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POVZETEK

Podroc¢je raziskovanja doktorske disertacije je proucevanje igre z lutko pri izvajanju
dnevnih dejavnosti v vrtcu in njenega vpliva na socialno vedenje otrok v oddelku.
Zanimalo nas je, kakSna je praksa vzgojiteljev pri izvajanju lutkovno-gledaliskih
dejavnosti v vrtcu in koliko se pri nacrtovanju ter izvajanju teh dejavnosti upoSteva
procesno-razvojni pristop, ki temelji na nacelih ustvarjalne drame. Gledaliske dejavnosti
so druzbena oz. socialna oblika umetnosti, v kateri otroci ne morejo sodelovati brez
povezovanja, dogovarjanja in komuniciranja z drugimi. Ker je uspesno sodelovanje v
lutkovno-gledaliskih dejavnostih odvisno prav od obvladanja teh spretnosti, je
gledalis¢e lahko izjemno polje za razvoj otrokovih sposobnosti in kompetenc.

V teoreticnem delu obravnavamo socialni razvoj v zgodnjem otro$tvu in pomen
socialne kompetentnosti za uspesno vkljucevanje v okolje. Otrokovo igro z lutko smo
proucili v okviru simbolne igre v drugem poglavju, v katerem smo predstavili tudi
ustvarjalno igranje vlog, sociodramsko igro in igro pretvarjanja. Naslednje poglavje je
posvefeno vzgoji z umetnostjo in skozi umetnost, ki je uspesna metoda ucenja in
poucevanja na vseh podroc¢jih kurikuluma. S primerjalno analizo pristopov in metod
gledaliSke pedagogike, v okviru katere smo se poglobljeno posvetili interakciji in
ustvarjanju z lutko, smo utemeljili pomen lutkovne umetnosti za kakovostno vzgojo in
izobrazevanje.

V empiricnem delu smo opravili pregledno raziskavo, v kateri smo uporabili kavzalno
neeksperimentalno metodo pedagoskega raziskovanja. Zanimalo nas je, kak$na so
stalis¢a in praksa vzgojiteljev pri delu z lutko, kako se z izobraZzevanjem spremeni
njihov pristop k izvajanju lutkovno-gledaliskih dejavnosti in kaksno vlogo ima igra z
lutko pri spremembi socialnega vedenja ter razvoju socialne kompetentnosti
posameznikov v skupini. Z rezultati raziskave smo potrdili pomen vkljucevanja
lutkovno-gledaliskih dejavnosti, naértovanih in izpeljanih po nacelih ustvarjalne drame,
za kakovostno izvajanja predSolskega kurikula in kot pomoc vzgojiteljem pri
komunikaciji s skupino otrok ter posamezniki. Ugotovili smo, da je izobraZevanje z
lutkovno-gledaliskega podroc¢ja vplivalo na spremembo stalis¢ do uporabe lutke v
pozitivno smer, prav tako pa se je praksa lutkovnih dejavnosti spremenila v smeri
procesno-razvojnega pristopa. Raziskovanje vpliva lutke na otrokovo socialno vedenje
je pokazalo, da redno in kontinuirano izvajanje procesno-razvojno nacrtovanih
lutkovnih dejavnosti prispeva k pozitivnim spremembam na tem podro¢ju. Po
trimesecnem izvajanju lutkovnih dejavnosti je bilo po presoji vzgojiteljic agresivnega
vedenja manj, zadrZani otroci so se bolj vkljucevali v dejavnosti, ve¢ je bilo
prosocialnega vedenja, pozornost in vztrajnost otrok pri dejavnostih pa sta bili po
njihovem mnenju boljsi.

Kljucne besede: predsolska vzgoja, ustvarjalna drama, simbolna igra, igra z lutko,
socialni odnos, socialno ucenje.






ABSTRACT

This doctoral thesis examines puppet play in preschool daycare activities and its impact
on the social behaviour of the children in a preschool classroom. We were interested in
the preschool teachers' practical experience of using puppetry and drama activities, and
the degree to which they used the developmental model for education, which is based
on the principles of creative drama, in their planning and carrying out of these activities.
Drama is a societal or social form of art in which children cannot co-operate without
connecting, making agreements and communicating with others. Since successful
participation in puppetry and drama depends on these skills, drama can be a very
valuable area for developing children's capabilities and competencies.

The theoretical part addresses social development in early childhood and the meaning of
social competence for successful inclusion in the environment. The children's play with
the puppet was studied as part of symbolic play, which is presented in the second
chapter of the thesis along with creative role play, socio-dramatic play and pretend play.
The next chapter focuses on early education with and through art, namely a successful
method of learning and teaching in all areas of the curriculum. In the thesis, the
importance of puppetry for a quality early upbringing and education is substantiated in a
comparative analysis of the approaches and methods of theatre pedagogy in which we
were deeply interested with regard to the interaction and creative work with the puppet.

The empirical part involves survey research in which we used the causal non-
experimental method of pedagogical research. We were interested in the standpoints
and practices of preschool teachers in their work with the puppet, how their approach to
conducting puppetry and drama activities changes in the course of their education, and
what is the role of puppet play in the children's changed social behaviour and the
development of the social competence of individuals in the group. The research results
corroborated the importance of including puppetry and drama activities planned and
carried out according to the principles of creative drama for quality implementation of
the preschool curriculum, and as an aid to preschool teachers when communicating with
a group of children and with individual children. It was established that the education in
puppetry and drama led to a positive change in attitudes to use of the puppet, with the
practice of puppetry activities also changing towards the developmental model
approach. The research into how the puppet influences the children's social behaviour
showed that engaging in regular and continuing puppetry activities planned according to
and grounded in the developmental model contributes to a positive change in this area.
After three months of carrying out the puppetry activities, by the teachers’ estimates,
children displayed less aggressive behaviour, an increase in their participation in
activities and prosocial behaviour was noticed, with improvements being also seen in
the children's focus and perseverance in activities.

Key words: preschool education, creative drama, symbolic play, puppet play, social
relationship, social learning.
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1 UVOD

Ce hocemo, da lutka zaZivi, ji moramo posvetiti vso svojo pozornost, Se
zlasti s pogledom, sicer ostaja ymrtva«. S tem smo svojo energijo usmerili
vanjo in skozi njo vzpostavljamo komunikacijo, ki je manj »ogroZajoca«, kot

je obicajna komunikacija »iz o¢i v oci«.

Zato lahko lutka postane nenevaren posrednik, pomocnik, scit. Izzvati lutko
ne izpostavlja njenega animatorja. Dovoljuje mu, da skozi lutko izrazi svoje
stalisce, misel, pokaze svoje sposobnosti na vseh ravneh. Lutka si upa

primerjati, tekmovati, vzpostavljati dialoge in se vkljucuje v skupinsko delo.

Edi Majaron

Carobna moc lutke. Razlog in povod za pric¢ujoco raziskavo.

Ze v pradavnini se je ¢lovek izrazal z razliénimi umetniskimi izraznimi sredstvi. Lutka
je bila pomemben ¢len pri vzpostavljanju komunikacije z »nadbitji«, bogovi in s
predniki. S stiliziranimi oblikami v likovnosti, glasu in gibanju je animator preko
ozivljenih kipcev in totemov vzpostavil mo¢no energetsko polje za izrazanje najglobljih
Custev, pripovedovanje svojih zivljenjskih zgodb in odnosa do sveta. S prenosom
animatorjeve energije na predmet le-ta dobi nov metaforiéni pomen in zazivi kot
scensko bitje. Lutka tako prevzame vlogo posrednika v prenosu sporo¢il med
animatorjem in gledalcem. Lutka postane metafora, s pomocjo katere je vstopanje v
komunikacijo olajSano, obogateno pa je s poeti¢nostjo, humorjem in stilizacijo. S prav
takSno vlogo lutka vstopa tudi v vzgojno-izobrazevalni proces.

Osebne izkusSnje pri delu z otroki v Soli so nas prepricale, da ima lutka izredno mo¢ pri
prebujanjem ustvarjalnosti in seveda z znanjem o uporabi lutke se vzdusje v skupini
spremeni, pozornost otrok se usmeri na lutko in ta v trenutku postane izvrsten medij za
ustvarjanje zgodbe ter ucenje in poucevanje.

Pri nasem dolgoletnem vkljucevanju razliénih oblik ustvarjanja z lutko na razli¢ne
stopnje vzgoje in izobraZevanja smo se sreevali z mnogimi izzivi in vpraSanji. Pri
izobrazevanju uciteljev in vzgojiteljev iS¢emo odgovore na pogosto vprasanje »Zakaj
lutke?«. Takoj zatem se pojavi Se vpraSanje »Kako?«. S pricujoco raziskavo tako v
teoreticnem kot v empiri¢nem delu delu poglobljeno ponujamo odgovore na zastavljena
vprasanja.



S primerjalno analizo teoreti¢nih izhodiS¢ otrokovega socialnega vedenja, simbolne igre
in gledaliske pedagogike bomo prispevali k znanstveni utemeljitvi pomena lutkovno-
gledaliSkih dejavnosti za izvajanje kakovostnega kurikula ter za otrokov celostni razvoj.
Poiskali smo povezavo med sodobnim pristopom h gledaliSkim dejavnostim z otroki ter
socialnim razvojem otrok. Raziskali smo, kako z lutkovnimi dejavnostmi, ki so
procesno-razvojno naravnane in temeljijo na nacelih kreativne drame, ustvarimo odli¢ne
pogoje za otrokovo socialno ucenje. Vloga vzgojitelja je v izvedbenem kurikulumu
kljucna, zato je nujno, da je vzgojitelj dobro izobrazen in seznanjen z metodami
gledaliske pedagogike, ki uposStevajo otrokovo participacijo v procesu lutkovnega
ustvarjanja. To je tudi razlog, da na prvo mesto postavljamo primerno izobrazevanje, ki
bo utemeljilo, zakaj pri delu z otroki ne moremo samo prenasati profesionalnega nacina
dela, kot poteka v gledalis¢u, ampak ga je treba nadomestiti s pristopi, ki temeljijo na
nacelih ustvarjalne drame. Pri tem kot nenadomestljiv element kakovostne vzgoje
poudarjamo pomen ucenja z umetnostjo in skozi njo. S teorijo gledaliske pedagogike
predstavljamo pristope in metode, ki izhajajo iz otrokove simbolne igre, ohranjajo pa
estetsko vrednost gledaliske umetnosti.

Iz vsakdanje prakse vzgojiteljev in uciteljev vse pogosteje prihajajo vprasanja, kako
zmanjSati agresivna vedénja otrok, kako zadrzanim in nesamozavestnim otrokom
pomagati pri vkljucitvi v skupino, kako spodbuditi prosocialna vedenja in kako
pritegniti pozornost otrok. IzkuSnje in vsakoletna porocila praktikov vedno znova
potrjujejo, da vkljuCevanje razlicnith metod dela z lutko pomaga vzgojiteljem pri
izboljSanju socialnega vedenja in odnosov v skupini. Otrok se v igri z lutko odmakne od
konkretne situacije in ustvarja fiktivno. Ob ustvarjanju zgodb z lutkami se otroci ucijo
komunikacije, socializacijskih spretnosti in tudi reSevanja konfliktov. Med njimi se
razvijajo solidarnost, medsebojna pomo¢ in toleriranje razli¢nosti.

Pot z lutko med otroki, nato pa tudi med vzgojitelji in ucitelji, se je zacela ze pred leti.
Stevilna vprasanja, dvomi, negotovosti in strahovi praktikov se v veliki meri izni¢ijo
prav z izobrazevanjem in s konkretno izkusnjo uporabe lutke v praksi. Spremembe, ki
jih vzgojitelji dosezejo z uporabo lutk v socialnem vedenju posameznikov in pri
oblikovanju pozitivnega vzdu§ja v oddelku, so klju¢nega pomena za vrtec in Solo
sedanjosti in prihodnosti.



2 SOCIALNI RAZVOJ V ZGODNJEM OTROSTVU

Clovek je izrazito socialno bitje, ki se uresni¢i v odnosu z drugimi. Interpersonalna
komunikacija je temelj medsebojnega vplivanja, dajanja in sprejemanja. Kakovost
interpersonalne komunikacije vpliva na ¢lovekov psihofizi¢ni, intelektualni, socialni in
ustveni razvoj. Clovek je singenetsko bitje (Brajsa, 1993), ki se uéi in razvija v
intenzivni interpersonalni komunikaciji. »Clovek je torej otrok pogovora, rezultat
pogovora od spocetja do smrti. Da bi nastal, se razvijal in obdrzal, potrebuje pogovor z
besedami ali brez njih« (prav tam: 5). Prav to medsebojno delovanje, ki se zatne v
druZini in nadaljuje v vrtcu in Soli, je temeljnega pomena za razvoj otrokove osebnosti,
njegovih komunikacijskih sposobnosti in socialnih spretnosti.

Ko govorimo o otrokovem socialnem razvoju, nas zanima, na kaksni stopnji razvoja so
otroci v doloCenem starostnem obdobju oz. kakSen je razvoj socialnega razumevanja,
kako kompetentni so v obvladovanju medsebojnih odnosov, kako lahko vplivamo na
njihovo prilagajanje pravilom druzbe in kaks$ne spremembe se lahko zgodijo v vedénju
posameznika v razli€nih socialnih situacijah pri razli¢nih starostih. Na$ interes je
usmerjen k spoznavanju sprememb in razlik, ki nastanejo skozi otrokov razvoj. Otroci z
razvojem postanejo bolj neodvisni od starSev, kontrola od zunaj pravocasno nudi pot k
notranji kontroli, razvijejo sposobnosti za oblikovanje prijateljstva, njthovo vedénje pa
vedno bolj regulira razumevanje pravil druzbenega zivljenja ipd. (Schaffer, 1996).

V obdobju malcka otroci ve¢ Casa prezivijo z odraslimi, manj pa s svojimi vrstniki, v
zgodnjem otroStvu pa je igre z vrstniki vedno vec in razvijajo se nove oblike socialnih
interakcij. To je tudi obdobje, ko je treba posvetiti ve¢ pozornosti razvoju socialne
kompetentnosti. V tem obdobju otroci razvijejo nove oblike socialnih interakcij in
socialnih kompetentnosti. »Gre predvsem za razvoj sposobnosti komuniciranja,
recipro¢nosti, empatije in skupnega reSevanja problemov« (Brownel in Carriger, 1990;
v Marjanovic Umek in Zupanci¢, 2004: 364). L. Katz in D. McClellan (2005)
ugotavljata, da so otroci, ki v zgodnjem otroStvu ne uspejo doseci minimalne stopnje
socialne kompetentnosti, v bolj rizi¢ni skupini za socialne neprilagojenosti, ki jim lahko
kasneje precej zapletejo zivljenje. Zato bi morala biti ena od prioritet v zgodnjem
obdobju vzgoje in izobrazevanja prav pomoC otrokom v premagovanju zacetnih
problemov socializacije ter pri ucenju socialnih vescin. Sobivanje in sodelovanje med
otrokom in odraslim v vrtcu ter med otrokom in njegovimi vrstniki temelji na dobrih
socialnih odnosih. PrecejSen del socialnega ucenja je vklju€en v prilagajanje na novo
skupino. Smetana (1993; v Marjanovi¢ Umek in Fekonja Peklaj, 2008: 54) ugotavlja, da
wsocialni razvoj poteka v smeri razumevanja socialnih pravil, ki so ena
najpomembnejSih razvojnih nalog v obdobju malcka in zgodnjega otroStva. /.../
Razumevanje socialnih pravil vkljuuje razumevanje moralnih in konvencionalnih
pravil ter pravil, ki se nanaSajo na otrokovo varnost«.

Po Vigotskem se otrokov kognitivni razvoj v glavnem odvija v kontekstu socialnih
odnosov. Njegova teorija temelji na izhodis¢u, da so miselne sposobnosti bolj odvisne



od posameznikove aktivnosti v socialnih institucijah kulture, v kateri odrasca, kot pa od
prirojenih dejavnikov (v Batisti¢ Zorec, 2006). B. Rogoff (1990; v Katz in McClellan,
2005) trdi, da se majhni otroci ucijo iz opazovanja in sodelovanja z vrstniki in odraslimi
¢lani druzbe. To pomeni, da socialna kompetentnost in pripravljenost na kompetentno
sodelovanje z odraslimi in vrstniki pomembno vplivata na Sirok razpon pogojev,
vezanih na ucenje temeljnih znacilnosti neke kulture. Schaffer (1996) razlaga, da nas
termin »socialni razvoj« vodi k razmisljanju o vzorcih vedénja in obcutkih ter h
konceptom otrokovega nacina vedénja v odnosu do drugih ljudi, ki se skozi razli¢na
obdobja spreminjajo. Schafferjeva definicija socialnega razvoja zajema staliSCe o
otrokovem oblikovanju koncepta o drugih ljudeh, kar pomeni, da otrok zaznava, si
zapomni, razmislja, interpretira in konstruira vedénja drugih ljudi. Vse to otroka vodi k
oblikovanju lastnega vedénja in odzivanja v okolju. Prav socialna kognicija je eno od
pomembnih podrocij za raziskovanje kakrSnega koli socialnega delovanja. Neizogibna
je pri kognitivnih in emocionalnih procesih. Ko je raziskovanje otrokovega socialnega
razvoja usmerjeno k interpersonalnim vidikom vedénja, sta tako miselni kot Custveni
vidik vkljuCena v to raziskovanje (prav tam). Lillard in Curenton (1999; v Papalia idr.,
2001) govorita o socialni kogniciji ¢loveka kot edinstveni sposobnosti razumevanja, da
se tudi pri drugih ljudeh pojavljajo razli€na duSevna stanja. Je osnova za ohranjanje
socialnih stikov. Z u¢enjem presojanja Custev in namer drugih ljudi lahko delujemo kot
¢lani druzine in del druzbe.

Erikson (1994) je s svojo psihosocialno teorijo razvoja poudaril, da se osebnost razvija
skozi stadije, pri tem pa je pomembna posameznikova interakcija z okoljem. Bandurova
teorija socialnega ucenja (1986 in 1982) poudarja pomen opazovanja in posnemanja
vedénj, staliS¢ in Custvenih reakcij drugih. Ob opazovanju drugih ljudje oblikujemo
ideje oz. predstave, kako odreagirati z novimi oblikami vedénja. Te informacije nam
kasneje sluzijo kot vodi¢ za delovanje.

S podrobnejSim pregledom nekaterih teorij socialnega razvoja skuSamo prikazati
razli¢nost pogledov, ki nam bodo sluzili pri SirSem razumevanju otrokovega socialnega
razvoja in socialnih odnosov v vrtcu. V nadaljevanju podrobneje predstavljamo
Eriksonovo teorijo psihosocialnega razvoja in Bandurovo teorijo socialnega ucenja,
nato pa se posvetimo otrokovi socialni kompetentnosti, prosocialnemu vedénju ter
problemom socializacije.

2.1  Eriksonova teorija psihosocialnega razvoja

Erikson je izhajal iz Freudove teorije psihoseksualnega razvoja, vendar je Freudovo
teorijo osebnosti razsiril in izpopolnil. Mnoge znacilnosti Freudove teorije je Erikson
sprejel (npr. obstoj in narava nezavednega, ideje o bazi¢nih gonih, tri komponente
osebnosti (id, ego, superego), psihoseksualni stadiji). Pri oblikovanju teorije je bolj
poudarjal druzbene kot bioloSke vplive na osebnost (Miller, 2002; Thomas, 1996). Za
razliko od Freuda Erikson meni, da se razvoj nadaljuje tudi po adolescenci. Stadije
teorije veze na odnose posameznika s socialnim okoljem in ne le na dele telesa kot
Freud (Berger, 1994; v Batisti¢ Zorec, 2006). Eriksonova teorija priznava pomen vplivu



socialnega okolja, vendar poudarja aktivno vlogo otroka, ki se sicer temu okolju
prilagaja, vendar ga tudi usmerja in kontrolira (Batisti¢ Zorec, 2006).

Tri najbolj prepoznavne znacilnosti Eriksonove izpopolnitve Freudove teorije so
(Thomas, 1996):

e razvoj zdrave osebnosti v nasprotju s Freudovim poudarkom na razvoju in
zdravljenju nevroti¢nega vedénja;

e proces socializacije otroka v doloceno kulturo s prehodom skozi razli¢ne prirojene
psihosocialne stadije, ki jih vzporeja s Freudovim psihoseksualnim stadijem;

e naloga posameznika k doseganju ego identitete, ki se nanasa na sprejemanje in
razumevanje sebe in druzbe. V vsakem stadiju se identiteta spreminja, vsaka
prej$nja faza pa vpliva na kasnejso.

Odrascanje je po Eriksonu (1959; v Thomas, 1996) proces doseganja ego identitete. V
njegovi teoriji ima ego identiteta dva vidika. Prvi, notranje usmerjen, je c¢lovekovo
prepoznanje njegove notranje poenotene istosti in kontinuiranosti v casu. Gre za
zavedanje in sprejemanje sebe. Drugi vidik, zunanje usmerjen, obsega posameznikovo
prepoznanje in identificiranje z ideali in bistvenimi vzorci njegove kulture. Ljudje, ki so
dosegli ego identiteto, imajo jasno sliko in sprejemajo svoje notranje bistvo in skupno
kulturo, v kateri Zivijo.

Da bi opisal psihoseksualne in psihosocialne komponente, je Erikson primerjal
malckovo zadovoljstvo pri ustvarjanju glasovnih zvokov (psihoseksualna komponenta)
z vlogo besedne komunikacije v oblikovanju odnosa s starSi ali drugimi pomembnimi
odraslimi (psihosocialna komponenta) (Erikson, 1959; v Miller, 2002). S
psihosocialnega vidika ima fizicno zorenje tako osebne kot socialne posledice. Zorenje
prinese nove sposobnosti, ki otroku odpirajo nove priloznosti, hkrati pa se povecajo
zahteve druzbe do otroka. V zgornjem primeru gre za zahteve do otroka, da takrat, ko
nekaj Zeli, govori namesto joka. Gre torej za prilagajanje med otrokom in njegovo
kulturo. Druzbe so razvile neke dogovorjene nacine sreCevanja otrokovih novih potreb
na vsaki stopnji njegovega zorenja. To vkljuCuje starSevsko skrb, vrtce, Sole, socialne
organizacije, poklice in druge razli¢ne nacine vklju¢evanja v druzbo.

Erikson (1959; v Miller, 2002) meni, da je psihosocialni razvoj kulturno relativen v
dveh smereh. Ceprav gredo otroci v vseh kulturah skozi isto zaporedje, ima vsaka
kultura svojevrsten nacin za usmerjanje in krepitev otrokovega vedénja v doloCeni
starosti. Druga relativnost v kulturi druzbe je, da se le-ta spreminja skozi Cas in
ustanove, ki so lahko pomembne za eno generacijo, pri naslednji pa so lahko popolnoma
neustrezne. Industrializacija, urbanizacija, migracija in civilna gibanja prinesejo
spremembe v razumevanju tega, kaj je treba otroka v dolo¢enem ¢asu nauciti za njegov
zdrav razvoj.



2.1.1 Stadiji psihosocialnega razvoja

Erikson (1994) opisuje Zivijenjski ciklus kot serijo stopenj kriti€nih obdobij razvoja. V
vsakem obdobju se mora razviti dolocena kvaliteta jaza, ki prinasa nove zmoznosti,
obcutenja, planiranja in vedénja. Na vsaki stopnji razvoja se pojavi kriza osebnosti —
glavni razvojni problem (kasneje se bomo posvetili problemom vsake stopnje), ki je v
tem ¢asu pomemben in bo do neke mere pomemben skozi celo Zivljenje. Za razvoj
zdravega jaza je treba krize na vsaki stopnji ustrezno razresiti (Thomas, 1996). S tem se
oseba pripravi na soocanje s konfliktom v naslednjem obdobju. UspeSna razresitev
vsake od osmih kriz zahteva uravnotezenje pozitivne in ustrezne negativne lastnosti
osebnosti. Temeljni pojem Eriksonove teorije je psihosocialna kriza, saj je osebnostna
rast povezana z notranjimi ali zunanjimi konflikti, ki se pojavljajo in izginjajo z
naras¢ajo¢im obcutkom notranje enotnosti, dobrega presojanja in zmoznosti, da
delujemo dobro. Opisal je naslednjih osem zaporednih stadijev, ki zajemajo celotno
zivljenjsko obdobje (Erikson, 1994):

e Zaupanje nasproti nezaupanju (vrlina: upanje)

Ta faza je prva od osmih kriz oz. stopenj, ki jih je doloc¢il Erikson. Za¢ne se v obdobju
dojencka in traja nekje do osemnajstega meseca. Ujema se s Freudovo oralno fazo
razvoja. V prvih mesecih otrok razvije obcutek zaupanja do ljudi in predmetov okoli
sebe. V tem obdobju je za otroka najpomembnejSe zadovoljevanje osnovnih potreb. Od
interakcije med otrokom in osebo, ki skrbi zanj (obiCajno je to mati), je odvisno, kako
bo otrok razvil obutek zaupanja vase in v okolico oz. svojega partnerja. Kriti¢ni
dejavnik pri razvoju zaupanja je obéutljiva, odzivna in dosledna skrb za otroka. Ce je za
otroka v smislu osnovnih potreb poskrbljeno, prevlada zaupanje in otroci razvijejo
vrlino zaupanja. Erikson meni (1963; v Kroger, 1996), da je npr. hranjenje dojencka
situacija, ki daje moznost za vzpostavljanje ravnovesja med zaupanjem in nezaupanjem.
Problemi nastanejo, ¢e se klju¢na oseba ne odziva na otrokove oralne potrebe, ¢e ni
dovolj ljubeca ali ga celo Custveno zavraca. V tem primeru bo otrok razvil bazi¢no
nezaupanje namesto zaupanja (Erikson, 1977, 1994; v Batisti¢ Zorec, 2006). Nekje med
obema ekstremnima poloma zaupanja in nezaupanja vsak od nas najde prilagodljivo
ravnovesje. Niti popolno zaupanje niti popolno nezaupanje v svet nista koristna.
Optimalna resitev dojenc¢kove krize je blizje polu zaupanja, ki je pomembno tudi za
kasnej$i razvoj upanja, ki je bazicna sestavina kasnejSega prezivetja (Erikson, 1963; v
Kroger, 1989).

e Samostojnost nasproti obcutkom sramu in dvoma (vrlina: volja)

Naslednja faza po Eriksonu (1994) sovpada s Freudovo analno fazo razvoja in zahteva
razvoj samostojnosti. V drugem in tretjem letu starosti se otroci zacnejo osamosvajati
od odraslih, saj Custveno, telesno in spoznavno dozorevajo. Povecajo se motori¢ne
spretnosti. Otrok s hojo in gibanjem razSirja spoznavanje s socialnim okoljem. Z
razvojem govora vpliva na svet okoli sebe in postaja samostojnejSi. S sposobnostjo
zadrzevanja in kontroliranja izlocanja otrok povecuje zavedanje samega sebe. Pri tem



malcki potrebujejo odraslo osebo, da jim postavi omejitve in pravo mero strogosti,
hkrati pa je dovolj fleksibilna in potrpezljiva za spodbujanje samostojnosti (Erikson; v
Batisti¢ Zorec, 2006). Ce je otrok primerno spodbujan pri spoznavanju lastnega telesa in
fizi¢nega ter socialnega sveta in ga starSi pohvalijo pri vzpostavljanju samokontrole, bo
razvil obcutek samostojnosti. V nasprotnem primeru bo otrok, ¢e bo kritiziran, razvil
obcutek sramu in dvoma. V vseh Eriksonovih krizah je najpomembneje ravnovesje.
Neomejena svoboda ni varna niti zdrava, zato morata biti tudi sram in dvom prisotna
(Papalia idr., 2003). Malcki potrebujejo odrasle, da jim postavijo omejitve, sram in
dvom pa sta potrebna, da bolje razumejo nujnost teh omejitev. Kot v vseh Eriksonovih
fazah je za optimalni razvoj treba iskati prilagodljivo uravnotezenje med obema
poloma.

e [niciativnost nasproti obcutkom krivde (vrilina: cilj)

Tretja stopnja po Eriksonu se odvija v obdobju med 4. in 5. letom starosti in ustreza
Freudovi fali¢ni fazi. V tej fazi »morajo otroci uravnovesiti Zeljo po doseganju ciljev z
moralnimi zadrzki, ki jim lahko preprecujejo njihovo uresnicevanje« (Erikson, 1982; v
Papalia, idr., 2003: 258). Otrok v tem obdobju zmore vedno vec. Povecajo se jezikovne
identifikacija s starsi, ki jih otrok dozivlja kot velike, mo¢ne in tudi motece. Erikson je
sprejel glavno Freudovo idejo, da otroci dosezejo identifikacijo z razreSitvijo
Ojdipovega kompleksa, vendar je bolj poudaril socialne komponente kot seksualne
(Miller, 2002). Zavest se razvija in kontrolira iniciativo. Strah pred seksualnimi impulzi
do roditelja nasprotnega spola povzroc¢a obcutek krivde. Da bi otrok uspe$no presel
skozi to fazo, potrebuje vodenje starSev in ostalih odraslih, ki razumejo iniciativnost,
radovednost in poizkuSanja, s katerimi se otrok srecuje. Pomembni odrasli v otrokovem
zivljenju tako lahko ublazijo sovrastvo in obcutek krivde, ki bi ju otrok lahko obcutil. V
tem obdobju otrok lahko doseze ravnovesje med nagnjenostjo k pretirani tekmovalnosti
in nagnjenostjo k obCutkom krivde (Erikson, 1959; v Thomas, 1996).

e Delavnost nasproti obcutkom manjvrednosti (vrlina: vescina)

Po Freudovem konceptu je obdobje med 6. in 12. letom stadij latence, ko otrok usmeri
VS0 sv0jo pozornost v Sport, igro in intelektualne dejavnosti. Po Eriksonu se v tej fazi
otroci ucijo delovnih spretnosti, ki jih zahteva njihova kultura, sicer se pocutijo
manjvredne. Ta stopnja naj bi bila najbolj odloc¢ilna za rast ega (Erikson; v Batisti¢
Zorec, 2006). V obdobju pred puberteto otrok vse bolj usmerja svoje interese tudi izven
druzine k vrstnikom, Soli in drugim dejavnostim v SirSem socialnem okolju. »Vrlini, ki
se z uspesno resitvijo te krize razvijeta, sta kompetentnost in videnje sebe kot zmoznega
obvladati pomembne spretnosti ter dokoncati zastavljene naloge« (Erikson, 1982; v
Papalia, 2003: 330). Erikson pravi (1959; v Miller, 2002), da je glavna misel v tem
obdobju »Sem to, kar znam«. Odli¢na izkuSnja v tem obdobju je Sola, kjer so otroci
izpostavljeni tehnologiji druzbe (knjige, umetnost in ustvarjanje, zemljevidi,
mikroskopi, filmi, mediji ipd.). Vendar za ucenje seveda ni pomembna le Sola, temvec
tudi druge vrstniske skupine.



Dobra izkusnja prinese otroku smisel za delavnost in obcutek kompetentnosti ter
mojstrstva, medtem ko napaka prinese obcutek neprimernosti in manjvrednosti. Leta
ustvarjanja obCutka bazi¢nega zaupanja, samostojnosti in iniciativnosti so bila priprava
za ta energicni vstop v nas tehnoloski svet (Miller, 2002). Erikson (1968; v Kroger,
1989) opozarja, da morebitna negativna razreSitev te faze pomeni odtujevanje od
samega sebe in svojih nalog. Tako lahko domace okolje, ki je nepopolno pripravilo
otroka za zivljenje izven doma, ali pa SirSe okolje z nepriznavanjem otrokovih dosezkov
razvije obcutek manjvrednosti. UspeSna reSitev konflikta delavnosti nasproti
manjvrednosti prinese podjetnost v razumnih mejah.

e [dentiteta nasproti zmedenosti viog (vrlina: zvestoba)

»ldentiteta se oblikuje kot razvijajo¢a se konfiguracija, ki se skozi celotno otrostvo
polagoma vzpostavlja z uspesno ego sintezo in resintezo; skozi razli¢ne stopnje razvoja
se postopoma integrirajo bazi¢ne danosti, razlicne libidne potrebe, sposobnosti,
pomembne identifikacije, ucinkoviti obrambni mehanizmi, uspesne sublimacije in
skladne vloge« (Erikson, 1959; v Miller, 2002: 155). Po Eriksonu torej mladostniki ne
oblikujejo svoje identitete z zgledovanjem po drugih (tako kot mlaj$i otroci), ampak
tako, da prejsSnje identifikacije preoblikujejo in sintetizirajo v novo dusevno strukturo.
Zaupanje, avtonomija, iniciativnost in delavnost, ki se razvijajo v prejSnjih stadijih,
prispevajo k otrokovi identiteti. Torej se v identiteti, ki jo mladostnik osvoji v obdobju
pubertete, odrazajo vse dotedanje identifikacije. Da bi razumeli oblikovanje identitete,
se je pomembno zavedati, da gre za vseZivljenjski proces, ki doseze svojo krizo prav v
obdobju pubertete (Erikson, 1959; v Crain, 2000).

Po Freudovem konceptu psihoseksualnega razvoja se v mladostniStvu zacne genitalna
faza, ki traja ves Cas odraslosti. V Eriksonovi teoriji je to peta kriza psihosocialnega
razvoja, v kateri si mladostnik zeli razviti koherentni obcutek jaza vkljuéno z vlogo, ki
jo igra v druzbi (Papalia idr., 2003). Rapidne telesne spremembe v tem obdobju,
povecana spolna energija in nove zahteve odraslih ter vrstnikov pred mladostnika
postavljajo problem. Zmedenost, ki lahko nastane v tej situaciji razvoja adolescence, je
Erikson oznacil kot »krizo identitete«. Glavni izvor problemov pri iskanju identitete,
pravi Erikson, niso telesne spremembe same po sebi, temvec¢ so bolj socialne narave.
Gre bolj za vpraSanja mladostnika, ali izgleda dovolj dobro za druge oz. ali bo
zadovoljil pricakovanja druzbe. Poleg tega se mladi v tem obdobju zac¢nejo spraSevati o
svoji vlogi v SirSem svetu. Zaradi nesigurnosti, kdo sploh so, se identificirajo tudi s
skupinami (Erikson, 1959; v Crain, 2000). Lahko se zgodi, da namesto pozitivne
identitete, ki bi bila v skladu s predstavami okolja o njegovi druzbeno in spolno
opredeljeni vlogi, za¢ne bolj ali manj zavestno graditi identiteto, ki je v skladu z ideali
obrobnih druzbenih skupin (Stritih, 1975). To je obdobje, ko pride do konflikta med
osrednjimi perspektivami in vrednotami iz otroStva ter upanji in cilji pri¢akovanega
obdobja odraslosti. Oblikovanje identitete je pretezno proces. Se vedno se mladostniki
bole¢e zavedajo svoje nezmoznosti vplivanja na obveznosti. Cutijo, da je treba preved
odlocitev narediti zelo hitro in da vsaka odloCitev zmanjSuje njihove alternative za
prihodnost (Erikson, 1959; v Crain, 2000). Ker jim obveze v€asih povzroCajo tezave,



mladi vstopijo v t. i. obdobje moratorija 0z. obdobje »premora«, v katerem iS¢ejo sami
sebe. Nekateri mladi npr. zapustijo Solo in se odpravijo na potovanje ali opravljajo
kak$no delo, preden se odlocijo za kaksno kon¢no pomembno odlocitev. Dokler ne
najdejo samega sebe (kdo so in kaj bi zeleli delati v zivljenju), pogosto izkusijo
nekakSen obcutek izolacije. V tem c¢asu mladi iS¢ejo razline obveznosti, ki sem jim
predajajo. Osrednja naloga mladostniStva je najti nacin zivljenja, v katerem lahko
oblikujejo stalne obveze za nadaljnje Zivljenje. Zadovoljivo reSevanje te krize v tej fazi
vodi v razvoj vrline zvestobe (Erikson, 1964; v Crain, 2000).

Petim opisanim stadijem Eriksonovega psihosocialnega razvoja sledijo Se trije stadiji
odrasle dobe. Prehod od pubertete v odraslost zaznamuje kriza »intimnost nasproti
osamljenosti« (vrlina: ljubezen). Po Eriksonu to pomeni, da je mlad ¢lovek, ki je izSel iz
pubertete s trdnim obcutkom lastne identitete, pripravljen na vzpostavitev
neizkoriScevalskega intimnega, spolnega in intelektualnega partnerskega odnosa. Mlad
¢lovek s trdno identiteto je tudi pripravljen na obrambo svojih pravic in osebnosti. Med
drugo odraslo dobro psihosocialna kriza vkljucuje »generativnost nasproti stagnaciji«
(vrlina: skrb). Psihosocialna zmoznost, ki jo ima odrasel ¢lovek v tem obdobju, je skrb
za potomstvo, delo, socialni dobrobit in bodoce generacije. V poznih letih je znacilna
kriza »jaz integriteta nasproti Zivljenjskemu obupu« (vrlina: modrost). »Jaz integriteta«
pomeni, da je oseba dosegla neodvisnost in zaupanje vase, nasla svojo vlogo v zivljenju
ter je zadovoljna s seboj. Sprejemanje in stimulacije ozZjega socialnega okolja so v tem
obdobju zelo pomembne (Erikson, 1968; v Kroger, 1989).

2.1.2 Sklepne misli o Eriksonovi teoriji

Eriksonova teorija je vplivala na splosno vzgojo otrok in predsolsko vzgojo ter ustvarila
tehnike terapij za otroke z motnjami v razvoju (Thomas, 1996; Miller, 2002).
Eriksonova razlaga krize identitete v obdobju pubertete je vplivala na starSe, ki so
drugace obravnavali svoje adolescente, in spodbudila ucitelje v Solah, da so pomagali
dijakom premagati krizo z razlicnimi izobraZevanji ter literarnimi in socialnimi
delavnicami (Tyler, 1986; v Thomas, 1996). Erikson je posvetil ve¢ pozornosti
normalnemu razvoju kot Freud, Se posebno normalnemu razvoju zdravega jaza in
osebnih ter socialnih odnosov (prav tam).

Miller (2002) ocita Eriksonu pomanjkanje sistemati¢nosti, hkrati pa opozarja, da je
prispeval dve temeljni stvari, in sicer je identificiral pomembne socialne vplive na
razvoj in odprl vprasanje identitete ne le kot obdobja v razvoju posameznika, temvec
kot proces razvoja jaza. Posameznik lahko bolj ali manj uspesno resi krizo v
posameznem obdobju, na to pa po Eriksonu vpliva biolosko zorenje in okolje. Med
posameznikom in zanj pomembnim socialnim okoljem pride v vsakem obdobju do
drugacéne vrste medsebojnih vplivov.

2.2 Teorija ucenja

Zacetniki teorije ucenja zagovarjajo tezo, da lahko proucujemo le tisto, kar lahko
vidimo in merimo (Batisti¢ Zorec, 2006). Watson, kot zafetnik behaviorizma, je bil



mnenja, da mora psiholosko proucevanje temeljiti izkljuéno na odkritem vedénju, ki ga
lahko vidimo, opazujemo in merimo, in ne na misterioznih, notranjih, mentalnih stanjih
ter dogodkih (Schaffer, 1996). Predstavnike behavioristicne smeri je zanimalo, kako se
uc¢imo. Znana formula vedénjskih teorij je odnos med drazljajem in reakcijo. Nekatere
reakcije so refleksne, vecina pa je naucenih (Batisti¢ Zorec, 2006). Druga znacilnost te
teorije je prepricanje, da okolje dolo¢a vedénje in da je pod vplivom okolja vsakega
otroka mogoce vzgojiti v kakrSnokoli osebnost ali poklic ne glede na nagnjenja in
sposobnosti (Watson, 1925; v Schaffer, 1996). Watson je razvil svojo teorijo na osnovi
spoznanj Pavlova o klasi¢nem pogojevanju, ki vedénje zivali in oseb razlaga s pogojnim
in brezpogojnim refleksom (eksperiment, ko so se psi naucili izlocati slino ob zvoku
zvonca) (Schaffer, 1996). Vendar se s klasiénim pogojevanjem ne da uciti bolj
kompleksnih aktivnosti. RazloZzimo lahko predvsem pogojevanje refleksov in prirojenih
reakcij (Batisti¢ Zorec, 2006).

Skinner je menil, da je za ufenje vedénja pomembno operativno in instrumentalno
pogojevanje. Zanimalo ga je, kako okolje kontrolira vedénje (Crain, 1992; v Batisti¢
Zorec, 2006). Po njegovem mnenju je za vedénje bistveno ojacanje, ki je lahko
pozitivno (nasmeh), negativno (odstranitev negativne posledice) ali kazen kot nacin
instrumentalnega pogojevanja. Skinner je menil, da ojacana vedénja preidejo v navado
in oblikujejo vzorce vedénja, ki jih prepoznamo kot znacilnosti osebnosti ali zivljenjski
stil (Thomas, 1992; v Batisti¢ Zorec, 2006). Behavioristicne teorije torej poudarjajo
instrumentalno naravo posnemanja, ko posnemovalec posnema opazovano vedénje s
poskusi in napakami, dokler ne doseze podkrepitve oz. nagrade. Pogosta kritika
behaviorizma je, da razlaga le enostavna vedénja in ne kompleksnih, s poudarjanjem
okolja pa daje nekompleksno sliko o vplivih na razvoj skozi zivljenje (Berger, 1994; v
Batisti¢ Zorec, 2006). Kmalu behavioristicne teorije niso ve¢ zadosCale za razlago
ucenja v socialnem kontekstu, zato se je razvila teorija socialnega ucenja.

2.2.1 Teorija socialnega ucenja oz. socialno-kognitivna teorija

Najvidnejsi predstavnik teorije socialnega ucenja je Bandura, osnovna ideja njegove
teorije pa je, da se lahko u¢imo od drugih z opazovanjem in posnemanjem. Bandura
(1982) pise, da je mogoce razlikovati dve vrsti procesov, s katerimi otroci osvojijo
stali§¢a, vrednote in vzorce socialnega vedénja. DoloCene socialne spretnosti se lahko
dosezejo skozi procesa direktnega poucevanja ali instrumentalnega pogojevanja. Za to
obliko je znaCilno, da star$i ali drugi odrasli, pomembni v procesu socializacije,
relativno jasno pokazejo, kaj Zelijo, da bi se otrok naucil, in ta nacin vedénja oblikujejo
z nagrado ali kaznijo. Vendar se lastnosti osebnosti ve€inoma razvijejo na podlagi
otrokovega posnemanja staliS¢ in vedénja starSev, Ceprav ti niso imeli namena
poucevanja.

Bandura je na samem zacetku izhajal iz behaviorizma, kasneje pa je vse bolj vkljuceval
tudi notranje, zlasti kognitivne, procese. Za razliko od behavioristov je Bandura trdil,
»da oseba tudi deluje na okolje in to okolje soustvarja. Z vidika socialno-kognitivne



teorije se Clovek razvija z notranjimi silami in ni le avtomatsko oblikovan in kontroliran
od zunaj« (Bandura, 1986:18).

Ucenja z opazovanjem se lahko nau¢imo na osnovi modelov iz realnega Zivljenja ali pa
pripovedovanj (Lefrancois, 1990; v Batisti¢ Zorec, 2006). Bandura (1982) je v eni od
svojih tipicnih raziskav ugotavljal, kako se agresivno vedénje lahko preko opazovanja
modela prenese na otroka. Otroci so opazovali agresivni model, ki je pokazal relativno
nove oblike fizi¢ne agresije do velike plasti¢ne lutke. Druga skupina je opazovala isti
model, ki se je vedel mirno in inhibirano, kontrolna skupina pa ni imela modela. Ko so
se otroci kasneje igrali z lutko, se je pokazalo, da se veC agresije pojavlja pri tistih
otrocih, ki so opazovali agresivni model. Poleg tega se je pri otrocih, ki so imeli
neagresivni model, opazilo iste oblike inhibiranega vedénja kot pri njihovem modelu in
bistveno manj agresije kot v kontrolni skupini (prav tam). Podobni rezultati so se
pokazali tudi pri opazovanju modela na filmu.

Otrokovo vedénje je po tej teoriji tako posledica videnega. Gre za reprodukcijo lahko
tudi kombiniranih elementov razli¢énih vedénj (Thomas, 1992; v Batisti¢ Zorec, 2006).
Na vedénje, ki ga otroci posnemajo, mocno vpliva tudi vrednotenje dolocenega vedénja
v kulturi. Spoznavni procesi delujejo, ko ljudje opazujejo modele, spoznavajo dele
vedénja in v mislih te dele sestavijo v kompleksne 0z. nove vedénjske vzorce (Papalia
idr., 2003).

Crain (2000) meni, da ucenje z opazovanjem ni le proces normalne socializacije,
temvec¢ tudi terapija pri razreSevanju problemov v vedénju. Tako navaja, da je ucenje z
opazovanjem lahko pomo¢ otrokom pri premagovanju strahu. Bandura (1982) je v svoji
raziskavi predSolskim otrokom, ki so se bali psa, pokazal situacijo, v kateri se je otrok
mirno in veselo igral s psom. Po terapiji se vec€ina otrok psa ni vec bala.

Ljudje se prav tako ucijo z opazovanjem posledic, ki jih povzro¢i vedénje drugih.
Opazujejo, kako so drugi nagrajeni ali kaznovani za svoje vedénje. TakSno ucenje
Bandura (1986; v Vizek Vidovi¢ idr. , 2003) imenuje vikarijsko ucenje. Vikarijsko
ucenje ali vikarijska podkrepitev je kognitivni proces, v katerem oblikujemo
pricakovanja o posledicah naSega vedénja, ne da bi direktno vplivali na nasa ravnanja
(Crain, 2000). Vizek Vidovi¢ idr pisejo, da ucitelji pogosto uporabljajo principe
vikarijskega ucenja v skupini.

Bandura (1986) v svojo teorijo vkljucuje tudi pomen odnosa, ki ga otrok vzpostavi z
modelom posnemanja. V svojem raziskovanju je dokazal, da so otroci, ki so imeli
pozitiven odnos z modelom posnemanja, mnogo bolj posnemali vedénja kot tisti otroci,
s katerimi je imela oseba hladen odnos. Kot pomemben pogoj za socialno ucenje
Bandura tako dodaja pomen pozitivnih obcutij do modela posnemanja (prav tam).

Bandura (1986) opisuje §tiri tipe modeliranja. Skupno vsem je, da se posameznik uci z
opazovanjem vedénja drugih. V direktnem modeliranju otrok enostavno poskusa
posnemati vedénje modela. Simboli¢no modeliranje pomeni posnemanje vedénja, ki je



prikazano v knjigah, filmih ali na televiziji. Sintetizirano modeliranje je razvijanje
posnemanja s kombiniranjem delov posameznih opazovanih akcij. V abstraktnem
modeliranju oseba oblikuje vsebine pravil z opazovanjem primera, v katerem se ta
pravila vidijo. V ucenju z opazovanjem se otroci lahko naucijo novih vedénj, utrdijo ze
obstojeca vedénja ali pa se motivirajo oz. demotivirajo z opazovanjem vedénja drugih.
Poleg starSev so pomembni modeli v otrokovi okolici ucitelji in vzgojitelji. Pri tem
seveda ni najbolj pomembno, kaj vzgojitelj/ucitelj govori, temvec kako se vede.

Na modeliranje vedénja po Banduri vplivajo pozornost, spomin in motivacija, ki so
komponente kognitivne teorije in jih predstavljamo v nadaljevanju. Ucenje je po
Banduri (1986) bolj ali manj procesiranje informacij, kjer so informacije o strukturi
vedénja in vplivih iz okolja transformirane v simbolne reprezentacije, ki sluzijo kot
vodilo za delovanje.

2.2.2 Komponente uenja z opazovanjem

Ucenje z opazovanjem modela vkljucuje nekatere ali vse naslednje Stiri komponente
kognitivnega procesa (Bandura, 1986: 51):

e Usmerjanje pozornosti (angl. attentional processes)

Opazovalec mora biti najprej pozoren na dogajanje, ki je pomembno za modeliranje. Ni
se mogoce uciti z opazovanjem, ¢e opazovalec ni pripravljen na natancno zaznavanje.
Pri usmerjanju pozornosti je potrebno selektivno opazovanje tistih informacij, ki so
pomembne za modelirano vedénje. Selektivna pozornost je tako ena najpomembnejSih
podfunkcij v u€enju z opazovanjem. Mnogo faktorjev vpliva na zaznavanje in razlago
tega, kar posameznik modelira v socialnem ali simbolnem okolju. Nekateri so povezani
s kognitivnimi sposobnostmi, drugi pa z lastnostmi posameznika.

Znacilnosti modelov posnemanja so zelo pomembne. Najve¢ pozornosti za modeliranje
pritegnejo tisti posamezniki, ki imajo visok status, so kompetentni in privlacni, ter tisti,
ki jih drugi cenijo (Sulzer Azaroff in Mayer, 1986; v Vizek Vidovi¢ idr., 2003). Vendar
se razlikujejo dobre karakteristike odraslih in vrstniskih modelov. Otroci dobre
vrstniSke modele zaznajo kot sebi podobne v smislu enake starosti, spola,
kompetentnosti in interesov. Z otrokovim razvojem postanejo ucinkoviti tudi simbolni
modeli v literaturi in v razliénih medijih (Hohn, 1995). Ucitelji/vzgojitelji so zelo
vplivni modeli. So kompetentni, imajo visok status med otroki in so vsakodnevno
prisotni. Vendar pritegnitev pozornosti ni dovolj, saj mora biti otrokova pozornost
usmerjena na najpomembnejSe vidike modeliranega vedénja.

o Kodiranje in zadrzevanje v spominu (angl. retention processes)

Ko je ucitelj/vzgojitelj pritegnil pozornost otrok, jim demonstrira vedénje, za katerega
zeli, da bi ga otroci posnemali. To vedénje mora biti na nek nacin shranjeno v spomin,
da bi ga otroci lahko kasneje reproducirali (Vizek Vidovi¢ idr., 2003). Pogosto
imitiramo modele nekaj ¢asa po opazovanju, zato moramo imeti simbolne oblike za
zapomnitev njihovih dejavnosti. Bandura (1965; v Crain, 2000) govori o simbolnem



procesu s terminom »socasne spodbude« (angl. stimulus contiguity). Gre za zveze med
spodbudami, ki se pojavljajo in delujejo skupaj ter so povezane ena z drugo. Tako npr.
gledamo moskega pri uporabi vrtalnika. Z zaporednimi opravili pokaZze njegovo
uporabo. Kasneje, ko vidimo le vrtalnik, se nam v spomin prikli¢e ve¢ slik, ki vodijo
naSe dejanje. V tem primeru so vse podobe vizualne (Crain, 2000). Kot pravi Bandura
(1971; v Crain, 2000), se dogodkov pogosto spomnimo z besednimi kodami.

Mlajsi otroci, do 5. leta starosti, tezje zadrzujejo podobe z besedami, zato se bolj opirajo
na vizualne podobe. To do neke mere omejuje njihovo sposobnost imitiranja. Na
njihovo imitiranje lahko vplivamo z usmerjanjem k uporabi besednih kod (Crain, 2000).
Pri razlicnih spominskih nalogah mlajsi otroci presenetljivo zanemarijo svoje omejitve.
Vigotski (1931b; v Crain, 2000) je npr. ugotovil, da mlajsi otroci pristopijo k nalogi
neobremenjeno ne glede na to, kako tezka ali enostavna je, in vedno z neomajnim
entuziazmom. Igraje si lahko zapomnijo kar koli. To bi lahko razlozili kot pomanjkanje
metakognitivnega zavedanja. V tem obdobju namre¢ Se ne opazujejo in ocenijo svojih
kognitivnih sposobnosti. V starosti med 5. in 10. letom se otroci postopoma Ze naucijo
ovrednotiti spominske sposobnosti in kdaj uporabiti besedne vaje, npr. ko si ponavljajo
nekaj znova in znova, da bi si bolje zapomnili (prav tam). Bandura (1986) je povzel
eksperimentalne dokaze, ki dokazujejo, da model lahko pomaga otrokom pri uc¢enju
besednih vaj in drugih tehnik.

e Proces motoricne reprodukcije (angl. production processes)

V tej fazi oseba/u¢enec vizualne ali besedne koncepte opazovanega dogodka prevede v
dejanje. Ucenec primerja svoje lastne odzive s tem, kar je videl pri dejavnosti modela
(npr. vprasanje, kot je »Ali opravljam to delo enako kot moj ucitelj oz. trener?«) (Hohn,
1995). Za natan¢no reprodukcijo vedénja mora imeti oseba primerno razvite motori¢ne
spretnosti. Pri opazovanju modela oseba pridobi nov model odzivanja, ne pa tudi
fizi¢nih sposobnosti. Te pridejo kasneje s telesnim razvojem in prakso (Bandura, 1977,
v Crain, 2000).

o Okrepitev in motivacijski proces (angl. motivation processes)

Predpostavlja se, da je motivacijski proces odvisen od okrepitev, ki se pojavljajo med
opazovanjem. Okrepitev je lahko direktna, vikarijska ali samoprodukcijska. Ni
potrebno, da je vedénje osebe vedno podkrepljeno direktno ali pa z opazenimi
posledicami vedénja pri drugih. Okrepitev lahko pride iz Zelje ali lastnega zadovoljstva
oz. motivacije tistega, ki opazuje (Hohn, 1995). Bandura po kognitivni teoriji uc¢enja
lo¢i med pridobljenimi in izvrSenimi novimi odzivi. Oseba lahko opazuje model in s
tem pridobi novo znanje, vendar pa ni nujno, da se bo vedel v skladu z videnim.

V behaviorizmu je podkrepitev direktni vzrok ucenja. V teoriji socialnega ucenja je
okrepitev tisti faktor, ki vpliva na motivacijo in ne na samo ucenje. Uenje je rezultat
ustvarjanja podob modeliranega vedénja v spominu in njegovo kasnejse reproduciranje
(Vizek Vidovi¢ idr., 2003).



V. Vizek Vidovi¢ in sodelavci (2003) pisejo o treh splo$nih tipih modeliranja, ki jih
lahko prepoznamo v razredu. U€itelj pogosto modelira nacin razmisljanja o gradivu, ki
se ga ucijo, ali o razli¢nih druzbenih vpraanjih. Ce se tak§no modeliranje sistematiéno
ponavlja, pomembno vpliva na socializacijo u¢encevih staliS¢ in vedénj. Drugi nacin je,
da ucitel] modelira kognitivne spretnosti, npr. kreativno misljenje ali reSevanje
problemov, ki se jih ne da nauciti korak po koraku, temve¢ se indirektno spodbujajo
skozi modeliranje. Tretji nacin modeliranja vkljucuje demonstracijo doloCenega
postopka korak za korakom, kar je pogosto najbolj ucinkovit nacin poucevanja
motori¢nih spretnosti.

Modeliranje se po Banduri izraza v razlicnih oblikah. Poznana oblika je modeliranje
vedénja, kar pomeni, da aktivnost pokazemo s predstavitvijo le-te. Modeliranje je lahko
izvedeno tudi besedno, ko damo navodila ali odredimo neko zahtevo. Pokazalo se je, da
model velikodus$nosti in pomoci skozi vedénje odraslih deluje bolje kot pa obcutek, da
so v nekaj prisiljeni z ukazovanjem (Crain, 2000).

Bandura je v pozni fazi razvoja svoje teorije vedno bolj poudarjal pomen kognicije. Po
njegovem mnenju se ljudje ves Cas ucijo s kognitivnim posredovanjem tega, kar opazijo
v odnosu med vedénjem in posledico tega vedénja. To velja tako za opazovanje lastnega
vedénja kot vedénj drugih. Bandura (1986) ugotavlja, da je ve¢ kognitivnih sposobnosti,
ki posamezniku omogocajo socialno ucenje. Te so:

e simbolizacija: na temelju nasih socialnih izkuSenj ustvarjamo kognitivne modele
okolice, v kateri zivimo. Ti modeli usmerjajo naSe razmisljanje in pripeljejo do
odlocitev v socialnih situacijah;

o vikarijsko ucenje: z opazovanjem drugih se u¢imo o vedénju in posledicah
njihovega vedénja v razli¢nih situacijah;

e predvidevanje: akumulirano socialno uc¢enje lahko izkoristimo, da pridemo do ideje,
kako se vesti v doloceni situaciji, ocenimo, ali je to vedénje primerno situaciji, in
predvidimo mozne posledice takSnega vedénja;

o samorefleksija: proucujemo lastne misli in vedénja, se vratamo k njim in pridemo
do zakljuc¢kov o prihodnosti. Pomembna kategorija zakljuckov, ki se ustvarjajo na ta
nacin, so zaupanja v samoucinkovitost — ocene, ¢e smo sposobni narediti vse, kar je
treba za doseganje cilja.

2.2.3 Reciprocni determinizem

Bandura (1978; v Hohn, 1995) ne verjame, da lahko razli¢ne oblike vedénj, ki se jih
nau¢imo, razlozimo na ravni preproste relacije med posameznikom in okoljem. Okolje
ne more enostransko vplivati na vedénje posameznika, ker tudi posameznik lahko
oblikuje in aktivira svoje lastno okolje. Bandura (1986: 18) razlaga funkcioniranje
cloveka »z modelom triadnega vzajemnega delovanja, v katerem vedénje, kognitivni in
ostali osebni faktorji ter okolje kot medsebojne determinante delujejo ena na drugo«.



Osebni faktorji poleg psihi¢nih karakteristik posameznika (spol, starost, rasa itd.)
vkljucujejo tudi ¢lovekova osebna prepri¢anja in pri¢akovanja. Okolje vpliva na vedénje
skozi posredne kognitivne procese, ki doloc¢ijo, kateri zunanji dogodki bodo opazovani,
kaksne so posledice le-tega in kako se informacije lahko uporabijo v prihodnosti.

2.2.4 Samoregulacija

Bandura (1986) je opazil, da se veliko nasega vedénja pojavi v odsotnosti takojsnje
zunanje okrepitve, saj posledice naSe dejavnosti lezijo predale¢ v prihodnosti, da bi
lahko kontrolirali posledice v sedanjosti. Bandura (prav tam) piSe o treh podfunkcijah,
ki so v medsebojni interakciji v procesu samoregulacije. Te so samoopazovanje,
samovrednotenje in samoreagiranje. Samoopazovanje je lahko izboljSano z uporabo
primernih tehnik snemanja, kot je npr. asovni vzorec, vzorec dogodkov, ocenjevalna
lista ali besedno vrednotenje med izvajanjem dolo¢ene stopnje naloge. Otroci opazujejo,
katero vedénje vodi v okrepitev in kazen. Ta opazovanja uporabijo kot vir informacij za
pomo¢ pri povzemanju pravil, vrednotenju samoucinkovitosti, razvoju standardov
vodenja, postavitvi ciljev in odlocitvi, v katerih situacijah uporabiti opazovano vedénje.
Samoregulacija je »otrokov neodvisni nadzor vedénja, s katerim se prilagaja druzbenim
pri¢akovanjem, kakor jih razume« (Papalia idr., 2003:195). Povezuje vsa podrocja
razvoja — telesno, spoznavno, socialno in custveno.

2.2.5 Samoucinkovitost

Ko oseba regulira svoje vedénje, je vkljuCena v samoopazovanje. Pri tem ocenjuje svoje
vedénje v skladu s svojimi standardi in cilji. Bandura (1986) je poudaril
samoucinkovitost kot posameznikovo percepcijo njegove kompetentnosti in ukvarjanja
z okoljem. Otroci imajo lahko potrebne sposobnosti za obvladovanje naloge, vendar ¢e
se ne vidijo, da bi lahko nalogo opravili s svojimi sposobnostmi, so posledi¢no lahko
neuspesni. Pomen dojemanja samoucinkovitosti Bandura ponazarja s Collinsovo
raziskavo (1982; v Bandura 1986). Collins je otroke razdelil v dve skupini glede na
stopnjo njihovih matemati¢nih sposobnosti. Prav tako je otroke vprasal za mnenje o
svojih matemati¢nih sposobnostih. Vsem otrokom je dal enako zahtevne naloge.
Pokazalo se je, da prav ocena samoucinkovitosti pomembno vpliva na uspeSnost pri
reSevanju nalog. V vsaki skupini so tisti otroci, ki so verjeli, da imajo dobre
matematicne sposobnosti, resili ve¢ matematicnih problemov, hitreje ovrgli strategije, ki
niso delovale, in izrazili pozitiven odnos do matematike. Ta pozitivna reakcija na
napako med ucinkovitimi otroki kaze, da neuspeh pripisujejo nezadostnim
prizadevanjem, zato so se v nadaljevanju Se bolj potrudili. V nasprotju s tem so manj
ucinkoviti otroci pripisovali slabSe rezultate svojim nizkim sposobnostim, kar jih ni
spodbudilo k ponovnim poizkusom resevanja nalog. Prizadevanja za samoucinkovitost
imajo dve posebej pomembni posledici za razvoj (Bandura, 1997; v Miller, 2002).
Ucinkovito vrednotenje najveckrat prispeva k razvoju rahlega precenjevanja, ker otroke
motivira, da poskusijo nekoliko zahtevnejSe naloge, ki obrusijo njihove trenutne
sposobnosti. Druga pomembna posledica zadeva otrokovo motivacijo, da postane bolj k
sebi usmerjen ucenec. Visoka samoucinkovitost je bistvena za vztrajanje pri soocanju z



zavrnitvijo. Seveda imamo lahko tudi previsoko samooceno, vendar Bandura meni, da
je na splo$no koristneje preceniti sposobnosti in prepri¢anja v uspeh.

Skozi razvoj otroci postopoma gradijo svoje védenje o ucinkovitosti v razli¢nih
situacijah na podlagi $tirih glavnih tipov informacij (Bandura, 1986: 399—-408). Najbolj
vpliven vir informacij je osebna izkusnja posameznika. Ce smo veckrat uspesni pri
doloceni nalogi, na§ obcutek uinkovitosti raste, nasprotno pa ob nenehnem neuspehu
obcutek samoucinkovitosti pada. Na oceno samoucinkovitosti mo¢no vpliva vikarijska
izkusnja oz. izku$nja preko drugih. Ko vidimo druge, da so uspesni pri nalogi, lahko
sklepamo, da zmoremo tudi sami. To Se posebej velja, ¢e ocenimo, da imajo drugi
priblizno takne sposobnosti, kot mi sami. Se en pomemben vir informacij je besedno
prepricevanje, ki ga Hohn (1995) poimenuje socialno prepricevanje. Ko nas nekdo
spodbuja, da zmoremo nekaj opraviti, obi¢ajno to naredimo bolje. Deloma ocenjujemo
svoje sposobnosti tudi na osnovi fizioloskih odzivov, kot so vzburjenje, strah, utrujenost
in fizi¢na bole¢ina. Kognitivni razvoj prispeva, da se otroci naucijo integrirati te Stiri
vire informacij. Razvojne spremembe pomembno vplivajo na to, kako natanc¢no bodo
otroci procesirali te informacije. Pri tem imajo pomembno vlogo pridobitve na
jezikovnem podro¢ju, Siritev socialne zavesti, povecanje diferenciacije notranjih stalis¢
in razvoj samoocene. Informacije iz Stirih zgoraj nastetih virov se tehtajo in primerjajo,
nato pa vodijo do sklepa o zaznani samoucinkovitosti. Bandura (1986) govori o
samoocenjevalni spretnosti, ki jo otroci postopoma gradijo, ko se ucijo ustvarjati sodbe
o ucinkovitosti v razli¢nih situacijah. Razvoj samoocenjevanja sledi dolocenemu vzorcu
(Hohn, 1995). Mlajsi otroci Se nimajo dovolj razvite sposobnosti in védenja o
posledicah svojih dejanj (npr. zasScititi jih moramo pred tekanjem cez cesto ali
plezanjem po oknih). Vodenje odraslih je nujno, dokler otroci ne dosezejo zadostnega
znanja o svojih lastnih omejitvah in zahtevah ter preprekah razli¢nih okolij. Z razvojem
kognitivnih sposobnosti postane sodba o samoucinkovitosti vedno bolj uglasena z
realnostjo in vodenje odraslih je vedno manj potrebno.

Bandura (1994; v Crain, 2000; Miller, 2002) je razvoj samoucinkovitosti opisal z
zivljenjskimi obdobji. Clovek Ze v obdobju dojenéka postopoma zadne razvijati ob&utek
za osebni nadzor, in sicer je to obC¢utek, da lahko ucinkuje na okolje, kar je bistvenega
pomena za samoucinkovitost. Lo¢evanje samega sebe od drugih skozi obdobje dojencka
in natan¢no primerjanje sebe z ostalimi je prav tako pomembno. Druzina ima klju¢no
vlogo pri oblikovanju otrokove samoucinkovitosti. Z razvojem se otrokov socialni svet
razsiri. Vrstniki postanejo pomemben model samoucinkovitosti in socialnih primerjav.
Najstniki preverjajo svojo samoucinkovitost na novih podro¢jih. Tako se gibljiv obcutek
za samoucinkovitost skozi razli¢na obdobja premika naprej z energijo in vitalnostjo. Ko
je ta nizka, ljudje tonejo v depresijo, resignacijo in bole¢e dvome vase (Crain, 2000:
204).

Bandura je predstavil idejo kolektivne ucinkovitosti. Opredelil jo je kot skupinsko
prepri¢anje v sposobnosti ob kolektivni aktivnosti, ki pripelje do pomembnih rezultatov.
Bandura npr. govori o ucinkovitih Solah, ki imajo dobro vodenje, visoke akademske
standarde in prepricanje, da jih njihovi ucenci lahko dosezejo. Prav tako so pomembne



tudi spodbude, ki ucence spodbujajo k usmerjanju kontrole njihovih aktivnosti.
Kolektivna ucinkovitost lahko spodbuja posameznika, posamezniki pa lahko povecajo
kolektivno uc€inkovitost (Miller, 2002). O pomenu skupinskega dela pri u€inkovitosti
pise tudi Hohn (1995), ki pravi, da u¢inkovitost lahko pove¢amo, ¢e v skupini otroci
prispevajo k ucinkovitemu skupnemu delu. Uspesno skupinsko delo zmanjSuje
negativne socialne primerjave manj sposobnih ¢lanov skupine. Podobno o skupinskem
delu v lutkovno-gledaliskih dejavnostih pisejo Debouny (2002), O'Toole idr. (2005),
Porenta (2003) in KoroSec (2004). Pri tem je pomembno, da so skupine formirane
kompatibilno, tako da jih sestavljajo bolj in manj uspesSni otroci. Naloge morajo biti
primerno zahtevne, da so otroci pri reSevanju lahko uspesni. Tak pristop bo pozitivno
deloval na sodbo o uc¢inkovitosti ¢lanov skupine. Bastasi¢ (1990) piSe, da ima skupina
za otroka izreden pomen, saj omogoca veliko Stevilo interakcij in multiple transferje,
povecuje pa tudi obcutek pripadnosti in povezanosti, brez ¢esar ni rasti in razvoja.

Otroci ocenjujejo samoucinkovitost na osnovi lastnih izkuSenj ali ob primerjavi
informacij, ki jih dobijo z opazovanjem vedénja drugih. StarSi in vzgojitelji/ucitelji
prispevajo k boljsi samoucinkovitosti otroka s posveCanjem pozornosti pozitivhim
vidikom njegovih aktivnosti in s tem k ve¢jim poudarjanjem teh vidikov (Miller, 2002).
Vzgojno-izobrazevalni proces lahko pomembno prispeva k natanénosti njihovega
presojanja. Vrtec in kasneje Sola morata zagotoviti pogoje za dozivljanje uspeha in
razvoj visokega obcutka ucinkovitosti pri ucenju in ustvarjanju. Hohn (1995) pise o
postopkih, ki lahko pripomorejo k otrokovi sposobnosti samoocenjevanja. Med drugim
omenja zgled v modelu vrstnikov, vrstnike — tutorje in uspeSno skupinsko delo. Vse te
metode so se pokazale kot uspesne tudi pri kreativnem delu z lutko v majhnih skupinah.
Modeli vrstnikov so Se posebej ucinkoviti za otroke, ki imajo slabe izkuSnje pri
dokazovanju znanja in spretnosti in so se pocutili neuspesni pri reSevanju nalog ali
spopadanju s stresom ter zato dvomijo v svojo u¢inkovitost. Schunk in Hansen (1985; v
Hohn, 1995) navajata rezultate raziskave z ucenci prvega razreda, ki so zZe na samem
zacCetku ucenja naleteli na neuspeh. Ucence so razdelili v tri skupine. Ena skupina je
opazovala vrstnike pri ucenju, druga skupina otrok je opazovala odrasle, tretja skupina
pa ni imela modela. Ucenci, ki so opazovali vrstnike, so se pri u¢inkovitosti ocenili vi§je
in tudi nalogo so bolje opravili kot tisti, ki so opazovali odrasle ali pa niso imeli modela
za opazovanje. Pri razlagi rezultatov sta avtorja poudarila pomen podobnosti v starosti
med modelom in opazovalcem. Verjameta, da je starost pomembna zlasti pri nalogah,
kjer so vrstniki manj kompetentni od odraslih. Opazovanje odraslega modela bi lahko
vodila otroke v nizko percepcijo obcutka uc¢inkovitosti, saj bi jih skrbelo, da so lahko
tako sposobni izpeljati nalogo kot odrasli model. Avtorja zato priporoCata, da
vzgojiteljevo/uciteljevo dajanje navodil in razlag za delo nizko ucinkovitim otrokom
nadomestijo z demonstracijo modelov vrstnikov. Dodajamo, da tak model lahko
prevzame tudi lutka — ljubljenec skupine, o kateri bomo govorili Se v kasnejSih
poglavjih, kjer bomo to mnenje tudi teoreti¢no podrobneje utemeljili.

2.2.6 Pomen Bandurove teorije za vzgojo in izobraZevanje

Bandurovo delo je vplivalo na vecje zavedanje o pomenu modelov v vzgoji in



izobrazevanju. Seveda se vecCina starSev in vzgojiteljev/uciteljev zaveda, da na nek
nacin ucijo z vzorom, Bandurova teorija pa je Se dodatno pokazala, kakSen vpliv ima
modelirno uéenje (Crain, 2000). Otroci se uéijo novih vedénj z opazovanjem drugih. Se
vec, ucinek vplivov okolja je posredovan preko kognitivnih funkeij, kar lahko vidimo v
otrokovi uporabi jezika in strategij pri reSevanju problemov. Bandura je prispeval tri
klju¢ne koncepte (Miller, 2002):

e Ucenje z opazovanjem je bistveno obseznejSe kot le posnemanje vedénja druge
osebe.

e Otroci so samoregulativni.
e Triadno vzajemno delovanje omogoc¢a model za spremembo vedénja.

Teorija socialnega vedénja je tudi pokazala, da je naSe vedénje ne le pod vplivom
osebnega oz. zivega modela, temvec tudi pod vplivom modelov, ki so prikazani v
medijih. Delo Bandure in sodelavcev je opozorilo tudi na vlogo modelnega ucenja v
terapevtske namene. S svojimi raziskavami so pokazali, da lahko sistematsko delo z
modelirnim u¢enjem pomaga pri premagovanju strahu (Bandura, Grusec in Menlove,
1967; v Crain, 2000). Prav tako je Bandura (1986) apeliral na terapevte, da pri
diagnosticiranju in zdravljenju klientov namenijo posebno pozornost oceni
samoucinkovitosti. Verjame namre¢, da kakrSna koli terapija deluje najbolje, ko ima
klient obcutek, da je sposoben vplivati na dolo¢en problem. Poleg tega je Bandura
opozoril na socialne pogoje, ki lahko oslabijo samoucinkovitost. Tako je opozoril, da
standardne Solske prakse z rangiranjem in tekmovalnim sistemom ocenjevanja
povzrocijo, da se mnogo otrok pocuti nekompetentne. Predlaga, da bi bilo bolje, ¢e bi
otroci ve¢ delali sodelovalno in bi njihov napredek vrednotili na osnovi osebnega
napredka in ne v primerjavi z ostalimi u¢enci. Bandura poudarja, da je pomembno, da se
samoucinkoviti pocutijo tudi vzgojitelji/ucitelji. Ko oni verjamejo, da bo njihovo delo
imelo ucinek, je njihovo samozavestno vedénje dober model otrokom. Avtor opozarja,
da bi v modernem svetu samoucinkovitost morala postati kolektivna samoucinkovitost —
skupno delo ljudi za spremembe (Crain, 2000).

Razvojni psihologi so prepoznali, da okolje vpliva na vedénje pogosto tudi na nacin, ki
ga opisuje Bandura. Vendar pripisujejo veliko tezo nacinom razvoja, ki prihajajo iz
otroka — iz otrokovega notranjega zorenja in spontanih interesov iz sveta. Bandura je na
sploSno minimaliziral pomen takSnega razvoja. Tudi on verjame v samomotivacijsko
ucenje, vendar na drugacen nacin. Po njegovem mnenju se ljudje ne ucijo iz spontanih
spodbud v svetu, temvec¢ za dosego svojih notranjih ciljev in standardov (Crain, 2000).

2.3 Socialna interakcija, socialni odnosi in socializacija

Najpomembnejsi proces socialne interakcije je komunikacija, tj. izmenjava informacij.
Socialno interakcijo opredelimo kot proces, ki se ti¢e posameznikov, ki so v to
interakcijo vkljuceni, ali kot proces, ki ustvarja in ohranja skupine, institucije in kulture.



Socialna psihologija razlikuje naslednje tri bistvene sestavine socialnih odnosov (Ule,
2000):

e vedénje oz. delovanje posameznikov;
e socialne pomene, ki si jih posamezniki izmenjujejo;

e nezavedne duSevne strukture, ki vplivajo na emocije in motive posameznikov,
vklju€enih v odnos.

Po Piagetovem modelu (Becaj, 2000) je ¢lovek konstituiran s kombinacijo bioloskega in
socialnega. Socialno okolje v tem pomenu enako kot biolosko, tj. cloveka ustvarja oz.
dolo¢a. Osnovna funkcija socialne interakcije naj bi po Piagetovem modelu bila v
strukturiranju okolja. To vkljucuje tudi socializacijo, ki pomeni »vzdrzevanje potrebnih
socialnih konstruktov in njihovo prenasanje na nove &lane« (Beéaj, 2000: 76). Clovek
pridobljene socialne vzorce skozi obdobja in razvoj spreminja in individualizira, vendar
je kljucnega pomena prav osnova, ki jo pridobi v zgodnjem obdobju socializacije.

Razli¢ni avtorji imajo seveda razlicne poglede na proces socializacije in vlogo otroka
pri tem. Ze prej smo pisali o psihosocialni teoriji razvoja (Erikson), ki govori o osmih
stadijih, kjer je proces razvoja jaza socialno in kulturno pogojen. Obratno etologi
menijo, da se socialna vedénja in zgodnja socialna interakcija med otrokom in mamo
oz. primarnim skrbnikom razvijajo po vrojenih mehanizmih, ki mami in otroku
omogocajo prilagojeno vedénje, ki poskrbi za otrokovo prezivetje. StarSi reagirajo na
otrokovo vedénje takoj, ko se razvije medsebojna pripadnost (Bowbly, 1975; v Brajsa
Zganec, 2003), medtem ko Bandurova teorija socialnega uéenja trdi, da se vedénja
u¢imo z opazovanjem in posnemanjem modelov. Postmodernisti¢ni koncepti otroStva
vzpostavljajo drugacno razumevanje vloge otroka in predSolske vzgoje v procesu
socializacije. Otrokov razvoj poteka v razli¢nih kulturnih kontekstih, zanj pa sta
potrebni ucenje in poucevanje (Kroger in Tomasello, 1996; v Marjanovi¢ Umek in
Fekonja Peklaj, 2008).

Socialna interakcija ima dve funkciji, in sicer oblikovanje oz. vzdrzevanje in
spreminjanje strukture okolja z dolo¢enimi vrednotami, normami, prepricanji,
predstavami ipd. ter medsebojno usklajevanje posameznikov pri razli¢nih dejavnostih
(prav tam). »Vedénjski modeli se oblikujejo, ohranjajo in spreminjajo v dolo¢enem
socialnem prostoru, pri cemer sodelujejo vsi posamezniki in vse generacije, povezane v
socialno interakcijo« (Bec¢aj, 2000: 75). »Socializacija se nanaSa na prenos druzbenih
standardov, prepri¢anj in vedénj z ene generacije na drugo« (Schaffer, 1996: 233).
Sprejemanje teh standardov je ena od glavnih nalog v otrostvu. Poleg tega je
pomembno, kako se otroci prilagodijo tem standardom in jih eventualno prevzamejo kot
svoje lastne.

Corsaro (1997) piSe o dveh razlicnih tradicionalnih modelih socializacijskega procesa.
Prvi je deterministi¢ni model, v katerem otrok v glavnem igra pasivno vlogo. V tem
pogledu je otrok »zacetnik« s potencialom za sodelovanje in podporo v druzbi, vendar



ga je ob pozornem vodenju treba kontrolirati. Drugi model je konstruktivisti¢ni, ki
otroka vidi kot aktivnega udeleZenca in vnetega ucenca. V tem pogledu otrok aktivno
ustvarja svoj socialni svet in svoje mesto v njem. V deterministiénem pogledu druzba
prevzema odgovornost za vzgojo otroka, ki se ga uci, da bi postal kompetenten in
soudeleZen ¢lan te druzbe.

Predstavnik konstruktivisticnega pristopa Piaget (1990) je verjel, da otroci ze od
svojega zgodnjega obdobja interpretirajo, organizirajo in uporabljajo informacije,
pridobljene v okolju, in jih konstruirajo v koncepte (poznano kot mentalne strukture)
svojega psihi¢nega ter socialnega sveta. H. Ivon (2005) izpostavlja, da na osnovi
Piagetovih postavk ucenje razumemo kot samostojno izgradnjo znanja na temelju
dozivete izkusSnje s pomocjo vzgojitelja/ucitelja. Corsaro (1997) pise, da mora prav
vsaka socioloska teorija o otrocih in otrostvu, ki Zeli razloZiti otrokovo razumevanje in
uporabo informacij iz sveta odraslih ter otrokovo udelezbo in organiziranje lastnega
sveta z vrstniki, upoStevati otrokove stopnje kognitivnega razvoja. Ta teorija nas namre¢
spomni, da otrok sprejema in organizira informacije iz sveta na drugacen nacin kot
odrasli. Pomemben element Piagetove teorije je njegov koncept ravnovesja (Corsaro,
1997). Prav tako je Piaget verjel, da imajo otroci notranjo tendenco za kompenzacijo
motenj iz okolja, narava kompenzacij pa je odvisna od otrokovega delovanja v svojem
socialno-ekoloSkem svetu (prav tam).

Kognitivno-razvojni model s sociokulturno teorijo Vigotskega (1978) poudarja pomen
kognitivnih procesov za otrokovo socialno vedénje in socialne interakcije, otrok pa se
uci nove socialne in kognitivne spretnosti v interakciji z odraslim in starejSimi vrstniki.
Vigotski (Papalia idr., 2001) je bil osredotocen na druzbeno, kulturno in zgodovinsko
celoto, katere del je otrok. Sociokulturna teorija Vigotskega poudarja otrokovo aktivno
delovanje v lastnem okolju, spoznavni razvoj otroka pa vidi kot proces sodelovanja.
Poudarja zlasti sodelovalni dialog med otrokom in kompetentno odraslo osebo ter vlogo
govora in drugih znakovnih sistemov, ki jih posreduje kultura. Pomembno je, da je v
interakciji med otrokom in odraslim prisotno simbolno bogato okolje z obcutljivo
komunikacijo in pogostim pogovarjanjem, otroskimi knjigami in stalnim skupnim
branjem ter spodbujanjem simbolne igre (Marjanovi¢c Umek in Fekonja Peklaj, 2008).

Sklicujo¢ se na Vigotskega (Schaffer, 1996) imajo kognitivne sposobnosti socialni
izvor. Najprej jih morajo predstaviti kompetentni odrasli, Sele nato preidejo pod
otrokovo kontrolo. Vse visje psiholoske funkcije, vklju¢no z misljenjem, ucenjem in
reSevanjem problemov, se zacnejo na intermentalnem planu, tj. v interakciji z drugo
osebo, nato pa se Sele ponotranjijo in jih je otrok sposoben udejanjiti v notranjem
intramentalnem planu (prav tam). Skupne dejavnosti otrokom pomagajo, da
ponotranjijo vzorce razmisljanja in vedénja, tako da ti postanejo njihovi lastni. Socialne
interakcije predstavljajo primarni kontekst, v katerem otrok zacenja prevzemati nacine
razmi$ljanja v dolo¢eni druzbi, kognitivnho funkcioniranje pa lahko raste le pod
vodstvom odraslega, ki podpira in pomaga organizirati aktivnosti tako, da otrok lahko
sodeluje na kompleksne nacine, dokler ni sposoben funkcionirati neodvisno. Ne gre za
to, da bi bil otrok pasiven pri vodenju, temvec pri reSevanju zastavljenih problemov ob



pomoci odraslega i8¢e, izbira in strukturira (Schaffer, 1996). Interakcija z odraslo osebo
v situacijah reSevanja problemov ima svojo pravo vrednost, ko otrok doseze doloceno
stopnjo kompetentnosti. Po Vigotskem (1978) je to obmocje bliznjega razvoja in je
vrzel med tem, kar otrok Ze lahko stori, in tem, Cesar Se ne zmore sam. Interakcija s
kompetentno drugo osebo otroku vedno predstavlja korak dlje od stopnje, do katere je
sposoben priti sam.

Iz konstruktivisti¢ne in interpretativne perspektive v sociologiji (Connel, 1987; James in
Prout, 1990; v Corsaro, 1997) so otroStvo in vsi socialni objekti interpretirani in
definirani v procesu socialne akcije. Obravnavani so kot socialni produkti oz.
konstrukcije. Iz te perspektive so »otroci in odrasli aktivni udelezenci v socialni situaciji
otroStva in v interpretativni reprodukciji njihove kulture, kar je v nasprotju s
tradicionalnimi teorijami, ki vidijo otroka le kot 'uporabnika' kulture, ki so jo oblikovali
odrasli« (Corsaro, 1997: 8). Corsaro (1997, 2000) zavzema staliS¢e, da se moramo
osvoboditi individualisti¢ne doktrine, ki obravnava otrokov socialni razvoj izklju¢no kot
otrokovo internalizacijo znanja in spretnosti odraslih. Centralno vlogo ima vrednotenje
pomena kolektivnih in skupnih aktivnosti — kako se otroci pogajajo, delijo in ustvarjajo
kulturo skupaj z odraslimi. Corsaro (prav tam) je razvil pristop k socializaciji, ki daje
otroku in otrostvu centralno vlogo. Ta teoreti¢ni pristop je poimenoval interpretativna
reprodukcija. Termin »interpretativna« zajema inovativne in ustvarjalne vidike otrokove
udelezbe v druzbi. Otroci ustvarjajo in sodelujejo v svoji unikatni vrstniski kulturi s
kreativnim prilagajanjem informacij iz sveta odraslih na svojo lastno vrstnisko kulturo.
Termin »reproduktivno« se nanaSa na idejo, da so otroci aktivni ¢lani kulturne
produkcije in sprememb. Termin prav tako oznacuje, da so otroci s svojo participacijo v
druzbi tudi omejeni z obstojeco socialno strukturo in socialno reprodukcijo.

V zadnjem casu je interes pri raziskavah otrokovega socialnega razvoja usmerjen tudi
na ekoloski pristop Bronfenbrennerjeve teorije (Bronfenbrenner, 1979), ki poudarja
pomen okolja za otrokov razvoj in psihosocialno prilagajanje. Ta teorija posameznika
ne vidi kot loceno bitje, ki deluje vzajemno z okoljem, temve¢ kot nelocljivi del tega
okolja (Papalia idr., 2001). Bronfenbrenner je opredelil $tiri povezane kontekstualne
sisteme, ki delujejo na otroka, zacensi od otrokovega bliznjega okolja do najSirSega. Ti
sistemi so mikrosistem, mezosistem, makrosistem in eksositem. Po tem modelu se otrok
nahaja v sredini, okrog njega pa se sloji okolja Sirijjo v koncentriénih krogih.
Mikrosistem se nanasa na vsakdanje okolje z druzino, skupino vrstnikov, vrtcem in Solo
ter odnose z brati in sestrami. Mezosistem pomeni vzajemno delovanje med razlicnimi
mikrosistemi, v katere je otrok vklju€en. Gre npr. za povezavo v delovanju med starsi in
vrstniki ali med druzino in vrtcem (npr. kako otrokovo funkcioniranje v druzini deluje
na njegove odnose z vrstniki). Tretji nivo okoljskih sistemov je ekosistem. V njem otrok
ne sodeluje direktno, ampak posredno. Gre za celotno socialno mrezo (npr. zaposlitev
starSev, masovni mediji, Solske in cerkvene skupnosti ipd.). Makrosistem sestavljajo
splosni kulturni vzorci, ideologija, politi¢ne institucije in socialni ter ekonomski sistemi,
ki na mnogo nacinov prehajajo v posameznikovo zivljenje.



Eni in drugi pristopi k otrokovemu socialnemu razvoju govorijo o pomembni vlogi
zgodnjih socializacijskih vzorcev, ki jih otrok dobi v druZini in se skozi razvoj
prenesejo na druga podro¢ja interpersonalnih odnosov (Brajsa Zganec, 2003). Druzina
in vrstniki predstavljajo dve temeljni podrocji, v katerih se odvija otrokova socializacija.
Povezave med tema dvema sistemoma se pojavljajo v razli¢nih variantah (Parke idr.,
1989; v Schaffer, 1996):

e socializacijske strategije starSev zagotovo doprinesejo k strategijam, ki jih otrok
uporablja v drugih socialnih interakcijah, vkljucno z vrstniki;

e starSevska eksplicitna vzgoja v direktni interakciji z vrstniki: starSi pri igranju z
drugimi poucijo otroke na najbolj primerne nacine in jih podpirajo ter jim pomagajo
pri ohranitvi oblikovanega odnosa;

e starSi organizirajo in zagotavljajo druzbeno Zivljenje svojih otrok: omogocijo jim
priloznosti za kontakte z drugimi, s tem pa aktivno dolocajo obseg kontaktov in s
kom se bodo ti kontakti odvijali.

Ko se otroci iz domacega okolja vkljuCujejo v vrtec, se narava in obseg njihovih
socialnih izkuSenj z odraslimi in z otroki dramaticno spremeni. Otroci odkrijejo, da
vsakdanja rutina odnosov s star$i, sorodniki in vrstniki znotraj druzine, ki so bili do
sedaj predvidljivi, poznani in udobni, v vrtcu ni ve¢ mozna niti ustrezna. Otroci
sC¢asoma razvijejo obcutek, da so prijatelji (v odnosu drug z drugim) in u¢enci (v odnosu
do vzgojiteljev). Ustvarjanje in vzdrZzevanje vrstniske kulture v vrtéevskem okolju je
tako klju¢nega pomena za razvoj socialne identitete otroka (Corsaro, 1988). Corsaro
(prav tam) piSe, da »socializacija ni nekaj, ki se otrokom kar zgodi, temvec je proces, v
katerem otroci, v interakciji z drugimi, ustvarijo svojo vrstniSko kulturo in s¢asoma
postanejo ¢lani sveta odraslih«.

2.4  Teorija uma

Na razvoj razlicnih vidikov socialnega razumevanja, npr. teorije uma, empatije in
prosocialnega vedénja, vplivajo otrokove vse bolj razvite spoznavne sposobnosti.

Ko so otroci sposobni razumeti mentalno stanje drugih ljudi in jih videti kot osnovo za
odprto akcijo, se smatra, da imajo razvito »teorijo uma« (Wellman, 1990; v Schaffer,
1996). Taksna teorija omogoca otroku razloziti opazovane dogodke (reakcije ljudi) s
postavljanjem domnev tezko opaznih stvari (Zelja, mnenj, ipd.). Tako teorija uma
postane priprava za razumevanje socialnega vedénja. Obstaja sploSno prepricanje, da
pred Cetrtim letom otrok Se nima razvite prave oblike teorije uma (Schaffer, 1996).
Wellman (1990; v Schaffer, 1996) je za malcke, stare 2 leti, teorijo uma poimenoval
psihologija Zelja, ko malcek verjame, da se posameznik vede v skladu s svojimi Zeljami.
Pri treh letih malcki razvijejo teorijo uma, ki jo je Welman (prav tam) poimenoval
»psihologija prepriCanje — Zelje«, ko malcki Ze razumejo, da se posameznik vede v
skladu s svojimi prepri¢anji in Zeljami. Sele v obdobju med Getrtim in Sestim letom



starosti otroci razvijejo pravo teorijo uma, ko razumejo mentalna stanja, npr. prepric¢anje
kot interpretacijo in ne kot posnetek stvarnosti.

Teorija, ki jo otroci razvijejo, ni zavestna, temvec se razvije bolj na intuitivni ravni. Gre
za prakticno védenje, ki se razvije postopoma, vendar ima svoje zacetke v prvih letih
razvoja. Po Wellmanu (1990; v Schaffer, 1996) so ti zacetki evidentni ze pri 2 in pol do
3 let, ko otroci pokazejo, da lahko razloc¢ijo realnost od misli in predmet od misli o
predmetu (npr. vedo, da ne mores lizati slike sladoleda, da se slika ne more stopiti ipd.)
(Wellman 1990; v Schaffer, 1996).

Skladno s Piagetovo spoznavno teorijo (Batisti¢ Zorec, 2006) je otrok v obdobju od 2.
do 7. leta v fazi preoperativnega misljenja, ki ima ve¢ omejitev, kot so egocentrizem,
animizem idr. Vendar so kritiki Piagetove opredelitve egocentrizma poudarili tudi
otrokovo zavedanje notranjih stanj drugih oseb — empatijo (Marjanovi¢ Umek in
Zupanci¢, 2004). Borke (1971; v Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2004) je v svojih
raziskavah dokazal, da se otroci v starosti od treh do Stirih let zavedajo Custev drugih
ljudi in lahko zavzamejo njihovo perspektivo. M. Donaldson (1978; v Dowling, 2000)
je ugotovila, da takrat, ko so otroci angazirani v vsakdanjih situacijah, ki jih zanimajo,
pokazejo tudi veliko mero razumevanja za druge. Dowling (2000) navaja, da otroci
lahko, Se preden govorijo, pokaZejo interes za vedénje drugih ljudi. Seveda Se ne
zmorejo oceniti perspektive drugega na osnovi intelektualnega dela, temvec na podlagi
emocionalne inteligentnosti. Kakor koli, v prvih treh letih Zivljenja je razumevanje
vedénja in reakcij drugih ljudi bolj pod vplivom prepoznavanja Custev, ki jih ima otrok
sam. V najboljSem primeru bo imel otrok moZnost opazovati interakcije v druzini, ob
tem pa bo tudi spodbujen, da pri tem aktivno sodeluje. S tem si pridobi izku$nje, da se
bo lazje vkljucil v socialno u€enje (interakcije) skupine (prav tam).

Teorija uma govori o sposobnosti otroka za razumevanje in predvidevanje vedénja in
custev drugih. Otroci, ki so razvili sposobnosti teorije uma, se lahko pogajajo v
socialnih interakcijah z zavzemanjem perspektive drugega, s predvidevanjem namer
drugih in z razumevanjem njihovih potreb (Slomkowski in Dunn, 1996; v Newton in
Jenvey, 2011). Ta dva raziskovalca sta predvidela povezavo med sposobnostjo teorije
uma in socialno kompetentnostjo.

Sklicujo¢ se na Harrisa (1989; v Schaffer, 1996) pridobivanje teorije uma zahteva
naslednje stopnje:

o samozavedanje — predvsem glede na otrokova lastna mentalna stanja.
Samozavedanje je evidentno dosti zgodaj, opazimo pa ga v otrokovih komentarjih o
njegovih Custvih in Zeljah. Taksna sposobnost je predpogoj za razumevanje splosnih
mentalnih stanj;

e sposobnost pretvarjanja — nekje po 2 letih in pol so otroci sposobni sodelovati v igri
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razumevanje, kako funkcionirajo drugi ljudje;



..........

e sposobnost razlikovanja med realnostjo in domisljijo — medtem ko domisljijska igra
otroku omogo¢i projekcijo njegovih custev na puncke in drug material, je
sposobnost razumeti, da drugi ljudje niso le podaljSek otrokovih zelja, del
kasnej$ega in bolj sofisticiranega razvoja. Sele ko se to razumevanje pojavi, otrok ne
bo ve¢ zamenjeval lastnih mentalnih stanj z mentalnimi stanji drugih ljudi.
Evidentno je, da se to zagotovo ne zgodi do Cetrtega leta. Zgodi se Sele potem, ko si
otrok lahko predstavlja zelje in Custva drugih ljudi, ¢eprav niso otrokova lastna.

Raziskave o teoriji uma so pomembne, ker opozorijo, da so otroci dokaj zgodaj v
razvoju sposobni razumeti ne le sebe, temve¢ tudi druge ljudi kot razmisljujoca in
cuteca bitja. Ko je otrok sposoben predstavljati mentalna stanja drugih ljudi, se socialna
interakcija spremeni v bolj sofisticirano obliko (Schaffer, 1996). Socialni pomen
clovekove interakcije je namre¢ odvisen od mentalnih stanj udelezencev te interakcije
(Perner, 1988; v Schaffer, 1996).

2.5  Otrokova socialna kompetentnost

Raziskovanja razvoja otrokove socialne kompetentnosti so usmerjena na tri podrocja
(Hatch, 1997; Asher in Rose, 1997; v Braj$a Zganec, 2003):

e kooperativno in prosocialno vedénje;
e oblikovanje in vzdrZevanje prijateljstva z vrstniki in odnos z odraslimi;
e upravljanje z agresijo in konfliktom.

»Socialno kompetentni mlajsi otroci so tisti, ki se odlo¢ajo za zadovoljujoce interakcije
in aktivnosti z odraslimi osebami in vrstniki ter skozi takSne interakcije izboljsajo lastno
kompetentnost« (Katz in McClellan, 2005).

V naSem Zivljenju je malo dejavnosti, ki ne vkljucujejo interakcij z drugimi. Vecina
izkuSenj, ki jih ljudje pridobivamo in so pomembne za naSe zivljenje, vkljucuje odnose
z drugimi ali pa so celo odvisne od njih. Torej odnosi z ljudmi predstavljajo pomembne
izvore zadovoljevanja naSih potreb po druzenju in uzitku. Zato lahko nesposobnost
stopanja v odnose z drugimi in izogibanje le-tem izzoveta tesnobo in osamljenost ze v
zgodnjem otrosStvu.

Posameznik lahko uresnici svoje potenciale le znotraj neke skupnosti. Skupno zivljenje
v neki skupnosti zahteva poznavanje in razumevanje njenih norm, pravil in vrednot,
hkrati pa obvladanje umetnosti vzpostavljanja interakcije z drugimi. Procesi u¢enja teh
socialnih in komunikacijskih spretnosti se za¢nejo z rojstvom in se nadaljujejo v
zgodnjem otrostvu (Katz in McClellan, 2005: 16).

Bistvo otrokove socialne kompetentnosti je obravnavano z razli¢nih vidikov otrokovega
socialnega vedénja. Schaffer (1996: 15) nasteva naslednje kompetentnosti:

e sposobnost uspesnega vzajemnega delovanja v okolju;



e ustrezne socialne spretnosti;
e sposobnost za uspesno vkljucitev v kompleksne interpersonalne interakcije;

e specificne spretnosti, kot so oblikovanje prijateljstev in sposobnost prikljucitve k
skupini ter seveda popularnost in sprejetost med vrstniki.

Pristopov k obravnavanju in merjenju socialne kompetentnosti je veliko. Schaffer
(1996) omenja enega prvih in dokaj vplivnih poskusov ocenjevanja socialne
kompetentnosti, poimenovane po njenem avtorju — Harterjeva skala, ki vsebuje sledece
elemente (1982; v Schaffer, 1996: 16):

e imeti veliko prijateljev;

e biti priljubljen med otroki;

e zlahka navezati prijateljstva;
e biti pomemben za soSolce.

Schaffer (prav tam) iz teh elementov nadalje izpelje, da bi bil indeks za socialno
kompetentnega otroka ekstravertiranost, aktivnost, priljubljenost in brezskrbnost. Iz tega
sledi, da bi bil otrok, ki ima naravno bolj intravertirane preddispozicije, obravnavan kot
manj kompetenten, ¢e je veliko Stevilo prijateljev »bolje« kot imeti nekaj prijateljev, Se
posebno, ¢e se ne upoSteva globina prijateljstva. Zato je tak$na skala na nek nacin
sporna. Pomembno je vrednotenje in obrazlozitev, $e posebno, ko se sprasujemo, kaj naj
bi taks$na skala Se vsebovala. Kot je Harter (v Schaffer, 1996) priznal, je poudarek bolj
na priljubljenosti kot na socialnih spretnostih, otrokovemu vedénju v skupini pa se daje
prednost pred njegovimi intimnimi odnosi s posamezniki. Niso upostevani elementi, kot
so zrelost pri izbiri odlocitev v socialnih situacijah, natan¢nost pri presoji ljudi in
razumevanje ter empatija o motivih drugih ljudi. Prav tako niso vkljuceni vidiki
prosocialnega vedénja, kot so pomo€, delitev, toleranca in pripravljenost na
sodelovanje.

L. Katz in D. McClellan (2005: 15) socialno kompetentnost opredelita kot »sposobnost
iniciranja in vzdrZevanja zadovoljivih, recipro¢nih odnosov z vrstniki. /.../ Kompetenten
posameznik je oseba, ki zna izkoristiti svoje osebne spodbude in tiste iz okolja ter
doseci dobre razvojne rezultate — rezultate, ki omogocajo zadovoljivo in kompetentno
sodelovanje v skupinah, skupnostih in $ir§i druzbi, ki ji posameznik pripada«. Ali bo
otrok socialno kompetenten, je odvisno od njegovih sposobnosti regulacije emocij,
poznavanja in razumevanja okolja, socialnih spretnosti ter njegovih sposobnosti, da se
vede v skladu s temi spoznanji (Braj$a Zganec, 2003).

Vandell in Hembree (1994; v Katz in McClellan, 2005) razlikujeta dva vidika socialne
kompetentnosti, in sicer vrstniski status ali priljubljenost in prijateljstvo. Avtorja trdita,
da se vrstniSki status nanasa na stopnjo, v kateri otroka vrstniki sprejmejo ali zavrnejo.
»Prijateljstvo se razlikuje od vrstniSkega statusa po smeri in specifi¢nosti. Medtem ko je



vrstniski status enosmeren in meri stopnjo, po kateri vrstniska skupina simpatizira ali
sprejema otroka, je prijateljstvo diadni odnos, ki predpostavlja vzajemno izbiro dveh
specificnih otrok« (prav tam: 15).

Rubin in Rose Krasnor (1992; v Kemple, 2004) definirata socialno kompetentnost kot
»sposobnost doseganja osebnih ciljev v socialni interakciji, istoasno pa vzdrzuje
pozitivne odnose z drugimi skozi €as in razli¢ne situacije«. Otroci, ki se v odnosih z
drugimi vedejo neodgovorno, so sramezljivi, nekooperativni in impulzivni, veljajo za
socialno manj kompetentne (Knopczyk in Rodes, 1996; v Kemple, 2004).

Rubin, Bukowski in Parker (1998; v Kemple, 2004: 3) za obdobje dojencka in malcka
izpostavljajo naslednje socialne spretnosti:

e usklajevanje vedénja z vzorci partnerja v igri;
e posnemanje dejavnosti vrstnikov in zavedanje, da tudi njega posnemajo;

e izmenjava vlog, ki zajema sekvence opazovanje vrstnika / odgovor vrstniku /
opazovanje in ¢akanje / odgovor vrstniku;

e ustrezno reagiranje na vrstnikove karakteristike.

Za predsolsko obdobje isti avtorji (prav tam) izpostavljajo naslednje socialne spretnosti:
e izmenjava mnenj ob socialni igri pretvarjanja in gibalnih igrah;

e uporaba govornih vzorcev, ki ponazarjajo razumevanje poslusal¢evih karakteristik;
e spontano direktno prosocialno vedénje do vrstnikov.

M. Zupanci¢, A. Gril in T. Kav¢i¢ (2001) so v slovenskih vrtcih raziskovale polozaj
otrok v vrstniski skupini in njihovo socialno kompetentnost. Ugotovile so, da so
socialno bolj kompetentni otroci v vrtcu bolj priljubljeni med vrstniki kot manj socialno
kompetentni, otroci z ve¢ pozunanjanja tezav, ki kaze na pomanjkljiv nadzor jaza, pa so
med vrstniki v vrtcu bolj nepriljubljeni (ve¢ negativnih izbir) in hkrati manj priljubljeni
(manj pozitivnih izbir) kot otroci z manj tezav pozunanjenja. Lahko bi rekli, da jih
vrstniki v vrtcu aktivno zavracajo. V primerjavi z otroki, ki izrazajo ve¢ tezav
pozunanjenja , so otroci z ve€ ponotranjanja tezav, ki kaze na pretiran nadzor jaza, sicer
manj priljubljeni med vrstniki v vrtcu (prejmejo razmeroma malo pozitivnih izbir), niso
pa tudi bolj nepriljubljeni kot otroci z manj ponotranjanja tezav. V vrstniski skupini v
vrtcu otroci z ve¢ ponotranjanja tezav ostajajo neopazeni, vrstniki jih ne zavracajo, jih
pa tudi ne izbirajo za druZenje v razli¢nih prijetnih vsakodnevnih situacijah. Recemo
lahko, da so taki otroci med vrstniki prezrti. Nekatere raziskave (Ladd, 1990; v Gagnon
in Nagle, 2004) kazejo na povezavo med otrokovo socialno kompetentnostjo,
popularnostjo in Solsko prilagojenostjo s socialno kompetentnim otrokom, ki je
priljubljen med vrstniki in razvije pozitiven odnos do Sole. Pozitivni odnosi z vrstniki
prav tako kazejo na povezave z doseganjem ucnega uspeha. S to informacijo v mislih



moramo razmisljati o pomembni povezavi med interakcijo v igri z vrstniki v zgodnjem
otroStvu, socialno kompetentnostjo in Solskim uspehom (Gagnon in Nagle, 2004).

M. Zupanci¢ in T. Kav¢ic (2007) sta spremljali izraznost posameznih pokazateljev
socialnega vedénja v vrtcu, kot jo zaznavajo njihove vzgojiteljice. Ugotovili sta, da s
starostjo otrok v vrtcu naras¢a pogostost opazenega socialnega vedénja v smeri vecje
ucinkovitosti. Vse starostne spremembe so kazale na porast socialnega prilagajanja.
Vzgojiteljice so s starostjo otrok opazile ve¢ socialno prilagojenega izrazanja Custev in
prilagojenega vedénja v socialnih interakcijah z vrstniki (porast vklju¢evanja, mirnosti v
vrstniSkih odnosih in prosocialnosti) in z odraslimi (porast sodelovalnosti in
samostojnosti).

Med drugim sta ugotavljali tudi, kako se pojavljajo tezave otrok v socialnem
prilagajanju v vrtcu, ki se lahko kazejo kot nizka socialna kompetentnost, pogosto
vedénje ponotranjenja ali vedénje pozunanjenja, lahko pa se tezave pojavljajo tudi na
ve¢ podroc¢jih hkrati. Rezultati so pokazali, da je bilo tezavno socialno vedénje otrok v
vrtcu vecinoma prehodne narave. Visji delez otrok je izrazal tezave na enem podrocju
socialnega prilagajanja kot na veckratnih tezavah, razmeroma pa najpogosteje na
podrocju socialne kompetentnosti. Te teZzave so bile opazne v (Zupanci¢ in Kavcic,
2007: 93):

e otrokovem razmeroma redkem izrazanju pozitivnega razpoloZenja, majhni
pripravljenosti na igro, majhnem zanimanju za dogajanje v vrtcu, razmeroma
redkem raziskovalnem vedénju in nizki samozavesti, nizki ravni potrpeZzljivosti ter
razmeroma redkem zaznavanju in razumevanju gledisca drugih otrok v skupini;

e otrokovi zadrzanosti pri vkljuevanju v vrstniS8ko skupino in razmeroma majhni
ucinkovitosti pri dogovarjanju z vrstniki v spornih situacijah ter nizki ravni
pripravljenosti pomagati;

e nizki ravni sodelovanja z vrstniki in odraslimi v skupini, pomanjkanju vztrajnosti pri
samostojnem reSevanju manjsSih tezav in iniciativnosti pri vzpostavljanju stikov z
drugimi.

2.5.1 Sestavine socialne kompetentnosti

L.Katz in D. McClellan (2005) na primeru vklju¢evanja otrok v igro razlagata, da so
sestavine socialne kompetentnosti regulacija emocij, socialna znanja in socialno
razumevanje, socialne spretnosti in socialne dispozicije.

e Regulacija emocij

Sposobnost regulacije emocij se razvije v zgodnjem otroStvu v interakciji s c¢lani
druzine in tudi iz otrokovega temperamenta (Brajsa Zganec, 2003). Regulacija emocij
se definira kot »sposobnost reagiranja na zahteve v situaciji z razponom emocij in na
nacin, ki je socialno sprejemljiv in dovolj fleksibilen, da pusti dovolj prostora za
spontane reakcije in tudi za sposobnost prelozitve spontanih reakcij v skladu s



potrebami« (Cole, Michel in Teti, 1994; v Katz in McClellan, 2005). Isti avtorji (prav
tam) poudarjajo, da se morajo otroci v zgodnjem otroStvu nauciti, kako se spopadati s
frustracijami in kako uzivati z drugimi, prepoznati nevarnost, obvladati strah in tesnobo,
na trenutke prenesti samoto ter razvijati prijateljstva.

Otrokovo usvajanje custvenih izrazanj in prepoznavanje Custev je pod vplivom pravil in
norm ¢ustvenega vedénja kulture, v kateri se otrok razvija in u¢i ze v zgodnjem otrostvu
(Brajsa Zganec, 2003). Medkulturna $tudija (Schaffer, 1996) je pokazala, da
socializacija povzro¢i Custveni razvoj v razlicnih smereh. Razlicne druzbe imajo
razli¢na pravila o izrazanju Custev, ki jih mora otrok osvojiti ze v zgodnjem otroStvu.
Nekatera izmed pravil so:

e treba je osvojiti meje, ki so Se sprejemljive za izrazanje Custev (drugace npr. pri
ljudstvu Guii v Keniji kot v zahodni kulturi);

e nekaterim ¢ustvom se v dolo¢eni druzbi daje vecji pomen kot v drugi;

e norme za izrazanje Custev v doloceni situaciji so prav tako specificne za dolo¢eno
kulturo (npr. na Japonskem skupinske interakcije niso prava priloZnost za
spodbujanje individualne samozavesti, kot to velja za zahodno kulturo);

e otrokova Custva so usmerjana z besednim sporazumevanjem.

Ce se otrok ne naudi v zadostni meri prepoznati in razumeti Sustev svoje okolice, mu je
otezeno nadaljnje ucenje socialnih norm, obicajev in pravil vedénja skupine, ki ji otrok
pripada. Pri tem ima v procesu socializacije regulacija ¢ustev pomembno vlogo, saj
nesposobnost reguliranja Custev vpliva na interakcijo z okoljem in na usvajanje
socialnih norm in pravil vedénja (Kochanski idr., 1997; Rothbart idr., 1994; v Brajsa
Zganec, 2003). V nekaterih primerih, pravita L. Katz in D. McClellan(2005), otroci
nezadostno regulirajo Custva, kot so sovrastvo, strah in frustracije, ki oteZujejo ucenje
socialnih znanj ter doseganje socialnih vedénj. V drugih primerih zadrzani otroci
pretirano regulirajo svoja Custva, se upirajo interakcijam in s tem zgubljajo priloZnosti
za razvoj socialne kompetentnosti. Graziano in sodelavci (1998; v Zupanci¢ in Kav¢ic,
2004) je ugotovil, da je kakovost vrstniskih odnosov pri predSolskih otrocih pozitivno
povezana z njihovo prilagodljivostjo in sociabilnostjo ter negativno s plasnostjo in
negativnim custvovanjem. Del vzgojiteljeve vloge v razvoju socialne kompetentnosti je
tudi pomo¢ otrokom pri konstruktivnem usmerjanju in reguliranju custev. Dobro
priloZnost za u€enje regulacije Custev omogocajo interakcije z vrstniki. Otroci, ki imajo
pozitivne interakcije z vrstniki, so bolj priljubljeni in imajo ves ¢as dostop do situacij, v
katerih njihovo socialno kompetenco podkrepijo vrstniki (Hatch, 1987; v Gagnon in
Nagle, 2004).

Dowling (2000) meni, da otroci potrebujejo veliko izkuSenj z razliénimi Custvi, Sele
potem jih lahko razumejo. Denham (1986; v Dowling, 2000) je ugotovil, da v igri z
lutkami otroci lazje pokaZejo tako pozitivna kot negativna Custva, ta Custva pa skoraj
zagotovo tudi prepoznajo in bolje razumejo, kako drugi cutijo v razli¢nih situacijah.



Denham (prav tam) priporoca uporabo lutk, saj otroci hitreje za¢nejo prepoznavati, da
ljudje v isti situaciji lahko cutijo razlicno. Avtor pise, da npr. otroci lahko razumejo, da
je lutka lahko zalostna, ko gre v vrtec, medtem ko so oni veseli.

e Socialna znanja in socialna kognicija

Otroci v zgodnjem otroStvu razvijejo nove oblike socialnih interakcij in socialnih
kompetentnosti, in sicer gre predvsem za razvoj sposobnosti komuniciranja,
reciprocnosti, empatije in skupnega reSevanja problemov (Brownell in Carriger, 1990;
Shatz in Gelman, 1973; Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢, 2004). Med socialna znanja
uvr§¢amo poznavanje norm in glavnih socialnih pravil skupine, ki ji otrok pripada. Za
sklepanje prijateljstev je pomembno zadostno obvladanje jezika, ki ga uporabljajo tudi
vrstniki. Poleg tega je za uspeSno vkljuevanje v skupino pomembna tudi izmenjava
informacij o pravljicah, junakih iz filmov in televizijskih programov. Socialno
razumevanje pomeni sposobnost predvidevanja tujih reakcij v vsakdanjih vrstniskih
interakcijah ter razumevanje tujih Custev (Katz in McClellan, 2005). »Socialno
kompetentni mlaj$i otroci usklajujejo svoje vedénje z drugimi, tako da is¢ejo skupni
jezik, izmenjujejo informacije in raziskujejo podobnosti ter razlike« (Gottman, 1983; v
Katz in McClellan, 2005: 19). S kakovostjo otrokovega socialnega odzivanja do
vrstnikov se povezujejo temperamentne znacilnosti, te pa se povezujejo s kakovostjo
medosebnih odnosov in otrokovim socialnim poloZajem v skupini (Marjanovi¢ Umek in
Zupancic, 2004).

e Socialne spretnosti

Socialne spretnosti so najpomembnejSe za socialno sodelovanje in uspeh (Katz in
McClellan, 2005). Oblikovanje prijateljstev je za predSolskega otroka izrednega
pomena. Zato velik del socialne interakcije med predSolskimi otroki predstavlja na eni
otrokove poskuse, da bi se vkljucil v skupino otrok, ki se igra, in na drugi strani odpor
do poskusov drugih otrok, da bi se pridruzili skupini (Corsaro, 1985; v Katz in
McClellan, 2005). Lahko bi rekli, da socialne spretnosti pomenijo otrokovo sposobnost
opredelitve in reSevanja osnovnih izzivov zacetka in vzdrzevanja interakcije z vrstniki,
reSevanja konfliktov z vrstniki in oblikovanja prijateljstva (Kemple, 2004). Otroci
pogosto pristopajo k drugim otrokom z vprasanjem »a bo§ moj prijatelj« ali »a se lahko
igram s teboj«. Zavrnjenost lahko povzroci stisko, ki jo izrazijo z znanimi besedami
»On se noce igrati z menoj.« ali »Rekla je, da ni moja prijateljica«. Corsaro (1985; v
Katz in McClellan, 2005) je ugotovil, da so otroci v 54 % naleteli na zacetni odpor, ko
so se poskusili pridruziti skupini. Zaklju¢imo lahko, da velik del prepirov izhaja prav iz
situacij zagotavljanja ali branjenja pristopa k obstojeci skupini.

Otroci, ki so priljubljeni, in tisti, ki jih starsi in vzgojitelji ocenijo kot socialno spretne,
vecinoma dobro obvladajo jezo. Ne izzovejo novih konfliktov in ohranijo odnos.
Nepriljubljeni otroci pa pogosto udarijo nazaj (Fabes in Eisenberg, 1992; v Papalia idr.,
2003). Prosocialni otroci so bolje sprejeti pri vrstnikih, pogosto pa zavrnejo motece,
zahtevne, vsiljive in agresivne otroke ter se ne zmenijo za sramezljive in intorvertirane



(Ramsey in Lasquade, 1996; v Papalia idr., 2003). Nacini, s katerimi otroci pristopajo
eden k drugemu, pomenijo najpomembnejSe socialne spretnosti, ki jih lahko opazimo v
socialnih interakcijah v nizjih razredih osnovne $ole.

Primerjalne Studije (npr. Hartup, 1993; Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢, 2004) kazejo, da
so otroci, ki imajo prijatelje, bolj socialno kompetentni, sociabilni, sodelovalni,
altruisti¢ni, bolj zaupajo vase in so manj osamljeni kot otroci, ki nimajo prijateljev.
Sposobnost uspesne interakcije z vrstniki se je pokazala kot pomembna komponenta
pripravljenosti na $olo in je tudi napovednik otrokove pozitivne prilagojenosti na Solo
(Birch in Ladd, 1996; v Kemple, 2004). Spretnosti, ki so potrebne za vzpostavitev in
vzdrzevanje pozitivnih odnosov z vrstniki, predstavljajo kriti¢ni razvojni mejnik za
predSolskega otroka, saj se mora spopasti z razli¢nimi socialnimi nalogami, vklju¢no z
vklju¢evanjem v skupino, reSevanjem konfliktov in vzdrZzevanjem igre (Guralnick,
1993; Rubin idr., 1983; v Gagnon in Nagle, 2004).

Mocno povezanost med socialno igro in oceno na lestvici socialne kompetentnosti je
pokazala raziskava v skupini Stiriletnih otrok, ki so bili vkljuceni v zgodnji
intervencijski program (Gagnon in Nagle, 2004). Samostojna (osamljena) igra je
negativno korelirala z oceno na lestvici socialne kompetentnosti. Ta Studija je skladna z
argumenti, da igra omogoca priloznosti za socialne interakcije, ki vplivajo na socialno
kompetentnost. Da otroci lahko vzdrzujejo vecino socialnih oblik v igri, morajo
prikazati sposobnosti, kot so sodelovanje, prilagajanje in delitev (Creasey idr., 1998; v
Newton in Jenvey, 2011).

Podatki raziskave o socialnem vedénju pokazejo, da primanjkljaji v socialnih
spretnostih lahko vodijo v agresijo ali nesocialno vedénje (Dodge, Laird, Lochman in
Zell, 2002; v Newton in Jenvey, 2011). Pri ugotavljanju povezave med socialno igro z
vrstniki in socialno kompetentnostjo otrok je bila najvecji napovednik nizke socialne
kompetentnosti osamljena igra (Newton in Jenvey, 2011). Ti rezultati kaZejo na
negativni vpliv, ki ga lahko ima osamljena igra otroka na razvoj njegovih socialnih
kompetentnosti, in poudarja vlogo programov zgodnje intervencije, ki vkljucujejo
igralni kontekst za izboljSanje otrokovih socialnih kompetentnosti.

2.6  Prosocialno vedénje

Za prosocilano vedénje Stejemo vsako prostovoljno vedénje, ki je namenjeno nudenju
pomoc¢i drugim. Bistveni element prosocialnega vedénja je altruizem, ki je namerna
dejavnost, od katere imajo korist drugi (Papalia idr., 2003).

Prosocialne spretnosti so sestavljene iz osnovnih socialnih spretnosti, povezanih s
funkcioniranjem v skupini, reagiranjem s Custvi in stresom ter iskanjem alternative za
agresijo (Eisenberg idr., 1999; v Brajsa Zganec, 2003). Med osnovne socialne spretnosti
se uvrScajo spretnosti poslusanja, prijaznega pogovora, iskanje pomoci in naklonjenosti
drugim. Spretnosti, povezane s funkcioniranjem v skupini, vkljucujejo postavljanje
vprasanj, ¢akanje v vrsti, vkljuCevanje v igro, primerno spremljanje navodil, iskanje
prijateljev za igro in nudenje pomoci drugim. Spretnost primernega Custvenega



reagiranja pomeni razumevanje lastnih in tujih custev in razgovor o njih ter
spoprijemanje s strahom. Spretnosti, povezane z otrokovim spopadanjem s stresno
situacijo, se nanasajo na sposobnost sproscanja, iskrenost, sprejemanje izgube ipd.
Alternative za agresivno vedénje sestavljajo otrokove spretnosti delovanja z jezo,
odlocanje, ¢e je nekaj v redu ali ne, spretnosti reSevanja problemov in sprejemanje
posledic (prav tam).

Vec¢ raziskovalcev je prepoznalo kategorije prosocialnega vedénja (Warden in Christie,
2001; Ramaswamy in Bergin, 2009). Kategorije, ki jih navajajo, so deljenje, pomo¢
drugim, nudenje tolazbe, sociabilno vedénje. Nekateri dodajajo Se podarjanje,
sodelovanje in simpatiziranje.

V nadaljevanju navajamo kategorije prosocialnega vedénja, kot jih na osnovi svoje
raziskave navajata Ramaswamy in Bergin (2009: 531):

e pomoc¢ — otrok sodeluje fizi€no in prakticno in pomaga pri ucenju ter razlagi; sem
sodijo tudi dobrodelna dejanja;

e deljenje — otrok sodeluje pri deljenju lastnine, igrac¢ in hrane ter dajanju daril;

e tolazba — otrok pokaze psiholosko in fizicno podporo, skrbi za druge, ko so Zalostni
in izkazuje znake empatije in tolazbe;

¢ naklonjenost — otrok pokaze spontane reakcije naklonjenosti (npr. objem in poljub)
in druge povabi k aktivnostim ter pogovoru,

e sodelovanje — otrok se vecini situacij prilagodi prijazno in ljubeznivo, drugim

sprejema.

Otroci lahko pokazejo bogat repertoar prosocialnega vedénja ze od drugega leta dalje
(Bergin, Bergin in French, 1995; v Ramaswamy in Bergin, 2009). Nekateri otroci
izrazajo ve€ prosocialnega vedénja kot drugi, te individualne razlike pa se pokaZejo zZe
zgodaj in so po nekaterih raziskavah tudi napovednik prosocialnega vedénja (npr. 19 let
kasneje) (Eisenberg idr., 1999; v Ramaswamy in Bergin, 2009). Prosocialno vedénje je
tudi napovednik za Solski uspeh in socialno prilagajanje, saj so raziskave pokazale, da
prosocialni otroci bolje opravijo preizkusne teste za vpis v Solo (Palermo, Hanish,
Martin, Fabes in Reiser, 2007; v Ramaswamy in Bergin, 2009), imajo v Soli boljse
ocene in dosegajo boljSe rezultate na izpitih pri prehodu iz osnovne v srednjo Solo
(Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, in Zimbardo 2000; v Ramaswamy in
Bergin, 2009). Predvidevajo, da do tega pride, ker je Solski uspeh odvisen od odnosa z
ucitelji in vrstniki (tako kot aktivna vloga v razredu), oboje pa je posledica
prosocialnega vedénja (prav tam). Prosocialni otroci imajo boljSo samokontrolo, znajo
nacrtovati, evalvirati in reSevati probleme ter svojo pozornost usmerijo bolje kot
vrstniki (Normadeau in Guay, 1998; v Ramaswamy in Bergin, 2009). So tudi bolj
priljubljeni med vrstniki in ucitelji (Ramaswamy in Bergin, 2009).



Znaki empatije, altruizma in drugih oblik prosocialnega vedénja so evidentni od
drugega leta dalje (Schaffer, 1996). Hoffman (1987; v Schaffer, 1996) je opisal
razvojno analizo empatije v Stirih stopnjah:

¢ Globalna empatija nastopi v prvem letu starosti, ko otrok drugih Se ne loci od sebe.
Tako je stiska drugega pomesSana z lastnimi neprijetnimi ¢ustvi.

e Egocentri¢na empatija nastopi v drugem letu starosti. Otrok zdaj razume, da je druga
oseba v stiski in ne on sam.

e Empatija za Custva drugih se pojavi med drugim in tretjim letom starosti. Otrok se
zaveda, da imajo druge osebe loCena Custva in se odzove na to neegocentricno.

e Empatija za Zivljenjske situacije drugih nastopi po tretjem letu starosti. Otroci
zaznavajo Custva drugih.

V. Ramaswamy in C. Bergin (2009) sta raziskovali vpliv induktivnega pristopa in/ali
okrepitve na prosocialno vedénje otrok. Avtorici omenjene raziskave najprej navajata
razlike med obema vzgojnima pristopoma. Induktivni vzgojni pristop sta opredelili kot
kognitivno strategijo, ki spodbuja prosocialno vedénje z razvojem empatije in
prevzemanjem perspektive drugega (prav tako z instrukcijo o alternativnem vedénju v
vzgojni situaciji). Okrepitev spodbuja prosocialno vedénje s ponujanjem pozitivnih
posledic. Tako se indukcija primarno fokusira na kognitivno/afektivne spremembe v
otrokovem vedénju, medtem ko se okrepitev fokusira predvsem na vedénjske
spremembe. Indukcija se zgodi kot odgovor na otrokovo agresivno vedénje, medtem ko
je okrepitev posledica otrokovega prosocialnega vedénja (prav tam). Rezultati raziskave
so pokazali pomembno porast prosocialnega vedénja tako v skupini z induktivnim
vzgojnim pristopom kot v skupini z uporabo okrepitve. Vendar so se pokazale tudi
razlike. Najbolj dramati¢en porast prosocialnega vedénja (skoraj trikraten) se je pokazal
v skupini z induktivnim pristopom. PrecejSen porast je bilo opaziti tudi v skupini z
uporabo okrepitve. V prvi skupini se je najvecji napredek pokazal v kategoriji
naklonjenost/ljubeznivost, kar je morda posledica tega, da je induktivni pristop sprozil
¢ustveno odgovornost do drugih.

Kot kontrast temu se je v skupini z okrepitvijo pokazal bistveni porast v pomoc¢i drugim,
delitvi stvari in sodelovanju, a ne v naklonjenosti. Okrepitev tako verjetno dviguje
moznost, da se bo vedénje ponovilo (prav tam).

Krofli¢ (2008: 18) na podlagi Hoffmanove opredelitve induktivnega vzgojnega pristopa
(Hoffman, 2000; v Kroflic, 2008), Levinasovega pojmovanja temeljne moralne
odgovornosti in drugih teorij vzpostavi strukturo induktivnega modela spodbujanja
prosocialnega in moralnega razvoja, in sicer:

e Otrok je Ze v zgodnjih obdobjih razvoja sposoben vstopiti v odnose prijateljstva in
ljubezni, preko katerih razvije odnosno odgovora-zmoznost in normativno
naravnanost k prosocialnim dejavnostim na najbolj avtenti¢en nacin.



e Drugi korak je razvoj obcutka spoStovanja do konkretne osebe in do dejavnosti.
Gardner to poimenuje razvoj spostljivega uma.

e Zadnji korak zajema zavedanje eti¢nih nacel in humanisti¢nih zahtev o ¢lovekovih
pravicah in ekoloSkih vrednotah ter ucenje, kako jih uporabiti kot osnovo
demokrati¢nega dogovarjanja in reSevanja konfliktov.

Ob tem Krofli¢ (2008) poudari tudi vlogo vzgojitelja pri induktivnem vzgojnem
pristopu. Vzgojitelj naj ponudi dejavnosti, ki spodbujajo razlicne smeri otrokove
komunikacije z odraslimi in vrstniki, ter spodbuja vzpostavljanja tesnejSih osebnih
odnosov navezanosti (pri tem npr. izpostavi kot primer igrice Bibarije, s katerimi lahko
spodbujamo vec¢smerno komunikacijo). Na drugi strani otrok eksperimentira in
preizkuSa na razlicne nacine, kako se bodo odrasli in vrstniki odzvali na njegove
spodbude. Ce ob nekem dejanju, ko je otrok osebo prizadel, naleti na induktivno
argumentacijo vzgojitelja, se ne bo mogel izogniti neprijetnemu obcutenju
emocionalnega distresa njemu bliznje osebe, ki ga je povzrocil ob tem dejanju. Tako je
vztrajanje na odgovornosti za posledice ravnanja vezano na emocionalni distres, ki
obicajno vzbudi lastno prizadetost, empati¢no krivdo in socutje.

Ko vzgojitelji uporabljajo induktivni vzgojni pristop, se otroci ucijo o sprejemljivih
standardih vedénja, te informacije pa shranijo za kasnejSe situacije. Otroci, ki so
vzgajani po induktivnem pristopu, se vedejo bolj prosocialno, so bolj empati¢ni in
prijazni do drugih ter izrazajo manj negativnih custev (Bergin, 1987; Krevans in Gibbs,
1996; Paulussen Hoogeboom, Stams, Hermanns in Peetsma, 2007; v Ramaswamy in
Bergin 2009).

O pomembni vlogi vzgojitelja kot modela pri spodbujanju prosocialnega vedénja kaze
raziskava o vplivu uciteljevega prijaznega govorjenja in vedénja v razredu in Soli
(Kuykendall, 1993; v Black idr., 1999). Raziskava je pokazala, da na otrokovo vedénje
bolj vpliva vedénje uclitelja kot pa besede. Otroci so bolj pripravljeni posnemati vedénje
ljudi, ki pokazejo doslednost med besedami in dejanji. Bolj se nagibajo k posnemanju
skrbnih in toplih odraslih oseb (prav tam). Vloga vzgojitelja ni pomembna le pri
modeliranju, temvec tudi pri ustvarjanju atmosfere in pogojev za pogovor ter situacij, v
katerih otroci lahko uvidijo potrebe drugih in razumejo posledice svojih ravnan;.

McMath (1989; v Black idr., 1999) pravi, da lahko skrbno izbrana literatura z dobrimi
nadaljevalnimi dejavnostmi pomaga razvijati socialne spretnosti in prosocialno vedénje.
Isti avtor piSe (prav tam), da so zgodbe, ki jih vzgojitelji preberejo otrokom, dobro
izhodis¢e za pogovor in dejavnosti. Liki, ki poosebljajo pomoc, delitev stvari in
sodelovanje, so odlicen model za uéenje prosocialnih spretnosti. Dogodke in znacaje v
zgodbi lahko otroci povezejo s svojim zivljenjem. Raziskava o vplivu literature na
prosocialno vedénje otrok je pokazala pozitivne ucinke na pridobivanje socialnih ves¢in
na lestvici prosocialnega vedénja. Zgodbe so bile skrbno izbrane in tematsko vezane na
razli¢na prosocialna in nesocialna vedénja. Vzgojitelji so otrokom zgodbe brali, nato pa
nadaljevali z razlicnimi dejavnostmi (od postavljanja vprasanj do usmerjanja otrok na



povezavo med dogodki v zgodbi in njihovimi Zivljenjskimi situacijami). Najvecja
sprememba se je pokazala pri skrbi za druge otroke in pri uporabi prijaznih besed
(Black idr., 1999).

H. Ivon (2005) pravi, da otroci v vrtcu raje posnemajo model, za katerega mislijo, de je
po neCem kompetentnejsi, kot tistega, za katerega menijo, da je nekompetenten. Tako
bo otrok oponasal lik iz pravljice, gledaliSke ali lutkovne predstave, lik s televizije ali
filma. Avtorica poudarja (prav tam), da je vzgojiteljeva igra z lutko priloznost, da
vedénje otrok regulira ali spodbuja s pomocjo lika — lutke, ki ga imajo otroci radi. Njena
raziskava o vplivu vzgojiteljeve interakcije z lutko na prosocialno in agresivno vedénje
otrok v skupini kaze na pomemben porast prosocialnega vedénja v skupinah, kjer je bila
prisotna lutka (prav tam).

2.7  Problemi socializacije

Otroci v vrtcu lahko pokaZejo razli¢ne teZzave v socializaciji, ki imajo razli¢ne vzroke.
Morda otrokom primanjkuje socialnih spretnosti, ker niso imeli prave priloznosti, da bi
se jih naucili. Nekateri otroci Se niso dosegli dovolj kontrole impulza, da bi se lahko
uspesno vkljucili v razgovor ali pogajanja v sporu z vrstniki. Nekaterim primanjkuje
znanj in spretnosti, ki so potrebna za vkljucitev v skupino vrstnikov. V¢asih se zgodi, da
otroci obvladajo osnovne socialne spretnosti, a niso prepric¢ani, da te spretnosti dovolj
obvladajo za uspe$no interakcijo z vrstniki. Lahko so prevec¢ odvisni od odraslih in
stalno i8¢ejo potrditev odrasle osebe. V¢asih je problem jezikovne narave. Otrok morda
Se ne obvlada nacinov izrazanja svojih Custev in Zelja, da bi mu to omogocilo uspesno
komunikacijo v skupini. V¢asih je razlog za izkljucitev otroka iz igre, ker le-ta Se ni
razvil specifi¢nih socialnih spretnosti za pristop k igri vrstnikov. Otrok je lahko tudi
sramezljiv in zadrzan, zato se ga ne opazi ali ignorira. Tezave v socializaciji so lahko
povezane z naravo skupinskega dela, ¢e npr. dejavnosti niso dovolj relevantne
otrokovim izku$njam, je otrokova neposluSnost morda edini nacin, da si naredi stvar
zanimivo. Morda je atmosfera v skupini preve¢ permisivna ali avtoritarna za nekatere
otroke, to pa ustvari probleme, ki jih morda otrok v drugi situaciji ne bi imel (Katz in
McClellan, 2005).

Otrokove tezave v prilagajanju po diagnosti¢no-statisticnem prirocniku (DSM-1V; v
Brajsa Zganec, 2003) delimo na internalizirane in eksternalizirane. Otroci z
internaliziranimi problemi kazejo socialno zadrzanost, strah, anksioznost in somatske
probleme, pri Cemer ima otrok v prvi vrsti probleme sam s sabo. Otroci z
eksternaliziranimi problemi vedénja pa kazejo pozitivno afektivnost in agresivno ter
delinkventno vedénje, ko otrok s svojimi reakcijami ustvarja probleme osebam iz svoje
okolice (prav tam).

Pri podpori otrokom s tezavami v socialnem prilagajanju je dobro prepoznati tudi
otrokova dopolnila ali kompenzacijska podro¢ja (zadrzan otrok je morda dober
opazovalec, slaboviden otrok ima morda visoke sposobnosti za pridobivanje socialnih
informacij preko sluha ipd.). Zagotovo je bolje obrniti pozornost na otrokova mocna



podroc¢ja in jih vkljuiti v nacrtovanje intervencije kot oblikovati stereotipna ugibanja o
posameznikovih primanjkljajih (Kemple, 2004).

2.7.1 Agresivno vedénje

O agresivnem vedénju pogosto govorimo kot o vrsti vedénja, ki je nezazeleno. Zanj je
znaCilna antisocialna tendenca, ki je pravzaprav del clovekove narave, vendar se jo
morajo otroci hitro nauciti kontrolirati in preusmeriti. Da je del Clovekove narave
pomeni, da ima prilagoditveno vrednost v zgodovini naSe vrste. Brez kapacitet za
agresijo ne bi preziveli. Seveda ni dvoma, da visoka stopnja individualne agresije lahko
predstavlja nevarnost za socialni red. Vsaka agresija ni vedno antisocialna in je odvisna
od cilja, stopnje, zahtev in pri¢akovanj druzbe, vsaka druzba pa postavlja specificne
zahteve po kontroli agresije (Schaffer, 1996).

Zuzul (1989; v Brajsa Zganec, 2003) agresivno vedénje definira kot vsako reakcijo,
izvedeno z namenom, da se nekomu drugemu povzroci Skoda ali poskodba kakrsne koli
vrste ne glede na to, ¢e je bila namera do konca realizirana. Agresivno vedénje ima
lahko tudi pozitiven pomen, ki je povezan s samoohranitvijo in samopotrjevanjem.
Agresivno vedénje lahko predstavlja tudi dejaven pristop k okolju, ki kaze, da se otrok
zna postaviti zase, uveljaviti svojo voljo in razvijati samostojnost (Puklek in Gril, 1999;
v Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2004).

Warden in Christie (2001) sta raziskovala razlicne oblike antisocialnega vedénja in iz
njih izpeljala kategorije tega vedénja. Te oblike so verbalna in fizi¢na zloraba, zavrnitev
in delinkventno vedénje. O podobnih kategorijah piSejo tudi drugi raziskovalci
(Whitney in Smith, 1993; v Warden in Christie, 2001; Brajsa Zganec, 2004; Schaffer,
1996).

Glede na vzroke pojavljanja se agresija deli na emocionalno in instrumentalno (Brajsa
Zganec, 2003), tretja kategorija pa je sovrazna agresija (Kemple, 2004, Schaffer, 1996).

Emocionalna agresivnost, ki jo poimenujemo tudi ekspresivna agresivnost (Kemple,
2004) je motivirana z emocionalnimi spremembami v organizmu, instrumentalna
agresivnost pa z zeljo za dosego nekih zunanjih ciljev. Agresivno vedénje se zacne
manifestirati zgodaj v otrokovem Zzivljenju. V zgodnjem otrostvu je najpogostejsa oblika
agresije instrumentalna agresija, ki se nanasa na teznjo po jemanju igra¢ ali zavzemanju
prostora. V zgodnjem otrostvu otroci izrazajo ekspresivno ali instrumentalno agresijo,
ker so njihove sposobnosti besednega izrazanja Se omejene in $e nimajo dovolj razvitih
sposobnosti ter znanj za iskanje alternativnih nacinov za dosego cilja (Kemple, 2004).
Papalia in sodelavci (2003: 273) piSejo, da se »agresivnost izraza predvsem v druzabni
igri: otroci, ki se najveC prepirajo, so pogosto najbolj druzabni in kompetentni« in
dodajajo, da je »zmoznost izraziti instrumentalno agresijo morda celo nujen korak na
poti k socializaciji«. Agresivnost se kot sestavina osebnosti stabilizira med tretjim in
Cetrtim letom. Samonadzor otrok je bolj razvit in laZje pocakajo na tisto, kar Zelijo.
Postopoma agresivnost na splosno upada. V zgodnjem Solskem obdobju sovrazna
agresija sorazmerno narasca (Papalia idr., 2003). Sovrazno agresijo opredelimo kot tista



dejanja, s katerimi drugega namerno psihi¢no ali fizi¢no prizadenemo (Schaffer, 1996;
Kemple, 2004; Papalia idr., 2003).

Mnoge raziskave kazejo, da obstajajo razlike med spoloma v razvoju in manifestaciji
agresivnega vedénja (Keenan in Shaw, 1997; Maccoby, 1980; Hayde, 1986; v Brajsa
Zganec, 2003; Coie in Dodge, 1998; v Papalia idr., 2003; Rice, 1998; Santrock in
Barlett, 1986; v Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢, 2004). Decki so v primerjavi z
deklicami bolj agresivni ze od starosti 2 do 2 let in pol, razlike pa se ohranjajo tudi v
obdobju odraslosti. Vendar pa znajo biti deklice bolj agresivne, kot se zdi, saj
agresivnost kazejo na drugacen nacin. Decki kazejo odkrito agresijo, instrumentalno ali
sovrazno, deklice pa bolj odnosno agresijo (ki jo poimenujemo tudi prikrita, posredna
ali psiholoska agresija).

L. Katz in D. McClellan (2005) pravita, da je agresivno vedénje eden od najvecjih
problemov, s katerim se morajo spoprijeti ucitelji in vzgojitelji. Zagotoviti morajo varno
okolje v skupini, pomembno vlogo pa imajo tudi pri nudenju pomoci otroku z
agresivnim vedénjem, da bi ga lahko spremenil v socialno sprejemljivo vedénje. Otroci
z visoko stopnjo agresivnega vedénja so v rizicni skupini, da jih bodo njihovi vrstniki
zavrnili. Zgodnje agresivno vedénje je mocen napovednik za kasnejSe antisocialno
vedénje, nasilje in resne prilagoditvene tezave (Pepler in Slaby, 1994; Yoshikawa,
1994; v Kemple, 2004).

2.7.2 Zadrzano vedénje in srameZljivost

Raziskovalci si niso enotni v pogledu na rizi€nost zadrzanega vedénja. Nekateri so
prepricani, da ni bojazni, da bi takSno vedénje v zgodnjem otroStvu predstavljalo
tveganje za kasnejSe vedénjske probleme (Asher, Markell in Hymel, 1981; Asher,
Parkhurst, Hymel in Williams, 1990; v Goossens idr., 2002). Drugi ugotavljajo, da je
takSno vedénje napovednik tveganja, saj so zadrzani otroci bolj nagnjeni k razvoju
negativne samopodobe ali obCutku manjvrednosti in osamljenosti ter depresiji (Hymel,
Woody in Bowker, 1993; Rubin, 1993; Rubin, LeMare in Lollis, 1990; v Goossens idr.,
2002). Del teh kontroverznih ugotovitev lahko pripiSemo dejstvu, da je zadrzanost dokaj
obi¢ajno vedénje v zgodnjem razvoju, zato se ne obravnava kot deviantno. Kasneje (od
10. leta dalje), ko otrok kaze tak nacin vedénja, pa postane bolj perece (Younger,
Schwarzmann in Ledingham, 1985; v Goossens idr., 2002).

Caspi s sodelavci (2000; v Zupanci¢ in Kav¢ic, 2004) je na podlagi multidisciplinarne
Studije odkril pet homogenih temperamentnih tipov triletnih otrok, in sicer lo¢i dobro
prilagojeni, s pomanjkljivim nadzorom, zavrti, samozavestni in zadrZani. Zavrti tip
temperamenta predstavlja anksiozne in plasne otroke, ki so bili nezaupljivi do neznanih
oseb in zadrzani v socialnih stikih ter medosebnih odnosih. V skupino z zadrzanim
temperamentom so razvrstili plasne in nekoliko nesproscene otroke, ki v primerjavi z
zavrtimi niso toliko tezili k umiku pri soo¢anju z novimi situacijami in ljudmi.

Sramezljivost je lahko normalen prilagoditveni odgovor na nekatere zahtevne socialne
izkusnje. Z neke vrste sramezljivostjo se otroci lahko trenutno umaknejo in dosezejo



obcutek za kontrolo. Ko otroci pridobijo izkus$nje z neznanimi ljudmi, sramezljivost
pocasi mine. Ce niso prisotne druge teZave, sramezljivi otroci niso prepoznani kot
riziéni za vedénjske probleme (Hyson in Van Trieste, 1987). V nasprotju s temi so
otroci, ki kazejo ekstremno srameZljivost, ki ni v kontekstu posebnih razmer in ni
prehodna (lahko v rizi¢ni skupini). TakSni otroci imajo lahko pomanjkanje socialnih
spretnosti ali skromno samopodobo (Sarafino, 1986; v Hyson in Van Trieste, 1987).
Zadrzani otroci so bili prepoznani kot manj kompetentni pri dajanju spodbud za zaletek
igre z vrstniki. Zimbardo (1981; v Hyson in Van Trieste, 1987) je ugotovil, da so
sramezljivi otroci veCkrat zavrnjeni s strani vrstnikov in imajo tako manj moZnosti za
razvoj socialnih spretnosti.

Sramezljivost, zadrzanost in socialna izoliranost lahko pustijo posledice za razvoj,
pravitaiSeta L. Katz in D. McClellan (2005). Vendar obstaja pomembna razlika v
socialni zrelosti med predSolskimi otroki, ki se v glavnem igrajo sami in so
konstruktivni v svoji igri, in med tistimi otroki, ki se igrajo sami in se izogibajo drugim
na negativen nacin (Gottman, 1977; v Katz in McClellan, 2005). Raziskave kazejo, da
je intervencija vzgojitelja nujna v primeru, ko se otroci igrajo sami, ker imajo slabo
razvita znanja, razumevanja in spretnosti, potrebne za zadovoljivo interakcijo z drugimi
otroki, Se posebno, ¢e jih drugi otroci zavracajo (Katz in McClellan, 2005).

Sramezljivi otroci se v socialnih situacijah obi¢ajno pocutijo anksiozno, so zadrzani in s
strahom, da bodo storili napako, da bodo slabse sprejeti ali da bodo izpadli neumno.
Pogosto se znajdejo med konfliktnimi motivi: med Zzeljo po socialni vkljucenosti in
prijateljstvu nasproti strahu pred socialno interakcijo. Ta motivacijski konflikt se v
predSolskem obdobju kaZe kot »lebdece« vedénje. SrameZljiv otrok nekako lebdi na
obrobju socialnih aktivnosti in opazuje. Pristop »Cakaj in glej« je lahko dobra strategija
vstopa v skupino, vendar sramezljiv otrok lahko omahuje predolgo, s tem pa povecuje
svojo tesnobnost in zmanjSuje verjetnost, da se bo lahko pridruzil skupini (Rubin in
Asendorf, 1993; v Kemple, 2004).

Pasivnost, redek ocesni stik in izogibanje socialnim interakcijam so pogosto
interpretirani kot namensko negativno vedénje, zato se sramezljive in zadrzane otroke
dojema kot manj prijateljske (Caspi idr., 1988; v Miller idr., 2011). Skladno s to idejo
sta Gazelle in Ladd (2003; v Miller idr., 2011) ugotovila, da so socialno anksiozni
predsolski otroci izkljuceni iz aktivnosti, vrstniki pa jih zavrac¢ajo. So€asno sta opazila
tudi porast depresivnosti v zgodnjem Solskem obdobju. Raziskava Millerja in
sodelavcev (2011) je potrdila pozitivno korelacijo med otrokovo zadrzanostjo in
zavrnitvijo s strani vrstnikov. Povezava med zadrZanostjo in vrstniSko zavrnitvijo je bila
znacilna tako pri deckih in deklicah, le da je bila pri deckih mocnejsa. Ista raziskava je
pokazala tudi, da gre za povezavo med otrokovo zavrnitvijo od vrstnikov in materino ter
oc¢etovo psiholosko kontrolo.

SrameZljivi in socialno zadrzani otroci se zaradi socialne anksioznosti v druzbi z
ostalimi pogosteje izklju¢ijo sami, kot da bi jih aktivno izolirali vrstniki (Gazelle in
Rudolph, 2004; v Rubin idr., 2006). Res je, da vrstniki pogosto psihi¢no odstranijo in



izolirajo sramezljive in zadrzane otroke, zato so ti lahko ob mnoge koristi, ki jih
prinesejo izkuSnje tesnih prijateljstev. Raziskave so pokazale tudi veliko povezanost
med sramezljivostjo in socialno zadrzanostjo ter psiholosko slabo prilagoditvijo in
tezavami z vrstniki (Rubin idr., 2003; v Rubin idr., 2006).

Ko wvzgojitelj tehta, kako pomagati srameZzljivemu otroku pri prilagajanju socialni
skupini, je pomembno, da razlikuje med kompetentnostjo in zmogljivostjo. Sramezljiv
otrok morda ima dobro védenje o socialnem svetu in nacinu vkljuevanja vanj, vendar
je nesiguren pri uresniitvi teh znanj in spretnosti v praksi. Poznati razliko je
pomembno zato, da vzgojitelj ne izgublja Casa, ¢e je potrebno otroku le dvigniti
samozavest za uporabo spretnosti, ki jih Ze obvlada (Kemple, 2004). Za krepitev
samozavesti in dobrega pocutja za zadrzanega in sramezljivega otroka lahko vzgojitelj
oblikuje dobre pogoje z oblikovanjem interakcij v manjsih skupinah in s podpornimi
vrstniki (Dowling, 2000; Kemple, 2004; Katz in McClellan, 2005). ZadrZzanim otrokom
pri vklju€evanju v skupino pomembno pomaga tudi vzgojiteljeva interakcija z lutko v
manj$ih skupinah (Ivon, 2010; Korosec, 2004). L. Katz in D. McClellan (2005) menita,
da ucenje v celi skupini ni primeren nacin, ob katerem se predSolski otroci najbolj
optimalno ucijo. Kot uspesno delo z mlajSimi otroki svetujeta individualno vodenje.
Navajata vec razlogov, zakaj je individualno vodenje uspesnejse od skupinskega. Otrok
bo pozoren in se bo vkljucil v konstruiranje novih spoznanj, ko je neposredno vkljucen
v enko situacijo. Ko otrok aktivno sodeluje v konstrukeiji novih konceptov in spoznanj,
jih bo prej razumel, osvojil in sprejel. Vzgojitelju je lazje otroku ponuditi predloge v
toplem in prijateljskem kontekstu individualne interakcije. Individualno usmerjena in
topla interakcija poveca otrokovo sposobnost poslusanja in reagiranja na vzgojitelji¢ine
predloge (prav tam).

2.8 Medvrstniski odnosi

Eno najpomembnejsih vlog pri otrokovem socialnem razvoju imajo izkuSnje v druzini,
vendar je vse veC raziskav, ki govorijo, da tudi vrstniki igrajo pri socialnem razvoju
pomembno vlogo (Parker in Asher, 1987; v Katz in McClellan, 2005; Braj$a Zganec,
2003). Ce vrstniki otroka zavrnejo ali je otroku na kak3en drugaden naéin prepredeno,
da bi se naucil, kako se znajti v druzbi, je izgubljen bistveni izvor socialnih informacij
(Katz in McClellan, 2005). Prijateljstva, ki so oblikovana v predSolskem obdobju,
ustvarijo dragocen kontekst za ucenje in preizkusanje kljucnih spretnosti za otrokov
socialni, kognitivni, komunikacijski in emocionalni razvoj (Guralnick, Neville,
Hammond in Connor, 2007; v Yeong Yu idr., 2011). Otroci iS€ejo socialno podporo
svojih prijateljev, da bi se tako lazje spopadli z Zivljenjskim stresom in zivljenjskimi
spremembami ter podprli lastni kognitivni in socialni razvoj (Berndt, 1989; Hartrup,
1989; v Brajsa Zganec, 2003). Razvoj prijateljstva v zgodnjem otrotvu poteka v smeri
dolgotrajnega recipro¢nega odnosa, v katerem lahko vsakdo racuna na pomo¢, ko jo
potrebuje. Otroci, ki bolje razumejo prepricanja in Custva drugih, se redkeje prepirajo s
svojimi prijatelji in se z njimi pogosteje vkljucujejo v razli¢ne dejavnosti (Marjanovic¢
Umek in Fekonja Peklaj, 2008).



Hartup (1989; v Schaffer, 1996) deli interpersonalne odnose v dva tipa, in sicer na
vertikalne odnose in horizontalne odnose. Vertikalni odnosi se formirajo s
posameznikom, ki ima ve¢ znanja in moci kot otrok in v glavnem vkljucuje nekoga od
starejSih, kot so npr. starsi ali vzgojitelj/ucitelj. Glavna funkcija vertikalnih odnosov je
zagotoviti otroku varnost in zasc¢ito ter mu omogociti doseci znanje in spretnosti, kot
npr. v odnosu vzgojitelj-otrok.

Horizontalni odnosi se oblikujejo med posamezniki z isto socialno moc¢jo (zmoznostjo),
so ze mnaravno enakopravni, njihove interakcije pa so bolj vzajemne kot
komplementarne. To je vidno npr. v igrah, ki se jih otroci igrajo (npr. eden se skrije,
drugi i8Ce, eden vrze zogo, drugi jo lovi). Vloge se nato seveda lahko obrnejo. Funkcija
horizontalnih odnosov je ponuditi otroku moznost razvijati in osvojiti spretnosti, ki so
lahko osvojene le med enakovrednimi (kot npr. vse, kar vklju€uje sodelovanje in
tekmovanje ter izkusnje v interakciji z drugimi otroki, ki jih nikakor ni mogoce dobiti v
vertikalnih odnosih).

Razlikovanje seveda ni vedno absolutno. Odnos s starejSim partnerjem ima npr. tako
komplementarne kot recipro¢ne elemente. Glede na Piagetovo predpostavko, da se
otroci razvijejo iz egocentri¢nega nacina razmisljanja do soocanja s perspektivo drugih
v interakcijah z vrstniki, imajo zagotovo odnosi z vrstniki unikaten prispevek k
otrokovemu razvoju v smeri decentracije (prav tam).

Kemple (2004) pise, da odnosi z vrstniki otrokom omogocajo priloznosti za interakcije
z relativno enakovrednim partnerjem. Zaradi te enakovrednosti interakcija z vrstniki
otroku predstavlja ve¢ izzivov in razli¢ne priloznosti za preigravanje razli¢nih vlog kot
pa v odnosu z odraslimi. Skupina vrstnikov je poseben kontekst, v katerem se otroci
ucijo in preizkusajo sistem »daj-dam«, ki je pomemben za kompetentno socialno
interakcijo (Hartup in Moore, 1991; v Kemple, 2004).

Tisti otroci, ki ne uspejo vzpostaviti zadovoljujocih odnosov z vrstniki, posebno tisti, ki
jih vrstniki zaradi njihove agresivnosti zavracajo, mogoce najdejo drug drugega in
oblikujejo podskupine, v katerih najdejo socialno in emocionalno podporo. V takih
podskupinah je obcutek pripadnosti njihovih ¢lanov odvisen od skupinske
nepotrpezljivosti in nenaklonjenosti SirSi skupini, od katere so bili zavrnjeni (Dishion
idr., 1991; v Katz in McClellan, 2005).

Otrokova priljubljenost ali nepriljubljenost ima precej vpliva na njegovo pocutje v
skupini, poleg tega pa ima otrokova sprejetost ali zavrnitev v skupini vrstnikov
posledice za njegovo prilagajanje in mentalno zdravje v prihodnosti (Schaffer, 1996).
Tudi Putallaz in Gottman (1981; v Katz in McClellan, 2005) menita, da je nagnjenost k
problemom v kasnejSem zivljenju opazna pri odraslih ljudeh, ki so imeli probleme v
socializaciji v zgodnjem otroStvu (morda kot posledica zanemarjenosti, zavrnitve in
omejenega Stevila pozitivnih interakcij z vrstniki). Vrstniski status v zgodnjem otrostvu
lahko napove kasnejSe psiholosko prilagajanje. To je posebno evidentno v primeru
zavrnjenih otrok, ki so v najbolj rizi¢ni skupini za kasnejSe socialne neprilagojenosti.
Zavrnjeni otroci, oznafeni z agresivnim vedénjem, so nagnjeni k razvoju



eksternalizacijskih problemov, zadrzani otroci pa k razvoju internalizacijskih problemov
(Schaffer, 1996).

Pomembno pa se je ozreti na pozitivne vrednosti vrstniSkih odnosov. Lahko jih najdemo
v medvrstniSkem ucenju, pri katerem pa lo¢imo tri tipe, in sicer vrstniSko tutorstvo,
sodelovalno uc¢enje in vrstniSko sodelovanje (Damon in Phelps, 1989; v Schaffer, 1996).
O vrstniSkem tutorstvu govorimo v situacijah, v katerih en otrok pomaga drugemu z
inStrukcijami in vodenjem. ObiCajno gre za pomoc¢ starejSega oz. kompetentnejSega
otroka mlajSemu oz. manj kompetentnemu. Pri sodelovalnem ucenju otroke organizira
ucitelj/vzgojitelj v ve¢ manjSih skupin in vsaki skupini dodeli dolo¢eno nalogo oz.
problem. Vsi ¢lani skupine imajo tako skupno nalogo in so motivirani za dosego cilja v
skupinskem duhu. Pri vrstniSkem sodelovanju so vsi otroci enakovredni na zacetku dela.
Ni vzgojitelja, ki bi posredoval znanje. Odnos med ¢lani skupine je popolnoma
simetrien in bazira na skupnem interesu in zaupanju. Proces pomeni raziskovanje z
aktivno diskusijo in izmenjavo idej. Interakcija z nekom, ki ima drugacen pogled na
postavljen problem, predstavlja otroku izziv za dajanje lastnih idej. Ob lastnem
konceptu tako otrok spozna Se nove resitve, ki so posledica skupnega dela. Vse
omenjene tipe medvrstniskega sodelovanja sreCamo pri ustvarjalnih pristopih dejavnosti
z lutko, ki jih po principu drame v vzgoji in participacije otrok organiziramo v vrtcu.

Za zagotavljanje specificne podpore otrokom, ki jim primanjkuje spretnosti za
oblikovanje prijateljstva, M. Dowling (2000) svetuje delo v manjsih skupinah z uporabo
lutk in miniaturnih punck, s katerimi zaigramo zgodbo in nato izpeljemo diskusijo na
temo. Raziskava H. Ivon (2005) je pokazala razlike v pojavljanju socialne oblike igre v
casu spontane igre med eksperimentalno skupino, kjer so bile pogosto vkljucene
razlicne oblike dela z lutko, in kontrolno skupino, kjer so bile lutke redko ali nikoli
uporabljene. V eksperimentalni skupini so se obcutno veckrat pojavljale igre v paru in v
majhni skupini, prav te oblike pa omogoc¢ajo dobre interakcije in sklepanje prijateljstev.
Pri upoStevanju prednosti igre v paru ali mali skupini kot fleksibilnih socialnih oblik je
opazno, da otroci, ki so vsakodnevno z vzgojiteljem v interakciji s posredovanjem lutke,
preferirajo igro v prav taksni obliki (prav tam).



3 IGRA IN SIMBOLNA IGRA

3.1  Opredelitev igre

Igra je zelo kompleksna in specificna aktivnost, ki je na doloCen nacin vtkana v vse
clovekove dejavnosti. Obravnava se lahko na zelo razli¢ne nacine. PreteZzno je vezana
na otroStvo, kar pa ne pomeni, da je privilegij samo otroka, temve¢ tudi odraslega
¢loveka. Kot multifunkcijska aktivnost v obdobju odraslega ¢loveka izgubi nekatere
funkcije, nekatere druge pa dobijo ve¢ji pomen. Fink (1984; v Duran, 2001: 16) pravi o
igri naslednje: »Otrok se igra bolj odprto, nenarejeno in manj maskirano kot odrasli,
vendar igra ni samo privilegij otroka, ampak tudi odraslega ¢loveka ... vedno nas nekaj
vleCe iz vsakdanjosti, vleCe nas naprej s silo notranjega zivljenja. Igra nima ciljev,
katerim sluzi, temveC ima cilje in smisel v sebi. Igra ni zaradi nekega bodocega
zadovoljstva, temve€ je sama po sebi sreca ...« Skratka, igro lahko opredelimo kot
svobodno aktivnost, ki ni povezana s procesi neposrednega zadovoljevanja potreb in je
omejena na svoj svet. Njen potek in smisel sta v njej sami. Igra in njeni elementi niso
premet proucevanja le v psihologiji, temve¢ tudi v antropologiji, etnologiji, sociologiji,
pedagogiki itd.

Otroku ni jasno, zakaj je treba o igri toliko pisati. On se igra in se ne sprasuje zakaj,
kako in ¢emu. Igra je zanj naravna dejavnost in je tudi najbolj primerna njegovi naravi
ter osnovnim zakonitostim njegovega psihofizi¢nega razvoja. Zagotavlja skladnost med
telesnim, gibalnim, spoznavnim, custvenim in socialnim razvojem. Osnovne
razlocevalne znacilnosti, ki igro lo¢ijo od ostalih dejavnosti, so namernost, usmerjenost
na predmete, odsotnost posledic, notranja motivacija in oblikovanje alternativne
stvarnosti (Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2001).

Na vprasanje »Zakaj igra?«' J. Moyles (1989) odgovarja, da je igra stimulativna in
aktivacijska: zaposli mozgane in pri otrocih skoraj vedno tudi celo telo. To udelezenca v
igri spodbudi in izzove k premagovanju poznanih situacij in k odzivu na nepoznane
situacije ter doseganje informacij, znanja, spretnosti in razumevanja. V vseh zivljenjskih
obdobjih se igra obravnava kot skrajno zadovoljstvo in veselje, ki povzro¢i dobro
razpoloZenje za zivljenje in u€enje. Kot taksno pa igro lahko obravnavamo kot proces
vsezivljenjskega ucenja in priloZznost za zanimivo raziskovanje ter pridobivanje znanja.
Piers in Landau (1980: 43; v Moyles, 1989) pravita, da igra »razvija kreativnost,
intelektualno kompetenco, emocionalno mo¢ in stabilnost ter obcutek veselja in
zadovoljstva«.

»Emocionalnega, spoznavnega in socialnega razvoja otroka si ne moremo predstavljati
brez igre. Igra povezuje preteklost in prihodnost s sedanjostjo, pripravlja otroka za
kreativno, umetniSko in znanstveno delo ter je eden od elementov razvoja kulture«
(Bastasi¢, 1990: 5). Igra omogoca otrokov razvoj na razli¢nih podrocjih.

Etolog Fagan (1974; v Smith, 2010) je definiral igro z dvema pristopoma, in sicer
uporablja funkcionalni in strukturalni pristop. V funkcionalnem pristopu nas zanima,



kakSen je namen vedenja oz. zakaj se pojavi. Nasprotno v strukturalnem pristopu
opazujemo aktualno vedenje in nacin, kako se le-to odvija.

Tretji pristop prikaze kriterije, ki jih ljudje uporabijo pri dolo¢anju, ali neka;j je igra ali
ne. Krasnor in Pepler (1980; v Smith, 2010) menita, da ni enega samega kriterija, s
katerim bi lahko opredelili igro. Vec kot je kriterijev, ve¢ bo soglasja, da neko vedenje
lahko opredelimo kot igro. Avtorja sta igro opredelila na osnovi $tirih kriterijev (prav
tam):

e Notranja motivacija se nanasa na idejo, da igra ni omejena z zunanjimi pravili ali
socialnimi zahtevami, temveC se zgodi iz lastne zelje, vzete po funkcionalnem
pristopu.

e FElement pretvarjanja se nanaSa na vedenje »kot da«. Vedenje nima obicajnega o0z.
dobesednega pomena. Izhaja iz funkcionalnega pristopa, vendar jo opazimo, ko
preucujemo otrokovo igro pretvarjanja.

e Pozitivni obcutki pomenijo uzivanje v igri, Se posebno, kadar jo spremljajo signali,
kot je smeh. Specifi¢ni igralni znaki so vzeti iz strukturalnega pristopa.

e Fleksibilnost pomeni variacije v obliki in vsebini. To zavzema nekatere sekvence
vidikov strukturalnega pristopa.

Empiri¢ni preizkus teh kriterijev sta kasneje naredila Smith in Vollstedt (1985; v Smith,
2010) ter kriterijem dodala Se petega:

e Pomeni/zakljucki: otroka bolj zanima samo dogajanje v igri kot pa rezultat (dodatna
refleksija strukturalnega pristopa).

Pristop s kriteriji igre ne poskuSa dati ene same definicije igri. Meje med kriteriji niso
popolnoma jasne, dajo pa nam znanje o nepretrgani zvezi od neigralnega ali manj
igralnega vedenja do igralnega vedenja (prav tam).

J. Moyles (1989: 17) povzema razli¢ne perspektive pojmovanja igre v naslednje
znacilnosti:

e Igro je treba sprejeti kot proces, ki je lahko tudi brez rezultata, vendar se do njega
lahko pride, ¢e udelezenec igre to zeli.

e Igra je potrebna tako otrokom kot odraslim.
e Igra ni nasprotje dela; oboje je del nasega zivljenja.

e Igra je vedno strukturirana z okoljem, materiali ali s kontekstom, v katerem se
odvija.

e Raziskovanje je uvod za izzive v igri, ki pa jo v vrt¢evskem/Solskem okolju bolj
vodijo vzgojitelji/ucitelji.



e Primerno vodena igra bo omogocila, da se bo otrok ucil iz svoje trenutne stopnje
znanja in spretnosti.

e StarSi smejo pricakovati, da bo igra v vrtcu/Soli bistveno drugafe organizirana kot
doma ali kje drugje.

e Igra je potencialno odli¢en medij za ucenje.

Zgoraj opisane znacilnosti igre nas spodbujajo k razmiSljanju, na kakSen nacin
bomo organizirali igro v okviru predSolskega kurikula in kaksne materiale, prostor
in spodbude bo pripravil vzgojitelj, da bo igra kakovostna in bo otrokom omogocila
visoko stopnjo ucenja in razvoja. »Okolje mora omogocati raziskovanje z vsemi
cutili in ne samo v smislu, da okolje ponuja raznovrstne izkusnje ¢utilom. Temelji
na vrednotah glede zaznavanja okolja s Cutili, s katerimi se vsak posameznik lahko
uglasi v skladu z njegovo osebnostjo« (Turnsek idr., 2012 : 48).

Razli¢ni psiholoski pristopi skuSajo vsak na svoj nain pojasniti osnovne znacilnosti
igre in njeno vlogo v otrokovem razvoju.

Biologisti¢ne teorije obravnavajo dejavnosti otrok in zivali v alternativni stvarnosti,
njeno oblikovanje pa je povezano z vajo in pridobivanjem ter izpopolnjevanjem
rutinskih spretnosti, ki jih bo odrasli posameznik potreboval v svojem okolju
(Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2001).

Freud (prav tam) v svojem psihoanaliticnem pristopu igro obravnava kot sredstvo za
odkrivanje notranjih konfliktov. Otrokovi igri se pripisuje simbolna vrednost in vedenje
otroka v igri se skuSa razvozlati prek simbolnih dimenzij. Po Freudu ima igra funkcijo
zadovoljevanja v realnosti nesprejemljivih potreb in funkcijo katarze. Tezave, ki so se
pojavile v realnosti, otrok v igri izzivi, temu pa sledi katarza, ki otroka osvobaja
negativnih Custev.

Piaget (v Horvat Magajna, 1989) v svoji teoriji razlaga igro v okviru razvoja
kognitivnih sposobnosti in ugotavlja, da isti dejavniki vplivajo na intelektualni razvoj in
razvoj igre. Po njegovem je »otroSka igra eden od procesov formiranja simbolov kot
posrednikov med ¢lovekom in stvarnostjo, ki ga obdaja« (prav tam: 95). V Piagetovi
teoriji kognitivnega razvoja je razvoj kognitivnih struktur oz. shem otrokovega
misljenja odvisen od dveh procesov, in sicer akomodacije in asimilacije. Na osnovi
asimilacije otrok prilagodi novo izku$njo v ze obstojeco shemo, z akomodacijo pa otrok
prilagodi obstojeCo shemo, da se le-ta prilega naravi okolja. Skozi dvojni proces
asimilacije in akomodacije otrok doseze novo stopnjo razvoja. Asimilacija pomaga
otroku utrditi mentalne strukture, akomodacija pa se kaze v rasti in spremembah
(Piaget, 1951; v Smith, 2010). Piaget je razlikoval funkcijske igre, simbolne igre in igre
s pravili.

Vigotski vidi motiv za igro v afektivnih konfliktih, ki se pojavijo, ko otrok ne more
zadovoljiti svojih Zelja. Znana je teza Vigotskega, da v igri otrok presega svoj dusevni
razvoj za eno stopnjo. Otrok se tako preizkus$a tudi v tistih aktivnostih in procesih, ki



jim Se ni popolnoma dorasel. Vigotski simbolno igro razlaga s sociokulturoloskim
modelom spoznavnega razvoja in v simbolni igri vidi prehod od zaznavne realnosti k
njeni reprezentaciji. Piagetovi dialektiki med asimilacijo in akomodacijo Vigotski
dodaja tenzijo o socialni igri, in sicer med kreativnostjo in pravili igre. Razvoj pravil
ocenjuje kot pomembno fazo v otrokovem razvoju in razvoju igre (Vigotski, 1978).
Socialni in kulturoloski pogled na igro Vigotskega so sodobni avtorji razvijali e naprej.
Corsaro (1997, 2003) interpretira otroStvo in otrosko kulturo znotraj medvrstniskih
odnosov in poudarja, da otroci zelijo imeti kontrolo nad svojim zivljenjem ter ta
obCutek kontrole deliti z vrstniki. Znotraj tega se ucijo drug od drugega, kako se
socializirati in biti del druzbe. Corsaro (2003) meni, da otroci spoznavajo temeljne teme
in vidike zivljenja odraslih, literature, glasbe, filmov in televizijskih oddaj ter jih
spontanih in improviziranih predstav poudarja pomen socialno-emocionalnih potreb v
zgodnjem otro$tvu. V kreiranju igre »kot da« imajo otroci drugacno perspektivo kot

.....

kot mnogi starejsi otroci in odrasli.

Bruner (1972; v Whitebread in Jameson, 2005) igro obravnava z vidika razvoja
fleksibilnosti misljenja. Igra po Brunerju omogoca preizkuSanje priloznosti za
sestavljanje razlicnih elementov situacije na razne nacine in pogled na problem z
razli¢énih zornih kotov. Avtor je to dokazoval s Stevilnimi raziskavami, v katerih so
otroci reSevali probleme. V eni izmed taks$nih raziskav (Bruner, 1976; v Whitebread in
Jameson, 2005) so eni skupini otrok dali moznost za igranje z novimi predmeti, medtem
ko so drugo skupino otrok ucili, kako se predmeti uporabljajo za reSevanje problemov.
Glede na Stevilo otrok, ki so hitro resili zastavljeni problem, sta bili skupini enaki.
Vendar se je v skupini, ki so jo ucili, pokazal vzorec odziva »vse ali ni¢«, ko so bili
otroci uspesni tako, da so natan¢no sledili navodilom, ali pa so obupali po prvem
neuspelem poskusu. V nasprotju s temi so bili otroci, ki so imeli izku$njo z materiali v
igri, bolj inventivni in so iskali razli¢ne strategije za resitev problema. Ce pri prvem
poskusu niso uspeli, so pri iskanju resitve dlje ¢asa vztrajali.

Iz razlicnih teorij je sorodna pojmovanja o igri v odnosu do drugih aktivnosti strnil
Mateji¢ (1978; v Duran, 2001: 14), ki izhaja iz trditve, da je igra odprta, zunanja
(prakti¢na) aktivnost otroka in navaja ve¢ njenih karakteristik:

1. Igra je simulativna dejavnost, z naslednjimi znacilnostmi:
e divergentnost (organizacija dejavnosti na nov neobi¢ajen nacin);
e nekompletnost (ni doseganja specifi¢nega cilja);

2. neadekvatnost (dejavnosti so neusklajene z dano situacijo). Igra je avtoteli¢na
aktivnost:

e 1ima lastne izvore motivacije;



e proces je pomembnejsi od rezultata;
3. sredstva dominirajo nad cilji. Igra izpolnjuje osebne funkcije udelezencev:
e osvobaja napetosti in resuje notranje konflikte;

4. usklajuje telesni, spoznavni in socio-emocionalni razvoj. Igra se izvaja kot
posledica optimalnega motivacijskega tonusa:

e pojavlja se brez bioloskih prisil in socialnih pritiskov.

Ce na kratko povzamemo, lahko re¢emo, da je igra svobodna dejavnost, ki se odvija pod
vplivom notranje motivacije in brez zunanjih prisil. V igri se ne sprasujemo o cilju, ki bi
ga Zeleli dosei, ampak je pomemben sam proces dejavnosti. V igri je marsikaj
izvedljivo, kar sicer ni mozZno ali pa se zaradi socialnega okolja ne sme izvesti. S tako
svobodo se zmanjS$ajo moznosti tveganja pred neuspehom. Otrok se skozi dejavnosti v
igri nauci mnogo aktivnosti in spretnosti, ki jih lahko uporablja v vsakdanjem zivljenju.
Igra gradi mostove, s pomocjo katerih otroci lahko preckajo pot od simbolnih vrednosti
stvari, aktivnega raziskovanja realnih pojavov in konstrukcij do ugotavljanja njihovega
resniCnega ter racionalnega delovanja. »V igri otroci postopoma razvijajo koncepte
vsakdanjih medsebojnih odnosov in sposobnosti razlikovati in razsojati, analizirati in
razsojati ter zamiSljati in formulirati« (DES 1967; v Manning in Sharp, 1992). Jasno je,
da v otrokovem misljenju ni razlike med delom in igro: karkoli on poc¢ne, se igra in uci.
Njegova t. i. igra je pravzaprav delo, saj vse svoje sposobnosti usmerja v eno aktivnost,
v katero je popolnoma zatopljen. Prav ta popolna predanost dejavnosti je tista prednost,
ki jo je treba izkoristiti pri u¢enju skozi igro v vrtcu in Soli.

3.2 Klasifikacija igre glede na socialno udelezbo

M. Parten (1932; v Smith, 2010) je na podlagi opazovanja socialnega vidika proste igre
predsolskih otrok prepoznala Sest kategorij, v katerih opiSe, kako se otroci razvijajo od
osamljene igre preko vzporedne do asociativne in sodelovalne skupinske igre. Te
kategorije so:

e brez udelezbe — otrok ni vkljucen v nobeno aktivnost. Je prisoten v igralni situaciji, a
njegove pozornosti igra ne pritegne;

e opazovalna igra — otrok le opazuje druge in se jim ne pridrzi;
e samostojna igra — otrok se igra sam in se ne vkljucuje v igro drugih;

e vzporedna igra — otrok se igra ob drugem otroku in z istim igralnim materialom (oba
se igrata v pesku ali s kockami ob mizi), vendar brez prave interakcije;

e asociativna igra — otroci se igrajo skupaj in delajo podobne stvari (npr. se igrajo z
istim materialom), vendar igra nima skupnega cilja;

e sodelovalna (kooperativna) igra — otrok je v interakciji z ostalimi otroki, otroci pa
se igrajo skupaj na razli¢ne nacine. Skupina je organizirana za dosego skupnega



cilja. Igrajo se formalno ali dramsko igro. Razdelijo si naloge in se medsebojno
dopolnjujejo.

M. Parten meni, da je samostojna igra manj zrela od socialne, vecina novejsih raziskav
pa kaze, da ni nujno, da samostojno igro z leti nadomesti socialna. Ve€ino samostojne
igre predstavljajo dejavnosti, ki pospesujejo spoznavni, psihi¢ni in socialni razvoj. Taka
igra lahko predstavlja neodvisnost in zrelost, ne pa slabo prilagajanje (Papalia idr.,
samostojne preraste v dramsko igro z drugimi otroki (Rubin idr., 1998; Singer in Singer,
1990; v Papalia idr., 2003). Rubin s sodelavci (1978 in 2001; v Smith, 2010) je razvil
opazovalno shemo za igro, v kateri najdemo tri osrednje kategorije, tj. samostojno,
vzporedno in skupinsko igro. Znotraj vsake kategorije razCleni pri opazovanju Se
konstrukcijsko, raziskovalno, funkcijsko in dramsko igro ter igro s pravili. Osredotoci
se Se na konverzacijo z vrstniki in na vedenje otroka v teh igralnih situacijah, in sicer
lo¢i anksiozno, omahujoce in agresivno vedenje ter prerivanje.

Nekateri raziskovalci so Partenovi opredelitvi socialnih iger dodali Se kontaktno igro, o
kateri govorimo, kadar skuSa otrok preko igra¢ ali igralne dejavnosti pritegniti
pozornost in vzpostaviti stik z drugo osebo ter jo pritegniti v socialno interakcijo, pri
c¢emer pa otrok Zeli predvsem vzpostaviti medosebno interakcijo, ne pa same igre (van
der Kooij, 2001; Zupanci¢ idr., 1999; v Kav¢i¢, 2004). M. Zupanci¢ s sodelavkami
(1999; v Kav¢ic, 2004) je dodala Se opazovalno igro z vkljucitvijo. Za to vrsto socialne
igre je znacilno, da otrok sprva le opazuje igro drugih, nato pa se tudi sam dejavno
vkljuci v njihovo igro.

33 Klasifikacija igre glede na vsebino

V literaturi najdemo razlicne klasifikacije igralne aktivnosti. Piaget je ze v 50. letih
razlikoval funkcijske igre (senzomotorne in raziskovalne igre otrok, starih od 6 mesecev

.....

obdobju od 2. oz. 3. leta do starosti 6 let) in igre s pravili (zlasti od 6. leta starosti).

Smilansky (1968: 5-6) je tej razvrstitvi dodala Se konstrukcijsko igro in tako loci
naslednje kategorije:

o Funkcijska igra: gre za preprosta gibanja ali akcije s predmeti. V obdobju dojencka
gre za preprostejSe gibe, ko se izboljSajo grobe motoricne spretnosti, predSolski
otroci pa Ze tecejo, skacejo, mecejo ipd.

e Konstrukcijska igra: uporaba predmetov in materialov, s katerimi otroci naredijo,
ustvarijo ali sestavijo nove stvari (npr. graditev stolpa iz kock). Konstrukcijska igra
vsebuje ze tudi elemente zamisljanja (npr. sestaviti vesoljsko ladjo).

.....

e Dramska igra: imenujemo jo tudi simbolna igra, igra pretvarjanja ali domisljijska
igra. Otrok v situacijah »kot da« prevzame dolo¢eno vlogo in se pretvarja, da je
nekdo drug.



e [gra s pravili: sodelovanje v igrah, ki od otroka zahtevajo, da prepozna, sprejema in
se podreja vnaprej dolocenim pravilom (npr. ristanc in frnikulanje).

Kadar opazujemo odnos med funkcijsko igro in socialno interakcijo, Duran (2001)
izpostavi dve tezi te povezave. V prvi tezi socialna interakcija vpliva na pojav in razvoj
funkcijske igre, v drugi pa je igra s svojimi zacetki socialno in ne osamljeno dejanje. 1z
tega M. Lewis (1979; v Duran, 2001: 24) izpelje, da »se najprej igra odrasli, ki skrbi za
otroka, in ne otrok. Ponujam hipotezo, da je igra posledica socialnega dejanja med
odraslim (ki je z otrokom) in otrokom«. Simbolna igra se vecinoma zacne v drugi
polovici 2. leta, je bolj pogosta v vrtcu, zanimanje zanjo pa upade, ko se Solarji za¢no
vkljucevati v igro s pravili (Papalia idr., 2001). Izmed mnogih oblik igre prav simbolna
igra zahteva najve¢ socialnih spretnosti (Katz in McClellan, 2005). Otroci, ki se pogosto
radozivi kot tisti, ki se takih iger ne igrajo (Singer in Singer, 1990; v Papalia, 2001).
»Otroci morajo imeti ¢as, da lahko v sociodramski in konstrukcijski igri nacrtujejo in
oblikujejo svoje igralne epizode. Ustrezen Cas za igro je pomemben tudi zato, ker
omogoca, da so otroci v svoji igri vztrajni« (Marjanovi¢ Umek in LeSnik Musek, 2001:
137). Prav v spontanih igrah lahko otrok najbolj realizira svoje Zelje, da bi bil ¢im bolj
podoben odraslim. Da imata spontana in dramska igra pomembno vlogo v kurikulu
vrtca (sedaj tudi otroka v prvem razredu Sole), so si bili enotni pedagogi in psihologi Ze
v Casu od leta 1930 do leta 1970 (Smith, 1994). Spontana igra se ni obravnavala le kot
zelo pomembna, temve¢ kot bistvena komponenta v otrokovem socialnem in
intelektualnem razvoju ter v rasti kreativnosti in osebnosti. Smith (prav tam) je to
staliSe poimenoval kot »igralni etos«, njegov velik pomen pa argumentira s
teoreticnimi dognanji psihologije in psihoanalize.

Singer (1994) klasificira igralne aktivnosti po naslednjih stopnjah:

L. stopnja

IMITACIJA 0.-2. leta

1. Refleksne reakcije (ki jih Se ne moremo $teti za pravo igro)
2. Ponavljanje zvokov in gibov

3. Zacetki simbolne imitacije

MANIPULATIVNE IN RAZISKOVALNE IGRE

4. lIgre s cutili — okuSanje, vonjanje, ustvarjanje zvokov

5. »Obredne« igre

6. Preproste igre pretvarjanja



II. stopnja

SIMBOLNE IGRE

7. lgranje situacij iz realnega zivljenja, pretvarjanje, vzivljanje
8. Reprezentacija neobstojecega predmeta

9. Paralelna igra

10. Igra kompenzacije

III. stopnja

IGRE S PRAVILI

1 Tekmovanja, skrivanja, razne skupinske igre
2 Igre pri mizi — karte, Sah ipd.

Pri nas je najbolj uveljavljena klasifikacija Toli¢ica (Horvat Magajna, 1989: 163), ki
deli igro v stiri glavne skupine:

e funkcijska: prijemanje, metanje, tek, tipanje, vtikanje, vzpenjanje ipd.;

.....

o domisljijska: igranje vlog;

e dojemalna: poslusanje pravljic, opazovanje, posnemanje, obiskovanje kina, gledanje
televizije, branje ipd.;

e ustvarjalna: pisanje, risanje, oblikovanje, gradnja, pripovedovanje ipd.

V prvih dveh letih prevladuje funkcijska igra, ki potem pocasi upada na racun razvoja
2. in 3. letom starosti, za¢ne ta oblika igralne aktivnosti prevladovati Sele po 6. letu
starosti.

Glede na to, da je otrokov nacin vedénja in igranja v gledaliski/lutkovni igri zelo
podoben njegovi simbolni oz. sociodramski igri, nas zanimajo predvsem znacilnosti le-
te in psiholoski procesi, na katere se simbolna igra veze. Tem temam se bomo posvetili
v naslednjih poglavjih.

3.4  Znacilnosti simbolne igre

V ozadju simbolne igre so razlicni psihi¢ni procesi, kot so emocionalni procesi,

.....



»Simbolna oz. sociodramka igra je kontekst, v katerem, Se posebej v obdobju zgodnjega
otroStva, poteka najbolj celovita oblika skupinske interaktivne dejavnosti« (Howes,
1984; Howes in Mathenson, 1992; v Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢, 2004).

Simbolna igra je edinstven pojav, v katerem otrok izraZa tisto, kar ga obkroZa in se
okoli njega dogaja. Najprej so to dejavnosti odraslih, pozneje pa med¢loveski odnosi iz
sveta odraslih in odnosi med otrokom in odraslimi. Pri mlajsih otrocih so v ospredju
dejavnosti, pri starejSih pa odnosi. Kot sinonim za simbolno igro se pogosto uporabljajo

igre.

Simbolna igra je najbolj tipi¢na za otroke v starostnem obdobju od 2 do 6 let, prve
oblike pa so prisotne ze pri 1 letu do leta in pol (Marjanovi¢ Umek in Kav¢i¢, 2001).
Takrat govorimo o neposredni imitaciji, ko otrok tocno ponovi neko dejavnost, ki jo je
opazil v okolju. Neposredna imitacija predstavlja prehod k simbolni igri (npr. leto in pol
star decek opazuje brata, ki kaze slike v knjigi; tudi on vzame svojo knjigo in s prstkom
kaze slike v njej).

Razvojno vi§ja raven je odlozena imitacija, ko otrok po doloCenem cCasu ponovi
dejavnosti, ki jih je videl v okolici (npr. dve leti stara deklica je bila s starSi v
restavraciji; popoldne je svoje pliSaste igrace posedla za mizo in jim prinasala kroZznike
in skodelice).

Simbolna igra je osnovna oz. vodilna otrokova dejavnost v predSolskem obdobju, ker se
prav z njo determinira nadaljnji psihi¢ni razvoj otroka (Vigotski, 1978). Simbolna igra
je povezana s kognitivnim razvojem, saj ta pogojuje njen pojav. Otrok je namrec
simbolne igre sposoben Sele, ko je zmoZen razumeti pogojnost znaka in obvladati
egocentrizem. Simbolna igra je (tako kot jezik) odraz otrokovega sploSnega napredka v
semioti¢ni funkciji — kognitivni kapaciteti, ki omogoca sposobnost reprezentacije
(McCune Nicolich, 1981; v Marjanovi¢ Umek in Kav¢i¢, 2001).

Simbolna igra predstavlja vrhunec otroske igre (Piaget, 1990) in bolj kot vse ostale
oblike igre ustreza osnovni funkciji, ki jo ima igra v otrokovem zivljenju. Piaget (prav
tam) razlaga, da je simbolna igra posledica otrokovega prilagajanja fizicnemu okolju,
pravilom in interesom odraslih. Otrok v toku tega prilagajanja ne more zadovoljiti
svojih Custvenih in intelektualnih potreb. Za njegov Custveni in intelektualni razvoj je
potrebno, da se lahko udelezi aktivnosti, katerih motivacija ni podrejena prilagajanju
stvarnosti, temve¢ v asimilaciji te stvarnosti sebi brez prisile in kazni. Simbolna igra z
asimilacijo potreb »jaza« torej spreminja realnost, medtem ko imitacijo Piaget poveze z
akomodacijo sploSnim modelom. Inteligenca predstavlja most med asimilacijo in
akomodacijo. Piaget (1978) govori o individualnih simbolih, kot so imitacija, simbolna
igra ali fikcija, risba, mentalne slike in govor, ki omogoca verbalno evokacijo
dogodkov.

Individualni simboli so osnova za razvoj socialnih simbolov in komunikacijo s
socialnim okoljem. To bi pomenilo, da se lahko nekateri vidiki simbolne funkcije, tudi



najenostavnejSe oblike simbolne igre, razvijejo v socialni izolaciji in da se najprej
pojavlja simbol in nato komunikacija. Vendar nam primer izoliranih dvojckov
(Koluchova, 1972; v Duran, 2001), ki po ve¢ letih osame nista razumela pomena in
funkcije slike, govori nasprotno. V izolaciji se simbolna funkcija ni razvila. Zaklju¢imo
lahko, da brez komunikacije ni razvoja simbolne funkcije, torej ni simbolne igre. S.
Smilansky (1968) je v raziskavi primerjala sociodramsko igro otrok v spodbudnem
socialnem okolju in tistih iz manj spodbudnega sociokulturnega okolja. Ugotovila je, da
je sociodramska igra otrok iz prve skupine pogostejsa, vsebinsko bogatejsa, razlika pa je
v pestrosti in raznolikosti vlog, vrsti in intenziteti prikazanih odnosov, kakovosti in
vsebini govora itd.

Eljkonjin trdi, da so igre vlog edine prave oblike igralne aktivnosti. Po Eljkonjinu
(Duran, 1988: 16) je »igra vlog aktivnost, v kateri je otrok motiviran z zeljo Ziveti
druZbeno zivljenje z odraslimi ¢lani druzbe: najprej prevzame vlogo odraslega, nato
ustvari igrano situacijo s prenosom znacilnosti iz enega predmeta na drugega, tretji¢ pa
pogojno prikazuje dejavnosti odraslih s prikazovanjem motivov, ciljev in norm
odraslih«. Eljkonjin (1981) meni, da je najpomembnejSa postavka za teorijo igre vlog ta,
da se igra pojavlja tekom zgodovinskega razvoja druzbe kot posledica spremembe
otrokovega poloZzaja v sistemu druzbenih odnosov. Glede na to je igra po svojem izvoru
in naravi socialna, njen pojav pa ni vezan na delovanje nekakSnih notranjih oz.
prirojenih instinktivnih sil, temve¢ na popolnoma dolo¢ene pogoje otrokovega zivljenja
v druzbi.

Vigotski (1978) v simbolni igri vidi prehod od zaznavne realnosti k njeni reprezentaciji.
Klju¢no vlogo pri tem ima substitutivni predmet. Otrok si zamislja predmet, ki ga ni, in
da en predmet predstavlja drugega.

»Raven simbolne igre je odvisna od ravni razvoja misljenja in socialnih spretnosti ter
obratno — simbolna igra vpliva na razvoj misljenja in socialnih spretnosti« (Smilansky,
1968; v Marjanovi¢ Umek in Kav¢ic, 2001: 69).

Ivi¢ (Duran, 1988: 20) v svojem pregledu igre locuje igro od prakti¢ne dejavnosti otroka
in simbolno igro od preostale igre. Ob tem ugotavlja, da se simbolna igra bistveno loci
od vseh prejsnjih igralnih aktivnosti po fikciji.

Otroska igra se deloma pojavlja kot posledica otrokove zelje, da bi bil ¢im bolj podoben
odraslim. Ker pa v realnosti te Zelje ne more realizirati, jo lahko realizira v igri »kot

da«. Reprezentacija realnosti se v simbolni igri ustvarja na dva nacina (Mitrovi¢, 1988:
250):

e 7z uporabo predmeta — substituta, kar pomeni prenasanje aktivnosti iz enega na drug
predmet (npr. otrok se igra s palico »kot da je konj«);

e s prevzemanjem vloge drugih, predvsem odraslih oseb (deklica se vede »kot da je
mama).



Z otrokovim razvojem postopoma prihaja do vse vecje simbolizacije in generalizacije.
Geste in besede postanejo zamenjava za odsotne predmete in dejavnosti. Motori¢na
komponenta v igri postopoma slabi in prihaja do interiorizacije igralne aktivnosti.
Pomembno je dejstvo, da je zavest o zamiSljeni situaciji jasno prisotna pri otroku, ki se
igra. Otrok svoje vloge ali predmeta »kot da« nikdar ne bo prenesel v realno situacijo,
¢eprav je v igri popolnoma angaziran. Iluzija, nujno potrebna za obstoj igre, je omejena
samo na igro (Mitrovi¢, 1988: 250). Ustvarjanje fiktivne situacije je kljucni moment v
procesu simbolne igre, ker pomaga otroku, da se oddalji od konkretne situacije.

Se ena pomembna znaéilnost simbolne igre je metafori¢nost. Otrok v igri zavestno
zamenja en predmet za drugega in ga tudi drugace poimenuje. Kroznik lahko »postane«
klobuk za puncko. Otrok ze ve, da kroznik ni klobuk in da se iz kroznika je, klobuk pa
se nosi na glavi. Tako je isto¢asno prisotna relacija: kroznik, klobuk (kognitivno) in
kroznik je klobuk (igralno). Otrok v igri tako razsirja pomen besed (z obvladovanjem
jezika) in odkriva nove uporabne moznosti predmeta. Pri tem preizkusa relacijo, ki jo je
na spoznavnem nivoju ze zavrgel (kroznik ni klobuk) in na ta nacin (s preimenovanjem
med dejavnostjo) Se naprej raziskuje realnost. Ob tem se ne trudi, da bi naredil vtis na
nekoga drugega, ampak je sam popolnoma emocionalno angaziran.

3.4.1 Funkcije simbolne igre

Simbolna igra je nediferencirana in nespecializirana aktivnost in predstavlja nekakSen
»idealen poligon« za razvoj in preizkusSanje najrazli¢nejSih psihi¢nih procesov. V igri se
prepleta toliko razlicnih funkcij kot v nobeni drugi dejavnosti. Pomembno je, da se
preizkusSajo spontano, prostovoljno in brez ob¢utka neuspeha.

Funkcije, ki se prepletajo v simbolni igri, se delijo v dve skupini (Duran, 1988: 100), in
sicer na tiste, ki se vezejo za strukturo igre, in tiste, ki se vezejo na vsebino igre.

Struktura simbolne igre je vezana pretezno na kognitivni razvoj, vsebina pa na otrokove
socialne in emocionalne izkusnje.

V svoji raziskavi Simbolna igra otrok v razlicnih socio-kulturnih pogojih" M. Duran
(1988) izpostavlja pregled funkcij, ki se aktivirajo v simbolni igri:

e premagovanje egocentrizma — otrok v simbolni igri prevzame vlogo ali celo vec
vlog. To pa od njega zahteva decentracijo misljenja in loCevanje lastnega videnja od
videnj drugih;

e razvijanje in razumevanje nekaterih visjih emocij — s pomoc¢jo emocionalne
decentracije, do katere prihaja v simbolni igri, otrok zmore razumeti emocije drugih
in razvija lastne visje emocije (otrok se veseli in Zalosti z drugimi);

e oddaljevanje od prezentne situacije — ze samo prenos dejavnosti na verbalno raven
pomeni oddaljevanje od trenutne situacije. Da bi se otroci lahko sporazumeli o
poteku igre, se mora le-ta nacrtovati. V tej funkciji je pomembna komunikacija med
otroki. Govor se mora pojaviti pred dejavnostjo;



o krozni odnos med govornim in kognitivnim razvojem — otrok je maksimalno miselno
angaziran, ko strukturira dolo¢eno situacijo in hkrati »ustvarja« nove stavéne
konstrukcije (sprasuje, prepoveduje, opisuje ipd.), ki jih potrebuje. Tako se ves Cas
ustvarja krozna povezava med misljenjem in govorom;

e avtonomizacija semioticnih sredstev — Verner in Kaplon (Duran, 1988) opisujeta
Stiri procese, ki skupno pripeljejo do avtonomije simbolnih sredstev. Ti procesi so
ustvarjanje distance med osebo in predmetom, med osebo in simbolnim sredstvom,
med simbolnim sredstvom in predmetom in med poSiljateljem in prejemnikom
sporocila. Povecanje te distance je nujen pogoj formiranja avtonomnih semioti¢nih
sistemov. K ustvarjanju distance med znakom in oznafenim prispeva razli¢na
uporaba predmetov zamenjave. Tako npr. isti otrok v igri kot zamenjavo za kljuc
uporablja lastno roko, kuhalnico ali leseni kvader, ker drugega ni bilo pri roki, ko je
bilo treba zakleniti vrata;

o sprejemanje spolnih viog in kulturnih navad v svojem mikrookolju — na vsebino
simbolne igre so vezane razlicne socialne situacije in doloCene funkcije, kot so
sprejemanje spolnih vlog, podrejanje pravilom in socialnim normam ipd.

3.4.2 Razvojni vidiki simbolne igre

»Kljuéne sposobnosti in spretnosti, ki sodefinirajo razvojno stopnjo simbolne igre, so
pretvarjanje oz. transformacija, decentriranje misljenja, fleksibilnost misljenja, odmik
od predstavnega k realnemu, dekontekstualizacija (definiranje teme, vsebine in
redefiniranje igrace), jezikovni obrati, zmoZnost razumevanja in pogovarjanja,
zmoznost razumevanja drugih itd.« (Marjanovi¢ Umek, 1999: 37).

S. Smilansky (1968; v Marjanovi¢ Umek in LeSnik - Musek, 1999) je postavila tezo, da
spretnosti. Igra vlog kot najvisja oblika simbolne igre vkljucuje dve vrsti kognitivnih
operacij, potrebnih za konzervacijo, in sicer reverzibilnost in decentracijo.

Reverzibilnost v tem primeru pomeni otrokovo zavedanje, da se lahko kadar koli vrne iz
vloge v realnost, pri decentraciji pa gre za otrokovo razumevanje, da je v igri on Se
vedno on sam in hkrati oseba, katere vlogo igra.

Naslednja miselna sposobnost, ki je jasno prepoznavna v simbolni igri, je konzervacija
ali ohranitev. Otrok mora ohranjati namis$ljene identitete igra¢ ali igralnih materialov,
kljub temu da so perceptivno ali funkcionalno neustrezne.

Simbolna transformacija je z razvojem vedno bolj zahtevna in celovita, obstaja pa tudi
dolo¢ena ordinalnost v razvoju. Upostevajoc to dejstvo je McLoyd (1980; v Marjanovi¢
Umek in Le$nik - Musek, 1999) razvila ocenjevalno lestvico, ki zajema dve ravni, in
sicer predmetno in predstavno transformacijo.

Predmetna transformacija vkljucuje naslednje stopnje (prav tam):



e animacijo — otrok pripisuje nezivim predmetom znacilnosti zivih predmetov;

e materializacijo oz konkretizacijo — otrok materializira namisljeni predmet, ki je
funkcionalno povezan z obstojecim predmetom;

e pripisovanje lastnosti predmeta — otrok pripisuje lastnosti predmeta bodisi
obstojecemu ali namisljenemu predmetu, ki je funkcionalno povezan z resni¢nim oz.
dejanskim predmetom;

e substitucijo — otrok pripisuje obstojeCemu predmetu novo identiteto.
Predstavna transformacija vkljucuje naslednje stopnje (prav tam):

e predmetni realizem — gre za pretvarjanje, da namisljeni predmet obstaja, Ceprav ni
niti malo podoben predmetu, s katerim se otrok igra;

e pripisovanje lastnosti predmeta, ki ne obstaja — otrok pripisuje predmetu, ki ne
obstaja, doloc¢ene lastnosti;

e pripisovanje situacije — otrok se pretvarja, da obstaja zamisljena situacija;

.....

Simbolne transformacije, ki jih otrok uporablja, so mnogovrstne in se odvijajo na ravni
uporabe predmetov in prikazovanja dejavnosti, ki postanejo substituti za realne
dejavnosti, ter tudi na ravni nami$ljenih situacij, ki jih otroci uprizarjajo tako z
dejavnostmi kot tudi z verbalizacijami.

Z razvojem postajajo predmetne transformacije vse bolj predstavne, igra otrok pa manj
odvisna od predmetov in igrac, ki jih imajo na razpolago.

Eljkonjin (1981) ugotavlja, da je nastanek igre vlog povezan s formiranjem uporabe
predmetov (ki jih uporabljajo odrasli) v zgodnjem otrostvu. Uporaba predmetov —
predmetne dejavnosti, kot jih imenuje Eljkonjin, so dejavnosti s stvarmi, ki imajo
doloc¢en druzbeni strogo dolocen pomen. Proces obvladanja predmetnih dejavnosti (oz.
nacin uporabe predmetov) se pri otroku odvija samo v skupni aktivnosti z odraslim. V
medsebojni dejavnosti odrasli prenaSa otroku ves proces dejavnosti, nato pa jih otrok
izvaja samostojno. Gre za komunikacijo, v kateri otrok od odraslega pri¢akuje potrditev
in nasvete. Na zaCetku otrok ponavlja izvajanja samo na predmetih, na katerih so se
formirale dejavnosti z odraslim. Nato jih prenese na predmete, ki jih na zacetku
predlaga odrasli. Do substitucije enega predmeta z drugim prvi¢ pride takrat, ko je treba
obicajno situacijo v dejavnosti dopolniti s predmetom, ki ga ni. V vec€ini primerov otroci
uporabljajo predmete, ki nimajo strogo dolocenega igralnega znacaja (palcke,
kamencke, kocke) in jih dodajo tematskim igraCam (puncke, zivali) ali predmetom za
vsakodnevno uporabo (stoli, Zlice). Nadaljnji razvoj igre je povezan s pojavom in
razvojem vloge, ki jo otrok prevzame.



Igra vlog se pojavlja Ze v zgodnjem otrostvu, v drugi polovici predSolske dobe pa
dosezZe svojo najvisjo stopnjo. »V strukturi igre prihaja do pomembnih sprememb — od
igre, ki nima vsebine in je sestavljena iz niza nepovezanih epizod, ima pri 3 o0z. 4 leta
starih otrocih igra doloceno vsebino, ki se vse bolj sistemsko razvija. Menja se tematika
igre, ki je pri majhnih otrocih (3—4 leta) v formi kratkih, nepovezanih epizod. Vsebino
¢rpa iz osebnega Zivljenja ali najblizje okolice, medtem ko v starej$ih skupinah pogosto
naletimo na vsebino prebranih zgodb, prikazanih slik ali dogodkov iz druzbenega
zivljenja« (Arkin, 1948; v Eljkonjin, 1981). Torej je vsebina igre mo¢no povezana z
otrokovimi izkuSnjami.

Vigotski (1978; v Marjanovi¢ Umek in Zupancic, 2001: 15) razvoj pravil ocenjuje »kot
pomembno fazo v otrokovem razvoju in razvoju igre« in poudarja, da je »zmotno
iz kognitivnih reprezentacij vlogam primernega vedenja«. Dejstvo je, da se otrok lazje
prilagodi in sprejme pravila v igri vlog kot v realnem Zivljenju. »To, kar bi bilo v
zivljenju nemogoce, je v igri mogoce: taka igra ustvarja otrokovo obmocje optimalnega
razvoja. V igri se otroci vedejo nad svojim povpre¢jem« (prav tam).

3.5 Sociodramska igra

Sociodramska igra je oblika prostovoljne socialne igralne aktivnosti, v kateri se otrok
pretvarja, da je nekdo drug. Ce se otrok pretvarja, da je mama, ki gre v mesto in »kot
da« pelje avto, je to le dramska igra. Ce pa je v igro vkljuéen e en otrok, ki morda
prevzame vlogo ocka in se medsebojno dogovarjata o poteku igre, lahko govorimo o
sociodramski igri. Otrokova zelja, da bi posnemal znacilnosti sveta odraslih (starSev),
pomembno vpliva na vsebino in nacin vedenja v sociodramski igri. Otrokova dejavnost
je usmerjena h kolikor se da natanénemu posnemanju sveta, ki ga opazuje in razume na
svoj nain. V akciji in besedi, s pomocjo realnega ali namisljenega predmeta, otrok
imitira neko osebo iz svojih Zivljenjskih izkuSenj ali si jo izmisli. Otrokova verbalizacija
v igri sluzi kot imitacija govora ali kot substitut za predmete, dejavnosti in situacije.
Igra postane sociodramska, ¢e se odvija v interakciji vsaj z eno osebo. Izpostavimo
poskusa igrati, govoriti, izgledati kot resni¢na oseba in ustvarjati situacije, ki so
podobne resni¢nemu zivljenju, govorimo o imitaciji, ki se nanasa na element realnosti.

.....
.....

.....

se pojavljata v egocentri¢ni obliki, ko se otrok igra sam, vendar se bolj razvija v
sociodramski igri.

S. Smilansky (1968: 9) navaja Sest igralnih elementov, ki so bistveni za sociodramsko
igro:

e imitativna igra vlog pomeni, da otrok v igri »kot da« prevzame vlogo in jo
prikaze v dejavnosti posnemanja ali/in z verbalizacijo;



e pretvarjanje, vezano na predmete, so gibi ali izjave, ki so zamenjava za realne
predmete;

e pretvarjanje, vezano na situacijo in dejavnost, je besedna razlaga in zamenjava
za dejavnosti ali situacije;

e vztrajanje pomeni, da otrok v igri vztraja vsaj deset minut;
e interakcija pomeni, da sta vsaj dva udeleZzenca vkljuc¢ena v oblikovanje igre;

o verbalna komunikacija pomeni, da je prisotna besedna interakcija, ki se veze na
vsebino in potek igre.

Prvi §tirje kriteriji so povezani z dramsko igro na splosno, zadnja dva pa s sociodramsko
igro.

Podrocja, na katerih je prepoznaven pozitiven vpliv simbolne igre, sta identificirala
Singer in Singer (1990; v Kitson, 2005: 116). Ta podroc¢ja so:

e aktualno spontano verbalno izrazanje v sociodramski igri;
e ustrezen porast socialnih interakcij;
e pomemben napredek v razli¢nih spretnostih.

Ugotovimo lahko, da je sociodramska igra zelo kompleksna dejavnost, ki vpliva na
otrokov Custveni, socialni in intelektualni razvoj ter je izrednega pomena za uspeh v Soli
in v zivljenju nasploh. Iz raziskav sociodramske igre »lahko ugotovimo veliko
podobnost med vzorci vedenja, ki omogocajo uspesno udelezbo v sociodramski igri, in
vzorci vedenja, ki so potrebni za uspesno vkljucitev v Solske situacije in predmete /.../
Resevanje problemov v Solskih vsebinah zahteva precejSnjo sposobnost predstavljanja«
(Smilansky, 1968: 12). Geografija — zamisliti si, kakSna je Avstralija ali kako zivijo
Eskimi; zgodovina — kako so ziveli neko€; branje literarnih del, izmisliti si zgodbo za
pisanje — vse to so pojmi oz. predstave, ki jih otrok ni direktno izkusil. Ko bo v svojih
igrah uspesno preizkuSal razliéne pojme in preigraval miselne predstave, bo pripravljen
tudi za hrabro in neobremenjeno reSevanje miselnih problemov iz u¢nega nacrta.

Pri igri vlog razli¢ni avtorji poudarjajo prav verbalizacijo in razvoj govora, ne smemo
pa pozabiti na zelo pomembno neverbalno komunikacijo. Otrok nam lahko le z
neverbalnimi izraznimi sredstvi sporo¢i vsebino in pomen svoje igre. S¢uka (2007)
govori o celostnem dozivljanju sveta predsSolskega otroka in izrazanju njegovih
dozivetij. »Otrok jih lazje izrazi s ¢rto, z barvo, gibom ali zvokom kot besedo. Dovoliti
mu moramo njegov nadin izrazanja, ki ni nujno skladen z nau¢enimi vzorci. Ce ni
obremenjen s priuenimi vzorci, je njegovo izrazanje vezano na njegovo notranje
obcutje, ne pa na zunanjo predstavo, kot mu jo z vzgojnimi pristopi ponujamo odrasli.
Vse preveckrat mu vsiljujemo naSe oblikovne in likovne predstave o tistem, kar nam je
dano videti, in ga nehote silimo v konkreten nacin misljenja ter s tem prepre¢ujemo



pristnost v izraZanju, ki je lahko povsem abstraktna« (prav tam: 133). Strinjamo se, da
je pomembno otroku najprej ponuditi dovolj razlicnih priloznosti za spoznavanje,
raziskovanje in dozivljanje sveta ter mu omogociti svobodo pri izrazanju dozivetij z
razliénimi izraznimi sredstvi. Turner (1989; v Duran 2001) piSe, da v t. i. teatrskih igrah
signali, kot so besede, gestikulacija, mimika obraza, drza telesa, stiliziran gib itd.,
postanejo simboli. V teh igrah sreCamo spoj verbalnih in neverbalnih simbolnih
aktivnosti. Ko spontana simbolna igra prehaja v gledaliSko igro in postane dogodek,
Cetudi v zelo kratkem prizoru, otroka spodbujamo, da se izraza tudi neverbalno. V
kreativni gledaliski vzgoji, ki naj bi bila del vsakega kurikuluma v vrtcu in na razredni
stopnji osnovne Sole, se poudarjajo prav igre, v katerih otroku damo moznost, da se
izraza z neverbalnimi izraznimi sredstvi. Prav to pomaga pri verbalizaciji Custev,
dozivetij in dogodkov.

S. Smilansky (1968: 12—15) opisuje, kako sociodramska igra vpliva na otrokovo
kreativnost in Custveni, socialni ter intelektualni razvoj. Navaja temeljne znacilnosti, ki
pomembno vplivajo na otrokovo potencialno ucenje. Te so:

e oblikovanje novih zvez iz izkuSenj;

e selektivnost in intelektualna disciplina;

e razlikovanje glavnih znacdilnosti v sekvencah vloge;
e visoka koncentracija;

e izboljSanje samozavesti in samokontrole;

e samodisciplina, ki se veze na kontekst igre (npr. otrok, ki igra neko vlogo, mora
zadrZevati jok, ker karakter v igri ne joka);

o fleksibilnost in empatija do drugih;

e razvoj notranjih kriterijev;

e pridobitev obc¢utka za kreativnost in sposobnost kontrole lastnih odgovorov;

e razvijanje kooperativnih spretnosti; igra pretvarjanja v skupini zahteva »daj-dam;
e zavedanje o morebitni uporabi okolja v nacrtovanju igre in igralnih aktivnostih;

e porast obcutljivosti za alternativno izbiro vlog (npr. ideja za vlogo oceta vkljucuje
Sirok koncept oCetovstva in ne le znacilnosti lastnega oceta);

e porast zmogljivosti za razvoj abstrakcije;
e visoka zmoznost generalizacije.

Sociodramska igra nudi otroku idealno moznost za dosego zgoraj omenjenih elementov.
Otroci se dogovarjajo o vlogah, nato pa razvijajo vsebino igre po dolocenem nacrtu.



Vsaka dejavnost, ki jo otrok izvede, ima svoje logi¢no nadaljevanje v naslednji
dejavnosti. Predmeti, igrace in situacije dobivajo dolo¢ene znacaje v igri, dejavnosti
otrok v igri pa so zelo povezane. Pojavljajo se nepisana, a za vse sodelujoce obvezna
notranja pravila. Otrokove dejavnosti so podrejene igranju vsebine in vlogi, ki jo
prevzame. Njihovo ustvarjanje ni samo sebi namen, saj imajo vedno nalogo, da
realizirajo vlogo (Eljkonjin, 1981).

Furth (1987; v Sellares in Bassedas, 1995) obravnava simbolno igro s perspektive
kognitivnih (Piaget) in psihoanalitskih izhodi$¢ ter predlaga naslednja dva vidika
vkljucevanja simbolne igre v predsolski kurikulum:

e igra kot izum socialnega sveta — v sodelovalni skupinski igri sta poleg imitacije
in poznavanja realnosti prisotna tudi soustvarjanje nami$ljene realnosti in
otrokovo zavedanje o zivljenju v kolektivnem redu;

e igra kot soustvarjanje socialnih okvirjev, ki jih vzpostavijo odrasli — ko se
otroci igrajo v skupini, vzpostavijo socialni okvir, ki vkljucuje vodenje
skupinskih domnev, vrednote, tradicije, zgodbe in pravila. O okviru igre se
omogoca predstavitev novih elementov in vzdrZzevanje soglasja. Pri opazovanju
otroSke igre je pomembno biti pozoren tako na vsebino igre kot tudi na nacin
vzpostavljanja interakcij in odnosov znotraj te igre.

Mnogi avtorji piSejo o vlogi sociodramske igre, ki jo ima ta v otrokovem socialnem
razvoju. Igre pretvarjanja in dramatizacije ponujajo toliko potenciala za kompleksno
sodelovanje med otroki kot le redkokatera situacija. Stopnja socialno-kognitivnih
spretnosti, ki so potrebne za usklajevanje izbranih vlog, ciljev in dogovorjenih
scenarijev v dramatizaciji, zahteva skupno usmerjanje dveh ali ve¢ otrok v igri. Stopnja
socialnega razumevanja in spretnosti, potrebnih za sodelovanje v takSnih igrah, je
obicajno veliko visja kot v drugih vrstah igre (Katz in McClellan, 2005). Otroci se
morajo najprej dogovoriti, katero vlogo bo kdo prevzel, pri tem pa popuscati in sprejeti
kompromise. Obstajajo temeljna pravila, ki se jih ne more prekrsiti (npr. decek ne more
igrati mame), in tista, ki jih otroci spreminjajo (npr. kako bodo organizirali prostor v
svoji igri) (prav tam). Pri oblikovanju scenarija si otroci izmisljajo zgodbo, delijo vloge
in razpravljajo o logiki vlog ter postopkov za vsakega otroka, nato pa menjajo vloge in
zaplet v zgodbi (prav tam). Howes (1992; v Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢, 2004)
ocenjuje, da prav sociodramska igra pomeni novo kakovost socialnih interakcij, ker gre
za ustvarjanje konteksta, v katerem otroci med seboj komunicirajo. Daje tudi moznost,
da se otroci ucijo nadzorovati svoje vedenje in sprejemati (npr. s pogajanjem, razpravo
in dogovori).

3.6  Okolje, predmeti in materiali v sociodramski igri

Raziskave o vplivu razli¢nih tipov igrac na otrokovo igro obravnavajo predvsem stopnjo
realizma in njihove strukturiranosti. Prva pomeni stopnjo podobnosti med igraco in
dejanskim predmetom, druga pa stopnjo dolocenosti oz. izdelanosti igrace. Bolj ko je



igraCa strukturirana, bolj jo bo otrok v svoji igri uporabljal na obiajen in vnaprej
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material, saj jim njihove sposobnosti reprezentacije omejujejo moznosti igranja z
nestrukturiranim. Pri starejSih predSolskih otrocih, ko je sposobnost mentalne
reprezentacije visja, pa je nestrukturiran igralni material tisti, ki nudi odprt in fleksibilen
kontekst igre. Starost otrok od 5 do 6 let je tisto razvojno obdobje, ko otroci tako s
strukturiranim kot nestrukturiranim igralnim materialom zmorejo v igri reflektirati svoj
nacin misljenja in razumevanja socialnih interakcij.

Ze prej omenjena Brunerjeva raziskava o uporabi materialov v »pouéevani« in »igralni«
skupini nas lahko usmeri k razmiSljanju, kako lahko otrokom najbolj ucinkovito
omogocimo ucenje. Kadar otrokom predstavljamo nov material, nalogo ali proces, je
jasno, da bo otrokovo ucenje podkrepljeno, ¢e se bodo najprej lahko igrali v relativno
nestrukturirani situaciji. Otroci morajo imeti dovolj priloznosti, da ob spoznavanju
novih materialov in predmetov le-te lahko vkljucijo tudi v svojo igro (Whitebread in
Jameson, 2005). Vzgojitelj bo z opazovanjem otroka v njegovi svobodni igri pridobil
vrsto informacij o otrokovem nacinu razmisljanja in kreiranja idej. Te so mu lahko v
pomo¢ tudi pri ustvarjanju gledaliskih zgodb. V opazovanju 3—4 leta starih otrok pri igri
je C. English (Broadhead in English, 2005) nasla moc¢no povezavo med gledaliS§¢em in
odprto igralno dejavnostjo s predmeti. Raziskovala je, kako gledaliska predstava,
odigrana z nekaj preprostimi predmeti, spodbudi otroke k samoiniciativni in odprti igri.
Igralca sta v skupini odigrala vecplastno zgodbo, ki se je razvijala s pomocjo
(nestrukturiranih) predmetov (tkanina, tulci, itd.), ki sta jih imela v 8katli. Skatla s
predmeti je po predstavi ostala v skupini, da bi se otroci lahko igrali s predmeti. Pestrost
materialov je omogocila otrokom veliko sodelovanja in povezovanja v kognitivno
zahtevni in ¢ustveno zadovoljujoci igri. Otroci so raziskovali Skatlo zunaj in znotraj in
nato razvijali igro v veC smeri. Predstava s predmeti je bila zelo dobra inicialna
spodbuda za igro s predmeti.

Starejsi predSolski otrok, ki ze dobro obvlada tudi fino motoriko, bo sposoben iz
nestrukturiranih materialov izdelati nove predmete, lutke in simbole, ki mu bodo sluzili
pri predstavljanju stvarnosti in intimnega sveta. Ce bomo otrokom v tej starosti ponudili
Preprostim lutkam ali predmetom (Eevlji, predmeti iz kuhinje ipd.) lahko otroci dodajo
znacilne elemente, ki simbolizirajo dolo¢en znacaj. Kos¢ku lesa bo morda otrok dolepil
detajl in nov predmet bo predstavljal simbol za nekaj dobrega ali zlega za svet iz
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V tem kontekstu bi veljalo omeniti tudi oblacila, ki lahko sluzijo za spodbujanje
dramske igre. Ponekod v vrtcih (v Solah tega skoraj ni) imajo na voljo skrinjo ali Skatlo,
v kateri lahko najdejo razli¢na oblacila, obutev in dodatke za preoblacenje. Otroku je



kos oblacdila lahko dovolj, da v trenutku postane nekdo drug. Magi¢no lahko stopi v
otrok odmakne od konkretne situacije in ustvari fiktivno. V trenutku nam lahko zaigra
izmisljeno zgodbo. Realnost nam lahko reprezentira z uporabo predmeta — substituta.
Otrok se npr. igra s stolom »kot da je avto«. P. Broadhead in C. English (2005) menita,
da je spodbudno okolje tisto, v katerem otrokov interes, znanje in izkuSnje lahko najdejo
svoje mesto ob na¢rtovanem kurikulu z natan¢no dolo¢enimi cilji v mislih. Otroku je za
ustvarjanje in izrazanje v sto jezikih, o katerih govori pristop Reggio Emilia, pomembno
nuditi razli¢ne kreativne materialne in nematerialne spodbude. Thornton in Brunton
(2007) menita, da otroci ustvarjajo razumevanje sveta okoli sebe z raziskovanjem
razli¢nih materialov in oblikujejo ideje glede na to, kako objekt izgleda, kako se ga cuti,
kaksnega okusa in vonja ima ter kako se obnasa. Zgodbe, zvoki, okusi, oblike, barve in
odnosi z vrstniki bodo ustvarili vznemirjenje za skupno oblikovanje idej v scenski
dogodek.

Spodbudno okolje je pomembno za razvoj igre, zato bi bilo nujno, da bi imela vsaka
igralnica v vrtcu in ucilnica na razredni stopnji lutkovni koticek, kjer bi se otroci lahko
igrali svoje igre »kot da«. Se vedno se pogosto dogaja, da so lutke skrbno pospravljene
v omarah ali razstavljene na policah, da se ne bi poskodovale. V trenutku, ko otrok nima
moznosti, da bi se igral z lutko, je le-ta izgubila svoj smisel oz. namen. Lutka zivi samo
v roki animatorja (otroka, vzgojitelja/ucitelja), zato bi morale biti otrokom v vrtcu in
Soli dostopne v vsakem trenutku. Za kakovostno igro potrebujejo otroci ustrezno
opremljeni prostor. »Najmanj, kar morajo imeti otroci v vrtcu na voljo, sta koti¢ek s
kockami in drugimi materiali za konstrukcijsko igro ter koticek za sociodramsko igro«
(Johnson idr., 1987; v Marjanovi¢ Umek in Lesnik Musek, 2001). Sociodramsko igro
lahko prav s spreminjanjem kotickov spodbudimo in obogatimo. Ne pozabimo, da z
uvedbo devetletke vstopa v Solo mlajsi otrok, zato zgoraj omenjeno velja najmanj tudi
za prvo triado osnovne Sole, saj je kurikulum osnovnih Sol precej spremenjen glede na
preteklost, ker bolj upoSteva otrokovo kreativnost in raziskovalno ter problemsko
zastavljeno ucenje.

Lutkovni koti¢ek ne pomeni, da moramo imeti zbirko skrbno industrijsko izdelanih lutk.
Seveda so tudi te dobrodosle. Lahko predstavljajo razli¢ne poklice, ki jih otroci
spoznavajo pri spoznavanju sveta in okolja ter se Zelijo z njimi identificirati.
Dobrodosle so tudi lutke, ki simbolizirajo dobre in slabe subjekte. Otroku omogocajo
projekcijo in izrazanje nezavednega, hkrati pa simboli¢no predstavljajo subjekte iz
okolice. Prav je, da je v lutkovnem koticku tudi izbor nestrukturiranega materiala, ki bo
otroke spodbudil k izdelavi lastne preproste lutke. Ce je razlien odpadni material
(papir, Skatle, blago, plastenke ipd.) otrokom vedno pri roki, bodo nekateri sami segli po
njem in izdelali preprosto lutko. Pri tem igra kljucno vlogo vzgojitelj s svojim zgledom
in odnosom do razvijajoCe igre otrok in do nastajanja lutk. »Ni pomembno, kako lutka
izgleda, temvec¢ kaj otrok cuti do te lutke. Ni potrebno, da lutka — zajec, ki jo je naredil
otrok, izgleda kot pravi zajec — potrebna je samo otrokova vera v to lutko« (Renfro,
1982: 24). Pri tehni¢ni izpeljavi potrebuje pomoc odrasle osebe, sicer pa je otroku treba



pustiti svobodo, da lahko eksperimentira v svojih situacijah »kot da«. Vzgojitelj kot
pozoren opazovalec naj skrbno »bere« otrokovo sporoc€ilo. Lahko bo razbral simboli¢ni
pomen likov iz pravljic ali pa bo otrok s simboliko geste in govora sporocil svoja custva
0z. odnose z drugimi v socialni sredini.

3.7  Vloga vzgojitelja/ulitelja v sociodramski igri

Otrokova spontana igra ima pomembno vlogo v njegovem raziskovanju sebe, sveta in
odnosov, zato je izrednega pomena, da se vzgojitelj zaveda prave mere poseganja vanjo.
Manning in Sharp (1977; v Smith, 1994) sta raziskovala vpliv vkljucitve odrasle osebe
v otrokovo igro in zakljucila, da katera koli igra z vkljucitvijo odrasle osebe pridobi na
kakovosti. Odrasla oseba se lahko prikljuci Ze obstojeci igri otrok in sodeluje v njej ali
pa da pobudo za razvoj obstojece igre, vnaSanje novih idej, identificiranje problemov,
iskanje resitev ipd. Nastajanje igre omogoca vzgojitelju, da razsiri in obogati otrokovo
ucenje ob kreiranju situacij in ustvarjanju motivacije za spodbudo otrokovega vedenja
na kognitivni stopnji, ki presega njegove norme. Vzgojitelji v sociodramski igri lahko
spodbujajo, motivirajo in obogatijo igro, da je ta bolj poglobljena in bogatejsa, kot bi
bila, ¢e bi se otroci igrali sami (Kitson, 2005). Poudarek je na tem, da odrasli opazi
otroSko spontano igro, se po potrebi vkljuci vanjo in jo pomaga razvijati. Za isto stvar
gre tudi pri otroSkem gledalis¢u. Vzgojitelj ne »rezira« otroske gledaliSke igre po svoji
meri in po zgledu profesionalnih gledalis¢, temvec izhaja iz spontane otroske igre, ki ji
doda odnose med osebami in zavedanje o tretji osebi — obCinstvu.

Pri delu z otroki ima vzgojitelj/ucitelj priloznost sodelovati pri stvareh, ki jih ve€ina
odraslih ne dela ve¢ — slikati, igrati se, igrati v igri vlog ipd. S tem vzgojitelj/ucitelj
ponovno ozivlja svojo kreativnost. Od tega bo tudi odvisno, koliko kreativnosti bo
odrasli pustil otrokom. Razvoj simbolne igre je med drugim odvisen tudi od osebnosti
in zainteresiranosti odraslega v skupini. Pomembno je, da otrokom pusti dovolj prostora
in ¢asa, da se simbolna igra lahko razvije. TeZko je najti pravo mero, s katero se sme
odrasli vkljuciti v igro, pri tem pa ni direktiven, saj direktivnost zmanjSa moznost

.....

Ucenje v sociodramski igri je prijetno tako za otroke kot za ucitelje/vzgojitelje in je
eden od nacinov, kako povecati aktivno vlogo odraslega v otrokovi igri. Otroci lahko
pokazejo nove pristope k stvarem. Njihove izkuSnje, slike sveta in njihova dozZivetja so
povsem izvirna.

.....

poskrbeti za prostor, Cas in situacije, v katerih lahko otroci eksperimentirajo s '¢e bi
bilo', Se preden padejo na tla realnega sveta« (Margaret Mead; v McCaslin, 2006: 21).

Delo se uspesno odvija, ¢e otroke razdelimo v manjSe skupine, v katerih se bodo
oblikovali prizori. Znotraj skupine otroci svobodno raziskujejo in resujejo zastavljeno
nalogo s sodelovanjem ter kreativnostjo. Raziskava (Smith in Connolly, 1980; v Smith,
2010) s primerjanjem igre v razlicno velikih skupinah predsolskih otrok je pokazala, da
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se lazje oblikujejo tesna prijateljstva, ki verjetno bolj podpirajo takSno igro.

Tako ugotavlja tudi S. Smilansky (1968; v Smith, 1994), ki je preizkusala Stevilne
metode, pri katerih so igro spodbujali odrasli. Ugotovila je, da je najbolj ucinkovita
metoda, ko ucitelj vpelje igro vlog tako, da otroke razdeli v majhne skupine, v katerih
jih spodbuja in pomaga razvijati igro dalj ¢asa in veckrat. Govori o §tirih nac¢inih, kako
lahko vzgojitelj/ucitelj spodbuja sociodramsko igro:

e vzgojitelj/ucitelj aktivno sodeluje v igri in z vzorom pokaze nacin igranja (npr. pri
igranju »zdravnika« se ucitelj/vzgojitelj pretvarja, da je puncka dojencek, svincnik
pa termometer); vklju€ena je simbolna transformacija in reprezentacija realnosti;

o vzgojitelj/ucitelj se ne vkljuci v igro aktivno, ampak otrokom pomaga le z nasveti in
komentarji;

e vzgojitelj/ucitelj otrokom pomaga pri igranju znanih pravljic; ker je zgodba vnapre;j
znana, je proces igre bolj strukturiran kot v prvih dveh primerih;

e vzgojitelj/ucitelj uvaja vaje in igre, ki temeljijo na pretvarjanju (npr. delajo vaje z
uporabo prstnih lutk, z obrazno mimiko prikazujejo razlicna razpolozenja, otroci
sedijo pod veliko rjuho in se pretvarjajo, da so zunaj na dezju ipd.).

Avtorica ugotavlja, da tak$ne oblike spodbud in vaj povecajo kompleksnost in koli¢ino
fantazijske in sociodramske igre. Opaziti je bilo ve¢ sociodramske igre tudi po tem, ko
so se vaje ze zakljucile. Otrokova zmogljivost se lahko razvije do optimalne stopnje z
vkljucitvijo odraslega, v kolik§ni meri pa se to zgodi, je odvisno od karakteristik
posameznega otroka in seveda tudi od starosti (Schaffer, 1996).

Ob vseh teh primerih moramo poudariti, da je sodelovanje in vklju¢evanje odraslega v
igro bolj kot sugestija in spodbujanje razmisljanja, ustvarjalnosti ter otroSkih idej z
vprasanji, nikakor pa ne poseganje v njihov nacin igre in razmisljanja. Spodbujanje
sociodramske igre ne pomeni, da bi vzgojitelj/ucitelj pokazal nacin igranja vlog (npr.
kako naj zaigram jeznega kralja). To prepustimo svobodnemu izraZanju otrok.
Pomembno je predvsem, da se tudi vzgojitelj/ucitelj igra igro »kot da« in s svojo

.....

V vzgojnem pristopu Reggio Emilia vloga vzgojitelja ni le poucevati, temve¢ tudi uciti
se. Zaposleni se zavedajo odgovornosti za lasten strokovni razvoj in ucenje ob
diskusijah s kolegi, z ateljeristom, s pedagogom in star$i. Tako se vzgojiteljeva vloga
prepleta z raziskovanjem, razvijanjem projektov (it. progettazione), interpretiranjem
dokumentacije in odprtim delom v timu, kar prinese osebni profesionalni razvoj.
Izmenjava izkuSenj, pozorno posluSanje kolegov in evalvacija mnenja kolegov
prispevajo k oblikovanju refleksivne prakse (Thornton in Brunton, 2007). Biti
reflektivni praktik pomeni neprestano samospraSevanje in sprejemanje konstruktivnih
mnenj kolegov za izboljSanje prakse oz. nartovanja dela v prihodnosti. Na skupnih



srecanjih se ponudi moznost za izmenjavo idej in interpretacijo dokumentacije otroskih
izkuSenj, izdelkov in izjav, ki jih potrebujejo za spoznanje o nacinu otroskega
razmi$ljanja. Vse to timu pomaga, da se skupaj odlo¢i, kako nacrtovati dejavnosti
naprej. Odgovornost za razvoj projekta se torej deli med vzgojitelje in otroke.

Osnovno izhodis¢e pristopa Reggio Emilia je, da ima otrok vrojenih sto jezikov
izrazanja. Osrednja vzgojiteljeva vloga pri tem je, da se nacrtno posve¢a omogocanju in
spodbujanju vseh oblik izrazanja. Cim ve¢ jezikov prepoznamo, tem ve¢ moznosti
bomo otroku nudili, da se razvije in deluje. Razlicni nacini izrazanja (ekspresivni,
spoznavni in komunikativni) se razvijejo skozi izkusnje. »Vsi ti na¢ini izrazanja morajo
biti enakovredni, kulturna sredina pa jim daje podporo ne glede na akademska porocila,
raziskovanja in porocila« (Malaguzzi, 1998: 56). Najbolj priljubljena metafora, ki nam
govori o vlogi vzgojitelja v vrtcih Reggio Emilia, je tista o »lovljenju Zoge, ki jo otroci
vrzejo vzgojitelju (Edwards, 1998). Odrasli mora biti sposoben ujeti Zogo, ki jo otrok
vrze, in jo vre€i nazaj na tak nacin, da bo otrok Zelel igro nadaljevati. Gre za prispodobo
»ping-pong« igre. Ne gre za mojstrski nivo igre, temvec za igro, kjer se otrok zacetnik
skusa igrati, v tej igri pa mu odrasel oz. strokovnjak pomaga in ga spodbuja. Odrasli
vzdrzuje igro, da se ta lahko nadaljuje. V¢asih v igro vrne zogo, ko je bila izlo¢ena, ali
uci otroke tehnike igre, priskrbi ali prilagodi material ali pa morda naredi odmor, ko
otroci to potrebujejo. Vse te spodbudne intervencije odraslega temeljijo na izbiri ritma
igre in zagotovitvi pozornosti in ljubezni. Pri vsem tem vzgojitelj skrbi za ohranjanje
otroSke vitalnosti, pozornosti in koncentracije, hkrati pa dopusca zadovoljstvo in
veselje.

Vigotski (1978; v Smith, 1994) je dokazoval, da je vklju¢evanje odraslih v otrokovo
igro klju¢nega pomena. Otrok lahko doseZe doloCeno raven v razvoju, do katere pride
neodvisno in brez pomoci. To imenuje dejanska razvojna raven. Ce se v igro vkljuéi
odrasla oseba, otrok za svoj razvoj dobi eno optimalnih spodbud, njegove sposobnosti
pa se lahko rahlo »raztezajo«, a ne predalec, saj drugace otrok ne bo razumel, kaj odrasli
namerava. Vigotski to imenuje raven potencialnega razvoja. Razlika med tema dvema
ravnema je obmocje bliznjega razvoja (v nadaljevanju OBR). To je obmocje razvoja, ki
ga otrok lahko obvlada in razume s pomocjo odrasle osebe ali kompetentnega vrstnika.
S pojmom OBR opredeljujemo razkorak med otrokovo dejansko razvojno ravnjo, ki
odraZa njegovo sposobnost samostojnega reSevanja problemov, in potencialno ravnjo, ki
jo otrok lahko doseze ob pomoci odrasle osebe (Vigotski, 1978; v Zupanci€ idr., 2001).
Vigotski (2010) pravi, da je »pri otrocih razvoj, ki temelji na sodelovanju in
posnemanju, osnova za pojav vseh specificnih ¢loveskih lastnosti zavesti. Razvoj, ki
temelji na takSnem poucevanju, je osnovni dejavnik vzgoje, zato je za vso psihologijo
ucenja in poucevanja bistvena ravno ¢lovekova sposobnost, da se s sodelovanjem
dvigne na vi§jo intelektualni raven, tako da se s posnemanjem premakne od tega, kar
zmore, k temu, Cesar Se ne zna«. Teorija Vigotskega o OBR govori o pomembni vlogi
vzgojitelja pri sodelovanju in posredovanju v otrokovi igri. Posredovanje omogoca
razvoj struktur v otrokovi sociodramski igri. Tako kot vecina iger ima tudi
sociodramska igra svojo strukturo in pravila, ¢eprav niso tako ocitna, a so prisotna in so



del akcije (Garvey, 1976; v Kitson, 2005). Kitson (2005) piSe o ve¢ nacinih
posredovanja odraslih v sociodramsko igro otrok. Vkljuevanje odrasle osebe v igro
lahko olajSa izvajanje pravil, hkrati pa vzgojitelj lahko sluzi tudi kot model za igro.
Vzgojitelj lahko tudi napove zacetek igre s povabilom (npr. »oblikovali bomo zgodbo o
...«). Otrokom so tako zelo jasna pricakovanja, imajo pa tudi bolj Cisto idejo, ali so
vklju€eni v igro ali ne. Kitson (prav tam) piSe tudi o tem, da je pomembno, da odrasli
jasno pokaze, kdaj je igre konec. Sicer otroci zacetek igre tudi sami nakazejo z »igrajmo
se, kot da ...«, konec igre pa pogosto zakljucijo z besedami »jaz se ne igram vec«.
Vsaka sociodramska igra vkljucuje tudi dogovarjanje o razvoju teme dolocene epizode
in usklajevanje. Mlaj$i otroci se vcasih tezje dogovarjajo, zato ima vzgojitelj vlogo
moderatorja pri otroskih pogajanjih o idejah. Na ta nacin otrokom pomaga ostati v vlogi
in nadaljevati z razvojem zgodbe. S posredovanjem v igro vzgojitelj doseze tudi, da
otroci sodelujejo oz. vztrajajo v igri. Vzgojitelj lahko preusmeri zgodbo tako, da poveze
skupino in ustvari vznemirjenje z vzpostavljanjem neke napetosti v zgodbi. Tako lahko
pritegne otroke k sodelovanju, hkrati pa tudi vzdrzuje koncentracijo pri igri. Vzgojitelj
lahko s pretvarjanjem, da je del igre in s prevzemanjem kakSne vloge za kratek cas,
dvigne igro na vi$jo raven in tako razvija igro, ki bi se morda ze koncala. Kitson (prav
tam) poudarja, da odrasli lahko vodi igro in ji dodaja nove oblike, vendar mora igra in
akcija ostati temeljno otroSka. »ldeje otrok morajo biti uporabljene. Besede, ki jih
izreCejo, morajo biti besede, ki izrazajo njihove misli« (Kitson, 2005: 120). Vloga
odraslega je, da v obstojeCi igri premakne ucenje z zagotavljanjem predmetov,
materialov in procesa tako, da bo zastavljena ideja igre lahko stekla naprej. Prednosti

.....

Podobno OBR Vigotskega je Bruner (Wood, 1976; v Smith, 1994) razvil t. i. teorijo
»zidarskega odra« (angl. scaffolding). Ta konstrukcija je namenjena za pomo¢ pri
postopni gradnji stavbe od temeljev dalje. Raste tako, kot raste stavba, s¢asoma pa jo
lahko odstranimo. Graditev stavbe je v naSem primeru analogna razvoju otrokovih
sposobnosti, konstrukcija pa je analogna podpori odraslega otrokovemu razvoju.

Posamezni vidiki Brunerjeve teorije »zidarskega odra« bi lahko bili naslednji (prav
tam):

e usmerjati otrokovo pozornost k ustreznim vidikom igralne situacije;
e pomagati otrokom razdeliti »nalogo« v ve¢ manjsih delov, ki jih lahko obvladajo;
e pomagati otrokom organizirati posamezne sekvence po pravih korakih.

Teorija OBR Vigotskega in »konstrukcijska« teorija Brunerja sta nam lahko v veliko
pomo¢ pri udejanjanju mnogih idej in ciljev gledaliske in otrokove simbolne igre, ki
lahko predstavlja izhodis¢e za igro gledalis¢a. Kadar nacrtujemo strukturirano otrosko
igro, je predvidena vloga vzgojitelja v interakciji s posameznim otrokom ali manjSo
skupino. Ce vzgojitelj prej opazuje otrosko igro, bo natanéno poznal raven, na kateri
otroci funkcionirajo, in bo lahko presodil, na kakSen nacin se vkljuciti v igro. Vkljucil
se bo z dejavnostjo in spodbudami, ki jih bodo otroci lahko razumeli (npr. ko otroci



igrajo z lutkami neko zgodbo, predlaga morda bolj zahtevne detajle ali ve¢ oseb ipd.).
Tako Bredikyte (2000) pri metodi dramske igre z lutko ugotavlja, da le-ta uvaja model
interakcije med vzgojiteljem in otrokom. Otrok in vzgojitelj sta partnerja ter skupaj
ustvarjata igro. Taka igra daje vzgojitelju/ucitelju nove moznosti, saj lahko opazuje,
sodeluje in vpliva na otrokovo ustvarjalno igro. Odkriva tudi nove priloznosti in nacine,
s katerimi vodi njihovo igranje. Obenem usmerja posameznika v obmocje bliznjega
razvoja. Ugotovitve raziskave dokazujejo, da je otrokovo zanimanje odvisno od
pozornosti, ki mu jo izkazuje vzgojitelj, in od uporabe Sirokega razpona izraznih
sredstev, ki otroku postopoma pomagajo razumeti zaplet in tok dogodkov.

Ucitelji/vzgojitelji vidijo ustvarjalno dramsko igro z lutkami kot metodo, v kateri sami
prevzamejo aktivno vlogo, se vkljucijo v igro z otroki in tudi vplivajo nanjo (Hamre,
2004). Heathcote (1981) je razvila model uc¢enja DIE (angl. Drama in Education), kjer
se vodja aktivno vkljuuje v sam proces in vodi ter spodbuja otroke pri nastajanju
zgodbe. O tem bomo ve¢ pisali v poglavju o gledalis¢u v vzgoji in izobrazevanju.

Pomembna je spontana in svobodna otrokova igra na eni strani in strukturirane
dejavnosti na drugi, enako pa moramo najti tudi prostor za vkljucitev odraslega v igro
otrok (individualno ali v majhni skupini) ter pomagati pri strukturiranju njihove igre ali
aktivnosti na razvojno sprejemljiv nacin. Kaj to pomeni? V prvi vrsti sledimo ciljem in
nacelom kreativne dramske vzgoje, o kateri bomo natan¢neje govorili v zadnjem
poglavju. Nevarno je predvsem, da bi otroci ob uciteljevi/vzgojiteljevi vkljucitvi v igro
le-tega hoteli posnemati in slediti vzorcem, ki jih je pokazal. Senzibilnost
ucitelja/vzgojitelja je tu Se kako pomembna, da se bo vkljucil v igro s pravo mero in ob
tem spodbujal otrokov nacin izrazanja. Smith (1990; v Whitebread in Jameson, 2005) je
v raziskavi o vlogi odraslega v otrokovi strukturirani in nestrukturirani igri poudaril, da
ima odrasli pomembno vlogo v obeh vrstah igre. Senzibilno vzgojiteljevo posredovanje
v igro lahko poveca intelektualni izziv, in sicer najbolj z odpiranjem novih moznosti in
priloZnosti.

3.8 Sociodramska in gledaliSka igra otrok — primerjava

Vsak, ki dela z otroki v gledaliski dejavnosti, se zaveda, da ne vzgaja bodocih igralcev,
temve¢ z dejavnostmi pripomore k boljSemu custvenemu, socialnemu in
intelektualnemu razvoju, hkrati pa jih vzgaja za razumevanje in spremljanje gledaliSke
umetnosti.

Eden od ciljev gledaliskega ukvarjanja z otrokom je vzpostavitev ravnotezja med
otrokovim razumevanjem ciste in neobvezne igre ter njegovim odnosom do gledalisca
kot oblikovanega medija. Celotna mentorjeva dejavnost je vsebinsko namenjena
razvijanju otrokove ustvarjalnosti in ustvarjanju spros¢enega ter sodelovalnega vzdusja
z delom pri skupnem projektu. Mentor skozi igralne dejavnosti otrokom pomaga
spoznavati svet, ga razumeti in spreminjati na njihov svojevrsten nac¢in. Otrosko igro je
treba negovati in na njej graditi. Prav Cisto otroSko igro, v katero otrok projicira del
svojega Custvenega in dozivljajskega sveta, je treba »izkoristiti« in jo razvijati. Torej ne



gre za mentorjevo reziranje po lastnih zamislih, temvec dodajanje gledaliskih elementov
otroski igri.

Ko se otrok igra sam ali s prijateljem, je glavni cilj zadovoljiti Zeljo po igri. Igra se
spontano in neusmerjeno. Gre za svobodno dejavnost, katere cilj ni zadovoljevanje
potreb, ¢eprav spontano do tega pride. V sociodramski igri se bo otrok tudi igral nekoga
drugega, a brez cilja, da bi to pokazal obCinstvu. Tu nastopi pomemben element za
igranje gledaliSca: zavedanje tretjega — obCinstva. Igri je treba dodati tudi neko strukturo
— dramaturgijo in postaviti odnose med osebami. Omenjenih elementov
ucitelj/vzgojitelj ne postavlja na novo, ampak izhaja iz otrokove igre. Le tako se bo
namre¢ ohranila vsa spros¢enost, ustvarjalnost in neposrednost — vse, kar otroska igra ze
vsebuje in Cesar ni mogoCe nadomestiti z nobeno tehniko ali s kakrSnimi koli
gledaliskimi veS¢inami. Misailovi¢ (1990: 42) pojasnjuje naslednje razlike med otrosko,
dramsko in dramatizirano zgodbo:

e otroska igra: otrok predstavlja sebe — igra izhaja iz otroka;

e dramska igra: otrok imitira nekoga drugega ali nekaj drugega — izvor igre je izven
otroka;

e dramatizirane zgodbe: otrok se vzivlja in namiSljeno spreminja v osebe, Zivali ali
stvari glede na zgodbo, pesem ali neko splosno besedilo. Spodbuda za igro torej ni
spontana, temve¢ je zadana od zunaj. Dramatizirane igre razvijajo otrokove
sposobnosti globljega vpogleda v stvari, SirSega prilagajanja, mo¢nejSega vzivljanja
in dobrega razsojanja. Stevilne zunanje spodbude se v takih igrah pretvarjajo v
edinstveno stvaritev in s tem pomembno prispevajo k otrokovemu celostnemu
razvoju.

Misailovi¢evi razlagi bi morali dodati, da se v dramatizirani igri otroku ni nujno
vzivljati v osebe, ki jih narekuje besedilo. Sodobni pristop k otroSkemu gledalis¢u
poudarja prav nasprotno: otrok v predSolskem obdobju v gledaliski igri ne
obremenjujemo z besedilom. Tako je lahko zunanja spodbuda, o kateri Misailovi¢
govori, tudi nek problem, dogodek ali tema, ki otroka spodbudi h gledaliski igri. Sicer
se lahko zgodi, da besedilo otroke preve¢ omejuje in jim jemlje spontanost in svobodo,
ki sta v otrosSkem gledalis¢u nujni. Ob takem nacinu dela bo otrok zunanjim spodbudam
dodal tudi svoj individualizem in osebni pogled na stvari. Ne smemo pozabiti, da se
gledalis¢e lahko igrajo vsi otroci ne glede na intelektualne in komunikacijske
sposobnosti in talent. Tudi spontana igra ni le privilegij talentiranih, mar ne?

Nujna je tudi razprava o tem, kako lahko vzgojitelji napacno razumejo otrosko
gledalid¢e, najsi bo v vrtéevski skupini ali pri interesni dejavnosti. Ceprav se z igro
posnemanja oz. s simbolno igro otrok nekako priblizuje gledaliski umetnosti, nikakor ne
prikazuje na odru sebe kot igralca, temvec se na odru le igra. »Otrok igralec se ne
sprasuje mrzli¢no sam pri sebi 'kam bi se del', se ne prestopa in se ne guga, ampak se
igra kakor na velikem osvetljenem igriS¢u« (Zupanci¢, 1993: 68). Otroska igra in igra
profesionalnega igralca se bistveno lo€ita v cilju in procesu ter vsebini in pomenu.



Otroske dramske in dramatizirane igre torej niso dejavnosti profesionalnega igralca v
malem, lahko pa so zacetki bodocih igralskih sposobnosti. Misailovi¢ (1991: 44) je za

boljSe razumevanje razlik med igralcem na odru, ki predstavlja nek dramski lik, in

otrokom, ki se igra in v igrah »kot da« prikazuje neko osebo, poiskal temeljne razlike

med enim in drugim. Razlike so prikazane v naslednji tabeli.

Tabela 1: Temeljne razlike med igralcem na odru in otrokom v igrah »kot da«

Otrok

Igralec

Po naravi se bolj zaveda sebe kot objekta
posnemanja.

Bolj se zaveda lika, ki ga predstavlja.

Igra se iz nagonske zelje po igri.

Igra se iz zelje po igralski vlogi.

Posnemanje objekta.

Ustvarjanje in ozivljanje objekta.

Zadovoljiti sebe.

Zadovoljiti gledalce.

Zavest o osebnem stremljenju in osebnem
uzivanju v igri.

Zavest o druzbeni funkciji igre.

Dramske in dramatizirane igre se odvijajo bolj
spontano, tudi kadar razvijajo smisel za lepo in
estetska dozivetja. Prilagodi se bolj psiholoskim
in pedagoskim merilom kot pa estetskim.

Igral¢eva igra se razvija
disciplinirano in sistematsko.
Prilagaja se estetskim merilom.

Razvoj igre je do neke mere zamisljen, nastop
pa je improviziran.

Razvoj vloge je vnaprej usmerjen in
naucen.

Vodja dramskih in dramatiziranih iger pomaga,
podpira in hrabri: igranje je osvobajajoce.

Reziser igralcu narekuje kam, od
kod, kako ipd.

Razvijanje dramskih in dramatiziranih iger
dopusca tudi otrosko sanjarjenje.

Disciplinirano in  sistematicno

usvajanje vloge.

Uzivanje v lastni igri je pred zavestjo o
kolektivno igri.

Razvita je zavest o kolektivni igri.




Otrok prikazujejo to, kar razume. Igra igralca prikazuje to, kar je.

V igri otrok odkriva svoj svet in poti, kako priti Igra popelje gledalca iz svojega sveta
do tega sveta. in ga popelje v imaginarni svet —
vizijo dramatika, reZiserja in igralca.

Igre so oblika dvosmerne komunikacije: z Komunikacija igralca je ve¢smerna,

vrstniki in odraslimi. vecpomenska in je lahko neizérpno
polivalentna.

Otrok ne razmislja o idealni interpretaciji. Profesionalno obvladanje igralskih
tehnik.

Otrok manj interpretira vlogo v igri, bolj pa Bolj interpretira vlogo kot sebe.
svoje podzavestne in notranje sposobnosti.

Dramske in dramatizirane igre so v svojem Igralec s svojimi sposobnostmi
bistvu kolektivne igre, s pomocjo katerih otrok ustvarja za druge.
razvija svoje sposobnosti.

Avtor (prav tam) razmislja, da imajo otroske igre izreden psiholoski in pedagoski vpliv,
zgodi pa se lahko tudi, da imajo dramske in dramatizirane igre negativne eti¢ne in
estetske posledice. Zato ima vodja kot mentor teh iger pomembno nalogo, da
pronicljivo in strokovno usklajuje pedagoske in estetske prvine teh iger. Dramske in
dramatizirane igre zahtevajo svojevrstno disciplino, ki je razvitejSa od pravil obi¢ajnih
iger. Pri tem mora mentor paziti, da ta disciplina ne postane pomembnejSa od ostalih
ciljev in da otroci dejavnosti ne dozivljajo kot pritisk — pomembnejsi od igre. Na eni
strani lahko disciplina pomeni slediti dramski zgradbi, ki nastaja, in se zavedati
obcinstva, za katerega igramo. Na drugi strani pa disciplina lahko pomeni tudi zahteve
mentorja, ki rezira predstavo ali miniprizore po svoji logiki in vzoru profesionalnih
predstav. Prav v tem trenutku se lahko otroku naredi najvecja Sskoda, saj ni ve¢ sproscen,
se ne igra in ne razvija vseh svojih sposobnosti, temve¢ sledi Zeljam mentorja —
reziserja. V tem trenutku se oddaljimo od bistva otroskega gledalis¢a. »Od otroka ne
zahtevajmo kopiranja in imitiranja, temve¢ dojemanje in dozivljanje sveta. Namesto
perfekcije v izvedbi je treba spodbujati inventivnost v svobodni in individualni
interpretaciji« (prav tam).

Ko se otrok igra gledalis¢e, naj bo igra spodbujena z besedilom, dozivljajem ali
tematiko. Naj bo improvizirana ali vnaprej dogovorjena, vselej prevzema doloceno
vlogo, ki predstavlja ljudi, predmete, zivali itd. Zaradi tega so zelo podobne simbolni
igri. Za razliko od simbolne igre pa imajo te igre relativno stalno dramsko kompozicijo.



Tu obstajajo osnovna pravila (simbolna igra jih nima), ki dolo¢ajo zaporedje osnovnega
dogajanja v igri. Igra se odvija linearno z zaporedjem po epskem principu.

Dramsko dejanje, ki je seveda namenjeno gledalcu, mora smotrno rasti od zacetka prek
sredine do konca v dramati¢nem stopnjevanju. Zacne se z ekspozicijo, ki mora seznaniti
gledalca s predzgodbo dramskega dejanja, in z glavnimi osebami, njihovimi znacaji in
nasprotniki junaka. S sprozilnim elementom se za¢ne dejanje zapletati. To je trenutek,
ko postane v zgodbi aktualen obsezen konflikt. Zapletanje dejanja kot zaostrovanje med
igro in nasprotno igro (protagonist — antagonist) doseze svoj visek v vrhu. To je
trenutek, ko je spor med igro in nasprotno igro privedel do preloma med obema
nasprotnikoma. V vrhu dejanja se v celoti razgrne glavni konflikt igre in ko sta si
protagonist in antagonist vsaj navidezno enako moc¢na. Vrhu dejanja sledi koncni
preobrat z razpletom dejanja (Kralj, 1984).

Otroci torej v svojih dramatiziranih igrah igrajo doloceno zgodbo, ki jo bolj ali manj
odigrajo tako, kot so jo zadnjikrat. Poudarili smo Ze, da od otrok ne bomo zahtevali
natan¢nega ucenja besedila na pamet. Pustimo jim improvizacijo v besedi in gibu,
slediti morajo le osnovni ideji zgodbe. »Kompozicijska enotnost se enako kot v drami
oblikuje na enotnosti govora in dejanja. Dramska kompozicija se razvija od uvodnega
dela, ki ustvarja pogoje za razvoj dejavnosti, prek osrednjega dela, ki razvija dejavnost s
hitrim nara§¢anjem napetosti, vse do zakljucnega dela. V teh igrah lahko, tako kot v
drami, spremljamo ekspozicijo, zaplet, vrh, peripetijo in razplet« (Duran, 2001: 124).
Zaradi vseh teh elementov avtorica govori o t. 1. teatrskih igrah. Avtori¢ino raziskovanje
teh iger (prav tam) kot semioti¢nih sestavin in njihove realizacije v otroskih igrah je
pripeljalo do tematske in strukturalne vezi z dvema sestavinama narodne kulture, in
sicer s pravljico in z ustno narodno teatrologijo. Poleg tega se v teh igrah najdejo tudi
teme, ki so blizje vsakodnevnim dogodkom, ki jih spremlja humor. Relativno stalna
dramska kompozicija teh iger se realizira po vzoru renesancne »commedie dell'arte«, ki
je gradila na improvizaciji igralcev, ki so se le okvirno drzali razvoja zgodbe.
»Pomembno je, da igralec pozna vsebino zgodbe in svojo vlogo in se drzi osnovne ideje
ter karakterja zgodbe, dialog pa je stvar improvizacije« (Bonifaci¢ Rozin, 1963; v
Duran, 2001: 127). Enake znacilnosti najdemo tudi v gledaliski igri (z lutkami ali v
zivo) otrok, ki je del pedagoSkega procesa za doseganje ciljev kurikula.

Pogostost igre pretvarjanja v srednjem otroStvu sicer upada, vendar lahko re¢emo, da
popolnoma ne izgine. Goncu in Perone (2005; v Smith, 2010) menita, da se oblike
pretvarjanja nadaljujejo iz otrostva v obdobje odraslosti. V tem obdobju lahko opazimo
razlicne oblike pretvarjanja v gledaliSkih improvizacijah, poeziji, plesu in likovnem
ustvarjanju — Vv dejavnostih, ki omogocajo razvoj reprezentacije izkuSenj z
emocionalnim pomenom. Sklicujo¢ se na Vigotskega, tudi odrasli, tako kot otroci, Zelijo
premik v iluzorni svet pretvarjanja, da bi lahko razumeli nekaj, kar Se niso dosegli v
realnem zivljenju (Smith, 2010). Na tem mestu velja omeniti zanimivo pisanje
Eljkonjina (1981) v razpravi o zgodovinskem izvoru igre. Povedali smo Ze, da ima igra
vlog specificno igralno tehniko: substitucijo enega predmeta z drugim in pogojne
dejavnosti s temi predmeti. Eljkonjin piSe, da ne vemo natan¢no, kako so otroci



obvladali to tehniko na tistih stopnjah razvoja druzbe, ko se je igra pojavljala kot
posebna oblika zivljenja. Meni, da specifi¢na igralna tehnika ni mogla biti rezultat
ustvarjalne invencije otroka, temvec¢ so si otroci to tehniko izposodili iz dramske
umetnosti odraslih, ki je bila na tej stopnji druzbe zelo razvita. V tem obdobju so bili
mocno prisotni obredni oz. dramatizirani plesi s stiliziranimi gibi, animacije kipcev in
totemov, poslikave obraza in noSenje mask ter ogrinjal v ritualne namene. Otroci so bili
neposredno vkljuceni v te obrede ali pa so jih le spremljali. Iz tega Eljkonjin izpelje
predpostavko, da so otroci igralno tehniko povzeli iz prvobitnih form dramske
umetnosti. Kot odrasli smo »vedno na periferiji otroskega sveta« (Paley, 2004; v
Hislam, 1994: 98). Starsi in vzgojitelji so tako blizu tega otroskega sveta, da lahko kdaj

.....

svojimi dejavnostmi dajo tudi izhodisc¢e in vzor.

Kako lahko iluzorni svet situacije »kot da« v zgodbah ustvarjajo otroci ali otroci z
odraslimi, bomo podrobneje predstavili v naslednjem poglavju. Predstavili bomo
znacilnosti in funkcije gledalisko/lutkovnih dejavnosti v predSolskem obdobju z
zavedanjem, da se te nadaljujejo tudi v kasnejSa obdobja kot vseZivljenjsko ucenje in
tako ostajajo vedno ustvarjalni izziv tudi vzgojitelju, ki ima klju¢no vlogo pri
organizaciji in razvoju dejavnosti.






4 VZGOJA Z UMETNOSTJO IN SKOZI UMETNOST

Unescov dokument Road map for Arts education (2006) sodi med najpomembnejse
evropske dokumente na podrocju kulturno-umetnostne vzgoje in Zeli promovirati
umetnostno vzgojo v uceCem se okolju ter poudariti njeno vlogo pri izboljSanju
kakovosti izobrazevanja. Vsi ljudje imamo ustvarjalne potenciale. Umetnost omogoca
okolje in prakti¢no delo, kjer sta u¢e¢emu omogocena dejavno vkljucevanje v kreativni
izkusnji in procesih ter razvoj. Raziskave so pokazale, da spoznavanje otrok/u¢encev z
umetniSkimi procesi, ki vkljuCujejo elemente njihove lastne kulture v izobrazevanje,
krepi pri posamezniku obcutek za ustvarjalnost in iniciativnost, bogati njegovo
kritiénega misljenja in obCutek avtonomnosti. Vzgoja z umetnostjo in skozi umetnost
(angl. education in and through the arts) spodbuja tudi posameznikov kognitivni razvoj
(prav tam).

Road Map for Arts Education (2006) govori o dveh osnovnih oz. temeljnih pristopih
umetnostne vzgoje, ki pa sta lahko aplicirana sofasno in ju ni treba locevati, in sicer:

1. Umetnost lahko u€imo kot posamezne Studijske predmete preko poucevanja
razliénih umetniskih disciplin in s tem razvijamo posameznikove umetniSke
sposobnosti, obcutljivost ter spostovanje umetnosti.

2. Umetnost lahko razumemo kot metodo poucevanja in u€enja, kjer so umetnostne in
kulturne dimenzije vklju€ene v vseh kurikularnih predmetih.

Prav pri vprasanju, kateri je kljuéni in primernejSi pristop umetnostne vzgoje,
najpogosteje prihaja do manjSih razhajanj med gledaliSkimi umetniki in gledaliskimi
pedagogi. Na eni strani prve skrbi, da ne bi gledaliSka izrazna sredstva postala le goli
didakti¢ni inStrument, ki bi izgubil estetsko in umetniSko vrednost, na drugi strani pa
gledaliski pedagogi poudarjajo, da s prenosom profesionalnega nacina dela v gledaliscu
na delo z otroki (predvsem mlajsih) lahko naredimo precej Skode, saj se v tem primeru
daje ve¢ poudarka koncni predstavi, ob tem pa je ustvarjalni proces pogosto
zapostavljen. Menimo, da z dobro izobraZzenimi mentorji lahko povezemo tako
umetniSko kot izobrazevalno plat umetnosti ter tako delujemo na vseh podrocjih
otrokovega oz. clovekovega psihi¢nega razvoja in razvoja druzbe. Umetnost nas
nagovarja s svojimi umetniskimi izdelki, ki nas Custveno in miselno provocirajo, na
drugi strani pa v procesu umetniS$kega ustvarjanja zrcalimo svoje poglede na svet in
odsevamo cCustveno stanje dolo¢enega trenutka (so)bivanja. Zagotovo umetnostna
vzgoja temelji na poglobljenem delu umetnostnih predmetov, ki razvijajo otrokove
umetniSke sposobnosti in obcutljivosti, vendar pa prav z vkljuc€itvijo umetniskih vsebin
in metod na druga predmetna podroc¢ja povecamo ucinkovitost drugih u¢nih metod ter
povezemo custvene, socialne in kognitivne vidike ucenja.

Vzgoja z umetnostjo in skozi umetnost je uspesna metoda ucenja in poucevanja na vseh
podro¢jih  kurikuluma. Ni samo uspesna, je tudi nujna v sodobni vzgoji in



izobraZevanju, ki poleg znanja Zeli ustvarjalne in sproS¢ene otroke, polne domislic, zelja
in sposobnosti za reSevanje problemov. D. Fontana (1996/97; v Krofli¢, 1999)
umetnisko ustvarjanje pojmuje kot neizogibno sestavino celovite »vzgoje za biti«, tj. v
nasprotju z »vzgojo za vedeti«. Poudarja, da sta vzgoja in izobrazevanje brez tovrstnega
ustvarjanja osiromaseno dozivljanje notranjega sveta, ki je zreducirano na suho
objektivno znanost. Pomembno je, da se umetniska in temeljna predmetna podroc¢ja
povezujejo in dopolnjujejo. UmetniSke dejavnosti niso vec privilegij talentiranih in u¢no
uspesnih otrok, temvec¢ prednost in pomo¢ za vse.

V nadaljevanju predstavljamo Krofli¢evo razpravo (2007: 14) o umetnosti kot »eni od
avtenticnih oblik vstopanja posameznika v odnose z zivljenjskim okoljem in
spoznavanja resnice lastnega bivanja«. Po naSem mnenju je prav ta razprava bistvena za
umestitev sploSne vloge umetnosti v izobrazevanje in tudi za nase nadaljnje razmisljanje
o vlogi gledaliske umetnosti v zgodnjem izobrazevanju ter o komunikaciji z gledaliS¢em
in skozi gledalis¢e. Za umetnost avtor pravi, da je klju¢no orodje za zmoZznost
empatiénega prepoznavanja razlicnih  vrednostnih  perspektiv  in  odpiranja
eksistencialnih vpraSanj (prav tam). Zelo zanimivo je Krofli¢evo izhodis¢e o strukturi
umetniske izkusnje, ki jo povzema po skupini avtorjev (McCarthy idr., 2004; v Krofli¢,
2007: 17). Govori namre¢, da je vsakdo, ki je udelezen v dozivljanju umetnine, naj gre
za ustvarjanje, poustvarjanje ali vZivljanje v umetniSko stvaritev, v obmocju umetniske
izkusnje. V zvezi s tem izpostavi komunikacijski model umetniske izku$nje (prav tam):

Ustvarjalni proces

< Umetnik (notranji) Umetnik (zunanji)

' Intuicija ' Ekspresija
N
Kriti¢ni odziv na Umetnisko delo
umetnost ‘ predstavitev

Proces podoZivijanja

Obéinstvo (notranje) ObCinstvo (zunanje)
Estetska

Interpretacija iskufnja

Slika 1: Komunikacijski model umetniske izkusnje

Krofli¢ povzema razmisljanje McCarthyja (2004; v Krofli¢, 2007) in nadalje piSe, da je
umetnina most med umetnikom in odjemalcem umetnine. Med njimi se zgodi umetniski
ustvarjalni proces, ki je ena najkompleksnejsih, najskrivnostnejSih in le deloma
ozave$Cenih dejavnosti cloveske zavesti, ki sestoji iz intuicije in ekspresije. Govorimo o



umetnikovi intuiciji, ki je zmoZnost visokega dojemanja sveta z obcutljivostjo
zaznavanja in opazovanja. Umetnikova ekspresija pomeni izraZanje oz. prevajanje iz
enega v drugo eksistencialno stanje (npr. receptivno v kreativno in senzorno v
refleksivno). Umetnost je komunikacija prek neposredne izkusnje, torej srecanja z
umetniskim delom, ki pa mu sledi proces podozivljanja ob¢instva. Gre za individualno
— neposredno in zasebno izkusnjo, ki jo posameznik v interpretaciji izrazi drugim.
Odgovor na umetnino je mo¢no obcutenje, ki je podobno obcutenju ob opazovanju
lepote narave. Ne gre le za opazovanje, saj dozivljanje umetnine sprozi radovednost in
spraSevanje ter iS¢e mozne razlage. Komunikacijski model umetniske izku$nje nas
pripelje do uvida, da je nujna redefinicija vloge umetnosti v vseh sferah izobrazevanja
in da je umetnost v razlicnih oblikah nujen del vzgoje in izobrazevanja. Njeno vlogo je
treba jemati resno.

Ob pogledu na u¢ne nacrte osnovnih in srednjih Sol ugotavljamo, da je v u¢nih nacrtih
umetnost kot samostojna veja zastopana pri glasbeni in likovni umetnosti, nikakor pa ne
pri gledalis¢u, plesu in filmu, ki se pojavljajo le kot del u¢nih ur (npr. pri pouku
knjizevnosti). O tem najdemo razSirjeno analizo in razpravo v raziskovalni Studiji s
podro¢ja kulturno-umetnostne vzgoje Predlog modela kulturno-umetnostne vzgoje
(Pec¢jak, S. idr. 2009). Dosti bolje je na podrocju predsolske vzgoje, kjer v Kurikulumu
za vrtce (1999) umetnost predstavlja eno od Sestih samostojnih podrocij, ki vkljucuje in
povezuje vse umetniSke zvrsti: likovne in oblikovalne, glasbene, plesne, dramske in
AV-dejavnosti. Kurikulum izhaja iz otroka in njegovih potencialov, potreb in njegovega
nacina ucenja ter dojemanja sveta.

V tem najdemo podobnosti tudi z vzgojnim pristopom Reggio Emilia. Na Pedagoski
fakulteti v Ljubljani smo med leti 2008—2013 izvajali projekt Profesionalno
usposabljanje strokovnih delavcev za izvajanje elementov posebnih pedagoskih nacel
koncepta Reggio Emilia na podrocju predsolske vzgoje. Eno od pomembnih izhodis¢
koncepta je spodbujanje in omogocanje razlicnih oblik izrazanja. Avtorji koncepta
Reggio Emilia so kot eno od izhodiS¢ sprejeli misel, da se vsak otrok rodi s sto jeziki, a
kaj hitro mu ostane le eden, saj ostalih devetindevetdeset zanemarjamo in jih ne
razvijamo. V konceptu Reggio Emilia zavestno spodbujajo vse oblike otrokovega
izrazanja (gib, mimika, barva, risba, lutka, ritem, glasba, govor) in mu omogocajo, da
lahko na razlicne nacine izrazi odnos do sebe, drugih, narave, prostora in Casa, v
katerem zivi. Velik pomen tako dajejo »zavedanju pomena umetniskega dozivetja in
rabi umetniskih jezikov kot orodja za spodbujanje celovitega otrokovega razvoja«
(Krofli¢, 2011: 51). Vsi vidiki delovanja v pristopu Reggio Emilia (organizacija
skupnosti in vzgojnega dela, oblikovanja okolja, pedagogika, kurikulum in vloga
vzgojitelja) temeljijo na nedvoumni filozofiji o naravi otroka kot ufece se osebe
(Edwards, 1998). V teh pogledih se gotovo lahko inspiriramo pri vzgojnem pristopu
Reggio Emilia in najdemo povezave z ustvarjalnim umetniskim procesom v vrtcu.

»V umetnosti otrok lahko predstavi svoja najbolj skrita pocutja in Custvene vsebine,
natancno opise ali predstavi nek dogodek ali stvar, lahko se posveca estetskim vidikom
/.../ ali pa eksperimentira z umetniskim jezikom. Pri tem postopno izkusa kompleksna



podro¢ja realnega sveta skozi majhne obvladljive delcke in spoznava sebe kot
samostojnega oblikovalca simbolov in ustvarjalca« (Kurikulum za vrtce, 1999: 38).
Pristope k zgodnjemu ucenju na podro¢ju umetnosti neprestano posodabljamo in
spreminjamo. Odgovore, zakaj je tako, morda najdemo v prepletenem in soodvisnem
odnosu med zaznavo in uporabo vseh cutov v spoznavnem procesu ter otrokovim
izrazanjem. Cutila so namre¢ tisti primarni vzvodi, ki nas povezujejo z naravo,
umetnostjo, s tehnologijo, svetom in samim seboj. Z zaznavanjem in ozaveSCanjem
zaznav si otrok izgrajuje miselne predstave, ki jih navzven izrazi v sto jezikih.
Prepoznamo jih v glasbenih dosezkih, likovnih izdelkih, gibno-plesnem ustvarjanju,
lutkovni predstavi in v otrokovem nacinu reSevanja problemov ter komuniciranju
(Thornton in Brunton 2007; v GerSak in Korosec, 2011).

Veckrat smo Ze omenili, da koncept Reggio Emilia v osnovi izhaja iz teze, da ima otrok
vrojenih sto jezikov izraZanja. Osrednja vzgojiteljeva vloga pri tem je, da se nacrtno
posve¢a omogodanju in spodbujanju vseh oblik izrazanja. Cim veg jezikov prepoznamo,
tem ve¢ moznosti bomo otroku nudili, da se razvija in deluje. Razli¢ni nacini izrazanja
(ekspresivni, spoznavni in komunikativni) se razvijejo skozi izkusnje. »Vsi ti nacini
izrazanja morajo biti enakovredni, kulturna sredina pa jim daje podporo ne glede na
akademska porocila, raziskovanja in porocila« (Malaguzzi, 1998: 56). Gledalisce s
Siroko paleto izraznih sredstev povezuje razlicne veje umetnosti, saj se v scenskem
dogodku nastopajoci izrazajo s stiliziranimi podobami ob ozivljenem predmetu, v gibu,
likovnem ustvarjanju, skozi zvok, besedo in govorico scene ter telesa.

Kako naj otrok najde svoje mesto v procesu ustvarjanja, zgovorno pove misel L. Katz
(1998: 34): »Prikazovanje otroske ustvarjalnosti s toliko impresivne spretnosti nam
lahko sluZi kot osnova za razvijanje, preoblikovanje in globlje razumevanje ter tudi kot
osnova za hipoteze, diskusije in argumentiranje, ki nas vodijo do nadaljnjih opazovanj
in prezentacij.« Cropley (1994; v Krofli¢, 1999: 80) opozarja, da se v Solah vedno bolj
poudarja enostransko, striktno logi¢no in ciljno usmerjeno misljenje, zanemarja pa se
socialne in emocionalne procese, skozi katere ucenci pridobivajo izkusnje v izrazanju
obcutij, lastnih Custev in odnosov do drugih ljudi. Avtor vidi reSitev v estetski oz.
umetnostni vzgoji z razlicnimi dejavnostmi, ki spodbujajo komunikacijo in ustvarjajo
sprosceno klimo v oddelku, kar pa potrjuje pomen ucenja in pouc¢evanja z umetnostjo in
skozi umetnost.

4.1  Gledaliska pedagogika

Gledalisce, ki je v srediS¢u nasega zanimanja na podro¢ju umetnosti, vstopa v
pedagoski proces na razlicne nacine: kot ucenje o gledalis¢u in gledaliski umetnosti, kot
ucenje v gledalisCu oz. v igri ter kot ucenje gledaliS¢a oz. igre. Ti pedagoski pristopi se
lahko pojavljajo kot samostojni ali pa se prepletajo. Ugotavlja se, da je gledaliSc¢e kot
veja umetnosti in medij za ucenje in poucevanje v naSem vzgojno-izobrazevalnem
procesu vse premalo vkljuceno (Krzis$nik idr., 2011).

Gledaliska pedagogika se v svetu Ze desetletja vklju€uje v izobraZevalni proces na
razli¢nih stopnjah izobrazevanja, in sicer od vrtca do fakultet in vsezivljenjskega ucenja.



Dedis¢ina gledaliske pedagogike seze Ze precej dalec. Pomemben prispevek k razvoju
tega podroc¢ja lahko pripiSemo W. Ward, profesorici na Univerzi v Evanstonu, ki je
svojo prvo knjigo z naslovom »Creative Dramatics« napisala ze leta 1930 (Ward, 1981).
Pravi razmah tega pristopa se je zacel nekje v drugi polovici 20. stoletja v ZDA, Veliki
Britaniji in drugih angleSko govorecih podroc¢jih. Wardovi so sledili Stevilni znani
praktiki, in sicer — G. Siks, D. Heathcote, Bolton, N. McCaslin in drugi. Metoda
gledalis¢a v vzgoji in izobrazevanju pomeni pristop h gledaliskim dejavnostim z otroki
in mladino, ki zavraca tradicijo, zasnovano na prenasanju profesionalnega nacina dela v
gledalis¢u na delo z otroki. Tako se u¢enje besedila in gledaliskih vescin, postavljanje
ter igranje predstave postavlja v drugi plan ali se celo izkljucuje. Primarnega pomena je
proces, v katerem se dramske dejavnosti odvijajo. Iz tega izhodis€a so se razvile
razli¢ne oblike dramskega dela z otroki. NajpogostejSa izraza v svetu, ki se uporabljata
za sodoben in drugacen pristop h gledaliski dejavnosti z otroki, sta »drama v
izobraZzevanju« (angl. Drama in Education, v nadaljevanju DIE) in »ustvarjalna drama«
(angl. Creative Drama) (Wagner, 1998).

Bralcu, ki mu terminologija gledaliske pedagogike ni blizu, je treba dati Se nekaj
pojasnil o vsebinskih razlikah, ki se v angleskem jeziku pojavljajo med terminoma
»drama« in »gledalis¢e« (angl. theater). Oba termina sta pri prevodu v slovenski jezik
namre¢ navidezno enaka. Termin gledaliS¢e se nanasa predvsem na igranje predstave
pred zunanjim ob¢instvom. Temu pripadata dve kategoriji: predstava profesionalnega
gledalis¢a, pripravljena na osnovi dramskega besedila in tudi gledalis¢e v skupnostih
(izobrazevalne skupine ipd.) ter originalne produkcije, ki jih razvijejo in kreirajo
nastopajo¢i sami. Pri drami obicajno gre za kreiranje znotraj dolocene skupine,
predstava pred obCinstvom pa ni nujen cilj. Namesto tega cilja je pomembno, kaj se
udelezenci naucijo skozi interakcije, ki jih vzpostavijo s prevzemanjem razli¢nih vlog.
Sem S$tejemo improvizacije, dramo v vzgoji (uporaba drame kot u¢nega pripomocka),
igro vlog, pretvarjanje in dramsko terapijo (McCammon, 2007).

Tudi pri nas se v zadnjih dveh desetletjih §iri razumevanje vloge gledalis¢a v vzgoji in
njegovo vkljucevanje v vzgojno-izobrazevalni proces. Metoda gledaliske pedagogike je
v zadnjih letih preizkusSena in aplicirana v mnogih nasih Solah, vrtcih in drugih vzgojnih
zavodih z uresniCevanjem vzgojno-izobrazevalnih ciljev ter s pripravo projektov izven
pouka, kar je razvidno tudi iz arhiva Pedagoske fakultete v Ljubljani (seminarske,
diplomske, magistrske in doktorske naloge), projektov in delavnic drustva Taka-Tuka,
projektov Javnega sklada za kulturne dejavnosti — JSKD ipd.

Ob Stevilnih v svetu Ze uveljavljenih terminih o vkljuevanju razli¢nih oblik gledalisca
v vzgojo in izobrazevanje ter ob porajanju novih praks in razlag v zadnjih letih tudi pri
nas pogosto prihaja do terminoloske »zmeSnjave« in uporabe razli¢nih poimenovanj za
podobne oblike dela v razli¢nih sferah (Sole, vrtei, razli€ne skupnosti ipd.). Praksa, ki jo
na Pedagoski fakulteti v Ljubljani uvajamo v nase vrtce in Sole, je nekakSna
kombinacija lutkovno-gledaliske tradicije v slovenskem prostoru z mo¢no podporo in
izhodis¢i gledaliSke pedagogike, uveljavljene v svetu. Vsekakor lahko recemo, da ni
enega samega obraza gledaliske pedagogike, saj se v razli¢nih praksah prepletajo razne



forme in tehnike, izvedba pa je vedno odvisna od kreativnosti in individualnega pristopa
posameznika.

Niti pri nas niti v svetu torej ni enotne terminologije za to podrocje. Termin
»Educational Drama« ali »Drama in Education« ali »Creative Drama« v razli¢nih
svetovnih jezikih prevajajo na ve¢ nainov. V zadnjih letih se najpogosteje uporablja
kar preprost izraz »drama«. Pri Hrvatih, kjer ta pristop tudi zadnja leta vkljucujejo v
izobrazevalni sistem, uporabljajo izraz »odgojna drama« (vzgojna drama) ali »drama u
odgoju« (drama v vzgoji) (Krusi¢, 2007). Grui¢ (2002) uporablja izraz »drama za
vzgojo«, ker meni, da »vzgojna drama« preve¢ poudarja vzgojno plat, zmanjSuje pa
kreativni potencial. Tudi v praksi slovenske gledaliske pedagogike najdemo vec
razli¢nih terminov in ni videti, da bi se poenotili. Gre za razli¢na podrocja aplikacije,
najveckrat pa se pristopi med seboj vsebinsko in metodi¢no prekrivajo, Ceprav najdemo
tudi nekaj manjSih razlik. Na Pedagoski fakulteti v Ljubljani na dodiplomskem Studiju
oddelka za predsSolsko vzgojo poimenujemo podroc¢je kar »Lutke, drama, mediji«, na
oddelku za razredni pouk pa »Uprizoritvene umetnosti v poucevanju«. Vsebinsko in
ciljno se oba predmeta nanaSata na ustvarjalni proces gledaliSke pedagogike z
usmeritvijo na specifi¢no starostno skupino. Podrocje pokriva Se ve¢ predmetov na
razli¢nih oddelkih in stopnjah Studija (npr. predmeti Ustvarjanje z lutkami, Gledalis¢e v
razredu, Ustvarjalni gib in lutka pri pouku, Vzgoja skozi umetnost, Oder Pef in
Umetnost v kurikulu za vrtce).

Poleg Ze omenjenih sploSnih terminov sreCamo Se izraze »izobrazevalno gledaliSCe«,
»ustvarjalna drama« in »gledaliS¢e v vzgoji«. V nadaljevanju predstavljamo nekaj
bazi¢nih pristopov gledaliske pedagogike, ki so si v marsi¢em podobni, lahko pa
opazimo nekaj specifik v procesu in okolju, kamor se gledalis¢e aplicira.

4.1.1 Specifike posameznih vej gledaliSke pedagogike

Ze prej smo omenili »dramo v vzgoji«, ki jo nekateri poimenujejo tudi »izobrazevalno
gledalis¢e«. Pomembna avtoriteta in zaCetnica tega pristopa je D. Heathcote (Wagner,
1976). Njen pristop pogosto poimenujejo tudi »Mantle of the expert« in je prepoznan
kot pomembno sredstvo za ucenje in poucevanje v kurikulu z visoko kreativnim
pristopom, ki omogoca otrokom razvijati njihove miselne sposobnosti. Cilj in smisel
dela drame v vzgoji je ustvariti izkuSnje, skozi katere otroci/mladi lazje razumejo
medcloveske odnose, se vzivijo v zivljenje drugih ljudi in uvidijo alternativne moznosti
za reakcije ter dogodke. Otroci eksperimentirajo v situacijah »kot da« in se z igro
distancirajo od realnosti. Sre¢ajo se z nekim problemom ali temo iz ucnega
nacrta/kurikuluma, dialog, ki ga ustvarijo, pa je odvisen od okolis¢in, v katerih skupina
je nekaj, kar zmore vsak otrok in ne le tisti, ki imajo naravni dar za gledalisko
ustvarjanje. TeziSce dela ni na besedilu. To je v€asih le izhodis¢e, vendar ga udelezenci
skozi proces kreativno preoblikujejo, raziskujejo pa dogajanje v zgodbi, ustvarjajo
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podrocje iz u¢nega nacrta/kurikuluma, ki ga ucitelj/vzgojitelj predstavi otrokom. Manj



poudarka je na zgodbi in oblikovanju karakterjev, ve€ pa na reSevanju problema ali na
nekem pomembnem dogodku iz Zivljenja (O'Neill, 1994; v Wagner, 1998). Cilj drame v
vzgoji je uciti se skozi dramske dejavnosti (angl. learning through drama), tako da
otroci vstopajo v namisljeni dramski svet, kjer se srecajo s problemi, ki jih pripeljejo do
obvladanja ciljev. Ena osrednjih metod pri drami v vzgoji, ki jo je razvila D. Heathcote
(Wagner, 1976), je vzgojiteljevo vstopanje in izstopanje v vlogo. S prevzemanjem vloge
vzgojitelj razvija in stopnjuje Custva, poveca napetost v zgodbi in jo zaplete ter razplete.
Z izstopom iz vloge doseze potrebno distanco in objektivnost, ki sta potrebni za
refleksijo.

Eden od pristopov drame v vzgoji je t. 1. procesna drama (Grui¢, 2002), ki vztraja prav
na oblikovanju dramske vrednosti dela. Ta oblika dramske aktivnosti »bazira na
fiktivnem prevzemanju vloge in na improvizaciji. /.../ Vedno je mo¢no podrejena
procesu, ker sodelujo¢i ves Cas sodelujejo v dogovarjanju, kako uporabiti osnovne
elemente dramske forme« (Bolton, 1998; v Grui¢, 2002: 18). Sodelujoci prevzamejo
vlogo in na ta nadin vstopajo v zamisljeni dramski svet. Te vloge so najpogosteje
skupinske, kar pomeni, da cela skupina vstopa v eno skupno in vnaprej definirano
vlogo, kot so na primer palcki, ki zivijo na robu gozda, stanovalci ¢arobnega mesta itd.
I. Grui¢ (prav tam) meni, da tudi igranje skupinske vloge dopusca posamezniku, da
svojo osebno vlogo individualizira in jo nadgradi po svoji zelji. Za procesno dramo je
tudi znacilno, da cela skupina prevzema vlogo istoCasno, torej istoCasno vstopa v
zamisljeni svet. Pri tem ni opazovalcev in ne gledalcev. Rezultat je skupinska kreacija.
Ob tem naj omenimo, da po nasih dosedanjih izkus$njah v praksi in raziskavah (KoroSec,
2004 in 2010) delo v skupinah pomembno pozitivno vpliva na otrokov socialni razvoj in
medsebojne odnose v skupini.

Ustvarjalno dramo je Children's Theatre Association of Amerika (ZdruZenje otroSkega
gledalis¢a v Ameriki) definiralo takole (Siks, 1981: 6): »Ustvarjalna drama je
improvizacijska, osredoto¢ena na proces in neekshibicijska oblika drame, v kateri so
sodelujo¢i vodeni k domisljiji in igri vlog. Proces v ustvarjalni drami je dinamicen.
Vodja otroke/ucence vodi k raziskovanju, razvoju, samoizrazanju in posredovanju idej,
konceptov in Custev skozi dramske uprizoritve. /.../ Glavni namen ustvarjalne drame je
spodbujati osebni razvoj in pospesiti uc¢enje sodelujocih bolj kot razvijanje bodocih
igralcev. /.../ Z ustvarjalno dramo lahko u¢imo umetnost gledali§¢a in/ali motiviramo in
razSirimo ucenje na drugih podrocjih.« Otroci/ucenci se ucijo sprejemati odgovornost in
skupinske odlocitve, delati sodelovalno, razvijati nove interese in poiskati nove
informacije. V ustvarjalni drami je dejavnost pogosto predlagana z zgodbo, poezijo,
originalno idejo ali glasbo, ki jo ustvarjajo otroci ali odrasli. Vkljucuje lahko
pantomimo (gibanje, geste, mimiko obraza brez besed, izrazni ples), improvizacije in
igre vlog, ki imajo zacetek, zaplet in zakljucek. Dejavnosti se odvijajo z lutkami,
maskami ali Zivo igro. Otroci/uc¢enci besedno ali nebesedno zaigrajo neko predlagano
temo, katere zasnova je bodisi znana vnaprej bodisi v igri vlog ustvarijo novo,

......



V 90. letih je zrasla nova praksa — t. i. »applied drama« in »applied theatre«, kar v
prevodu pomeni »prakticna oz. uporabna drama/gledalise«, ki razlaga oblike
gledaliSkih aktivnosti, ki v osnovi delujejo zunaj konvencionalnih gledaliskih institucij
in imajo specificni cilj — koristiti posameznikom, skupnostim in druzbi. »Applied
drama« in »applied theatre« sta interdisciplinarni in hibridni praksi, ki zdruzujeta
znacilnosti razlicnih gledaliskih praks (Nicholson, 2005). Central School of Speech and
Drama v Londonu razlaga prakso »uporabne oz. prakti¢ne drame« kot intervencijo,
komunikacijo, rast in razvoj, opolnomocenje ter izrazanje pri delu s posamezniki in
specificnimi skupnostmi (prav tam). M. Bredikyte (2002) govori o ustvarjalni dramski
igri kot o dinami¢nem procesu, ki sodelujoce spodbuja, da raziskujejo, oblikujejo in
artikulirajo svojo izkus$njo, ki jo kasneje s svojimi mnenji, idejami in ¢ustvi posredujejo
skozi dramsko dejanje — igro.

Z dramo lahko uc¢imo umetnost gledali§¢a in/ali motiviramo in razSirimo ucenje na
drugih podrocjih. »Drama« v tem primeru ne oznacuje gledaliSke zvrsti ali dramskega
besedila, temve¢ dramsko sposobnost, ki jo imamo vsi kot antropolosko lastnost in je
znacilna za vse ljudi ter je oblika clovekove simbolne kompetence. Specifi¢nost
ustvarjalne drame je »v uporabi dramskih oblik in tistih na¢inov izrazanja, v katerih so
realni ali izmiS$ljeni dogodki, bitja, predmeti, pojavi in odnosi predstavljeni s pomocjo
odigranih vlog in situacij« (Krusi¢, 2007). Vse omenjene oblike v prvi vrsti skuSajo
pasivno ucenje v klopeh zamenjati z izkustvenim ucenjem oz. se z gledaliS¢em priblizati
razli¢nim rizi¢nim skupinam.

V nadaljnjem besedilu uporabljamo termin »ustvarjalna drama«, saj po naS§em mnenju
najbolje oznaci vkljucevanje gledaliSkih izraznih sredstev v ustvarjalni proces na eni
strani kot medij pri povezovanju kurikularnih podrocij in na drugi strani kot scensko
sredstvo pri oblikovanju predstave. Ustvarjalna drama je lahko nain za ucenje,
sredstvo za samoizraZzanje, terapevtska tehnika, socializacijska aktivnost ali preprosto
oblika umetnosti.

4.2 Cilji in posebnosti ustvarjalne drame

N. McCaslin (2006: 4), ena vodilnih avtoric na podrocju ustvarjalne drame, navaja
naslednje cilje, ki jih doseZemo z ustvarjalno dramo:

e razvoj kreativnosti in obCutka za estetiko ter boljse kriticno misljenje;
e Dboljsa socialna rast in kooperativnost;

¢ izboljSanje komunikacijskih sposobnosti;

e razvoj moralnih in duhovnih vrednot;

e zavedanje samega sebe.

N. Renfro (1982: 15) ugotavlja, »da se z vkljuCevanjem dejavnosti z estetsko-
kreativnega podrocja (gledalisce, lutke, gib, glasba ipd.) mocno poveca ucinkovitost



tradicionalnih metod poucCevanja«. Otrokova udelezba v ustvarjalnih gledaliskih
delavnicah prispeva k oblikovanju njegove samozavesti in mu pomaga izboljsati
samopodobo. Tak otrok je sproscen in sposoben komunicirati na besedni in nebesedni
ravni. Ker se pedagosko delo Se vedno odvija v korist besedne komunikacije, vidimo
prav v ustvarjalni drami priloznost za vzpostavitev razmerja med obema vrstama
komunikacije. Ciljev ne moremo doseci le z nekaj urami ustvarjalnih delavnic, temvec s
sistematskim, skrbno na¢rtovanim in kontinuiranim delom.

Somers (2005) predstavlja dramo kot alternativno pedagogiko. Drama namre¢ vkljucuje
zgodbe, v katerih raziskujemo medcloveske odnose. Dramatska izkuSnja pomembno
prispeva k doseganju sprememb, in sicer uspeSneje kot npr. kriticne diskusije ali
uporaba videa. V drami smo namre¢ osebno in aktivno udelezeni z vsemi Cuti in vsem
telesom. Ce Zelimo problemsko zastavljen pristop, ki v ospredje postavlja socialne
spretnosti, empatijo, toleranco in celostni razvoj, je ustvarjalna drama gotovo pravi
odgovor.

Somers (prav tam) razlaga, zakaj poimenuje dramo kot alternativno pedagogiko z
naslednjimi argumenti:

e dramski medij na unikaten nacin dovoljuje, da raziS§¢emo problem skozi akcijo;
e udelezenci so tako fizi¢no, Custveno, socialno in moralno vkljuceni v dejavnosti;

e obstojece znanje in izkuSnje sodelujocih so klju¢nega pomena v procesu dramskih
dejavnosti;

e koncna stvaritev je rezultat demokrati¢nega pedagoskega modela;
e drama je prepoznana kot raziskovalna metoda;
e drama nudi prostor in Cas, v katerem je raziskovanje sebe in drugih varno vodeno.

Ustvarjalna drama je torej pristop, ki postavi udelezence v vlogo aktivnih
(so)ustvarjalcev, ki vstopajo v medsebojne odnose, ob ustvarjanju prizorov pa tudi v
odnos z zgodbo in fiktivno situacijo ter seveda v poseben odnos z vzgojiteljem. Na
osnovi analize serije gledaliskih delavnic je pedagoski model odnosov v ustvarjalni
drami razvila M. J. McNaughton (2011), ki izpostavlja, da narava odnosov med
udelezenci v gledaliskih delavnicah in med udelezenci ter u¢nim kontekstom ustvari
takSno klimo, v kateri lahko poteka ucenje v najSirSem pomenu besede. Avtorica (prav
tam: 126) govori o S$tirih elementih v odnosih, ki jih moramo imeti v mislih, ko
nacrtujemo, izvajamo in evalviramo projekt ustvarjalne drame. Ti elementi so:

e odnosi otrok z uénim kontekstom: ucni kontekst in vsebina naj bosta povezana z
interesi otrok. Delitev u¢nih ciljev in namena daje otrokom status partnerstva.
Celostno in integracijsko u¢enje daje moznost medkurikularne povezave. Udelezeni
so v razli¢nih oblikah aktivnosti — konkretne izkus$nje, aktivno eksperimentiranje,
nacrtovanje in razmisljanje, refleksija lastnega dela in dela drugih;
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empatijo;

e odnosi med otroki: omogocene so Stevilne moznosti za sodelovanje in delitev idej
ter nacrtov. Sodeluje lahko cela skupina, delajo pa na skupnem cilju. Spodbuja se
medvrstnisko ucenje ter spostovanje sebe in drugih;

e odnosi vzgojitelja z otroki: spremenjen odnos vzgojitelja do otrok otroke spodbuja k
oblikovanju pomenov na osnovi njihovih lastnih izkuSenj. Ucenje je demokraticen
proces. Vloga vzgojitelja je ponuditi strategije, ki olajSajo ufenje in omogocajo
raziskovanje. Aktivno sodelovanje v drami omogoca vzgojitelju alternativni status v
odnosu do otrok.

Vse oblike drame imajo splosni cilj pripraviti formalno predstavitev za ob¢instvo, lahko
pa gre tudi za predstavo znotraj skupine. Otroci lahko predstavijo improvizirane prizore
drug drugemu v oddelku, kar pa ni glavni cilj v celotnem dogajanju. Ustvarjalna drama
tako temelji na procesu, katerega cilj je razvoj vseh psiholoskih podrocij, a se gledalis¢u
kot oblikovanemu mediju ob tem ne odpovemo. Zato je nastop pred vrstniki z
otrokovega vidika zelo pomemben. Ob tem si razvija kriterije in kriticnost za
oblikovanje predstave.

Gledalis¢e omogoca otroku izraziti se z razlicnimi nebesednimi izraznimi sredstvi —
mimiko, gibi, likovnimi simbolnimi sredstvi, niansami glasu, zvokom ipd., hkrati pa
celosten pristop v gledaliski igri omogoca dvosmerno komunikacijo primarnega tipa, ki
je sicer v Solskem delu, v€asih tudi v vrtcu, ve¢inoma enosmerna in sekundarnega tipa.
Obliko komunikacije, pri kateri spraSuje tisti, ki ne ve, odgovarja pa tisti, ki ve,
imenujemo komunikacijo primarnega tipa. Predstavlja najvaznejsi nacin komuniciranja,
ki zadovoljuje otrokovo radovednost. Na predSolski stopnji je primarna komunikacija
dominantna, v Solskem ucenju pa zal prevladuje tak nacin komuniciranja, pri katerem
sprasuje tisti, ki ve, odgovarja pa tisti, ki se je neCesa ze naucil ali pa tega Se ne ve
(sekundarna komunikacija). Prevladujoca oblika sekundarne komunikacije je klasicna
razgovorna metoda, ko vodi ucitelj uenca s pomocjo vprasanj do spoznanj. Take
komunikacije bi moralo biti ¢im manj, spodbujati pa bi morali komunikacijo z aktivnim
sodelovanjem obeh (vseh) partnerjev s svobodno izbiro informacij in komunikacijo, ki
spodbuja ucitelja in u¢ence k medsebojnemu spostovanju, sprejemanju in dajanju ter
raziskovanju (Brajsa, 1993).

Ustvarjalna drama tako z razlicnimi gledaliskimi izraznimi sredstvi omogoca otroku, da
se uci celostno. Vzpostavlja se spros¢eno in ustvarjalno vzdusje, ki mora v sodobni Soli
nadomestiti frontalne poucevalne metode, zlasti Se pri mlajsih Solarjih. Tako npr. lutka
postane otrokov zaveznik, ki v otrokovih rokah spregovori, racuna, poje in raziskuje. Da
bi gledaliska izrazna sredstva zazivela kot vzgojiteljeva »desna roka«, mora biti le-ta na



to pripravljen z osnovnim znanjem o metodi¢nih gledaliSkih postopkih ter druzbeni,
kulturni in razvojni vlogi gledali$¢a, kar je predpogoj za uspeSen prehod na dejavnosti
skozi umetniSka izrazna sredstva.

4.3  Od ogleda predstave do otroSkega ustvarjanja v ustvarjalni drami

Dobra izkuSnja z umetnino (ogled kvalitetne predstave ali filma, obisk galerije ali
koncerta ipd.) prinese otroku oz. mladostniku pomembno izkuSnjo za razvijanje
kriticnosti in obcutka za estetiko. Hkrati vpliva na razvoj njegove ustvarjalnosti in
sposobnosti opazovanja ter ga spodbuja k razmisljanju o sebi, odnosih, vrednotah in
nacelih. Dobra umetniska stvaritev bo tudi spodbuda k lastnemu ustvarjanju, izrazanju
Custev in pogledov na svet (morda s pripravo domace predstave s preprostimi lutkami
ali s sodelovanjem pri neformalni vrtcevski/Solski predstavi, z likovnim ustvarjanjem ali
pisanjem besedila). Zato bomo otroku z ogledom predstave ali obiskom razstave dali
nepozabno in dragoceno izkusnjo.

Jurkowski (2010) meni, da je gledalis¢e instrument iniciacije otrok v gledalisko
umetnost in umetnost zivljenja. Od nekdaj se je takSna iniciacija fokusirala na prenos
vrednot iz odraslih na mlade. »Ogled gledaliske uprizoritve angazira nase racionalne in
emocionalne potenciale. Podobno velja tudi za tiste, ki igrajo. Med obcinstvom in
igralci se vzpostavi vsakokrat enkratna komunikacija, ki poteka na vec¢ ravneh in
zaposluje vse Cute na perceptivni ravni ter so¢asno aktivira kognitivne in emocionalne
procese vsakega posameznika« (Krzisnik idr., 2011: 112).

Majaron (2014) meni, da je prav obisk lutkovnega gledalis¢a moc¢na spodbuda, da bi
otroci sami zaigrali predstavo. Lutkovna predstava vsebuje mnogo elementov, ki jih
otrok povezuje v nove zgodbe, ideje in asociacije. Pri poustvarjanju doZivetega v
gledaliSki zgodbi bodo otroci pokazali svoje talente in interese. Pri pripravi predstave se
za vsakega otroka v skupini najde izziv in primerna zaposlitev. Nekateri bodo igralci,
drugi bodo poskrbeli za glasbeno spremljavo, poskrbeti pa je treba tudi za sceno,
pripravo plakata in izdelavo vstopnic; tudi skrb za osvetljavo predstave je lahko pravi
1zziv za tehni¢no nadarjenega otroka.

Priprava predstave je izredno pomembna izkusnja, ob kateri otroci spoznavajo proces in
temeljne znacilnosti gledaliske igre ter razvijajo senzibilnost za uprizoritev. Vendar je
pomembno, da je nastajanje predstave povezano s procesom — od improvizacij, uvajanja
razliénih iger in vaj, preigravanja z liki, postavljanja zgodbe v razlicne situacije, ki so
otroku blizu, do skupnega kreiranja dialogov. Vse to bo vodilo v spros¢eno in
gledaliske (in druzbene) teorije rade govorijo o pojmu uprizarjanja (tako v gledalis¢u
kot v vsakdanjem ali druzbenem Zzivljenju). Ko (se) ¢lovek igra, (se) uprizarja, v pojmu
uprizoritve pa se skrivajo pojmi: ritual, igra, drama in posnemanje« (Krzisnik idr., 2011:
113). S tem se uprizoritev pribliza otrokovi igri, iz katere spreten mentor otroke pripelje
do gledaliske predstave. Panchev (2011) pravi, da je gledalis¢e igra, ko so na sceni
Hamlet ali Tri sestre. Se bolj pa je gledalis¢e igra, kadar ga povezemo z otroki in

......



njo komunicirajo, ali kadar si svojo posteljo zamisljajo kot vesoljsko ladjo, ki leti med
zvezdami. Otroci si v Zelji, da bi oZiveli predmete, ki jih obkrozajo, izmisljajo razli¢ne
funkcije teh predmetov, to pa pripelje do ustvarjanja zgodb, s ¢imer otroci postanejo
pravi pisci. Njihovo ustvarjanje se nadaljuje, ko se z lahkoto vzivijo v razlicne vloge,

.....

postanejo igralci.
4.4  Lutke v zgodnjem izobrazevanju

Izhajamo iz dejstva, da je lutka odli¢en medij za komunikacijo med vzgojiteljem in
otrokom ter med otroki samimi. Kot posrednik v komunikaciji lutka izboljSuje
medosebne odnose in spros¢a vzdusje v skupini. Kot mocno simbolno sredstvo nudi
otroku moznost izrazanja Custev, sproscanja konfliktov in v simbolnih situacijah »kot
da« sporocanje lastnega videnja realnega sveta. Vzgojitelju so lutke v pomo¢ pri lazjem
razumevanju otroka, prepoznavanju njegovih Custev in tezav ter pri hitrejSem in
zanimivejSem doseganju ciljev kurikuluma. Lutke imajo v sebi nekaj magicnega.
Antropologi, kulturologi, umetniki in tudi psihoanalitiki najdejo sorodnost dana$nje
lutke v magi¢nih obredih in ritualih. Animirani predmeti in kipci v pradavnini so
brezpogojno verjel. Danes nosi lutka Se vedno v sebi posebno energijo, ki ne pritegne le
otrok, temvec¢ tudi odrasle. Prav tu bi lahko bil razlog, da so lutke tako privla¢ne in
prebujajo moc¢na custva. So energija, ki je sicer ne vidimo, jo pa ¢utimo, kar je po
znanstveni plati morda nesprejemljivo, po ¢loveski pa Se kako razumljivo.

Pri mednarodni lutkarski organizaciji UNIMA, ki vkljucuje 92 drzav z vsega sveta,
deluje tudi Komisija za lutko v vzgoji (Puppets in Education Commission), katere
vodilo je: »Otroci imajo pravico do lutke, ucitelji/vzgojitelji pa pravico do znanja, kako
lutke uporabljati.« »Na ta nacin se otrokom olajSa socializacija, ko usvajajo znanje.
Poveca se njihovo veselje v igri in uéenju. Ce so uéitelji pravilno izobrazeni, se ustvarja
nova generacija kritinih gledalcev in poznavalcev lutkovnega gledalis¢a, medtem ko
nekateri otroci postajajo pravi lutkovni umetniki« (Kroflin, 2002: 89). Hamre (2004), ki
lutkovno gledalis¢e poimenuje gledalis¢e animacije, meni, da je to neodvisna oblika
gledaliske umetnosti, ki daje pomemben prispevek k estetski vzgoji na vseh stopnjah
izobrazevanja. Vzgojitelj ima moznost aktivnega vkljucevanja v proces, ob tem pa
otroke bolje spozna. Ob uvajanju te metode ucitelji Cutijo napredek na osebni in
profesionalni ravni. Lutkovne dejavnosti vidijo kot priloznost za obogatitev
tradicionalnih uénih metod.

C. Sterling (O'Hare, 2012), nekdanja svetovalka za lutko v vzgoji pri Puppeteers of
Amerika, izpostavlja, da lutke otrokom nudijo pogoje za dosego naslednjih vzgojno—
izobraZevalnih ciljev:

e spodbujati kreativno izrazanje;

.....

e stimulirati in povecati domisljijo;



e razvijati spontano besedno izrazanje;

e izboljsati govor in izgovarjavo;

e vaditi spretnosti pisanja in gladkega branja;

e pridobiti si obcutek za vrednotenje literature;

¢ medsebojno usklajevanje in razvoj obc¢utka za Cas in prostor;
e spodbujati otrokov obcutek lastne vrednosti;

e doseci samozaupanje in osebno zadovoljstvo;

e sprostiti strahove, agresijo in frustracije na sprejemljiv nacin;

e razvijati socialno-interakcijske spretnosti.

—

. O'Hare (prav tam) tem ciljem dodaja Se sledece:
e pridobiti sposobnosti za reSevanje problemov;
e izboljsati finomotoriko;

e izboljsati sposobnosti poslusanja;

e nauciti se sprejemati in dajati ideje;

e opazovati svet z vsemi cutili in si zapomniti, kaj si opazoval, nato pa to obdelati in
oziviti z lutkami;

e delo ovrednotiti.

;-U

. Baldwin (2008) med cilje za podrocje ustvarjalne drame uvrsca tudi cilj, naj se otroci
naucijo uporabljati gledaliske tehnike, vklju¢no z igranjem vlog besedila, in naj skozi
dramo oblikujejo ideje, jih delijo med seboj in nato kreacijo evalvirajo. Za zgodnje
obdobje (angl. foundation stage) posebej izpostavlja cilj, in sicer uporabo jezika za
poustvarjanje vlog in izkuSenj. Za starost 5—6 let navaja Se sledeca cilja (prav tam):

e razlaga poznanih tem in karakterjev skozi improvizacijo in igro vlog;

.....

e igranje poznanih in domisljijskih zgodb z uporabo glasov za znacaje ter razgovor o
predstavi — kaj je otrokom vsec in kaj jih je pritegnilo.

V tem obdobju otrok nikakor ne obremenjujemo z ucenjem besedila in razvojem
gledaliskih tehnik.

Zato je pomembno loc¢iti med lutkovnim gledalis¢em in lutkovnimi dejavnostmi kot
obliko ustvarjalne drame, ki ni namenjena pripravi popolne predstave, temvec rasti in
razvoju otroka — lutkarja. Kadar je cilj izobrazevanje, lutka postane medij za izrazanje



otrokovega razumevanja sveta, literature, narave, socialnih odnosov ipd. Lutka je ob
otrokovem gledaliSkem ustvarjanju zlasti za vzgojitelja v prvi vrsti medij za
komunikacijo in osebno interakcijo. Otroku je najve¢ja motivacija priprava predstave in
ob nastajanju le-te mimogrede osvoji zastavljene cilje, vzgojitelju pa je pomembne;jsi
proces, v katerem otroka neprestano spremlja in ga spodbuja. Vzgojiteljice, ki so pri
svojem delu uporabljale lutke kot pedagosko sredstvo, porocajo, da delujejo magicno, v
skupino pa prinesejo prijetno vznemirjenje in visoko motivacijo za delo.

Broggini (1995; v Ivon, 2010: 91) ponuja mozen odgovor za te reakcije otrok:
»Predvsem se nam zdi najpomembnejSa 'ozivljajoca' komponenta lutke in njeno
negibna materija, zahvaljujo¢ lutkarjevi animaciji pa ozivi, se pogovarja z nami, izraza
stanje duse in komunicira z emocijami.«

Velja omeniti, da takrat, ko se lutke uporabljajo kot metodi¢no sredstvo (za motivacijo,
jezik, matematiko, druzbo ipd.), obstaja tveganje, da lutki vzamemo njen umetniski
preprosto ponavlja informacije ali pa podaja neka pravila v dialogu z otroki (Ivon,
2010). Vzgojitelj, ki bo poznal Siroke umetniSke in pedagoske potenciale lutke, jih bo
zagotovo znal uravnotezeno vkljuciti v dejavnosti v vrtcu. Pomembno je tudi, da
vzgojitelj nudi otrokom veliko moznosti, da se svobodno igrajo, raziskujejo in
ustvarjajo z lutko, ker bo le v tem primeru lutka pripomogla k razvoju socialnih
odnosov v skupini in h kreativnosti posameznika in skupine. Ko se lutka uporablja kot
scenska figura v predstavi, ki je lahko seveda tudi miniaturna predstava med vrstniki, se
predmeta in lastnim kreativnim potencialom z zavedanjem, da so tema, lutka/lik in
pripovedna struktura le sredstva za ustvarjanje ugodnih pogojev za svobodno, bogato in
kreativno ustvarjanje otrok z lutko. Ob svobodnem ustvarjanju pa bo vzgojitelj s
senzibilnim vodenjem otroke pripeljal tudi do predstave. »Prav motivacija, narediti
predstavo za gledalce, bo pomagala otrokom premagati vse tezave. Zanje bo stik z
obcinstvom, naj so to vrstniki, mlaj$i otroci ali pa starsi, najbolj vznemirljivo dozivetje.
Pedagogova vloga je biti spodbujevalec in opazovalec« (Majaron, 2006: 102).

4.4.1 Lutka kot oZivljen predmet in njene osnovne znacilnosti

Lutka je eden najstarejSih predmetov in je produkt ¢loveske volje. K nam prihaja iz
pradavnine in se je spreminjala skozi razlicna obdobja vse do danasnjih dni, ko se je
vtkala na razli¢na podroc¢ja vsakdanjega zivljenja. Njena prvotna vloga je ritual, najbolj
znacilna in pomembna pa je njena vloga v otrokovi igri. A seze tudi dlje — v umetnost,
ucne programe, reklamna sporocila, kjer ozivijo barve, ¢rke in predmeti, na podrocje
modnih izloZzb, v edukacijo odraslih v nerazvitem svetu in spremlja — kot v davnini —
najpomembnejSe Clovekove trenutke. »Lutka je torej vsestransko kompleksno bitje,
nezamenljiv prebivalec nasega sveta. Celo robot ni ni¢ drugega kot moderna lutka, ki
pripada Ze prihodnjemu casu. Lutka postaja nadaljevanje ¢loveka« (Paljetak, 1985: 8).



Kot taka zmore izraziti vse, ¢esar ¢lovek ne more. Vse — od zacetka Zivljenja, do smrti

.....

Jurkowski (1985: 3) navaja spoznanje Wilkowskega o igri s predmetom: »Prva stvar, ki
se jo morajo nauciti Studentje lutkarstva, je dejstvo, da materija zZivi, ¢eprav mnogi
mislijo, da ni tako.« Lutkarji morajo zaupati skrivnostnemu Zivljenju predmetov, ce jih
hoéejo v resnici oZiveti. »Studente poucujemo frandiskanske skromnosti v soocanju z
naravo. U¢imo jih ljubiti drevesa in les, u¢imo jih usmiljenja do stare svetilke, zaro¢imo
jih s ¢ajnikom in staro mizno nogo. Cloveka uéimo razumeti predmete, u¢imo ga
odkrivanja njihovih znacilnosti, raziskovanja njihove preteklosti, ufimo ga
razvozlavanja njihovih Zelja« (prav tam).

»Lutkovno gledalis¢e je najcistejSe gledalisce, je absolutno gledalis¢e« (Pengov, 2004).
V ¢em je absolutnost lutkovnega gledalis¢a? Lutka ima prednost pred zivim igralcem.
Igralec je, v kakr$nih koli kostumih in maski, Se vedno le clovek z omejenimi
moznostmi gibanja, zato je pravljicni sanjski svet manj prepri¢ljiv kot v igri s cudeznim
predmetom. »Prav tam, kjer zivemu gledaliS¢u ne moremo veC verjeti in nas ne
preprica, se zacne moc¢ lutke« (prav tam). Paljetak (2007) pravi, da lutka zmore vse, kar
zmore Clovek (Ceprav ji ni treba). Vendar ¢lovek ne zmore vsega, kar zmore lutka.
Pravi, da se tako z najpreprostejSimi besedami lahko definira razlika med lutko in
¢lovekom, in sicer lutko na lutkovni sceni in ¢loveka na »Zivi« sceni.

Svet, v katerem Zzivi lutka, je poetien, drugacen, grotesken in stiliziran. Zunanjo
ali reziser v svojem snovanju predstave. Simbole, kot so ljubezen, sreca, zalost in letni
¢asi nam bodo lutke s svojo likovno podobo pricarale v popolnosti, medtem ko je
igralec v tem primeru neprepricljiv. Lutka si lahko privos¢i vragolije, ki jih zivi igralec
nikdar ne zmore. Vsekakor nam simbioza oz. soigra lutke in igralca, ki je zdaj animator
in drugi¢ partner lutki, najbolj obogati izrazne moZznosti gledalis¢a. Samo z vero igralca
v mo¢ lutke in s prenosom energije vanjo bo tudi lutka zares zazivela. Majaron (2010:
53) o vlogi igralca v lutkovni predstavi pravi, da se je najprej treba vpraSati, »zakaj
igralca ob lutki izpostaviti na vidno mesto. Dvojno pojavljanje ima vedno metafori¢en
pomen: vloga igralca do lutke nikoli ni nevtralna, svoji lutki je vedno zas¢itnik, voditelj
in smerokaz; lahko je njen dobri duh — anima ali njen alter ego. A naj nikdar ne bo ob
lutki njen sluga — ko lutka necesa ne zmore, namesto nje to naredi lutkar. To smatram za
zlorabo tako lutke kot igralca«.

Likovna, gibalna in zvoc¢na stilizacija so trije popolnoma enakovredni nivoji lutkovne
stilizacije, ki vsak po svoje in v medsebojnem skladju dolo¢ajo prepoznavnost in
prepricljivost vsakega lika. Majaron v prispevku o Gledaliscu za otroke (2010) pise, da
je zahvaljujo¢ trem elementom stilizacije lutkovnega gledalis¢a (vizualno, zvo¢no in
gibalno) razumevanje sporo€ila predstave olajSano na nebesednem nivoju. Prav zato
poudarja Majaron (prav tam), da je igra s simboli razumljiva tudi otroku, ki zgodaj
usvoji princip simboli¢nega sporo€anja in na ta nacin pokaze okolici svoja spoznanja in
razumevanje svoje pozicije v svetu. Da bo otroku tak nacin komunikacije blizu, je



pomemben vzor starSev, vzgojiteljev in drugih odraslih. FElementi simbolne
komunikacije se zacnejo s preprostimi elementarnimi prstnimi igrami in se nadaljujejo s
kompleksnejSimi zgodbami in postopoma tudi z uprizoritvami.

Zunanja podoba lutke je eden od elementov, s katerim lutka komunicira z ob¢instvom
brez dodatnih besed. Torej je lutkovno gledalis¢e predvsem vizualno dozivljanje
zgodbe. Likovna stilizacija z izbiro materiala, barve, oblike, proporcev in tehnologije
nam daje prva sporocila o znaaju junaka, ki se pojavi na odru. Izbor vseh nastetih
elementov bo odvisen od vsebine oz. od osnovne ideje zgodbe, ki jo Zelimo uprizoriti.
Izbor materiala je pomemben podatek sporocanja — lutka deluje mehko ali pa ze v
materialu kaze svojo togost in trdoto. Pomembna je tudi odloc¢itev o na¢inu animacije
oz. izbiri lutkovne tehnologije. Marioneta je fantazija, pravljica, mehkost in zasanjanost.
Gledalec lahko zacuti vsak njen gib in celo dih. Ro¢ne lutke so pravo nasprotje te
mehkobe, saj delujejo groteskno in karikirano z aktivno in hitrejSo animacijo. Sen¢no
gledalice je skrivnostno in priara sanjsko, oddaljeno atmosfero. Javajka omogoca
natancnost v gibanju, lahko je groteskna ali tragi¢na, prenese pa tudi komicno in resno
vsebino. A. Freyer (Lazi¢, 2007: 70-71), akademska slikarka, avtorica lutk in
kostumografka, o likovni dramaturgiji na sceni lutkovnega gledalis¢a pravi: »Predvsem
je treba razumeti bistvo lutkovnega gledalis¢a, ki nikakor ni pomanjSana oblika 'velike
scene', ampak ima svoje zakonitosti nadrealnega, presenetljivega, necesa, kar se izmika
definiciji »po predalckanju«. /.../ Izhodis¢na tocka ustvarjalnega razmiSljanja je
sporoc¢ilo bodoce lutkovne predstave. Iz tega izhaja odlocitev o glavnih elementih
likovne stilizacije. V vsakem primeru gre za vizualno stilizacijo, ki se lahko naslanja na
zgodovinska obdobja.«

Poleg likovne stilizacije sta enako pomembna Se gib in zvocnost. Lutka s svojim
gibanjem nakazuje svoj znacaj in odnose. Gibi so v primerjavi s ¢lovekom — igralcem
mocnejsi, potencirani, hkrati pa tudi po Stevilu reducirani, saj lutka, ki jo neprestano
»cukamo« in animiramo ob vsaki besedi, ne more pokazati pravih reakcij v pravem
trenutku. Animator se zaveda vseh vidikov neverbalne komunikacije: od drze telesa in
gibov razli¢nih delov telesa do nacina hoje. S senzibilnostjo v animaciji in z vero v
scensko bitje nas bo preprical v zivljenje lutke pred nami.

Na prepricljivost lutkovne animacije lahko pomembno vpliva tudi zvok, ki v dolo¢enem
trenutku lahko popolnoma zamenja besede, saj lutka s svojim gibanjem in v povezavi z
dolo¢enim zvokom »prikaze« bistvo situacije ter nam omogoca »prikazati« celo (ali
predvsem) tisto, kar je z besedilom neizrekljivo. Prav ta neodvisnost od besed je Se
posebno dragocena, zlasti v ¢asih, ko zahtevamo najve¢ besedne komunikacije. Paljetak
(2007) pise, da je tendenca obremenjevanja lutke z besednim slojem ena od negativnih
sodobnih tendenc znotraj lutkarstva. Lutke so vse bolj klepetave, s tem pa izgubljajo
moznost, da svoj scenski obstoj ustvarijo na bolj imanenten nacin. Igralci so tako
obremenjeni z besedilom in ovirani pri pomembnejSem delu, da v simbiozi z lutko sebe
in lutko ustvarijo kot scensko bitje.



Lutka je tako tudi brez besed odlicna sogovornica. Visina in barva glasu, zlogi, izreceni
z ve¢ niansami, trenutek tiSine in glasba mnogokrat povedo ve¢ kot mnoZzica besed.
V¢asih Ze samo besedilo ponuja vrsto »zvocnih« besed, ki so spodbuda za ritmi¢no in
melodi¢no scensko glasbeno izpeljavo, zlasti ¢e se veckrat ponavljajo. Iz njih je mogoce
ustvariti zanimivo glasbeno izpopolnitev. S preoblikovanjem zvo¢no zanimivih in tudi
vsebinsko pomenljivih besed na posamezne zloge in ¢rke z njihovim ponavljanjem v
razli¢nih odtenkih dinamike, ritma in viSine ter z odmevanjem in s preoblikovanjem
glasu lahko spletemo muzikalno in vsebinsko ucinkovita zvo¢na tkiva. Zanimivo
glasbeno interpretacijo besedila zasledimo npr. v Puntarjevih predstavah v reziji
Majarona. V odrski postavitvi radijske igre »A« je reziser poudaril vse zvocne
razseznosti besedila. V predstavi HruSke gor, hruske dol (LG Maribor, 1976) je s
poudarjanjem melodije in ritma besed dal predstavi posebno akusti¢no poeticnost.
Gugalnici v izvedbi LG Ljubljana (1978) je z besedami skopemu besedilu dodal
melodijsko bogate odtenke za ritmi¢no igro, v kateri so posebno dobro zvenele vragolije
in poskoénice v veseli deZeli in jadikovanje v Zalostni deZeli (Ceh, 1999).

Deri¢ (2011) piSe, da je osnovna naloga lutkarja, da lutko ozivi in da mora le-ta med
samo predstavo ziveti. Le tako lahko deluje na publiko, in sicer tako na najmlajSo kot
starejSo (prav tam). Lik, ki ozivi v predstavi na odru, kaj hitro postane pomemben lik

.....

otrokove roke z zgodbami, stilizacijo in metaforami v pedagoski proces.
4.4.2 MoZnosti in nacini vkljucevanja lutke v pedagoski proces

Vzgojiteljice, ki v vrtcih vsakodnevno na razli¢ne nacine komunicirajo z otroki preko
lutke, lahko opazijo njene velike pedagoske potenciale. Okrog nas ni predmeta, ki ga ne
bi bilo mozno oziviti in mu dati nekega novega, metafori¢nega pomena. Otroci nestrpno
pric¢akujejo ure, ko bodo lahko izdelali svoje lutke in z njimi zaigrali. Ko uporabljamo
lutke v vrtcu (v rokah vzgojitelja ali v rokah otroka), je za vzgojitelja izrednega
pomena, da doloci cilje projekta z lutkami in kaj lahko otrok od tega dela pricakuje.
Nacrtovanje, vaje in igranje predstave so glavni cilji za profesionalne lutkarje, vendar le
eden od ciljev, ko delamo z otroki v okviru u¢nega programa oz. kurikula. Kvalitativna
raziskava o wuporabi Ilutk v razredu (Korosec, 2004) je pokazala, da imajo
uciteljice/vzgojiteljice zelo dobre in pozitivne izkuSnje z lutkami pri pouku. Po urah,
izvedenih z lutkami, opazimo izredno zadovoljstvo uciteljic in otrok. Mnogi, ki so se
prvic srecali z lutko v oddelku, so bili pozitivno preseneceni nad atmosfero, odzivom
otrok in ucinki dela (npr. »To me je najbolj presenetilo in navdusilo obenem, saj cesa
takega sploh nisem pricakovala. Se vedno ne morem pozabiti, kako je vse izzvenelo
spontano, prisrcno in toplo.«). Vzgojiteljice skupaj z otroki dozivljajo delo z lutko kot
sprostitev in ucenje skozi igro, poucevanje pa postane drugacen in zanimiv dogodek.
Otroci so razbremenjenijo in so izredno povezani z lutkami, na ta nacin pa tudi zelo
odprti in motivirani za delo (npr. »To je bila ena tistih dejavnosti pri pouku, kjer sem
resnicno uzivala v sproscenosti vodenja pouka in zabavnega ucenja otrok.«).



Lutke lahko na najrazli¢nejSe nacine poveZemo s pedagoSkim delom v vrtcu in Soli. V
nadaljevanju predstavljamo nekaj moznosti, ki pa so med seboj lahko povezane in se
prepletajo druga z drugo:

o lutka, ljubljenec skupine: lutka je prisotna v razli¢nih vsakodnevnih situacijah in
navadah skupine (npr. pri prihodu in odhodu iz vrtca, kosilu, spanju, reSevanju
manjSih konfliktov, uspavanju, spanju in razli¢nih dnevnih opravilih);

e razumevanje in raziskovanje dolocene vsebine kurikuluma z zgodbami in lutkami:
razli¢ne preproste lutkovne tehnike so nam v pomoc¢ pri doseganju kurikularnih
ciljev in boljSe motivacijo ter pripomorejo k dobremu pomnjenju in razumevanju
ucne snovi;

e projektno delo z lutko: lutka se pojavi v nasi sredini z dolo¢enim problemom. Otroci
lutki pomagajo resiti problem, ob tem pa spoznavajo svojo okolico;

e motivacija z lutko: vzgojitelj za uvodno motivacijo nagovori otroke z lutko ali zaigra
neformalni, improvizirani prizor z dvema ali ve¢ lutkami (dialog med lutkami);

e izrazanje Custev, doZivljanja sveta: gre za simbolno vrednost igre z lutko. Lutka je
izredno motivacijsko sredstvo za senzibiliziranje otrokovega custvenega in
socialnega potenciala, saj terja, da se otrok vzivi v lutko in njeno dozivljanje;

e od spontane igre do gledalisca: lutkovne predstave imajo izredno pedagosko moc,
naj jih otroci gledajo ali izvajajo sami. Ucijo se skozi dva modela socialnega ucenja.
Ko so v vlogi ob¢instva, gre za ucenje z opazovanjem, aktivno sodelovanje v
predstavi pa vpliva na otrokovo kreativnost in Custveni, socialni ter intelektualni
razvo] (Smilansky, 1968). Lutkovnogledaliske igre so lahko improvizacije ali
dramatizacije oz. adaptacije umetnostnih besedil.

N. Renfro in T. Hunt (1982) govorita o naslednjih Sestih razli¢nih vrstah dejavnosti z
lutko, ki jih lahko izvajamo pri pedagoskem delu:

e [zdelovanje lutk (angl. puppetmaking)

Izdelava lutk otroku nudi moznost za projekcijo Custev, Zelja in misli. Pri mlajSih
otrocih ni pomembno, kako lutka izgleda, pomembno je, da otrok verjame, da je naredil
nek lik (npr. dinozavra), ¢eprav mu ta ni ni¢ podoben. Mi smo mu dolzni verjeti in
sprejeti njegovo kreacijo, hkrati pa mu zagotoviti dovolj materiala za ustvarjanje.
naj otrokovih idej ne omejuje s stereotipi in kalupi. »lzdelovanje lastnih lutk otrokom
omogoca, da se izrazajo Ze od samega zacetka in od trenutka, ko izbirajo lik. Odlocitev,
da se poudarijo agresivne ali nezne lastnosti lika, je prav tako nacin samoizrazanja,
pomembno pa je, da vzgojitelj ne posega v ta kreativni proces. Vzgojitelji se morajo
omejiti samo na nudenje prakticne pomoci, da bi otrok lazje izrazil svoje ideje in
obcutke v fizi¢ni in materialni obliki« (Debouny, 2002). Vzgojiteljeva senzibilnost je
pri tem zelo pomembna, da bo uskladil zahteve izdelave z otrokovimi sposobnostmi na



eni strani, na drugi strani pa uposSteval njegovo kreativnost. Ob izdelavi lutke bo otrok
razvijal drobno motoriko, koordinacijo roka-oko, spoznaval razlicne materiale, Siril
znanje o pojmih, izrazal Custva Ze ob kreiranju lika ipd. Ne nazadnje bo otrok lutko, ki
jo je sam izdelal, cenil bolj kot katero koli drugo in do nje vzpostavil intimen ter pristen
odnos.

e Spontana igra z lutko (angl. puppet playing)

Je preprosta oblika lutkarstva, ki se zgodi spontano in brez posredovanja odraslih.
Kmalu, ko otrok izdela lutko ali ko ima ta le delne podobe kon¢nega lika, jo bo ozivel v
kratkih, nenac¢rtovanih in improviziranih prizorih. Ko je lutka gotova, si bo otrok hitro
naSel svoj intimen prostor za igro. Gre za obliko simbolne igre, ko se otrok sam
spros€¢eno in svobodno pogovarja z lutko, se igra z vec¢ lutkami hkrati in med igro
spreminja vloge. Lahko sta dva otroka v interakciji vsak s svojo lutko ali ve¢ otrok
eksperimentira bodisi za mizo, pred ogledalom ali kar v lutkovnem koticku. Majaron
(2012) meni, da se nov izziv za otroke zacne prav z gibanjem novorojene lutke. Otrok
raziskuje ¢udez animacije skozi spontano igro: ko opazuje svojo lutko pri gibanju,
pozornost z o¢mi prenese na lutko, enako kot to naredi pri vsakdanji igri z igraCami.

e Pripovedovanje z lutko (angl. puppetelling)

Pripovedovati zgodbo, uciti se pesem pri glasbi, predstaviti poezijo in deliti vsebino
knjige s pomocjo lutk so najvecja bogastva, ki nam jih lutke nudijo. Vzgojitelju lutke
ponujajo moznost za kreativno interpretacijo in ustvarjanje magicnega sveta za in z
otroki. Ne gre za predstavo pred obcinstvom, temveC bolj za neformalni prizor in
predstavitev zgodbe iz literature. Gre preprosto za pripovedovanje zgodb z lutkami. Ko
zgodbo pripoveduje junak v prvi osebi, dozivimo popolnoma drug zorni kot zgodbe.
Protagonist pripoveduje drugace, kot je zgodba v resnici tekla, in ¢e se mu v pripovedi
pridruzi se antagonist, je prisoten Se en popolnoma drugacen zorni kot. Gre za krasne
kombinacije literarne umetnosti in lutk, ki s svojo obliko, barvo, dimenzijami in
gibanjem obogatijo literarno dozivetje. Med otroki in lutkami je med predstavitvijo
zgodbe pristen dialog, ki ga pri branju ali pripovedovanju zgodbe ni. Otroci se vzivijo v
lutkovne junake, jih spodbujajo, spraSujejo in like globlje dozivijo. M. Bredikyte (2002)
je razvila metodo »dialoska dramska igra z lutko«, kjer so vzgojiteljice nove zgodbe
predstavljale otrokom skozi neformalne prizore z lutkami. Pokazalo se je, da takSen
nac¢in dela spodbuja besedne komunikacijske sisteme in krepi imaginativne in
kognitivne procese (prav tam).

e Pogovarjanje skozi lutko (angl. puppetalking)

V dolocenih situacijah je otroku tezko zaupati se odraslemu, v posredni komunikaciji z
lutko pa se ne pocuti izpostavljenega, saj mu lutka predstavlja §Cit. Skozi svojo lutko bo
lazje spregovoril oz. se lazje pogovarjal z lutko v vzgojiteljevih rokah kot direktno z
vzgojiteljem. Otrok se ne pocuti odgovornega za besede in dejanja, ki jih naredi lutka,
zato je bolj sproscen, saj so to vendarle besede nekoga drugega. Ko lutko animira
vzgojitelj, otrok pozabi nanj in vso svojo pozornost usmeri na lutko. S tem so podrte vse



ovire v medsebojni komunikaciji. Pogovarjanje skozi lutko temelji na socialnem in
emocionalnem razvoju otroka. Odrasli v€asih nevede domnevajo, da otroci, ki ne znajo
z besedami opisati svojih misli, nikakor ne zmorejo izraziti svojih Custev in dozivetij.
Ponuditi jim je le treba pravi medij, da se bodo lazje izrazili. Ena od sposobnosti, ki jo
je pomembno razvijati pri otroku, je prepoznati, razumeti in verbalizirati notranje misli
in ¢ustva. Lutka nam na tem podroc¢ju lahko zelo pomaga.

e Priprava prizorov z lutko (angl. puppetizing)

Je dejavnost, ki je skrbno pod mentorstvom odrasle osebe, ki s tehnikami kreativne
drame usmerja otroke k pripravi prizorov z lutko na osnovi zgodbe, poezije, glasbe,
gibanju. Ustvarjanje predstav naj se vedno zacne s svobodno igro, kjer otrok ne
omejujemo z odrom. Svobodno naj raziskujejo igralni prostor in gibanje telesa v odnosu
do svoje lutke in do vrstnikov. Postopoma vzgojitelj otrokovi igri dodaja gledaliSke
elemente, saj bodo skozi takS$no igro otroci pridobili odnos do gledalis¢a kot
oblikovanega medija. Seveda je odvisno, za kaksno vrsto lutk se odlo¢imo. Pri igranju s
prstnimi lutkami npr. ni toliko gibanja, zato je primeren tudi manjsi prostor. Vecje lutke,
npr. telesne, zahtevajo vecji igralni prostor, pri igri in animaciji lutk pa je ve¢ gibanja.
Otroci svobodno prispevajo svoje ideje, dialog in scenarij, vzgojitelj pa z dobrim
dokumentiranjem razvija njihove ideje in jih povezuje v gledaliski dogodek. Obcinstvo
je seveda nujno, saj bo ustvarjanje nagradilo z ogledom predstave. Otroci lahko svoje
prizore ali morda celo predstavo pokazejo vrstnikom drugega oddelka ali mlajSim
vrstnikom, ki si z veseljem in veliko mero naklonjenosti ogledajo produkcije. Priprava
skupne predstavitve tako pozitivno vpliva na posameznika in skupino.

e Ucenje in poucevanje z lutko (angl. puppeteaching)

Lutke odlicno povezujejo razlicna predmetna podrocja, in sicer tako z uprizarjanjem
zgodb kot z osrednjim likom — ljubljencem skupine, ki vstopi s ciljem, da otrokom
predstavi doloCeno tematiko oz. problem. Razli¢ne preproste lutkovne tehnike so nam v
pomo¢ pri doseganju kurikularnih ciljev in za boljSo motivacijo, pripomorejo pa tudi k
dobremu pomnjenju in razumevanju uc¢ne snovi. Vzgojitelj ob lutkah in z njimi
posreduje informacije na zanimiv in vznemirljiv na¢in, otroci pa se ob izdelavi in igri z
lutko ucijo celostno.

Otrok ob lutkovnih dejavnostih potrebuje kar najvecjo mero svobodnega misljenja za
razvoj svojih potencialov, skupine, v katerih otroci sodelujejo, pa dovolj svobode za
razvoj idej. Vzgojitelja ob tem spremlja misel, da je otrok ustvarjalec v igri (in ne
igralec) ter da je proces tisti, ki je pomemben (in ne kon¢ni produkt — predstava). Za
ustvarjalnost ni nobenih norm. Vsak otrok je individuum, vzgojitelj pa ga spodbuja, da
izdela lutko in ustvari njen karakter na svojstven in njemu lasten nacin. Ustvarjalnost
(1998) prihaja do vec razli¢nih izkuSenj, zdruzenih s spodbujenim razvojem osebnih
izvorov, ki vkljucujejo obcutek svobode, da otrok lahko raziskuje zunaj znanega. Torej



ne gre za to, da moramo otroku privzgojiti/vsaditi ustvarjalnost, temvec le, da ga
usmerimo in mu pomagamo, da lahko razvije to, kar Ze nosi v sebi.

Da bi otroske ideje, njihovo delo in izdelki sploh zaziveli, se zacete dejavnosti in njihov
ustvarjalni proces odvijajo v naslednjih treh fazah (GerSak in Korosec, 2011):

e Presenecenje

Za ustvarjalnost je otrokom nujno potrebna dobra motivacija. Tema, ki jo Zelimo
obdelati, mora biti otrokom zanimiva in pomembna. S presenecenjem spodbudimo
zanimanje otrok in hkrati razvijamo otrokovo potrebo za razsiritev znanja o tem, kar so
videli in doziveli. Brez ¢ustvene vezi do teme, ki jo obravnavamo, se bo otrok hitro
navelical in prenehal z nadaljnjim raziskovanjem.

o Dozivljanje

V tej fazi se otroci spoznajo s prostorom, z materiali, s predmeti, z obliko, glasom,
zvokom ipd. Treba jim je dati ¢im ve¢ izkuSenj in informacij iz razlicnih virov. V tem
smislu organiziramo za otroke ogled muzejev, gledalis¢a, koncertov in predstave,
raziskujemo naravo, brskamo po knjigah, ustvarjamo zvoke, prisluhnemo in posluSamo,
iS¢emo ideje, kakSen bi lahko bil nek lik v zgodbi, kako bi se zgodba razvijala in kaj bi
bilo za tem ipd.

e [zrazanje

V tej fazi otroci doziveto postavljajo v nove odnose, spoznane predmete pa uporabljajo
kot rekvizite ali kot ozivljene predmete v novih odnosih in polozajih. Eksperimentirajo
in raziskujejo, kaj vse lahko ustvarijo iz ponujenih informacij, materiala ipd., kaj
nastaja, kaj se dogaja, kaj se zgodi, Ce nekaj naredijo na doloc¢en nacin, ipd.

Otroci skozi ustvarjalne faze sodelujejo v procesu in korak za korakom stopajo proti
cilju, da ustvarijo lastno lutko, oblikujejo zgodbo oz. scenarij, se dogovarjajo in
odlocajo, kako in kdaj bo kaksen lik nastopal, reSujejo probleme in pripravijo prizor oz.
predstavo. Uspeh celotnega procesa je konc¢ni prizor, ki ga otroci obi¢ajno pripravijo po
skupinah. Tega ne ocenjujemo po estetski izdelanosti lutk in do podrobnosti izdelani
predstavi, temvec se vzgojitelj sprasuje, kako so otroci sodelovali med seboj, kaksna je
bila komunikacija, kako so reSevali zastavljeni tematski problem, kaksen je bil Custveni
odziv posameznikov, kako so se posamezniki vkljucili v delo ipd.

Lutkovni junaki in prizori z lutkami ter zgodbe za gledalis¢e in improvizacije so nasi
pomocniki, skozi katere otroci sporocajo svoj nadin razumevanja sveta, literature in
razliénih predmetnih podrocij in omogocimo otrokom, da glede na razli¢ne priloznosti
ter cilje enkrat pripravijo prizore po literarni predlogi, drugi¢ pa improvizirajo svoje
besedilo. Otroci prinesejo s seboj prekrasno univerzalno sposobnost — igro biti »kot da«.
Prav ta nam je v ustvarjalnem lutkovnem procesu v vrtcu ali Soli v pomoc¢ in izhodisce
za delo, da ne izumljamo ze odkritega.



4.5 Komunikacija z lutko

»Lutkovna umetnost izvira iz davnih ritualov. Vsi obredi so nekak$na komunikacija
med ljudmi in energijo, ki je ne obvladujemo, vendar ¢utimo. Ta komunikacija se odvija
s stiliziranimi gibi, glasom in vizualno pojavnostjo bodisi v kostumu, maski ali
oblikovanem predmetu. /.../ Predmet, oblikovan s ¢lovekovo voljo, dobi nov simboli¢ni
pomen in postane novo bitje, osebek: metafora. Kako? S prenosom lutkarjeve energije v
predmet, ki ga ozivlja s svojim pogledom in rokami. Lutkar verjame v carobno
preobrazbo in veruje v mo¢ lutke« (Majaron, 2000: 33).

Tako kot lutkar naj tudi vzgojitelj verjame v mo¢ lutke, saj mu je lahko lutka v veliko
pomo¢ pri posredovanju vzgojno-izobrazevalnih vsebin in posledi¢no pri vzpostavljanju
dobrega vzdusja v skupini ter izboljSanju socialnih odnosov. Le ¢e bo vzgojitelj lutki
zaupal in se prepustil njenim ustvarjalnim potencialom, bo lahko uspes$no vzpostavil
kontakt z otroki preko lutke. Mnogokrat lahko lutka pomaga iz zagate, ko i§¢emo tisti
»trik«, s katerim bomo lahko otroke dobro motivirali. Otroci lutki zaupajo. Vzgojiteljico
imajo radi, a vendarle predstavlja avtoriteto. Lutka je »eden izmed njih« z enakimi
tezavami, enakimi strahovi in enako Zeljo po igri. Ceprav lutka oZivi Sele v rokah
vzgojiteljice, verjamejo, da je z njimi Cisto nova oseba, tej osebi pa lahko popolnoma
zaupajo. PrepriCani so, da za skrivnost, ki jo imajo z lutko, vzgojiteljica ne ve, Ceprav je
lutka zivela v rokah vzgojiteljice. To je tista magi¢na mo¢, ki jo ima samo lutka. Med
vzgojiteljem in otrokom se tako vzpostavi posebna komunikacija preko posrednika —
lutke.

»Lutka je dvokomponentno koaksialno eksistenc¢no scensko bitje, je proces izmenjave
informacijskih impulzov, grupiranih v kode. Proces tece hkrati dvosmerno, in sicer od
zivega animatorja (angl. agens) k nezivi lutki (angl. objekt) in od nezive lutke (angl.
agens) k zivemu animatorju (angl. objekt). Obstaja vedno znotraj dialoSkega konteksta,
ki se za potrebe popolnoma ustvarjene eksistence lutke na sceni lahko vidi kot dovrsen
in smiselno povezan red dogodkov v potencialnem svetu, katerega prispodoba je
ustvarjena na za to posebno organiziranem prostoru, v katerem vlada tej prispodobi
prilagojen in uzakonjen Cas, ki se od zacetnega stanja pomika proti kon¢nemu«
(Paljetak, 2010: 152). Animirana figura komunicira skozi permanentno odtujevanje. V
principu to postavlja igralca in gledalca v isti polozaj v odnosu do figure in v odnosu do
zgodbe. Figura funkcionira kot surov material za komunikacijo in kot tak$na postane
primeren medij za dialosko pedagogiko (Hamre, 2011).

V ¢em je komunikacija z lutko tako druga¢na od komunikacije v dramskem gledalis¢u?
Ko govorimo o gledalis¢u z igralcem, ugotovimo, da gre za direktno, ¢eprav brezosebno
komunikacijo med igralcem in obcinstvom. V lutkovnem gledaliS¢u pa igralec
komunicira z ob¢instvom preko posrednika — lutke. Igralec se mora odreci svojemu jazu
in vso svojo energijo usmeriti v lutko. V gledaliski igri igralec potrjuje svoj ego, v igri z
lutko pa je lutka v prvem planu (slika 2).



T
A Direktna e <>

komunikacija L
Posredna komumkacm;/

Slika 2: Shema prenosa energije pri gledaliski igri in pri igri z lutko

Ce ta nadin komunikacije prenesemo v $olo ali vrtec, vidimo, da neposredna
komunikacija v gledaliski igri z izpostavljanjem jaza ustreza samozavestnim otrokom in
tistim, ki se radi izpostavijo in Zelijo poudariti svoj ego. PlaSen otrok si bo upal
komunicirati z lutko, ker mu je le-ta »8Cit« oz. alter ego, skozi katerega sporoca.
Egocentricen otrok bo svoj ego moral podrediti lutki, ¢e bo Zelel vzpostaviti skozi lutko
odnos z drugimi. Naylor in sodelavci (2007), ki so v lutkovnem projektu raziskovali
vlogo lutke kot spodbudo za vkljucitev otrok v pogovore in razmiSljanje pri urah
naravoslovje, v rezultatih raziskave porocajo, da Ilutke ustvarijo moznosti za
interaktivno pripovedovanje. To zagotovi dober kontekst za ucenje, govor otrok in
druge dejavnosti, ki sledijo. Otroci z veseljem stopijo v interakcijo z lutko in so
spros€eni v pogovoru z njo. To je Se posebej opazno pri zadrzanih otrocih, ki so se pri
urah naravoslovja pogosteje vkljucevali v diskusije.

M. Forsberg. Ahlcrona (2012) govori o vlogi lutke kot posredniku v komunikaciji v
zgodnjem otrostvu in razlaga potenciale lutke in njene komunikacijske zmoznosti:

e O odnosnih potencialih govorimo, ko otroci v odnosu do lutke razvijajo Custvene
vrednosti in komunicirajo na osnovi znanja ter ¢ustvenih motivov, to pa preseze

.....

e Lingvisticni potenciali se pojavijo v komunikaciji z lutko. Otroci preko lutke
sporo¢ajo svoje kulturne in socialne izkusnje, skozi jezik pa izraZajo koncepte
znanja in ucenja ter razvijajo semioticne in retori¢ne funkcije jezika.

o Animacijske/akcijske potenciale lutke zasledimo v otrokovi igri ob skupinskih in
kreativnih dejavnostih. V otroskih predstavah in igrah lutke prenaSajo otrosko

.....

Igra z lutko vzgojitelju pomaga pri vzpostavljanju stika z otroki, njihova medsebojna
komunikacija pa se izboljSa. Lutka otroke pritegne, navdusi, sporocanje in posredovanje
informacij pa je olajSano. Vzgojiteljice imajo pogosto v skupini lutko — ljubljenca
skupine, ki je v skupini stalno prisotna. Po navadi ta lutka sprejme otroke Ze prvi dan in
jih spremlja skozi celo leto. Taks$na lutka, ki je lahko kar pliSasta igraca, olajSa prvo
sreCanje, sprosti napetost in pomaga pri navezovanju stika. Primer osrednjega
lutkovnega lika, ki povezuje podrocja kurikula, najdemo v milanskih vrtcih, kjer je
Broggini v pedagoskem modelu njihovih vrtcev dal osrednjo vlogo projektnemu delu z
lutko (Gobec, 2000). Osrednji lutkovni lik in njegova zgodba Custveno, dozivljajsko in



miselno motivirata otroka za aktivnosti in uc¢enje. V vrt€evski sredini se pojavi lutka z
dolo¢enim problemom. Otroci lutki pomagajo reSiti problem, ob tem pa spoznavajo
svojo okolico. Lutka se s svojo zgodbo predstavi otrokom (npr. ne ve, od kod je, Zeli si
domov, ima pokvarjeno prevozno sredstvo, ne najde poti domov ipd.).

Otroci junaku pomagajo najti odgovore. Da odgovorijo lutki in reSijo njen problem,
raziskujejo, odkrivajo resni¢ni svet, preverjajo svoje domneve in razlage, poizvedujejo
po virih in med strokovnjaki, se srecujejo z razliénimi poklici, dejavnostmi, ustanovami
(od obrtnikov, gasilcev, kustosov do starejSih sovascanov), reSujejo resni¢ne probleme,
znacilne za na$ nacin zivljenja ter spoznavajo svoje naravno in tehni¢no ter socialno
okolje.

Osrednji lik je lahko povezovalec vsebin, lahko prinasa nov projekt v oddelek ali
povezuje celoten vrtec, lahko pa ima nalogo predvsem vplivati na ¢ustveni in socialni
razvoj otroka z ustvarjanjem prijetnega vzdu§ja in nudenjem varnega okolja. Otroci
lutki zaupajo, se sprosceno pogovarjajo z njo, se jo zelijo dotakniti in jo bozati.
Sprejmejo jo kot Zivega ¢lana svoje skupine, jo ob&udujejo in jo aktivno vkljucujejo v
svoje delo. Lutka otroke popolnoma custveno prevzame, je njihov zaupnik in zaveznik.
Vse to pa je vzrok, da je komunikacija ob uporabi lutke (katerekoli vrste) zelo dobra, je
primarna in poteka v ve¢ smereh. Primarna komunikacija predstavlja najvaznejsi nacin
komuniciranja, ki zadovoljuje otrokovo radovednost. Tudi vzgojiteljice se ob lutki
sprostijo in cutijo spros¢eno vzdusSje v skupini, ki pripomore k lazji izpeljavi
pedagoskega procesa. Ko je otrok v vsakdanji komunikaciji izpostavljen pritiskom in
stresu, je pomembno najti sredstvo, da mu to olajsSa. Komunikacija s simbolnim
jezikom, verbalnim ali neverbalnim, je lahko reSitev za boljSe sporazumevanje med
vzgojiteljem in otrokom.

Umetnik Best (Hamre, 2011) umetniSko izkuSnjo oznacuje kot emocionalni in
kognitivni Sok. Sklicujo¢ se na Besta, I. Hamre (prav tam) razpravlja, da ne gre za
dihotomijo nasprotij, ampak za komplementaren odnos. Na tem mestu lahko govorimo
o emocionalnem ucenju. »lgrati za nekoga« vedno pomeni pomembno izkusnjo v
smislu »emocionalnega in kognitivnega Soka«. Gre za katarzi¢ni ucinek, ki krepi tako
socialne kot druge specificne kompetence (prav tam). SporoCanje z umetniskimi
izraznimi sredstvi je eden izmed alternativnih nacinov komuniciranja, ki vkljucuje
prakti¢no vse elemente kakovostne komunikacije. Potrebno je seveda osnovno znanje o
uporabi le-teh in 0 moZznih nacinih vklju¢evanja v u¢ni proces.

.....

dojamejo, kaj je v njihovem svetu realno in kaj ne. S preizkusanjem lastnih sposobnosti
in meja v okolju z lutkovno igro zaigrajo tisto, kar so videli, slisali in ¢ustveno doziveli.
Lutke so Se posebno dobro sredstvo za otrokovo nebesedno in besedno izrazanje
notranjih konfliktov, povezanih z realnostjo. Z lutkami otrok lahko zaigra situacije,
kakr$ne bi si zelel, a ve, da so v realnosti neizvedljive.

Pogled na stvari iz razli¢nih zornih kotov onstran realnosti otroku pomaga razumeti
realne principe. »Skozi takSne in podobne igre se otrokovo notranje Zivljenje razpleta na



.....

..........

.....
.....

.....

tudi obraz te realnosti omehca in pocloveci ter ne predstavlja vec prebolecih zahtev in
omejitev« (Praper, 1992: 179).

Lutka zmore vse, ¢esar ¢lovek ne. Lutka lahko leti, se bojuje v borbi, premaga hudobne
Carovnice, je mocnejSa od najvecjega velikana in preZzene celo najvecje strahove, ki
prihajajo ponoc¢i. To je neverjetna moc, ki jo zmore celo ¢isto majhna lutka iz tkanine
ali papirja.

4.5.1 Lutka v interakciji vzgojitelj-otrok

V nadaljevanju prikazujemo shemi (sliki 2 in 3), ki predstavljata interakcijo ob uporabi
lutk med vzgojiteljico in otroki v skupini ter interakcijo med otroki. Shemi sta nastali na
podlagi dolgoletnega prakti¢nega dela in raziskovanja o vlogi lutke v Solah in vrtcih s
Studenti ter ucitelji in vzgojitelji v praksi (Korosec, 2004, 2005 in 2012).

Lutka v rokah vzgojitelja ali/in otroka ustvarja pogoje za uspesno komunikacijo, ki
ohranja otrokovo dostojanstvo. Ucinkovita komunikacija pomeni nenehno ustvarjanje in
ozivljanje medcCloveskih vrednot, kot so sodelovanje, dozivljanje osebne varnosti,
samosposStovanje in spoStovanje drugih. Lutka vse zgoraj omenjene vidike
komunikacije omogoca in spodbuja, s tem pa daje moznost vkljuevanja v
komunikacijo tudi manj uspe$nim in zadrzanim otrokom.

Ko vzgojitelj v komunikaciji z otroki uporabi lutko, govorimo o posredni komunikaciji
(slika 1). Lutka pritegne otrokovo pozornost, otrok se z njo pogovarja, se ji popolnoma
posveti in se vzivi v njen nacin dozivljanja. S tem stopi v fiktivni svet, ki omogoca
varno in spros¢eno komuniciranje. Sodelovanje z lutko in za lutko ustvari dobre pogoje
za ustvarjanje, ucenje in iskanje novih informacij. TakSen odziv otrok vzgojitelju olajsa
delo v skupini, saj so otroci visoko motivirani za sodelovanje in vztrajanje pri delu. Po
spremlja njegov razvoj, opazi napredek in otroku pokaze zanimanje za njegovo
ustvarjanje. To za otroka pomeni dodatno motivacijo za delo. Vzgojiteljeva vloga je tu
zelo pomembna. Njegova informacija otroku o tem, da je prav in dobro tisto, kar je
otrok sposoben narediti, mu bo pomagala k pozitivni samopodobi in povecanju
samozavesti. Vzgojitelji pogosto povedo, da so otroci, ki so doziveli uspeh pri
lutkovnem ustvarjanju, pridobili samozaupanje tudi na drugih podroc¢jih. Senzibilen
vzgojitelj bo otroka pohvalil za njegov napredek in ga spodbujal k izdelavi lutke v
skladu z njegovimi sposobnostmi. Ker je to izrazita dejavnost, ki ne tezi k
perfekcionizmu in ne zahteva dodelanih lutk ter predstav, bo vsak otrok lahko uspeSen.
Seveda se z odraScanjem povecuje tudi zahtevnost in oblikovanje lutk ter prizorov.



Ob dobrem vzoru vzgojitelja, ki redno vkljuCuje v delo interakcijo z lutko, bodo tudi
otroci pogosto segli po lutkah in se Zeleli igrati ter tudi nastopati z njimi. To Ze postavi
vzgojitelja v vlogo opazovalca oz. gledalca otroskih etid, v katerih bo razbral
marsikatero sporocilo in otrokov pogled na svet (slika 2).

Vzgojitelji se pogosto sreujejo z dilemo, kako se odzvati na tihe in zadrzane otroke,
»nastopace« ter hiperaktivne in osamljene otroke. Vsak od teh potrebuje posebno
spodbudo in pomo¢. Direktna komunikacija je dostikrat neuspesna, saj se otrok Se bolj
zapre vase oz. zavrne komunikacijo. Zaradi tezav se otrok tezko vkljuci v skupino,
kasneje v Soli pa se ob tem pogosto pojavljajo tudi uc¢ne tezave. Otrok tezko najde
potrditev za lastno uspesnost. Igra z lutko lahko pomaga prebroditi taksne tezave. Lutka
je medij, ki pomaga vzgojitelju pri integraciji posameznika v skupino. Deluje kot
sredstvo za zmanjSevanje napetosti, osvobaja in deluje sproScujoce. Otrok se ob izdelavi
lutke (ob vzgojiteljevem kreativnem in odprtem pristopu) pocuti sprejetega, saj se lahko
dokaze na svoj nacin. Tako najde svoje mesto v skupini (slika 2).

Plahemu otroku je lutka zasc¢itnik pred direktnim izpostavljanjem, zato se tak otrok
pogosteje in spontano vklopi v dogajanje. Otroci se v igri z lutko sprostijo.
Vzgojiteljice/uciteljice opazajo, da se v tovrstni komunikaciji spremenijo. V odnosu do
otrok z u¢nimi ali govornimi tezavami in v odnosu do otrok, ki so zadrzani v
komunikaciji, se vzgojiteljice/uciteljice pogosto pocutijo nemocne. Kako najti pravi
pristop in pravi nacin, da se tak otrok sprosti, odpre in vzpostavi komunikacijo z
vzgojiteljem in ostalimi otroki, je pogosto vprasanje. Iz porocil vzgojiteljic/uciteljic
(Korosec, 2004 in 2005) razberemo, da so prav otroci s tezavami, ki so sicer ob robu
komunikacije, pri igri z lutko najbolj dejavni (npr. »... sicer zelo zadrzan otrok se je z
lutko sprostil in brez strahu nastopal pred skupino« in »Presenecena sem bila predvsem
nad otroci, ki so mirni, sramezljivi in redkobesedni. Pri igranju z lutkami so pokazali
svoj pravi jaz. Ker so bili skriti za njimi, pri izraZanju niso imeli posebnih tezav.«).

Lutka je medij, ki je vzgojitelju v pomo¢ pri posredovanju vsebin in vzpostavljanju
odnosa z otroki. V nasi predhodni raziskavi (KoroSec, 2004) in v porocilih vzgojiteljic,
ki so bile vkljuene v raziskavo, smo ugotovili, da so ob uporabi lutke vzgojiteljice
postavljene v »drugi plan«, kar pa ne pomeni tudi zmanjSanje avtoritete in zaupanja
otrok (npr. »Z lutko lahko otroke nagovorim pred katero koli dejavnostjo in s tem
pritegnem pozornost velike vecine otrok, kar je drugace (Se posebno v popoldanskem
casu) teZje.«). Najpogosteje je vzgojiteljicam Se lazje, kadar otroke nagovori lutka, saj
se otroci popolnoma osredotocijo nanjo. Posebno vlogo ima pri taksni komunikaciji
lutka — ljubljenec skupine, ki postane eden izmed ¢lanov skupine in tesen prijatelj otrok.
Otroci lutki zaupajo in vzpostavljajo neposreden odnos z njo, ob tem pa se izboljSa
odnos tudi z vzgojiteljico/uciteljico. O podobnih rezultatih porocajo tudi drugi
raziskovalci (Porenta, 2003; Ivon, 2013; Gobec, 2011; Naylor, 2007; Salmon in Sainato,
2005).



V KOMUNIKACIJO SE VKLJUCI TUDI ZADRZAN
IN NESAMOZAVESTEN OTROK

VZGOJITELJ
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OTROK SE IGRA IN
SPOROCA Z LUTKO OTROK USMERI
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INFORMACIJE IN USTVARJA

Slika 3: Komunikacija v igri z lutko z vidika »vzgojitelj-otrok«
4.5.2 Lutka v interakciji med otroki

Znacilnosti interakcije med otroki pri vkljucevanju lutke v skupino, kot smo jih opazili
v na$ih raziskavah (KoroSec 2004, 2005 in 2012) in o katerih porocajo tudi
vzgojiteljice, vkljucene v naso raziskavo, prikazujemo na sliki 3.

Ze sama izbira lutke kot metode za dosego kurikularnih ciljev prinese vzgojitelju in
otrokom pozitivna pri¢akovanja s prijetnimi Custvi in visoko motivacijo za delo. Otroci
vedo, da bodo lahko sami izdelali lutko po svoji zamisli in v sodelovanju z vrstniki tudi
zaigrali. Delo temelji na skupni igri otrok, ob tem pa se otroci ucijo komunikacijskih in
socializacijskih spretnosti. Pri izdelavi lutk si otroci bolj pomagajo kot pri ustaljenih
dejavnostih pretezno frontalnega dela. Tudi pri nastajanju prizorov delo poteka v
majhnih skupinah. Otroci skupaj nacrtujejo, razvijajo ideje in ustvarjajo dialoge ter
scenarij. Pri tem gre za usklajevanje mnenj, medsebojno dogovarjanje in pomoc¢ in vse
to za skupni cilj — nastop. Prav delo v majhnih skupinah je pomembno za vkljucevanje
vseh otrok, saj se nihCe ne pocuti izpostavljenega in lahko varno ustvarja znotraj
skupine. TakSen nacin dela torej spodbuja medsebojno komunikacijo in poveca
medsebojno zaupanje otrok. Otrok, udelezen v ustvarjalni lutkovni dejavnosti, bo hitro
ugotovil, da je njegov izdelek — lutka in prispevek k skupinski predstavi unikaten,
izvrsten in prav takSen, kot si ga je sam zamislil. Ni treba slediti idejam odraslih,
temvec le sebi, svoji ustvarjalnosti in domisljiji (slika 3).



V dialogu med lutko in otroki pride do nepri¢akovanih situacij in zasukov. Otroci lahko
usmerjajo proces na nacin, ki sicer ni pogost v obi¢ajnih uc¢nih kontekstih. V taks$nih
situacijah se ustvari prostor za glas otrok in ustvarjanje priloZnosti, v katerih se
uporabljata jezik in komunikacija na nenavaden in nepri¢akovan nacin (Forsberg
Ahlcrona, 2012).

IZDELAVA
PREPROSTIH LUTK
MEDSEBOJNA
POMOC IN
SODELOVANJE
VSI
PRIPRAVA LUTKE
PRIZOROV V 1ZDELUJO vsI | SODELUJEJO
MANJSIH _VSAK PO IN DELAJO NA
SKUPINAH SVvO JIH SIé}JLI"II;IJEiV[
ZMOZNOSTIH
NASTOPU
KOMUNIKACIJA
TECE V VEC
SMEREH

Slika 4: Komunikacija v igri z lutko z vidika »otroci med seboj«

Glasser (1990) pise, da se ucenci/otroci najpogosteje ¢utijo pomembne le pri interesnih
dejavnostih, ker delajo v skupini, kar jim omogoca, da si medsebojno pomagajo, se bolj
zabavajo in se zato tudi bolj potrudijo. U¢encem je udobneje in manj dolgocasno, saj je
druZzenje med delom sprejemljivo. S stalis¢a kontrolne teorije to pomeni, da
otroci/u¢enci pri rednih urah tezko zadovoljujejo potrebe, ker je vecina dela
individualnega in skorajda ni skupinske diskusije. Zato Glasser (prav tam) predlaga v
oddelku ve¢ ucenja v majhnih skupinah, ki v ve¢ji meri kot individualno ucenje
omogoca zadovoljevanje potreb, Se posebej po moci in po pripadanju.



Nepoznavanje osnovnih nacel in ciljev metode dela z lutko lahko pripelje do
nesporazumov in napacne uporabe, ki otrokovi samopodobi, kreativnosti in
komunikaciji v oddelku celo $kodi. Pomembni prispevki lutkovnih dejavnosti so prav
izboljSanje komunikacije med vsemi partnerji, vklju€evanje socialno izkljuc¢enih otrok v
komunikacijo in razvoj socialnih ter komunikacijskih spretnosti. Natancen vpogled v
ustvarjalne lutkovne dejavnosti nam pokaze, da otroci zadovoljujejo vecino osnovnih
potreb, ki jih Maslow (1982) razvrs¢a v piramido ¢loveskih potreb. Na dnu piramide so
osnovne potrebe prezivetja, fizioloske in materialne potrebe. Na drugem mestu je
potreba po varnosti, ki jo otrok zagotovi v ugodni klimi ob razumevajo¢em ucitelju in
soSolcih. Socialne potrebe (po pripadnosti, stikih in ljubezni, potrjevanju, odnosih in
komunikaciji) se uresni¢ujejo v skupinskem delu, nudenju in sprejemanju pomoci pri
izdelavi lutke ter pri skupnem nacrtovanju prizorov. »Jaz« potrebe so potrebe po moci,
svobodi, neodvisnosti, priznanju, pozornosti, spostovanju, potrjevanju lastne vrednosti,
ustvarjalnosti, avtonomiji, odgovornosti in spostovanju. Otrok v kreativnem pristopu k
lutkovni dejavnosti svobodno izdeluje lutko in ustvarja prizor skupaj s sosolci in je
kreativen v tem delu. Pocuti se pomembnega, ker je kreativen in uspesSen, sprejema
odgovornost za oblikovanje skupnega nastopa in se cuti spostovanega, ker je njegovo
delo pohvaljeno in sprejeto. Ni kritiziranja in vsak dela po svojih moceh in
sposobnostih, zato so vsi lahko uspe$ni. Na vrhu Maslowe piramide so potrebe po visjih
ciljih, rasti in razvoju ter znanju. Tu so potrebe osebnosti v smislu in izpolnitvi lastnega
zivljenja in po razvijanju lastne osebnosti. Otrok z lutko kreativno razvija svoje ideje,
individualizem je spodbujan, razvijajo se razlicne psihi¢ne in fizicne sposobnosti ter
socialne spretnosti, otrok pa tudi $iri in razvija znanje.

4.6  Vloga vzgojitelja v lutkovnem procesu

V Kurikulumu za vrtce (1999: 30) je zapisano, da »na podro¢ju umetnosti vzgojitelj ali
pomoc¢nik vzgojitelja in drugi odrasli, ki sodelujejo pri vzgojnem delu v vrtcu,
uposStevajo razvojne zakonitosti in znacilnosti otroka na posameznih umetniskih
podrogjih, ki se pri posamezniku odrazajo na individualen nacin. /.../ Budno opazujejo
otroka pri odzivanju na vsa sreCanja z umetnostjo — njegovo, drugih otrok in odraslih —
in na osnovi tega prozno in iznajdljivo nacrtujejo in oblikujejo nadaljnje otrokove
zelje«.

Ker smo v zadnjih letih intenzivno raziskovali pedagoski pristop Reggio Emilia, tudi
tokrat navajamo posebnosti, na katerih temelji vloga vzgojitelja v njihovih vrtcih.
Nacrtovani projekti v vrtcu so dinamicen proces, zato jih po nacelih pedagogike Reggio
Emilia ni mogoce predvideti vnaprej. Vzgojitelj postavi ve¢ hipotez in ne posreduje
svojih idej ter predstav otroku, temve¢ ga podpira pri raziskovanju novega in
neobicajnega. Vzgojitelj je pozoren na otrokove ideje, ki jih izraza »skozi sto jezikov«
(2006; v Gersak in Korosec, 2011) poudarja pomen odnosov med otroki in med
otrokom in odraslim v smislu poslusanja otroskih teorij. Opredeli »pedagogiko
poslusanja«, ki po njenem mnenju omogoca pedagogiko odnosov (prav tam).



Vloga vzgojitelja v vrtcih Reggio Emilia ni le u€iti, temvec tudi uciti se. Zaposleni se
zavedajo odgovornosti za lasten strokovni razvoj in ucenje ob diskusijah s kolegi,
ateljeristom, pedagogom in star$i. Tako se vzgojiteljeva vloga prepleta z raziskovanjem,
razvijanjem projektov (it. progettazione), interpretiranjem dokumentacije in z odprtim
delom v timu, kar pa prinese osebni profesionalni razvoj. Izmenjava izkusenj, pozorno
poslusanje kolegov, evalvacija mnenja kolegov ipd. prispevajo k oblikovanju
refleksivne prakse (Thornton in Burton, 2007). Biti reflektivni praktik pomeni
neprestano samosprasevanje in sprejemanje konstruktivnih mnenj kolegov za
izboljSanje prakse oz. nacrtovanja dela v prihodnosti. Na skupnih srecanjih se ponudi
moznost za izmenjavo idej in interpretacijo dokumentacije otroskih izkuSenj, izdelkov
in izjav, ki se uporabljajo za spoznanje o nacinu otroSkega razmisljanja. Vse to timu
pomaga, da se skupaj odloci, kako nacrtovati dejavnosti naprej. Odgovornost za razvoj
projekta se torej deli med vzgojitelje in otroke.

Povsem identi¢no opisanemu je sodelovanje med vzgojiteljem in otroci v gledaliSkem
ustvarjanju po nacelih ustvarjalne drame. Celotna mentorjeva dejavnost je vsebinsko
namenjena razvijanju otrokove ustvarjalnosti in ustvarjanju sproScenega ter
sodelovalnega vzdus$ja z delom na skupnem projektu. Mentor skozi igralne dejavnosti
otrokom pomaga spoznavati svet, ga razumeti in spreminjati na njihov svojevrsten
naéin. Otrosko igro je treba negovati in na njej graditi. Cisto otrosko igro, v katero otrok
projicira del svojega Custvenega in dozivljajskega sveta, je treba »izkoristiti« in jo
razvijati. Torej ne gre za mentorjevo reziranje po lastnih zamislih, temve¢ dodajanje
gledaliskih elementov otroski igri.

Priljubljeno metaforo o »lovljenju Zoge« (Edwards, 1998), ki jo otroci vrzejo
vzgojitelju, smo Ze omenili v prejSnjem poglavju. Odrasli mora biti sposoben ujeti Zogo,
ki jo otrok vrze, in jo vre¢i nazaj na tak nacin, da bo otrok zelel igro nadaljevati. Ne gre
za mojstrski nivo igre, temvec za igro, kjer se otrok zacetnik skuSa igrati, v tej igri pa
mu odrasel — strokovnjak pomaga in ga spodbuja. Odrasli vzdrzuje igro, da se ta lahko
nadaljuje. Spodbudne intervencije odraslega temeljijo na izbiri ritma igre in zagotovitvi
pozornosti in ljubezni. Pri vsem tem vzgojitelj skrbi za ohranjanje otroske vitalnosti,
pozornosti, koncentracije, hkrati pa dopusca zadovoljstvo in veselje.

Kaj bi ta metafora pomenila za lutkovno-gledaliske dejavnosti? To pomeni, da
vzgojitelj zagotovi bogastvo razli¢nih materialov, iger, zgodb in izhodiS¢ ter situacije,
prostor in cas, v katerih bo otrok lahko raziskoval in eksperimentiral s svojim »¢e bi
bilo«. Pomeni tudi, da vzgojitelj prebudi vse otrokove (in svoje) perceptivne organe
(vid, sluh, tip, vonj in okus) in z impulzi prebudi dozivljaje in otrokove emocije.
Vzgojitelj to igro gradi predvsem na otrokovi simbolni igri, saj nobena igralska tehnika
ne premore toliko inovativnosti, spro§c¢enosti in ustvarjalnosti kot prav otroska igra. K
temu dodajamo misel Zupancica (1993): »Kdor poucuje otroke igro, ki jo Ze nosijo v
sebi, je pred najtezjo nalogo. Voditi jih mora kot mecevalec mec, ta pa ga drzi kot ptico;
ne presibko, da mu ne uide, ne premoc¢no, da je ne zadusi.«



Ustvarjalna drama ne zahteva posebnega studia, odra in nobenih posebnih rekvizitov.
Edine zahteve za tovrstno delo so €as, prostor in entuziastien ter dobro pripravljen
vzgojitelj. »Gledalisko dogajanje se vedno odvija v prostoru. Od aktivnih udelezencev
torej terja organizacijo prostora in orientacijo v njem. Gledalisko izrazanje oz.
posnemanje na nacin igre je v prvi vrsti telesno delovanje (premikanje, govorjenje, ples
in petje), ki navadno vkljucuje tudi druge (soigralce) v procesu timskega dela in
obc¢instvo (komunikacija in refleksija prikazanega)« (Krzisnik idr., 2011). Vzgojiteljeva
vloga je pri tem klju¢na. Na zaCetku zagotavlja material, ureja prostor in ustvarja
sprosceno vzdusje, nato pa je od njegovega nacina vodenja in razvijanja igre odvisno,
kako bodo otroci lahko izrazili svoje ustvarjalne potenciale.

»TakSen pristop zahteva od pedagoga Siroko poznavanje oblikovalskega postopka
(primernega otrokovim sposobnostim) in psihologije, da pravilno oceni, komu bo delo z
lutkami pomagalo, da se odpre in sprosti, kdo pa se bo moral delno podrediti skupnemu
ustvarjanju, sicer bi s svojimi »nasilnimi« idejami omejeval ustvarjalnost ostalih. Pri
tem je pomembna 'delitev dela' po nagnjenjih, saj mora vsak najti zadoS¢enje v svojem
prispevku« (Majaron, 2002: 4). Kurikulum za vrtce (1999) na vseh podrocjih dejavnosti
posebno poglavje namenja vlogi odraslih, ki je izrednega pomena, saj Sele z
uresnicitvijo priporocil o vlogi odraslega izvajanje dejavnosti s podro¢ja umetnosti dobi
pravo vrednost. »Odrasli oblikujejo bogato in raznovrstno glasbeno, likovno, plesno in
gledalisko okolje z razlicnimi spodbudami, ki otroku omogocajo dozivljanje sebe in
drugih, okolice ter umetnosti. /.../ Otroku nudijo izkusnje v vseh umetniSkih zvrsteh in
tudi dozivljanje umetnosti kot celote« (prav tam: 46).

T. Hunt in N. Renfro (1982) izpostavljata naslednje prednosti, ki jih igra z lutko kot
metoda dela v skupini prinese ucitelju/vzgojitelju:

o Vzgojitelju/ucitelju omogoca lazje razumevanje otroka in njegovega vedenja. Otroci
Custva in misli sporocajo skozi lutko, kar ucitelju omogoca lazje spoznavanje in
razumevanje otroka, to pa posledi¢no olajsa in spodbudi otrokov razvoj,
samopodobo in kreativnost.

e Otroci dozivijo vzgojitelja/ucitelja v drugi luci. Vzgojitelj/ucitelj z lutko v roki se
otrokom pribliza, z nekaterimi lahko celo popolnoma spremeni odnos. Tako kot
vzgojitelj spozna otroka v drugac¢ni lu¢i, bo tudi otrok njega dozivel drugace.
Namesto avtoritete, ki predstavlja otroku distanco, bo ucitelj/vzgojitelj postal
pravljicar oz. nekdo, ki prinasa v skupino veselje, igro in sproscenost. Z igro in
komunikacijo skozi lutko vnasa v medsebojne odnose pozitivnho vznemirjenje in
zabavo. Avtoriteta ni vpraSanje, saj imajo otroci takSnega ucitelja radi in ga
spostujejo skupaj z njegovim carobnim svetom lutk.

e Poveca se uciteljeva kreativnost. Vsak od nas nosi v sebi kreativnost, le prebuditi jo
je treba in ji dati svobodo, da poleti. Na zacetku se morda pojavi zagata, a veckrat,
ko vzgojitelj/ucitelj uporabi in izdeluje lutke z otroki, bolj bo odkrival skrite talente
in veselje umetnika, oblikovalca in ustvarjalca predstav. Vzgojiteljeva/uciteljeva



odlocitev, ali bo izbral ustaljene tradicionalne u¢ne metode (»sedi, poslusaj in pisi«)
ali pa kreativen pristop, bo vplivala na kreativnost u¢nega procesa in ustvarjalnost
otrok.

o [gra z lutko nudi alternativne ucne izkusnje. Vsi, ki delajo z otroki vedo, da je nujno
upostevati vsa podrocja otrokove rasti in razvoja (kognitivni, socialni, emocionalni
in fizi¢ni vidik). Uciteljice v projektu Ucenje in poucevanje z lutko na Danskem
(Hamre, 2004) vidijo to metodo dela kot priloznost za popestritev u¢nih metod.
Hkrati aktivna uciteljeva vloga, ko se vkljuci v igro z otroki in prevzame vlogo,
pomeni tudi osebni razvoj in napredek v nacinu poucevanja.

o Igra z lutko naredi zabavno in prijetno vzdusje. UcCiteljice/vzgojiteljice porocajo o
delovnem in sodelovalnem vzdusju, v katerem so otroci zavzeti za delo, navduseni
in pripravljeni na sodelovanje. Otroci so razbremenjeni, uc¢enje je zabavno in ne
pocutijo se tako obremenjeni. Pri delu se vzgojiteljice/uciteljice in otroci srecajo z
neverjetnim navdusenjem in zagnanostjo za delo.

Metodi¢ni pristop v lutkovno-gledaliskih delavnicah ustreza Sterlingovemu modelu
transformativnega pristopa trajnostnega izobrazevanja (2001; v McNaughton, 2011), saj
se udeleZzence spodbuja k oblikovanju mnenj na osnovi lastnih izkuSenj in se jim
dopusca, da so sami odgovorni za ucni proces. Vzgojitelj naj bo dovzeten in obcutljiv za
vedenje in ideje sodelujocih bolj kot za vzdrzevanje rigidne strukture pedagoSkega
procesa (prav tam). M. Bredykite (2002) dokazuje, da je vloga vzgojitelja pri otroSkem
ustvarjanju zgodb klju¢na. Vzgojitelji so pravljice otrok zapisali in tudi zaigrali. To je
otroke spodbudilo k $e vecji aktivnosti, saj so igrali, ustvarjali in skusali svoje zgodbe
celo sami zapisati. Nastale so Stevilne kreativne pripovedi (besedila). Besedila niso bila
zgolj poljubno zaporedje stavkov, ampak odraz zavestnega poskusa povedati »resni¢no«
zgodbo, pravljico ali povest. H. Ivon (2010) pravi, da je vklju¢evanje lutk v vzgojno-
izobraZevalno delo najbolj odvisno od vzgojiteljevega mnenja o njej. Nekateri
vzgojitelji menijo, da je lutka »otroska stvar« in da je ni treba ponuditi otrokom.
Raziskava (Ivon, 2005) je pokazala, da je prav vzgojiteljeva interakcija z lutko kljucno
vplivala na otrosko igro z lutko in na socialno vedenje otrok. Torej lahko re¢emo, da je
tradicionalna vloga vzgojitelja kot edinega izvora znanja, ki predvsem prenasa znanje
na otroke, vse manj prisotna. Vse bolj se pojavlja v vlogi otrokovega pomocnika,
organizatorja situacij in posrednika. Vzgojiteljice, vkljuene v naso raziskavo, so delo z
lutko sprejele kot metodo, ki prinaSa v skupino drugacnost. Ure so bile polne dinamike
in dobre medosebne komunikacije. Cutiti je bilo pozitivno energijo in veselje pri delu,
vzgojiteljice pa so si nabrale bogate izkusnje. Uporaba lutke kot sredstva za dosego
ciljev jim pomeni izziv, saj mnoge govorijo o lastni potrditvi in osebni ter profesionalni
rasti.

4.7  Lutka pri razvoju socialnih ves¢in

Ena osrednjih prednosti lutkovno-gledaliskih delavnic je prav gotovo priloZznost za
sodelovanje in socialno u€enje ob pripravi skupnega projekta. Scenske lutkovne igre s



psiho-socialnega vidika omogocajo Stevilne moznosti za otrokov celostni razvoj, in
sicer olajSajo komunikacijo, omogocijo kakovostno organiziranje prostega casa,
prispevajo k izboljSanju predstave o lastnem telesu in osebnosti, nudijo priloznost za
ustrezno reSevanje problemov z avtoriteto (ker se avtoriteta pedagoga, mentorja ali
terapevta oblikuje na sodelovanju), pomagajo k vzpostavitvi zdravih interpersonalnih
odnosov in odnosov v skupini in otroku dajejo obcutek pripadnosti skupini. Vse to
pomembno prispeva k socializaciji posameznika (Petrovi¢, 2013). »Drama omogoca
modele ¢loveSkega vedénja in medcloveske odnose. /.../ VkljuCuje ne le fizicne oblike
konflikta, ampak tudi ¢ustvene elemente in subjektivne pomene vkljucenih karakterjev«
(O'Toole, 2005). Bolton (1998; v McNaughton, 2011: 128) razlaga, da je prispevek
vsakega otroka pri ustvarjanju Zivljenja skozi dramo kot »del kolektivnega dogodka, ki
je kulturno doloceno z jezikom in akcijo«.

Randall in Southgate (1988; v Kroflic, 1999: 130) opredeljujeta dialog v majhnih
skupinah, ki se vzpostavi v ustvarjalni drami, kot dvosmerno komunikacijo, pri kateri
ljudje spostujejo poglede, Custva in ideje drugega. Drug z drugim ravnajo kot z enakim.
Ne vsiljujejo svojih hotenj. Do dialoga pogosto pride spontano, kadar imajo ljudje
podobne Zelje in ko obstaja nacin, da jih dosezejo. »Dialoski nacin dela je posledica
skupne zelje, da bi resili zastavljeni problem, da bi nekaj ustvarili« (Krofli¢, 1999: 131).

Nase dosedanje izkusnje kazejo, da ustvarjalne lutkovne dejavnosti omogocajo dialog
med posamezniki v skupini in dobro funkcioniranje skupine. Procesno-razvojno
usmerjene lutkovne dejavnosti so ena temeljnih metod za vzgojo otrok k nenasilni
komunikaciji in mirnemu reSevanju problemov. Boyd (2003; v GersSak, 2013) pravi, da
umetnost nudi otrokom izkuSnje za netekmovalne in ustvarjalne izku$nje, ki so
naravnane k uspehu.

Uspesen pristop ravnanja z nasiljem in konflikti v Solah z dramo je razvil O' Toole s
sodelavci (2005).

Avtor najde znacilne povezave med dramo in reSevanjem konfliktov. Termina
»protagonist« in »antagonist«, ki izhajata iz grsSke drame, oznacujeta glavna pola v
konfliktu. Osrednja elementa drame sta napetost in pri¢akovanje za koncno resitev te
napetosti. Dramatske akcije so dialog, nasprotje, pogajanje in argumentiranje; vse v
sluzbi resitve napetosti v gledaliscu in v konfliktu. Avtor (prav tam) razlaga, da tri
definicije konflikta (latentna, nastajajoCa in manifestna), ki jih uporabljajo mediatorji v
konfliktih in jih tudi sam vkljucuje v program za razlago faz stopnjevanja, prav tako
razlozijo obliko klasi¢ne drame, in sicer od zametkov konflikta do akcije in postopnega
stopnjevanja, v katerem se konflikt manifestno pokaze, do tocke, ko liki zmanjSujejo
napetost in reSijo problem. Tako lahko vidimo, da so vse situacije in odnosi, ki so
razloZeni skozi dramo, podobni tistim v realnem Zivljenju. Fiktivni dramski svet nam
tako pomaga razumeti realne principe, lastne reakcije in odnose z drugimi.

Conn (2007; v Green, 2012) razlaga, da ustvarjalna drama lahko pomembno prispeva k
razvoju sposobnosti za komunikacijo, socialno razumevanje, izrazanje in igro zlasti pri
otrocth z nizko socialno kompetentnostjo. O takSnih izkuSnjah so porocale tudi



vzgojiteljice, vkljucene v raziskavo o vlogi lutke pri socialnih odnosih v skupini, o
¢emer bomo pisali ve¢ v nadaljevanju. Lutkovne dejavnosti, izpeljane na osnovi
izhodiS¢ ustvarjalne drame, izrazito temeljijo na skupinskem ustvarjanju in na
sodelovanju v majhnih skupinah. Ce skupina Zeli uspe$no pripraviti prizor, je nujna
dobra interakcija v skupini, kar pa od otrok zahteva dogovarjanje in medsebojno
usklajevanje mnenj. Treba je sposStovati drug drugega, se poslusati, sprejemati ideje
drugih in biti pozoren na Custva in reakcije partnerjev v skupini. M. Petrovi¢ (2013)
pravi, da so scenske umetnosti v sluzbi optimalnega osebnostnega in socialnega razvoja
vsakega otroka, tako kot sredstva za ucenje o sebi in drugih, uzivanje v umetnosti ter
izpopolnjevanje drugih spretnosti.

Udelezenci gledaliskih delavnic v prvi triadi osnovne Sole so porocali, da so jim
gledaliske delavnice pomagale, da so bolje spoznali ostale ¢lane v skupini, da so ob teh
dejavnostih spoznali svoje soSolce z druge plati in da se je skupno delo pokazalo za
dobro (McNaughton, 2011). Spostovanje drugih in sebe je pomemben cilj pri ustvarjalni
drami, hkrati pa je tudi eden osrednjih ciljev drzavljanske vzgoje (prav tam). S tem

ce e

V raziskavi o vkljucevanju lutk v vzgojno-izobrazevalni proces (Korosec, 2012) so
uciteljice in vzgojiteljice porocale, da se otroci v procesu lutkovnega ustvarjanja
spontano razdelijo v skupine ali dvojice in za¢nejo z delom, ne da bi jih odrasla oseba
posebej spodbujala k temu. Sodelujejo vsi otroci ne glede na sposobnosti in u¢ni uspeh.
Odvija se dinami¢na komunikacija, otroci pa so zainteresirani za delo in stremijo k
skupnemu cilju — pripravi prizora (npr. »Pri vaji so kmalu ugotovili, da se morajo
posteno potruditi in uskladiti, da lutka funkcionira, kar me je zelo veselilo, saj taka
lutka pripomore k razvoju in utrditvi medsebojnih odnosov, ki so v tem razredu kar
malo presibki« (prav tam) in »Tudi tokrat sta bila na zacetku vidna predvsem
neverbalna komunikacija in oponasanje mojih gibov, nato pa vse vec interakcije med
pretezno dvema otrokoma (otroci, stari 1—3 leta)« (iz zapisa vzgojiteljice, vkljucene v
raziskavo te doktorske disertacije)). Vzgojiteljice so presene¢ene nad sodelovanjem in
medsebojno pomocjo otrok, ugotavljajo pa tudi, da jim je na nek nacdin delo olajSano.
Otroci ne iS¢ejo toliko pomoci pri njej, ker si ve¢ pomagajo med seboj. (npr. »Otroci so
si med seboj zelo pomagali, tako da sem imela veliko manj dela kot obicajno. Tudi po
tej strani so me presenetili, saj ne kazejo velikokrat nagnjenja, da bi pomagali
soSolcem.«). »Otroci se morajo nauciti posluati, poskuSati razumeti, argumentirati
svoje misljenje, vzporejati svoje ideje z drugimi, razvijati kriticno misljenje, sprejemati
odlocitve in sprejeti kon¢no odlocitev skupine, eprav je to v€asih lahko frustrirajoce, Se
posebno, Ce je izbrana ideja nekoga drugega« (Debouny, 2002, str. 72).

Ob igri z lutko se udeleZenci ucijo komunikacije, socializacijskih spretnosti in tudi
reSevanja manj$ih konfliktov. Med njimi se razvijajo solidarnost, medsebojna pomo¢ in
toleriranje razli¢nosti. Socialne razlike in stigmatiziranja so pozabljeni s ciljem deliti
ideje in improvizirati prizore. Vzgojiteljice, ki vodijo otroke v ustvarjalnih lutkovnih
dejavnostih, pravijo, da so bili v skupino enakovredno vkljuCeni sicer pri rednih
dejavnostih izkljuceni otroci, ki so prispevali pomemben delez h kon¢ni stvaritvi, kar pa



je pomembno vplivalo tudi na njihovo samopodobo. Ni nepomembno, da otroci ob
takem delu uZivajo, se sprostijo in so pripravljeni na dialog, zato je ucenje socialnih
vescin ob takem delu olajSano. Otrokom je omogoceno izkustveno ucenje pozitivnih
medsebojnih odnosov in nenasilnega resevanja konfliktov.

Do podobnih ugotovitev je prisla tudi A. Porenta (2003), ki je v kvalitativni raziskavi
ugotavljala funkcijo lutke, kot jo vidijo u€enci in ucitelji, odzive ucencev na taksno delo
ter emocionalne, socialne in intelektualne vidike dela z lutko v razredni situaciji.
Ugotovila je, da je bilo ob pogovarjanju veliko usklajevanja mnenj, oblikovanja
posebnih pravil in drzanja dogovorov, ucenci pa so si velikokrat pomagali. Z lutko so
doziveli tudi pozitivno izkuSnjo v sprejemanju drugacnosti in razvijanju prijateljskega
odnosa ter tovariStva. Povecalo se je zaupanje med uciteljem in otroki, kar uciteljice
pripisujejo lutki. Lutka je pomagala tudi pridobiti prijatelje in premagati strah pred
nekaterimi situacijami, ki so otrokom tuje.

Pisali smo ze, da lutka v rokah vzgojitelja kot posrednik med njim in otrokom deluje
razbremenjujoce. Otroka razbremeni strahu pred avtoriteto, da laZje vzpostavi kontakt z
okoljem in novimi ljudmi, vendar je najpomembnejSe dati lutke otroku. V prizoru z
lutkami otrok razresi in uredi svet po svoje. Npr. v gledalis¢u predmetov bo otrok
zaigral situacijo, med moskim ¢evljem (o¢e) in majhnim copatkom (otrok), v kateri bo
situacijo, na katero doma ne more vplivati, razresil po svoje in se tako resil konflikta.

Animacija predmetov nas pripelje do poznane razlage Winnicota (1999), ki v svoji
teoriji objektnih odnosov izpostavlja pomembno vlogo t. i. prehodnih predmetov. Ti
predmeti pomagajo otroku, da razume svojo avtonomijo in osnovne stvari v svoji
predmeti so tudi simbol lo¢itve med materjo in otrokom. V simbolni igri je vse mogoce.
Pozoren in senzibilen ucitelj/vzgojitelj lahko v otrokovi igri opazi sporocilo, ki ga sicer
v direktni komunikaciji ne bi pokazal. »Prav lutke s svojo liricnostjo, humorjem in
intimnostjo ozivijo otroske duse, da jith mi odrasli vidimo in da se lahko eni drugim
priblizamo« (Bastasi¢, 1990: 15).

A. E. Greaves s sodelavci (2012) je izvedla multiplo Studijo primerov o vlogi
skupinskega terapevtskega lutkarstva pri ljudeh s hudo duSevno motnjo. Ugotovitve, ki
so predvsem zanimive za nase delo z lutko v vrtéevski skupini, se vezejo na sodelovanje
in povezovanje z drugimi ¢lani skupine ter izraZanje in regulacijo emocij. Avtorji sicer
izpostavljajo Stiri kljuéne mehanizme sprememb, ki so nastale v terapiji z lutkami.
Najprej, ustvarjanje z lutkami je sodelovalna socialna aktivnost, ki prispeva k
oblikovanju skupine in predstave. Nadalje, ustvarjanje lutk pomeni reprezentacijo sebe
in drugih ter omogoca spontano izrazanje zavednih in nezavednih konfliktov, pri tem pa
ni izogibanj in obrambe klientov. Uporaba lutk z dramatskim ritualom in predstavo
omogoca obvladanje preteklih travm. Rezultat terapevtskega dela z lutkami je visoka
stopnja Custvenega prebujenja, ki ga lutke modulirajo z igro »v Custvenem zabojniku«
in u¢inkovito strategijo spopadanja z mote¢imi dejavniki (prav tam).



Mnoga razli¢na Custva, ki jih otroci doZzivljajo dnevno, potrebujejo zdrav, svoboden
»out put«. Otrok potrebuje nacin, da mocna Custva izrazi na sprejemljiv nacin. Igra z
lutko mu to tudi nudi. Vsak ¢lovek kdaj cuti jezo, strah, ljubosumje in negativizem.
Otrok bo zaigral prizor, kjer ta custva lahko izrazi, saj se jih s tem osvobodi in razresi
notranje konflikte. V igri se lahko reflektirajo odnosi iz otrokove okolice. »Stevilne
simbolne in realne lutke omogocajo igre, ki povezujejo podzavestno in zavestno. V igri
z lutko se konflikt izzivi z vso svojo mocjo in tako izgubi mo¢ in energetski naboj«
(Bastasi¢, 1990: 36). Vzgojiteljica s pomocjo lutke spoznava otroke in uspe vzpostaviti
individualni odnos s posameznim otrokom. Otroci pri igri z lutko izrazajo svoja Custva
in odnos do sveta, zato je to priloZznost, da vzgojiteljica v tem izraZanju opazi
dozivljanje in ¢ustvovanje otrok, ki ga sicer ne bi.

Bastasi¢ (1990), zagrebski psihoterapevt, v svojem delu govori o otrokovem razvoju in
krizah, ki ob tem nastanejo. V svojem delu posveca pozornost otrokom in jim v terapiji
z lutko pomaga pri reSevanju emocionalnih tezav. Otrok se razvija od popolne
odvisnosti od mame do zavedanja, da mora mamo, ki je bila samo njegova, Se z nekom
deliti. Izraza interese za vrstnike, §iri se krog pomembnih ljudi, identifikacija z obema
starSema pa se postopno vgrajuje v druzbene vrednote in prepovedi. Igra vlog pomaga
pri pretvorbi nezavednega v stvarno.

Ob vstopu v vrtec se otrok sreca z drugimi otroki in odraslimi in sprejeti mora pravila
zivljenja v skupini. Vstop v novo skupino lahko izzove krizo, ki se lahko kaze v
motnjah navad in vedenj. Podobno je tudi s prehodom v Solo. Zakaj ne bi bila prav
igracka, ki se skriva v torbi, otrokov sopotnik pri uravnavanju zZelja in zahtev? Zagotovo
otroku prehod v novo socialno okolje olajSa ljubkovalna igraca, ki pa se z animacijo
spremeni v lutko, ki poveZe dom in novo okolje, na katerega se otrok privaja. LoCitev
od starSev v procesu socializacije za nekatere otroke predstavlja veliko frustracijo. Krize
so vsekakor nelo€ljivi del vsakega procesa razvoja in zorenja, lutka pa je lahko v pomo¢
pri premagovanju teh kriz.

Kot so krize nelocljivi del razvoja, tudi ni razvoja osebnosti brez frustracij in
premagovanja le-teh. Lutka je lahko pri tem v veliko pomo¢. Kot otrokov partner lahko
postane simbol za sporocanje Zelja, strahov in konfliktov. Ko otrok spremlja lutkovno
predstavo, v like projicira svoja Custva in odnose ter se na ta nacin razbremeni oz. si
lazje razlozi stvari, ki se dogajajo okoli njega.

Raziskovalci centra CRESAS (Stambak in Sinclaire, 1990; v Ivon, 2010) pojasnjujejo,
katere so interaktivne moznosti za razvoj psihosocialnih spoznanj otrok, kadar sami
ustvarjajo lutkovne prizore. V teh situacijah otroci razvijajo psihosocialna spoznanja,
povezana s ¢loveskimi reakcijami, in spoznanja o moznostih lastnega vpliva na vedénje
drugih. Interaktivni postopki, ki se pri tem pojavljajo, ugodno vplivajo na razvoj
sodelovanja, dialoga in konfrontacije med otroki. Vse to so pomembni dejavniki v
procesu ucenja. Na osnovi rezultatov raziskave avtorji piSejo o dveh klju¢nih igralnih
situacijah v procesu oblikovanja lutkovne predstave. Prva je v fazi izbire teme lutkovne
igre, ko se otroci dogovarjajo o ideji ali temi lutkovne predstave, dokler ne dosezejo



soglasja, druga pa je v fazi razvijanja sprejete ideje v lutkovni predstavi (prav tam).
Lutka je lahko izredno motivacijsko sredstvo za bogatenje in senzibiliziranje
otrokovega Custvenega in socialnega potenciala, saj terja, da se otrok vzivi v lutkino
situacijo in nacin dozivljanja. S tem otroku ponudimo moznost za razumevanje stvari iz
razlicnih zornih kotov, kar je predpogoj za tolerantnost, inovativnost, ¢ustveno
inteligenco in sposobnost empatije.

4.7.1 Vloga lutke pri razvoju empatije

S prevzemanjem razlicnih vlog otroci vstopajo v vec¢ situacij, ki niso podobne druga
drugi, s tem pa se naucijo lociti lastno videnje od videnja drugih. Tak$na igra z lutko
otroku omogoca tudi Custveno decentracijo, ko otrok zmore razumeti Custva drugih in
razvija svoja lastna Custva (Duran, 2001). S tem Ze govorimo o razvoju empatije, tj.
sposobnosti, ki se vse bolj povezuje z medsebojnim razumevanjem in humanimi
medcloveskimi odnosi. »Empatija je spoznavno-emocionalna sposobnost vZzivljanja v
polozaj druge osebe in opazovanje sveta z njenimi ofmi« (Bratani¢, 1991: 61). M.
Bratani¢ (prav tam) piSe o kognitivno-intelektualnih in o afektivno-emocionalnih
komponentah empatije. Kognitivno-intelektualni komponenti sta opazovanje druge
osebe z njenega staliS¢a in prevzemanje vloge druge osebe v doloceni socialni situaciji,
afektivno-emocionalni komponenti pa sta obcutljivost za Custva druge osebe in
sposobnost sodelovanja v ¢ustvovanju druge osebe.

.....

.....

.....

»Empatija oz. vzivljanje je pomembna sestavina razli¢nih umetniskih dejavnosti, saj kot
pojem prihaja v psihologijo prav iz estetike (nem. Einfuhlung)« (Lips, 1903; Titchener,
1909; v Krofli¢, 1999). V glasbeni, likovni in literarni umetnosti deluje posredno, v
gledaliski in plesni umetnosti pa neposredno prek kinesteticnih odzivov ustvarjalca. Je
pomembna sestavina otroskih iger vlog, kjer se otrok neverbalno in verbalno vzivlja v
razli¢ne situacije, vloge in objekte. Raziskave kazejo, da trening in spodbujanje otrok k
igram vlog povecuje njihovo empati¢nost (Saltz, Dixon in Johnson, 1977; v Kroflic,
1999).

V igri z lutko oz. ustvarjanju prizorov otrok prevzema razlicne vloge. S tem se vZivi v
vlogo druge osebe, se postavi v njen poloZaj in poskusa situacijo razumeti z njenega
vidika. V igri je njegova naloga, da resi problem osebe, katere vlogo je prevzel, in da v
improvizaciji pripelje zgodbo do nekega zakljucka. UC¢i se reSevanja konfliktov in
urejanja medsebojnih odnosov brez posledic. Ob tem sprejema obcutke osebe, ki jo je
igral, poveca pa se obcutljivost za Custva drugih. Preigravajo se alternativne moznosti
situacij in reakcij oseb v prizoru. Razlicni avtorji (Bratani¢, 1991; Brajsa, 1990;
Bastasi¢, 1990) za izboljSanje medsebojnih odnosov in za boljSe razumevanje drugih
predlagajo prav igranje vlog. Otrok se vZivi v neko situacijo in prevzame doloceno
vlogo, ki jo odigra. Gre lahko za vloge iz realnega Zivljenja, torej otrok igra vlogo, ki



mu je poznana iz lastnega Zivljenja ali pa ustvari nove, nepoznane izmisSljene vloge.
Poudariti velja, da se je otroku lazje vziveti v vlogo, Ce se igra z lutkami. V igri v Zivo
izpostavlja sebe, v igri z lutko pa se vzivi v osebo, ki jo predstavlja lik lutke. V igri z
lutko »zaznamo primere empatije oz. vzivljanja v situacijo, ki jo predstavlja lik, poleg
tega pa Se soCustvovanje in dajanje varnosti, skrbi in zgleda, ki ga dajejo otroci lutki kot
model vedenja in ravnanja v vsakdanjih situacijah« (Porenta, 2003: 184).

Jurkowski (2010) v razpravi o gledaliScu za otroke piSe, da mora gledaliS¢e spoznati
otroka z gledalisko umetnostjo in s spo§tovanjem ter z naklonjenostjo drugim. Cloveska
psiha je obdarjena z nagnjenostjo, ki bi se, e se razvije, lahko imenovala empatija. Ce
razmiSljamo, da je v SirSi perspektivi dobrobit c¢lovestva odvisna od vzajemne
naklonjenosti, se moramo strinjati, da ima vsaka generacija odraslih dolznost, da razvije
otroSko nagnjenost k empatiji. To je tudi precudoviti cilj gledaliSke umetnosti (prav
tam).

Vzgojitelj z besedno in nebesedno komunikacijo preko lutke spodbuja razvoj empatije
pri otrocih, hkrati pa izboljSuje tudi lastne sposobnosti vzivljanja. H. Ivon (2010) pravi,
da lutka otroku postopoma pomaga doseci lastni spoznavni svet (Piaget, 1962; v Ivon,
2010) in emocionalni decentrizem (Zaporozec, 1965; v Ivon, 2010). Lutka istoasno
pomaga tudi vzgojitelju, da se oddalji od svojega misljenja o otroku in zavzame njegovo
staliS¢e (prav tam). Rezultati raziskovanja (Ivon, 2005) so pokazali, da obstaja
povezanost med vzgojiteljevo empatijo in uporabo lutke v vzgojno-izobraZzevalnem
procesu. Pokazalo se je, da bolj empati¢ni vzgojitelji pogosteje in na razlicne nacine
uporabljajo lutke pri svojem delu. Raziskava iste avtorice (2005) je tudi pokazala, da je
pogostost vzgojiteljeve interakcije z lutko pomembno vplivala na zmanjS$anje agresije v
skupini in povecanje prosocialnega vedenja. Do osebe, s katero vzpostavljamo odnos,
lahko gojimo pozitivna ali negativna Custva in glede na to oblikujemo tudi svoje
emocionalno stali¢e. Ce osebe med seboj gojijo pozitivna emocionalna staliida, je
rezultat njihovega odnosa naklonjenost in simpatija. Ko gre za negativna emocionalna
staliS¢a, se med osebami pojavita nenaklonjenost in antipatija. »Simpatija in antipatija
nista le trenutna obcutka, temvec¢ se na teh dveh obcutkih gradijo stalis¢a do drugih
ljudi« (Bratani¢, 1991: 56). Jasno je, da simpatija olajSuje vzpostavljanje odnosa in
omogoca spontano ter naravno komunikacijo, medtem ko antipatija predstavlja oviro in
komunikacijo otezuje. Humani medosebni odnosi se lahko oblikujejo le na pozitivnih
emocionalnih stali§¢ih — seveda v Soli in vrtcu ni ni¢ drugace. Vzgojitelj pomembno
vpliva na odnos med njim in otrokom in prav njegova naklonjenost ali nenaklonjenost
otroku izredno pomembno vpliva na njuno nadaljnje skupno delo. Vzgojitelj je tisti, ki
postavlja temelje v tem odnosu, in od njegove osebnosti je odvisna kvaliteta odnosa. V
primeru prevelike simpatije ali antipatije, ki jo vzgojitelj goji do otroka, mu do
objektivnosti v odnosu pomaga empatija. Sposobnost vziveti se v polozaj druge osebe in
gledati na svet z njenimi omi je za vzgojitelja Se kako pomembna iz ve¢ razlogov, ki
jih navajamo v nadaljevanju (prav tam):

e odkrivanje obcutkov, ki spremljajo vedenje;



e sprejemanje osebe taksne, kot je;

e odkrivanje emocionalno-motivacijskih faktorjev;

e izbiranje ustreznih vzgojnih sredstev in postopkov;
e prilagajanje komunikacije u¢encem;

e uspesSnost vzgojnega delovanja.

Lutke so odli¢en medij za projekcijo Custev in staliS¢ ter prepoznavanje le-teh.
Vzgojitelja senzibilizirajo, da opazi Custva in znacajske lastnosti otrok, ki jih sicer pri
klasicnem delu ne bi mogel. Otroci prav preko igre z lutko vzgojitelju bolj zaupajo tudi
v drugih situacijah. Senzibilen vzgojitelj bo spremljal otrokovo igro in razbral otrokova
sporocila ter na ta nacin tudi lazje razumel njegovo vedenje. Otrok v simbolni igri z
lutko, ki ni diktirana z besedilom ali navodili vzgojitelja, na simbolni ravni resi
konfliktne situacije iz realnega zivljenja. Vzgojitelju tako sporo¢i svoje tezave,
frustracijo pa razresi v fiktivni situaciji.

Ustvarjalna drama, katere del je tudi ustvarjanje z lutkami, tako ponudi dragocene u¢ne
situacije za razvoj socialnih spretnosti, zlasti otrokom, ki imajo tezave v razumevanju in
obvladanju spretnosti komuniciranja in vzpostavljanja socialnih odnosov.






5 RAZISKOVANJE STALISC VZGOJITELJEV IN ANALIZA
STANJA LUTKOVNO-GLEDALISKE PRAKSE V VRTCU TER
SPREMEMBE V SOCIALNEM VEDENJU OTROK PO
VKLJUCITVI LUTKOVNIH DEJAVNOSTI V SKUPINO

5.1 Opredelitev problema

S teoreticnimi izhodi$¢i dramske pedagogike, igre z lutko, teorije simbolne igre in
otrokovega socialnega razvoja smo utemeljili pomen ustvarjalnega in procesno-
razvojnega pristopa k lutkovnim dejavnostim v vrtcu za izbolj$anje socialnih odnosov v
skupini. Po naSih izkuSnjah se lutka v praksi najpogosteje povezuje s pripravo in
ogledom predstave, kot medij za spremembo in izboljSanje medsebojnih odnosov v
skupini in socialnega vedénja pa se uporablja le redko in bolj naklju¢no ter z malo
strokovnih temeljev. Zato smo izobrazili skupino vzgojiteljev, ki bi ozavestila pomen
procesno-razvojnega pristopa k lutkovnim dejavnostim po nacelih kreativne drame.
Tradicionalni pristop temelji na vzgojiteljevi reziji in pripravi predstave po vzoru
profesionalnih gledalis¢, vkljuceni pa so predvsem talentirani otroci, ostali pa malo ali
sploh ne. Prav na tem podroc¢ju smo zeleli z raziskavo utemeljiti pomen vsakodnevne
uporabe lutke. Delo pri ustvarjalni drami temelji na sodelovanju v majhnih skupinah, v
katerih vzgojitelj pomaga razvijati igro s spodbudami in z nudenjem ustrezne podpore
pri zagotavljanju materiala in kreiranju prostora. Predvidevali smo, da bo procesno-
razvojni pristop k igri z lutko otrokom omogocil ve¢ sodelovanja, medsebojnega
povezovanja in delitve idej, kar bo pripomoglo k boljSemu vkljucevanju posameznikov
v skupino in razvoju socialne kompetentnosti otrok.

Zanimalo nas je torej, kako lahko ustvarjalen in procesno-razvojno utemeljen pristop k
izvajanju lutkovnih dejavnosti v vrtcu vpliva na spremembo socialnih odnosov v
skupini. Raziskovali smo, kakSna je praksa vzgojiteljev pri delu z lutko, kako se z
izobrazevanjem spremeni njihov pristop k izvajanju lutkovno-dramskih dejavnosti in
kaksno vlogo ima igra z lutko po nacelih ustvarjalne drame pri spremembi socialnega
vedenja posameznikov v skupini.

Raziskavo smo izpeljali v dveh delih. V prvem delu smo raziskovali stalisca
vzgojiteljev o nacinih uporabe lutke v praksi in spremembe le-teh po izobrazevanju.

V drugem delu so vzgojiteljice po izobraZevanju tri mesece uvajale lutkovno-gledaliske
dejavnosti v prakso in izpolnile ocenjevalno lestvico socialnega vedenja za vsakega
otroka v skupini pred za¢etkom lutkovnih dejavnosti in po treh mesecih.

5.2 Opis izobrazevanja

Izobrazevanje je bilo razdeljeno v dva dela. Teoreticnemu delu z interaktivnimi
predavanji je bilo namenjenih 15 ur, prakticnemu delu s kreativnimi delavnicami pa
prav tako 15 ur.



Cilji izobraZevanja so bili naslednji:

spoznavanje skupnih prvin in pomembnih razlik med lutkovno in gledaliSko
izraznostjo;

spoznavanje njihovega pomena za komunikacijo in razvoj otroka;

spoznavanje moznosti in metod uporabe obeh vej pri vsakdanjem delu v oddelku s
skupino ali posameznim otrokom na najrazli¢nejSih podrocjih vzgojno-
izobrazevalnega procesa;

razumevanje pomena tovrstne igre oz. komunikacije za spodbujanje otrokove
simbolne komunikacije in kreativnosti;

vkljucevanje dejavnosti kreativne gledaliSke vzgoje za dosego ciljev na razli¢nih
podroc¢jih kurikula in zavedanje, da hkrati vplivamo na otrokov ¢ustveni in socialni
potencial ter rast pozitivne samopodobe.

Kljucne vsebine izobrazevanja so bile:

pomen umetnosti v ¢lovekovem Zivljenju in posebnosti posameznih umetniskih vej
v prostoru in ¢asu;

razvoj scenskih umetnosti in filma in razvoj umetnosti za otroke in z otroki;

komunikacija otroka z umetnostjo in skozi umetnisko izrazanje; kulturna vzgoja,
otrokova umetnostna ustvarjalnost in zmoznosti otrokovega dojemanja ter izrazanja;

razlike v komunikaciji pri dramski igri in igri z lutko;
otrokova simbolna igra: povezave in razlike z gledalisko igro;
vloga igre z lutko v socialnih odnosih v skupini;

kreativna dramska vzgoja: temeljna izhodis¢a in metoda dela ter povezave z delom v
vrtcu;

vloga lutke — ljubljenca skupine pri dnevni rutini in ustvarjanju varnega okolja in
dobrih socialnih odnosov;

preproste lutkovne tehnike in osnove animacije;
gledaliske zvrsti in simboli¢no sporocanje;

gledalisce kot socializacija in senzibiliziranje.

Vzgojiteljice so svoje delo v skupini ves Cas dokumentirale z dnevniSkimi zapisi,
refleksijo na dnevno in tedensko delo in s fotografiranjem ter snemanjem dejavnosti. Za
vse tedenske in dnevne dejavnosti so pripravile pisne nacrte dela, ki smo jih do
dolocene mere tudi skupaj nacrtovali.



5.3  Temeljni cilji raziskave
Cilji naSe raziskave so bili:

e ugotoviti, kakSna so staliSa in trditve o ravnanjih vzgojiteljev na podrocju
lutkovno-gledaliskih dejavnosti;

e izobraziti skupino vzgojiteljev za izvajanje lutkovnih dejavnosti po nacelih
ustvarjalne drame in procesno-razvojno utemeljenega pristopa k lutkovnim
dejavnostim ter ugotoviti, kako takSno namensko izobrazevanje vpliva na
spremembo njihovih stali$¢ in trditve o ravnanjih;

e prouciti vlogo lutke pri socialnih odnosih v oddelku in njen vpliv na socialno
vedenje posameznikov (po oceni vzgojiteljev) na podro¢ju agresivnega,
prosocialnega in zadrzanega vedénja ter pozornosti.

5.4  Hipoteze

H1: Predvidevamo, da se bodo stalis¢a vzgojiteljev do uporabe lutke po izobraZevanju s
podrocja lutkovno-dramskih dejavnosti po nacelih ustvarjalne drame spremenila v smeri
procesno-razvojno utemeljenega pristopa.

H2: Predvidevamo, da se bo praksa vzgojiteljev pri izvajanju lutkovnih dejavnosti po
izobrazevanju s podro¢ja lutkovno-dramskih dejavnosti po nacelih ustvarjalne drame
spremenila v smeri procesno-razvojno utemeljenega pristopa.

H3: Predvidevamo, da redna in kontinuirana uporaba lutk po nacelih ustvarjalne drame
in procesno-razvojnega pristopa vpliva na spremembo v socialnem vedénju otrok na
podrocju agresivnega vedénja.

H4: Predvidevamo, da redna in kontinuirana uporaba lutk po nacelih ustvarjalne drame
in procesno-razvojnega pristopa vpliva na spremembo v socialnem vedénju otrok na
podro¢ju prosocialnega vedénja.

HS: Predvidevamo, da redna in kontinuirana uporaba lutk po nacelih ustvarjalne drame
in procesno-razvojnega pristopa vpliva na spremembo v socialnem vedénju otrok na
podro¢ju zadrzanega vedénja.

H6: Predvidevamo, da redna in kontinuirana uporaba lutk po nacelih ustvarjalne drame
in procesno-razvojnega pristopa vpliva na spremembo otrokove pozornosti in
vztrajnosti pri delu.

5.5 Metoda

Opravili smo pregledno empiri¢no raziskavo s kvantitativnim raziskovalnim pristopom.
Uporabljeni sta bili deskriptivna in kavzalna neeksperimentalna metoda pedagoSkega
raziskovanja.



5.6  Vzorec oseb
V raziskovanju sta sodelovala dva vzorca, in sicer vzorec vzgojiteljev in vzorec otrok.
5.6.1 Vzorec vzgojiteljev

Empiri¢na raziskava je bila izvedena na dveh vzorcih vzgojiteljev iz vrtcev razlicnih
regij Slovenije. Prvi vzorec, pri katerem so se ugotavljala staliS¢a in ravnanja
vzgojiteljev, je predstavljalo 90 vzgojiteljev, ki so bili vklju€eni v izobrazevanje na
izrednem Studiju PredSolske vzgoje na Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Izobrazevanje s
podroc¢ja lutkovne in dramske dejavnosti v vrtcu v skupnem obsegu 30 ur smo izvedli
sami. V drugi namenski vzorec, na katerem so se ugotavljale spremembe v socialnih
odnosih v skupini po vzgojiteljevi oceni, smo iz celotne skupine izbrali 22 vzgojiteljev,
in sicer tiste, ki so delali z otroki v starostnih skupinah med 4 in 7 let.

Vzgojitelji, vkljueni v raziskavo, so bili povprecno stari 30,22 let in so imeli
povprecno delovno dobo 8,82 let. Vecina (95,7 %) vprasanih je bila Zensk, le 4,3 % je
bilo moskih. Slaba polovica (43 %) jih dela na mestu vzgojitelja, vec€ina (54,8 %) pa na
mestu pomocnika vzgojitelja. Vecina vprasSanih (64,5 %) ima koncano srednjo Solo,
manjsi del (32,3 %) pa vi§jo. Le 1,1 % ima koncano visoko strokovno izobrazbo.
Vecina anketiranih vzgojiteljev (52,7 %) dela v mestnem okolju, nekaj ve¢ kot Cetrtina
v vaskem okolju (24,2 %) in malo ve¢ kot Cetrtina v primestnem okolju (23,1 %).

5.6.2 Vzorec otrok

V raziskavo je bilo vklju€enih 462 otrok druge starostne skupine (3—7 let) iz 22
oddelkov razli¢nih vrtcev po Sloveniji. Otroke smo glede na starost razdelili v pet
starostnih skupin glede na oddelke, ki so bili oblikovani v vrtcu. 48 otrok je bilo v
starostni skupini 3-5 let, 86 otrok v skupini 4-5 let, 123 otrok v skupini 4-6 let, 95
otrok v skupini 56 let in 108 otrok v skupini 6-7 let. Vecina celotne populacije je bilo
deklic (53 %) in slaba polovica deckov (47 %).

5.7  Upostevanje eti¢nosti raziskovanja

Udelezencem izobrazevanja smo na informativnem predavanju predstavili metodo,
namene in dobrobit raziskovanja. Zaradi moznosti spremljanja in statisticne obdelave
podatkov smo jim dodelili dogovorjene oznake. V raziskavo so bili vklju€eni otroci,
katerih starsi so podpisali soglasje. Z udelezenci izobrazevanja je bil podpisan protokol
sodelovanja z natan¢no dolo¢enimi razmerji sodelovanja in odgovornosti.

5.8  Merski instrumenti
Postavljene hipoteze bomo preverili na razli¢ne nacine.

H2in H3:  Podatke o spremembi vzgojiteljevih staliS¢ in trditev o njihovi praksi smo
pridobili s pomocjo Vprasalnika za vzgojitelje o nacinih uporabe lutke v vzgojno-
izobrazevalnem delu v vrtcu. VpraSalnik smo izdelali sami na podlagi vprasalnika
pretekle raziskave o staliS¢ih vzgojiteljev in uciteljev do razli¢nih vidikov uporabe lutke



(Korosec, 2004), na podlagi ugotovitev kvalitativne raziskave med ucitelji v prvi triadi
osnovne Sole o funkciji lutke v vzgojno-izobrazevalnem procesu (Korosec, 2004) in na
podlagi teoreti¢nih izhodiS¢ ustvarjalne dramske vzgoje in procesno-razvojnega pristopa
k igri z lutko v vrtcu. Del vprasalnika o nacinih uporabe lutke v vzgojno-
izobrazevalnem delu je bil povzet in prilagojen po H. Ivon (2005), ta pa ga je sestavila
na osnovi Brogginijeve delitve nacinov uporabe lutke v vrtcu.

Vprasalnik so vzgojitelji izpolnili pred zacetkom izobrazevanja in po koncu
izobrazevanja oz. po formalnem zaklju¢ku dejavnosti v oddelkih. Primerjali smo
rezultate, pridobljene pred izobrazevanjem in po njem.

H3-He: Vzgojiteljevo percepcijo sprememb v socialnem vedenju otrok v skupini
smo preverjali z instrumentom Lestvica za ocenjevanje socialnega vedenja otrok, ki so
ga vzgojitelji drugega namenskega vzorca (22) izpolnjevali za vse otroke v skupini.
Opravili smo analizo sprememb v socialnem vedénju otrok za posamezno podrocje
vedénja za celotno opazovano populacijo in loceno za tiste otroke, ki so na zacetnem
ocenjevanju dosegli najnizje vrednosti (spodnjih 10 % otrok). Primerjali smo rezultate,
pridobljene pred zacetkom uvajanja lutkovnih dejavnosti, in tiste, ki smo jih pridobili po
treh mesecih vsakodnevnih lutkovnih dejavnosti. Lestvico smo oblikovali na osnovi
strokovne literature (Krofli¢, 1999; Ivon, 2005; Katz in McClellan 2005; Zupanci¢ in
Kav¢ic, 2007; Goodman, 2001).

Ocene pogostosti vedénja pri posameznem otroku so bile podane na petstopenjski
ocenjevalni lestvici (od 1 — nikoli se tako ne vede do 5 — skoraj vedno se tako vede).

5.9 Merske karakteristike instrumentov

Objektivnost z vidika izvedbe anketiranja smo zagotovili z jasnimi in nedvoumnimi
vprasSanji oz. postavkami. Vsak anketiranec je imel enake pogoje pri anketiranju.
Objektivnost z vidika vrednotenja odgovorov smo zagotovili z uporabo vpraSanj
zaprtega tipa in lestvic staliS¢ Likertovega tipa.

Vprasalnik staliS¢ in ravnanj vzgojiteljev je bil sestavljen iz ve¢ ocenjevalnih lestvic (o
izhodis¢ih, ki jih vzgojitelji uporabljajo za lutkovno-gledaliSke dejavnosti; o nacinih
organiziranja lutkovno-gledaliskih dejavnosti v praksi; o vzgojiteljevi vlogi pri vodenju
dejavnosti, o0 metodah dela z lutko v izvedbenem kurikulu; in sklopa, ki izraza stalis¢a
vzgojiteljev do vloge lutke v otrokovem razvoju), sklopa vprasanj, s katerimi
ugotavljamo pogostost uporabe lutke v praksi in sklopa vprasanj, s katerim smo
ugotavljali nekatere osebne podatke anketirancev (spol, starost, delovna doba, delovno
mesto, stopnja izobrazbe, naziv na delovnem mestu, starost otrok v oddelku in okolje, v
katerem je vrtec). Ocenjevalna lestvica na podlagi Cronbachovega koeficienta alfa
dosega zadostno zanesljivost in veljavnost. Lestvica o izhodis¢ih, ki jih vzgojitelji
uporabljajo za lutkovno-gledaliske dejavnosti, dosega ¥ = 0,69, prvi faktor pojasni
35,39 % variance; lestvica o nacinih organiziranja lutkovno-gledaliskih dejavnosti v
praksi dosega t¥ = 0,76, prvi faktor pojasni 31,94 % variance; lestvica o vzgojiteljevi
vlogi pri vodenju dejavnosti dosega ¥ = 0,57, prvi faktor pojasni 29, 95 % variance;



lestvica o metodah dela z lutko v izvedbenem kurikulu dosega t¥ = 0,88, prvi faktor
pojasni 50,32 % variance; in lestvica, ki izraza staliS¢a vzgojiteljev do vloge lutke v
otrokovem razvoju dosega ¥ = 0,63, prvi faktor pojasni 25,08 % variance.

Lestvica za ocenjevanje otrokovega socialnega vedenja na podlagi Cronbachovega
koeficienta alfa dosega zadostno zanesljivost in veljavnost, in sicer znasa v = 0,89, prvi
faktor pa pojasni 31,44 % variance.

5.10 Postopek in pogoji zbiranja podatkov

V empiri¢nem delu raziskave so bili vprasalniki uporabljeni v naslednjem vrstnem redu.
Vprasalnik za vzgojitelje o staliscih in analiza stanja o nacinih uporabe lutk v vzgojno-
izobrazevalnem delu v vrtcu so vzgojitelji izpolnjevali pred izobrazevanjem s podroc¢ja
lutkovnih dejavnosti in ponovno po kon¢anem izobrazevanju in trimese¢nem izvajanju
lutkovnih dejavnosti v praksi. Pred izvajanjem lutkovnih dejavnosti po nacelih
ustvarjalne drame in procesno-razvojnega pristopa v prakso ter po zakljucenih
dejavnostih, ki so trajale tri mesece, so vzgojitelji izpolnili Lestvico o socialnem vedenju
otrok za vse otroke v skupini.

5.11 Statisti¢ne obdelave

Podatke empiri¢nega dela doktorske disertacije smo analizirali s programskim paketom
za statisticne analize SPSS. Zbrane empiri¢ne podatke smo v skladu z njihovo vrsto
(Stevilske in nestevilske spremenljivke) in vlogo (odvisne in neodvisne spremenljivke)
kvalitativno in kvantitativno obdelali, in sicer na osnovnem deskriptivnem nivoju
(frekvencne distribucije, srednje vrednosti, mere variacije in mere distribucije) ter na
nivoju inferencne statistike (parametric¢ni in neparametri¢ni preizkusi).

Rezultate smo predstavili v tabelah in grafih. Kot kriterij statisticne pomembnosti smo
upostevali stopnjo tveganja 2p oz. p = 0,05.



6 STALISCA VZGOJITELJIC IN ANALIZA STANJA O NACINIH
UPORABE LUTKE V PRAKSI

Da bi preverili prvo in drugo hipotezo o spremembah v staliscih vzgojiteljev pri uporabi
lutke in spremembah v trditvah vzgojiteljev o njihovi praksi pri izvajanju lutkovnih
dejavnosti po izobrazevanju s podroc¢ja lutkovno-gledaliskih dejavnosti, smo analizirali
odgovore na vpraSanja o pogostosti, nacinih organizacije in vodenja ter metodah
uporabe lutke v pedagoski praksi. V nadaljevanju uporabljamo izraz »vzgojiteljice«, saj
je v raziskavi prevladovala velika vecina zensk.

Zanimalo nas je, kaks$no je stanje na podrocju lutkovno-gledaliske metodike v vrtcih in
kako lahko intenzivno izobrazevanje s tega podrocja vpliva na spremembo staliS¢ in
trditev o ravnanjih v praksi. Z izobrazevanjem smo zeleli dose¢i spremembe pri nacinih
uporabe lutke kot medija za komunikacijo in socializacijo ter lutke kot scenskega
sredstva za pripravo manjsih predstav v skupini.

Primerjali smo podatke, ki smo jih pridobili z Vprasalnikom za vzgojitelje o nacinih
uporabe lutke v vzgojno-izobrazevalnem delu v vrtcu, ki ga je 90 vzgojiteljic
izpolnjevalo pred izobrazevanjem in po zaklju¢enem izobrazevanju oz. po zaklju¢enem
izvajanju lutkovnih dejavnosti v skupini. Vzgojiteljice so svoja staliS¢a in trditve o
nacinih uporabe lutke v skupini ocenjevale na petstopenjski ocenjevalni lestvici (od 1 —
nikoli ne uporabljam lutke na tak nacin do 5 — pogosto uporabljam lutko na ta nacin oz.
1 — se sploh ne strinjam s trditvijo, do 5 — se zelo strinjam).

S frekvenco in veljavnim odstotkom smo prikazali pogostost posameznega nacina
uporabe lutk v praksi. S t-testom za parne primerjave smo ugotavljali statisticno
pomembnost razlik med aritmeti¢nimi sredinami za vsako posamezno spremenljivko
pred izobrazevanjem ter po zakljuCenem izobrazevanju oz. po zaklju¢enem izvajanju
lutkovnih dejavnosti v skupini, tj. po treh mesecih. Statisticno pomembnost razlik smo
ocenili na stopnji tveganja p < 0,05.

6.1 Ugotavljanje stanja o pogostosti uporabe lutk

Zanimalo nas je predvsem, kak$no je stanje pogostosti uporabe lutk v praksi.
Anketirane vzgojiteljice so odgovarjale na vprasanje, kako pogosto so v zadnjem
obdobju vkljucevale dejavnosti z lutko v vzgojno-izobrazevalno delo. V nadaljevanju
najprej prikazemo frekvencne porazdelitve in veljavne odstotke za pogostost
vklju¢evanja lutk v dnevne dejavnosti. Sledijo Se locCeni rezultati frekvencne
porazdelitve in veljavnih odstotkov za pogostost izvajanja lutkovnih dejavnosti znotraj
skupine in izvajanje lutkovnega projekta v okviru celotnega vrtca ter rezultati za
pogostost izdelovanja lutk. Z vsako posamezno spremenljivko o pogostosti uporabe lutk
smo opravili tudi t-test med aritmetiénimi sredinami zacetnega in koncnega
ocenjevanja.



Tabela 1: Pogostost vkljucevanja lutk

ZACETNO STANJE KONCNO STANIJE

Frekvenca % Frekvenca %

Nikoli 17| 19,10 1 1,11
1—2-krat na mesec 24| 26,97

3-krat na mesec 11| 12,36 2 2,22
4—5-krat na mesec 6 6,74

1-krat na teden 9] 10,11

2-krat na teden 12| 13,48 4 4,44
Vsak dan 10| 11,24 83| 92,22
Skupaj 89| 100,00 90| 100,00
Manjkajoci I

Skupaj 90

Rezultati v tabeli 1 kazejo, da so nastale spremembe v pogostosti vkljucevanja
lutkovnih dejavnosti. Pred izobraZevanjem skoraj Cetrtina vzgojiteljic (19,10 %) lutk ni
nikoli uporabljala pri svojem delu, malo ve¢ kot Cetrtina pa 1—2-krat na mesec (26,97
%). Le majhen delez je bil tistih, ki so lutko uporabljale vsak dan (11,24 %) ali 2-krat na
teden (13,48 %). V kon¢nem stanju ugotavljamo, da je 92,22 % vprasanih lutko v
zadnjih treh mesecih uporabljajo vsak dan.

Glede na to, da so bile vzgojiteljice vkljuCene v izobrazevanje izrednega Studija za
vzgojitelja predsolskih otrok, smo seveda tudi pri¢akovali, da se bo pogostost uporabe
lutk povecala, kar pomeni, da so obveze pri predmetu izpolnjevale. To nam je
zagotavljajo, da bodo ustvarjalno metodo lutkovne igre, temeljeCo na izhodis¢ih
ustvarjalne drame in drugih teoreti¢nih izhodis¢ih, preizkusile in redno uporabljale. Na
ta nacin so vzgojiteljice intenzivno preizkusile pridobljena znanja izobrazevanja, hkrati
pa so pridobile veliko novih izkuSenj, ki so vplivale na njihova staliS¢a in trditve.



Kontinuirana in redna uporaba lutk v pedagoSkem procesu je bila izrednega pomena za
izpeljavo drugega dela raziskovanja o vplivu lutk na socialno vedenje otrok, ki ga
analiziramo kasneje.

V podobni raziskavi, ki smo jo opravili med vzgojitelji vrtcev razlicnih regij v Sloveniji,
smo ugotavljali pogostost in nacine uporabe lutk v vrtcih (KoroSec, 2010). Nekaj vec
kot polovica vzgojiteljev je lutko uporabljala redko (10,4 % le enkrat na leto in 43,3 %
le enkrat na mesec) in nekaj ve¢ kot tretjina je bila tistih, ki so lutko uporabljali vsaj
enkrat na teden. Le slaba desetina vprasanih je lutke vkljucevala v dejavnosti vsak dan.
Ti rezultati kazejo, da so lutke v vrtcih redko vkljuc¢ene v dnevne dejavnosti. Raziskava,
ki smo jo opravili med ucitelji in vzgojitelji prve triade osnovne Sole (KoroSec, 2004) ,
je pokazala, da ve¢ kot polovica vprasanih uporablja lutke redko v vzgojno-
izobraZevalnem procesu. Analiza rezultatov je pokazala, da so vzgojiteljice (1. razred
devetletne OS) pogosteje uporabljale lutke kot uéiteljice. A. Cernel (2013) je
ugotavljala, kasno vlogo ima gledali$¢e kot metoda dela na razredni stopnji OS in kako
pogosto ucitelji gledaliSka izrazna sredstva vkljucujejo k pouku. Avtorica je potrdila
hipotezo, da se vecina uciteljev (71 %) v vzgojno-izobrazevalnem delu redko posluzuje
gledaliskih tehnik. Navaja tudi, da kar 90 % vprasanih meni, da se u¢enci uspesno ucijo
s pomocjo gledaliskih tehnik. Glavna razloga, ki ju ucitelji navajajo, da ne uporabljajo
gledaliskih tehnik pogosteje, sta Casovna stiska in prevelika koli¢ina ucnih ciljev.
Podobne rezultate smo pridobili tudi v Ze prej omenjeni raziskavi (Korosec, 2004), kjer
ucitelji in vzgojitelji navajajo, da pogosto zmanjkuje ¢asa za tovrstno delo in da so uéni
nacrti prenatrpani. Pri tem je treba spomniti, da je prav ustvarjalna drama uspesna
metoda ucenja in poucevanja na vseh podro¢jih kurikuluma (Road Map for Arts
Education, 2006; Krzi$nik idr., 2011; Krus$i¢, 2007; Wagner, 1998). Vsi ti rezultati nas
opozarjajo, kako pomembno je izobrazevanje s podrocja ustvarjalne drame. Rezultati
raziskave (Korosec, 2004 in 2010) so namre¢ pokazali tudi, da imajo tisti ucitelji in
vzgojitelji, ki pogosteje uporabljajo lutke in dramo v pedagoskem procesu, tudi bolj
pozitivna staliS¢a o omenjeni metodi dela. Z izobrazevanjem vzgojitelji in ucitelji
namre¢ dobijo potrebno znanje in informacije o metodah ter tehnikah ucenja in
poucevanja z gledaliSkimi izraznimi sredstvi.

6.1.1 Izvajanje lutkovno-dramskega projekta v oddelku

Zanimalo nas je, kako pogosto se vzgojiteljice v oddelkih odlo¢ijo za izvedbo projekta,
ki vkljuc¢uje lutkovno-dramske dejavnosti. Rezultate aritmeticnih sredin in t-testa za

spremenljivko Pogostost lutkovno-dramskega projekta v oddelku prikazujemo v tabeli
2.



Tabela 2: Parametri opisne statistike in t-test za pogostost lutkovno-dramskega projekta
v oddelku

Deskriptivna statistika

) . . Aritmeti¢na Standardni
Spremenljivka Stanje | N sredina odklon
Pogostost projekta 86 2,63 0,80 —10,09 | 85| 0,00
\V4
— oddelek
VK 86 3,81 0,74

Rezultat kaze, da je srednja vrednost za to spremenljivko precej nizka v zacetnem
stanju. Zacetna vrednost aritmeti¢ne sredine je 2,63, kon¢na vrednost pa 3,81. Razlika v
aritmeti¢ni sredini zacetnega in kon¢nega ocenjevanja je 1,18. Rezultat t-testa pokaze,
da obstajajo statisticno pomembne razlike v pogostosti izvajanja lutkovnega projekta v
oddelku pred izobrazevanjem in v koncnem ocenjevanju po izobrazevanju.

Tabela 3: Pogostost lutkovno-dramskega projekta v oddelku

ZACETNO STANJE KONCNO STANIJE

Frekvenca % Frekvenca %

Nikoli 7 8,05

Redko 28| 32,18 8 8,99
V¢asih 42| 48,28 12| 13,48
Pogosto 10| 11,49 59| 66,29
Zelo pogosto 10| 11,24
Skupaj 87| 100,00 89| 100,00
Manjkajoci 3 1

Skupaj 90 90

Rezultate za pogostost posameznih ocen in deleze v odstotkih za posamezen odgovor
prikazujemo v tabeli 3. Ugotavljamo, da je zelo majhen delez anketiranih vzgojiteljic, ki
so lutkovni-gledaliski projekt v oddelku pred izobrazevanjem izvajale pogosto, saj je
teh le 11,49 %. Nobena od vpraSanih ni uporabljala lutk zelo pogosto. Nekaj manj kot
polovica vprasanih (48,28 %) je lutko kot projekt uporabljala vcasih, skoraj tretjina
redko (32,18 %) in 8,05 % nikoli.




Po izobrazevanju se je mocno povecal delezZ tistih, ki so pogosto izvajale lutkovno-
dramski projekt v skupini, in sicer na kar dve tretjini (66,29 %), opazimo pa tudi 11,24
% tistih, ki so tak projekt izvajale zelo pogosto. Torej najvecji porast v pogostosti
izvajanja lutkovnega projekta v oddelku opazimo pri oceni Pogosto, in sicer kar 54,8 %,
pri oceni Zelo pogosto pa za 11,24 %.

6.1.2 Izvajanje lutkovno-dramskega projekta v celotnem vrtcu

V tabeli 4 so prikazani rezultati opisne statistike in t-testa za spremenljivko Pogostost
izvajanja lutkovno-dramskega projekta v celotnem vrtcu.

Tabela 4: Parametri opisne statistike in t-test za pogostost izvajanja lutkovno-
dramskega projekta v celotnem vrtcu

Deskriptivna statistika

st saie N M S

vz |86 2,51 0,93
Pogostost 008 |85 041
projekta — vrtec

vk | 86 2,78 0,93

Zacetna vrednost aritmeticne sredine je 2,51, koncna vrednost pa 2,78. Razlika med
zaCetnim in koncno oceno vzgojiteljic o pogostosti izvajanja lutkovno-dramskega
projekta v celotnem vrtcu je majhna (le 0,27). Rezultat t-testa kaze, da ni statisticno
pomembnih razlik med zacetnim in konénim ocenjevanjem. Zato zakljucujemo, da
izobrazevanje ni vplivalo statisticno pomembno na pogostost izvajanja lutkovno-
gledaliskega projekta na nivoju celotnega vrtca. To je tudi razumljivo, saj posamezni
vzgojitelji tezje vplivajo na dejavnosti in povezovanje celotnega vrtca. Tu se pojavi
tezava v prenosu znanja posameznega vzgojitelja na vrtec kot u¢eco se organizacijo.
Najvec¢ji premik v prenosu znanja na celotni vrtec zagotovo lahko dosezemo pri
izobraZevanju celotnega kolektiva strokovnih delavcev.

Rezultate za pogostost posameznih ocen in deleze v odstotkih za posamezen odgovor za
spremenljivko Pogostost izvajanja lutkovno-dramskega projekta v celotnem vrtcu
prikazujemo v tabeli 5.




Tabela 5: Pogostost projekta — vrtec

ZACETNO STANJE KONCNO STANIJE

Frekvenca % Frekvenca
Nikoli 13| 14,61 7 8,05
Redko 29| 32,58 25| 28,74
V¢asih 36| 40,45 36| 41,38
Pogosto 10| 11,24 17| 19,54
Zelo pogosto 1 1,12 2 2,30
Skupaj 89| 100,00 87| 100,00
Manjkajoci 1 3
Skupaj 90 90

Ugotavljamo, da je majhen deleZ tistih, ki lutkovno-gledaliSki projekt izvajajo na nivoju
celotnega vrtca s povezovanjem strokovnih delavcev in razlicnih skupin otrok. Iz
rezultatov razberemo, da pred izobrazevanjem kar 14,61 % vprasanih ni nikoli izvajalo
lutkovnega projekta na nivoju celotnega vrtca. Ta deleZ se po izobrazevanju zmanjs$a na
8,05 %. V primerjavi z zaCetnim ocenjevanjem se po izobrazevanju malo zmanjsa delez
tistih, ki so tak projekt izvajali redko, in sicer z 32,58 na 28,74 %, neznatno pa se zveca
delez tistih, ki so ga izvajali v€asih, in sicer s 40,45 na 41,38 %. Najbolj se je opazila
sprememba v delezu tistih, ki so lutkovni projekt v celotnem vrtcu izvajali pogosto, in
sicer se je delez z 11,24 % dvignil na 19, 54 %. Kot Ze reCeno, razlike med zacetnim in
kon¢nim ocenjevanjem niso statisticno pomembne.

6.1.3 Izdelovanje lutk

Ugotavljali smo, ali je prislo do statisticno pomembnih razlik med zacetnim in koncnim
ocenjevanjem vzgojiteljic za spremenljivko Pogostost izdelovanja lutk. Rezultate opisne
statistike in t-testa prikazujemo v tabeli 6.



Tabela 6: Parametri opisne statistike in t-test za pogostost izdelovanja lutk

Deskriptivna statistika

. . Aritmeti¢na Standardni
Spremenljivka  Stanje N sredina odklon
vz | 88 2,47 0,80 ~
16,9 | 8 0.00
Izdelovanje lutk 2 77
vk | 88 4,09 0,72

Ugotavljamo, da obstaja statisticno pomembna razlika za spremenljivko Pogostost
izdelovanja lutk po oceni vzgojiteljic pred izobrazevanjem in po njem na stopnji
tveganja p < 0,05. ZaCetna vrednost aritmeticne sredine pred izobraZevanjem je znaSala
2,47, srednja vrednost po izobrazevanju pa je 4,09. Razlika med obema vrednostma je
kar 1,62, kar kaze na velik porast v pogostosti izdelovanja lutk v oddelku.
Predvidevamo, da so prej vzgojiteljice uporabljale bolj kupljene oz. industrijsko
izdelane lutke, po izobrazevanju pa so jih veckrat izdelale tudi same. Tu se je pokazala
velika sprememba pri iniciativi vzgojiteljic za uporabo lutk, ki jih same izdelajo, saj v
okviru nalog pri predmetu nismo zahtevali, da lutke izdelujejo same.

Pogostost in deleze posameznih ocen za spremenljivko Pogostost izdelovanja lutk za
zacetno in kon¢no ocenjevanje prikazujemo v tabeli 7.

Tabela 7: Pogostost izdelovanja lutk

ZACETNO STANJE KONCNO STANIJE

Frekvenca %  Frekvenca %

Nikoli 10| 11,36

Redko 34| 38,64 2 2,22
V¢asih 37| 42,05 13| 1444
Pogosto 7 7,95 50| 55,56
Zelo pogosto 25| 27,78
Skupaj 88| 100,00 90| 100,00
Manjkajoci 2

Skupaj 90




Iz prikazanih rezultatov razberemo, da kar 11,36 % vpraSanih vzgojiteljic pred
izobrazevanjem ni nikoli izdelovalo lutk za delo v oddelku in kar 38,64 % redko.
Skupno je tako kar polovica vprasanih pred izobrazevanjem ocenila, da lutke izdelujejo
malokrat. Po izobrazevanju se je moc¢no povecal delez tistih vzgojiteljic, ki so lutke
same izdelovale pogosto, in sicer s 7, 95 na kar 55,56 %. Torej je bilo po izobrazevanju
vec kot polovica tistih, ki so lutke izdelovale pogosto in nekaj ve¢ kot Cetrtina tistih, ki
so lutke izdelovale zelo pogosto.

6.1.4 Pogostost izdelovanja lutk — otroci

Zanimalo nas je, kako pogosto vzgojiteljice organizirajo lutkovne dejavnosti tako, da
otroci sami izdelujejo preproste lutke. Opravili smo analize zacetnih in kon¢nih
vrednosti aritmeti¢nih sredin. Rezultate opisne statistike in t-testa za spremenljivko
Pogostost izdelovanja lutk — otroci prikazujemo v tabeli 8.

Tabela 8: Parametri opisne statistike in t-test za pogostost izdelovanja lutk — otroci

D eskriptivna statistika

. . Aritmeti¢na Standardni
Spremenljivka Stanje N sredina odklon
V7 90 2,74 1,20
Pogostost —12,21 |1 89| 0,00
izdelovanja — otroci
VK 90 4,28 0,91

Vidimo statisticno pomembne razlike v pogostosti izdelovanja lutk pri otrocih pred
izobraZzevanjem vzgojiteljic in po njem. Srednja vrednost v zacetni oceni je bila 2,74, po
izobrazevanju pa se je dvignila na 4,28, kar pomeni, da je razlika med obema
vrednostma kar 1,54. Na podlagi teh rezultatov ugotavljamo, da se je statisticno
znacilno povecala pogostost izdelovanja lutk pri otrocih, kar je izrednega pomena za
izvajanje ustvarjalnega pristopa z aktivno udelezbo otrok.

Primerjavo v pogostosti pojavljanja posameznega odgovora in deleze le-teh za zgornjo
spremenljivko pred izobrazevanjem vzgojiteljic in po njem predstavljamo v tabeli 9.




Tabela 9: Pogostost izdelovanja lutk — otroci

ZACETNO STANJE KONCNO STANIJE

Frekvenca % Frekvenca %
Nikoli 16| 17,78
Redko 24| 26,67 6 6,67
V¢asih 23| 25,56 10| 11,11
Pogosto 21| 23,33 27| 30,00
Zelo pogosto 6 6,67 47| 52,22
Skupaj 90| 100,00 90| 100,00

Pri skoraj petini vzgojiteljic (17,78 %) pred izobrazevanjem otroci niso nikoli izdelovali
lutk in pri dobri Cetrtini (26,67 %) redko. Pri Cetrtini vpraSanih vzgojiteljic (25,56 %) so
otroci izdelovali lutke v€asih in pogosto pri slabi cCetrtini (23,33 9%). Pri vseh
posameznih odgovorih najdemo velike spremembe v pogostosti pojavljanja pred
izobraZzevanjem in po njem. V zaletnem ocenjevanju je tako 6,67 % vzgojiteljic
odgovorilo, da otroci zelo pogosto izdelujejo lutke, v konénem ocenjevanju pa je bilo
teh odgovorov vec kot polovica (52,22 %).

Na podlagi analize stanja o pogostosti uporabe lutk v praksi ugotavljamo, da se te ne
uporabljajo pogosto. Kar petina vzgojiteljic pred izobrazevanjem ni uporabljala lutk
nikoli, skoraj tretjina pa enkrat do dvakrat na mesec. Zadovoljni smo z rezultatom, ki
kaze na statisticno znacilno povecanje vkljucevanja projektnega dela z lutko v oddelek.
To pomeni, da je osrednji lutkovni lik povezoval posamezna kurikularna podrocja ali pa
so razli¢ne zgodbe z lutkami kot rdeca nit prepletale temo kurikula. Pri¢akovati je bilo,
da bodo posamezne vzgojiteljice, ki so bile vklju€ene v izobraZevanje, tezko vplivale na
vkljucitev celotnega vrtca v projekt, ki bi ga povezovale lutke. Za takSen projekt bi bila
potrebna izobrazevanje vecjega Stevila vzgojiteljic in sodelovanje celotnega tima. Prav
pri spremenljivki o Pogostosti vkljucevanja lutkovno-dramskega projekta v celotnem
vrtcu ni bilo statisticno pomembnih razlik. Opazimo pa statisticno pomembne razlike
med zacetnim in kon¢nim ocenjevanjem v pogostosti izdelave lutk, ki kazejo na to, da
je izobrazevanje pomembno vplivalo tako na vzgojiteljevo pogostost izdelovanja lutk
kot na pogostost izdelovanja lutk pri otrocih. Med samim izobrazevanjem smo zasledili,
da vzgojiteljice menijo, da izdelava lutk zahteva preve¢ casa in da se ne pocutijo
strokovno dovolj usposobljene za samostojno izdelavo. Hkrati so menile tudi, da bi bila
izdelava lutk, Ceprav preprostih, za otroke prezahtevna. Skozi izobraZevanje so se
srecale s Stevilnimi preprostimi nacini izdelave lutk in jih tudi preizkusile v praksi. Te
izkuSnje so jih verjetno opogumile, da so preizkusile Se ve¢ razlicnih nacinov
izdelovanja lutk tako z otroki kot pri lastni izdelavi. Dejstvo, da so se vzgojiteljice same



lotile izdelave lutk, je silno pomembno, saj so na ta nacin prebudile lastno kreativnost in
tako postavile tudi izhodisce za kreativno delo z otroki.

6.2  Namen lutkovne dejavnosti

Gledaliska pedagogika zavraca prenasanje profesionalnega nacdina dela v gledaliscu na
delo z otroki in mladimi. Zlasti pri ustvarjanju v gledaliscu z najmlajSimi je pomembno,
da se ucenje besedila in postavljanje predstave postavita v drugi plan (vCasih se celo
izkljuCujeta). Zato nas je zanimalo, kako vzgojiteljice vkljucujejo lutkovno igro v
izvedbeni kurikul. Vzgojiteljice smo vprasali, v kakSne namene pogosteje izvajajo
V tabeli 10 prikazujemo frekvencno porazdelitev in odstotek odgovorov o namenu
vkljucevanja lutkovnih dejavnosti.

Tabela 10: Namen lutkovne dejavnosti

ZACETNO STANJE KONCNO STANIJE

Frekvenca % Frekvenca %

Za predstavo 211 36,84 4 5,33
Otroci v domisljijski igri 36| 63,16 71| 94,67
Skupaj 57| 100,00 75| 100,00
Manjkajoci 33 15
Skupaj 90 90

Zacetne ocene kazejo, da je pred izobraZevanjem nekaj ve¢ kot tretjina vzgojiteljic
(36,84 %) izvajala lutkovne dejavnosti za pripravo predstave in dobra polovica (63,16
v otrokovi igri, se je po izobrazevanju povecal na 94,67 %. To pomeni, da se je po
izobrazevanju vecina vzgojiteljic zavedala, da je v tem zgodnjem obdobju pomembno
otrokom ponuditi lutke tako, da se z njimi igrajo v svoji simbolni igri, razvijajo
seveda v tem procesu ne odpovemo. Predstava je v procesu raziskovanja zgodbe in teme
ter otrokove igre najvi§ja stopnja, do katere pa moramo priti skozi proces skupaj z
otroki.

Gledalis¢e je kompleksno delovanje z raznovrstnimi dimenzijami. Je kompleksen
komunikacijski proces z razlicnimi dogovori in akcijami, reprezentacijami in igrami, ki
se navezujejo na Cloveske duhovne in intelektualne potrebe (Kouretzis, 2008). »Prav



zato gledaliS¢a ne smemo definirati le kot uprizoritev« (prav tam: 69). Strokovnjaki
izobrazevalnega gledalis¢a in drame (Cooper (ur.), 2010) razlagajo, da se drama
vec¢inoma ukvarja z otrokovimi dozivetji in izkuSnjami in ne toliko z vnaprej
pripravljenimi situacijami. V izvajanje se vkljucujejo razlicne oblike gledaliskih

.....

do bolj strukturiranih oblik, ki se lahko zakljucijo tudi s predstavo.

V nadaljevanju ugotavljamo, ali so vzgojiteljice za razvoj gledalisSke zgodbe izkoristile

.....

.....
.....
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.....

z lutkami

Deskriptivna statistika

. . Aritmeticna Standardni
Spremenljivka Stanje N sreding odklon
V7 71 3,31 0,96
Domisljijska  igra -9,77 1 70 | 0,00
otrok
VK 71 4,54 0,69




ZACETNO STANJE  KONCNO STANJE

Frekvenca % Frekvenca %

nikoli 4 5,3

redko 9 11,8

vcasih 30 39,5 11 13,1
pogosto 25 32,9 20 23,8
;Zz’osto 8 10,5 53 63,1
Skupaj 76 100,0 84 100,0
Manjkajoci 14 6

Skupaj 90 90

.....

igre otrok z lutkami, ki jih opaZajo njihove vzgojiteljice pred izobraZevanjem in po
njem. Aritmeti¢na sredina zacetnega ocenjevanja znaSa 3,31, kar pomeni blizu ocene
Vcasih, v konénem ocenjevanju pa znasa aritmeti¢na sredina kar 4,54, kar pomeni blizu
ocene Zelo pogosto.

S pregledom rezultatov o pogostosti posameznih ocen od 1 do 5 (tabela 12)
ugotavljamo, da je pred izobrazevanjem 11,8 % vzgojiteljic redko opazila otroke pri
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.....

.....
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izobraZevanju vzgojiteljic.

Vzgojiteljeva vloga pri zagotavljanju dobrih pogojev (organizacijskih, materialnih in
primernih spodbud) je klju¢na za razvoj in spodbujanje otroske igre. Vzgojiteljice so v



svoje delo z otroki redno oz. vsakodnevno vkljucevale razli¢ne oblike komunikacije z
lutko, in sicer od lutke ljubljenca skupine do razli¢nih preprostih lutk, s katerimi so za
otroke igrale krajSe predstave. Predvidevamo, da je to ustvarilo dobre pogoje in
zeljo po igri z lutko in ustvarjanju prizorov ter posledi¢no tudi predstav. Po Bandurovi
teoriji socialnega ucenja (1982 in 1986) se otroci ucijo novih vedenj z opazovanjem
drugih. Ucinek vplivov okolja je posredovan preko kognitivnih funkcij, kar lahko
vidimo v otrokovi uporabi jezika in strategij pri reSevanju problemov. Tako lahko
vzgojitelj s svojo interakcijo z lutko postane vzor in model za otrokovo igro z lutko.
Improvizacije in zgodbe z lutkami postanejo otrokom blizu in vsakdanje.

Mnoge vzgojiteljice, vkljucene v raziskavo, so v porocilih zapisale, da so pripravile tudi
lutkovni kotic¢ek, v katerem so imeli otroci lutke vedno na razpolago. V koticku so bili
na voljo tudi materiali, s katerimi so si lahko sami izdelali lutke. Predvidevamo, da je
izobrazevanju bolj pozorne na igro otrok in so jo tudi namensko opazovale. H. Ivon
(2013) meni, da lahko na osnovi lutkovnih predstav, ki so jih zaigrali otroci v vrt¢evskih
skupinah, potrdi, da so dobri pogoji za razvoj lutkovno-scenskih iger tako v jasli¢ni kot
v starejsi skupini otrok dosezeni takrat, ko obstaja organiziran prostor z lutkami in
paravanom, ki kot »okvir« usmerja nacin vedenja otrok kot igralcev — lutkarjev, da
vzpostavijo odnos z obCinstvom. Pomembno je tudi, da je takSen prostor otrokom na
razpolago, da lahko vedno, kadar Zelijo, sodelujejo v taksnih igrah. Dodaja Se (prav
tam), da prisotnost vzgojitelja med obcinstvom ali njegovo sodelovanje v predstavi z
eno od vlog spodbudi otroke, da se dokaZejo. Za vzgojitelja je to situacija, v kateri
lahko otroke opazuje in jih spoznava.

Kot piSeta Broadhead in C. English (2005), je opazovanje otroske igre kljucno za
prepoznavanje njihovih interesov in nadaljnje organizacije in razvoja igralnih
dejavnosti. Vzgojitelj, ki bo dobro opazoval in dokumentiral otrokovo igro, bo
informacije lahko dobro vkljucil v pripravo gledaliske igre z otroki.

.....

predstave, ki se najprej lahko zgodi tudi znotraj oddelka. O tem bomo pisali Se v
nadaljevanju.

.....

(2005), ki sta raziskovala, kaksne zgodbe ustvarjajo otroci po prebrani zgodbi. Otroke,
stare 57 let, so prosili, da ustvarijo svoje zgodbe, potem ko so jim pravljice prebrali in
so imeli izkusnje v »igralnih«, »poucevalnih« in »kontroliranih« pogojih. V igralnih
pogojih so imeli otroci na razpolago »pravlji¢no vreco« angl. Storysacks (, Griffiths,
1997, prav tam), v kateri so bili igrace in predmeti, povezani z liki in dogodki iz
zgodbe. Z njimi so se lahko igrali deset minut, ne da bi vzgojitelj posegel v igro. V
»poucevalni« situaciji je vzgojitelj vodil diskusijo ob manipulaciji z igratami, otroci pa
niso imeli moznosti igre. V »kontrolirani« situaciji so otrokom pokazali fotografije
likov iz zgodbe, niso pa jih vodili naprej v obnovo ali razvijanje zgodbe. Rezultati



analize so pokazali, da so imeli tisti otroci, ki niso imeli moznosti, da bi se igrali, in so
imeli le izku$njo opazovanja vzgojitelja (poucevana in kontrolirana skupina), obcutek,
da morajo, kolikor je le mogoce, posnemati vzgojitelja, da bi lahko izpolnili nalogo. To
je oviralo otroke pri njihovi ustvarjalnosti, prav tako pa sta se povecala njihova
negotovost in strah, da ne bodo uspeli. V skupini z igralnimi pogoji so ustvarjene
zgodbe vsebovale ve¢ zapletov med liki in ve¢ moznih reSitev konfliktov, ki so se
razlikovali od tistih v originalni zgodbi. Po kriterijih britanskega Nacionalnega
kurikuluma so bile te zgodbe boljse kakovosti, otroci pa so bili samozavestnejsi in
ustvarjalnejsi. Igralna situacija s pravljicno vreco (angl. Storysack) omogoca taktilen in
sodelovalen pristop k ucenju. Igrace in igralne situacije poleg vecje motivacije in
koncentracije omogocajo aktiven vstop v zgodbo in s tem boljSe razumevanje poteka
zgodbe ter odnosov tako otrokom kot tudi odraslim. Pravlji¢na vreca otrokom pomaga
vstopiti v tridimenzionalni svet zgodbe. Igrace so v tem primeru nastopile kot ozivljen
animiran predmet, ki otroku omogoci identifikacijo, Custven odnos z likom ter
spros¢eno komunikacijo. Tako npr. M. F. Ahlcron (2012) v rezultatih raziskave, ki jo je
izpeljala v skupini predsolskih otrok, piSe o treh vrstah potencialov lutke, in sicer loci
odnosni potencial (v odnosu do lutke otroci razvijajo Custvene vrednosti), lingvisti¢ni
potencial (preko lutke izrazajo koncepte znanja) in animacijski potencial (lutke
prenaSajo otroSko razlago situacij). Posledica taks$ne igre z lutko so kompleksne in

.....

6.3 Izhodis¢a za delo z lutkami

Zanimalo nas je, iz katerih izhodiSC vzgojiteljice najpogosteje zacnejo lutkovno-
gledaliske dejavnosti oz. kaj najpogosteje izberejo za motivacijo in zacetek igre z
lutkami. Zanimalo nas je tudi, ali po njihovi oceni obstaja razlika v pogostosti izbire
posameznega izhodiS¢a pred izobrazevanjem in po njem. Rezultate opisne statistike in t-
testa za vsako posamezno spremenljivko predstavljamo v tabeli 13.



Tabela 13: Parametri opisne statistike in t-test za razlicna izhodis€a pri izvajanju
lutkovno-gledaliskih dejavnosti

Deskriptivna statistika

Spr liivk Stani Aritmeti¢na Standardni

premenljivka anje sredina o iklon
vz |72 3,49 0,87

Domisljijska igra —5,83 171 | 0,00
VK 72 421 0,69
V7 74 3,77 0,99

Uporaba zgodbe —2,78 |73 | 0,01
vi |74 4,16 0.78
V7 69 3,52 0,98

Tematika 1,65 | 68 | 0,10

kurikula
VK 69 3,77 0,86
V7 69 2,87 1,08

Tema projekta —1,89 | 68 | 0,06
VK 69 3,16 1,01

Umetnisko delo =3,94 | 71 | 0,00
VK 72 3,42 0,96
vz |71 2,90 1,00

Prostor/okolje =5,05 | 70 | 0,00
VK 71 3,62 0,85
vz |71 2,82 1,07

Predstava —0,75 |70 | 0,45
VK 71 2,93 1,03

Po zacetnih ocenah vzgojiteljic (torej pred izobraZzevanjem) so najbolj pogosto za
izhodiS¢e dejavnosti uporabile Ze napisano zgodbo (aritmeti¢na sredina 3,77). Nasledn;ji
spremenljivki sta Tematika kurikula (z vrednostjo 3,52) in Domisljijska igra (z
aritmeti¢no sredino 3,49). Najredkeje so vzgojiteljice za izhodisce dela z lutkami pred



izobrazevanjem uporabile ogled predstave. Spremenljivka Predstava ima zacetno
srednjo vrednost le 2,82. Prav tako so za izhodisce lutkovnih dejavnosti redko
uporabljale Umetnisko delo (aritmeti¢na sredina 2,86) in Temo projekta, na katero dela
celoten vrtec (aritmeti¢na sredina 2,87). Tudi v prostoru in okolju so le vcasih iskale
izzive za lutkovno-gledaliske dejavnosti (aritmeti¢na sredina 2,90).

Rezultati so pokazali najvecjo razliko med zacetno in kon¢no vrednostjo aritmeti¢ne
sredine pri spremenljivkah Domisljijska igra (razlika 0,72, kon¢na vrednost 4,21),
Prostor/okolje (razlika 0,72, kon¢na vrednost 3,62) in Umetnisko delo (razlika 0,56,
kon¢na vrednost 3,42). Pri vseh teh treh postavkah je analiza t-testa pokazala statisticno
pomembno razliko med zacetnim in kon¢nim ocenjevanjem na stopnji tveganja p <
0,05. Statisticno pomembna razlika med obema ocenjevanjema se pokaze Se pri
postavki Uporaba zgodbe, kjer razlika med zacetno in kon¢no oceno znasa 0,39, kon¢na
vrednost pa 4,16. Pri spremenljivkah Tematika kurikula, Tema projekta in Predstava t-
test ni pokazal statisti‘cno pomembnih razlik med zacetno in konc¢no vrednostjo
aritmeti¢nih sredin, razlike pa so sicer nizke. Zato zaklju¢ujemo, da na izhodis¢a za delo
z lutkami, kot jih opisujejo te tri spremenljivke, izobrazevanje ni pomembno vplivalo.

Ugotavljamo torej, da so pred izobraZevanjem vzgojiteljice najpogosteje za izhodisce
lutkovno-gledaliskih dejavnosti uporabile Ze napisane zgodbe. Na nek nacin je bilo to
tudi pricakovati. Gledalis¢e je namrec izrazito povezano z zgodbo, na podlagi likov in
odnosov med njimi pa se pripravi tudi uprizoritev. V profesionalnem gledaliscu
obi¢ajno na odru ozivljamo dramsko besedilo, zato vzgojitelji pogosto na delo z otroki
prenesejo profesionalni nacin dela v gledalis¢u ucenjem besedila in s postavljanjem
predstave. Seveda pa gledaliSke umetnosti ne smemo razumeti le kot podaljSek
literature. GledaliS¢e namre¢ ni le »tridimenzionalni vizualni pripomocek za
predstavljanje ene izmed specifi¢nih literarnih vej — dramatike« (Krzis$nik idr., 2011:
95). Delo v ustvarjalni drami je izrazito usmerjeno k procesu. Tudi ko je izhodisce
ustvarjanja besedilo, je vodenje vzgojitelja usmerjeno k procesu.

Zato je zlasti v predSolskem in zgodnjem Solskem obdobju pri nastajanju uprizoritve ob
besedilu pomembno vzporedno uvajati tudi razli¢ne igre in vaje, ki otroku pomagajo pri
razumevanju, poglabljanju in dozivljanju obravnavane teme. Skozi raziskovanje in
opazovanje sveta spodbudimo perceptivne organe in prebudimo emocije ter dozivljanje,
iz tega pa se lahko nadaljujejo improvizacije z besedilom. Kouretzis (2008) primerja
gledaliske igre z uprizoritvijo in poudarja, da gledalis¢a z otroki ne smemo uvajati kot
»besedilo«, ki ga je treba dokoncati, ali kot »ucenje« gledaliske igre z u€enjem besedila
in delitvijo vlog po dialogih. Besedilo naj bo le izhodis¢e za potek igre.

Mednarodna skupina gledaliSkih umetnikov in pedagogov, ki je raziskovala ucinke
izobrazevalnega gledaliS¢a in drame v petih klju¢nih lizbonskih kompetencah (Cooper
(ur.), 2010), je v izhodis¢ih svojega akcijskega raziskovanja pri delu z otroki in mladimi
izpostavila, da se drama ne ukvarja z uenjem spretnosti gledalis¢a oz. s produkcijo,

.....



Podobno tudi Kurikulum za vrtce (1999: 37), izhajajoc iz otroka, opredeli, da »umetnost
omogoca otroku udejanjanje ustvarjalnih potencialov, ki se kaZzejo Ze v otrokovem
igrivem raziskovanju in spoznavanju sveta, ki je zanj neiz€rpen vir inspiracije,
motivacije in vsebin na vseh podrocjih dejavnosti. /.../ Z umetnostjo se otrok izraza in
komunicira, s ¢imer razvija svojo sposobnost uporabljanja simbolov, ko v risbi, plesu,
glasbi ali gledalis¢u ustvari nekaj, kar predstavlja nekaj drugega«. Ko za izhodisce
lutkovno-gledaliskih dejavnosti vzgojiteljica uporabi zgodbo, je pomembno, na kaksen
nacin uvede zgodbo in koliko svobode otrokom dopusti pri kasnejSem razvijanju zgodbe
v eventualno uprizoritev, ki pa zlasti v vrtcu ne bi smela biti obveza. Zavedati se je
dramskih situacij. V na$ih vrtcih Se vedno pogosto naletimo na prakso, ko vzgojitelji
izberejo zgodbo in jo tudi rezirajo po lastnih zamislih z malo upoStevanja idej otrok, kar
pri¢ajo seminarji, izobrazevanja in pedagoska praksa v vrtcih po Sloveniji. Zato je treba
dati pri izobrazevanju vzgojiteljev in uciteljev poseben poudarek ustvarjalnemu pristopu
z upostevanjem otrokovega razvoja in vklju¢evanjem njegovih idej.

Pri rezultatih, ki jih prikazuje tabela 13, moramo biti posebej pozorni na nizke
aritmeti¢ne sredine, ki kazejo, da so vzgojiteljice pred izobrazevanjem kot izhodisce
lutkovno-gledaliskih dejavnosti redko uporabile ogled predstave, izkusnjo z umetniskim
delom ali 1zzive v prostoru in okolju. Zlasti pri spremenljivki Ogled predstave opazimo
tudi v kon¢nem ocenjevanju najnizjo aritmeti¢no sredino. Morda taksSen rezultat lahko
pripiSemo dejstvu, da vsi vrtci nimajo moznosti, da bi odpeljali otroke v gledalisce.
Vendar je treba ob tem dodati, da manjSe igralske zasedbe lahko gostujejo tudi v
manjSih dvoranah in ve€namenskih prostorih vrtca. V prirocniku za kulturno-
umetnostno vzgojo strokovnjaki (Krzi$nik idr., 2011) poudarjajo, da morajo Sole in vrtci
poskrbeti, da bo mladi gledalec spoznaval kakovostni gledaliski svet, spremljal
predstave v profesionalnem gledalis¢u in se tako izkustveno naucil razlikovati med
dobro in slabo predstavo. Enako pomembne so dejavnosti po ogledu, ki mlademu
gledalcu dajo moznost podozivljanja vtisov o predstavi. Na tem mestu govorimo o
moznostih poustvarjanja z izdelavo lutk, ustvarjanja in razvijanja lastne zgodbe v
svobodni igri in igranja predstave pred vrstniki v vrtcu. SpraSujemo se tudi, koliko se
dejavnostim po ogledu predstave sploh posveca pozornosti in koliko se vzgojiteljice
zavedajo, da je predstava ustvarjalno, estetsko in ¢ustveno mocno izhodisce za otrokovo
gledalisko ustvarjanje.

Majaron (2002) pravi, da je obisk lutkovnega gledalis¢a mocna spodbuda otrokom, da
bi tudi sami zaigrali predstavo v vrtcu. Lutkovna predstava nudi mnogo elementov, ki
jih bo otrok povezal v nove ideje in zgodbe. K temu lahko dodamo Se McCarthyjev
komunikacijski model umetniske izkusnje (2004; v Krofli¢, 2007), ki pravi, da je
umetnost komunikacija prek neposredne umetniske izkusnje oz. sreCanja z umetniskim
delom, ki pa mu sledi proces podozivljanja obcinstva. Pri tem gre za povsem
individualno izku$njo, ki jo posameznik v interpretaciji izrazi drugim. Srecanje z
umetnino tako sprozi radovednost, spraSevanje, iskanje odgovorov in izraZanje misli in



obcutenja. Zato je tako pomembno otrokom ponuditi sre€anje z gledaliSkimi izraznimi
sredstvi po ogledu predstave, s katerimi bodo lahko izrazili svoje dozivljanje zgodbe.

O zanimivem poteku predstave za najmlajSe in igri po predstavi, ki je lahko vzor tudi
vzgojiteljem za organiziranje dejavnosti v vrtcu, piSe Reginster (2013: 80), ki pravi:
»Nase delo ostane brez smisla, ¢e otrokom, mladim in odraslim ne vzbudi Zelje, da bi
ponotranjili gledaliski jezik in presegli zgolj pasivno spremljanje predstave.« Gledaliska
skupina namensko ustvarja za dojencke in malcke, ki jim je veliko stvari neznanih in
novih ter jih odkrivajo z radovednostjo in vznemirjenjem. V Zelji po odkrivanju sveta se
malcki blizajo umetniskemu izrazu. Ustvarjalci pisejo, da je osredotocenost dojenckov
in malckov dolgotrajna in globoka, ¢e jim ponudimo svet, v katerem lahko po mili volji
pasejo svojo radovednost. Po koncani predstavi obi¢ajno predvidijo tudi ¢as za igro z
otroki. Otroci lahko razis¢ejo sceno in preizkusijo razlicne materiale ali pripomocke. Na
ta naCin se zacne podozivljanje predstave, ki pa ga z dobro nacrtovanimi dejavnostmi
nadaljujemo v vrtcu. Predstave za najmlajSe nam dokazujejo, da lahko z obiskom
gledalis¢a za¢nemo ze pred obdobjem malckov, vendar moramo vedeti, kaksno
predstavo izbrati in kako potem ogled predstave uporabiti za poglabljanje dozivetij in
izrazanje v manj$i skupini v vrtcu. L. Marjanovi¢ Umek (2013) piSe, da bistvo predstav
za dojencke ni zgodba, temve¢ dogodki, ki angazirajo dojenckovo zaznavno in
spoznavno zanimanje. Predstave za malcke (3—4 leta) naj bodo pripravljene tako, da ima
malcek moznost veckrat sliSati iste besede, zlasti tiste, ki so vpletene v rdeco nit zgodbe
in nudijo jasno vizualno predstavo s predmetom oz. dejavnostjo. V obdobju zgodnjega
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Nizka aritmeti¢na sredina pri spremenljivki Predstava kot izhodis¢e za gledaliSko
ustvarjanja nas opozarja, da moramo vkljucevanju predstave v proces otroSkega
dozivljanja umetnosti in (po)ustvarjanja v prihodnje posvetiti ve¢ pozornosti. Pri tem se
lahko navezemo na misel M. Pelevi¢ (2013), ki pravi, da se je treba »izogniti najvecji
napaki, ki jo lahko dopustimo v gledaliS¢u za otroke, in sicer pedagosko-didakticnemu
podcenjevanju obcinstva, ko jith moramo odrasli nekaj nauciti, namesto da bi bilo
gledalis¢e prostor svobodnega iskanja lastne identitete in prostora v druzbi«. V procesu
ustvarjalne drame od zacetnega izziva, ogleda predstave in do izrazanja doZzivetij z
lastnim ustvarjanjem gledali§¢a vzemimo otroka kot kompetentnega sogovornika in
enakopravnega soudelezenca v gledaliSkem dogajanju.

Vecjo spremembo pri primerjavi aritmeticne sredine pred izobrazevanjem in po treh
mesecih uvajanja  lutkovno-gledaliskih  dejavnosti v skupino opazimo pri
spremenljivkah Prostor in okolje ter Umetnisko delo kot izhodisce gledaliskega
ustvarjanja z otroki.

Priprava na umetniSko ustvarjanje se zacne, kot pravi Vecchi (v Krofli¢, 2010: 36), z
»vzpostavljanjem intenzivnega odnosa z realnostjo, ki jo nameravamo proucevati«.



Vecchi (prav tam) dalje sugerira iskanje razlicnih materialov skupaj z otroki. Skozi
ustvarjen umetniski produkt, ki je posledica dozivetja in srecanja z materiali, postane
dialog med otrokom, izku$njo in materiali viden navzven. Thornton in Brunton (2007)
menita, da otroci ustvarjajo razumevanje sveta okoli sebe z raziskovanjem razlicnih
materialov in oblikujejo ideje glede na to, kako objekt izgleda, kako se ga cuti,
kaksnega okusa in vonja je in kako se obnasa. Zgodbe, zvoki, okusi, oblike in barve
bodo odli¢no izhodis¢e za skupno oblikovanje idej v scenski dogodek. Otrokovo
kulturno in naravno okolje, bogato s svojo zgodovino, kulturnimi spomeniki, z
galerijami in muzeji, gozdovi, s travniki, z gorami in rekami je nepresahljiv izvor za
otrokovo ustvarjanje z umetniskimi izraznimi sredstvi. Zgodbe ljudi neko¢ in danes,
vrvez ljudi v mestu ali trZnici, sreCanje s poezijo, opazovanje znacilnosti zgradb v kraju,
Sumenje gozdov, Zuborenje potoka in reke, poslusanje glasbe nasega kraja in Se mnogo
drugega itd. so izkusnje, ki otrokom prinesejo globoko dozivljanje, ki bo spodbudilo
kreativno izrazanje na razlicnih podro¢jih. Z opazovanjem, zbiranjem in s
spoznavanjem predmetov, ki imajo razli¢ne funkcije in prihajajo iz razli¢nih kultur, s
predmeti, ki so narejeni v razli¢nih obdobjih in na razli¢ne nacine, z dotikom podobnih
in kontrastnih oblik in struktur, hrapavih in gladkih povrSin, kvadratnih in zaobljenih
oblik ipd. bomo ustvarili pogoje, ki bodo otroka spodbudili k eksperimentiranju z
novimi formami in izrazi (Ivon, 2009: 11). Kako z opazovanjem, razumevanjem in
dozivljanjem umetniskih del otrokom omogociti vizualne, estetske in druge izkusnje ter
kako preko likovne umetnosti otroke spodbujati h komunikaciji in bogatenju predstave
o sebi, svetu in drugih, je raziskano s projektom Z igro v kiparski svet Dragice Cadez
(Bracun Sova in Strnad, 2012). Razstavljena dela so spodbujala ¢ustveno intenzivna
sreCanja pri otrocih in njihove spontane odzive, ki so vodili v aktiven odnos z umetnino.
Spoznavanje umetnin pa so vpeljevali z razli¢nimi igrami. Med drugim navajajo igro z
lutko, besedne igre in ustvarjalno-gibalne igre. Tako so otroci z ustvarjalno dramo
interpretirali in poustvarjali dozivljanje umetniskih del.

Broadhead in C. English (2005) sta pri natan¢nejSem opazovanju otroSke igre po
zaigrani predstavi ugotovila, da fleksibilnost in raznolikost materialov omogocata
otrokom sodelovanje v kognitivno zahtevnejsi igri, ki otroka tudi ¢ustveno zadovolji. C.
English (prav tam) se je specializirala v gledalis¢u za 3-5-letnike in je skozi svoja
raziskovanja ugotovila moc¢no povezavo med gledalisko predstavo in otrosko
uporabljali razlicne predmete, s katerimi so se otroci kasneje lahko igrali in jih
raziskovali. Mocan potencial za pripravo predstave za otroke vidi prav v predmetih, ki
4-5-letnih otrok pri igri po predstavi je pokazalo, da le ti lahko razvijejo temo zgodbe
dokaj hitro, medtem ko mlajSi potrebujejo ve¢ Casa za raziskovanje predmetov. Pri
starejSih otrocih se zgodba kaj hitro razvije v gledaliSko predstavo, v kateri otroci precej
samostojno in zavzeto razvijejo like in potek zgodbe ter improvizirajo nastop.
Ugotovitve avtorjev vodijo do zakljuckov, da je predstava odli¢no izhodisce za otrosko
gledalisko ustvarjanje in da so predmeti in materiali, s katerimi se otroci igrajo v svoji
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J. R. Moyles (1989) pravi, da ni dvoma, da moramo otrokovo ustvarjalnost in umetnisko
ekspresijo spodbujati z zagotavljanjem ustreznih pripomockov in materialov, s katerimi
bo otrok izrazil svoj pogled na situacijo. Tako npr. navaja, da bodo pri plesu razli¢na
okolja ustvarila razliéne atmosfere za gibanje. Izrazanje ob jesenskem drevju bo
ustvarilo povsem drugacne forme in izraze kot ustvarjanje jeze, veselja ali zalosti ob
drugih materialnih spodbudah. Prav tako piSe o tematskem koticku, kot je npr. koti¢ek

.....
.....

.....

razlicnih tematskih kotickih izvrstno izhodisce za razvoj gledaliske igre v zgodnjem
otroStvu. Pri oblikovanju t. i. tematskih kotickov (npr. restavracija, trgovina, zdravnik
ipd.) vzgojitelj razmislja in nacrtuje skupaj z otroki seznam potrebnih rekvizitov in
organizacijo prostora.

V tabeli 13 opazimo najvecjo spremembo v aritmeticni sredini med zaetnim in
kon¢nim ocenjevanjem pri spremenljivki Domisljijska igra, kjer se je pokazal velik
preskok v oceni pred izobrazevanjem in po zakljuéenih dejavnostih v skupini. Ze v
tabelah 11 in 12 iz rezultatov razberemo, da so vzgojiteljice po izobrazevanju pogosteje
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igre je pomemben [utkovni koticek, ki ima lahko zbirko industrijsko izdelanih lutk,
lahko pa so v tem koticku tudi »le« lutke vrtéevske izdelave. Lahko predstavljajo
razli¢ne poklice, ki jih otroci spoznavajo ali pa se z njimi preprosto Zelijo identificirati.
Dobrodosle so tudi lutke, ki simbolizirajo dobre in slabe subjekte. Otroku omogocajo
projekcijo in izrazanje nezavednega, hkrati pa simboli¢no predstavljajo subjekte iz
okolice. Prav je, da je v lutkovnem koticku tudi izbor nestrukturiranega materiala, ki bo
otroke spodbudil k izdelavi lastne preproste lutke in razvoj zgodbe od simbolne igre do
gledalis¢a. Raziskava H. Ivon (2005), v kateri so spremljali otroSke lutkovne predstave,
je pokazala, da otroci v lutkovnem koti¢ku v parih ali v troje obicajno pripravljajo
zgodbe, ki si jih sami izmislijo, in vanje vkljucujejo like iz zgodb, ki jih dobro poznajo.
V vsebinah otroskih predstav se odrazajo poznane zgodbe in pravljice, ki jih
vzgojiteljica pripoveduje z lutkami ali brez njih, ogledane lutkovne predstave in vsebine
animiranih filmov. V predstave pogosto vnaSajo tudi veliko elementov iz svojih
zivljenjskih izkusenj. H. Ivon (prav tam) tudi poroca, da otroci razumejo, da je
obc¢instvo nepogresljiv element gledaliSke situacije in da brez njega ni predstave. Na ta
nacin otroci dobijo obcutek, da iz svoje svobodne igre ze lahko razvijejo tudi gledalisko
igro, ki pa se od prve lo¢i po strukturi.

Naloga ustvarjalne drame je med drugim tudi vzpostavitev ravnotezja med otrokovim
razumevanjem Ciste neobvezne simbolne igre in odnosom do gledalis¢a kot
oblikovanega medija. Zato je pomembno, da se Cisti otroski igri dodajo gledaliski
elementi.



6.4  Nacini izvajanja lutkovno-gledaliskih dejavnosti

Ugotavljali smo, na kaksne nacine vzgojiteljice po uvodni motivaciji razvijajo lutkovno-
gledaliSke dejavnosti v skupini. Zanimalo nas je, kako pogosto so prisotni pristopi, ki
omogocajo otrokovo aktivno sodelovanje in vplivanje na razvoj igre z lutko, ki se
zakljuci vsaj z manj$im nastopom pred vrstniki v skupini ali pa z nastopom pred starsi.
Zanimalo nas je tudi, kako pogosto vzgojiteljice vnaprej strukturirajo lutkovno
predstavo z manjSo vlogo otrok pri tem. Zanimalo nas je, ali obstajajo razlike v praksi
vzgojiteljic pred izobrazevanjem in po njem. Rezultate opisne statistike in t-testa za
vsako posamezno spremenljivko predstavljamo v tabeli 14.



Tabela 14: Parametri opisne statistike in t-test za razli¢ne nacine izvajanja lutkovno-
gledaliskih dejavnosti

Deskriptivna statistika

‘ Ny Aritmeti¢na Standardni
Spremenljivka sredina odklon
Improvizacija v vec vZ |9 3.2 Lo -5,35 1581 0,00
skupinah VK |59 4,19 1,03
Svobodna  igra — VZ |57 3,02 114 -4.54 156 | 0,00
nastop VK |57 3,82 1,05 ’ ’
Dolo¢itev  vlog in vz |59 2,97 L.08 330 |58 0.00
nastop VK | 59 2,44 0,99 , ’
Zgodba z idejami VZ 155 3,00 0.94 —6.05 1541 0.00
otrok VK |55 3,93 0,84 ’ ’
Vaja za  vzorno VZ |56 2,80 1.29 5,06 | 550,00
predstavo VK | 56 1,93 0,89 , ’
Pripovedovanje VZ |56 2,93 126 4,71 | 550,00
zgodbe VK | 56 2,00 1,13 ’ ’
Vkljucitev zgovornih VZ |57 247 L7 3,72 156 0,00
otrok VK |57 1,93 0,96 , ’
VZ |56 2,52 1,25
Ucenje besedila 4,78 | 550,00
VK | 56 1,66 0,90
Ni dolge priprave, | V£ {36 291 L -5,72 | 55 | 0,00
improvizacija VK |56 3,91 0,92 , ’
Otroci v nacrtovanju VZ |34 3,26 1.25 —336 1|53 10.00
scenarija VK | 54 3,96 0,93 ’ ,

Rezultati so pokazali, da obstaja statisticno pomembna razlika v vseh spremenljivkah
pred izobrazevanjem vzgojiteljic in po njem. NajniZjo srednjo vrednost v zacCetnem
ocenjevanju ima spremenljivka Kadar pripravljamo predstavo, vanjo vkljucim
predvsem zgovorne in odprte otroke, in sicer 2,47. To pomeni, da so vzgojiteljice v€asih
oz. redko gradile nastop z lutkami predvsem na tistih otrocih, ki so govorno bolj
kompetentni in so zanesljivi pri komunikaciji. Po treh mesecih izvajanja lutkovnih



dejavnosti v skupini oz. po zaklju¢enem izobrazevanju se ta vrednost Se zmanjsa, in
sicer na 1,93. Torej se je vkljuevanje zadrzanih otrok in tistih, ki v vsakdanjih
situacijah komunicirajo redko ali bolj nebesedno, Se povecalo oz. se je zmanjsala
predpostavka, da v gledaliSkih nastopih lahko nastopijo predvsem govorno kompetentni
otroci. Naslednja spremenljivka z nizko zacetno srednjo vrednostjo je Ucenje besedila
(2,55). Tudi tej spremenljivki se v konénem anketiranju zniza srednja vrednost na 1,66,
kar je tudi ena od vecjih razlik med zacetnim in kon¢nim rezultatom. Ta spremenljivka
opredeljuje, da strokovna delavka otrokom dolo¢i besedilo, ki se ga morajo nauciti, in
jih nato vodi skozi ves nastop. TakSno ravnanje se je pojavilo le vcasih, po
izobraZevanju pa le redko ali skoraj nikoli. Prav tako nizko srednjo vrednost v zacetnem
ocenjevanju najdemo v postavki Vaje za vzorno predstavo (2,80), ki nam pove, da so
vzgojiteljice v€asih uporabile pristop, kjer so otroci veliko vadili za vzoren nastop. Ti
rezultati so nekoliko presenetljivi, saj sta po naSih izku$njah v praksi pogosto prisotna
dolgotrajno ponavljanje istih prizorov z naucenim besedilom in vaje za nastop po vzoru
profesionalnih gledalis¢. Hkrati precej nizko srednjo vrednost ugotavljamo pri
spremenljivki Ni dolge priprave, improvizacija (2,91), kar je tudi nasprotujoce z vsemi
tremi prejSnjimi postavkami. Vsebina te spremenljivke pravi: »Za nastop se ne
pripravljamo veliko. Z otroki se vsebino zgodbe igramo, nastop je improviziran.«
Postavka, da vzgojiteljice z otroki le v€asih pripravljajo nastop skozi igro, saj je nastop
v tem primeru zamiSljen, a improviziran, je dosegla srednjo vrednost 2,91.
Predvidevamo, da je nastop pogosteje strukturiran, naucen in voden (reziran) s strani
vzgojiteljice. Nizjo srednjo vrednost od 3 najdemo Se pri spremenljivkah
Pripovedovanje zgodbe (2,93) in Dolocitev viog (2,97). Prva govori o tem, da
vzgojiteljica med predstavo pripoveduje zgodbo, da bi otroci lahko sledili poteku
predstave, druga pa, da vzgojiteljica doloci, katero vlogo bo imel kdo od otrok. Vse te
postavke opisejo pristop, ki manj upoSteva ustvarjalnost otrok in vklju¢evanje njihovih
idej v razvoj predstave. V vseh teh primerih je predstava vnaprej precej strukturirana in
otroku ne dopusca razvoja ustvarjalnih potencialov ter raziskovanja razli¢nih izraznih
sredstev gledalisca. V praksi se je pokazalo, da v primeru, ko vzgojiteljica pripoveduje
zgodbo med predstavo, otroci sledijo pripovedi le z vnaprej nau¢enimi gibi in dialogi,
ob katerih niso sprosc¢eni. TakSen nacin nastajanja predstave in sam nastop ne prineseta
toliko zadovoljstva in ne vplivata na otrokov celostni razvoj. V takSnih primerih so
vloge pogosteje dodeljene otrokom, ki se pogosteje vkljucujejo v komunikacijo in se
hitro prilagodijo idejam vzgojiteljic, medtem ko malce bolj zadrzani ali nesamozavestni
otroci ostanejo ob strani, njihovi ustvarjalni potenciali pa so pogosto prezrti. V vseh
omenjenih postavkah se je srednja vrednost po izobrazevanju oz. trimesecnem izvajanju
dejavnosti v vrtcu statisticno pomembno znizala, kar pomeni, da je bilo takSnega nacina
vodenja v procesu nastajanja predstave in med samo predstavo po tem obdobju precej
manj.

Rezultati, ki jih prikazuje tabela 14, so v zaCetnem ocenjevanju (pred izobraZzevanjem)
pokazali najvi§jo srednjo vrednost pri spremenljivki Otroci v nacrtovanju scenarija
(3,26). Sledijo spremenljivke Improvizacija v vec¢ skupinah (3,25), Svobodna igra za
nastop (3,02) in Zgodba z idejami otrok (3,00). Vse te postavke opredeljujejo



ustvarjalen pristop z metodami ustvarjalne drame, pri katerih se vec¢ja aktivna vloga v
procesu nastajanja in izvedbe predstave daje otrokom. Vrednosti pokaZejo, da je
takSnega nacina izvajanja lutkovno-gledaliskih dejavnosti nekoliko ve¢ kot tistih
nacinov, pri katerih vodenje pretezno prevzamejo vzgojiteljice. Vendar se tudi pri teh
postavkah vrednosti priblizajo vrednosti 3, kar pomeni, da so se pred izobrazevanjem
dejavnosti na tak nacin izvajale v€asih, ¢eprav bi po Kurikulumu za vrtce in strokovnih
izhodisCih gledaliske pedagogike to morala biti vsakodnevna praksa. Zavedamo se, da
lahko prav z rednim izobrazevanjem vplivamo na prakso in jo pocasi tudi spreminjamo.
Najvecjo razliko med zacetnimi in konc¢nimi rezultati opazimo pri spremenljivki Za
nastop se ne pripravljamo veliko. Z otroki se vsebino zgodbe igramo, nastop je
improviziran, kjer znasa razlika kar 1,00. Z veliko razliko med zacetnim in kon¢nim
ocenjevanjem ravnanj v praksi ji sledijo Se spremenljivke Otroci se razdelijo v vec
skupin in improvizirajo v razlicnih delih igralnice — se igrajo z lutkami (0,94), Ko otroci
igrajo predstavo, ena od strokovnih delavk pripoveduje zgodbo, da otroci laZje sledijo
poteku (0,93) in Otroci deloma zaigrajo predstavljeno zgodbo, dodajo pa tudi svoje
ideje (0,93).

Ugotavljamo, da se je po izobrazevanju vzgojiteljic zelo povecala praksa, pri kateri so
otroci postali osrednji ustvarjalci gledaliske zgodbe. Zlasti je razveseljiv podatek, da se
je mocno dvignila vrednost spremenljivke Ni dolge priprave, improvizacija, in sicer na
3,91, kar pomeni, da so se vzgojiteljice bolj usmerile k procesno-razvojnemu pristopu, v
katerem otroci v razli¢nih situacijah preigravajo zgodbo in improvizirajo. Rezultati
zgornjih spremenljivk tudi kazejo na to, da so vzgojiteljice ustvarile dramski kontekst, v
katerem so otroci lahko varno in svobodno raziskovali temo zgodbe in odnose med liki
ter pri tem dobro skupinsko sodelovali. Najvisjo kon¢no srednjo vrednost ugotovimo pri
postavki Otroci se razdelijo v vec¢ skupin in improvizirajo v razlicnih delih igralnice — se
igrajo z lutkami, in sicer je ta vrednost kar 4,19. Prav razdelitev v ve¢ manjSih skupin
omogoca dobro interakcijo med udeleZzenci in izboljSa pogoje za vkljucitev in
sodelovanje vseh otrok. Zanimiva je primerjava rezultatov raziskave, ki govori o
karakteristikah Zivljenja in dela v slovenskih vrtcih (TurnSek, 2008). Avtorica tudi
ugotavlja, da vzgojiteljice najpogosteje predlagajo dejavnosti, ki so namenjene vsem
otrokom hkrati, kar trikrat redkeje pa aktivnosti, namenjene ucenju/igri v manjSih
skupinah, dvojicah ali s posameznim otrokom. Metode poucevanja so pretezno
»usmerjene ze k odraslemu« (podajanje informacij, demonstracije ipd.), bistveno manj
pa so zastopane metode, ki so »usmerjene k otroku«, kot so npr. razvijanje pojmov,
spodbujanje razmisljanja, ponujanje razli¢nih uénih moznosti in pomo¢ pri reSevanju
problemov. Nacini vzgojno-izobrazevalnega dela v ustvarjalni drami poudarjajo delo v
manjSih skupinah in dvojicah ter so organizirani na nacin, ki omogoca aktivno vlogo
otroka v procesu.

Po dobljenih rezultatih naSe raziskave zaklju¢imo, da so vzgojiteljice po izobrazevanju s
podro¢ja ustvarjalne drame oz. lutkovno-gledaliSske prakse dopustile ve¢ svobode in
avtonomnosti otrokom pri igranju predstave, saj se statisticno pomembno zniza vrednost
spremenljivke, ki opisuje, da vzgojiteljica spodbuja igro otrok med predstavo s



pripovedovanjem. Pripovedovalec med predstavo namre¢ moc¢no usmerja in vnaprej
doloci vedenje ter reakcije. Vzgojiteljice se najveckrat takSnega nacina dela posluzujejo
zato, ker menijo, da otroci ne bodo sami zmogli igrati predstave. Otroci v takSnem
ustvarjalnosti. V primeru, ko vzgojiteljica v ospredje postavi proces v lutkovno-
gledaliskih dejavnostih in ne sam produkt — tj. predstavo, se poveca aktivna vloga otrok
od samega raziskovanja zgodbe do bolj suverenega in sproScenega nastopa. Takrat
pripovedovalec ni ve¢ potreben, saj so otroci aktivno in custveno dejavno povezani z
zgodbo.

Na osnovi dobljenih rezultatov ugotavljamo, da se po izobrazevanju in trimese¢nem
izvajanju lutkovno-gledaliskih dejavnosti v vrtcu kaze tendenca zmanjSanja
vzgojiteljevega »reziranja« in vnaprejSnjega strukturiranja nastopov, hkrati pa se
povecujeta aktivna ustvarjalna vloga otrok in njihov prispevek pri razvijanju zgodbe,
ustvarjanju likov ter dogovarjanju za koncno stvaritev in nastop. Ko otroci sami
pripravljajo in izvajajo predstavo, postanejo kompetentni ustvarjalci lutkovno-
gledaliske predstave. Hamre (2004) meni, da v takSnem primeru otroci dopolnjujejo,
transformirajo in izrazajo svoja ze usvojena znanja, hkrati pa gradijo nova.

V Kurikulumu za vrtce (1999: 46) je zapisano, da »umetniske dejavnosti potekajo tako,
da otrok sam iSCe, raziskuje in najde odgovor oz. resitev na idejno, organizacijsko ali
izvedbeno nalogo ali problem, pri ¢emer odrasli zaznajo in podprejo vsako otrokovo Se
tako skromno ali neprivlatno napredovanje«. Seveda se mora vzgojiteljica najprej
seznaniti s takSnim nacinom dela, prevzeti nekoliko tveganja in ve¢ odgovornosti za
razvoj ter nastanek zgodbe prepustiti otrokom, sama pa se postavi v vlogo asistenta in
osebe, ki ustvari dobre materialne in prostorske pogoje za otrokovo preizkuSanje zgodbe
v situacijah »kot da«. Somers (2005) meni, ustvarjalno dramo imenujemo alternativna
pedagogika, ker udelezencem omogoca, da raziscejo problem skozi akcijo in so tako
fizi¢no, custveno ter socialno vkljuceni v akcijo. Kon¢na stvaritev je rezultat
demokrati¢nega pedagoskega modela, drama pa nudi tudi prostor in ¢as, v katerem je
raziskovanje sebe in drugih varno vodeno. M. J. McNaughton (2011) v svoji raziskavi
gledaliskih delavnic med drugim poudarja vlogo vzgojitelja, ki naj ponudi strategije, ki
olajSajo ucenje in omogocajo raziskovanje. Aktivno sodelovanje v drami omogoca
vzgojitelju alternativni status v odnosu do otrok.

Kurikulum za vrtce (1999) umetnost opredeli kot sredstvo, ki otroku omogoca
udejanjanje ustvarjalnih potencialov, ki se kazejo v otrokovem igrivem raziskovanju
sveta. Ta je zanj neizCrpen vir inspiracije, motivacije in vsebin na vseh podrocjih
dejavnosti. Otrok umetnost dozivlja, skozi umetnost komunicira, v umetnosti izumlja in
ustvarja, se sprosca in pridobiva umetnisko predstavljivost oz. razvija podrocje estetike.
Vzgojitelj pri otroku spodbuja radovednost in veselje do umetniskih dejavnosti z
oblikovanjem bogatega raznovrstnega okolja, ki otroku omogoca dozivljanje sebe,
drugih, okolice in umetnosti.



C. G. Schierholt (1994) je v S$tudiji primera raziskovala vlogo ustvarjalne drame v
zgodnjem Solanju kot metode ucenja in poucevanja ter njeno vlogo za otrokov celostni
razvoj. Po metodi ustvarjalne drame so se otroci razdelili v manjSe skupine, v katerih so
najprej pripravili uprizoritev poznane zgodbe tako z lutkami kot z dramsko igro.
Razdelitev v skupine in igranje predstave pred vrstniki je otroke spodbudilo k
nadaljnjemu ustvarjanju in igranju zgodbe na nove nacine. Kasneje so se usmerili k
igranju nepoznanih zgodb. Uciteljica je dodala preprost oder in razli¢ne lutke. Pokazalo
se je, da je ta nacin ustvarjalne drame uspesno vplival na podroc¢je govora, sodelovanja,
ustvarjanjem razli¢nih likov, ki so jih otroci zaigrali le s preobrazbo s kosom oblacila,
klobukom ipd. Analiza kvalitativnih podatkov je pokazala visoko stopnjo ustvarjalnega
misljenja. Otroci so se sami odlocali o tem, kaksni bodo liki in kako bo zgodba
zgrajena. Med usklajevanjem idej, poslusanjem drug drugega in sprejemanjem
skupinske ideje so razvili neverjetne socialne spretnosti. Prav tako se je razvilo njihovo
besedno izrazanje in obogatil besedni zaklad. Uciteljica poroca, da je bila izredno
presenecena, da so otroci zmogli toliko ustvarjalnosti in samostojnosti pri oblikovanju
zgodbe ter nastopanju. Do sedaj se taksnega nacina dela ni posluzevala in je bila
skepti¢na, ¢e bo s tem pristopom res uspela pripraviti otroke do predstave.

Dober primer, kako skupaj z otroki (starost 5—6 let) ustvariti zgodbo od ideje do
predstave, je nastajanje predstave Mavricna torta v vrtcu Mokronog v okviru
izobraZevanja strokovnih delavcev za izvajanje elementov koncepta Reggio Emilia na
Pedagoski fakulteti v Ljubljani (GerSak in KoroSec, 2011). Kljucna je bila vloga
vzgojiteljice na ve¢ toCkah razvoja projekta, v katerih lahko spoznamo ustvarjalni
proces v treh fazah, in sicer so to presenecenje, dozivljanje in ustvarjanje.

Vzgojiteljica je otrokom ponudila zanimivo izhodis¢e in dobro motivacijo. Mavri¢na
zaceli ustvarjati zgodbo. Z odprtimi vprasanji je otroke spodbujala k razvijanju idej o
zgodbi Mavri¢na torta. Vse ideje otrok so bile sprejete kot mozen del zgodbe. Ni¢ se ni
zavrglo kot napac¢no. Sele kasneje so spontano nekatere ideje o zgodbi postale jasnejse
in uporabnejSe kot druge. Pomembno vlogo je pri razvoju zgodbe odigrala tudi
dokumentacija — zapisi dvogovorov in snemanje z videokamero. Kon¢na zgodba, ki so
jo otroci zaigrali na odru, je bila v celoti oblikovana iz idej, ki so jih dali otroci. Da bi
bila zgodba Se bolj Ziva, so otroci svojo izmiSljeno pripoved Se likovno upodobili.
Otrokom sta bila omogocena Siritev znanja in pridobivanje izkusenj na podrocjih, ki se
vezejo na nastajajoce zgodbe. Pozornost otrok pri nastajanju zgodbe o Mavricni torti se
je usmerila predvsem na delo kuharjev in na vprasanja, kako se spece torta in kako so
kuharji oblec¢eni. Kostumi so se jim zdeli pomemben del predstave, zato so zeleli
obiskati kuharje. Tako so spoznali kuharjevo delo, njegovo oblacilo in tudi zanimive
kuharske pripomocke. Vzgojiteljica je nato otrokom predstavila razlicna gledaliska
izrazna sredstva, s katerimi bi lahko uprizorili posamezne dele zgodbe. Zlasti so bili
vznemirljivi potovanje na mavrico z letalom, nabiranje barv in pecenje torte. Otroci so
postavljali razlicne predpostavke, kako bi lahko prikazali peko torte in potovanje do



mavrice. Ideje so bile povezane z njihovimi dotedanjimi izkusnjami. Tako so predlagali,
da bi npr. izdelali mavrico iz kartona, stiropora ali pene. Vzgojiteljica jim je s
predstavitvijo prvin senfenega gledaliS¢a odprla nove moznosti izrazanja. Najprej so
otroci skozi igro raziskovali, kako sploh »deluje« senca ob platnu in z animacijo na
grafoskopu. Pocasi so svoje raziskovanje s pomocjo vzgojiteljice povezovali v celoto —
predstavo. Poleg senc¢nega gledalis¢a so se igrali tudi gledalis¢a predmetov, zrcalne
vaje, pantomimo in druge gledaliSke igre. Otroci so tudi svoje ideje o kostumih
pretvorili v risane nacrte. Preko igre v improviziranih prizorih so otroci ustvarjali
dialoge. Eni so se bolj drzali stalnega besedila, drugi pa so ga vedno znova spreminjali.
V kon¢no predstavo, ki je bila veckrat odigrana pred razli¢no publiko, so bile vklju¢ene
sencne lutke, sence teles, glasba in igra z rekviziti, otroci pa so bili spretni tudi pri
tehni¢nih dejavnostih v predstavi.

V tem projektu se je pokazalo, da je izrednega pomena spremljanje in dokumentiranje
dejavnosti. Dobro dokumentiranje dejavnosti otrok s snemanjem, fotografiranjem in
belezenjem idej je vzgojiteljici in otrokom omogocilo, da so videli, kaj so do doloc¢ene
faze ustvarili, katere ideje so se Ze porodile in kako jih razvijati naprej (prav tam).
Otroski svobodni igri in njihovim idejam je treba dodati gledaliske elemente. Vzgojitelj
senzibilno vodi proces od simbolne igre do delitve na obCinstvo in nastopajoce. Dolci
(1988; v Ivon, 2005) pravi, da je otrokom za uprizarjanje z lutko potrebna struktura,
znotraj katere lahko izkuSnje planirajo, Sirijo in izrazijo. Skozi lutko se lazje
vzpostavljajo zveze med idejami, ob¢utki, opazenimi objekti, sredstvi in procesi

Deans (2007) je v Studiji primera raziskoval vlogo vzgojitelja v ustvarjalni drami z
otroki, starimi 4—5 let. Studija je pokazala, da lahko otroci in vzgojitelj skupaj ustvarijo
vsebino in kontekst za dramo, Se posebej, ko imajo otroci vlogo ekspertov v drami in
prevzamejo vso odgovornost za zgodbo ter lahko pokazejo vse svoje znanje, ideje in
za scenarij, ki mu je bilo treba nameniti dosti pozornosti in empatije. Vloga vzgojitelja
se je tako gibala med motivatorjem, vodjo in soustvarjalcem za spodbujanje igre,
sta imela postavljanje odprtih vprasanj in senzibilno reagiranje na odgovore in reakcije
otrok (prav tam).

V opisanih primerih lahko prepoznamo dvojno vlogo drame, kot jo opisujeta O'Tool in
J. Dunn (2002: 3), in sicer kot »raziskovanje — odkrivanje, spoznavanje in ustvarjanje
ter uprizarjanje«. Avtorja (prav tam) izpostavljata, naj bo drama zlasti v predsolskem in
zgodnjem Solskem obdobju kot princip oblikovanja modelov — modelov vedenja in
akcije, ki so lahko varno preizkuSeni in uprizorjeni.

6.5  Metode uporabe lutke v vrtcu

Zanimalo nas je, na kakSne naCine vzgojiteljice vkljuCujejo lutke v vzgojno-
izobrazevalno delo. V tabeli 15 predstavljamo rezultate opisne statistike in t-testa za
spremenljivke, ki prikazujejo razlicne metode vkljuevanja lutk v vzgojno-
izobraZzevalno delo.



Tabela 15: Parametri opisne statistike in t-test za razlicne metode uporabe lutke v vrtcu

Spremenljivka

Deskriptivna statistika

Aritmeti¢na
sredina

Standardni
odklon

VZ | 86 2,47 1,461
Lutka skupine —15,410 | 85| 0,00
VK | 86 4,92 0,350
. VZ | 89 2,97 1,24
Poslzc?dovanje 1037 | 88 | 0,00
vsebine VK | 89 4,35 0,62
. VZ |62 2,61 1,08
Raz$mevanje —9.64 | 610,00
vsebin VK |62 3,98 0,80
o VZ |89 3,52 1,21
Modtlvacusko 830 |88 0,00
sredstvo VK |89 4,64 0,57
VZ |88 3,11 1,11
Izrazanje Custev =7,72 | 871 0,00
VK |88 4,22 0,76
vzZ |87 2,78 1,14
Teme projektov —11,14 | 86 | 0,00
VK |87 4,17 0,75
VZ | 86 3,16 1,10
Socialno ucenje -10,94 | 850,00
VK | 86 4,50 0,61
i VZ |85 2,92 1,16
Lmlprovmranje S 4,80 |84 | 0,00
olegom VK |85 3,65 0,93
o | VZ |49 3,04 1,08
Impr9v121ranje —6.93 | 48 | 0,00
otroct VK |49 4,18 0,81
vVZ |81 2,48 1,10
Dramatizacija -3,34 | 80| 0,00
VK |81 3,00 1,02

Pri vseh spremenljivkah opazimo statisticno pomembne razlike med zacetnimi in

kon¢nimi vrednostmi. Najnizjo srednjo vrednost (2,47), ki kaZe na najredkejSo uporabo
lutke v praksi pred izobrazevanjem, najdemo pri spremenljivki Imamo lutko skupine, ki

je nas »ljubljenec« in prezivlja z nami dneve vrtcu. Hkrati po izobrazevanju oz. po




trimesecnem izvajanju dejavnosti v skupini prav pri tej spremenljivki opazimo najvecjo
statisticno pomembno razliko. Rezultat kaze, da se je vkljuevanje lutke — ljubljenca
skupine povecalo kar na vrednost 4,92 (razlika 2,45), kar pomeni, da so vzgojiteljice
lutko skupine po izobrazevanju vkljuevale v dnevno delo zelo pogosto. V esejskih
zapisih, ki so jih vzgojiteljice zapisovale ob dnevnem oz. tedenskem delu, smo lahko
tudi prebrali, da je bila lutka — ljubljenec skupine prisotna skoraj vsak dan in se je
vkljucevala v razlicne dele dnevne rutine. Precej nizko zacetno srednjo vrednost pred
izobrazevanjem najdemo tudi pri spremenljivki Z lutkami dramatiziramo in adaptiramo
umetnostno besedilo (rezultat 2,48). Na nek nacin nas takSen rezultat preseneca, saj
pomeni, da vzgojiteljice redko dajo otrokom moZznost poustvarjanja literarne zgodbe z
lutkami. Spremenljivkama z najniZjima aritmeticnima sredinama sledijo Se
spremenljivke Otroci preko lutk izrazajo razumevanje vsebine (2,61), Lutke pomagajo
raziskovati teme projekta in razvijati razlicne aktivnosti (2,78), S kolegicami
improviziramo lutkovne prizore (2,92) in Preko lutk posredujem dolocene vsebine in
teme drugih kurikularnih podrocij (2,97). 1z teh rezultatov zaklju¢ujemo, da so se lutke
redko uporabljale pri medpodro¢nem povezovanju in raziskovanju vsebin drugih
kurikularnih podrocij. Ugotavljamo tudi, da vzgojiteljice redko izvajajo krajSe
improvizirane prizore z lutkami v skupini. Najpogosteje so se lutke pred
izobrazevanjem pojavljale kot uvodna motivacija. Srednja vrednost postavke Igro z
lutko uporabim kot motivacijsko sredstvo je bila 3,52. Srednjo vrednost nad 3,00
najdemo Se pri spremenljivkah Z lutkovnimi dejavnostmi poskusam vplivati na socialno
ucenje, odnose v skupini in integracijo posameznika (3,16), V otrokovi igri z lutko
prepoznam izrazanje custev ter njegov pogled na svet (3,11) in Otroci improvizirajo
lutkovne prizore (3,04). Podobne rezultate pri nekaterih postavkah je pokazala tudi ena
od predhodnih raziskav (KoroSec, 2010), kjer so ugotavljali, na kakSne nacine
vzgojiteljice vkljucujejo lutke v vsakodnevno delo. 40 % vprasanih vzgojiteljev je
odgovorilo, da pogosto uporabljajo lutke za motivacijo ali kot uvod v neko temo ali
vsebino, 36 % pa jih uporablja zelo pogosto. Prav tako je 43 % vprasanih vzgojiteljev
pogosto uporabljajo lutko za socializacijo in 27 % zelo pogosto. To kaze na visoko
zavedanje vloge lutke pri oblikovanju socialnih odnosov in razvoju socialnih spretnosti.
Manjsi delez vzgojiteljev je uporabljal lutke v projektnem delu (razlicne aktivnosti pri
razvoju dolo¢ene teme projekta), in sicer 29 % pogosto in le 9 % zelo pogosto.

Pomemben podatek v nasi raziskavi je, da so se po izobrazevanju vzgojiteljic in
trimesecnem delu v skupini statisticno povecale srednje vrednosti vseh spremenljivk,
kar pomeni, da se je spremenila praksa v smeri procesno-razvojnega pristopa.
Najmanjso razliko med zacetno in kon¢no srednjo vrednostjo najdemo pri spremenljivki
Dramatizacija, in sicer znaSa 0,56. Najvecje razlike najdemo prav pri tistih
spremenljivkah, ki so imele na zafetnem ocenjevanju najnizje srednje vrednosti. Kot
smo Ze omenili, je najvecja razlika pri uporabi lutke — ljubljenca, ki so ga vzgojiteljice
po izobrazevanju uporabljale v svojem pedagoskem delu zelo pogosto (4,92). Zelo se je
povecalo tudi povezovanje lutk z uvajanjem in raziskovanjem projektov ter za
razvijanje dejavnosti v okviru projekta. Konc¢na srednja vrednost spremenljivke Teme
projektov znasa 4,17, kar pomeni, da so na ta nain vzgojiteljice uporabljale lutke



pogosto. Razlika med zacetnim in kon¢nim ocenjevanjem je kar 1,39. Z visoko razliko
v srednjih vrednostih sledita Se spremenljivki, ki se navezujeta na posredovanje
kurikularnih vsebin in ustvarjanje zgodb, ki se vezejo na kurikularno temo, ki je
trenutno obravnavana v vrtcu. Spremenljivka Posredovanje vsebine ima kon¢no srednjo
vrednost 4,35, (razlika 1,38), spremenljivka Razumevanje vsebine pa kon¢no vrednost
3,98 (razlika 1,37). Raziskava o uporabi umetnostnih sredstev v poucevanju (Kolenc,
2010) je pokazala, da je pomnjenje ob posredovanju ucnih vsebin z umetnostnimi
sredstvi trajnejSe. V eksperimentalni skupini so bili otroci primerjalno s kontrolno
skupino bolj sprosceni, so porocale uliteljice. Poleg tega, da so se ucili o doloCeni u¢ni
snovi, so tudi Cutili z junaki, se vziveli v zgodbo, pridobili nekatere socialne spretnosti
in imeli moznost ¢ustvenega izrazanja ob kreiranju zgodbe.

Nase rezultate lahko primerjamo z rezultati H. Ivon (2005), ki je ugotavljala pogostost
posameznih na¢inov uporabe lutke pri vzgojno-izobraZevalnem delu. Ugotovila je, da je
bila najbolj pogosto uporabljena lutkovna improvizacija (srednja vrednost 3,47), sledile
pa so ji lutkovna dramatizacija in adaptacija umetnostnih besedil (3,31), lutkovne igrice
vzgojiteljic in otrok (3,30) ter lutka skupine (3,28). Najredkeje sta bili uporabljeni
lutka/podrocje (3,02) in lutka/vsebina (3,04). Iz pri¢ujoce raziskave je pomembno
omeniti tudi povezanost med nacini uporabe lutke in vzgojiteljevo empatijo in
naklonjene uporabi lutke pri vzgojno-izobrazevalnem delu v vrtcu. Najvecja povezanost
se je pokazala med emocionalno empatijo vzgojiteljic in lutkovno dramatizacijo ter
vzgojiteljic se je pokazala najvecja povezanost pri spremenljivkah dramatizacija in
adaptacija umetnostnih besedil ter lutkovne igrice (prav tam).

V nasi raziskavi se je po izobraZzevanju mo¢no povecala uporabe lutke tudi na podrocju
socialnega ucenja. Aritmeticna sredina spremenljivke Socialno ucenje, ki je bila ze pred
izobrazevanjem precej visoka, se je po izobraZevanju Se povecala, in sicer za 1,34 na
kon¢no srednjo vrednost 4,50.

Eden od ciljev izobrazevanja je bil, da vzgojiteljice spoznajo vlogo in pomen lutk v
otrokovem socialnem vedenju. V esejskih zapisih so vzgojiteljice pogosto opisovale
situacije, v katerih se je odrazala pomembna vloga lutk pri reSevanju konfliktov v
skupini, pri integraciji socialno izklju€enih otrok in pri u€enju socialnih ves¢in. TakSna
opazanja zasledimo tudi v kvalitativni raziskavi vzgojiteljice, ki je ugotavljala, kaksna
je vloga lutke pri razvijanju socialne prilagojenosti prvega starostnega obdobja (Koren,
2011): »V skupini sem takoj opazila povecano Stevilo interakcij. V tem tednu so otroci
velikokrat organizirali krog in zaplesali in zapeli s pajackom (lutka — ljubljenec
skupine). /.../ Pajacek je mnogokrat usmerjal pozornost na otroke, ki ostanejo v ozadju.
/.../ Pozorna sem bila na situacije, ko je otrok lutki zaupal kaksno izmed manj prijetnih
dozZivetij. Preko lutke sem pozorno poslusala in povedala otroku, da je sprejet in
ljubljen in mu pokazala podporo.«



Taksnih in podobnih opazanj je bilo v zapisih vzgojiteljic zelo veliko. Vse govorijo o
vlogi lutke pri zmanjSanju agresivnega vedenja, pove€anju sodelovanja med otroki v
skupini in prosocialnega vedenja ter poveCanem vklju€evanju zadrzanih otrok v
interakcije. Podrobneje o tem piSemo v naslednjem poglavju, ko analiziramo vlogo
lutke pri posameznih kategorijah socialnega vedenja.

Ob analiziranju podatkov smo ugotovili, da lutka — ljubljenec skupine ni bila pogosto
prisotna v skupinah (pred izobraZevanjem). Po pripovedovanju vzgojiteljic imajo
ponekod maskoto skupine, ki ima drugacno vlogo. Obicajno ta igraca ni animirana, kar
se bistveno razlikuje od lutke, ki je ozivljena in je aktivno vkljuCena v zivljenje skupine.
Maskota skupine vc¢asih potuje tudi z otroki na dom, starSi pa skupaj z otroki zapiSejo
skupna dozivetja. Vse to je lahko tudi del dejavnosti pri lutki — ljubljencu skupine,
vendar le ozji del SirSega in kompleksnejSega dogajanja. Predpostavljamo, da je tudi
povecanje vkljuCevanja lutke — ljubljenca skupine pomembno vplivalo na spremembe v
socialnem vedenju otrok, o katerem piSemo kasneje. Vc¢asih vstopi lutka — ljubljenec
skupine le kot povezovalec dnevne rutine in kot pomemben lik, ki ustvari v skupini
custveno varnost in vpliva na sodelovanje ter povezanost otrok v skupini. Ob tem
custveno-socialnem vidiku lahko ima tudi vlogo vpeljevanja projekta skupine ali
celotnega vrtca in povezovalca kurikularnih tem. V arhivu Pef, Univerze v Ljubljani
lahko najdemo kar nekaj diplomskih nalog na to temo, kjer je bila lutka osredn;ji lik pri
razvoju projekta in medpodrocnem povezovanju. TakSen primer najdemo tudi v
prirocniku Kulturno-umetnostna vzgoja (Bucik idr. (ur.), 2011), kjer je ob kvalitativni
raziskavi predstavljena vloga lutke — ljubljenca in drugih lutk pri spoznavanju Evrope.
M Forsberg Ahlcrona (2013) je raziskovala, kako interakcija z lutko motivira otroke k
izrazanju misli, Custev in Zelja. Vzgojiteljica je v skupino vpeljala lutko — pajka in ob
njegovi animaciji in zgodbah spoznala otroke z razlinimi temami. Sprav je pajka
animirala le vzgojiteljica, kasneje pa so se ji pridruzili tudi otroci. Tako je postal del
zivljenja skupine. Lutka je s svojimi animisticnimi zmoznostmi in custveno
igri spodbudila otroke k igri in k razvoju komunikacijskih spretnosti. Rezultati
raziskave so tudi pokazali, da sta interakcija in igra z lutko obogatili besedno okolje,
medtem ko so otroci izrazali svoje znanje in izkuSnje, ki so sicer pripadali drugemu
kontekstu (prav tam).

Poznan model projektnega dela z lutko je v milanskih vrtcih razvil Broggini, v nasSe
vrtce pa ga je prenesla D. Gobec. Posebnost modela je, da gre za vzgojo preko
umetnosti s pomocjo t. i. pedagoske lutke. Le-ta ima svojo motivacijsko funkcijo — je
otrokov prijatelj in interpretator otrokovega raziskovanja tem, materialov in socio-
kulturnega konteksta. Lutka — lik in njegova zgodba omogocata domisljijsko in
custveno visoko motivirano ucenje. Pojavi se v vrtcu in zaprosi otroke, da ji pomagajo
resiti njen problem. Otroci vzljubijo novo prijateljico in so zanjo pripravljeni narediti
pomembna dejanja (empatija, altruizem, izrazanje Custev), npr. za Kralja Matjaza reSiti
Alencico iz rok zmaja, se Solati za viteze, ki bodo skrbeli za domovino (druzboslovje in
drzavljanska vzgoja), vesolj¢ici Traji pomagati najti barjanske trave in kacje pastirje, ki



bodo z opraSevanjem resili njen planet (ekologija), pomors¢aku Karlu pomagati zbrati
lepote razlicnih dezel, da bo dobil za Zeno prelepo hcer gospodarja otoka (geografija,
multikulturnost), Skratovilki najti posebno vrsto lesa in orodij za Carobno paliCico
(tehnika) ipd. (Gobec, 2011). Primeri uporabe Iutke — Iljubljenca skupine pri
vzgojiteljicah, ki so bile vkljuene v raziskavo, dokazujejo, da je takSna lutka
pomemben partner vzgojitelju pri ustvarjanju sodelovalnega vzdusja v skupini. Zlasti v
uvajalnem obdobju, ko se otroci Sele privajajo na novo okolje, vzgojiteljico in vrstnike,
taksSna lutka olajSa vkljucevanje v novo skupino. Otrok se v tem obcutljivem obdobju
lazje identificira z lutko, ki se pribliza njegovemu svetu, kot pa z odraslo osebo. Otroci
se na takS$no lutko navezejo, jo sprejmejo kot prijatelja in lazje prebrodijo Custvene
stiske, zlasti ob vkljucevanju v novo okolje. H. Ivon (2013) piSe, da lutka skupine, kot
jo imenuje sama, vzgojitelju pomaga, da lazje vzpostavi komunikacijo z otrokom. Lutka
otrokom pomaga pri vklju€evanju v razlicne situacije, ki se v vrtcu vsakodnevno
pojavljajo.

Lutka — ljubljenec skupine ob Custveni in socialni komponenti lahko motivira otroke
tudi za raziskovanje tem na drugih predmetnih podroc¢jih. Otroke preko svoje zgodbe
posredno postavi pred problem, ki ga otroci skupaj z lutko reSujejo, in tako spoznavajo
teme drugih kurikularnih podrocij. Tako lahko navedemo primere lutke — osrednjega
lika, ki je s svojo zgodbo prinesel motivacijo za raziskovanje tem s podrocja druzbe,
naravoslovja, jezika itd. Npr. zgodba PozresSne kante je otroke vpeljala v svet ekologije
in loCevanja odpadkov (Satler, 2010). Vesolj¢ek ni poznal zdravega nacina
prehranjevanja, zato so ga otroci seznanili s tem (Primozi¢, 2012). Skratek Pesmica se
izgubi v vrtcu in ne najde ve¢ poti nazaj v svet glasbe. Otroci mu pomagajo z glasbenim
in gledaliskim ustvarjanjem (Pajk, 2011). Zajcek Rik zaradi svoje drugacnosti ni sprejet
med vrstnike. Otroke spodbudi k raziskovanju teme o drugacénosti (Taler, 2009). Ob
lutki skupine tudi druge zgodbe, zaigrane z lutkami, omogocajo otrokom, da se
spoznajo z doloceno temo. Ob spremljanju predstave vzgojiteljice ali ob ogledu
predstave profesionalnega gledalis¢a dozivljajo odnose in se vzivijo v razlicne
Zivljenjske situacije. Pomembno je, da vzgojiteljica otrokom omogoci, da poustvarjajo
zgodbo in tudi sami izdelajo lutke ter nato v parih ali manj$ih skupinah tudi zaigrajo. V
takem primeru imajo moznost spreminjanja zgodbe in lahko vplivajo na odnose in
zakljuek zgodbe. Pri delu v manjsih skupinah je omogoceno sodelovanje in ucenje
komunikacijskih ter socialnih ves¢in, v improvizacijah pa tudi projekcija in izrazanje
Custev. Vsi ti nacini izvajanja dejavnosti z lutko zaokrozajo ustvarjalen pristop, ki
otroku omogoca celostni razvoj.



6.6  Vloga vzgojitelja

Kurikulum za vrtce (1998) posebno poglavje namenja vlogi odraslih, ki je izrednega
pomena, saj Sele z uresnicitvijo priporo¢il o vlogi odraslega izvajanje dejavnosti s
podro¢ja umetnosti dobi pravo vrednost. »Odrasli oblikujejo bogato in raznovrstno
glasbeno, likovno, plesno in gledaliSko okolje z razlicnimi spodbudami, ki otroku
omogocajo dozivljanje sebe, drugih, okolice in umetnosti. /.../ Otroku nudijo izkusnje v
vseh umetniSkih zvrsteh in tudi dozivljanje umetnosti kot celote« (prav tam). Prav tako
eno od osrednjih vlog v procesu gledaliskega ustvarjanja z otroki namenja tudi metodi
ustvarjalne drame. Zato nas je zanimalo, na kakSen nacin so se vzgojiteljice vkljucevale
v spontano in nacrtovano igro otrok z lutkami in kako so s svojimi spodbudami to igro
razvijale pred izobrazevanjem in po njem. Rezultate opisne statistike in t-testa za vsako
spremenljivko predstavljamo v tabeli 16.



Tabela 16: Parametri opisne statistike in t-test za vlogo vzgojitelja v otrokovi lutkovni

igri

Deskriptivna statistika

Spremenljivka Stanje | N Atizldeigzna Stggﬁ?;gm
V7 66 3,45 1,36
NevmesSavanje -1,92 | 65 0,06
VK 66 3,83 1,16
V7 65 4,25 0,64
Gledati 597 | 64 | %00
VK 65 4,74 0,48
V7 52 2,42 0,98
Nevkljucevanje zaradi 273 |51 0,01
pomanjkanja rekvizitov 59 1.92 0.86 ’
VK 9 >
V7 69 3,94 0,87
Opazovanje z namenom —4.88 | 68 0,00
za razvoj igre ’
VK 69 4,51 0,66
V7 68 3,49 1,00
Ponudba rekvizitov za —435 | 67 0,00
razvoj igre ’
VK 68 4,10 0,81
V7 63 2,78 0,81
P . L _ 0,00
omo¢ pri organizaciji 4,17 | 62
VK 63 3,30 0,85
o V7 60 2,15 0,97
Vzgojitelj 057 |59 0,57
spodbujevalec igre ’
VK 60 2,07 1,04
V7 62 2,61 1,08
Sodelovanje v igri —3,64 | 61 0,00
62 3,31 1,08

VK




Iz rezultatov v zgornji tabeli razberemo, da ni statisticno pomembnih razlik med
zacetnim in konénim ocenjevanjem v dveh spremenljivkah, in sicer pri spremenljivkah
Nevmesavanje in Vprasanja za razvoj igre. Pri prvi so se vzgojiteljice opredeljevale do
trditve Nisem se vmesavala v igro otrok. Srednja vrednost na zacetnem ocenjevanju je
le v¢asih, vendar brez razlik pred izobrazevanjem in po njem. Druga spremenljivka, pri
kateri ni bilo statisticno pomembnih razlik med obema ocenjevanjema, je Otrokom sem
postavljala vprasanja, kaj se bo naprej zgodilo, kjer je zaCetna aritmetiCna sredina
znaSala le 2,15, kar je najnizje med vsemi aritmeti¢nimi sredinami, kon¢na pa $e nizja,
in sicer 2,07. To pomeni, da so vzgojiteljice zelo redko pomagale otrokom razvijati
zgodbo z lutkami s pomocjo vprasanj tako pred izobrazevanjem kot po njem. Izmed
ostalih spremenljivk, pri katerih smo opazili statisticno pomembne razlike, najnizjo
srednjo vrednost najdemo pri spremenljivki Nisem imela na razpolago primernih
rekvizitov za igro, da bi jim nudila pomoc¢ z zacetno srednjo vrednostjo 2,42, kon¢no pa
celo nizjo (1,92). Z vidika ustvarjalne drame je ta rezultat dober, saj pomeni, da
vzgojiteljice le redko ali skoraj nikoli niso nasle primernih rekvizitov za razvijanje
otrokove igre in so razvoj igre aktivno spremljale. Statisticno pomembno je bilo taks$nih
odzivov manj po izobraZevanju. Spremenljivki z nizkimi aritmeti¢nimi sredinami v
zacetnem ocenjevanju sta Se Sodelovanje v igri (2,61) in Pomoc pri organizaciji (2,78).
Najvisjo srednjo vrednost v zacetnem ocenjevanju najdemo pri spremenljivki Gledala
sem, kaj se otroci igrajo, in sicer znaSa 4,52, sledijo pa ji Opazovanje z namenom s
srednjo vrednostjo 3,94 in Ponudba rekvizitov za razvoj igre z aritmeti¢no sredino 3,49.
Iz tega lahko zaklju¢imo, da so vzgojiteljice redko razvijale igro otrok s postavljanjem
vprasanj in z besednimi spodbudami. Prav tako so se redko vkljucile v lutkovno igro
otrok tako, da bi same prevzele eno od vlog, Ceprav pa prav pri tej spremenljivki
opazimo najvecjo spremembo po izobraZevanju. Srednja vrednost pri tej spremenljivki
se namre¢ dvigne na 3,31.

Vzgojiteljice so redko ponudile otrokom pomo¢ pri organizaciji prizoriS¢a oz.
improviziranega odra (srednja vrednost 2,78) pred izobrazevanjem, po izobrazevanju pa
se ta vrednost pomembno zvisa na 3,30. Rezultati kaZzejo, da so vzgojiteljice ze pred
izobrazevanjem dokaj pogosto ponudile otrokom predmete, rekvizite in oblacila, ki so
se ta vrednost Se poveca, in sicer na srednjo vrednost 4,10. Kot eno od pomembnejsih
sprememb ocenjujemo statisticno pomembno visoko razliko pred izobrazevanjem in po
njem pri spremenljivki Otroke sem opazovala z namenom, da bi videla, kako se bo igra
razvijala in kaj je tema igre. Ugotavljamo, da so se vzgojiteljice po izobrazevanju
pogosteje posvetile na¢rtnemu opazovanju otroske lutkovno-gledaliske igre, kar je tudi
pripomoglo, da so se v igro otrok lahko kvalitetneje vkljucile.

Na samem izobraZevanju smo teoreticno in prakti¢no opredelili vlogo vzgojitelja v
ustvarjalnem lutkovnem procesu in posebno mesto namenili tudi temu, kako se lahko
vzgojitelj aktivno vkljuci v samo igro. Tako je npr. S. Smilansky (1968; v Smith, 1994),
ki je raziskovala razlicne nacine vkljuevanja odraslih v otrosko sociodramsko igro,



opredelila Stiri nacine spodbujanja otrosSke igre. Vzgojitelj se aktivno vklju¢i v igro
otrok, prevzame eno vlogo in sodeluje v igri »kot da«. Vkljuceni sta simbolna
transformacija in reprezentacija realnosti. Vzgojitelj otrokom pomaga razvijati igro z
vprasanji in komentarji. Pri tretjem nacinu vzgojitelj pomaga pri igranju znanih pravljic,
kjer je proces igre bolj strukturiran kot pri prvih dveh. Pri zadnjem nacinu Smilansky
navaja, da vzgojitelj uvaja igre in vaje pretvarjanja, ki vkljuCujejo igre z lutko,
aktivno vlogo vzgojitelja v procesu ustvarjalne drame tudi opredeljuje loceno, in sicer
kot »teacher in role«. O'Toole in J. Dunn (2002) menita, da je ve¢ razlogov za aktivno
vlogo odraslega v ustvarjalni drami. S prevzemom ene od vlog v ustvarjalni drami je
vzgojitelj resnicno vkljucen v proces ucenja otrok. Drama namre¢ omogoci aktivnosti in
sodelovanje, ki jih mnoge druge oblike ne. Obicajna vloga odraslega, ki vnaprej pozna
odgovore in resitve, se spremeni. S prevzemom vloge nekoga, ki ne ve, ali nekoga, ki
potrebuje pomoc¢ ali prinese sporoc¢ilo, se odgovornost za iskanje reSitve in
komunikacijo o tem, kaj je treba storiti, prenese na otroke. Kot eksperti vodijo proces,
odnose in razvoj. Po D. Heathcote (Wagner, 1976) otroci oblecejo »plas¢ ekspertov«.
Vzgojitelj s svojo aktivno vlogo v drami igro dvigne na razvojno visjo raven tako na
podro¢ju govora kot pri sami strukturi zgodbe. Duffy pravi, da je pristop odraslih k
oblikovanju dejavnosti klju¢en za otrosko dojemanje, sprejemanje aktivnosti ali
zavracanje sodelovanja. Ustvarjalno poucevanje je oblika umetnosti in vkljucuje
ucinkovito. Ustvarjalno poucevanje vkljuCuje tveganje in opuscanje varnega obcutka
strukturiranih ur ter sprejemanje ucenja od otrok (prav tam). Ob tem omenimo S$e
ugotovitve raziskave H. Ivon (2005), ki je ugotovila, da obstaja mo¢na povezava med
nacinom in pogostostjo uporabe lutke pri vzgojno-izobrazevalnem delu z vzgojiteljevo
bo vzgojiteljica vkljucevala v lutkovno-gledaliSsko igro otrok. Dodajamo Se ugotovitve
raziskave o subjektivnih teorijah vzgojiteljev v nasih vrtcih (Turnsek, 2008). Avtorica
na podlagi dobljenih rezultatov poudarja, da v vzorcu vedenja slovenskih vzgojiteljev
prevladuje »poucevanje«, a sicer primerjalno z drugimi drzavami nekoliko manj
izrazito. Interakcije odraslih z otroki so redke (zlasti individualne). Vzgojiteljice se tudi
redko udelezujejo iger in dejavnosti, ki jih spodbudijo otroci. Z metodo ustvarjalne
drame lahko vplivamo tudi na ta podroc¢ja delovanja in sodelovanja med vzgojiteljem in
otroki. Na osnovi teoreticnih izhodiSC in rezultatov raziskave ugotavljamo, da
ustvarjalna drama omogoca dobre interakcije med vzgojiteljem in otroki ter spodbuja
aktivno vkljucevanje vzgojitelja v proces in razvoj igre. Poznavanje metod dela s
podrocja ustvarjalne drame in seveda aktivna uporaba le-teh v praksi pomembno
izboljSa vzgojno-izobrazevalno prakso, ki postane procesno-razvojno naravnana.

O tem, kako pomembna je vloga vzgojitelja na podrocju otroskega gledalis¢a, piSeta
Winston in Tandy (2005), ki na eni strani za izhodis¢e gledaliske igre v predSolskem
obdobju priporocata tematske koticke, ob tem pa poudarjata, da je za razvoj zgodbe
pomembna vloga odrasle osebe. Da bi se spontana igra otrok v koti¢ku lahko razvila v



gledalisko zgodbo, morajo vzgojitelj in otroci delati skupaj za oblikovanje,
strukturiranje in igranje zgodbe.

Prisotnost odrasle osebe se predpostavlja na nacin, da ko otroci ustvarjajo njihove
izdelke, jih opozarjamo na pretekle izkusnje in obcutke, in ko oblikujejo materiale, v
njih vnesejo te sledi preteklih vtisov in emocij (Vecchi, 2010; v Krofli¢, 2010: 33).

H. Ivon (2005) iz rezultatov raziskave zakljucuje, da so se vzgojiteljice, ki so pogosto in
na razli¢ne nacine uporabljale lutko, tudi fleksibilno vkljucevale v otroske spontane igre
kot zainteresiran opazovalec, partner ali moderator, kar je nujno potrebno v sodobnem
humanisti¢nem pristopu k predSolski vzgoji. Avtorica Se dodaja, da vzgojitelji¢ina
aktivna uporaba lutk spodbuja pogostejSe pojavljanje razli€ne otroske igre z lutko,
hkrati pa vpliva tudi na kvaliteto te igre. Avtorica je ugotavljala tudi, kasno vlogo so
vzgojiteljice prevzele v Casu otroske lutkovne predstave v skupini. Rezultati so
pokazali, da je veCina vzgojiteljic spremljala predstavo med »publiko«, desetina se je
vkljucila v izvajanje predstave z vlogo, desetina pa s spodbudami ali pomocjo pri
razvijanju igre. M. Bredikyte (2000) pri metodi dramske igre z lutko ugotavlja, da sta
otrok in vzgojitelj partnerja, ki skupaj ustvarjata igro. Taka igra daje vzgojitelju/ucitelju
nove moznosti, da lahko opazuje, sodeluje in vpliva na otrokovo ustvarjalno igro.
Odkriva tudi nove priloZznosti in nacine, s katerimi vpliva na njihovo igranje, in
vodi/usmerja posameznika v obmocje bliznjega razvoja.

6.7 StaliS¢a do dela z lutko

Ugotavljali smo, kak$na staliS¢a imajo vzgojiteljice do dela z lutko in ali obstajajo
razlike v njihovih stali§¢ih pred izobraZzevanjem s podroc¢ja uporabe lutke v vzgojno-
izobrazevalnem delu in po njem. Vzgojiteljice so svoje strinjanje oz. nestrinjanje
izrazile na desetstopenjski lestvici Likertovega tipa. Rezultate opisne statistike in t-testa
predstavljamo v tabeli 17.



Tabela 17: Parametri opisne statistike in t-test za staliSa do vzgojno-izobrazevalnega
dela z lutko

Deskriptivna statistika

Aritmeti¢na Standardni

Spremenljivka

sredina odklon
Lutka — moc¢no/Sibko VZ |83 5,14 2,16 —7.8018210.00
strokovno podrocje VK |83 7 49 1.82 , ’
Lutka -  vzgojno V2 |83 210 L ~1,04 | 820,30
sredstvo VK | 83 9,36 1,63 ’ ’
Strokovno VZ |82 649 (3,51 261 2,65 | 810,01
izpopolnjevanje VK | 82| 537 (4,63)* 2,82 ’ ’
VZ |80 8,16 1,86
Odpor/veselje -5,36 | 79 | 0,00
VK |80 9,29 1,13
vVzZ |78 7,79 1,93
Igra z lutko —6,93 | 77 | 0,00
VK |78 9,37 1,09

*Vrednost ustreza obrnjeni lestvici merjenja stalisc.

Analiza rezultatov je pokazala, da obstaja statisticno pomembna razlika v §tirih od petih
staliS¢, predstavljenih v tabeli 17. Na trditev Lutka se mi zdi kot vzgojno sredstvo
povsem neuporabna oz. Lutka se mi zdi kot vzgojno sredstvo izjemno uporabna so
vzgojiteljice Ze pred izobrazevanjem odgovorile, da se jim zdi izjemno uporabna.
Srednja vrednost te postavke je bila 9.10, po izobrazevanju pa je ta vrednost $e nekoliko
visja (9,36), vendar ni statisticno pomembnih razlik. Pri tej postavki so imele
vzgojiteljice najbolj pozitivno staliS¢e. Obstaja visoka stopnja strinjanja, da so lutke kot
vzgojno sredstvo izjemno uporabne pri vzgojno-izobrazevalnem delu v vrtcu. Visoko
srednjo vrednost pred izobrazevanjem najdemo tudi pri spremenljivki Do dela z lutko
imam odpor (vrednost 1) o0z. Delo z lutko me veseli (vrednost 10). Pred izobrazevanjem
je znaSala povprecna vrednost 8,16, po izobrazevanju pa 9,29. Pri spremenljivki, pri
kateri so se vzgojiteljice odlocale, ali je igra z lutko bolj pomembna v otrokovi igri ali
za pripravo predstave, srednja vrednost na za¢etnem ocenjevanju (7,79) kaze na to, da
se njihovo stalis¢e bolj nagiba k pomenu igre z lutko v otrokovi igri. Po izobrazevanju
in po trimeseCnem izvajanju dejavnosti v vrtcu se vrednost Se statisticno pomembno
poveca na 9,37, razlika med zafetno in koncno aritmeti¢no sredino pa znaSa 1,58.
Najvecjo razliko med aritmeticnima sredinama pred izobraZevanjem in po njem smo
ugotovili pri staliS¢u Lutka — mocno/sibko strokovno podrocje. Vzgojiteljice so se
opredelile do postavke Lutka je moje Sibko strokovno podrocje oz. Lutka je moje mocno




strokovno podrocje. ZaCetno stalis¢e s srednjo vrednostjo 5,14 je bilo blizje mnenju, da
delo z lutko ni njihovo mocno strokovno podrocje. V ponovnem opredeljevanju po
trimeseCnem izvajanju dejavnosti v praksi se srednja vrednost statisticno pomembno
zveCa kar za 2,35 in doseze koncéno vrednost 7,49. Ta rezultat kaze na to, da so
vzgojiteljice po izobrazevanju in preizkuSanju ustvarjalne metode dela z lutko postale
bolj suverene pri svojem delu. Hkrati je kontradiktorna opredelitev do stalisca, ali je
vzgojitel] za vzgojno delo z lutkami imel dovolj strokovnega izpopolnjevanja. Na
desetstopenjski lestvici je vrednost 1 pomenila Ocenjujem, da sem za vzgojno delo z
lutkami imela dovolj strokovnega izpopolnjevanja, vrednost 10 pa Ocenjujem, da za
vzgojno delo z lutkami nisem imela dovolj strokovnega izpopolnjevanja. Zaetna srednja
vrednost je znaSala 6,49, kon¢na pa 5,37. Statisticno pomembno se srednja vrednost
poveca pri staliS€u, da so imele dovolj izobraZevanja s tega podrocja, vendar je rezultat
Se vedno relativno nizek. Hkrati nas to tudi opozarja, da so z izvedbo in preizkusanjem
vzgojno-izobrazevalnega dela z lutkami po metodi ustvarjalne drame v praksi pridobile
ve¢ zaupanja v lastno znanje in strokovnost, vendar se jim je hkrati odprlo Se vec
vprasanj in dilem, ki bi jih z dodatnim izobrazevanjem Se lahko razresile.

Garvis in Pendergast (2011) sta v avstralskih vrtcih raziskovali prepri¢anja vzgojiteljev
o samoucinkovitosti pri izvajanju umetniskih dejavnosti v vrtcu in jih primerjali z oceno
njihovih prepri¢anj o samoucinkovitosti na podro¢ju matematike in jezika. Rezultati so
pokazali, da je srednja vrednost vzgojiteljeve ocene samoucinkovitosti na vseh
podrocjih umetnosti bistveno niZja kot pri jeziku in matematiki. Od umetniskih podrocij
so svojo samoucinkovitost najvi§je ocenili pri ucenju likovne umetnosti in glasbe.
Vsebine teh dveh podrocij tudi najveckrat vkljuCujejo v dnevne dejavnosti. Najbolj
redko izvajajo dejavnosti s podrocja plesa in drame (kar 90 % vzgojiteljic je odgovorilo,
da dejavnosti s podro¢ja drame ne izvaja, 10 % pa jih izvaja 1 uro na teden). V
primerjavi z matematiko in jezikom so vzgojiteljice izrazile nizko poznavanje vsebin s
podrocja umetnosti. Nekaj vec¢ kot polovica vprasanih je izjavila, da imajo zelo slabo
znanje s podrocja drame, in tretjina, da je njihovo znanje slabo. Prav tako nizek rezultat
je bil na podro¢ju plesa. Poznavanje vsebin je zelo pomembno za vzgojiteljevo
samouginkovitost. Ce imajo vzgojitelji dobro znanje na dolodenem podroéju, ga bodo
tudi  veCkrat vklju¢ili v dnevne dejavnosti. Vzgojiteljeva prepriCanja o
samoucinkovitosti so pomemben motivacijski dejavnik za vzgojiteljeva ravnanja v
pedagoski praksi. Avtorici zakljucujeta, da je pomembno poznavanje vzgojiteljevih
prepricanj o samoucinkovitosti, hkrati pa poudarjata, da je pomembno izobrazevanje s
podrocja umetnosti tako v ¢asu Studija kot v nadaljnjem strokovnem izpopolnjevanju.

Sklicujo¢ se na Banduro, ki je poudaril samoucinkovitost kot posameznikovo percepcijo
njegove kompetentnosti in ukvarjanja z okoljem (1986), se moramo zavedati pomena
izobrazevanja za izboljSanje vzgojiteljeve kompetentnosti na posameznem podroc¢ju
kurikula.

Na podlagi rezultatov, prikazanih v tabeli 17, zaklju¢ujemo, da so vzgojiteljice po
izobrazevanju in trimesecnem preizkusanju metode dela z lutko po metodi ustvarjalne
drame izrazile bolj pozitivna stalis¢a o vecji strokovni kompetentnosti pri delu z lutko v



vrtcu in da so dobile vec¢ veselja do dela z lutko, saj menijo, da je igra z lutko v procesu
vzgojno-izobrazevalnega dela bolj pomembna v otrokovi igri kot za pripravo predstave.
Se vedno pa ocenjujejo, da bi morale imeti ve¢ znanja s podrogja lutkovno-gledaliskih
dejavnosti.

Do nekaterih staliS¢ o uporabi lutke pri vzgojno-izobrazevalnem delu so se vzgojiteljice
opredelile na petstopenjski lestvici Likertovega tipa (od 1 — se sploh ne strinjam do 5 —
zelo se strinjam). Rezultate opisne statistike in t-testa predstavljamo v tabeli 18.

Tabela 18: Parametri opisne statistike in t-test za staliSa do vzgojno-izobrazevalnega

dela z lutko

Deskriptivna statistika

Aritmetiéna Standardni

Spremenljivka Stanje | N

sredina odklon
vz |86 SO 0,69
Nebesedni znaki niso (3.33) 0.00 |85 1.00
pomembni 1.67 ’ ’
VK | 86 (3.33)* 0,91
vVZ |87 4,54 0,55
Uc¢enje socialnih ves¢in —2,68 | 86 | 0,01
VK |87 4,74 0,44
Vkljuc¢evanje zadrzanih vz |87 4,64 0,51 193 |36 | 0.06
otrok VK |87 479 0,57 ’ ’
1,84
vVZ |87 (3.16)* 0,66
Zgovorni, aktivni otroci 1,92 | 86| 0,06
1,67
VK | 87 (3.33)* 0,60
1,98
vzZ |87 (3,02)* 0,88
Ucenje besedila 3,18 | 86 | 0,00
1,62
VK | 87 (3.38)* 0,74
- . VZ |87 4,28 0,69
Nemirni (t)tr0c1 279 | 86 | 0,01
pozornos VK |87 4,52 0,53




VZ | 87 3,86 0,81
Tezave z govorom -1,37 | 86 | 0,17
VK | 87 4,01 0,81

VZ | 87 4,33 0,54
Resevanje konfliktov -1,22 | 86 | 0,23
VK |87 4,45 0,62

vVzZ 852,00 (3,00)* | 0,87
Izvedba predstave 2,71 | 84 10,01
VK | 851,68 (3,32)* | 0,85

VZ |85]2,81(2,19* | 1,03
Neagresivni prizori 2,15 | 840,03
VK | 852,47 (2,53)* | 1,09

VZ | 86 4,20 0,63
Vzdusje v oddelku —2,23 1 851 0,03
VK | 86 4,41 0,60

vVZ | 87 4,20 0,63
TeZave otrok 2,72 1 86 | 0,01
VK | 87 4,45 0,57

VZ |86 4,27 0,76

Sporocanje z nebesednimi

i 0,24 | 85| 0,81
Znaki VK |86 4,29 0,72

VZ | 86 4,30 0,72
Proces —2,44 1 851 0,02
VK | 86 4,58 0,74

VZ | 8712,87(2,13)* | 0,90
Superjunaki 1,04 | 86| 0,30
VK |87 ]2,75(2,25)* | 0,96

Sporocanje v spontani igri VZ |86 4,29 0,59

z lutko VK |86 4,45 0,50

—2,06 | 85 | 0,04

*Vrednost ustreza obrnjeni lestvici merjenja stalisc.

Rezultati so pokazali, da so se srednje vrednosti pri vseh staliSCih od zacetnega do
kon¢nega ocenjevanja povecale, vendar pri vseh stalis¢ih razlike niso statisticno
pomembne. Statistiéno pomembnih razlik nismo ugotovili pri postavki Pri otrokovih
gledaliskih dejavnostih (lutkovne in dramske) neverbalni znaki komuniciranja niso tako
pomembni kot verbalni, kjer ni bilo razlik niti v aritmeti¢ni sredini (1,67). Prav tako
ugotavljamo skoraj enako vrednost aritmeti¢nih sredin pred izobraZevanjem in po njem
pri stalis¢u Pri igri z lutko oz. dramski igri z otroki je pomembno spodbujati sporocanje
z neverbalnimi znaki komuniciranja (gib, mimika, glas, zvok, drza telesa ipd.) (zacetna
vrednost 4,27, koncna vrednost 4,29).



Statisticno pomembnih razlik nismo nasli Se pri naslednjih Sestih postavkah:

e Spontana igra z lutko je zelo primerna metoda za vkljucevanje zadrzanih in manj
samozavestnih otrok;

e V lutkovno predstavo je smiselno vkljuciti predvsem bolj zgovorne in aktivne
otroke;

e Vigri z lutko se dokazejo otroci s tezavami v govornem razvoju;
e Otroci se pri skupni igri z lutko uéijo tudi reSevanja manjsih konfliktov;

e Otrokove spontane dramske igre z vlogami superjunakov z bojnimi vsebinami
povecajo agresivno vedenje.

Pri teh stali$¢ih so vzgojiteljice izkazale visoko nestrinjanje (pri negativno usmerjenih),
pri drugih (pozitivno usmerjenih) pa visoko strinjanje. Najvec¢je nestrinjanje so
anketiranke izrazile do staliS¢ Neverbalni znaki niso pomembni (1,67) in V lutkovno
predstavo je smiselno vkljuciti predvsem zgovorne in aktivne otroke (zaCetna srednja
vrednost 1,84, kon¢na srednja vrednost 1,67). Visoko nestrinjanje najdemo Se pri
postavki Pomembno je, da se otroci pri pripravi predstave dobro naucijo besedilo s
srednjo vrednostjo 1,98 in na koncu 1,62 (razlika 0,36). Analiza rezultatov je pokazala,
da obstaja statisticno pomembna razlika med zacetno in kon¢no vrednostjo. Prav pri tem
staliSCu se je pokazal tudi najvecji premik v pozitivno smer. Po trditvah vzgojiteljic se je
pri lutkovno-gledaliskih dejavnostih zmanjSalo ucenje besedila pri pripravi predstave.
Vzgojiteljice so vecji pomen po izobrazevanju dale igri in procesu v nastajanju
predstave kot pa kon¢nemu produktu. Tako so do spremenljivke Najpomembnejsi cilj
otrokove dramske igre je izvedba predstave izrazile visoko nestrinjanje. Zacetna
aritmeticna sredina je pri tej spremenljivki znasala 2,00, kon¢na pa se je znizala na 1,68.
Razlika med zacetno in kon¢no vrednostjo je statisticho pomembna. Visoko in
statisticno pomembno razliko smo ugotovili tudi pri spremenljivki V procesu otrokove
igre z lutko je pomembnejsi proces kot koncna predstava (zacetna vrednost 4,30,
koncna vrednost 4,58). Pri tej postavki ugotovimo tudi eno najvecjih statisticno
pomembnih razlik med zacetno in kon¢no vrednostjo (0,28).

Najvi§jo aritmeticno sredino in s tem najbolj pozitivno staliS¢e so vzgojiteljice izrazile
pri spremenljivki Igra z lutko je zelo primerna metoda za vkljucevanje zadrzanih in
manj samozavestnih otrok z vrednostjo 4,64 na zacetku in 4,74 na koncu, vendar ne
opazimo statisticno pomembnih razlik med obema rezultatoma. Visoko strinjanje s
srednjo vrednostjo ve¢ kot 4,00 so vzgojiteljice izrazile Se pri stalis¢ih Lutkovna igra
nudi moznost povezovanja med posamezniki in ucenje socialnih vescin (statisticno
pomembna razlika), Otroci se pri skupni igri z lutko ucijo tudi resevanja manjsih
konfliktov in V otrokovi spontani igri z lutko prepoznamo, s kom se otrok identificira,
Cesa se boji, kaj ga veseli in zakaj je Zalosten (statisticno pomembna razlika).



Poleg Ze omenjenih spremenljivk Zgovorni otroci, Izvedba predstave in Ucenje besedila
najdemo najniZje srednje vrednosti, najvec¢je nestrinjanje pa Se pri postavki Otrokove
spontane dramske igre z vlogami superjunakov z bojnimi vsebinami povecajo agresivno
vedenje (zacetna vrednost 2,87, kon¢na vrednost 2,75, ni statisticno pomembnih razlik)
in postavki Otrokom ne smemo dovoliti, da bi z lutkami igrali agresivne prizore z
zacetno vrednostjo aritmetine sredine 2,81 in kon¢no vrednostjo 2,47. Pri
spremenljivki, ki govori o mozZnosti izrazanja agresivnih odnosov, najdemo tudi drugo
najvecjo statisticno pomembno razliko med zacCetnim in kon¢nim ocenjevanjem.
Razlika znasa 0,34. Le Se pri spremenljivki, ki govori o ucenju besedila za predstavo,
opazimo vecjo razliko, in sicer 0,36. Rezultati so pokazali, da statisticno pomembne
razlike med zaCetnim in konénim izraZzanjem staliS¢ do vzgojno-izobrazevalnega dela z
lutko obstajajo Se v naslednjih postavkah: Ob otrokovi spontani igri z lutko vzgojitelj
odkriva tezave otrok v socialnih odnosih (zacCetna vrednost 4,20, kon¢na vrednost 4,45),
Lutkovne dejavnosti pomembno prispevajo k vzdusju v oddelku (zaCetna vrednost 4,20,
kon¢na vrednost 4,45), Lutkovna igra nudi moznost povezovanja med posamezniki in
ucenje socialnih vescin (zaCetna vrednost 4,54, koncna vrednost 4,74) in V otrokovi
spontani igri z lutko prepoznamo, s kom se otrok identificira, cesa se boji, kaj ga veseli
in zakaj je Zalosten (zacetna vrednost 4,29, kon¢na vrednost 4,45).

Na podlagi dobljenih rezultatov zaklju¢ujemo, da so vprasane vzgojiteljice imele ze
pred izobraZzevanjem precej pozitivna staliS¢a do wuporabe lutke v vzgojno-
izobrazevalnem delu, hkrati pa ugotovimo, da so se lutke kljub temu relativno redko
uporabljale (tabela 1, tabela 2, tabela 3itd.).

Vzgojiteljice se zavedajo, da igra z lutko pozitivno vpliva na vkljuevanje zadrzanih
otrok v dejavnosti in da pomembno prispeva k razvoju socialnih ves¢in, ob igri z lutko
pa vzgojitelj lahko zazna tudi otrokove teZzave v socialnem prilagajanju. IzraZajo tudi
strinjanje, da se ob skupni igri z lutko otroci ucijo resevanja manjsih konfliktov in da v
otrokovi igri z lutko lahko prepoznajo otrokova Custva, stiske in Zelje. Za procesno-
razvojni pristop k pedagoskemu delu v vrtcu, ki se mo¢no povezuje tudi z metodami
ustvarjalne drame, je pomembno, da vzgojitelji zavzemajo stalis¢e, da ucenje besedila
ni tako pomembno za otrokovo lutkovno igro in da tudi takrat, ko se pripravlja
predstava, dajejo tezo procesu in ne le sami predstavi. Taksno staliS¢e so sicer izrazile,
Ceprav v praksi prepogosto sreCamo drugacen pristop, pri katerem vzgojiteljica precej
natan¢no nacrtuje predstavo in jo rezira, otroci pa se morajo nauciti besedilo in
predstavo po vnaprej dolo¢enem nacrtu zaigrati. Vendar se tudi v naSih vrtcih praksa
spreminja in tudi na podroc¢ju lutkovno-gledaliSkega izrazanja pogosteje postaja
procesno-razvojno naravnana. Iz rezultatov v tabeli 14 tudi ugotavljamo, da so
vzgojiteljice ocenile, da se je po izobrazevanju povecala lutkovno-gledaliska praksa, pri
vzgojiteljice v proces nastajanja predstave. Vloga vzgojiteljice se je spremenila v
svetovalca in senzibilnega vodjo, ki otrokom zna prisko€iti na pomo¢ pri iskanju
reSitev, ob tem pa otrok ne omejuje z vnaprej izdelanimi idejami o zgodbi. Otrokovim
idejam in njihovi igri le dodaja gledaliske elemente.



Vzgojiteljice so izrazile pozitivno staliS¢e do tistih postavk, ki govorijo o pomenu
nebesednega sporo€anja v igri z lutko. Lutka komunicira s tremi nivoji stilizacije, in
sicer skozi likovnost, gib in glas. Z vsemi tremi nivoji je lutka prepricljiva in
prepoznavna, saj z njimi sporoca in komunicira tudi brez besed.

Za kvalitetno komunikacijo v skupini je potrebno dobro in prijetno vzdusje, v katerem
so otroci sprosceni. Igra in komunikacija z lutko vnaSata v skupino ve¢ sprostitve in
dobro motivacijo za sodelovanje pri dejavnostih. Na taksna staliS¢a anketirank kazejo
srednje vrednosti ocen (tabela 17 in 18). Komunikacijo moramo analizirati z dveh
vidikov: vidika otroka in vidika vzgojitelja. Vzgojiteljicam je lutka v pomoc¢ pri
vzpostavljanju stika z otroki in prav preko lutke otrokom lazje posredujejo svoje zelje.
Lutka kot posrednik v komunikaciji ima pomembno vlogo tudi v rokah otroka.
Anketirane vzgojiteljice menijo, da lutka nudi moznost nebesednega izrazanja. Besede
niso ve¢ edini znaki sporazumevanja, med otroki in vzgojitelji pa se Siri sistem
semioticnih znakov. Tudi otroci z nizkimi sposobnostmi besednega izraZanja so tako
aktivni v komunikaciji. Posredna komunikacija skozi lutko opogumlja h komunikaciji
tudi zadrzanega otroka.

Milosavljevi¢ (2012) meni, da ucenje skozi ustvarjalne dramske tehnike pogosto
potencira delo s telesom. V osnovi pristopa je prepri¢anje, da mora ucenje vkljucevati in
razvijati vse sposobnosti mlade osebe in ne samo intelektualne. Nebesedno — telesno
izrazanje ima pomembne kvalitete: pogosto je bolj neposredno od besednega in mladim
pomaga, da bolje artikulirajo osebne dozivljaje. Obvladanje govorice telesa nam
omogoca, da opazimo, razumemo in uporabljamo nebesedna sporocila in bolje
razumemo tudi drugo osebo — njene motive, staliS¢a in vrednote (prav tam). Majaron
(2006) govori o ucinkih, ki jih imajo razli¢ne lutkovne dejavnosti, ki jih lahko
povezemo z drugimi podro¢ji kot motivacijo — za komunikacijo skozi metaforo —
simbolno igro. »Spretnost gibanja, ki jo otroci osvojijo ob delu z lutkami, jim bo
pomagala pri neverbalnem izrazanju (in tudi pri improviziranem besednem izraZanju)
oz. pri komunikaciji z gibom. Tudi zavrtim otrokom bo pomagala do pozitivne
samopodobe« (prav tam: 102). Naylor in sodelavci so raziskovali (2007), kaksno vlogo
imajo lahko lutke v razredu pri spodbujanju otrok k sodelovanju pri urah naravoslovja.
S kvalitativno raziskavo so ugotavljali, ali uliteljeva uporaba lutke lahko poveca
otrokovo izrazanje idej. Uciteljice so opazile, da so bili otroci bolj motivirani za delo
takrat, ko se je uc¢ni uri prikljucila lutka. Otroci so Zeleli govoriti z lutko in tudi
poslusati, kaj jim je lutka hotela povedati. Ko so vprasali otroke, kaj menijo o urah z
lutkami, so povedali, da je bilo to ucenje z ve¢ zabave, ure pa so bile bolj aktivne,
zabavne. Ucitelji, ki so bili vkljuceni v raziskavo, so porocali tudi, da so lutke otrokom
omogocile ve¢ svobode pri izrazanju idej takrat, ko niso bili prepricani v svoje izjave. V
raziskavi Se zasledimo, da je lutka h govoru spodbudila tudi zadrzane otroke, kar je
ucitelju omogocilo boljsi vpogled v otrokovo razumevanje snovi (prav tam).

U. Bryant Comer (2009) je v kvalitativni raziskavi ugotavljala, kako lutkovne
dejavnosti kot celostna konstruktivisticna pedagogika vplivajo na zaposlitev in



sodelovanje otrok z u¢nimi tezavami in ali lahko ta pristop vpliva na njihov Custveni ter
socialni razvoj. Kot eno od pomembnih kategorij avtorica poudarja komunikacijo.
Analiza rezultatov je pokazala, da so otroci ponotranjili lutkina Custva, bili popolnoma
angazirani v odnosu z lutko in ob lutki spro$¢eno spregovorili, lutka pa je spodbudila
njihovo sodelovanje. V ustvarjanju odnosa z lutko so ucitelji prepoznali Custvene in
socialne povezave z likom. U¢itelji, vkljuceni v raziskavo, so porocali, da so mnogi
otroci dosti prej spros¢eno in odprto govorili z lutko kot bi z odraslim (prav tam).

.....

.....

ucnimi teZavami pomagale premagati nenaklonjenost in stigmo zaradi ucnih teZav.
Lutke so namre¢ omogocile refleksijo realnega Zivljenja otrok z ucnimi tezavami. V
Posredovanje uc¢nih vsebin s pomoc¢jo lutk je uciteljem pomagalo, da so pritegnili
pozornost otrok za ucenje, zapomnitev pri u¢enju matematike in pisanje, znanje iz
naravoslovja pa je bilo trajnejSe. Analiza rezultatov je prav tako pokazala, da je
tem ucitelji poudarjajo tudi izkusnjo, kako pomembno je otrokom dati moznost izdelave
lastne lutke in zaigrati scenarije, ki si jih izmislijo sami. V interakciji z lutko so otrokom
olajSani socializacija, posluSanje in samozavedanje. Svoboda in spro$¢enost v
komunikaciji z lutko posledi¢no vpliva tudi na pogostejse in dobre interakcije z vrstniki
in odraslimi.

.....
.....
.....
.....

.....

nezavednim in zunanjo realnostjo.« Lutka nastopi kot mediator oz. posrednik, ki
pomaga, da misli in koncepti otrok zagledajo luc sveta.

M. Forsberg Ahlcrona (2013) pravi, da se mediacija kaze v tem, kako otroci v
komunikaciji z lutko konstruirajo in posredujejo svoje koncepte sveta in oblikujejo nove
aktivnosti. Avtorica (prav tam) meni, da lutkina zmoZnost povezave realnega in
trenutku, hkrati resni¢no in ne. Lutka v resnici ni Ziva (Ceprav ozivi z animacijo), vendar
je tisto, kar naredi in reCe, v tistem trenutku resni¢no. Otroci lutki brezpogojno
verjamejo. Ahlcron (prav tam) v rezultatih raziskovanja vloge lutke v kontekstu
predsolske vzgoje ugotavlja tudi, da komunikacija z lutko otrokom omogoca razlago,
razpravo in delitev njihovega znanja in izkuSenj z razli¢nih zornih kotov in razli¢nih
kontekstov. Interakcija in igra z lutko Sirita otrokovo besedno okolje, kreativnost in

.....

V primerjavi s tradicionalnim predsolskim in Solskim kontekstom, ki stremi predvsem k
obvladovanju znanja, uporaba metod ustvarjalne drame prinasa drugacen nacin ucenja
(Bredikyte, 2014). Hakkarainen (2002; v Bredikyte, 2014) pravi, da gre pripovedno



ucenje oz. ucenje preko zgodbe s posebno funkcijo razvojne tranzicije od igre do u¢nih
aktivnosti. Dramatizirane zgodbe radikalno spremenijo vsakdanje obicajne situacije v
vrtcu in Soli. Zgodbe in pravljice pritegnejo pozornost otrok in jo preusmerijo od

.....

..........

ni pravih ali napa¢nih odgovorov, vsak lahko izrazi svoje ideje in eksperimentira brez
omejitev. Vloga vzgojitelja kot avtoritete se spremeni v ustvarjalca in improvizatorja
zgodb. V takSnem primeru omogoc¢imo, da vsi socialni, ¢ustveni in miselni potenciali
lutke dosezejo pedagoski proces in vse njegove elemente ter vplivajo na otrokov
celostni razvoj.

V eni od predhodnih raziskav so ugotavljali, kaks$na so stali§¢a vzgojiteljev in ucliteljev
v osnovni Soli do uporabe lutke v praksi (KoroSec, 2004). Pokazalo se je, da imajo
anketiranci pozitivna staliS§¢a do uporabe lutk v razredni situaciji, vendar so lutke kljub
pozitivnim staliSéem redko uporabljene. Zlasti se je to pokazalo z negativnim
rezultatom do podrocja staliS¢ »cilji«, ki govori o pogostosti in u¢inkovitosti uporabe
lutke za dosego kurikularnih ciljev in tem, da hkrati ob njihovi uporabi vplivamo tudi na
custveni in socialni razvoj otroka. Vendar je treba poudariti, da so obstajale statisti¢no
pomembne razlike v stalis¢ih med tistimi, ki so lutke uporabljali pri pouku pogosto in
med tistimi, ki so jih redko. Bolj pozitivna stalis¢a so imeli ucitelji, ki so lutke
uporabljali pogosto in so imeli tako tudi ve¢ izkuSenj pri delu z njimi. Pogosto stalisce,
da delo z lutko vzame preve¢ Casa in napora, ze vnaprej odvrne ucitelje/vzgojitelje, da
bi poskusili s to metodo. O pozitivnih stali§¢ih do uporabe umetnostnih sredstev v
slovenskih osnovnih $olah poro¢a M. Kolenc (2010), ki na podlagi analize intervjujev in
anketnih vprasalnikov zakljucuje, da 60 % uciteljev meni, da otroci to obliko dela
sprejemajo zelo pozitivno in se ob tem sprostijo ter da se tak$no delo »dobro obnese«.
Nekaj manj kot polovica vprasanih uciteljev uporablja umetnostna sredstva za
motivacijo, polovica uciteljev pa v€asih uporabi umetnostna sredstva kot samostojno
dejavnost in za medpredmetno povezovanje (prav tam). Rezultati raziskave so pokazali,
da obstajajo razlike v pogostosti uporabe umetnostnih sredstev med ucitelji, ki
poucujejo v razlicnih razredih, in sicer se z viSanjem razreda zmanjSa pogostost
vklju€evanja teh sredstev v poucevanje. Najpogosteje umetnostna sredstva vkljucujejo v
poucevanje v prvem in drugem razredu. Dramsko-lutkovne dejavnosti ucitelji omenjajo
v povezavi z dramatizacijo besedila pri urah slovenskega jezika, z igro vlog pri urah
spoznavanja okolja (promet, druzina, okolje ipd.) in igro vlog pri reSevanju konfliktnih
situacij, uporabljajo pa tudi lutko pomocnico (lutka racuna — lutka ne racuna pravilno in
se ucenci nanjo jezijo, lutka spraSuje, lutka pripoveduje zgodbo, otrok ustvarja z lutko).

O pomenu rabe umetniSkih sredstev za ucenje otroka v predSolskem obdobju prica tudi
dolgoletna praksa z uporabo umetnosti v vrtcih Reggio Emilia. Kot smo Ze veckrat
omenili, je osnovno izhodisce pristopa Reggio Emilia, ki smo ga pred ¢asom uvajali
tudi v naSe vrtce, da ima otrok vrojenih sto jezikov izraZanja. Osrednja vzgojiteljeva
vloga pri tem je, da se nacrtno posveca omogocanju in spodbujanju vseh oblik izrazanja.



Cim ve¢ jezikov prepoznamo, tem ve¢ moznosti bomo otroku nudili, da se razvije in
deluje. Razli¢ni nacini izrazanja (ekspresivni, spoznavni in komunikativni) se razvijejo
skozi izkuSnje. »Vsi ti nacini izraZanja morajo biti enakovredni, kulturna sredina pa jim
daje podporo ne glede na akademska porocila, raziskovanja in porocila« (Malaguzzi,
1998: 56). Gledalisce s Siroko paleto izraznih sredstev povezuje razli¢ne veje umetnosti,
saj se v scenskem dogodku nastopajoci izrazajo s stiliziranimi podobami ob ozivljenem
predmetu, v gibu, likovnem ustvarjanju, skozi zvok, besedo in govorico scene in telesa.

Analiza rezultatov staliS¢ vzgojiteljic, vklju€enih v raziskavo, je pokazala, da so imele
vzgojiteljice visoka stalis¢a do uporabe lutke v vzgojno-izobrazevalnem delu ze pred
izobrazevanjem. Najbolj pozitivna staliS¢a so izrazile pri spremenljivkah, ki govorijo o
vlogi lutke pri vklju€evanju zadrzanih otrok v skupino in socialnem ucenju ter o vlogi
lutke kot sredstvu, ki pomaga reSevati manjSe konflikte v skupini. Presenetljivo
pozitivno je tudi stalisce, ki govori o tem, da je proces lutkovno-gledaliskih dejavnostih
pomembnejsi od same predstave. Praksa nam namrec¢ kaze drugace, saj so lutkovno-
gledaliSke dejavnosti najveCkrat namenjene pripravi javne predstave, ki jo obicajno
vzgojitelji rezirajo, pri tem pa je zelo malo prostora za participacijo otrok in njihovo
ustvarjanje. Ugotavljamo, da se je veCina staliS¢ in trditev o ravnanjih na podroc¢ju
uporabe lutke v vzgojno-izobrazevalnem delu spremenila v smeri procesno-razvojno
utemeljenega pristopa, ki sovpada z metodami ustvarjalne drame.






7 SPREMEMBE V SOCIALNEM VEDENJU OTROK PO OCENI
VZGOJITELJIC

Da bi lahko preverili Cetrto, peto, Sesto in sedmo hipotezo o spremembah v socialnem
vedénju otrok v kategorijah agresivno vedénje, zadrzano vedénje, prosocialno vedénje
in pozornost/vztrajnost, smo analizirali ocene vzgojiteljic o vedénjih otrok. Oceno za
460 otrok je dalo 22 vzgojiteljic, ki so za vsakega otroka v oddelku izpolnile Lestvico
za ocenjevanje socialnega vedénja. Ocene pogostosti vedénja pri posameznem otroku so
bile podane na petstopenjski ocenjevalni lestvici (od 1 — nikoli se tako ne vede do 5 —
skoraj vedno se tako vede).

Poleg ocen socialnega vedenja posameznika za vsako od zgoraj omenjenih kategorij nas
je zanimala tudi skupna ocena kompetentnosti socialnega vedenja posameznika. Da bi
vse postavke instrumenta merile isto smer socialne kompetentnosti (pozitivno), smo
vrednosti spremenljivke, ki izrazajo socialno nekompetentno vedénje (npr. Se prepira z
drugimi otroki), prevrednotili tako, da smo oceno 5 (skoraj vedno se tako vede)
spremenili v 1 (nikoli se tako ne vede) in oceno 4 (pogosto se tako vede) v 2 (redko se
tako vede). V tabeli smo te postavke oznacili z *.

S t-testom za parne primerjave smo ugotavljali statisticno pomembnost razlik med
aritmeticnimi sredinami za posamezno spremenljivko in za sumarno spremenljivko
(vsota odgovorov na posamezne postavke) pred izvajanjem lutkovnih dejavnosti in po
treh mesecih. Pridobili in analizirali smo rezultate za celotno populacijo ocenjenih otrok
in Se loCeno za 10 % tistih, ki so imeli na zafetnem ocenjevanju najniZje ocene v
(v nadaljevanju skupina SNO). V nadaljevanju predstavljamo rezultate za vse Stiri
kategorije  (agresivno  vedenje, prosocialno vedenje, zadrzano vedenje,
pozornost/vztrajnost) za vsako spremenljivko posebej in za sumarno spremenljivko
vsake kategorije.

7.1  Faktorska analiza za kategorije socialnega vedenja

Za identificiranje latentnih spremenljivk oz. faktorjev sistema, ki pojasnjujejo latentno
strukturo povezav med manifestnimi spremenljivkami, smo uporabili faktorsko analizo.

Izbrana vprasanja ocenjevalne lestvice smo analizirali s pomocjo faktorske analize, in
sicer smo uporabili korelacijsko matriko, skupno varianco, ki je pojasnjena z ekstrakcijo
glavnih komponent, faktorsko matriko, rotirano faktorsko matriko z rotacijo Varimax in
analizo dobljenih ekstrahiranih faktorjev.



Tabela 19: Kaiser-Meyer-Olkinov in Bartlettov test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy.

0,90

Approx. Chi-Square | 6248,39

Bartlett's Test of Sphericity df 276,00

Sig.

0,00

Tabela 20: Ekstrakcija faktorjev z metodo Principal: komunalitete za spremenljivke

socialno vedenje otrok

Initial Extraction

Igra se sam/a, ne vkljucuje se v igre drugih otrok 1,00 0,67
Ce ni po njegovo/njeno, se mocno razjezi (vpije, udari,

y . : 1,00 0,66
poskoduje stvari)
Pri dejavnostih se dogovarja z vrstniki, poskusa upostevati L.00 0.48
mnenje drugih ’ ’
Odklanja sodelovanje pri vodenih dejavnostih 1,00 0,61
Se prepira z drugimi otroki 1,00 0,80
\Y 1grah z drugimi otroki na vsak nacin hoce uveljaviti svojo 1,00 0.74
voljo
Pomaga drugim otrokom 1,00 0,66
Krsi pravila in dogovore 1,00 0,69




Ce zeli nekaj doseci, se ne zmeni za mnenje in pocutje drugih

otrok 1,00 0,73
Pri vvoc.lenih dejavnostih aktivno sodeluje in postavlja 1,00 0.74
vprasanja

Vrstniki upostevajo njegovo/njeno mnenje 1,00 0,65
Prevzema pobudo in glavno vlogo pri spontanih igralnih

aktivnostih 1,00 0.69
Pogosto se stepe z drugimi otroki in jim nagaja 1,00 0,74
Je negotov/a, kadar mora govoriti pred skupino 1,00 0,51
Sodeluje pri skupinskih igrah in drugih aktivnostih 1,00 0,58
Na povabilo vrstnikov k skupni igri se ne odzove 1,00 0,58
Sam/a od sebe potolazi otroka, ki joCe 1,00 0,71
Odraslim zatozi druge otroke 1,00 0,38
Osebe in dogodki v okolju zmotijo njegovo/njeno pozornost 1,00 0,60
Raje komunicira z odraslimi kot z vrstniki 1,00 0,69
Za svojo starost ima kratkotrajno pozornost 1,00 0,74
Je priljubljen/a pri drugih otrocih 1,00 0,57
Se hitro prilagaja na nove stvari, ljudi in situacije 1,00 0,52
Pri tem, kar dela, je vztrajen/na 1,00 0,67




Tabela 21: Ekstrakcija faktorja z metodo Principal Component: rotirana faktorska
matrika — Varimax s Kaiserjevo normalizacijo; faktor ekstrahiran po 9

iteracijah

Component
1 2 3 4

Se prepira z drugimi otroki 0,87 0,06/ 0,10|—0,16
A% 1grah z drugimi otroki na vsak nacin ho¢e uveljaviti svojo 0.85| —0.14| —0,06| —0,04
voljo
Ce zeli nekaj doseéi, se ne zmeni za mnenje in pocutje

. 0,84 0,13 0,10] 0,02
drugih otrok
Pogosto se stepe z drugimi otroki in jim nagaja 0,82, 0,17 0,09| 0,16
Cev ni p.o njegf)vo/njeno, se mocno razjezi (vpije, udari, 0.80| 0.02| 014 005
poskoduje stvari)
K31 pravila in dogovore 0,77 0,24 0,04|-0,20
Odraslim zatozi druge otroke 0,58 —0,06| —0,07| 0,18
Pri de:] avnos‘Flh se dogovarja z vrstniki in poskusa upostevati 0.42| 028] 038| 029
mnenje drugih
Za svojo starost ima kratkotrajno pozornost 0,30 0,80 —0,01| 0,04
Pri Vvocilemh dejavnostih aktivno sodeluje in postavlja| 0.05| 079 034]-0,01
vprasanja
Pri tem, kar dela, je vztrajen/na 0,221 0,78 0,09|—0,05
Odklanja sodelovanje pri vodenih dejavnostih 0,29, 0,71 0,12 0,06
Sodeluje pri skupinskih igrah in drugih aktivnostih 0,04 0,67 036| 0,06




Je negotov/a, kadar mora govoriti pred skupino -0,22| 0,63| 0,26| —0,02
Vrstniki uposStevajo njegovo/njeno mnenje -0,05| 0,61| 046| 0,25
;:i\‘/;e;rslzhpobudo in glavno vlogo pri spontanih igralnih | 033 0,60 039 027
Osebe in dogodki v okolju zmotijo njegovo/njeno pozornost | 0,39| 0,58| —0,13| 0,32
Je priljubljen/a pri drugih otrocih 0,04 0,52 0,51 0,20
Se hitro prilagaja na nove stvari, ljudi in situacije -0,23| 048] 047, 0,16
Sam/a od sebe potolazi otroka, ki joce 0,18 0,16 0,81 —0,09
Pomaga drugim otrokom 0,34 0,31 0,67| 0,02
Raje komunicira z odraslimi kot z vrstniki -0,03| —0,13| -0,23| 0,79
Igra se sam/a in se ne vkljucuje v igre drugih otrok -0,15| 0,26 0,37| 0,67
Na povabilo vrstnikov k skupni igri se ne odzove -0,01| 0,35 0,35| 0,58

V postopek faktorizacije smo vkljucili 24 spremenljivk in identificirali 4 faktorje, ki
pojasnjujejo skupaj 64,2 % variance. S Kaiser-Meyer-Olkinovim testom in Bartlettovim
testom sfericnosti je dokazana statisticno pomembna primernost vzorca za moznost
rotacije in ekstrakcije faktorja.

Za interpretacijo strukture smo izbrali rotacijo Varimax, ki je bila za na$ sistem
primernejSa in smo tako dobili enostavnejSo strukturo faktorjev. Z rotacijo smo
izdiferencirali projekcije faktorjev na manifestne spremenljivke, pri ¢emer je delez
pojasnjene variance ostal enak. Z interpretacijo rotirane faktorske matrike smo lazje
razbrali, katera spremenljivka doloca posamezen faktor.

Dobili smo dva cista faktorja oz. kategoriji postavk. V prvi faktor se uvrS€a sedem
spremenljivk, osma spremenljivka pa je dobro nasicena tudi v tretjem faktorju, zato jo
uvrstimo v to kategorijo. Prvi faktor smo poimenovali agresivno vedenje. V Cetrti faktor
se uvrscajo tri spremenljivke, ki se vsebinsko navezujejo na otrokovo zadrzano vedenje.

Postavke, ki so se v faktorski analizi uvrstile pod drugi faktor, so vsebinsko precej
heterogene, saj se nanasajo na prosocialno vedenje in pozornost otrok. Postavke, ki



sodijo v tretji faktor, se vsebinsko prav tako nanasajo na prosocialno vedenje. Zaradi
tega smo teh 13 postavk ponovno analizirali s faktorsko analizo, rezultat pa so bile tri
vprasalnika. S prvim faktorjem je najbolj nasi¢enih sedem postavk, ki se nanasajo na
prosocialno vedenje, z drugim Stiri postavke, ki zadevajo otrokovo vztrajnost in
pozornost, posebej (kot najbolj nasiceni s tretjim faktorjem) pa se uvrscata postavki, ki
se nanasata na otrokovo zmoznost empatij (tabela 24).

7.1.1 Faktorska analiza heterogenih postavk za prosocialno vedenje

Tabela 22: Kaiser-Meyer-Olkinov in Bartlettov test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 0,89
Approx. Chi- 2937.69

Bartlett's Test of pprox. Chi-Square ,
Sphericit df 78
b Y Sig. 0.00

Tabela 23: Ekstrakcija faktorjev z metodo Principal: komunalitete za spremenljivke
prosocialno vedenje otrok

Initial Extraction

Odklanja sodelovanje pri vodenih dejavnostih 1,00 0,62
Pri yod‘emh dejavnostih aktivno sodeluje in postavlja 1,00 0.73
vprasanja
Vrstniki upostevajo njegovo/njeno mnenje 1,00 0,67
Prevzema pobudo in glavno vlogo pri spontanih igralnih

: . 1,00 0,76
aktivnostih
Je negotov/a, kadar mora govoriti pred skupino 1,00 0,52
Sodeluje pri skupinskih igrah in drugih aktivnostih 1,00 0,55
Osebe in dogodki v okolju zmotijo njegovo/njeno 1,00 0.60
pozornost
Za svojo starost ima kratkotrajno pozornost 1,00 0,78




Pri tem, kar dela, je vztrajen/na 1,00 0,67
Pomaga drugim otrokom 1,00 0,81
Sam/a od sebe potolazi otroka, ki joce 1,00 0,84
Je priljubljen/a pri drugih otrocih 1,00 0,59
Se hitro prilagaja na nove stvari, ljudi in situacije 1,00 0,40

Tabela 24: Ekstrakcija faktorja z metodo Principal Component: rotirana faktorska
matrika — Varimax s Kaiserjevo normalizacijo; faktor ekstrahiran po 4

iteracijah

Component
Prosocialna | Pozornost, .
. . Empatija
vedenja vztrajnost
?revzn?ma .pobud'o in glavno vlogo pri spontanih 0.86 0.11 0.07
igralnih aktivnostih
Vrstniki upostevajo njegovo/njeno mnenje 0,73 0,27 0,24
Pri YOd?mh dejavnostih aktivno sodeluje in postavlja 0.71 0.43 0.20
vprasanja
Je negotov/a, kadar mora govoriti pred skupino 0,68 0,24 0,02
Je priljubljen/a pri drugih otrocih 0,65 0,24 0,33
Se hitro prilagaja na nove stvari, ljudi in situacije 0,59 0,11 0,19
Sodeluje pri skupinskih igrah in drugih aktivnostih 0,53 0,44 0,28
Za svojo starost ima kratkotrajno pozornost 0,27 0,83 0,13
Osebe in dogodki v okolju zmotijo njegovo/njeno 0,08 0,77 0,03




pozornost

Pri tem, kar dela, je vztrajen/na 0,33 0,72 0,20
Odklanja sodelovanje pri vodenih dejavnostih 0,29 0,70 0,21
Sam/a od sebe potolazi otroka, ki joCe 0,23 0,06 0,89
Pomaga drugim otrokom 0,20 0,31 0,82

7.2 Analiza in interpretacija
7.2.1 Agresivno vedénje za celotno populacijo ocenjenih otrok

V nadaljevanju najprej prikazemo rezultate aritmeti¢ne sredine sumarne spremenljivke
in vsake posamezne spremenljivke za agresivno vedénje po oceni vzgojiteljic ter
rezultate t-testa za celotno ocenjeno populacijo. Rezultati so predstavljeni v tabeli 25.

Tabela 25: Parametri opisne statistike in t-test za agresivno vedénje za celotno ocenjeno
populacijo

Deskriptivna statistika

Aritm. Stand.
sredina | odklon

Spremenljivka Stanje

Zacetno 433 3,81 0,83
Agresivno vedénje —8,581 | 432 | 0,00
Kon¢no 433 4,03 0,77




Zacetno | 446 26,68 5,76
Aritmeti¢na sredina
vsote spremenljivk
Konéno | 447 28,12 5,39
Ce ni po V2Z 459 4,22 1,01
njegovo/njeno, se
mocno razjezi (vpije, —5,94 | 458 | 0,00
udari, poskoduje V2K 459 | 4,42 0,86
stvari)
. drugii V5Z 449 3,70 0,99
Se pr§p1ra z drugimi 540 | 448 | 0,00
otroki
V5K 449 3,91 0,93
V igrah z drugimi Vo6Z 459 3,63 1,05
otrf)kl na Ysa.k.nacgl 504 | 458 | 0,00
hoce uveljaviti svojo
. V6K 459 3,84 1,03
voljo
ek i V8Z 450 3,79 1,02
r$i pravila in 540 | 449 | 0,00
dogovore
V8K 450 3,98 0,95
Ce zeli nekaj dosedi, V9Z 458 3,87 0,99
ceneEmEmIR 577 | 457 | 0,00
mnenje 1n pocutje
drugih otrok VIK 458 4,09 0,91
Pogosto se stepe z V13Z 459 4,07 1,09
drugimi otroki in jim —5,06 | 458 | 0,00
nagaja VI3K | 459 | 425 0,96
dras g V18Z 453 3,40 0,98
Odraslim zatozi druge 535 | 452 | 0,00
otroke
V18K 453 3,61 0,97

Ugotavljamo, da obstaja statisticno pomembna razlika v agresivnem vedenju otrok po
oceni vzgojiteljic pred uvajanjem lutkovnih dejavnosti in po treh mesecih na stopnji
tveganja, in sicer znasa p < 0,05. Statisticho pomembne razlike opazimo pri vseh




spremenljivkah agresivnega vedenja in tudi pri sumarni spremenljivki. V tabeli 25
razberemo, da znaSa zaCetna vrednost aritmeti¢ne sredine za sumarno spremenljivko
3,81, kon¢na vrednost pa 4,03, kar kaze na tendenco porasta neagresivnega vedenja
otrok po oceni vzgojiteljic.

Po pricakovanjih je pogostost agresivnega vedenja Ze na zacetku nizka. Najnizjo
srednjo vrednost in s tem najpogostejSe vedénje najdemo pri spremenljivki Odraslim
zatozi druge otroke (3,40), sledita pa ji spremenljivki V igrah z drugimi otroki na vsak
nacin hoce uveljaviti svojo voljo (3, 63) in Se prepira z drugimi otroki (3,70).
Spremenljivka Odraslim zatozi druge otroke ima tudi najnizjo srednjo vrednost v
kon¢nem merjenju (3,61). V manjsi meri se pojavljajo vedenja, v katerih otroci kazejo
fizi€no agresijo. Postavka Pogosto se stepe z drugimi otroki in jim nagaja je imela na
zadetku ocenjevanja srednjo vrednost 4,07, postavka Ce ni po njegovo/njeno, se mocno
razjezi (vpije, udari, poskoduje stvari) pa celo 4,22, kar pomeni, da se tako vedénje
skoraj nikoli ne pojavlja. Najvecje razlike v aritmeti¢ni sredini med zacetnim in
konénim merjenjem so ugotovljene pri spremenljivki Ce Zeli nekaj doseci, se ne zmeni
za mnenje in pocutje drugih otrok, kjer znasa razlika 0,22, saj je kon¢na ocena vedenja
kar 4,09. To je v primerjavi s kon¢no oceno drugih spremenljivk visoka razlika. Visoko
razliko med aritmetiénima sredinama zacetnega in konénega merjenja, torej precej
pozitivno spremembo, najdemo Se pri postavkah Se prepira z drugimi otroki, Odraslim
zatoZi druge otroke in V igrah z drugimi otroki na vsak nacin hoce uveljaviti svojo
voljo. Pri vseh je razlika 0,21. Najbolj pozitiven rezultat in s tem najbolj redko
pojavljanje vedénja opazimo pri postavki Ce ni po njegovo/njeno, se mocno razjezi
(vpije, udari, poskoduje stvari) s srednjo vrednostjo pri konénem merjenju 4,42 in
razliko 0,20 v aritmeti¢ni sredini. Ob kon¢nem merjenju imajo srednjo vrednost pod
vrednostjo 4,00 (Redko se tako vede) spremenljivke Odraslim zatozZi druge otroke
(3,61), V igrah z drugimi otroki na vsak nacin hoce uveljaviti svojo voljo (3,84), Se
prepira z drugimi otroki (3,91) in Krsi pravila in dogovore (3,98).



7.2.2 Agresivno vedénje v skupini otrok z najnizjimi ocenami

Rezultate opisne statistike in t-testa za sumarno spremenljivko agresivno vedénje in za
posamezne spremenljivke iz te skupine za 10 % tistith otrok, ki so v zaetnem
ocenjevanju dosegli najnizje ocene v omenjenih postavkah, prikazujemo v tabeli 26.
Rezultati kaZejo, da so srednje vrednosti na zaCetnem ocenjevanju pri vseh
spremenljivkah bistveno nizje (kar pomeni vec agresivnega vedénja) kot pri celotni
ocenjevani populaciji. Iz tega lahko sklepamo, da gre za otroke s pogostejSim
pojavljanjem agresivnega vedénja po oceni vzgojiteljic, torej otroke z nizko socialno
kompetentnostjo. Povprecna ocena za sumarno spremenljivko agresivno vedénje je bila
pri zaCetnem ocenjevanju socialnega vedenja teh otrok s strani njihovih vzgojiteljic le
2,18, pri kon¢nem ocenjevanju pa je znaSala ta vrednost 2, 82. Ta rezultat kaze znatno
zmanjSanje agresivnih vedenj po oceni vzgojiteljic oz. velik napredek pri razvoju
socialne kompetentnosti teh otrok (razlika v aritmeti¢ni sredini je 0,64). Pri zacetnem
merjenju v tej skupini otrok ima najnizjo aritmeti¢no sredino postavka Pogosto se stepe
z drugimi otroki in jim nagaja (1,94). V celotni populaciji otrok je bilo to vedenje
izjemno redko Ze v zaCetnem merjenju (srednja vrednost 4,07). Nizko srednjo vrednost
pri zaCetnem merjenju zasledimo Se pri postavkah V igrah z drugimi otroki na vsak
nacin hoce uveljaviti svojo voljo (1,94) in Se prepira z drugimi otroki (2,08), ki se pri
drugem merjenju prav tako statisticno pomembno zvecata.

Rezultati so torej pokazali najvecjo razliko v aritmeti¢ni sredini pri spremenljivki, kjer
je bila vrednost pri zaCetnem ocenjevanju najnizja, tj. Pogosto se stepe z drugimi otroki
in jim nagaja (zacetna ocena 1,94, koncna ocena 2,74). Visoko razliko v srednjih
vrednostih med zacetno in koncno oceno pri tej populaciji zasledimo tudi pri
spremenljivkah Ce Zeli nekaj doseci, se ne zmeni za mnenje in pocutje drugih otrok
(zaCetna ocena 2,16, kon¢na ocena 2,90) in V igrah z drugimi otroki na vsak nacin hoce
uveljaviti svojo voljo (zacetna ocena 1,94, koncna ocena 2,68). Po ocenah vzgojiteljic je
tako najvecji premik ugotovljen v smeri manj agresivnega vedénja pri fizi¢ni agresiji in
brezkompromisnem uveljavljanju svoje volje.



Tabela 26: Parametri opisne statistike in t-test za agresivno vedénje za skupino SNO

Deskriptivna statistika

Aritm. Stand.

Spremenljivka sredina  odklon
Zacetno | 50 2,18 0,32
Agresivno vedénje -6,19 49 | 0,00
Konéno | 50 2,82 0,72
Zacetno | 50 15,30 2,31
Aritmeti¢na sredina
vsote spremenljivk
Konc¢no | 50 19,78 5,04
Ce ni po V2Z | 50 2,44 0,95
njegovo/njeno, se
y C -5,31 49 | 0,00
mocno razjezi (vpije,
udari, poSkoduje stvari) VZK 50 3,14 1,01
. o V5Z 50 2,08 0,57
Se prepira z drugimi
otroki —4,20 49 0,00
V5K 50 2,68 0,87
V igrah z drugimi Vo6Z 50 1,94 0,62
otroki na vsak nacin
) C e —5,42 49 | 0,00
hoce uveljaviti svojo
. V6K 50 2,68 0,96
voljo
' o V8Z 50 2,24 0,77
Krs$i pravila in
dogovore —4,05 49 | 0,00
V8K 50 2,72 0,97
Ce Zeli nekaj doseci, se VozZ 50 2,16 0,62
ne zmeni za mnenje in —4,60 49 | 0,00
pocutje drugih otrok VIK 50 2,90 0,91
Pogosto se stepe z Vi3Z 50 1,94 0,62 —6,26 49 | 0,00




drugimi otroki in jim
nagaja VI3K | 50 2,74 0,85

V18Z 50 2,50 0,86
Odraslim zatozi druge

otroke

=277 49 | 0,01
V18K 50 2,92 1,08

V grafih prikazujemo primerjavo rezultatov zacetnega in koncnega ocenjevanja
agresivnega vedenja. V prvem grafu so predstavljene razlike za posamezne
spremenljivke agresivnega vedenja za celotno ocenjevano populacijo, v drugem pa
razlike za 10 % tistih ocenjevanih otrok, ki so imeli najniZje ocene pri zacetnem
ocenjevanju. Primerjava obeh grafov kaze, da je med zacetnim in konénim
ocenjevanjem prislo do statisticno pomembnih razlik v aritmeti¢nih sredinah pri vseh
spremenljivkah, ki se nanasajo na agresivno vedénje tako v celotni populaciji kot v
populaciji SNO, vendar so pri slednjih po oceni vzgojiteljic razlike bistveno vecje.




Graf 1: Primerjava rezultatov zacetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
spremenljivke agresivno vedenje celotne ocenjevane populacije
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Graf 2: Primerjava rezultatov zafetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
spremenljivke agresivno vedenje za 10 % otrok z najnizjimi ocenami

=—@—7Zaletno stanje  =fll=Koncno stanje

V2 V5 V6 V8 V9 V13 V18

Glede na dobljene rezultate zaklju¢ujemo, da so se agresivna vedénja otrok po oceni
njihovih vzgojiteljic po intenzivnih trimese¢nih kontinuiranih in vsakodnevnih
dejavnostih z lutko obCutno zmanjsala. V ocenah vzgojiteljic se tako odraza moc¢no
upadanje agresivnega vedenja pri otrocih celotne ocenjevane populacije, Se bolj
evidentno pa v skupini SNO. Otroci, ki se glede na ocene njihovih vzgojiteljic uvrséajo
v skupino SNO, so imeli veC tezav v socialnem prilagajanju pred zacetkom uvajanja
lutkovnih dejavnosti, po treh mesecih pa so vzgojiteljice zaznale porast neagresivnega
vedenja. V socialnem vedenju otrok, kot ga zaznavajo vzgojiteljice, se je zlasti
zmanjS$alo izraZanje jeze z besedno ali fizi¢no agresivnostjo, otroci so se bolj zmenili za
pocutje drugih otrok v oddelku, bolj so upostevali dogovore in manj krsili pravila,
konflikti (prepiri, uveljavljanje svoje volje) pa niso bili tako pogosti.

Raziskovanja razvoja otrokove socialne kompetentnosti so usmerjena tudi na
upravljanje z agresijo in konfliktom (Hatch, 1997; Asher in Rose, 1997; v Brajsa



Zganec, 2003). Otrokova socialna kompetentnost je odvisna od njegovih sposobnosti
regulacije emocij, poznavanja in razumevanja okolja, socialnih spretnosti ter njegovih
sposobnosti, da se vede v skladu s temi spoznanji (Braj$a Zganec, 2003). Ceprav je
agresivno vedénje pricakovan pojav v zgodnjem otroStvu in ga razumemo kot razvojno
znacilnost, ga je treba kontrolirati. TakSna vedenja je bolje usmerjati v sprejemljive
oblike reSevanja situacij (Ivon, 2005).

Prav na razli¢ne nacine organizirana igra z lutko otroku pomaga pri razvoju socialnih
spretnosti. Zato je pomembno, da vzgojitelj pozna pedagoske in psiholoske vidike
uporabe lutke. V tej raziskavi smo igro z lutko uvajali na razli¢ne nacine (spontana igra
z lutko, priprava prizorov z lutko, kraj$i in neformalni prizori, uvod oz. motivacija v
dejavnosti, pogovarjanje skozi lutko, izdelava lutk ter ucenje in poucevanje skozi
povezovanje razli¢nih podrocij kurikula). V razlicnih konfliktnih situacijah se lahko
vzgojiteljica vkljuci z animacijo lutke — ljubljenca skupine. TakSen lik otroci obicajno
sprejmejo kot svojega zaupnika in prijatelja, ki mu zaupajo svoje stiske, zelje in
konflikte. Ob ljubljencu skupine se otroci pocutijo bolj varne, saj jim predstavlja
posrednika med njimi in vzgojiteljem oz. med otroki samimi. Vzgojiteljice, vkljucene v
naso raziskavo, so tudi porocale, da so otroci sami vzeli lutko v roke in z njo potolazili
otroka, ki je jokal. Prav tako tudi skrbno izbrana literatura, Se zlasti zaigrana zgodba z
lutkami, z dobrimi nadaljevalnimi dejavnostmi pomaga razvijati socialne spretnosti. Kot
pravi Majaron (2012b), je bistvena razlika med brano ali pripovedovano in gledalisko
zgodbo ta, da se slednja dogaja tukaj in zdaj, kar ustvari Cas, v katerem se otrok lazje
identificira z likom, lahko pa zgodbo tudi aktivno spreminja. Otroci preko zgodbe z
lutkami dozivljajo razlicna custva in odnose ter se ucijo o primernih reakcijah.
Nadaljevanje zgodbe z otrokovo igro z lutko je prava priloznost za preigravanje
alternativnih moznosti za vedénje posameznih likov v zgodbi. Tu ima seveda klju¢no
vlogo vzgojitelj, da bo v pravem trenutku otrokom ponudil lutke in moznosti igranja
improviziranih prizorov, ki seveda lahko prerastejo v bolj kompleksne zgodbe. Ivon
(2005) pravi, da je »odigrana agresivnost z lutko« uspesna strategija za vzpostavljanje
kontakta z otrokom. Stabilizira skupino, olajSa vzpostavljanje vezi med otroki in prehod
od resnih konfliktov do skupnih aktivnosti.

Igra z lutko po mnenju BastasSi¢a (1990) prinese boljSe razumevanje pojavov v svetu in
sebe. Razli¢na custva, ki jih otroci dozivljajo dnevno, potrebujejo zdrav in svoboden
»out put«. Primerno ponujena in organizirana igra z lutko otroku nudi moznosti, da
svoja moc¢na Custva izrazi na sprejemljiv nacin. Otrok zaigra prizor, kjer razli¢na Custva
(npr. jezo, strah, negativizem, agresijo) lahko izrazi, se jih s tem osvobodi in razresi
notranje konflikte. Basta$i¢ (prav tam) v zvezi s tem piSe, da Stevilne simbolne in realne
lutke omogocajo igre, ki povezujejo nezavedno in zavedno. Chessé (2005) je pri otrocih
z ucnimi tezavami v nizjih razredih osnovne Sole izvajal lutkovne predstave, zatem pa
so otroci v delavnicah ustvarjali zgodbe z lutkami tudi sami. Poroca, da se je poleg
presenetljivo uspesSno dosezenih uc¢nih ciljev zmanjSala tudi agresivnost. Pravi tudi, da
otrok v lutkovnem prizoru najde sprejemljiv izhod za agresivno vedénje.



Med funkcijami, ki se aktivirajo v simbolni igri, med drugim poudarjamo tudi
premagovanje egocentrizma in razvijanje ter razumevanje custev (Duran, 1988).
Vedénja v simbolni igri so zelo podobna vedénjem in prevzemanjem vlog v lutkovno-
gledaliSkih dejavnostih. V simbolni igri in v usmerjeni igri z lutko po nacelih
ustvarjalne drame, kjer otrok projicira tudi lastna videnja, ¢ustvovanja in pogled na svet,
otrok prevzame vlogo ali ve¢ vlog. To od njega zahteva decentracijo misljenja oz.
locevanje lastnega videnja od videnj drugih. Zaradi emocionalne decentracije, do katere
prihaja v simbolni igri, otrok zmore vse bolj razumeti Custva drugih in razvija svoja
lastna Custva. Tako se veseli in zalosti z drugimi. Igra z lutko omogoca sprejemljiv
nacin za izrazanje neugodnih emocij.

Skozi dramatski zaplet in odnose med liki notranji konflikti in frustracije izgubijo svoj
naboj. Strah, jeza, rivalstvo in ljubosumje se v igri z lutko igrajo z vso mocjo. Lutke, ki
simbolizirajo »slabe« objekte, so antipodi dobremu. Tipi¢no je, da otroka postavljajo
pred izbiro. Te lutke omogocajo projekcijo nezavednega, hkrati pa predstavljajo objekte
iz okolice (Bastasi¢, 1990).

Pri izvajanju lutkovnih dejavnosti po nacelih ustvarjalne drame (otrok je aktiven
ustvarjalec gledali$¢a, vzgojitelj pa mu pri tem pomaga) se razvija gledalis¢e oz. zgodba
v majhnih skupinah. Glasser (1990) meni, da prav delo v majhnih skupinah v vec¢ji meri
kot individualno ucenje omogoca zadovoljevanje potreb, Se posebej po moci in
pripadanju. Pri pripravi prizora za nastop pred vrstniki se morajo otroci med seboj
dogovarjati, skuSati razumeti drug drugega, sprejemati ideje drugih, svoje vcasih
opustiti in argumentirati ipd. Nastop z lutko v skupini je tako mo¢na motivacija, da se
nesoglasja in stigmatiziranja nadomestijo z dogovarjanji in obcutkom pripadnosti
skupini.

T. Lukman (2010) je raziskovala vpliv uporabe lutke pri spremljanju motecega vedenja
mlajsih Solskih otrok. V rezultatih raziskave poroca, da je otroke lutka mocno pritegnila
in motivirala pri odpravljanju motecih vedenjskih vzorcev. Tako je npr. decek, ki je bil
v procesu lutkovnoterapevtskih dejavnosti, nehal tozariti, probleme z vrstniki pa je zacel
reSevati sam. Veliko je posegal po lutki, se z njo pogovarjal in vzpostavljal dialog z
ostalimi v skupini.

Skupina raziskovalcev Univerze Buffalo v ZDA (Ostrov idr., 2009) je z lutkami v
skupinah predSolskih otrok (9 eksperimentalnih skupin in 9 kontrolnih skupin), starih
med 3 in 5 let, izvajala preventivni interventni program za zmanjSanje fizi¢ne in
besedne agresije ter medvrstniSkega nasilja in povecanje prosocialnega vedenja. V
Sesttedenskem programu so bili otroci eksperimentalne skupine v uvodu delezni
lutkovne predstave, nato pa so se vzgojiteljice vkljucevale s spontanimi interakcijami z
lutko, otroci pa so ustvarjali tudi krajSe lutkovne improvizacije na temo vrstniskih
odnosov in problemov. Rezultati raziskave so pokazali, da se je zmanjSala tako fizi¢na
kot besedna agresija, prav tako pa tudi nasilje med vrstniki, medtem ko se je pokazala
tendenca v porastu prosocialnega vedenja.



H. Ivon (2005) je raziskovala povezanost med razliénimi nacini uporabe lutke pri
vzgojno-izobrazevalnem delu in prosocialnem oz. agresivnim vedénjem. Primerjala je
ocene vzgojiteljic za prosocialno in agresivnho vedénje otrok med eksperimentalno
skupino, kjer so se lutke pogosto uporabljale, in kontrolno skupino, kjer vzgojiteljice
lutk skoraj niso uporabljale. Rezultati so pokazali, da so v skupinah, kjer so lutke
uporabljali vsakodnevno, vzgojiteljice opazile porast prosocialnega vedenja in upad
agresivnega vedenja. Tako lahko najdemo podobnosti z rezultati nase raziskave, kjer se
v ocenah vzgojiteljic prouc¢evane populacije odrazajo pomembne razlike v zaetnem in
kon¢nem ocenjevanju agresivnega vedenja otrok, ki je po treh mesecih intenzivnega
dela z lutko moc¢no upadlo.

7.2.3 Zadrzano vedénje za celotno populacijo ocenjenih otrok

Zanimalo nas je, kaks$ne so vrednosti aritmeti¢nih sredin za zadrzano vedénje otrok po
oceni vzgojiteljic za celotno ocenjevano populacijo in ali obstajajo razlike v zadrzanem
vedénju med zacetnim in koncnim ocenjevanjem. V tabeli 27 prikazujemo aritmeticne
sredine sumarne spremenljivke in vsake posamezne spremenljivke za zadrzano vedénje
po oceni vzgojiteljic ter rezultate t-testa za celotno ocenjevano populacijo.



Tabela 27: Parametri opisne statistike in t-test za zadrZzano vedénje za celotno ocenjeno

Deskriptivna statistika t-test

populacijo

Aritm.  Stand.
ljivk t f ig.
Spremenljivka N sredina  odklon d Sig

Zacetno | 457 3,85 0,70
Zadrzano vedénje -5,86 456 | 0,00
Konc¢no 457 4,02 0,65

Zacetno | 457 11,55 2,11
Aritmeti¢na sredina

vsote spremenljivk

Kon¢no | 457 12,07 1,94

vkljucuje se v igre —6,37 | 458 | 0,00
drugih otrok* VIK 459 | 4,11 0,96
Na povabilo vrstnikov | V16Z 457 4,11 0,81
k skupni igri se ne —2,55 | 456 | 0,01
odzove* VI6K | 457 4,21 0,82
Raje komunicira z V20Z 459 3,59 0,91
odraslimi kot z —398 | 458 0,00
vrstniki* V20K 459 3,75 0,82

Ugotavljamo, da obstaja statisticno pomembna razlika v zadrzanem vedenju otrok po
oceni vzgojiteljic pred uvajanjem lutkovnih dejavnosti in po treh mesecih na stopnji
tveganja p <0,05. Statisticno pomembne razlike opazimo pri vseh spremenljivkah
zadrzanega vedenja in tudi pri sumarni spremenljivki. Iz tabele 27 razberemo, da znasa
zacetna vrednost aritmeti¢ne sredine za sumarno spremenljivko 3,85, kon¢na vrednost
pa 4,02. Lahko govorimo o tendenci upada zadrZanega vedénja otrok po oceni
vzgojiteljic.

Najnizjo zacetno srednjo vrednost in s tem najpogostejSe vedénje zasledimo pri postavki
Raje komunicira z odraslimi kot z vrstniki (3,59). Sledi ji spremenljivka Igra se sam/a,
ne vkljucuje se v igro drugih otrok (3,86). Najvisjo srednjo vrednost ima postavka Na
povabilo vrstnikov k skupni igri se ne odzove (4,11). To pomeni, da je bilo taksno



vedénje po oceni vzgojiteljic Ze pred uvajanjem lutkovnih dejavnosti redko in so se
otroci na povabilo vrstnikov k igri ve¢inoma odzvali. Analiza rezultatov kaze, da je bilo
na kon¢nem ocenjevanju statisti‘cno pomembno Se manj takSnega vedenja kot pri
zaCetnem ocenjevanju. Najvecjo razliko v aritmeti¢ni sredini med zacetnim in kon¢nim
merjenjem najdemo pri postavki Igra se sam/a, ne vkljucuje se v igre drugih otrok
(0,25), pri postavki Raje komunicira z odraslimi kot z vrstniki je razlika manjsa (0,16),
najmanjsa pa je pri postavki Na povabilo vrstnikov k skupni igri se ne odzove (0,10), ki
ima v kon¢nem ocenjevanju najbolj pozitiven rezultat (4,21).

swee

Za 10 % tistih otrok, ki so na zac¢etnem ocenjevanju dosegli najnizje ocene za zadrzano
vedénje po oceni njihovih vzgojiteljic, prikazujemo rezultate opisne statistike in t-testa
v tabeli 28. V ocenah vzgojiteljic za to skupino otrok se odrazajo pomembne razlike v
zaCetnem in kon¢nem ocenjevanju zadrzanega vedénja. Opazimo tudi visoke razlike v
aritmeti¢nih sredinah zaCetnega in kon¢nega ocenjevanja, in sicer so evidentno visje kot
pri celotni populaciji. Zacetna vrednost aritmeticne sredine sumarne spremenljivke
znasa 2,65, konc¢na pa 3,36. Razlika med obema vrednostma znasa kar 0,78, medtem ko
znasa pri celotni ocenjevani populaciji 0,17. Razlika 0,78 med zacetnim in kon¢nim
ocenjevanjem je tudi najvecja razlika med vsemi raziskovanimi spremenljivkami. 1z
tega sklepamo, da vzgojiteljice ocenjujejo, da so se pozitivne spremembe v skupini
SNO najbolj pokazale na podrocju zadrzanega vedenja, nato pa na podrocju agresivnega
vedenja, kjer znasa razlika 0,64.

Zacetne srednje vrednosti vseh posameznih spremenljivk so bistveno nizje kot pri
celotni ocenjevani populaciji, kar pomeni, da je bilo pred uvajanjem lutkovnih
dejavnosti v oddelek zadrzanega vedenja v tej skupini otrok bistveno vec. 1z tega lahko
sklepamo, da gre za otroke s pogostim pojavljanjem zadrzanega vedenja in s tem nizko
socialno kompetentnostjo po oceni njihovih vzgojiteljic. Pomemben je podatek, da je
kon¢na vrednost aritmeti¢ne sredine blizu srednje vrednosti 3,5, kar pomeni, da je bilo
po treh mesecih dela z lutko zadrzanega vedenja bistveno manj. Evidentno najvecjo
razliko v aritmeti¢ni sredini najdemo pri postavki Igra se sam/a, ne vkljucuje se v igre
drugih otrok (0,78). Sledi spremenljivka Raje komunicira z odraslimi kot z vrstniki
(0,70), najnizjo razliko pa ima spremenljivka Na povabilo vrstnikov k skupni igri se ne
odzove (0,65), ki pa je Se vedno bistveno vi§ja v primerjavi z razliko v aritmeti¢ni
sredini te postavke za celotno populacijo (0,10). To nam dokazuje, da so po treh
mesecih procesno-razvojnega pristopa dela z lutko vzgojiteljice opazile, da so zadrzani
otroci postali bolj aktivni pri interakcijah z vrstniki, z njimi so se vec¢ igrali, manj so se
obracali na odraslo osebo in ve¢ je bilo komunikacije z vrstniki.



Tabela 28: Parametri opisne statistike in t-test za zadrzano vedénje za otroke z najnizjo
oceno

Deskriptivna statistika

Aritm. Stand.

ljivk
Spremenljivka N sredina odklon
Zacetno | 73 2,65 0,47
Zadrzano vedénje =871 | 72 | 0,00
Kon¢no | 73 3,36 0,76
Zacetno | 73 7,95 1,42
Aritmeti¢na sredina
vsote spremenljivk
Kon¢no | 73 10,08 2,28
vkljucuje se v igre -7,16 | 72 | 0,00
drugih otrok VIK | 73 | 3,11 1,03
N bil — \2LY4 73 3,10 0,78
a po.V? 1.0 vrstnikov 6,58 7 0,00
skupni igri se ne odzove
V16K 73 3,75 0,88
Rate I o V20Z 73 2,52 0,97
elomumenaz - ~5,55 | 72 | 0,00
odraslimi kot z vrstniki
V20K 73 3,22 0,95

Primerjava rezultatov zacetnega in koncnega ocenjevanja socialnega vedenja za
spremenljivke zadrzano vedénje po zaznavah vzgojiteljic za celotno ocenjevano
da obstajajo statisticno pomembne razlike pri vsaki posamezni spremenljivki za to
kategorijo in tudi v sumarni spremenljivki. Vzgojiteljice so tudi zaznale bistveno vecje
razlike med zaCetnim in kon¢nim stanjem pri otrocih skupine SNO (glej grafa 3 in 4).



Graf 3: Primerjava rezultatov zacetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
spremenljivke zadrzano vedénje celotne ocenjevane populacije
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Graf 4: Primerjava rezultatov zaCetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
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Na podlagi dobljenih rezultatov zaklju¢ujemo, da so se zadrzana vedénja otrok po oceni
njihovih vzgojiteljic po trimese¢nem nacrtnem in vsakodnevnem ukvarjanju z lutkami
obcutno zmanjsala. Vzgojiteljice ocenjujejo upad zadrZzanega vedenja, Se vecji upad in
ocenami v postavkah za zadrzano vedénje so imeli pred uvajanjem lutkovnih dejavnosti
v oddelek ve¢ tezav z vkljuevanjem v skupino, prav tako pa tudi pri sodelovanju z
vrstniki. V ocenah vzgojiteljic se odraza, da so bili ti otroci bolj negotovi pri
izpostavljanju pred skupino. Pri njih so vzgojiteljice opazile tudi ve¢ osamljene igre.
Redkeje so se vkljucevali v igre drugih otrok in tudi na povabilo vrstnikov k igri se
pogosto niso odzvali. V komunikaciji z vrstniki so bili negotovi in so se raje obracali na
odraslo osebo v oddelku. Pogosto so odklanjali tudi sodelovanje pri vodenih
dejavnostih.



L. Katz in D. McClellan (2005) menita, da so socialno kompetentni mlajsi otroci tisti, ki
stopajo v zadovoljujoce interakcije in aktivnosti z odraslimi in vrstniki ter skozi takSne
interakcije izboljSujejo lastno kompetentnost. Oblikovanje in vzdrzevanje prijateljstva z
vrstniki je eden od pomembnih vidikov proucevanja razvoja otrokove kompetentnosti
(Braj$a Zganec, 2003). Nesposobnost vstopanja v odnose z drugimi in vzdrzevanja le-
teh lahko izzove tesnobo in osamljenost ze v zgodnjem otroStvu. M. Zupanci¢, A. Gril
in T. Kav¢ic (2001) porocajo, da v vrstnisSki skupini v vrtcu otroci z ve¢ ponotranjenja
tezav (potrtost, anksioznost, osamljenost, odvisnost) ostajajo neopazeni. Vrstniki jih
sicer ne zavracajo, jih pa tudi ne izbirajo za druzenje. Taksni otroci so med vrstniki torej
prezrti. Prav tako Ramsey in Lasquade (1996; v Papalia idr., 2003) piSeta, da se vrstniki
ne zmenijo za sramezljive in introvertirane otroke. Najvecji napovednik nizke socialne
kompetentnosti je bila prav osamljena igra (Newton in Jenvey, 2011). To nas opozarja
na negativni vpliv, ki ga ima lahko osamljena igra otroka na razvoj njegove socialne
kompetentnosti. Zato je zelo pomembno organiziranje programov zgodnje intervencije,
v katerih vzgojitelj pripravi situacije za izboljSanje otrokove socialne kompetentnosti.
Intervencija vzgojitelja je nujna v primeru, ko se otroci igrajo sami, ker imajo slabo
razvite spretnosti za vzpostavljanje zadovoljivih interakcij z vrstniki (Katz in
McClellan, 2005).

Pomembno vlogo pri oblikovanju takih situacij imajo razlicne oblike dela z lutkami.
Komunikacija je najpomembnejsi proces socialne interakcije. Teoreticna izhodis¢a o
vlogi lutke v komunikaciji poudarjajo pomen lutke kot medija, ki omogoca posredno
komunikacijo.

Lutke pomagajo sprostiti vzdusje v skupini. Posredna komunikacija z lutko zmanjsa
stresno situacijo, ki jo morda otrok cuti pri vzpostavljanju interakcije z odraslim —
avtoriteto ali z vrstniki. Naenkrat se vloga vzgojitelja spremeni. Iz avtoritete se
spremeni v pravljiCarja oz. ustvarjalca prijetne situacije, v kateri se otroci pocutijo varne
in sprejete. Otrokova pozornost se bo preusmerila z vzgojitelja na lutko, s katero se
otrok identificira in ji zaupa svoje zelje, radost, stiske ter strahove.

Majaron (2012a) piSe, da igra umetnost pomembno vlogo na razliénih podrocjih
otrokovega razvoja. Se posebno lutka nudi otroku §¢it oz. neke vrste preobleko, za
katero se lahko skrije. Sramezljiv otrok bo ob lutki nasel pogum za izrazanje Custev in
bo lutki odkril svoje skrivnosti, preko lutke pa tudi obCinstvu. Senzibilen vzgojitelj, ki
spremlja otrokovo igro z lutko kot soigralec v njegovi improvizaciji ali v obCinstvu, bo
zaznal sporo€ila o dozivljanju sveta, ki jih otrok sporoca v svoji zgodbi. Sitar (2008)
meni, da lutke odraslim pomagajo razumeti, zakaj se otroci vedejo na dolocen nacin
(npr. zakaj je kdo od otrok nemiren, Zalosten, jokav, bojazljiv ali z negativnim
vedénjem priteguje pozornost). Predhodna raziskava (Korosec, 2012) je pokazala, da
lutka v rokah vzgojitelja/ucitelja ustvarja pogoje za uspesno komunikacijo. Hkrati je
vzgojiteljeva igra z lutko najboljsi zaletek za nadaljnje dejavnosti, v katerih otroci
ustvarjajo v skupinah improvizacije in zaigrajo svojim vrstnikom. Evidentno se je
pokazalo (prav tam), da prav zadrzani otroci, ki se interakciji z vrstniki ali skupinskim
dejavnostim raje odpovedo, v igri z lutko zazivijo. Prav tako so vzgojiteljice, vkljuene



v raziskavo, porocale, da so bile v lutkovnih dejavnostih najbolj preseneene prav nad
otroki, ki se sicer neradi izpostavljajo, v skupnih dejavnostih pa ne sodelujejo.
Vzgojiteljice porocajo, da otroci, ki sicer govorijo bolj redko, v igri z lutko postanejo
presenetljivo zgovorni in samozavestni. Prav otroci, ki so sicer ob robu komunikacije,
so v lutkovnih dejavnostih najbolj aktivni. S teoreti¢nega vidika to ni presenetljivo, saj
vemo, da lutka omogoca posredno komunikacijo, v kateri otrok vso svojo pozornost
usmeri na lutko in pozabi, da je na drugi strani vzgojitelj (ali morda celo vrstniki v
ob¢instvu). Liki, ki jih otrok izbere v svoji igri, omogocajo projekcijo in izrazanje
raznih vidikov nezavednega, hkrati pa predstavljajo tudi simbole iz okolice. BastaSi¢
(1990) iz svojih izkuSen;j pri delu z lutko zakljucuje, da prav plasni otroci pogosto Zelijo
(prav tam: 11), da »prav t. i. 'dobrim otrokom' slabe lutke omogocajo, da se odpocijejo
od konformizma, ki jih iz€rpava«.

J. Sitar (2008) pravi, da »lutke otrokom pomenijo dragocene soigralce, zaupnike in
zaSCitnike. So dragoceni mediator /.../, kjer plasnejsi otrok, skrit za lutko, laze zbere
pogum«. Otrok z lutko v roki se pocuti varnega. V lutko projicira svoja custva in lutka
nosi njegove frustracije, ki jih v igri tudi razresi. Ob svobodni igri se razvnameta tudi
prilagajanju je pomembno prepoznati tudi otrokova moc¢na podrocja (Kemple, 2004). V
igri z lutko po nacelih ustvarjalne drame in Kurikula za vrtce (1999) otrok ze pri
izdelavi lutke in nato v svobodnem ustvarjanju improvizacije in dialogov z vrstniki
zacuti ter pokaZe svoja moc¢na podroc¢ja (morda je to likovno ustvarjanje ali domiselnost
pri kreiranju zgodbe ipd.). Postane samozavesten, dvigne se njegova samopodoba in
tudi v druge dejavnosti se postopoma vse bolj vkljucuje. Tudi vrstniki takega otroka
prepoznajo v drugacni luci. Tako se obojestranska komunikacija spremeni.

Na podlagi vsega zapisanega lahko razumemo, zakaj se ob razlicnih lutkovnih
dejavnostih, ki jih organizira vzgojiteljica v skupini, zmanjSa zadrzano vedénje otrok in
se poveca interakcija otrok z vrstniki ter vklju¢evanje otrok v skupinske dejavnosti. Ob
tem povzemimo Se poudarke Glasserjeve kontrolne teorije (Glasser, 1990), ki pravi, da
smo ljudje rojeni s petimi osnovnimi potrebami, ki so prezivetje, ljubezen, mo¢, zabava
in svoboda. Igra z lutko po nacelih ustvarjalne drame otroku omogoca zadovoljevanje
vseh omenjenih potreb.

N. Renfro (1979) pise, kako so s telesnimi lutkami izvedli lutkovni projekt v razredu z
gluhimi in nagluSnimi otroki. Po osmih tednih skupnega ustvarjanja s telesnimi lutkami
so pripravili produkcijo za celo Solo. Pravi, da je bil kljuCen preobrat predstave, ko je z
gladkim in glasnim recitiranjem besedila vse presenetila deklica, ki zelo redko govori.
Skupina raziskovalcev (Greaves idr., 2012) poroca o ucinkih terapevtskega dela z lutko
pri odraslih ljudeh z zmerno dusevno motnjo. Vsi udelezenci delavnic so v zaklju¢nih
intervjujih dejali, da je bila igra z lutko moc¢na in koristna. Analiza kvalitativnih in
kvantitativnih podatkov je pokazala, da je lutka udelezencem omogocila Custveno
regulacijo. Ta jim je pomagala »srecati se s strahovi« in sodelovati v novih in
vznemirljivih situacijah, s tem pa se je poveCala njihova toleranca do obcutene



zaskrbljenosti, dvignila pa se jim je tudi samozavest. Ob lutkovni intervenciji se je
pokazala pomembna sprememba v sploSnem pocutju, simptomu Zalosti in socialni
vlogi. Kvantitativni podatki sicer niso pokazali sprememb Vv interpersonalnem
funkcioniranju in samopodobi, vendar je analiza kvalitativnih podatkov pokazala, da je
bila interakcija z ostalimi ¢lani skupine za udelezence pomembna. Prav tako so
udelezenci pogosto omenili povecanje samozavesti in pozitivne samopodobe. En
udeleZenec, ki je imel tezave s samopodobo, samoposkodovanjem, depresijo in socialno
izolacijo, je v zaklju¢nem intervjuju porocal o pomenu sodelovanja z ostalimi ¢lani
skupine in o novih priloZznostih, ki mu jih je ponudila igra z lutko. Raziskovalci
zakljucijo, da se terapevtsko delo z lutkami rezultira v visoki stopnji Custvenega
prebujenja, ki ga lutka uravnava z igro v »€ustvenem zaboju« in z u€inkovito strategijo
spopadanja z zmedo in motnjami (prav tam).

S. S. Gronna s sodelavci (Gronna 1idr.,1999) je raziskovala vlogo lutke pri
vzpostavljanju socialnih odnosov 30-mesecne slabovidne deklice. Vzgojiteljica je
ocenila deklico kot zelo zadrzano in tiho. Raziskovalci so jo pred intervencijo z lutko
identificirali kot socialno izoliranega otroka, saj je zelo redko komunicirala z vrstniki, in
sicer tu in tam le z eno deklico. Pogovarjala se je le z vzgojiteljico, z vrstniki pa ne.
Jutranja srecanja so zaceli z velikimi barvnimi lutkami, ki so imele velike oci in so bile
prilagojene deklicinem primanjkljaju vida. Vzgojiteljica je zaigrala scenarij, v katerem
je bila lutka kot model za dolofeno socialno vedénje. Tudi otroci so kasneje igrali
razli¢ne prizore z lutkami. Po intervenciji z lutko je bilo opaziti pomembne pozitivne
spremembe na vec podrocjih dekli¢inih socialnih interakcij (pozdravljanje, odzivanje na
pozdrav, deklica je zacela s pogovorom in se odzvala na pobudo vrstnikov). V
dnevnikih, v katerih so vzgojiteljice, vklju¢ene v naso raziskavo, dnevno belezile
dogajanje in odzive otrok, smo nasli veliko podobnih izkusen;.

Rezultati nase raziskave se torej skladajo z navedenimi predhodnimi raziskavami. Po
ocenah vzgojiteljic se je zadrzano vedénje zmanjSalo, statisticno pomembno pa so se
povecale razli¢ne interakcije med vrstniki, zlasti Se med 10 % tistih otrok, ki so imeli
najnizje ocene socialne kompetentnosti v zacetnem ocenjevanju.

7.2.5 Prosocialno vedénje za celotno ocenjeno populacijo

Zanimale so nas aritmeti¢ne sredine in razlike med zacetnim in kon¢nim ocenjevanjem
za postavke prosocialno vedenje. V tabeli 29 prikazujemo parametre opisne statistike
sumarne spremenljivke in vsake posamezne spremenljivke za prosocialno vedenje otrok
po oceni vzgojiteljic ter rezultate t-testa za celotno ocenjeno populacijo. Na osnovi
faktorske analize smo spremenljivke oz. postavke razvrstili v dve skupini za prosocialno
vedenje, in sicer na skupino, ki vsebinsko predstavlja empati¢nost, in na skupino, v
katero uvrS¢amo vsa ostala prosocialna vedenja.



Tabela 29: Parametri opisne statistike in t-test za prosocialno vedénje za celotno
ocenjeno populacijo

Deskriptivna statistika

Aritm. Stand.

ljivk
Spremenljivka N sredina odklon
Zacetno | 443 3,37 0,78
Prosocialno
vedénje -9,67 442 | 0,00
Kon¢no 443 3,6 0,75
Aritmeti¢na Zacetno | 443 29,92 6,21
sredina vsote
spremenljivk Konéno | 443 | 28,85 5,99
Pri dejavnostih se V3izZ 458 3,40 0,95
dogovarja z vrstniki
in poskusa —-6,64 | 457 | 0,00
upostevati mnenje V3K 458 | 3,67 0,89
drugih
Pri vodenih V10Z 459 3,35 1,21
dejavnostih aktivno
sodeluje in postavlja —3,04 | 458 ) 0,00
vprasanja V10K 459 3,59 1,16
Vrstniki upostevajo V11Z 458 3,20 1,00
njegovo/njeno —6,91 | 457 | 0,00
mnenje VIIK | 458 | 3,47 0,95
Prevzema pobudo in V127 457 3,06 1,15
glavno vlogo pri
spontanih igralnih =559 | 456 | 0,00
aktivnostih V12K 457 3,29 1,13
Je negotov/a, kadar Vi14Z 449 3,30 1,29
mora govoriti pred —3,26 | 448 | 0,01
skupino* V14K | 449 3,47 1,21




Sodeluje prl V157 457 3,93 0,91
skupinskih igrah in —4.88 | 456 | 0,00
drugih aktivnostih V15K 457 4,11 0,82
o . V227 459 3,39 1,00
Je priljubljen/a pri
drugih otrocih —6,44 | 458 | 0,00
V22K 459 3,64 1,01
Se hitro prilagaja na V23zZ 457 3,30 1,00
nove stvari, ljudi in —-6,91 456 | 0,00
situacije V23K | 457 | 3,63 0,95
Zacetno | 441 3,12 0,96
Prosocialno
vedénje — empatija =5,67 | 440 | 0,00
Koncno 441 3,34 0,97
Aritmeti¢na Zacetno | 442 6,23 1,92
sredina vsote
spremenljivk — 5
empatija Konéno | 442 6,69 1,94
V7Z 458 3,29 0,99
Pomaga drugim
=5,54 | 457 | 0,00
otrokom
V7K 458 3,52 0,97
Sam/a od sebe V17Z 442 2,95 1,26
potolaZzi otroka, ki —4,81 | 441 | 0,00
joce VI7TK | 442 3,19 1,16

Ugotavljamo, da obstaja statisti¢cno pomembna razlika v prosocialnem vedenju otrok po
oceni vzgojiteljic pred uvajanjem lutkovnih dejavnosti in po treh mesecih. Statisticno
pomembne razlike opazimo pri obeh sumarnih spremenljivkah ter pri vseh posameznih

spremenljivkah prosocialnega vedenja. 1z tabele 29 razberemo, da je zaCetna aritmeti¢na
sredina za sumarno spremenljivko empatija 3,12, kon¢na pa 3,34. Za ostala prosocialna

vedenja znaSa zaCetna aritmeti¢na sredina 3,37, kon¢na pa 3,60.

Rezultati kazejo na tendenco porasta prosocialnega vedenja otrok po oceni vzgojiteljic.
Ob primerjavi zaCetnih vrednosti aritmeti¢ne sredine sumarnih spremenljivk vseh

raziskovanih kategorij socialnega vedenja (agresivno, zadrzano in prosocialno vedenje

ter pozornost) ugotavljamo, da ima prav pri spremenljivki prosocialno vedenje najnizjo




vrednost v zaetnem ocenjevanju. Izrazito nizka je srednja vrednost zaCetnega merjenja
pri spremenljivki empatija, ki pa se pri konénem merjenju statisticno pomembno povisa
Vv pozitivni smeri.

NajniZjo vrednost aritmeti¢ne sredine najdemo pri spremenljivki Sam/a od sebe potolaZi
druge otroke (2,95). Od vseh postavk v ocenjevalni lestvici je prav ta postavka z
najnizjo vrednostjo. Po oceni vzgojiteljic se otroci ne odloc¢ijo pogosto, da bi sami od
sebe potolazili druge otroke. Vrednost te postavke se pri koncnem ocenjevanju
statisticno pomembno zvisa na 3,19. Nizke srednje vrednosti najdemo tudi pri
spremenljivkah Prevzema pobudo in glavno viogo pri spontanih igralnih aktivnostih
(zaCetna vrednost 3,06, konc¢na vrednost 3,29), Vrstniki uposStevajo njegovo/njeno
mnenje (zaCetna vrednost 3,20, koncna vrednost 3,47) in Pomaga drugim otrokom
(zaCetna vrednost 3,29, kon¢na vrednost 3,52). Najvi§jo srednjo vrednost najdemo pri
spremenljivki Sodeluje pri skupinskih igrah in drugih aktivnostih (zafetna vrednost
3,93, konc¢na vrednost 4,11), sledi pa ji spremenljivka Pri dejavnostih se dogovarja z
vrstniki in poskusSa upostevati mnenje drugih (zacetna vrednost 3,40, kon¢na vrednost
3,67). Najvecje razlike v aritmeticni sredini med zacetnim in kon¢nim merjenjem so
ugotovljene pri spremenljivki Se hitro prilagaja na nove stvari, ljudi in situacije (0,33).
Visoko razliko med aritmeti¢nima sredinama zacetnega in kon¢nega merjenja, torej
precej pozitivnho spremembo, najdemo tudi pri postavkah Vrstniki upostevajo
njegovo/njeno mnenje (0,27), Pri dejavnostih se dogovarja z vrstniki in poskusa
upostevati mnenje drugih (0,27) in Je priljubljen/a pri drugih otrocih (0,25).

7.2.6 prosocialno vedénje v skupini otrok z najnizjimi ocenami

Pri ugotavljanju sprememb v prosocialnem vedenju otrok po oceni njihovih vzgojiteljic
v skupini SNO smo opravili analize zaCetnih in koncnih aritmeti¢nih sredin vsake
posamezne spremenljivke in sumarne spremenljivke. Rezultate opisne statistike in t-
testa vseh spremenljivk prikazujemo v tabeli 30.



Tabela 30: Parametri opisne statistike in t-test za prosocialno vedénje za otroke z

Deskriptivna statistika t-test

Aritm.  Stand.
ljivk t f ig.
Spremenljivka N sredina  odklon d Sig

Zacetno | 52 2,06 0,3
Prosocialno vedénje -6,52 51 0,00
Kon¢no 52 2,51 0,64

Zacetno | 54 16,54 2,39
Aritmeti¢na sredina

vsote spremenljivk

Kon¢no 52 20,12 5,11

Pri dejavnostih se V3izZ 53 2,60 1,13
dogovvarja z \v/rstml.(l in 380 | % 0.00
poskusa upostevati

V3K 53 3,17 1,16

mnenje drugih

Pri vodenih dejavnostih | V10Z 53 1,60 0,69
aktivno sodeluje in —4,90 52 0,00
postavlja vprasanja VIOK | 53 | 2,23 1,12

V11Z 53 1,92 0,61

Vrstniki uposStevajo
njegovo/njeno mnenje

=272 | 52 0,03

V11K 53 2,21 0,74
Prevzema pobudo in V127 53 1,47 0,54
glavno viogo pri —406 | 52 | 0,00
spontanih igralnih
aktivnostih V12K 53 1,94 0,86
Je negotov/a, kadar V14Z 53 1,83 1,19
mora govoriti pred —2,42 | 52 0,02

skupino V14K 53 2,25 1,21




Sodeluje pri skupinskih | V15Z 52 2,77 0,90
igrah in drugih -3,86 | 51 0,00
aktivnostih VISK | 52 | 3,21 0,85
Te priliublien/a o V227 53 2,28 0,79
© PrJubena pri ~1,59 | 52 | 0,19
drugih otrocih
V22K 53 2,45 0,89
Se hitro prilagaja na V23z 53 2,02 1,10
nove stvari, ljudi in -3,70 52 0,00
situacije V23K | 53 2,60 1,01
Zacetno | 52 2,31 0,78
Prosocialno vedénje —
Konéno 52 2,61 0,98
Aritmeti¢na sredina Zaletno | 53 4,64 1,55
vsote spremenljivk —
empatija Konéno | 52 5,21 1,96

V7Z 53 2,53 0,95
Pomaga drugim

otrokom

—2,68 | 52 0,01
V7K 53 2,85 1,06

V17Z 52 2,08 0,92
Sam/a od sebe potolazi

otroka, ki joce

-2,24 | 51 0,03
V17K 52 2,35 1,17

Iz rezultatov je razvidno, da so ocene srednjih vrednosti za skupino SNO otrok v
primerjavi s celotno ocenjevano populacijo evidentno nizje, kar pomeni, da vzgojiteljice
pri teh otrocih zaznajo bistveno manj prosocialnega vedenja. Iz tega sklepamo, da gre za
otroke z nizko stopnjo socialne kompetentnosti. PovpreCna ocena za sumarno
spremenljivko prosocialno vedenje — empatija je v zaCetnem merjenju znaSala 2,31, v
kon¢nem merjenju pa 2,61. Srednja vrednost v zaCetnem merjenju pri sumarni
spremenljivki ostala prosocialna vedenja je le 2,06, kon¢na vrednost pa se statisti¢no
pomembno povisa na 2,51. To pomeni, da so vzgojiteljice zaznale pomembno velik
porast prosocialnega vedenja pri otrocih iz skupine SNO oz. pri tistih, ki so imeli
najnizje ocene na ocenjevalni lestvici zaletnega ocenjevanja. Razlika aritmeti¢nih
sredin zaCetnega in kon¢nega ocenjevanja za prosocialno vedenje - empatija znasa 0,30




in 0,45 pri ostalih prosocialnih vedenjih, medtem ko je pri celotni ocenjevani populaciji
ta razlika 0,22 pri empatiji in 0,23 pri ostalih prosocialnih vedenjih. Kar pri Stirih
postavkah iz skupine prosocialno vedenje je zacetna srednja vrednost pod oceno 2.

Ob tem rezultatu ugotavljamo, da so vzgojiteljice ocenile, da se otroci iz skupine SNO
redko ali skoraj nikoli tako ne vedejo. Najnizjo vrednost aritmeticne sredine v zaCetnem
merjenju najdemo pri spremenljivki Prevzema pobudo in glavno viogo pri spontanih
igralnih aktivnostih (1, 47). Sledijo ji spremenljivke Pri vodenih dejavnostih aktivno
sodeluje in postavija vprasanja (1,60), Je negotov/a, kadar mora govoriti pred skupino
(1,83) in Vrstniki upostevajo njegovo mnenje (1,92). Blizu ocene 2 (redko se tako vede)
so tudi srednje vrednosti spremenljivk Se hitro prilagaja na nove stvari, ljudi in
situacije (2,02), Pri dejavnostih se dogovarja z vrstniki in poskusa upostevati mnenje
drugih (2,06) in Sam od sebe potolazi otroka, ki joce (2,08).

Rezultati kazejo na statisticno visoke razlike v vrednostih aritmeticnih sredin med
zaCetnim in kon¢nim ocenjevanjem pri vseh omenjenih spremenljivkah. Najvecja
razlika je tako pri spremenljivki Pri vodenih dejavnostih aktivno sodeluje in postavilja
vprasanja (1,60, kon¢na vrednost 2,23). Visoko razliko v vrednosti aritmeti¢nih sredin
zacetnega in koncnega ocenjevanja vzgojiteljic najdemo tudi pri spremenljivkah Se
hitro prilagaja na nove stvari, ljudi in situacije (razlika 0,58, kon¢na vrednost 2,60), Pri
dejavnostih se dogovarja z vrstniki in poskusa upostevati mnenje drugih (razlika 0,57,
kon¢na vrednost 3,17) in Prevzema pobudo in glavno viogo pri spontanih igralnih
aktivnostih (razlika 0,47, koncna vrednost 1,94). Ti rezultati kazejo, da so vzgojiteljice
po trimese¢nem izvajanju lutkovnih dejavnosti v skupini opazile porast prosocialnega
vedenja. Edino pri spremenljivki Je priljubljen pri drugih otrocih ne zasledimo
statisticno pomembnih razlik.

V spodnjih Stirih grafih prikazujemo primerjavo rezultatov zaletnega in koncnega
ocenjevanja kategorije prosocialno vedenje — empatija in kategorije ostala prosocialna
vedenja. V grafu 5 so predstavljene razlike za posamezne spremenljivke prosocialnega
vedenja za celotno ocenjevano populacijo, v grafu 6 pa razlike za 10 % tistih
ocenjevanih otrok, ki so imeli najnizje ocene pri zacetnem ocenjevanju. Graf 7
prikazuje razlike za obe spremenljivki za empaticno vedenje za celotno ocenjevano
populacijo, graf 8 pa razlike za obe spremenljivki za empati¢no vedenje za 10 % otrok z
med zacetnim in konc¢nim ocenjevanjem priSlo do statisticno pomembnih razlik v
aritmeti¢nih sredinah pri vseh spremenljivkah, ki se nanasajo na prosocialno vedénje

ey e

oceni vzgojiteljic razlike vecje.



Lutka in socialni odnosi v vrtcu

Graf 5: Primerjava rezultatov zacetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
spremenljivke prosocialno vedénje celotne ocenjevane populacije
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Graf 6: Primerjava rezultatov zafetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
spremenljivke prosocialno vedénje za 10 % otrok z najnizjimi ocenami
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Graf 7: Primerjava rezultatov zacetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
spremenljivke prosocialno vedénje — empatija celotne ocenjevane populacije
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Graf 8: Primerjava rezultatov zaCetnega in kon¢nega ocenjevanja socialnega vedenja za
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Glede na dobljene rezultate, prikazane v tabelah 29 in 30 ter grafih 5 in 6, zakljucujemo,
da so se prosocialna vedenja otrok po oceni vzgojiteljic po trimese¢nih vsakodnevnih
dejavnostih z lutko, ki temeljijo na nacelih ustvarjalne drame, statisticno pomembno
zveCala. V ocenah vzgojiteljic se odraza povecCanje prosocialnega vedenja pri celotni
ocenjevani populaciji otrok, Se bolj evidentno pa so se ta vedenja povecala v skupini
SNO. Otroci, ki so bili v za¢etnem merjenju ocenjeni kot manj kompetentni v socialnem
vedenju, so kazali statisticno pomembno manj prosocialnega vedenja kot otroci celotne
populacije, vendar se je po treh mesecih pogostost pojavljanja prosocialnega vedenja
bistveno zvecala. Po oceni vzgojiteljic se je pred uvajanjem lutke v skupino pokazalo
najveC tezav v situacijah, ko naj bi otroci prevzeli pobudo in vodenje pri igralnih
aktivnostih in pri upoStevanju mnenja drugih otrok pri dejavnostih. Vzgojiteljice
ocenjujejo, da so se najvecje spremembe pokazale pri prilagajanju na nove stvari, ljudi



in situacije. Pomembno se je povecalo tudi sodelovanje otrok v skupnih vodenih
aktivnostih in pri uposStevanju mnenja drugih otrok. Vzgojiteljice porocajo, da po treh
mesecih opaZzajo, da si otroci bolj pomagajo med seboj, pri skupnih dejavnostih pa bolj
prevzemajo pobudo in se ve¢ dogovarjajo z vrstniki. Zlasti otrokom, ki so imeli na
zaCetku nizke ocene, se je povecala priljubljenost v skupini. Vedenja otrok, ki kazejo na
otrokovo sposobnost upostevanja gledis¢ne tocke vrstnikov in vedenja, ki izrazajo
obcutljivost na potrebe in zelje drugih ljudi, so se pomembno zvecala.

Kooperativno in prosocialno vedenje je eno od osrednjih podrocij proucevanja otrokove
socialne kompetentnosti (Hatch, 1997; Asher in Rose, 1997; v Brajsa Zganec, 2003). Na
osnovi teoreti¢nih izhodis¢ (Eisenberg idr., 1998; Gottman, 1997; Kahen idr., 1994; v
Brajsa Zganec, 2003) utemeljujemo, da je prosocialno vedenje sestavljeno iz osnovnih
socialnih spretnosti, povezanih s funkcioniranjem v skupini, reagiranjem s Custvi in
stresom ter iskanjem alternative za agresijo. Bistveni element prosocialnega vedenja je
namerna dejavnost, od katere imajo korist drugi (Papalia idr., 2003). V ocenah
vzgojiteljic v nasi raziskavi se odrazajo spremembe prav v vseh omenjenih postavkah
prosocialnega vedenja. Spretnost primernega Custvenega reagiranja pomeni
razumevanje lastnih in tujih Custev in razgovor o njih ter spoprijemanje s strahom
(Eisenberg idr., 1998; Brajsa Zganec, 2003). Analiza rezultatov raziskave o vlogi lutke
v prvem razredu, ki jo je opravila A. Porenta (2003), je pokazala, da so otroci z lutko
doziveli pozitivno izkuSnjo v sprejemanju drugacnosti in razvijanju prijateljskega
odnosa. Lutka je pomagala pridobiti prijatelje in premagati strah pred nekaterimi
situacijami, ki so otrokom tuje.

Ustvarjanje fiktivne situacije z lutko otroku omogoca preizkuSanje razli¢nih spretnosti
lutko, ki jo vzgojitelj organizira po nacelih kreativne drame, otrok prevzame vlogo ali
celo ve¢ vlog. To od njega zahteva decentracijo misljenja in locevanje lastnega videnja
omogoca, da zmore razumeti ¢ustva drugih in razvija svoja lastna ¢ustva in jih tudi
razume. Ob igranju zgodb z lutkami otrok vidi odnose med liki z drugega zornega kota
oz. z doloceno distanco. Igra z lutko je odli¢no sredstvo za senzibiliziranje otrokovega
Custvenega in socialnega potenciala. Od otroka terja, da se vzivi v lutkino situacijo, njen
nacin dozivljanja in reagiranja. Tudi ob spremljanju lutkovne predstave (tudi krajse
improvizacije, ki jo zaigra vzgojitelj v skupini) se otrok vZzivi in identificira z likom, ki
se znajde v doloceni situaciji. Senzibilno in dobro na¢rtovanje nadaljnjih dejavnosti po
ogledu predstave otroka postavi v situacijo, ko bo odigral alternativne moznosti reakcij
likov iz predstave. Ob tak$nih situacijah se otrok uci reagiranja s Custvi in iskanja
alternative za agresijo. Praper (1992: 179) piSe, da »se skozi tak$ne in podobne igre
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nezavednim ter zunanjo realnostjo«.



J. Sitar (2008) piSe o preobrazbi oz. zamenjavi identi¢nosti, ki je bistvena znacilnost
umetnosti igre. Prav vzivljanje v svet drugega, ki ga omogoca igra z lutko, razvija
empati¢na obcutja otroka. A. Porenta (2003) v raziskavi ugotavlja primere empatije in
vzivljanja v situacijo, ki jo predstavlja lik, poleg tega pa Se custvovanje in dajanje
varnosti, skrbi in zgleda, ki ga dajejo otroci lutki kot model vedenja in ravnanja v
vsakdanjih situacijah. Bandura (1986) v teoriji socialnega ucenja piSe o ucenju z
opazovanjem, kjer se otrok nauci doloCenega vedenja na osnovi modelov iz realnega
zivljenja ali iz t. 1. simbolnih modelov, kamor uvrs¢amo tudi lutkovne junake. Bandura
v svojo teorijo vkljucuje pomen odnosa, ki ga otrok vzpostavi z modelom posnemanja.
Otroci, ki imajo pozitiven odnos z modelom posnemanja, mnogo bolj posnemajo
vedenja kot tisti, ki imajo hladen odnos. Lutke imajo pri tem pomembno vlogo. Na eni
strani je lutka — ljubljenec skupine, s katero otroci vzpostavijo pristen in ljube¢ odnos.
Ljubljenec skupine je otrokom s svojim nac¢inom dozivljanja sveta, Custvovanjem in
reakcijami zelo blizu. Obic¢ajno postane kot njihov vrstnik in ga otroci lazje sprejmejo
kot avtoriteto kot pa odraslega. Bandura (prav tam) piSe, da najve¢ pozornosti za
modeliranje pritegnejo vrstniski modeli. Hohn (1995) meni, da z otrokovim razvojem
simbolni modeli iz zgodb in medijev postanejo vse bolj ulinkoviti. V zapisih
vzgojiteljic, ki so bile vklju€ene v naSo raziskavo, zasledimo, da je prav vedenje lutke —
ljubljenca skupine moc¢no pritegnilo otroke, ki so lutkovnemu liku sledili v vedenju ali
pa mu z dolocenim pozitivnim vedenjem zeleli ustre¢i. Posledi¢no, pisejo vzgojiteljice,
se je povecalo tudi prosocialno vedenje v odnosu do vrstnikov v skupini. Gardner v
teoriji o veC inteligencah (1993) govori tudi o razvoju inteligenc v gledaliskih
dejavnostih. Med drugim piSe o osebnih inteligencah. Pri prvi (intrapersonalni) je
pomemben dostop do lastnega Custvenega zivljenja do razpona Custev (zmoznosti
razlikovanja med custvi in poimenovanja le-teh). Pri interpersonalni inteligenci pa
imajo osrednjo vlogo zmoznost opazovanja in razlikovanja razpoloZenji, znacajev ter
motivacij drugih. Lutkovne dejavnosti otroku omogocijo ustvarjanje situacij, v katerih
lahko eksperimentira v svetu »kot da« in z ustvarjanjem in vZivljanjem v razli¢ne vloge
razvija obe osebni inteligenci, ki sta pomembni za razvoj prosocialnega vedenja. H.
Ivon (2005) ugotavlja, da obstaja povezanost med pogostostjo uporabe lutke pri
vzgojno-izobrazevalnem delu in porastom prosocialnega vedenja. S. K. Harris (2005)
pise, da je lutka imela vlogo v uc¢enju socialnih ves¢in in pri sprejemanju sebe in ostalih,
ki so lahko drugacni od nas. Poroca, da so skozi metafore v zgodbah z Valentino — lutko
skupine razpravljali o nesporazumih, konfliktih in u¢enju vescin.

Evropska raziskava DICE (Cooper (ur.), 2010), katere namen je bil ugotoviti, kako
gledalis¢e v vzgoji in drama vpliva na pet od osmih klju¢nih kompetenc lizbonske
strategije za vsezivljenjsko u€enje, je med drugim pokazala, da so tisti otroci/mladi, ki
so sodelovali v programu gledaliskih delavnic, boljsi pri reSevanju problemov, se bolje
spopadajo s stresom, so bistveno bolj strpni do manjSin in tujcev, se bolje vzivijo v
custva drugih, so skrbni do drugih in se pocutijo bolj samozavestni v komunikaciji.

Med osnovne socialne spretnosti se uvr§€ajo spretnosti poslusanja, lepega pogovora,
iskanja pomoc¢i in naklonjenosti drugim. Med spretnosti, povezane s funkcioniranjem v



skupini, uvrs¢amo postavljanje vprasanj, ¢akanje v vrsti, vkljuevanje v igro, primerno
spremljanje navodil, iskanje prijateljev za igro in nudenje pomoc¢i drugim (Eisenberg
idr., 1999). V lutkovni igri, ki je organizirana po nacelih kreativne drame, otroci
ustvarjajo lutke in zgodbe v majhnih skupinah. Tako prihaja do dobre interakcije med
posamezniki v skupini. Socialne interakcije predstavljajo primarni kontekst, v katerem
otrok za¢ne prevzemati nacine razmi$ljanja v doloceni druzbi (Schaffer, 1996). M.
Dowling (2000) za zagotavljanje specificne podpore otrokom, ki jim primanjkuje
socialnih spretnosti, svetuje delo v majhnih skupinah z uporabo lutk in miniaturnih
punck. Sredis¢e pedagogike gledaliS¢a v vzgoji so ustvarjene priloznosti za sodelovalno
in povezovalno ucenje (McNaughton, 2011). V urah lutkovnega ustvarjanja imajo otroci
priloznosti za skupno delo v majhnih in vecjih skupinah, to pa spodbuja individualno in
skupinsko ucenje. Prav skozi tak$no ustvarjanje se otroci ucijo komunikacijskih
spretnosti in socialnih ves¢in. M-J. McNaughton (prav tam) iz intervjujev udelezencev
gledaliskih delavnic izpostavlja, da so le-ti komentirali, da jim je skupno ustvarjanje v
gledaliskih delavnicah pomagalo bolje spoznati ostale ¢lane skupine, da so imeli
moznost vrstnike spoznati z druge plati in da se je skupno delo dobro obneslo.
Raziskovalci centra CRESAS (Ivon, 2010) na osnovi svojih raziskovanj pojasnjujejo, da
sta za izgradnjo psihosocialnih spoznanj otrok kljucni dve situaciji lutkovnih predstav,
in sicer faza izbiranja teme lutkovne igre, ko se otroci usklajujejo o ideji, in faza
razvijanja sprejete ideje skozi lutkovno predstavo. Hohn (1995) pise, da uspeSno
skupinsko delo zmanjSuje negativne socialne primerjave manj sposobnih c¢lanov
skupine. Tako se pri ustvarjanju lutkovnih prizorov otroci osredoto¢ijo na skupni cilj —
pripraviti predstavo. Stigmatiziranja, socialne razlike in razlike v komunikacijskih
spretnostih se zmanj$ajo in pozabijo, saj vsi delajo na skupnem cilju. Debouny (2002)
pri svojem delu z otroki v lutkovnih delavnicah opisuje, da se morajo otroci nauciti
poslusati, poskuSati razumeti drug drugega, argumentirati in deliti ideje z drugimi.
Razvoj prosocialnega vedenja v predsSolskem obdobju je kljuénega pomena tudi za
uspesno vklju€evanje v Solski sistem. Otroci, ki so v vrtcu pogosteje izrazali
prosocialno vedenje, so imeli v prvem razredu u¢inkovitejsi spoznavni samonadzor, ta
pa je pozitivno prispeval k ucni uspesnosti ob koncu Solskega leta (Normandeau in
Guay, 1998; v Zupanci¢ in Kav¢i¢, 2007). Strategije dela v ustvarjalnem lutkovnem
procesu od ideje do improvizirane predstave za vrstnike ali kompleksnejSe predstave za
drugo publiko pripomorejo k oblikovanju socialnih vescin in porastu prosocialnega
vedenja, kar so opazile tudi vzgojiteljice v skupinah ocenjevanih otrok.

7.2.7 POZORNOST/VZTRAJNOST za celotno ocenjevano populacijo

Zanimalo nas je, ali vzgojiteljice pri otrocih po treh mesecih vsakodnevnega dela z
lutkami zaznajo spremembe v pozornosti in vztrajnosti otrok pri dejavnostih. V
nadaljevanju najprej prikazujemo rezultate aritmeti¢ne sredine sumarne spremenljivke
in vsake posamezne spremenljivke za pozornost/vztrajnost po oceni vzgojiteljic ter
rezultate t-testa za celotno ocenjeno populacijo. Rezultati so predstavljeni v tabeli 31.



Tabela 31: Parametri opisne statistike in t-test za pozornost/vztrajnost za celotno

Deskriptivna statistika t-test

ocenjeno populacijo

Aritm. Stand.
ljivk t f ig.
Spremenljivka N sredina  odklon d Sig

Pozornost Zacetno | 460 3,68 0,86
) -9,04 459 | 0,00
Vztrajnost Konéno | 460 | 391 0,80
Zacetno | 460 14,72 3,46
Aritmeti¢na sredina
vsote spremenljivk
Konéno | 460 15,67 3,22
Odklanja sodelovanje Vaz 460 4,07 1,01
pri vodenih -3,22 | 459 0,00
dejavnostih* V4K | 460 | 427 0,90
Osebe in dogodki v V19Z 460 3,37 0,99
Kol -
0‘0Ju me)tljo 374 459 0,00
njegovo/njeno
pozornost VI9K | 460 3,63 0,98
Za svojo starost ima V21Z | 460 3,73 1,17
kratkotrajno —2,61 | 459 0,01
pozornost V21K | 460 3,94 1,11
P car dela. V247 460 3,56 1,09
ri tem, kar e, Je 3,55 | 459 | 0,00
vztrajen/na
V24K | 460 3,81 1,01

Ugotavljamo, da obstaja statisti¢cno pomembna razlika v pozornosti in vztrajnosti otrok
po oceni vzgojiteljic pred uvajanjem lutkovnih dejavnosti in po treh mesecih. Statisti¢no
pomembne razlike opazimo pri vseh spremenljivkah pozornosti/vztrajnosti in tudi pri
sumarni spremenljivki. Iz tabele 31 razberemo, da je zaletna vrednost aritmeti¢ne
sredine za sumarno spremenljivko 3,68, kon¢na vrednost pa 3,91. Lahko govorimo o
tendenci boljSe pozornosti in vztrajnosti otrok po oceni vzgojiteljic. Povpre¢na srednja



vrednost sumarne spremenljivke za pozornost/vztrajnost je nizja kot za neagresivno in
nezadrzano vedenje in vi§ja kot za prosocialno vedenje. Ugotavljamo, da je med vsemi
sumarnimi spremenljivkami najvecja razlika srednje vrednosti med zafetnim in
kon¢nim ocenjevanjem prav pri sumarni spremenljivki pozornost/vztrajnost in pri
prosocialnem vedenju. Pri obeh znasa razlika 0,23. Od posameznih spremenljivk za to
podro¢je ima najnizjo zacetno srednjo vrednost postavka Osebe in dogodki v okolju
zmotijo njegovo/njeno pozornost, in sicer znasa 3,37. Pri tej spremenljivki ugotavljamo
tudi najvecjo razliko med zaCetnim in kon¢nim ocenjevanjem (kon¢na vrednost 3,63,
razlika 0,26). Sledi ji spremenljivka Pri tem, kar dela, je vztrajen/na z zacCetno srednjo
vrednostjo 3,56 in kon¢no vrednostjo 3,81. Postavka Za svojo starost ima kratkotrajno
pozornost ima srednjo vrednost v zacetnem ocenjevanju 3,73 konéno oceno pa 3,94.
NajmanjSo razliko (0,15) ugotavljamo pri spremenljivki Pri tem, kar dela, je
vztrajen/na, kjer so vzgojiteljice ocenjevale vztrajnost otrok pri dejavnostih. Vendar je
tudi ta razlika statisticno pomembna. Najvis§jo srednjo vrednost in s tem najredkejse
pojavljanje vedenja je analiza pokazala pri postavki Odklanja sodelovanje pri vodenih
dejavnostih (zacCetna 4,07 in koncna 4,27). Tudi tu je razlika med zacetnim in koncnim
merjenjem statisticno pomembno vecja.

7.2.8 POZORNOST/VZTRAJNOST za otroke z najniZjimi ocenami

Spremljali smo tudi spremembe v pozornosti/vztrajnosti 10 % tistih otrok, ki so v
zacetnih ocenah njihovih vzgojiteljic dosegli najnizje vrednosti. Rezultate deskriptivne
statistike in t-testa za sumarno spremenljivko pozornost/vztrajnost in za vsako
posamezno spremenljivko iz te skupine predstavljamo v tabeli 32. Iz dobljenih
rezultatov vidimo, da so srednje vrednosti v zafetnem ocenjevanju pri vseh
spremenljivkah bistveno nizje (kar pomeni slabSo pozornost in krajSe vztrajanje pri
dejavnostih) kot pri celotni ocenjevani populaciji. 1z tega lahko sklepamo, da gre za
otroke z izrazito kratko pozornostjo in kratkim vztrajanjem pri dejavnostih, kot jih
zaznavajo njihove vzgojiteljice.

Rezultati tudi kaZejo, da so izmed vseh ocenjenih postavk najnizje srednje vrednosti
otrok skupine SNO prav na podroc¢ju pozornosti/vztrajnosti.

Srednje vrednosti v zaetnem ocenjevanju so pri vseh spremenljivkah bistveno niZje kot
pri celotni ocenjevani populaciji. Povprecna ocena za sumarno spremenljivko
pozornost/vztrajnost je znaSala pri zacetnem ocenjevanju teh otrok s strani njihovih
vzgojiteljic le 2,08, pri konénem ocenjevanju pa znaSa ta vrednost kar 2,64. Dve
spremenljivki iz kategorije pozornost/vztrajnost imata zacetno srednjo vrednost pod
oceno 2, kar pomeni, da je takSno vedenje otrok precej redko. Najnizjo zacetno srednjo
vrednost ima spremenljivka Za svojo starost ima kratkotrajno pozornost (1,74), ki pa se
statisticno pomembno povisa pri koncnem merjenju (kar za 0,66). Tudi postavka Pri
tem, kar dela, je vztrajen/na ima nizko zacetno srednjo vrednost, in sicer 1,98, kar
pomeni, da je takSno vedenje med temi otroki precej redko. Po trimese¢nem delu z lutko
se po ocenah vzgojiteljic vztrajnost pri delu statisticno pomembno poveca (razlika je
0,51). To ni presenetljivo, saj zZe nekatere prejsnje raziskave (Korosec, 2004; Bredikite,



2000; Debouny, 2002; Naylor idr., 2007) kazejo, da dejavnosti z lutko najbolj
pritegnejo prav otroke, ki sicer kazejo malo interesa za sodelovanje, imajo Sibko
pozornost in se sodelovanja pri dejavnostih hitro naveli¢ajo. Po ocenah vzgojiteljic se je
otrokom, ki so prej kratek Cas vztrajali pri dejavnostih, po trimese¢nem delu z lutko
vztrajnost evidentno povecala, ceprav so kon¢ne srednje vrednosti ocen $e vedno nizje
od srednjih vrednosti celotne populacije.

Tabela 32: Parametri opisne statistike in t-test za pozornost/vztrajnost za otroke z

Deskriptivna statistika

Aritm. Stand.

Spremenljivka sredina odklon
Pozornost Zacetno | 53 2,08 0,40
) -7,15 52 0,00
Vztrajnost Konéno | 53 2,64 0,71
Zacetno | 53 8,30 1,61

Aritmeti¢na sredina
vsote spremenljivk

Konéno | 53 10,57 2,85

Odklanja sodelovanje v4z 53 2,55 0,91
pri vodenih —4,16 52 0,00
dejavnostih V4K | 53 3,06 0,99

Osebe in dogodki v V19Z 53 2,04 0,83
okolju zmotijo

—8,57 52 0,00

njegovo/njeno

pozornost VI9K 53 2,62 1,06

Za svojo starost ima V21Z 53 1,74 0,71

kratkotrajno —17,47 52 0,00
pozornost V21K 53 2,40 1,06

V247 53 1,98 0,99
Pri tem, kar dela, je

. -10,32 | 52 0,00
vztrajen/na

V24K 53 2,49 0,99




Z grafoma 9 in 10 prikazujemo primerjavo rezultatov zacetnega in koncnega
ocenjevanja pozornosti/vztrajnosti. V grafu 9 so predstavljene razlike za posamezne
spremenljivke za pozornost/vztrajnost za celotno ocenjevano populacijo, v grafu 10 pa
razlike za 10 % tistih ocenjevanih otrok, ki so imeli najnizje ocene pri zaCetnem
ocenjevanju. Primerjava obeh grafov kaze, da je med zacetnim in konénim
ocenjevanjem prislo do statisticno pomembnih razlik v aritmeti¢nih sredinah pri vseh
spremenljivkah, ki se nanaSajo na pozornost/vztrajnost tako v celotni populaciji kot v

ey

bistveno vecje.

Graf 9: Primerjava rezultatov zaletnega in konCnega ocenjevanja za spremenljivke
pozornost/vztrajnost celotne ocenjevane populacije
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Graf 10: Primerjava rezultatov zacetnega in kon¢nega ocenjevanja za spremenljivke
pozornost/vztrajnost za 10 % otrok z najnizjimi ocenami
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Iz dobljenih rezultatov zaklju¢ujemo, da vzgojiteljice po treh mesecih nacrtnega dela z
lutkami, ki so jih na razliéne nacine povezovale s kurikulom, opazajo statisticno
znacilno pove€ano stopnjo pozornosti in vztrajnosti pri delu in igri, Se bistveno vecjo



porast pa opazajo pri 10 % tistih otrok, ki so imeli v zaCetnem ocenjevanju najnizje
ocene. V ocenah vzgojiteljic se odrazajo pomembne razlike v vseh postavkah. Tako
ocenjujejo, da imajo otroci bistveno daljSo pozornost, kot so jo imeli pred zacetkom
uvajanja lutkovnih dejavnosti, da razli¢ni dogodki manj zmotijo njihovo pozornost in da
so pri delu vztrajne;jsi.

Nasa predhodna raziskava (Korosec, 2004) je pokazala, da otroci ob kontinuiranem delu
z lutkami pokaZejo ve¢ zanimanja za dejavnosti in ucenje v Soli in da prisotnost lutk
poveca tudi njihovo vztrajnost pri doloceni nalogi. Posebno vlogo ima pri tem ljubljenec
skupine, ki kot osrednji lik in prijatelj skupine povezuje predmetna podrocja in dnevno
rutino ter prispeva k prijetnemu vzdusju v skupini. Lik se pojavi v skupini z dolo¢enim
problemom, ki ga otroci ob raziskovanju lastnega okolja razresijo. Lik in zgodba sta
umetniSko sredstvo za motiviranje in razvijanje otrokovih sposobnosti, izrazanje in
ustvarjanje, hkrati pa sredstvo za spodbujanje in elaboriranje pedagoske tematike in
vzgojnih aktivnosti, ki jih izvajajo vzgojiteljice. Lik in njegova zgodba custveno,
dozivljajsko in miselno motivirajo otroka za aktivnosti in ucenje (Gobec, 2000). Tako je
njihova pozornost na visoki ravni in dolgo vztrajajo pri reSevanju dolo¢enega problema.

S. K. Harris (2005) pravi, da ne glede na lutkin izgled lahko ta postane otrokom domaca
in zanimiva ter pritegne njihovo pozornost in aktivno participacijo v ucenju. Kot
uciteljica je vpeljala v dnevne aktivnosti z otroki lutko Valentino. Ne smemo pozabiti,
da kreativni lutkovni proces, ki sledi Kurikulu za vrtce (1999) in nacelom ustvarjalne
drame, poleg sodelovanja v skupini spodbuja otrokovo individualnost in razvoj njegovih
sposobnosti. To poveca njegov interes za delo, pozornost na dogajanje in vztrajanje pri
delu. M. Bredikyte (2002) izpostavlja, da je igranje zgodb z lutkami spodbuda pri
vsakdanjem delu z otroki v vrtcu. Tak pristop omogoca usklajevanje individualnih in
sodelovalnih aktivnosti in ustvarja pogoje, v katerih vsak otrok lahko izraza svojo
individualnost. Majaron (2002) izpostavlja, da je otrokova komunikacija skozi lutko
igriva, prijetnejSa od direktne komunikacije, ohranja otrokovo dostojanstvo in utrjuje
pozitivno samopodobo. Vse to moc¢no vpliva na njegovo pozornost in vztrajnost.

Naylor in sodelavci (2007) so raziskovali, kako lutke kot medij ustvarijo produktivne
situacije za pogovore, ki pomagajo uciteljem pri urah naravoslovja. Raziskava je bila
usmerjena na u¢inkovitost lutk za pritegnitev pozornosti otrok na razredni stopnji ter za
izboljSanje konverzacije z razvojem misljenja. Vsi ucitelji, vkljuceni v raziskavo, so
porocali, da so lutke povecale pozornost otrok in njihovo sodelovanje pri urah. Tudi
intervjuji z otroki so potrdili visoko stopnjo zainteresiranosti in pripravljenosti na
sodelovanje. M. Forsberg Ahlcrona (2012) je v akcijski raziskavi v vrtcu izpostavila, da
lutka s svojimi odnosnimi, lingvisticnimi in v akcijo usmerjenimi potenciali poveze,
inspirira in motivira otroke za sodelovanje ter ustvarjanje razli¢nih oblik interakcij in
kontekstov, ki so pomembni za njegov razvoj. Situacije, ki jih vzgojitelj ustvarja z
lutko, so nacin ustvarjanja prostora za participacijo otrok in ustvarjanje razli¢nih in
nepri¢akovanih nacinov za uporabo jezika in komunikacije (prav tam). Prav razli¢ne
nepricakovane situacije in zapleti, ki jih pripravi vzgojitelj z lutkami, mocno pritegnejo
otrokovo pozornost.



Spoznavni samonadzor (osredotoCanje pozornosti na nalogo in sodelovanje v u¢nem
procesu) je posebej pomemben dejavnik uéne uspesnosti v prvih razredih osnovne Sole
(Alexander, Entwisle in Dauber, 1993; v Zupanci¢ in Kav¢ic, 2007). Zato je Se posebej
pomembno, da se ze v predSolskem obdobju najdejo nacCini za pritegnitev otrokove
pozornosti in njegovo sodelovanje v u¢nih situacijah. Lutkovne dejavnosti so vsekakor
dober medij, ki vzgojiteljicam pomagajo ustvariti dobre situacije, v katerih so otroci
motivirani za sodelovanje. Rezultati nase raziskave so pokazali, da razli¢ne dejavnosti z
lutkami po ocenah vzgojiteljic pomembno vplivajo na povecanje pozornosti otrok in
njihovo vztrajanje pri dejavnostih.






8 ZAKLJUCEK

V doktorski disertaciji smo proucevali vpliv igre z lutko na socialno vedenje otrok.
Zanimalo nas je tudi, kakSna so stali§¢a vzgojiteljev do lutkovno-gledaliskih dejavnosti,
kak$na so njihova ravnanja pri izvajanju lutkovno-gledaliskih dejavnosti v vrtcu in
koliko se pri naértovanju in izvajanju teh dejavnosti uposteva procesno-razvojni pristop
ter nacCela ustvarjalne drame. Ugotavljali smo, ali izobrazevanje s podro¢ja lutkovno-
gledaliSkega ustvarjanja vpliva na spremembo staliS¢ in ravnanj vzgojiteljev v lutkovno-
gledaliski praksi.

Teoreti¢na izhodis¢a smo obravnavali v treh poglavjih. V prvem poglavju teoreticnega
dela smo obravnavali socialni razvoj v zgodnjem otrostvu. Otrokove vse bolj razvite
spoznavne sposobnosti vplivajo tudi na razvoj razlicnih vidikov socialnega
razumevanja, npr. teorije uma, empatije in prosocialnega vedenja (Marjanovi¢ Umek in
Fekonja Peklaj, 2008). Socialni razvoj poteka v smeri razumevanja socialnih pravil, kar
je ena najpomembnejSih razvojnih nalog v obdobju malcka in zgodnjega otroStva.
Teorija socialnega ucenja Bandure (1982) pravi, da se lahko u¢imo od drugih z
opazovanjem in posnemanjem. Vzgojiteljeva interakcija z lutko tako postane
pomemben model uc¢enja z opazovanjem, ki otrokom pomaga v procesu socializacije in
razvoja prosocialnega vedenja. Po Vigotskem (1978) se socialno vedenje usvaja s
pomocjo kognitivnih ves¢in v interakciji z drugimi, ki usmerjajo naSo percepcijo,
sklepanje, razlago dogodkov in pricakovanja v zvezi z bodo¢imi dogodki.

Sti¢no tocko med otrokovo simbolno in lutkovno-gledalisko igro najdemo v klju¢nem
trenutku simbolne igre — v ustvarjanju fiktivne situacije, ki otroku pomaga, da se oddal;ji
od konkretne situacije. M. Duran in sodelavci (1988) menijo, da se simbolna igra veze
na razli¢ne psihi¢ne procese, kot so Custvovanje, ustvarjalnost, simbolna funkcija in
kot v realnem zivljenju. Eljkonjin (1981) trdi, da so igre vlog edine prave oblike igralne
aktivnosti, saj je otrok v njih motiviran z Zeljo ziveti druzbeno Zivljenje z odraslimi
¢lani druzbe. Najprej prevzame vlogo odraslega, nato pa ustvari igrano situacijo s
prenosom znacilnosti z enega predmeta na drugega. S. Smilansky (1968) razvrsca
otrosko igro v S§tiri skupine in ena od teh je dramska igra. Za to vrsto igre je znacilno
pretvarjanje oz. igra vlog. Dramska igra otroke spodbuja k razlicnim gibalnim
dejavnostim, miselni aktivnosti, iskanju novih povezav, ustvarjalnosti, vecji socialni
obcutljivosti in kompetentnosti.

V zadnjem poglavju teoreticnega dela se posvetimo vzgoji z umetnostjo in skozi
umetnost ter analiziramo temeljna izhodis¢a in nacela ustvarjalne drame ter igre z lutko,
temeljeCe na procesno-razvojnem pristopu. Pristop umetnosti v vzgoji (Arts in
Education, v nadaljevanju AiE) pojmuje umetnost kot medij za ucenje in raziskovanje
splo$nih kurikularnih podrocij ter poudarja njen pomen na podrocju socialnega ucenja.
Naslanjajo¢ se na teorijo mnogoterih inteligentnosti (Gardner, 1993) poskusa pristop
AiE razsiriti pozitivne ucinke umetnostne vzgoje na vse otroke in na vsa podrocja



kurikuluma v vrtcu in Soli. V priporocilih Smernic umetnostne vzgoje (Road Map for
Art Education, Unesco, 2006) med drugim piSe, »da je treba prepoznati vrednost in
uporabnost umetnosti v uénem procesu ter njen pomen za razvijanje kognitivnih in
socialnih spretnosti, spodbujanje inovativnega misljenja in ustvarjalnosti /.../
Umetnostna vzgoja je temeljno orodje za socialno integracijo in lahko pomaga reSevati
Stevilne perece probleme sodobne druzbe«. V okviru ustvarjalne drame se poglobljeno
posvetimo vlogi lutke v vzgojno-izobrazevalnem procesu. Predmet — lutka v otrokovi
igri dobi nov simboli¢ni pomen, s katerim otrok sporo¢a svoje dozivljanje in odnos do
sveta (BastaSi¢, 1990). Otrok se v igri z lutko odmakne od konkretne situacije in
ustvarja fiktivno. Tako se otroci uc¢ijo komunikacije, socializacijskih spretnosti in tudi
reSevanja konfliktov. Med njimi se razvijajo solidarnost, medsebojna pomoc¢ in
toleriranje razli¢nosti. Socialne razlike in stigmatiziranja so pozabljena s ciljem deliti
ideje in improvizirati prizore (Debouny, 2002; Hamre, 2004; Ivon, 2005). Majaron
(2002) pravi, da je lutkovno gledalis¢e simbolna komunikacija, lutka pa deluje kot
posrednik in zmanjSuje stresno neposredno komunikacijo »iz o¢i v o¢i« med odraslim in
otrokom. O'Hare (v Bernier in O'Hare, 2005) piSe, da se v interakciji med otrokom in
likom, ki ga otrok poustvarja z lutko, najbolj direktno spodbujajo socialna znanja, kot so
sposobnost za delo v skupini, sposobnost iskanja poti do konsenza in sposobnost
reSevanja problemov, ki izhajajo iz Zelje, da zgodba zazivi z liki.

Raziskavo, ki je temeljila na kavzalni neeksperimentalni metodi raziskovanja, smo
izpeljali v dveh delih. V prvem delu smo raziskovali stali$¢a in ravnanja vzgojiteljev pri
uporabi lutke v praksi ter opravili analizo stanja pred izobrazevanjem in spremembe po
izobrazevanju. V prvi del raziskovanja o stali§¢ih in ravnanjih v lutkovno-gledaliSki
praksi je bilo vklju¢enih 90 vzgojiteljev.

V drugi namenski vzorec, na katerem smo ugotavljali spremembe v socialnih odnosih v
skupini po vzgojiteljevi oceni, smo iz prvega vzorca izbrali 22 vzgojiteljev, in sicer
tiste, ki so delali z otroki v starostnih skupinah med 4 in 7 let. V drugem delu raziskave
so vzgojiteljice po izobrazevanju tri mesece uvajale v prakso lutkovno-gledaliske
dejavnosti. Pred zaCetkom Ilutkovnih dejavnosti in po treh mesecih so izpolnile
ocenjevalno lestvico socialnega vedenja za vsakega otroka v skupini. V raziskavo o
spremembah v socialnem vedenju je bilo vkljuenih 462 otrok v starosti 4-7 let.

Na izobrazevanju smo seznanili vzgojiteljice s sodobnim pristopom k lutkovno-
gledaliskim dejavnostim, da bi v izvedbeni kurikulum uvedle prakso, ki temelji na
nacelih ustvarjalne drame in se odmakne od tradicionalnega pristopa, ki temelji na
prenosu profesionalnega nacina dela v gledaliS¢u na delo z otroki. Glede na to, da so
bile v raziskavo vkljuCene vzgojiteljice izrednega Studija predSolske vzgoje, smo
pricakovali, da se bo pogostost uporabe lutke povecala. Predvidevali smo, da se bodo z
izkuSnjami, ki so jih pridobile ob pogostejsi uporabi lutke, spremenila njihova stalis¢a v
pozitivno smer. Prav tako smo predvideli, da se bo njihova praksa spremenila v smeri
procesno-razvojnega pristopa. Ugotovili smo, da so se po izobrazevanju in po
trimesecnem uvajanju lutkovnih dejavnosti v prakso staliS¢a in ravnanja vzgojiteljic
dejansko zviSala v pricakovani smeri. Po pri¢akovanjih je bil pred izobraZevanjem



precejSen delez vzgojiteljic, ki lutk niso uporabljale ali pa so jih uporabljale redko. To
so ugotovitve, ki se ujemajo tudi z nasimi izkusnjami v praksi, saj vzgojitelji porocajo,
da lutk ne uporabljajo pogosto. Za primerjavo so zanimivi rezultati raziskave o stalis¢ih
in pogostosti vklju€evanja lutk v prvi triadi osnovne Sole (Korosec, 2004), kjer je vec
kot polovica vprasanih uciteljic in vzgojiteljic uporabljala lutko redko, kljub temu da so
bila njihova staliS¢a do uporabe lutk pretezno pozitivna. Ta raziskava je tudi pokazala,
da so imele bolj pozitivna staliS¢a do uporabe lutke v praksi tiste vzgojiteljice in
uciteljice, ki so lutke uporabljale pogosteje. Tudi H. Ivon (2005), ki je podobno
raziskavo izvedla na Hrvaskem, ugotavlja, da se lutke premalo uporabljajo pri vzgojno-
izobraZevalnem delu, saj se pri ocenjevanju pogostosti dolocenega nacina uporabe lutke
v praksi najveckrat pojavlja ocena vcasih uporabljam. Kot Ze reCeno, se je po
izobrazevanju nase skupine vzgojiteljic pogostost uporabe lutke v oddelku povecala.
Zavedamo se, da je vecja pogostost uporabe lutk vsaj deloma tudi posledica opravljanja
obvez pri predmetu, vendar so imele vzgojiteljice tudi v okviru teh nalog moznost
izbiranja pogostosti in nacinov uporabe lutk. Najve¢jo spremembo v pogostosti smo
opazili pri izdelovanju lutk. Po izobrazevanju so vzgojiteljice bolj pogosto same
izdelovale lutke, prav tako pa so pogosteje organizirale dejavnosti tako, da so si otroci
sami izdelali lutke za svoje predstave. TakSen rezultat pripisujemo spoznanju
vzgojiteljic, da je v procesu nastajanja predstave z otroki pomembno najti moznosti za
izdelavo preprostih lutk v razli¢nih tehnikah, ki jih zmorejo vsi otroci, ob tem pa zaupati
otroski ustvarjalnosti. Uvajanje razlicnih preprostih lutk je povzro€ilo tudi Zeljo in
motivacijo otrok, da si sami izdelajo lutke. To iniciativo otrok so vzgojiteljice tudi
sprejele. Raznolike moznosti ustvarjanja lutk in ustvarjalnega igranja z njimi so
vzgojiteljice spoznale na delavnicah na izobrazevanju. Ob razli¢nih kupljenih lutkah so
se tako pojavile Se redkeje uporabljene lutkovne tehnike, kot so npr. sencno gledalisce,
telesne lutke, preproste marionete, gledaliS¢e predmetov ipd. TakSen premik je zelo
pomemben, saj povecuje tako vzgojiteljevo kot otroSko ustvarjalnost in Sirino
poznavanja lutkovnih tehnik, s tem pa se spreminja in izboljSuje tudi praksa igre z lutko.

.....

pomembna za otrokov celostni razvoj, hkrati pa predstavlja pomembno izhodis¢e za
razvoj in oblikovanje gledaliSke igre. Glede na naSe izku$nje v praksi nas je presenetilo,
da je ze pred izobrazevanjem vec kot polovica vzgojiteljic izjavila, da lutkovne
predstave. Praksa v naSih vrtcih namre¢ kaze, da se lutkovne dejavnosti pretezno
povezuje s pripravo predstave vzgojiteljic za otroke ali otrok za starSe. Vse to je
povezano s poudarkom na reziji in ucenju besedila, zelo malo pa se upostevajo otroske
ideje in ustvarjalnost. Lutkovne dejavnosti so se tudi redko povezovale z drugimi
podro¢ji kurikuluma. Po izobrazevanju se je Se povecal delez tistih vzgojiteljic, ki so
zelimo narediti spremembo od prenosa profesionalnega nacina dela v gledalis¢u na delo
z otroki in k dejavnostim, ki temeljijo na nacelih ustvarjalne drame. Ob tem lahko
naletimo na pasti nerazumevanja takSnega pristopa, saj lahko vzgojiteljice odmik od
reziranja in natan¢nega vodenja lutkovne igre razumejo kot popolnoma prosto igro, ki



se lahko sprevrze v nekaks$no anarhi¢no nepovezano igranje, v katerem otroci kaj kmalu
izgubijo Zeljo po ustvarjanju in sodelovanju. Tu zagotovo svoje mesto najde
izobrazevanje, v katerem vzgojiteljice spoznajo strategije dela v lutkovno-gledaliskih
dejavnostih in se ob dobri teoreti¢ni bazi in izkustvenih delavnicah seznanijo s
procesno-razvojnim pristopom, v katerem so otroci aktivni ustvarjalci gledalisca,
vzgojitelj pa tisti, ki njihovo igro spodbuja in pomaga razvijati.

Ni pomembno le, da vzgojitelj ustvari materialne in druge pogoje za obstoj in razvoj
otroske simbolne igre, temvec¢ tudi kako se bo iz te igre razvila gledaliska igra, ki pa
pomeni lahko tudi le krajsi nastop pred vrstniki v skupini. Iz tega se ob senzibilnem in
strokovno utemeljenem vodenju vzgojitelja lahko razvije tudi kompleksnejs$i projekt.
Izkusnje kazejo, da se igra ob dobrem vodenju vzgojitelja, ki otrokom ponudi Se
dodatne gledaliske izzive, razvije v kompleksno zgodbo, ki jo otroci zaigrajo tudi pred
vec¢jo skupino. Na vprasanje, kako pogosto vzgojiteljice opazijo samostojno
izobrazevanju pa zelo pogosto. Vzgojiteljice so po izobraZevanju omenjale, da so v ¢asu
uvajanja lutk v skupino organizirale tudi lutkovni koticek z ze izdelanimi lutkami in
nestrukturiranim materialom. Lutkovni koticek je zagotovo omogocil dobre pogoje za
eksperimentiranje z zgodbami od likovnega ustvarjanja do gledaliske interpretacije.
lutko med otroki ter med otroki in vzgojiteljico, posledicno pa so otroci pogosteje
pripravili gledaliSke dogodke v skupini. Vse to je vzgoja z gledaliS¢em, za gledalis¢e in
h gledalis¢u, vzgoja za celostni otrokov razvoj in dobre odnose ter vzgoja bodocih
ustvarjalcev in gledalcev v gledaliscu.

Pri tem se nujno postavljajo vpraSanja, kaksna je vloga vzgojitelja, na kakSne nacine naj
se vkljucuje v lutkovno-gledalisko igro otrok in na kakSen nacin naj jo pomaga razvijati
ter dvigniti na razvojno vi§jo raven. Tako Kurikulum za vrtce (1999) kot metoda
ustvarjalne drame namenjata posebno pozornost vlogi odraslih, ki naj oblikujejo bogato
in raznovrstno okolje z razlicnimi spodbudami. Najve¢je pomanjkanje pri vkljucitvi
vzgojitelja v lutkovno-gledaliske dejavnosti smo pred izobrazevanjem ugotovili pri
vzgojiteljevem aktivnem sodelovanju v sami igri. Vendar se prav tu pokaze najvecja
sprememba, saj so se vzgojiteljice po izobrazevanju pogosteje vkljucevale v proces igre
s prevzemanjem vloge ( angl. Teacher in role — D. Heathcote; v Wagner 1976). S tem se
vzgojitelj odmakne od reziranja, igro pa dvigne na razvojno vi§jo raven tako na
podrocju govora kot pri strukturi igre. S prevzemom ene od vlog v ustvarjalni drami je
vzgojitelj vklju€en v aktivno ucenje in ustvarjanje otrok, v pravem trenutku pa naj se
umakne v vlogo gledalca, da bodo otroci lahko zgodbo zaigrali samostojno. Zavedamo
se, da za vzgojitelja ni enostavno najti prave mere pri poseganju v igro, da ne bo le-to
preveC direktivno in bo hkrati otroke podprlo v njihovem ustvarjanju. Moznosti za
premik v vzgojiteljevem vodenju teh dejavnosti »od rezije k spodbudi« vidimo v
izobraZevanju, ki bo ozavestilo razmisSljanje praktikov o vzgojitelju in otrocih kot
soustvarjalcih lutkovne predstave, ki si delijo odgovornost za ustvarjanje z lutkami, ter
utrdilo drugacno vlogo vzgojitelja v lutkovnih dejavnostih.



Rezultati raziskave po izobrazevanju so pokazali pomembne spremembe na podroc¢ju
lutkovno-gledaliskih dejavnosti z ve¢ vidikov, in sicer tako pri izhodiscih, ki so jih
vzgojiteljice uporabile za motivacijo in pripravo lutkovne igre, kot pri metodi¢no-
didakti¢nih postopkih izvajanja dejavnosti. Rezultati kazejo, da se je praksa vzgojiteljic
spremenila v smeri procesno-razvojnega pristopa in nacel ustvarjalne drame, ob
spremljanju prakse pa ugotavljamo, da je Se vedno prisotnih ve¢ tak$nih dejavnosti, ki
stremijo k prenosu profesionalnega nacina dela v gledaliscu na delo z otroki. Rezultati
sicer govorijo v prid ustvarjalnemu pristopu z aktivnim vklju¢evanjem otrok v proces
raziskovanja zgodbe, prispevanja idej in improvizacije.

Po pricakovanjih je najpogostejSe izhodisCe za lutkovno-gledaliske dejavnosti ze
napisana zgodba, na osnovi katere se razvije predstava. To obicajno pomeni tudi
razdelitev vlog med otroke, ucenje besedila in postavljanje predstave. Vsekakor nas
veliko dela Se ¢aka prav pri spodbujanju vzgojiteljev k iskanju druga¢nih moznosti za
lutkovno-gledalisko ustvarjanje v vrtcu. Predvsem bi bilo treba vzgojitelje spodbuditi,
da i8¢ejo izhodisca za lutkovno-gledalisko ustvarjanje v interesih in pobudah otrok. Bolj
bi morali spremljati, kaj otroke zanima, kaj vznemirja njihovo radovednost in kaksne
vsebine se pojavljajo v njihovi simbolni igri, in to izkoristiti za ustvarjanje zgodb, lutk
ter gledalis¢a. Treba bo $e naprej opogumljati vzgojiteljice, da literarna zgodba ni edina
mozna pot za ustvarjanje z lutkami in da izzive lahko najdejo v opazovanju in
dozivljanju okolja, spremembah v naravi, dnevnih dogodkih in odnosih v oddelku, z
obiskom muzeja in dozivljanjem razstavljenih umetniskih del ipd. Pokazalo se je, da se
vzgojiteljice redko oz. le v€asih odlo€ijo za (po)ustvarjanje lutkovne zgodbe po ogledu
predstave v gledaliS¢u. V prihodnje bo treba na izobrazevanjih in v sodelovanju z
Dozivljanje zgodbe, zaigrane v profesionalnem gledaliscu, je namre¢ mocna spodbuda
za poustvarjanje in izrazanje dozivetega.

Pricakovali smo, da se bo razlika v ravnanjih vzgojiteljic pred in po izobrazevanju
pokazala tudi pri nacinih izvajanja lutkovno-gledaliskih dejavnosti. Tako se je velika
sprememba pokazala pri pripravi predstave, kjer so se po izobraZzevanju zmanjsale
ponavljajoCe se vaje za vzoren nastop. Otroci so se vsebine zgodbe igrali, nastop pa
improvizirali. Vzgojiteljice so po nacelih ustvarjalne drame otroke pogosteje razdelile v
ve¢ manjSih skupin, kjer so s sodelovanjem nacrtovali scenarij, njihove ideje pa so
vzgojiteljice pogosteje vkljucile v samo zgodbo za nastop. Pred izobrazevanjem
vzgojiteljice niso imele dosti izkuSenj s takSnim nacinom dela in so bile precej
skepticne, da bi na tak nacin lahko ustvarili predstavo. Po dejavnostih so presenecene
ugotovile, kako ustvarjalni so lahko otroci, ¢e jim ponudijo primerne spodbude,
spremljajo njihovo igro ter jo pomagajo razvijati in njihovi igri dodajati gledaliske
elemente. Ob tem ne smemo pozabiti, da je za razvoj lutkovne igre v skupini
pomembno tudi dokumentiranje dejavnosti. Fotografiranje, snemanje z video kamero in
beleZenje dialogov ter izjav otrok so kljunega pomena za vkljuevanje idej otrok v
predstavo in spremljanje razvoja zgodbe ter odnosov v skupini.



Treba je opozoriti Se na razhajanja med staliS¢i vzgojiteljic in pogostostjo dejanske
uporabe lutk v vzgojno-izobraZzevalnem delu. Na eni strani Ze pred izobrazevanjem
ugotavljamo visoka pozitivna stalis¢a do vloge lutke pri ucenju socialnih vescin kot
pomembnega vzgojnega sredstva in do medija, ki pripomore k boljSemu vzdusju v
oddelku, na drugi strani pa je bila pred izobraZzevanjem lutka redko uporabljena v
praksi. S povecanjem pogostosti uporabe lutke so staliS¢a postala Se bolj pozitivna. V
raziskavi, ki je bila slabo desetletje nazaj opravljena med vzgojiteljicami in ucitelji prve
triade osnovne Sole (Korosec, 2004), smo ugotovili, da imajo tisti ucitelji, ki lutko
pogosteje uporabljajo, bolj pozitivna stalis¢a do njene uporabe in u¢inkov kot tisti, ki jo
uporabljajo redko. Predpostavljamo, da so pozitivna staliS¢a do uporabe lutke v
vzgojno-izobrazevalnem delu pogoj, da bodo vzgojiteljice lutke vkljucile v svoje delo.
Po drugi strani izku$nje, ki jih pridobijo pri delu z lutko, in u€inki, ki jih dosezejo na
custvenem, socialnem in kognitivnem podroc¢ju otrok, vplivajo na to, da so njihova
staliS¢a po uporabi Se bolj pozitivna. Po izobrazevanju in izvajanju lutkovnih dejavnosti
v oddelku so se vzgojiteljice pocutile bolj kompetentne za izvajanje teh dejavnosti, do
dela z lutko pa so cCutile ve¢ veselja. Izrazile so mnenje, da so dosegle napredek glede
strokovne usposobljenosti, vendar bi glede na rezultate, potrebovale Se ve¢ strokovnega
izpopolnjevanja. Ugotovitve kaZejo, da izobraZevanje pri vzgojiteljicah pomembno
prispeva k bolj samozavestnemu nacrtovanju in vklju¢evanju lutk v dnevno delo ter da
so vzgojiteljice pridobile ve¢ veselja za to delo. Pozitivna pricakovanja in obcutek
kompetentnosti na dolo¢enem podrocju so zagotovo dobra popotnica za kakovostno
izpeljano in evalvirano delo.

Ob implementaciji procesno-razvojnega pristopa z lutkami po nacelih ustvarjalne drame
v prakso smo z izbranimi instrumenti spremljali socialno vedénje otrok in ugotavljali
spremembe v njihovem vedénju po oceni vzgojiteljic. V vseh letih izobrazevanja
Studentov in vzgojiteljev iz prakse glede izvajanja lutkovnih dejavnosti z otroki smo v
porocilih zasledili izjave vzgojiteljev, da so se ob teh dejavnostih poznale spremembe
na razlicnih podroc¢jih socialnega vedenja. Zato smo z izbranimi instrumenti Zeleli
preveriti u¢inke redne in kontinuirane igre z lutko na agresivno, zadrzano in prosocialno
vedenje ter na pozornost in vztrajnost otrok pri dejavnostih. Na podlagi teoreticnih
izhodi$¢, analiz refleksij uciteljic in vzgojiteljic ter dolgoletnih izkuSenj na podrocju
lutkovno-gledaliskih dejavnosti v vrtcu in Soli lahko trdimo, da spremembe v Stirih
raziskovanih kategorijah socialnega vedenja lahko dosezemo s procesno-razvojnim
pristopom po nacelih ustvarjalne drame, ki ne sledi vzorcem tradicionalnega pristopa h
gledalis¢u z otroki. Zato smo pripisali pomemben del znanju vzgojiteljic s tega
podrocja.

Zanimalo nas je tudi, ali trimesecno vklju¢evanje lutk v pedagoski proces vpliva na
spremembo socialnega vedenja v Stirih omenjenih kategorijah v celotni populaciji in Se
posebej pri 10 % tistih otrok, ki so imeli v zafetnem ocenjevanju najnizje vrednosti
(skupina SNO). Primerjava rezultatov zacetnega in kon¢nega ocenjevanja kaze, da je po
ocenah vzgojiteljic prislo do statisticno pomembnih razlik v agresivnem, zadrzanem in
prosocialnem vedenju ter pozornosti 0z. vztrajnosti tako v celotni ocenjevani populaciji



otrok kot pri otrocih, ki so v za¢etnem ocenjevanju imeli najnizje ocene, vendar so pri
slednjih po oceni vzgojiteljic razlike bistveno vecje.

Najvecje spremembe pri celotni ocenjevani populaciji ugotavljamo na podrocju
prosocialnega vedenja, kjer pa smo pri obeh kategorijah, oblikovanih na osnovi
faktorske analize, in sicer empatiji in drugih prosocialnih vedenjih, opazili tudi najnizje
zacetne vrednosti. Po oceni vzgojiteljic gre za najvecjo spremembo pri prilagajanju
otrok na nove stvari, ljudi in situacije. Pokazalo se je tudi, da so se otroci po treh
mesecih uvajanja lutk v oddelek pri dejavnostih bolj dogovarjali med seboj, se
usklajevali in sku$ali upostevati mnenja drugih otrok. Tudi priljubljenost otrok, ki so
bili prej manj priljubljeni, se je po treh mesecih povecala. Pri otrocih skupine SNO se je
po ocenah njithovih vzgojiteljic pokazal najvecji napredek v aktivnem sodelovanju pri
vodenih dejavnostih. Ti otroci so pogosteje postavljali vprasanja in prevzeli pobude pri
igralnih dejavnostih, kar se prej ni zgodilo skoraj nikoli. Vedénja otrok, ki kazejo na
otrokovo sposobnost upostevanja gledis¢ne tocke vrstnikov, in vedénja, ki izrazajo
obcutljivost na potrebe in Zelje drugih ljudi, so bila pomembno pogostejsa. Sredisce
ustvarjalne drame je ustvarjanje priloZnosti za sodelovalno in povezovalno ucenje. V
urah lutkovnega ustvarjanja imajo otroci priloznosti za skupno delo v majhnih in ve¢jih
skupinah, to pa spodbuja individualno in skupinsko ucenje. Tako prihaja do dobre
interakcije med posamezniki v skupini.

Po oceni vzgojiteljic lahko govorimo o tendenci upada zadrzanega vedenja pri celotni
opazovani populaciji in Se zlasti v skupini SNO. Vzgojiteljice ocenjujejo, da so se pri
vedenju. Po treh mesecih dela z lutko so vzgojiteljice opazile, da so se zadrZani otroci
bolj vkljucevali v komunikacijo z vrstniki in se ve¢ igrali z njimi. Ocene vzgojiteljic
odrazajo, da so bili otroci iz skupine SNO pred uvajanjem lutk v skupino bolj negotovi
v komunikaciji z vrstniki, ve¢ je bilo osamljene igre, na povabilo vrstnikov pa so se
odzvali redko. Pomembno vlogo pri izboljSanju imajo zagotovo dejavnosti z lutko. V
interakciji med vzgojiteljem in otrokom ali med otroki lutka prevzame vlogo
posrednika, ki olajsa komunikacijo. Lutka v posredni komunikaciji otroku predstavlja
S¢it pred direktnim izpostavljanjem. Ob vkljucevanju lutk v interakcijo postane vzdusje
bolj sprosc¢eno in prijetno, lutka v otrokovih rokah pa je tudi njegov »alter ego«, skozi
katerega lahko sporoca. Rezultati kazejo na pomen lutke kot medija za vsakdanjo
komunikacijo v oddelku, saj pomaga pri integraciji posameznika v skupino in pri
oblikovanju in vzdrzevanju prijateljstva, kar je eden od pomembnih vidikov razvoja
otrokove socialne kompetentnosti. Ce se zavedamo, da se vrstniki ne zmenijo za
sramezljive in introvertirane otroke (Papalia idr., 2003) in da je prav osamljena igra
najvecji napovednik nizke socialne kompetentnosti (Newton in Jenvey, 2011), je Se
kako pomembno zavedanje o vlogi lutke pri vkljuCevanju zadrzanih otrok v skupino in
v igro z vrstniki.

Po trimese¢nem izvajanju lutkovnih dejavnosti v oddelku so se po oceni vzgojiteljic
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izmed vseh raziskovanih kategorij opazimo prav na podrocju agresivnega vedenja zelo



velike spremembe. Konéni rezultati kazejo, da je priSlo do vecje spremembe le Se v
kategoriji prosocialno vedénje. Otroci, ki se glede na ocene vzgojiteljic uvricajo v
skupino SNO, so imeli ve¢ tezav v socialnem prilagajanju pred zacetkom uvajanja
lutkovnih dejavnosti, po treh mesecih pa so vzgojiteljice zaznale porast neagresivnega
vedenja. Za to skupino otrok so ocenile, da se je najvecja sprememba pokazala pri
fizi¢ni agresiji in izrazanju mocne jeze, kadar otrok ni mogel uveljaviti svojih zelja. Pri
celotni populaciji rezultati kazejo na najveCjo spremembo pri zmanjSanju
brezkompromisnega uveljavljanja svoje volje. Agresivno vedenje je sicer pricakovana
znacilnost v zgodnjem otroStvu, ki ga je treba kontrolirati in usmeriti v sprejemljive
nacine izrazanja. Lutka s svojimi odnosnimi, lingvistiénimi in animacijskimi potenciali
omogoca posredno komunikacijo, dialog med posamezniki v skupini in dobro
funkcioniranje skupine. Ob vse pogostejSem pojavljanju agresivnega vedenja in tezavah
vzgojiteljic pri obvladanju le-tega ter ob védenju, kaksne ucinke lahko dosezemo z lutko
pri zmanjSanju agresivnega vedenja, je nujno razmisliti o rednem vkljucevanju
lutkovnega medija v dnevne dejavnosti.

Ob spremljanju dejavnosti v praksi in iz dolgoletne izkuSnje pri vkljucevanju lutk v
vzgojno-izobrazevalno delo ugotavljamo, da se ob uporabi lutk poveca pozornost otrok
pri dejavnostih, pri katerih tudi dlje vztrajajo. Analiza porocil vzgojiteljev in uciteljev je
pokazala, da se ob uporabi lutk v dejavnosti vkljucujejo tudi otroci, ki sicer ne kazejo
zanimanja, ne sodelujejo pogosto in so odklonilni do vodenih dejavnosti. Vse te
izkusnje so nas spodbudile, da v raziskavi prouc¢imo, ali se bodo ob uvajanju procesno-
razvojno usmerjenih dejavnosti z lutko pokazale spremembe tudi na tem podrocju. Tako
po treh mesecih pokazale evidentne in statisticno pomembne razlike v pozornosti in
vztrajnosti pri delu. Pri otrocih, ki so imeli slabSo pozornost in so manj ¢asa vztrajali pri
dejavnostih, so bile te spremembe Se bistveno vecje. Rezultati so pokazali, da so izmed
vseh raziskovanih kategorij najnizje ocene otrok skupine SNO pred vkljucevanjem lutk
prav na podro¢ju pozornosti in vztrajnosti, spremembe v skupni oceni pa visoko
pozitivne in sledijo pozitivnim rezultatom takoj za zadrzanim in agresivnim vedenjem.
Vzgojiteljice so ocenile, da so otroci po treh mesecih uvajanja lutkovnih dejavnosti v
skupino imeli boljSo pozornost za spremljanje dejavnosti, pri dejavnostih so vztrajali
dlje c¢asa, dogodki v okolici pa so redkeje zmotili njithovo pozornost. Otrokova
komunikacija z lutko je igriva, prijetnejSa, ohranja otrokovo dostojanstvo in utrjuje
pozitivno samopodobo (Majaron, 2014), vse to pa mo¢no vpliva na njegovo pozornost
in vztrajnost. Ustvarjalna drama z lutkami je pristop, ki postavi otroke v vlogo aktivnih
(so)ustvarjalcev, ki vstopajo v medsebojne odnose, ob ustvarjanju prizorov pa tudi v
odnos z zgodbo, ki je del njihovega custvovanja in doZivljanja. Ob tako vodeni
dejavnosti otrok aktivno vstopi v lutkovno zgodbo, sam postane del te zgodbe, lahko jo
spreminja ali nanjo vpliva in tako izraza Custva ter svoj odnos do sveta. Tak$na zgodba
gotovo pritegne otrokovo pozornost in poveca njegovo motivacijo za sodelovanje pri
dejavnostih.



Na podlagi dobljenih rezultatov stali¢ in ravnanj pred izobrazevanjem ugotavljamo, da
imajo vzgojiteljice vefinoma pozitivna staliSa do uporabe lutke pri vzgojno-
izobrazevalnem delu, vendar so lutke kljub temu redko uporabljene.

Najpogosteje se lutke vkljucuje v vzgojno-izobraZevalno delo za motivacijo, redkejSe pa
so druge oblike, zlasti lutke skupine in lutke za medpredmetno povezovanje in
razumevanje vsebin na drugih podrocjih. Namesto branja in pripovedovanja pravljic
vzgojiteljice redko zaigrajo krajSo neformalno predstavo za otroke v skupini.

Kot izhodis¢e za igro z lutko se najpogosteje uporabljajo Ze napisane zgodbe po vzoru
profesionalnega gledalis¢a, kar za seboj nujno potegne tudi ucenje besedila in
postavljanje predstave, zapostavlja pa se ustvarjalen pristop z aktivno otrokovo vlogo.
Vzgojiteljice redko za izhodis¢e lutkovnega (po)ustvarjanja uporabijo izzive za
dozivljanje v okolju, umetniskih delih ali po ogledu predstave.

.....

.....

so veckrat dobili moznost soustvarjanja in nacrtovanja scenarija. Dejavnosti so bile
pogosteje organizirane v manjsih skupinah, kar je tudi pripomoglo k bolj$i komunikaciji
v skupini.

Pomembno je tudi zavedanje o spremenjeni vlogi vzgojitelja, ki se z odpovedjo
reziranja ne umakne iz dejavnosti, ampak spremlja igro otrok, jo s sodelovanjem in
spodbudami dvigne na razvojno visjo raven, z dodajanjem gledaliskih elementov otroski

.....

gledalisko, ki se igra pred obCinstvom.

Po zaklju€enem izobrazevanju in trimesecnem delu v praksi so vzgojiteljice ocenile, da
se je njihovo strokovno znanje s tega podro¢ja povecalo, vendar bi Se potrebovale
dodatna znanja. Gotovo se prav skozi uporabo lutke v praksi srecajo s Stevilnimi
vprasanji in dilemami, ki bi jih lahko razreSile na dodatnih izobrazevanjih.

Vzgojitelji in strokovni delavci bi morali bolje poznati teoretiCna izhodis¢a o
pedagosko-psiholoskih potencialih ustvarjanja z lutko. Prav tako bi bilo treba razsiriti in
nadgraditi znanja o razlicnih moznostih uporabe, kot so animacije in izdelave lutk, in to
vkljuciti v izvedbeni kurikulum vrtca. S primernim strokovnim znanjem bi se ozavestila
bi vzgojitelje usmerili k procesno-razvojno naravnanem pristopu uporabe lutke, ki
temelji na nacelih ustvarjalne drame in se odmakne od prenosa profesionalnega dela v
gledaliS¢u na delo z otroki. Zavedati se moramo, da bodo lutke dosegle ucinke na
razlicnih podro¢jih otrokovega razvoja le s strokovno uporabo in z upoStevanjem
zakonitosti treh nivojev stilizacije, s katerimi je lutka prepric¢ljiva in prepoznavna.

Poleg rednih programov izobrazevanja vzgojiteljev in uciteljev je nujno razmisliti o
vklju€evanju vrtcev v permanentno izobrazevanje s tega podro¢ja. Pomembna naloga je



tudi boljSe sodelovanje umetniskega in pedagoskega gledalis¢a, da bi vzgojitelji in
ucitelji lahko kar najbolje napredovali na podro¢ju ustvarjalne drame.

Za preverjanje stanja v praksi bi bilo zagotovo treba z istim vprasalnikom preveriti
staliS¢a in ravnanja vzgojiteljic po daljSem Casu od izobrazevanja oz. v nekaj intervalih
po tem obdobju. Omejitev nasega raziskovanja staliS¢ in ravnanj vzgojiteljic je bila
gotovo ta, da so bile vkljucene vzgojiteljice — Studentke izrednega Studija, ki so bile
visoko motivirane za izvajanje dejavnosti v praksi in so lutke uporabljale pogosto.
Zavedamo se, da v tem smislu vzorec ni bil reprezentativen, vendar tak$ne raziskave ne
bi bilo mogoce izpeljati drugace kot z ljudmi, ki so visoko motivirani za izobrazevanje
in pripravljeni novo znanje ter metode preizkusiti v praksi. Po Stevilnih pogovorih s
Studentkami smo prepricani, da so odzivi otrok ob vklju¢evanju lutk tako dobri, da jih
vzgojiteljice uporabljajo bistveno veg, kot se od njih zahteva pri Studiju tega predmeta.
Vzgojiteljice so v svojih porocilih pogosto zapisale, da so bili odzivi otrok na delo z
lutko nad njihovimi pri¢akovanji in jih je to spodbudilo k pogostejSemu in raznolikemu
vkljuc¢evanju lutk. Trdimo lahko tudi, da izobrazevanje s podroc¢ja lutkovno-dramskih
dejavnosti, temeljeCe na ustvarjalni drami, ki smo ga izvedli z omenjeno skupino
vzgojiteljic, prispeva k spremembam prakse in staliS¢. Vzgojiteljem z izobrazevanjem
odpremo vpogled na SirSo vlogo gledalis§¢a na otrokov razvoj, hkrati pa z izkustvenimi
delavnicami ponudimo direktno izkuSnjo ustvarjanja z lutkami, ki preraste tudi v
predstavo. Tako se vzgojitelji v neposredni izkusnji naucijo, da je pomemben proces, v
katerem so vsi ¢lani skupine udeleZeni celostno, in da se lahko odpovejo reziranju, ob
procesno-razvojno naravnanem pristopu pa se ne odpovejo predstavi, ki je vendarle
zelja in cilj vsakega otroka, ki sodeluje v gledaliskih dejavnostih. S tak§nim nacinom
dela zagotovimo pogoje, v katerih z lutko lahko vplivamo na socialne odnose v oddelku,
kar je bil tudi osrednji raziskovalni problem disertacije.

Na neposredno dogajanje v praksi Zal ne moremo vplivati oz. vsaj na §irSo populacijo
vzgojiteljev ne. Zelimo in upamo, da vzgojitelji ¢Gim ve¢ znanja in izkusenj, pridobljenih
na izobrazevanjih, prenesejo v prakso, tudi po doloCenem casu ne zapadejo v
tradicionalno rutino in pritiskom po vzoru profesionalnega gledalis¢a, vztrajajo pri
pristopu, ki spodbuja otrokovo participacijo v igri z lutko, in ohranjajo zavest, da je
lutkovna predstava skupno ustvarjanje predvsem otrok ob premisljeni spodbudi
vzgojitelja. Zagotovo je ena od nalog v prihodnosti akcijsko raziskovanje z udelezbo
raziskovalcev v neposredni praksi in direktnim spremljanjem lutkovnih dejavnosti in
nastajanja predstav z otroki. Kot ze reCeno, na izvajanje v praksi vpliva mnogo
dejavnikov (od sodelovanja v timu, pri¢akovanj in naravnanosti sodelavcev, vodstva in
starSev do staliS¢ posameznikov, kaj je namen in vloga gledali§¢a v vrtcu in Soli).

V prihodnje bo treba Se veliko storiti na podrocju sodelovanja med gledaliSkimi
pedagogi in gledaliSkimi umetniki. Z razli¢nimi projekti so se koncepti in delovanje
enih in drugih sicer malce zblizali, vendar je po naSem mnenju Se vedno prevelik
razkorak med delovanjem obeh podrocij, ki bi za dobro prakse vendarle morala bistveno
ve¢ sodelovati. IzkuSnje in znanje umetnikov in pedagogov bi v sodelovanju in
skupnem izobrazevanju vzgojiteljev in uliteljev lahko bistveno prispevali k izboljSanju



dela z otroki. V mnogih primerih gledaliSka umetnost prezre pomen in ucinke gledaliske
pedagogike in Se vedno poudarja pomen tehnike igranja in priprave predstave. Dokler
bo tako, bo razkorak med obema vejama, ki bi morali biti povezani, ostajal. V zadnjih
letih se je pri nas sicer razumevanje gledaliske pedagogike bistveno spremenilo in
uveljavilo, vendar lahko ob primerjavi z delovanjem gledaliSke pedagogike v svetu z
gotovostjo trdimo, da ta Se nima svojega zasluzenega statusa tako v u¢nih nacrtih kot v
sami praksi. Prav tako tudi lutkovno-gledaliSko ustvarjanje nima pravega mesta v
izobrazevanju bodocih uciteljev razrednega pouka, ki poucujejo otroke v zgodnjem
obdobju Solanja, kjer bi lutka kot didakticni pripomocek pomembno prispevala k
doseganju ucnih ciljev pri vseh predmetih in s tem k oblikovanju socialnih odnosov v
razredu.

Na eni strani je treba utrditi mesto lutkovno-gledaliSke igre kot sredstva za ucenje in
poucevanje na razlicnih predmetnih podro¢jih, ob tem pa naj hkrati lutka postane tudi
sredstvo za Custveni in socialni razvoj otrok, ki je pogosto v izobrazevalnem sistemu
zapostavljen. Na drugi strani je treba predstaviti moznosti ustvarjanja predstave z otroki,
ki se ne zaveze strogo profesionalnemu pristopu, temve¢ uposteva razli€ne razvojne
stopnje otrok in njihovo ustvarjalnost, ob nastajanju predstave pa Se Custvene odzive
otrok in spodbujanje vseh cutov za dozivljanje sveta. Tako bo gledalis¢e z vsemi
izraznimi sredstvi postalo sredstvo za otrokovo izrazanje odnosa do sveta in dozivljanje
le-tega. Ohranilo bo moc¢no energijo in vlogo sporocanja, ki jo nosi v danasnji as ze iz
dobe ritualov. Poleg stalnega strokovnega izobraZevanja vidimo reSitev tudi v festivalih
in simpozijih, na katerih bi bila predstavljena vloga lutkovno-gledaliskih dejavnosti z
naceli ustvarjalne drame v vzgojno-izobrazevalnem sistemu, in to s sodelovanjem
gledaliSkih umetnikov, gledaliskih pedagogov in praktikov. Verjamemo, da bi taksSen
nacin lahko spreminjal stalisa in prakso vzgojiteljev in uciteljev do lutkovno-
gledaliSkih dejavnosti.

Rezultati drugega dela raziskave so prinesli pomembne ugotovitve o ucinkih dela z
lutko na socialno vedenje posameznikov v skupini. Potrdili smo predvidevanja, da
dobro nacrtovane in procesno-razvojno izpeljane dejavnosti z lutkami pomembno
vplivajo na povecCanje prosocialnega vedenja in pozornosti ter vztrajnosti otrok pri
dejavnostih. Hkrati je trimesecno izvajanje lutkovno-gledaliskih dejavnostih po oceni
vzgojiteljic prispevalo k zmanjSanju agresivnega in zadrZzanega vedenja. Razlike v vseh
opazovanih kategorijah so bile statisticno pomembne tako pri celotni ocenjevani
populaciji, Se bolj evidentne pa pri skupini otrok, ki so imeli v zaCetnem ocenjevanju
najnizje vrednosti. Glede na to, da so raziskovanja razvoja otrokove socialne
kompetentnosti usmerjena po A. Braj$a Zganec (2003) na tri podro¢ja (kooperativno in
prosocialno vedénje, oblikovanje in vzdrZevanje prijateljstva z vrstniki in odnos z
odraslimi ter upravljanje z agresijo in konfliktom), lahko na podlagi nasih rezultatov z
gotovostjo trdimo, da je uvajanje razli¢nih dejavnosti z lutko po nacelih ustvarjalne
drame pomembno prispevalo k razvoju socialne kompetentnosti otrok v ocenjevanih
skupinah. Glede na ucinke dela z lutko, ki smo jih dokazali v na$i raziskavi, je
pomembno poudariti, da delo z lutko prispeva h kakovostnemu izvajanju kurikula za



vrtce in k razvoju socialno kompetentnega otroka, ki s participacijo oblikuje izvedbeni
kurikulum vrtca. Ne nazadnje velja razmisliti, kako v izobraZevanje o metodi dela z
lutko vkljuciti tudi ucitelje razrednega pouka, ki so za sedaj delezni le osnovnih
informacij. Ob prenatrpanih u¢nih nacrtih osnovne Sole se namre¢ tudi ucitelji pogosto
sreCujejo s kratko pozornostjo otrok in kratkim vztrajanjem pri delu, z agresivnim
vedenjem posameznikov ter s tezavami vkljuCevanja zadrzanih in nesamozavestnih
otrok v skupino in skupne dejavnosti. Ne gre pozabiti, da z vstopom otrok v Solo pri
petih letih in pol poucevanje na razredni stopnji vstopa na podrocje zgodnjega otroStva.
Pri poucevanju in ucenju teh otrok je treba upoStevati tudi sodobnejSe pristope oz.
alternativne u¢ne metode.

Zakljucujemo, da doktorska disertacija predstavlja izvirni znanstveni prispevek k
podro¢ju ucenja in poucevanja z umetnostjo in skozi umetnost po nacelih ustvarjalne
drame v nasih vrtcih. S primerjalno analizo teoreti¢nih pristopov in metod smo osvetlili
in utemeljili vlogo lutke — simbolnega sredstva pri vzgojnem delu v vrtcu in s tem
prispevali nov znanstveno-raziskovalno utemeljen pogled na podrocje lutkovno-
gledaliske vzgoje pri nas. Na podlagi Studija strokovne in znanstvene literature ter na
osnovi dolgoletnih izkuSen;j pri delu z lutkovno-gledaliskimi dejavnostmi v praksi smo
razvili avtorski model izobraZevanja s tega podro¢ja. Na tem modelu temeljijo
znanstvene ugotovitve pricujoCe raziskave, hkrati pa to izobraZevanje predstavlja
pomemben doprinos k razvoju prakse.

Lutkovno-gledaliske dejavnosti, naCrtovane in izpeljane po nacelih ustvarjalne drame,
so izrazito socialna oblika umetnosti, v kateri otroci ne morejo sodelovati brez
povezovanja, dogovarjanja in komuniciranja z drugimi v skupini. Z upoStevanjem
ustvarjalnosti in individualnih razlik dajejo vsakemu posamezniku mozZnost
vklju€evanja in sodelovanja. Tak nacin dela je pripomogel k spremembi socialnega
vedenja posameznikov na podroc¢ju agresivnega, zadrzanega in prosocialnega vedenja
ter pozornosti in vztrajnosti. Rezultati raziskave so znanstveno utemeljili delo z lutko
kot pomembno sredstvo za bogatenje predsolskega kurikula in kot pomo¢ vzgojiteljem
pri komunikaciji s skupinami otrok in posamezniki. Rezultati so prispevali tudi k
boljSemu razumevanju in razvijanju medsebojnih odnosov v oddelku. Z znanstvenimi
izsledki raziskave smo utemeljili pomen strokovnega, rednega in kontinuiranega
vklju€evanja lutk v izvedbeni kurikulum oddelka, saj uporaba lutk nedvomno spodbuja
otrokovo socialno kompetentnost in uspesno vkljucevanje v skupino vrstnikov.
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10 PRILOGE

10.1 Iz refleksij vzgojiteljic o uporabi lutke v praksi
Vzgojiteljica Nina Z. (otroci stari od 2 — 5)

Lutke Pedenjpeda po zakljuCenem projektu (v okviru Studija), nisem nehala uporabljati.
Ne samo, da so ga zeleli otroci, bilo bi tudi neumno zavreci aduta, ki je bil otrokom tako
blizu, nekoga, ki so mu zaupali in je bil razumljen kot njihov sovrstnik. Z lutko sem
dosegla v kratkem casu stvari, ki jih prej z razliénimi nacini in pristopi nisem mogla.
Glavna stvar je usmeritev pozornosti celotne skupine, ki je prej nisem mogla
vzpostaviti. Ko pride Pedenjped, je vsa pozornost na njem. Pedenjped je postal
osebnost, ki so mu Zzivljenje sproti sestavljali otroci. /.../ Napredek pri otrocih je
opazila tudi pomocnica, ki ima vec¢ kot 25 let delovne dobe. Povedala mi je, da do sedaj
Se nobena vzgojiteljica ni redno uporabljala ljubljenca skupine, zato je nad uc¢inkom in
predvsem odzivi otrok presenecena. Obe se zavedava, da koraki niso veliko, a so
premiki v pravo smer, viden je napredek v skupini, ki je obema zaradi dinamike in
konfliktnosti obfasno jemal energijo in upanje, da se bo kaj premaknilo na boljse. In
ljubljenec skupine je premaknil tisto nekaj, zaradi Cesar so se zacele pojavljati
spremembe. Posebno pa sva veseli, da pri dejavnostih z lutko sodeluje tudi deklica z
Downovim sindromom, ki jo je do sedaj pritegnila le zelo redko katera stvar. Tudi meni
je lutka odprla nov pogled na svet. Ko si ti tisti, ki te lutka nagovarja, se ti zdi vse tako
naravno, niti pomisli§ ne, da bi reagiral kako drugace, in da se v resnici pogovarjas ali
kontaktira$ z lutko, ki je kos materiala na roki ali v rokah nekoga drugega. In mislim ,da
se ne motim, ¢e trdim, da je bil u¢inek ljubljenca skupine na oddelek ravno v tem
navdusenju nad u¢inkom lutke, ki sem ga jaz dozivela in preko tega tudi otroci. Ko
opazujes reakcije otrok in Zeljo pogovarjati se z lutko, dobi§ nov zalet, pogum, Zeljo
delati Se in Se bolj, in tudi ve¢. Kljub temu, da je bila odlocitev o ljubljencu skupine
intuitivna, vpeljava in izvedba na zacetku pa milo receno okorna, sem po tej izkusnji
zdaj prepri¢ana in odlo¢ena, da bo lutka moj stalni spremljevalec v prihodnjih skupinah
otrok. S to izkusnjo si lahko predstavljam, kako z lutko resiti stiske in zagate, ki mi
bodo prihajale naproti oz. vem, da je lutka element, stvar, motivator, oseba (kakorkoli jo
ze poimenujes), ki je otroku blizu in se z njo da narediti bolje in veC v prid otroka.

Lutkovna tehnika (lutke na dlani) je tudi mene navdusila, saj sem videla, kako
enostavno in brez posebnega materiala in napora lahko katerokoli dejavnost nadgradis v
lutkovno dejavnost in jo s tem Se poglobiS. Skozi potek sem se sproti ucila na lastnih
napakah. Predvsem pa mi je glede na navduSenje otrok, lutkovna tehnika dala zagon za
pripravo drugih lutkovnih tehnik in vzbudila veselje do dela.

S to lutkovno tehniko (gledalis¢e predmetov — zelenjava in papirnati ¢rvi) pa sem
dosegla Se en uspeh, ki ga lahko ozna¢im kot uspeh Solskega leta. Namre¢ deklico z
Downovim sindromom so (moja) predstava in lutke tako zmotivirale, da je sama vzela v
roke dve lutki, ju animirala, se z njima igrala. To je uspeh predvsem zato, ker deklica
sicer razen enega dojencka, ne posega po ostalih igracah in tudi se ne vkljucuje v igro z



ostalimi otroki. Tudi z odraslo osebo le redko in zelo kratkotrajno sodeluje. Pri tej
dejavnosti pa sem uspela doseci to, da je sodelovala in pri dejavnosti tudi uzivala.

Posebej pa bi rada izpostavila napredek decka, ki je star Stiri leta in pol, sicer veliko
govori, a je njegova izgovorjava zelo slaba, sicer rad izstopa, obiajno predvsem z
razgrajanjem ali porivanjem otrok, ali udarci, nikoli pa noce nastopati. Po nekaj
ponovitvah igre z uprizarjanjem zgodbe, ko si je vedno izbral enega od zivalskih likov,
si je nato izbral glavni lik, tj. ¢udezno drevo. Vlogo je odigral odli¢no, edini je naglas
govoril, da so ga vsi slisali in poleg besedila, ki ga ima drevo, je dodajal Se svoje
besedilo, kar je sicer nekoliko zmedlo nekatere otroke, a vsebino zgodbe obogatilo.
Tako smo z njegovo pomocjo dobili odli¢no predstavo. Njegovo osebno zadovoljstvo
ob dobro izvedeni nalogi, ki si jo je sam zadal, je bilo Se dodatno potrjeno in pohvaljeno
z ogledom posnetka predstave, ko je deCek zarel od veselja, kazal s prstom nase in mi
govoril: » Glej Nina, to sem jaz.«

Vzgojiteljica Lidija N. (otroci stari od 2 — 4)

Otroci so bili navduSeni nad celotnim dogajanjem v povezavi z lutko — ljubljencem
skupine. Sama zgodba jih je na zaCetku tako pritegnila, da so Cisto vsi sodelovali. /.../
Otroke je Piki Dinozaver med seboj povezal, da so bolje sodelovali. Decek, ki je sicer
zelo zivahen, je Pikozavra najbolj sprejel za svojega. Takoj, ko je priSel v vrtec je
odlozil svojo igraco in vzel Pikija, ter ga nosil s seboj povsod, kjer se je igral. Piki je
postal na$ stalni spremljevalec od zajtrka do po¢itka in odhoda domov. Se posebej je
njegov vpliv opazen pri kosilu in pocitku.

V skupini imamo decka, ki ne Zeli sodelovati pri dejavnostih ( ne sodeluje pri petju, pri
lovljenju). Ob vklju¢evanju Pikozavra je zacel sodelovati, v naslednjih dneh se je druzil
z otroki, a s tistimi, ki bolj odgovarjajo njegovemu mirnemu karakterju, postal pa je
veliko bolj komunikativen, zivahen in navihan. Moram reci, da je pri njem in Se pri
enem decku, ki je sicer besedno in komunikativno tudi zelo zadrzan, s prihodom Pikija
nastala res velika sprememba.

Se posebej lepo je bil viden napredek pri zadrzanih in novih otrocih, ki so se preko lutke
vkljucil v skupino, se razziveli v igri z drugimi, se povezali z lutko kot njihovo
zaveznico in zaceli komunicirati.

Vzgojiteljica Kaja J. (otroci stari 1 — 2,5)

Za na$o skupino je bil ljubljenec skupine nekaj novega. Tudi sama sem prvi¢ uvajala
lutko — ljubljenca skupine ter tudi prvi¢ resneje animirala lutko. Priznati moram, da me
je bilo zelo strah. Predvsem ali bom dovolj dobro animirala lutko, ali bom prepric¢ljiva.
Dvomi so se pojavili predvsem zaradi moje neizkuSenosti in po koncu prvega tedna
lahko recem,da sem vesela za izkuS$nje, ki sem jih pridobila v tem tednu.

Lutka zelo pozitivno vpliva na posamezne otroke, kot tudi na skupino kot celoto.
Predvsem mi je Koki v veliko pomoc¢ pri dnevni rutini. Otroci dobro opazujejo Kokija
in ga hitro posnemajo. Opazila sem, da so nekateri tezavni deli dneva (npr. priprava na



pocitek) s Kokijem veliko lazji.Pozitiven odziv otrok mi daje potrditev, da sem na pravi
poti.

Otroci so me veCinoma presenetili, kako so bili pripravljeni sodelovati. Sodelovali so
predvsem starej$i. Trudila sem se, da bi otrokom ¢im bolj omogocila prosto pot pri
ustvarjanju.

S pomocjo Kokija in ostalih lutk so otroci pridobivali sposobnost posluSanja. Kadar sem
animirala Kokija ali druge lutke, so zelo pozorno poslusali, njithove o¢i in usta pa so bile
Siroko odprte.

Spremembe opazam tudi na podro¢ju govora. Vsi otroci veliko veC govorijo in
komunicirajo med sabo. Nekateri na zacetku niso kaj veliko komunicirali, kar se je v
tem Casu spremenilo. Postali so pravi klepetavcki. Lahko recem, da so ljubljenec
skupine in ostale lutke veliko pripomogle, da je v nasi skupini vzdus§jesprosceno, veselo
in otroci radi pridejo v skupino. Ob zakljuc¢ku projekta lahko trdim, da smo ravno s
pomocjo lutk lazje in lepSe presli naporno obdobje polno sprememb.

Vzgojiteljica Aleksandra B (otroci stari od 4 — 6)

Nejc — lutka, ljubljenec skupine nam pomaga pri izvedbi razliénih dejavnosti. Nejc mi je
neverjetno pomagal, veliko lazje mi je bilo voditi dejavnosti, kot bi to storila sama.
Sicer imamo vsake toliko Casa tudi kakSen prepircek, saj vsi otroci Zelijo imeti Nejca
zase. Se posebno fantje, kar me je precej presenetilo. Navdusena sem nad mogjo lutke,
saj si nisem predstavljala, da bo tako pozitivno vplivala na otroke. V skupini imava
decka, ki je zelo impulziven in ima tezave s koncentracijo. Ze v enem tednu se je
pojavil napredek. Decek se z lutko pogovarja, dlje Casa je vztrajal pri igri, ki si jo je
izbral. Z lutko Nejcem je celo zaspal, Ceprav decek Ze ve¢ kot mesec prej v vrtcu ni
spal.

Nejc je bil vsakodnevno vse veC prisoten v skupini, otroci so v vse vefjem Stevilu
posegali po njem in se z njim pogovarjali, igrali. Bolj sramezljivi otroci, ki v jutranjem
krogu obic¢ajno niso odgovarjali na kakr§nakoli vpraSanja, so Nejcu zaceli odgovarjati,
sicer ti§je in bolj sramezljivo, vendar odgovor je bil. Nad tem je bila Se posebej
navduSena vzgojiteljica (sama delam kot pomocnica vzgojiteljice), ki sprva ni bila
najbolj vesela nad zacetkom izvajanja mojih nalog. Napredek otrok jo je tako navdusil,
da je v skupino prinesla Se eno ro¢no lutko, deklico Majo, ki je postala Nejceva dobra
prijateljica.

Otroci so se s svojimi novimi lutkami, ki so jih naredili, pogovarjali in spreminjali
glasove. Zaceli so se igrati med seboj in spreminjati 'oblacila’ lutk. Bili so navduSeni.
Njihova komunikacija je zelo napredovala in skoraj ni bilo ve¢ trenutka ¢ez dopoldne v
vrtcu, ko lutke ne bi bile prisotne. Napredek se je pokazal pri odnosu med otroki. Veliko
veC so se pogovarjali med seboj, medsebojne konflikte so zaceli reSevati bolj
samostojno in se prisli pohvaliti lutki. Nikamor ve¢ brez Nejca niso mogli iti, jutranjega
kroga brez lutke ni bilo mogoce izpeljati. S to skupino sva obe z vzgojiteljico prvi¢. Od



septembra sva imeli ogromno dela s postavljanjem odnosov v skupini. Ce napise, da sva
se nekje do novega leta trudili in gradili le na pravilih skupine, je situacija prvih
mesecev milo predstavljena. To govorim, ker sem res ponosna na napredek otrok, ki so
zaceli med seboj sodelovati, se igrati in pogovarjati. Od septembra dalje je bilo veliko
konfliktov v skupini in nemira. Zdaj pa tega ni vec¢ in velika sprememba se je pokazala,
odkar imamo lutke. Fizi¢énega obracunavanja, ki je bilo prej pogosto, v zadnjem mesecu
vkljucuje tudi deklica, ki se z nama sploh ne pogovarja, od nje sva delezni le
posameznih izrazov, ve¢inoma pa le prikimavanje ali odkimavanje, le redko nasmeh.
Od zacetka nama je deklica izziv, kako jo vkljuciti v skupino. Odkar imamo lutke, je
toliko napredovala, da se je zacela pogovarjati z otroki, Se vedno malo, vendar se je. V
teh tednih je dobila tudi najboljSo prijateljico. Veliko si pomagata in sodelujeta. To sem
opazila tudi pri ostalih otrocih. Prepri¢ana sem, da so za to zasluzne lutke in Nejc. Zelo
pogosto se pojavlja v risbah otrok, zaceli so ga predstavljati starSem. Nejc je postal eden
izmed njih. Komaj nekaj tednov je minilo in kljub tolikim tezavam, ki smo jih imeli v
skupini, tak napredek otrok. Ne le, da je Nejc sodeloval v dnevni rutini, Nejc je postal
dnevna rutina.

Ne vem, ali sploh znam z besedami opisati, kako sem presunjena nad temi zadnjimi
tedni. Kljub temu,da sem dva tedna premisljala, kako to vse skupaj ni zame, da tega ne
znam in ne zmorem, sestavljala samogovore in obracala situacije na glavo, se je vse
skupaj odli¢no iz§lo. Sama sem pridobila na samozavesti pri delu. Lahko recem, da je
bilo delo z lutko moj velik izziv in uspelo mi je. Ko pa potrditev dobis Se od otrok, vidi§
njihov napredek in primerjas dneve z dnevi, ko ga ni bilo, je zadovoljstvo Se toliko
vecje. Otroci so bolj komunikativni, sprosceni, se pohecajo, smejijo. Dlje Casa vztrajajo
pri igri, Se posebe;j, ¢e je bil z njimi Nejc. Lazje reSujejo medsebojne spore, se ne tepejo.
Zanimivo se mi zdi, da lutka, za katero tocno vedo, da ni ziva, da govori samo preko
tebe in tvojih besed, lahko dobi tako visoko avtoriteto. Tezko Se sama razumem, ampak
lutka resni¢no dela ¢udeze. Od otrok sem izvedela veliko novega in jih spoznala kot
¢isto druge otroke, se veliko ve¢ z njimi pogovarjala in igrala. Lahko rec¢em, da so nas
lutke povezale kot skupino, kot prijatelje, ki se pogovarjamo, si zaupamo in smo drug
do drugega prijazni. To, kar nama ni uspelo v nekaj mesecih, nam je z lutkami uspelo v
nekaj tednih.



10.2  Vprasalnik stali$¢ in ravnanj vzgojiteljev

1. Kolikokrat ste v zadnjem mesecu vkljucevali dejavnosti z lutko v vzgojno-
izobraZevalno delo?

Nisem jih vkljucevala v zadnjem mesecu.
1- 2krat v mesecu.

3-krat v mesecu

4-5 krat v mesecu

1x na teden

2x na teden.

Lutka je bila prisotna skoraj vsak dan.
drugo

N

Ali kdaj organizirate projekt , ki vljucuje lutkovno/dramske dejavnosti?

o
N

DA b.) NE

3. Kako pogosto organizirate projekt, ki vljuc¢uje lutkovno/dramske dejavnosti v
okviru vase skupine?

zelo pogosto pogosto véasih redko nikoli

5 4 3 2 1

4. Kako pogosto organizirate projekt, ki vljucuje lutkovno/dramske dejavnosti v
okviru celotnega vrtca?

zelo pogosto pogosto véasih redko nikoli

5 4 3 2 1

5. Kako pogosto izdelujete lutke?

zelo pogosto pogosto véasih redko nikoli
5 4 3 2 1

9. Kako pogosto v izdelovanje lutk vkljucujete otroke?

Zelo pogosto Pogosto Viasih Redko Nikoli
5 4 3 2 1

Pred vami sta dve nasprotni trditvi; prosimo, da se na desetstopenjski lestvici odlo¢ite,
katera trditev vam je bliZje. 1 oznacuje popolno strinjanje s trditvijo na levi, 10 pa
oznacuje popolno strinjanje s trditvijo na desni.

11. Lutka je moje Sibko Lutka je moje mocno strokovno
strokovno podrod¢je. podrodje.




12. Lutka se mi zdi kot Lutka se mi zdi kot vzgojno
vzgojno sredstvo povsem sredstvo izjemno uporabna.
neuporabna.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

13. Ocenjujem, da sem za .Ocenjujem, da za vzgojno delo z
vzgojno delo z lutkami imel/a lutkami nisem imela dovolj
dovolj strokovnega strokovnega izpopolnjevanja.
izpopolnjevanja.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

14. Do dela z lutko imam Delo z lutko me veseli.

odpor.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

15. Igra z lutko je najbolj Igra z lutko je najbolj
pomembna za pripravo pomembna v otrokovi spontani
predstave. igri.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

16. Ali izvajate lutkovne dejavnosti v vasi skupini?

a.) DA b.) NE (Nadaljujte z vprasanjem 18)

Ce ste odgovorili z DA, prosimo odgovorite na naslednja tri vprasanja.
16.a  V kakSne namene pogosteje nacrtujete lutkovne dejavnosti?
a) za predstavo

.....

17. Kako pogosto pri nacrtovanju lutkovnih dejavnosti izhajate iz spodaj navedenih
izhodis¢? V prazno mesto v tabeli lahko dodate izhodiS¢a lutkovnih dejavnosti, ki jih
nismo nasteli.

zelo pogosto vcasih redko nikoli
pogosto




Opazujem otroke pri njihovi 4 3 2 1
domisljijski igri in njihove ideje

vklju¢im v nacrt in izvedbo.

Uporabim zgodbo, pravljico, poezijo, 4 3 2 1
ki jo imamo v tedenskem nacrtu.

Vodi me tematika kurikula - 4 3 2 1
ekologija, matematika, narava,

okolje, medsebojni odnosi...

Temo projekta, v katerega je 4 3 2 1
vklju€en celoten vrtec, uporabim za

lutkovno/dramske igre.

Uporabim glasbo, umetnisko delo, 4 3 2 1
fotografijo, ogled filma.

Prostor/okolje, predmeti, rekviziti, 4 3 2 1
oblacila, izdelane lutke so izhodis¢e

za nacrtovanje.

Ogledamo si predstavo, nato pa (po) 4 3 2 1
ustvarjamo.

Drugoi....ccoveiiiiii 4 3 2 1
18. Ali v vasi skupini organizirate lutkovno/gledali§ske dejavnosti?

a.) DA b.) NE (nadaljujte z vpraSanjem 21)

19. Kako pogosto v vasi skupini organizirate lutkovno/gledaliSke dejavnosti?

Zelo pogosto Pogosto Viasih Redko
5 4 3 2
20. Ce ste odgovorili z DA, prosimo oznadite,

Nikoli

1

lutkovno/gledaliske dejavnosti v vasi skupini na spodaj navedene nacine?

kako pogosto organizirate

zelo
pogosto

pogosto

vcasih

redko

nikoli




Otroci se razdelijo v ve¢ skupin in 5 4 3 2
improvizirajo v razlicnih delih igralnice —
se igrajo z lutkami.

Po svobodnem igranju z lutkami v igralnici 5 4 3 2
si pripravimo odrcek in otroci zaigrajo del
zgodbe (se razdelimo na ob¢instvo in
nastopajoce).

Otrokom dolo¢imo vloge in nato nastopijo 5 4 3 2
pred vso skupino.

Otroci deloma zaigrajo predstavljeno 5 4 3 2
zgodbo, dodajo pa tudi svoje trenutne

ideje.

Vadimo, da se lahko otroci vzorno 5 4 3 2

pripravijo na predstavo.

Ko otroci igrajo predstavo, ena od 5 4 3 2
strokovnih delavk pripoveduje zgodbo, da
otroci lazje sledijo poteku.

Kadar pripravljamo predstavo, vanjo 5 4 3 2
vklju¢im pretezno zgovorne, odprte otroke.

Za igranje predstave otrokom povem, 5 4 3 2
katero besedilo naj povedo in kdaj so na
vrsti, da se na nastopu preve¢ ne motijo.

Za nastop se ne pripravljamo veliko. Z 5 4 3 2
otroki se vsebino zgodbe igramo, nastop je

improviziran.

Ob pripravi predstave otroke vklju¢ujem v 5 4 3 2

nacrtovanje scenarija.

21. Ali ste v zadnjih treh mesecih opazili, da so se otroci sami igrali domisljijsko igro z
lutko?
a.) DA b.) NE (Nadaljujte z vprasanjem 24)

22. Kako pogosto ste v zadnjih treh mesecih opazili, da so se otroci sami igrali domisljijsko
igro z lutko?




Zelo pogosto Pogosto Véasih Redko Nikoli

5 4 3 2 1

23. Ce ste odgovorili z DA, prosimo, oznalite, kako pogosto ste se odzvali na naslednje
nacine.

zelo pogosto véasih redko nikoli

pogosto

Nisem se vmesala v igro. 5 4 3 2 1
Gledala sem, kaj se igrajo. 5 4 3 2 1
Nisem imela na razpolago 5 4 3 2 1

primernih rakvizitov za igro,
da bi jim nudila pomo¢.

Opazovala sem z namenom, 5 4 3 2 1
da bi videla, kako se bo igra
razvijala, kaj je tema igre.

Ponudila sem predmete, 5 4 3 2 1
rekvizite, oblacila, ki bi lahko
pomagala razvijati igro.

Otrokom sem pomagala pri 5 4 3 2 1
organizaciji prostora
(prizorisce, improviziran oder

)

Sprasevala sem otroke, kaj se 5 4 3 2 1
bo naprej zgodilo.

Prevzela sem kaks$no vlogo v 5 4 3 2 1
igri 'kot da' (z lutko ali v igri v

Zivo)

Drugo:i.....cooviiiiiiiiiinn, 5 4 3 2 1

24, Ocenite, kako pogosto uporabljate lutko za spodaj navedene namene.




zelo
pogosto

pogosto

veasih

redko

Nikoli

Imamo [utko skupine, ki je nas
'ljubljenec' in prezivlja z nami
dneve v vrtcu.

Preko lutk otrokom posredujem
dolocene vsebine in teme drugih
kurikularnih podrocij.

Otroci preko lutk izrazajo
razumevanje doloCenih vsebin.

Igro z lutko uporabim kot
motivacijsko sredstvo. (lutka se
pogovarja z otroki, vzgojitelj
improvizira zgodbo, razgovor
vzgojitelja z lutko, itd.).

V otrokovi igri z lutko prepoznam
izrazanje Custev ter njegov pogled
na svet.

Lutke pomagajo raziskovati teme
projekta in razvijati razlicne
aktivnosti.

Z lutkovnimi dejavnostmi
poskusam vplivati na socialno
ucenje, odnose v skupini,
integracijo posameznika.

S kolegico/kolegicami
improviziramo lutkovne prizore.

Otroci improvizirajo lutkovne
prizore.

Z lutkami dramatiziramo in
adaptiramo umetnostno besedilo.




25. Prosimo oznacite, v kolik§ni meri se strinjate z izraZenimi trditvami.

Zelo se
strinjam

Se
strinjam

Ne
morem se
odloc¢iti

Se ne
strinjam

Se sploh
ne
strinjam

1.Pri otrokovih gledaliskih
dejavnostih (lutkovne in dramske)
neverbalni znaki komuniciranja niso
tako pomembni kot verbalni.

2. Lutkovna mozZnost
povezovanja med posamezniki in

ucenje socialnih ves¢in.

igra nudi

3. Spontana igra z lutko je zelo
primerna metoda za vkljucevanje
zadrzanih in manj samozavestnih
otrok.

4. V lutkovno predstavo je smiselno
vkljuciti predvsem bolj zgovorne in
aktivne otroke.

5. Pomembno je, da se otroci pri
pripravi predstave dobro naucijo
besedilo.

6. Kadar wvzgojitelj z otroki
komunicira z lutko se nemirni otroci
umirijo, saj lutka pritegne njihovo

pozornost.

7. V igri z lutko se dokaZejo otroci s
tezavami v govornem razvoju.

8. Otroci se pri skupni igri z lutko
ucijo  tudi manjsih
konfliktov.

reSevanja

9. Najpomembnejsi cilj otrokove
dramske igre je izvedba predstave.




10. Otrokom ne smemo dovoliti, da
bi z lutkami igrali agresivne prizore.

11. Lutkovne dejavnosti pomembno
prispevajo k vzdusju v oddelku.

12. Ob otrokovi spontani igri z lutko
vzgojitelj odkriva tezave otrok v
socialnih odnosih.

13. Pri igri z lutko oz. dramski igri z
otroki je pomembno spodbujati
sporoCanje z neverbalnimi znaki
komuniciranja (gib, mimika, glas,
zvok, drza telesa...).

14. V procesu otrokove igre z lutko
je pomembnejsi proces kot koncna
predstava.

15. Otrokove spontane dramske igre
z vlogami superjunakov, z bojnimi
vsebinami  poveCajo  agresivno
vedenje.

16. V otrokovi spontani igri z lutko
prepoznamo, s kom se otrok
identificira, cesa se boji, kaj ga
veseli, zakaj je zalosten.




Prosimo, da pri naslednjih vprasanjih oznacite ali vpiSete ustrezen odgovor:

26. SPOL: a.) zenski b.) moski

27. STAROST: let

28. DELOVNA DOBA: let

29. DELOVNO MESTO: a.) vzgojitelj/ica b.) pomocnik/-ica vzgojitelja/-ice
30. STOPNJA IZOBRAZBE: a.) srednja Sola b.) vi§ja Sola  c.) visoka strokovna
Sola  ¢.) univerzitetna izobrazba d) drugo:............coeiiiiiiiiiinnn.

31. SMER IZOBRAZBE:

32. NAZIV; KI STE GA PRIDOBILI NA DELOVNEM MESTU:

a.) brez naziva

33.

34.

a.) mestnem okolju

b.) mentor ¢.) svetovalec d.) svetnik
STAROST OTROK V VASEM ODDELKU: od __ do __let.
DELATE V VRTCU, KI JE V:

b.) vaSkem okolju  c.) primestnem okolju

10.3 Lestvica za oceno otrokovega socialnega vedenja (LSV)

Sifra otroka:

Starost (v letih in mesecih) in spol otroka: starost 7
Sifra vzgojitelja:
Nikoli Redko V¢asih Pogosto | Skoraj
vedno
se tako se tako se tako se tako
ne vede vede vede vede se tako
vede
1. Igra se sam/a, ne vkljuCuje se v 1 2 3 4 5
igre drugih otrok.
2. Ce ni po njegovo/njeno, se moéno 1 2 3 4 5
razjezi (vpije, udari, poskoduje
stvari).
3. Pri dejavnostih se dogovarja z 1 2 3 4 5
vrstniki,  poskusa  upostevati
mnenje drugih.




Odklanja sodelovanje pri vodenih
dejavnostih.

Se prepira z drugimi otroki.

V igrah z drugimi otroki na vsak
nacin hoce uveljaviti svojo voljo.

Pomaga drugim otrokom.

Krsi pravila in dogovore.

Ce zeli nekaj doseci, se ne zmeni
za mnenje in  pocutje drugih
otrok.

10.

Pri vodenih dejavnostih aktivno
sodeluje, postavlja vprasanja.

11.

Vrstniki upostevajo njegovo/njeno
mnenje.

12.

Prevzema pobudo in glavno vlogo
pri spontanih igralnih aktivnostih.

13.

Pogosto se stepe z drugimi otroki,
jim nagaja.

14.

Je negotov/a, kadar mora govoriti
pred skupino.

15.

Sodeluje pri skupinskih igrah in
drugih aktivnostih.

16.

Na povabilo vrstnikov k skupni
igri se ne odzove.

17.

Sam/a od sebe potolazi otroka, ki
joce.




18. Odraslim zatozi druge otroke. 1 5

19. Osebe in dogodki v okolju 1 5
zmotijo njegovo/njeno pozornost.

20. Raje komunicira z odraslimi kot z 1 5
vrstniki.

Sploh ne Zelo

21. Za svojo starost ima kratkotrajno 1 5
pozornost.

22. Je priljubljen/a pri drugih otrocih. 1 5

23. Se hitro prilagaja na nove stvari, 1 5
ljudi, situacije.

24. Pri tem, kar dela, je 1 5

vztrajen/vztrajna.
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