin njihovim situacijam, temu, da se uciteljice in ucitelji ne
drzijo striktno ure, ampak se iz Zivega interesa za skupino odzovejo na tisto,
kar je v nekem trenutku v skupini prisotno zZivo, aktualno.

Pomembna tema pogovora je bila tudi uglasenost forme z vsebino poda-
nega na Studiju ter gojenje in spodbujanje enakovrednosti. Govora je bilo o
enakovrednosti, enaki pomembnosti, 0 spoznanju, da se ucCitelju, uciteljici
ni treba povzdigovati nad ucence, da bi si pridobila spoStovanje; da ni treba
povzdigovati »svojega prav« nad realnost Studentov, kar je pravzaprav $e ena
od predpostavk dialoga, o katerih govori Freire (2019), in sicer jo poimenuje

poniznost.

Ker ljudje z izrekanjem besed osmisSljajo svet kot ljudje, je dialog eksisten-
cialna nuja, meni Freire - v odgovorih Studentov in Studentk pa je bilo sklad-
no s tem mogoce razbrati, kako vstopanje v svet, dozivetje sveta in izkuSnje
aktivnega spreminjanja sveta na bolje razumejo kot mocno eksistencialno
potrebo.

Emancipatorne prakse, vezane na inovativne pristope k zaznanim izzivom
deprivilegiranih skupin, lahko povezemo s koncepti historizacije in kon-
tekstualizacije uc¢enja oz. znanja, kot ju pojmuje McLaren (2003). McLaren
(2003) v svojem delu o kriti¢ni pedagogiki pojasnjuje, da kriti¢ni pristop v
pedagogiki pomeni razumeti znanje, ki se podaja v izobrazevalnih ustano-
vah, kot zgodovinsko in socialno ukoreninjeno in pogojeno z interesi. Znan-
razmerij moci. Kriticno pedagogiko zanima, kako je na podlagi teh razmerij
znanje druzbeno konstruirano ter zakaj so nekatere njegove konstrukcije le-
gitimizirane in nagrajevane, druge pa potisnjene ob rob in zanikane. Praksa,
ki se vzpostavlja, najbo v tem smislu praksa solidarnosti do posameznikov, ki
poskus$ajo premagati svojo odrinjenost in alienacijo. Izrinjanje deprivilegira-
nih zahteva po njegovem mnenju preusmeritev teziS¢a na podrocju izobraze-
vanja in vzpostavitev praks solidarnosti, ki bodo imele za cilj razumetiin pre-
tvoriti v prakso dejstvo, da je individualno in osebno vselej situirano glede na
kolektivno, skupno. Gre za prakso, ki zeli angazirati zgodovino z namenom,
da bi te, ki nimajo moci, podprla pri umescanju v centre skupnosti. Namen
izobrazevanja oz. u¢enja naj bo torej opolnomocenje tistih, ki nimajo moci, in
s tem pravi¢nejSa delitev druzbene moci(MclLaren, 2002).

In kako inovativno ucenje razumeti v danasnjem trenutku, ko so znanje,
ucenje in inovacija, posebej Se v visokoSolskem prostoru, na precepu mno-
gih paradoksov? Eden od njih je vsekakor razpetost med instrumentalizaci-
jo za potrebe trga na eni strani in zahtevami po proznosti na drugi. Znanje
in s tem inovacije naj bi bile vrednotene glede na njihovo neposredno trzno
uporabnost. Po drugi strani pa se prav potrebe trga zelo hitro in ne vselgj
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predvidljivo spreminjajo ter lahko, paradoksalno, kot zahtevo pred nas po-
stavijo le neskonéno proznost. O tem govori tudi D. Stefanec v intervjuju (Ko-
Sak, 2014), ki pravi: »Danasnja druzba je informacijska in hitro spreminjajoca
se /.../ Tisti, ki govorijo, da se svet hitro spreminja, v isti sapi zahtevajo, da
Sola posameznike pripravi na ta svet, za katerega se strinjamo, da ne more-
mo vedeti, kaksen bo. /.../ Ce zelimo mlade pripraviti na jutri$nji svet, se zdi,
da bi se morali najprej distancirati prav od zahtev po posredovanju hipnega,
, heposredno uporabnega’ znanja.« Inovativnost lahko v tem smislu posta-
ne sluzabnica ucenja hitre prilagodljivosti (adaptacije) trenutnim potrebam
trga(in ne potrebam ¢loveka in skupnosti bolj daljnoro¢no). V tem smislu sva
avtorici kriticni tudi do obCe popularne rabe pojma inovativnosti, ki poziv k
hitrim adaptacijam zakriva besednjakom razvoja necesa novega.

Zadnikar(2015), denimo, sodobnim usmeritvam visokega Solstva ocitainstru-
mentalizacijo in industrializacijo. Prvo pomeni, da znanje ni vredno samo po
sebi 0z. kot del osebne formacije posameznikov, pa¢ pa je cenjeno le kot
menjalna, »uporabna« vrednost, torej je vredno, kolikor ustreza vnaprej do-
lo¢enim ciljem in ve&€inam, ki jih terja trg. Instrumentalizacija znanja je se-
veda problemati¢na, saj je s podvrzenostjo logiki trga podvrzena tudi vsa-
kokratnim interesom moci. Drugo (industrializacija) pa mu pomeni masovno
produkcijo in standardizacijo znanja, ki v teznji prilagajanja potrebam trga po-
vzroCa izgubo kakovosti na racun neskon¢ne multiplikacije, nadomestljivos-
ti in zamenljivosti. Po njegovem mnenju po poti industrializacije znanja uni-
verza oz. visoko $olstvo svojo humanisti¢no in utopi¢no misijo (spreminjanja
druzbe na bolje, doseganje vecje pravicnosti in blagostanja za vse) zamenja
s kliSeji »povprecne poslovne Sole«. Prav tako je kriticen do standardizacije,
kjer kvantifikacija v smislu preStevanja Stevila prebranih strani, tock, kre-
ditov ter standardizacija kompetenc in kompetitivhost zamenjajo nekdanje
ideale univerzitetnega prostora kot avtonomnega in varnega, kjer naj bi se
oblikovali kriticno misleci intelektualci in intelektualke, zmozne spreminja-
ti prihodnost in definirati svoj prihodnji zivljenjski (druzbeni) prostor, okolje
in vizije. Avtor opominja, da so tako v tehnoloSkem kot v socialnem smislu
to vlogo v 20. stoletju univerze tudi zares odigrale. V skladu s povedanim je
seveda kriticen tudi do t. i. »kompetencizacije« (prevedbe procesnega ter
osebnega v na videz merljive in ozko doloCene standardizirane opise, sko-
rajda prodajne deklaracije) znanja in s tem do sprememb, ki so prisle v veliki
meri skupaj z uvedbo bolonjske reforme visokega Solstva.

Na podlagi predstavljene raziskave lahko povzameva, da inovativnost, teznjo
k ustvarjanju ne¢esa novega(ne za instrumentalen namen, ampak izhajajoce
iz pomembnih, generativnih tem ucece se skupnosti) vsekakor pomagajo ra-
zumeti naslednji poli iz raziskovanih dimenzij: avtonomna angaziranost - vkl-
juCenost v koncipiranje neCesa novega od zaCetka do konca, prisotnost pri
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zastavljanju ciljev; dialoSkost, horizontalnost; predpostavka biti blizu ljudem,
ustvarjatirefleksijo na podlagiizkuSane prakse; vsebinsko izhajatiizrealnos-
ti in potreb ljudi ter delovati emancipatorno (druzbeno angazirano, naslavlja
in je usmerjeno k spreminjanju razmerij moci v druzbi).

Vse omenjeno se lahko udejanja v kontinuiranih odnosih, znotraj varnih in
zaupanje gradecih kolektivov, brez zunanjih kompetitivnih pritiskov po to¢no
dolocenih produktih. Udejanja se lahko v avtonomnih prostorih, ki jih polni
Cloveskost oz. gradnja vizij boljSega sveta, znotraj katerih so Studentke in
Studenti pojmovani kot zmozZni subjekti in nosilci neCesa novega. Vse to naj
ne bo ekskluzivno na kakrsenkoli nacin, pac¢ pa ¢im bolj sploSno dostopna
praksa, dostopna vsem ucecim se bitjem, ki si Zelijo participirati v svetu, ka-
terega del so.

SodelujoCe Studentke in Studenti, vkljuCeni v emancipatorne in s tem ino-
vativne prakse, so kot kljucne veCinoma izpostavljali precej temeljne zna-
Cilnosti pedagoskega prostora. Omenjali so pomen dialoga s profesoricami,
profesorjiin med sabo, pomen obcutka, da obstaja prostor za njihova mnenja
inideje terdasote ne le dovoljene, pac pa zazelene in iskane, Zelja uciteljic in
uciteljev po preseganju avtoritarnih uciteljskih pozicij, prepoznavanje u¢en-
ke aliu¢encakot enakovrednega partnerja v dialoguin podobno. Avtorici tako
ob koncu ugotavljava, da so Studentke in Studente k inovativnemu delovanju
spodbudile povsem elementarne predpostavke egalitarnih medcloveskih
odnosov. KljuCen sestavni del njihove inovativnosti je bila ravno radikalna
vsakdanjost tovrstnih odnosnih prostorov, v katerih so imeli prostor delovati

in se razvijati znotraj sprejemajocih kolektivov.
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NACELA DOBRE MEDOSEBNE KOMUNIKACIJE
PRI VISOKOSOLSKEM DELU

Tomaz Vec
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

V danasnjem svetu, kjer teZzimo k hitremu doseganju rezultatov, se veCkrat
predpostavlja, da je dobra komunikacija predvsem posredovanje relevantnih
strokovnih informacij, ki jih damo Studentu in s katerimi bo, ko jih usvoji, stro-
kovno deloval v okviru svojega poklica. Vendar sta izobraZevanje in usposa-
bljanje v visokoSolskem prostoru - Se posebej na podrocjih, kjer usposablja-
mo Studente za delo z drugimi ljudmi - veliko ve¢ od posredovanja informacij
in preverjanja usvojenega znanja. Z nainom svoje komunikacije vplivamo na
vzpostavljanje odnosa s Studenti, kar zajema tako njihov obCutek sprejetosti
in spoStovanja kot dojemanje nase pristnosti in verodostojnosti na strokov-
nem podrocju, ki jim ga posredujemo. Od zavedanja nacel, poznavanja funk-
cij in samega nacina nase komunikacije je v veliki meri odvisno tudi, ali bodo
Studentje motivirani za u€inkovito u¢enje ali pa se bodo pri njih pojavili odpori
tako do izvajalcev kot do vsebin nekega predmeta. S prakticiranjem nacel do-
bre komunikacije namre¢ omogo¢amo Studentom vzpostavitev modela, ki ga
bodo (ob dobrem odnosu) ponotranjili in pozneje tudi sami uporabljali pri svo-
jem delu z drugimi ljudmi (u¢enci, dijaki, ljudmi, ki potrebujejo pomoc¢ ...). Na-
men prispevka je osvetliti pomen medosebne komunikacije v visokoSolskem
prostoru ter predstaviti temeljne nacine, ki omogocajo vzpostavljanje obcut-
ka sprejetosti, upoStevanja in empatijo. Z boljSo komunikacijo lahko pripomo-
remo k ustvarjanju tesnejSega in zrelejSega odnosa, boljSemu samovredno-
tenju Studenta, do vecje motivacije za Studij, kar posledi¢no veckrat pripelje
tudi do ustreznejSega in bolj konstruktivnega vedenja, predvsem pozneje, ko
bodo kot strokovnjaki delovali z drugimi ljudmi.

Kljuéne besede: medosebna komunikacija, funkcije komunikacije, ovire,
nacela ucinkovitega sprejemanja in sporo¢anja
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Uvod

Sodobna druzba se vse hitreje spreminja, hkrati pa postavlja pred posa-
meznika vedno veC zahteyv, zlasti povezanih s trzno naravnanostjo k hitremu
doseganju rezultatov. Tako se veCkrat predpostavlja, da je dobra komunika-
cija predvsem posredovanje relevantnih strokovnih informacij, ki jih damo
Studentu in s katerimi bo, ko jih usvoji, strokovno deloval v okviru svojega
poklica. Velik del visokoSolskih ugiteljev in njihovih sodelavcev' je resni¢no
usmerjen prav v prenos znanja (prek vsebin, informacij, posredovanja po-
membnih virov, napotkov, kje in kako poiskati in usvojiti informacije) z na-
menom pridobivanja kompetenc. Vendar je izobrazevanje in usposabljanje v
visokoSolskem prostoru - Se posebej na podrocjih, kjer usposabljamo Stu-
dentke in Studente? za delo z drugimi ljudmi - veliko ve¢ od posredovanja in-
formacij in preverjanja usvojenega znanja.

Z zavedanjem in poznavanjem pomena, nacel, funkcij komunikacije, posebej

pa s samim nacinom svoje komunikacije, ucitelji:

- vplivamo na vzpostavljanje odnosa s Studenti, kar zajema tako vplivanje
na njihov obcutek sprejetosti in spoStovanja kot na dobro pocCutje pri Stu-
diju in posledi¢no vecjo zavzetost za pridobivanje novih znanj;

« vplivamo na dojemanje nase pristnosti in verodostojnosti na strokovhem
podroéju, ki jim ga posredujemo in s tem delujemo bolj prepricljivi tudi na
vsebinskem podrogju;

« prispevamo v veliki meri k temu, ali bodo $tudentje motivirani za uéinko-
vito ucenje ali pa se bodo pri njih pojavil odpor tako do izvajalcev kot (po-
sledi¢no) do vsebin nekega predmeta;

« omogoc¢amo lazje reSevanje njihovih tezav, ki so povezane tako s studi-
jem kot z interakcijami pri Studiju (npr. razresSevanje konfliktnih situacij,
sooCanje z nezadovoljstvom in razlicnostmi, konstruktivnho reSevanje
problemov ipd.);

s prakticiranjem nacel dobre komunikacije namre¢ omogoc¢amo Studen-
tom vzpostavitev modela, ki ga bodo (ob dobrem odnosu) ponotranjili in
pozneje tudi sami uporabljali pri svojem delu z drugimi ljudmi (u¢enci, dija-
ki, ljudmi, ki potrebujejo pomoc¢ ...).

V besedilu nameravam predstaviti, kaj sploh je medosebna komunikacija,
kakSne pomene in funkcije ima tako v nasem Zivljenju kot v interakcijah s

zajemal tako visoko$olske ucitelje kot visokoSolske sodelavce, torej vse, ki poucujejo
Studente (razen, ¢e bo kje to posebej razmejeno).

2 V nadaljevanju ¢lanka bom, zgolj zaradi berljivosti, termin ucitelj in Student uporabljal v
moski obliki, miSljen pa je za vse spole.
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Studenti, predvsem pa se bomo ustavili pri osnovnih principih medosebne
komunikacije, ki nam omogocajo zgoraj zastavljene cilje.

Opredelitev komunikacije

VecCkrat se vprasamo, kaj sploh je komunikacija? In odgovor na to vpraSan-
je je pogosto povezan s $tevilni miti (DeVito, 2013; Solomon in Theiss, 2013;
Zizak, 2012) - med najpogostejsimi sta dva; mit, da je za dobro komunikacijo
potreben le zdrav razum, in drugi, da je komunikacija nekaj, kar je prirojeno,
torej ali se Ze rodi$ tak, da dobro komuniciras, ali pa¢ nisi tak. Danes velja
komunikacija za eno temeljnih, najmocnejsih in univerzalnih potreb ljudi v in-
terakciji z drugimi (Hargie, 2011). Sprva je pojem komunicirati (lat.: commu-
nicare) pomenil napraviti nekaj skupno, deliti s kom (Verbinc, 1968). Sele v
17. stoletju (Wolton, 2005) je komunikacija dobila pomen razglasanja, Sirjen-
ja (povezano z razvojem trgovine s knjigami in pozneje tiskom). Enako se je
dogajalo s pojmom informacija (v lat. informare), ki je prvotno pomenil »dati
obliko neCemu, dati pomen«in Sele pozneje se uveljavi pomen »povedati ne-
komu o ne¢em« (Wolton, 2005).

V teorijah, ki poskus$ajo pojasnjevati medosebno interakcijo, pa so definici-
je komunikacije precej razlicne, Ceprav lahko lo¢ujemo dve skupini definicij:
zgodnejsi, t. i. linearni modeli (modeli prenosa informacij) in sodobnejsi mo-
deli(modeli izmenjave).

Linearni modeli komunikacije (modeli prenosa informacij)

Cebipovprasalinaklju¢ne sogovornike, kajje komunikacija, bibilnajpogostejsi
odgovor gotovo ta, da je to izmenjava sporocil med osebami. Temu podobni
so t. i. linearni modeli. Vanje lahko uvrstimo vecino splosno razsirjenih in
poljudnoznanstvenih definicij. Temeljijo, kot navaja vec avtorjev (Fernandez-
Dols, 2013; Hartley, 1993, str. 14), na zelo vplivnem modelu komunikacije Clau-
da E. Shannona iz leta 1948, ki pa se prvotno sploh ni nanasal na medosebno
komunikacijo. Bil je namre¢ matemati¢ni model, razvit znamenom reSevanja
tehniénih tezav (s telefonom!)(po Underwood, 2003).

Vecina zgodnejsih definicij komunikacije predpostavlja, da pri komunikaciji
lahko dolo¢amo zaporedje poteka komunikacije, kar se obiCajno ponazori s
shemo.

71



72

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

Slika1
Shannonov model komunikacije (Shannon, 1948)

izvor sporodilo (kodirnik) signal sprejet (dekodirnik) sporodilo namemben
informacije oddajnik sprejemnik kraj

signal

izvor
Suma

Shannonov model komunikacije (Shannon, 1948) predpostavlja $est
elementov:

Izvor (v Shannonovi terminologiji to pomeni informacijski izvor); predsta-
vlja osebo ali skupino oseb, ki z danim namenom vstopa v komunikacijsko
zvezo. Namesto pojma izvor se veCkrat uporabljata tudi pojma oddajnik in
komunikator.

Oddajnik; izvor moraizraziti svoj namen v obliki sporocila. Namen mora to-
rej s pomocjo kodirnika prevesti v kodo. V medosebni komunikaciji »iz oCi
v oCi« je precej nejasno, kaj naj bi bil kodirnik. Shannon je (on natem mestu
govori o oddajniku) imel v mislih kodirnik, npr. telefon, ki prevaja glasovni
signal v elektri¢ne impulze. Kodiranje pomeni proces pretvorbe misli, ¢u-
stev, namenov, staliS¢ itd. v takSne znake, za katere predvidevamo, da jih
bo drugi pravilno razbral (dekodiral) oz. ponovno pretvoril v tisto, kar smo
zeleli sporociti.

Sporocilo; je vse, kar je posredovano. Vendar velja opozorilo samega av-
torja, da za njiju ni pomemben pomen, ki ga doloCeno sporocilo morebiti
vsebuje. Pravita celo, da obi¢ajna uporaba sporocil vsebuje raznolike po-
mene, vendar njiju v tem kontekstu zanima sporocilo zgolj samo po sebi, v
Cisto tehnicnem smislu, brez pomenskega ozadja.

Kanal ali medij pomeni sredstvo, nacin prenasanja sporocila.
Prejemnik/dekoder mora ponovno prevesti sporocilo - to je npr. telefon na
drugi strani zice, ki elektricni impulz spremeni v zvok.

Namemben kraj (sprejemno mesto) je oseba, ki sporocilo prejme.

lzvor Suma ali motnja, ki predstavlja zunanji element - npr. fizicne, meha-
ni¢ne ali tehni¢ne motnje znotraj kanala (npr. hrup motorja, zamegljena
steklaipd.).

Kot je kmalu postalo razvidno, je prvotni model predstavljal tisto, kar bi lahko
imenovali enosmerno komunikacijo, zato sta ga avtorja dopolnila s povratno
informacijo (feedbackom).
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Zacetni modeli izmenjave

Linearnost Shannonovega modela preseze ze Osgood-Schrammov krozni
model komunikacije iz leta 1954 (po Underwood, 2003). Schramm leta 1954
(po Underwood, 2003) zapise, da »bi bilo napac¢no misliti, da se komunika-
cija nekje pricne in nekje konca. V resnici je nenehna«. Podobno menijo tudi
Krech idr. (1972), ki zapisejo, da je »komunikacija proces, ki obi¢ajno zajema
interakcijo med osebami, ki komunicirajo. V druzbeni interakciji Cloveka vodi
njegovo tolmacenje pomena besed in akcija drugega. Komunikacija je vza-
jemna izmenjava pomenov med ljudmi - poteka pretezno prek jezika, mozna
paje le v tolikSni meri, v kolik$ni jo dolocajo skupna spoznanja, skupne potre-
be in staliS¢a«. Medosebna komunikacija ima torej tudi neke konsekvence
(Solomon in Theiss, 2013). Posebnost Schramovega modela je, poleg kroz-
nosti 0z. nakazanosti tega, kar danes poimenujemo dvosmernost v komuni-
kaciji, tudi poudarek na tem, da je vsak udelezenec hkrati »kodirnik« in »de-
koder, torej je komunikacija vedno dvosmeren proces (Hartley, 2001), saj je
povezana s so¢asno medsebojno zaznavo in hkratno medsebojno izmenjavo
sporocil. Posiljatelj je v istem trenutku prejemnik in so¢asno, ko poteka pri
njem notranji proces kodiranja, poteka ze tudi proces dekodiranja. V nave-
denem smislu lahko razumemo komunikacijske sheme (in znotraj njih npr.
posiljatelj, prejemnik, sporocilo) zgolj simboli¢no; s pojmi ponazarjajo nekaj,
kar je v dejanskem procesu komuniciranja tako prepleteno, da prakti¢no ne
moremo locevati, ampak lahko to naredimo le na teoreticni ravni.

Komunikacija kot proces

V sodobnejsih modelih izmenjave pa poskuSajo avtorji prikazati kompleks-
nost razlicnih procesov, ki se odvijajo med komunikacijo, zato bi jih lahko
poimenovali procesni modeli komunikacije (DeVito, 2013; Hargie, 2011). Tak-
Sni so npr. »razsirjeni model medosebne interakcije« Hargieja in Marshalla
(1991), »model izmenjave« Dimblebya in Burtona(2007), v katerih podrobneje
opredeljujejo, da ima vsaka oseba v komunikaciji vedno dvojno funkcijo; tako
posiljateljsko kot (so¢asno) prejemnisko. Trenutno najbolje dodelan tovrst-
ni model izgleda »model medosebnega komunikacijskega procesa« bratov

Johnson iz leta 1997 (Johnson in Johnson, 2014).
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Slika 2
Medosebni komunikacijski proces (po Johnson in Johnson, 2014)

Oseba 1 Oseba 2 :

Funkcija posiljatelja Funkcija prejemnika

1. Kodiranje: prevod misli, [Kanal 1= 2|, Dekodiranje: sprejem posla- E
custev in namenov v sporo- nih drazljajev in interpre- !

¢ilo, ustrezno za prenos. tacija njihovih pomenov.

i

S 2 i

. Notranji odziv na zaznano |

2. Prenos sporoéila.
i sporocCilo

Funkcija prejemnika Funkcija posiljatelja

2(UapaA BIIGZI 10} ADUAUIEU UI A2)STLY “T[STUI 2[UBAOYI[qOZ]

1. Dekodiranje: sprejem poslanih <= ,| 1. Kodiranje: prevod mislj, :

Izoblikovanje misli, ustev in namenov ter izbira vedenja

drazljajev in interpretacija’ Kanal 1 2 ¢ustev in namenov v sporo- |
njihovih pomenov. Eum ¢ilo, ustrezno za prenos. T

h— :

2. Notranji odziv na zaznano \ :
<::f:' sporoéilo 2. Prenos sporodila. !
E Sum Sum :

Vanj vkljuCujeta poleg Ze znanih elementov Se namene, misli in Custva po-
Siljatelja, nacin posSiljanja sporocila, za katerega se je poSiljatelj odlocil, ter
poudarita pomen interpretiranja pomena sporocila. Poleg tega, za razliko od
linearnih modelov komunikacije, ki so Sume locirali predvsem v kanal, John-
soninJohnson(2014)za $um oznacita vsak element, ki ovira proces komuni-
kacije. Ti so lahko ne le v kanalu, ampak tudi znotraj posiljatelja (npr. stali$¢a
ucitelja, njegov referencni okvir in ustreznost njegovega jezika ali drugih na-
¢inov izrazanja) ali v prejemniku (npr. stalis¢a Studenta, njegova pri¢akovan-
ja, strahovi, izkusnje ipd., ki vplivajo na proces dekodiranja pri njem).

Komunikacija ni sporo¢anje

Ob Shannonovem modelu komunikacije (Shannon, 1948) se postavlja dilema,
ali bi ga sploh smeliimenovati model komunikacije. Glede na to, da je resnic¢-
no omejen na bolj tehni¢ne nacine sporocanja(pa Se to skorajda ne velja vec
ob dosezkih v sodobni tehnologiji), bi bilo zanj verjetno bolj ustrezno uporabl-
jati oznacitev informacijski ali sporocCilni model. Tezko bi namre¢ opredelili za



NACELA DOBRE MEDOSEBNE KOMUNIKACIJE PRI VISOKOSOLSKEM DELU

prave komunikacijske modele vse tiste, ki ne pristajajo na hkratno dvosmer-
nost v komunikacijskem procesu. Kadar sporocila potekajo samo v eni smeri
(kot je prikazano prilinearnih modelih), bi bilo bolje ne govoriti o komunikaciji,
temvec o sporocanju(Vec, 2005). Tako ne komuniciramo, ampak sporo¢amo,
npr. z listkom, ki ga drugemu pustimo na mizi, sporo¢anja smo delezni prek
TV-zaslonov, telefonske tajnice, sporocCil SMS, pisem ipd. Osnovna znacilnost
sporocanja je enosmernost zaznave in s tem povezana enosmernost proce-
sa poteka sporocil. V sporocanju lahko realno identificiramo tako posiljatelja
kot prejemnika, saj vsebuje Se en znacilni element, tj. zaporednost prenosa
sporocil. Naceloma sporocanje poteka v doloCenem zaporedju ter z znanim
posiljateljem in prejemnikom (npr. pri posiljanju pisem je vedno nekdo, ki prvi
napise pismo, nato po¢aka na odgovor, Sele ko ga dobi, napiSe odgovor na
odgovor). Iz zapisanega bi lahko potegnili sklep, da je sporocanje tako druga-
¢en proces od komunikacije, da ga ne bi smeli tako poimenovati ali meSati z
njim. Tisto, kar dejansko druzi proces komunikacije in proces sporocanja, je,
da priobeh govorimo o sporocilu, in - tisto, kar dejansko povzro¢a zamenjavo
- priobeh procesih je enak temeljni namen oz. smisel, to je vplivanje.

Kadar govorimo o enosmerni komunikaciji, imamo v mislih zgolj besedno
komunikacijo, ki poteka (vsaj pretezno) zgolj v eni smeri - od posiljatelja k
prejemniku. In prav tu lahko najdemo vecji del tiste komunikacije, ki jo upo-
rabljajo pri visokoSolskem delu s Studenti ucitelji: pou€evanje, seznanjanje,
informiranje, razna usmerjanja, dajanja navodil, napotkov, vklju¢no z opozar-
janjem na mozne napake, opominjanje ipd. Ta (besedna) enosmernost ko-
munikacije je namenjena zlasti sporocilnosti v pravem pomenu besede, saj
s sporocili, ki jih ucitelj daje Studentom, Zeli vplivati nanje in usmerjati njihov
nacin razmisljanja, sedanje in prihodnje vedenje, pogosto pa tudi Custvovan-
jevzeleni smeri.

Tovrstna komunikacija ni namenjena skupnemu soustvarjanju odnosa (v
ozadju lahko zaslutimo predpostavko o tem, da je odnos itak Ze ustvarjen),
niti ni namenjena enakovredni izmenjavi in s tem korekciji razli¢nih stalisc,
mnenj(tak$na komunikacija je najpogosteje rezervirana za krog »enakovred-
nih« po znanju in izkusnjah) niti nudenju modela, kako spostljivo, s spreje-
manjem, pristno, verodostojno komunicirati z uporabniki.

Komunikacija, ki poteka pretezno od ucitelja k Studentu, lahko vodi do Stevil-
nih komunikacijskih ovir, recimo do pojava, ki ga Hutchinson(2017) poimenuje
konverzacijski narcizem (ko se en od sogovornikov bolj osredoto¢a sam nase
in na svoje namene ter svojega sogovornika niti ne poslusa zares. Konverza-
cijski narcizem na drugi strani (pri Studentu) hitreje pripelje do informacijske
preobremenjenosti, ko nekdo v Zelji, da bi Cimbolj pojasnil vse »pomembnos-
ti«, sogovornika preobremeni s Stevilnimi informacijami, zaradi Cesar se
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vseh informacij tako ne »sprocesira«), do obc¢utka, da je kritiziran (pri tem
naj poudarim, da ¢e sogovornik nekaj dojema kot kritiko, bo to delovalo kot
ovira, tudi ¢e ni bilo izrec¢eno kot kritika), ter do t. i. emocionalnega hrupa (ko
¢ustveno vzburjenje ovira uc¢inkovito komunikacijo).

Ce strnem, je komunikacija nujno dvosmeren proces, ki temelji na so¢asni
medsebojni zaznavi. Je hkratno medsebojno izmenjavanje sporocil oz.
simbolov (pri ¢emerje t.i. posiljatelj soc¢asno tudi prejemnik in obratno), ki so
povezani z dolo¢enim pomenom. Iz sodobnih teorij komunikacije je razvidno,
da predpostavka o komunikaciji, ki jo ima ucitelj, lahko vpliva na nacin njego-
vega komuniciranja s $tudenti. Ce je prepri¢an, da je komunikacija zgolj spo-
roc¢anje informacij, bo skladno s tem Studentom pretezno le podajal vsebino,
dajal navodila, jih usmerjal s predlagano literaturo, dajanjem informacij ipd.

Pritem utegne spregledati dvoje pomembnih dejstev(povezanih s sodobnimi

teorijami komunikacije):

- da Studentje potrebuje vec kot le posredovanje informacij (kot bo pred-
stavljeno v poznejSih poglavjih, je predvsem odnos tisti, ob katerem bodo
Studentje oblikovali svojo naravnanost do ljudi, s katerimi bodo pozneje
delali),

- da Student kljub temu, da mu ucitelj ni nameraval sporocati ni¢ drugega
kot zgolj neke informacije, podajati neka znanja o dolo¢eni snovi, vseeno
njegova ostala (nebesedna) sporocila interpretira na svoj nacin - pogosto
tako, kot da je ucitelju vseeno zanj, kot da ga ne zanima, predstavlja zanj
zgolj Stevilko ipd. Posledica tega bo, da bodo podana znanja imela nanj
manj vpliva, v manjsi meri jih bo ponotranjil, ucitelj pa se bo ob tem, tako
kot tudi svetovalci v podobnih situacijah, pocutil neu¢inkovitega in frustri-
ranega(Cochran in Cochran, 2015).

Funkcije komunikacije

Temeljna slabost dosedanjih modelov komunikacije je v tem, da ne predpo-
stavljajo ali pa vsaj premalo natan¢no opredelijo in diferencirajo komunika-
cijo skozi njene razlicne funkcije. Medosebna komunikacija je veliko veC kot
zgolj enosmerno posSiljanje sporocil nekomu drugemu. Komunikacija namrec¢
vedno poteka z dolo¢enimi simboli, ki predstavljajo dolo¢ene pomene (Solo-
mon in Theiss, 2013). V vsakdanjem Zivljenju vec¢ina komunikacije poteka na
medosebni ravni (z neposredno prisotnostjo dveh ali ve¢ oseb) v obliki ne-
pretrganega procesa, v katerem je posiljatelj hkrati tudi prejemnik. Zato bi
lahko rekli, da je medosebna komunikacija »proces, v katerem vsi udelezenci
sprejemajo, posSiljajo in interpretirajo sporocila oz. simbole, ki so povezani z
dolo¢enim pomenom« (Johnson in Johnson, 2014). Gre torej za nek pomen,
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ki ga lahko sporocilo »nosi«, ki velja le v polju socialnega in se vedno dogaja
tako na besedni kot na nebesedniravni(DeVito, 2013). Medosebna komunika-
cija torej Se zdale¢ ni le izmenjava sporocil, ampak gre za »osnovni socialni
proces« (Hartley in Hartley, 1952; Erchul idr., 2007), pomembna je za vzpo-
stavljanje kontakta(Dahlgren Sandbergin Liliedahl, 2008). Prav tako je iz sta-
rejSih modelov komunikacije manj razvidna njena soodvisna interaktivnost.
Interaktivnost (po Andersen in Marinac, 2007) lahko razumemo v smislu, da
ucitelji s svojim stilom komunikacije sicer res bistveno vplivajo na stil komu-
nikacije pri Studentih, vendar velja tudi obratno. Odziv Studentov vpliva na
sam stil komunikacije uciteljev.

Ce primerjamo, kakéna je bila v preteklosti vloga strokovnjaka (in v tem
vidimo tudi podobnost z vlogo ugiteljev) pri vodenju drugih, vidimo, da se je
bistveno spremenila prav v komunikaciji (Ajdukovi¢, 2012, str. 164):

VODENJE STROKOVNJAKA

NEKOC DANES

rigidne vloge avtenti¢nost

avtoritarnost osebna avtoriteta, partnerstvo, sodelovanje
kontrola zainteresiranost

prepovedovanje/kaznovanje  dialog/pogajanje/dogovarjanje
kritika/pohvale uvid, kako je drugi/spoStovanje pozicije drugega

odloCanje namesto drugih vklju€evanje drugih v soodloc¢anje in spodbujanje
k lastnemu odlocanju

prevlada odnosne kompetence

Kot smo ugotavljali v prejSnjem poglavju, je komunikacija hkratno medseboj-
no izmenjavanje sporocil oz. simbolov (DeVito, 2013), kar imenujem sporo-
¢ilna funkcija komunikacije, je pa tudi kreiranje in izmenjava pomenov (so-
cialne resni¢nosti) ter nacin oblikovanja in vzdrzevanja medosebnih odnosov
(socialno negovanje). Ti dve funkciji (torej socialno negovanje in strukturno
funkcijo) prav zaradi pomena, ki ga imata na splosno v ¢loveskem Zivljenju,
lahko imenujemo primarni funkciji komunikacije.
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Slika 3
Funkcije medosebne komunikacije (Vec, 2006)

[ FUNKCIE KOMUNIKACIE }

U N

sekundarna funkcija
(sporocilna oz. informacijska in
sredstvo doseganja ciljev)

primarni funkciji

AN

socialno
negovanje

Primarni funkciji komunikacije

Besedna komunikacija kot nadomestilo za socialno negovanje
(vzpostavljanje kontakta)

Dejstvo je, da je ¢lovek v svojem razvoju (ontogenetskem in filogenetskem)
sprva uporabljal neverbalno komuniciranje ter Sele postopno zacel uporabl-
jati glasove in ¢edalje bolj sofisticirana verbalna sporocila za sporazumevan-
je z drugimi. Dunbar je leta 1993 objavil zanimivo teorijo, v kateri je povezal
razvoj jezika z razvojem velikosti skupin in velikostjo neokorteksa. Pri pri-
matih so odkrili, da je velikost skupine, v kateri Zivijo, omejena s kapaciteto
informacijskega procesiranja (kar se dogaja v neokorteksu). Velikost skupi-
ne, v kateri zivijo primati, je omejena zzmoznostjo predelave informacij o so-
cialnih odnosih, ki jih posameznik vzpostavi v osebnem kontaktu z drugimi
posamezniki v skupini. Primati ohranjajo skupinsko kohezivnost prek t. i. so-
cialnega negovanja® (dotiki, »¢ohanje«, »crkljanje«, brskanje po kozuhu ...).
Socialno negovanje se tako uporablja za vzpostavitev in vzdrzevanje struktu-
re v odnosih (prijateljstva, koalicije), deluje torej kot povezovalni proces sku-
pine, pa tudi za zmanjSevanje vznemirjenj, ki se pojavljajo v skupini. Vendar
je prisocialnem negovanju tezava v tem, da je obi¢ajno vezano zgolj na diado

3 Vorig.: social grooming.
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omejeno zgornje Stevilo drugih posameznikov, s katerimi se nek posameznik
lahko socialno neqguje.

Po Dunbarju (1993, 2003) je ¢lovek v svoji zgodovini zivel postopno v vedno
vecjih skupinah, saj mu je to omogocalo vecjo moznost prezivetja, hkrati pa
je pomenilo bolj kakovostno oz. laZje zZivljenje. Avtor nekoliko spekulativno
razmiSlja, da je Clovek v svojem razvoju moral, zaradi narascanja Stevila Cla-
nov v skupini, izumiti nek nacin, ki je hitrejsi, ki mu omogoca hkratno socialno
negovanje z vecjim Stevilom drugih posameznikov in ki mu ob socialnem ne-
govanju hkrati omogoca poceti Se kaj drugega. Prav jezik izpolnjuje temeljno
zahtevo, tj. da za razliko od fizicnega negovanja deluje hitreje, z ve¢ posa-
mezniki. Ob taksni uporabi socialnega negovanja lahko posameznik hkrati
pocne Se kaj drugega in deluje celo na daljavo. Dunbar (1993, str. 689) pravi,
da jezik vse prepogosto vidimo zgolj kot sredstvo za izmenjavo informacij,
namesto da bi ga videli tudi v funkciji socialnega povezovanja. V tej funkciji
deluje jezik vsaj na dva nacina:

« neposredno; kot oblika socialnega negovanja, kar pomeni skupno preziv-
ljanje Casa med priljubljenimi socialnimi partnerji. Avtor je ugotavljal, da
je v ¢loveski komunikaciji priblizno 60 % Casa porabljenega za klepetanje
o odnosih in osebnih izkusnjah, torej za nekaksno jezikovno medsebojno
negovanje (po Dunbar, 1993, str. 681). Ta delez je podoben tistemu, ki so
ga raziskovalci pripisali neverbalni komunikaciji v celotnem sporocilu; npr.
Mehrabian je ugotavljal (po Hartley, 2001, str. 164), da celotni vtis nekega
sporocila oblikuje kar 70 % ali ve¢ neverbalnih sestavin;

« zizmenjevanjem informacij o socialnih odnosih s tistimi, ki sploh niso pri-
sotni; posameznik lahko drugemu v paru posreduje svoje izkuSnje z drugi-
mi ljudmi. Tako njegov partner pridobiva socialno védenje o znacilnostih
drugih, ne da bi moral z njimi imeti svoje osebne izkuSnje. V predlagani raz-
delitvi funkcij komunikacije bi izmenjavo informacij o socialnih odnosih lo-
Ceval od neposrednega socialnega negovanja ter jo uvrstil v podrocje spo-
rocilne funkcije komunikacije (saj se sporocila oz. informacije o odnosu v
funkciji ne razlikujejo od informacij o svetu, naravi, postopkih, ciljih ipd.).

Vsak na$ odnos, ki ga vzpostavljamo v sedanjosti, zrcali odnos navezanosti,
ki smo ga vzpostavili v otrostvu (Bach in Grant, 2009). Podobno tudi v Tran-
sakcijski analizi govorijo (Stewart in Joines, 1991, str. 74) o ¢loveski potrebi po
fizicnih in mentalnih draZljajih (»stimulus-hunger«)ter o potrebi po pozornosti,
prepoznavanju (»recognition-hunger«). Po utemeljitelju teorije, Bernu (1980,
1989), je pozornost (v orig. »stroke«) enota prepoznavanja oz. vsak signal, s
katerim ena oseba sporoca drugi, da je le-ta opazena, oz. vsak postopek, s
katerim oseba potrjuje in sporoca drugi, da zaznava njeno prisotnost in nanjo
reagira. Ljudje med seboj izmenjujemo pozornosti - lahko v obliki fizicnega
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dotika ali simboli¢no z besedami ali nebesedno. Kot pravi Berne (1980, str. 11),
je najpomembnejsa potrditev obstoja, s Cimer bi lahko pravzaprav oznacevali
blizino na splosno. Ta blizina lahko zajema najrazlicnejse oblike. V tem smislu
so celo »negativne potrditve« boljSe od ignoriranja, ki sporocajo sogovorniku,
da »zame ne obstajas«. Berne (1980, str. 11) navaja: »Nekateri ljudje dobesedno
trepljajo otroka, drugi ga bozajo, medtem ko ga nekateri $€ipajo ali udarjajo s
prstnimi konicami. Vsi ti dotiki imajo tudi govorne analogije, tako da je mozno
predvidevati, kako bo nekdo postopal z otrokom zgolj iz tega, kako se z njim
pogovarja. V SirSem smislu lahko oznako <potrditev obstoja> v vsakodnevnem
Zivljenju uporabljamo za vsako dejavnost, ki vkljuCuje priznanje prisotnosti
nekoga.« Transakcija oz. izmenjava potrditev (mi bi lahko prevedli v: komuni-
kacija) zadovoljuje torej po tej teoriji osnovne ¢loveske potrebe (po fizi¢ni ali

mentalni stimulaciji, po kontaktu in po pozornosti oz. potrditvi s strani drugih).

Komunikacija v funkciji ustvarjanja (socialne) resni¢nosti ali strukturna
funkcija komunikacije

Ze leta 1931 je Young trdil, da pomen temelji na komunikaciji in konsenzu.
Tako je jezik zanj eden od nacinov za kontrolo fizicne in socialne resni¢nosti,
ki jo je prvi poglobljeno prouceval Festinger (1950). Slednji je predpostavl-
jal, da obstaja t. i. kontinuum, ki ga je poimenoval »lestvica stopnje fizicne
resni¢nosti«. Stanje na enem koncu kontinuuma je v popolni odvisnosti od
fizicne resnicnosti - npr. nase prepricanje, da je neka povrSina res krhka in
lomljiva, lahko neposredno izkustveno preverimo tako, da vzamemo kladivo
in udarimo po njej. Na drugem koncu kontinuuma te lestvice pa je odvisnost
od fiziéne resni¢nosti zelo majhna ali celo enaka nicli. Festinger (1950) na-
vede primer: »Clovek, ki gleda na rezultate nacionalnih volitev, éuti, da bi bile
stvari, ¢e bizmagal dejanski porazenec, v nekaterih pogledih mnogo boljse, kot
so«. Kjer torej obstaja pomanjkanje opornih, izhodis¢nih tock za orientacijo
v fizi€ni resnicnosti, ljudje ta »prazen prostor« izpolnjujemo tako, da pois-
¢emo mnenja drugih ljudi. Velik del nasega zivljenja namre¢ ne preverjamo
neposredno sami, ali je nekaj resni¢no ali ne (izkustveno ne preverjamo, ali
res tudi za nas osebno velja zakon teznosti, tako da sko¢imo z vrha stolpnice,
niti ne preverjamo sami, ali je Zemlja res okrogla, niti ali je smiselno upoSte-
vati ugiteljevo mnenje, spo$tovati starejée itd.). Ce bi vse to sami preverjaliin
(prelizkusali, bibilo to, glede na ¢asin vioZzeno energijo, ne le potratno, ampak
popolnoma nesmiselno. V¢asih celo, Ce bi hoteli, nekaterih stvari preprosto
ne moremo izkustveno preverjati. V tovrstnih primerih nam mnenja drugih
ljudi nudijo tisto, kar bi sicer dobili iz fizicne resni¢nosti(Montero, 2002).

Kadar drugi ljudje mislijo enako kot mi, potem smo prepricani, da je mnen-
je pravilno, resni¢no, objektivno, v resnici pa smo prisli »le« do socialne
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resni¢nosti. Npr. takoj po izpitni nalogi zacne obicajno vecina Studentov
medsebojno preverjati in usklajevati, ali je bila naloga resnicno zahtevna
(nezahtevna). Ce ima nekdo od njih vtis, da je bila naloga izredno zahtevna,
preostali Studentje pa bi rekli, da se jim je zdela nezahtevna, je velika verjet-
nost, da bo Student sprejel njihovo razlago kot objektivno dejstvo (socialno
resnic¢nost) in zacel pri sebi iskati razloge, zakaj se je le njemu zdela izpitna
naloga zahtevna. Nekaj velja kot resnic¢no torej Sele takrat, ko potrditev za
to dobimo s strani drugih. Lahko bi rekli tako, kot je Festinger (1950, str. 272,
273): »Mnenje, verovanje ali stali$¢e je <resni¢no>, <veljavno> in <pravilno», ¢e

je vsidrano v skupini ljudi s podobnimi prepriCanji, mnenji in staliSc¢i. «

Iz navedenega sledi, da sta obe resni¢nosti (fizicna in socialna) v komple-
mentarnem odnosu in za obe velja, da imata za nas pomen objektivno obsto-
jeCega oz. resni¢nega. Vendar avtor hkrati opozori, da to tudi glede socialne
resni¢nosti ne velja kar na sploSno. Za posameznikov obcCutek veljavnosti
njegovega prepricanja je pomembno le mnenje njegove referencne skupi-
ne, ne pa mnenje vseh ljudi na svetu. Cloveka, ki ima drugaéno mnenje od
njegovega, zaznava kot neustreznega za primerjavo. V tem je avtor videl tudi
svojstveno kroznost, saj si posameznik izbira tako referen¢no skupino, ki mu
bo dala obcutek veljavnosti lastnih prepricanj, torej tako, v kateri bo sploh
lahko izmenjeval svoja mnenja in staliS¢a, po drugi strani pa ima teznjo po
izstopu iz skupin, ki se z njim ne strinjajo. Prav zato npr. Studentka, ki ji pri-
jateljice, znanke, sorodniki dajejo nasvete, kako ravnati, Ziveti, se soocati z
nekimi problemskimi situacijami, pogosto ravna skladno s temi nasvetiin ne
v skladu z nau¢enimi navodili stroke, ki ji ne predstavlja socialne resni¢nosti.
Ce torej komunikacija predstavlja na¢in soustvarjanja socialne resni¢nosti
(kar pomeni soustvarjanje opornih, izhodis¢nih tock za orientacijo), potem je
komunikacija pravzaprav nacin strukturiranja nasega sveta. In prav v struk-
turiranju lahko prepoznamo eno od primarnih funkcij komunikacije.

Ce Zelimo razumeti raznovrstnost pomenov medosebne komunikacije s tu-
dentiin hkrati povecati moznost vplivanja ne le na njihova znanja, ampak tudi
na njihova prepriCanja in ravnanja, je pomembno razumeti pomen razli¢nih
funkcij komunikacije.

Temelji dobre medosebne komunikacije

Cetudi se v komunikaciji z nekom oddaljimo od posredovanja sporo¢il in
informiranja, pa vsaka medosebna komunikacija Se ne pomeni strokovne,
dobre komunikacije. V tej uporabljamo razlicne specificne komunikacijske
tehnike, ki imajo ve¢inoma svojo osnovo v svetovalno-terapevtskih praksah,
saj so se zaradi potreb klientov najhitreje razvijale.
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V nadaljevanju bom predstavil nekatere v sodobni literaturi prepoznane (So-
lomon in Theiss, 2013; McLeod, 2007; Bach in Grant, 2008; Hargie, 2011; Ca-
puzzi idr., 2016; Gordon, 1991) predpogoje ali osnove, na katerih temeljijo cilji,
ki smo jih opredelili v uvodnem poglavju: vzpostavljanje odnosa s Studenti,
njihovo dojemanje nase pristnostiin verodostojnosti na strokovnem podroc-
ju, spodbujanje motivacije za ucinkovito ucenje, preprecevanje pojavljanja
odporov, omogocanje laZjega reSevanje tezav, ki so povezane tako s Studijem
kot z interakcijami pri Studiju, ter omogocanje vzpostavljanja t. i. komunika-
cijskega modela, ki ga lahko ponotranjijo in pozneje uporabijo pri svojem delu
z drugimi ljudmi(u¢enci, dijaki, ljudmi, ki potrebujejo pomoc¢ ...).

Empatija

Vec¢ avtorjev (Solomon in Theiss, 2013; Hargie, 2011; Gordon, 1989, 1991) pou-
darja pomen empatije pri komunikaciji z nekom, ki se sooca s problemi, ne-
kateri (Cohran in Cohran, 2015; Clark, 2010; Miller, 2008) celo opredeljujejo
empatijo za klju¢no spretnost v medosebnih pogovorih.

V sodobni literaturi je empatija definirana kot sposobnost posameznika, da
se postavi na mesto drugega, na nacin, da razume sogovornika, vendar se
z njim ne identificira niti z njim ne socustvuje. Empati¢na oseba torej lahko
zazna, razume in predvidi Custva in misli druge osebe - nekateri to oznacijo
za Custveno resonanco ali pa uglasevanje (Capuzzi idr., 2016).

V preteklosti so menili, da empatija temelji na eni od dveh komponent; kog-
nitivni (avtorji so empatijo imeli predvsem za spoznavni proces, ki je osno-
van na racionalnem in intelektualnem razumevanju drugega) in afektivni (ti
avtorji so pri empatiji postavljali v ospredje ¢ustveno sodozZivljanje v situaci-
ji). V. sodobnem gledanju na empatijo pa prevladuje prepri¢anje, da empatija
zajema tako kognitivne kot Custvene procese. Kljub temu pa empatije ne bi
smeli enaciti s soCustvovanjem, ki se nanasa na dozivljanje enakih Custev kot
druga oseba, ker je v ozadju soCustvovanja identifikacija s tistim, ki Custva
dozivlja. Tako bo soCustvujoci ucCitelj tudi sam podozivljal strahove, jezo in
druga Custva, ki jih doZivlja Student, s katerim se pogovarja o npr. neuspesno
opravljenem izpitu. Opozorim naj Se, da strinjanje ne pomeni empatije in ob-
ratno (Meier in Davis, 2011; Ivey idr., 2014), torej ne velja, kar nekateri zmotno
mislijo, da ¢e se bodo z nekom (npr. $tudentom) strinjali v njegovih pogledih,
bodo s tem izrazali empatijo do njega.

Empaticen ucitelj bo videl in razumel Studentovo situacijo in njega samega,
razumel bo tudi, od kod njegova stiska in druga Custva, vendar ga ne bodo
preplavljala enaka Custva. Prav zato bo zmozen dolo¢ene Custvene distan-
ce ($e vedno mu ne bo vseeno za $tudenta), ki mu bo omogocala tudi bolj
konstruktivno komunikacijo s Studentom. Na ta naCin empatija ne pomeni
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¢ustvene hladnosti in zgolj strogo racionalnega pristopa do Studenta, te-
mveC omogoca spostljivo in rahlocutno komunikacijo, v kateri besedno in
nebesedno sporo¢amo Studentu, da nam je pomemben ter da mu stojimo
ob strani z vsem svojim znanjem in angaziranjem. Tudi kadar smo empaticni,
se v nas sprozajo dolocena Custva, povezana s polozajem druge osebe, ven-
dar je osnovna funkcija empatije razumevanje in Zelja po pomoci drugim, pri
soCustvovanju pa se ob podozivljanju Studentovih Custev pojavlja predvsem
skrb in potreba po odpravi neprijetnega ¢ustvenega stanja(Clark, 2010).

Sprejemanje in poslusanje

Kot je poudarjal ze Carl Rogers, empatija, pristnost in spostovanje tvorijo tis-
te temeljne pogoje, ki omogocajo vzpostavljanje dobrega odnosa med stro-
kovnim delavcem in klientom (v nasem primeru med uciteljem in Studentom)
(Erford, 2015; Capuzzi idr., 2016). Sele dober odnos omogoga, da bo nasa ko-
munikacija zdrugim prinasala zelene uc¢inke (Capuzziidr., 2016), ki bodo hkra-
ti tudi dolgotrajni. Skupna znacilnost tako empatije kot spoStovanja in nase
pristnosti je t. i. »jezik sprejemanja« 0z. »terapevtsko komuniciranje« (Gor-
don, 1989), s katerim damo drugemu obcutek, da nas zanima, da ga spreje-
mamo kljub tezavam in kljub dolo¢enim prepri¢anjem, ki jih ima (in so morda
drugacna, kot so nasa). Vec avtorjev (Gordon, 1991; Solomon in Theiss, 2013)
meni, da obCutek sprejemanja sogovornik dobi Ze takrat, kadar ga drugi po-
sluSa. PosluSanje je tudi osnovnain najpogosteje uporabljena tehnika, ki se jo
sistemati¢no ucijo svetovalci, saj je (svetovalno, strokovno) poslusanje pre-
cejdrugacno, kot je v uporabi v vsakodnevnem zivljenju(Cochranin Cochran,
2015). S poslusanjem, Se posebej s t. i. aktivnim poslusanjem, poskusamo
videti tisto, kar je za besedami, s Cimer si ustvarjamo sliko sogovorcevih Cus-
tev, namenov, Zelja, prepriCanj. Za sprejemanje drugega oz. za to, da bi so-
govorec v najvecji mozni meri prepoznaval, da ga resnicno sprejemamo, so
potrebni doloCeni pogoji. Le-te vidimo v tistem, kar nekateri imenujejo t. i.
aktivno poslusanje (lvey idr., 2014; Gordon, 1989, str. 25-26):

- Prepri¢anje, da je sogovorec sposoben sam resiti svoje tezave; vtem na-
Celu se zrcali prepriCanje, da je vsak sam odgovoren za reSevanje svojih
problemov. Ustrezno usposobljen svetovalec ga poskusa zgolj usmerjati
skozi proces, medtem ko mu direktnih resitev raje ne ponuja (saj ga z na-
sveti in pokroviteljsko drzo postavlja v pasivniin odvisni poloZaj).

« Sprejemanje sogovornikovih Custev; ucitelj mora biti sposoben iskreno
sprejetistudentova Custva, tudi kadar se razlikujejo od tistih, za katere mis-
li, da naj bi bila (bolj) ustrezna v dani situaciji. Ce bo namre¢ ugitelj zmozen
sprejemati tudi Studentova drugacna Custva (npr. strahove, jezo, sram ...),
mu jih bo lahko pomagal ne le izrazati, ampak tudi ustrezno predelati.

« Razna Custvena stanja so pogosto le prehodna; ko se Student na novo
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sooca z neko problematiko, npr. negativno oceno naizpitu, se v njem odvi-

ja proces, ki je podoben fazam Zalovanja(Corless idr., 2014):

- prvafazajefazaSokainzanikanja, ko se Studentnipripravljeninsenitine
more soocCatizizgubo podobe, ki jo je imel o sebi in svoji pripravljenosti,
ampak je v nekakSnem stanju otrplosti;

- v drugi fazi se pogosto pojavi jeza, ko Student za svoje stanje iSCe krivce
- to so lahko ucitelji (npr. kriv je nacin preverjanja znanja ali pa negativna
naravnanost ucitelja do $tudenta) ali kdo iz njegove okolice (npr. krivi so
prijatelji, ki mu niso pustili, da bi se dovolj dobro pripravil, ko so ga zvabili
na zabavo), lahko pa se jeza izraza nediferencirano (npr. zakaj se to dogaja
ravno meni, ne komu drugemu, vse se je zarotilo proti meniipd.);

- v tretji fazi pride do pogajanja; v tej fazi poskusa Student iztrziti nekaj
vec od tistega, kar se mu obeta(npr. s pogajanji o polovickah tock, ki naj
bi mu jih ucitelj Se priznal za »priblizno pravilne« odgovore);

- Sele v Cetrti fazi se pojavi Zalost (zalovanje) ali celo depresija, ko je
Student zaradi neuspeha lahko ¢ustveno zelo vznemirjen. V¢asih ima
zaradi intenzivnih in mesanih ¢ustev (npr. jeza in zalost) celo fizicne
simptome (obcéutek tis¢anja v prsih, tezave z dihanjem, nespecnost,
slaba koncentracija, pozabljanje ...);

- sledi faza sprejemanja realnosti, ki lahko poteka v dveh smereh: kot
pasivna vdanost v usodo ali pa kot integracija z realnim sooCanjem
z neuspehom in odgovorno, aktivno spoprijemanje z izzivi, ki mu jih
predstavlja Studij.

Za aktivno poslusanje in tudi za sprejemanje moramo imeti voljo in Cas.

Dobrega odnosa s Studentom ne moremo vzpostaviti, ¢e nismo pripra-

vljeni komunicirati z njim (ker smo npr. preutrujeni ali pa preokupirani z

lastnimi skrbmi) in si vzeti za pogovor tudi ¢as (npr. kadar se nam mudi

na naslednja predavanja ali kadar smo nestrpni, ker bi v tistem trenutku

Ze morali poceti nekaj drugega). Za vzpostavljanje dobrega odnosa velja

podobno kot za sprejemanje, da je bolj proces kot stanje (Wilmot, 1995, str.

28), s ¢imer je poudarjeno, da je za proces potrebna stalna skrb in nega.

Razumeti moramo, da so ljudje, ki so v stresu, le redko sposobni sami izraziti

svoja(zlastineprijetna) custva(kot so strah, jeza, zaskrbljenost, razocaranje,

sram itd.), zato jim moramo pri izrazanju pomagati z aktivnim poslusanjem.

Spostovati moramo zasebnost sogovorca in zadrzati zase, karkoli nam pac¢

pove o sebi ali svojem Zivljenju. Nelson-Jones (1996, str. 119) poudari, da

ima vsakdo pravico do svojih misli in Custev. Lahko bi dodali, da je sposto-
vanje nekoga kot osebe (ne glede na njegova prepric¢anja in vedenja) prav-
zaprav predpogoj sprejemanija.

Sposobni moramo biti empatije do drugega, vendar hkrati ohraniti distan-

co, ki je potrebna za trezno ukrepanje.
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Kot vidimo, je aktivno poslusanje pravzaprav pravo nasprotje od komunikacij-
skega narcizma, razmah katerega nekateri prepoznavajo v sodobni druzbi(La-
liberte, b.d.; Hutchinson, 2017). Komunikacijskega narcisa naj bi prepoznali po
tem, da ne postavlja veliko vprasanj, uporablja veliko masil (npr. mhm, zanimivo
ipd.), ko za¢ne govoriti, se zlepa ne ustavi, ljudje ob njih se pri¢nejo dolgocasiti,
postanejo nezainteresirani, ker so usmerjeni le v to, kar sami pripovedujejo,
druge v pogovor ne povabijo z resni¢nim zanimanjem zanje in za to, kar ima-
jo povedati, prepricani so, da vedo, kako se drugi pocutijo (in jih pogosto niti
ne pustijo, da jim to sami povedo), sporocila drugih ne slisijo zares, ampak jim
predstavljajo le izhodiSc¢a za podajanje njihovih lastnih sporocil, teme pogovo-
ra vedno znova vracajo na tista podrocja, ki so jim domaca in jih obvladajo.

Aktivno poslusanje in aktivnho razumevanje

Aktivno poslusanje (termin, ki ga uporablja vec avtorjev: lvey idr., 2014; Gor-
don, 1989, 1991; Solomon in Theiss, 2013) je tehnika oz. $e bolj natan¢no sk-
lop tehnik, ki zajema uporabo zrcaljenja, parafraziranja, opogumljanja, po-
vzemanja. Vzporednice pa vidimo tudi v t. i. aktivnem razumevanju, kot ga
imenuje Nelson-Jones (1996), saj je po avtorju (str. 130) osnova aktivnega
razumevanja prav tako v reflektiranju (¢eprav avtor eksplicitno navaja le ref-
lektiranje ¢ustev)in parafraziranju. Aktivno razumevanje sproza uglasevanje
nasih in sogovornikovih besednih in nebesednih sporocil ter njihovo reflekti-
ranje. Primerjajmo na kratko povzetka o tem, kaj omogoca aktivno poslusan-
je in kaj aktivno razumevanje, kot navajata avtorja (povzeto po Gordon, 1989,
str. 26-27, in po Nelson-Jones, 1996, str. 129-130):

Aktivno poslusanje omogoca sogovorniku: Aktivno razumevanje omogo¢éa:

- predelati svoja mocna Custva, da se - sogovorniku lajSanje razumevanja
jih reSiin se lahko ponovno usmeriv samega sebe,
aktivnost, - sogovorniku laZje izrazanje misliin
-razumeti in sprejeti lastna Custva, Custeyv,
- lajSanje reSevanja tezav, - sogovorniku laZje reSevanje osebnih
- prepuscanje odgovornosti za analizo problemov in sprejemanje odlocitve,
in reSevanje problema tistemu, ki ga - strokovnjaku lastno razjasnjevanje
ima, pozicije drugega na podrocjih, kjer se
- obCutek sprejetosti, uposStevanjain ne strinjata,
razumljenosti, - strokovnjaku zagotovitev, da je odgo-
- ustvarjanje tesnejSega in zrelejSega vornost za odloCitve ali smeri delovan-

odnosa, boljSe samovrednotenje, kar ja v zivljenju sogovornika odvisna od
vodi v ustreznejSe vedenje. njega samega.
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Za boljso spretnost poslusanja ponuja Smith (1991, str. 257-261) naslednja
vodila:

+ Bodite sprejemajoci; vzemite si Cas in dovolite sogovorcu, da izrazi svoja
Custva in misli.

« Bodite pozorni; dobri posluSalci zavestno vlagajo trud v usmerjeno
pozornost.

 Uporabljajte molk; v€asih sogovorec potrebuje zgolj molk, ki mu zagota-
vlja, da ga Cakate, da se zanimate zanj in ste usmerjeni v to, kar bi lahko
povedal.

« [S¢ite sticne tocke; pomembno je, da iSCete skupne vrednote ali izkusnje
s sogovorcem - laZje to storite, kadar ste usmerjeni v iskanje SirSih pome-
nov, kot da ste osredotoceni na specificne besede.

- lzogibajte se nejasnostim; tako, da: 1. usmerjate svojo pozornost na bistve-
ne stvari, ki jih sogovorec sporoca, 2. imate v mislih, da imajo besede in
drugi simboli lahko razlicne pomene, 3. se osredotocite tako na namen kot
na vsebino.

- Odstranite motnje.

- Bodite potrpezljivi; poslusanje najbrz zahteva ve¢ potrpezljivosti kot kate-
rakoli druga ¢loveska aktivnost.

« Odlasajte z vrednotenjem; vse dokler niste povsem prepri¢ani, da razume-
te pozicijo druge osebe, ne vrednotite.

V pomoc pri realiziranju dobrega razgovora s Studentom navedimo Se ome-
jitve aktivnega poslusanja in aktivnhega razumevanja. Medtem ko Gordon
meni, da aktivno poslusanje ni ustrezno le, kadarimamo mi sami problem (ta-
krat bi morali uporabljati t. i. »jaz sporocila«, pa Nelson-Jones navaja (1996,
str. 130) ve¢ koristnih napotkov, kdaj omejiti aktivno razumevanje ali ga sploh

ne uporabljati:

- kadar ugotovite, da drugi preveC govori in da bi morala komunikacija po-
stati bolj dvosmerna,

- kadar zelite izravnati nivo intimnega razkrivanja s sogovorcem,

 kadar se zaveste, da posluSate zato, da se izogibate opredelitvi in lastni
asertivnosti,

+ kadar ste preutrujeni ali prevec nestrpni, da bi ustrezno poslusali,

« kadar ugotovite, da sogovornikova resitev lahko Skodi ali vam in/ali njemu.

Znaki pozornosti in opogumljajoée pripombe

V razgovoru obicajno nismo zgolj pasivni poslusalci, ampak je bolje zavest-
no uporabljati vse, kar drugemu daje vedeti, da nas zanima, da nam je po-
memben in da smo empati¢no naravnani. Zato je ucCinkovito,Ce usmerjeno
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uporabljate znake nebesedne in besedne pozornostiin pripombe, s katerimi
sogovorca aktivno spodbujamo k nadaljevanju komunikacije (npr. s priki-
mavanjem, odprto drzo, o¢esnim kontaktom ter s pripombami, kot so »jac,
»aha«, »a tako», »razumemc« itd.) (Capuzzi idr., 2016). Prav zaradi te spod-
bujajocCe znacilnosti nekateri takSne pripombe uvrscajo na podrocje pogoje-
vanja (npr. Hargie in Marshall, 1991; Cairns, 1991).

Sporocilo, ki je v ozadju takSnih pripomb, je »Sem s tabo, prosim nadaljuj«,
kot pravi Nelson-Jones (1996, str. 117). Ni pa priporocljivo ostajati zgolj pri to-
vrstnih pripombabh, sajjih utegne sogovorec razumeti drugace, kot Zelimo mi.
Verjetno so nekatere take in podobne pripombe ze skorajda pregovorno pri-
pisane grotesknemu liku psihiatra, pred katerim lezi pacient, ki ne dobi jas-
nega odgovora niti na vprasanje, kdaj naj pride naslednji¢ na sre¢anje, ampak
samo pomenljiv »mhmmme«. Vendar jih je, kadar zelimo komunicirati prav z
dolo€enim namenom, vsekakor priporocljivo uporabljati - Ceprav vedno z ob-
¢cutkom za sogovornika in njegove potrebe.

Se nekoliko bolj aktivno poseganje v potek razgovora predstavljajo t. i. opo-
gumljajoce ali odpirajoc¢e pripombe (v angl. door openers). Z njimi(po Gordon,
1991, str. 22) Se vedno ne posredujemo sogovorcu svojih misli, sodb ali usteyv,
ampak ga intenzivneje, bolj dolo¢no spodbujamo h govorjenju. Npr. s »Kako
ste?«, »Na kakSen nacin ste se soocali s Stevilnimi pripombami in komentarji
ob vasih tezah za magistrsko nalogo?«, »Bi zeleli govoriti o svojih skrbeh, po-
vezanih zraziskavo?«, »0 tem bi si pa Zelel zvedeti kaj ve€.«, »Kaze, davam je
tezko?«, »To izgleda za vas zelo pomembno?«, »Povejte mi kaj ve¢, prosim!«.

Taksne empati¢ne pripombe je dobrodoslo postavljati kadarkoli v nekem odno-
Su, sajje v ozadju odpirajocih pripomb sporocilo: »Zanima me in sem pripravljen
poslusati, kar Zelite povedati. Dajem vam priloZznost, da izmenjate svoje misliin
¢ustva« (kot pravi Nelson-Jones, 1996, str. 117). Gre torej zlasti za spodbujanje
k izmenjavi, predvsem kadar menimo, da ima Student neke skrbi, bojazni, ka-
dar ima pomisleke, drugac¢na prepri¢anja ipd. Vendar moramo biti (kot opozori
Nelson-Jones, 1996, str. 118) pri uporabi tak$nih pripomb obcutljivi za reakcije
Studenta, saj se morda sploh ni pripravljen pogovarjati ali pa mi nismo tista ose-
ba, s katero bi si zelel pogovora o tisti temi. Uporabljati bi morali torej »na osebo
usmerjeno odpiranje«, kot to poimenuje Saundersova (1991, str. 188).

Poudarjanje pomembnih izjav

Ena od osnovnih tehnik, s katerimi odrazamo naso empati¢no naravnanost
in hkrati sistemati¢no usmerjamo pozornost sogovornika, je poudarjanje po-
membnih izjav. Pri tej tehniki poudarjamo nekaj iz sogovornikovih izjav zato,
ker se nam zdi pomembno zaradi nasega razumevanja (sogovorcevih pogle-

dov nase, na svet in na druge) ali pa menimo, da bi moral sogovorec temu
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posvetiti ve€ pozornosti oz. dati ne¢emu vecji pomen. To lahko po¢nemo v
terapevtske namene (Bras, 1977, str. 32), tako da stalno usmerjamo pacien-
tovo pozornost na latentno teznjo in skuSamo doseci, da pacient intenzivno
misli nanjo. Tehniko uporabljamo takrat, kadar opazimo v ozadju izjav neke
psihodinamsko pomembne teznje. Namen uporabe poudarjanja je v usmer-
janju pacientove pozornosti, na ozaveScanju in raziskovanju latentnih vsebin
ter v pripravljanju pacienta, da sprejme dolo¢ena psihodinami¢na dejstva o
sebi in svoji Zivljenski situaciji.

Poudarjanje pa ne uporabljamo le v tovrstne (terapevtske) namene, ampak
pogosto Ze v vsakodnevni komunikaciji, kadar zelimo nekaj razjasniti(sebi ali
sogovorcu), nadaljevati, poglobiti, podrobneje opredeliti (Parsons in Zhang,
2014), analizirati dolo¢eno temo, kadar Zelimo s sogovorcem priti do soglas-
ja o neCem ali kadar skupaj izdelujemo nacrte itd. V komunikaciji s Studenti
poudarjamo lahko tako, da bolj ali manj neposredno (dozirano) sprasujemo
ali pa (v smiselnih trenutkih) vedno znova ponovimo in poudarimo, kar je $tu-
dent sam rekel ... Tako lahko npr. ucitelj rece: »0d tega, kar ste mi povedali,
me posebej zanima ... Ali lahko o tem poveste kaj veC?« ali »Vtis imam, da
je...zavas prav posebnega pomena. Mi to malo bolj razlozite, prosim?«. S po-
udarjanjem podelimo pomembnost ne¢emu, kar je bilo izgovorjeno, s ¢imer
to povezemo s Custvi, saj ljudje emocionalno odreagiramo zgolj na stvari, ki
so nam pomembne v Zivljenju (Mozdzierz idr., 2014).

Zakljucek

Vsakrsna medosebna komunikacija - torej tudi tista, ki se odvija med ucitelji
in Studenti - je vedno dvosmeren proces, na katerega pomembno vplivajo
prav prepri¢anja in predpostavke o sami komunikaciji. Ce je u¢itelj prepri¢an,
da je komunikacija predvsem sporocanje informacij, enosmerni prenos znanj
z ucitelja na Studenta (usmerjenost na sekundarno funkcijo komunikacije),
bo skladno s tem s Studenti tudi komuniciral. Tovrstni nacin komunikacije
hitreje pripelje do Stevilnih ovir, med katerimi najbolj izstopajo konverzacijski
narcizem, informacijska preobremenjenost, obc¢utja nespostovanja itd.

Razmisljanje o primarnih funkcijah komunikacije (ustvarjanje socialne res-
ni¢nosti in socialno negovanje), kot jih opredeljujem v pri¢ujo¢em ¢lanku,
kajpak ni v nasprotju s pojmovanjem komunikacije kot sredstva prenosa in-
formacij in sporocCil, kaze zgolj, v ¢em je pomen loCevanja razli¢nih funkcij
komunikacije. Medtem ko se je v preteklosti ve€ina proucevanj komunikacije
ustavila ob njeni sporocilni funkciji in funkciji doseganja cilja, pa bi se morali
(tudi v visokoSolskem prostoru) v vecji meri posvecati t. i. primarnim funkci-
jam komunikacije.
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Ucitelji v medosebni komunikaciji pogosto spregledajo, da se je le-ta sko-
zi ¢as bistveno spremenila - od avtoritarne k partnerski komunikaciji (Aj-
dukovi¢, 2012), spregledajo pa tudi pomen primarnih funkcij komunikaci-
je. Spregledajo, da Studentje poleg samih informacij in posredovanja znanj
potrebujejo (tako kot vsako ¢lovesko bitje) komunikacijo, s katero bodo de-
lezni vzpostavljenega odnosa (socialnega negovanja) in s katero bodo lahko
soustvarjali socialno resni¢nost. Ce zelijo delovati kot dober model pri delo-
vanju z drugimi, bi se kazalo izogibati nacinom v komunikaciji, ki jih od Stu-
dentov dodatno oddaljujejo, nacinom, s katerimi rusijo pomen komunikacije,
ki je za poznejSe strokovno delovanje pridelu z drugimi ljudmi pomembnejSa.
V visokoSolskem prostoru so namrec¢ Studentje prepogosto obravnavani s
pozicije otroka, torej kot tisti, ki ne zmorejo odgovorno, zrelo in enakovredno
prispevati k usklajevanju razlicnih razumevanj stvarnosti. UCenje komunika-
cije je namrec uc¢enje skupnega zivljenja (Withcomb in Withcomb, 2013).

Kot je bilo v ¢lanku prikazano, bo na ta nacin ucitelj izpustil priloznost, da bi s
Studenti vzpostavil tudi dober odnos. Spostovanje, pristnost in empatija so
temeljne pogoji, ki omogocajo vzpostavljanje dobrega odnosa med uciteljem
in Studenti. Empatic¢en ucitelj bo videl Studenta ne samo skozi njegovo viogo
tistega, ki mora absolvirati neke informacije, ampak bo razumel tudi, od kod
njegova dozivljanja, stiske, odkod prihajajo njegovi odpori do doloc¢ene snovi,
predmeta ali celo do ucCitelja samega in odkod izvirajo vedenja, ki izgledajo
neracionalna, lazje bo videl, kaj vse vpliva na Studentovo usvajanje znanja in
kako ucinkovito prispevati k motiviranju Studentov za ucinkovito u¢enje. Ob
medosebni komunikaciji, ki to omogoca, pa ga ne bodo preplavljala enaka
Custva, zmozen bo doloCene Custvene distance, ki mu bo omogocala tudi bolj
konstruktivno komunikacijo s Studentom. Aktivno poslusanje mu bo pritem
omogocalo ne le, da bo Studenta laZje usmerjal k samostojnemu in odgovor-
nemu premagovanju odporov, stisk in da bo sam iskal poti za bolj u¢inkovito
ucenje, temvec tudi, da bo vzpostavil empati¢en odnos v pravem pomenu
besede.

Poleg vzpostavljanja obc¢utka sprejetosti, upostevanja in razumljenosti (em-
patija) aktivno poslusanje skupaj z znaki pozornosti, opogumljajo¢imi opom-
bami in poudarjanjem pomembnih izjav vodi k ustvarjanju tesnejSega in zre-
lejSega odnosa, boljSemu samovrednotenju Studenta, do vecje motivacije za
Studij, kar posledi¢no vecCkrat pripelje tudi do ustreznejSega, konstruktivnej-
Sega vedenja, predvsem pozneje, ko bodo kot strokovnjaki delovali z drugimi
ljudmi.

Vzpostavitev in ponotranjanje modela dobre komunikacije pri Studentu je
nekaj, kar temelji na pristni, empatic¢ni in verodostojni komunikaciji ucitelja.
Lahko bi rekli, da z nacinom nase komunikacije, ko podajamo neko vsebino,
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znac¢inom, na katerega odgovarjamo na Studentska vprasanja, kako vstopa-
mo z njimi v interakcije, kako se odzivamo, kadar se na nas obrnejo s svojimi
tezavami ali kadar vstopajo v konflikte drug z drugim ali z nami, ko izrazajo
nezadovoljstva, drugacna pricakovanja, ko v svojem vedenju in razmisljanju
odstopajo od pricakovanega itd., dajemo zelo jasne smernice tem, priho-
dnjim strokovnjakom, kako naj ravnajo pozneje v svojem poklicu z ljudmi, s
katerimi se bodo srecevali. In te smernice (ki jih Studentje pogosto osvajajo
neozave$ceno) so v strokovnih situacijah pogosto celo moc¢nej$e kot vsebi-
ne, ki so jih usvojili na kognitivnem nivoju - saj prek njihovega izkustvenega
ucenja postajajo del njihovih, ponotranjenih prepricanj in predstav o dobrem
komuniciranju z drugimi.
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VISOKOSOLSKI PROSTOR S PERSPEKTIVE (Z)MOZNOSTI
UPOSTEVANJA SPOZNANJ O TRAVMI

Mija M. Klemenéi¢ Rozman
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

Sodobna paradigma na podroc¢ju razumevanja ucinkov psiholo$ke travme do-
kazuje, da je travma normalen odziv na nenormalne situacije. To razumevanje
je prispevalo k destigmatizaciji Zrtev oz. preZivelih ter k raziskovanju in udeja-
njanju ravnanj, ki naj zrtev oz. prezivelih ne bi ponovno viktimizirale oz. retrav-
matizirale. Slednje je bilo mnogokrat posledica nacCina delovanja institucij. V
izogib temu se je na podrocju ZDA razvil koncept »trauma-informed care«
0z. pristop, utemeljen na razumevanju travme, sprva na podrocju socialne-
ga varstva, pozneje pa zdravstva in Solstva, tudi v visokoSolskem prostoru. V
prispevku so predstavljeni kriticni razmisleki, konkretni primeri, spodbude in
omejitve, kako v povezavi s spoznanji o travmi vzpostavljati ¢im bolj varne pe-
dagoske kontekste pri visokoSolskem pedagoskem delu.

Kljuéne besede: travma; Sola, ki uposSteva spoznanja o travmi; pristop,
utemeljen na razumevanju travme

Uvod

Ze nekaj desetletij je poznano dejstvo o dialektiki travme, in sicer da se druzbe-
na pozornost o njej krepi, ko v druzbeni sferi vznik nekega pojava ostro opomni,
da travma obstaja, sicer pa hitro izzveni v druzbeno amnezijo, saj premocno
spominja na ranljivost slehernega ¢loveka (Herman Lewis, 2010). MnoZi¢no je
bila travma v zgodovini omenjana v treh ¢asovnih intervalih: obdobje histerije
- v Casu Freuda, obdobje vojne travme - v Casu svetovnih vojn in vietnamske
vojne ter obdobje govora o travmah zaradi spolnega nasilja - ¢as emancipa-
tornega gibanja za pravice Zensk. Trenutni interes strokovne in znanstvene
javnosti nakazuje na(morda novo) obdobje, ko travma zopet stopa v ospredje.

Na nek nacin je trenutno skorajda »modno« proucevati travmo in pisati o njej.
Ce se razgledamo po znanstveni in strokovni literaturi, je hitro jasno, da je
koncept travme postavljen v izjemno raznolike strokovne kontekste od soci-
alnega, zdravstvenega in Solskega podrocja, do poslovne sfere in upravljanja
s Cloveskimi viri. Po eni stranije to vsekakor dobro, saj govor o travmi prepre-
¢uje utisanje glasov, ki opominjajo, da je travma Zivljenjsko dejstvo (Levine
in Frederick, 2015), po drugi strani pa to ustvarja vtis, da je vsakréna stiska
pravzaprav ze travma oz. da je vse travma, kar postavi pod vprasaj pomen
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samega koncepta (Cvetek, 2009). Da bi se izognili razvrednotenju koncep-
ta in s tem njegovi neuporabnosti, je Se toliko bolj pomembnen odgovor na
vprasanje, kako opredeljujemo travmo.

Navidezna enoznacénost opredelitve travme

V poljudnem jeziku se pojmi stres, kriza in travma mnogokrat uporabljajo kot
sopomenke, vendar je to enacenje napacno. Medtem ko se s stresom sooca-
mo vsi ljudje, pa travma ni nekaj, kar bi ljudje enako pogosto doZiveli (Aram-
basi¢, 2000). Ker je stres sklop emocionalnih, miselnih, telesnih in vedenj-
skih reakcij, do katerih pride, ko ocenimo dogodek kot nevaren in vznemirljiv
0z. kadar ne moremo ugoditi zahtevam okolice, se v stresnih situacijah raz-
licno odzivamo; odvisno od nase ocene situacije in strategij spoprijemanja,
vendar se z njim na nek nacin lahko spoprimemo, pa naj si gre za akuten stres
(npr. trenuten konflikt) ali pa kroni¢ni stres (npr. trajajo¢e nezadovoljstvo na
poklicnem podrocju)(Arambasic¢, 2000).

Kadar se oseba s svojimi obi¢ajnimi spoprijemalnimi strategijamiin obstoje-
¢imi viri ne zmore spoprijeti z nastalo situacijo ter situacija prinaSa moznost
za radikalno pozitiven ali negativen izid, pa to zaCasno stanje vznemirjenosti
in dezorganizacije opredeljujemo kot krizo. Ta je lahko posledica razli¢nih si-
tuacij (npr. razhod s partnerjem) ali posledica razvojnih prehodov (npr. kriza
mladostnistva)(Collins in Collins, 2005).

Travmatski dogodki so posebna vrsta kriznih dogodkov (Collins in Collins,
2005), in sicer gre za dogodek ali obremenilne okolis¢ine (kratkega ali dol-
gega trajanja) iziemno nevarne ali katastroficne narave, kar skoraj vsakogar
spravi v hudo stisko (MKB-10-AM, 2008). Prezivet travmatski dogodek ose-
bi vzame obcCutek nadzora nad lastnim Zivljenjem, povezanosti z drugimi in
smisla (Herman Lewis, 2010). Dogodki, za katere je precej verjetno, da bodo
doziveti kot travmatski, bodo dokaj verjetno doziveti kot travmatski tudi pri
osebabh, ki so bile prica tem dogodkom (Miller, 2011).

Travmatske izkusnje imajo naslednje znacilnosti (Herman Lewis, 2010): gre za
doZivet izjemno ogrozajo¢ dogodek' (npr. prometna nesreca), ki ga oseba ni
mogla obvladati(npr. vozniku je pripeljal avto na njegov vozni pas), pri osebi se
pojavijo dezorganizirani psiholoski in/ali fiziolo$ki odzivi(npr. voznik »zmrzne«,
v grozi spusti volan), sledi ¢ustvena prizadetost, kot je huda tesnoba, obcutki

ter med dogodki, ki so posledica delovanja naravnih pojavov; te primere imenuje katastrofe.
Pripominja, daje priokrevanju od travme slika boljzapletenain zahtevna, e gre zadogodke,
kjer so povzrocitelji ljudje, saj je tezje razumeti, si pojasniti, osmisliti, zakaj bi nekdo zelel
prizadejati take okrutnosti.
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krivde (npr. voznik pozneje neprestano razmislja, da bi moral reagirati drugace
in tako bi bil najbrz izid milejsi) in tudi moteno vsakodnevno delovanje, kar se
tice socialnih odnosov, delovne storilnosti in vedenja (npr. oseba se v sluzbi
ne more ve¢ zbrati za delo, ne upa si ve¢ voziti avta ...). V jeziku somatskega
dozivljanja gre za zamrznjene odzive (ker boj ali beg ni bil mogo¢) v organizmu,
ki se ne sprostijo, ko se travmatski dogodek konca, dozivljanje teh obcutkov
sproza pri Cloveku strah, ta pa Se intenzivnejSe obCutke negibnosti, kar vodi do
povecanja strahu in tako se spirala nadaljuje (Levine, 2010; Levine in Frederick,
2015). Ostanemo torej ujeti v grozi doZivete situacije oz. dogajanj.

Cetudi govorimo o travmi kot o enotnem pojmu, pa je njena pojavnost razno-
lika, Ce upostevamo razlicne dimenzije, ki jih lahko uporabimo kot gledis¢-
no to¢ko konceptualizacije. Vsekakor bi bilo zanimivo natan¢no predstaviti
razlicne tipologije, vendar za namen tega prispevka in ohranjanje informa-
tivne ravni za bralstvo, ki ve€inoma ne prihaja s tega strokovnega podrocja,
izhajam iz pregledne delitve travm s konkretnimi primeri (Types of Trauma,
2020), ki jim dodajam nekaj pojasnil iz dodatnih virov:

Preglednica
Tipologija travm

Travme tipa | (imenovane tudi Sok travma, akutna travma, travma z velikim T)
Nastanejo kot posledica posameznega nepricakovanega dogodka oz. nesrece,
njihova najznacilnejsa posledica je posttravmatska stresna motnja (PTSM).

Primeri: tezka bolezen ali poSkodba, nasilen napad, spolni napad, travmati¢na
izguba, rop, biti zrtev ali pri¢a nasilju, prica teroristicnemu napadu ali naravni
katastrofi, prometna nesreca, vojaski spopad, (psihiatri¢na) hospitalizacija,
porod?, travma, povezana s tezjimi zdravstvenimi posegi in zdravstveno oskrbo,
travma po poskusu samomora, zZivljenjsko ogrozajoc¢a bolezen ali diagnoza ...
(Types of Trauma, 2020).

Travme tipa Il (kompleksne ali razvojne ter ponavljajoce se travme, tudi kumula-
tivne travme)

So travme, ki se odvijajo v kontekstu Skodljivih medosebnih odnosov, njihova
najznacilnejsa posledica je kompleksna posttravmatska stresna motnja3. Kom-
pleksne ali razvojne travme so prezivete v otrostvu oz. v zgodnjih razvojnih fazah,
ponavljajoCe se travme pa so tiste, ki jih oseba dozivlja skozi daljSe ¢asovno
obdobje v medosebnih odnosih, ki imajo znacCilnosti Custveneqga ali fizicnega
ujetnistva, tudi v situaciji prisilnega nadzora ali v situaciji, ko oseba izkuSa nemoc,
da bi preprecila travmo.

pri porodu travmatizirajoci ali ¢e so pridruzeni nekateri drugi dejavniki tveganja (ve¢ o
tej tematiki glej v: Jelenko Roth, P. (ur.) (2018). Dusevno zdravje v obporodnem obdobju.
Nacionalni institut za javno zdravje).

3 Kompleksna PTSM je vklju¢ena v ICD-11 0z. MKB-11, ne pa v DSM-V (Hayland idr., 2018).
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Primeri: zloraba s strani sorojencev, Custvena zloraba v otrostvu, nasilje v druzini
oz. domacem okolju, Custveno zanemarjanje in travma v navezanosti, zapustitev,
verbalna zloraba, prisila, fizicna zloraba v druzini, dolgotrajna napac¢no diagnos-
ticirana zdravstvena tezava, ustrahovanje doma, v Soli ali v delovnem okolju,
spolna zloraba, Custvena zloraba, fizicno zanemarjanje, pretirano stroga vzgoja,
vCasih v povezavi z religijo ... (Types of Trauma, 2020).

Kombinirane travme
So travme tipa | in tipa Il skupaj(Terr, 1991, v Mesl in Drobni¢ Radobuljac, 2019).

Primer: izku$nja spolne zlorabe v otroStvu in biti Zrtev nasilnega napada v odrasli
dobi.

Zgodovinske, kolektivne ali medgeneracijske travme

So tiste travme, ki prizadanejo razlic¢ne skupnosti, kulturne skupine in gener-
acije, prilagoditveni mehanizmi pa se skozi generacije prenasajo naprej(Types of
Trauma, 2020).

Primeri: rasizem, suZenjstvo, nasilna odstranitev/izselitev iz druzine ali skupnosti,
genocid, vojna.

Prenesena ali sekundarna travma*“(Types of Trauma, 2020)

Primera: travma pri gasilcih in reSevalcih, ki so prisotni na prizoris¢u nesre€ in na
ta nacin oCividci teh stanj, poslusanje izkuSenj travmatiziranih oseb pri strokov-
nem delu.

Travma z »malim t« (Types of Trauma, 2020)

V literaturi je omenjana v manjSem obsegu. Gre za izkuSnje, ki obsegajo
pricakovani del vsakdanjega zivljenja. Njihove posledice so prav tako lahko za
marsikoga travmaticne.

Sem pristevamo denimo: izgubo ljubljene osebe®, selitev v nov dom, izgubo sluzbe
(Types of Trauma, 2020).

Kakorkoli poskuSamo opredeliti travmo, obstojeCe opredelitve niso pov-
sem enoznacne, saj se mnogo potencialnih travmatskih dogodkov znajde
na sivih podrocjih (Mesl in Drobni¢ Radobuljac, 2019). Mnogih se osebe sploh
ne spominjajo, mnogi so (druzbeno, kulturno) neprepoznani. Ceprav je bilo
razvrsCanje tipov travm zgoraj predstavljeno glede na razlicne dogodke, je
pravzaprav zavajajoCe govoriti o travmatskih dogodkih kot o travmi, temvec
je treba poudariti, da gre pri travmi za »subjektivno izkuSnjo« tega dogodka
(Levine in Frederick, 2015). Odvisno je torej, koliko destruktivne so posledice
in kako oseba izku$njo predela (Mes$l in Drobni¢ Radobuljac, 2019). To pa je

5 Naj omenim, da je zalovanje po izgubi ljubljene osebe obi¢ajen odziv na izgubo in ni
travmatiCen odziv. Seveda pa se lahko izguba ljubljene osebe prekrije s travmaticnim
dogodkom in takrat je slika zalovanja kompleksnej$a (Miku$ Kos in Slodnjak, 2000).
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odvisno tudi od posameznikove odpornosti, starosti, izkuSenj, socialne mre-
Ze in drugih varovalnih dejavnikov oz. dejavnikov tveganja (Mikus Kos in Slo-
dnjak, 2000; Levine in Frederick, 2015). Mnogi dejavniki so lahko varovalni ali
pa ogrozajoCi, npr. starost - niZja kot je, veC je verjetnosti, da bo predstavljala
ogrozajoCi dejavnik, izkusnje - ¢e so pozitivne, so lahko varovalni dejavnik,
lahko pa ogrozajoci, v kolikor gre denimo za izkuSnje ponavljajocega se na-
silja. Skratka, tudi sovplivajoCe dejavnike je treba razumeti kontekstualno.

Travme torej ne opredeljujejo dogodki sami po sebi, temvecC gre za izkusnjo
teh dogodkov oz. dogajanj, pri Cemer je treba uposStevati sovplivajoCe dejav-
nike znotraj posameznega konteksta. Morda se na prvi pogled zdi, daje tov
nasprotju z doslej povedanim, tj. da gre pri travmi za situacije, ki bi pri sko-
rajda vsakem c¢loveku sprozile podobne odzive. OCitno je, da so do dolocene
mere ti odzivi plasti¢ni. A vendarle je pomembno poudariti, da pri vecini ljudi
tako intenzivne situacije izzovejo izjemno hudo stisko (Arambasi¢, 2000).

(Ne)vidne in ne videne posledice travm in okrevanje

Glede na raznolikost travmatskih dogodkov, njihovih znacilnosti, znacilnosti
osebe ter prisotnih varovalnih in ogrozujoCih dejavnikov so posledice pre-
zivetih travm raznolike in lahko trajajo razlicno dolgo. Morda je ena glavnih
znacilnosti posledic travme, da jih okolica tezko sprejme, saj: a) ne prepozna
dolo¢enih odzivov kot posledic travmatskih izkusenj in b) obi¢ajna tolazba
v smislu »¢as celi vse rane« (v primeru travme jih ne nujno) in spodbude v
smislu »pusti Ze preteklost za seboj, samo odlociti se je treba za to« ne po-
magajo. Obicajno okolica to izreka z dobrimi nameni v Zelji podpreti osebo, jo
spodbuditi, da se premakne naprej v svojem zivljenju, a zaradi nepoznavanja
dinamike travme ne razume, da pri tem ne gre zgolj za odloCitev. To je toliko
bolj izrazito pri tistih vidnih izrazih posledic, ki so za okolico nenavadni, npr.
neobicajna vedenja (dosledna izogibanja dolo¢enim krajem, ljudem, iskanje
razburljivih situacij ...), izrazi ¢ustvovanja (brezup ob spominjanju, jezni iz-
padi ...) do izrazito druzbeno stigmatiziranih odzivov, kot je denimo slisanje
glasov®. Da bi bilo manj stigmatiziranja in ve¢ ucinkovitih podpornih odzivov
okolice (in vsekakor med okolico lahko pristevamo tudi pedagosko okolje), je
treba poudariti, da so travmatski odzivi - ¢etudi navzven morda zelo nenava-
dni ali tezko pojasnljivi- NORMALEN 0DZIV NA NENORMALNE OKOLISCINE
in ne obratno (Levine in Frederick, 2015).

Skraban in Dekleva (2019).
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V zvezi s posledicami travme je najpogosteje omenjana psihiatricna diagno-
za posttravmatske’ stresne motnje, ki obsega spremembe v stopnji vzne-
mirjenosti, pozornosti, spremembe v zaznavanju in ¢ustvih (Miller, 2011). Z
namenom ilustracije nastevam nekaj izbranih vidikov doZivljanja in vedenja
pri PTSM: disociacija® otopelost, luknje v spominu, nezmoznost u¢enja novih
informacij, uporaba psihoaktivnih substanc, podredljivost, izogibanje kon-
fliktom, neustrezna zaznava (ne)varnosti, refleks preplasenosti kot odziv ob
dotiku ali glasnem hrupu, tezave s spanjem, slaba koncentracija, razdrazlji-
vost, jezniizpadi ali nasilje, ekstremna nezaupljivost, prekomerna pozornost,
desenzitizacija bolecCine in iskanje razburjivega, no¢ne more in vsiljivi spomi-
ni (ang. flashback); ponavljanja dogodkov, ponovno insceniranje dogodka, ki
ponavlja njegovo dinamiko z namenom, da bi ga oseba premagala ali nasla
resitelja (Miller, 2011).

Prevalenca® PTSM se v raziskavah giblje do okrog 10 %, v nekaterih prouce-
vanih podskupinah in skupnostih tudi do nekaj manj kot 20 %'°, vendar na
raznolikost teh podatkov vpliva tudi razli¢na raziskovalna metodologija (At-
woliidr., 2015)". Seveda govorimo o diagnosticiranih stanjih, vprasanje pa je,
koliko stanj je nediagnosticiranih oz. razlicno diagnosticiranih glede na rabo
razli¢nih diagnosti¢nih kriterijev'2. Ce razmisljam o PTSM v povezavi z visoko-
Solskim pedagoskim delom, lahko reCem, da ne glede na to, aliimajo Studenti
in Studentke, s katerimi se srecujemo pri pedagoskem delu, diagnosticirano
PTSM ali ne, so zgoraj nasteti potencialni vidiki dozivljanja in vedenja osebe,
ki je prezivela travmatski dogodek, lahko v pomo¢ pri pedagoskem delu pred-
vsem v smislu vecanja razumevanja razli¢nih vedenj, ki so morda na prvi po-
gled nenavadna ali tezko pojasnljiva. Hkrati nas tematika PTSM opozarja tudi
na pomen subjektivnosti ter s tem v zvezi z varovalnimi dejavniki in dejavniki

za diskusijo, ki presega namen tega prispevka, ¢etudi bi bila najbrz zanimiva.

8 Disociacija je znaCilen umik iz telesa, ki ga oseba razvije, da prezivi travmatski dogodek
(npr. spolno zlorabo), saj s tem, ko um odcepi od telesa, lahko prenese prizadejano bolecino.
Osebe porocajo, kakor da so se gledale iz stropa, kakor da se to ne dogaja njim, temve¢
neki drugi osebi, ki so jo opazovale (Herman Lewis, 2010; Levine, 2010; Levine in Frederick,
2015).

9 Stevilo primerov bolezni v definirani populaciji v dologenem &asu.

10 Temu dodajam podatek, da je v $tudiji v ZDA (1990-1992, N = 8098, starost vklju¢enih: 15-54
let) 30 % tistih, ki so doZiveli vojne razmere, razvilo PTSM, dodatnih 20-25 % pa dolo¢ene
simptome PTSM enkrat v Zivljenju (Solarovi¢, 2008).

11 V visokodohodkovnih drzavah prevalenca PTSM korelira s sociodemografskimi dejavniki,
medtem ko v nizkodohodkovnih drzavah ne, saj statamizpostavljenost travmiin tveganje za
razvoj PTSM izrazita09 v celotni populacije drzave (Atwoli idr., 2015). Ker v Sloveniji sodimo
med prve, torej velja, da so sociodemografski dejavniki pomemben dejavnik tveganja
za razvoj PTSM (zenske so bolj izpostavljene, niZja izobrazba, Sibka socialna podpora po
travmi ...)(Solarovi¢, 2006).

12 Zarazliko v diagnostiki glej npr. Hayland idr. (2018).



VISOKOSOLSKI PROSTOR S PERSPEKTIVE (Z)MOZNOSTI UPOSTEVANJA SPOZNANJ O TRAVMI

tveganja, saj vse osebe ne razvijejo PTSM po dozZivetih travmatskih dogodkih.

Pri razumevanju odzivov, ki so posledica travme, nam je v pomoc¢ tudi po-
znavanje pojava sprozilcev. Sprozilci oz. pomniki (ang. triggers) so razli¢ni
simbolni mejniki in senzorne podrobnosti, ki simbolizirajo travmo in osebo
dozivljajsko dobesedno »prestavijo« v travmatsko situacijo. To pomeni, da
oseba ponovno doZivlja telesne odzive, Custva, misli, kakor da je v sedanjem
trenutku sredi travmatskega dogajanja, Cetudi je situacija objektivno gle-
dano nevtralna. Zato so nekateri odzivi zunanjemu opazovalcu nerazumljivi
(npr. disociacija pred izpitom). Sprozilci so lahko zelo raznoliki: tema, kri¢an-
je, specificne kretnje, glasni zvoki, dotiki, obletnice tezkih dogodkov, scene
v filmu, ki odslikavajo preziveto travmo, figure avtoritete, voniji ... (Covington,
2015; Miller, 2011; Mikus Kos in Slodnjak, 2000). Zgodnji opozorilni znaki po-
dozivljanja zaradi sprozilcev so: zvijanje rok, agitiranost, zibanje, pomanjkan-
je zraka, hihitanje, povecan vnos hrane, stiskanje pesti, nemirnost, potenje,
jokanje, stiskanje zob, preklinjanje ... (Covington, 2015), pri ¢emer ponovno
opozarjam, da to niso diagnosti¢ni kriteriji, temve¢ zgolj mozni opozorilni
znaki, ki jih je treba razumeti v kontekstu situacije.

Se eno posebnost v zvezi s spominom na travmatske dogodke velja omeni-
ti, saj je bistvenega pomena za preprecevanje retravmatizacije. Spomin na
travmatske dogodke je obiCajno fragmentiran, gre za skupek senzacij, slik,
vonjav, nepovezanih drobcev, zato pripoved o travmatskem dogodku ali do-
gajanju ne more imeti linearne naracije. Prav tako se skozi Cas lahko spre-
minja (Herman Lewis, 2010). Zaradi te lastnosti travmatskih spominov se je
mnogokrat pojavilo vprasanje verodostojnosti pripovedi zrtve, Se posebej
pri kompleksnih ali ponavljajo¢ih se travmah (npr. zlorabe), ¢e$ da si oseba
zgodbe izmislja. Danes vemo, da ne gre za izmisljanje, temvec za specificno
uskladis¢ene informacije.

Sicer pa je raba termina zrtev v znanstveni in strokovni literaturi mestoma
polemicna, a naceloma velja naslednje: kadar govorimo o osebah, ki so dozi-
vele travmatske dogodke in jih prezivele, govorimo o prezivelih (Herman Le-
wis, 2010; Kelly, 1996). Ta termin namre¢ izhaja neposredno iz narave posledic
travme. Mnogokrat osebe travmatskih dogodkov namrec ne prezivijo, bodisi
zato, ker so ti dogodki neposredno koncali njihovo Zivljenje, bodisi zato, ker
sojih ogrozili posredno (npr. depresija, samoposkodovanje in samomorilnost
kot posledica travmati¢nega dogodka)(Herman Lewis, 2010; Kelly, 1996). |z-
jemno dober vpogled v posledice travmatskih izkusenj je ponudila t. i. Studija
ACE - Adverse Childhood Experiences (Felitti idr., 1998), ki je doslej najvecja
studija(17.337 udelezencev, ZDA) o posledicah obremenilnih oz. $kodljivih iz-
kugenj v otrostvu. Studija je pokazala dolgoro¢ne posledice teh izkusen;j(naj-
vecje tveganje pri osebah s $tirimi ali ve¢ teh) na telesnem (kroni¢ne bolezni,
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kardiovaskularne bolezni ...) in dusevnem zdravju (visoko korelirajo tudi z
odvisnostmi in tveganimi vedenji), kakor tudi na socialnem podrocju (slabsi
Solski uspeh, nizja dosezena izobrazba, slabsa zaposlitev, nizji dohodek). Po-
dobne Studije so pozneje izvedli tudi v drugih drzavah: Zdruzeno kraljestvo,
Romunija, Makedonija, Albanija, Norveska, Kitajska, Filipini, Jordanija itd.
(Meslin Drobni¢ Radobuljac, 2019). Leta 2019 je bila ta Studija izvedena tudi v
Sloveniji na vzorcu 4.940 udelezenih. Rezultati so pokazali, da je kar 27,3 %
udelezenih porocalo o 4 ali ve¢ obremenilnih izkusnjah v otro$tvu (Kuhar idr.,
2020). To pomeni, da so pri ve¢ kot Cetrtini slovenske populacije prisotna iz-
hodiSCa za izrazito slabSe zdravstvene izide in posameznikovo dobrobit za-
radi Skodljivih izkusenj v otrostvu. Vec kot tri ¢etrtine vzorca (76,5 %) pa je
dozivelo vsaj eno obremenilno izkusnjo v otrostvu.

Kompleksnost posledic prezivetih travm kaze, da so te vidne, nevidne in
tudi ne videne. Ob tej kompleksnosti se postavlja vprasanje, ali je okrevan-
je (sploh) mozno. Levine in Frederick (2015) utemeljujeta, da travmatske iz-
kusnje res lahko prinasajo tezke posledice, vendar pa je okrevanje po trav-
mi mogoce. Poleg mnogokrat potrebne strokovne pomoci je pri doseganju
okrevanja izjemnega pomena vkljuc¢ujoCa skupnost, saj travma osebo osami
(Herman Lewis, 2010). S tega vidika je ustvarjanje vkljucujocih in obcutljivih
pedagoskih kontekstov eden od vidikov vklju€ujoCe skupnosti. Miku$ Kos in
Slodnjak (2000, str. 20) opredelita, da je »travmatsko dozivetje zadovoljivo
custvenoin spoznavno predelano, ko se intenziteta negativnih Custev zmanj-
Sa, drazljaji, ki spominjajo na dogodek, ve¢ ne povzrocajo hujSega vznemirje-
nja/motenj v telesnem delovanju, izgine neustrezno vedenje in se vzpostavi
zadovoljivo vsakodnevno izvrSevanje obicajnih zivljenjskih nalog«. Pri okre-
vanju po travmi ne gre za to, da bi po obdobju okrevanja oseba lahko trdila, da
ni nikoli dozivela travme, temvecC preziveta in integrirana travma lahko vodi
v (novo) moc¢ in Zivljenjski smisel in tako je travma lahko preobrazajoc¢a za
posameznika in skupnost (Levine in Frederick, 2015).

Naj opozorim, da je slednje lahko uporabljeno tudi kot vir minimaliziranja teze
travme (Cetudi avtorja nikakor ne zagovarjata tega stali$¢a). Hitro namrec
lahko pride do naslednjega miselnega obrata: Ce je travma vir nove moci za
posameznika in skupnost, lahko zaklju¢imo v skladu z znanim rekom, da je
»vse za nekaj dobro«. Najbrz ni potrebno posebejizpostavljati, da gre pritem
razmi$ljanju za zanikanje rusilnih posledic travme. Naj bo jasno; ko govorimo
o travmi, govorimo o grozotah in katastrofah in v tem kontekstu je treba ra-
zumeti, da nekatere stvari same po sebi niso za ni¢ dobre (denimo trpljenje
otroka ob dozZiveti travmi, kakor ga dobro pojasni Mikus Kos, 2020). Jih je pa
mogoce preziveti, okrevati od njihovih uCinkov ter celo iziti iz teh izkusenj z
novo mocjo (Levine in Frederick, 2015).
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Pristop, utemeljen na razumevanju travme na podroc¢ju visokega
Solstva

»Trauma-informed« (T-I) pristop oz. pristop, utemeljen na razumevanju
travme, se je razvil v ZDA na osnovi spoznanj, da v institucijah velik delez,
vCasih celo vecina uporabnikov doZzivi ponovno travmatizacijo oz. retrav-
matizacijo zgolj zaradi naCina delovanja institucij. Retravmatizacija je vidik
obravnave, obiCajno nenameren, ki posnema dinamiko pretekle zlorabe in iz-
zove travmatic¢en odziv (Harris in Fallot, 2001). Nacela pristopa, utemeljene-
ga na razumevanju travme, so: a) razumevanje, da travma oblikuje sredisce
posameznikove identitete in da so mnogokrat s travmo povezane strategije
spoprijemanja, ki na prvi pogled nimajo zveze z njo, b) pristop se ograjuje od
parcialnega obravnavanja simptomov, temvec gleda na osebo kot celoto v
kontekstu in ji priznava pristojnost glede njene prihodnosti, c) cilj sistema
storitev pristopa, utemeljenega na razumevanju travme, je osebi vrniti ob-
¢utek nadzora in avtonomije, zato storitve temeljijo na perspektivi mo¢i®, d)
srediSCe odnosa pri storitvi je odprto in pristno sodelovanje med strokovnja-
kom in osebo v vseh fazah nudenja storitve, kjer se omogocaizbire in uposte-
va, da je treba zaupanje in varnost pridobiti in negovati(Harris in Fallot, 2001).
S tem je pristop, utemeljen na razumevanju travme, spremenil institucional-
no paradigmo sodelovanja z ljudmi, kar ponazarja sprememba izhodiS¢nega
vprasanja iz »Kaj je narobe z vami?« k vprasanju »Kaj se vam je zgodilo?«
(Steele in Malchioldi, 2012, v Mesl in Drobni¢ Radobuljac, 2019).

Pristop, utemeljen na razumevanju travme, zahteva, da: a) se sistemi admi-
nistrativno zaveZejo k spremembi, b) presejajo uporabnike glede preZivetih
travmatskih dogodkov, c) usposobijo in informirajo vse zaposlene glede os-
novnih informacij o travmi (na fakulteti bi to pomenilo od Cistilke/ca do de-
kanje/na), da se bodo znali podporno odzivati na Studente in Studentke, pa
tudi drug na drugega, d) vkljucijo strokovnjake s podroc¢ja travme, da pod-
prejo institucijo pri prehodu v delovanje, utemeljeno na razumevanju travme,
ter e) pregledajo obstojece politike in postopke (Harris in Fallot, 2001). Na ta
nacin se je pricCel razvijati omenjeni pristop na podroc€ju socialnega varstva,
zdravstva in Solstva. Tako je za Solsko podrocje nastal koncept »trauma-in-
formed school« 0z. Sole, utemljene na razumevanju travme, ki se je pozneje
transformiral v »trauma-sensitive school« 0z. $olo, ob¢utljivo na travmo.

Tudi na podrocju visokega Solstva so osrednja nacela pristopa, utemeljenega
na razumevanju travme, prevedena v prakticne smernice delovanja na uni-
verzah oz. fakultetah in fakultetnih naseljih (Davidson, 2017). Pri vsakem od

spostljivo iS¢emo njeno moc¢ in vire, ko ji pomagamo, da doseze svoje cilje, uresnici svoje
sanje ter razbije okove oviranostiin nesrec (Seelebey, 1997, v Cacinovi¢ Vogrincic, 2008).
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nacel so navedena vprasanja, ki preverjajo izvedbo potrebnih dejavnosti za
uresnicitev posameznega nacela. Ob omembi posameznega nacela ilustra-
tivno omenjam zgolj nekaj vidikov, ne pa vseh vpra$anj, ki jih posamezno na-
Celo sproza:

« Nacelo zagotavljanja fizicne in Custvene varnosti za vse udelezene: obse-
ga razlicne vidike varnosti od osvetlitve plo¢nikov in parkiriS¢ ter oznacb
do spostljivih ter angazirajocih prvih kontaktov in uvodnikov.

- Nacelo vzpostavljanja zaupanja: preverja, koliko jasne so informacije na
fakulteti glede nalog in postopkov, jasnost glede vlog ter osebnih in pro-
fesionalnih meja kadra.

« Nacelo maksimiranja izbir in nadzora: postavlja v ospredje pomen infor-
miranosti vsakega Sudenta in Studenke glede moznih izbir in opcij, pra-
vic in odgovornosti ter obstoj raznolikih moznosti glede stopanja v stik z
osebjem.

« Nacelo maksimiranja sodelovanja: usmerja pozornost na obstoj Student-
skega svetovalnega sveta, upoStevanja Studentskega glasu glede razvoja
programov in drugih dejavnosti.

- Nacelo opolnomocenja: obsega vprasanja, kako so prepoznane moci in
vescine vsakega Studenta ali Studentke ter kako vsaka oblika poucevanja
sledi razvoju in razSirjanju nabora vescin studentov ali Studentk.

Avtorica (Davidson, 2017) poudarja, da gre pri apliciranju pristopa, utemelje-
nega na razumevanju travme, za spremembo paradigme tako pri kadru kot
za spremembe na organizacijski ravni, saj te preoblikujejo kulturo, prakse
in politiko fakultete kot institucije. Prav tako vodi do obrata celotne fakul-
tetne skupnosti k razumevanju tega, kar se je Studentu ali Studentki dogo-
dilo, namesto, da bi se osredotocalo na njegova/njena neustrezna vedenja.
Ta preobrat v paradigmi pa naj bi vodil do timskega dela, sodelovanja, pro-
znostiin ustvarjalnosti, ki bi vodila do globokega razumevanja ucinka travme
na u&enje. Cetudi pristop, utemeljen na razumevanju travme, ne pomeni, da
bi bili usmerjeni zgolj na travmo, jo pa seveda prepoznavamo, a na Cloveka
gledamo $irse kot zgolj z vidika travme (Mesl in Radobuljac, 2019), so se po-
javile kritike tega pristopa, in sicer da je kljub vsemu prevec opredeljen skozi
travmo, kar je Se vedno deficitarna naravnanost. Kritiki zagovarjajo pristop,
usmerjen v zdravljenje, ki se usmerja v podporo ljudi kot celostnih ¢loveskih
bitij s kompleksnostjo, ki presega njihovo travmo in preokvirja vprasanje T-I
iz »Kaj se vam je zgodilo?« v »Kaj je dobrega s tabo?«™ (Ginwright, 2018, v
Meerdink, 2019).

poglabljam.
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Pregled znanstvene literature, priro¢nikov in priporocil za visokoSolsko po-
drog¢je v tujini (Carello in Butler, 2015; Davidson, 2017; Gutierrez in Gutierrez,
2019; Meerdink, 2019) vodi do sklepa, da v Sloveniji nimamo niti nacrtovanih,
$e manj pa sistemati¢no implementiranih pristopov, kijih v tujini® razvite pra-
kse ponujajo. Vsekakor bi bil ¢as, da bi se s tem vidikom organizacije terciar-
nega izobrazevanja priceli vsaj na nacelni ravni ukvarjati in razvili razmisleke
o kulturno prilagojenih sistemskih vidikih vnasanja pristopa, utemeljenega
na razumevanju travme.

Poucevanje (o travmi), ki ne (re)travmatizira

V mnogih studijskih programih na fakultetah (npr. socialno delo, socialna
pedagogika, psihologija ...) tematika travme predstavlja del vsebin razli¢nih
Studijskih predmetov ali pa celo samostojne predmete. V teh primerih nasto-
pi specificna situacija, saj gre za poucevanje o travmi, torej postane tema
travme eksplicirana. Pri tem lahko vsebine, kot so denimo opisi primerov,
slikovna ali video gradiva, naloge, ki jih morajo Student in Studentke opraviti
ipd., predstavljajo vir potencialne (re)travmatizacije Studenta ali Studentke
in vir sekundarne travmatizacije'® (Black, 2006, 2008; Carello in Butler, 2015;
Gutierrezin Gutierrez, 2019).

Cetudi je v psihoterapevtskih edukacijah Ze leta upostevano, da uéenje o
travmi lahko sprozi travmatske odzive ali ponovno travmatizirain je zato tre-
ba skrbno nacrtovati, kako poteka pouCevanje o travmi, pa je bilo na ravni
univerzitetnih programov Se pred desetimi leti tega zavedanja bistveno manj
in se to podroc¢je intenzivno razvija Sele v zadnjem desetletju (Black, 2006,
2008; Carello in Butler, 2015; Gutierrez in Gutierrez, 2019). Govoriti s Studenti
in Studentkami o (re)travmatizaciji pri pedagoskem delu ni pomembno zgolj
zato, da poznajo tovrstno tematiko, temvec tudi zato, da bi zmogle pri sebi
prepoznati lastne ranljivosti ter seveda tudi razvijati skrb zase in za (priho-
dnje) delo na tem podrocju (Gilin in Kauffman, 2015; Carello in Butler, 2015;
Gutierrez in Gutierrez, 2019). Black (2006) v zvezi s tem govori o skladnosti

za ciljno skupino otrok in mladostnikov znotraj travmapedagogike. Ta zdruzuje temeljna
pedagos$kaznanjasspoznanjiotravmiinvodiksnovanju pedagoskih pristopov, kisozaucece
¢im bolj varni. Travmapedagogika je izSla iz podrocja zavodske vzgoje, kjer so namesceni
otroci z izkusnjami razvojnih in kombiniranih travm. Podroc¢je travmapedagogike ima
jasno lo¢nico s psihoterapijo travme. Pri slednji gre za predelovanje travmatskih izkusenj
znotraj psihoterapevtskega odnosa in procesa, medtem ko gre pri travmapedagogiki za
pedagoska ravnanja, ki temeljijo na spoznanjih o travmi in tako omogoc¢ajo pedagogu/
pedagoginji, da lahko otroke zas¢iti, jim nudi podporo in predvsem stabilizacijo, ne posega
pa v predelovanje travme (WeiB, 2016).
16 Glej razdelek v nadaljevanju Skrb zase - preventiva pred preneseno travmo.
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med vsebino in na¢inom poucevanja o travmi; tako kot se poucuje, da naj
bo delo na travmatskih izkusnjah postopno ob hkratnem sidranju v obcutku
varnosti pri klientih v klini¢ni praksi, tako naj bo tudi v pedagoskem procesu
poucevanje o tem enako skrbno izvedeno.

Naceloma sicer drzi, da je potencialno zahtevnih Custvenih vsebin bistve-
no vec pri tistih predmetih, ki delno ali v celoti obsegajo tematiko travme,
vendar je treba opozoriti, da so ¢ustveno zahtevne lahko tudi druge vsebi-
ne, ki s samim poucevanjem o travmi nimajo neposredne povezave (prikazi
dolocenih zdravstvenih poseqgov, zlorabljajo¢a ravnanja z Zivalmi, teme, kot
so revscina, nasilje, pa tudi nekoliko oddaljene, kot je denimo prikaz moc¢nih
svetlobnih ucinkov ... so le nekateri primeri). Naj spomnim, da je travma od-
visna od nacCina, kako oseba to izkusnjo predela, zato ni odve¢ omeniti, da
so lahko potencialno skodljive tudi vsebine in njihovi prikazi, za katere se na
prvi pogled ne zdi tako, zato menim, da so nekatere smernice, ki veljajo za
poucevanje o travmi, do dolo¢ene mere prenosljive tudi na druga vsebinska
podrocja.

Avtorice in avtorji naceloma ponujajo podobne smernice za poucevanje o
travmi in jih zato zbirno prikazujem (Black, 2008; Carello in Butler, 2015; Gi-
linin Kauffman, 2015; Gutierrez in Gutierrez, 2019). Najprej izpostavljam tiste
smernice, ki se lahko do neke mere prenesejo tudi na druga vsebinska podro-
¢ja, tj. jim lahko sledimo pri razlicnih predmetih, ki nimajo vsebinske zveze s

tematiko travme:

« omogocati izbiro in vecCati obCutek nadzora: Studente in Studentke infor-
miramo, da imajo pravico, da se soocajo s Custveno napornim oz. travmat-
skim materialom do ravni, ki je njim $e udobna; srecanje” lahko (za nekaj
¢asa) zapustijo; pogledajo stran pri predstavitvi videomateriala ipd.; vna-
prej povemo, katere teme bomo obravnavali, kaj bo prikazano na posnet-
ku, ogled posnetka pri svetolobiinnevtemi...;

- postopno izpostavljanje travmatskemu materialu in vraCanje k virom ter
zagotavljanje prizemljitve (ang. grounding): razmislek pri izboru gradiv,
primerov, posnetkov glede njihove Custvene zahtevnosti; ob Custveno
zahtevnih delih primerov ali posnetkov lahko ustavimo posnetek in dis-
kutiramo o tem, kako pomembno je primerno »dozirati« izpostavljanje (ta
del velja bolj za poucevanje vsebin o travmi), ali poveZzemo s kak$no drugo
temo (to del velja tudi pri pou¢evanju drugih vsebin), kar omogoc¢i odmor
od izpostavljanja prek angaziranja kognitivnih refleksivnih kapacitet;

« prostor lahko sproza transferne in kontratransferne vsebine: poskrbeti,
da v prostoru ni preveC oseb, da osebe sedijo tako, da se pocutijo Cimbolj

Studentkami: predavanja, seminarje, vaje, Cajanke, diskusije, projekte ...
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varne (npr. oseba z izkusnjo nasilja zeli sedeti v zadnji vrsti, da ni za njo
ljudi, ki bi ji predstavljali potencialno groznjo), poskrbeti, da so omogoceni
prehodi do izhoda iz prostora;

« usmerjenost na vire v prostoru oz. predavalnici: projekcija prijetne foto-
grafije, ki je prisotna ves Cas sreCanja in omogoca odmik od zahtevnega
materiala; odmor s pomocjo posnetkov ljudi, ki se v skupinah smejijo; krat-
ka vmesna vaja ali naloga z namenom sprostitve;

- omogocCanje kulture sprejetosti v skupini, ne pa spodbujati osebnega
razkrivanja: Ce osebe razkrijejo svoje travmatske izkusnje, to povezemo
z obravnavano temo; osebi ponudimo individualni podporni pogovor, da
preverimo, kako je; preverimo po srecanju ali po e-posti ali telefonu pri
osebah, ki izrazijo, da jim je bilo tezko ob predstavljeni temi ali med pro-
cesom, kako se s tem soocajo; v skupini zberemo kratke pisne povratne
informacije po sre¢anju;

- informiranje o: virih (samo)pomoci znotraj in zunaj fakultete; informiranje
o programih pomoci za prezivele in storilce; spodbujanje k skrbi zase (tudi
izvajalci/ke).

Omenjeni avtorji in avtorice pa izpostavljajo Se druge smernice za pouceva-
nje o tematiki travme, za katere menim, da so prenosljive na druga vsebinska
podrocja, tj. v pouCevanje drugih predmetov v zelo omejenem obsequ, Ce

sploh. Te smernice so:

« usmerjenost na vire v skupini in posamezniku ali posameznici ter ucenje
samoregulacije: vaja varnega prostora z namenom sidranja varnosti; vaje
oz.tehnike prizemljitve; tehnike dihanjain CujeCnosti, recipro¢nainhibicija
- povezati sprosc¢anje z izpostavljanjem z namenom zmanjSevanja stresa;

« vedenje drugih Studentov in Studentk ali vedenje izvajalcev in izvajalk lah-
ko sproza transferne in kontratransferne vsebine: modelirati primerno re-
Sevanje konfliktov; pogovor o temi(kontra)transferja;

- ob temiprenesene travme: predstaviti tudi preneseno odpornost, kjer gre
zarast in spremembo strokovnjakove izkusnje ob izpostavljenosti kliento-
vi odpornosti; predstaviti koncept potravmatske rasti; razsiriti razumeva-
nje »empatije« s pojasnilom, da ne gre za to, da bi si podrobno predstavljali
izkusnje zlorabe klientov, saj bo to vodilo do vsiljenih slik pozneje v drugih
odnosih; predstaviti pomen zrcalnih nevronov in opozoriti, da so pozorni,
da neverbalno ne posnemaijo izraza klientov ali njegove drze;

 poudariti delovanje v smeri preprecevanja travme tako na mikro- kot ma-
kro ravni, omogociti integracijo znanja glede politik in pristopov na posa-

meznih podrocjih travme.
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V zvezi s temo zagotavljanja varnosti se pojavljajo vprasanja, kako nacrtovati
izdelke oz. naloge in kaj storiti, Ce se Studentke in Studenti pri zahtevani na-
logi soocajo s spominjanjem travme in zato izdelka ne morejo dokoncati ter
kako obenem zadostiti kriteriju, da Student ali Studentka zakljuCi predmet
in opravi vse zahteve Studijskega programa. Prvo vodilo je, da naj naloga od
Studentov ne zahteva osebnega razkrivanja, Ce pa ga, pa naj nujno daje naiz-
biro alternativno moznost, kjer ni predvidenega razkrivanja(Carello in Butler,
2015). Ena od moznosti je dodaten ¢as, ki ga damo osebi na voljo, da lahko
opravi obveznost po tem, ko se je stresor konc¢al (Newman, 2011, v Carello in
Butler, 2015). Druga moznost je, da se Studenti in Studentke osredotocijo na
populacijo ali podrocje dela, ki jih osebno ne aktivira v podozivljanje travme.
Tretja moznost je tudi ta, da Studentje oddajo osnutek naloge, na katerega
jim vrnemo povratne informacije znamenom, da zajezimo tezave, preden se
te izteCejo v neopravljeno nalogo. Vsa ta vodila so poleg poucevanja o trav-
mi uporabna tudi na drugih vsebinskih podrogjih. Ce pa imamo v mislih prav
predmete 0z. vsebine o travmi, pa je zal vedno realnost tudi to, da je prineka-
terih Studentih njihova travma Se toliko nepredelana, da Se niso pripravljeni
0z.zmozni opraviti predmeta ali pa celo (klinicnega) usposabljanja(Newman,
2011, v Carello in Butler, 2015), zato avtorici za klini¢no delo postavljata nujen
pogoj udelezbe v lastnem psihoterapevtskem procesu.”

Omenjena vodila glede zaklju¢nih nalog na temo ¢ustveno napornih vsebin,
ki lahko delujejo kot sprozilci, so vsekakor uporabna orodja, a prilagoditve v
dejanski situaciji so seveda od primera do primera razlicne. Avtorica imam
nekajletne izkusSnje poucCevanja o travmi za razlicne smeri pedagoskih Stu-
dijskih programov, kjer je tema travme obravnavana v obsegu in z name-
nom, da (prihodnji) ucitelji spoznajo njeno dinamiko in pedagoska ravnanja
za delovanje v smeri opolnomocenja otrok in mladostnikov ter zaposlenih
v pedagoskem procesu. Vsebina predmetov je jasno razmejena s klinicnim
delom s travmatiziranimi osebamiin ni njihov del. Pri eni od izvedb so se Stu-
dentje pri seminarju razporedili glede na teme, ki so jih zanimale. Dva tedna
pred predstavitvijo je k meni individualno pristopila Studentka z dolgotrajno
izkusnjo spolne zlorabe (tega nisem vedela prej), ki si je to temo izbrala za
predstavitev pri seminarju. Povedala mi je, da se ji je zdelo, da bo s tem tudi
zase pridobila nekaj dodatnega znanja, a da se tezko prebija skozi literaturo,
predvsem pa jo skrbi, da pred kolegi in kolegicami morda sploh ne bi zmogla
izvesti predstavitve, niti ni vedela, ali bi zmogla poslu$ati predstavitev koga
drugega. Rekla je Se, daji je bilo v podporo to, da sem jim vnaprej poveda-

18 Tu avtorici govorita o klinicnem usposabljanju, saj se v ZDA denimo socialno delo lahko
opravlja tudi kot t. i. klinicno socialno delo, omenjata pa tudi druge vrste klinicnega dela,
npr. psihoterapijo, kjer pa je osebna izkusnja v psihoterapevtskem procesu pogoj v vecini
psihoterapevtskih pristopov.
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zahtevna, ter da so dobrodosli, da pristopijo do mene, Ce bodo naleteli na
kakrSnekoli zagate, tudi povsem male ali vsakdanje. Hkrati pa jo je skrbelo,
kako bo opravila obveznost, Ce je tako rekoC »zavrnila« temo skorajda tik
pred predstavitvijo. Odvrnila sem ji, da je tema izbirna, da lahko izbere drugo
temo in se bova o njej konzultirali, svetovala sem ji Se, da se glede na opisano
ne udeleZi predstavitve seminarja ter ji priporocila, da se oglasi v psihosoci-
alni svetovalnici za Studente in Studentke PEF, kjer bo lahko dobila informa-
cije glede napotovanja k ustreznim sluzbam, saj je izrazila, da bi potrebovala
podporo pri sooCanju s to konkretno situacijo. Hkrati sem bila jasna, da Ce-
tudi delujem v svetovalnici, bo ona sodelovala z nekom drugim, saj sem jaz v
odnosu z njo v vlogi ucCiteljice.

Povsem drugacne pa so bile potrebe druge udelezenke enega od programov,
ki je kot mladostnica dozivela napad oz. poskus posilstva, ki se ga je obrani-
la. To si je izbrala za temo analize izbirnega dogodka v zaklju¢ni nalogi (v tej
ni bilo predvideno, da gre za osebni dogodek). Udelezenka je povedala, da
si ga je izbrala, ker je Cutila zadostno varnost v skupini, da si je zelela pred
ljludmi zunaj oZjega prijateljskega kroga prvic deliti svojo izkusnjo in retro-
spektivni pogled na okrevanje. Upam, da primera zadovoljivo naglasata, kako
pomembno je, da ne predvidevamo, kaj je ustrezno za osebo z izkusnjo neke
specificne travme, temvec pustimo, da osebe presodijo in izberejo, kaj je
zanje smiselno in dobro, pri Cemer je nasa vloga ta, da podporno osvetlimo
razlicne vidike teh izbir ter usmerjamo delovanje, ki bo krepilo mo¢ Studentk
in Studentov.

Skrb za varnost je iziemnega pomena Se posebej pri vseh oblikah skupinske-
ga dela. Situacijo, ki jo opisujeta Harris in Fallot (2001) pri delu s skupinami za
travmatizirane osebe, apliciram na pedagosko delo, saj ponuja konstrukti-
ven odziv na pogoste situacije pri pedagoskem delu, in sicer v diskusijah, kjer
osebe reflektirajo lastno (strokovno) delovanje. Mnoge osebe (Se posebej z
izkusnjo travme, ker so bile njihove meje prestopljene) vstopajo v odnose na
nacin, da ze v zacCetni fazi dela v novi skupini neselektivno razkrijejo veliko
zasebnih podrobnosti (tudi v zvezi s travmo). Naloga koordinatorja skupine
(profesorja, asistenta itd.) je, da ustvari skupino kot varen prostor. S krat-
kim odzivom, kot je denimo »Rada bi sliSala o tem in hkrati mi je pomembno,
da se prej Se malce bolje spoznamo. Dobrodosli ste s tem prispevkom. Vam
ustreza, Ce ga imate v mislih in delite malce pozneje?« koordinator ali koor-
dinatorka skupine ponazori, da si mora najprej pridobiti Studentovo/student-
kino zaupanje, da so v odnosu razli¢ne ravni ter da se blizina in medsebojna
delitev razvijata skozi ¢as. S tem damo osebam, ki so imele izkusnjo, da so
morale za vzpostavitev in ohranjanje odnosa(z zlorabljajo¢o osebo) »ponudi-
ti celo sebe«(0z. vec, kot jim je bilo sprejemljivo), tudi legitimiteto, da preso-

jajo kaj, s kom, kdaj in koliko svojega doZivljanja bodo delile.
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Skrb za varnost v skupinah terja nekaj dodatne pozornosti, ko delamo s sku-
pinami v krajSem ¢asovnem obdobju ali pa so skupine po Stevilcnosti ¢lanov
velike, teme pa lahko delujejo sprozilno. Spomnim se seminarskih vaj, ki sem
jihizvajala v skupini 50 Studentk/Studentov prihodnjih uCiteljic/uciteljev raz-
licnih smeri. Tema srecanja je bilo razumevanje zalovanja pri otrocih v pe-
dagoskem kontekstu. Predhodno sem temo najavila en teden prej, takrat in
na dejanskem srecCanju sem v uvodu povedala, da ¢e kdo presoja, da tema
presega kapacitete, ki jih ima na voljo (tudi ¢e gre zgolj za zmanj$ane kapa-
citete zaradi utrujenosti), lahko po Zelji odide Ze na zac¢etku ali pa kadarkoli
med sre¢anjem in se mu/ji ne bo beleZila odsotnost z vaj. Dve osebi sta res
zapustili prostor, nakar smo z vajami priceli. Ko smo govorili o lai¢nih in Sko-
dljivih odzivih okolice na zalujoCega otroka, je ena oseba v solzah zapustila
prostor. V skupini sem vpras$ala, kdo je njena najbliZja kolegica in jo usmerila,
da gre za njo, daji bo po potrebi nudila podporo™. Zal po imenih nisem pozna-
la udelezencev/udelezenk, srecanje pa je bilo med zadnjimi, tako da pozneje
na noben nacin nisem mogla najti kontakta osebe, ki je vidno vznemirjena
zapustila prostor, da bi preverila, kako je doZivela sreCanje in kaj potrebu-
je. Zaklju¢im lahko, da v pricujo¢em primeru vsekakor nisem vzpostavila se
nekaj varovalk, ki bi manj$ale moznosti za doZiveto stisko in potencialno (re)
travmatizacijo. Lahko bi npr. po kon¢anih vajah takoj preverila ime in priimek
Studentke, ki je zapustila prostor, pri Studentki, ki je sedela poleg nje, kar bi
mi omogocilo, da bi prisla do kontakta prek e-poste.

Naj sklenem razmislek o poucevanju o travmi z dilemo, s katero se vcasih
sreCam. Tema travme je trenutno dokaj popularna tema. Mnogokrat ima
ucinek »aha-spoznanja«, saj poimenuje in pojasni tiste vidike dozivljanj, ki
so ljudem izkustveno poznani iz lastnih zivljenj ali primerov v okolici, niso pa
poznali njihovega teoretskega ozadja. V¢asih so nad temo travme naravnost
navduseni, kar samo po sebi seveda ni ni¢ napacnega. Me pa malce zaskrbi,
ko se tej navduSenosti pritakne Se implicitna predpostavka, da je travma od-
govor za vse. Nekako se s tem ustvarja vtis, kot da bi bila travma nekaks$na
nova Carovniska paliica, ki z enim zamahom vse postavi na svoje mesto. Na
osnovi teh izkuSenj se Se bolj zavzemam za sistemati¢no uvajanje supervizi-
je v studijske programe, ki poucujejo o travmi (tudi na podrocju pedagoskih
poklicev), saj poklicna refleksija pomaga osvetliti tako uporabnost koncepta
travme kot tudi negovanje vseh tistih Ze poznanih znanj in pristopov, ki prav
tako prispevajo h konstruktivnim izidom strokovnega delovanja.

odmakniti od skupine, ker je zanjo srecanje prevec intenzivno, saj koordinator skupine ne
more zapustiti skupine.
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Primeri Skodljivih pedagoskih delovanj

Razumevanje ravnanj ljudi, ki so doziveli travmo, lahko gledamo skozi leCo
patologije (stara paradigma) ali le¢o prilagoditvenih reakcij (paradigma pri-
stopa, utemeljenega na razumevanju travme). Ker travma unici bazi¢en ob-
Cutek varnosti, jo osebe poskusajo poustvariti v vsakdanjih situacijah na raz-
licne nagine. Ce izpostavim nekaj vidnejsih primerov: osebe nosijo pokrivala
v vseh prostorih, se zabarikadirajo s torbami, $ali, sedijo pri vratih, da bilahko
hitro Sle ven, Ce bi bila groznja z nasiljem, se usedejo zelo dale¢ od profesorja,
brskajo po telefonu, da se zamotijo, ko se jim stopnjuje tesnoba ... Seveda
navedena vedenja niso sama po sebi znak travme, so pa mozne strategije
(opozarjam, zgolj mozne, ne pa diagnosticni kriteriji) za doseganje vecjega
obcCutka varnost pri nekaterih ljudeh. V&€asih so ravnanja oseb, ki se soocajo
s posledicami travmatskih izkuSenj in poskusSajo poustvariti ob&utek varno-
sti, tako nenavadna za druge udelezene, da jih ti ne morejo razumeti. V¢asih
so ta ravnanja tudi v nasprotju z zahtevami in praksami v doloceni instituciji,
vCasih pa zgolj v koliziji z osebnimi prepricanji oseb, ki so v vlogi avtoritete.

Nepoucenost o posledicah travme in neobcutljivost zanje se kazeta v pe-
dagoskih procesih na razlicne nacine in lahko vodita do retravmatizacije.
Nastevam nekaj konkretnih primerov, s katerimi sem bila seznanjena pri pe-
dagoskem delu s Studenti in Studentkami, pri Cemer so vsi identifikatorji iz-
kljuCeni, zakriti ali spremenjeni:

- Profesor izjavi, da Zzenske same prispevajo k posilstvu s tem, ker si podza-
vestno to Zelijo ali zato, ker so prevec¢ seksapilno oblec¢ene?. Vsekakor ni
mogoce spregledati zlorabljajoc¢ega okvira izjave, $e posebej, ker jo izrazi?!
moski in to moski, ki je v vlogi avtoritete oz. »tistega, ki ve«. Taka izjava pri
Studentki, ki je doZivela posilstvo, izdatno poveca obcutek krivde in sramu,
pa tudi jeze in jo pahne v tako izrazito stisko, da proces okrevanja zdrkne
za nekaj korakov nazaj.

- Student, ki je pred pricetkom semestra doZzivel samomor najboljsega
prijatelja (s tem pedagoski kader ni seznanjen), prihaja na predavanja in
seminarje z zamudo, v€asih odide predCasno, vCasih zapusti prostor za

(1998). Zrtve ali preivele? Upor, na&ini obvladovanja in preZivetje. V D. Zavirsek (ur.): Spolno
nasilje: Feministi¢ne raziskave za socialno delo. Ljubljana: Visoka $ola za socialno delo.

V primerujeizpostavljenasituacija, ko profesor to staliS¢e izrece, kar v tem kontekstu lahko
poimenujemo kot psihi¢no nasilje. Seveda pa sodijo v to polje Skodljivih pedagoskih ravnan;j
tudi vse druge situacije, kjer oseba v vlogi avtoritete zlorabi svojo mo¢ z namenom, da nad
Studentko ali Studentom izvaja spolno nasilje, kar se je odprlo kot tematika v slovenskem
visokoSolskem prostoru v Casu priprave tega prispevka. Seveda Skodljiva pedagoska
ravnanja predstavlja tudi zloraba moci pri udejanjanju vseh drugih vrst nasilja.

2

—
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nekaj minut, saj ne zdrzi, da bi bil prisoten ves Cas. Profesorica zahteva
polno prisotnost in namesto, da bi preverila, kaj se dogaja s Studentom,
kaj potrebuje ter kako lahko skupaj oblikujeta nacrt, ki bo za obe strani
zadovoljiv, vztraja na ostrem opomniku, da delne prisotnosti ne bo
upoStevala. Ta odziv pri Studentu poveCa obCutke nemoci in vprasanja
smisla njegovega pocetja, kar posredno pripelje do tega, da povsem
preneha prihajati.

« Na Studijskih programih, kjer so doloCene prakti¢ne vescine ali izkusnje
del programa, Studentiin studentke (sicer redko) poroc¢ajo o tem, da je bilo
zanje neizvedljivo opraviti neko obveznost (npr. obvezen plavalni te¢aj, a
ima oseba zaradi skorajSnje utopitve v otroStvu izrazit strah pred vodo, ali
pa denimo situacija, kjer je bila Studentka siljena v to, da poboza kaco, ki
pa se je izjemno boji zaradi tega, ker je v otroStvu kaca ugriznila njenega
oceta v njeni prisotnosti...).

Skratka, vzroki in ovire za opravljanje studijskih obveznosti so odvisni od Zi-
vljenjskega konteksta osebe in jih ni mogocCe vnaprej predvideti, je pa mozno
ohranjati odprt prostor za razumevanje teh zivijenjskih kontekstov in sou-
stvarjanje prilagoditev.

V nasprotju z zgoraj predstavljenimi primeri, ko so izvajalci ali izvajalke peda-
goSkega procesa delovale Skodljivo, pa se nam pri predagoskem delu lahko
zgodi, da Zelijo drugi udelezeni (sodelavci/sodelavke, drugi studenti in $tu-
dentke) posredovati na nacin, ki bi bil za osebo neustrezen. To ilustrira na-
slednji primer. Pri skupinski predstavitvi seminarja?? v srednje veliki skupini
se ena od Studentk na zaCetku predstavitve pocCasi usede na tla, njen pogled
postane odsoten, nato pocasi preide iz sedeCega v leze€ polozaj, na prigo-
varjanja izvajalke se ne odziva, narahlo se trese, diha nekoliko pospeseno.
Njena kolegica pove, da to ni prvic¢ in samo od sebe mine, drugi ne vedo nice-
sar, saj gre za mes$ano skupino, ki se ne pozna med seboj. Nekateri Studentje
Zelijo pomagati tako, da bi ji dajali hladne obkladke na vrat, drugi bi klicali
112 ipd., a izvajalka to zavrnem, ker prepoznam, da gre za disociativen odziv
(prisotno dihanje, pulz, pri prepoznavanju sluzijo tudi predhodne informacije,
pridobljene pri delu v manjsih podskupinah pri tem predmetu in informaci-
je njene kolegice). Po nekaj minutah umirjenega prigovarjanja se Studentka
zopet pri¢ne odzivati, njen pogled postane fokusiran, Cetudi vidno iz&pana,
je povsem prisotna v situaciji in se zmore stvarno pogovarjati. Ob ponujenih
dveh moznostih; da gre za nekaj minut ob spremstvu kolegice ven iz preda-
valnice, da se osveZi, ali pa, da gre domov, Ce je prevec iz€rpana, izbere prvo.
Pozneje v individualnem pogovoru pove, da je doZiveto ena od situacij, ki se
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ji ponavlja, da je ozadje tega SirSe in da je vkljuCena v psihoterapevtski pro-
ces. Ker ima vzpostavljeno podporo, ne odpiram teme dalje, dogovorim pa
se, kako bo obveznost predstavitve prilagojeno opravila.

Naj predstavitev prakti¢nih primerov zaklju¢im z vprasanjem za razmislek.
Predstavljajte si, da v skupini Studentk in Studentov, v kateri ucite, opaza-
te, da ena od oseb obcasno predhodno odide iz predavalnice, v€asih je nekaj
Casa zazrta, v€asih ima oroSene oci itd. Predvidevate, da je v situaciji stiske,
aniCesar ne veste o tem, prav tako vasi sodelavci/sodelavke nimajo nobenih
informacij.

- Katere informacije bi potrebovali pri samem nacrtovanju pristopa?
 Kako bi pristopili?
- Kje bi zase iskali podporo, da bi lahko pristopili k osebi??

Skrb zase - preventiva pred preneseno travmo

Travmatski dogodek (ali niz dogodkov oz. dogajanj) kot specifi¢en krizni do-
godek ne prizadene samo neposrednih zZrtev, temvec tudi druge udelezene
glede na oddaljenost od Zrtve oz. prezivelega. Z oddaljenostjo od zrtve oz.
prezivelega se manjSa moc¢ tega ucinka. To prikazuje slika krogov ogroze-
nosti ali ranljivosti avtorice Arambasié (2000, v Lavri¢ in Stirn, 2016). Kot je
razvidno iz slike, so v razlicnih vlogah posredno vkljuceni tudi strokovni pro-
fili, ki so kot priCe tezkih zivljenjskih zgodb prav tako izpostavljeni tveganju,
da se prinjih razvijejo znaki travmatiziranosti. Gre za t. i. sekundarno travma-
tizacijo, imenovano tudi prenesena oz. poklicna travma (ang. vicarious trau-

ma)(QOravecz, 2016).

Ko govorimo o strokovnjakih v vlogi pri¢, to vkljuCuje tako tiste, ki so bili na
kraju dogodka, kot tudi tiste, ki poslusamo in podpiramo osebo, ki je prezi-
vela travmo?s. V tej vlogi se torej lahko kdaj znajdemo tudi pedagoski delav-
ci/delavke v visokem Solstvu, ko se na nas obrnejo Studenti in Studentke ali
sodelavke in sodelavci, prav tako pa se v tej vlogi lahko znajdejo Studentke
in Studenti, Se posebej tisti, ki imajo v svojem Studijskem programu predvi-
dene vsebine o travmi. »Znaki sekundarne travmatizacije so podobni kot pri
neposredni travmatizaciji, le da so obicajno manj intenzivni. V ospredju so
socialniumik, spremembe razpoloZenja, agresivnost, razdrazljivost, cinizem,
spolne disfunkcije, somatske tezave. /.../ Prisotna je sprememba v temeljnih

prakti¢nih usmeritev za visoko$olsko pedagosko delo, ki upoSteva spoznanja o travmi.
24 Tu bi diskusijo lahko razsirili z razlikovanjem med udelezenimi pri Sok travmah ter razvojnih
in ponavljajocih se travmah, vendar po obseqgu ta diskusija presega pri¢ujocCi prispevek.

m
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verovanjih, v zaupanju, obcutku varnosti, samozavesti in afektivnhem
nadzoru.«(Oravecz, 2016, str. 172).2°

Slika1
Krogi ogrozenosti ali ranljivosti (Arambasié, 2000, v Lavrié in Stirn, 2016).

Neposredne
zrtve

kriznega
dogodka

V izogib omenjenim stanjem je Se toliko bolj pomembno, da v psihosocial-
nih in pedagos$kih poklicih skrbimo za lastno psihi¢no in fizi€no ravnovesje,
pa tudi to, da omenjeno ravnovesje ni zgolj odgovornost zaposlene osebe,
temve¢ tudi soodgovornost organizacije in sistema, ki nacrtno spodbu-
ja strokovni in osebni razvoj zaposlenih, denimo z uvajanjem supervizije,
usposabljanjem za zaposlene, omogo¢anjem dopusta ... Se posebej, kadar
se strokovno ukvarjamo s temo travme, je to pomemben vidik. Ze Herman
Lewis(2010) je opozorila, da so strokovni delavci, ki se ukvarjajo s temo trav-
me, nemalokrat delezni kritizerskih komentarjev svojih kolegov v smislu: »Pa
zakaj je potrebno toliko govora o tej travmi. Kaj ni to malce pretirano?« in
posledi¢nega ignoriranja. Zgodi se jim podobno, kakor preZivelim; njihovega

koncepti, ki pa niso povezani zgolj s travmo. Na tem mestu omenjam poklicno utrujenost
(ang. compassion fatigue), kjer gre za Custveno in fizicno izérpanost, ko strokovnjak/
strokovnjakinja, ki nudi pomoc¢, ne more regenerirati svojih moci in se okrepiti. Drug termin
jeizgorelost(ang. burnout), ki se pojavi zaradi razli¢nih vidikov dela in delovnega okolja. Naj
izpostavim pomembno podrobnost, da se izgorelost pojavi tudi takrat, ko so ljudje stalno v
boju glede moralnih ali eti¢nih dilem, povezanih z delom, kot denimo, ko delovno okolje oz.
praksa od zaposlenega zahteva, da deluje v nasprotju z lastnimi vrednotami, ali ko ve, da bi
bilo prav, da bi storil nekaj drugega (Covington, 2015).
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dozivljanja in sporocil se ne vzame resno?. Na ta nacin se druzba zavaruje
pred sooCanjem s travmo. To pa onemogocCa sprotno preventivno delovanje
v smeri doseganja podpore pri delu(Oravecz, 2016).

Okviri in omejitve pristopov, ki upostevajo spoznanja o travmi, v
visokoSolskem prostoru

Pravkar opisanim odzivom na tematiziranje travme so marsikdaj podobni
tudi odzivi na tematiziranje sodobnih pedagoskih pristopov, ki upostevajo
spoznanja o travmi. Nemalokdaj se pojavijo medklici ali dvomi o ustrezno-
sti teh pristopov, Se posebej pri visokoSolskem pedagoskem delu. Pomisleki
se pojavljajo v obliki vprasanj, npr.: »Ali to pomeni, da bomo sedaj ‘ujckali’
odrasle? Bodo fakultete postale nekasen vrtec za Studente in Studentke? Mi
smo tudi marsikaj doziveli, pa smo povsem dobro preziveli?’. Mar ni del izraza
zrelosti tudi to, da osebazmore ‘pozabiti' na preteklost in delovati, kot da se ji
nekaj hudega ni zgodilo? Ali ni pravi¢no, da vse obravhavamo enako ne glede
na to, kaksni so njihovi zivljenjski konteksti?« Ta in podobna vprasanja teme-
ljijo na: a) stari, preziveti paradigmi umevanja pedagoskega procesa (vsako
uc¢eCo osebo se obravnava enako ne glede na njene specifike, vsak individu-
aliziran pristop je zgolj spuscanje kriterijev in zato ni izraz pravi¢nosti) in b)
lai¢nem razumevanju travme (travma je preprosto obvladljiva, oseba si mora
samo dovolj mocno Zeleti, pa bodo posledice travme izzvenele).

Z namenom pojasnila ponujam plasti¢no primerjavo. Tako kot pri osebi z zlo-
mljeno nogo v mavcu v pedagoSkem procesu ne moremo ocenjevati naloge,
da naj pretece 1600 m, ne moremo od osebe z izkus$njo travm(e) pri¢akovati,
da naj se odziva, kot da ni dozivela poskodbe, ki jo je travma povzrocila. Trav-
ma je namrec ravno to; poskodba, ki se sicer lahko zaceli, lahko pa tudi ne,
¢e ninavoljo podpornih oseb in/ali strokovnega osebja in nujnih virov (mate-
rialni viri, prilagoditve pedagoskega procesa ...). Ta poskodba se lahko celo
poglobi, e osebe v okolici travmatiziranega ¢loveka ne znajo, ne zmorejo ali
ne smejo (zaradi institucionalnih pogojev dela) oskrbeti poskodbe. Ce se vr-
nem nazaj k omenjeni poskodbi zloma noge, se ta lahko zaceli brez posledic,
ki bi onemogocale obiCajne dobrobiti zivljenja osebe pozneje v Zivljenju. Kljub
temu pa ne moremo reci, da oseba nikoli ni imela zlomljene noge. Prav tako

Solskega dela s travmo. Res pa je, da so jih sporocali vecinoma tisti, ki niso poznali lo¢nice
med pedagoskim delom, ki upoSteva spoznanja o travmi, in psihoterapijo travme. Nekaj
komentarjev pa so izrekali tudi tisti, ki menijo, da dialoSka paradigma ne sodi v pedagoski
prostor.

27 To je tudi v drugih, lai¢nih kontekstih pogovorov o travmi eden pogostih medklicev, ki
zanikajo pomen ukvarjanja s travmo.
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pri dobrem okrevanju po travmi ne moremo reci, da oseba ni nikoli doZive-
la travme, lahko pa je preziveta travma dobro integrirana v posameznikovo
zivljenje ter je lahko tudi nosilka (nove) moci in zivljenjskega smisla (Levine,

2010). Pedagoski konteksti, ki temeljijo na razumevanju travme, so v tem po-
gledu lahko pomemben del priintegraciji travme ter osmisljanju prezivetega.

Ali pristopi, ki temeljijo na spoznanjih o travmi, torej pomenijo, da naj popu-
s¢amo posameznikom in posameznicam glede ucnih dosezkov? Prilagojen
pristop ni sopomenka za popuscanje, temvec¢ upostevanje individualnih kon-
tekstov na nacin, da bodo osebe lahko izkazale u¢ne dosezke. To prilagajane
ni enkratno dejanje, gre za proces, kjer z osebo skupaj opredeljujemo mo-
znosti prilagoditev pri posameznem predmetu ter ponujamo jasno povratno
informacijo glede moc¢nih tock ter tudi omejitev za strokovno delo, za katere-
ga se usposabljajo. Najbrz ni odve¢ omeniti, da gre pri tem delu za dialosko?®
paradigmo pri pedagoSkem delu.

Dejstvo je, da v nasem prostoru Se nismo prisli do tocke, ko bi se denimo
pristop, utemeljen na razumevanju travme, pricel (sistemati¢no) izvajati v
socialnem varstvu, zdravstvu ali $olstvu (Mesl in Drobni¢ Radobuljac, 2019).
Vsekakor bi bilo smiselno, da bi to postal del dolgoro¢nih nacrtov v ome-
njenih sektorjih. Srednjerocna vizija bi bila lahko analiza delovanja razli¢nih
institucij in moznosti za implementacijo teh pristopov. Na vsak nacin pa
kratkorocno lahko pricenjamo pedago$ko delovati na nacin, da upostevamo
spoznanja o travmi in se odzivamo na nacin, ki bo vse udelezene v pedago-
Skem procesu opolnomocil, ter izpostavimo kot Skodljive tiste prakse, ki so
same po sebi(re)travmatizirajoce. To v prvi vrsti zahteva osnovno poznava-
nje pojavnosti travme, nadalje pa zahteva kriticen razmislek o spremembah
pedagoskih praks ter posledi¢no o moznih in potrebnih spremembah na sis-
temski ravni.

ev e

Nekaj prakti¢nih usmeritev za visokoSolsko pedagosko delo, ki
uposteva spoznanja o travmi

Kakor je bilo Ze omenjeno zgoraj, je namen upostevanja spoznanj o travmi pri
visokoSolskem pedagoSkem delu ta, da bi se zagotavljali ¢im bolj podporniin
¢im bolj varni pedagoski konteksti. V tem razdelku so predstavljene smerni-
ce, kisolahko v pomoc pri pedagoskem delu, da delujemo ¢im bolj podporno.
Zatnem s sploSnimi smernicami pri neposrednem pedagoskem delu, sledijo
nekatera orodja, ki jih lahko uporabimo za boljSe razumevanje in reflektiranje

28 Glej prispevek v pri¢ujo&i monografiji avtoric Razpotnik, S in Tadig. D.: Gojenje kriti¢nega
dialoga v visokoSolskem prostoru ali radikalna vsakdanjost inovativnosti.
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V zadnjih dveh toCkah pa zaklju¢im z ustreznimi ravnanji ob nekaterih zahtev-
nejSih eksternaliziranih in internaliziranih odzivih na travmo.

A)Splosne smernice pri neposrednem (visoko$olskem) pedagoskem delu, ki
temeljijo na spoznanjih o travmi:

- Travma ima razlicne obraze in izraze; Cetudi se vam zdijo nekatera
vedenja, odzivi ali pojasnila nenavadni, jih sprejmite, poskusite jim
verjetiin jih razumeti?®.

- Ne diagnosticirajte: vase delo je pedagoSko delo, za diagnostiko so
pristojne druge strokovne osebe. Bolj kakor diagnoza vam bo v pomo¢
informacija s strani Studenta/Studentke, kaj ve, da zanj/zanjo deluje
podporno v posamezni situaciji in kaj mu/ji je ze pomagalo pri usvajanju
uéne snovi ter pri doseganju $tudijskih (Solskih) rezultatov.

- Ce ste tudi svetovalno ali terapevtsko izobrazeni, se dosledno izogibajte
dvojnosti vlog in to nacelo tudi jasno predstavite Studentu/Studentki.
Ce Zeli, ga/jo informirajte, kam se lahko obrne po pomog.*®

- Razmejitev vlog pa ne pomeni delovanja kot distanciran ali avtoritaren
ucitelj oziroma uciteljica. Pomembno je, da ste empaticen sogovornik/
sogovornica, se odzivate pristno in z razumevanjem. Sprasujte zgolj
po tistih informacijah, ki so neposredno pomembne za nacrtovanje
prilagojenega opravljanja pedagoskih obveznosti, ne sprasujte stvari, ki
bi jih Zeleli izvedeti zaradi lastne radovednosti.

- Ne glede na to, kaj vam pove Student/Studentka, kaj se mu/ji je zgodilo,
ne predvidevajte, da veste, kaj bi na osnovi povedanega ta oseba
(pri pedago$Skem procesu) potrebovala. Predvidevanje (namesto
preverjanja) poznavanja potreb osebe, ki je dozivela dolo¢eno vrsto
travme, zelo verjetno vodi do retravmatizacije osebe.

nekdo (dokazano) manipulira. Tudi to je moZen scenarij, a razumeti je treba, da gre v teh

primerih za nacine, kako te osebe vzpostavljajo kontakt in tvorijo odnose. Pomembno je

drzati nedvoumne osebne meje, vzpostavljati jasne dogovore, se jih drzati oz. koregirati

in razumeti, da pri tem ne gre za osebne napade s strani Studentk/Studentov, temvec¢

za prezivetvene strategije oseb, ki so v svoji preteklosti doZivljale travmati¢ne izkusnje

v odnosih in na ta nacin v njih prezivele. Na primeru zivjenjskih zgodb pri delu z otroki in

mladostnikilahko naslednja dela zelo natan¢no prikazejo razvoj teh prezivetvenih strategij:

- Perry, B. D. (2006). The boy who was raised as a dog: and other stories from a child
psychiatrist's notebook: what traumatised children can teach us about life, loss, love and
healing. Basic Books.

- WeiB, W. (2018). Philipp sucht sein Ich. Zum padagogischen Umgang mit Traumata in den
Erziehungshilfen. Beltzduventa.

- Herman Lewis, J.(2010). Trauma and Recovery. Pandora.

30 Ena od moznosti na UL je Psihosocialna svetovalnica za Studente in Studentke, kjer bo
oseba po potrebi usmerjena naprej do ustreznih strokovnjakov.
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- Ce vam oseba pove o nekih obremenilnih izku$njah iz svojeqa zivljenja,
je ne poducujte, ne tolazite (»Cas zaceli vse rane«) in ne minimalizirajte
(»vse je za nekaj dobro«). Bodite prisotni (ne poskusajte na hitro
opraviti s pogovorom) kot empati¢en poslusalec oziroma poslusalka,
uporabljajte tehnike aktivhega poslusanja’' in vprasajte, kaj potrebuje,
ter jasno povejte, kaj lahko ponudite, od kod dalje pa niste usposobljeni
in kam osebo lahko usmerite. Tudi ko osebo usmerite drugam, pa Se
vedno ostajate v uciteljski vlogi in Ce ste tudi v nadaljevanju podporniin
empaticni, je to varovalno za osebe, ki so z vami delile svoje obremenilne
izkusnje.

- Ce opazate razli¢ne znake, za katere menite, da bi lahko pomenili, da
je Student/Studentka v stiski, ga/jo lahko diskretno (npr. ob odhodu
iz predavalnice) povprasate, da ste opazili, da se vcasih za dlje ¢asa
zamisli/da vam deluje zaskrbljeno/utrujeno ..., in da vas zanima, Ce
morda potrebuje kakSno drugac¢no spodbudo oz. podporo za delo (ne
sprasujte pa, kaj se z njim/njo dogaja ali kaj je narobe itd.).

- Ce se vam zdi, da se pri enem od $tudentov/studentk pri delu v skupinah
(predavanja, seminarji, vaje ...) znaki stiske izrazito mo¢no intenzivirajo,
ne Cakajte do konca, temvec naredite odmor in v njem diskretno
pristopite do Studenta/studentke. Tudi sicer skrbite za odmore in
moznosti za izhode (prostorske, ¢asovne, simbolne, odmike od tezkega
gradiva ali prakti¢nega usposabljanja in postopnosti pritem...).

- Vnaprej informirajte Studente in Studentke o obravnavanih vsebinah,
nacinihdela, casovnihrokihin ostalihinformacijah, kikrepijo preglednost
nad situacijo. To povecuje obcutek nadzora, moznostizaizhode in stem
povezan obcutek varnosti.

- Zavedajte se, da pedagosko delovanje na nacin, ki upoSteva spoznanja
o travmi, nikakor ne pomeni, da bi vam osebe morale pripovedovati o
svojih dozivetih travmah. Gre zgolj za nacin pedagoskega delovanja,
ki omogoca izbiro, opolnomoci ter predvsem z raznimi postopki ne
retravmatizira.

- Z osebo jasno opredelite, kako bo lahko na prilagojen nacCin izkazala
Studijske rezultate pri vasem predmetu. Ce je potrebno, je smiselno, da
zaprosi za status Studenta s posebnimi prilagoditvami.

- Prilagoditev pedagoskega procesa ne pomeni, da osebi ni treba opraviti
Studijskih obveznosti. Ohranite visoke cilje za Studente in Studentke,
prilagodite pa nacine, kako jih bodo dosegali (morda bo potrebno vec
etap, ve€ usmeritev ali povratnih informacij, ve¢ nenacrtovanih vmesnih
konzultacij ...).

prostoru.



VISOKOSOLSKI PROSTOR S PERSPEKTIVE (Z)MOZNOSTI UPOSTEVANJA SPOZNANJ O TRAVMI

- TudiCe neveste, aligre zatravmo ali ne, ne boste zgresili, Ce ste pozorni,
da delujete vkljuCevalno in obcutljivo za razli¢ne Zivljenjske kontekste.
Tudi za osebe, ki so »zgolj« v situaciji krize’? ali povecanega stresa, to
deluje varovalno. Poducite se o pedagoskih pristopih, ki so kulturno-,

spolno-in socialnoekonomsko obcutljivi.

B) Raziskovanje in opisovanje konteksta situacije

Prvi korak pri odlo¢anju glede uporabe razli¢nih strategij in tehnik pri pe-
dagoskem delu naj bo upoStevanje konteksta posamezne situacije, kar
zahteva, da kontekst posamezne situacije najprej razi$¢emo. Sele po opi-
su konteksta situacije in razmisleku o njej izberimo tiste smernice ali stra-
tegije, ki so glede na kontekst najbolj primerne.

VpraSanja, ki so nam lahko v pomoc pri raziskovanju in opisovanju konte-
ksta situacije:

- Kaksna je situacija, ki jo imate v mislih? Kdo vse so udelezene osebe
(neposredno in posredno, podrejene in nadrejene ...), kakSne so
okolis¢ine in (morda na prvi pogled neizstopajoce) posebnosti? Kaksni
so prostorski pogoji?

- Kaksen odnos imate z osebo, ki jo imate v mislih (prvi stik, en semester,
veclet...)?

- Kako je vpletena skupina studentov (gre za individualno situacijo, je v
situacijo vpeta skupina Studentov in Studentk, kako velika je skupina,
kako pogosto se z njo videvate, katere so specifike situacije)?

- Kaks$na je vasa formalna in neformalna vloga v tej situaciji? So cilji obeh
vrst vlog skladni? Ce ne, kaj vam povzro¢a kolizijo med cilji, izhajajo&imi
iz neformalne in formalne vioge?

- Kako je sistemsko urejeno podrocje, ki se neposredno dotika te
situacije? KakSna so vaSa staliS¢a glede sistemske urejenosti tega
konkretnega podrocja?

- Kak$ne so v situaciji medkulturne razlike, razlike v SES, razlike v spolu

?

- Kje vse se lahko posvetujete, kako ravnati? Kje vse lahko pridobite
razlicno podporo zase v tej situaciji?

- Koliko ste se pripravljeni angazirati in koliko imate kapacitet za to? Ce
se niste pripravljeni oz. zmozni angazirati, kdo lahko prevzame angazma
namesto vas?

Teorija krize, stresa in travme kaze, da so v takih situacijah dodatno izpostavljene za
dozivljanje travmatskih dogodkov tiste osebe, ki so bile Ze predhodno v ranljivih polozajih.
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C) Reflektiranje preteklih (zahtevnejsih) situacij pri pedagoskem delu

Situacije, pri katerih se nam porajajo dileme pri pedagoskem delu, nas lah-
ko precej zaposlujejo. Zgodi se, da o njih razmisljamo tudi v prostem ¢asu.
Ker nas na nek nacin nagovarjajo, smo pri njihovem reflektiranju dostikrat
usmerjeni zgolj na doloCene vidike 0z. imamo nekoliko zoZeno »vidno po-
lje« celotnega dogajanja. VCasih pri razsirjanju tega »vidnega polja« po-
maga usmerjeno reflektiranje, ki nas vodi, da se s pozornostjo usmerja-
mo tudi na tiste dele dogajanj, na katere spontano ne bi pomislili. Eden od
pripomockov za tako reflektiranje je lahko spodnji opazovalni list v obliki
preglednice, ki je namenjena zapisu reflektiranja ene, torej posamezne

situacije.

DOGAJANJE V SITUACIJI

Cim bolj natan&no opisite, kje, kdajin kaj se je dogajalo. Kdo vse je bil udelezen
(na srecanju), kako je potekalo zaporedje dogodkov, kak$na je bila dinamika
dogajanja (pospeski, zastoji, vkljucevanje ali izklju¢evanje udelezenih ...),
drugo. Poskusite porocevalsko (tj. objektivno) navesti ¢im ve¢ podrobnosti.

DOGAJANJE PRI KLJUCNI OSEBI 0Z. OSEBAH

Poskusite ¢im bolj natan¢no zapisati, kaj ste opazili pri klju¢nih osebah, tako
glede fizicnega videza (npr. zardevanje), premikanja, kretenj, viSine in jakosti
glasu, kakor tudi glede njihovih stalis¢, misli, sporocil, kakor so jih te osebe
dejansko rekle. Pazite, da boste pri zapisu locevali med opazanji(»rekel je, da
je jezen«) in interpretacijami oz. pojasnjevanjem (»sklepam, da je bil jezen,
ker je vedno glasneje govoril, bil rde¢ v obraz ...«).

VSEBINA POGOVORA oz. SRECANJA

Kaksne so bile teme srecanja oz. pogovora? Kako so si sledile, so preska-
kovale in ¢e da, kdaj? Kako so bile uvedene nove teme, kako vracanja k ze
povedanemu, kakSne teme so se ponavljale, kdo od oseb je bil iniciator po-
sameznih tem...?

POMEMBEN DOGODEK V POGOVORU ali NA SRECANJU

Dogodek oz. del situacije, ki je bil po vaSem mnenju pomemben ali je celo
povzroCil preobrat.
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Preglednica 2
Gradivo za reflektiranje pretekle (zahtevnejse) situacije pri pedagoskem delu
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©Klemenci¢ Rozman. Dovoljeno kopiranje in uporaba vaje v nepridobitne namene.
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ZANIMIVOST

Karkoli, kar po vasem mnenju izstopa glede Cesarkoli ali kogarkoli oziroma
obratno - je tako ocitno, vsakdanje ali sploSno, da ne bi nikoli izpostavili.

MOJE TELESNO POCUTJE, DIHANJE

Kaksni so bili vasi telesni obcutki, ste Cutili kakSno napetost v kakSnem delu
telesa, drgetanje, mravljinCenje, tresenje, potenje, toploto, hlad, pritisk, bo-
le¢ino ...? Kako so se med dogajanjem spreminjali vasi telesni obcutki? Ka-
kSno je bilo vase dihanje, njegov ritem, globina, hitrost? Kako se je spremi-
njalo? Ste imeli obCutek, da je dovolj zraka?

MOJA CUSTVA

Kaj ste ¢utili ob dogajanju? Ste bili jezni, veseli, zalostni, prestraseni...? So se
Custva spreminjala, ste jih zaznali neposredno v situaciij ali jih prepoznavate
sedaj za nazaj? Se je spreminjalo vase razpolozenje?

MOJE MISLI

Katere misli so se vam pojavljale v situaciji (in katere po njej), so bile kaksne
misli, ki ste jih Zeleli hitro odgnati, vas kakSna misel Se sedaj zaposluje, so se
kakSne misli veCkrat vracale? Kam so bile usmerjene te misli; na vas, na dru-
ge udelezene, na znacCilnosti situacije, na presojanje in vrednotenje opazenih
delovanj ali vedenj drugih, sebe ...?

MOJA DEJANJA

Kaj konkretno ste storili vi? KakSna je bila vaSa udelezenost, aktivnost, kaj jo
je oz. je ni spodbudilo? Kaksne odzive so sprozala vasa dejanja? Tudi Ce niste
storili nicesar, je to vas prispevek; odzvali ste se tako, da se niste odzvali.

ALTERNATIVNA DEJANJA

Kaj bi storili sedaj, ¢e bi se ponovno znasli v situaciji? Kako bi se vedli, kaj bi
rekli, kaj bi zamenjali, kaj ohranili, kaj intenzivirali, kaj osibili ...? Kje oz. pri
kom bi lahko nasli podporo ali motivacijo za izvedbo teh alternativnih dejanj
v ponovljeni situaciji?

D) Priprava na tezke, iziemne dogodke pri pedagoskem delu v povezavi s travmo

Za pridobivanje obCutka kompetentnosti glede posebno zahtevnih oz.
tezkih situacij pri pedagoskem delu lahko sluzi tudi vnaprejsnje razisko-
vanje osebnih »najhujsih scenarijev«. S tem, ko ubesedimo, kaj imamo
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pravzaprav v mislih kot neizre¢eno najtezjo situacijo, o njej lahko razmi-
Sljamo, gradimo razumevanje lastnih predpostavk in vnaprej iS¢emo po-
tencialne vire za spoprijemanje s specifi¢no, za nas tezko situacijo. Spo-
dnja preglednica je namenjena pripravam na omenjene situacije. Ob njeni
uporabi pri predmetih razli¢nih Studijskih programov in na usposabljanjih
strokovnjakov, delujocih v praksi, so udelezeni mnogokrat porocali o olaj-
Sanju, saj so do tedaj Se neizreCene ideje naenkrat dobile preglednostin s
tem vecji potencial za obvladljivost.

Preglednica 3
Gradivo za pripravo na tezke, iziemne dogodke pri pedagoskem delu

VEDENJE MOJA REAKCIJA | MOZEN MOTIV MOJA
UDELEZENIH V OB TEM VEDENJU | UDELEZENIH ZA REFLEKTIRANA
DOGODKU TO VEDENJE REAKCIJA

©Klemenci¢ Rozman. Dovoljeno kopiranje in uporaba vaje v nepridobitne namene.

Navodila za izpolnjevanje preglednice:

V stolpec VEDENJE UDELEZENIH V DOGODKU napisite tisto vedenje/dogo-
dek, ki bi se potencialno pri vaSem pedagoskem delu lahko zgodil in vas je
strah ob misli nanj. Gre za nekaj, Cesar si zagotovo ne zelite, da bi se zgodilo,
za t. i. »najhujsi scenarij«. Poskusite ga opisati ¢im bolj natan¢no (kaj kdo

stori, na kakSen nacin, kak$na je postavitev oseb v tej situaciji, kaksno je za-
poredje dejanj, posebnosti situacije ...).

V stolpec MOJA REAKCIJA OB TEM VEDENJU zapiSite za to situacijo oz. ve-
denje, katera Custva, obCutki, misli bi se po vaSem mnenju najverjetneje po-
rajali v vas in kako bi najverjetneje spontano reagirali na nastalo situacijo/
vedenje. Gre za zapis povsem necenzuriranih misli, telesnih ob¢utkov, Custev
in odzivov. Poskusite si dovoliti zares necenzuriran zapis, vklju¢no s socialno

nesprejemljivim besedis¢em ali reakcijami.

V stolpec MOZEN MOTIV UDELEZENIH ZA TO VEDENJE napisite vsaj 7 mo-
Zznih motivov oz. razlogov, da bi udeleZzena oseba o0z. osebe storile to, kar ste
opisali v prvem stolpcu. V tem stolpcu gre torej za vase hipoteze, kaj vse bi
lahko sprozilo to situacijo oz. botrovalo k vedenju udelezenih oseb ali osebe.
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Poskusite razmisljati ¢im SirSe, uposStevajoc razlicne Zivljenjske kontekste.

V stolpec MOJA REFLEKTIRANA REAKCIJA napiSite, kako bi se na to situa-
cijo lahko odzvali sedaj, ko ste ozavestili svojo mozno spontano reakcijo ter
mozne motive in razloge za vedenje drugih oz. za situacijo, ki ste jo zapisali v
prvem stolpcu. Razmislite tudi glede na prebrano v zvezi s travmo, razmislite,
kaj vse bi Se potrebovali, da bi se pocutili podprte v tej situaciji ter zapisite,
kakSen bi bil po vaSem mnenju vas$ najbolj konstruktiven oz. smiseln odziv po

razmisleku.

Zavnos ene situacije je predvidena ena vrstica. V zgornji tabeli so torej pred-
videni vnosi za tri situacije, po Zelji pa preglednico podaljSajte.

E)Ustrezni odzivi pri situacijah, kjer naras¢a napetost, frustiranost in
agitiranost

V¢asih se zgodi, da pri katerem koli strokovnem delu, tudi pedagoskem,
lahko situacija sama ali pa dolo¢eni vidiki situacije, nacini delovanja ude-
lezenih ali institucije, osebam, ki so prezivele travmatske dogodke, delu-
jejo kot sprozilec, ki te osebe preplavi s senzacijami, spomini in obcutki,
dozivetimi v travmatskih situacijah. Takrat se lahko odzovejo na razlicne
nacine, od agresivnih odzivov, kjer je jasno, da so ljudje v stanju agitirano-
sti, frustiranosti ..., pa do umika, nepovezanega govorjenja, disociiranja’
... Kadar je iz situacije razvidno, da so osebe v stanju frustriranosti in agi-
tiranosti, je Se posebej pomembno, da s svojimi reakcijami ne intenzivira-
mo dozivljanja osebe, ne prepricujemo, ne dokazujemo »svojega prave, saj
sogovornik ni v stanju, ki bi mu omogocal kritiCen razmislek, razumevanje
perspektive drugega in skupnega konstruiranja kompromisov. Dejansko
takrat oseba »ne slisi« drugega oz. sliSi izrazito skozi svoj filter. Avtorica
Covington (2015, str. 86-89) predstavlja, da nam je v takih situacijah lahko
v pomoc tako nase lastno pozicioniranje glede namena, da ostanemo mir-
ni, kakor tudi poznavanje verbalne in neverbalne komunikacije, ki pomaga
zmanjSevati napetosti(t. i. tehnike de-eskalacije). Spodaj v celoti navajam
njena priporocila.

Ce zelimo pomagati pri stabiliziranju osebe, moramo ostati mirni. Ce opa-
zimo znake, da bodo stvari eskalirale, ali Cutimo, da smo jezni ali razdraze-
ni, si vzemimo trenutnek odmora, da stopimo ven iz situacije, kjer si lahko
recemo:

- Nise mitreba dokazovativ tej situaciji. Lahko ostanem miren.
- Vzel sibom Cas za sprostitev in upocCasnil stvari.
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Dokler sem miren, se imam pod nadzorom.

Jezajeznak, daje bil nekdo prizadet, prestrasen alije dozivel kako drugo
primarno custvo.

Ni mi treba prevzemati odgovornosti za jezo drugih.

Ljudje bodo delovali, tako kot bodo hoteli sami, ne pa tako, kakor hocem
jaz.

Prepoznavam, da moja jeza lahko prihaja iz prebujenih starih Custev.

V redu je, ¢e se poCutim negotovo ali zmedeno.

V redu je, e storim napako.

Nihce ni popoln, Se vedno se lahko sprejmem in sem si vSec.
Nemogoce je nadzirati druge ljudi in situacije. Edina stvar, ki jo lahko
nadziram, sem jaz sam in to, kako se odzivam.

Ce moram izbirati med tem, da ustvarjamo ozra¢je, kdo ima prav, ali pa
ozracje miru, izberem mir.

Nacini verbalne in neverbalne komunikacije, ki pomagajo zmanjSevati

napetosti.
Verbalna komunikacija: Neverbalna komunikacija:
- Uporabite ime osebe. Ce je v situ- - Poskusite sprostiti obrazne misice in
aciji primerno, povejte osebi svoje izgledati samozavestno.
ime in vlogo v organizaciji. - Posvetite osebi vaso nedeljivo po-
- Bodite pozorni na ton svojega glasu zornost. Ko ljudje dobijo pozornost,
in hitrost besed. Uporabite rajsi nizji se pocutijo vredne in pomembne.
glas kot visokega in rajSi pogovorni - Omogocite dodaten fizi€en prostor
ton, kot pa da bi govorili glasno. med vami in osebo, ki je agitirana
- Naj bo ocitno, da se pristno zani- - do Stirikrat ve¢ od obicajne raz-
mate za to, kar vam Zeli oseba pove- dalje. To je manjzastrasujoCe in vam
dati. omogoca prostor za menever, Ce bi
- Ne predvidevajte, da veste, kaj se bilo potrebno.
dogaja z osebo. Ker vpraSanja la- - Pokazite, da vas zanima in poslu-

hko zvenijo izzivalno, rajSi ponovite Sate. Sprostite svoje roke in se rahlo
to, kar vam je oseba povedala in jo nagnite proti osebi, namesto da

povpras$ajte, Ce ste prav razumeli. stojite z rokami uprtimi v boke ali s
Odzivajte se selektivno in odgovo- telesno govorico, ki kaze, da niste
rite na vsa informativna vprasanja, zainteresirani ali da ste odklopljeni.

ne glede nato, v kako osornemtonu - Nikoli ne obrnite hrbta drugi osebi.
so bila zastavljena. Ne odgovarjajte
na zlorabljajoc¢a vprasanja.
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Verbalna komunikacija:

Kadarkoli je mogoce, se usmerite
na to, kar oseba razmislja in ne na
njena Custva. Ne sprasujte, kako se
pocuti in ne interpretirajte njenih
Custev. Rajsi recite: »Pomagajte mi
razumeti, kar pravite.«

Dovolite tigino. Ce oseba ne od-
govori takoj na vase vprasanje, Se
ne pomeni, da vas ni sliala, morda
razmislja ali pa izbira prave besede.
Ce je iz obraza razbrati zmedenost,
ponovite vprasanje in ponovno
dopustite tisino.

Ne izrekajte besednih sodb o osebi.
Bodite empaticni s situacijo osebe,
ne pa z njenim vedenjem. Npr. »Ra-
zumem, da imate s tem problem in
hkrati ni ok, da zato grozite meni
ali mojim sodelavcem. Zelim vas
podpreti pri iskanju resSitev prob-
lema. Se lahko usmeriva na mozne
reSitve?«

Pojasnite meje in pravila na jasen, a
spostljiv nacin. Navedite posledice
neprimernega vedenja brez grozenj
ali jeze.

Ponujajte alternative ali izbire
kadarkoli je to mozno. Npr. »Zdi se
mi, da je to tezko za vas. Bi si morda
vzeli odmor in govorili o tem pozne-
je?«alipa »Bivam ustrezalo narediti
nekaj dihalnih vaj in nato nadaljevati
S pogovorom?«

Ne prepirajte se z osebo in ne
poskuSajte je prepriCevati. Ne
postanite glasni in je ne poskusite
utisati.

Mirno ponovite mozne variante ali iz-
bire in opomnite osebo na prednosti,
¢e se odloci za primerno dejanje.

Ce je potrebno, opomnite osebo na
posledice nesprejemljivega vedenja.
Predstavite pravila in nadzore kot in-
stitucionalne in ne kot osebne.

Neverbalna komunikacija:

- Ohranite enako raven oc¢i kot druga

oseba. Spodbudite osebo, da se
usede, a Ce raje stoji, naredite ena-
ko.

Ne stojte neposredno pred os-
ebo. Ce stojite nekoliko zamak-
njeno v levo ali desno, je to manj
konfrontirajo¢e in vam omogoca,
da stopite korak stran, ¢e bi bilo
potrebno.

Imejte ocesni stik, Ce in kolikor je to
kulturno primerno za vasega sogov-
ornika, da pokazete, da ste zavzeti
za osebo. Kakorkoli, ne vzdrzujte
stalnega oCesnega stika, saj se la-
hko zdi agresiven. Dovolite osebi, da
odvrne pogled in pogleda stran.

Ne smehljajte se. To lahko deluje kot
zasmehovanje ali tesnoba.
Prepricajte se, da vas telesni jezik
ne bo deloval obsojajo¢e. Ne kazite
na osebo s prstom in ne stresajte s
prstom.

Rok ne imejte v Zepih, naj bodo
proste, da bi se lahko zas¢itili. To
tudi nakazuje, da ¢esa ne skrivate.
Ne dotikajte se osebe. Agitirana os-
eba to lahko hitro napa¢no razume
kot sovrazen ali napadalen fizicni
kontakt.
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V vsaki situaciji, ki bi se lahko preobrazila v nasilno, zaupajte svojemu instink-
tu. Ce po nekaj minutah menite, da se situacija ne umirja, se ustavite. Dobro
je vnaprej poznati svoj rezervni nacrt. To je lahko npr. pro$nja, da oseba od-
dide, da oddidete sami ali v izjemnih situacijah poklicete na pomoc. V¢asih
se zgodi, da je dobro prepustiti, da nekdo drug prevzame situacijo, Ce je to
mozno (Covington, 2015). Zopet poudarjam, da so navedene strategije in teh-
nike v razdelku pod toc¢ko E in F ponujene kot mozZnosti, ki jih po premisleku
glede na znacCilnosti vsakokratnega konteksta izberemo ali pa ne. Vsekakor
pa to niso protokoli, ki bi jih algoritmi¢no izvajali. Protokoli, ki ne upostevajo
znacilnosti konteksta, so pravzaprav dokaj nevarni in namesto, da bi bili za
osebe podporni, so lahko dodatno Skodljivi.

F) Ustrezni odzivi pri situacijah umika in disociacije

Kadar se osebe pri travmatskem podozivljanju soocajo z razlicnimi vrstami
umika, je pomembno, da jih podpremo privracanju v trenutno stvarnost. Pri
tem so nam lahko v pomo¢ tehnike prizemljitve (ang. grounding)(Covington,
2015). Te tehnike pomagajo pri preusmerjanju od osredotoc¢enosti na bole-
¢ino in notranje obCutke, k osredoto¢enosti na zunanji svet. V tem smislu
so uporabne tudi v primerih disociiranja ali podozivljanja vsiljivih spominov
(»flashback«), da se oseba vrne v trenutno stvarnost in obcutke, tj. poma-
gajo spoznati, da se izkusnje iz preteklosti ne odvijajo v sedanjem trenutku.
Avtorica(Covington, 2015) ponuja denimo naslednji dve tehniki prizemljitve.

Tehnika Pet ¢utov

1. Zaprite oci ali priprite veke.

. Sprostite se za nekaj trenutkov. Naredite nekaj pocasnih globokih vdi-
hov in izdihov.

. Odprite o€i, ko ste pripravljeni.

. Tiho poimenujte 5 stvari, ki jih vidite okoli sebe.

. Sedaj poimenujte 4 stvari, ki jih lahko tipate oz. fizicno zaCutite.

. Poimenujte 3 stvari, ki jih lahko sliSite.

. Poimenujte 2 stvari, ki ju lahko vohate.

. Inkon&no, poimenujte, kaj lahko okuSate v tem trenutku.

N

O N o o1 &~

Tehnika globokega dihanja

1. Postavite eno roko na vase prsi in drugo na trebuh. Nekajkrat obicajno
vdihnite in izdihnite. Najverjetneje boste ugotovili, da Cutite te vdihe ve-
¢inoma v prsih.

2. Sedaj poskusite prestaviti svoj vdih globje v spodnji del trebuha, tako da
se vaSa roka na trebuhu premika gorin dol. To je globoko dihanje.

125



126

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

3. Poskusite ponovno. Ugotovili boste, da dihate pocCasneje in bolj celo-
stno kot obicajno.
4. Nadaljujte z globokim dihanjem, vednar izdihnite zrak ven rajsi preko ust
kot preko nosu. Naj se vas trebuh vsaki¢ napolni z zrakom.
5. Ponovite to v 6 do 10 ciklih.
Razlicnim osebam ustrezajo razli¢ni nacini dela z namenom prizemljitve. Po-
leg predstavljenih nekaterim ustrezajo tudi razlicne strategije samopomirja-
nja(sprehod, pokriti se zmehko odejo, iti pod topel tus, poslusati mirno glas-
bo, barvanje itd.), kakor tudi tehnike, kot so denimo ¢uje¢nost, meditacija,
dihalne vaje ... Avtorica spodbuja, naj osebe zase raziscejo, kaj zanje deluje
pomirjujoce in si oblikujejo osebni seznam ¢im vec teh strateqij oz. dajih lah-

ko vprasamo, kaj njim deluje najbolj pomirjujoce.

Zakljucek

Upam, da predstavljena tematika zadovoljivo prikazuje, da so tudi pri visoko-
Solskem pedagoskem delu nujno potrebna znanja o travmi, da ne povzroca-
mo dodatne Skode pri opravljanju svojega dela. Da bi bilo ¢im bolj razvidno,
kaj obseqga ta trditev, sem v prispevek vkljucila temeljne koncepte dinamike
travme in njenega razumevanja za visokosolski pedagoski prostor, a sem se
morala nemalokrat ustavljati, da ne bi za$la v pretirane podrobnosti. Posle-
dica tega ustavljanja je, da mnogi prav tako pomembni vidiki v zvezi s travmo
v pricujo¢em besedilu niso zajeti. Upam, da bodo pojasnila v sprotnih opom-
bah in navedeni viri bralstvu v podporo pri orientaciji, kje lahko posamezno
tematiko raziskuje dalje. V zelji, da bi bilo besedilo ¢im bolj prakti¢no upo-
rabno, sem posku$ala odgovoriti na temeljne dileme in vprasanja, ki so mi
jih postavljali udelezenci razlicnih usposabljanj in izobraZzevanj v preteklih
desetih letih, odkar se ukvarjam s to temo na pedagoskem podrocju. S tem
namenom so predstavljeni tudiizbrani primeri in tehnike, pri katerih sem na-
merno veCkrat poudarila, da jih je treba kontekstualno umestiti. Kontekstu-
alno umesScanje pedagoskih ravnanj je namrec zlato pravilo za delo v smeri
krepitve moci in odpornosti udelezenih.

Upostevanje spoznanj o travmi pri pedagoskem delu vodi do veCanjamoznos-
ti za vklju€evalno in sodelovalno naravnanost med vsemi udelezenimi, Stu-
denti in zaposlenimi, ko pa bo razvoj napredoval, pa tudi na sistemski ravni.
Ob tej trditvi se moramo zavedati, da znanje o travmiin predstavljene vescine
sami po sebi Se ne zagotavljajo pedagoskega dela, ki ne bi povzrocalo Skode.
Na osnovi tega znanja in veSc¢in ni mogoce predvideti, kaj dolo¢ena oseba ali
skupina ljudi potrebuje, da bo lahko polno angazirana v Studijskem procesu
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ter dosegala ¢im boljSe Studijske rezultate. Ugotavljati, kaj oseba z izkuSnjo
travme potrebuje, je dialoski proces v odnosu s to osebo, torej kontinuiran
in spreminjajo¢. To pa je mogoce zgolj znotraj paradigme soudelezenosti in
dialoSkega pristopa pri pedagoskem delu, ki ju razumem kot velik potencial
v pedagoskem procesu za udejanjanje novih, inovativnih in kreativnih praks.
Del teh bi v slovenski prostor prineslo tudi sistemsko udejanjanje smernic
pristopa, utemeljenega na razumevanju travme, ¢etudi razumem, da tovrst-
ne spremembe terjajo Cas.

Tematravme je resda tezka in kakor sem naveC mestih v prispevku spomnila,
je v naravi ¢loveka, da se ji rajsi izogne, po drugi strani pa je to tema, ki skozi
rusilen in rastni potencial travme odpira mnogo eksistencialnih razseznosti
razmislekov. S tem v zvezi ponujam v zakljuCek in sklepni razmislek sporocCi-
lo avtorja Levina in avtorice Frederick (2015, str. 12): »Travma je Zivljenjsko
dejstvo. Vendar pa ni nujno, da je hkrati tudi dosmrtna obsodba. Ne samo, da
je travmo mogoce ozdraviti, temvec je ob ustreznem vodstvu in podpori tudi
preobrazajoCa. Travma ima potencial, da postane ena od najpomembnejsih
sil za psiholosko, druzbeno in duhovno prebujenje ter evolucijo. Nacin, na ka-
terega se spoprijemamo s travmo (kot posamezniki, skupnosti in druzbe), v
veliki meri vpliva na kakovost nasega Zivljenja. Navsezadnje vpliva tudi na to,
kako in ali sploh bomo preZiveli kot vrsta.«
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NAMESTO TEZAVNIH SKUPIN - INOVATIVNI PRISTOPI
SKUPINSKEGA DELA V VISOKOSOLSKEM PROSTORU
SPODBUJANJE INOVATIVNOSTI S POMOCJO SKUPINSKEGA DELA
IN OMOGOCANJE SKUPINSKEGA DELA Z INOVATIVNOSTJO

Anja Gruden
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

V Clanku so nakazane Stiri sploSne usmeritve za razumevanje skupin kot pri-
loZnosti za inovativne prakse in za izkoriS€anje potenciala, ki ga lahko vzbudi
edukacijsko skupinsko delo v univerzitetnem prostoru. Skupine v ekolosko-
-sistemskem smislu lahko opredelimo skozi mozna konstruiranja specifi¢nih
prostorov, ki kot taki omogocajo doloc¢en potencial skupine: (1) skupine kot
potencialno teZavni prostori: oznacCuje izkoriS€anje konfliktnih procesov in
problemskih situacij kot potencialnih energetskih virov skupine, (2) skupine
kot prostori tveganja: pomenijo izkoris€anje izkusnje in poistovetenja z razli¢-
nostjo, (3) skupine kot odprti prostori: osvetljujejo pomen negovanja prisotno-
stiin obCutka povezanosti v skupnost s pomocjo improvizirajoCega pouceva-
nja ter skupinske improvizacije, (4) skupine kot prostori igrivosti: omogocajo
izkori$&anje implicitnih osebnostnih potencialov. Siroko zastavljenim oprede-
litvam, ki jih nimogoce povsem loCiti, saj se medsebojno prepletajo in povezu-
jejo, je skupno zasledovanje pedagogike povezanosti v primerjavi s pedagogi-
ko lo€enosti; prva dogajanja v skupini prepoznava kot dosledno skupinska in
ne-individualizirana. Avtorica postavi zahtevo, naj skupinsko delo v univerzi-
tetnem prostoru namerno podpira in omogoca robne izkuSnje »postajanja«
(»becoming«), (samo)preseganja, prehajanja in prec¢enja lastnih meja. Med
vrsticami lahko v iskanju skupnega imenovalca zgoraj nastetih inovativnih
kvalitet in usmeritev skupinskega dela, ki izkoris¢ajo metaforo prostorain na-
kazujejo moznost presezne skupinske izkuSnje medsebojnega povezovanja,
prepoznamo v robnem prostoru oz. v prostoru liminalnosti.

Kljuéne besede: skupina, skupinska dinamika, kreativnost, inovacija

Uvod

Nemogoce si je predstavljati edukacije brez skupinskega dela. A poucevanje
v skupinskem kontekstu seveda $e ne pomeni, da je steklo tudi skupinsko
delo. Ce re¢emo z Vecom (2008), skupinsko delo zahteva upostevanje sku-
pinske dinamike in celovitosti skupine, za katero so znacilne neposredne
medsebojne komunikacije, pomemben medsebojni vpliv, vzpostavljene in
relativno stabilne norme in s tem strukture odnosov, vlog, pricakovanj ipd.
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Skupinsko delo ne izberemo zato, ker je laZje, ampak zato, ker omogoca kom-
pleksnejSe ucne rezultate. Drzi tudi, da je skupinsko delo lahko tezavno na
mnogotere nacine. V ¢lanku nizam razli¢ne priloZznosti za skupinsko delo, ki -
Cetudi povecajo zahtevnost - delujejo preventivno in na dolgi rok zmanjSujejo
verjetnost, da bi se kot pedagogi ob nacrtovanju skupinskih pristopov obre-
menjevali z zakljuckom, da sodelujemo s skupino, ki je o€itno teZavna. Mozne
opredelitve skupin in pripadajoCe potenciale ¢rpam iz potencialne ekologije
skupinskega dela s Studentsko populacijo.

Znano je, da skupinsko delo izbolj$a kakovost $tudija. Johnson idr. (2014) so
denimo v svoji metaanalizi, v kateri so pregledali prek 168 studij, ugotovili, da
Studenti, ki Studirajo v sodelovalnih okoljih, bolj u€inkovito pridobivajo znan-
je, ga zadrzijo in kaZejo vi§jo raven sooCanja s problemskimi situacijami kot
Studenti, ki Studirajo sami. Nekaj dejavnikov je, ki lahko pojasnijo take razlike.
Interakcije in diskusije v skupini Studetov jim omogocijo, da soustvarijo novo
znanje, ga umestijo znotraj konceptualnega okvira obstojeCega znanja, ki ga
nadalje precistijo in nadgradijo v procesu samoocenjevanja. Skupine se lah-
ko lotevajo bolj kompleksnih problemov kot posamezniki (Qin idr., 1995). Sku-
pinsko delo ustvarja priloznosti za kriticno misljenje ter lahko podpre ucenje
in dosezke Studentov, osmisli vsebino, pokaze na primanjkljaje v individual-

nem znanju.

Studentsko skupinsko delo izboljsa komunikacijske vesgine in druge ve$gi-
ne, povezane s profesionalnim razvojem. Po nekaterih ocenah (Attle in Baker,
2007, v Taylor, 2011) naj bi se kar 80 % ljudi zaposlilo in delalo v skupinskih
kontekstih, zaradi Cesar so vescine ucinkovitega komuniciranja in sposob-
nost za skupinsko delo znotraj raznolikih skupin visoko cenjene. Skupinsko
delo pomeni priloznost za Studente, da se povezejo v procesnih vescinah,
kot so kriticno procesiranje informacij, evalvacija in resSevanje problemov,
vodenje skupin skozi razdelitev vlog v skupini in ocenjevanje vescin. Vse to
je kljucno za uspesno skupinsko delo tako v ucilnicah kot na delovnih mestih
(Bennett in Gadlin, 2012; Jackson idr., 2014).

PoucCevanje in uCenje znotraj takih sodelovalnih okoljih je Se posebej ucin-
kovito v kontekstu visokega Solstva. Znotraj skupinskega dela lahko prepo-
znamo, da lahko delo v manjsih skupinah dobro naslavlja potrebe po povisani
zahtevnostiin kompleksnosti u¢ne situacije. Tako sodelovanje dejansko zah-
teva od studenta delovniangazma, onemogoca pasivnost, potrebno je komu-
niciranje, delegiranje in zaupanje drug drugemu. Nejevolja Studentov ob delu
v malih skupinah, o katerih piSe Taylor (2011), govori to¢no o tem, namrec da
le-te delujejo. Pedagogi, ki prepoznajo in naslavljajo tudi potencialno tezavno
skupinsko dinamiko, $e izboljSajo u¢no izkusnjo s pomocjo mentoriranja. Na
ta nacin take skupine niso zgolj prepuscene same sebi in tako k ponavljanju,
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temvec¢ preseganju lastnih vzorcev soocanja in odzivanja tudi na morebitne
problemske situacije, ki se neizogibno pojavljajo v skupinah.

Socialno ucenje skozi medsebojno izmenjavo in modelno ucenje je eno naj-
bolj u€inkovitih oblik u¢enja. Sodelovanje v vrstniSkem sistemu vzajemne-
ga dajanja povratnih informacij lahko bistveno izboljSa uspeSnost ne samo
v akademskem smislu, temvec¢ tudi na drugih Zivljenjskih podrogjih (Simon-
smeier, 2020). Vrstniki in vrstnice tudi v obdobju porajajoce se odraslosti 0z.
zgodnje odraslosti ostajajo pomembna referen¢na tocka in vir podpore. Po-
vezanost z vrstnisko skupino se povezuje z bistveno visjo stopnjo zadovolj-
stva z Zivljenjem.

V Clanku razvijam idejo, da so skupine prostori poviSane zahtevnosti in zato
tudi potencialno tezavni prostori, v katerih velja prepoznati afektivno (emo-
cionalno-obc¢utkovno, tudi implicitno-) dimenzijo skupinske izkusnje. Poten-
cialno destruktivni procesi v skupini lahko, ob dolo¢enih pogojih, pomenijo
tudi priloznost za izkoris€anje neslutenega kreativnega potenciala skupine.
Tveganje, odprti format ter preseganje determinirajocih in individualizirajo-
Cih odzivov, usmerjanje k individualnim osebnostnim virom in torej samo-
preseganju, pa tudi k transformativni skupinski in skupnostni izkusnji je po
mojem mnenju ni¢ manj kot zahteva in dolznost pedagogov na tem nivoju iz-
obrazevanja. To tudi od pedagoga terja prav tak lastni angazma in namerno
prizadevanje za samopreseganje.

Skupine kot potencialno tezavni prostori: energetski potenciali
skupine

Spodaj navajam nekatere znacilnosti skupin, ki lahko prispevajo k vzniku
destruktivnih procesov v skupini in ki bistveno pridodajo k tezavnosti sku-
pinskega dela (Nitsun, 1996):

« skupina je skupek studentov in Studentk, ki se (bolj ali manj) poznajo, in tako
omogoca medosebne situacije, v katerih ¢utimo nelagodje, isto¢asno pa
od nas zahtevajo sodelovanje, povezovanje, vklju¢enost, izkazovanje last-
nih (akademskih in drugih) znanj, ves$¢in, in sposobnosti;

 vskupinah, ki nimajo jasne strukture, se poveca moznost konflikta in doziv-
ljanje ogrozenosti, negotovosti;

 skupino soustvarjajo njene ¢lanice in ¢lani: skupina je konstrukcija psiho-
loSkih prizadevanj in projekcij njenih ¢lanov; na paradoksalen nacin je ob-
stoj in razvoj skupine odvisen od prispevkov le-teh; ko prevladuje t. i. »kon-
vencionalna druzbenost«, katere vezivo predstavlja vljudnost, izmenjava
ljubeznivih besed in uslug, a pri tem »vsakdo misli le nase« (Stritih, 1992,
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po Kobolt, 2009), razred lahko fizicno obstaja, a ¢e studenti medsebojno
ne Cutijo povezanosti in pripadnosti, na ravni skupine prevladujejo protis-
kupinski procesi, ki onemogocajo, da bi se skupina kot taka tudi razvijala;
skupina je javna arena: skupino se pogosto zaznava kot javni in ne kot za-
sebni prostor, kar lahko izzove obCutke strahu pred izpostavljenostjo, pred
ponizanjem, pred izgubo nadzora ali pred moznimi agresivnimi reakcijami
drugih;

skupina je vecplastna entiteta in vir razliCnosti; predstavlja priloznost za
raziskovanje skupine znotraj posameznika, kar pomeni predstave in prica-
kovanja glede povezovanja z drugimi, lastnega »pravilnega« (pri¢akovane-
ga)ravnanja in »pravilnega« ravnanja drugih v skupini, ki jih ima posamez-
nik v povezavi s skupino, z medosebnimi odnosi v skupini in s skupinskim
delom. Prvi notranji model skupine dobimo z izku$njo v primarni druzini, ki
pa se dopolnjuje z izkusnjami iz drugih skupin. Ustvarja medosebno pol-
je velike kompleksnosti in raznolikosti, medtem ko ¢lani skupine pogosto
lahko iSCejo ravno obratno - enostavnost, enotnost, enost;

skupina je kompleksna izkusnja; kljub bogastvu, ki ga tovrstna vecnivojnost
ponuja, pa lahko obenem povzroca zmedo, deluje kot motnja;

skupina kot kontekst za vznik medosebnih napetosti: ustvarjajo jih situaci-
je, v katerih je Se posebej mocno medsebojno primerjanje in kjer prevladu-
je tekmovalna klima, zavist, pozicioniranje v smislu dominantnosti ali pod-
rejenosti; kritikanstvo; v komunikaciji lahko prepoznamo hitro zavra¢anje
in zelo togo postavljanje meja ter hitro obrambno naravnanost; le-to se
lahko Se stopnjuje skozi skupinske pritiske, iskanje krivca, razlicne odten-
ke in intenzitete dozivljanja sovraznosti. Dozivete napetosti lahko sprozijo
nenadne in burne »eksplozije« v skupini, ki lahko zmotijo stabilnost skupi-
ne, lahko so skrite ali podtalne, kar vodi do neprijetnih zastojev v razvoju
skupine;

skupina je nepredvidljiva: izostanki delujejo za skupino motece; le-ti se
lahko Se stopnjujejo v slabSe povezanih skupinah, ki se Se vzpostavljajo;
skupina niha v razvoju: izmenjujejo se obdobja napredka, statusa-quo in
nazadovanj. SploSna razvojna stanja odgovarjajo tistim, ki so jih opisali
razlicni modeli razvojnih stanj skupine (ve¢ v Vec, 2008). Ranljivost sku-
pine se kaze v obcutljivosti na izqube, prelome, najrazlicnejSe dogodke v
skupini, ki zmotijo delovanje skupine (npr. Hawkins, 1986, v Nitsun, 1996);
skupina je nedovrsena izku$nja (orig. incomplete): tudi zelo dobro delujoce
skupine morajo negovati svoje funkcioniranje; ni mogoce, da bi enkrat in
za vselej dosegli nek nivo delovanja skupine, saj se skupina, skupaj s ¢la-
ni in ¢lanicami, spreminja. Kar je v enem obdobju skupini pomagalo (npr.
spontani odmor), lahko v drugem trenutku deluje kot ovira.
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Zacetne faze razvoja skupine so po Nitsunu (1996) klju¢ne pri napovedovanju
zapletov v razvoju skupine. Pri tem so pomembni naslednji vidiki: kontekst,
izbira in priprava skupine, v kolikor je to sploh mogoce. Dodaja, da skupina
potrebuje, da njeni ¢lani in ¢lanice aktivno prispevajo k prezivetju in krepitvi
skupine. Obstoj skupine lahko pod vprasaj postavi vedenje posameznikov, pri
katerih lahko pricakujemo, da bodo skupino »napadali«. Kontekst pomeni
stabilnost prostora, ¢asa, odpovedi, prostega ¢asa, stroskov, institucije oz.
SirSe umescenosti skupine. Spreminjajoce se razmere in spreminjajoCa se
lokacija lahko bistveno prispevata k nezaupanju v skupino.

V nepredvidljivem kontekstu skupine se skozi razlicne oblike odpora do sku-
pinskega dela in sodelovanja v skupini kazejo vedenja, ki so lahko rusSilna za
celotno skupino; taka so razli¢na (ponavljajoca se) pasivna vedenja ¢lanov -
pozabi se na obveznosti, na u¢niin studijski material, nihce ne spregovori; ko
damo moznost izbire, je obCutek, kot da je vseeno, kot da je vsa odgovornost
na vodji skupine; obcutimo tisSino, ki je neprijetna; pojavljajo se nasprotoval-
na vedenja; dozdevna visoka angaziranost ¢lanov, ki pa ne sluzi skupinskim
ciliem in v resnici ni u¢inkovita; odvisnost od mnenja vodje skupine (Tylim,
1999, po Matjan Stuhec, 2010). Ce gre za prostovoljno skupino, so izrazito po-
menljive odsotnosti ¢lanov, posebno ¢e pri tem opazimo tudi pomanjkanje
komuniciranja 0z. odnos do tega v smislu »saj ni ni¢ takega«, zato nima smis-
la pojasnjevati ali se opraviciti za odsotnost ipd.

Obcutja zavisti lahko zelo moc¢no vplivajo na skupino tudi zato, ker jih tezje
delimo z drugimi, so tabuizirana in zanikana(Bowden, 2002). Pred zavistnimi
napadi drugih lahko ¢utimo bojazen. Nekateri s tem povezani strahovi v sku-
pini se navezujejo na dozivetja stigmatiziranosti, sramu, bojazni pred razkrit-
jem. Individualna obcCutja zavisti v odnosu do skupine lahko vodijo v razbitje
ideje o dobri skupnosti, ki omogoca varno soustvarjanje skupinske izkusnje.

Clanstvo v skupiniin skupinska samokategorizacija seveda $e ne vodita nepo-
sredno v idealizacijo skupine in projiciranje sovrastva navzven, lahko pa sku-
pinska izku$nja utrdi doZivljanje razlicnosti kot ogrozajocCe in frustrirajoCe.

Prav vsi imamo lahko bojazni glede morebitnih negativnih skupinskih izku-
Senj. Reakcije, kiizvirajo iz sramu, zadrege oz. tesnobe, onemogocajo obliko-
vanje skupinske klime, ki bi zagotavljala optimalno ucenje (Altfield, 1999; po
Matjan Stuhec, 2010). Komunikacijske ovire, tezave pri ubesedenju in deljen-
ju doZivljanja ter komunikacijski nesporazumi so del skupinske dinamike, ki
lahko prispeva k vzniku rusilnih procesov v skupini. Skozi t. i. kontaminirano
komunikacijo (Nitsun, 1996) lahko skupina sramoti tiste, ki Zelijo sodelovati in
se samorazkrivati.

Razlicne vrste agresivnega vedenja so do doloCene mere v skupinah povsem
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obicajne. Skozi komunikacijo je mozno energijo, ki jo prinasajo, preoblikova-
ti v konstruktivno izrazanje le-teh. Agresivno vedenje lahko opazimo v sku-
pinah, v katerih je vsakrsno izrazanje agresivnosti prepovedano in tako ne-
zavedno preusmerjeno na skupino (izrazeno posredno); ali v skupinah, kjer
je agresivno vedenje izrazeno brez nadzora. Zelo pomembna dejavnika sta
zaupanje v skupino in zmoznost empatije, ki se izkazujeta na ravni same sku-
pine. Roberts (2015) poudarja, kako vazno za skupine je, da imajo kapaciteto
za diskusije, ki »prosto tecejo«. Dodamo lahko, da odprto izrazanje sovraz-
nosti lahko razumemo tudi kot izraz (za)upanja: jeza lahko izzove spremem-
bo, okrepi medsebojne vezi (Nitsun, 1996). Matjan Stuhec (2010) poudarja
pomembnost vzdrzevanja meje med didakti¢nimi in emocionalnimi kompo-
nentami skupinskega procesa. Preve¢ meja lahko pomeni skupinsko delo, ki
temelji skoraj izklju¢no na kognitivnem, premalo meja pa lahko pomeni ob-
Cutek zmede, premalo strukture in zato pomanjkanje varnosti. Deljenje emo-
cionalnega dozivljanja naj bo kognitivno osmisljeno.

Sawyer (2007, v Haen in Weil, 2010) v svoji Studiji zakljucuje, da se inovacije
najveCkrat zgodijo v skupinah, ki funkcionirajo, kot pravi, »na robu kaosa«.
Le-ta vendarle vsebuje tako elemente strukturiranosti kot odprtosti in svo-
bode ter s tem dolo¢eno ravnovesje. Slednje se ujema z navedbami Nitsu-
na (1996), ki spodbuja vodje skupin, da pravocasno prepoznajo potencialno

rusilne procese v skupinah, poimenuje jih protiskupinski procesi. Ustrezno
soocenje z njimi lahko omogodi vznik kreativnih potencialov skupine.

Emocije in ob¢éutki kot védnosti in viri u¢enja v skupini

V dolgih letih Solanja smo se ucili poudarjanja pomena kognitivnega, kot
da bi se tako Zeleli znebiti vsakrsne povezanosti u¢enja z emocijami in
obcutki. Na ta nac¢in smo zanikali najbolj pomembne dele nas samih /.../.
Navdusenost je v veliki meri zapustila izobrazevalno sfero, pa ¢eprav
lo¢nica med pravim uc¢enjem in ob¢utkom navdusenja, ki le-to spremlja,
zares ne obstaja. Carl Rogers (v Drinko, 2013)

Ce so emocije pogosto pozunanjene, jih je mozno opazovati, so univerzalne in
inherentno dinamiéne, kot kaze Ze njihovo poimenovanije (lat. emovere, kar po-
meni gibati se), pa so obcutki bolj subjektivni, del individualne izkusnje dozivljan-
ja emocij, individualne «zaznave, povezane s telesom”, ki se jih posameznik za-
veda(Damasio, 1999). Ko govorimo o afektu, to navadno zavzema obe dimenziji,
in torej obcutke, emocije, pa tudi razpolozenjska stanja (Lund in Chemi, 2015).
Emocij ne moremo enaciti samo s fizioloskimi ali psiholoskimi komponentami.
Nasprotno od kakih behavioristi¢nih naravnanosti emocije omogocajo speci-
ficno védenje in jih lahko razumemo kot kazalnike pomembnosti situacije, kot
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evalvacijska orodja, s katerimis pomocjo sprememb v telesu najdemo primerne
strategije odzivanja na situacije (Solomon, 1980, v Kiiepers, 2002). Neizmeren
potencial se skriva v neposrednem, neoviranem, a konstruktivhem izrazanju
emocij, ki so katalizatorji za ustvarjanje kreativne atmosfere in zadovoljujoce-
ga delovanja(Solomon, 1980, v Kiepers, 2002 ). Dobro opravljeno emocionalno
delo pomeni priloznost, da izrazimo lastno poistovetenje s (poklicno, studij-
sko...)identiteto, razumemo ga lahko kot izraz nase pripadnosti.

V sredis¢u emocionalnega delovanja je pripravljenost na dolo¢eno ravnanje oz.
na odziv; to pomeni, da dolo¢enim ciljem, nacrtom in ravnanjem damo prednost
pred drugimi. Pri tem gre tudi za samo kakovost teh ravnanj. Lahko prepozna-
mo, da je funkcija emocij pravzaprav »energiziranje (atmo)sfer moznostiza ute-
leSene, in torej na telo vezane dialo$ke in odnosne procese« (Kipers, 2002, str.
10). Prepoznavanje govorice telesain gibanja telesav prostoru je klju¢no tudi ta-
krat, ko skuSamo prepoznati u€inke razmerij moci v neki organizaciji ali skupini.
Nivselejubesedeno, a tudi skozi telo se lahko aktiviramo ali aktiviramo druge, in
to na zelo subtilne nacine (Goleman, 1998, Freund, 1998, v Kiipers, 2002).

Emocionalna sposobnost oznacuje kapaciteto organizacije ali institucije, da
prepozna, ovrednoti, razlikuje in poskrbi za afektivna stanja svojih ¢lanov in ¢la-
nic. Kaze se v prikazanih normah in uveljavljenih odzivanjih institucije ali skupi-
ne na ¢ustvene vsebine glede na to, katera in kako so (lahko) izrazena.

Emocije so klju¢ni mikro-politi¢ni instrument(Goleman, 1998, Freund, 1998, v
Klpers, 2002). Prek aktiviranja drugih na emocionalni ravni doseZzemo ener-
giziranje ali de-energiziranje drugih. Ce kot pedagogi ali vodje skupin zani-
kamo emocionalno razseznost skupinskega dela, pravzaprav blokiramo tudi
ustvarjalni proces in moznost za inovativne reSitve. Kako torej naj pedagogi
in pedagoginje sooblikujemo Studijska okolja, da bodo le-ta upostevala af-
ektivno dimenzijo ucecih se in s pridom ¢rpala iz afektivne dimenzije z na-
menom potenciranja ucne izkusnje, je eno od klju¢nih vprasanj inovativnega
nacrtovanja skupinskega dela v visoko$olskem prostoru (Drinko, 2013).

Skupine kot prostori tveganja: privilegiranje izkustva z Drugim(i)

V tem poglavju bom navedla nekaj primerov oblikovanja skupin z namenom
izobrazevanja in raziskovanja Clovekovih pravic, pri ¢emer trdim, da navedeni
principi presegajo edukacijske skupine Studentov humanisti¢nih smeri.

Po besedah Sanjaya Sharme (2006, v Blachard in Nix, 2019)je izziv, kako omo-
gociti moznosti udejstvovanja in povezovanja s tistimi, ki jih razumemo kot
Druge, zunaj pedagoskega odnosa apropriacije 0z. dominacije v t. i. tretjih
prostorih (Bhabha, 1994); kaj pomeni za ucece se, da se »odnaucijo svojih
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privilegijev« (Spivak, 1990, v Blanchard in Nix, 2019) in da v pravem pomenu
besede precijo meje: skozi razumevanje Drugega znotraj njenih, njegovih po-
gojev (Giroux, 2005, str. 134). To ustvarja t. i. prostore tveganja na nacin, da
povezuje skupine in posameznike iz razlicnih ozadij; prav tako to pomeni, da
Studenti sami prevzamejo odgovornost za svojo ucno izkusnjo in za razisko-
valni kontekst. Blanchard in Nix (2019) pravita, da ¢etudi taki prostori vse-
lej nosijo tudi visoko stopnjo tveganja, pa prinasajo priloznost povezovanja
z Drugimi na bolj eticen nacin. Raziskovanje razlicnosti in ¢lovekovih pravic
ter delovanja civilne druzbe omogoca, da so tovrstna povezovanja v stalnem
izgrajevanju in da so obenem visoko kontekstualizirana.

Ta ideja jedrnato povzame izzive, ki jih imajo Studenti, da zares zavzamejo
perspektivo drugega, posebno v primerih, ko to ne gre skupaj s Studentovo
opredelitvijo tega, kaj zanj ali zanjo predstavlja problem. Kaj pomeni preciti
meje? Ne gre za preCenje ene ali druge kategori¢no definirane kulturne en-
titete aliidentitete. Ne gre za to, da npr. neromski Studenti postanejo na nek
nacin romski Studenti, temvec¢ za pogajanje glede meja med »zunanjimi« in
»notranjimi« poloZaji v edukaciji ali $tudijskem raziskovanju (Davis, 2004, v
Blanchard in Nix, 2019). Slo naj bi za t. i. »pedagogiko mej«. Gre za to, da so
Studenti zmozni vzpostavljanja medsebojnega stika s tistimi, ki jih prepozna-
vajo kot drugacne na nacin, da se znajo pogovarjati in izrazati tako, da jih le-ti
vzamejo resno. To pomeni postavljanje lastnih privilegijev v oklepaj. Ustvar-
janje pogojev za vzpostavljanje odnosov, s pomocjo katerih lahko Studentje
in Studentke kot raziskovalci cenijo drugacnost perspektive drugih, pomeni
tudi, da zmorejo sami spostljivo deliti njihove zgodbe (Spivak, v Giroux, 1994).
Pristop Spivak predlaga pomembnost tega, da se odpiramo heterogenosti
pogledov znotraj podrocja raziskovanja ter prepoznamo diskurze in interpre-
tacije, ki segajo onkraj dominantnih (Spivak, 1990, v Blanchard in Nix, 2019).
Spivak poudarja pomembnost tega, da se druzimo z ljudmi, ki artikulirajo raz-
licne moznosti glede na dominantni diskurz, kar ne pomeni zgolj, da najdemo
Se kake druge tekste za branje, temvec da v resnici preoblikujemo odnose,
prakse, prostore u¢enja(Danius idr., 1993, v Blanchard in Nix, 2019).

Ellsworth kritizira ozko razumevanje dialoga, ki se ga vzporeja zracionalnost-
jo, enakopravnostjo in demokrati¢no izmenjavo, tako znacilno za t.i. kriti¢no
pedagogiko, in pokaze, da gre vtem primeru za spregled razmerijmoci, ki ne-
enakovredno strukturirajo dialoSka sre¢anja med ljudmi iz razlicnih socialnih
skupin, kar onemogoca recipro¢nost in vzajemno razumevanje (Ellsworth,
1992, v Blanchard in Nix, 2019). Nicholas Burbules (2010, v Blanchard in Nix,
2019) e trdi, da »dialog ne pomeni samo govoriti iz raznolikih polozajev raz-
licnosti, temvec je relacija - odnos, skozi katerega se tovrstni polozaji Sele
lahko prevprasujejo«.
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Ko se Bhabha(1994)kriticno opredelido t. i. kulturne raznolikosti, trdi, dalah-
ko tradicionalna razumevanja dialoga »udomacijo« razliko. To zmanjSa stop-
njo razlicnosti na kontinuumu, s ¢imer se ne prepozna bolj radikalne koncep-
cije razlike - kot denimo nezmoznost najti skupno izhodisce -, ki se vzpostavi
v dialogu (Burbules, 2010, Blanchard in Nix, 2019).

Ze Allport je leta 1954 (v Aronson idr., 2007, str. 449) zapisal, da lahko
»predsodke zmanjsamo tako, da omogocCimo enakovreden stik med vecino
in manjsino, zasledujo¢ skupne cilje. UCinek se Se izboljSa, ¢e je kontakt
podprt s strani institucije - s pomocjo zakona, z druzbeno ali lokalno klimo
-, kar vodi k prepoznavanju skupnih interesov in skupne Clovecnosti med
¢lani in ¢lanicami obeh skupin«. PoznejSe raziskave potrjujejo, da stik
dejansko zmanjSa medskupinsko sovraznost, stereotipiziranje, predsodke
in diskriminatorna vedenja, a samo ¢e lahko zagotovimo naslednje pogoje:
vzajemno soodvisnost med skupinami, skupni cilj, enkovreden status; nefor-
malni medsebojni stik; veliko takih stikov; kontekst, v katerem pomeni enako-
vrednost razli¢ih socialnih skupin Ze socialno normo (Aronson, 2007, str. 451).

Kot rece Flaker (2018), nanasajoc se na socialno delo: »Imperativ postajanja
oziroma nastajanja je radikalna zahteva ... Ni dovolj zgolj simpatizirati, tudi
ne vziveti se v uporabnico, z njo ali njim skleniti zavezo in <vzpostaviti delovni
odnos>, treba je iti Cez, radikalno na drugo stran - postati Zenska ... postati
temnopolti, begunec, zival in kamen. Metamorfoze niso rezervirane zgolj za
uporabnike, so imperativ za socialne delavke, Se bolj pa delavce. Treba je po-
stati uporabnik, da lahko iz uporabnikove perspektive delujemo, sajje le tako
mozno delo, ki je vselej delo zelje, ki ustvari produktivno razliko«. Ne verja-
mem, da je inovativnost skupinskega dela v visokoSolskem prostoru, tudi
onkraj humanisti¢nih ved, mozna brez tovrstnih »metamorfoz«. Prav tako
ne verjamem, da se slednja navezuje samo na medskupinske nivoje, temvec¢
tudi na znotrajskupinske. Zdi se, da je omogocanje takih »prostorov tvegan-
ja« tudi dolznost pedagogike visokoSolskega prostora.

Skupine kot odprti prostori: pomen prisotnosti in povezanosti s
pomocjo improvizirajo¢ega poucevanja in skupinske improvizacije

Tam zunaj, med pravimi in napacnimi idejami, obstaja polje. Tam se do-
biva. (Rumi, 2009)

Odvisnost od avtoritete ovira igralce pred tem, da bi lahko sebe in svet
dozivljali na neposreden nacin. (Viola Spolin, 1986, str. 9)

Ustvarjalno poucevanjein u¢enje je bilo tradicionalno sicer povezano zumet-
nostnimi smermi, a se vse ve¢ sodobnih raziskovalcev strinja, da je smiselno
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kreativno poucevanje, katerega inherentni del je tudi improvizacija (Holdhus
idr. ,2018), treba vkljuciti v vse $tudije (npr. Craft idr., 2001; Gardner, 2007, v
Sawywer, 2011; tudi Robinson, 2011), pri ¢emer ne moremo govoriti o tem, da
je ta ideja zares nova (o tem so pisali denimo vsaj avtorji in avtorice, kot so
Dewey, Pestalozzi, Montessoriipd.).

Po Sawyerju (2011, str. 9)je ustvarjalno pou¢evanje »disciplinirana improviza-
cija, ker se vselej pojavlja znotraj struktur in okvirov ... in vklju€uje kombina-
cijo nacrtovanja in improvizacije«. Kot pedagogi potrebujemo odprt prostor
za svobodno izrazanje in za razvijanje klime, ki dovoljuje tveganje. Dilema na-
stane, ¢e je pougevanje pretirano strukturirano in skriptirano. Ce smo kot
ucitelji veSci improvizacijske prakse, se namrec tudi nasi Studenti in Stu-
dentke bolj u¢inkovito ucijo (Sawyer, 2011). Tovrstna praksa tudi pomeni pre-
mik izmonoloSke v bolj dialosko perspektivo, do oblik pou¢evanja z »odprtim
scenarijem«; od bolj tradicionalnih pristopov k odzivnosti in interaktivnosti.
Vsakodnevno smo pedagogi izzvani, da se odzovemo v skladu s situacijskimi
potrebamiin zahtevami, ki vzniknejo v pedagoskih situacijah.

Holdhus idr. (2016) opredelijo tiri klju¢ne vidike improvizacije, ki se zdijo po-
membni za razumevanje improvizacije kot klju€nega koncepta v poucevanju:

(1) Komunikacija in dialog: komunikacijo v improvizaciji lahko opiSemo na
kontinuumu med dvema polozajema - od notranjih procesov komunikaci-
je do zunanjih, namernih rezultatov le-teh. Glede na namen lahko prepoz-
namo poudarjanje ucinka, ki ga ima le-ta na Studente, ali poudarjanje ra-
ziskovanja in procesnosti. Komunikacija in dialogi so tako cilji kot metode
poucevanja, pomenijo tako kon¢ne produkte kot procese, ki se pojavljajo
v tem kontekstu. PoucCevanje poteka v interakciji med Studentkami, Stu-
dentiin pedagogi, pedagoginjami; ima transformativen in odnosen znacaj

(Biesta, 2004, v Sawyer, 2011).

Barker in Borko (2011, str. 281) poudarjata, da komunikativna improvizacija
pomeni biti prisoten, se vzajemno odzivati. Vzajemno spoStovanje je nu-
jno, da se odprta, komunikativna klima, ki omogoca zaupanje, vzpostavi.
|z stanja duha, ki je odprt za tveganja in ustvarjalnost, vznikne ranljivost in
nujnost delanja napak kot u¢nih izkusenj. V »naravi« skupinske improviza-
cije je vpeta dimenzija vklju¢enosti(Vil¢, 2017).

(2) Struktura in oblikovanje (orig. design): vse tradicije improvizacije trdijo, da
so dobri improvizatorji in improvizatorke tudi vesci nacrtovanja in struk-
turiranega misljenja. »Manj strukture pogosto pomeni manj svobode, « kot
rece Randy Dixon (2011, str. 105), in strukturo razume kot skelet, ki impro-
vizatorju Sele omogocCa osredotocCanje: »omejitve so tiste, ki ucinkujejo
kot katalizatorji ustvarjalnega procesa, in ne obratno«.
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(3) Repertoar: ucljiv repertoar, ki ga opredeljujejo pedagoski cilji in vsebina,
je zaimprovizacijo nujno potreben.

(4) Kontekst: profesionalne improvizacijske prakse so v veliki meri odvis-
ne od konteksta in samega strokovnega podrocCja, ki ga seveda moramo
upostevati kot nujni del ustvarjalnega procesa(Kuhn, 2012, v Holdhus idr.,
2016). V kontekst spada tudi dejstvo, da se improvizacija dogaja znotraj
socialnega ucenja skupine in da je bistveni del improviziranja skupinsko
sodelovanje - govorimo torej o skupinski improvizaciji. To pomeni, da je
nujno osredotoCanje drug na drugega, saj bomo v skladu z naceli impro-
vizacijskega gledali$c¢a kot improvizatorji (paradoksalno) uspes$ni samo,
¢e bomo podprli svoje »soigralce in soigralke« (npr. Vil¢, 2017).

Bowden (2002, str. 253) opozarja na moderno zahodno druzbo, v kateri je
»izkusnja deljene skupinske zgodbe«, ki lahko deluje kot varnostni ventil,
razdrobljena med razli¢ne skupine in skupnosti, ki jim pripadamo. Skupinsko
in skupnostno soustvarjanje skupinske zgodbe, ki je prepleteno z individual-
nimi zgodbami, je ena tistih izkuSenj, ki jim lahko re€¢emo, da so v funkciji af-
irmiranja zivljenja kot socialnega, saj nosi moc¢ deljene izkusnje v skupnosti.
Dejavno soustvarjanje zgodbe, kot je mogoca s skupinsko improvizacijo, bi
lahko v visokoSolskem prostoru namerno omogocalo prav to izkusnjo.

Vil¢ (2017) recimo trdi, da se skupnost ne oblikuje iz tistih, ki si delijo podobne
interese, temvec iz tistih, kateri skupni interes je - najti skupni interes. Pou-
Cevanje skupinske improvizacije prinasa prepoznanje pomembnosti medse-
bojnega poslusanja in sprejemanja. Na ta nacin hitreje prepoznamo, da igno-
riranje in zavraCanje obcutimo kot bolj naravna nacina odzivanja na vsebine,
ki presegajo nas individualni referencni okvir, ki pa se ju lahko z vztrajnostjo
in urjenjem odnaugimo. Ce vztrajamo v premagovanju refleksa vzajemnega
blokiranja, skupina z uspesno izpeljano kolektivno dejavnostjo pridobi odpor-
nost na realne ali potencialne rusilne sile (Vil¢, 2017). »Ko se urimo v skupinski
improvizaciji, iz prakti¢ne nuje sprevidimo, da se skozi zavracanja in blokiran-
ja skupinska dejavnost ne razvije, temvec da stagnira, s Cimer se onemogoci
razvoj katerekoli mogocCe zgodbe, poveca se negotovost in nezaupanje v sku-
pino. Pri tem ne gre za intelektualni uvid, temve¢ za emocionalno, fizicno in
intuitivno izkusnjo, ki izzide iz Zive interakcije ...« (Vil¢, 2017).

Iz napisanega lahko prepoznamo osnovne principe improvizacijskega gleda-
lisCa po Se enem pomembnem utemeljitelju Johnstonu, ki pravi, da je najbol-
jSiimpulz - prviimpulz. Del Close, prav tako eden od utemeljiteljev improviza-
cije, pa trdi, daje vimprovizaciji nujno, daizbiramo aktivna vedenja namesto
pasivnih in da ne zanikamo nicesar, kar se je izreklo ali zgodilo »na odru« (po
Vil¢, 2017). Za marsikoga je sicer prva utemeljiteljica u¢enja z improvizacijo
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Viola Spolin (1963, v Holdhus idr., 2018), za katero je bistvo improvizacije intu-
itivno delovanje, ki pomaga nasloviti realne situacije iz vsakdanjega Zivljenja.

Toivanen idr. (2011) pravijo, da improvizacija kot u¢na metoda lahko izboljsa
studentovo zavedanje sebe (uma, telesa, glasu) in njegovega odnosa z drugi-
mi; izboljSa interakcijske vescine v smislu bolj jasne in ustvarjalne komunika-
cije verbalnih ali neverbalnih idej; izboljSa Studentovo razumevanje Cloveskega
vedenja, motivacije za delovanje; senzibilizira za socialne in druge razli¢nostiv
razlicnih edukacijskih kontakstih. Najnovejsa studija Felsmana idr. (2020) po-
trjuje, da lahko ukvarjanje z improvizacijo izboljSa divergentno misljenje, spre-
jemanje negotovostiin emocionalno blagostanje. Slednje samo Se potrjuje, da
uporaba improvizacijskih veSc€in presega kontekst gledali$ca.

Uporaba improvizacije znamenom poucevanja in tudi raziskovanja socialnih
tematik ima dolgo zgodovino. Najbolj znani praktik-teoretik na tem podrocju
je Augusto Boal, ki je razvil termin »spect-actor« ( tudi gled-igralci po KUD
Transformator), ki predpostavlja aktivno vliogo gledalca oz. gledalke. Slednji
se lahko premikajo znotraj in zunaj prizora skozi improvizacijo, s ¢Cimer dina-
mic¢no pridodajo k politicnim in socialnim temam, okrog katerih je osredin-
jena gledaliska predstava, obCinstvo pa je morda na tak nacin osvobojeno
vloge pasivnega opazovalca(Vil¢, 2017).

Gallagher(2010) trdi, da v areni edukacije improvizacija omogoca, da telo po-
stavimo na mesto, ki mu pripada. U¢enje skozi improvizacijo pomeni, da je
celotna oseba, takoreko¢ s telesom in umom (¢etudi je tovrstno locevanje
nateloin um nemogoc¢e in umetno), vkljuéena v proces prevzemanja vloge in
postajanja nekdo drug. Morda bi lahko bolje rekli, da gre za povecano priloz-
nost za polno-uteleSeno prisotnost.

Freire (1998, v Gallagher, 2010) verjame, da je kapaciteta za ucenje tudi vir
nase sposobnosti, da poucujemo. Gallagher (2010, str. 103), ki je raziskova-
la in prakticirala uCinke dramske improvizacije na poucevanje odrascajocih
deklic, Se trdi, da nam dobre medsebojne izkusnje v kontekstu poucevanja
»pomagajo navigirati, toda tezavna vpraSanja so tista, ki obogatijo nase de-
lovanje. Sama si nisem zadala za cilj, da bom ugotovila, kako naj deklice izbol-
jSajo svojo samopodobo; kar me je zanimalo, je, kaj je bilo tisto, kar je bilo pri-
sotno v ucilnici, ko je bila njihova samopodoba nedotaknjena. To je izhodisce
samoreflektivnega praktika«. Nacrtovana procesnaimprovizacija v edukaciji
Ze vsebuje nestabilnost, negotova pot pomeni povisano zahtevnost, vkljucu-
je tveganje in je zato razburljiva (Bicat in Baldwin, 2002, po Sawyer, 2011).

PragmatiCna estetika poudarja raziskovanje inigranje zmoznostmi, namesto
da bi znanje vzela kot nekaj stati¢nega (Bicat in Baldwin, 2002, po Sawyer,
2011). Studenti ne samo da demonstrirajo znanje, temvec¢ so tudi aktivni
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soustvarjalci in producente svojih Zivljenj in svojega ucenja. To se lahko ude-
janji na improvizacijskih srecanjih, na katerih je nujno, da so polnoprisotni
(Karlsen, 2006, v Holdhus idr., 2016). Karlsen (20086, v Holdhus idr., 2016) tudi
piSe, kako nas lahko improvizacija odlepi od vnaprej opredeljenih kon&nih cil-
jev in nas pribliza poucevanju, ki zasleduje ustvarjalne cilje in nas odpira k
novim, $e nepredvidenim moznostim; k tistemu, kar bo Se postalo. Kurikul na
ta naCin postane organski v pravem pomenu besede.

Improvizacijska naravnanost pomeni sprejemanje, da se »brez tveganja nic
ne zgodi« in da je eksperimentiranje nujno za inovacijo (Vil¢, 2017, str. 159).
»Napake, napacna razumevanja in zmedenost so del procesa in jih lahko ra-
zumemo kot gradnike tistega, kar Sele prihaja« (Vil¢, 2017). Pomaga nam pri
razreSevanju t. i. paradoksa ucenja: Student skozi improvizacijo konstruira
sebilastno znanje, upoStevajo¢ pedagogove usmeritve, ki delujejo kot ohlap-
na podpora k bolj stabilni vsebini in za bolj poglobljeno konceptualno razu-
mevanje. Pomaga nam razreSevati t. i. paradoks kurikula na nacin, da lahko
bolje razumemo odnos med kurikulom kot isto¢asno nacrtovanim in zivetim.
Dober kurikul je osnova dobrega poucevanja, a najbolj u€inkoviti kurikuli so
tisti, ki so namenjeni negovanju ucenja skozi improvizacijo znotraj kurikula
(Sawyer, 2011).

Za pedagoga je nujno, da se nauci Ziveti v »kroni¢ni negotovosti«, kot temu
pravita Barker in Borko (2011). Prisotnost pa je tista klju¢na sestavina za »na-
vigiranje skozi paradokse poucevanja« (str. 282). Pomeni vesce poslusanje
in dajanje jasnih predlogov, ki omogocajo spontane odzive. Odrska prezen-
ca, gravitas ali kar polnaprisotnost je del pedagogove kakovosti, ki pomaga
konstituirati tudi skupinsko, razredno prisotnost (Barker in Borko, 2011, str.
292). Po Rodgersu in Raider-Roth (2006) lahko govorimo o treh domenah pri-
sotnosti, ki so vezane na: (1) povezanost pedagoga oz. pedagoginje same s
sabo; (2) uglasenosti z drugimi(na obeh nivojih - s Studenti, Studentkami kot
posamezniki, posameznicami in na ravni skupine); (3) posedovanje strokov-
nega in profesionalnega znanja.

Tovrstna opredelitev prisotnosti, ki predvideva odzivnega pedagoga, z zivo
zavestjo, ki je »pri sebi« in ki se Cuti povezanega z drugimi, ¢rpa iz bogate
tradicije npr. Deweyevega pojma »Zivosti«, pedagoga kot »Zivega«, Gree-
novega »Sirokega zavedanja«, budisti¢nega pojma »¢ujecnosti«, Schénove
»udejanjene refleksije«, Rudove »gostoljubnosti« in Palmerjeve »integrite-
te« (Rodgersu in Raider-Roth, 2006).

Ko koncept individualnega genija zamenjamo s kolektivnim skupinskim
umom (Vil¢, 2017), to tudi pedagoga odresi nemogoce pozicije in ga usmeriv
delovanje, ki aktivira skupinske vire, namesto da se zateka v individualiziran-
je odzivov Studentov oz. Studentk.
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Negovanje prisotnosti

Kvaliteta ne vznikne iz prej premisljene akcije, temvec iz popolne preda-
nosti temu, kar se dogaja tu in zdaj. (Vil¢, 2017, str. 163)

Patsy Rodenburg(2008) piSe o pomenu prisotnosti s pomocjo metafore treh
kvalitativno drugacnih krogov energije za opis treh osnovnih nacinov dinami-
ke gibanja Cloveske energije, katerih glavne znacilnosti povzemam spodaj.

Energija se pretaka skozi osebo skozi telo, dih, glas, nacin poslu$anja, raz-
misljanja, obCutenja sveta. Tako kot mi sami zaznavamo to energijo, jo tudi
drugi okrog nas, gre za povsem oprijemljiv obcutek, pise Rodenburg (2008).
Zelo hitro lahko spremenimo energijo iz enega kroga prisotnosti v drugega,
tekom dneva pa potrebujemo energijo vseh treh krogov. Trije krogi v teoriji
Rodenburg pomenijo metaforo za opise razlicnih stanj energije in ne vsebine
te energije. To pomeni, da lahko vsakrsno misel ali emocijo dozivljamo v vseh
treh krogih razli¢no intenzivno. Vsakdo ima svoj najljub$i krog, znotraj kate-
rega najpogosteje deluje v vsakdanjih situacijah in na katerega je navajen, pa
tudi krog prisotnosti, s katerim uravnava ali celo blokira prisotnost z drugimi.
V nadaljevanju povzemam osnovne znacilnosti omenjenih treh krogov priso-
tnosti (Rodenburg, 2008):

 Prvikrog prisotnosti: krog usmerjenosti vase in umika
V tem krogu je naSa celotna pozornost usmerjena navznoter. Energija, Ki
jo ustvarimo, pade nazaj v nas. Prvi krog absorbira energijo drugih ljudi in
energijo zunanjega okolja. Ko smo v prvem krogu, smo nepozorni na dru-
ge ljudi oz. smo nanje pozorni do te mere, kolikor nam pomagajo razumeti
samega sebe. V najboljSem pomenu besede je energija prvega kroga ener-
gija introspekcije in refleksije; Ce smo v njej daljsi ¢as, deluje omejujocCe.
Temporalno se povezuje s preteklostjo.

- Tretji krog prisotnosti: krog »blefa« in sile (zunanje kontrole)
V slednjem krogu je vsa energija razprSena navzven neusmerjeno, ne-
specificno. Pozornost je v tem primeru zunaj nas, je neosredotocCena, ne-
precizna. V tej pozornosti se lahko hitro povezemo z vsakrs$no situacijo,
vzbudimo pozornost, zmobiliziramo ljudi, se povezemo na povrsinski ravni,
vendar zgreSimo bistvo. Povezuje se s prihodnostjo. Slabost te vrste pri-
sotnosti je, da se z niCemer zares ne povezemo, zato energije ne dobimo
nazaj. Te vrste energiji primanjkuje intimnosti; ostali obCutijo tako energi-
jo kot neosebno.

« Drugi krog prisotnosti: energija povezovanja
Povezemo jo lahko z »biti v sedanjosti«. Kakovost energije vdrugem krogu je
osredotocena. Premika se do objekta pozornosti, se ga dotakne in energijo
dobi nazaj. Gre za vzajemen proces izmenjave energije, kijo v tej prisotnosti
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sprejemamo, smo nanjo odzivni, jo svobodno komuniciramo, in tako ener-
gijo prejemamo in oddajamo. Za Rodenburg pomeni t. |. drugi krog stanje
uma in telesa, od koder nam samozavestna, spros¢ena kontrola omogoca,
da vzpostavimo intimnost in medclovesko povezanost, kjer in ko to Zelimo.

V drugem krogu vplivamo na druge, brez da bi Zeleli nanje napraviti vtis ali
da bi Zeleli nekaj vsiliti. Dogaja se vzajemno vplivanje. Ko je energija drugega
kroga pozitivna, je velikodusna in vabi k intimnosti. Energija, ki je v drugem
krogu in je slabonamerna, je lahko zelo nevarna. Lahko je neprimerna, Ce se
dotakne ljudi, ki si tega ne Zelijo.

Pozitivna prisotnost skozi drugi krog je najbolj mocen, kreativen in intimen
nacCin povezovanja s svetom. Umetnost prisotnosti naj bi tako pomenila si-
nonim za delovanje v drugem krogu. V drugem krogu smo, ¢e smo pozorni
in osredotocCeni, ¢e ¢utimo, da smo v telesu; cutimo zemljo skozi stopala,
¢utimo dih kot lahek in celovit, Ce prepoznamo, da dosezemo druge ljudi in
da nas oni slisijo, ko spregovorimo; ko prepoznamo podrobnosti pri drugih
in spremembe v oCeh, v razpolozenju ipd.; smo radovedni in neobsojajoci,
ko gre za sprejemanje novih idej; ko jasno vidimo in sliSimo, ko upoStevamo
obcutke drugih ipd. (povzeto po Rodenburg, 2008).

Ugotovimo lahko, da za improvizirajoCe pou€evanje in za negovanje prisotno-
sti pri Studentih skozi skupinsko delo potrebujemo energijo drugega kroga,
s katero nagovarjamo Studente, da so vzajemno prisotni. Slednje zahteva, da
- zasledujo¢ inovativnost - konceptualnemu védenju sopostavimo tudi emo-
cionalno in uteleseno (npr. Peile, 1998).

Skupine kot prostori igrivosti: vztrajanje na prepoznavanju Sirokega
polja neslutene avtenti¢nosti

Zelo verjetno je, da to, ¢emur navadno reCemo talentirano vedenje, eno-
stavno pomeni povisano individualno kapaciteto za sprejemanje do-
Zivljanja. Potemtakem drzi, da ¢e pove¢amo posameznikovo odprtost
doZivljanju, lahko vzbudimo neslutene osebnostne potenciale. (Viola
Spolin, b.d.)

Ko izhajamo iz improvizacijske naravnanosti, sprejmemo, da se nahaja-
mo v novi realnosti - v prostoru igrivosti (orig. playspace), ...gre za vza-
jemni dogovor, da je vse, kar se bo od te tocke zgodilo, reprezentacija
realnosti ali domisljije. (Johnson, 1991)

V tem poglavju, ki ga loCujem od prejsnjega, se bolj kot improvizacijskim di-
menzijam skupinskega dela posve¢am odigravanju oz. dolo¢enim vidikom
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igre vlog kot pristopu v skupinskem delu, ki omogoca izkustveno ucenje in
razsiritev osebnostnih virov.

Moc igre je v tem, da lahko zrahlja ali odstrani (dekonstruira) psihi¢ne struk-
ture, ki onemogocajo osebi, da bi dostopala do primarne organske izkusnje
polneprisotnosti(Wiener, 20186).

Prostor igrivosti dolo¢imo s skupnim soglasjem, da gre za igro in ne resnic-
nost, s Cimer lahko loCimo nase obiCajne nacine reagiranja na vsakodnev-
ne situacije od dogajanja v igri. Gre za pretvarjanje, ki je, ker je prepoznano
vsem, iskreno in nezavajajoée (Johnson, 1991). Cetudi gre za t. i. provizionalno
realnost, ta $e vseeno omogoca poistovetenje in absorbcijo, »vpotegnitev v
izkusnjo«, nasi emocionalni odzivi so realni, Ceprav zavestno vemo, da gre za
igro. Po Wienerju (2016) odrasli najpogosteje funkcioniramo v t. i. prezivet-
venem umu (orig. survival mind), kar pomeni, da naso pozornost usmerjamo
v prihodnost z namero, da dosezemo Zelene rezultate, prepoznamo mozne
nevarnosti, vzdrzujemo obcutek, da imamo vse pod nadzorom in da bomo
uspesni v prihodnosti. Ce sledimo tej preprosti kategorizaciji, pa pomeni t. i.
pustolovski um (orig. adventure mind) osredoto¢nost na sedanjost, sledenje
tistemu, kar je zanimivo, omogoca nam, da zivimo polno in v trenutku. S sta-
lisCa prezivetvenega uma se zdi, da je pustolovski um nestanoviten, da gre
za otrocja vedenja, ravno obratno pa se zdi, da je preZivetveni um brez ve-
seljain v edinem zasledovanju uspeha za ceno polnega odraslega dozivljanja
(Wienerju, 2016). Z vidika posameznika oz. posameznice se improvizacijske
dejavnostinana$ajo na obe vrstiuma, na pustolovskega - zaradi sposobnosti
absorbcije v sedanji trenutek - in na prezivetvenega - zaradi nujnosti uposte-
vanja pravil in struktur ter zavedanja namere. Ce kaj, igra omogo&a razsiritev
nasih kapacitet in fleksibilno preklapljanje med obema.

Goffmanova definicija sebstva (selfa) pomeni vsoto vseh socialnih interakcij,
kar ima veliko smisla in je zelo pomenljivo v improvizaciji. Ko se s pomocjo im-
provizacije ali igre vlog osredotoCimo na pravila, strukture, predvsem pa na
druge in manj nase, s tem zmanjSamo samozavedanje (Drinko, 2013). Isto¢asno
to pomeni, da nam slednje dejansko pomaga, da se priblizamo samemu sebu
0z. vsaj tisti razli€ici, ki je v danem trenutku najbolj avtenti¢na za nas. Rezultat
je lahko presenetljiv tako za nas kot za ostale, variiranje situacij v igri omogoci
vznik neslutenih delov nas. Kot torej zadnje Zelimo teoretsko pojasniti, si lah-
ko pomagamo tudi npr. s teorijami mnogovrstnih osebnostiin t. i. mnostvenih
sebstev ali selfov. Za potrebe priCujoCega Clanka zgolj omenjam obstoj kon-
tinuuma osebnostnih izrazov (ve¢ je mogoce prebrati npr. v publikaciji Plural
self, ki sta jo uredila Rowan in Cooper), ki pomeni vsaj to, da hitra in ozka ka-
tegoriziranja na vestne, pridne, glasne, tihe ipd. onemogocajo, da pridejo do
izraza raznolike osebnostne moznostiin izrazi, ki vselej »tlijo« vimplicitnem.
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Ce Zelimo to razli¢nost posameznikove avtentidnosti spodbujati in negovati,
potrebujemo pristop, ki ni avtoritaren ne v prepriCanjih ne v dejanjih in ne v
govorici(Drinko, 2013).

Spolin(1986) denimo zagovarja t. i. »mentoriranje ob strani«, ki pomeni omo-
gocCanje svobodne izbire in odgovornosti posameznika 0z. posameznice, da
sam-a izgrajuje lastni instinkt glede tega, kaj je prav in kaj ne, kar osvobaja od
odvisnosti od ugajanja pedagogu ali pedagoginji, omogoca tveganja, napake,
utrjuje samozaupanje.

Skupine kot robni oz. liminalni prostori ali k zakljucku

PodpretiizobraZevanje v aktivne globalne drzavljane, ki se zavedajo vse-
povezanosti materialnega, druzbenega in duhovnega Zivljenja ... ter jih
podpreti v ‘prec¢enju mej’, da so se sposobni povezati, se uciti drug od
drugega, /.../ biti strpni in odgovorni v odnosu do razli¢nosti in drugac¢-
nosti. (Girouxu, 2005, str. 503)

Uporaba aktivnih pristopov ucenja in skupinskega dela je kompleksna in
od nas zahteva, da se odpovemo popolnemu nadzoru in izogibanju nepred-
vidljivim situacijam, kar je morda izziv dominantni kulturi edukacije (Drinko,
2013). Spodbujanje improvizacije v poucevanju in kot del skupinske izkus$nje
soustvarjanja potrebuje prisotnega pedagoga, pa tudi Studenta ali Student-
ko, ki si upa eksperimentirati in delati napake, kar lahko po¢ne samo v klimi
in okolju, ki je zaupanja vredno in dovolj odprto, da to prenese.

Ob tem potrebujemo smiselno angazirati obCutke in emocije Studentov v
Studijskem procesu. Izziv je vzpostaviti tako klimo, ki podpira u¢no izkusn-
jo z emocijami, kot so »strastnost«, »Zelja po«, »veselje do«, »navdusenost
do«. Emocije so lahko zelo potentno pedagosko orodje, so izhodis¢na to¢-
ka odkrivanja skupinskih potencialov (Lund in Chemi, 2015). Zdi se vredno
prizadevati si k izboljSanju razumevanja tega, kako specificni kontekst
oblikuje individualne razlike v emocionalnem dozivijanju in obratno z
namenom izgrajevanja bolj pozitivnih in zdravih u¢nih okoljih. Pri tem torej
gre za razSiritev zavedanja in senzibilnosti, ki h konceptualnemu védenju kot
enakovredna priSteva uteleSeno in afektivno. Zdi se, da so to tisti elementi
socialnega konteksta skupinskega dela, ki so podreprezentirani po krivici,
saj pomembno podprejo inovativnost.

Avtoritativni polozaj pedagoga po drugi strani loCuje in individualizira vede-
nje Studenta (Hickey in Keddie, 2004); tovrstna t. i. »pedagogika lo¢evanja«
podcenjuje in spregleda skupinske in skupnostne vire ter potenciale.
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Ce v skupini ste¢ejo procesi medsebojnega energiziranja (1 - skupine so te-
Zavni prostori) v ozracju, ki podpira in zdrZi tveganja (2 - skupine so prostori
tveganja), odpiranja in polnoprisotnosti (3 - skupine so odprti prostori) in v
katerih je mogoca igrivost (4 - skupine so prostoriigrivosti), so skupini omo-
gocene tudi izkusnje »postajanja«, precenja in (samo)preseganja, tako zna-
¢ilne za robne prostore oz. t. i. prostore liminalnosti(orig. »limen« iz latinske
besede za prag).

Deljenje soustvarjene skupne namere povezovanja v skupini, pa tudi deljena
namera kot taka je prav tako lahko izjemno potentna, ¢e le steCejo ustrezni
skupinski procesi(McTaggart, 2017).

Izziv za pedagoge visokoSolskega prostora je namerno podpreti skupinsko
delo z ustvarjanjem podpornega okolja za sprejemanje dozivljanja, ki usmerja
pozornost k arbitrarnosti socialnih struktur in norm, k Se neslutenim osebno-
stnim in skupinskim potencialom, ki so vselej implicitno zraven in mogoci le,
Ce uspemo vzpostaviti ustrezne pogoje zanje. 0d tam tudi inovacije niso dalec.
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SPODBUJANJE INOVACIJ V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

Matej Sande in Sonja Candek
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

V prispevku je predstavljen proces razvoja inovativnih in zagonskih projektov
na drugostopenjskem Studiju socialne pedagogike na Pedagoski fakulteti v
Ljubljani. Predstavljen bo potek uvajanja socialnih sprememb, iskanje izzivov,
nacrtovanje projektov na podlagi potreb, uporaba metod storitvenega obliko-
vanja in hitre ocene stanja, nacrtovanje storitev in implementacija resSitev. Na
primeru sodelovanja s socialnim podjetjem je prikazano vkljuevanje zunanjih
strokovnjakov v Studijski proces v fazah priprave projekta in iskanja ustreznih
reSitev na podlagi opravljene ocene stanja. Na kratko bodo predstavljeni po-
samezni inovativni projekti, ki so bili Ze v ¢asu Studijskega procesa sprejeti v
sofinanciranje, kar je omogocilo vecji doseg projektov in razvoj novih inovativ-
nih metod dela na podroc¢ju socialne pedagogike.

Kljuéne besede: inovativni projekti, oblikovalsko razmisljanje, ocena potreb,
socialna pedagogika

Uvod

Razumevanje koncepta inovacij v visokoSolskem prostoru je pomembno
z vidika odzivov na spremembe in potrebe na sodobnem trgu dela (Tierney
in Landford, 2016) ter spodbujanja potencialov $tudentov pri nacrtovanju in
razvoju kariernih poti. Zaradi spreminjajoCega poslovnega okolja postajajo
prilagodljivost, menedzment znanja in spodbujanje kreativnosti znacilnosti
uspesnih neprofitnih in profitnih organizacij. 0dnos do inovacij v organiza-
cijah se lahko kaze z iskanjem razlicnih oblik spodbujanja in menedZmenta
idej (Selart in Johansen, 2011), v drugih zagonskih okoljih pa tudi z iskanjem
zunanje podpore za razvoj inovacij na razli¢nih spletnih platformah, inkuba-
torjih in razpisih.

S krepitvijo vloge znanjsko intenzivnih storitev (npr. IT, raziskave in razvoj,
svetovanje in menedzment, oglasevanje in raziskave trga ...) pri razvoju eko-
nomije ter napredku tehnologije in avtomatizacije na doloc¢enih podrocjih
dela je nova vloga visokega izobrazevanja v spodbujanju kreativnosti in ve-
SCin socialne inteligence pri Studentih, kar bo omogocilo razvoj prihodnjih
talentov na prihajajocih trgih dela(Tierney in Landford, 2016). Zaradi omenje-
ne avtomatizacije in vpliva tehnologije so se zahteve po kompetencah spre-
menile(Svet EU, 2018), tako postajajo podjetnostne, druzbene in drzavljanske
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kompetence pomembnejSe za spoprijemanje s spremembami na spreminja-
jocem se trgu dela. Podjetnostne kompetence pomenijo sposobnosti ure-
sni¢evanja idej in temeljijo na ustvarjalnosti, kriti€cnem misljenju in reSevanju
problemov ter so pomembne za izvajanje in vodenje projektov s kulturno,
finan¢no ali druzbeno vrednostjo (Svet EU, 2018). Spremembe na podrocju
tehnologije, oblik zaposlovanja ter nacinih dela in razmi$ljanja v organizacijah
zahtevajo tudi prilagodljivo delovno silo. V ¢asu, ko se organizacije soocajo z
novimi izzivi, je pri delodajalcih v procesu izbora kadrov zaznan premik od is-
kanja specificnih kompetenc do iskanja sposobnosti za u¢enje novih nalog in
prilagodljivosti za izvajanje razli¢nih nalog (Sennett, 2006). Delodajalci poleg
specificnih kompetenc is€ejo Sirino in prilagodljivost ter sposobnost ucenja
in pridobivanja novih kompetenc. Odgovor na to je lahko spodbujanje prec¢-
nih oziroma transverzalnih kompetenc v visokem $olstvu (Roger, 2017; Sa in
Serpa, 2018), ki pomenijo prenosljiva znanja, vesc¢ine in sposobnosti. Taksne
kompetence so bolj v skladu s pricakovanji delodajalcev, ki takSna znanja po-
trebujejo pri soocanju z izzivi uvajanja socialnih in tehnolo$kih sprememb ter
inovacij. PreCne kompetence se nanasajo na vescine sodelovanja, imagina-
cijo, prakti¢nost in organizacijo oziroma na »znati narediti«, »znati biti« in
»znati Ziveti« (Roger, 2017). Poleg primarnih kompetenc se vse bolj poudar-
ja pomen ostalih kompetenc, npr. sposobnosti skupinskega dela in sodelo-
vanja, razvite komunikacijske sposobnosti in kriticno misljenje. Z razvojem
inovacij so povezane Se sposobnosti reSevanja problemov in ustvarjalnega
misljenja, kompetenca samoiniciativnosti in podjetnosti ter kompetenca
»ucenje ucenja« (Azman, 2008). Z nastetim se povezujejo tudi kompetence
za vodenje ljudi in upravljanje z znanjem v organizacijah, ki bodo v prihodnje
lahko zelo dinamic¢ne ter bodo glede na nove naloge in izzive menjale struk-
turo ali celo organizacijsko obliko (Drucker, 2001). V nekaterih (tudi ucecih
se organizacijah) se Ze srecujejo s pojavom preve¢ kvalificirane delovne sile,
ki lahko pozneje na delovnem mestu tudi stagnira (Sennett, 2006), zato so v
razvoju kariere Se posebej pomembne dodatne precne kompetence, ki lahko
predstavljajo za zaposlene varovalni dejavnik pred izqgubo zaposlitve ali sta-
gnacijo na delovnem mestu.

Zaradi omenjenih izzivov na trgu dela in sprememb v druzbi se bodo Studijski
programi v prihodnje soocali z izzivi spodbujanja inovacij, razvoja kreativno-
sti in podjetnistva pri iskanju resitev na sodobne druzbene izzive (Tierney in
Landford, 2016). Fagerberg, Fosaas in Sapprasert(2012) navajajo, da je danes
sprejeta najsirsa definicija inovacije kot »nove kombinacije obstoje¢ega zna-
njain resursov« ter poudarijo razliko med »novimi idejami« in »inovacijo«, Ki
pomeni implementacijo idej v prakso. Inovacije lahko klasificiramo kot pro-
dukt, proces ali organizacijsko inovacijo, njihov uc¢inek pa je lahko druzbeni
ali ekonomski (Sapprasert, 2012). V razli¢nih studijskih programih lahko tako
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delamo na razvoju novih idej oziroma spodbujamo inovacije in implementi-
ramo te ideje v prakso. Slednje je bolj zahteven proces, ki pogosto vklju€uje
tudi sodelovanje zunanjih organizacij in strokovnjakov. Prej omenjene spo-
sobnosti sodelovanja, reSevanja problemov in ustvarjalnosti pa bodo nujne
pri prenasanju idej v prakso in transformacijo idej v druzbene in tehnoloske
inovacije. Tako nastajajo in bodo nastajali novi izdelki, storitve in resitve. Na-
loga izobrazevalnega sistema pa je spodbujati te kompetence, saj ne bodo
pomembne samo za razvijanje novih resitev in povecevanje dobickov podje-

tij, ampak za razvoj in prezivetje mladih v sodobni druzbi znanja.

Tasner (2017) poudarja, da so zahteve delodajalcev postale pomemben ele-
ment pri snovanju edukacijskih politik. To pa seveda ni brez tveganj, saj bi
glede na zgoraj opisane potrebe delodajalcev lahko kmalu potrebovali samo
Se prilagodljive inovatorje, opremljene s pre¢nimi kompetencami. Gotovo je
naloga sodobnih izobraZzevalnih sistemov, da prilagajajo in posodobijo Studij-
ske programe ter vkljuc€ijo kompetence, ki bodo krepile sodelovanje v razli¢-
nih timih in skupinah, multidisciplinarno sodelovanje, organiziranje razli¢nih
aktivnostiin komunikacije ter vodenje skupin. Mnoge od teh kompetenc so v
obstojece Studijske programe deloma ali v celoti ze vkljuCene.

VisokoSolske institucije lahko krepijo regionalni trikotnik znanja in prek
raziskav spodbujajo inovacije, krepijo razvoj cloveSkega kapitala in znanja
ter vzpostavijo aktivno interakcijo med izobrazevanjem, gospodarstvom in
druzbo (Evropska komisija, 2016a). Trikotnik znanja predstavlja medsebojno
sodelovanje med delezniki, ki so vkljuCenivizobraZzevanje, raziskave in inova-
cije na nacin sistemske in konstantne interakcije (Markkula, 2013). Trikotnik
znanja je koncept, ki je v zadnjih letih pridobil na pomenu kot okvir za razvoj
inovacijskih politik v OECD in Evropi (Unger in Plot, 2017), pri ¢emer je visoko
Solstvo pomemben podporni element sistema, saj zagotavlja podporo vsem
delom trikotnika. Poleg fakultet so glavni akterji v sistemu $Se raziskovalne
institucije, zasebne organizacije in odlo¢evalci (Unger in Plot, 2017). Glavni
izziv pri vpeljevanju inovativnih nacinov dela v visokosSolsko izobrazevanje bo
spodbujanje omenjenih (pre¢nih) kompetenc in usposabljanje strokovnjakov,
ki ne bodo samo opremljeni s kompetencami po meri delodajalcev, ampak
usposobljeni za samostojno, sodelovalno in reflektirajoce delo v razli¢nih in
spreminjajocih se organizacijskih okoljih. Ena od dodanih vrednosti izobra-
Zevanja je lahko ponuditi u¢na okolja, ki bodo inovativna na nacin prepletanja
teorije s prakso in spodbujanja inovacij v varnem zagonskem u¢nem okolju.
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Razvoj dela pri predmetu Neprofitni menedzment za podrocje
socialne pedagogike

V nadaljevanju bo na primeru izvedbe predmeta Neprofitni menedzment za
podrocje socialne pedagogike, ki se na Oddelku za socialno pedagogiko na
Pedagos$ki fakulteti v Ljubljani izvaja na drugostopenjskem bolonjskem Stu-
diju od leta 2013, prikazan nacin spodbujanja inovacij s ciljem doseganja so-
cialnih sprememb in razvojem inovativnih socialnopedagoskih projektov. V
smislu razumevanja inovacij bodo v ospredju socialne spremembe, ki npr.
pomenijo nov nacin dela z uporabniki socialnovarstvenih storitev, novo me-
todo dela, iskanje izboljSav v obstojecih programih pomoci, iskanje novih ka-
nalov komunikacije s ciljnimi skupinami ipd. Delo poteka v manjsih skupinah
in poteka od iskanja ideje (npr. nove storitve ali nac¢ina dela z ljudmi) do re-
alizacije ideje ali dela ideje v praksi. Pri tem uporabljamo ve¢ metod, skoraj
obvezno pa vsako leto v ucni proces vklju¢imo metode hitre ocene stanja in
oblikovalskega razmisljanja. Obe metodi sta lahko uporabni v procesu dose-
ganja prej opisanih kompetenc.

Oblikovalsko razmisljanje (Design thinking)

Oblikovalsko razmisljanje oziroma s tujko »design thinking« je metoda, ki je
neposredno povezana z razvojem inovacij. Gre za kreativen nacin resevanja
problemov in nac¢in misljenja (Gachago idr., 2017), ki je v primeru na¢rtova-
nja storitev izrazito usmerjen v potrebe ljudi oziroma uporabnikov (Baeck in
Gremett, 2012). Oblikovalsko razmisljanje kot metoda za razvoj novih resitev
za kompleksne probleme v praksi se v zadnjem ¢asu v povezavi z inovacijami
uporablja tudi v visokem $olstvu (Smulders idr., 2014)in je prisotno tudi v uc¢-
nih nacrtih razlicnih fakultet pri nas.

Oblikovalsko razmisljanje spodbuja kreativno misljenje, saj v zgodnjih fazah
iS¢emo najbolj kreativne in morda tudi nemogoce reSitve za probleme oziro-
ma izzive. Zato je uporabno razmisljanje zunaj okvirov in uporaba npr. krea-
tivnih tehnik razmisljanja pri iskanju moznih resitev. S taksnim nacinom dela
spodbujamo drzne ideje in v prvi fazi ne sodimo o kakovosti idej, saj lahko
strah pred na videz neprimernimi reSitvami zaustavlja kreativni proces.

Proces poteka v treh »prostorih«, kot jih poimenuje Brown (2008). Prvi je
prostor inspiracije, kjer iS¢emo problem oziroma priloznost, ki bo motivacija
za iskanje resitev. Sledi prostor iskanja in razvoja idej, ki lahko vodijo do re-
Sitev, in implementacije idej v prakso.

Drugi avtorji govorijo o petih do Sestih elementih oziroma fazah (Devitt in
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Robbins, 2013), od raziskovanja problema, definiranja problema, iskanja idej
oziroma resitev, prototipiranja, iskanja povratnih informacij ter evalvacije in
razvoja storitve. Elementi oziroma koraki si ne sledijo nujno v zaporedju ozi-
roma niso vedno linearen proces (Gachago idr., 2017). Na poti od zastavljanja
vprasanj do iskanja odgovorov oziroma resitev do implementacije se namrec¢
pogostoma vracamo k izhodiS¢nim vprasSanjem, saj je lahko povratna infor-
macija drugacna, kot smo jo pric¢akovali in je v procesu potreben popravek.
Bolj kot o korakih in zaporedju korakov govorimo o elementih in nacinih dela,
ki pripeljejo do resitve (Devitt in Robbins, 2013). Gre za razmerje med poljem
raziskovanja problema in poljem iskanja resSitev ter ponavljajocem se uskla-
jevanju med njima (Devitt in Robbins, 2013).

Metoda je uporabna predvsem v zaCetnih fazah iskanja pravih problemov
in odgovorov nanje ter je primerna tako za razvoj izdelkov in storitev kot za
pomoc pri zagonu projektov in sprememb v organizacijah. Oblikovalsko raz-
misljanje je primerno za iskanje reSitev na zelo razli¢nih podrocij dela in je
univerzalno uporabna metoda dela. Glavno vodilo takSnega nacina iskanja
reSitev pa je usmerjenost v ¢loveka, in sicer v razumevanju njegovih potreb
ali razumevanju potreb razli¢nih skupin ljudi in deleznikov (Devitt in Robbins,
2013). TakSna usmerjenost v potrebe ljudi lahko v povezavi z raziskovanjem
oziroma opazovanjem spodbuja inovacije, ki temeljijo na resni¢nih potrebah
ljudi (Brown, 2008). Zaradi te usmerjenosti in znacilnosti iskalcev resitev,
kot so empatija, integrativno razmisljanje, optimizem, nagnjenost k eksperi-
mentiranju in sodelovanje (Devitt in Robbins, 2013), je metoda zelo uporabna
v zagonski fazi naCrtovanja novih storitev na podrocCju socialnega varstva.

Poleg iskanja inovacij je v posameznih elementih oblikovalskega razmislja-
nja nujna kreativnost. Pri iskanju odgovorov na vpra$anja in izzive lahko
uporabljamo razlicne pristope, npr. obratni »brainstormig« (reverse bra-
instorming), problemsko drevo, kaj bi naredil superjunak itd. Pri obratnem
»brainstormingu« namesto neposrednih reSitev iS¢emo, kako bi lahko ne-
komu s problemom tega Se dodatno otezili. Kako bi npr. v ¢akalnici ljudem
otezili akanje na doloc¢eno storitev(ni stolov, vro¢ina ali mraz, glasna glasba,
prenarocanje ...) ali kako bi lahko otezili delovanje nekega projekta. Nato na
podlagi odgovorov pois¢emo uporabne reSitve za izboljSanje pogojev ali iz-
boljSanje neke storitve.

Studentke socialne pedagogike so npr. v uénem procesu z uporabo metode
iskale reSitve na vprasanja, kako bi izboljSali seminarje pri razlicnih predme-
tih, kako bi bili kot letnik lahko bolj povezani, kako bi zmanjsali njihove stiske,
povezane z zakljuckom Studija in prehodom v zaposlitev itd.
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Hitra ocena potreb in storitev

Hitra ocena potreb in storitev (Rapid needs assesment and response - RAR)
je prakti¢na metoda, ki se je zaCela uporabljati na podrocju javnega zdrav-
ja pri raziskovanju problemov, kjer do sedaj ni bilo ustreznih in hitrih reSitev
z uporabo klasi¢nih raziskovalnih metod (Trautmann, 2004; Stimson idr.,
2006), saj od zacetka raziskovanja do rezultatov in implementacije resitev s
klasicnim raziskovanjem lahko mine nekaj let. Nekateri problemi, npr. upo-
raba prepovedanih drog, se lahko v tem ¢asu Ze spremenijo (Stimson idr.,
1999). Uporabna je za nac¢rtovanje politik na podrocju zdravstva in socialnega
varstva, saj lahko rezultati razmeroma hitro ponudijo odgovore za nacrto-
valce politik in odloCevalce pri uvedbi javnozdravstvenih in drugih projektov
ter programov pomoci. Zacetki uporabe metode so povezani npr. s podrocji
okuzb z virusom HIV, uporabo prepovedanih drog in okoljskih katastrof, kjer
je bilo klju¢no nacrtovanje hitrega in ustreznega odziva na nastalo situaci-
jo. Od zacetkov uporabe metode leta 1997 so pristop testirali in uporabljali v
razlicnih regijah po svetu in v EU. Kot odziv na razliCne javnozdravstvene in
socialne probleme ter izzive v EU so bile z uporabo metode razvite razlicne
ustrezne in prilagojene intervencije in storitve (Trautmann, 2004).

Pri hitri oceni stanja nas zanima, kako bomo v ¢im krajSem Casu zbrali ¢im vec¢
podatkov iz razli¢nih virov, ki jih bomo lahko med seboj primerjali (Rafaelic,
2016). Pri uporabi metode ni glavni poudarek na merjenju in Stevil¢nih vredno-
stih, ampak bolj na razumevanju dolo¢enega fenomena oziroma problema in
razlicnih perspektiv akterjev oziroma deleznikov. Zaradi potrebe po hitrem od-
zivu nas zanima relevantnost informacij, v ospredju pa ni nujno zagotavljanje
kriterijev, ki veljajo v znanstvenem raziskovanju (Trautmann, 2004). Uporablja
se v primerih, kjer nas ne zanima zgolj znanje o dolo¢enem fenomenu oziroma
problemu, ampak znanje, ki je povezano z iskanjem resitev za dolo¢en problem
(Trautmann, 2004). Ne glede na to pa je pomembna npr. triangulacija oziroma
iskanje in primerjanje razli¢nih virov informacij in ne samo zanasanje na uni-
formen vir ali nacin pridobivanja podatkov. Gre za metodo, kjer se uporablja in
kombinira razlicne obstojeCe raziskovalne pristope v kvantitativnem in kvalita-
tivnem raziskovanju, kot so strukturirani ali nestrukturirani intervjuji, ankete,
fokusne skupine, opazovanje, analiza gradiva in medijskih objav itd. Pri hitri
ocenigre pogosto za preucevanje razlicnih nivojev, kjer se problem lahko kaze.
Tako se ne uporabi samo najbolj o¢itnega vira (npr. uporabnikov oziroma oseb
s problemom), ampak se osredoto¢imo tudi na skupnost in druzbo, kjer lahko
upostevamo strukturne, ekonomske, pravne in odlocevalske vidike (Stimson
idr., 1999). Pri iskanju odzivov npr. na uporabo drog tako lahko upostevamo po-
samezne uporabnike, situacijo in kontekst uporabe ter lahko tako nacrtujemo
bolj ustrezne in prilagojene odzive (Stimson idr., 1999). Ker uporaba metode
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ponuja hitre rezultate, nismo omejeni z linearnostjo raziskovanja in lahko vme-
sni rezultati ponujajo povratno informacijo in jih uporabimo za iskanje novih
virov ali kontekstov preucevanja.

Iz naslova metode je razvidno, da je usmerjena v nacrtovanje odzivov. Zato
je klju¢no zbiranje in analiziranje informacij, ki so lahko dobra podlaga za na-
¢rtovanje ustreznih in »po meri narejenih« intervencij (Trautmann, 2004), ki
lahko vodijo v zmanjSevanje Skode ali zmanjSevanje socialnih in drugih stisk
udeleZencev. Iz vidika socialne pedagogike je metoda uporabna, saj je stro-
Skovno ucinkovita, vklju€uje razlicne perspektive in sistemski pristop ter je
usmerjena v iskanje odgovorov na potrebe ranljivih ciljnih skupin in posame-
znikov ter jih vkljuCuje pri naCrtovanju intervencij. Primer uporabe metode in
nacCrtovanja odzivov bo prikazan v nadaljevanju pri prakti¢nih primerih.

Metoda

V poglavju o razvoju dela pri predmeta Neprofitni menedZzment za podrocje
socialne pedagogike je bil opisan osnovni model dela, v prakticnem delu pa
bodo podrobneje prikazani metoda dela in primeri Stirih razlicnih izvedenih
projektov. Namen dela pri predmetu je spodbujanje razmisljanja o socialnih
spremembah in inovacijah ter ucenje kreativnih pristopov pri razvoju novih
zagonskih projektov v praksi. Studentke in §tudenti gredo skozi osnovni pro-
ces od iskanja izziva, ki je obvezno povezan s podroc¢jem dela socialne pe-
dagogike, do iskanja ustreznih reSitev in preizkuSanja teh reSitev v praksi.
Pri predmetu se ukvarjamo z zagonskimi projekti, iskanjem novih resitev za
obstojeCe organizacije in razvojem inovacij. Pric¢akovani rezultati pa so novi
nacini dela, razvoj novih metod ali pristopov ali izboljSanje obstojecih praks.
Pri delu sodelujemo s socialno podjetniskim projektom Iz principa, kjer upo-
rabljamo elemente socialnega marketinga in iskanja novih nacinov komuni-

kacije z ranljivimi ciljnimi skupinami pri doseganju socialnih sprememb.

Delo vsako leto v okviru seminarjev in vaj poteka v Sestih do osmih skupinah,
v katerih je od Sest do osem Studentk oziroma Studentov. Vsaka skupina si
glede na lastne interese izbere svoj izziv. Edini pogoj pri izbiri teme oziro-
ma izziva je povezava s Studijskim podrocjem socialne pedagogike. V prvih
letih izvajanja predmeta na drugi stopnji Studija socialne pedagogike je bil
poudarek naizbiri nevladne organizacije in reSevanju konkretnih izzivov v or-
ganizacijah. V okviru predmeta smo skupaj s predstavniki organizaciji iskali
nove izzive na njihovem delovnem podrocju ali morebitne izboljSave njihovih
obstojecih projektov in programov. Predmet je tako temeljil na izbiri izziva,
analizi potreb in predlogu sprememb, ne pa nujno tudi na izvedbi. Ker so po-
samezne skupine Zelele dele reSitev tudi preizkusiti in izvesti, smo pozneje
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v shemi 1izvzeli obvezno sodelovanje z organizacijo (korak 2 in 3) in dodali
zadnjo fazo implementacije reSitev.

Shemal
Prikaz procesa dela pri predmetu Neprofitni menedzment za podrodje socialne
pedagogike

Izdelava
predlogov

Implementaci|
Tema in ideja Analiza potreb Nacrtovanje i a

akcije {in Evalvacija)

Ugotavljanje
potreb s
strokovnjakom
izorg

Povezavaz
nevladno

organizacijo Nove resitve

Delo pri predmetu v zadnjih nekaj letih izvajanja poteka v skladu s shemo 1v
petih fazah. V prvi fazi skupina iSCe idejo za projekt in poizku$a identificirati
problem. V tej fazi lahko uporabijo metodo oblikovalskega razmis$ljanja, pro-
jektnega platna, fast fooda za mozgane itd. Pregledajo literaturo, dostopne
raziskave o obsequ problemain pregledajo storitve organizacij, kiponujajo re-
Sitve. V fazi analize potreb uporabijo elemente hitre ocene potreb in opravijo
analizo potreb ciljne skupine ter Ze preverjajo odzive ciljne skupine na neka-
tere predloge resitev. Na podlagi zbranih informacij v tretji fazi sledijo kratke
predstavitve idejinrezultatov analize celotnemu letniku, kjer tudi predstavijo
prve mozne resSitve. V tej fazi dobijo povratne informacije s strani ostalih sku-
pin in zunanje sodelavke iz agencije za socialni marketing. Na predstavitvah
je prisotna tudi zunanja sodelavka (vodja socialnega marketinga Iz principa),
ki poda svoje mnenje o predstavljenih resitvah in moznih izboljSavah. Na pod-
lagi vrstniskih in strokovnih ocen skupina pripravi predloge za resitve in pre-
dlaga akcije oziroma nove reSitve. Skupina pripravi ustrezen projektni nacrt,
ki vsebuje tudi ¢asovnico in predvideno oceno financnih sredstev. Sledi faza
implementacije reSitve, konCna predstavitev dela in rezultatov projekta ter
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evalvacija dela z vsako od skupin. Faze so na shemi predstavljene linearno,
vendar se lahko podobno, kot je bilo opisano pri oblikovalskemu razmisljanju,
pogosto vratamo na fazo analize potreb ali na samo izhodisSce, Ce so resitve
zaradi razlicnih razlogov slabSe sprejete ali niso povsem ustrezne. Tako je
eno od navodil skupinam, da razmisljajo Siroko in priiskanju reSitev predvidi-
jo od dva do tri mozne scenarije reSitev, h katerim se lahko pozneje vrnemo,
Ce se pojavijo tezave pri implementaciji. Projektne skupine ves ¢as od ideje,
priprave in izvedbe sodelujejo z dvema mentorjema (izvajalcema predmeta)
in po potrebi z zunanjimi mentorji iz organizacij.

Primeri projektov

V nadaljevanju bodo opisani Stirje primeriinovativnih projektov, kjer je nazor-
no prikazan nacin dela od izziva in raziskovanja potreb do izvedenih reSitev
oziroma rezultatov. Izvajalke/izvajalci posameznih projektov so bile Student-
ke oziroma Studenti podiplomskega Studija socialne pedagogike na Pedago-
Ski fakulteti v Ljubljani v letih od 2015 do 2019. Projekti so bili izbrani glede na
doseq, ki so ga imeli, in glede na financiranje, ki so ga prejeli v ¢asu izvedbe
predmeta ali pozneje po kon¢anem formalnem delu.

Projekt Preberi dvakrat

1zziv

Projektna ekipa' si je za glavni izziv zadala problem trgovanja z ljudmi. Stu-
dentke so izhajale iz lastnih izkuSenj pri iskanju priloznostnih del, kjer so na
razlicnih spletnih posredovalnicah (npr. Studentski servisi in spletne posre-
dovalnice del)zasledile potencialno nevarne oglase oziroma posebej priviac-
ne in dobro placane ponudbe za delo v tujini, ki bi lahko bile povezane s tr-
govino z ljudmi. Glavni namen projekta je bil ozavesc¢anje uporabnic spletnih
posredovalnic in Sirse javnosti o novacenju ljudi in tveganjih, ki so s tem po-
vezana. Pred zaCetkom projekta je skupina zaznala lazen oglas na treh razli¢-
nih spletnih straneh, na podlagi katerega so pozneje gradile korake projekta.
Na podlagi nenavadnih odzivov in komunikacije ter laznih spletnih mest in
ponudb so raziskale ozadje sumljivega oglasa, primer pa so pozneje predale
v nadaljnjo obravnavo Drustvu Kljuc.

NeZa Pavliin Tjada Sotlar. Kot mentorica je sodelovala Tanja Rudolf Cenci¢, vodjasocialnega
marketinga Iz principa.
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Izvedba

Projekt je ekipa izvedla v treh korakih z uporabo strategije gverilskega mar-
ketinga (Perger idr., 2015). V prvem koraku so objavile sumljiv (laZzen) oglas
na spletni posredovalnici in z osebami, ki so se javile na oglas, vzpostavile
kontakt prek elektronske poste ter jih informirale o potencialnih tveganjih
in pasteh trgovine z ljudmi. V drugem koraku so v sodelovanju s Studentskim
servisom nacrtovale ozaveScanje SirSe javnosti z objavo novice, v tretjem ko-
raku pa so nacrtovale vzpostavitev specifi¢nih vsebinskih filtrov, ki bi identi-
ficirali potencialno sumljive oglase in opozarjali posrednike Studentskih del.

Rezultati

Na ponudbo za delovno mesto varu$ke v tujini se je odzvalo priblizno 620 lju-
di, sporogila pa so vsebovala veliko osebnih podatkov in fotografij. Ceprav je
bil oglas po vsebini in obljubah podoben realnim oglasom, ki lahko vodijo v
trgovino z ljudmi, je bil odziv presenetljiv in je bil podlaga za nadaljnje korake,
saj so se iskalci zaposlitve izkazali kot zelo ranljivi. Moderatorjem spletnih
strani in osebam, ki so se javile na ponudbo, so posredovale informacije o
projektu in jih seznanile z napotki za manj tvegano odzivanje na ponudbe za
delo. Tako med moderatorji kot »udelezenci« akcije je prevladoval pozitiven
odziv na projekt. Skupina je nadaljevala z drugim korakom ozavesc¢anja Sir-
Se javnosti na specializiranih oglasih za delo, tretji korak filtriranja vsebin na
portalih pa je ostal kot priporocilo za nadaljnje delovanje na tem podrocju.
0 c¢lanku je bil v Casu trajanja projekta objavljen tudi ¢lanek v ¢asopisu Delo
(Hocevar, 2015), kar je povecalo doseg sporocil projekta Preberi dvakrat, in
¢lanek v reviji Socialna pedagogika (Perger idr., 2015).

Projekt Sem Ana in nisem tvoja An¢ka

1zziv

Druga projektna ekipa? se je ukvarjala s problemom prostitucije, to¢neje s te-
Zavami, s katerimi se soocCajo spolne delavke. Poudarek projekta je bil v prvi
fazi naizboljSevanju kakovosti odnosa med strankami in spolnimi delavkami
z namenom preprecevanja nasilja in razlicnih oblik tveganj, ki lahko izhajajo
iz tega odnosa. Z anketnim vprasalnikom so z uporabo metode snezne kepe
preverile relevantnost problema pri ciljni skupini desetih spolnih delavk.

Izvedba

Na podlagi ugotovitev analize potreb je ekipa nacrtovala ustrezne resitve,
med katerimi so bile usmeritve za ustrezen odnos do spolnih delavk, ter pri-
pravilaidejno zasnovoin tiskan letak Sem Anain nisem tvoja Ancka, s katerim
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so narazli¢nih lokacijah Studentke iz projektne ekipe poskusale doseci ciljno
skupino. Letaki so bili na voljo pri spolnih delavkah, taksistih ter v razlicnih
organizacijah in v prostorih, kjer je bilo mogocCe priCakovati stik s ciljno sku-
pino. Informacije so Sirile tudi po eni od spletnih strani, ki so namenjene iz-
menjevanju stikov s spolnimi delavkami.

Rezultati

Glede na to, da je bil projekt zelo dobro sprejet, je ekipa nadaljevala z de-
lom na tem podrocju. Leta 2017 smo projekt ZmanjSevanje Skode na podro-
¢ju prostitucije v okviru Pedagoske fakultete prijavili na razpis za Studentske
inovativne projekte za druzbeno korist in prejeli sredstva’. V okviru projekta
je bila narejena obsezna ocena potreb (Dolinar idr., 2018) z analizo delovanja
obstojecih organizacij, spolnih delavk in njihovih strank ter predlogi za na-
daljnje delovanje na tem podrocju. Projekt je tako pri nas kot v evropskem
prostoru predstavljal enega od prvih poskusov dela na podrocju zmanjseva-
nja Skode zaradi prostitucije. V povezavi s projektom so bile objavljene tudi
Stevilne medijske objave oziroma prispevki in ¢lanek v mednarodni reviji
(Markelj idr., 2021).

Projekt Mala hisa Tolmin

1zziv

Velik del ekipe* projekta Mala hiSa je izhajal iz Posocja, kjer so Studentke
prepoznale potrebo po ponudbi aktivnosti za kakovostno prezivljanje pro-
stega ¢asa med osnovnosolci. Glavni namen projekta je bil ponuditi dodatne
moznosti ustvarjalnega in kakovostnega prezivljanja prostega Casa za cilj-
no skupino otrok v starosti med 6 in 15 let v obcini Tolmin. Z analizo potreb
(n = 319) so ugotovile, da je potreba po centru za otroke in mladostnike in
omenjenih aktivnostih aktualna(Laharnar, 2018).

Izvedba

Na podlagi hitre analize potreb so oblikovale reSitve oziroma storitev. V Casu
izvedbe projekta so zacele s kontinuiranim izvajanjem delavnic za otroke in
mladostnike ter delovati kot s skupina z dolgoro¢nim ciljem pridobitve pro-
stora, kjer bi ponujale aktivnosti, povezane s kakovostnim in kreativnim pre-

Zivljanjem prostega ¢asa. Sklenile so sodelovanje s Knjiznico Cirila Kosma-
¢a v Tolminu in tam pripravljale redne mesecne delavnice. V ¢asu izvedbe

3 Projekt je bil sofinanciran s strani Javnega Stipendijskega, razvojnega, invalidskega in
prezivninskega sklada RS ter Evropske unije iz Evropskega socialnega sklada.

4 Pri projektu delujejo Marina Laharnar, Tina Klinkon, Rebeka Kos, Nika Petelin in Nika
Valentincic.
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kakovostno prezZivljanje prostega Casa otrok Mala hiSa in do konca semestra
zacele s formalnim delovanjem.

Rezultati

Po ustanovitvi drustva in zakljucku dela pri predmetu je skupina uspesno
nadaljevala z aktivnostmi in zaCela razvijati svoje delovanje. Po sestankih s
kljucnimi delezniki so pridobile podporo lokalne skupnostiin leta 2017 zacele
Z izvajanjem pilotnega projekta v prenovljenih prostorih Zavoda za kulturo,
$port in mladino (Laharnar, 2018). Zaradi izrazito pozitivnih odzivov na pilotni
projekt je obCina nadaljevala s podporo projektu, v center pa je v tem Casu
dnevno prihajalo od b do 43 otrok v starosti med 3 in 13 let. Prvotna ekipa
je tudi v Solskem letu 2019/2020 ponujala ustvarjalen prostor, kjer se lahko
otroci igrajo, izvajajo naloge, sodelujejo v tematskih delavnicah in razli¢nih
Sportnih aktivnostih. S svojimi aktivnostmi posku$ajo pomagati pri vklju-
Cevanju otrok v socialno okolje in preprecevati razlicne tezave v obdobju
odra$canja.

Projekt Pticje hisice za strpno Ljubljano

1zziv

Projektna ekipa® si je za izziv izbrala tematiko o prosilcih za mednarodno za-
&¢ito. Zeleli so opozoriti na probleme marginalizirane skupine, ki se prinas e
vedno srecuje s ksenofobijo, rasizmom in sovraznim govorom. Eno od glav-
nih sporocil projekta je bilo spodbujanje strpnosti, sodelovanja in sozitja v
druzbi, kar je ekipa izvedla na inovativen nacin.

Izvedba

V sodelovanju z Azilnim domom Vi€ in osnovnimi Solami so pripravili serijo
delavnic, kjer so otroci iz azilnega doma sodelovali z otroci iz osnovnih Sol
in pod mentorstvom projektne ekipe na seriji delavnic po svojih zamislih iz-
delali unikatne pti¢je hisice (krmilnice). Na delavnicah so sodelovali otroci v
starosti od 6 do 14 let HiSice so bile primer sodelovanja in pozneje medij, Ki
so ga s sporocili za strpnost do prosilcev za azil postavili na razlicne lokacije
po Ljubljani. Poleg tega so Zeleli z razstavo predstaviti zgodbe, ki so nastajale
znotraj projekta, ter pokazati na moc kreativnegain strpnega sodelovanja ter
zmanjSevanja razlik med otroki. Na koncu projekta je skupina pripravila tudi
skupno srecCanje z glasbenim programom in pogostitvijo za otroke ter pred-
stavitvijo dela in simbolno postavitvijo ptic¢je hiSice. V Casu Studijskega pro-
cesa so pridobili tudi finanCna sredstva, ki so omogocila izvedbo projekta.
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Rezultati

Rezultati projekta so bili na eni strani postavitev pti¢jih hisk, ki so jih izdelali
otroci na devetih lokacijah, na drugi strani pa velik odziv razli¢nih medijev, ki
je sporocilo projekta prenesel na Sirsi nivo in celo spodbudil razli¢ne (tudi ne-
strpne) medijske odzive. Zaradi velike medijske pokritosti je imelo simbolno
sporocCilo projekta zelo velik doseg in prispevek na podroc¢ju zmanjSevanja
nestrpnosti do najbolj ranljivih skupin.

Sklep

V prispevku so bili predstavljeni tirje od stevilnih inovativnih projektov, ki so
se v obdobju sedmih let izvajali v okviru predmeta Neprofitni menedzment
za podrocje socialne pedagogike na Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Nekateri
projekti so Zze v €asu izvajanja v okviru predmeta oziroma enega semestra
pridobili manjSa zagonska sredstva za izvedbo, nekateri pa so z aktivnostmi
nadaljevali tudi po zaklju¢ku formalnih obveznosti pri predmetu. Studentke
in Studenti se kot Clanice oz. ¢lani projektnih ekip naucijo iskanja izzivov,
raziskovanja potreb in nac¢rtovanja relevantnih storitev ter v vmesnem casu
tudi pridobivanja sredstev oziroma prijav na razpise in natec¢aje. Pomembno
je tudi ucenje kompetenc timskega dela in sodelovanja ter prilagodljivosti in
usklajevanja priizvedbi posameznih nalog. Znanje, ki ga dobijo pri predmetu,
lahko pozneje prenesejo v delo z razlicnimi ciljnimi skupinami v praksi. Nau-
Cijo se, da je pri nacrtovanju storitev potrebno sodelovanje s ciljno skupino
in ne nacrtovanje storitev za »njih«, temvec¢ skupaj z »njimi«. Tako lahko po-
stanejo mentorji oziroma asistenti pri razvoju idej mladim, s katerimi delajo
v praksi, ter lahko prenasajo znanje in naCine dela v organizacije, v katerih se
zaposlujejo.

Projekti so bili pri dosedanjem delu zelo raznoliki in so ponujali nove resitve
za obstojeCe probleme, naslavljali povsem nove izzive, razvijali inovativne
metode dela, uporabljali ze preizkusene metode na nove nacine in gradili
organizacije. Z vidika uvodoma opisanih kompetenc imajo Studentke in Stu-
denti na tak nacin moznost pridobivati znanja in veS¢ine na podrocju pod-
jetniStva, projektnega razmisljanja, zagona projektov, ocene potreb in kre-
ativnega razmisljanja. Ceprav se nekatere od kompetenc lahko razvija npr.
v razli¢nih inkubatorjih ali pri izbirnih predmetih, je pomembno, da jih lahko
pridobijo v splosnem Studijskem procesu in so dostopne SirSe, sajbomo le na
tak nacin lahko krepili trikotnik znanja in spodbujali nacin razmisljanja, ki bo

omogocal razvoj inovacij v praksi.

Projektne zgodbe ne predstavljajo vedno samo uspehi. V nekaterih primerih
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se je zgodilo, da odziv organizacij ali uporabnikov storitev ni bil pozitiven in je
bilo treba idejo v skladu z oblikovalskim razmisljanjem prilagajati oziroma jo
popolnoma spremeniti. Uspehi in odmevnost preteklih projektov lahko pred-
stavljajo tudizelo veliko breme za nove ekipe na zacetku vsakega semestra, saj
se ukvarjajo z vprasanjem, kako bodo poiskali ustrezne izzive in nacrtovali po-
dobno odmevne projekte. Mentorstvo in stalna strokovna podpora projektnim
ekipam tako na fakulteti kot zunaj nje sta pomemben del razmeroma varnega
zagetnega zagonskega okolja. Se bolj pa je podpora pomembna v delu, kjer
projekti prihajajo v fazo izvedbe, saj se sicer Studentke in Studenti z zakljuc¢eno
prvo stopnjo oziroma dokonc¢ano strokovno izobrazbo srecCajo z realnimi izzivi
s Stevilnimi eticnimiin drugimi dilemami, ki se povezujejo zdelom z ranljivimiin
drugimi ciljnimi skupinami. Taksno delo bibilo precej tezje, Ce bi Slo za predmet
na prvi stopnji $tudija. Stevilo uspe$nih projektov vsako $tudijsko leto kaze, da
je opisan nacin delain pridobivanja kompetenc zaenkrat zastavljen ustrezno in
omogoca spodbujanje inovacij na podroc€ju socialnopedagoskega dela.

Zahvala

Prispevek je rezultat raziskovalnega dela, ki sta ga sofinancirala Republika
Slovenijain Evropska unija iz Evropskega socialnega sklada v okviru projekta
Inovativno ucenje in poucevanje v visokem Solstvu (INOVUP).
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PRAKTICNO PEDAGOSKO UCENJE V KONTEKSTU
SIMBOLNEGA KAPITALA IN PRAZNIH KONCEPTOV STROKE

Natasa Zrim Martinjak
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

Prispevek kriti¢no reflektira izku$nje in diskutira spoznanja iz izvajanja mode-
la prakti¢nega pedagos$kega ucCenja v Studiju socialne pedagogike, pri cemer
se navezuje na dve obliki izvedbe. V kontekstu teorije simbolnega kapitala in
temeljnih sodobnih konceptov, ki podpirajo u¢enje, pretresa podporo in ovi-
re implikaciji praznih konceptov stroke v avtenti¢na okolja delovanja nasproti
znanja v instrumentalni vlogi. Glavno vprasanje prispevka so avtenti¢na okolja
in inovativnost v prakti¢cnem pedagoskem ucenju. S teorijo simbolnega kapi-
tala osvetli pricakovanja in znacCilnosti konkurenénega delovanja trga dela in
vlogo izobrazevanja v krepitvi kompetenc. Skozi znacCilnosti u€enja, pricako-
vanja razli¢nih deleZnikov v prakticnem pedagosSkem u€enju in upoStevanjem
aktualnosti Casa, predstavi kompleksnost prakticnega pedagoskega ucenja.
V osredotocCenosti na ucenje Studenta poudari kompleksnost aktivnosti in
strateqij, ki podpirajo globinsko ucenje tudi na podrocju prakticnega pedago-
Skega ucenja, s Cimer v kontektu sodobne paradigme visokoSolskega pouce-
vanja prispeva usmeritev od usposabljanja v u¢enje.

Kljuéne besede: prakticno pedagosko u¢enje, simbolni kapital, prazni
koncepti stroke, osredinjenost na Studenta, avtenti¢no okolje, socialna
pedagogika

Uvod

Prakti¢no pedagosko uc¢enje je pomemben del u¢enja in s strani Studenta’
je pogosto opisano kot motivator in zagon za Studij, kar pripisujemo avten-
ticni zivosti, ki jo Student potrebuje z ozirom na studij kot celoto. Socialna
pedagogika je uporabna veda, zato v pedagoSkem procesu Studija socialne
pedagogike veliko pozornosti namenjamo prakticnemu pedagoskemu uc¢en-
ju. Predmetno podrocje didaktike in metodike socialnopedagoskeqga dela, z
integriranim vklju€evanjem prakticnega pedagoskega ucenja, stroki prispe-
va transfer znanj oz. »prevajanje« zakonitostiin temeljnih, praznih konceptov
stroke v prakti¢no rabo, da bi znanje postalo bolj operativno.

V prispevku pojasnjujemo, kako k razvoju strokovne ekspertnosti prispeva
prav osvajanje praznih pojmov in konceptov, po katerih se stroka prepoznava.
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Glede modelov prakticnega pedagoskega ucenja se porajajo Stevilna vpra-
Sanja. Ti so lahko razli¢ni glede na vrsto dejavnikov. Npr. glede na vlogo prak-
ticnega pedagoskega ucenja v Studijskem programu, posameznem pred-
metu, vrsto posameznih aktivnosti, obliko in okolje izvedbe, obseq, stopnjo
aktivnosti udelezenih, obveznost ali izbirnost, namen in cilje. V Studiju so-
cialne pedagogike se to izvaja integrirano v okviru predmetov in kot strnjena
praksa. Obe obliki lahko doprinasata k uc¢enju in simbolnemu kapitalu Stu-
denta. Ne glede na obliko je vselej pomembno odgovoriti na temeljno vpra-
Sanje, kaj zelimo s prakticnim pedagoskim ucenjem doseci in kaj je njegov
temeljni namen?

V razpravo o prakticnem pedagoskem ucCenju vpeljujemo teorijo simbolne-
ga kapitala, z namenom osvetlitve konflikta med temeljno zavezo stroke
konceptualnim pragovom in teznjo prispevati k novim praksam, kar so tudi
priCakovanja trga dela oz. delodajalcev, vezana na aktualne potrebe, ki se
porajajo ob spremembah druzbe in se odrazajo v t. i. novih generacijah, po-
javih, vedenjih. A hkrati ima trg dela tudi pricakovanja glede kompetencne
opremljenosti in funkcionalnega znanja diplomantov stroke, v skladu s ¢im-
bolj kompatibilno moznostjo umestitve v obstojeCe delovanje, lahko tudi v
okviru konkretnega delovnega mesta. In vprasanje je, kako s prakti¢nim pe-
dagoskim ucenjem odgovoriti na oboje?

Ze v okviru projekta Pedagogke fakultete Univerze v Ljubljani, Partnerstvo
fakultet in Sol (Devjak, 2005), se je izkazalo razhajanje v razumevanju
praktiCnega pedagoskega usposabljanja med ucitelji na fakulteti in mentorji
v ustanovah. Prvi »poudarjajo Studentov Studijski razvoj in prakti¢no
pedagosko usposabljanje obravnavajo kot priloZznost za reflektivno ucenje,
mentorji pa kot spoznavanje Studentov s pedagoskim delom v zavodu«
(Jurisevic idr., v Devjak, 2005, str. 125). Fakulteta je na podlagi ugotovitev iz
projekta ponudila model prakti¢nega pedagoskega usposabljanja, ki temeljni
na nacelih razvojnosti in komplementarnosti (Jurisevi¢ idr., 2007). Prvo se
navezuje na paradigmo poucevanja, usmerjeno k Studentu, drugo na partner-
stvo med fakulteto in vzgojno-izobrazevalnimi zavodi (Jurisevi¢ idr., 2007).

Dobrih pet let pozneje smo oblikovali relativno identi¢en model prakti¢nega
pedagoskega usposabljanja v $tudiju socialne pedagogike, ki se je (vse do
»koronske« prekinitve) izvajal v obliki strnjene prakse. Oblikovali smo ga na
podlagi poznavanja delovanja socialnopedago$kega terenaiz lastne izkusnje
neposrednega socialnopedagoskega dela in lastne izkuSnje »delodajalke«
(ravnateljice), kar je prispevalo k poznavanju pricakovanj trga dela do profila,
tudi z vidika konkretnih delovnih mest. Klju€ne znacilnosti tega modela so
bile stopenjskost na veC ravneh, spoznavanje ustanov, vklju¢ene populacije
in konkretnih delovnih mest, operativno usposabljanje za konkretna delovna
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mestain poklice ter profil socialnega pedagoga v vseh njegovih posebnostih.
Vertikalno po letnikih Studija smo intenzivirali avtenticno izkustvo z uposte-
vanjem pripravljenosti nanjo v posameznih stopnji in s podporo Studentom
pri predelavi izkustev, skozi razlicne oblike, npr. refleksije, analize, porocila,
evalvacije, spremljanje, didakticno supervizijsko podporo. Z namenom t. i.
komplementarnosti smo tudi intenzivno sodelovali z aktualnim terenom. Na
podlagi pridobljenih spoznanj iz izvajanja tega in integriranega modela prak-
ticnega pedagoskega ucenja ter z novimi teoretskimi osvetlitvami v prispev-
ku odpiramo nadaljnje premisleke na podrocju prakticnega pedagoskega
ucenja.

Teorija simbolnega kapitala osvetliavtenti¢na polja skozi njihova pric¢akovan-
jain potrebe glede naznacilnosti konkurencnega delovanja trga delane glede
na njihov temeljni namen delovanja. Glede na to so tudi fakultete usmerjene
v novo vlogo, pripravo Studentov na trg dela, v kontekstu temeljnih bolonj-
skih ciljev kakovosti, primerljivosti in kompatibilnosti. Ali drugace povedano,
fakultete in posamezni studijski programi so delezni pritiska trga dela, da
se s svojo izvedbo in rezultati prilagodijo aktualnim okolis¢inam, potrebam
in pri¢akovanjem oz. vodenju delodajalcev (Kotnik, 2008). Glavno vprasanje
prispevka so avtenti¢na okolja in inovativnost v prakticnem pedagoskem
ucenju, ki bi s proznostjo prispevalo k uvajanju novih praks stroke ter hkrati
S poznavanjem in razumevanjem obstojecega delovanja profilu omogocalo
prisotnost in sprejetost na trgu dela. S kriticno refleksijo izkusenj iz izvajanja
dveh modelov prakti¢nega pedagoskega ucenja in v kontekstu teorije sim-
bolnega kapitala bomo prediskutirali nekatere vsebinske elemente ucenja,
ki jih podrocCje prakticnega pedagosSkega ucenja odpirain kot tako doprinasa
stroki. V premislekih se opiramo na prednosti poznavanja prakti¢nega delo-
vanja v avtenti¢nih okoljih in se hkrati osredoto¢amo na Studenta. Tudi ta se
kot deleznik znajde v navedenem primezu. Na podlagi sledenja sodobni pa-
radigmi visokoSolskega poucevanja, ki podpira u¢enje skozi osredotocenost
na Studenta, v tem delu od usposabljanja prehajamo v prakticno pedagosko
ucenje, ki ga na podlagi prikaza kompleksnosti ucenja tudi v prakti¢cnem delu
Studija in pridobljenih spoznanj utemeljujemo v nadaljevanju. Student je tako
v vlogi ucecega se, kar se sklada s sodobnimi usmeritvami v visokoSolskem
prostoru.

Fakultete so Ze najmanj od Casa t. i. bolonjskih sprememb, od takrat pa Se
posebej, pred izzivi pragmati¢nosti, komercializacije, kar je do neke mere
v nasprotju z njihovo tradicijo (Cvetek, 2015) in jih postavlja v kontroverzno
vlogo (Kotnik, 2006). Omeniti velja koncept kompetenc, ki je vnesel paradig-
matsko spremembo visokega Solstva (Kotnik, 2008) ter se tesno povezuje z
uénimi izidi in s cilji izobrazevanja (Ermenc Skubic in Mikulec, 2020). Kom-
petencnost naj bi izkazovala zmoznost uporabe znanja v nepredvidljivih in
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spremenljivih okolis€inah. Ker se znanje, sposobnosti in odnosi, ki jih posa-
meznik potrebuje v sodobni druzbi znanja, spreminjajo, se je oblikoval kon-
cept klju¢nih kompetenc, ki morajo biti prenosljive in uporabne v razli¢nih
kontekstih in situacijah ter morajo biti multifunkcionalne (European Com-
mission, 2003). Koncept kompetenc izpostavlja funkcionalno, pragmati¢no
znanje, ki je v funkciji zaposlovanja in uspeSnega vklju¢evanja v druzbo, kar
izpostavlja koristnost znanja (Ermenc Skubic in Mikulec, 2020). Kaj je tisto,
kar mi bo koristilo, in ne, kaj je dobro vedeti ali je skladno npr. z naceliin pra-
gi stroke, zaradi ¢esar ima kompetenca instrumentalno vrednost. Tu gre za
vpraSanje, katere kompetence so pomembnejSe, katera kompetenca je nad
drugimi, kateri kompetenci trg daje vecjo vrednost. Izobrazevalni sistem naj
bi v tem kontekstu pretvarjal znanje v kompetence (Zrim Martinjak, 2008).
U¢ni izid je koncept, ki je neposredno povezan s prenasanjem znanja med
izobrazevanjem in trgom dela (Ermenc Skubic in Mikulec, 2020) ter odpira
vprasanje, Cemu je znanje namenjeno in kakSno znanje je Student ob zakl-
jucku programa sposoben izkazati, torej kaj bo vedel in znal narediti (Ken-
nedy, 2016). Tako so Studijski programi usmerjeni, da Studente opremijo s
kompetencami, ki jih bodo znali uporabiti ter bodo v korist pricakovanjem in
potrebam (izzivom)na trgu dela. Lundvall in Johnson (1994, v Eurydice, 2002)
razlikujeta med Stirimi oblikami znanj, ki so pomembna za sodobno druzbo,
na znanju temeljeco ekonomijo, in sicer vedeti-kaj, vedeti-zakaj, vedeti-ka-
ko in vedeti-kdo: prva vedeti-kaj se navezuje na dejstva; druga vedeti-zakaj
se navezuje na znanstveno razumevanje in vpliv znanosti na Clovestvo; tretja
vedeti-kako je sposobnost reSevanja nalog; Cetrta vedeti-kdo pa se navezu-
je na to, da vemo, kdo pozna dejstva, ve, zakaj in kako. Kljucne kompeten-
ce Komisija evropskih skupnosti (Komisija, 2005) opredeli v odnosu do treh
simbolnih oblik kapitala: kulturnega, socialnega in ¢loveSkega, pri Cemer ra-
zumemo, da naj bi ti bili v funkciji ekonomskega kapitala, kar kompetence
utrjuje v njihovi instrumentalni viogi.

Teorija simbolnega kapitala

V literaturi lahko zasledimo zelo razlicne oblike oz. cel spekter kapitalov. Po-
leg ekonomskega kapitala se v literaturi pojavljajo Se naravniin fizicni kapital
ter Stevilne oblike simbolnega kapitala, npr. intelektualni, kulturni, ¢loveski,
socialni, duhovni, lingvisticni, identitetni, akademski, organizacijski, politi¢ni
kapital, profesionalni in zaposlitveni. Delitev na ekonomski in simbolni kapi-
tal je Bourdieujeva (1986), kot tudi vec¢ina od nastetih vrst simbolnih kapita-
lov. Bourdieu poudarja pomen vseh oblik kapitala, v katerih se pojavlja, saj na
tem gradi strukturo in funkcioniranje druzbe, ki jo je nemogocCe utemeljiti,
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»Ce ne uvedemo ponovno kapitala v vseh njegovih oblikah in ne izklju¢no v
eni obliki, ki jo prepoznava ekonomska teorija« (Bourdieu, 1986, str. 242). Po
njegovem je posameznikov socialni polozaj determiniran s koli€ino in tezo
njegovih relativnih kapitalov ter strategijo, ki ji sledi pri doseganju ciljev. To
pomeni, da npr. socialno neenakost, poleg razlik v ekonomskem kapitalu,
povzro€ajo tudi razlike v kulturnem in socialnem kapitalu. Njegova primer-
java socialnega polja s kazinojem, ki poudari pomen razli¢nih vrst kapitalov,
poenostavljeno razlaga bistvo uposStevanja razlicnih oblik kapitalov. In sicer
pravi, da ne kockamo le s ¢rnimi Zetoni, ki predstavljajo nas ekonomski ka-
pital, temvec tudi z modrimi, ki so nas kulturni kapital, in rdecimi, ki so nas
socialni kapital (Alheit, 1996, v Field, 2000). Bourdieujev koncept kapitala je
koncept multiplih kapitalov. Struktura delitve kapitala na razlicne oblike in
podoblike v dolo¢enem Casu predstavlja strukturo socialnega sveta. Poudar-
ja veliko odvisnost med posameznimi oblikami simbolnih kapitalov in ne izkl-
juCevanje, ena oblika lahko prehaja v drugo, produkt kombinacij je lahko nova
oblika kapitala. Med seboj se dopolnjujejo in ne izklju€ujejo, v medsebojnem
povezovanju niso razumljene kot tekmovanje med njimi. Preoblikujejo se
zaradi medsebojnega vpliva. Posameznik ima lahko v razli¢nih Zivijenjskih
obdobjih razlicne polozaje, ki mu omogocajo razlicne stopnje posameznih
kapitalov. Vse vrste kapitalov lahko razumemo kot vire moci, ker so dostop-
ni v.omejenih koli¢inah, ker so dragoceni, ker so predmet tekmovanja med
posamezniki in skupinami. Ekonomski kapital dolgoro¢no ne more funkci-
onirati brez CloveSkega kapitala in Ce je njegova produktivnost odvisna od
veC kot enega posameznika, potem potrebuje tudi socialni kapital. Tudi pri
samem nastajanju novih oblik kapitala so novej$e dopolnilo prej$njim (Bour-
dieu, 1986; Ostrom, 2000).

V kontekstuizobrazevanjalahko razumevanje sodobnih izobraZzevalnih usme-
ritev podpre teorija ¢loveskega kapitala. Cloveski kapital izhaja iz premise, da
je kapital uteleSen manj v zemlji, tovarnah, orodju in strojih ter vedno bolj v
znanju in ve$g&inah ¢loveka (Fukuyama, 1995). Cloveski kapital je utelesen v
posamezniku. Razume se kot individualni vir, ki se manifestira v znanju, ves-
¢inah in drugih kvalifikacijah. Zato pravimo, da je v tistem znanju in vescCinah
posameznika, ki so potrebne za neko aktivnost in so tradicionalno relevan-
tne za posameznikovo ekonomsko aktivnost 0z. mu omogocajo ucinkovito
funkcioniranje v ekonomskem in socialnem Zivljenju. Tezava nastane, kadar
se funkcija znanja »skrci na produciranje , ¢lovesSkega kapitala>, da bi vzdr-
Zevala konkuren¢nost« (Laval, 1995, str. 15). Izobrazevalni doseZzki in vesci-
ne se v tem kontekstu enacijo s funkcioniranjem posameznika na trgu dela,
zato se razvoj t. i. kljunih kompetenc pragmatic¢no prilagaja povprasevanju
na trgu dela, saj ta doloCa, katere kompetence Stejejo. V kontekstu izobra-
Zevanja, ki mora odgovarjati na pricakovanja in potrebe trga dela, to pomeni,
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da nacCelo pragmati¢nosti izpodriva moralno nacelo izobrazevanja, od logi-
ke znanja je izobrazevanje preslo k logiki kompetenc (Zrim Martinjak, 2008).
Izobrazevanje ima v teh trendih pomembno vlogo v krepitvi konkuren¢nosti,
najpomembneje pa nanjo vpliva prav ¢loveski kapital (Zrim Martinjak, 2008).
Srz teorije Cloveskega kapitala je, da se investiranje v izobrazevanje obrestu-
je napodoben nacin kot investicije zekonomskim kapitalom. Znanje in veSci-
ne imajo ekonomsko vrednost, zato danes sledimo premisljenim vlaganjem
Vv znanje, saj znanje, ki nima ekonomske vrednosti, ne pride na trg. Obstaja-
jo tudi diplome, ki na trgu dela veljajo vec¢ kot druge (Zrim Martinjak, 2008).
Tako so si v primeru sorodnih profilov in istih profilov, ki se izobrazujejo na
razlicnih fakultetah, Studijski programi konkurenti. Cilj vsakega Studijskega
programa je tudi zaposljivost diplomantov, ta pa je odvisna tudi od sprejetos-
ti profila na trgu dela. Pri tem ne smemo zanemariti tudi t. i. rivalstva v boju
za zaposlitev (Zrim Martinjak, 2015). Zato se lahko prav prakti¢no pedagos$ko
uc¢enje umesca med pomembne deleznike prispevka k simbolnemu kapitalu,
predvsem socialnemu kapitalu, ki predstavlja pomembno vez s trgomdela, in
zaposlitvenemu kapitalu, ki predstavlja dopolnilo ¢loveskemu kapitalu.

V konktekstu simbolnega kapitala z vidika zaposlitvenih moznosti in priloz-
nosti sta vkljuCevanje Studentov v svet dela in uCenje v avtentic¢nih okoljih
priloZznosti za povezovanje s potencialnimi delodajalci, v konktekstu simbol-
nega kapitala z vidika zaposlitvenih moznosti in priloznosti. A v zanko prag-
maticnosti, ki ima funkcijo prilagoditve pricakovanjem in potrebam trga dela
ter zaposlitvenih ciljev, se lahko ujameta tudi strokovnost in teznja k doprino-
su k novim praksam stroke. Kako torej koristiti avtenti¢na okolja za prakti¢no
pedagosko ucenje in z inovativnimi pristopi prispevati uvajanje novih praks
hkrati? Kako ne zapirati vrat zaposljivosti in kako odpirati vrata strokovnemu
razvoju? Kako o avtenti¢nih okoljih inovativno razmisljati, kljub konkurencni
logiki, v katero so ujeti vsi delezniki prakticnega pedagoskega ucenja, Stu-
dentje, delodajalci in fakultete?

0d praktiénega pedagoskega usposabljanja k prakti¢cnemu
pedagoskemu uc¢enju

Premislek nadaljujemo z odpiranjem vprasanj, kako lahko s prakti¢nim peda-
goskim ucenjem, osredinjenim na Studenta, prispevamo ucniizid, ki bo hkrati
imel pozitiven vpliv na zaposljivost in doprinos novih strokovnih praks? Kako
s pomocjo znanega pripraviti za neznano (Bowden in Marton, 1998, v Cvetek,
2015)? Kako prispevati nedokonénost znanja? Sodobna spoznanja o pomenu
osredotocenosti na Studenta, da bi podprli u¢enje Studentov, imajo svoje te-

melje v ugotovitvah klasi¢nih avtorjev s podrocja uc¢enja. Tako je koncept na
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Studenta osredinjenega poucevanja, ki v ospredje postavlja ucenje Studenta,
razvijajo¢ se koncept in ne nekaj povsem novega (Cvetek, 2019). Njegova te-
meljna znacilnost je prehod od poucevanja v ucenje. V prakticnem delu prog-
rama Studija je to prehod od usposabljanja v u¢enje, kar prav tako ni nekaj
povsem novega in je zagotovo lahko prisotno tudi v modelih usposabljanja. V
vsakem primeru so potrebni premisleki o strategijah in aktivnostih, ki u¢enje
podpirajo ali ne, ter namenu prakticnega dela Studija, da ne bi zamenjevali le
pojmov brez spremembe pristopa.

Ucenje, poleg pedagoskih pristopov v poucevanju, podpre tudi Studentov
t. i. globinski pristop k $tudiju. Ze pred ve¢& desetletji, leta 1976, sta Marton
in Saljo (v Cvetek, 2015) objavila rezultate raziskave, v kateri sta ugotavljala
razlike v nacinu pristopa Studentov k Studiju in opravljanju s Studijem pove-
zanih nalog. Iz raziskave izhajata dva pristopa, povrsinski in globinski pristop,
ki veljata Se danes. Pri povrSinskem pristopu k Studiju in opravljanju s studi-
jem povezanih nalog Student pasivno in nekriticno sprejema informacije, se
usmerjale nazahteve izpita, uci se na pamet, vsebine reproducira. Priglobin-
skem pristopu k Studiju in opravljanju s Studijem povezanih nalog pa Student
Zeli razumeti gradivo, je v aktivni interakciji z vsebino, nove ideje povezuje s
predhodnim znanjem in izkusnjami, pri presojanju in sprejemanju zakljuckov
uporablja dokaze. Zanimiv je tudi tretji, sicer manj omenjan, a zagotovo pri-
soten strateski pristop, ki ga predstavljata avtorja Entwistle (1987, v Cvetek,
2015)in Biggs (1987, v Cvetek, 2015). Strateski pristop k Studiju in opravljanju
s Studijem povezanih nalog, katerega namen je pridobiti najboljSe ocene, se
navezuje tako na povrSinski in globinski pristop. Vklju€uje organizacijo, u€in-
kovito rabo Casa in truda, pozornost pogojem, gradivu in uc€inkovitosti kot
strategije za dosego namena.

V pristopu k Studiju velja posebej izpostaviti Se angaziranost Studentov za
Studij - to je »njihova aktivna vklju¢enost in prizadevanje pri opravljanju za
ucenje in s Studijem povezanih nalog« (Cvetek, 2015, str. 34). Schlecty (1994,
v Cvetek, 2015) navaja znacilnosti nalog, ki Studente angazirajo, in sicer da
naloga od Studentov zahteva poglobljen in kriticen premislek, jih poveze s
podro¢jem predmeta, zahteva aktivno vkljuc¢enost in interakcijo. Sawyer
(2008, 2008, v Cvetek, 2015) pa globinsko u¢enje in angaziranost povezuje
z aktivnostmi, ki so podobne aktivnostim profesionalcev na podrocju dela.

Med vplivi spodbud in ovir za to, kakSen pristop k Studiju Studentje zavzame-
jo, je tudi pristop ucitelja k poucevanju (Cvetek, 2015), kar bi lahko orisali tudi
s krozno zanko med poucevanjem in u¢enjem. Sodobni pristopi se usmerjajo
v na Studenta osredinjeno poucevanje, ki je usmerjeno v ucenje Studenta.
Eden od klju¢nih vzvodov premika poucevanja v osredinjenost na Studenta
so uc¢ni izidi (Adam, 2004, v Cvetek, 2015), torej kaj na bi Student dosegel oz.
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ob koncu, po nekem u¢nem procesu znal in bil zmoZen izkazati (Kennedy,
2018). V podporo doseganju zastavljenih u¢nih izidov so pomembnejse ak-
tivnosti, ki jih dela Student, kot pa tisto, kar dela ucitelj. Aktivnosti Studen-
ta so lahko skupinske, v paru in individualne. Aktivho ucenje se prekriva s
konceptom globinskega ucenja in z osredinjenostjo na Studenta. Spodbuja
avtonomnost in odgovornost $tudenta za ucenje (Cvetek, 2019). Med na $tu-
denta osredinjenimi aktivhostmi v u¢nem procesu so z aktivnim osmisljan-
jem vsebin in izkusenj poudarjeni komunikacija, interakcija, refleksija lastne
izkusnje, samostojno in problemsko ucenje, osebni razvoj, samostojno sku-
pinsko delo, projektno delo, u¢enje skozi delo (Gibbs, 1992, v Cvetek, 2019).
Za slednje je ustvarjanje avtenti¢nega u¢nega okolja bistveno, da povezemo
Studij s konkretnimi nalogami, s katerimi se sre¢amo pri delu, npr. uporabi-
mo simulacije, igre vlog, obiske terena, reSevanje primerov, prakticno delo,
pri cemer se kot ucni proces razumejo posamezna aktivnost, predavanje,
celoten predmet, program. Pomemben del u¢nega procesa je tako tudi prak-
ticno pedagosko ucenje.

Poleg izkustva v avtenti¢nih okoljih k prakticnemu pedagoSkem ucenju in
oblikovanju avtenti¢nih praks prispevajo tudi strategije ucenja, ki so usmer-
jene na izkusnjo, njeno predelavo in reSevanje problema. Samo oblikovanje
avtentiCnega ucnega okolja ne pripomore samo po sebi k osmisljanju znanja,
aktivnemu in globinskemu uc¢enju. Cvetek (2019) navaja Stiri strategije u¢en-
ja, ki pritegnejo angaziranost Studenta. To so reflektivno u¢enje, na primeru
temeljeCe ucenje, problemsko ucenje in na preucevanju temeljeCe ucenje. V
modelu integriranega prakticnega pedagoskega ucenja pri didaktiki in meto-
diki socialnopedagoskeqga dela skozi razli¢ne aktivnosti vkljuCujemo vse na-
vedene strategije, npr. neposredno in posredno spoznavanje terena, praks,
ki so neposredno in posredno vezane na socialnopedagosko delovanje, re-
Sevanje konkretnih strokovnih primerov, problemov. Primer inovativnega iz-
kustvenega ucenja vsebin didaktike in metodike v avtenti¢nem okolju smo
podrobneje opisali v drugem prispevku (Zrim Martinjak, 2016). Tudi v model
prakticnega pedagoskega ucenja, ki poteka kot strnjena praksa v ustano-
vah in organizacijah, smo vkljuCevali posamezne strategije ucenja, vendar
je zaradi elementa strnjenosti bistveni del podpore Studentu pri predelavi
izkusnje prenesen na samo avtenti¢no okolje 0z. delovnega mentorja. Izkus-
nje glede doseZene komplementarnosti s partnerskimi ustanovami/okolji so
razlicne, Cesar pa ne moremo opredeliti s stopnjo intenzivnosti sodelovanja.

Na podlagi spoznanjiz refleksije zaklju¢ujemo, daimamo naintegrirano prak-
ticno pedagosko ucenje z izbiro strategij in aktivnosti vecji vpliv kot na prak-
ticno pedagosko ucenje, ki poteka loceno od predmeta, npr. v obliki strnjene

prakse v delovni organizaciji. Zaradi u¢enja skozi izkustvo lahko avtenti¢na
okolja motivirajo globinsko ucenje, a vemo, da samo izkustvo Se ne proizvede
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ucenja in tudi izkusnje s tem so raznolike. V primeru obeh modelov praktic-
nega pedagoskega ucenja je ne glede na obseq in vrsto podpore najvecji de-
lez, kam in kako bo Student umestil izku$njo, odvisen od Studenta, njegove
angaziranosti, odgovornostiin pristopa k uc¢enju.

V korist vprasanju doprinosa novih strokovnih praks in nedokoncanostiznan-
ja je zagotovo lahko teorija praznih pojmov in konceptov (Clouder, 2005; Da-
vis in Mangan, 2006; Meyer in Land, 2003, v Cvetek, 2015). Ta je v podporo
temeljni dilemi discipline, ali Student zna, osvoji razmisljanje, vedenje svoje
discipline, v naSem primeru, ali razmislja socialnopedagosko, se to izraza v
njegovem vedenju? Ali torej pri svojem ravnanju upoSteva temeljne koncepte
stroke o0z. izkazuje obvladovanje t. i. praznih pojmov in konceptov stroke?

Po Meyer in Land (2003, v Cvetek, 2015) so znacilnosti praznih pojmov trans-
formativnost, nepovratnost, integrativnost, zamejenost in teZzavnost. Trans-
formativnostje vspremenjenem pogledu Studenta na predmet oz. disciplino,
nepovratnost vtem, da sejih nimogoce oduciti, integrativnost v povezanosti
razlicnih vidikov predmeta oz. diciplin, zamejenost v tem, da pojmovni pros-
tor meji na druge, in tezavnost, ker vsebujejo zahtevno, kompleksno znanje.
Zaradi slednjega pogosto pri Studentih prepoznamo pomanjkanje avtentic-
nosti. K tej lahko doprinasa prakti¢no pedagosko ucenje v avtenti¢nih okol-
jih. V okviru predmetnega podrocja didaktika in metodika socialnopedagos-
kega dela »prevajamo« temeljne, prazne pojme in koncepte v prakti¢no rabo.
Avtorji, ki se ukvarjajo s teorijo praznih pojmov in konceptov, pravijo, da je
te v posamezni disciplini najprej treba odkriti, potem Sele sledi razmislek o
tem, kako lahko prispevamo k temu, da bodo studentje mislili in delovali na
nacin, ki je znacilen za eksperte, da skozi uporabo ustrezno strukturiranih
idej in postopkov analizirajo probleme, kot jih definira stroka (Meyer in Land,
2003, v Cvetek, 2015). Davies in Mangan (2006) prispevata tri vrste aktivnosti
v podporo usvajanju praznih konceptov, to so spodbujanje refleksije, prob-
lemske naloge in vaje praznega omrezja, ki so namenjene integraciji razu-
mevanja praznih pojmov in konceptov. Avtorja poudarjata, daimaintegracija
predhodno pridobljenega znanja vecje koristi kot usvajanje novega znanja, Ce
to ostaja nepovezano in izolirano.

Prazni pojmi in koncepti so lahko v pomoc¢ pri celovitem razumevanju, kaj
prispeva k razvoju strokovne ekspertnosti. Tako Clouder (2005) teorijo
praznih pojmov in konceptov uporablja kot pripomocek za razvijanje profe-
sionalnega nacina razmisljanja pri Studentih. Kompleksni pojmi, kot je skrb,
poudarja avtorica, postanejo ob stiku s profesionalno prakso Se mnogo bolj
kompleksni in so razlog negotovosti Studenta. Prav prakti¢no u¢enje pa po-
nuja Stevilne moZznosti za aktivnosti, s katerimi lahko Student doseze visjo
stopnjo razumevanja praznih pojmov, da ti ne ostanejo na implicitni ravni.
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Zato predstavlja teorija praznih pojmov in konceptov koristen okvir za obli-
kovanje programa, nalog in aktivnosti v prakticCnem pedagosSkem ucenju za
Studente. Spodbuja nas k ustvarjanju spodbudnih, inovativnih, avtenti¢nih
okolij, ki Studentu pomagajo k razumevanju, integriranju ter zmoznosti prak-
ticne rabe temeljnih, praznih pojmov in konceptov.

Zakljucek

Poglobitev v preverjanje in (pre)oblikovanje u¢nih izidov bi morala biti ena
od osrednjih prihodnjih nalog vsakega predmetnega podrocja, ki vkljuCuje
prakticno pedagosko ucenje, in programa v celoti, saj so uc¢ni izidi v veliko
pomoc¢ pri sistemati¢nem oblikovanju programov, predmetov, posameznih
aktivnosti (Kennedy, 2016). Pojem u¢ni izid je v primerjavi s pojmom kompe-
tenca mnogo bolj specifi¢en in jasen v dolo¢anju rezultata (Kennedy, 2016).
Koncept ucnih izidov podpira tako odzivanje na pri¢akovanja in potrebe trga
dela, je osredinjen na $tudenta in je v podporo razvoju stroke. Studentu po-
maga razumeti, kaj naj bi po zaklju€eni aktivnosti znal in bil zmozen izka-
zati. To naj bi ga podprlo v angaziranosti in globinskem pristopu k Studiju.
Uc¢ni izidi lahko delodajalcem predstavijo, kakSna naj bi bila prakti¢na uspo-
sobljenost diplomantov po zaklju¢enem izobraZzevanju (Kennedy, 2016). Na
podrocju izobrazevanja je trenutno bolj uveljavljen koncept kompetenc oz.
kompetentne usposobljenosti, ki pa je v primerjavi s konceptom ucnih izidov
mnogo bolj nejasen, manj natancen, ¢etudi sam po sebi lahko tudi uporaben
(Klink in Boon, 2002, v Kennedy, 2016). Se posebej, kadar Zelimo v splognem
opredeliti nekaj dobrega, npr. kompetentnost za opravljanje del in nalog na
nekem delovnem mestu, Cetudi ne vemo tocno, kaj to pomeni. Po Klink in
Boon (2003, v Kennedy, 2016) pojem kompetenca dopusca Stevilne interpre-
tacije prav zaradi nezadostne jasnosti in zato ga je »izjemno teZko uporabiti
v smislu zanesljive osnove za nacrtovanje razvoja cloveskih virov in izobra-
Zevalnih praks« (str. 87). Pri nacrtovanju in izbiri ustreznih aktivnosti v okviru
koncepta ucnihizidov so tilahko v pomo¢ ucitelju tudi pri »razvozlanju nejas-
nega pojma kompetenc« (Klink in Boon, 2002, v Kennedy, 2016, str. 67). Ce na
eni strani koncept kompetenc omogoca prevec¢ sploSnosti in nejasnosti, pa
koncept ucnihizidov lahko preve¢ omejuje in ne dovoljuje odprtosti, Sririne in
izziva(Klink in Boon, 2002, v Kennedy, 2016). Lahko, tako Knight (2001), zavira
ustvarjalnost, inovatinost in fleksibilnost, ki so nujni pogoj v kompleksnem
ucenju. V vsakem primeru so ucni izidi tisti, ki so v pomoc¢ poenotenju ra-
zumevanja predstav delodajalcev in fakultete o tem, kaj na bi Student znal
in bil zmozen narediti, kar je v primeru koncepta kompetenc tezje in je vec
razlikovanj.
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V prispevku smo na podlagi spoznanj iz kriticne refleksije izkuSenj izvajanja
modela prakticnega pedagoskega ucenja v dveh oblikah, v kontekstu teorije
simbolnega kapitala in temeljnih sodobnih konceptov, ki podpirajo ucenje,
pretresali podporo in ovire implikaciji praznih konceptov stroke v avtenti¢na
polja delovanja. Skozi znacCilnosti ucenja, pricakovanja razlicnih deleznikov
v prakticnem pedagoskem ucenju in z upoStevanjem znacilnosti ¢asa smo
predstavili kompleksnost prakticnega pedagoskega ucenja. Pokazali smo,
da mora inovativnost na tem podro¢ju doseci kompromis med vsemi delez-
niki. Trg dela je, ne glede na podrocCje delovanja, ujet v konkurencna prica-
kovanja in potrebe glede na aktualnost Casa, stroka pa v svoje pragove z na-
mero prispevati nove prakse prav tam. Studentu pri tem zahtevnem jadranju
med pragovi stroke in pricakovanji delodajalca lahko pomagamo s pristopi, ki
prakti¢no pedagosko ucenje stimulirajo, podpirajo in krepijo. Tudi simbolni
kapital se z ucenjem skozi avtenticne izkusnje krepi. To nedvomno zahteva
poznavanje avtenti¢nosti trga dela in pripravljenost na vsakokratno iskanje
inovativnih pristopov k Studentu, z osredinjenostjo ne le nanj, temvec tudi na
pragove stroke.

V kontekstu vseh premislekov o aktualnem prakticnem pedagoskem ucenju
skozidvamodelav procesu studija socialne pedagogike nadalje zakljuCujemo
z ugotovitvami o pomenu prehoda od prakticnega pedagoskega usposabl-
janja k prakticnemu pedagoSkemu ucenju, ki spodbuja okolja in aktivnosti,
ki so v podporo usvajanju in obvladovanju praznih konceptov stroke, s kate-
rimi presezemo instrumentalno-operativno znanje. Z vidika delodajalcev je
to sicer pomembno in ga je smiselno prispevati, vendar ni zadostno. Tudi z
vidika Studentov, ne le zaradi zaposlitvenih ciljev, ti za motivacijo za globin-
sko ucenje potrebujejo izkusnje v Zzivahnem avtenti¢nem okolju. Kar lahko
prispevamo tudi z integriranim avtenti¢no izkustvenim prakti¢nim u¢enjem
pri predmetu. Inovativnost pri oblikovanju avtenti¢nega okolja je pritem pod-
porna. Pomembna so nadaljnja sprasevanja stroke, kako razume izpostavl-
jeno ter kakSne nove in posodobljene poti v pedago$kem procesu lahko na
podlagi aktualnih znacilnosti in pricakovanj vseh deleznikov prispeva, da bi
se zgodilo prakti¢no pedagosko ucenje Studenta na obeh nivojih. Obvlado-
vanje pragov stroke predstavlja moznost za vnaSanje novih praks na podroc-
je socialnopedagos$kega delovanja, poznavanje pricakovanj in konkretnega
dela v avtenti¢nem polju delovanja pa prispeva k preseganju Se kako pozna-
nih pretresov ob neskladnih predstavah iz $tudija in iz prakse (Mursak, 2009;
Zrim Martinjak, 2015).

Na podlagi spoznanj iz refleksije izkuSenj izvajanja dveh oblik prakticnega
pedagoskega ucenja in teoretskih premislekov zakljucujemo, da je z ozirom
na razlicnost pri¢akovanj in potreb deleznikov pomembna t. i. dvojnost uc¢-
nih izidov. Iz spoznanj ugotavljamo, da smo pravzaprav skozi izvedbo obeh
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modelov Ze sledili temu, da bi u¢ni izidi prakticnega pedagoskega ucenja bili
zmozni prispevati nove prakse stroke ter odzivanja in delovanja v konkret-
nem poklicu. Osvetlitev kompleksnosti ucenja tudi na podrocju prakti¢nega
pedagoSkega ucenja pa je pokazala, da so sicer premisleki o izidih Se kako
pomembni, a sami po sebi Se ne zagotavljajo tudi njihovega doseganja, kar
poudarja pomembnost u¢nega procesa. Kljub prispevku teorije simbolnih
kapitalov k osvetlitvi konflikta med praznimi koncepti kot vrednoto stroke in
znanjem v vlogi instrumentalnega, vprasanje preseganja tega konflikta, gle-
de na konkuren¢no znacilnost delovanja trga dela, ostaja aktualno.

Potrebni so nadaljni premisleki o tem, kako v akademskem okolju prispevati
avtentiCna ucna okolja oz. priloznosti za izkustveno, avtentic¢no ucenje, kako
z aktivnostmi v okviru predlaganih, preizkuSenih strategij Se bolj prispevati
h globinskemu ucenju tudi na podrocju prakticnega pedagoskega ucenja v
izogib neskladjem s trgom dela. Pogoj je zagotovo poznavanje vsebine pod-
roCja delovanja, ki ga lahko potem izkustveno, avtenti¢no obravnavamo prek
praznih konceptov stroke. V kontekstu osredotocenosti na ucenje Studenta
je treba upostevati njegove zmoznosti procesiranja in predelave novih po-
datkov in informacij. UpoStevanje predznanja namre¢ pomembno podpre
ucenje. Vtem kontekstu je stopenjskost v ¢asovni dimenziji tista, ki se izkaze
v podporo Studentovemu ucenju. Stopenjskost se odraza tudi skozi vodenje
in podporo ter na drugi strani samostojno delovanje. Na podlagi izkusenj iz
izvajanja dveh modelov prakti¢nega pedagoskega ucenja zakljuCujemo, da
stopenjskost podpira Studentovo ucenje. V tako raznolikih moznostih delo-
vanja, kot so podrocja socialne pedagogike, je pomembno vsaki€ znova pre-
misliti, kdaj in kako se spoznati s posameznimi avtenti¢nimi okolji ter kdaj in
kako uCenje Studenta podpreti s posameznimi aktivnostmi, da se to naloZi
kot kapital Studenta in stroke.

Zahvala

Prispevek je rezultat raziskovalnega dela, ki sta ga sofinancirala Republika
Slovenija in Evropska unija iz Evropskega socialnega sklada v okviru projekta
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KREPITEV KRITICNEGA MISLJENJA IN KREATIVNOSTI
PRIDELU S STUDENTI IN STUDENTKAMI
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Povzetek

Spodbujanje kreativnosti in kriticnega misljenja je eden od glavnih izzivov so-
dobnega visokoSolskega izobrazevanja. Glede na to, da smo pedagogi pred
tezkimi izzivi motiviranja posameznikov ali skupin Studentov za sodelovanje
pri Studijskih vsebinah ali pri razvoju tako zagonskih kot drugih projektov v
razlicnih Studijskih procesih, bodo v prispevku predstavljene nekatere krea-
tivne metode za razvoj idej in kriticnega misljenja. V ¢lanku bo opisana meto-
da za generiranje idej »fast food za moZgane« in metoda za refleksijo ucenja
»reka ucenja«. Izpostavljena bo kompetenca ucenje ucenja, s katero posame-
znik spoznava sebe v nekem SirSem okolju, ki ne zajema samo izobrazevalne-
ga procesa. Predstavljena bodo tudi orodja za oblikovanje osebnega modela
razvoja ter za hitro refleksijo napredka in evalvacijo dela.

Kljuéne besede: evalvacija, kompetence, metode dela, socialna pedagogika,
ucenje ucenja

Uvod

Danes se druzba hitro spreminja, te spremembe narekujejo nove ideje, nove
poklice in hiter razvoj sodobne informacijsko-komunikacijske tehnologije.
SocCasno se spreminjajo navade ljudi in njihova komunikacija. Soo¢amo se z
eksisten¢nim vprasanjem, ali naj se prilagodimo novim razmeram in jih izko-
ristimo za napredek ali ne.

Premiki, s katerimi se danes srecujemo, temeljijo na ¢loveski inteligenci,
znanju in ustvarjalnosti (Florida, 2002). S temi dejavniki se soocajo posa-
mezniki, druzba in razlicne organizacije od podjetij, neprofitnih organizacij
do visokoSolskih zavodov. Prav tako se spreminja okolje, v katerem deluje-
jo te organizacije, kar ima za posledico bolj ali manj hitre prilagoditve in ra-
zvoj teh organizacij. Prilagodljivost in odgovornost za zadovoljevanje potreb
ciljnih skupin ter reSevanje lokalnih in globalnih problemov bi moralo vedno
bolj siliti v ospredje in predstavljati vrednote sodobnih druzbeno odgovornih
organizacij.

Mladi potrebujejo spodbudo, da prevzamejo krmilo v svoje roke in s svojimi
idejami, v danih okolis¢inah, spremenijo druzbo na bolje. Da pa bi to lahko
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ucinkovito naredili, je treba spodbujati ustvarjalno in kriticno razmisljanje
ter jih opremiti z orodji, da bodo prebudili svoje potenciale in ozavestili svoje
ucenje. Vodilo izobrazevanja in u¢enja bi moralo uposStevati, da se ne ucijo le
zaradi ocen in pridobivanja nazivov. Poleg poznavanja teorij in metod dela se
ucijo, da znanje na razlicne in morda tudi nove nacine uporabijo v praksi. V
Casu tehnoloSkega razvoja in dostopnosti informacij je od njih manj smiselno
zahtevati memorizirano znanje. Kot piSe Rupnik Vec (2010), spodbujanje kri-
ticnega misljenja vpliva tudi na njihovo aktivacijo v druzbeno-politi¢nih pro-
cesih, razumevanju in sprejemanju razlicnih perspektiv globalnega sveta. Z
vnasanjem kritiénega misljenja med mlade spodbujamo tudi(samo)refleksijo
ter sprejemanje in dajanje povratnih informacij na dolo¢eno temo. Mlade je
treba izuriti, da obstojece informacije in znanje smiselno zdruzijo ter ravnajo
v skladu z njimi. Ustvarjalnost je bistvenega pomena tudi v visokoSolskem
izobrazevanju, saj ima neposredno povezavo med razvojem vsebinskega
znanja ter spretnosti Studentov in Studentk, ki jih pridobivajo na podlagi razi-
skovanja, sodelovanja, povezovanja, vkljuCevanjain zdruzevanja bistvenegav
celoto(Eganidr., 2017). Ustvarjalnost je sestavni del u¢nega procesa, saj $tu-
dentje in Studentke svoje kompetence uporabljajo v interakciji z drugimi(so-
vrstniki, pedagogi in stroko) ter postavljajo nova vprasanja, ustvarjajo nove
ideje in oblikujejo reSitve za dane izzive stroke. Pedagog, ki se tega zaveda,
nudi v svojem pedagoskem pristopu vec prostora ustvarjalnemu in kriticne-
mu razmisljanju. To lahko prinese vec¢ sinergije v razredu ter odgovornosti
do znanjain ucenja. Treba je razumeti, da uporaba ustvarjalnega razmisljanja
oblikuje nove perspektive, procese in projekte (proizvode). Ustvarjalnost ni
izrazena samo v umetnosti, vkljucujemo jo lahko tudi pri oblikovanju izobra-
Zevalnih procesov, ki lahko nadgradijo obstojeCe, ze uveljavljene strategije
(metode in tehnike) pou¢evanjain u¢enja ter kulturo izobrazevalne institucije
(Eganidr., 2017).

Kot dober primer izobrazevalnega procesa Alsawalha(2018) navaja participa-
tivno uporabo teorijin konceptov, kije uporabnav praksi, za razvijanje ustvar-
jalnegain kriticnega razmisljanja, timskega dela, komunikacije in predstavit-
venih vescin posameznika. V interaktivni obliki izobrazevanja lahko Studentje
in Studentke sodelujejo med seboj ali z razlicnimi organizacijami, se ukvarjajo
z izmenjavo informacij, reSujejo tezave in se ucijo v skupinah. Na ta nacin se
krepijo kompetence, prakti¢no razumevanje posameznega podrocja in pri-
loznosti za odkrivanje prostorov zaposlovanja na trgu dela.

Danes se vse bolj poudarja pomembnost kompetenc. Na tem mestu se ne
bi dotikala profesionalnih kompetenc posamezne stroke niti Evropskega ok-
vira osmih klju¢nih kompetenc, ki jih navaja Svet Evropske unije (2018), am-
pak se sklicujeva na kompetence 21. stoletja, ki jih predpostavlja PorocCilo o
prihodnosti delovnih mest Svetovnega Ekonomskega Foruma (2018), ki so:
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ustvarjalnost (inovativnost), sodelovanje, kritino in analiti¢no razmisljanje,
(kompleksno) resevanje problemov, uc¢enje u¢enja, komunikacija, prilagod|-
jivost, aktivno ucenje in aktivne ucne strategije, obCutek za podrobnosti,
zanesljivost, Custvena inteligenca, vodenje in socialni vpliv, koordinacija in

upravljanje Casa.

Omenjene kompetence posredujeva Studentom in Studentkam prek teore-
ticnega in prakticnega dela pri predmetu Menedzment za podrocje social-
ne pedagogike, saj vzpostavljava tako u¢no okolje, ki spodbuja njihov razvoj.
Prav tako se je predstavljena izobraZzevalna vsebina, na modulu, dotikala na-
stetih kompetenc, ki so jih lahko izobraZevalci (profesoriji, asistenti) spoznali

in vsaj kaksno od njih prenesliv svoje u¢ne nacrte.

Kompetence 21. stoletja

Kompetence so sestavljene iz vescin, znanj in odnosa, ki jih poseduje posa-
meznik. So sposobnosti, ki jih ¢lovek uporablja, da u€inkovitejsSe funkcionira
v zivljenju, opravlja svoj poklic in prispeva k razvoju druzbe. V nadaljevanju
bodo na kratko predstavljene zgoraj omenjene kompetence 21.stoletja.

Kritiéno razmisljanje

Kot navaja Cokan(2011), je kriti¢éno razmisljanje sposobnost, da ob poplavi po-
datkov in informacij znamo razumsko ovrednotiti in ugotoviti, kaj je resnicno
in kaj ni. To je predvsem uporaba analiticnega razmisljanja, ki temelji na logi-
ki, racionalnostiin sintezi. Pridobljeni dokazi, argumenti, razlage in razmisle-
ki nas v okvirih kriticnega razmisljanja premikajo iz obmocja predvidevanjain
dvomov v podrocje realnega sklepanja, kar omogoca nova odkritja in spod-
buja inovacije. Kriticno razmisljanje je reflektivno in razumno razmisljanje, ki
se osredotoca na odlocitev, kaj verjeti ali storiti, navaja Ennis (1985). Vesci-
ne kriticnega razmisljanja omogocajo posamezniku, da se na podlagi zgoraj
omenjenega odlocCi, kako ravnati v procesu reSevanja nalog in problemov.

Ustvarjalnost

Ustvarjalnost je sposobnost spreminjanja novih idej v resni¢nost in omo-
goca izboljSanje obstojecega stanja. Naiman (2014) navaja, da je karakterna
sposobnost ustvarjalnosti sposobnost dojemanja stvari na izvirne nacine,
prepoznavanje prikritih vzorcev, povezovanje nakljucij ter ustvarjanje resi-
tev. Inovativnost pa je CloveSka sposobnost za odkrivanje neCesa svezega ali
oblikovanje precej boljSega produkta, usluge ali postopka, pomembnega za
podjetja, vlado, posameznika ali SirSo skupnost.
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Timsko delo

Timsko delo je kompetenca, ki omogoca sodelovanje posameznikov pri dolo-
¢eni skupninalogi, zdolo¢eno viogo, Casovnim okvirom in jasno zastavljenimi
cilji. Za uspesno in ucinkovito doseganje ciljev so velikega pomena komuni-
kacija in odnosi med c¢lani tima, proces oblikovanja pravil delovanja skupine,
spoStovanje dogovorov in odgovornost vsakega posameznika, da ustrezno
opravi svojo nalogo. V vsakem timu ima pomembno vlogo vodja, najbolje for-
malno postavljen, ki je odgovoren za spremljanje napredka, reflektira poten-
cialne konflikte, skrbi za pretok informacij in ima pregled nad celoto.

Resevanje problemov in timsko delo

ReSevanje problemov je pomembna sposobnost, ki se lahko nanasa na rese-
vanje lastnih problemov, Se najveckrat pa se je izkazala kot pomemba kom-
petenca pri delu v timih, ko gre za preseganje lastnega pogleda v procesu
iskanja resitev. V skupinah je reSevanje problemov lahko dolgotrajen proces,
ker so perspektive posameznikov razlicne in usklajevanje potrebuje dolocen
Cas. Za ucinkovito sprejemanje odlocCitev se v skupinah potrebuje odprte,
kreativne in strokovno usposobljene ljudi.

Uéenje uéenja

Ucenje ucenja je sposobnost posameznika, da razume, kaj, kako in zakaj se
uci ter pri tem sprejema odgovornost za svoje ucenje in znanje. Neprestano
ucenje skozi vse Zivljenje mu omogoca, da lahko vsako situacijo spremeni v
ucno priloznost, zna prepoznati svoj napredek in svoje u¢ne dosezke.

Komunikacija

Komunikacija je sposobnost posameznika, ki jo gradi in razvija celo zivljenje,
s katero razume dogajanje znotraj sebe in se sporazumeva z drugimi. Kot na-
vaja Vec (2002), je u¢inkovito podajanje in sprejemanje sporocil odraz dobre
komunikacije in to lahko osvojimo le prek svoje izkusnje. Pri tem pa je treba
upostevati, da komuniciramo verbalno in neverbalno ter da ima mnogokrat
veCjo tezo neverbalno kot izgovorjena beseda.

Prilagodiljivost

Prilagodljivost je sposobnost odzivanja na spreminjajoCe se okolisCine in na la-
stna priCakovanja kot tudi pricakovanja okolice. Biti prilagodljiv v neprestano
spreminjajocCih se okolis¢inah pomeni imeti prilagodljivo miselnost, da se ¢lo-
vek lahko uc¢inkovito sooci z razlicnimi, nepredvidenimi izzivi. Ta kompetenca
koristi Cloveku, da se hitreje in aktivnejSe adaptira na nove izzive, delovne obve-

znosti in uporablja kreativne pristope do resitev. In kot navaja Kocbek (2019), je
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treba razumeti, da razlicni ljudje pri delu potrebujejo razlicno mero svobode in
prilagodljivosti, kar se tudi odraza v razlicnih oblikah in urnikih dela in Zivljenja.

Aktivno ucenje in aktivne uéne strategije

Aktivno ucenje ima veliko prednost pred tradicionalnimi nacini poucevanja,
saj je konceptualno bolj u¢inkovito od obi¢ajnega, navaja Kranjc (2015). Ak-
tivno uc€enje temelji na izkustvenem, eksperimentalnem ucenju, ki omogoci
ucencu, da pridobljeno znanje poveze s prakso. Aktivne u¢ne strategije pa se
ne navezujejo samo nato, kako se uciti, ampak kaj se uciti, kjer gre za integri-
ranje kompetence ucenje u¢enja v sam potek ucenja.

Zanesljivost

Zanesljivost je spretnost posameznika, da v definiranem ¢asovnem obdobju
in doloCenih ali spreminjajoCih se zunanjih pogojih deluje po nacrtu. Osebne
dispozicije lahko vplivajo na stopnjo zanesljivosti. Kot navaja Philppart(2018),
je posameznikova zanesljivost pomemben del celotne zanesljivosti sistema,
v katerem so-deluje. Omenjena kompetenca je pogosto osnovna za druge,
kot so: upravljanje s Casom, obCutek za podrobnostiin natan¢nost ipd.

Custvena inteligenca

Custvena inteligenca je sposobnost, ki zdruzuje podro¢je inteligence z upo-
rabo emocij, kot koristnih virov za oblikovanje smisla in obvladovanje social-
nega okolja(Salovey in Grewal, 2013). Kot navaja Goleman (2010), so empatija,
socialne vescine, obvladovanje in zavedanje samega sebe ter motiviranost
glavne sestavine Custvene inteligence. Ljudje, ki imajo visoko razvito Custve-
no inteligenco, lahko bolje obvladujejo svoje Zivljenje. Bolje razumejo okolico
in so lahko bolj ustvarjalni in osredotoceni pri svojem delu ter so v odnosu z
drugimi bolj dojemljivi.

Obéutek za podrobnosti
Obcutek za podrobnosti je sposobnost, ki pomeni, da posameznik doseze te-

meljitost in natancnost priizvajanju naloge z upoStevanjem vseh relevantnih
podrocij. Ljudje imajo to sposobnost razlicno razvito, kaze pa se predvsem
v natancnosti in doslednosti zapisovanja in spremljanja dokumentacije, ¢a-
sovnic, seznamov, zapisnikov in porocil, da so vse potrebne informacije na

enem mestu in se ne izgubijo.

Vodenje in socialni vpliv

Vodenje je sposobnost posameznika, da zna s svojim vplivom organizirati in
voditi ljudi tako, da lahko sodelujejo skupaj, si zaupajo, so motivirani, znajo
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reSiti probleme in komunicirati. Dobro vodenje pomeni nacrtovanje in posta-
vljanje ciljev, upravljanje sprememb, vplivanje na doseganje zastavljenih ci-
ljev, skrb za razvoj kadrov, dajanje in sprejemanje povratnih sporocil, vredno-
tenje opravljenega dela ter praznovanje ob zaklju¢ku. Socialno vplivanje pa
pomeni, da lahko ena oseba ali skupina ljudi posredno ali neposredno vpliva
navedenje, Custva druge osebe ali ljudi. Socialni vpliv lahko spodbuja pozitiv-
no ali negativno spremembo pri ljudeh.

Upravljanje s éasom

Upravljanje s ¢asom je kompetenca, ki omogoca posamezniku, da zna nacr-
tovati in uporabiti svoj Cas za realizacijo zastavljenih ciljev, tako na zasebnem
kot poslovnem podrocju. Pri tem je treba poznati prioritetne naloge, posa-
meznikove vsebinske preference in delovne navade, ki jih upoStevamo pri
postavljanju Casovnih okvirjev. Nekatere naloge se lahko opravi individualno,
druge so vezane na sodelavce, kar pomeni, da se je treba drzati zastavljenih
rokov, da se omogoci tudi drugim pravocCasno realizacijo posamezne naloge
ali cilja.

Nekatere od zgoraj opisanih kompetenc bodo glede na napovedi Centra za
novo ekonomijo in druzbo (Centre for the New Economy and Society - The
Future of Jobs Survey 2018) ostale, na primer kriticno razmisljanje in ustvar-
jalnost, aktivno ucenje in u¢ne strategije, reSevanje problemov, vodenje in
socialni vpliv ter ¢ustvena inteligenca. Za leto 2022 pa se napoveduje trend
pojava kompetenc, kot so sistemsko analiziranje in vrednotenje (evalvacija),
tehnoloski dizajn in programiranje ter sklepanje, reSevanje problemov in for-
miranje idej in konceptov.

0d torije k praksi

V nadaljevanju bodo prikazane metode, ki zajemajo zgoraj nanizane kom-
petence in jih lahko uporabimo v razli¢nih fazah projektnega dela. Lahko jih
uporabljate tudi samostojno pri spodbujanju kriticnega razmisljanja, ustvar-
jalnosti ali spoznavanja lastnega nacina dela. Za iskanje reSitev v zagonski
fazi projektov je uporabna metoda »fast food za mozgane«, za samospo-
znavanje »osebni model razvoja« in »ucenje ucenja«, za kreativni pristop k
evalvaciji pa »H-metoda«. Metode so bile predstavljene na izobrazevanju, z
dobrimi rezultati pa jih uporabljava pri razvoju projektov s Studenti in Stu-
dentkami socialne pedagogike. Nekatere metode lahko uporabite tudi v pro-
cesu oblikovalskega razmisljanja, ki je opisan v ¢lanku o spodbujanju inovacij
v tej publikaciji.
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»FAST FOOD za moZgane«

Metoda »fast food za mozgane« je namenjena ustvarjanju velikega Stevila
novih in inovativnih idej kot reSitev dane tezave ali kot odgovor za prihod-
nji izziv. Temelji na razumevanju mozganske funkcije, poznavanju ¢loveske
ustvarjalnosti in na ve¢ kot 18-letnih izkusnjah, ki jih imamo v nevladni orga-
nizaciji Tipovej! z usposabljanjem ljudi za kreativno razmisljanje, ustvarjanje
in razvijanje idej. Iniciatorka te metode je Ksenja Perko. Metoda je objavljena
v okviru prezentacije Fast Food za Mozgane (Perko, 2015).

Bistvo metode so naklju¢ni vnosi (beseda, slika, fotografija, predmet) sti-
mulacije, ki neposredno spodbudijo mozgane, da razmisljajo kreativno. Upo-
rablja se lahko v razlicnih aplikacijah, vklju¢no z ustvarjanjem novih idej za
poljuben namen, ustvarjanjem novih projektov, druzabnih iger, izboljSanjem
obstojecih izdelkov ali storitev in reSevanjem osebnih ali poslovnih tezav.

Materiali za izvedbo: nabor naklju¢nih vnosov. Naklju¢ne slikovne kartice (iz-
rezane slike, brez besedila iz razli¢nih revij), ki lahko vkljucujejo slike Ziva-
li, pohiStva, umetniskih del, ljudi, zgradb in abstraktnih modelov. Naklju¢ne
besede lahko izberete iz knjige, jo odprete na nakljucni strani, zaprete oCi in
pokazete na mesto na strani. Lahko imate vrecko, polno besed, napisanih
na majhnih koSCkih papirja ali kartona ali izrezanih iz revij. Besede morajo
biti vedno samostalniki. Kot naklju¢ni vnos lahko uporabite tudi predmet
(kreda, Skarje, pisalo, kovanec, ipd.), ki je lahko karkoli iz okolja, v katerem se
nahajate.

Posamezne besede, slike in predmeti bodo sprozili povezane spomine; reak-
cija je avtomatska in neizogibna.

Potrebujete pisala ter manjsSe listke, na katere bodo udelezenci pisali svoje
asociacije.

Ce imate skupino 12 ali 15 ljudi, lahko sestavite 3 majhne skupine.
Potek:

Korak 1: izberite fokus skupinskega razmisljanja. To je lahko nova storitev ali
ideja za nov projekt, druzabne igre itd.

Korak 2: naklju¢niizbor in pisanje asociacij na listke.
Ko v skupini dolocCite osredotoCenost na ustvarjanje novih idej, bo
izpostavljenost udelezencev drazljajem naklju¢nih besed ali slik
sprozila njihov um, da poveZzejo osredotocenost svojega razmislja-
nja in naklju¢nega vnosa skupaj. Obicajno ni oCitne logi¢ne poveza-
ve, toda sila, ki nazene um, da zdruzi misli, je tako mocna, da se is-
kanje tako ali tako izvaja in v poznejSem kaosu se zacnejo pojavljati
nove ideje. Naklju¢na izbira je pomembna, saj bo nepredvidljivost
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Korak 3:

Korak 4:

novega vnosa prisilila, da se na tezavo gleda na nov nacin. Udele-
Zenci lahko zaprejo oc€i, dajo v vrecko z besedami in slikami roko ter
izvlecejo besedo ali podobo.

Pomembno je, da uporabite prvo besedo ali sliko, ki jo izberejo. Ste-
vilne asociacije, ki jih sprozi naklju¢na spodbujevalna beseda, slika
ali predmet, in ideje, ki jih zagotovo ustvarijo, morda ne bodo ime-
le smisla v povezavi z izhodis¢nim fokusom. Nove ideje se pogosto
sprva zdijo nelogi¢ne, absurdne ali popolnoma nepomembne. Po-
membno je, da se na papir napiSe vse, kar se prikaze v mislih. Ko
konCate z eno besedo ali sliko, vzemite Se en naklju¢ni vnos.

nabor ide;j.

Nabor idej zakljucite tako, da udelezenci v majhni skupini preberejo
vse napisane listke, ki jih lahko zdruzujejo v grozde, ob tem pa se
sprasujejo: »Kako bi to lahko imelo smisel?« Pomembno je imeti
odprt um. Razprava med udelezenci mora potekati z zelo pomemb-
nim ustvarjalnim nac¢elom: DA IN ... To pomeni, da dodajamo nove

zamisli in povezovanja ter ne kritiziramo.
Primer: fokus izziva je nova projektna ideja.

Vnosi so: fotografija, na kateri je ptica, predmet je knjiga, beseda je
rumeno. Nastane listek, na katerem so napisane besede (asociacije):
¢rka, drevo, sandali. Ko zdruzujejo besede v grozde, se ne blokirajo z
besedo ampak ... Se vedno uporabljajo napisan listek, kot so prejvnos
za inspiracijo po nacelu Ja in ... dodajajo konstruktivne predloge, na
primer: razstava poezije na recikliranem papirju, ki visi z dreves.

selekcijaideje in »brif«.

Na koncu skupina na podlagi dogovorjenih kriterijev (kot so uporab-
nost, inovativnost, dostopnost) izbere en idejni predlog, ki ga raz-
gradi skozi vprasanja:

« ZAKAJ?-namen

« KAJ?-clilj

« ZAKOGA? - ciljna skupina

« KJE? - prostor (geografski, virtualni) izvedbe

- KDAJ? - ¢asovni okvir

«  KAKQ? - prvi korak

Pomembno je tudi, da idejo poimenujejo in vse to v veliki skupini predstavijo
drugim, tako preverijo smiselnost in uporabnost ideje. Z oblikovanjem premi-
sljenih odgovorov na vprasanja pa se naucijo oblikovati tako imenovani »brif«
ideje (interno gradivo »TiPovej!Zavod«).
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Z metodo »fast food za mozgane« pridemo do vrste zanimivih idej. Motivira-
ne Studente in Studentke s primernimi projektnimi predlogi usmerimo Se na
dodatne ucne priloZznosti, da lahko svoje ideje uresnicijo. Ena od takih prilo-
znostije program Mestni inkubator javnega zavoda Mladi zmaji v sodelovanju
z zasebnim zavodom TiPovej! na temo »Kaj je dobro in je lahko se boljSe?«.
Program Mestnega inkubatorja (Mestni inkubator, b.d.) omogoc¢a mladim la-
stno izkusnjo uresnicevanja idej in z realizacijo teh idej prispeva k izboljSanju
ravni zivljenja v Ljubljani. Finan¢na podpora izbrani ideji znasa do 1.000 EUR.
S pomocjo Mestnegainkubatorja so Studentje in Studentke socialne pedago-
gike uresnicili ze 4 projektne ideje.

Razvoj idej in karierna orientiranost

Ljudje imamo veliko Stevilo Zelja, imamo tudi ideje (ideja je predstava o spre-
membi, ki bo prineslaizbolj$avo v Zivljenje posameznika ali skupnosti), nima-
mo pa vedno poguma ali priloznosti, da bi jih uresnicili. Vemo, da je lazje priti
doideje, kot jo uresniciti. Ko pa je odlocitev za realizacijo sprejeta, imamo ve-
liko orodij, ki nam pomagajo idejo domisliti in izbrusiti. Eno od takih orodij je
Kanvas, ki ga lahko uporabimo, da domislimo ali premislimo poslovni model
posla ali osebni model razvoja. Slednjega uporabljamo pri delu s Studenti, da
Ze pred vstopom na trg dela razmislijo o svojem prihodnjem delu in moznosti
samorealizacije.

Osebni model razvoja - Kanvas

Sodobni trg dela se neprestano spreminja. Ni zagotovljenih zaposlitev, ni
varnosti, veliko je prekarnega, projektnega in ustvarjalnega dela. Vsak posa-
meznik, Se posebej mlad, ima svojo teznjo, kaj bi lahko v zivljenju pocel in od
tega zivel.

Metodologija »Business Model You« - »Osebni model razvoja« mladim omo-
gocCa boljSe razumevanje sebe in svoje vrednosti ter omogoca aktiven premik
vZeleno poklicno smer. S pomocjo strateske predloge Kanvas, ki posamezni-
ku pomaga vizualizirati in sistemati¢no razvijati njegovo »osebno blagovno
znamko« prek opisovanja njegovih kompetenc, zeljain interesov, pomagamo
mladim, da oblikujejo svoj model. Po intenzivnem delu na njihovih primerih
Studentje in Studentke prepoznajo svoje vrednosti in posebnosti, ki jih raz-
likujejo od sovrstnikov in drugih. Ugotovitve jim lahko koristijo pri iskanju in
izbiri prave zaposlitve ter postavljanju karierne poti ali oblikovanju lastnega
posla v obliki podjetja, drustva ipd. Tako na podlagi vnaprej premisljenega in
vodenega razmisleka pripravijo svoj akcijski nacrt uresnicitve.
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Slika1
Primer realnega osebnega modela razvoja

Koristi uporabe orodja »Kanvas - Osebni model razvoja« so: poznavanje
sebe, svojih moc¢nih toCk in dobrih lastnosti, njihova diferenciacija ter vecja
ciljna usmerjenost in raziskovanje nacinov, kako svoje lastnosti izkoristiti
pri doseganju ciljev. Gre za karierno orientacijo, ki z uporabo orodja (osebni
model razvoja) dokumentira nac¢rtovano poklicno pot in omogoc¢a nadaljnjo
samostojno uporabo (TiPovej, 2020).

Za spodbudo in vodenje skozi celoten proces oblikovanja osebnega mode-
la razvoja mlade spremljamo in hrabrimo z oblikovanimi u¢nimi znackami.
Digitalne uéne znacke so spletno orodje za prepoznavo znanja in uénih do-
sezkov. So trajnostno naravnane, prepoznavne ter imajo vlogo priznavanjain
belezenja neformalno pridobljenega znanja. Oblikujejo se na platformi »Bad-
gecraft« in vsebujejo specifitne naloge, ki jih morajo Studentje in Studentke
opraviti ter poslati ustrezne dokaze o opravljenem delu oziroma na novo pri-
dobljenih kompetencah.

Z uénimi znat¢kami naredimo uéenje bolj dinami¢no. Studente in $tudentke
seznanimo s spletno in mobilno aplikacijo, ki jim predlaga naloge, s kateri-
mi preverjamo, ali so obravnavano vsebino ponotranjili prek dokazov (pisni,
slika, video), ki jih priloZijo kot uéni rezultat. V doti¢nem primeru smo za



KREPITEV KRITIENEGA MISLJENJA IN KREATIVNOSTI PRI DELU S STUDENTI IN STUDENTKAMI

usvajanje metodologije »Osebni model razvoja« izdelali pet digitalnih u¢nih
znack. Prvo so studentje pridobili z udelezbo na vajah in aktivnim sodelova-
njem. Drugo so pridobili, ¢e so izdelali svoj osebni model razvoja ter z nosilci
predmeta delili slikovni dokaz in opis modela. Tretja znacka je bilanamenjena
evalvaciji metode, saj so jo morali Studentje ovrednotiti in razmisliti o moznih
nacinih uporabe pri svojem delu. Cetrta znacka je zahtevala izdelavo akcij-
skega nacCrta. Zadnja pa je igrala simboli¢no vlogo, saj so za prejem Studen-
tje morali zgolj deliti slikovni dokaz o dosezenem cilju, ki so ga predvideli v
akcijskem nacrtu. Znacke so tako imele funkcijo priznavanja u¢nih dosezkov,
spremljanja lastnega napredka in beleZenja usvojenega znanja. Isto¢asno pa
smo nosilci predmeta dobivali redno povratno informacijo o aktivnosti Stu-
dentov (pridobivanje znack je bilo namre¢ prostovoljno)in njihovi oceni pred-
stavljenih metod.

Pedagoski delavci lahko kot ponudniki ucnih izkuSenj prek oblikovanja
ustreznih u¢nih znack torej premislimo in ovrednotimo svoje delo ter prek
potrjevanja znaCk zagotovimo, da so nasi Studentje dosegli pricakovane re-
zultate in usvojili dolocene kompetence.

Vec€ o ucnih znackah si lahko ogledate na www.tipovej.org in na www.bad-
gecraft.eu ter https://ljubljana.cityoflearning.eu.

Slika 2
Vizualni prikaz znack, oblikovanih za proces Osebni model razvoja

AKCUSKI NACRT

Uéenje uéenja

Na predavanjih in vajah Studente in Studentke motivirava, da so radovedni,
odprti za nove perspektive in spodbujava razvijanje kompetence ucCenje
ucenja.

Tekst, ki sledi v nadaljevanju, je bil Ze objavljen v Menifestu »Ucenje u¢enja«
(TiPovej, 2009), kjer piSe, da je u¢enje ucenja klju¢na kompetenca, ki je po-
membna za ¢lovekovo samorealizacijo, druzbeno vklju¢enost, tako na oseb-
nem kot politicnem nivoju in pri zaposlovanju.

Pogled na to kompetenco se zacne z razumevanjem ucenja in se nadaljuje z
vklju¢evanjem razli¢nih individualnih in socialnih faktorjev v procese ucenja.
Ucenje ucenja lahko razumemo kot metodo v praksi, ki zahteva od Studenta
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ali Studentke, da je odgovorna, za »kaj« in »kako« se Zeli uciti. To omogocCa
posameznikom, da znajo uporabiti razlicne okoliS¢ine za lastno uCenje in se
tega zavedajo. UCenje ucenja je meta kompetenca, saj vpliva na izbor, prido-
bitev in uporabo drugih kompetenc. V svojem bistvu je u¢enje u¢enja kom-
petencarazvojnega procesa, v katerem posameznik spoznava sebe v nekem
SirSem okolju, ki ne zajema samo izobraZevanja. Ljudje se namre€ razvijamo
skozi celo Zivljenje ter ze v otroStvu in adolescenci, Ceprav veCinoma nezave-
dno, zacnemo razvijati koncept sebe kot u¢enca. Na tej podlagi se razvije tudi
naSa strategija, kako se uciti. U¢enje u€enja torej pomeni, da se posameznik
zaveda tega koncepta kot tudi svoje sposobnosti, da ta koncept prilagodi, ¢e
ni napredka pri razvoju.

Ucenje ucenja je motivacija za ucenje, vkljuCuje u¢ne cilje, priljubljene nacine
in strategije ucenja, sodelovanje z drugimi ipd. VkljuCuje samo-vodeno uce-
nje, ustvarjalnost, iskanje pomena, delo v skupini, predstavljanje, prevzema-
nje iniciativ in odgovornost.

Pri predmetu MenedZment za podrocje socialne pedagogike Zeliva pri
Studentih in Studentkah to kompetenco Se posebej nadgraditi. Z razlicnimi
nalogami jim skuSava osmisliti uenje, kjer so poleg vsebine pomembni tudi
nacini u¢enja. Tako spodbujava samo-motivacijo in ustvarjalnost pri u¢enju
kot tudi sooCanje s preprekami na poti, saj se lahko na ta nacin bolj povezejo
s svojimi potenciali, ki jih lahko uporabljajo v razli¢nih okoljih.

Tako v razlicnih oblikah izobrazevanja postajamo izobrazevalci (profesor-
ji. asistentje, ucitelji, trenerji) vse bolj moderatorji u¢enja. Mogoce to zveni
dokaj preprosto, ampak ni, saj je treba opustiti kontrolo. Moderator ucenja
mora imeti globoko pripravljenost, da podpre Studente in Studentke na njiho-
vi poti. Vzpostaviti mora jasen in empati¢en odnos s posameznikom ter mora
zaupati, da Student najbolj pozna svoje potrebe.

Izobrazevalec(profesor, asistent, ucitelj, trener) mora razumeti tako koncept
ucenje ucenja kot imeti operativhe kompetence, da moderatorstvo uporabi
v praksi. Izobrazevalni programi morajo neodvisno od zahtevane vsebine pri-
praviti »prostor za u€enje«, ki je vsebina sama po sebi, saj pomeni podporni
proces u¢encem, da lahko »uglasijo« svoje ucne potrebe in cilje s prilozno-
stjo, ki jim jo ponuja izobrazevanje, izobrazevalec in sovrstniki. Metodologija
izobrazevanja mora omogociti moznosti refleksije o u¢nih potrebah, proce-
sih in dosezkih, tako na individualni ravni kot tudi v skupini (TiPovej, Zavod
za ustvarjalno druzbo, Manifest Uc¢enje ucenja, 2009, str. 1-5, ki je nastal v
okviru mednarodnega projekta Ucenje u¢enja).
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Ucenje u€enja, vaji, ki se jih lahko uporablja v praksi za razmislek o
lastnem uéenju

»Gor, dol, desno, racke, levo«

Vaja »gor, dol, desno, racke, levo« je zelo kratka aktivnost, ki daje moznost
vpogleda v uCenje tako naindividualnem kot skupinskem nivoju. Je prikazin-
dividualnega in skupinskega procesa ucenja novih akcij za stare Ze naucene
povezave.

Potek po korakih:

Korak 1: udelezencem pokazemo seznam besed, ki so napisane na plakatu.
Te besede so gor, dol, desno, levo, racke, naprej, nazaj. Prosimo jih,
da svojo desno roko premaknejo v smer, ustrezno z vsako besedo.
Temu sledi kratka diskusija o tem, kako se ucijo povezovati besede
z dejanji v svojem vsakdanjem Zivljenju.

Korak 2: udelezencem pokazemo nov seznam besed, vzporedno s prvim.
Uporabimo iste besede, zamenjamo le vrstnired(na primer: gor po-
stane levo, dol postane nazaj, desno postane gor itn.).

Na voljo jim damo priblizno minuto €asa, da se individualno naucijo
ob besednih ukazih izvesti drugac¢no dejanje (na primer: ko recemo
gor, morajo roke usmeriti na levo stran telesa). Seznam zakrije-
mo, da preverimo, koliko novih besed so usvojili. Vajo ponovimo do
trikrat.

S pogovorom po vaji se osredoto¢amo na doziveto izkusnjo. Kako
je potekala vaja in kako so se naucili novih ukazov? Za kaksno vrsto
ucenja je Slo? Kaksne strategije so udelezenci uporabili za uCenje?
So uporabljali enake ali razlicne ucne stile? Kaj jih je motiviralo za
delo? So uporabili zunanje vire pomoci(pri tej vaji si namre¢ udele-
Zenciredko medsebojno pomagajo, ampak si individualno poskusa-
jo zapomniti seznam besed in pripadajoc¢ih akcij)?

Korak 3: izziv skupinskemu ucenju. Udelezencem ponudimo tri minute ¢asa,
da oblikujejo strategijo u¢enja v skupini, da se kot skupina naucijo
novih ukazov, in nato ponovno izvedemo vajo, da preverimo, koliko
besed so usvojili kot skupina.

193



194

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

Slika 3
Korak Tin korak 2/3. Individualno/skupinsko
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Ob koncu v diskusiji ugotavljamo, kako je potekal proces uc¢enja v skupini. Ali
je Slozaucenje? Ali so se morali kaj »od-uciti«, da so se naucili nekaj novega?
Se paralela uc¢iti - od-uciti dogaja v zZivljenju? Katere strategije so uporabili,
kaj bi lahko $e izboljsali in kako lahko svoja spoznanja uporabijo v prihodno-
sti? Spomnimo jih, da je lahko skupina velik vir moci (Kloosterman in Taylor,
2012).

Reka ucenja
Za premislek o pridobljenem znanju lahko uporabimo vajo »reka ucenja«.

Z vajo opozorimo na pomembne ucne trenutke v zZivljenju posameznika, mu
pomagamo pri ozaveScanju, kaj in kako se uci, ter odpiramo prostor za delje-
nje in primerjanje svojih u¢nih izkusenj z drugimi. Vaja je primerna za razlicne
skupine, traja lahko do dve uri.

Potek: udelezenci dobijo bel papir, pisala, barve in druge pripomocke za ri-
sanje. Prosimo jih, da se spomnijo svojega zivljenja ter razmislijo o ¢asih in
dogodkih, za katere Cutijo, da so se ob njih nekaj naucili. Rezultat svojega
razmisljanja pa nariSejo v obliki reke na svoj papir. Na voljo imajo do 30 minut.

Ko zakljucijo z risanjem, jih razdelimo v majhne skupine (po dva do tri), zno-
traj katerih simedsebojno predstavijo (kolikor podrobno sami Zelijo) izdelane
reke ucenj. Prosimojih, najraziskujejo, kaj so podobnostiin kaj glavne razlike.

Nato v veliki skupini postavimo Se vprasanje, kot so: »Kako ste se pocutili ob
uporabi metafore reke za prikaz vasega ucenja? Kaj vam je predstavljajo izziv
priiskanju najpomembnejsih u¢nih trenutkov? Ste preseneceni nad kakSnim
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osebnim odkritjem? Kaj so glavne podobnosti in kaj razlike, ki ste jih prepo-
znali med deljenjem opisov svojih rek u¢enja?«

Pri vaji bodite pozorni, da se nekaterim zdi, da niso risarsko nadarjeni in jim
bo vaja neprijetna. Spet drugi so lahko mnenja, da niso dovolj kreativni, da bi
svoje razmisljanje pretvorili v risarsko metaforo. Pomembno je, da te stra-
hove naslovimo in razreSimo. V¢asih pomaga, da pokazemo nekaj primerov
izdelkov.

Slika 4
Primeriizdelkov

Eden bolj presenetljivih elementov za udelezence je pogosto to, da so se naj-
pomembnejsih stvari naucili zunaj tradicionalnega u¢nega okolja, Sole. Tu se
ponuja priloznost za analiziranje, kaj dela situacijo ali okolje tako, da ustre-
za ucenju. To pa lahko odpira debato in spodbuja razmisljanje o tem, kakSno
ucno okolje zelimo ustvarjati zase (Kloosterman in Taylor, 2012).

Evalvacija

Prinasem delu je zelo pomembna evalvacija opravljenega dela, kot tudi vese-
lje ob zakljuCku, kinam pomaga, da ovrednotimo pozitivne innegativne vidike
ter pridobimo predloge za izboljSave, tako za projekte kot tudi za izobraze-
valne aktivnosti. Evalvacija predstavlja u¢no lekcijo, ki gradi nase izkusnje
ter izboljSa delovanje posameznika in skupine. Poznamo ustne, pisne, vizu-
alne evalvacije, v nadaljevanju bo predstavljena zelo uporabna »H-metoda«
evalvacije.

H-metoda

Orodje za vrednotenje/ocenjevanje/evalvacijo idej, na¢rtov, organizacij, do-
godkov, napredka, stanja
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Potrebni
Potek:
Korak 1:

Korak 2:

Korak 3:

Korak 4:

Korak 5:

materiali: plakat, listici, pisala

na plakat napiSemo veliko ¢rko H. V zgornji srednji del ¢rke H napi-
Semo predmet ocenjevanja, ki naj bo preprosto in natan¢no napi-
san. Najbolje, da se za¢ne z »Ocena ...«. Vedno ocenjujmo samo
eno stvar naenkrat (namesto: »Ocena ozracja v skupini in sode-
lovanja« samo »0Ocena ozracCja v skupini« ali »Ocena sodelovan-
ja v skupini«); pomislimo na mozne nesporazume: »Kak$nega
ozracja?« in »V kateri skupini?« Prepri¢ajmo se, da vsi razumejo,
kaj ocenjujemo in Cesa ne.

Nato zapiSemo 0 in 10 na horizontalno ¢rto H, pri O napiSite - ne
more biti slabSe, pri 10 pa- ne more biti boljse.

Na zgornjo desno stran H-ja napisemo: »Zakaj nismo dali 0?7« (Kaj
je (bilo) dobro?), na zgornjo levo stran pa »Zakaj nismo dali 10?7«
(Kaj ni bilo dobro?). Pod sredinsko ¢rto H pa: »Predlogi(ideje) za
izboljsanje ocenex.

udelezenci so¢asno, vsak s pisalom (na »tri-$tiri«) oznacijo svojo
oceno (po obcéutku) na premico.

nadaljujejo na desni strani plakata. Vsak dobi 3 post-it listice. V
minuti do dveh vsak piSe razlage, zakaj ocena ni 0 oziroma kaj je bilo
dobro. Vsaka utemeljitev naj bo na svojem listicu. Listice lepijo na
desno stran plakata.

Postopek se ponovina levi strani plakata, zakaj ocena ni 10 oziro-
ma kaj je bilo slabo. Izpolnjene listice lepijo na levo stran plakata.

sledi pregled utemeljitev na desni strani (Zakaj nismo dali 0?) in
zdruzevanje podobnih utemeljitev. Isto se ponovi na levi strani.

Glede na napisane argumente na leviin desni stranilahko po pre-
misleku udelezenci svoje »oznake« (ki so jih narisali po obc¢utku)
na premici spremenijo. Nato izraCunamo povpre¢no oceno in jo
napiSemo nad ocenjevalno ¢rto.

na koncu se posvetimo Se prostoru pod sredinsko ¢rto H: »Pred-
logi (ideje) za izboljSanje ocene«. UdeleZzenci napi$ejo svoje
predloge in jih nalepijo.

Tehnika spodbuja izrazanje posameznih staliS¢ in medsebojno
skupno razumevanje v strukturiranem, varnem procesu. Teh-
nika se zacne s pozitivhim pristopom: »Zakaj nismo dali 07«
v bistvu gre za vprasanje: »Kaj je (bilo) dobro?«, in nadaljuje z
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vprasanjem: »Zakaj nismo dali 10?« oziroma »Kaj ni (bilo) dob-
ro?«. Pri uporabi H-metode je smiselno slediti korakom in se na
koncu posvetiti Se predlogom za izboljSave.

Slikab
Primer H-metode, pisane neposredno na plakat

Metoda ne zahteva vnaprejsnje priprave. V primerjavi z vprasalniki pa je Ca-
sovno zahtevnejSa.

Sklepi

V prispevku so bile na kratko predstavljene kompetence 21. stoletja ter ne-
katere metode, ki jih lahko v u¢nem procesu posredno ali neposredno nasla-
vljajo ter omogocijo Studentom in Studentkam, da jih usvojijo.

Predstavljene metode se izvajajo v okviru predmeta Socialna politika in ne-
profitni menedzment na dodiplomskem Studiju ter deloma pri predmetu na
drugi stopnji Studija socialne pedagogike pri predmetu Neprofitni menedz-
ment za podrocje socialne pedagogike na Pedagoski fakulteti v Ljubljani s
ciljem doseganja opisanih kompetenc. Celotni izobrazevalni proces obeh
predmetov temelji na participativni uporabi teorij in konceptov (Alsawalha
2018), ki spodbuja studente in Studentke k aktivni participaciji. Na tak nacin
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Studentje in Studentke globlje razumejo pomen ucCenja in izobraZevanja ter s
pomocjo omenjenih metod reflektirajo smiselnost neprestanega ucenja in
svojo umescenost v druzbeno in strokovno sfero.

Pri omenjenih predmetih je naloga izvajalcev, poleg podajanja teoreticne-
ga znanja, omogocanje procesov kreativnega razmisljanja in spodbujanja
ustvarjalnosti Studentov in Studentk. Spodbujanje kritiCnega razmis$ljanja
pa jih okrepi v vesc¢inah analize razli¢nih perspektiv, oblikovanja izhodiS¢ za
reSitev dane naloge, ovrednotenja poteka reSevanja naloge ter priprave ar-
gumentov. To se kaze predvsem v praktiCnem delu predmeta, kjer jim ome-
njene metode, podkrepljene s teorijo in samostojnim delom, omogoc¢ajo, da
pridejo do lastnega izkustva pri oblikovanju novega projekta(izdelka) in novih
procesov (vodenje projekta, so-oblikovanje izobrazevalnega procesa). Na
konkretni nalogi tudi sami ocenijo, Cemu so naklonili ve€ pozornosti: proce-
su, ljudem ali rezultatom. Pri tem jih spodbujava, da so miselno prilagodljivi
in situacijsko naravnani. Ko se pri delu prevec zapletajo v procese (kako), jih
usmerjava na pomembnost rezultatov (kaj) in na timsko delo (ljudi) ter na pri-

loZznost vsezivljenjskega ucenja.

Smith (2008) navaja, da nekatere raziskave kazejo, da ima druzba pogled na
ustvarjalnost kot na posameznikov talent, druge raziskave pa kazejo, da je
ustvarjalnost mogocCe razvijati skozi ucljiv proces in univerze lahko ustvar-
jajo ucne nacrte in splosno institucionalno okolje za podporo ustvarjalnemu
razvoju.

Na podlagi Stevilnih izvedenih projektov pri predmetu je nastal u¢ni nacrt,
ki omogoca razvoj novih perspektiv in nadgrajevanje kompetenc, kot so re-
Sevanje problemov, ucenje ucenja, komunikacija, prilagodljivost, obcutek za
podrobnosti, zanesljivost, Custvena inteligenca, vodenje in socialni vpliv, ko-
ordinacija in upravljanje casa.

Pritem pa se zavedava, dajim poleg spodbudnega okolja in motivacije za raz-
misljanje (tudi) zunaj okvirjev vpletava modelno u¢enje in najin socialni vpliv.
Klima na Oddelku za socialno pedagogiko, ki je naklonjena spodbujanju krea-
tivnostiininovacij, zagotavlja primerne okolis¢ine za ustvarjanje pomembnih
u¢nih momentov, ki poCasi oblikujejo Studente in Studentke v kompetentne
socialne pedagoge z jasno usmerjenostjo na oblikovanje ustreznih odzivov
nanove izzive stroke. Trudiva se, da sva moderatorja ucenja, ki neprestanoin
aktivno podpirava uc¢ni proces Studentov in Studentk ter tako krepiva njihovo
razmisljanje ter osebno in profesionalno rast.

Z uporabo opisanih metod pri predmetu je moZen razvoj opisanih projektov v
¢lanku Inovativno uCenje. V razmeroma kratkem ¢asu lahko tako na drugi sto-
pnji Studija nastajajo zagonski projekti, med katerimi nekateri predstavljajo
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inkubator inovativnih socialnopedagoskih praks in samostojne reference
Studentom in Studentkam, Ki jih izvajajo.

Pridobljene izkuSnje in znanje jih oblikujejo v aktivne drzavljane in drzavljan-
ke, ki lahko suvereno vstopajo na trg dela ter sCasoma postanejo nosilci so-
cialno-kulturnih in gospodarskih sprememb.

Zahvala

Prispevek je rezultat raziskovalnega dela, ki sta ga sofinancirala Republika
Slovenijain Evropska unija iz Evropskega socialnega sklada v okviru projekta
Inovativno ucenje in poucevanje v visokem Solstvu (INOVUP).
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BIOGRAFSKI PRISTOP PRI SOCIALNOPEDAGOSKEM DELU

Jana Rapus Pavel
Univerza v Ljubljani, Pedago$ka fakulteta

Povzetek

Prispevek izpostavi pomen in znacilnosti biografskega pristopa in analize bi-
ografskih procesov za socialnopedago$ko delo. Biografski pristop omogoca
ucinkovit vpogled v zivljenjski svet posameznikov ter je Se posebej upora-
ben pri ocenjevanju potreb posameznikov in nac¢rtovanju pomoci v razlicnih
ranljivih Zivljenjskih kontekstih. V.empiricnem delu je prikazan ucni pristop,
kako Studentom in Studentkam socialne pedagogike posredujemo omenjena
znanja in spretnosti. V u¢nem pristopu zagovarjamo aktivno sodelovanje Stu-
dentov in Studentk ter izkustveno sooCanje s problemskimi situacijami prek
terenskega dela. V opisu izbranega Studijskega pristopa predstavimo posto-
pek, kako smo Studentke motivirali in vpeljali v seznanjanje z metodo biograf-
sko-narativnega intervjuja in integracijo izrazno-kreativnih medijev za pro-
ces neposrednega dela z mladimi, ki se sooCajo s psihosocialnimi stiskami.
V zadnjem delu skozi prikaz refleksij Studentk ilustriramo pomen dane u¢ne
izkusnje izpeljanega procesa pomoci. V dodatku podamo Se prikaz primera
uporabe izrazno-kreativne tehnike »diamanta«.

Kljuéne besede: biografski pristop, biografsko-narativni intervju,
participacija, izrazno-kreativni mediji, Studij socialne pedagogike

Uvod

Socialno pedagogiko lahko opredelimo kot vez med druzbo in posamezni-
kom. Grunwald in Thiersch (2008) navajata osrednja vodila delovanja social-
nih pedagogov, to so prevencija (preprecevanje), blizina vsakdanu, integra-
cija in participacija. S sploSno prevencijo omogo¢amo nastajanje in utrditev
splosnih kompetenc za obvladovanje zivljenja. S specializirano prevencijo
skuSsamo pravocasno ukrepati, ko je tezave mogoce le priCakovati, v situaci-
jah posebnih obremenitev ter ob napovedujocih se krizah. Z blizino vsakdanu
je misljena navzocnost pomoci v zivljenjskem svetu uporabnikov, torej do-
segljivost in dostopnost ponudbe zanje. Z integracijo je misljeno neizklju-
Cevanje, torej enakost v osnovnih zahtevah in priznavanje pravice do razlic-
nosti. Participacija pa se uresnicuje v raznovrstnih oblikah udelezevanja in
soodloCanja. V samem jedru socialne pedagogike so humanisti¢ne vrednote
in nacela, ki prispevajo k odnosu do ljudi, v katerem so ti videni in sprejeti kot
aktivni drzavljani, v socialnopedagoskem delu pa se poudarja pomen njiho-
ve vkljuCitve v SirSo skupnost ter si prizadeva za reSevanje ali preprecevanje
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psihosocialnih stik in neenakosti. Z uveljavljanjem diskurza pravic, opolno-
mocenja, normalizacije in konstruktivistiCne orientacije postajajo uporab-
niki socialnih in pedagoskih storitev aktivno, enakopravno in soodgovorno
udelezeniv interakciji s strokovnjakom (Kobolt in Rapus Pavel, 2008). Ta raz-
seznost vklju¢uje model partnerstva, sodelovalnostiin zahteva usmerjenost
v skupno akcijo. Sodelovalni pristop omogoca spostovanje pravic uporabni-
kov, da izraZzajo svoje mnenje, s Cimer upoStevamo, da uporabniki sebe dob-
ro poznajo; omogoca dogovarjanje, aktivacijo in motivacijo ter s tem vecjo
soodgovornost za razreSevanje tezavnih situacij, kar je kljucni cilj social-
nopedagoskega poseganja in delovanja. Sodelovanje udelezenih zahteva od
strokovnjaka spretnosti komunikacije in sporazumevanja ter izostren obcCu-
tek, da se prozno prilagaja posamezniku in njegovemu polozaju s ciljem, da
bi krepil njegove vire moci. Do kakSne mere in kako je posameznik vkljucen
v socializacijske procese je odvisno od stopnje lastne participacije, kar pa
ne pomeni, da je le zraven ali da je vkljuCen, temvec¢, da ima tudi sam vpliv na
dejanjain sprejemanje odlocitev (Kirby idr., 2003, v Bajzelj in Krajn¢an, 2008).

Participatorno raziskovanje in premik v poklicinih praksah dela
Z ljudmi

Biografski pristop je v druzboslovju in Se posebej sodobnejsih praksah dela
z ljudmi tesno povezan z razvojem in uveljavljanjem kvalitativnega in partici-
patornega raziskovanja. Pinnegar in Daynes (2007) pri odpiranju prostora za
narativnost in pripovednost v druzboslovju izpostavita klju¢ne obrate v polju
raziskovanja. Eden najpomembnejSih je sprememba odnosa med raziskoval-
cem in »raziskovancemc, pri ¢emer gre za klju¢ni obrat razumevanja in spre-
jemanja posameznikov kot subjektov v raziskavah. Ne vidi se jih veC staticno
in dekontekstualizirano ter fiksirane v ¢asu. Metodologija pripovednega ra-
ziskovanja kot sestavni del kvalitativnega raziskovanja v srediSCe postavlja
pripovedi o izkusnjah ljudi in pri tem zajame tudi relacijsko razumevanje bio-
grafskih zgodb. Drugi obrat predstavlja razumevanje biografskih pripovedi
kot virov podatkov, s Cimer pride do premika pozornosti k podrobnostim v
primerjavi z univerzalnostjo in posploSevanjem, kar odkriva prepoznavan-
je zastrtih in zamegljenih spoznanj in vednosti. Avtorja opisujeta vsa ta gi-
banja kot temeljna za premik, da se je pozornost razumevanja izkusenj ljudi
postavila v ospredje zanimanja tako raziskovanja kot poklicnih praks dela z
ljudmi. V premiku pozornosti k razumevanju izkusenj ljudi le-te razumemo
kot »zgodbe, ki jih ljudje Zivijo«. V pripovedi zZivljenjskih zgodb ljudje svoje
izkusSnje odkrivajo, rekonstruirajo, spreminjajo in ustvarjajo nove zgodbe.
Bruner (2002, v Krofli¢, 2017) meni, da Zivljenjska zgodba najprej omogoca
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opis dogodka v Casovni kontinuiteti: opisuje ¢lovekovo doZivljanje sveta v
preteklosti(zgodovinski spomin), sedanjosti(kako dozivljam samega sebe in
kako me vidijo drugi?) in prihodnosti (kakSen zelim postati, v kakSnem svetu
Zelim Ziveti?). Brumer (2002, v Krofli¢, 2017, str. 18) Se zapiSe, da »s pomoc¢jo
zgodbe konstruiramo, rekonstruiramo in v doloCenem smislu izumljamo
vCeraj in jutri. V tem procesu sovpadeta spomin in imaginacija, saj pretekle
dogodkeizspominavedno vrednotimo vIucizamisljenih ciljev za prihodnost«.

Sele v zadnjih dveh desetletjih se raziskovanje na podrogju socialnega in
pedagoSkega dela dopolnjuje s pretezno kvalitativnim in participatornim
raziskovanjem, v katerem tudi uporabniki (Se posebej otroci/mladostniki)
pridobivajo vpliv in njihovi glasovi dobivajo osrednje mesto v raziskavah in
interpretacijah. Tako je v 12. ¢lenu Konvencije o otrokovih pravicah 0ZN (1989)
doloCena pravica otroka, da ta v skladu s svojo zrelostjo sodeluje in se iz-
jasnjuje o stvareh in zadevah, ki se ti¢ejo njega samega. Verhallen (v Koller-
Trbovi¢ in Zizak, 2004) razume otrokovo pravico do soodlo&anja kot najbolj
revolucionaren del Konvencije, saj otroku priznava njegovo lastno misljenje,
ki ga je sposoben izraziti.

Participatorno raziskovanje je prav tako utemeljeno na postmodernisti¢ni
kritiki razvojno-psiholoSke paradigme, linearnosti otrokovega razvoja in na
novem razumevanju otrok kot kompetentnih druzbenih akterjev, ki so eks-
perti za lastne izkus$nje (Hall, 2001). Ugotavljamo, da so se vedno bolj redke
raziskave, ki temeljijo na tej paradigmi ter vkljuCujejo otroke in mladostni-
ke kot akterje raziskovanja in se pri tem naslonijo na razlicne alternativne
ustvarjalne nacine zbiranja informacij za prepoznavanje njihove perspektive
(Clark, 2005; Hall, 2001; Ridge, 2002). Studije (Ridge, 2002), ki so v razisko-
vanje vkljuCevale participacijo otrok in mladostnikov, so prispevale tudi k
boljSemu razumevanju psihosocialnih stisk otrok in mladostnikov na razli¢c-
nih podrocjih njihovega zivljenja (npr. na podro¢ju vrstniskih odnosov, aspi-
racij, socialne izklju¢enosti), prav tako pa so osvetlile tudi nacine odzivanjain
spoprijemanja otrok in mladostnikov ob zaznanih tezavah. Vklju¢evanje otrok
in mladostnikov kot poroCevalcev lastnih izkusenj je torej pomembno za ra-
zumevanje njihovih psihosocialnih stisk in posledi¢no za oblikovanje nacinov
pomoci.

Pri tradicionalnih strokovnih in raziskovalnih pristopih so npr. otroci in mla-
dostniki iz ranljivih druzin pogosteje postavljeni v vlogo »objekta« obravnave
0z. raziskovanja. V strokovnem delu in raziskavah tako ti pogosto postanejo
vidni kot zrtve (npr. nasilja, brezdomstva) ali pa storilci (npr. izvajalci nasilja,
kriminala). Manj pa je znanega o tem, kako otroci sami dozZivljajo Zivljenjski
kontekst, razmi$ljajo o svojem poloZaju in kako ga dozivljajo. Tako je npr. Stu-
dija, izvedena v Veliki Britaniji (Munro, 2011), ki je vkljucila izku$nje otrok in
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mladostnikov, v kateri so ti porocCali o izkuSnji vpetosti v sisteme podpore in
pomoci, opozorila, da si ti zelijo, da bi bili v procesih pomoci slisani posebej
in ne skupaj s starsi. Proces pomoci so dozivljali kot nejasen in zmeden, zeleli
bi sive¢ informacij, ve¢ iskrenostiin konsistentne pomoci s strani strokovnih
delavcev; tudi potem, ko so krizne situacije v druzini mimo. Podobno je bila
izkusnja »neslisanosti« glasu otrok in mladostnikov izpostavljena v porocilu
Ofsted (The Office for Standards in Education, 2010), v katerem se ugotavlja,
da strokovnjaki v sodelovanju z druzinami otroke in mladostnike redkeje kot
odrasle povprasajo po njihovih mnenjih in obCutkih, prav tako starsi in skrb-
niki pogosto sami sku$ajo zastopati »glas« otrok in mladostnikov. Pokazalo
se je, da se strokovni delavci v pogovorih z druzinskimi ¢lani bolj osredoto-
¢ajo na potrebe starSev, spregledujejo pa perspektivo ter potrebe otrok in
mladostnikov. Da so otroci in mladostniki lahko kompetentni sogovorniki in
verodostojen virinformacij o tem, kaj dozivljajo in so dozivljali v druzini, Soliin
vzgojnih institucijah, je pokazala Ze pred leti izvedena raziskava Socialnope-
dagoske diagnoze - samopercepcija in samoprezentacija otrok in mladostni-
kov s tezavami v socialni integraciji kot osnova za oblikovanje individualizirnih
vzgojnih programov (Kobolt, 1999). Raziskava je z uporabo biografskega pri-
stopa ponudila vrsto moznih interpretacij in uvidov v doZivljanje in razume-
vanje otrok in mladostnikov ter je generalno pripeljala do zakljuCka, da je ne
le potrebno, pac¢ pa najbolj verodostojno k oblikovanju socialnopedagoskega
programa pomoci pritegniti otroka/mladostnika samega. UpoStevanje nje-
gove samoprezentacije lahko poglobi in razsiri avtenticnost ter individualno
resni¢nost posameznika. Postavljamo jo v srediS¢e nacrtovanja pomoci, si-
cer to ostaja zgolj na povr§ju in lahko spregleduje individualne potrebe otrok
in mladostnikov (prim. Rapus Pavel, 1999; Kobolt, 1999; Uhlendorf, 1999).

V nadaljevanju prispevka predstavimo biografsko-narativni intervju ter izpo-
stavimo pomen in znacilnosti izrazno kreativnih medijev kot alternativnih in
komplementarnih tehnik za spodbujanje izrazne moci in pripoved sogovorni-
kov v socialnopedagoskem delu.

Biografsko-narativni intervju in njegov potek

Biografska metoda se je v kvalitativnem raziskovanju izoblikovala iz tradicije
interpretativne paradigme, ki jo je razvila Cikaska Sola sociologije v 20. letih
20. stoletja. V. metodoloskem razvoju biografskega raziskovanja v Nemciji pa
imata klju¢no vlogo Fritz Schutze in bielefeldska socioloska delovna skupi-
na, ki je delovala v 70. letih, ko je Schutze razvil model za obliko odprtega
tipaintervjuja in postopek za analizo narativnih tekstov. Schiitzejev model se
je pozneje, do 90. let, razvil v osrednjo interpretativno raziskovalno metodo
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biografske analize (Apitzsch in Siouti, 2007, v Pajnik in Bajt, 2009). Uporaba
biografij se uveljavlja na razlicnih podrocjih raziskovanja, na antropoloskem,
zgodovinskem, socioloskem, socialnem, (socialno)pedagoskem idr. Bio-
grafska metoda ni disciplinarno ekskluzivna, pa¢ pa je uc€inkovit spoznavni
instrument razlicnih usmeritev raziskovanja. Razlika v uporabi je zgolj na rav-
ni poudarka raziskovalnega zanimanja: literarne teorije se osredotocajo na
raven reprezentacij, psihoanaliza na subjektivne elemente, sociologi pa se
prinjeni uporabi usmerjajo naraven kulturnih in socialnih pomenov(Sedmak,
2001).

Nekateri teoretiki biografskega pristopa (Riemann, 2003, v Pajnik in Bajt,
2009) opozarjajo na razlikovanje med narativnim intervjujem in avtobio-
grafskim narativnim intervjujem. Narativni intervju se je skozi zgodovino
uporabljal predvsem za raziskovanje drugacnih (zastrtih) vprasanj o druzbe-
nih procesih, specificnost avtobiografskega narativnega intervjuja pa je v
osredotoc¢enostina zivljenjsko zgodovino intervjuvanca(oziroma njene dele).

Na socialnopedagoskem podrocju se tako v raziskovanju kot pri socialnope-
dagoskem delu srecujemo z uporabo razli¢nih izrazov, ki jih lahko enacimo
z biografsko-narativnim intervjujem. Noelke (1999) tako uporablja izraz in-
dividualni biografski narativni intervju. Avtor ga opredeli kot primernega za
razumevanje skritih pomenskih struktur in njihovega biografskega vpliva. V
slovenskem prostoru se za takSen nacin zbiranja podatkov pogosteje omenja
Se izraz samoprezentacija, ki pomeni nacin pridobitve podatkov, ki omogo-
¢a vpogled v zivljenjski svet posameznika (prim. Rapus Pavel, 1999; Kobolt,

1999).

Pajnik in Bajt (2009) podajata smernice za uspesen potek biografsko-na-
rativnega intervjuja, v katerem intervjuvar sledi Sestim fazam. Prva faza je
predfaza, v okviru katere se intervjuvar pripravi na zaCetek izvedbe samega
intervjuja. To pomeni, da dobro preuci SirSo zasnovo zivljenjskih podrocij, ka-
tere osebno interpretacijo bo raziskoval v okviru intervjuja. Prav tako je po-
membno, da se v predfazi intervjuvar in intervjuvanec srecata in spoznata,
vzpostavita zaupanje ter da intervjuvar intervjuvancu pojasni potek in namen
intervjuja. V predfazi intervjuvar zagotovi anonimnost intervjuja. Nato sledi
druga faza, ki je zacetna faza, torej faza zaCetka intervjuja. V tej fazi intervju-
var pojasniintervjuvancu potek intervjuja, predstavi osrednjo temo razgovo-
rainvzacetku intervjuja zastavi intervjuvancu izhodiS¢no vprasanje oziroma
poved, ki spodbudi pripoved zZivljenjske zgodbe intervjuvanca.
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Primer:

Pogovarjali/a se bova o tebi in tvojem Zivljenju. Zanima me, kako razmi-
Sljas o svoji preteklosti in otrostvu, kaj se ti dogaja v tem obdobju in ka-
k$ni so tvoji nacrti za prihodnost. Zelim, da spregovoriva o tebi, tvoji dru-
Zini, vrstnikih, Soli, tvojih interesih in o0 zavodu, kjer bivas sedaj. Sam/a
lahko izbere$ obdobje in podrocje, o katerem bi Zelel/a najprej govoriti.
Predvsem te bom poslusal/a. Vmes ti bom postavljal/a dodatna vprasa-
nja, da mi kaj Se bolj razlozis, ¢e ne bom jasno razumel/a. Z vprasanji te
bom usmerjal/a tako, da bova zajeli/a vsa Zivljenjska podrocja, ki sem jih
nastel/a. Lahko za¢neva?

V osrednji fazi intervjuvanec nemoteno pripoveduje svojo Zivljenjsko zgod-
bo, svoj pogled in svoje dozivljanje. V tej fazi intervjuvar ¢im manj posega v
pripoved intervjuvanca. Pomembno je, da v tej fazi intervjuvanec svoje do-
Zivljanje zgodbe pove nemoteno, brez posegov intervjuvarja, ki je v tej fazi
samo Vv vlogi aktivhega poslu$alca. Ko intervjuvanec samostojno zakljuci s
pripovedovanjem, sledi faza vprasanj. V tej fazi intervjuvar intervjuvancu za-
stavlja vprasanja, ki so se mu porodila med pripovedovanjem intervjuvanca.
Poudariti je treba, da naj v tej fazi intervjuvar samo zastavlja vprasanja, ki
se navezujejo na pripoved intervjuvanca, nikakor pa naj v tej fazi intervjuvar
ne izraza svojega lastnega mnenja ali prepriCanja v zvezi s tematiko, saj bi
to lahko vplivalo na intervjuvanca. Sledi zaklju¢na faza, ko intervjuvar interv-
juvancu nakaze zakljuCek intervjuja. Med njima lahko po zakljuCku intervjuja
stece $e neformalni razgovor (Pajnik in Bajt, 2009).

Tudi Nolke (1999) glede postopka izvedbe biografsko-narativnega ntervjuja
izpostavi, da je intervjuvanemu treba na zaCetku dati kolikor je mogoce Si-
roko svobodo pri pripovedovanju. Poudari, da intervjuvar med posluSanjem
postane zainteresiran empatic¢ni posluSalec, da pripovedovalec lahko ¢im-
bolj poda svojo zgodbo po lastno oblikovanih nacelih, pri Cemer naj njegove
obravnavane tematike pridejo ¢imbolj do izraza.

Izrazno-kreativni mediji kot komunikacijsko sredstvo

Pripoved Zivljenjske zgodbe lahko spodbudimo tudi z vkljuCevanjem izrazno
kreativnih medijev. Socialnopedagoski posegi lahko vkljuCujejo razlicne de-
javnosti(npr. Sport)ali izrazno kreativne medije (npr. risbe, gib, fotografijo in
vrsto drugih kreativnih medijev in dejavnosti idr.). Beseda »medij« izhaja iz

naslovom »Samoprezentacija mladostnikove zivljenjske lege - pomen aktivne participacije
mladostnika v procesu socialnopedagoske diagnoze« (Rapus Pavel, 1999).
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latinskega pridevnika »medius«, kar pomeni srednji. Iz tega lahko sklepamo,
da je medij nekaj vmesnega, posrednega, v funkciji posredovanja informacij
in ga ozna¢imo kot komunikacijsko sredstvo, ki je nosilec informacij in omo-
goca njihov prenos (Bajzelj in Krajn¢an, 2008).

Glede nato, da je podrocje dela socialnega pedagoga zelo Siroko, je navzo¢-
nost in uporaba izrazno- kreativnih medijev tudilahko zelo razli¢na. Kot razla-
gata Bajzeljin Krajn¢an(2008), izbor ustreznega medija zahteva premislek, ki
se navezuje zmoznosti oziroma omejitve medija. Ob tem je treba upostevati
tudi celoto socialnopedagoskeqga dela, ki vkljuCuje cilje dejavnosti, vsebino,
razli¢ne situacije, populacijo itd. Uporaba medijev Siri izkustveni in dozivljaj-
ski svet udelezencev, delo pa lahko poteka individualno ali v skupini. Za kako-
vostnoin uspesno delo zizrazno-kreativnimi mediji morajo socialni pedagogi
Siriti svoje metodi¢no in didakti¢no poznavanje uporabe raznovrstnih medi-
jev in tako krepiti podrocje strokovnih kompetenc (Bajzelj in Krajn¢an, 2008).

Uporaba izrazno-kreativnih medijev je dobrodosla Se posebej na podrocju
dela z otrokiin mladimi s tezavami na Custvenem in vedenjskem podrocju. Za
mlade, ki so kakorkoli prikrajSani v odrasc¢anju ali je njihov razvoj obremen-
jen zrazli¢nimi stresnimi in neugodnimi zivljenjskimi moznostmi, so tovrstne
aktivnosti pomemben dejavnik, ki vodi k obcutju lastne uspesnosti, boljSemu
samovrednotenju in izboljSanemu socialnemu polozaju med vrstniki, in so
nosilci vzgojnih funkcij. S pomocjo izrazno-kreativnih medijev raziskujemo
ne le uporabnikove vire moci, ki si jih prizadevamo okrepiti in aktivirati, am-
pak tudi njegove dosedanje neucinkovite vzorce reSevanja problema, da bi

lazje soustvarili uspesne strategije za kakovostnejSe Zivljenje (Kustec, 2017).

Razli¢ni izrazno-kreativni mediji (npr. fotografija idr.) so lahko pripraven pri-
pomocek v vseh fazah socialnopedagoskega interveniranja. Kreativno izra-
Zanje lahko pove mnogo vec in v krajSem ¢asu, kot to zmore beseda ali fizicno
spremljanje uporabnika. Je tudisopotnik spremembe ter orodje za refleksijo,
tako za uporabnika kot strokovnjaka. Naracija ob uporabi kreativhega medi-
ja pri sodelujocih spodbuja lasten angazma, participacijo ter kreativnost pri
soocanju in premagovanju morebitnih tezav. Uporabniku izrazno-kreativni
mediji omogoc¢ajo, da na dokaj enostaven nacin eksternalizira, kar se dogaja
v njegovem zivljenjskem kontekstu, kako to dozivlja, kje zaznava napetosti,
motnje, nemoc, kje zaznava potenciale ali moci. Pri eksternalizaciji, torej pri
prevajanju izkusnje v besede, se lahko pojavijo Stevilne ovire, zlasti zaradi
okrnjenega nabora pojmov za opisovanje. Izrazno-kreativni medij v tem pri-
meru lahko nastopa v vlogi »nadomestka«, »sprozilca« ali »spodbujevalca«
govornega izrazanja.

Otroci in mladostniki lahko skozi izrazno-kreativne medije in dejavnosti pri-
dobivajo na osebnem, socialnem, motori¢nem in kognitivnhem podrocju. Vse
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bolj se uveljavljajo tudi kot terapevtsko sredstvo, saj lahko pripomorejo k
boljSemu samopoznavanju in samospostovanju, odvracanju in blazitvi stra-
hov, spreminjanju stali$¢, boljSemu razumevaniju lastnih in tujih vlog, prispe-
vajo k identifikacijskim mehanizmom prepoznavanja in verbalizaciji lastnih
problemov idr. (Rapus$ Pavel in Bertoncelj, 2015).

Hermenevtic¢na analiza biografske pripovedi

Avtorji v kvalitativnem raziskovanju ponujajo Siroko paleto moznosti postop-
kov za hermenevti¢no analizo biografij in drugega kvalitativno pridobljenega
gradiva. Analiza biografskih pripovedi nam v socialni pedagogiki omogoca
razumeti posameznikovo doZivljanje sebe in sveta, ki ga obkroza. Razli¢ni
modeli analize in razumevanja, ki uposStevajo subjektivno interpretacijo Ziv-
lienjske umescenosti in spoprijemanja z njo izhajajo iz teze, da se v zivljenj-
ski zgodbi druzbeno in subjektivno prezame ter da je mogoce iz nacina pri-
povedi rekonstruirati Zivljenjske poteke, vedenjske vzorce, procese rasti in
spreminjanja na kontinuumu preteklost, sedanjost, prihodnost ter tako bolj
poglobljeno razumetiindividualne nac¢ine spoprijemanja s tezavami in psiho-
socialnimi stiskami (prim. Rapus Pavel, 1999).

Nolke (1999) v hermenevti¢ni analizi in ovrednotenju biografsko-narativnega
intervjuja predlaga naslednje korake. V skupini (raziskovalni skupini ali timu)
opravimo prvi ocenjevalni krog, ki je namenjen analizi stika in ozadja pogo-
vora. V drugem koraku sledi analiza objektivnih biografskih ali druzinskih
biografskih podatkov, ki omogoc¢a pregled nad celoto (npr. socialno-eko-
nomski pogoji in posledi¢no moznosti posameznikovega ravnanja v social-
nem kontekstu). V tretjem koraku je zajet obsezen strukturno vsebinski opis
(besedilo pripovedi segmentiramo, vkljuéuje osnovno raven opisanih izku-
senj s pozornostjo na ravnanje, doZivljanje, procese spreminjanja idr.). V tem
koraku Zelimo izlusciti pojav klju€nih tem in kako te strukturirajo Zivljenjski
potek v sekvencijskem zaporedju. Sledi korak analiti¢ne abstrakcije, v ka-
teri sistematiziramo dominantno strukturo biografskega procesa. Z analizo
dominantnih dogodkov in izkustvenih potekov zatnemo prepoznavati posa-
mezniku lastne vzorce razlage, ki jih v nadaljevanju povzamemo v osnovno
biografsko obliko ter osrednje vzorce ravnanja in dozivljanja. V zakljutnem
koraku skuSamo posameznikovo biografijo uvrstiti v tiploSke skupine oz.
opravimo tipoloSke primerjave. V postopku rekonstruktivne analize biogra-
fije upoStevamo nacelo objektivne hermenevtike.

V nadaljevanju izpostavimo Se nekatere poudarke Nolkejevega pristopa za
podrocje socialnopedagoskega dela. Analiza intervjuja je usmerjena pred-
vsem v razumevanje posameznika, na podlagi katerega lahko nacrtujemo
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strokovno ravnanje. Avtor (N&lke, 1999) meni, da je biografski intervju pri-
meren zlasti za razumevanje skritih pomenskih struktur in njihovega bio-
grafskega vpliva za nacrtovanje podpore in pomoci. Opozori na zavedanje, da
so intervencije same biografski proces, ki vplivajo na uporabnike, in morajo
biti zato skrbno nacrtovane in utemeljene na razumevanju, h kateremu vodi
analiza intervjuja (N6lke, 1999). Sposobnost razumevanja in razlaganja Zivl-
jenjskih zgodb ter senzibilno ravnanje z biografskimi informacijami so osred-
njega pomena za zaupno sodelovanje med socialnim pedagogom in uporab-
nikom. Avtor $e meni, da biografsko-analiticni vidik predstavlja varovalo za
uporabnika, saj omogoca presezek shematske razdelitve posameznikove
biografije v vnaprej postavljene kategorije. »Od socialnega pedagoga zahte-
va, da najde pojme, ki oznacujejo Zivljenjsko razvojno pot klienta in ga opiSejo
v objektivnih Zivljenjskih pogojih« (N6lke, 1999, str. 428), kar lahko razumemo
kot individulno obravnavo v nasprotju s Sablonsko.

Studijska izkusnja uporabe biografske pripovediin
izrazno-kreativnih medijev v procesu terenskega dela

Studentke in $tudentje $tudija socialne pedagogike, Pedagoske fakultete v
Ljubljani, so v Studijskem letu 2020/2021 v okviru predmeta Socialnopeda-
goske intervence izvedli biografsko-narativni intervju z mladostniki in mla-
dostnicami (v starosti od 14 do 19 let), ki so v pripovedi porocali o razli¢nih
psihosocialnih stiskah in izku$njah ter neformalnih podporah. Vsebina zgodb
je bila pridobljena z biografsko-narativnim intervjujem, katerega osnutek je
vklju¢eval dve dimenziji: ¢asovno os (preteklost - sedanjost - prihodnost)
in Zivljenjska podrocja (o sebi, druzina, vrstniki, $ola/institucije, interesi in
prosti ¢as, orientacija za prihodnost). Pred izvedbo pogovora smo s $tudent-
kami izvedli priprave na pogovor. Na vstopanje v odnos z mladostniki so se
Studentke pripravljale skozi seminar in vaje in skozi Studij literature ter tako
poglobile predhodna znanja in pridobile nova specificna znanja o psihoso-
cialnih stiskah mladih, pomenu celostnega in proznega socialnopedagos-
kega pristopa, o razlicnih oblikah participatornega sodelovanja uporabnikov
in pomoci v socialnopedagoskem delu z uporabo izrazno-kreativnih medijev
(kreativno pisanje, fotografija, film, gledalisce idr.).

Proces in potek terenskega dela

Priprave ob vstopu na teren so vsebovale tudi pogovor ob prikazu Studije
primera. Terenski del vaj je potekal v naslednjih korakih: (1) Studentke so na
terenu vzpostavile stik z mladostniki, jih seznanile s ponudbo sodelovanja
skozi vec¢ srecanj, (2) v drugem koraku so z mladostniki opravile in posnele
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individualni biografsko-narativni intervju, ga zapisale in ponovno vrnile v
branje mladostnikom, (3) v tretjem koraku so se Studentke ponovno sreca-
le z mladostniki. V pogovoru so ti zapise svoje pripovedi lahko komentirali,
dopolnili oz. preoblikovali, Studentke pa so Zivljenjsko pripoved mladostnika
»razsirile« z dodatnimi vprasanji ter tako poglobile lastno razumevanje zivl-
jenjskih dogodkov in polozaja mladostnika. Po drugem srecanju so Studentke
naredile zapisnik o poteku srecanja in dopolnjenih vsebinah prvotnega po-
govora. (4) V ¢etrtem koraku so Studentke med seboj sodelovale v majhnih
skupinah (trojicah), v katerih so prebrale vse primere pogovorov, si podale
povratne informacije na vodenje pogovora ter sodelovale pri rekonstruktiv-
no hermenevticni analizi posameznega primera in nacrtovanju ponudbe in
smernic pomoci z uporabo izrazno-kreativnega medija. (5) V petem koraku
so se Studentke ponovno srecale z mladostniki in skupaj z njimi nacrtovale
vkljuCevanje izrazno-kreativnega medija v povezavi z aktualno izpostavljeni-
mi zivljenjskimi temami. (6) V Sestem koraku je sledila implementacija izraz-
no-kreativnega medija(primer uporabe tehnike diamanta je opisan v prilogi),
(7) sedmi korak pa je predstavljal skupno evalvacijo uc¢inkov celotnega proce-
sa podpornih srecanj, ki so jih Studentke imele z mladostniki.

Delo na terenu so Studentke izvajale samostojno in sogovornike pridobile iz
lastne socialne mreze, ob tem pa jim je bila ponujena tudi pomo¢ pri prido-
bivanju sogovornikov s strani izvajalk predmeta. Prav tako sva bili uciteljici
Studentkam na voljo za konzultacije ves Cas zbiranja biografsko-narativnih
intervjujev in tudi pozneje, ko so Studentke v sodelovanju z mladostniki vpel-
jale ponudbo izrazno-kreativnih medijev. S komentarji na zapise intervjujev
in v hermenevti¢no analizo primerov sva se vkljuCevali tudi ucCiteljici, ki izva-
java omenjeni predmet, pri predavanjih in vajah. Z obliko dela v malih sku-
pinah smo Zeleli ustvariti ucne pogoje t. i. timske obravnave s poglobljenim
razumevanjem primera, Ki bi vklju¢evalo povratne informacije, strokovno ref-

leksijo in razlagalno argumentacijo.

Rezultati evalvacije Studijske izkusnje

V tem poglavju se osredotoCamo na rezultate evalvacije zasnovanega Studij-
skega procesa z vidika pridobljenih izkusenj in spretnosti, ki so jih Studentke
pridobile skozi $tudijsko nalogo. Studentke so z usmeritvami v zasnovanem
Studijskem procesu, ki je vkljuCeval izkustveno terensko delo, pridobile po-
membne izkusnje socialnopodpornega dela z mladostniki v polozaju psiho-
socialnih stisk. Proces ucenja je bil zasnovan tako, da so se lahko pribliza-
le Zivljenjskemu svetu mladih. V analizi izkusenj in pridobljenih kompetenc
zastavljene studijske naloge (ki smo jih pridobili iz zaklju¢nih porocil) smo
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njihove ugotovitve razdelili v naslednje vsebinske kategorije odgovorov, ki jih
ponazarjamo z izjavami Studentk.

(1) Urjenje ves¢in sporazumevanja in vodenja pogovora

Skozi opravljanje pogovora sem lahko vadila ve&€ine intervjuvanja in vo-
denja pogovora, ki seveda ni bilo brez napak. Uvidela sem, na katerih po-
drog¢jih se moram Se izpiliti. (Studentka N.)

Ravno zato, ker smo imeli moznost to nalogo izvesti z mladostnikom, sem
dobila Se boljSi vpogled v to, kako izvesti narativni intervju, pri cemer ne
smes$ sogovorca omejevati in preve¢ usmerjati. Ravno to mi je predsta-
vljalo tudi enega vecjih izzivov, vendar pa mi je ta intervju omogocil, da
sem se tega ob ponovnem poslu$anju zavedala in tako vem za prihodnje,
na kaj moram biti bolj pozorna priizvajanju intervjuja. Tukaj sem se naucila
Sirjenja perspektive in vecjega razumevanja ozadja osebe. Spoznala sem,
da moram ostati odprta in razumevajoca do osebe, ki mi sedi nasproti, saj
ne vem, kaksne bitke bije. (Studentka B.)

(2) Integracija novo pridobljenih znanj

S to nalogo sem pridobila novo znanje o tem, kako delati s posameznikom,
da se mu ¢im bolj priblizas v tem, kjer se trenutno nahaja in kaj potrebuje
ter kako nekatere klasicne intervencije obogatiti z raznovrstnimi tehnikami
kreativhega medija. Skozi proces sem znova spoznavala, kako pomemben
je interaktiven in sistemski nacin dela, kjer se soustvarja, uposteva konte-
kstualnost in unikatno individualnost posameznika. V tem nacinu dela vi-
dim veliko vrednost tudi zato, ker je kroZen, nedolo¢en proces, kjer se vedno
znova lahko vra¢am na prej$nje stopnje. (Studentka T.)

Vsa teoreti¢na izhodis¢a, ki smo jih spoznali na predavanjih, sem lahko lepo
povezala z naso nalogo, tako smo lahko to znanje na ta prakti¢en nacin utr-
dili. (Studentka I.)

Spoznala sem, kako je sodelovati s ¢lovekom, kako se obnasati v pogovoru,
kako pomembna je pri mojem strokovnem delu analiza pogovora. Veckrat
sem sla skozi, bolj sem opazila moznosti izboljSave. Vse¢ mi je bilo povezo-
vanje z literaturo, zelo sem bila motivirana za predelavo snovi, ki sem jo nato
morala vezatina primer. (Studentka Z.)

(3) Izkusnja krepitve odnosa in sodelovanja

Z osebno zgodbo in uporabo kreativnih medijev z mladostnico, s katero sem
sodelovala, se je zame odprlo neko novo podrocje in sem ob tem veliko pri-
dobila. Prednost uporabe sem izkusila v tem, kako lahko izkoristim svoje in
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posameznikove mocne tocke in s pomocjo njih oblikujem in zgradim dober
odnos, kar mi je sprva predstavljalo oviro, ko je bilo skupno uglasevanje na
prvi pogled nemogoce. (Studentka K.)

(4) Urjenje v timskem delu in sodelovanju

Zelo mi je bilo vse¢, da smo delali v majhnih skupinicah, kjer sem lahko iz-
razila svoje videnje in dileme in se v tem pogledu mojstrila. Tako sta mi bili
soSolki v oporo, pocutila sem se bolj samozavestno pridelu. S tem sem tudi
spoznala, kako pomembno je okolje, v katerem deluje$, klima in odnosi v
timu sodelavcev. Sosolki sta moj primer dobro dopolnjevali iz svojih per-
spektiv in izpostavili stvari, na katere sama nisem bila tako pozorna. (Stu-
dentka N.)

(5) Zapisovanje socialnopedagoskega dela

Teoreti¢na znanja sem lahko prenesla v prakso in v samo pisanje social-
nopedagoske ocene potreb mladostnika, ki je temeljila na resni¢nem pri-
meru, kar se mi zdi zelo dragocena vaja in izkusnja, saj bo to pri mojem delu
prisotno na dnevni ravni. ($tudentka Z.)

Dobra u¢na izkusnja se mi je zdelo tudi pisanje socialnopedagoske ocene
potreb mladostnice, kjer sem lahko dobila prvivpogled v to, kako se ta sploh
oblikuje, spoznala sem, na koliko razli¢nih stvari moras biti pozoren. (stu-
dentka E.)

Zakljucek

V prispevku smo izbrali prikaz biografskega pristopa, kjer je potrebna aktivna
participacija uporabnikov, ki je med klju¢nimi izzivi sodobnega socialnope-
dagoskega dela. Studente in $tudentke socialnopedagoskega dela zelimo z
opisanim nac¢inom in procesom Studijskega dela usposobiti za iskanje inova-
tivnih in proznih nacinov pomoci, v danem primeru na podrocju dela z mla-
dimi v stiskah. Primer uporabe biografsko-narativnega intervjuja z uporabo
izrazno-kreativnih medijev je v poucevanju socialnopedagoskega dela Stu-
dentkam omogocil priloznost pridobivanja razli¢nih kompetenc: pridobivan-
je spretnosti vodenja pogovora in sporazumevanja, sposobnost soustvarjan-
japodpore in pomociv dialogu zuporabniki, nacrtovanjainizvedbe pristopa z
uporabo irazno-kreativnih medijev. Studentke so pri tem pridobile konkretne
izkuSnje vzpostavljanja delovnhega odnosa. Z zapisovanjem hermenevti¢ne
analize osebne zgodbe pa so pridobile izkusnje zapisovanja v socialnopeda-
gosSkem delu. V izvedbi izobraZzevanja smo pri danem predmetu tako uspeli
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zdruziti vec razlicnih kompetenc v eno konkretno nalogo. Iz skupinske eval-
vacije na predavanjih in vajah ter individualnih zaklju¢nih nalog Studentke
porocajo, da je pomen tovrstnega pristopa med drugim tudi v tem, da je ok-
repil njihovo samozavest za vstop v prihodnjo prakso. Dodatno vrednost pri-
pisujejo moznosti, da lahko s tem pristopom teoreti¢no znanje preverjajo in
dopolnjujejo. Studentke so v izvedbi naloge pokazale veliko mero zavzetosti,
saj so same navezale stik z mladimi, skupaj z njimi vzpostavile varen prostor
za pridobitev biografsko-narativnega intervjuja, v mali skupini so se temel-
jito pripravile in aktivno sodelovale, v zaklju¢nem porocilu pa so pripravile
poglobljene oblike zapisov, z dodanim slikovnim gradivom. Zelimo si, da bi
predstavljena izkusnja poucCevanja doprinesla k sodobnim konceptom so-
cialnopedagoskega dela in obenem vplivala na prihodnji razvoj same stroke.

Dodatek

V dodatku prispevka predstavljamo participatorno tehniko diamanta, ki jo
ilustriramo s primerom Studentkine uporabe.

Participatorna tehnika diamanta (po 0’Kane, 2008)

Participatorni pristop z uporabo tehnike diamanta omogoca pridobivanje
pogledov, izkuSenj in refleksijo otrok o njihovem polozaju v razli¢nih zivl-
jenjskih kontekstih. Uporabljen je bil v Stevilnih pedagoskih in raziskovalnih
praksah, kjer se je izkazalo, da lahko tovrstna uporaba aktivnosti bolj ena-
kovredno in demokrati¢no uravnava razporeditev moc¢i med strokovnjakom
(raziskovalcem) pri zbiranju informacij s strani otrok. Otroci lahko ob uporabi
aktivnosti zavzemajo bolj aktivno vlogo pri podajanju informacij kot pri kla-
sicnem pristopanju zbiranja informacij skozi intervju. Pri izvedbi omenjene
aktivnosti so lahko bolj participatorni s tem, da lahko postavljajo tudi svoja
pravila, kako bodo aktivnost izvedli.

Primer 1: DEVET IZJAV, KI JIH OTROCI RANGIRAJO IN RAZVRSTIJO PO PO-
MEMBNOSTI V OBLIKI DIAMANTA

DA SE MI POMAGA

DA SE ME POSLUSA

DA ODRASLI OKOLI MENE SPREJEMAJO DOBRE ODLOCITVE
DA ODRASLI NE PRITISKAJO NAME

DA IMAM DOVOLJ CASA, DA RAZMISLIM O STVAREH

DA MI DAJO BESEDO, DA POVEM, KAR MISLIM

I
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7. DA VEM, KAJ SE DOGAJA
8. DA IMAM IZBIRO
9. DA DOBIM, KAR ZELIM

Ko otroci razvrstijo izjave, se ob vsaki izjavi z njimi pogovorimo o njihovi iz-
kusnji in $e bolj razjasnimo njihove kriterije za tako razvrstitev. Izjave in pog-
lede otrok silahko belezimo ali posnamemo.

Primer 2: Zapis Studentke o izkusnji aplikacije tehnike »diamanta« kot spod-
budi mladostnika k pripovedi osebne zgodbe

C. sicer ne govori veliko, za dajanje odgovora po navadi potrebuje veliko
spodbude. Priizvajanju diamantne tehnike mi je bilo v izziv ravno dejstvo, da
C. sicer le s tezavo spodbudim k pogovoru o njegovih izkusnjah, odnosih in
razlicnih podrocjih Zivljenja. Velikokrat najin pogovor ostaja na ravni pogovo-
ra o ucnisnovi. S pomocjo omenjene tehnike sem zelela spoznati mladostni-

ka in razlicna podrocCja njegovega zivljenja.

Ze na zatetku sem poudarila, da lahko kadar koli prenehava, e mu bo
sodelovanje neprijetno. Odlocila sem se, da bom tehniko izvedla tako, da
bova vzporedno oba sodelovala. Tako sem tudi jaz sestavljala svoj diamant
vzporedno z njim. Najprej sem mu pojasnila, da bova delala s kartami, ki sem
jih tudi razprostrla po njegovi postelji. Uporabila sem slike zivali in umetniske
slike znanih umetnikov. Nato sem ga Zelela v tehniko vpeljati postopoma, da
bi tako pocasi diamant nadgrajevala. PodrocCje raziskovanja sem razdelila na
tri dele: Solo, zavod in druzino. Zacela sem z besedo »Sola«. Na to besedo sva
oba najprej poiskala tri asociacije/besede, ki se nama zdijo pomembne, ko
sliSiva besedo Sola. C. je napisal besede: igranje, nogomet in prijatelji. Nato
sva si za vsako od napisanih besed izbrala slikovno karto. O izbranih kartah
sem ga Zelela spodbuditi, da nekaj pove. Sicer je velikokrat odgovoril »ne
vem« ali pa je le skomignil z rameni, vendar pa sem kljub temu izvedela, da
mu je v Soli zelo pomemben nogomet. Tudi ko sva slike postavila v piramido
(1-2), je na vrh piramide poloZil nogomet. Prav tako je ves ¢as izpostavljal le
¢as med odmorom. Videla sem, da mu je ta veliko bolj pomemben kot ¢as
pouka.

V naslednjem koraku sva se osredotocCila na najino prezivljanje popoldneva.
Onsejetako osredotocil nazavod, jaz pa nasvojo skupino, s katero se popold-
ne sre¢ujem. Tudi tu sva na enak nacin napisala tri besede in za njih izbrala
slike, ob katerih sva se nato pogovorila. Na koncu svajih dodala v hierarhijo (1-
2-2-1). Njegove izbrane besede so bile: branje, u¢enje in igranje. Iz pogovora
sem izvedela, da se rad uci in da mu to ne predstavlja tezave. Izvedela sem,
darad bere, vendar pa ne bere nicesar drugega kot knjige za domace branje.
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Povedal je, da mu je bolj vSec¢, da se je preselil v novo sobo, saj ima sedaj
cimra. Nato sem ga prosila, naj razvrsti karte v omenjeno zaporedje diaman-
ta. Vse slike Sole je postavil nad slike mladinskega doma. Tako sva pogovor
razvilavto smer. |zpostavil je, daje v Soliraje kot v mladinskem domu. Tam se
s prijatelji bolje razume, prav tako pa lahko v Solo hodi s sestro. Ko je omenil
sestro, semizkoristila priloznost, da se posvetiva Se tretji temi - druzini. Tudi
tokrat svaizbrala tri besede. C. je napisal besede mami, oli, sestra. To so tudi
vsi ¢lani njegove druzine. Slike, ki ga spominjajo na druzino, je dodal v svojo
hierarhijo slik in tako je nastal diamant. Pred tem sem mu za laZjo orienta-
cijo na listke tudi napisala besede, saj je imel pred seboj Ze devet slik. Slike
je vedno razporedil zelo hitro - tudi tokrat. Takoj je na vrh diamanta uvrstil
svojo druzino. Sestro pa je postavil na sam vrh. Videla sem, da jo vidi kot zelo
pomemben Clen svojega Zivljenja, zato sva najveC pogovora namenila ravno
njej. Izvedela sem, da mu je zelo pomembno druzenje z njo. Oba obiskujeta
Sesti razred, vendar nista v istem razredu. Opazila sem, da je na vpraSanja
o sestri vedno odgovoril in ni potreboval dodatne spodbude. Prav tako sem
redkeje dobila odgovor »ne vem«. Izvedela sem, da sta vCasih skupaj jahala,
sedaj pa jaha le Se ona. Rekel mi je, da sestri zaupa in lahko sem opazila, da
ima z njo najbolj trden in oporen odnos v druzini. Izpostavil je tudi, da bi raje
Sel domov, kot da ostane v mladinskem domu. Za to ni podal veliko razlogov,
rekel je le, da mu je doma bolje. Sam verjame, da bo kmalu zapustil mladinski
dom in se vrnil domov. Opazila sem tudi, da zelo rad spregovori o svojem do-
macem kraju ter da takrat govori z veliko vec¢jo vnemo in gotovostjo.

Zdelo se mi je, da sva se skozi vajo postopoma premikala k stvarem, ki so
njemu najblizje. S pomocjo diamantne tehnike sem gotovo lahko naredila en
korak naprej in se mu tako bolj priblizala, bolje spoznala njegovo glavno po-
trebo - po stikih z druzino, domacim krajem. Imela sem priloZznost, da vsto-
pim v njegov svet prek drugacnega medija - slikovnih kart. Zdelo se mi je tudi
pomembno, da sva oba isto¢asno izbirala in razporejala karte za svoje Zivlje-
nje ter s tem ustvarila izkusnjo vzajemnega povezovanja in grajenja odnosa.

Zahvala

Prispevek je rezultat raziskovalnega dela, ki sta ga sofinancirala Republika
Slovenija in Evropska unija iz Evropskega socialnega sklada v okviru projekta
Inovativno ucenje in poucevanje v visokem Solstvu (INOVUP).

215



216

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

Literatura

Bajzelj, B. in Krajn¢an, M. (2008). Digitalni mediji v socialnopedago$kem prostoru. V M.
Krajncan, D. Zorc Maver in B. Bajzelj(ur.), Socialna pedagogika - med teorijo in prakso (str.
121-129). Pedagos$ka fakulteta.

Clark, A.(2005). Listening to and involving young children: a review of research and practice.
Early Child Development and Care, 175(6), 489-505.

Grunwald, K. in Thiersch, H.(2008). Koncept socialne pedagogike, usmerjene v zivljenjski
svet - uvodna opazanja. V M. Krajn¢an, D. Zorc Maver in B. Bajzelj(ur.), Socialna pedagogika -
med teorijo in prakso (str. 7-26). Pedagos$ka fakulteta.

Hall, C.(2001). Pripoved (naracija) in socialno delo: nekaj o teoriji, analizi in praksi. Socialno
delo, 40(2/4), 191-2086.

Kobolt, A.(1999). Mladostnikova samorazlaga in individualno vzgojno nacrtovanje. Socialna
pedagogika, 3(4), 323-356.

Kobolt, A. in Rapus$ Pavel, J.(20086). Osnove interveniranja. V M. Sande, B. Dekleva, A. Kobolt,
S. Razpotnik in D. Zorc Maver (ur.), Socialna pedagogika: izbrani koncepti stroke (str. 87-104).
Pedagoska fakulteta.

Kobolt, A. in Rapus Pavel, J. (2v006). Model sodelovalnega ocenjevanja in interveniranja. V B.
Dekleva, A. Kobolt, M. Sande, S. Razpotnik in D. Zorc-Maver (ur.), Izbrani koncepti stroke (str.
53-72). Pedagoska fakulteta.

Koller-Trbovi¢, N. in Zizak, A.(2004). Participacija korisnika u procesu procjene potreba i
planiranja intervencija:socijalnopedagoski pristup. Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet.

Krofli¢, R.(2017). Pedagoski pomen zgodbe in narativne vednosti. Sodobna pedagogika,
68(134), 102-124.

Kustec, K. (2017). Uporaba izrazno-ustvarjalnih medijev v socialnem delu in
sorodnih poklicih pomogi. V Socialno delo, 56(2), 81-98. http://www.dlib.si/stream/
URN:NBN:SI:DOC-FEINX6S6/e2d090bf-0e8d-48c1-b2c1-2f7bf4fd1201/PDF

Munro, E.(2011). The Munro review of child protection: final report. A child - centred system.
The Stationary Office.

Nolke, E. (1999). Rekonstruktivna hermenevti¢na analiza biografij v socialnopedagoskem
delu. Socialna pedagogika, 3(4), str. 425-444.

Ofsted (The Office for Standards in Education). (2010). The voice of the child: learning lessons
from serious case review of Ofsteds evaluation of serious case reviews from 1 April to 30
September 2010. Ofsted.

O’Kane, C.(2008). The Development of Participatory Techniques: Facilitating Children's
Views about Decisions That Affect Them. V P. Christensen in A. James (ur.), Research with
Children: Perspectives and Practices (str. 125-155). Routledge.

Pajnik, M. in Bajt V.(2009). Biografski narativni intervju: aplikacija na $tudije migracij. Dve
domovini, 30, 63-88.

Pinnegar, S. in Daynes, J. G.(2007). Locating Narrative Inquiry Historically. V D. J. Clandinin
(ur.), Handbook of Narrative Inquiry: Mapping a Methodology (str. 3-34). Sage Publications.

Rapus Pavel, J.(1999). Pomen samopredstavitve mladostnic - primerjava uradne
dokumentacije s tem, kar same povedo o sebi. Socialna pedagogika, 4(4), 377-407.

Rapu$ Pavel, J. in Bertoncelj, M. (2015). Fotografija kot kreativni medij v socialnopedagoskem
delu. Socialna pedagogika, 19(1-2), 119-143.



BIOGRAFSKI PRISTOP PRI SOCIALNOPEDAGOSKEM DELU

Ridge, T.(2002). Childhood poverty and social exclusion: From a child's perspective. The Policy
Press.

Sedmak, M. (2001). Avto/biografski pristop k preuc¢evanju etnicno mesanih zakonskih zvez.
Socialno delo, 40(2/4), 181-190.

Uhlendorf, U.(1999). Socialnopedagoska hermenevti¢na diagnostika ter nacrtovanje vzgojne
pomoci. Socialna pedagogika, 3(4), str. 445-459.

217



218  RAZLIENOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU



0 AVTORJIH

Sonja Candek je izobrazevalka in mladinska delavka na Zavodu TiPovej!.
Ukvarja se z ustvarjalnim razmi$ljanjem, podjetnostjo in kompetenco uce-
nje ucenja skozi vse zivljenje. V okviru vsebin predmeta Socialna politika in
Neprofitni menedzment za podrocje socialne pedagogike na Pedagoski fa-
kulteti Univerze v Ljubljani predaja naprej znanje in izkusnje iz naCrtovanja,
vodenja projektov, organizacij in ljudi, karierne orientacije, evalvacije ter
mladinskega dela.

Andreja GrobelSek je doktorica znanosti s podroc¢ja socialne pedagogike in
ima opravljeno izobrazevanje iz gestalt izkustvene druzinske psihoterapije.
Svoje strokovno delo opravlja kot Solska svetovalna delavka na srednji Soli,
terapevtka v zasebni praksi in predavateljica na visji Soli, sodeluje tudi z Od-
delkom za socialno pedagogiko na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani.
Podro¢ja marginaliziranih druzbenih skupin, drugac¢nosti, psihosocialnih
stisk, mladine in sodelovanja z druzinami predstavljajo njen osrednji strokov-
ni in raziskovalni interes. Skozi razlicne mednarodne razvojno-raziskovalne
projekte je sodelovala pri uvajanju pedagoskih pristopov k poucevanju, ki
vklju€ujejo razvijanje mehkih veScin pri uCencih v Solski praksi, ter razvijala
pristope za uspesnejse ucenje dijakov in zmanjSevanje osipa. Vodila je tudi
veC usposabljanj za strokovne delavce v vzgoji in izobrazevanju.

Anja Gruden po izkuSnjah z delom v razli¢nih svetovalnih sluzbah, od vrtca,
osnovne Sole do vzgojnega zavoda, sedaj deluje kot asistentka na Oddelku za
socialno pedagogiko. Raziskovalno se posveca razlicnim vidikom skupinske-
ga dela, povezanih s kreativnimi potenciali posameznika in/ali skupine.

Mija M. Klemenc¢i¢é Rozman je docentka za socialno pedagogiko in gestalt
izkustvena psihoterapevtka. Zaposlena je na Oddelku za socialno pedagogi-
ko na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. Njen znanstveno-raziskovalni
in strokovni interes obsega podroc¢ja samopomoci, travme, psihosocialnih
stisk, modelov profesionalnega razvoja ter sodelovanja s starsi in druzinami.
Poleg pedagoskega in raziskovalnega dela opravlja svetovalno delo v Psiho-
socialni svetovalnici za Studentke in Studente ter zaposlene na fakultetah
Univerze v Ljubljani. Njena znanstvena bibliografija med drugim vkljuCuje
monografijo Sami po mo¢: skupine za samopomoc¢ in podporne skupine kot

218



220

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

vir moci (Pedagoska fakulteta, 2015), rada pa sodeluje tudi pri pripravi znan-
stvene in strokovne prevodne literature.

Jana Rapus Pavel je docentka na Oddelku za socialno pedagogiko na Peda-
goski fakulteti v Ljubljani. Raziskovalno se usmerja na podrocje socialnope-
dagoskih intervencij in razlicnih oblik dela s posameznimi ranljivimi skupina-
mi (mentorstvo in mentorski modeli, brezposelni mladi, otroci s ¢ustvenimi
in vedenjskimi tezavami, ranljive druzine). V zadnjem obdobju se je v projek-
tih akcijskega raziskovanja posvecala uvajanju proznih oblik podpore ranlji-
vim druzinam.

Spela Razpotnik je docentka s podro¢ja socialne pedagogike, zaposlena na
Pedagoski fakulteti v Ljubljani, na Oddelku za socialno pedagogiko, kjer de-
luje kot pedagoska delavka in raziskovalka. Ukvarja se s podroCjem social-
ne izkljuc¢enosti, neenakosti, socialne pedagogike, razvojem novih socialno
integracijskih programov, mladinskim delom, migracijami, vklju¢evanjem
manjSin in brezdomstvom. Kot raziskovalka je vklju¢ena v programsko sku-
pino z naslovom »Sistemski vidiki strategij edukacije in spodbujanja socialne
vklju€¢enosti v vzgoji in izobrazevanju«. Aktivno sodeluje privec civilnih zdru-
Zenjih in nevladnih organizacijah s podro¢ja socialne pedagogike in socialne-
ga vkljuCevanja.

Matej Sande je predavatelj in raziskovalec na Oddelku za socialno pedagogi-
ko na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani. Ukvarja se s podrocji socialne
politike, neprofitnega menedzmenta ter raziskovanjem znacilnosti uporabe
drogin alkohola. Je med ustanovitelji Zdruzenja DrogArt, kjer sodeluje prira-
zvoju novih projektov na podrocju zmanjSevanja skode ter mladinskega dela
in socialnega podjetnistva.

Darja Tadi¢ je socialna pedagoginja, zaposlena na Pedagoski fakulteti v Lju-
bljani, na Oddelku za socialno pedagogiko, kjer kot asistentka opravlja peda-
gosko in tudi raziskovalno delo. Posveca se predvsem temam s podrocja kri-
minologije in kaznovanja. Posebej aktivna je tudi pri povezovanju s Studenti
in studentkami. V vlogi mentorice, prostovoljke in soustvarjalke sodeluje s
Studentsko skupino, ki je pod okriljem nevladne organizacije dejavna na po-
drocCju dela s kaznovanimi oziroma obsojenimi osebami. V zadnjem obdobju
pa se raziskovalno ukvarja tudi s podro¢jem podpore mladim, ki dozivljajo
psihosocialne stiske.



0 AVTORIJIH

Tomaz Vec je pred zaposlitvijo na Pedagoski fakulteti vec let delal v vzgoj-
nem zavodu ter v Svetovalnem centru za otroke, mladostnike in starSe v
Ljubljani. V tistem obdobju je doktoriral na podroCju socialne psihologije ter
koncal specializacijo iz klinicno psiholoSkega svetovanja. Na Pedagoski fa-
kulteti izvaja razlicne predmete, povezane s socialno psihologijo, komunika-
cijo, motnjami vedenja in supervizijo, ter je vodja Psihosocialne svetovalnice
za Studente in zaposlene na UL. Ob tem izvaja razne treninge komunikacije,
skupinske dinamike, senzitivity treninge ipd., Ze vrsto let izvaja tudi supervi-
zijo na Solskem in vzgojnem podrocju, podroc¢ju sociale, pravosodja, sodstva
... Je avtor knjige o medosebni komunikacij ter Stevilnih ¢lankov na to temo.

DarjaZorc Maver je profesorica na Pedagoski fakulteti UL na Oddelku za soci-
alno pedagogiko, kjer izvaja predavanja s podroc¢ja teorije socialne pedagogi-
ke in spolno specifi¢ne socializacije. Njen raziskovalni interes je usmerjen na
socialno in emocionalno ucenje, inkluzijo otrok in mladostnikov s Custvenimi
in vedenjskimi potrebami, spolno specifi¢no socializacijo in teorijo socialne
pedagogike. V zadnjih letih je sodelovala v evropskih projektih, kjer so razvi-
jalimodele socialnega in emocionalnega ucenja v socializacijskih ustanovah.

Natasa Zrim Martinjak je socialna pedagoginja in doktorica znanosti s po-
droc¢ja socialne pedagogike. Na Oddelku za socialno pedagogiko Pedago-
Ske fakultete Univerze v Ljubljani je nosilka podrocja didaktike in metodike
socialnopedagoskega dela. Pred tem je bila poldrugo desetletje zaposlena
v vzgoji in izobrazevanju, kjer je v razlicnih strokovnih vlogah spoznavala po-
drocCje in prakse vzgoje in izobrazevanja otrok in mladostnikov z razlicnimi
posebnimi potrebami. Njena aktualna raziskovalna zanimanja so didakti¢ni
izzivi visokoSolskega poucevanja in prakticnega pedagoskega ucenja, soci-
alnopedagoski didakticno metodicni pristopi in socialnopedagoske prakse,
koncept socialnega kapitala ter skrb za otroke in mladostnike s ¢ustvenimi
in vedenjskimi tezavami.

221



222  RAZLIENOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU



223

STVARNO KAZALO

A
aktivno razumevanje 85-86
avtenti¢no okolje 167, 174, 177

B

Biografsko-narativni intervju 201,
204-205, 209-211, 216

biografski pristop 6, 201-202, 204-205,
212

biografski pristop/metoda 204-205

D

delitev socialnega prostora 12

delodajalci 152-153, 168-169, 172, 176-177

dialog b, 7,10, 23, 41-45, 47, 62-64, 66,
77, M4, 138-140, 212

drugacénost 5, 9-14, 18, 22-23, 33-34, 37,
138, 147, 219

E

emancipatorne prakse 26, 41-42, 48-49,
51-562, 65-56, 58, 61, 64

empatija 6, 69, 82-84, 89, 105, 136, 155,
185

evalvacija 132, 137, 155, 158, 169, 181, 186,
191,195, 210, 213, 219

F
funkcije komunikacije 69, 76, 79

H

hermenevti¢na analiza 208-210, 212, 216

hitra ocena potreb in storitev 156, 158,
165

|
inovacije 6, bb, 64, 131, 136, 143, 148,
151-155, 157, 163-164, 183, 186, 198

inovativni projekti 6, 49, 61-62, 151, 159,
163-164
izrazno-kreativni mediji 201, 206-207

K

kariera 21, 36-37, 151-152, 189-190, 219

kompetence 34, 36, 47, 65, 70, 77,
151-154, 163-165, 167-172, 176,
181-186, 189-192, 197-198, 201, 207,
210, 212-213, 219

kontekst 6, 9, 16, 25, 30, 34-35, 41,
43-46, 55, 57,59, 64,70, 72, 90, 92-
93, 95, 97, 99-101, 108-110, 113-114,
117,122, 125-126, 131-132, 134-135,
138-142, 147, 156-157, 167, 169-171,
177-179, 201, 203, 207-208, 211, 213

kreativnost 5-7, 131, 137, 140, 151-152,
155, 189, 198, 207

kriticno razmisljanje 182-183, 186, 198

kriticno ucenje 5, 41, 46, 51, 62

L
liminalnost (robnost) 131, 148

M

medosebna komunikacija 6, 9-74,
76-78, 81, 88-89, 221

menedzment 151, 154, 157-158, 163, 183,
192,197, 219-220

metode dela 151, 163, 181-182

N

nacela ucinkovitega sprejemanjain
sporocanja 69

narativniintervju 201, 204-205, 208-
213, 216

neenakost 5, 9, 11-12, 15, 18-20, 25, 37,
34-36, 38-39, 46,171, 202, 220



224

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

nove oblike izrazanja predsodkov 9, 19
novi rasizem 9, 15-16

0

oblikovalsko razmisljanje 151, 154-155,
158, 186

ocena potreb 151, 156, 158, 161, 163, 165,
212

osredinjenost na Studenta 167, 173-174,
177

ovire 14, 69, 74-76, 88, 101, 110, 134-135,
137,139, 167,173,177, 207, 212

P

participacija 197, 201-203, 206-207, 212,
216

pluralizacija 14, 29, 31

poslusanje 23, 83-86, 89, 96, 116, 141,
143-144, 2086, 21

postmodernab, 9, 14, 29-31, 33, 38-39,
67,203

posttravmatska stresna motnja 95, 98

prakti¢no pedagosko ucenje 6, 167-169,
172,174-178, 221

prazni koncepti stroke 6, 167, 177-178

predsodki5, 9, 14-19, 21, 24, 27,139

preziveli 93, 99, 112-113, 127

pristop, utemeljen na razumevanju
travme 93, 101-102, 114

projekt 5-6, 25, 35, 38, 49-51, 54, 56,
61-62, 66, 90, 104, 127,129, 148,
151-152, 154-165, 168, 174, 178,
181-182, 186-189, 192, 195, 198-200,
215, 219-221

R

razlicnost 5, 7, 23, 29-30, 32-38, 70, 131,
135, 138-139, 142, 147,177,179, 201

retravmatizacija 99, 101, 109, 115

S

simbolni kapital 6, 31, 167-170, 172, 177

skupinska dinamika 92, 131-132, 135,
150, 221

skupinski potencial 148

skupinsko delo 6, 104, 107, 131-134,
136-137, 139, 145-148, 152, 174, 219

socialna neenakost 29, 34, 36, 38, 171

socialna pedagogika 31, 41, 44, 50,
67-68, 103, 149-151, 160, 164-165, 167,
181, 200, 216-217

socialna resni¢nost 58, 77, 80-81, 88-89,
92

socialno negovanje 77-79, 88-89

socialnopedagosko delo 164, 167-168,
174-175, 177, 207-208, 212-213, 221

sprejemanje 17-18, 23, 34, 69, 75, 83-85,
141-143, 145, 148, 173, 182, 184, 186,
202

sprozilci 99, 106, 207

(7,13

Sola, ki upoSteva spoznanja o travmi 93

T

»trauma-informed« (T-1) pristop 101,
128-129

travma 6, 93-117,121-122, 126-129, 219

U

ucenje ucenja 152, 164, 181, 183-186,
191-193, 198-200, 219

uénaizkusnja 57, 132, 137-138, 147, 201,
212

Y

visoko Solstvo 9, 20, 65, 101, 132, 153, 169

visokosolski prostor 5-7, 9, 19, 29, 32,
35, 61,93, 139, 148, 179



STVARNO KAzALO 225

V4

znanje b, 21, 23-24, 29, 32-34, 37-38, 43,
45-47, 51, 64-65, 67, 69-70, 75-76,
81, 83-84, 88-89, 103, 105-106, 108,
126-127,132-133, 142-143, 151-153,
156, 163-164, 167-175, 177-178,
181-185, 190-191, 194, 198-199, 201,
209, 211-213, 218

Z

zrtve 19, 93, 95-96, 99, 109, 111, 128, 203



226  RAZLIENOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU



IMENSKO KAZALO

A
Ajdukovi¢, M. 77, 89-90, 92
Alsawalha, M. 182, 197, 199

B

Bathmaker, A. 19, 25

Bowl, M. 19, 25

Bertagnolio, M. 14, 16, 21, 25
Boal, A. 56, 67, 142
Bourdieu, P. 170-171, 178
Briancon, M. 10-11, 21, 23, 25
Brown, H. 25, 154-155

c

Clouder, L. 175,178

Cokan, P. 183, 199

Cvetek, S. 94,128,169, 172-175, 179

O O

andek, S. 6, 151,181, 219

D

Davis, P. 82, 91,138, 175

DeVito, J. A. 71,73, 77, 91

Devitt, F. 155, 164

Dewey, J. 42, 45-46, 67, 140, 143

Drobni¢ Radobuljac, M. 96, 100-101, 114,
129

Drucker, P.152, 164

Dunbar, R.1. M. 78-79, 91

E
Ennis, R. H. 183, 199
Eriksson, L. 42, 44,55, 67

F
Fallot, R. D. 101,107,128

Florida, R. 181,199
Frederick, A. 93, 95-98, 100, 127-128
Freire, P. 43-48, 56, 63-64, 67, 142

G

Gilin, B. 103-104, 128
Goleman, D. 137,185, 199
Grobelsek, A. 5, 9, 25, 219
Gruden, A. 6,131, 219
Gutierrez, A.103-104, 128
Gutierrez, D. 103-104, 128

H

Hargie, 0. 71, 73, 82, 87, 90-92

Harris, M. 101, 107, 128

Herman Lewis, J. 93-94, 98-100, 112,
115,128

J

Jalusi¢, V. 16,19, 26

Johnson, D. W. in Johnson, F. P. 73-74,
76, 91,149

Johnson, R. D. 14, 32, 145-146, 149, 170

K

Kauffman, S. 103-104, 128

Kite, M. E. 14-17, 26

Klemenc¢i¢ Rozman, M. M. 6, 93, 119, 121,
219

Kloosterman, P. 194-195, 199

Krofli¢, R. 43, 67, 202-203, 216

Levine, P. 95, 98, 114, 128

Levine, P. A. 93, 95-98, 100, 128

M

Macrine, S. L. 6, 67
Mangan, J. 175, 179
Mannarini, T. 12-13, 26

227



228

RAZLICNOST V VISOKOSOLSKEM PROSTORU

Zorc Maver, D. 5,7, 29, 42, 44, 68, 150,

Markkula, M. 153, 156 w

Mesl, N. 96, 100-102, 114, 128-129 WeiB, W. 103, 115, 129

Mikus$ Kos, A. 96-97, 99-100, 129 Whitley, B. E. 14-17, 26

Mollenhauer, K. 44, 67 Wilmot, W. W. 84, 92

N 2

Naiman, L. 183, 199 Zadnikar, D. 65, 68

P 216, 221

Perko, K. 187, 199 Zrim Martinjak, N. 8, 167,170, 172, 174,
Pilkington, A. 20-21, 26 177,179-180, 221

R

Ranciere, J. 67

Rapus Pavel, J. 6, 67, 201-202, 204-206,
208, 216, 220

Razpotnik, S.5, 22, 26, 41, 45, 48-49, 51,
67-68, 114, 216, 220

Rhodes, T. 165

Robbins, P. 155, 164

S

Salvatore, S. 26

Samuels, R.19-20, 27

Sande, M. 6, 67-68, 151, 165-166, 181, 216,
220

Sennett, R. 152, 165

Shannon, C. E. 71-74, 92

Shor, I. 42, 45-46, 67

Stimson, V. 156, 165

T

Tadi¢, D. 5, 41, 114, 220

Tasner, V. 20, 25, 153, 165

Trautmann, F. 156-157, 166

Ule, M. 12-16, 18, 27

Van Dijk, T. A. 16-17,18, 27

Vec, T. 6,69, 75, 78, 92, 134, 150, 184,
200, 221

Veltri, G. A. 26



Univerza v Ljubljani

’V&_}
o,
&
[e]
P :
P~ Fakulteta za
- :’ informacijske Studije
V'% Faculty of information studies
Univerza v Mariboru Unves?

Projekt »Inovativno u¢enje in poucevanje v visokem Solstvu (INOVUP)« sofinancirata Republika Slovenija in Evropska unija iz Evropskega socialnega sklada.

EVROPSKA UNIJA
EVROPSKI
SOCIALNI SKLAD

MINISTRSTVO ZA IZOBRAZEVANJE,
owe ZNANOST IN SPORT

Inovativno ugenje in
pouevanje v visokem Solstvu

g @ REPUBLIKA SLOVENIJA






