61
PRIJEVOD
TEORIJSKE OSNOVE SOCIJALNO PEDAGOSKIH
INTERVENCIJA - DRUGI DIO'
Alenka Kobolt
Sveuciliste u Ljubljani
Pedagoski fakultet

SAZETAK

Bez obzira na prisutnost socijalno pedagoske prakse u mnogim obrazovnim i odgojnim ustano-
vama kod nas, u Sloveniji jos uvijek ne postoji pregledni ¢lanak o teorijskoj osnovanosti ove
profesije. Rad predstavlja pokusaj upotpunjavanja ove praznine. Autor opisuje intervencije, od-
nosno, postupke socijalnih pedagoga u kontinuumu izmedu obrazovanja, odgoja, savjetovanja i
socioterapeutskog rada s mladima i odraslima sa poteskocama u socijalnoj integraciji. Teo-
rijsko razumijevanje ovog podrucja zajednicko je brojnim, razlicitim socijalnopedagoskim in-
tervencijama. To je osnovni element na kojem se temelji i iz kojeg proizlazi metodicko izvodenje
intervencija socijalnog pedagoga u konkretnom Zivotnom prostoru.

Kljuéne rijeéi: socijalna pedagogija, teorijske osnove socijalno pedagoskih intervencija, defini-
cija i kontekst socijalno-pedagoskih intervencija

UvVOD

Kao $to je ve¢ bilo receno u prvom dijelu,
svrha ovog Clanka je predstaviti neka temeljna raz-
misljanja i opredjeljenja o postupcima, odnosno in-
tervencijama socijalnih pedagoga. Ovim &¢lankom
necu obuhvatiti Sire vidike shvacanja socijalno-
pedagoskih intervencija, namijenjenih socijalnom
kontekstu. Bavit ¢u se samo onim socijalno-peda-
goSkim intervencijama koje su namijenjene kori-
sniku ili grupi korisnika. Teorijski modeli oda-
birani su na temelju dvaju glavnih kriterija (pri
tome upozoravam na subjektivnost tog izbora).
Prvi kriterij znaci kako je model, iako nastao na po-
dru¢ju psihologije, sociologije ili neke druge
znanosti, u osnovi dao doprinos shvaéanju soci-
Jalno-pedagoskog rada, te je povijesno i razvojno
gledano postao priznat i dalje se usavriavao. Drugi
kriterij izbora je relativna prisutnost i uvaZenost
modela u slovenskoj socijalno-pedagoskoj teoriji i
praksi.

Slijedi kratka definicija termina intervencije,
iako je on iscrpno obja$njen u prvom dijelu ¢lanka.
Intervencija ozna¢ava djelovanje socijalnog peda-

goga, kojim on pokuSava posredovati i utjecati na
elemente unutar svog profesionalnog podru¢ja. U
uzem smislu, pod intervencijom podrazumijevam
ona djelovanja koja socijalni pedagog usmjerava
na korisnika (u¢enika, mladu osobu, odraslu oso-
bu) i grupu. Raspon socijalno-pedagoskih interven-
cija seZe od pedagosko-obrazovno-odgojnog, pa do
savjetodavnog, korektivnog i socijalno-terapijskog
podrucja. Valja spomenuti, kako je razvoj teorije
socijalne pedagogije jos od svog zatetka vezan uz
razvoj psihologije - te unutar nje uz razvoj savjeto-
davnih i terapijskih modela. Pri tome je u Jjednakoj
mjeri velik dio spoznaja usvojen iz sociologije i os-
talih drustvenih disciplina. Samo tako je socijalno-
pedago3ka praksa pratila zahtjeve promjenljivih,
individualno i drustveno uvjetovanih poloZaja ko-
risnika i grupa, s kojima se profesionalno bavila.

U prvom dijelu ¢lanka predstavljeni su slije-
deci teorijski koncepti:
1. Psihoanaliti¢ki utjecaj na intervencije socijalnog

pedagoga;
2. Humanisticki koncepti shvacanja Covjeka i nji-
hov utjecaj na socijalno pedagoske intervencije;

I Ovaj rad je preveden sa slovenskog jezika uz dozvolu autora i izdavaca, a objavljen je u &asopisu Socijalna Pedagogika, 1,2, 5-
23. Prijevod prvog dijela ovog rada objavljen je u asopisu “Kriminologija i socijalna integracija”, 5, 1-2, 129-140,



62

Kriminologija i socijalna integracija. Vol. 6 (1998) Br. 1, 61-70

3. Koncepti ego-psihologije i teorije samopoima-
nja, te intervencije socijalnog pedagoga;

4. Koncept teorije komunikacije i sistemska para-
digma, te njihov utjecaj na socijalno-pedagoske
intervencije.

Slijedi kratak opisni pregled jo§ nekih modela
1 koncepata koji takoder pripadaju klasi¢nim, osno-
vnim teorijskim temeljima socijalno-pedagoskih
intervencija. Ujedno se spominju integrativni mo-
deli, koji su se prije svega razvili iz prakse i pred-
stavljaju konceptualne temelje za individualni i
grupni rad socijalnog pedagoga.

5. BEHAVIOURISTICKI KONCEPT
SHVACANJA PONASANJA
KORISNIKA I NJEGOV UTJECAJ
NA INTERVENCIJE I SOCIJALNO
-PEDAGOSKU PRAKSU

Behaviouristicki model temelji se na pretpo-
stavki kako je ponasanje (funkcionalno i disfunk-
cionalno) preteZzno nauceno i ovisno o situaciji.
Ako je to to¢no, tada behaviouristi¢ki usmjereni
autori smatraju kako je novim procesima ucenja
moguce korisnika oduciti od neprimjerenog oblika
ponaSanja i nadomjestiti ga novim oblicima po-
nasanja.

Osnova za razumijevanje navedenog su dvije
premise koje mozZemo saZeti u slijedeoj izjavi:
“Svako Covjekovo ponaSanje ima svoje uzroke i
posljedice”, te “I funkcionalno i disfunkcionalno
ponaSanje obiljeZavaju slicna nacela nastanka”
(Hoghughi, 1989, str. 94.) Pri tome se ovaj model u
pocetku samo djelomi¢no bavio uzrocima iz pro-
Slosti, te je traZio uvjetovanost ponaSanja, prije
svega u trenutacnim determinatama specifi¢nog
polozaja u kojima se zatekao pojedinac. Kasnije su
tom modelu pridodahe spoznaje iz drugih podrudja.
Sve se viSe uvaZzavaju posredujuci, narocito intrap-
ersonalni procesi, a medu njima pogotovo emo-
cionalni i kognitivni elementi.

U ranim fazama razvoja to se usmjerenje bavi,
prije svega, proucavanjem teorije ¢ovjekova uce-
nja, a tek klinicka primjena istrazivackih rezultata
znatila je pocCetak njegove upotrebe na Sirem po-
dru¢ju odgojnog rada. Bez obzira na ograni¢enost
pocetaka poznate S-R (stimulus-response) formule
na koju su se pozivali pocetni autori “paradigme
ponaSanja”, danas je ona shvaena u puno Sirem
smislu. Tako Wilson (1989, str. 24) u preglednom
Clanku o behaviour-terapiji kaze kako danas razli-
kujemo mnogo behaviouristickih pristupa. Neki od
njih su vise ili manje zadrzali klasi¢nu poziciju,
dok drugi, (koje moZemo svrstati na drugi dio kon-
tinuuma), predstavljaju spoj izvornih spoznaja o
ponaSanju s ostalim, naro¢ito kognitivnim elemen-
tima.

Wilson (1989, str, 241) razlikuje Cetiri grupe
behaviouristickih pristupa. U prvu grupu on ubraja
tzv. primjenjenu analizu ponasanja (Sto je nastavak
radikalnog Skinnerovog behaviourizma). Ovaj pri-
stup tumaci ponasanje, prije svega, u funkciji po-
sljedica koje ono donosi pojedincu. Ovim pri-
stupom se ne analiziraju intrasubjektivne varijable,
jer su one manje dostupne eksperimentalno znan-
stvenoj analizi.

U drugu skupinu Wilson ubraja neo-beha-
viouristicke modele, nastale na temelju Pavlovlje-
vih pionirskih istrazivanja i djela drugih autora,
kao Sto su: E. R. Guthrie, C. Hull, O. H. Mowrer i
N. E. Miller, koji ukljucuju gore spomenute od-
nosne varijable pojedinca i naglasavaju znacaj kon-
strukata, a prije svega emocionalnih sadrzaja koje
pojedinac oblikuje prema specifi¢nostima Zivotnih
situacija.

U trecu skupinu Wilson svrstava teoriju soci-
jalnog ucenja prema Banduri, koji u svom kla-
sicnom djelu “Teorija socijalnog ucenja” iz 1977.
(Wilson, ibid, str. 142.) postavlja tezu kako po-
nasanje usmjeravaju tri medusobno interaktivno
povezana sistema: specifi¢nosti situacijskih okol-
nosti, vanjske okolnosti, (koje doprinose stimuli-
ranju ponaSanja), te trea premisa (koja je i naj-
znacajnija), gdje Bandura svrstava kognitivno-
medijalne procese koji u osnovi obiljezavaju poje-
dinCevu percepciju socijalne situacije i njenu inter-
pretaciju. Opcenito, moZemo reé¢i kako model
socijalnog ucenja postulira uzajamnu interakciju
izmedu tri bitne premise: ponasanja pojedinca, nje-
govih kognitivnih procesa i specifi¢nosti pojedine
situacije. Taj pristup narocito naglasava sposobnost
pojedinca za samoreguliranjem i mijenjanjem vlas-
titih stilova ponasanja i mehanizama, pri ¢emu
moZzemo prepoznati utjecaj humanisti¢kih nazora.

U cCetvrtu skupinu behaviouristi¢kih modela,

Wilson ubraja kognitivno behaviouristi¢cku modi-

fikaciju ponasanja. To je pristup koji ukljucuje niz
razlicitih teorijskih premisa i terapijskih postupaka,
razvijenih izvan uskog behaviouristickog podrugja.
Radi se o prijenosu spoznaja iz koncepta u koncept,
te o prevazilaZenju modela u integrativne i holi-
stiCke pristupe. Upravo na tom mjestu Zelim upo-
zoriti na preklapanja u razli¢itim klasifikacijama. U
vecini stru¢nih knjiga, u kojima se daje pregled ra-
zlicitih  terapijskih pravaca, kognitivni modeli
(medu koje ubrajamo Ellisov model racionalno-
emotivne terapije i Beckovu kognitivnu terapiju)
su svrstani u samostalnu kategoriju. Nelson-Jones
(1990) cak svrstava Ellisov koncept u humani-
sticke modele. Kognitivni modeli se, pogotovo u
posljednje vrijeme, intenzivno razvijaju. Stoga im,
u ovom radu, posvecujem zasebno mjesto.

U ovom pregledu behaviouristi¢kih koncepata
ne smijemo izostaviti ni prilog Lazarusa, koji je,
zapravo, bio pionir klinicke behaviour terapije.
Svojim pristupom Lazarus je Zelio prosiriti kon-
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ceptualne osnove behaviour pristupa. U razvoju
multimodalne terapijske prakse, koju je Lazarus
poceo razvijati oko 1965. (Lazarus, 1989, str. 503-
515) nastojao je, kako je sam opisao svoj strucni
rad, razviti operativni model pomocu kojeg bi dao
$to bolji odgovor na pitanje §to je kod nekog po-
jedinca djelotvorno i pod kojim uvjetima. Njegov
pristup je personalisticki i individualno prilagoden,
te se odnosi na dimenzije ponasanja, emotivne di-
menzije, opazajne, fantazijske, kognitivne, fizio-
loSke 1 medusobne dimenzije u proucavanju
funkcioniranja pojedinca. Kao S$to je karakteri-
sti¢no za ameriCke autore, Lazarus je izloZio svoj
model u obliku jednostavne formule - B.A.S.I.C.
I.D. (koja se sastoji od prvih slova slijedecih rijeci:
behaviour, affect, sensation, imagery, cognition,
interpersonal relationships and biology).

Paleta raznih struja unutar behaviouristickog
shvacanja danas je vrlo raznolika. Unato¢ tome, te
se struje od psihoanalitickih razlikuju po vecoj us-
mjerenosti na sadaSnjost nego li na detaljno pro-
uCavanje proteklog razvoja. Za behaviouristicke
modele joS uvijek moZemo reéi kako su vise direk-
tivni i usmjereni cilju, bez obzira na to §to se u svo-
joj primjeni vrlo individualno i fleksibilno prila-
godavaju potrebama pojedinog klijenta.

Ako pokuSam evaluirati doprinos behaviouri-
stickih modela socijalno-pedagoskoj praksi, mogu
ustvrditi kako su oni najuvazeniji na podrudju insti-
tucionalnog odgoja u SAD. To je na svojevrstan
nacin zanimljivo, ako se sjetimo kako je veé¢ 50-ih
Fritz Redl (Kobolt, 1997, str. 16) upravo tamo raz-
vijao svoj psihoanaliticki utemeljen pristup. Ne ra-
di se o tome je li Redlov pristup na ameri¢kom tlu
zanemaren ili zaboravljen. Citavo je vrijeme Red-
lov koncept predstavljao znaCajan teoretski i pra-
kti¢ni doprinos, ali je, zbog svoje zahtjevnosti, bio
¢esto nedosljedno upotrebljavan u odgojnoj praksi.
Smatram da je, upravo zbog prakti¢nosti i veée jed-
nostavnosti, na americke odgojne institucije, sve
do prije 15 godina, viSe utjecao behaviouristicki
koncept. Svakako treba re¢i kako su ustanove vise
ili manje dosljedno koristile razli¢ite teorijske pris-
tupe, na temelju kojih su kombinirali integrativne
modele. Behaviouristicki model, kao jedinstven,
iako je utjecao na odgojnu praksu, nije sebi utro put
u evropskoj institucionalnoj praksi. Europska se
tradicija izgleda preCvrsto temeljila na radu peda-
goskih klasika medu koje mozemo svrstati, pored
Cuvenog H. Pestalozzija, i A. Eichorna, R. Stein-
era, J. Korczaka i Makarenka ¢ija su polaziSta bila
mnogo Sira od prvobitnih behaviouristi¢kih raz-
miSljanja. Pored aktualnog ponaSanja pojedinca,
(na kojeg su pokuSavali utjecati), svi spomenuti
autori su poklanjali veliku paznju unutarnjim pro-
cesima, vjerovali su u rast i promjenu pojedinca i
znali su kako na razvoj pojedinca utjece njegovo
cjelokupno okruZenje. Moodel je koristen u Evropi
“viSe pedagoski”, te je zbog toga postojala manja
mogucnost da se u njemu uvrijeZi uska terapijska
tradicija.

6. DOPRINOS KOGNITIVNE
PSIHOLOGILJE I KOGNITIVNIH
TERAPIJSKIH MODELA, TE
MOGUCNOSTI NJIHOVIH
INTEGRACIJA U SOCIJALNO
PEDAGOSKE INTERVENCIJE

Radi se, svakako o vrlo Sirokom podrudju,
koje nije moguce na zadovoljavajuci nacin predsta-
viti u ovakvom ¢lanku. Ovo se podruéje u zadnje
vrijeme intenzivno razvija, njegov znacaj u psiho-
logiji raste, a kognitivni terapijski modeli postaju
sve razgranatiji. Dodatna poteskoca se pojavljuje
uslijed ve¢ spomenutih problema glede klasifika-
cija i razvrstavanja u grupe. Kod mnogih autora
preglednih Clanaka o terapijskim pristupima (Nel-
son-Jones, 1990, Basi¢, Koler-Trbovi¢, Zizak,
1993, Corsini, 1989) moZemo nadéi razliite nadine
razvrstavanja modela. Ovi se modeli viSe ili manje
oslanjaju na kognitivne procese kao bitne faktore
koji oblikuju doZivljavanje i ponaSanje pojedinca.
Dok ostali navedeni autori svrstavaju kognitivne
modele u Siri sklop humanisti¢kog usmjerenja,
Corsini predstavlja kognitivne modele samostalno.
On tumaci kako u kognitivnim modelima moZemo
na¢i humanisticke utjecaje, no u tom konceptu sre-
diSnje teme su postavljene bitno drugacije. U Cors-
inijevom zborniku radova o kognitivnoj terapiji
piSe jedan od najCuvenijih njenih utemeljitelja,
Aaron T. Beck (1989). Sredisnja je premisa njego-
vog 1 njemu srodnih modela teza da Covjekovo
miSljenje (cjelokupna paleta misaonih procesa) u
velikoj mjeri odreduje doZivljavanje i postupanje
pojedinca. Usporedno s kognicijom taj je smjer is-
takao 1 emocionalne procese pojedinca.

. Hulse, Egeth i Dees (prema Basi¢, Koller,
Zizak, 1993, str.13) su, na temelju proucavanja dje-
la raznih autora, koji su se bavili kognitivnim pro-
cesima, saZeli slijedece: kognitivne procese ozna-
Cavaju tri bitna elementa. Kognitivni procesi su
unutarnji procesi koji se odvijaju u “glavama po-
jedinaca”, te ako im se Zelimo pribliZiti i prouca-
vati ih, moZemo to uciniti jedino kroz promatranje
ponaSanja pojedinaca. Kao dodatni nalin prouca-
vanja kognitivnih procesa, ja bih ovdje spomenula i
pojedinCevu samoeksploraciju i samorefleksiju
vlastitih kognitivnih mapa i shema. Kao $to navodi
M. Ule, (1992, str. 89), autori Leyens i Codol su na
temelju usporedbe istraZivackih rezultata na po-
drudju socijalne kognicije dosli do ¢ak pet razlici-
tih “modela Covjeka”. Modeli se razlikuju po
vaznosti koju pridodaju vi$e ili manje racionalnim
premisama, prilikom prerade informacija iz socijal-
nog okruzenja i prilikom ugradnje tih informacija u
svoje kognitivne sheme. Medusobno se razliku-
jemo po stupnju racionalnosti i vjerodostojnosti
percepcije situacije. Razlikujemo se i u kognitivno
emocionalnim interpretacijama zbivanja oko nas.
U kognitivnim modelima tim procesima se pokla-
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nja najviSe paznje. Pri tome, kognitivna terapija
(proizasla iz empirijskih spoznaja velikih psiho-
loga Piageta, G. Kelly-a i drugih) predstavlja apli-
kativno polje, kojem se u srediStu nalaze kogni-
tivno-emotivno-medijalni procesi. Modeli se me-
dusobno razlikuju po mjeri prepoznavanja uzajam-
nog djelovanja kognicije i emocija. Pri tome neki
daju prednost kogniciji, a neki emocijama, koje se,
iako znanstveno teSko ‘“‘uhvatljive”, nastoje sve
viSe vjerodostojno proucavati. U tom kontekstu,
protekla iskustva pojedinaca, njihova generaliza-
cija i nacin ugradnje u kognitivne sheme poje-
dinaca, odnosno implicitne teorije (koje utjecu na
buduce djelovanje u slicnim okolnostima), dobi-
vaju veci znacaj nego kod behaviouristickih mo-
dela.

Kao $to je ve¢ receno u prvom dijelu ¢lanka,
socijalno-pedagoske intervencije su viSeslojne
(Kobolt, 1977). One proizlaze iz teorijskih pre-
misa, metoda i postupaka koje se temelje na njima,
te se iz njih udruZuju u konkretnom Zzivotnom pro-
storu u konkretne postupke i intervencije. Beck
(1989, str. 285) takoder piSe kako kognitivne tera-
pijske modele mozemo shvatiti na trima sli¢nim
razinama koje su medusobno tijesno povezane.
Kao prvu razinu on navodi temeljnu teorijsku
premisu kako je prerada informacija od osnovnog
znacaja za opstanak i polozaj ¢ovjeka u interaktiv-
nom socijalnom svijetu. Ta premisa je nadopunjena
s teorijom, koja nastoji $to koherentnije i znan-
stveno dosljednije uvaZavati dosada$nje znanje o
procesima prerade informacija i o kognitivno-emo-
cionalnim procesima uopce. Spomenula bih samo
neke od temeljnih. U slucaju emocionalnih op-
tereCenja, velike emocionalne uznemirenosti ili
krizne situacije, mijenja se pojedineva percepcija.
Na njegove misaone i integrativne procese jako
utjeCe njegovo emocionalno stanje, $to dovodi do
selektivnosti i preoblikovanja “objektivnih” infor-
macija. Kao posljedica toga dolazi do promjena
kod generalizacije, pogre$nih misaonih sinteza, pa
tako i do ucvr$éivanja ‘“pogresnih” kognitivnih
shema. Prema Albertu Ellissu (prema Nelson-
Jones, 1990), to vodi do “iracionalnih uvjerenja”.
Takve promjenjene i preoblikovane generalizacije
utjecu na postupanje pojedinca, uzrokuju misaone i
emocionalne smetnje koje se odraZavaju na pos-
tupke pojedinca u buduénosti. 1z ovakvih spoznaja
o0 socijalnoj percepciji i kogniciji u posebnim okol-
nostima proizlaze razli¢ite strategije i serije tehnika
kojima kognitivno usmjeren stru¢njak nastoji inter-
venirati u intramedijalne procese pojedinca, te tako
utjecati na njegova doZivljavanja, misaone za-
kljucke i ponasanje, sa ciljem uskladivanja tih pro-
cesa sa stvarnoscu.

Upozoravam kako je do sli¢nih zakljucaka,
mada koriste¢i razli¢ite termine, doSao ne samo
Redl, ve¢ i Rogers.On nam prvi govori o egu i
funkcijama koje ego ima u procesu povezivanja i
interakcije izmedu pojedinca i okoline. Ove funk-

cije Redl svrstava u spoznajne (spoznaja okruze-
nja i unutarnje realnosti - unutarnjeg svijeta poje-
dinca), selektivne (pojedinac “propusta do sebe”
njemu znacajne informacije, a manje ugodne i ne-
znacajne informacije selektivno filtrira), analiticke
(sposobnost ega pojedinca analiziranja i opred-
jeljivanja za informacije iz razli¢itih istanci psi-
hickog aparata (id, ego, superego) i za informacije
iz okoline), te sinteticke funkcije (radi se o povezi-
vanju razli¢itih informacija iz unutarnje i vanjske
realnosti, te o njithovom integriranju). Redl prido-
daje jo§ snagu ega koji pojedincu osigurava spo-
sobnost pretvaranja spoznaje u postupke. U slucaju
“slijepih pjega” ego funkcije su ostecene, ne dje-
luju funkcionalno, te tako dolazi do razli¢itih suze-
nja, deformacija i procesa koji smanjuju ucinko-
vitost funkcioniranja pojedinca (Redl 1980, Ko-
bolt, 1997, str 17).

Sli¢nost tumacenja kognitivista nalazimo i u
Rogersovom tumacenju umanjene sposobnosti po-
jedinca za simbolizaciju i ugradnju iskustava u
koncept samog sebe (Kobolt, 1997, str. 19). Pri
tome se formira veza s komunikacijskom paradig-
mom, jer su kognitivni procesi bitno povezani sa
simbolizacijom i njenim jezi¢nim kodom (ne samo
u sluCaju verbalizacije vlastitog doZivljavanja i
misli, ve¢ i u interaktivnom i socijalnom znacaju).
U tome nalazim dodatni razlog i objasnjenje toga
kako se spoznaje (koje su se svojevremeno dihoto-
mizirale i dijelile se u razli¢ite modele), u zadnje
vrijeme sve viSe udruZuju, jer svi strunjaci is-
trazuju ili prakticno djeluju na podrucju koje
moZemo nazvati pokuSajem proucavanja Cimbe-
nika koji odreduju covjekovo razumijevanje,
osjecaje i ponasanje.

Do sada predstavljeni koncepti razvili su u
praksi individualne i grupne oblike rada. Grupni
rad predstavlja temeljni oblik rada socijalnog peda-
goga, pa u prikazu teorijskih temelja socijalno-pe-
dagoskih intervencija ne mozemo ispustiti teorijske
izvore koji doprinose razumijevanju grupe i nje-
zine strukture i dinamike, te procesa oblikovanja
grupe kao novog entiteta, koji je vi§e od zbroja po-
jedinaca. IstraZivanje grupa i dogadaja u njima
pripada podrucju socijalne psihologije i sociolo-
gije. Razvoju socijalno-pedagoske doktrine rada s
grupom je, pored ostalih, znacajno pridonio kon-
cept grupne dinamike. .

7. KONCEPT GRUPNE DINAMIKE I
SOCIJALNO-PEDAGOSKI RAD S
GRUPOM

Ovaj termin je u stru¢nu literaturu uveo Kurt
Lewin jos tridesetih godina, u smislu znanstvenog
prouCavanja malih grupa. Gospodarski i drustveni
odnosi u Americi su tu vrstu prou¢avanja prenijeli
uskoro iz ograni¢enih laboratorijskih uvjeta na po-
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drucje socijalnog i pedagoskog rada. U Europu je
ovaj koncept prenijet nakon drugog svjetskog rata,
kada se grupnim treninzima ove vrste pokusalo
“omekSati” strogu autoritativnu prirodu tadasnje
njemacke pedagogije. Sedamdesete su kod nas i u
svijetu bile pod velikim utjecajem grupno dinam-
skih oblika psiholoskih, socijalnih i pedagoskih
djelatnosti.

Zbog bolje preglednosti preskocit Cu rasprave
(kojih je bilo i kod nas) koje govore o “prodoru”
ovih oblika rada kao o novim vrstama ideologiza-
cije 1 indoktrinacije (koje donose razne grupno-
dinamicke edukacije i ostale grupne djelatnosti). Ti
su oblici u nekim europskim drzavama ispocetka
dozivjeli pravi “psiho boom”, a kasnije su bili 0z-
biljno kritizirani. Danas, uz odredenu vremensku
distancu moZemo s manje optereenja procijeniti
$to nam je novoga donio i ponudio grupno-di-
namski diskurs.

Oslanjam se na klasifikaciju Geisslera i Hege-
jeve (Geisleer, Hege, 1978. str 146-147.), koji
naCine shvacanja grupne dinamike razvrstavaju u
tri glavne skupine, pri ¢emu djelomi¢no preuzi-
maju, a djelomi¢no kriti¢ki odbijaju podjelu Cart-
wrighta i Zandera (ibid.). Geissler i Hegejeva
navode tri razli¢ita nacina razumijevanja termina
grupne dinamike:

a) grupnu dinamiku moZemo shvatiti kao prostor
znanstvenog proucavanja psiho-sociodinamskih
procesa i pravila, te zakonitosti u oblikovanju
grupnih i medugrupnih odnosa;

b) grupna dinamika predstavlja i specifi¢an kon-
cept o radu u grupama i sa grupama, u smislu de-
mokratskog vodenja po obliku, sadrzaju i cilju
razliCitih grupa. Pri tome se kao intervencije u
grupnom vodenju upotrebljavaju specifi¢ne me-
tode i tehnike, sa ciljem da grupni procesi po-
stanu “prostor i objekt” ucenja. Posebno su
naglaSeni povoljni uc¢inci demokratskog iskustva
u grupi, kako za drustvo, tako i za pojedinca. Re-
zultati ucenja grupnodinamskih procesa su, prije
svega, podizanje razine osjetljivosti i spremnosti
za sudjelovanje u procesima grupnog rada;

¢) buduci je socijalnopedago$ki rad u praksi vezan
uz rad sa grupama, pod tre¢im na¢inom shvada-
nja grupne dinamike podrazumijevamo spe-
cificno ponaSanje u grupama i sa grupama. To
oznacava prostor socijalnopedagoskih grupnih
intervencija, koje i inace trebaju biti izvedene iz
teorijskih koncepata i slijediti provjerene metode
i postupke. Iako provjerene, te metode i postu-
pke treba svaki puta iznova posebno pri]a-
godavati konkretnOJ grupi i konkretnim poje-
dincima u grupi.

Razmotrimo neke od klasi¢nih spoznaja koje
prmzlaze iz istrazivackog segmenta dogadaja i rada
u grupi. Navela sam kako je autora termina “gru-
pna dinamika” Kurta Lewina, koji je na temelju
razli¢itih znanstvenih eksperimenata i analize rada

u grupama, doSao do niza znalajnih spoznaja.
Izmedu ostalog, tu je trostepeni model ucenja u
grupama (Prior i Oelkers, 1975), koji govori kako
je u svakom grupnom uéenju na prvom stupnju po-
trebno odustajanje od nekih stajaliSta u svojim
“kognitivno-emocionalnim mapama”. To uzrokuje
dezorjentaciju, a mozda i obrambeno ponasanje, te
ima za implikaciju grupno-dinamske dogadaje.
Grupa je tako u prvoj fazi u razdoblju “zagri-
javanja” s obzirom na ukljudivanja i orjentacije.
Slijedi druga faza koju Lewin (ibid.) naziva faza
promjena, gdje ¢lanovi grupe uce nove strategije
ponaSanja, takoder i putem ucenja po modelu, od-
nosno, od ostalih ¢lanova grupe. Tako iskuSavaju i
testiraju nove oblike ponaSanja, te provjeravaju
nove informacije, $to za voditelja grupe znac¢i me-
todicke implikacije. Slijedi faza stabilizacije, gdje
je osnovna aktivnost ¢lanova grupe integracija no-
vog s veé postoje¢im, te traZenje individualnih
rjeSenja koja su uskladena s grupnim. Ako je rije¢ o
grupnom zadatku, to je faza koncenzusa i rada na
zadatku. '

Sli¢ne opisanom modelu uéenja u grupama,
su i podjele faza razvoja grupa prema drugim auto-
rima. Medu njima nailazimo razlike u terminima i
broju faza. Tako Bernstein i Lowy (1975, Beltz i
Muthmann, 1985) navode model od pet stupnjeva
razvoja grupe (koji se djelomi¢no poklapa s upravo
navedenim fazama grupnog ucenja po Lewinu).
Prva faza je ukljuCivanje u grupu i orjentacija; nju
obiljezava nesigurnost, trazenje sigurnosti i evalua-
cija o¢ekivanja. U drugoj fazi dolazi do interakcija
medu ¢lanovima grupe, traZenja pozicija ¢lanova
grupe, te prvih formiranja statusa i uloga medu ¢la-
novima. U trecoj fazi, koju autori nazivaju faza
povjerenja i intimnosti, kompetitivnost bi trebala
biti prevazidena, a medu ¢lanovima je postignut
minimalni koncenzus o zadatku (posebno ako se
radi o radno usmjerenoj grupi). U tO_] fazi povecava
se sudjelovanje i medusobna pomoé. Cetvrtu fazu
obiljeZava stupnjevanje zapoCetih procesa, uz isto-
vremenu diferencijaciju, ustrajanje na ulogama i
pozicijama, razvoj “grupnog identiteta”, tzv. “mi”
osjecaja koji osnaZuje grupnu koheziju i omoguéa-
va grupnu djelotvornost. Peta faza je faza rastanka
u smislu Zakljucwanja grupe, popracenog promije-
n]1v1m osjecajima (koji nisu uvijek pozitivni), te
priprema ¢lanova na odlazak.

Navodim jo§ Tuckmanov model (Geissler i
Hege, 1978, str. 158) koji je sliCan upravo opisa-
nom modelu. On razlikuje Cetiri faze, a izostavlja
posljednju, fazu zaklju¢ivanja. Tuckman u razvoju
grupe razdvaja najprije fazu oblikovanja sli¢nim
atributima koje smo spomenuli u gore navedenom
modelu. Slijedi faza konflikata, otpora, zacetka tra-
ganja za konsenzusom i pravilima grupnog rada.
Kao trecu fazu on spominje fazu normiranja i raz-
voja grupne kohezije, oblikovanja normi i razvoja
grupnog “mi” osjecaja. Cetvrta faza je radna. U
ovoj fazi grupa je ve¢ sposobna razrjeSavati medu-
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sobne probleme i posvecivati se zadatku i grupnom
radu, pri ¢emu bi uloge trebale biti fleksibilne i
funkcionalne.

Sve spoznaje proizasle iz istraZivanja o gru-
pama predstavljaju riznicu znanja, koja je, za sva-
koga tko se bavi grupama, dobrodosla pripomo¢.
Upravo je Kurt Lewin rekao kako ni$ta nije tako
prakti¢no, kao dobra teorija.

Medu teorijske premise i iz njih proizlazece
metode moZemo uvrstiti nacela koja povezuju kon-
cept i iz njega nastalu metodu. Nacela imaju ulogu
veziva izmedu teorijskog zakljuCka i metode, ko-
jom se ta pretpostavka poku$ava realizirati u od-
redenom prostoru. Medu osnovna nacela grupnog
rada Geissler i Hege (ibid.) ubrajaju nacelo - sada i
ovdje, Sto predstavlja bavljenje grupe, prije svega,
analizom trenutnog poloZaja grupe i pojedinca. Pri
tome se poStuju i drugi socijalni konteksti kojima
pripadaju pojedinci, iako prvenstveno preko ana-
lize dogadaja unutar grupe. Nacelo je shematski
prikazano crteZom preuzetim od Geisslera i He-
geove (1978, str. 163):

Nacelo - ovdje i sada

generalizirana iskustva
koja postaju interpretativni
modeli

prijenos u buduce
situacije

ovdje i sada

apstraktna objasnjenja i
interpretativni modeli
koji se oslanjaju na
teoriju

tamo i onda situacije
(npr. Skola, dom, obitelj)

nova iskustva i nove
orjentacije ponasanja

spoznaje koje utjeCu na
ponasanje pojedinca
(naivne teorije ponasanja)

Unato¢ naglaSavanja trenutne situacije i indi-
vidualnog iskustva, nacelo “sada i ovdje” ne zane-
maruje druge socijalne prostore i apstraktna obja-
$njenja. Ti se socijalni prostori i apstraktna objasn-
jenja iznova zrcale u grupnoj situaciji i time pripre-
maju transferne mogucnosti za prijenos u novu
situaciju. Treba upozoriti kako je nadelo, “sada i
ovdje” temeljeno na radu u malim grupama, te ne
obuhvaca ostala grupna iskustva.

Slijedece naCelo grupnodinamskog pristupa je
davanje povratne informacije, fenomen medusobne
interakcije koji je mogu¢ u dijadnim i grupnim
situacijama. Povratna informacija je poruka, izjava,

misao, stav jednog od ¢lanova u komunikaciji,

namijenjena sugovorniku ili veéem broju ¢lanova
grupe. Povratna informacija omoguéava situacijski

interakcijski proces. Time je stvorena moguénost .

“objektivizacije” poruka znacajnih za subjekta ili
grupu. Takoder se otvaraju novi zorni kutevi i §iri
se otipka doZivljavanja i vrednovanja za onoga tko

Salje i za onoga tko prima povratnu informaciju.
Povratne informacije povecavaju uvid u dogadanja
u grupi. Pravilno posredovanje i primanje povrat-
nih informacija Cesto znaci i priliku za refleksiju i
preblikovanje interakcijskih oblika u grupi. Na
ovaj nacin postaje vidljiva povezanost izmedu
komunikacijske i grupnodinamske paradigme.

Izmedu mnoStva metoda koje su se razvile u
okviru psihodinamskog koncepta, Geissler i Hege-
jeva (ibid, str. 166) izdvajaju Cetiri. Prva medu
njima je metoda senzitivnog treninga ili tzv. T-
grupe (training groups). Cilj ovih grupa je razvi-
janje licnosti i osjetljivosti pojedinca za medu-
sobne odnose. Senzitivnost u tom kontekstu znaci
sposobnost za prijem i dekodiranje komunika-
cijskih poruka. Procesi u¢enja odvijaju se u malim
grupama (7-12 osoba). Pri tome uloga voditelja je
poticanje kod Clanova refleksije i interpretiranja
dogadaja, s namjerom kreiranja sigurnog iskustve-
nog polja za novo u€enje. Kasnije ¢e biti nesto vise
rije¢i o doprinosu ove metode razvoju socijalno-
pedagoske prakse kod nas.

Druga metoda - “encounter” grupe, nije ¢esto
koriStena kod nas (moZda u okviru specifi¢nog
obrazovanja za terapeute, no bez nekog Sireg utje-
caja). Radi se o intenzivnom medusobnom susretu
koji djeluje na izmjenu emicionalnih osobina i oso-
bni rast. Organizacijski trening kao metoda grupno
dinamskog koncepta viSe se koristi u razli¢itim
radnim organizacijama, nego na podrudju socijalne
pedagogije. Kod nas, u odgojnim ustanovama prev-
ladava senzitivni trening.

U Europi se vi§e nego kod nas u socijalno-
pedagoskoj praksi uvrijeZila tematski centrirana in-
terakcija - TCI, autorice Ruth Cohn, psihoanaliti¢ki
obrazovane terapeutkinje. Ona kaZe kako tek posti-
vanje ¢ovjekove autonomije s jedne strane i nje-
gove nuZzne socijalne ovisnosti s druge strane omo-
gucava bolje razumijevanje ¢ovjeka i njegov po-
loZaj u svijetu. Zapravo su temelji tumadenja R.
Cohn gotovo holisti¢ni (Belz, Muthman, 1985, str.
51), te proizlaze iz shvacanja kako pojedinca odre-
duju njegove percepcije, osjecaji, misli, psihoso-
matska egzistencija, koja je integrirana u njegovu
proslost i sudjeluje u njegovoj buduénosti. Pri tome
je Covjek, prema R. Cohn, podreden zakonitostima
uzro¢nosti ali ima ujedno moé i slobodu odluci-
vanja. Prema ovoj autorici ¢ovjek je individualno
bice i ujedno doprinosi cjelini univerzuma. Suvre-
menost njegove bioloske autarhije i socijalne ovis-
nosti vode ga prema razrjeSavanju konflikata
njegovih Zelja, te u nuZdu za traganjem unutarnje
ravnoteze. Takvo shvacanje pojedinca R. Cohn pri-
kazuje shemom trokuta. Ona naglaSava kako, s as-
pekta vodenja grupe, ravnoteZu treba traZiti izmedu
teme (zadatka) grupe, obiljeZja pojedinca u njoj
(ja) i grupe kao novog entiteta (mi).




A. Kobolt: Teorijske osnove socijalno pedagoskih intervencija - drugi dio 67

okolina tema (zadatak)
mi-grupa ja-pojedinac

Pri tome su sva tri aspekta jednako znacajna, a
simboli¢no predstavljaju kuteve jednakostrani¢nog
trokuta. Temeljne postulate TCI R. Cohn izrazava
natelima, odnosno postupcima, koji u radu grupe
osiguravaju odrZavanje ravnoteZe izmedu nave-
denih elemenata. Navodim dva pravila: “Budi sam
svoj gospodar”, §to znaci kako pojedinac u grupi
preuzima odgovornost za vlastite postupke. Pra-
vilo: “Smetnje imaju prednost” nas upozorava ka-
ko u procesu grupnog rada trebamo odmah rjesa-
vati komunikacijske zaplete, jer otvorena i kongru-
entna komunikacija omogucava grupi uspjesan rad
i osigurava odgovarajucu grupnu atmosferu. Od
svih grupnodinamskih metoda je upravo TCI
najdetaljnije razradena i Cesto koristena, naro¢ito u
edukaciji odraslih. Treba dodati (ovdje navodim
misljenje Geisslera i Hegejeve, 1978, str. 71) kako
je tumacenje R. Cohn, sli¢no kao i Rogersovo,
proizaslo iz idealistickog poimanja ¢ovjekove pri-
rode, te ova autorica premalo naglaiava ¢ovjekovu
ovisnost o druStvenim procesima, a time i kon-
fliktnost drustva.

Sli¢nu kritiku Geissler i Hegejeva (ibid, str.
180) upucuju ¢itavom konceptu grupne dinamike.
On se kaZu, latio sukoba s druStvenim promjenama
s pogresne strane, uz povecanu osjetljivost jedino
za medusobne odnose, a pri tome se nije bavio
pozicijama moci i uvjetovanja druStvene nejed-
nakosti.

Od upravo opisanih metoda grupnodinamskog
koncepta, kod nas je najpoznatija metoda senzitiv-
nog treninga. Pri obrazovanju stru¢nih kadrova na
pedagoskom i socijalnom podrucju ova se metoda
uvrijezila ve¢ u ranim sedamdesetim. Senzitivni
trening je metoda koja se temelji na predstavlja-
nim nacelima i na kontinuiranim susretima male
grupe, te poku§ava ¢lanovima iskustveno pribliZiti
temeljne zakonitosti razvoja i djelovanja grupe. Na
taj nacin su se stru¢njaci pripremali za svoj rad u
odgojnim grupama u ustanovama, pri ¢emu je gla-
vni cilj bio povecavanje razine osjetljivosti, iskus-
tvenog uvida u dinami¢ne procese i evaluacija
vlastitog udjela dinamici grupe. Nasa socijalno-pe-
dagoska praksa, prije svega ona u odgojnim zavo-
dima, tijekom sedamdesetih i osamdesetih se zna-
tno usmjeravala prema grupno-pedago§kom kon-
ceptu rada. Pri tome je grupa predstavljala srediste
odgajateljeve paZnje i njegovih intervencija.

Ako pokuSam ocrtati utjecaj metode senzitiv-
nog treninga na socijalno-pedagosku praksu kod
nas, mogu reci kako je ovaj koncept prodro u Slo-
veniju uz minimalno vremensko zaostajanje za
Njemackom i Austrijom, te je u kasnim sedamde-
setima nagovjeStavao svojevrsnu struénjatku de-
mokratizaciju. Kako o tome imam premalo pisanih
podataka, a moja sje¢anja sezu vise u osamdesete

nego li u sedamdesete, ne bih se usudila tvrditi
nesto vise od toga. Medutim, postavila sam sebi pi-
tanje, je li grupno-dinamski koncept utjecao na so-
cijalnopedagoski rad s grupama u odgojnim usta-
novama. Sezdesete i sedamdesete godine kod nas
su bile godine kolektivno-grupnog odgoja. Grupa
je bila shvacena kao onaj entitet koji omoguéava
ucenje prema modelu, uvazavanje dogovaranja u
grupi, uspostavljanje pravila o Zivotu u grupi. Gru-
pa je bila prostor medusobne podrike, sigurnosti i
razmjene emocija. Vjerujem kako su mnogi odga-
jatelji koji su sudjelovali u senzitivnim treninzima
tih godina unosili svoje iskustvene spoznaje u
svakodnevnu praksu. Na taj na¢in moZemo reéi da
Je velika vjerojatnost obuhvacanja grupno dinam-
skog koncepta metodom senzitivnog treninga, te da
je doZivio mnogo adaptacija i multiplikacija u
svakodnevnoj socijalno pedagoskoj praksi. Pri
tome se treba prisjetiti posebne vrste grupnog rada,
koja je imala i jo§ uvijek ima veliku vaZnost na po-
drucju zavodskog odgoja. Radi se o terapijskoj za-
Jednici kao metodi rada, o kojoj je bilo napisano
mnogo Clanaka (pogotovo u reviji “Pti¢ki brez
gnezda”). Kod nas su o terapijskoj zajednici pisali
Peklaj (br. 21), Sebjani¢-Pupis (br. 22), te Zu-
panCi¢, Becaj, Martinovi¢, Mil&inski i Jones (br.
27). Bez obzira na spomenute nedostatke, grupno-
dinamski koncept je unio mnoge promjene u shva-
¢anje grupnog rada, a svakako je dao svoj doprinos
promjenama konkretnog grupnog rada u odgojnim
zavodima, te vjerojatno i u $kolama i centrima za
socijalni rad, jer je tim seminarima prisustvovalo
mnogo ucitelja i socijalnih radnika.

8. MODEL SOCIJALNIH VJESTINA
KAO INTEGRIRANI PRISTUP
I SPECIFICNA
SOCIJALNO-PEDAGOSKA PRAKSA

O socijalnim vjeStinama napisane su zasebne
knjige. Pregled koji ¢u ovdje dati svakako je nepot-
pun. Koncept socijalnih vjestina kao teorijski inte-
grativni model za socijalno-pedagoske interven-
cije, ukljucila sam u ovaj pregled prije svega zato
Sto je iziSao iz socijalno pedagoSke prakse i jer
ilustrativno prikazuje put teorijske integracije. Na-
pominjem kako bi detaljnije predstavljanje ovog
modela zahtjevalo poseban ¢lanak.

Socijalna pedagogija bavi se narocito s onim
grupama ljudi kod kojih je socijalna integracija
nezadovoljavajuca, a socijalni odnosi su manje za-
dovoljavajuci od Zeljenih. Zato nije sluajno da se
kao specifi¢na integrativna metoda socijalno peda-
goskog rada razvio trening socijalnih vjestina kao
jedan oblik, te model socijalno-terapijske igre
uloga kao drugi oblik. Izmedu ova dva oblika vise
je sli¢nosti nego razlika.

Razlic¢iti autori razli¢ito nazivaju, po mom
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miSljenju, prili¢no jedinstvenu metodu, Ciji je cilj
povecavanje razine socijalne kompetentnosti, te
razvoj strategija interpersonalne izmjene kod po-
jedinca.

Hoghugi (1989, str. 144) navodi kako je u po-
sljednjih dvadeset godina ustanovio povecano za-
nimanje za istrazivanje uloge socijalne spretnosti u
socijalnoj adaptaciji. Socijalne spretnosti su postale
takorec¢i “treca sila” u shvacanju socijalnog funk-
cioniranja Covjeka, pridruziv§i se osobnim obi-
ljezjima i socio-ekonomskom poloZaju, kao veé
prije poznatim faktorima koji utjeCu na socijalnu
interakciju. Zasluge za to $to su socijalne spretnosti
postale znacajne za shvacanje socijalne uspjesnosti
pojedinca pripadaju Argylu i suradnicima (ibid),
koji su to dokazali mnogim istrazivanjima.

Prije opisa metode i tehnika ovog modela koji
sadrzi kognitivne elemente, spoznaje socijalnog
ucenja, elemente psihologije samopoimanja, te po-
Stuje tekovine grupno-dinamskog koncepta, potre-
bno je pobliZze oznaciti termine kao §to su: so-
cijalna kompetentnost, te socijalna spretnost, od-
nosno vjesStina. Oppenheimer (1989, u Van Ost,
1992) predlaze shvacanje da socijalne kompetent-
nosti kao sposobnosti pojedinca da se suoci i nosi s
razlikama izmedu socijalnih i individualno ade-
kvatnih ciljeva. Izraz trening socijalnih vjestina
dolazi prije svega iz americke literature. Phillips
(1985, u Van Ost 1992) govori o raskoraku koji po-
stoji izmedu Amerike i Europe glede shvacanja so-
cijalne spretnosti. On navodi kako u Americi
“asertivnost” (socijalna prodornost koju obiljeza-
vaju jasno izrazeni individualni ciljevi i osobne
potrebe) predstavlja osrednji cilj treninga socijal-
nih vjestina, i kako se radi o modelu koji je derivat
razliCitih terapijskih modela. U Engleskoj je soci-
jalno funkcioniranje analizirano prije svega s as-
pekta kognitivno-emocionalnih procesa obrade
informacija iz socijalnog okruZenja. Tome shodno
razvili su se modeli intervencija koji su se temeljili
naroCito na poticanju i razvoju sposobnosti sagle-
davanja iz perspektive drugog, te uspostavljanja i
odrzavanja prijateljskih veza u medusobnim odno-
sima. Tako Collot D'Escury (1990) predstavlja niz
istrazivanja provedenih sa djecom predSkolske
dobi. Spomenuta se istraZivanja bave proucavan-
jem razvoja tih socijalnih sposobnosti. Prema is-
trazivacima, upravo socijalne sposobnosti odreduju
socijalnu promociju u kasnijoj dobi, odnosno, kva-
litetu socijalnih interakcija. Ovaj autor pregledno
navodi niz ishoda koji govore u prilog tome kako je
za Kasniju socijalnu kompetentnost znalajna in-
terakcija u primarnom obiteljskom okruZenju, te
kasniji dobri kontakti s vrSnjacima. Preko njih
dijete uci gledati iz perspektive druge osobe i gene-
ralizirati spoznaje kako nije uvijek on srediste zbi-
vanja.

Ako se, dakle, ameri¢ko shvacanje socijalne
spretnosti podudara sa socijalnom prodorno$éu, eu-

ropsko shvacanje isti¢e kako je socijalna spretnost
u tome da pojedinac uspjesno i za okruZenje pri-
hvatljivo uspostavlja ravnotezu izmedu svojih po-
treba i potreba drugih ljudi. Ukoliko smo socijalnu
kompetentnost ve¢ oznacili koriste¢i se Oppen-
heimerovom definicijom, ozna¢imo pobliZe jo$ i
socijalnu spretnost (Argyle, u Hoghughi, 1989).
Socijalna spretnost je nauceni obrazac uspje$nog
verbalnog 1 neverbalnog komuniciranja s okoli-
nom, pri ¢emu socijalna interakcija ima pozitivne
uCinke, kako za pojedinca, tako i za okruZenje.

Van Hasselt (1979, u Moder, 1996, str. 33.)
govori o trima temeljnim postavkama kojima su
definirane socijalne vjestine:

- situacijska specifi¢nost; medusobne interakcije u
razli¢itim socijalnim kontekstima imaju razli¢ito
znacenje, a to pretpostavlja fleksibilnost i spret-
nost pojedinca u prepoznavanju situacijske spe-
cificnosti poruka;

- neverbalni i verbalni odaziv su u socijalnim vje-
Stinama zdruZeni i predstavljaju (kako nas uci
Watzlawick) nedjeljivu cjelinu i kongruentnost
(Rogers); autenti¢nost ima u socijalnim vjesti-
nama takoder znacajno mjesto;

- tre¢i znacajni element socijalnih vjestina je po-
Stivanje sugovornika u interakciji, $to u socijalne
vjeStine integrira ve¢ spomenutu sposobnost
zauzimanja perspektive sugovornika.

Pored upravo spomenutih razlika u stavovima
europskih i americkih autora, postoje i razlike s ob-
zirom na globalno, odnosno parcijalno razumije-
vanje socijalnih spretnosti. McFall i Dodge (u Slot,
1992) dijele definicije socijalnih spretnosti u dvije
grupe. U prvu ubrajaju one definicije koje socijalne
spretnosti shvacaju globalno, te time definiraju §iri
prostor. U drugu grupu ubrajaju one definicije koje
socijalne vjeStine shvacaju parcijalno (autori ko-
riste izraz “molekularno”), §to u istraZivanju omo-
gucava vecu pouzdanost, mada je u praksi manje
primjenjivo. Iz ovih razlika proizlaze razli¢ite kla-
sifikacije socijalnih vjestina. Odlu¢ila sam se, prije
svega, za Kklasifikaciju koju predlaZze Joseph
(1994). On dijeli socijalne vjestine u dvije velike
grupe. U prvu grupu svrstava spretnost samoanali-
ze i samospoznaje, ¢ime oznalava pojedinéevo
prepoznavanje vlastitih emocija i razumijevanje
djelovanja osjecaja na naSe ponaSanje. U drugu
grupu Joseph ubraja interpersonalne spretnosti, kao
Sto su: komunikacijske vjestine, vjeStine rjeSavanja
problema i sposobnost zauzimanja perspektive
sugovornika.

Razli¢iti treninzi socijalnih vjestina uvrijezili
su se posljednjih godina i kod nas. Izasli su i neki
prirucnici koji uciteljima, socijalnim pedagozima i
drugima koji rade s djecom i omladinom predsta-
vljaju razli¢ite programe namijenjene grupama.
Medu njima spominjem knjigu “Prijazni uenici,
prijazni razredi” (McGrath i Francey, 1996). U
knjizi se govori o emotivno-socijalnom i doZi-
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vljajnom radu u razredu, S§to je dobrodosla na-
dopuna obrazovnim programima u osnovnoj Skoli
(Kobolt, 1996, str.I1I). Program je nastao u austral-
skim osnovnim Skolama, te predstavlja spomenuti
“ameriCki” orjentiran koncept shvacanja socijalnih
spretnosti. Program koji nudi ova knjiga sastavljen
je tako, da u grupnim situacijama nastoji djelovati
na razvoj socijalnih procesa. U ovim programima
vrlo je prisutna behaviouristicka paradigma.

U Europi je uobicajen cjelovit i globalni pri-
stup interaktivnih igara, odnosno, socijalno-tera-
pijskih igara uloga. Studije te literature pokazuju
kako interaktivne vjezbe imaju sli¢ne ciljeve kao i
vjezbe obuhvacene treninzima socijalnih vjestina.
Razlika medu njima je u spomenutom globalnom
ili molekularnom pristupu. Interaktivne vjezbe su
podijeljene po podru¢jima (samopoimanje, rjesa-
vanje konflikata, ja i vrSnjaci, ja i roditelji, moja
Skola i ucenje...). Kombinacija i redoslijed ovih
vjezbi u grupnom radu prepustena je (viSe nego u
slu¢aju prvog modela) voditelju grupe. Manje je
unaprijed predvidenih koraka i stupnjeva. Igre
uloga, odnosno, interaktivne vjeZbe su sadrzajno
metodic¢ka pripomo¢ u grupnom radu koji je usmje-
ren na socijalnu interakciju i socijano ucenje.

Stein (1993) definira socijalno-terapijsku igru
uloga (interaktivne vjezbe) kao saomostalnu soci-
jalno-pedagosku metodu rada, koju je moguée ra-
zlikovati od drugih intervencijskih modela. Auto-
rica kaze kako se koncept razvio na socijalno-tera-
pijskom podrucju, a grupnom radu nudi razli¢ite
oblike “igranja”. Time moZemo utjecati na pobolj-
Savanje stjecanja uvida u samog sebe, preradivanje
poruka iz socijalnog okruzZenja, pobolj$avanje soci-
jalne percepcije i povecavanje senzibilnosti za
grupne procese. Autorica dodaje kako (ibid, str. 3)
socijalno terapijska igra uloga aktivira unutarnje
* sile pojedinca, pri Cemu poStuje njegov tempo uce-
nja, informiranost, socijalnu zrelost i grupnu di-
namiku. Interaktivne vjezbe koriste se razli¢itim
medijima: slikovnom analogijom, simbolima, me-
taforama, pokretima, plesom, te ostalim posredni-
cima u komunikaciji.

O interaktivnom odgoju kod nas ve¢ ima ne-
§to napisane literature (Kobolt, 1983, 1990, 1992).
Takoder, postoje konkretne vjezbe primjerene za
upotrebu u razli¢itim dobnim skupinama, za ra-
zli¢ite pedagoske namjene (Vopel, 1991, 1996). U
okviru preventivnog projekta grupnog rada u Pi-
ranu su interaktivne igre ve¢ niz godina znacajan
element grupnih susreta, te pomocu njih autori pro-
jekta pokuSavaju djelovati na grupnu koheziju i
poticati kvalitetu medusobnih odnosa u grupama.
Hoghugi (1998, str. 144) navodi kako su treninzi
socijalnih vjestina znacajan sastavni dio svakog oz-
biljnog pedagoskog koncepta koji se bavi djecom i
omladinom s poteSko¢ama u socijalnoj integraciji.
U odgojnom zavodu u Smledniku veé smo 1979.
poceli s razvojem grupne socijalno-terapijske igre,

¢iji su sastavni dio bile i interakcijske igre. Pred-
stavljajué¢i model socijalnih vjesStina, odnosno, in-
terakcijskih vjezbi, ne smijemo zaboraviti prilog
“Omladinskih radionica” koje se temelje na iden-
ticnom pristupu. Kod nas one predstavljaju zna-
Cajnu preventivnu djelatnost kojom se u $kolskim i
drugim prostorima pokuSava djelovati na pobolj-
Sanje odnosa i rast socijalne kompetentnosti om-
ladine u razvoju (Maksimovi¢, 1991). Ovaj in-
tegrativni model kod nas je svakako znacajan. Ne
bi bilo na odmet dati mu viSe prostora u samostal-
nom prilogu, te potaknuti istraZivacke projekte,
putem kojih bi se pokuSao evaluirati njegov prilog
u razvoju socijalno-pedagoske prakse sa aspekta
grupnog rada.
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