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e UVOD

odobno izobrazevanje je ne le v Sloveniji, temve¢ nasploh v iziemno kompleksnem

in obenem obcutljivem poloZaju. Institucije, delujoce na razli¢nih ravneh izobraze-

vanja, se tako rekoc po vsem svetu soocajo z neprecedencnimi izzivi, saj se med
drugim spopadajo s hitrim tehnoloskim napredkom, spreminjajoco se druzbenopoliti¢no
dinamiko in pric¢akovanji glede njihovega temeljnega namena in funkcij. Znani ameriski
kriti¢ni filozof izobrazevanja Henry Giroux je v tem kontekstu v enem od svojih intervjujev
opozoril, da so bili izobraZevalni prostori skozi zgodovino pogosto mesto, ki je ponujalo po-
goje, v katerih so bili u¢enci »spodbujani k samorefleksiji in kriti¢ni angaziranosti« (Giroux
v McLean, 2015, str. 305), danes pa izobrazevalne institucije prevzemajo druge vloge in so
transformirane v »disimaginative tovarneg, ki u¢encem zagotavljajo znanja za (predvsem
v finan¢nem smislu) »uspesno Zivljenje«, vse manj pa krepijo radovednost in domisljijo. Ta
uvid napotuje k nadaljnjemu uvodnemu premisleku o razmerjih, ki (celo odlocilno) prispe-
vajo k specificnim okvirjanjem in prilagajanjem izobrazevanja trenutnim realnostim.

1.1 1zhodis¢ni razmislek: odsotnost skrbstva
kot osrednja problematika izobrazevanja

Najrazli¢nejsi druzbenopoliti¢ni-ekonomski procesi, vklju¢no z na primer hiperpotros-
nistvom, hiper-individualizacijo in prevlado sploSne kompetitivnosti v vsakdanjem Zivlje-
nju, narekujejo, da izobraZevanje na splosno in zlasti formalno izobrazevanje posameznike
pripravita na Zivljenje v tak$ni druzbi. Giroux (v McLean, 2015, str. 306) pravi: »Mladi, ki Zivijo
v situacijah stisk, trpljenja, izklju¢enosti in brezposelnosti, Zivijo vedno bolj v strahu, saj se
trudijo preziveti socialne razmere in politike, ki so bolj znacilne za avtoritarne vlade kot
za demokrati¢ne drzave«. Sole in univerze se sooajo z vse vegjim pritiskom, da ucence
in Studente opremijo z znanjem in kompetencami, potrebnimi za delovanje v taksnih hit-
ro razvijajocih se tehnoloskih in zahtevnih druzbenih okoljih (Fejes, 2009). V teh razmerah
mora posamezni u¢enec pridobiti vedno vec znanja in se sooca z zahtevo, da usvoji vedno
vec (¢im bolj konkretnih) spretnosti. Sole pa so tiste, ki naj bi posamezniku in druzbi na-
sploh predvsem omogocile to pridobivanje znanja in vescin. Ucenci in ucitelji se soocajo
s Sirjenjem obsega uc¢nih nacrtov in vse vecjimi pri¢akovaniji glede 3irine in globine svo-
jega znanja. Koli¢ina razpolozljivih informacij je dobesedno eksplodirala, medtem ko se
je »rok trajanja uporabnosti« specializiranega znanja skrajsal. Od uéencev se pri¢akuje, da
ne bodo obvladali le vsebin klasi¢nih predmetov, temve¢ bodo razvili tudi svojo digital-
no pismenost, ¢ustveno inteligenco, medkulturno kompetenco, podjetnisko miselnost in
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prilagodljive sposobnosti reSevanja problemov. Ta Siritev izobrazevalnih zahtev pomeni
tudi vecje kognitivno in custveno breme za uéence, ki morajo manevrirati po vse bolj natr-
panem izobrazevalnem prostoru.

Zivimo v svetu, kjer znanost in (digitalna) tehnologija napredujeta in se razvijata z iziemno
hitrostjo; prica smo novim dosezkom, novim odkritjem, novim tehnoloskim resitvam, za
katere se zdi, da nam lajsajo Zivljenje in reSujejo »teZave, po drugi strani pa nasa zivlje-
nja, tudi zaradi vseprisotnosti digitalnih tehnologij in orodij, postajajo vse bolj kompleksna
in pogosto se zdi, da jih je vse tezje obvladovati. Vse hitrejsi razvoj umetne inteligence,
biotehnologije, kvantnega racunalnistva in digitalnih komunikacij ustvarja paradoksal-
no situacijo: orodja, ki naj bi poenostavila ¢lovekove izkusnje in delovanje, namesto tega
ustvarjajo nove sloje kompleksnosti. To ima pomembne posledice tudi v izobrazevanju:
izobrazevalne institucije »morajo« v tem kontekstu sprejeti tehnologije in jih uporabljati
- gre za diktat digitalizacije in digitalnega (Bennich, 2024) -, hkrati pa u¢ence nauciti upo-
rabljati te tehnologije in jim pomagati razumeti njihove posledice in omejitve. Vkljuevanje
digitalnih tehnologij v vsakdanje Zivljenje je temeljito spremenilo nacin dostopanja do in-
formacij, njihove obdelave in izmenjave, kar kontinuirano ustvarja izzive za izobrazevalne
prakse in ureditve.

Gre torej za to, da se z vse ve¢jo kompleksnostjo, tehnoloskim napredkom in razvojem
druzb, ki od posameznikov zahtevajo pridobivanje vedno novih znanj in spretnosti, pojav-
ljajo eksplicitne, pa tudi boljimplicitne in subtilne usmeritve, strategije, prakse, ki kazejo, da
so ucenci vse bolj razumljeni kot prejemniki znanja in spretnosti; izobrazevanje je vse bolj
usmerjeno k ideji zagotavljanja ¢im veje koli¢ine znanja na razli¢nih podrogjih. Ta instru-
mentalni pogled na izobrazevanje ucence zreducira na pasivne prejemnike, ki ¢akajo, da je
vanje vloZzeno znanje - kar je eden od klju¢nih avtorjev kriticne pedagogike, Paolo Freire,
kritiziral kot »banéni model« izobrazevanja (Freire, 2005b). Kljub retoriki in dejanskim po-
skusom uvajanja dolocenih u¢nih pristopov (Aubrey in Riley, 2024; Irby, 2013), osredotoce-
nih na u¢enca, Stevilni izobrazevalni sistemi $e naprej dajejo prednost pridobivanju znanja
pred ustvarjanjem pomenov, razlaganju pred angaziranostjo in prenosu informacij pred
vzpostavljanjem odnosov. Sistemi ocenjevanja krepijo to usmeritev, saj dajejo prednost
merljivim rezultatom pred poglobljenimi u¢nimi procesi, pomnjenju pred razumevanjem,
in spodbujajo »stratesko uspesnost, ki je znotraj (neoliberalne) paradigme ¢loveskega ka-
pitala (Hastings, 2019), ta pa je povezana z idejo »razvoja ¢loveskih virov, ki Steje za kljuc-
nega za doseganje konkuren¢ne prednosti na globalni ravni« (McGregor, 2009, str. 351).

Ceprav obstajajo tudi novi pristopi, na primer usmerjenost v krepitev kriticnega misljenja
posameznika in v poucevanje, osredotoceno na ucecega se posameznika (Hoidn in Kle-
menci¢, 2021), ti pristopi pri izvajanju pogosto ostajajo povriinski. Stevilne domnevno
»kriti¢ne« izobraZevalne pristope je kooptiral neoliberalni izobrazevalni diskurz in jih spre-
menil v trzne vescine, ne pa v dejanske usmeritve k druzbeni transformaciji (glej Danvers,
2023). Kriti¢no misljenje v tem kontekstu deluje, nastopa in se artikulira kot zgolj dolo¢en
slogan, manj pa kot konkretna naravnanost k preizprasevanju razmerij moci in strukturnih
neenakosti ter grajenju skupnosti in udejanjanju solidarnosti. Na ucecega se posameznika
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osredotoceni pristopi pa se pogosto izvajajo v sistemih, ki so $e vedno v osnovi usmer-
jeni v standardizacijo in so utemeljeni na spodbujanju tekmovalnosti in konkuren¢nosti.
Individualizacija izobraZevanja tako postane paradoksalno dehumanizirajoca, saj so u¢enci
zreducirani na zbirke kompetenc (Skarpenes in Hidle, 2024).

Kot smo deloma Ze izpostavili, je s to usmeritvijo izobrazevanja povezanih ve¢ medsebojno
prepletajocih se procesov, ki na problematicen nacin preoblikujejo izobrazevalna okolja.
Potrosniska miselnost in naravnanost sta prodrli v izobrazevanje na vseh ravneh in znanje
spremenila v komoditeto, uence pa v subjekte, ki pri¢akujejo, da bodo od svoje »nalozbe«
(na primer znanja, ¢asa, volje) imeli doloceno korist. Hkrati je prisoten vse vedji individua-
lizem, ki je tudi v izobraZevalnih okoljih oslabil kolektivno razseZznost ucenja, saj so u¢enci
postali atomizirani tekmovalci in ne sodelujoci udelezenci pri ustvarjanju znanja. Nujno je
treba prepoznati tudi, da se ravno ta individualizem pogosto kaZe v izobrazevalnih struk-
turah, ki se prevladujoce osredotocajo na individualne dosezke ucecih se posameznikov
namesto na kolektivno (so)delovanje. Kompetitivnost in mantra izkoris¢anja posamezni-
kovih »komparativnih prednosti« sta postali dve izmed prevladujocih nacel organiziranja v
Stevilnih izobraZevalnih sistemih, kar ustvarja okolja, v katerih u¢enci tekmujejo za ocene,
priznanja in priloznosti, hkrati pa je opazno, da je veliko manj medsebojnega podpiranja
pri razli¢nih u¢nih dejavnostih ter s tem njihovega delovanja kot kolektivitete. Ta tekmo-
valni etos, ki ga nase prevzemajo ucenci na razli¢nih ravneh izobrazevanja, povzroca velik
stres, obenem pa spodkopava moznosti za solidarnost in vzajemno skrb v izobraZzevalnih
skupnostih:

Tekmovalnost, ki preveva neoliberalno Solstvo, ponuja boljse moZnosti tistim posamezni-
kom, ki znajo bolje igratito igro, in omejuje izobrazevalne moznosti tistih, ki so v njej slab-
$i. To nima nobene zveze z zmoZnostjo ucenja, u¢nim potencialom ali u¢nimi standardi.
Za uspeh vtem modelu je bistvena zmoznost, da se kulturno in socialno pogajas o jeziku,
strukturi in kontekstu tega, kar se zahteva /.../ (Sellars in Imig, 2023, str. 174).

Kar je Se posebej nujno izpostaviti, je tudi to, da so ti trendi in procesi v okvirih izobraze-
vanja (tehnoloski napredek, Sirjenje zahtev po vedno bolj raznolikem in specializiranem
znanju, instrumentalni pristopi k ucenju ter porast potro3nistva, individualizma in tekmo-
valnosti) nekaj, kar je medsebojno prepleteno in tako rekoc nelocljivo, kot taki pa so ustva-
rili in $e naprej ustvarjajo izobraZevalna okolja, v katerih sta ucinkovitost in produktivnost
pomembnejsi od odnosov in medsebojne skrbi oziroma ucinkovitosti in produktivnosti
grajenja odnosov in skupnosti. Kot pravi Lynch (2010, str. 55) specifi¢cno za izobrazevalne
kontekste: »V izkudnji nenehnega zZivljenja za potrebe nenehnega,nastopanja’ oziroma de-
lovanja po merilih pricakovane ucinkovitosti se skriva globoka odtujenost /.../«. Ne gre le
zato, daimajo ti procesi in fenomeni posledice za nacin delovanja ucecih se posameznikov,
temvec lahko govorimo o tem, da (so)determinirajo in oblikujejo vrednote in prednostne
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naloge v okviru izobraZevalnih prostorov ter obenem krepijo vzorce odtujenosti, izolacije
in komodifikacije, ki so znacilni za sodobno druzbeno Zivljenje.

Pravkar opisani in reflektirani problemati¢ni procesi in pojavi niso le »tehni¢ni« ali »stro-
kovni« izzivi, za katere so potrebne ustrezne formalnopravne ali administrativnostrokov-
ne resitve. Gre za globoko krizo ciljev in osrednjih namenov izobraZevanja, ki prispeva k
vsesplosnem oddaljevanju ljudi drug od drugega, v povezavi s tem pa sistematicnemu
zmanjsevanju humanosti in empatije vizobraZevalnih prostorih. Globalni in lokalni oblastni
rezimi, ki zaznamujejo sodobne izobrazevalne sisteme, so utemeljeni v »dehumanizaciji
specificnih skuping, hkrati pa »zapirajo moznost misljenja in obravnavajo ucece se posa-
meznike kot objekte« (Howlett, 2017, str. 67). U¢enci izobrazevanje pogosto dozivljajo in
dojemajo kot vse bolj loceno od pomembnih ¢loveskih odnosov in dejanskega ukvarjanja
s kompleksno druzbeno stvarnostjo. Ucitelji so se tako reko¢ primorani osredotocati na ¢im
vecjo lastno ucinkovitost ter (merljiv) u¢ni uspeh ucencev (Ball, 2003), kar dodatno omejuje
njihovo sposobnost, da se celostno odzivajo na potrebe u¢encev. Podobno so tudi admini-
strativni delavci (pa tudi vodstva in ne nazadnje tudi ucitelji) v izobrazevanju obremenjeni z
birokratskimi sistemi in postopki, ki tudi zahtevajo in dajejo prednost merljivim rezultatom.
Skratka, te ureditve nadalje odrazajo temeljno dehumanizacijo izobraZevalnega procesa,
kjer je instrumentalna racionalnost izpodrinila skrb kot organizacijsko nacelo izobraZeval-
nih ustanov.

Ta odtujenost se kaze kot opazen, viden, konkreten upad empatije med ucenci in Studenti,
kar so ugotovili avtoriji, kot je Sara Konrath s sodelavci (2025), ki so med ameriskimi Studenti
identificirali znaten upad empaticne skrbi in sprejemanja alternativnih perspektiv drugih
soSolcev oziroma kolegov Studentov. Podobno je tudi v slovenskem kontekstu; raziskava
ICCS 2022 je pokazala, da uc¢enci prepoznavajo relativno omejeno odprtost razredne klime
in manj kakovostne odnose med ucitelji in u¢enci v primerjavi z mednarodnim povprecjem
(Klemenci¢ Mirazchiyski, 2023).

V tem kontekstu so teoretiki izobraZevanja, kot sta Nel Noddings (1992, str. 28-43) in Henry
Giroux (2024), opazili vse vec¢jo marginalizacijo skrbstvenih praks v izobrazevalnih instituci-
jah, v katerih prevladujejo neoliberalne vrednote in tehnokratske usmeritve. Posledice tega
pomanjkanja skrbstva gredo onkraj zgolj medosebnih odnosov in v tem smislu oblikujejo
tudi institucionalne kulture in ideje, kaj naj bi bili izobraZevalni rezultati. Uenci opozarjajo
in sporocajo, da se v izobraZevalnih sistemih, ki se osredotocajo na njihovo produktivnost
in ne na njihove osebnostne lastnosti, (socialne) polozaje in okolis¢ine, pocutijo nevidne in
neslisane, kar je v skladu s tistim, kar za celotno izobrazevanje trdi Lynch (2010, str. 59-60):
»/.../ skrb in z njo povezano ¢ustveno delo sta bila v filozofiji in intelektualnem misljenju
trivializirana in zavrnjena /.../. Razlika med preteklostjo in sedanjostjo je v tem, da je bilo v
preteklosti brezskrbstvo neimenovana predpostavka, danes pa ni le sprejeta, ampak tudi
pri¢akovana in moralno podprta«. Gre za to, da odsotnost skrbstva spodkopava temelje
izobrazevalnih praks, ki so odvisne od odnosov zaupanja in vzajemnega prepoznavanja.

Odsotnost skrbi oziroma brezskrbstvo vizobraZevanju je nekaksen simptom SirSe druzbene
slepote, zanemarjanja, zapostavljanja, utisanja skrbi kot bistvene komponente ¢lovekove
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dobrobiti in kot temelja kolektivnega delovanja. Kot je izpostavila feministi¢na filozofinja
skrbi Joan C. Tronto (1998, str. 16), je skrb osrednjega pomena za Zivljenje: »Dejavnosti, ki
sestavljajo skrb, so klju¢nega pomena za ¢lovesko zivljenje. /.../ Skrbstvo je vrsta dejavno-
sti, ki vklju€uje vse, kar po¢nemo za ohranjanje, nadaljevanje in popravljanje nasega sveta,
da lahko v njem ¢&im bolje Zivimox.

V tej ludi, ¢e to osnovno idejo skrbi postavimo v kontekst izobraZevanja, skrb ne vklju¢uje
le osredotocanja na odpravljanje osebnih problemov ucecih se posameznikov ali enakih
moznosti v poucevanju, Ceprav so te razseznosti pomembne. Bolj bistveno je, da skrbstve-
ne prakse v izobraZevanju vklju¢ujejo razumevanje in obravnavo druzbenopoliti¢nih, go-
spodarskih in kulturnih vzorcev, ki ustvarjajo neenakosti, izklju¢evanja in tekmovalni in-
dividualizem v izobrazevalnih ustanovah in zunaj njih. Kot smo ze opozorili, so ti vzorci
povezani z neoliberalno agendo ekonomizacije izobrazevalnih dejavnosti, zmanjsevanje
izobraZevalne vrednosti na trzno vrednost in prevajanje tako reko¢ vseh vidikov izobraze-
vanja v izraun stroskov in koristi. Tako sistemati¢no spodkopavajo pogoje, ki so potrebni
za skrbstvene prakse.

Izobrazevalne ustanove teh sistemskih vprasanj ne morejo resevati s formalnopravnimi in
tehnicisti¢nimi (»nevtralnimi«) resitvami ali povrsinskimi reformami, pri katerih temeljne
vrednote in strukture ostanejo nedotaknjene. Kot je trdil Freire (1985b), izobraZevanje ni
nikoli nevtralno; deluje bodisi kot orodje dominacije bodisi kot praksa svobode. Sodobni
izobrazevalni sistemi pogosto ohranjajo izklju¢evanja in druzbene hierarhije, krepijo indivi-
dualizem in tekmovalnost in s tem pripravljajo u¢ence na delovanje v obstojeci gospodar-
ski ureditvi, ki temelji na izkoris¢anju.

1.2 Osrednji namen monografije: artikulacija
in oris kriticne skrbstvene pedagogike

Kot odziv na pravkar izpostavljene zaskrbljujoce trende, ki smo jih izhodis¢no reflektirali
kot zasidrane v sodobnem izobraZevanju in hkrati kot simptom $irsih druzbenopoliti¢noe-
konomskih razmerij, kot so zmanjsanje vloge ucencev na pasivne prejemnike, vseprisoten
vpliv potrosnistva in trzno usmerjenih ideologij ter posledi¢no izginjanje pristnih med¢lo-
veskih odnosov, ta monografija predstavlja in skusa razviti pristop kriti¢ne skrbstvene pe-
dagogike.

Izhajamo iz prepri¢anja, da je pristop kriticne skrbstvene pedagogike v dolo¢enem smislu
nujen, ¢e (kot bomo 3e bolj podrobno pokazali tudi v nadaljevanju) prepoznavamo velik
»primanjkljaj skrbi, ki prezema sedanje izobraZevalne paradigme in sisteme. Primanjkljaj,
ki ni le naklju¢en, ampak je tesno prepleten s sistemskimi druzbenopoliti¢nimi in gospo-
darskimi vzorci, ki spodbujajo odtujenost, ohranjajo neenakosti in spodkopavajo celostni
razvoj posameznikov. Kriticna skrbstvena pedagogika, kot jo Zelimo predstaviti, zato
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predstavlja nujen in transformativen pristop, ki ponuja alternativno zastavitev namenov in
praks izobrazevanja.

Izhodis¢ni namen je, da s premisljeno integracijo nacel in osrednjih predpostavk etike skrbi
(tudi skrbstvena etika) (Barnes idr., 2015; Held, 2006) in kriti¢no perspektivo, kot jo zastav-
lja kriticna pedagogika (McLaren, 2009), pokaZzemo oziroma orisemo pedagoski pristop,
ki omogoca (samo)refleksijo in hkrati skozi njeno prakticiranje preseganje izzivov in pro-
blematik, s katerim se soocajo izobrazevalna okolja. Nasa temeljna premisa je v tej luci, da
taksen pedagoski pristop omogoca vzpostavljanje in gojenje spodbudnega, empati¢nega
in podpornega izobrazevalnega okolja, v katerem se ucenci pocutijo bolj vidni, sliani in
cenjeni. Hkrati pa omogoca tako u¢encem kot uciteljicam in uciteljem, da kriticno preu-
Cujejo in razumevajo zanje relevantne procese in fenomene in se ne nazadnje nanje tudi
odzivajo ter si prizadevajo za transformacijo temeljnih strukturnih nepravicnosti, ki med
drugim povzrocajo konflikte in izklju¢evanja. Cilj je torej oblikovati pot k izobrazevaniju, ki
ni le bolj skrbstveno in odzivno na individualne potrebe, ampak omogoca aktivno prido-
bivanje znanja, kolektivno spoznavanje in delovanje s pozornostjo na druge, hkrati pa tudi
aktivno zavzemanje za spodbujanje solidarnosti in krepitev socialne pravi¢nosti (hooks,
1994; Gleason in Mehta, 2022).

Glede na to, da bomo v tej monografiji razvili in osvetljevali kriticno skrbstveno pedagogi-
ko, je smiselno Ze na zacetku navesti, kako bomo pristopili k osnovnim pojmom, s katerimi
ali prek katerih zelimo razviti ta pedagoski pristop. Osnovne pojme bomo podrobno teo-
reticno obravnavali v lo¢enih poglavjih, vendar je, kot Ze omenjeno, koristno vsaj v uvodu
navesti izhodis¢a oziroma temelje naSega razumevanja osnovnih pojmov.

1.3 Osnovni pojmovni aparat - pojasnitev
osrednjih konceptov

Nedvomno je osrednji koncept tega dela skrb. Gre za izjemno Sirok in kompleksen pojem,
ki je v razli¢nih zgodovinskih obdobjih pridobil razlicne pomenske razseznosti (Martin
Moruno idr., 2024). Zgodovinske spremembe ter druzbenopoliti¢ni in gospodarski kon-
teksti so moc¢no vplivali na dojemanje, narative in diskurze o skrbi (Symonds, 1998). Raz-
licne zgodovinske pomenske razseznosti in vzpostavitev razlicnih podrocij - zasebnega
in javnega - so pripeljale do raznolike rabe pojma skrbi danes. Tudi znotraj posameznih
znanstvenih disciplin obstaja izjemna raznolikost teorij in konceptualizacij skrbi. V okviru
znanosti o zdravstveni negi in medicini so bili opravljeni raznoliki premisleki o skrbi in raz-
viti sofisticirani modeli zagotavljanja oskrbe in skrbstvenih praks, ki so med drugim osre-
dotoceni na dostojanstvo pacientov in njihovo celostno dobrobit (Howell, 2001). Psiholo-
gija pri razumevanju skrbi pogosto uporablja pristop na ravni posameznika in preucuje z
njo povezane znacilnosti, motivacijo in razvojne vidike (Hall, 1990). Sociologija preucuje
skrb skozi izjemno heterogene elemente in druzbene fenomene, med drugim kot delo in
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Custveno delo, ter preucuje, kako so skrbstvene vloge razporejene med spoloma, razredi in
rasami (José, 2016).

Pomembno podro¢je, ki bo predstavljalo eno klju¢nih vednostnih temeljev tudi nasega
pedagoskega pristopa in je bistveno prispevalo k sodobnim teorijam o skrbi in praksah
skrbi, je etika skrbi (Sander-Staudt, 2025). V najsirsem smislu je etika skrbi normativna eti¢-
na teorija, ki poudarja moralni pomen odnosov, medsebojne odvisnosti in kontekstualno
naravo moralnega razmisljanja. Etika skrbi, ki se je izrazito pojavila v feministi¢nih kritikah
prevladujocih moralnih teorij, zlasti tistih, ki temeljijo na abstraktnih nacelih, kot so pravic-
nost in pravice, v ospredje postavlja zZivljenjske realnosti ¢loveske odvisnosti in ranljivosti
(Sander-Staudt, 2025). Kriti¢no preizprasuje in Zeli iti onkraj (liberalnih) predpostavk o av-
tonomnem, racionalnem posamezniku, ki je osrednjega pomena za liberalne in deonto-
loske moralne okvire, in namesto tega predlaga odnosno (relacijsko) ontologijo, v kateri
posamezniki niso loceni, temvec vpeti v mreze socialnih in ¢ustvenih vezi (Gilligan, 1993;
Sander-Staudt, 2025).V tem okviru skrb ni le niz moralnih obveznosti, ampak tudi temeljni
vidik ¢loveskega Zivljenja (Tronto, 1998), ki ga oblikujejo ¢ustvena vklju¢enost, pozornost,
odgovornost in odzivnost na potrebe drugih.

Etika skrbi, ki jo je prvotno razvila Carol Gilligan (1993), nadalje pa dodatno osmisljeva-
le predvsem intelektualke, kot so Nel Noddings (1984), Joan C. Tronto (2018) in Virginia
Held (2006), ponuja drugacen pristop k moralnim in politi¢nim vprasanjem, saj v sredisce
postavlja prakse in izkusnje skrbstva, ki gredo onkraj (zgolj) osebnih skrbstvenih odnosov,
in uposteva SirSe druzbene in institucionalne pogoje, ki omogocajo ali ovirajo prakse skrbi,
s ¢imer ponujajo kriticen pogled na socialno pravi¢nost, blaginjo in politi¢cno odgovornost.
Etika skrbi tako artikulira etiko, ki je umescena, specificna in odzivna na kontekst, hkrati pa
vztraja na moralnem in politicnem pomenu skrbi kot prakse, ki podpira tako posameznike
kot skupnosti. Seveda bomo v celotni monografiji etiko skrbi $e bolj natanc¢no razdelali,
saj gre za enega osrednjih pristopov, na katerem je zgrajena tudi skrbstvena pedagogika
(Monchinski, 2010; Noddings, 1984).

V samem naslovu monografije je poudarjeno, da Zelimo konceptualno zastaviti in predsta-
viti kriticno skrbstveno pedagogiko, zato je seveda nujno izhodis¢no izpostaviti, kaj s poj-
mom kriti¢nost mislimo.

V kontekstu razvoja in opisa kriticne skrbstvene pedagogike, ki se ga lotevamo, izraza »kri-
ticno« ne razumemo kot kriticizma v smislu nereflektiranega izpostavljanja necesa nega-
tivnega, ampak kot ve¢smerno in zavestno prepoznavanje hierarhizacij, oblastnih struk-
tur in razmerij moci v delovanju sodobnih druzb. Na podlagi tradicije kriticne pedagogike
(Kincheloe, 2008b; McLaren, 2009; Shor, 1992) pojmujemo »kritino« kot normativno in
politi¢no perspektivo in drzo prepoznavanja asimetrije moci, vgrajene v izobrazevalne kon-
tekste in SirSe druzbene hierarhije. Ta zavezanost h kriti¢nosti nas napotuje, da preizprasu-
jemo uveljavljeni red, ne le da bi ugotovili njegove pomanjkljivosti, ampak da bi aktivho
delovali v smeri transformativnih alternativ, utemeljenih na socialni pravi¢nosti in enakosti.
Kot pravi McLaren (2009, str. 62), je kriticna pozicija bistveno »vezana na boj za kakovostno
boljse Zivljenje za vse prek izgradnje druzbe, ki temelji na neizkoris¢evalskih odnosih in
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socialni pravi¢nosti«. Kriti¢no stalis¢e zahteva pozorno spremljanje u¢inkov moci na in v
skrbstvenih odnosih (in drugih oblikah odnosov), izobrazevalnih institucijah in druzbeni
strukturi, ki oblikuje izobrazevalne prakse.

Kriticnost razumemo tudi kot strogo (samo)refleksivnost (Gaudet in Lewis, 2021). V tem
kontekstu kot izobraZevalci in raziskovalci prepoznavamo, da nase pozicije, perspektive in
prakse sooblikujejo in sodolocajo zgodovinski, kulturni in politi¢ni konteksti. Ta pozicija
kot subjektivna orientacija zahteva, da nenehno preucujemo in premisljamo lastne pred-
postavke, pristranskosti in nacine, na katere lahko nehote reproduciramo prav tisto dina-
miko modi, ki jo zelimo preizprasevati (in potencialno odpravljati). Namesto da bi znanje,
vloge ali odnose sprejemali kot nekaj samoumevnega, se v kriti¢ni tradiciji osredoto¢amo
na sprasevanje vprasanj, kakr$ni sta na primer: »Zakaj so stvari taksne, kot so?« in »Kdo ima
koristi in kdo je v podrejenem poloZzaju zaradi trenutne ureditve?«. S tem gre pri tem refle-
ksivnem procesu, ¢e ga postavimo v kontekst kriti¢ne skrbstvene pedagogike, za usmeritev
k preseganju nekriti¢cnih pristopov k skrbi v izobraZevanju; torej gre za alternativo tistim
pristopom, ki zapostavljajo in ne naslovijo strukturnih pogojev neenakosti in/ali skrb zre-
ducirajo na ¢ustva namesto njenega razumevanja kot transformativne prakse.

Uvodoma omenimo $e zadniji vidik pomena »kriti¢nosti, kot jo zelimo razumeti in osmis-
ljevati v okviru kriticne skrbstvene pedagogike, in sicer kriti¢no pozicijo razumemo tudi kot
posebno naravnanost do vednosti. Gre namrec za razumevanje in pridobivanje vednosti kot
umescenih v konkretne okolis¢ine, kot nekaj kontekstualnega in zasidranega v izkudnjah.
S tem znanje (vednost) ni obravnavano kot nekaj abstraktnega, iztrganega iz dejanskega
okolja ali lo¢enega od Zivljenj ucecih se posameznikov, temvec kriticna skrbstvena pedago-
gika zastavlja in udejanjanja u¢ni proces skozi pomen soocanja z izkustvom kot temeljem
za ucenje (Banjac idr., 2022). Tak$na pedagogika poudarja u¢enje, ki izhaja iz konkretnega
soocanja z izkusnjo, premisleka/refleksije o izkusnji in uporabe pridobljenega znanja.

Gre za pristop, ki je v skladu z izrocili izkustvenega in transformativnega ucenja, ki dajeta
prednost iskanju smisla skozi Ziva srecanja, Custveni uvid in refleksivno analizo (Kolb, 1984;
Mezirow, 1991). Kriti¢no znanje v tem okviru ni omejeno samo na podajanje kritike, temvec
pomeni prizadevanje za poglobljeno razumevanje pogojev, v katerih ljudje Zivijo, in silnic,
ki te pogoje oblikujejo. Pristop spodbuja u¢ence k prepoznavanju vzorcev, povezav in pro-
tislovij v njihovem okolju ter jim pomaga razvijati sposobnost odzivanja s skrbjo, zavestjo o
lastni moci delovanja in z eti¢no obcutljivostjo.

1.4 Osredniji cilji monografije

Diagnoza in kriti¢na analiza brezskrbstva sodobnega
izobrazevanja in druzbe

Medtem ko je osrednji namen monografije sicer oris kriticne skrbstvene pedagogike, je
najprej treba razumeti SirSe kontekste, ki takSen pedagoski pristop »zahtevajo« oziroma
ga vsaj delajo smiselnega in potrebnega. V tem kontekstu je prvi osredniji cilj opraviti
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premislek in preuciti sedanja izobrazevalna okolja, predvsem v sodobnih liberalnih rezimih,
za katera sta, kot smo nakazali tudi v pri¢ujo¢em uvodu, znacilna zmanjsevanje poudarka
na skrbstvenih odnosih in vse vecja osredotocenost na performativnost in standardizacijo.
S kriti¢no analizo razli¢nih vplivov na izobrazevalne institucije in prakse Zelimo identifici-
rati udejanjanja in posledice pomanjkanja skrbi na vec¢ ravneh - od globalnih druzbenih
trendov do specifi¢ne dinamike v u¢nih procesih (na razli¢nih ravneh izobrazevanja). Glede
prisotnosti in prepoznavanja vzrokov za brezskrbstvo v sodobnih druzbah se bomo v veliki
meri naslonili na teoreti¢no refleksijo skupine intelektualcev Care Collective (Verso, 2025),
ki je v zacetku drugega desetletja 21. stoletja opazovala in Zelela osmisliti ozadja prevlade
le-tega, Joan C.Tronto (1993, str. 120-122) pa je s konceptom privilegirane neodgovornosti
ravno tako nakazala specifi¢cna razmerja, ki omogocajo brezskrbstvo, ki se manifestira tudi
v izobrazevanju. Skratka, pomembno je poudariti, da v kontekstu tega cilja ne Zelimo zas-
ledovati le opisovanja simptomov, ampak tudi odkrivanje strukturnih vzrokov pomanjka-
nja skrbi v izobraZevanju. Posebna pozornost bo namenjena temu, kako merila uspesnosti,
konkurencnost in instrumentalisti¢ni pristopi k u¢nim okoljem prispevajo k odtujenosti,
celo dehumanizaciji in pomanjkanju empatije med ucenci in tistimi, ki izobrazujejo.

Razvoj in oris (teoretiCnega) okvira za kriticno
skrbstveno pedagogiko prek integracije etike skrbi in kritiche
pedagogike

Nasledniji cilj, sicer bistveno povezan z osrednjim namenom monografije, je poskus zdru-
Zitve dveh razli¢nih, a dopolnjujocih se tradicij - etike skrbi (v izobraZevanju), kot jo je raz-
vila Nel Noddings (1984) s sodelavci (glej na primer Monchinski, 2010), ter kriticne peda-
gogike, kot jo je artikluliral Paulo Freire (1985b, 2005b) in razsiril Henry Giroux. Na podlagi
tega pa je cilj zgraditi in orisati teoreti¢no osmislitev kriticne skrbstvene pedagogike. S
prepoznavanjem in pregledom filozofskih temeljev, temeljnih nacel in prakticnih impli-
kacij obeh tradicij bo knjiga pokazala, kako njihova integracija ponuja okvir za preobliko-
vanje izobrazevanja. Teoreti¢ni okvir bo temeljil na nasi predpostavki, da je mogoce obe
tradiciji smiselno povezati, saj se medsebojno krepita, dopolnjujeta in presegata doloc¢ene
izhodis¢ne manke: etika skrbi brez kriti¢ne zavesti tvega drsenje v problemati¢no usmeri-
tev k paternalisti¢ni poziciji, ki ne omogoca doslednega obravnavanja obstojecih struktur
moci, medtem ko kriti¢na pedagogika brez izrecne pozornosti do skrbstvenih odnosov
lahko zanemari ¢ustvene in odnosne (relacijske) dimenzije, ki so bistvene za ucni pristop
onkraj prevladujocih praks v izobraZevanju. Z raziskovanjem skrbstvenih vlog znotraj
struktur moci in privilegijev, konceptualizacije kolektivnih skrbstvenih praks in preuce-
vanjem dialektike med skrbjo in kritiko bo monografija artikulirala kriticno skrbstveno
pedagogiko kot eticno stalis¢e in pedagosko prakso. Ta teoreti¢ni okvir ponuja temelj,
kako lahko skrbstveni odnosi sluZijo kot mesto razvoja (kolektivne) kriticne zavesti in kako
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lahko kriti¢na zavest poglobi in poveca pristnost skrbstvenih kolektivnih interakcij in de-
lovanj v izobrazevalnih kontekstih.

Zagotavljanje prakticnih smernic za izvajanje skrbstvene
pedagogike na vsesolski in razredni ravni

Tretji osredniji cilj te monografije je premostiti vrzel med teoreti¢nim razumevanjem in
prakticno uporabo kriticne skrbstvene pedagogike, in sicer prek orisa smernic za izvaja-
nje tega pedagoskega pristopa na razli¢nih izobrazevalnih podrogjih in ravneh. Knjiga zeli
torej predstavljati nekakSen most med abstraktnimi naceli in teoreti¢nim okvirom kriti¢ne
skrbstvene pedagogike na eni strani ter na drugi konkretne strategije, metode in pristope,
ki se lahko uporabijo na 3olski (institucionalni) in razredni ravni. Na 3olski ravni bo delo
obravnavalo potencialne smernice za ustvarjanje skrbstvenih Solskih kultur, oblikovanje
fizicnih in kolektivnih struktur, ki omogocajo skrbstvene odnose, razvoj in spodbujanje
partnerstev med 3olo in skupnostjo, ki temeljijo na ideji (medsebojne) skrbi. Na ravni razre-
da bo monografija raziskala iziemno pomembno vlogo uciteljev, metode vzpostavljanja
razredov kot skrbstvenih u¢nih skupnosti, strategije za razvoj kriti¢ne zavesti in potencial-
ne pedagoske pristope, ki uteledajo kriti¢no skrbstveno pedagogiko. Z obravnavo praktic-
nih izzivov in dilem, ki se pojavljajo pri izvajanju (kot so na primer razumevanja dinamike
moci, obravnavanje kulturnih razlik v izrazanju skrbi in uravnoteZenje individualnih potreb
s kolektivno dobrobitjo), bomo v monografiji prepoznavali tudi kompleksnost izobrazeval-
nih praks.

Spodbujanje transformativnega izobrazevalnega pristopa,
ki obravnava odnose moci in usmerja k skupnostnemu
demokraticnemu delovanju

Kon¢ni cilj te monografije je normativen, in sicer zagovarjati in spodbujati transformativni
pedagoski pristop, ki v samem izhodis¢u stremi k preoblikovanju namena in praks izobra-
Zevanj skozi prizmo kriti¢ne skrbstvene pedagogike. S tem, ko izobrazevanje postavlja v
vlogo prostora za refleksijo in prepoznavanje odnosov moci, problematiziranje neenakosti
in spodbujanje skupnostnega delovanja, Zeli monografija prispevati k Sirsi transformaciji,
ki sega onkraj posameznih ucilnic oziroma predavalnic in institucij. S tem ciljem prepozna-
vamo, da kriti¢na skrbstvena pedagogika ni le metoda poucevanja, ampak politi¢no in eti¢-
no staliS¢e, ki usmerja nase razumevanje demokracije, skupnosti in socialne pravi¢nosti. S
teoreti¢no analizo in prakti¢nimi smernicami bo monografija pokazala, kako lahko kriti¢na
skrbstvena pedagogika ponudi alternativo prevladujoc¢im izobrazevalnim narativom, ki da-
jejo prednost individualnim dosezkom in tekmovalnosti ter konkurenénosti pred kolektiv-
no dobrobitjo.V tem kontekstu gre tudi za prepoznavanje, kako lahko v okviru izobrazeval-
nih praks delujejo vsi, ki so vpeti v izobraZevalne prakse bolj skrbstveno, vzpostavljajo¢ in
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spodbujajo¢ solidarnost med razli¢nimi skupinami, kriticno premisljajo strukturno nasilje
znotraj in onkraj izobrazevalnih institucij ter sodelujejo s skupnostmi pri reSevanju skupnih
problemov.

*¥x¥

Monografijo za¢enjamo z diagnosti¢nim pregledom (vse)prisotnosti brezskrbstva v sodob-
nih druzbah in njegovih heterogenih (problemati¢nih) uinkih na izobrazevalne sisteme.
V drugem poglavju v analizi ugotavljamo, kako se privilegirana neodgovornost kaze v izo-
braZevalnih kontekstih, s cimer postavljamo temelje za naso teoretizacijo kriticne skrbstve-
ne pedagogike. V naslednjem, tretjem poglavju sledi prehod na konceptualni okvir, ki ga
odpremo s sledenjem zgodovinskemu razvoju in prevladujoci uporabi skrbi kot filozofske-
ga koncepta in eticnega okvira. Nato v ¢etrtem poglavju preidemo na izgradnjo in predsta-
vitev naSega osrednjega pristopa, pri Cemer najprej prikazemo pomemben prispevek Nel
Noddings k vpeljevanju etike skrbi v izobraZzevanje, Joan C. Tronto in njeno razumevanje
skrbi v (politi¢nih) razmerjih ter oris kriti¢cne pedagogike. Na tej podlagi nato oriSemo pet
temeljnih elementov kriticne skrbstvene pedagogike: odnosnost, kriticna zavest z dialo-
gom, usmerjenim v povezovanje, celostna kontekstualizirana skrb prek refleksije in pozor-
nosti, odzivno kolektivno delovanje in politicno ozaves¢ena demokrati¢na praksa. Nato v
zadnijih razdelkih, ko preidemo od teorije k prakti¢ni uporabi, pokazemo, kako je mogoce
ta okvir izvajati v Stevilnih izobrazevalnih razseznostih, od vse3olskih politik in praks vode-
nja, ki spodbujajo skrbstvene 3olske skupnosti, do posebnih metod in praks v razredih, ki
ustvarjajo skrbstvena u¢na okolja. Pri tem vztrajamo, da mora izobraZevanje hkrati obrav-
navati odnose med posamezniki in $irSimi strukturami, pri cemer je kriti¢na skrbstvena pe-
dagogika odgovor na druzbeno brezskrbstvo in nacin krepitve kontinuirane demokrati¢ne
transformacije v izobraZevalnih ustanovah.



e DIAGNOZA:
BREZSKRBSTVENA
DRUZBA IN POSLEDICE
ZA IZOBRAZEVANJE

odobne (predvsem) zahodne druzbe vse bolj zaznamuje tisto, kar lahko imenujemo
brezskrbstvo, pri ¢emer gre v najsirsem smislu za sistemati¢no zanemarjanje nase te-
meljne medsebojne odvisnosti kot ¢loveskih bitij. To brezskrbstvo se ne manifestira
kot povsem naklju¢no prezrtje skrbi in skrbstvenih praks, temvec kot strukturna artikulacija
skozi socialne, gospodarske in politi¢ne sisteme, ki dajejo prednost trzni logiki, konkurenci
in individualizmu. Ce Zelimo razumeti to, kar bi lahko poimenovali kriza odsotnosti skrbi in
njene posledice za izobrazevanje, moramo najprej opraviti sirSo diagnostiko druzbe, pre-
den se osredotoc¢imo na to, kako se ti vzorci konkretno kazejo v izobrazevalnem kontekstu

in kaj povzrocajo.

2.1 Brezskrbstvo in privilegirana
neodgovornost

Diagnoza skupine intelektualcev Care Collective glede sodobnega stanja razstira vecraz-
seznostno krizo skrbi, ki prezema globalno druzbo na razli¢nih medsebojno povezanih rav-
neh.Ta kriza se je v zadnjih Stiridesetih letih v svojem jedru Se zaostrila, saj je tako reko¢ pov-
sod prevladal neoliberalni kapitalizem, ki profit postavlja za temeljno nacelo organizacije
in urejanja zivljenja. Ta temeljni premik je sistemati¢no dajal in 3e daje prednost interesom
in tokovom finan¢nega kapitala, hkrati pa v veliki meri razkrajal socialno drzavo ter demo-
krati¢ne procese in institucije (Cahill in Konings, 2017). Posledice so jasno vidne: skrbstvene
storitve so bile mo¢no okrnjene in so za mnoge postale nedosegljive, ideje socialne varnos-
ti in skupnosti pa so bile potisnjene na stran in nadomescene z individualiziranimi pojmo-
vanji odpornosti, dobrega pocutja in samozdravljenja. Skrb je bila degradirana na nekaj,
kar naj bi si sami zagotavljali in kupovali prek vse bolj razsirjene industrije »samopomoci«
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(The Care Collective, 2020). Kljub vse vegji razpravi o skrbi in skrbstvu Care Collective ugota-
vlja, da »$e vedno prevladuje brezskrbstvo« (The Care Collective, 2020, str. 3).

Vendar krnitev skrbi ni le posledica prevlade neoliberalizma. Spodkopavanje in krnitev
skrbstvenega dela in praks ima namrec veliko daljSo zgodovino, saj je bilo v veliki meri de-
valvirano zaradi povezave z Zenskami, Zzenskostjo in poklici, ki so veljali za »neproduktivne«
(The Care Collective, 2020, str. 4). Posledi¢no je skrbstveno delo $e vedno dosledno manj
placano in manj cenjeno v druzbi. Po mnenju skupine intelektualcev je prevladujoci neoli-
beralni model to »le« izkoristil in okrepil dolgo zgodovino razvrednotenja skrbi. Arhetipski
neoliberalni subjekt je podjetni posameznik, Cigar edini odnos do drugih ljudi je prek tek-
movanja izboljsati lasten polozaj: »prevladujo¢i model druZbene organizacije, ki se je obli-
koval, je model tekmovanja namesto sodelovanja« (The Care Collective, 2020, str. 4). Rezul-
tat je tisto, kar Care Collective opredeljuje kot vseprisotno, normalizirano brezskrbstvo: »Ce
si sposodimo izraz, ki ga je, kot je znano, uporabila Hannah Arendt, naso vsakdanjo brez-
briznost prezema sistemati¢na banalnost« (The Care Collective, 2020, str. 5). Slisati o kata-
strofah, kot so vojne in genocidi, mnozi¢ne utopitve beguncev ali sirjenje brezdomstva, je
postalo rutina, pri Cemer se vecina izrazov brezskrbstva dogaja nezavedno, brez premisleka
(The Care Collective, 2020).

To brezskrbstvo se kaZe na ve¢ medsebojno povezanih ravneh. Na svetovni ravni, kjer so
prevladale neoliberalne politike gospodarskega rasti, je brezskrbna praksa »gospodarske
rasti« prevladala nad zagotavljanjem blaginje drzavljanov. V teh okolis¢inah uspevajo mul-
tinacionalne korporacije (trenutno predvsem tehnoloske), ki uresnicujejo agende, katerih
osredniji cilj je obogatitev manjsine na racun vecine. Hkrati so desne populisti¢ne vlade
okrepile meje, da bi zadrZale »nezazelene« ljudi (migrante), hkrati pa omogocile relativno
neoviran pretok blaga. Care Collective (2020, str. 9) opozarja, da je »globoko brezskrbstvo
na globalni ravni ustvarilo svet, ki je sam v krizi«, med drugim tudi zato, ker je ideja stalne,
kontinuirane gospodarske rasti v osnovi nezdruZljiva z omejitvami okolja in ohranjanjem
zZivljenjskega prostora na planetu.

Na ravni trgov neoliberalizem spodkopava tako reko¢ vse oblike skrbstvenih praks, ki ne
sluzijo njegovemu cilju oziroma agendi pridobivanja dobicka. Ta gospodarski red se v prvi
vrsti osredotoca le na profit, rast in mednarodno konkurenénost, pri tem pa vedno vecja
neenakost dohodkov ni naklju¢na, ampak klju¢na strukturna znacilnost neoliberalnega ka-
pitalizma, ki se eksponentno povecuje — neoliberalizem je, kot trdijo v Care Collective, »po
svoji naravi brezskrbstven« (The Care Collective, 2020, str. 10). Razmah platformskih trgov
za vsakodnevne potrebe po skrbstvu spodkopava skupnostne vire za skrb, saj vnasa trzno
logiko v nekdaj netrzna podrogja, kot sta zdravstvo in izobraZevanje.

Nacionalne drzave so postale instrumenti tega brezskrbstva. Od 80. let 20. stoletja so vodi-
telji, kot sta Margaret Thatcher in Ronald Reagan, vztrajno $irili in zagovarjali prepri¢anje,
da je skrb za druge stvar zasebnih odlocitev vsakega posameznika posebej, ti individuumi
pa naj bi bili hrbtenica konkuren¢nih trgov in vitkih drzav. V skladu s to logiko je »idealni«
drzavljan »v neoliberalizmu avtonomen, podjeten in neskonéno prilagodljiv, samozados-
ten posameznik, Cigar aktivno spodbujanje je pomagalo upraviciti razgradnjo socialne
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drzave in razpad demokrati¢nih institucij ter drzavljanske angaziranosti« (The Care Col-
lective, 2020, str. 12-13). Eksponentna rast neodgovornega zasebnega sektorja je imela
katastrofalne posledice tako za potenciale kolektivnih skrbstvenih praks kot za moznosti
drzavljanske participacije in angaziranja znotraj demokrati¢nih drzav.

Nadalje lahko prepoznavamo tudi, da so bile prav drzave transformirane in reartikulirane
v kontekstu prevlade brezskrbstva. Nacrtno umikanje drzavne skrbi za javno blaginjo, ki jo
nadomescajo globalne korporacije, je ustvarilo otopela in individualizirana okolja, v katerih
naj bi potekala skrb za ljudi. Nikjer ta pojav ni bolj oCiten kot ravno na podro¢ju socialne
oskrbe, kjer je korporativni prevzem (v smislu privatizacije) domov za starejse pripeljal do
zanemarjanja ljudi, ki naj bi bili delezni skrbi znotraj lastnih skupnosti. »Zmoznosti in spo-
sobnosti zaposlenih, ki naj bi zagotavljali oskrbo, so resno okrnjene zaradi stalnega izko-
ris¢anja, pomanjkanja kadra, izjemno slabih pla¢, ¢asovnih omejitev, nezadostne ali celo
neobstojece zaposlitvene varnosti ter odsotnosti ustreznega usposabljanja in podpore«
(The Care Collective, 2020, str. 15). Ker so skupnostni viri vse bolj omejeni, prevladujoca
kultura pa daje prednost dobicku pred ljudmi, je razvijanje medc¢loveskih vezi, ki bi krepile
demokracijo, postalo izjemno oteZeno. S tem nastajajo plodna tla za skupnosti brez empa-
tije, saj se »brezskrbstvo vztrajno razra$€a po najrazli¢nejsih podrogjih Zivljenja, medtem ko
skupnostne vezi radikalno slabijo« (The Care Collective, 2020, str. 16-17).

Tudi sorodstvene vezi so bile korenito preoblikovane zaradi neoliberalnega brezskrbstva.
Tradicionalna jedrna druZina ostaja idealni prototip mesta udejanjanja skrbi in sodob-
nih sorodstvenih razmerij, ki izhaja iz mita o »materinski zvezi«. Skupina Care Collecti-
ve ugotavlja, da se nasi krogi skrbstva niso razsirili, temve¢ obratno, postali so »bolece
ozki« (The Care Collective, 2020, str. 17). Taksne oblike skrbstvenih praks se kazejo kot
nezanesljive in problemati¢ne, med drugim tudi zato, ker se tudi v okviru jedrnih druzin
krnijo skrbstvena razmerja, prav tako pa tudi trzni mehanizmi skrb prenasajo na »druge«.
Neoliberalna hegemonska paradigma »skrbi zgolj zase« in svoje najblizje ustvarja para-
noidno obliko »skrbi za svojec, ki globalno spodbuja vzpon populizmov skrajne desnice
(The Care Collective, 2020), saj izkljuCuje, pogosto zelo nasilno, »druge«. V tem kontekstu
pa toc¢no skozi to tocko funkcioniranja brezskrbstva na mikroravneh (na nivoju posamez-
nika, druzine) povratno deluje na druge ravni perpetuiranja brezskrbstva: namrec v tem
kontekstu se globalno »pomanjkanje« skrbi in vracanje k tradicionalni druzini medseboj-
no prepletata in kaZeta na to, kako tesno povezane in nelocljivo prepletene so razli¢ne
ravni brezskrbstva.

Medtem ko Care Collective ponuja celovito diagnozo brezskrbstva na vec ravneh druzbe-
nopoliticnoekonomske organiziranosti, koncept »privilegirane neodgovornosti« Joan C.
Tronto (1993) predstavlja dopolnilni konceptualno-analiti¢ni okvir, ki pojasnjuje, kako to
brezskrbstvo postane strukturno zasidrano in se ohranja. Tronto koncept privilegirane ne-
odgovornosti uporabi za oznacevanje poloZaja, v katerem si privilegirani druzbeni akterji
lahko privoscijo, da se izognejo odgovornosti za skrb, bodisi tako, da jo delegirajo drugim,
bodisi da se zanjo sploh ne menijo (Tronto, 1993, 2013; Zembylas idr., 2014). Privilegirani
akterji (tako individualni kot kolektivni) imajo v druzbi specificen polozaj, iz katerega lahko
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prek dostopa do pla¢ljivih storitev ali s pomocjo razpoloZljive delovne sile uzZivajo koristi,
ki izhajajo iz skrbstvenega dela (npr. specifi¢nih oblik oskrbe), obenem pa se jim ni treba
soocati z dejansko odgovornostjo za to, kako, kje in pod kak$nimi pogoiji se skrb opravlja
(Tronto, 2013). Tronto opozarja, da pri tej opustitvi odgovornosti ne gre enostavno za mo-
ralno pomanjkljivost in sebi¢no osebno(stno) pozicijo, temvec za privilegij, ki je vpisan v
druzbeno delitev dela in moralne vrednotne sheme, ki skrbstveno delo potiskajo na rob
(Tronto, 1993, str. 121).

Tronto je konceptualizirala privilegirano neodgovornost v zacetku 90. let 20. stoletja v okvi-
ru svoje feministi¢ne etike skrbi, o kateri bomo sicer Se govorili tudi v naslednjem poglavju.
Pojem je prvi¢ uporabila leta 1990 v svojem govoru z naslovom Hladni rasisti, ki ga je imela
v okviru konference Ameriske politoloske zveze. Ko je razmisljala o moci, ki jo rasizem za-
gotavlja in omogoca vecinski skupini, je to besedno zvezo uvedla za oznacevanje nacinov,
na katere vecinska skupnost ne prepoznava izvajanja modi in tako ohranja svoje privzete
privilegirane poloZaje (Zembylas idr.,, 2014, str. 201).

Kasneje je v knjigi Moral Boundaries (1993) pojem razsirila in ga umestila v $irsi projekt teo-
reticne artikulacije in refleksije politicne etike skrbi. V njej je pokazala, kako so v sodobnih
zahodnih druzbah vzpostavljene moralne meje, ki doloc¢ajo in uokvirjajo skrb kot »Zensko
delo« in jo potiskajo v zasebno sfero, s ¢imer elite ohranjajo svojo moc¢ tako, da jim ni treba
skrbeti za druge:

Na splosno tisti, ki so odgovorni, da »poskrbijo za« doloen problem in morda za to tudi
namenijo sredstva, ne menijo, da bi morali nadzorovati potek interakcije med izvajalci in
prejemniki skrbi. Ce se prejemniki skrbi pocutijo zapostavljene ali prizadete, se ne more-
jo pritoZiti tistim, ki skrbi niso neposredno nudili, saj to ni njihova odgovornost. Taksna
razdelitev odgovornosti daje prednost tistim, ki so oprosceni izvajanja skrbstva; tako pri-
vilegirani lahko uidejo neposrednemu odzivu na dejanske skrbstvene procese in na zado-
voljevanje temeljnih potreb (Tronto, 1993, str. 121).

Tipicen primer, ki ga obravnava, je »moski hranilec« (tisti, ki zagotavlja finan¢no preskrblje-
nost), ki je delezen domacega skrbstva, ne da bi se zavedal ali priznal svojo odvisnost od te
skrbi (Tronto, 2013, str. 58). Ta mehanizem je utemeljen v strukturnih konstelacijah in v tem
smislu omogoca, da skrbstveno delo opravljajo Zenske (in v $irSem smislu druge podrejene
skupine), medtem ko so privilegirani izvzeti iz vsakr$nega pri¢akovanja, da bi sodelovali pri
opravljanju skrbstvenega dela ali prevzeli soodgovornost zanj.

Tronto jasno pokaZze, da gre pri privilegirani neodgovornosti za druzbeni mehanizem,
prek katerega se utrjujejo obstojeca razmerja moci. Privilegirani lahko ostajajo nevedni
glede svojega deleza v odvisnosti od drugih, to pa jim omogoca ravno druzbenopoliti¢ni
sistem.
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Kot pravi:

Ena od velikih prednosti ali privilegijev, ki izhajajo iz nadrejenega poloZaja v hierarhic-
nem sistemu, je ta, da si ni treba zavestno in vsakodnevno prizadevati ali razmisljati o svo-
ji vlogi ali odgovornosti pri ohranjanju tega sistema. Zato se taksni sistemi zanasajo na
posebno nevednost svojih upravi¢encev. Taksna privilegirana neodgovornost je obicajno
v obliki popolnega nepoznavanja problema, lahko pa vkljucuje tudi napacno razlago ali
nejasno dojemanje problema (Tronto, 2013, str. 104).

Gre torej za strukturno nevidnost skrbstva in hkrati moralno locitev med tistimi, ki naj bi
skrbeli, in tistimi, ki »jim ni treba« skrbeti. Tronto to kritiko umesca v 3irsi okvir skrbstvene
demokracije. V Caring Democracy (Tronto, 2013) opozori, da kriza skrbstva ni samo eti¢na
ali kulturna, ampak predvsem politi¢na in strukturna. Sodobne liberalne demokracije so v
temelju neskrbne, ker odgovornosti za skrb ne razporejajo pravicno. Tako je osredniji cilj
Trontinega projekta razkrivanje, kako so moralne meje sodobnih liberalnih druzb skrbstve-
no delo opredelile kot »zensko« ali opravilo »manjsing, ga s tem depolitizirale in zascitile
elite pred odgovornostjo. Pojem privilegirane neodgovornosti iz¢is€uje, kristalizira oziro-
ma naredi vidno to kritiko: poimenuje tisto politi¢cno moralo, ki omogoca tistim na oblasti
oziroma z dovolj (druzbene, politicne) moci, da prenesejo skrbstvene dolznosti na tiste, ki
moci ne posedujejo. S tem ko tej dinamiki da ime, Tronto vkljuci analizo druzbene moci v
etiko skrbi. Pokaze, da zanemarjanje skrbstva ni le moralni spodrsljaj ali kulturno nakljucje,
temvec vzorec, ki je rezultat privilegija tistih, ki lahko recejo: »To ni moja odgovornost.
Po njenem mnenju je odpravljanje tega neravnotezja demokrati¢ni imperativ: resni¢no
skrbstvena demokracija bi zahtevala, da se odgovornost za skrb pravi¢neje porazdeli in jo
vsi zavestno sprejmejo — ne pa da se breme preloZi na izklju¢ene ali marginalizirane skupi-
ne (Tronto, 2013).

Trontino delo tako zagotavlja teoretski okvir, ki povezuje skrb, moc in vprasanje demokracije
oziroma demokrati¢nosti, s tem pa v temelju pripravlja teren za kriti¢no presojo sodobnih
brezskrbnih druzb. V tem pogledu njen koncept privilegirane neodgovornosti neposredno
poglablja kritiko neoliberalnih rezimov in konstelacij, kot smo jo ze obravnavali prek uvidov
skupine Care Collective. Ce ponovimo: skupina je izpostavila, da smo v neoliberalnem ka-
pitalizmu postali sistemati¢no brezskrbna druzba, ujeta v nenehne krize skrbi in druzbene
reprodukcije (The Care Collective, 2020). Tronto se s tem strinja, ob tem pa analizo dopolni
s specificnim uvidom: po njenem mnenju sta razsirjena manko skrbi (tj. pomanjkanje ustre-
zne skrbi za mnoge) in primanjkljaj demokracije dve plati istega kovanca; kovanca, ki je re-
prezentativen za neoliberalizem (Tronto, 2013, str. 37-44). Torej, kaj s tem mislimo?

Neoliberalna ideologija, ki povelicuje trzne resitve in radikalni individualizem, v svojem bi-
stvu spodkopava etiko skrbi. Skrb preoblikuje v zasebno dobrino ali osebno zadevo, kar
pomeni, da jo radikalno brise kot vprasanje skupne odgovornosti. Med drugim to na rav-
ni politike pomeni zmanjSevanje javne podpore za skrbstvene programe (npr. za otrosko
varstvo, zdravstveno oskrbo, pomoc starejsim), in to v imenu ucinkovitosti ter osebne od-
govornosti. Zato smo tudi pri¢ca umikom socialnih politik; zato so socialne politike ves ¢as
pod pritiskom. Z vidika etike skrbi je neoliberalizem problemati¢na racionalnost in temelj
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delovanja subjektov, saj postavlja ekonomsko produktivnost in dobic¢ek nad vse —in ta sta
najvecja takrat, ko se stroski skrbstvenega dela (npr. socialna drzava, placana nega, druzin-
ski dopusti) zmanjsajo ali iznicijo (Fraser, 2016).

Toda breme skrbstva v takem sistemu ne izgine, temvec gre le za premik. Prav tu pride
pojem privilegirane neodgovornosti posebej do izraza: tisti, ki imajo moc in kapital (bogati
posamezniki, korporacije, dominantne druzbene skupine), lahko svoje skrbstvene potrebe
prelozijo na druge ali jih povsem prezrejo, pri Cemer jih utrjuje neoliberalna mantra: »Vsak
naj poskrbi zase«. Tako lahko podjetje pric¢akuje, da bodo zaposleni svoje skrbstvene ob-
veznosti (do otrok, starejsih ipd.) urejali v svojem prostem casu in ne na stroske podjetja; v
tem smislu gre za obliko privilegirane neodgovornosti. Prav tako lahko premozen posame-
znik kupi storitve negovalca ali gospodinjske pomocnice in s tem skrbstveno delo prenese
na placane delavke - ki so pogosto slabo placane, brez varnosti in podpore.V obeh prime-
rih se odgovornost za skrb premakne navzdol po druzbeni lestvici. Privilegirani ostajajo
»neodgovorni« ne zato, ker ne bi potrebovali, da zanje nekdo skrbi, temvec zato, ker imajo
moc, da skrbstvo delegirajo, in hkrati s tem tudi druzbeno »legitimnost«.

To¢no tadinamika vodi do tega, kar Care Collective imenujejo strukturno brezskrbna druzba:
druzba, v kateri je skrbstveno delo sicer nujno, a ga tisti, ki imajo od njega korist, sistematic-
no razvrednotijo ali prezrejo (The Care Collective, 2020). Pojem privilegirane neodgovorno-
sti v tem kontekstu lahko pojasni, zakaj v neoliberalnih druzbah najvedji del neposrednega
skrbstvenega dela pade na najbolj ranljive skupine - medtem ko se premozni in vplivni
iz tega umaknejo. Zenske (v mnogih zahodnih druzbah zlasti temnopolte, migrantke in
revne) predstavljajo vecinski del skrbstvene ekonomije: kot medicinske sestre, varuske, po-
mocnice na domu, uciteljice; obenem pa nosijo $e breme neplacanega skrbstvenega dela
doma. Medtem so bolj privilegirani posamezniki (pogosto beli moski iz viSjega srednjega
ali vidjega sloja) mnogo redkeje vkljuceni v skrbstveno delo - saj ga opravi nekdo drug
(zaposleni ali druzinski ¢lan) v njihovem imenu.

Tronto s tem pojmom osvetli temeljno moralno logiko v sodobnih neoliberalnih rezimih:
privilegij pomeni tudi mo¢, da ostane$ neveden o svoji odvisnosti od drugih. Kot pravi
sama, je tak$na neodgovornost pogosto »komajda vidna tistim, ki jo uzivajo, saj se druz-
beni sistemi nanasajo prav na to nevednost svojih privilegiranih ¢lanov (Tronto, 1993, str.
120-121). Posledica je tisto, kar lahko oznacimo kot zacaran krog: manj kot se privilegirani
Cutijo odgovorne za skrb, bolj se skrbstveno delo kopici in poglablja v polju nevidnega.
Neoliberalna kultura, ki povzdiguje osebno izbiro in trzno logiko, dodatno legitimira to ne-
odgovornost, saj skrb predstavlja kot zasebno izbiro ali druzinsko zadevo, ne pa kot skupno
dolznost. TakSna legitimacija se kaze, denimo, v politi¢ni retoriki, ki poveli¢uje »delovne
druzine«, meritokracijo, a hkrati skrbstveno podporo obravnava kot individualno breme ali
celo kot luksuz. To omogoca tistim na vrhu druZbene hierarhije, da vprasanja skrbi dojema-
jo kot problem oziroma tezavo »drugih«. Tako postane privilegirana neodgovornost kljucni
mehanizem neoliberalne brezskrbne druzbe: druzbeno legitimnost daje tistim z mocjo, da
jim ni treba skrbeti.
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Skratka, pojem privilegirane neodgovornosti poglablja in naredi bolj vidno kritiko sodob-
ne brezskrbne druzbe, saj razkriva njene korenine v druzbeni hierarhiji, moci in privilegiju:
identificira »tiha« soglasja, prek katerih se ohranja strukturna zanemarjenost skrbstva.

2.2 Brezskrbstvo v izobrazevanju

IzobraZevalni sistemi po vsem svetu so vse bolj zaznamovani in preZeti z neoliberalno mi-
selnostjo, ki poudarja in krepi trzno usmerjene vrednote, kot so konkuren¢nost, tekmoval-
nost, u¢inkovitost in odgovornost. Neoliberalizem je v najsirSem smislu, kot smo ze poka-
zali, gospodarska in politi¢na paradigma, ki trzno logiko razsirja na vsa podroc¢ja Zivljenja.
V okviru izobraZevanja to pomeni, da se $ole in univerze obravnava bolj kot podjetja, $tu-
dente pa kot »stranke« ali prihodnji gospodarski ¢loveski kapital; neoliberalizem je »kot
javna pedagogika, ki deluje na razli¢cnih mestih in platformah« (Sardoc in Giroux, 2018).
Kriticni teoretiki izobrazevanja v tem kontekstu opozarjajo, da je ta premik spodkopal de-
mokrati¢ne in socialne cilje izobrazevanja (Giroux, 2012). Dave Hill (2003, str. 1) na primer
ugotavlja, da je neoliberalno prestrukturiranje solstva »deformiralo stevilne vidike izobra-
Zevanja: njegove cilje, motivacijo, metode, standarde odli¢nosti in standarde svobode v
izobrazevanju«. Giroux (v Sardoc in Giroux, 2018) prav tako ugotavlja, da neoliberalizem
deluje kot oblika javne pedagogike, ki normalizira »neomejen individualizem« in »ostro
konkurenco« kot vrednoti zdravega razuma. Posledica tega je, da so etos skrbi, enakosti in
skupnosti v izobraZevanju pogosto zasenceni s strani ozke osredotocenosti na uspesnost
in korist oziroma dobickonosnost.

V takSnih kontekstih »pomanjkanja« skrbstva se odnosnim in ¢ustvenim potrebam ucen-
cev ne posveca dovolj pozornosti, kar bomo skusali ravno v tem delu poglavja tudi poka-
zati. Sodobno neoliberalno izobrazevalno kulturo lahko prepoznavamo kot v samem jedru
»brezskrbstveno, ki od uciteljev in ucencev zahteva hiperuspesnost, medtem ko skrb in
soCutje ostajata tako reko¢ na stranskem tiru (lvancheva idr., 2019). V nadaljevanju po-
glavja Zelimo torej v tem kontekstu reflektirati splosne trende v izobrazevanju z namenom
vpogleda v to, kako so prevladujoce (v ekonomiji utemeljene) racionalnosti preoblikovale
izobrazevalne vrednote in prakse. Nato raziskujemo konkretne manifestacije neoliberaliz-
ma v izobrazevanju: prevlado meril uspesnosti in standardizacije, diskurz o zagotavljanju
»varnega in spodbudnega uc¢nega okolja« ter paternalisti¢ne in instrumentalisticne teznje,
vgrajene v danasnje izobraZevalne standarde. Nazadnje razpravljamo o paradoksu med
vsesplosno retoriko skrbi v izobraZevanju in realnostjo konkurencnih, uspesnostno usmer-
jenih praks, pri ¢emer opozarjamo na protislovja in posledice te ideoloske orientacije.

Neoliberalni konteksti izobrazevanja: kriticna analiza

Neoliberalizem je izjemno posegel vnamen ter procesizobraZevanjain ju preoblikoval. Ze iz-
hodis¢no smoizpostavili, da se v neoliberalnem kontekstu izobrazevanje vse bolj obravnava
kot nalozba in sredstvo za ustvarjanje kvalificirane delovne sile za delovanje gospodarstva
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in perpetuiranje produkcijskih procesov, vse manj pa kot javno dobro, usmerjeno v drza-
vljanski razvoj ali »osebno rast«. Giroux (v Sardo¢ in Giroux, 2018) trdi, da je demokrati¢na
vloga javnega izobrazevanja »pod napadom« neoliberalne paradigme, ki »je del diskur-
za drzavljanske ,nepismenosti, ki se danes razrasca v izobraZevanju in je neke vrste oma-
pomeni biti kriticen, premisljen, drzen in pripravljen tvegati«. V praksi je to privedlo do
politi¢nih programov, osredotocenih na izbiro, konkurenco in ucinkovitost: javne 3ole so
prisiljene tekmovati med seboj in z zasebnimi Solami, uspeh izobrazevanja pa je ozko opre-
deljen z merili, kot so ocene in rezultati.

Vidimo torej lahko, da je ena od znacilnosti neoliberalne reforme izobrazevanja trzna usmer-
jenost, pri Cemer gre za uvajanje trznih nacel, kot so konkurenca, izbira in privatizacija v izo-
brazevanju. Ravno v tem kontekstu velja premisliti, kaj to pomeni, ko lahko prepoznavamo,
kako so $Sole vse bolj utirjene v logiki, da tisto znanje, ki ne sluzi neposredno gospodarskim
interesom, nima pretirane vrednosti; u¢ni nacrti vse bolj dajejo prednost spretnostim in
vsebinam, ki veljajo za »instrumentalne za trg«, medtem ko so kriticno misljenje, ustvar-
jalnost in predmeti, ki veljajo za manj »koristne«, potisnjeni na rob. Morda se zdi, da to
velja predvsem za kontekst ZDA (McLean, 2015), vendar kot pokaze tudi Stremfel (2021),
lahko podobno stanje opazujemo tudi v Evropski uniji in posebej v Sloveniji: »¢eprav ima
vsaka drzava ¢lanica svoje posebnosti v izobrazevalnem sistemu, imajo nekatere skupine
drzav skupne znacilnosti, ki do dolo¢ene mere vplivajo na podobnosti v naginu sprejema-
nja (neoliberalne) agende EU« (Stremfel, 2021, str. 206). Ta pa je, da »morajo drzave ¢lanice
EU tesneje sodelovati, da se bodo lahko spopadle z globalno konkurencog; tu je temeljna
predpostavka, da so »hitre druZbene spremembe, povezane z nenehnim razvojem na zna-
nju temelje¢ega gospodarstva, poudarile potrebo, da se ljudje hitro odzovejo na struktur-
ne spremembe v svojem delovnem Zivljenju« (Stremfel, 2021, str. 213).

Nadalje moramo prepoznavati, da se prek neoliberalne agende uvajajo tudi nove oblike
upravljanja in odgovornosti, ki spreminjajo dinamiko moci v izobrazevanju. Mo¢ je pogosto
osredotocena v rokah administrativnega osebja, oblikovalcev politik ali korporativnih ak-
terjev, kar zmanjsuje strokovno avtonomijo uciteljev. Stephen Ball (2003, str. 216) ugotavlja,
da neoliberalna politika uvaja »nove menedzerske mehanizmex, v katerih so ucitelji in Sole
podvrzeni stalnemu nadzoru in ocenjevanju:

Politicne tehnologije vkljucujejo premislieno uporabo tehnik in artefaktov za organizacijo
cloveskih silin zmogljivosti v delujoe mreze moci. Razli¢ni elementi so med seboj poveza-
ni znotraj teh tehnologij; vkljucujejo arhitekturne oblike, funkcionalne teste in postopke,
hierarhicne odnose, strategije motivacije in mehanizme reforme ali terapije.

V tem kontekstu ucitelji postajajo bolj podobni delavcem v storitvenem sektorju, ki izvajajo
vnaprej pripravljene uc¢ne nacrte, in so pod pritiskom, da izpolnjujejo merila uspesnosti
ali se soocajo s sankcijami. Giroux (v Sardoc in Giroux, 2018) ugotavlja, da so profesorji in
ucitelji v neoliberalnih rezimih izgubili nadzor nad svojim delom in so vse bolj »potisnjeni
v status delavcev v storitvenem sektorju«. Nadalje izpostavlja tudi, kako to ozracje »strasi«
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tiste, ki izvajajo pedagoski proces, kar jih sili v opuscanje ukvarjanja z relevantnimi druzbe-
nimi vprasaniji ali kriti¢cnim poucevanjem, ker se bojijo, da bi ogrozili svoja delovna mesta.
V tej luci lahko govorimo o (seveda ne popolnem, pa vendar) zatrtju vloge ucitelja, kar po-
sledi¢no vpliva tudi na u¢ence: ucenci so obravnavani kot potrosniki, ki morajo tekmovati
za ocene in »odli¢ne« izkaze, njihova vloga kot soustvarjalcev znanja in/ali demokrati¢nih
drzavljanov pa je pogosto reducirana ali povsem izbrisana.

Z vidika nasega osrednjega vprasanja, torej skrbi in skrbstvenih praks, pa je klju¢no, da
neoliberalizem v izobrazevanju pogosto spodkopava etiko skrbi in skupnosti. Iz vsega
doslej povedanega Ze lahko vidimo, da se v trenutnih rezimih izobrazevanja daje pred-
nost individualnemu uspehu in meritokraciji, pogosto pa ignorira strukturne neenakosti.
Poleg tega Giroux (v Sardo¢ in Giroux, 2018) ugotavlja, da neoliberalni »zdrav razum« ne
daje tako reko¢ nikakrdnega prostora za socialno blaginjo ali soCutje - utele$a »napad na
vse modele socialnosti, ki so v nasprotju s trznimi vrednotami« (Sardo¢ in Giroux, 2018).
Kolektivna odgovornost se umika osebni odgovornosti; ¢e ucenec ali u¢enka oziroma stu-
dent ali Studentka ne uspe in se ne »izkazeg, je to prevladujoce razumljeno kot njegova
ali njena individualna pomanjkljivost in ne »krivda« pomanjkljive institucionalne podpore.
Ta usmeritev ustvarja tisto, kar imenujemo konteksti z nezadostno skrbjo: okolja, v kate-
rih politike in prakse ne podpirajo ustrezno Custvenih in socialnih potreb ucencev, zlasti
tistih iz marginaliziranih okolij. V takih kontekstih lahko 3olanje postane, kot pravi Giroux,
»mesto boja, kjer se mnogi mladi, zlasti prikrajsani, pocutijo odtujeni. Tudi Lynch (2010)
izpostavlja, kako je podrocje izobrazevanja (in, bolj specifi¢no, visoko$olsko izobrazevanje)
pod neoliberalnim vplivom sprejelo »kulturo brezskrbstva, pri cemer gre za prevladujoco
idejo, da izobraZevanje deluje idealno takrat, ko ni ¢asovnih omejitev in ko so tisti, ki so
vkljuceni v pedagoski proces (in raziskovanje), »brez osnovnih skrbstvenih odgovornosti«.
Namesto tega je prevladujoca doxa slednje uspesnosti (izrazene na primer v u¢inkovitosti),
ki se zmeraj znova podvrzZe preverjanju in merjenju.

Metrike uspesnosti in standardizacija v izobrazevanju

Nadaljujemo torej ravno z refleksijo vprasanja enega najbolj vidnih vplivov neoliberalizma
na izobraZevanje, in sicer prevlado metrik uspesnosti in standardizacije. Temeljna ideja je,
da jasni standardi in kvantitativne metrike spodbujajo izboljSave prek »odgovornosti« uci-
teljev in u¢encev. V praksi je to privedlo do kulture revizij, kjer standardizirano testiranje,
razvri¢anje in podatkovna obdelava prevladujejo pri izobrazevalnih odlo¢itvah. Ze kriti¢ni
teoretik izobrazevanja Ball (2003) je poglobljeno obravnaval ucinkovitost kot temelj delo-
vanja tako reko¢ vseh vidikov izobraZevanja, vklju¢no s pedagoskim procesom, pri c¢emer
je »performativnost tehnologija, kultura in nacin regulacije, ki uporablja sodbe, primerjave
in prikaze kot sredstva spodbude, nadzora, iz¢rpavanja in sprememb - na podlagi nagrad
in sankcij (tako materialnih kot simboli¢nih)« (Ball, 2003, str. 216). V okviru kulture perfor-
mativnosti se vrednost ucenca, ucitelja ali Sole nenehno presoja skozi kazalnike uspesnos-
ti, na primer rezultate testov, stopnje zaklju¢ka 3olanja, ocene evalvacij itd., podobno kot
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podjetje, ki spremlja svoje dobicke na doloceno obdobje. Za te metrike se predpostavlja,
da predstavljajo kakovost in tako postanejo valuta izobrazevanja.

Standardizacija je temelj performativnosti. Kurikularni standardi, mejniki in enotne ocene
se izvajajo, da se zagotovi merjenje vseh uéencev po istih merilih. Na mednarodni ravni to
vidimo v vplivu testnih rezimov, kot je PISA (Program mednarodne primerjave dosezkov
ucencev), ki razvricajo drzave po uspesnosti u¢encev na klju¢nih podrogjih (Bringeland in
Skinningsrud, 2024). Na nacionalni ravni (v Sloveniji je to na primer nacionalno preverjanje
znanja) so Stevilni izobrazevalni sistemi uvedli preverjanja znanja in podrobne vsebinske
standarde za vsako stopnjo, pri ¢emer je deklarativni namen dvigniti uspesnost in zmanj-
sati razlike, hkrati pa ima takSen rezim lahko tudi problemati¢ne razseznosti, na katere je
treba biti pozoren. Biesta (2015) na primer opozarja, da Ceprav je kakovost izobraZevanja
nacelni cilj metrik, pa je ravno ta »osredotocenost na merjenje izobrazevalnih rezultatov
dejansko izpodrinila vprasanja o izobrazevalnih namenih« (Biesta, 2015). Osredotoc¢enost
na merljive rezultate zoZuje izobraZevalni program predvsem v smeri, da se manj merljive
cilje (tudi krepitev skrbi in skrbstvenih praks, kriticno razmisljanje, ustvarjalnost) pus¢a ob
strani: »kar je lahko izmeriti, postane sprejeta norma, in kar je izmerjeno, postane cenjeno«
(Glanton, 2023, str. 793). S¢asoma ucitelji in u¢enci ponotranijijo sporocilo, da Stejejo samo
kvantificirani rezultati.

Seveda imajo tak$ne konstelacije in zastavitev izobrazevanja Stevilne posledice, med dru-
gim tudi glede vprasanja prevlade brezskrbstva. Raziskave na podrocju izobrazevanja so
pokazale, da pretirana osredotocenost na merjenje in testiranje vodi k »mehani¢nim« pe-
dagogikam in izgubi globine pri u¢enju. Kot pravi ena od metaanaliz, lahko prevelik pouda-
rek na standardiziranih testih oziroma preverjanjih znanja pripelje »do ozke usmerjenosti
v pripravo na teste, kar ogrozi kakovost izobrazevanja in zmanjsa bogastvo u¢nih nacrtov«
(Paramole in Adeoye, 2024, str. 218). Nadalje tudi Ball (2003) v tem kontekstu opozarja,
da ucitelji v performativnih rezimih dozivljajo »krizo vrednotg, kar je povezano z njihovimi
dilemami, ali so (Se vedno) ucinkoviti, ce imajo njihovi u¢enci »slab3e« rezultate testov. Pot-
reba po nenehnem proizvajanju podatkov za dokazovanje lastne vrednosti vodi do tega,
kar imenujemo institucionalni performativni pritisk: ucitelji se Cutijo tako reko¢ primorani
dajati prednost rezultatom testov pred poglobljenim poucevanjem. Podobno ucenci v raz-
licnih kontekstih in na razli¢nih nivojih izobraZevanja dobijo sporocila, da je njihova uspes-
nost zvedljiva na Stevilke: njihov povprecni uspeh, njihov rezultat na sprejemnem izpitu za
fakulteto.

Posledice te obsedenosti z metrikami niso samo psiholoske, ampak tudi strukturne.V tem
kontekstu Sole, ki ne dosegajo dobrih rezultatov pri metrikah, dobivajo podobo »slab3e«
Sole, neprimernega u¢nega okolja ipd. Skratka, gre za reduciranje izobraZevanja na tisto,
kar je merljivo, in s tem spodbujanje tekmovalne miselnosti, ki med drugim krni tudi razvoj
Sol in izobrazevalnih okolij v smeri krepitve skupnosti, vklju¢evanja, skrbstva.
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Preizprasevanje diskurza o »varnem in spodbudnem u¢nem
okoljuc

V sodobnih rezimih se ravno zaradi predhodno opisanih procesov individualizacije, tek-
movalnosti, pritiskov (in porasta nasilja) pri snovanju in vzpostavljanju izobrazevalnih po-
litik pogosto artikulira ideal »varnega in spodbudnega u¢nega okolja« (Kranjc idr., 2019;
ZRSS, 2025). Na prvi pogled se zdi, da gre za smiseln (in hvalevreden) cilj, in sicer da bi 3ole
morale biti dejansko varna mesta, kjer se ucenci pocutijo podprti, in spodbudna mesta,
ki spodbujajo radovednost. Izrazi, kot so »varno u¢no okolje«, »varnost otrok« in »varnost
na spletug, so postali obicajni v naSem vsakdanjem izobrazevalnem besedis¢u. V literaturi
je »varen izobraZevalni prostor po navadi opisan kot vzdusje v 3oli/razredu, ki u¢encem
omogoca, da se pocutijo varne, v oporo in brez tveganja, tako da lahko izrazajo svoje ideje,
obcutke, identitete in vedenje« (Estélles idr., 2024, str. 1096-1097). Medtem ko cilj sam po
sebi ni problematicen, pa je treba prepoznati, da je v neoliberalnih kontekstih ta diskurz o
»varnem in spodbudnem okolju« lahko izjemno povrsinskiin celo instrumentaliziran v spe-
cificne namene, ki, preprosto povedano, niso bistveno oziroma dejansko povezani z zago-
tavljanjem kolektivnega in skrbstvenega okolja. Z drugimi besedami, retorika o ustvarjanju
pozitivnega vzdusja pogosto ni v skladu s spremembami v (hierarhicnih) razmerjih moci ali
skrbstvenih praksah v Solah.

Ena od tezav je, da se v neoliberalnem diskurzu o izobrazevanju varnost pogosto obrav-
nava v smislu nadzora in obvladovanja tveganj. Raziskovalci Estélles, Dawson in Smith
(2024) so preucili politike Unesca in Nove Zelandije in ugotovili, da se pojem »varno u¢no
okolje« Siroko in nekriti¢cno promovira vse od »neoliberalne preusmeritve« v izobrazeval-
nih sistemih. Med drugim je ena od pomembnih ugotovitev, da »varnost« v sodobnih izo-
braZevalnih politikah deluje kot neoliberalni mehanizem za upravljanje vedenja uc¢encev
in individualizacijo socialnih tveganj »pod krinko altruizma« (Estélles idr., 2024). Hkrati v
neoliberalnih diskurzih sklicevanje na varnost samo producira svoj kontrapol, torej »nevar-
nosti«, tveganja: »Jezik varnosti vkljucuje okrepitev groZenj, strah/anksioznost pa je ucinek
tega procesa in ne njegov izvor. To pomeni, da ponavljanje besed, povezanih z varnostjo
(nevarnost, skoda, tveganje itd.), sprozi afektivni odziv (strah, tesnoba, obcutek ranljivosti
itd.), ki s ponavljanjem naras¢a« (Estélles, 2025; glej tudi Virone, 2016). Z drugimi besedami,
pozivi k varnosti morda niso toliko povezani s spodbujanjem dobrega pocutja kot z uvelja-
vljanjem discipline in »osebne odgovornosti«. V tem kontekstu se na primer disciplinarna
politika nicelne tolerance in strogi kodeksi ravnanja pogosto utemeljujejo z ustvarjanjem
»varne« Sole, vendar lahko ustvarijo ozracje nadzora in strahu.

Podobno kot z varnostjo je tudi z idejo zagotavljanja »spodbudnega u¢nega okolja, ki je
pogosto izjemno ozko opredeljena na nacin, da se ohrani njena skladnost z neoliberalno
perspektivo. »Spodbudno« okolje je sicer lahko razumljeno na razli¢ne nacine in se lahko
razume kot okolje visokih pri¢cakovanj. To samo po sebi ni negativno, vendar brez skrbstve-
nih temeljev ne zagotavlja dejanskega kolektivnega sodelovanja. U¢ilnica je lahko na pri-
mer tehnolosko dobro opremljena in navidezno spodbudna, vendar se lahko 3e vedno zdi
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odtujena, ¢e ucenci nimajo tesnejsih povezav z razredom kot celoto ali ¢e pri obravnavi
uc¢ne snovi ne izhajajo tudi iz svojih izkusenj in perspektiv.

Poleg tega lahko varen in spodbuden diskurz postane le tocka na seznamu v sistemu odgo-
vornosti. Kaj s tem mislimo? Ce ponudimo konkreten primer: $ole lahko uvedejo povrsinske
ukrepe in programe (plakati proti ustrahovanju ali vpeljava pametnih tabel kot opreme v
razredu) in razglasijo, da izpolnjujejo standarde zagotavljanja varnega in spodbudnega u¢-
nega okolja. Vendar lahko temeljni medosebni odnosi v razredih ostanejo nespremenjeni.
Klisejska fraza »varno u¢no okoljes, ¢e se uporablja nekriticno, lahko v ucilnici potisne v
ozadje razprave o pravi¢nosti in demokraciji. Zato se je vedno treba vprasati, kaj pomeni
varnost, kako sta razumljena varnost in spodbudno u¢no okolje in kaksno funkcijo ima nju-
no uvajanje.

Ce varnost opredeljujemo samo kot odsotnost konfliktov ali nelagodja, se u¢itelji lahko
izogibajo tezkim, a nujnim pogovorom o mnogih klju¢nih »obcutljivih« ali kontroverznih
vsebinah, kot sta na primer vprasanji spolne in socialne neenakosti. To med drugim vodi
tudi do t. i. politi¢ne korektnosti in »miru«; atmosferi na $olah in v razredih, kjer sicer morda
ni neposrednih konfliktov in nasilja, vendar po drugi strani umanjka skupnostna dimenzija
in tesnejse sodelovanje vseh, ki so vpeti v u¢ne procese. Med drugim so na primer u¢enci
z drugacnimi ali kriticnimi mneniji neslisani. Kot trdijo kriti¢ni pedagogi, mora biti izobra-
Zevanje vcasih konstruktivno neprijetno in izzivati prevladujoce ideje, da se ucenci lahko
razvijejo v demokrati¢ne akterje: »ucitelji se morajo zaceti zavedati, da je Solanje povezano
z druzbenim in politi¢nim podro¢jem in da mora potekati v SirSem kontekstu razvoja pra-
vi¢ne in demokrati¢ne druzbe« (Oldenski, 2010, str. 243). Neoliberalna predstava o varnosti
pa se nagiba k ohranjanju reda in statusa quo, da ne bi motili (ozko opredeljenega) procesa
ucenja.

Nazadnje je v tem, kako se pogosto uresnicuje »varno in spodbudno okolje, prisoten pa-
ternalisticen podton. Namesto da bi tak$no okolje ustvarjali skupaj z u¢enci, ga oblasti, vod-
stva Sol ali ucitelji pogosto sami oblikujejo in »vsilijo« u¢encem. Implicitna predpostavka je,
da odrasli najbolje vedo, kako ustvariti pozitivno klimo, u¢enci pa so pasivni prejemniki teh
pogojev. V tem kontekstu lahko izpostavimo, da ta pristop od zgoraj navzdol ne uposteva
in Ze v osnovi zanemarja spoznanja u¢encev o lastnih potrebah, s tem pa se tudi varnost in
vklju¢enost obravnavata kot proizvoda, ki ju je treba »dostaviti« u¢encem, namesto da bi se
ju razumelo relacijsko, torej kot odnose in izkusnje, ki se gradijo z u¢enci. Rezultat je lahko
razkorak: $ola na papirju trdi, da je varna in spodbudna, uéenci pa se v resnici ne pocutijo
varni (v smislu, da se lahko izrazajo) ali vkljueni. Estélles idr. (2024) so ugotovili, da diskurz
o varnosti u¢ence obravnava kot predmete intervencije, kjer je vsaka »nevarnost« problem
individualnega vedenja, ne pa sistemski problem. To sistem razbremeni (oziroma celo od-
daljuje od) vpeljevanja strukturnih sprememb.

S tem, ko postavljamo pod vprasaj ta diskurz, ne trdimo, da varnost ali spodbuda nista
sama po sebi pomembna cilja; dalec¢ od tega. Kritika je, da neoliberalni okviri te koncepte
pogosto izpraznijo oziroma jih artikulirajo tako, da postanejo benigni, izgubijo potencial
in kriti¢no ost uperjeno proti trenutnim rezimom in problemati¢nim ureditvam. Sole lahko
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uveljavljajo red in ga imenujejo varnost ali dodajajo tehni¢ne pripomocke, ki so razumljeni
kot krepitev interaktivnosti in s tem »spodbuda« kreativnosti, hkrati pa so utisani ali zane-
marjeni sami odnosi, opolnomocenje u¢encev v smislu krepitve medsebojnega sodelova-
nja in skrbi drug za drugega.
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predhodnem poglavju smo sistemati¢no orisali pojav, ki zaznamuje sodobni

svet: postopen, a vztrajen porast brezskrbstva v okviru (neo)liberalnih reZzimov,

pri cemer ta pojav nikakor ni nakljucen, temvec izhaja iz dolocenih druzbeno-
ekonomskih procesov in je vezan nanje. Vsekakor v tem kontekstu lahko govorimo, da so
brezskrbstvo in njegove pojavne oblike ter materializacije tesno povezani z zaostrovanjem
neoliberalnih politik in sodobnih gospodarskih tokov, ki so transformirali naso kolektivno
predstavo o odgovornosti, skupnosti in medsebojni odvisnosti, ne nazadnje tudi v okviru
izobrazevalnih sistemov in institucij.

Preden lahko za¢rtamo moznosti kriti¢ne skrbstvene pedagogike kot specificnega odziva
na te trende Sirjenja in utrjevanja brezskrbstva, moramo najprej opraviti bolj poglobljeno
refleksijo in premisliti, kaj skrb sploh pomeni. Ta refleksija je klju¢na, saj, kot bomo videli,
obstaja nevarnost, da skrb razumemo prevec poenostavljeno, kar vsaj deloma zamegljuje
njene pomenske razseznosti, ne nazadnje pa tudi transformativni potencial. Del proble-
matike, ki jo zelimo preuditi, je tudi tisto, na kar opozarja Care Collective, namrec da je nas
¢as zaznamovan z nenavadnim paradoksom, na katerega smo sicer Ze opozorili, vendar
ga je smiselno ponovno izpostaviti: veliko je govora o skrbi, hkrati pa ostaja predvsem kot
retori¢na obljuba, ne pa nekaj, kar je dejansko materializirano na kolektivni ravni, na ravni
delovanja skupin in skupnosti (The Care Collective, 2020, str. 3). Lahko bi rekli, da gre za
temeljni razkorak med nacinom, kako o skrbi govorimo, in na¢inom, kako jo (ne)uresnicuje-
mo v nasih druzbenih strukturah in vsakdanjih praksah. Paradoks je kljucen, ker kaze, kako
lahko zgolj retori¢no sklicevanje na skrb, in sicer brez kriti¢ne refleksije o njenem pomenu
in uresnicevanju, zakrije ali celo legitimira prakse, ki dejansko spodkopavajo skrbstvene
odnose.V namen vsaj deloma poglobljenega razumevanja tega paradoksa moramo raz¢le-
niti, kako se koncept skrbi v trenutnih oblikah najpogosteje izrazi, uporablja in interpretira.

3.1 Prevladujoce uporabe pojma skrb

Zactnemo lahko z najpogostejso rabo izraza skrb, ki je (ni¢ nenavadnega) povezana s splos-
no prevladujoc¢o (neo)liberalno logiko individualizma. V tem kontekstu in v navezavi na to
logiko v danasnjem ¢&asu skrb temelji na samoodgovornosti (Ward, 2015). Ta naracija, ki je
pogosto izrazena v sintagmi »skrb zase, se navezuje na idejo, da je vsak posameznik sam
odgovoren in mora poskrbeti za svoje dobro pocutje, kar se v pomembni meri artikulira
skozi naracije, kot so samopomo¢, osebnostna rast, zdrav Zivljenjski slog in individualna
odpornost. Ward (2015) sicer poudarja, da so bili sodobni diskurzi o samoodgovornosti in
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skrbi zase kooptirani s strani neoliberalizma s specificnim namenom, in sicer (med drugim)
reduciranja stroskov (o)skrbe in prenosa odgovornostis (socialne) drzave na ple¢a posamez-
nikov. Ta individualizacija skrbi je torej v tem smislu skladna z neoliberalno ideologijo, ki
spodbuja osebno odgovornost ob hkratnem rusenju socialnih varnostnih mrez.

Drugo prevladujoce razumevanje skrbi v sodobni druzbi je vezano na posebne demograf-
ske skupine, ki so kategorizirane kot »ranljive« ali odvisne — predvsem na otroke, starejse
odrasle in posameznike, ki se soocajo z doloceno (dolgotrajnejso ali tezje ozdravljivo) bo-
leznijo. To razumevanje pogosto mislimo in uporabljamo skozi prizmo skrbstva in se po na-
vadi kaZe v institucionaliziranih okoljih oskrbe, kot so vrtci, domovi za starejSe in bolnisnice.
Ceprav imajo te institucionalizirane oblike oskrbe danes nenadomestljivo vlogo, so hkrati
tudi primer problemati¢nega trenda komodifikacije in razdrobljenosti oziroma fragmenti-
ranosti oskrbe (Ungerson, 1997; Farris in Marchetti, 2017). Namre¢, sedanjo razdrobljenost
oskrbe na institucionalizirane storitve za »ranljive skupine prebivalstva« lahko razumemo
kot simptom brezskrbstva nase druzbe. Z omejevanjem oskrbe na specializirana okolja se
perpetuira ideja, da je oskrba lo¢ena dejavnost, v neoliberalnem kontekstu pa gre za umik
oskrbe iz SirSega druzbenega tkiva, posledi¢no pa tudi ustvarjanje »umetne« lo¢nice med
»oskrbovalci« in »prejemniki oskrbe« ter tako, gledano s perspektive etike, skrbi, zakriva
skrb kot temeljno soodvisnost, ki opredeljuje ¢lovestvo (Tronto, 2013).

Taksna fragmentacija sluzi kapitalisticnim interesom, saj skrb spreminja v storitve, ki so
predmet ekonomske ponudbe in povprasevanja, obenem pa naredi stalne mreZe in obli-
ke zagotavljanja skrbstva, od katerih smo vsi odvisni, tako reko¢ nevidne. Hkrati pa lahko
prepoznavamo $e, da je nesorazmerno velik delez skrbstvenega dela v domeni zensk, mi-
grantov in marginaliziranih skupnosti; gre za izkoris¢ano delo, ki ohranja nas obstoj, hkrati
pa ostaja sistemsko razvrednoteno in premalo placano. Za primer se nam ni treba ozreti
v tujino, temvec lahko taksno ureditev spremljamo tudi v Sloveniji. Tako so na primer kot
niZje kvalificirana in slab3e plac¢ana delovna sila v domovih za starejSe zaposleni migranti iz
Indije (Polanc, 2025). Ta ureditev ni naklju¢na, saj gre za ekstraktivizem oskrbe, ki izkoris¢a
socutje in delo Ze marginaliziranih skupin, medtem ko privilegirane skupine uzivajo ugod-
nosti oskrbe, ne da bi se zavedale svoje odvisnosti ali vzajemnih obveznosti (Folbre, 2021).

Tretji prevladujoci diskurz, vezan na koncept skrbi, je uokvirjen kot ¢ustvena skrb, kjer je
prisotna zlasti psihologizacija odnosov. Ta diskurz poudarja na primer pomen krepitve du-
Sevnega zdravja, nudenja Custvene podpore in zagotavljanja psiholoskega blagostanja. Na
prvi pogled se zdi, da je tak$na ureditev skrbstvenih odnosov onkraj fizi¢nih teles nepro-
blemati¢na, vendar je ta oblika ¢ustvene podpore v dominantni obliki zelo ambivalentna.
Pogosto jo namrec uokvirja logika individualizma, ki ¢ustveno trpljenje in psihi¢ne tezave
opredeljuje kot zasebno zadevo in jih locuje od $irsih materialnih, odnosnih in politi¢nih
kontekstov, v katerih se pojavlja. Terapevtske storitve, t. i. wellness intervencije in psiholo-
$ka podpora, so pogosto usmerjene v pomo¢ posameznikom pri prilagajanju na »toksi¢no«
okolje, medtem pa so zanemarjani strukturni vidik oziroma strukturni pogoji, ki so pomem-
ben vzrok psiholoskih stanj posameznikov in posameznic v sodobnih druzbah (Gilligan,
1993; The Care Collective, 2020).
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Ce gremo s kritiko v tej smeri $e dlje, je nujno poudariti, da je ¢ustvena oskrba pogosto ab-
strahirana od svoje druzbenomaterialne vpetosti. V tem kontekstu sta ¢ustvena dimenzija
in psihologizacija skrbi povezani z neoliberalizacijo druzb (Ariaans in Reibling, 2023), pri
¢emer ne gre za trenuten pojav ali trend. Ze Hochschild (1983) je izpostavil, da je ¢ustveno
skrbstvo pogosto podvrzeno komercializaciji, kar vodi v odtujitev od lastnega ¢ustvenega
Zivljenja, zlasti v feminiziranih poklicih. Claassen (2011) podobno kritizira komodifikacijo
Custvene oskrbe in opozarja, da ta spodkopava odnosno in moralno bistvo samih skrbstve-
nih praks. Gre torej za to, da ta psihologizirana in profesionalizirana industrija oskrbe po-
gosto reproducira same pogoje odtujitve in neenakosti, ki naj bi jih zdravila.

Poglejmo $e eno obliko rabe skrbi v sodobnih druzbah, in sicer diskurz, ki se nanasa na
skrb za okolje in podnebije, ki je vse bolj prisotna v javnih in politi¢nih naracijah. Medtem
ko je skrb za okolje in podnebje glede na klimatske spremembe in ¢ezmerno obremenje-
vanje planeta nujna, pa je ta diskurz pogosto omejen na ozko poudarjanje odgovornosti
posameznika in individualne ukrepe, kot so recikliranje, zmanjsevanje osebnega oglji¢-
nega odetisa in kupovanje trajnostnih izdelkov. Ceprav so te prakse lahko smiselne, pou-
darek na prilagoditvah Zivljenjskega sloga povsem utisa in naredi manj vidno sistemsko
oziroma strukturno naravo okoljskega zloma. Tak$no uokvirjanje je skladno z logiko neoli-
beralne brezskrbne druzbe, v kateri je skrb privatizirana in odgovornost za zelene ukrepe
prenesena na posameznike. Torej bistveno je, da se breme »preZivetja planeta« prenasa
na posameznike, medtem ko korporativni in drzavni akterji ostajajo manj prepoznani kot
klju¢ni nosilci odgovornosti (Cripps, 2013). Ureditev in prenos skrbi za okolje predvsem na
posameznike je tisto, to, kar lahko poimenujemo privatizirano okoljevarstvo, kjer je moral-
na odgovornost za resitev planeta individualizirana in depolitizirana. Odvraca pozornost
od nujnih strukturnih transformacij, ki so potrebne za odpravo podnebne nepravi¢nosti,
ustavitev nadaljnje degradacije okolja in Siritve ekstraktivnega kapitalizma. Prav tako krepi
neoliberalno moralno ekonomijo, v kateri skrb za okolje postane oblika potro3niske izbire,
ki jo uravnavata dostopnost na trgu in posameznikova »ustrezna, »primerna in dobra«
orientacija.

*¥¥

Ob zaklju¢ku pregleda razli¢nih sodobnih prevladujocih diskurzov in nacinov uporabe
lahko prepoznavamo dolocene znacilnosti oblikovanja, izvajanja in razumevanja skrbi in
skrbstvenih praks v sodobni druzbi. Hegemonski diskurzi skrb pogosto omejujejo na niz
odgovornosti, ki so dodeljene posameznikom in/ali marginaliziranim akterjem, hkrati pa
so skrbstvene prakse podvrzene komodifikaciji. »Storitve oskrbe« ali skrbstveno delovanje
posameznikov so prevladujoc¢e misljeni kot lo¢eni od strukturnih, politicnih in odnosnih
kontekstov, tak$na ureditev in uokvirjanje pa krepita oziroma sta del prevladujoce logike
brezskrbne druzbe, v kateri je skrb neenakomerno porazdeljena, privatizirana in ji je odvzet
transformativni potencial.

Ce Zelimo razviti kriti¢ni skrbstveni pedagoski pristop, moramo zavrniti te ozke konceptu-
alizacije in namesto tega misliti skrb v vsej njeni raznolikosti. To med drugim pomeni, da
skrbstva ne smemo prepoznati le kot delo, nalogo ali vrlino, temvec¢ kot globoko politi¢no
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in relacijsko prakso, ki je zakoreninjena v soodvisnosti, ranljivostih posameznikov in ko-
lektivitet, uporu in pravi¢nosti. Preseganje teh omejitev prevladujocih uporab in umevanj
skrbi napotuje, da v nadaljevanju pogledamo $e nekatere zgodovinske razseznosti skrbi in
skrbstvenih odnosov.

3.2 Kratka zgodovina koncepta skrbi

Koncept skrbi ima vsekakor izjemno disperzirane zgodovinske izvore, ki so polnili njegove
pomenske okvire na razli¢ne nacine, kar je tudi prispevalo k temu, da je danes skrb hetero-
gen koncept. Ceprav je, kot smo ze pokazali, pogosto samoumeven in hegemonsko inter-
pretiran kot univerzalni ¢loveski pojav, je nujno izhodis¢no prepoznati, da so se njegovi po-
meni in uporaba s ¢asom spreminjali. Reich (1995) na primer trdi, da so zgodnje mitologije,
verske tradicije in filozofski diskurzi postavili »skrb« v samo sredisce tega, kaj pomeni biti
¢lovek. Kasneje so se v obdobju moderne pojavili in razvili ter bolj ali manj institucionalizi-
rali specializirani poklici, oblastne intervencije in novi organizacijski modeli, ki so skrbstvo
iz pretezno zasebnega ali dobrodelnega prizadevanja spremenili v javne (drZzavne) sisteme
(Symonds, 1998). V tem kontekstu je treba prepoznavati tudi, na primer, transformacije od
ideje skupnostnih skrbstvenih praks v 19. stoletju, ki so takrat primarno pomenile specifi¢-
ne prostovoljne dejavnosti, k skrbstvenim rezimom in programom v okviru drzavnih uredi-
tev sredi 20. stoletja (Symonds, 1998), kasneje pa seveda v neoliberalne reZime urejanja in
udejanja skrbstva v mnogoterih sferah druzbenopoliticnega Zivljenja.

Anticne korenine in tradicija rimske boginje Cura

Eden od pomembnih anti¢nih izvorov specifi¢cnega razumevanja skrbi se pojavlja v grsko-
-rimskih virih, zlasti v mitu o curi (lat. skrb, pozornost). Ta se nanasa na rimsko boginjo, ki
iz gline oblikuje ¢lovestvo in nato vztraja, da »spremlja« ¢loveka skozi vse Zivljenje (Reich,
1995). V tem mitu ima »skrb« (cura) dvojni pomen. Lahko je namre¢ obremenjujoca skrb, ki
ljudi potiska v stisko (torej v smislu zaskrbljenosti), ali pa negovalna skrb, skrbstvo, ki ¢lo-
vestvo dviguje in povezuje; ta perspektiva skrbi je tudi tista, ki jo je artikuliral filozof Seneka.
Z njim povezana stoic¢na filozofija pa je tudi v skrbi videla proces ¢loveskega postajanja:
»skrb je bila klju¢ do tega, da postanemo resni¢no ljudje. Beseda skrb je za Seneko pome-
nila skrbnost; imela je tudi konotacije pozornosti, vestnosti in predanosti« (Reich, 1995).

To anti¢no dvoumnost (kot vidimo, ima skrb ve¢ pomenoy, tako v smislu nekega bremena
kot tudi dobrohotnosti in ¢loveskega postajanja) lahko pravzaprav razumemo kot pred-
zgodovino in ozadje dolge filozofske in religiozne zgodovine skrbi kot koncepta, v katerem
je cura animarum ali »skrb za dude« postala osrednja sintagma. Teh anticnih in srednjeve-
Skih pomenov sicer ne smemo obravnavati ali razumeti kot neposredni vir sodobnih poj-
movanj skrbi, jih pa lahko razumemo kot sediment, na katerem so se pojavili novi pomeni:
ne le prakti¢na, temve¢ moralna in eksistencialna razumevanja skrbi (Reich, 1995).
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Skrb za duse: verska in pastoralna tradicija

Pomemben zgodovinski kontekst za pomenski razvoj skrbi je bil vzpon kri¢anstva in nje-
govega obseznega teoloskega (vednostnega) okvira. V tem kompleksnem okolju se je
»skrb« med drugim razsirila kot odgovornost duhovnikov in menihov pri »skrbi za duse«. To
pastoralno izrocilo je zajemalo zdravljenje, tolazbo in usmerjanje (»teZavnih«) posamezni-
kov k duhovnemu (in pogosto tudi telesnemu) zdravju (Reich, 1995).V srednjeveski Evropi
so samostanski redovi institucionalizirali skrbstvo v bolnisnicah in lazaretih ter tako zdruzili
duhovno in telesno zdravljenje pod enim okriljem. Kot trdi Saldafia (2006), so, kljub temu
da je ta vidik obi¢ajno pozabljen, Zenske v teh kontekstih igrale pomembno vlogo, zlasti
kot »posvecene Zenskes, ki so Zivele v samostanih. Ceprav po navadi brez materialnega
placila, so skozi prakso skrbele za bolne in revne. S¢asoma so nekateri redovi, zlasti v sred-
njem veku, ta prizadevanja institucionalizirali na bolj formalen nacin, kar je prispevalo k
procesu, v katerem sta se, kot Ze re¢eno, duhovna poboznost in sluzenje skupnosti na neki
nacin prepletla.

Korenine sodobnih percepcij in pomenov skrbi iz 19. stoletja

Iziemno pomembno obdobje za sodobne formacije pomenov skrbi, skrbstvenih praks in
institucionaliziranih oblik izvajanja skrbstva (npr. za specifi¢cne dele prebivalstva) je 19. sto-
letje, torej po utrditvi drzave kot prevladujoce oblike politi¢ne ureditve skupnostiin vzponu
industrije ter kapitalizma.V 19. stoletju, na primer v Veliki Britaniji, je bila »skrb za skupnost«
(ang. community care) ve¢inoma domena in podrocje filantropskih prizadevanj ali prizade-
vanj (premoznejsih) druzin, do dolo¢ene mere pa tudi uokvirjena v nastalo druzbeno formo
jedrne druzine (Symonds, 1998). Zasebne dobrodelne organizacije, verske organizacije in
bogati donatoriji so skrbeli za dolocene storitve in zapolnjevali vrzeli, ki so nastale zaradi
minimalnega sodelovanja drzave, pri Cemer je treba nujno opozoriti, da ni $lo za sistemske
resitve, temvec delovanje na temelju paternalizma, ki je obstojece neenakosti in izkorisca-
nja zgolj perpetuiral. So pa v tem kontekstu, denimo, Zenske iz srednjega in viSjega sloja
pogosto delovale kot »obiskovalke« revnejsih gospodinjstev. Ta dobrodelni model je bil si-
cer izrazito hierarhicen in zelo moralisticen, saj je odrazal prevladujoce mnenje tistega ¢asa,
darevicina izvira iz osebnih »napak« in ne iz strukturnih dejavnikov (Symonds, 1998). Poleg
tega lahko trdimo, da je bil e en pomemben zgodovinski dejavnik pri razvoju skrbstva
razsirjena revsc¢ina v mestih (ki je prisla z industrializacijo, urbanizacijo in na splosno kapi-
talizmom), in sicer so to bile groznje javnemu zdravju, kot so epidemije, ki so spodbujale
raznolika iskanja odgovorov na te »probleme«. Pojavile so se tudi znanstveno utemeljene
argumentacije (npr. Charles Booth, Seebohm Rowntree), da obstojece delovne, bivanjske
razmere in drugi strukturni vzroki pomembno prispevajo k slabemu zdravju prebivalstva,
sploh delavskega razreda, kar je seveda motilo tudi procese reprodukcije kapitalisti¢nih
produkcijskih razmerij. Zato so se zaleli pojavljati in razvijati zakoni o javnem zdravju, lokal-
ni zdravstveni sveti in osnovni socialni programi. Ti ukrepi pa so imeli dvojno funkcijo, saj so
bili vzpostavljeniin so se izvajali kot radikalne politi¢ne in skupnostne spremembe, ki so vse
bolj poudarjale ¢loveske odnose in trajnost, hkrati pa so bili del druzbenih in regulativnih

EE



KRITICNA SKRBSTVENA PEDAGOGIKA

funkcij druzbe, mehkega policijskega nadzora v kapitalisti¢ni druzbi (Parker, 2023). Tudi Fo-
ucault (2001) je v svojih predavanjih v Riu poudaril, da je (socialna) medicina postala okvir,
v katerem je zdravstvena oskrba posameznikov in prebivalstva na splo$no pridobila na po-
menu z namenom zagotavljanja reprodukcije kapitalisticne oblike proizvodnje.

Profesionalizacija skrbstvenih praks

Ze v 18.in 19, pa tudi v zagetku 20. stoletja se je ravno zaradi predhodno omenjenih pro-
cesov, povezanih s kapitalisti¢cnim nacinom produkcije in delovanja drzave kot lokusa izva-
janja oblasti, krepila tudi potreba bo nadzoru, vodenju, usmerjanju skrbi na izjemno raz-
licnih podrogjih ¢lovekovega Zivljenja. Med drugim na polju seksualnosti (Foucault, 1978),
splodne vzgoje in izobraZevanja ter zdravja. Na podroc¢ju slednjega, kot opozarja Symonds
(1998, str. 23), so drzavne intervencije polagoma dobile obliko profesionalizacije, in sicer v
treh oblikah: »javno zdravstvo za celotno skupnost, profesionalizacija zagotavljanja oskrbe
v skupnosti in za skupnost ter nazadnje v obliki ukrepov zagotavljanja socialne varnosti in
dostopa do strokovnega zdravstvenega varstva za dolocene skupine. Zacetni ukrepi zaje-
majo obdobje od konca 19. stoletja do obdobja med obema svetovnima vojnamac.

Poudarek na zdravju (in skrbi) otrok je na primer privedel do zagotavljanja Solskih malic in
ustanovitve Solske zdravstvene sluzbe, ki je nato uvedla Solsko medicinsko sestro kot speci-
ficen poklic. Obmocna zdravstvena nega, zdravstveni obiski in nastajajoce socialno delo so
se razvili v prepoznavne poklice, predvsem zaradi formalnih zahtev po usposabljanju tistih,
ki so opravljali tovrstne skrbstvene naloge (Symonds, 1998). Te vloge, ki so jih prej opravlja-
le dobrodelne »gospex ali bolj ali manj usposobljeni »obiskujoci« izvajalci skrbstvenih pra-
ks, so dobile sistemati¢ne izobrazevalne programe. V tem okviru je na primer zdravstvena
nega (kot oblika skrbstvene prakse) postala drzavno registrirana (poklicna) dejavnost (Sal-
dafa, 2006). Ceprav so te nove vloge odgovarjale na zelo realne in vidne druzbene potrebe,
so odrazale tudi globoko zakoreninjene spolne norme, ki so »nego« in »skrb« povezovale
z zenskim delom.

Osrednja vloga Zensk in pomen osnovne domace oskrbe

Kot smo nekajkrat Ze nakazali in je razvidno tudi iz zaklju¢ka prejsSnjega razdelka o profe-
sionalizaciji skrbi oziroma skrbstvenih praks, je v nasi razpravi o zgodovinski transformaciji
nujno treba upostevati in posebno pozornost nameniti tudi polozaju in vlogi zensk. V sred-
njem veku in zgodnjem novem veku je skrbstveno delo dobilo moralni in verski pomen,
hkrati pa je v mnogih druzbah Zenska postajala osrednja izvajalka skrbstvenih vlog, tako
neformalno na domu kot tudi formalno v razsirjenih vlogah zdravstvene nege in babistva,
kar je bilo vidno sploh ob koncu 19. in na zacetku 20. stoletja (Saldafa, 2006; Symonds,
1998). Zlasti v modernem obdobju so torej Zenske vse bolj veljale za primarno subjekti-
viteto, od katere se je pricakovalo, da bo opravljala naloge, klju¢ne za »vzdrzevanje Zivlje-
njag, vklju¢no s higieno, hranjenjem, porodom in obredi ob koncu Zivljenja (Richard, 2024).
V kontekstu vse vecje posredne in neposredne institucionalizacije skrbstva na lokalnih in
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nacionalnih ravneh, utrjevanja hierarhi¢nih razmerij med spoloma, ki so nadalje utrjevala
prevladujo¢ polozaj moskih, so znanstveni in drzavni posegi tudi na polju javnega zdravja
skozi stoletja zmanjsali avtonomijo zensk kot skrbnic in jih postavili v izrazito neenaka raz-
merja, v katerih so prevladovali moski (Symonds, 1998). Obenem pa je treba poudariti, da
je znanje Zensk, ki so ga imele in pridobivale skozi prakso, ostalo nepogresljivo, kar se je
med prvo in drugo svetovno vojno pokazalo tudi v smislu, da so bile izpostavljene njihove
skrbstvene sposobnosti - bodisi kot prostovoljnih medicinskih sester, babic ali pozneje pri-
znanih strokovnjakinj na razli¢nih podrogjih, povezanih s skrbstvenimi podrogji (Saldaia,
2006). Ne nazadnje to potrjuje tudi vloga zensk pri zdravljenju partizanov v ¢asu druge sve-
tovne vojne v slovenskih krajih in ni ¢udno, da so partizanske bolnisnice dobile imena tudi
po Zenskah. Najbolj znana je seveda bolni$nica Franja, manj znana, ¢eprav tudi pomembna
pa je bila tudi bolnisnica Pavla, ki je delovala na ve¢ lokacijah v Trnovskem gozdu.

Nadalje, po drugi svetovni vojni je »materinstvo« ostajalo specifi¢no polje upravljanja: »Ta
vrnitev lika matere v sredis¢e pozornosti je bila rezultat Stevilnih diskurzov iz psihologije,
kriminologije in socialnega drzavljanstva« (Symonds, 1998, str. 36). Tako kot je drzava pos-
tala ponudnik »osnovnega minimuma podpore, mimo moza in oceta, tako so bile matere
zdaj pozvane, da opravljajo svojo vlogo v druzbenem Zzivljenju. Medtem ko so moski to
identiteto pridobili z delom in svojimi prispevki k druZbenemu sistemu, naj bi bil Zenskam
omogocen dostop do ugodnosti na podlagi njihovega prispevka - prispevka k skrbi za
druzbo« (Symonds, 1998, str. 36).

Ta zgodovinska transformacija vlioge Zensk v kontekstu nocij skrbi in skrbstvenih praks
nam pokaze specificne implikacije za oblikovanje oblastnega rezima na podlagi spola,
predvsem pa kaze, kako je skrbnistvo postalo primarna druzbena funkcija Zensk in podlaga
za utrjeno hegemonsko prepri¢anje, da je podrocje skrbstva primarni nacin, kako zenske
»uresniCujejo« svojo drzavljansko vlogo. Z narascajoco institucionalizacijo skrbstvenih pra-
ks v smislu oskrbe so bile zenske vklju¢ene v hierarhi¢ne okvire, v katerih so prevladovali
moski in ki so se hkrati zanasali na njihovo izku$nje, znanje in spretnosti. Obenem pa je
treba prepoznati, da je bila politi¢na ureditev v tem smislu strukturirana na podlagi spolnih
odgovornosti, ki so Zenske postavljale v vloge, klju¢ne za druzbeno reprodukcijo, s ¢imer so
krepile spolno asimetrijo in odvisnost od patriarhalnih drzavnih struktur. Ta rezim je vklju-
Ceval skrbstvene vloge Zensk v sistem upravljanja in blaginje ter ustvaril razlicne oblike
drzavljanstva, ki so temeljile na spolnih merilih — moski so drzavljanstvo pridobili predvsem
s formalnimi delovnimi prispevki, medtem ko se je druzbena in politi¢na identiteta zensk
v veliki meri oblikovala prek njihovega skrbstvenega dela. Tak$ne delitve so utrjevale ne-
enakosti med spoloma in oblikovale politi¢no (so)delovanje na podlagi spola pri urejanju
druzbenih vprasanj, problemov, podrocij.

Od filantropije do drzave blaginje ter do neoliberalnega rezima:
sodobne transformacije

V celoti sicer obseznih sodobnih transformacij od drzave blaginje v sodobni neoliberalni
rezim brezskrbstva ne moremo prikazati, saj gre za razli¢na obdobja, v katerih so prevladali
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razli¢ni vednostni okviri, politi¢ni procesi na globalni ravni in specifike nacionalnih okvirov
v razli¢nih desetletjih. Gre za druzbenopoliticne in gospodarske procese, kot so na primer
povojna obnova, ¢as hladne vojne in dekolonizacije, vzpostavljanje novih gospodarskih
rezimov na globalni ravni v kontekstu kriz (npr. naftne krize), pospesene globalizacije itd.
Medvojno obdobje in obdobje po drugi svetovni vojni sta med drugim razkrila pomanj-
kljivosti razdrobljenih filantropskih sistemov, ki so prevladovali kot okvir za uveljavljanje in
izvajanje skrbstva na zelo razli¢nih podrogjih (Symonds, 1998). Gospodarska nestabilnost,
mnozi¢na brezposelnost in vojne Zrtve so povecale zaznano in dejansko potrebo po celo-
vitih socialnih programih, v okviru katerih so bile seveda specifi¢cno dolocene in postavlje-
ne skrbstvene vloge in prakse. »Nacionalna ucinkovitost« in »nacrtovanje« sta postala po-
membna nacina, s katerima so se tudi vimenu blaginje bolj sistemati¢no izvajale storitve,
ki so jih upravljale drzavne oblasti (Symonds, 1998). Splosno gledano lahko trdimo, da je
do sredine 20. stoletja postalo zagotavljanje osnovne ravni oskrbe in blaginje priznana od-
govornost drzavnih oblasti, Ceprav so nevladne organizacije in zasebne ustanove 3e naprej
igrale pomembno vlogo. V srediscu sodobne organizacije, institucionalizacije in druzbeno-
politicne ureditve skrbi in skrbstvenih praks je profesionalizacija skrbstvenega dela Zensk,
ki je bilo prej nepla¢ano in samoumevno, zdaj vsaj deloma priznana. A kot smo Ze pokazali,
se je ne glede na »priznanje« relevantnosti, Se vedno vse skupaj vrtelo okoli vprasanj pra-
vi¢nosti in vrednotenja dela (Saldafa, 2006).

V drugi polovici 20. stoletja, sploh od 70. in Se bolj od 80. let dalje, pa je tudi v kontekstu
skrbstvenih praks in ureditev, vklju¢no z, denimo, izobrazevanjem, medicinsko oskrbo, os-
krbo starejsih itd., marsikje po svetu, sploh pa na zahodu, prevladala neoliberalna logika
privatizacije razli¢nih tovrstnih storitev, hkrati pa je postala prevladujoca logika odgovor-
nosti posameznika v skrbi za lastno zdravje in dobro pocutje, kar smo Ze podrobneje obrav-
navali v drugem poglavju.

*¥X¥

V okviru sledenja zgodovine skrbi in skrbstvenih praks smo zeleli vsaj deloma preseci poe-
nostavljena (ahistori¢na) razumevanija skrbi in skrbstvenih praks ter opomniti tudi na njene
politi¢ne razseznosti. Kot smo pokazali, pomeni, ki se pripisujejo (o)skrbi, z njo povezanim
praksam in institucionalnim strukturam, ki urejajo njeno zagotavljanje, nikoli niso bili sta-
ticni ali univerzalni. Od starodavnih mitoloskih in filozofskih korenin prek vkljucitve v ver-
ske okvire, preoblikovanja v filantropske modele in poznejse vkljucitve v drzavne sisteme
javnega zdravstva in socialnega varstva so oskrbo dosledno oblikovali ter odrazali prevla-
dujoca dinamika moci, ekonomska logika in politi¢ne ideologije, ki so bile hegemonske v
specifitnem histori¢cnem obdobju. Ce kaj, potem ta zgodovinska analiza razkriva, da per-
cepcije skrbi in organizacija skrbstva in oskrbe - odlocanje o tem, kdo jo zagotavlja, kdo jo
prejema, pod kaksnimi pogoji in s kak3nimi sredstvi — delujejo kot eden klju¢nih mehaniz-
mov upravljanja in druzbene ureditve. Tudi v kontekstu kriti¢nih premislekov hegemonskih
rezimov skrbstvenih praks in utiS$anja pomenov kolektivnega skrbstvenega delovanja sploh
v neoliberalnih okoljih so se pojavila nova polja teoretizacij skrbi in skrbstvenih odnosov,
med katerimi je iziemno pomembna etika skrbi.
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3.3 Etika skrbi in opredelitve skrbi

Etika skrbi predstavlja pomemben razvoj normativne eti¢ne teorije, saj ponuja poseben
pogled na moralo in nase skrbstveno delovanje in odlocanje v vsakodnevnih kontekstih,
pri ¢emer ta pogled izhaja iz predpostavke odnosnosti in konteksta kot dolo¢ujocih. Z dru-
gimi besedami to pomeni, da nismo izolirani posamezniki (kar je predpostavka »surovega«
liberalizma), temve¢ nas determinirata na$ odnos do ljudi v skupnosti in do sveta, v kate-
rem zivimo. Je teorija morale, »stara le nekaj desetletij« (Held, 2006, str. 9; Sander-Staudt,
2025).V nasprotju zdominantnimi eti¢nimi teorijami, ki temeljijo na abstraktnih nacelih ali
individualnih pravicah, etika skrbi poudarja moralne obveznosti, ki jih imamo kot ljudje in
ki izhajajo iz medsebojne odvisnosti in potrebe po odzivanju na druge v specifi¢nih konte-
kstih; gre torej za »neizogibno moralno dolznost, da poskrbimo za potrebe tistih, za katere
prevzemamo odgovornost« (Held, 2006, str. 10).

V svojem jedru etika skrbi poudarja klju¢no vlogo empatije, socutja in odzivnosti pri dolo-
¢anju, kaj predstavlja moralno ravnanje, obenem pa izhodi$¢no napotuje k temeljni spre-
membi v naSem pristopu k eti¢nim premislekom in nas v tej luci poziva, da pogledamo
onkraj potreb nas kot posameznikov in upostevamo blaginjo drugih v mrezi odnosov. Etika
skrbi torej v ospredje postavlja odnosno naravo ¢loveskega Zivljenja, kjer v prvem planu
niso (osamljeni) posamezniki, temve¢ mreze skrbstvenih posameznikov in prejemnikov
skrbi, ki ohranjajo posameznike in skupnosti. Moralno razmisljanje z vidika skrbi je pogosto
partikularisticno in empati¢no, usmerjeno v konkretne potrebe posameznikov in ohranja-
nje odnosov (Gilligan, 1993; Noddings, 1984): »Etika skrbi torej izhaja iz zavedanja o asi-
metri¢nosti poloZaja, v katerem se nahajajo ljudje, ki potrebujejo pomoc ali nego. Njihov
polozaj ne temelji toliko na vzajemnosti kot na odrazu temeljnega stanja odvisnosti, ki je
lastno vsem ljudem« (Maio, 2018, str. 55). S tem etika skrbi v sredis¢e postavlja lastnosti,
kot so soCutje, pozornost in odzivnost (Maio, 2018), ter posledi¢no tudi, da je treba skrb in
skrbstvo obravnavati kot temeljna eti¢na vprasanja, ne pa kot sekundarne ali »zasebne«
zadeve.V bistvu protagonisti etike skrbi menijo, da je skrb za blaginjo drugih (zlasti ranljivih
ali odvisnih) v srediscu tega, kar pomeni biti moralen (Tronto, 2013).

Sicer smo dolocene klju¢ne znacilnosti Ze zapisali, vendar je smiselno nekatere 3e bolj izpo-
staviti. Tako je ena od klju¢nih znacilnosti etike skrbi »namerno« vklju¢evanje vrlin in vre-
dnot, ki se jih tradicionalno in prevladujoce povezuje z Zenskami, pri cemer je pomembno
prepricanje, da so bile te vrednote v tradicionalnih eti¢nih modelih vidno odsotne ali pod-
cenjene, celo, lahko reCemo, zanemarjene: etika skrbi »izziva tradicionalne moralne teorije
kot mosko osredotocene in problematicne, saj izpuscajo ali podcenjujejo vrednote in vrli-
ne, ki so po navadi kulturno povezane z zenskami ali viogami, ki so pogosto oznacene kot
,zenske'« (D'Olimpio, 2019). Etika skrbi bolj poudarja skrb in ohranjanje odnosov kot pa
strogo logiko in abstrakten razum. S tem je njena orientacija, da bi moral biti razum podre-
jen skrbi ali pa vsaj razumljen kot utemeljen tudi v ¢lovekovi nagnjenosti k skrbi. Namre¢,
kot receno, zahodne filozofske tradicije so v preteklosti pogosto dajale prednost razumu
in logiki pred ¢ustvi in odnosi, pri ¢emer so razum in logiko pogosto povezovale z mosko
sfero, to je znacilnostjo delovanja moskih, ¢ustva in odnose pa kot znacilne za Zenske. Etika
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skrbi skusa ponovno ovrednotiti te »Zenske« vrline in poudarja njihov osrednji pomen za
celovito razumevanje moralnega Zivljenja (Ruddick, 1989).

Ce je ravnokar omenjena perspektiva iroka usmeritev in dolo¢eno temeljno izhodi$ce eti-
ke skrbi, pa lahko v tem kontekstu govorimo o nadaljnjem doslednem poudarjanju vec
klju¢nih elementov. Ti vklju¢ujejo pomembno vlogo empatije, ki nam omogoca razumeva-
nje in delitev Custev drugih; soCutje, ki vklju¢uje globoko skrb glede trpljenja drugih; in od-
zivnost, ki poudarja pomen aktivnega obravnavanja potreb, ki nastanejo v odnosih (Maio,
2018). Poleg tega se etika skrbi osredotoca na izjiemno kompleksnost in hkrati konstitutiv-
nost medosebnih interakcij za ljudi, s ¢imer se usmerja tudi na inherentno soodvisnost, ki
obstaja med posamezniki:

etika skrbi ljudi razume kot moralno in epistemolosko odvisne in medsebojno povezane.
Vsak clovek se rodi kot otrok, odvisen od tistih, ki zanj skrbijo, in skozi vse Zivljenje osta-
jamo medsebojno odvisni na temeljnih ravneh. Da lahko razmisljamo in delujemo, kot
da smo neodvisni, je odvisno od mreZe druzbenih odnosov, ki nam to omogocajo. Nasi
odnosi so del tega, kar nas kot posameznike opredeljuje (Held, 2006, str. 13-14).

Ta poudarek etike skrbi je toc¢no tisto, s ¢Cimer kriticno premislja in izpodbija tradicionalno
liberalno pojmovanje samozadostnega posameznika (Held, 2006). Tradicionalno liberalno
misljenje pogosto poudarja individualno avtonomijo in neodvisnost kot najvisjo vrednoto,
etika skrbi pa poudarja temeljno ¢lovesko potrebo po povezanosti, zanasanju na druge in
medsebojni podpori.

Zgodovinski razvoj in klju¢ne avtorice in avtorji v okviru
etike skrbi

Kot smo Ze poudarili, je etika skrbi relativno mlada smer teoretizacije etike, ki se je pojavila
konec 20. stoletja iz feministi¢ne kritike klasi¢nih oziroma tradicionalnih teorij in pristopov
k etiki in morali. Seveda je nemogoce povsem dokon¢no trditi, kaj je njen izvor, vendar
lahko v grobem re¢emo, da se prve ideje tega, kar poznamo kot etika skrbi, za¢nejo po-
javljati v zgodnjih 80. letih 20. stoletja, ko so znanstvenice zacele problematizirati mosko
pristranskost v prevladujo¢ih moralnih filozofijah in raziskavah na podrocju psihologije
(Sander-Staudt, 2025). Med temi intelektualkami je posebej pomembna Carol Gilligan, ki
je v svoji prelomni knjigi In a Different Voice (1993) opravila specificen nov premislek na
polju etike. Psihologinja Gilligan je kritizirala model moralnega razvoja svojega mentorja
Lawrencea Kohlberga, ker je dajal prednost etiki pravi¢nosti (osredotoceni na pravila in
pravice), medtem ko je marginaliziral etiko skrbi, ki jo je Gilligan izpostavljala kot enako
veljavno, hkrati pa bolj osredotoceno na medcloveske odnose. Izpostavila je, da zenske
(in v¢asih tudi moski) k moralnim dilemam pristopajo z usmerjenostjo na odnose in s tem
dajejo prednost skrbstvu, empatiji in ohranjanju vezi, posledi¢no pa to pomeni, da ne izha-
jajo toliko iz nocije pravi¢nosti, ki temelji na »abstraktno« dolocenih dolznostih in pravilih.
Gilligan je v tem kontekstu trdila, da je skrb legitimna eti¢na perspektiva, osredotocena na
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odgovornost do potreb drugih: »Zenska uklonljivost ne izhaja le iz njihove druzbene pod-
rejenosti, temvec tudi iz bistva njihovega moralnega ¢uta. Obcutljivost za potrebe drugih
in prevzemanje odgovornosti za skrb za druge Zenske vodijo k temu, da prisluhnejo tudi
drugim mnenjem in v svojo presojo vkljucijo tudi druga stalis¢a« (Gilligan, 1993, str. 16).

Priblizno v istem ¢asu in na podlagi dela Gilligan je filozofinja izobraZevanja Nel Noddings
v svoji knjigi Caring: A Feminine Approach to Ethics and Moral Education (Noddings, 1984)
razvila pojem skrbi kot »Zenskega pristopa k etiki«. Noddings je v osnovi trdila, da ne gre le
za alternativni glas, temvec je skrbnost temelj eti¢nega Zivljenja; s tem je torej trdila, da se
moralno Zivljenje zacne z izkudnjo skrbstva in skrbi za druge; etiko je pojmovala kot zako-
reninjeno v odnosu med »tistim, ki skrbi, in »tistim, za katerega se skrbi«. Za skrb je ved-
no znacilen odmik od sebe. Vkljucuje izstop iz osebnega referen¢nega okvira v referencni
okvir drugega: »Ko preucujemo, kaj pomeni skrbeti in biti delezen skrbstva, bomo videli,
da obe strani prispevata k odnosu; ¢e naj odnos oznac¢imo kot skrbstven, mora biti moja
skrb nekako dopolnjena na strani tistega, ki mu je skrb namenjena« (Noddings, 1984, str. 4).
Pri tem je poudarila empatijo, sprejemljivost in kontekst vsakega sreCanja, v katerem se
izkazuje skrb (Noddings, 1984). Bolj podrobno bomo njen prispevek predvsem v kontekstu
(skrbstvenega) izobrazevanja obravnavali v nadaljevanju. Sicer pa lahko re¢emo, da je delo
Gilligan in Noddings utrlo pot etiki skrbi kot samostojnemu podrocju in sprozilo obsezno
razpravo ter nadaljnje premisleke ter teoretizacije.

V poznih 80.in 90. letih 20. stoletja je vrsta feministi¢nih filozofinj in sociologinj (ter drugih
druzboslovceyv, tudi politologov) razsirila etiko skrbi. Teoreti¢ni prostor so polnili med dru-
gim znanstveniki, kot so Sara Ruddick (1989) s svojo analizo materinskega misljenja, Eva
Feder Kittay (1999) s poudarkom na vprasanju odvisnosti kot univerzalnim in stalnim vidi-
kom ¢lovekovega Zivljenja, pri cemer nadaljuje s kriticnim izpostavljanjem pomanijkljivosti
liberalnih teorij pravi¢nosti, ki so utemeljene na predpostavkah medsebojne odvisnosti in
avtonomije. Med najvplivnejsimi avtoricami sta bili tudi Joan C. Tronto (1993) in Virginia
Held (2006), ki sta v svojem delu povezali premisleke s podrocja etike skrbi z javno in po-
liticno sfero. Politologinja Tronto, ki smo jo Ze deloma spoznali (s konceptom privilegirane
neodgovornosti), je v knjigi Moral Boundaries (1993) in drugih delih (Tronto, 2013) trdila, da
skrb ni le osebna vrlina, ampak tudi politi¢na in druzbena praksa, pri tem pa uperila kritiko
v prevladujoco idejo loc¢itve med »zasebno« skrbjo in »javnim« Zivljenjem. Osrednja po-
anta njenega dela je med drugim, da bi se demokrati¢ne druzbe morale organizirati okoli
odgovornosti za skrb. Skupaj z Berenice Fisher je Tronto (1990) ponudila zdaj Ze klasi¢no
definicijo skrbi, ki poudarja njen Sirok obseg; k temu se bomo 3e vrnili v pregledu, kako je
znotraj etike skrbi sama »skrb« opredeljena oziroma teoretizirana.

V istem obdobiju je Virginia Held zacela oblikovati etiko skrbi kot splodno moralno teorijo.
V delu Feminist Morality (1993) in kasneje v delu The Ethics of Care (2006) je trdila, da je skrb
najosnovnej$a moralna vrednota, ki izhaja iz splosne potrebe po skrbi in realnosti medse-
bojne odvisnosti ljudi (Held, 2006). Raziskovala je, kako bi si bilo mogoce na novo zamisliti
druzbeno in politi¢no Zivljenje, e bi negovanje ¢loveskih odnosov in razvoj otrok obravna-
vali kot osrednje cilje druzbe (Held, 1993).
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V zacetku 21. stoletja je etika skrbi dozorela v celovit eti¢ni okvir, ki se uporablja tudi zu-
naj vprasanj spola in vpliva na razprave o bioetiki, socialni politiki in globalni pravi¢nosti.
Daniel Engster (2007) se je na primer lotil oblikovanja politi¢ne teorije, temeljece na skrbi,
znanstveniki, kot je Maria Puig de la Bellacasa (2017), pa so kasneje etiko skrbi vkljucili v
dialog z znanostjo, tehnologijo in vpra3anji ekologije. Skratka, v Stirih desetletjih se je etika
skrbi zahvaljujoc tem klju¢nim prispevkom razvila iz kritike androcentri¢ne morale v obsez-
no teoreticno polje, kjer je tudi dolo¢ena heterogenost perspektiv o samem pomenu skrbi.

Tekom predstavitve etike skrbi smo sicer Ze deloma razstrli pomenske razseznosti osred-
njega koncepta, torej skrbi, vendar je ravno zaradi te heterogenosti smiselno $e bolj struk-
turirano in pregledno pokazati, kako so avtorice in avtorji v okviru te teoreti¢ne perspektive
artikulirali ta pojem, pri ¢emer je za nas to klju¢no predvsem zato, ker bomo na tej podlagi
in uvidih v pomembni meri zastavili tudi skrbstveno pedagogiko.

Skrb kot moralna usmeritev: odnosni vidik Carol Gilligan

Po Gilligan je pojmovanje skrbi smiselno razumeti kot moralno usmeritev ali nacin gledanja
na eti¢ne probleme. V svoji raziskavi o moralnem razvoju je ugotovila, da mnoge Zzenske
(in moski v dolocenih kontekstih) k eti¢nim dilemam pristopajo skozi prizmo skrbi, pri ¢e-
mer se osredotocajo na ohranjanje odnosov in odzivanje na potrebe drugih, namesto skozi
prizmo abstraktne pravi¢nosti (Gilligan, 1982). Hkrati pa je poudarila da skrb in skrbstven
odnos nikakor nista »zenske zadeve temvec zadeve ljudi« (Gilligan, 2011, str. 23). Nadalje pa
je argumentirala, da gre pri skrbi za ve¢dimenzijski fenomen: »Skrbstvo zahteva pozornost,
opazovanje, poslusanje in odzivanje s spostovanjem. Njena logika je kontekstualna, psi-
holoska. Skrbstvo je relacijska etika, utemeljena na predpostavki medsebojne odvisnosti.
Vendar ni nesebi¢na« (Gilligan, 2011, str. 23). Vidimo torej lahko, da je Gilligan etiko skrbi
opredelila kot skrb za posamezne druge v konkretnih okolis¢inah, vodene prek etike so-
¢utja in odgovornosti. Ta relacijska usmerjenost se pogosto povzema kot etika, ki poudarja
»vez med odnosom in odgovornostjo« v nasprotju z neosebno logiko pravil (Gilligan, 1993,
str.173).

Skrb kot »vrsta ¢lovesSke dejavnosti«: holisti¢na vizija Tronto
in Fisher

V njunem prelomnem eseju iz leta 1990 z naslovom Toward a Feminist Theory of Caring Be-
renice Fisher in Joan C. Tronto ponujata temeljeno in razsirjeno definicijo skrbi, ki je po-
membno vplivala na feministi¢no etiko in politi¢no teorijo. Skrb sta tako opredelili kot »vrst-
no dejavnost, ki vkljucuje vse, kar po¢nemo za ohranjanje, nadaljevanje in popravljanje
nasega sveta; da lahko v njem Zivimo ¢im bolje« (Fisher in Tronto, 1990, str. 40). Ta »svet«
obsega »nasa telesa, nasa sebstva in nase okolje, ki so med seboj prepleteni v kompleksni
mrezi, ki ohranja Zivljenje. S tem, ko skrb opredeljujeta kot »vrstno dejavnostk, Fisher in
Tronto poudarjata njeno temeljno vliogo v ¢loveskem zivljenju, ki gre torej onkraj obicajne-
ga povezovanja skrbi z Zenskami ali zasebnim Zivljenjem. Njuna opredelitev poudarja, da
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skrb ni le individualni ali ¢ustveni odziv, ampak kolektivno in prakticno delovanje, specifi¢-
na oblika prizadevanja, ki je bistvena za ohranjanje Zivljenja in druzbe.

Morda 3e bolj pomembna in razdirjena pa je opredelitev skrbi, kot jo je kasneje ponudila
Tronto (1993). Pri tem opravi analizo skrbi, ki pokaZze, kako so vrednote, ki jih povezujemo
s skrbstvom, povezane s spolom, (druzbenopoliti¢nimi) hierarhijami, hkrati pa presegajo
binarno delitev na javno in zasebno. Tronto skrb pojmuje na stiri nacine oziroma skozi stiri
faze ali stopnje (Hughes, 2002).

Prva stopnja skrbi je »skrb glede«. To je zaletno prepoznavanje potrebe po skrbi. Tronto
ugotavlja, da obstaja zaznana povezava med tem, za kar skrbimo, in tem, kak3ni ljudje smo.
Poleg tega je klju¢nega pomena razmejitev med tem, za kar skrbimo, in tem, kdo je odgo-
voren za to zacetno prepoznavanje. Ce smo na primer odgovorni za skrb za javne zadeve
drzave in gospodarstva, smo v sferi tistih, ki posedujejo ve¢ moci. Ker se tistim, ki skrbijo
za taksne zadeve, pripisuje visoka vrednost, se tudi tem dejavnostim pripisuje visoka vred-
nost. Nasprotno pa je skrb za lastne otroke ali partnerja v prvi vrsti manj vidna in razumlje-
na kot »vsakodnevna«. Skrb za te zadeve in tisti, ki to skrb prevzemajo, so posledi¢no manj
cenjeni (Hughes, 2002).

Druga stopnja skrbi je »prevzemanje skrbi«. Ta temelji na idejah o delovanju in odgovor-
nosti. To pomeni, da je nekdo prevzel odgovornost za doloCeno potrebo (nekoga) in se
odlotil, kako bo nanjo odgovoril: "Namesto da se osredotoc¢imo samo na potrebe druge
osebe, skrb za druge vklju¢uje tudi zavedanje, da lahko ukrepamo, da te neizpolnjene
potrebe zadovoljimo. Ce menimo, da za problem ni mogoce ni¢ storiti, potem ni ustrezne
,skrbi za druge‘« (Tronto, 1993, str. 106). Gre torej za to, da moramo prepoznati situacijo, v
kateri lahko nekaj naredimo in vsaj prispevamo k odpravljanju dolo¢enega problema (ali
potrebe), ki ga nekdo ima. Poleg tega nacin, kako prevzemamo skrb, vpliva na naso oceno
pomembnosti tega problema ali potrebe (Hughes, 2002).

Tretja faza skrbstvenega procesa je »dajanje skrbi«, kar lahko oznac¢imo tudi kot praktici-
ranje skrbstva, dajanje oskrbe. To je neposredno izpolnjevanje potreb po skrbi nekoga in
vkljucuje fizicno delo ter stik z osebami, ki potrebujejo oskrbo. To je na primer lahko delo
¢iscenja in kuhanja, dajanja zdravil bolnikom in svetovanja u¢encem. Tronto (1993) ugota-
vlja, da je izvajanje skrbi pogosto v domeni specifi¢nih (marginaliziranih) skupin oziroma
nanje preneseno, na kar smo opozorili tudi v premisleku privilegirane odgovornosti, sploh
v neoliberalnih kontekstih.

»Prejemanje skrbi« je zadnja stopnja, na kateri se potrebe po skrbi izpolnijo: »Pomembno
je, da se sprejemanje oskrbe vkljuci v skrbstven proces, saj le tako lahko ugotovimo, ali so
bile potrebe po oskrbi dejansko izpolnjene« (Tronto, 1993, str. 108). Ta stopnja ima iziemno
obcutljiv status, ker je priznanje osebe (ali skupine), da potrebuje skrb drugega, lahko gro-
Znja njegovemu ali njenemu obcutku avtonomije. Prejemanje skrbstva pomeni postaviti
se v poloZaj odvisnosti; tisti, ki imajo najvec potreb, pa so prevladujoce razumljeni kot »ne-
bogljeni« in odvisni od drugih. Poleg tega je v sodobnih okoljih zelo pogosta predpostav-
ka, da se nam morajo tisti, ki potrebujejo oskrbo, smiliti ali pa so celo zani¢evani. Kljub tej
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delikatnosti pa mora v vsakih skrbstvenih odnosih obstajati tudi prejemanje skrbi; ravno
prejemanje je nujen pogoj, da skrbstveni odnosi in prakse sploh lahko obstajajo.

Kasneje je Tronto (2013) v svojem delu Skrbstvena demokracija dodala Se peto fazo skrbstva,
in sicer »skrb z«. Ta peta faza dodaja skrbi demokrati¢no dimenzijo in v osnovi predpostav-
lja potrebo po izvajanju skrbstvenih praks na nacine, ki so skladni z vrednotami, kot so
enakost, medsebojna skrb in zaupanje. Skrb vklju¢uje kolektivno odgovornost ustvarjanja
institucij in druzbenih praks, ki podpirajo skrbstvene odnose. Tronto jo opisuje kot stopnjo,
ki skrb vklju¢uje v Sirse druzbeno in politi¢no Zivljenje ter zagotavlja, da je skrbstvo pravic-
no porazdeljeno in je utemeljeno v demokrati¢nih nacelih. Vse te faze skupaj tvorijo okvir,
ki skrbstvo konceptualizirajo kot dinamicen proces, ki vklju¢uje moralno angaziranost kot
prakti¢no delovanje.

Skrb kot praksa in vrednota: eti¢ni okvir Virginie Held

Filozofinja Virginia Held, ki smo jo Ze omenjali in je prav tako pomembno prispevala k uve-
ljavitvi etike skrbi kot normativne teorije, skrb opredeljuje kot prakso in vrednoto. Held
(2006) v tej smeri izpostavlja, da je skrb ve¢ kot le ustvo ali vrlina; je neprekinjena praksa
odzivanja na potrebe, utemeljena na eti¢ni zavezi, da sprejemamo taksne odnose. Po nje-
nem mnenju skrbstvene prakse (kot so starSevstvo, poucevanje, nega, delo v skupnosti)
pomenijo tudi uresni¢evanje moralnih vrednot, hkrati pa poudarja, da je skrb temeljna
vrednota, ki usmerja te prakse. Skrbstvena oseba je torej nekdo, ki ima vzgib za skrb za
druge in ki u¢inkovito sodeluje v skrbstvenih praksah (Held, 2006). Ta dvojni poudarek na
motiviranosti (vzgibu) in dejanskem prakticiranju kaZe na njeno razumevanje skrbi skozi
prizmo odnosov: »etika skrbi vidi osebe kot odnosne in soodvisne« (Held, 2006, str. 13). S
tem izrecno opozarja, da skrbi ne smemo razumeti kot samo individualno lastnost (ali vrli-
no), lo¢eno od dejanj. Namesto tega skrb opredeljuje odnosno: »bolj kot opis individualne
nagnjenosti je karakterizacija druZzbenega odnosa« (Held, 2006, str. 36). Z drugimi bese-
dami, skrb obstaja v odnosih med ljudmi: »Skrb je praksa, ki vkljucuje delo tistih, ki dajejo
skrbi, in standarde, po katerih se lahko ocenjujejo prakse skrbi. Skrb mora biti usmerjena
v ucinkovitost prizadevanj za zadovoljevanje potreb, pa tudi v motive, iz katerih se skrb
zagotavlja« (Held, 2006, str. 36). Omeniti pa velja Se en vidik, in sicer to, da zanjo etika skrbi
ni le moralna teorija, temve¢ tudi politi¢na teorija. S tem pokaze, da mora tudi etika skrbi
nujno preizprasevati vprasanje moci:

Etika skrbi ne sme in po mojem mnenju tudi ne izgublja izpred oli moci kot dejanske
sposobnosti upora proti tistemu, kar priporo¢a morala, etudi je ta prepricljiva, niti moci
struktur, ki ohranjajo zatiranje. Toda bojazen, da osredotocenost na skrb zamegljuje re-
alnost moci, nekatere feministke vraca k politicni teoriji v bolj tradicionalnem smislu, ki
politiko razume kot nekaj, kar je po svoji naravi povezano z mocjo, in se osredotoca nanjo
(Held, 2006, str. 150).
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Od druzbene obveznosti do planetarne prepletenosti:
Pragmaticne in celostne vizije skrbstva

Daniel Engster (2007) in Maria Puig de la Bellacasa (2017) ponujata dva razli¢na, a dopol-
njujoca se pogleda na skrb, ki bistveno razdirjata obseg etike skrbi. Engster, ki deluje na
polju politicne teorije, skrb opredeljuje skozi pragmatic¢en in operativen pogled, in sicer
kot doloCeno odgovornost za zadovoljevanje osnovnih potreb tistih posameznikov, ki so
odvisni od drugih. Poudarek daje prevajanju moralnih zavez v konkretne javne politike,
ki zagotavljajo preZivetje, razvoj in ¢lovekovo blaginjo. Po njegovem mnenju je pravi¢na
druZzba tista, ki institucionalizira skrbstvo s sistemati¢no skrbjo za tiste, ki ne morejo skrbeti
zase, kot so otroci, starejsi ali invalidi. Engster sicer manj naslovi ¢ustvene in spolne pred-
postavke skrbstva (kar je bilo znacilno za formativno obdobje in avtorice v okviru etike
skrbi) in skrb opredeljuje kot niz socialnih in politi¢nih dolznosti, pri ¢emer jih uokvirja tudi
s koncepti, kot so pravice, pravi¢nost in blaginja (Engster, 2007).

Maria Puig de la Bellacasa pa se giblje v precej drugacni smeri, in sicer radikalno $iri po-
dro¢je skrbstva od medosebnih odnosov k vklju¢evanju ekoloskih sistemov, tehnologije
in onkraj¢loveskega sveta. V knjigi Matters of Care (Puig de la Bellacasa, 2017) skrb predsta-
vlja kot ve¢dimenzionalno angaziranje (hkrati afektivno, eti¢no in prakti¢no) in vztraja, da
skrb ne sme biti antropocentri¢na. Puig de la Bellacasa znano definicijo Tronto ponovno
opredeli in »vse, kar delamo« nadomesti z »vse, kar je storjenog, s ¢Cimer razveljavi osrednjo
vlogo ¢loveskega delovanja in s tem poziva, da skrb razumemo kot porazdeljen proces, ki
vkljucuje ekosisteme, materialne stvari in medvrstne interakcije. Njen celostni pristop kaze,
da moramo za resni¢no ohranjanje in »popravljanje« nasega sveta »skrbeti s svetom«in ne
le »za svet ter biti pozorni ne le na ranljive posameznike in skupine, ampak tudi na druge
dimenzije Zivega in nezivega sveta (Puig de la Bellacasa, 2017).
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prejsnjih poglavjih smo raziskali filozofske temelje etike skrbi in sledili njenemu

razvoju od prelomnega dela Carol Gilligan do uveljavitve etike skrbi kot speci-

ficne, relativno samostojne teorije, ki v sredisc¢e postavlja odnose, kontekst in
odgovornost. S tem smo zeleli postaviti temelje in osrednji okvir, kako je mogoce situirati
skrb in skrbstvene prakse tudi v izobraZevanju, kar je klju¢en del kriti¢ne skrbstvene pe-
dagogike, ki jo bomo v tem poglavju postopoma konceptualizirali prek refleksije (vioge)
izobrazevanja v okviru etike skrbi in nato vpogleda v kriticno pedagogiko kot specificnega
teoretskega polja izobrazevanja.

IzobraZevanje kot okvir prenosa znanja in razvoja ¢loveskih sposobnosti igra klju¢no viogo
pri vzpostavljanju skrbstvenih delovanj in kriticne misli, usmerjene v prakso, znotraj izo-
braZevalnih kontekstov in v druzbi nasploh. Ceprav je izobrazevanje, kot smo pokazali, v
sodobnih ureditvah pogosto ozko usmerjeno v tekmovalnost in prenos vescin za »uspes-
nost« v nadaljnjem Zivljenju, pa so (javna) u¢na okolja - Sole - hkrati eden najpomembnej-
$ih okvirov, kjer je potencial oblikovanja in udejanjanja demokrati¢nih skrbstvenih odno-
sov (Giroux, 2012). To je eden od glavnih razlogov, zakaj so se v okviru etike skrbi in kriticne
pedagogike artikulirale razprave in teorije, ki se osredotocajo na nacela in skrbstvene pra-
kse ter kriti¢ni angaZzma v izobraZevanju prek pedagoskih strategij in pristopov. Ko izobra-
Zevalno dejavnost pogledamo skozi prizmo etike skrbi in kriticno pedagogiko, zatnemo
poucevanje in ucenje ponovno pojmiti ne le kot prenos vednosti, informacij in znanja in
kot kognitivne procese, ampak kot nujno odnosne in angazirane emancipacijske dejav-
nosti. V naslednjem podpoglavju se torej najprej usmerjamo k premisleku, kako je znotraj
polja etike skrbi teoretizirana tudi vloga izobrazevalnih procesov.

4.1 Nel Noddings: Temeljne artikulacije
(etike) skrbi in skrbstvenih praks
v izobrazevanju

Nel Noddings velja za eno prvih in klju¢nih oseb, ki je refleksije iz etike skrbi prenasala in
skrb osmisljevala tudi v kontekstu izobraZevanja, pri ¢emer je njeno osrednje delo Caring:

A Feminine Approach to Ethics and Moral Education iz leta 1984. To je bilo kasneje posodo-
bljeno kot Caring: A Relational Approach (Noddings, 2013). V okviru njenih teoretizacij v
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zacetku 80. let, ko je etiko skrbi kot specificno polje mislila v kontekstu izobrazevanja, je
njena izhodis¢na premisa, da so skrbstveni odnosi tako izobrazevalni cilj kot tudi temeljno
sredstvo izobrazevalnih praks.

Najprej je smiselno pogledati, kako je utemeljevala, kaj skrb sploh je. Tako Aubrey in Riley
(2024, str. 184-185) izpostavljata, da je za Noddings osrednje nacelo, na katerem temelji
skrb, upostevanje dejanske izkusnje skrbstva z vidika tistih, ki so vkljuceni v skrbstvena sre-
¢anja. Meni namreg, da je skrb osnovna znacilnost ¢loveskega Zivljenja - vsi ljudje si Zelijo
biti delezni skrbstva (Noddings, 2002, str. 11), ob tem pa posamezniki med sodelovanjem v
taksnih srecanjih pri sebi odkrijejo, da so na poseben nacin dovzetni in pozorni. Izhajajoc iz
feministi¢ne perspektive, je torej njena osrednja premisa, da so skrbstveni odnosi temeljni
za ¢loveski obstoj in zavest (Aubrey in Riley, 2024). Zanjo je izhodisce, da se »razmerje sprej-
me kot ontolosko osnovno« (Noddings, 1984, str. 3) in je hkrati s tem tudi tocka, h kateri se
vedno znova vraca: »Moja individualnost je opredeljena v nizu odnosov. To je moja osnov-
na resni¢nost« (Noddings, 1984, str. 51).

Vidimo torej, da je osredniji del njene teorije pojem odnosne etike: moralnost se pojavlja v
odnosih in skozi odnose, ne pa skozi abstraktna pravila. S tem je eden klju¢nih elementov
njene odnosne teorije skrbi viden tudi skozi terminologijo, ki jo je uvedla. Razlikovala je
namre¢ med dvema pozicijama: »tisti, ki skrbi« (npr. u¢itelj) in »tisti, ki je delezen skrbi« (npr.
ucenec), prek teh dveh pozicij pa je bil njen namen med drugim opisati dinamike skrbi v
razli¢nih druzbenih situacijah, med drugim tudi v izobraZevanju (Noddings, 1984). Za razli-
ko od moralnih teorij, ki posameznike mislijo kot izolirane racionalne subjekte, je Noddings
(izhajajoc iz ugotovitev psihologinje Carol Gilligan) trdila, da se ljudje (pogosto na primeru
izkusenj Zensk) eti¢nih dilem lotevajo tako, da se osredotocajo na odziv in odgovornost v
konkretnih odnosih. Ta odnosni pogled je podlaga njene filozofije izobrazevanja: ucitelji in
ucenci so v mrezi odnosov, ki jih mora prezemati skrb.

Zdaj se lahko obrnemo k osrednjim elementom skrbstvene etike Noddings. Zagotovo sta
dva klju¢na elementa, skozi katera misli in teoretizira skrb, »dovzetnost« (ang. receptivity) in
»pozornost« (ang. attentiveness). Gre za klju¢ni komponenti njene skrbstvene pedagogike,
saj skrb opisuje kot proces »dovzetne pozornosti« (ang. receptive attentiveness), v katerem
je tisti, ki skrbi (ucitelj), odprt za izrazene potrebe in izkusnje tistega, za katerega se skrbi
oziroma je delezen skrbstva (u¢enec): »Drugega sprejmem vase ter vidim in ¢utim z njim.
Postanem dvojnost. Tako nisem prisiljen videti ali ¢utiti - torej kazati dolocenih vedenj-
skih znakov, ki se razlagajo kot videnje in ¢utenje -, saj sem zavezan dovzetnosti, ki mi
omogoca, da vidim in ¢utim na ta nacin« (Noddings, 1984, str. 30). Ucitelj pozorno poslusa
in opazuje, kar je pristop, ki ga imenuje »zavzetost« (ang. engrossment) in pomeni polno
pozornost za razumevanje ucenceve perspektive: »V osnovi vsaka skrb vkljucuje zavzetost.
Ni nujno, da je ta zavzetost intenzivna in da je v Zivljenju tistega, ki skrbi, vsesplo3na, ven-
dar se mora pojaviti« (Noddings, 1984, str. 17). Z drugimi besedami, zavzetost je ¢utenje z
drugo osebo. Ta sprejemajo¢ odnos omogoca to, kar imenuje premestitev motivacije (ang.
motivational displacement). Premestitev motivacije nastopi, ko tisti, ki nudi skrb, zacasno
postavi potrebe, interese in skrbi tistega, za katerega skrbi, v sredi$¢e svoje motivacijske
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strukture. To ne pomeni samozrtvovanja ali izbrisa lastnega jaza, ampak da tisti, ki skrbi,
v dejanski skrbi ¢uti z drugim in za drugega na nacin, da je njegova motivacijska energija
usmerjena v dobrobit tistega, ki skrb potrebuje (M. K. Smith, 2024). Skrbstven odnos ima
torej po mnenju Nel Noddings (2002, str. 19) tri elemente: 1. A skrbi za B — to pomeni, da je
zavest A zaznamovana s pozornostjo in premestitvijo motivacije; 2. A opravi neko dejanje
v skladu z (1); 3. B prepozna, da A skrbi za B. V praksi je skrbstven ucitelj pozoren na inte-
lektualne/vednostne in Custvene potrebe ucencev in ¢uti odgovornost, da se odzove na te
potrebe, ucenec pa to tudi prepozna.

Noddings vztraja, da mora strokovna vednost uciteljev izhajati iz predanosti ne le u¢nemu
uspehu ucencev, temvec tudi njihovi splodni dobrobiti. Trdi, da bi morali ucitelji »prevzeti
odgovornost« za spodbujanje tesnih, smiselnih in skrbstvenih odnosov s svojimi uéenci,
glede na to, da »kakovost skrbstva neposredno vpliva na ucenje ucencev in uc¢ni uspeh«
(Noddings, 1984, str. 178), s tem pa je ta pristop alternativa bolj neosebnim ali strogo dis-
ciplinsko usmerjenim pogledom na poucevanje; namesto tega postane uciteljeva skrbna
angaziranost prvi pogoj za ucinkovito izobrazevanje.

Enako pomemben je odziv u¢enca na uciteljevo skrbstveno ravnanje. V njeni formulaciji
skrbstveno dejanje ni popolno, Ce tisti, ki je delezen skrbstva, ne prepozna in se ne odzove
na skrb. To ne pomeni, da morajo na primer ucenci »povrniti« skrb, temvec da pristna skrb
izvabi povezavo, v kateri sodelujeta obe strani. Odziv u¢enca (tudi nekaj tako preprostega,
kot je izboljsano sodelovanje ali zaupanje) ucitelju pove, da je bila skrb sprejeta, kar krepi
odnos. Po njenem mnenju (1992) ta vzajemnost loci pristno skrb od enostranske dobrodel-
nosti, ob tem pa priznava, da so odnosi v formalnem izobrazevanju pogosto asimetri¢ni;
ucitelji imajo avtoriteto, ucenci pa so od njih odvisni, vendar je v idealnem primeru skrb
vzajemna:

Ucenci imajo ogromen vpliv na svoje ucitelje, zato je treba te moZnosti odprto obravna-
vati. Prispevek uciteljev in ucencev je nujno neenak, vendar je kljub temu vzajemen; odnos
zaznamuje vzajemnost. Od ucencev ne moremo pricakovati, da bodo poucevali svoje uci-
telje, lahko pa od njih pricakujemo, da se bodo vedno bolj odzivali na poskuse spodbuja-
nja njihovega lastnega razvoja (Noddings, 1992, str. 108).

Ta notranja razlika v moci je izziv; Noddings trdi, da si morajo ucitelji prizadevati za zmanj-
$anje dominacije in zavracati pojme nadrejenosti in hierarhi¢nega odnosa v razredu in zu-
naj njega ter Solskih prostorov:

Ucenci morajo spoznati, da uspeh obstaja v mnogih oblikah in da so nekatere oblike bolj
zaZelene in obCudovanja vredne od drugih. Zavezanost k ucenju snovi in ucenju zmer-
nosti zahteva obseZno preoblikovanje sedanje ideologije. Namesto da Solanje spodbuja-
mo kot pot do visjega ekonomskega statusa, bi ga morali spodbujati kot pot do modrosti
(Noddings, 1992, str. 137).

46



4, KRITICNA SKRBSTVENA PEDAGOGIKA

Ze iz zgoraj povedanega lahko vidimo, da je ena od njenih najvplivnej$ih idej pomembnost
vzora, kjer je utitelj vzornik v skrbstvenem ravnanju v Solah: »U¢encem ne samo govorimo,
naj bodo skrbni, in jim dajemo besedila o tej temi, ampak jim svojo skrbnost pokazemo v
odnosih z njimi« (Noddings v M. K. Smith, 2024). Z drugimi besedami, skrbstveno vzgojo
prenasamo in Sirimo z dejanskim prakticiranjem skrbi.

Noddings (1992) sicer opredeli stiri klju¢ne sestavine izobrazevanja, temeljece na skrbstvu:
vzorno ravnanje (ang. modeling), dialog, praksa in potrditev.

Vzornost oziroma vzorno ravhanje

Med klju¢nimi elementi je za Noddings posebej pomembna vzornost (kot vzor), saj se
skrbnosti ni mogoce nauciti samo s pravili ali samostojnim razmisljanjem. Kot smo ze po-
kazali, je bistveno zavracanje avtoritarnih ali prisilnih metod, ki spodkopavajo vzajemno za-
upanje, ter namesto tega ponuditi skrbstvene odnose. Kot opaza Noddings (1992, str. 22),
kadar 3ole Zelijo na silo usmeriti ucitelje k temu, da zagotovijo ve¢ pozornosti u¢encem,
bo to zelo verjetno izzvalo samozas¢itno delovanje uciteljev, namesto da bi se dejansko
posvetili svojim ucencem. Ucinkovita (moralna) vzgoja in izobraZzevanje se torej zane z
avtenti¢nim odzivanjem uciteljev in vzgojiteljev kot skrbnih oziroma skrbstvenih oseb, ki
niso skrbstveni navidezno, temvec zato, »ker nas k takSnemu odzivanju poziva nasa moral-
na usmerjenost« (Noddings, 1992, str. 22).

Dialog

Naslednji element skrbstvene (moralne) vzgoje je dialog. Noddings (1992, str. 23) ga opre-
deljuje kot »skupno iskanje razumevanja, empatije ali spostovanja, ki ostaja »odprtega
tipag, pri ¢emer »nobena stran na zacetku ne ve, kaksen bo izid ali odlocitev«. Ta komple-
ksna izmenjava ima ve¢ namenov: zagotavlja potrebne informacije za sprejemanje infor-
miranih moralnih odloditev, ustvarja navade kriti¢cnega misljenja in, kar je vsaj enako po-
membno, spodbuja povezanost med posamezniki. Kot pojasnjuje Noddings (1992, str. 23):
»Dialog nas povezuje drug z drugim in pomaga ohranjati skrbstvene odnose«, hkrati pa
gradi »znanje o drug drugem, ki je temelj za skrbstvene odzive«. S tem okvirom razkriva,
kako pristen dialog postane bistven za razvoj moralnega razumevanja in sposobnosti za
eti¢ne odnose.

Praksa

Noddings (1992, str. 24) trdi, da je praksa bistvena za razvoj moralnih sposobnosti in od-
nosov. Pojasnjuje, da »odnosi in,mentalitete’ vsaj deloma oblikujejo izku3nje«, pri ¢emer
poudarja, kako razli¢ne institucije namerno oblikujejo programe usposabljanja »ne le
za poucevanje posebnih vescin, ampak tudi za,oblikovanje miselnosti‘«. Avtorica opozar-
ja, da izvajanje prakse, usmerjene v skrb, v obstojecih izobrazevalnih okvirih predstavlja
izziv, saj tradicionalne oziroma prevladujoce postavljene Solske strukture lahko oslabijo
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transformativni potencial skrbstvenih dejavnosti. Opozarja na paradoks, da »Ce bi na pri-
mer ocenjevali skrbstvo, bi u€enci lahko zaceli tekmovati za najboljSe ocene v skrbstvug,
kar bi preusmerilo njihovo pozornost s pristne skrbi na osebne dosezke. Toda obenem iz-
postavlja tudi, da »¢e takSnega dela ne ocenjujemo, niti ne nagradimo, bo v nasih 3olah
neizogibno imelo status drugorazrednega« (Noddings, 1992, str. 25). S to analizo pokaze
nekaj pomembnega tudi za nas premislek kriti¢ne skrbstvene pedagogike, ki ga bomo op-
ravili kasneje v tem poglavju, in sicer na nujnost razreSevanja napetosti med vklju¢evanjem
skrbstvenih praks v izobrazevanje in ohranjanjem njihovega pristnega moralnega namena
v sistemih, zasnovanih na hierarhi¢nem ocenjevaniju.

Potrditev

Noddings potrjevanje opredeljuje kot cetrti klju¢ni element vzgoje s skrbstvenega vidika.
Na podlagi dela Martina Buberja potrjevanje opisuje kot »dejanje potrjevanja in spodbu-
janja najboljSega v drugih, pri katerem »opazimo boljsega sebe in spodbujamo njegov
razvoj« (Noddings, 1992, str. 25). Ta osebni pristop zahteva poznavanje posameznika, ki ga
»potrjujemog, saj vkljucuje prepoznavanje njegovega edinstvenega potenciala, namesto
da ga merimo po standardiziranih idealih. Na primer pri obravnavanju problemati¢nega
vedenja potrditev vkljucuje pripisovanje »najboljSega moznega motiva, ki je v skladu z
realnostjo« (Noddings, 1992, str. 25). Torej ne izmisljanje izgovorov, ampak usmerjeno
prizadevanje za razumevanje pozitivne namere, ki je morda $la narobe. Noddings (1992,
str. 25) poudarja, da »potrditve ni mogoce doseci z enostavno formulo«, ampak da sta za
njeno ucinkovitost potrebna »odnos zaupanja« in »kontinuitetas; skozi ta premisljen pro-
ces potrditev sluzi pomembnemu namenu: »dvigne nas k viziji boljSega jaza, saj prizna-
va, kdo smo in kdo lahko postanemo. Ta element torej poudarja, da ustrezen (skrbstveno
usmerjen) u¢ni proces ne temelji le na abstraktnih nacelih, ampak na trajnih, zaupanja
polnih odnosih, v katerih se posamezniki pocutijo dejansko sprejete in podprte v svojem
moralnem razvoju.

*¥¥

Ceprav je po eni strani etika skrbi v izobrazevanju, kot jo je artikulirala Nel Noddings, pred-
stavljala temelj Stevilnih nadaljnjih osmislitev skrbstvenega izobrazevanja (Aubrey in Riley,
2024), je bila delezna ostrih kritik zaradi pomanjkanja pozornosti do vprasanj (razmerij)
moci in druzbenopolititnega konteksta. Sicer je dolocene neenakosti in oblike izkljucevanj
izpostavljala, vendar je v prvi vrsti poudarjala osebne, diadne odnose skrbi (npr. ucitelj in
ucenec ali mati in otrok), pri tem pa v veliki meri zapostavljala SirSe druzbene dinamike
neenakosti ter nepravi¢nosti. S tem, da daje prednost obveznostim do tistih, ki so nam
»bliZji«, je ta model skrbi preve¢ omejen in se ne ukvarja z neenakostmi, ki prizadenejo od-
daljene ali marginalizirane (Diller, 1996, str. 95). Brez izrecnega poudarka na $irSih procesih
oblastnih razmerij, hierarhizacij in izklju¢evanj lahko celo trdimo, da etika skrbi, kot jo misli
Noddings, celo dopusca dajanje prednosti lastni druzini ali skupini, s ¢imer nehote krepi
obstojece hierarhije in izkljucevanja. Kasneje je sicer deloma to skusala razresiti, vendar je
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njen okvir moralne rasti $e vedno utemeljen v domacem okolju, sistemskih odnosov moci
pa ne obravnava dovolj poglobljeno (Diller, 1996).

Kritiki so nadalje trdili, da njena teorija romantizira skrb na nacin, da ignorira raznolikost
izkusenj (Diller, 1996, str. 96-97) tudi glede specifi¢nih okolis¢in in multiplih dimenzij izklju-
Cevanj. Zgodnji zagovorniki etike skrbi (vklju¢no z Noddings) so tezili k idealiziranju mate-
rinskega, enostranskega odnosa dajanja, ki lahko spregleda asimetri¢no dinamiko moci, ki
je nelocljivo povezana z interakcijami med ucitelji in u¢enci. V praksi ima skrbstveni ucitelj
e vedno avtoriteto za ocenjevanje in discipliniranje; tak$nega odnosa »v¢asih ni mogoce
ohraniti zaradi asimetri¢ne dinamike moci, ki je nelo¢ljivo povezana z izobrazevalno hie-
rarhijo (Barrow, 2015, str. 54-55). Poleg tega so v nadaljnjih razpravah feministi¢ne avtorice
perspektivo etike skrbi (tudi Noddings) obtozile esencializma v smislu predpostavke o uni-
verzalni zenski sposobnosti za skrbstvo, s ¢imer so okrepile spolne stereotipe in spregledale
razlike med zenskami (in moskimi) glede na raso, razred in kulturo: »Obtozba esencializma
v etiki skrbi izpostavlja nacine, na katere so zenske in moski razli¢no vklju¢eni v skrbstvene
verige, odvisno od spremenljivk, kot so razred, rasa, starost in druge. Esencializem v etiki
skrbi je problematicen ne le zato, ker je konceptualno povrien, ampak tudi zaradi svojih
politi¢nih posledic za socialno pravi¢nost« (Sander-Staudt, 2025).

Skratka, paradigma skrbi Nel Noddings, ¢eprav prelomna v osredotocanju na odnosno eti-
ko, je bila kritizirana zaradi zanemarjanja vprasanj moci, izklju¢evanja in strukturnih vzrokov
neenakosti. Njena teoretizacija se ni niti poskusala v celoti soocati s tem, kako skrbstvene
prakse oblikujejo druzbene hierarhije ali kako lahko etika skrbi izzove (namesto da nehote
reproducira) nepravi¢nosti, vgrajene v izobrazevalne in druge institucije. Te kritike so prip-
ravile teren za integracijo etike skrbi z bolj kriticno perspektivo oziroma ponudile prostor
tudi znotraj etike skrbi politoloskim perspektivam, med drugim tudi Tronto, ki smo jo Ze
omenijali.

4.2 Politiéni preobrat v etiki skrbi:
Joan C. Tronto in skrb kot politicni
koncept

Medtem ko se je etika skrbi v 80. letih razvila predvsem na podro¢ju psihologije in filozofije,
je v 90. letih zacela vstopati tudi na podrocje politicne teorije.V tem kontekstu se je odzvala
predvsem na kritike, usmerjene v problematizacijo (pre)ozkega pogleda na skrb, pa tudi na
esencialisticno dojemanije skrbi kot Zenske lastnosti. Eno najbolj prelomnih del, ki je odprlo
te dileme in postavilo skrb tudi kot 3irsi politi¢ni koncept, je zagotovo Moral Boundaries: A
Political Argument for an Ethic of Care avtorice Joan C. Tronto (1993), ki smo jo Ze omenjali v
predhodnih poglavjih. Kasneje je sicer poleg drugih del izdala $e eno iziemno pomembno
delo, in sicer Caring Democracy: Markets, Equality and Justice (Tronto, 2013), v katerem odpi-
ra in premislja povezavo med skrbjo, demokracijo, drzavljanstvom in enakostjo ter se med
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drugim sprasuje, kako drugace razumeti demokracijo in skrb v kontekstu normativnega
cilja ustvarjanja (bolj) skrbstvene druzbe:

Demokrati¢na politika bi se morala osredotociti na dodeljevanje odgovornosti za
skrbstvo in zagotavljanje, da so demokraticni drZavljani ¢im bolj sposobni sodelovati pri
tem dodeljevanju odgovornosti. Medtem ko se je v preteklosti zdelo, da je dodeljevanje
odgovornosti za skrbstvo zunaj ustreznega dosega in obsega politike, tukaj trdim, da gle-
de na spreminjajoco se naravo skrbstva ne more nic drugega kot ta rekonceptualizacija
politike resiti politicnih problemov za demokraticno Zivijenje, ki izhajajo iz nasih sedanjih
opisov skrbstva (Tronto, 2013, str. 7).

Smiselno je najprej zaceti z diagnozo Tronto glede sodobnih druzb in polozaja skrbi v njih.
Sicer smo ravno to vprasanje odprli v drugem poglavju pri¢ujocega dela, vendar lahko na
tem mestu spomnimo, da je za Tronto bistveno, da neravnovesja v odgovornostih za skrb
odrazajo in ohranjajo druzbene hierarhije. Avtorica ugotavlja, da sodobne druzbe elitam
pogosto omogocajo, da se izognejo skrbstvenemu delu, tako da ga prenesejo na manj pri-
vilegirane skupine. Ta »privilegirana neodgovornost« pomeni, da lahko tisti, ki imajo mog¢,
ignorirajo odvisnost in ranljivost, ki ju obravnava skrb, in ostajajo »sre¢no« nevedni o tem,
koliko so odvisni od skrbstvenega dela drugih (Tronto, 1993, str. 121). Po mnenju Joan C.
Tronto tak3ni vzorci niso le pomanijkljivosti na ravni posameznika - posameznikova nemo-
ralnost ali posledica posameznikove individualisti¢ne in egoisti¢ne drze ter delovanja -,
temvec gre za strukturne nepravi¢nosti: spol, rasa, razred in drugi dejavniki dolocajo, kdo
naj skrbi za koga in Cigave potrebe po skrbi se spostujejo ali zanemarjajo: »/.../ vztrajam,
da moramo resno upostevati politi¢ni kontekst in razmerja moci, ki so nelocljivo povezana
z moralnimi teorijami in situacijami« (Tronto, 1993, str. 5)

Politi¢na teorija skrbi, kot jo artikulira Tronto, zagotavlja okvir obravnavanja moci, izkljuce-
vanja in neenakosti v odnosih skrbi, torej natanko tiste teme, ki jih je Noddings v svoji zgo-
dniji formulaciji v veliki meri spregledala. Tronto meni, da je skrb v bistvu povezana z mo¢jo
- na vsaki stopnji se moramo vprasati, kdo je vkljucen ali izkljucen, ¢igavi glasovi Stejejo pri
opredeljevanju potrebne skrbi in kdo odloca o njeni razporeditvi. Tako s strukturno analizo
delovanja neoliberalizma na primer pokaze, kako je bistveno vprasanje razmerij moci in
kako se pojavljajo specificne oblike oblastnih rezimov. Tronto trdi, da neoliberalizem teme-
lji na treh temeljnih predpostavkah: da so trgi optimalna institucija za razporejanje virov
in reSevanje sporov, da racionalne trzne odlocitve predstavljajo pravo svobodo in da je
treba ljudi oblikovati tako, da ustrezajo temu trznemu modelu. Ko se neoliberalizem sooci
z dejanskimi potrebami po skrbstvu, ponuja tri problemati¢ne odgovore. Prvi¢, v okviru
neoliberalizma je skrb artikulirana kot stvar »osebne odgovornostix, ki se ujema s tem, kar
Tronto opisuje kot »imperativ samoobvladovanja« (Tronto, 2023, str. 133). Drugic, skrb je
komodificirana tako, da jo neoliberalizem obravnava kot »trzni problems, pri katerem se
bodo za zadovoljitev obstojecih potreb naravno pojavile trzne resitve. Tretji¢, neolibera-
lizem se kot specifi¢cna modaliteta oblasti vraca k tradicionalnim spolnim viogam s posta-
vljanjem »druzine kot ustreznega kraja oskrbe, kar, kot ugotavlja Tronto, odraza, kako se
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»druzinskost ponovno uveljavlja kot model zagotavljanja skrbstva« po vsem svetu (Tronto,
2023, str. 133).

Vidimo lahko torej, da Tronto politi¢no teorijo skrbi postavi skozi preizprasevanje in kriticno
zavedanje strukturnih pogojev: zahteva, da kriti¢no presojamo in reformiramo druzbene
ureditve, ki podcenjujejo in/ali zanemarjajo skrbstveno delo in prakse ter ranljive skupine
prebivalstva puscajo brez ustrezne oskrbe:

Vzpostavljene so premisljene druZbene in politi¢ne institucije, ki podpirajo sebi¢nost ne-
katerih in altruizem drugih. Dokler ti pogoji niso razkriti, samo osredotocanje na altrui-
zem ni dovolj globok odziv na nepravicne in nesvobodne nacine porazdelitve odgovor-
nosti za skrbstvo. S politicnega vidika Zeli feministicna demokraticna etika skrbi razkriti,
kako druzbene in politicne institucije nekaterim omogocajo, da nosijo bremena (in rados-
ti) skrbstva, drugim pa, da se jim izognejo (Tronto, 2013, str. 32-33).

Zato je treba analizirati te strukturne ali sistemske pogoje, ki omogocajo in podpirajo dolo-
Cene oblike (vzorce) ¢loveskih dejanjin s tem tudi skrbstvene prakse. Tako lahko razumemo,
kako lahko neenakost dolo¢enih virov (dohodek, zdravstvena oskrba, izobrazevanje, ¢as,
stanovanje, socialna podpora itd.) vodi do neenakega sodelovanja v skrbstvenih praksah
in s tem do neenakomerne porazdelitve bremen in koristi skrbi. Na podlagi argumentov, ki
jih navaja Tronto, se sodobna druzba soo¢a z medsebojno povezanimi krizami na podrocju
skrbi in demokrati¢nega upravljanja, ki izhajajo iz umetne locitve med javno in zasebno
sfero. Tronto opredeljuje tako imenovani »primanjkljaj skrbstva, ki se »nanasa na nespo-
sobnost razvitih drzav, da bi nasle dovolj skrbstvenih delavcev za zadovoljevanje potreb
ljudi, njihovih otrok, ostarelih starsev in sorodnikov ter onemoglih druzinskih ¢lanovg, in
»demokrati¢ni primanjkljaj«, ki opisuje »nesposobnost vladnih institucij, da bi odrazale res-
ni¢ne vrednote in ideje drzavljanov« (Tronto, 2013, str. 17). Njeno osrednje spoznanje je, da
sta »ta primanjkljaja dve strani iste medalje« (Tronto, 2013, str. 17), ki izhajata iz zastarelega
zahodnega politicnega okvira, ki ohranja toge meje med javnim in zasebnim Zivljenjem.
Namesto da bi te lo¢nice preprosto popolnoma odpravila, se Tronto zavzema za temeljito
rekonceptualizacijo tega, kaj spada v posamezno sfero, in trdi, da »le skrbstvena demokra-
cija, demokracija, ki poudarja,skrb z; lahko resi oba ta problema« (Tronto, 2013, str. 17).

Preoblikovanje moralnih meja

V tem kontekstu Tronto meni, da se morata moralnost in politika spremeniti skupaj, da bi
svet postal bolj skrben in da bi moralni ideal skrbstvenih odnosov postal stvarnost. Tronto
govori o potrebi po spremembi nasih predpostavk o svetu, o potrebi po novi vrsti politic-
ne in druzbene teorije. Na podlagi analize vzpostavitev demokrati¢nih skrbstvenih praks
zahteva bistveno preobrazbo, ki gre onkraj preproste $iritve individualne skrbi na raven
SirSe skupnosti oziroma druzbe. V tej ludi trdi, da »skrb za druge zahteva vednosti o njiho-
vih Zivljenjih« in da bi »drzavljani morali porabiti ¢as za spoznavanje Zivljenj drugih, ne pa
preprosto sprejemati mnenja drugih, za katera pri¢akujejo, da so resni¢na« (Tronto, 2013,
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str. 147-149). Ta proces ucenja zahteva preseganje lo¢enih prostorov domov, delovnih
mest in $ol ter ustvarjanje novih prostorov za bolj poglobljena sre¢evanja in razumevanja.
Osredniji del okvira Joan C. Tronto je priznavanje ve¢dimenzionalnosti skrbi, ki zajema Stiri
faze, ki sta jih opredelili s Fisher (1990): skrb za, prevzemanje skrbi, dajanje skrbi in prejema-
nje skrbi, ter dodatno dimenzijo skrbi z (ve¢ glej poglavje 3.3). Ob tem pa Tronto poudarja,
da so sedaniji sistemi oskrbe in skrbstvenih praks globoko zaznamovani z neenakostmi in
hierarhizacijami. Da bi dosegli resni¢no skrbstveno demokracijo, se zavzema za ekspresiv-
nokolaborativne procese, ki zagotovijo, da mora biti ob vsaki dodelitvi odgovornosti za
skrbstvo tudi premislek, »kdo, za koga in zakaj« (Tronto, 2013, str. 147-149).

Povezovanje skrbi in pravi¢nosti

Klju¢no je, da Tronto skrbi ne razume kot nekaj, kar bi bilo nasprotno pravi¢nosti, ampak
poziva k vkljucitvi skrbi v naSe razumevanje pravi¢nosti. Relacijskost etike skrbi pomeni
zavrnitev kljune premise standardnih teorij pravi¢nosti:

za nekatere teoretike skrbi, vklju¢no z mano, gre razlikovanje [skrbi in pravicnosti] Se dlje,
do drugacne ontologije in epistemologije. Ce skrb obravnavamo kot del, relacijske revolu-
cije; se s tem Se bolj oddaljimo od standardnih teorij pravi¢nosti, kiizhajajo iz predpostav-
ke o tekmujocih locenih straneh (Tronto, 2013, str. 184).

V tem kontekstu je morda klju¢no, da feministicna demokrati¢na etika skrbi ni niz nacel, iz
katerih se izpeljejo ustrezna dejanja, ampak se zacne z vizijo vrste medsebojno prepletenih
skrbstvenih praks, kar Tronto (2013, str. 30) 3e posebej izpostavlja:

Ceprav demokraticno Zivljenje ni edini cilj skrbstva ali ¢loveskega Zivljenja, je v demokra-
ticni druzbi cilj demokraticnih skrbstvenih praks. Zato bi se morala demokraticna politika
osredotociti na dodeljevanje odgovornosti za skrb in na zagotavljanje, da so demokra-
ticni drzavljani ¢im bolj sposobni sodelovati pri tem dodeljevanju odgovornosti. Naloga
demokraticne politike je dodeliti odgovornost, in ko spoznamo, da je skrb osrednjega
pomena za dostojno ¢lovesko Zivljenje, se mora naloga demokraticne politike veliko bolj
osredotociti na odgovornost za skrb: na njeno naravo, dodeljevanje in izpolnjevanje.

Politicna dimenzija etike skrbi, kot jo je razvila Joan C. Tronto, tako predstavlja klju¢ni most
med intimnimi skrbstvenimi praksami in $irSimi druzbenimi strukturami, saj ponuja okvir
kritike obstojecih razmerij moci in vizijo bolj pravi¢nih in skrbstvenih demokrati¢nih in-
stitucij. S tem, da skrb postavlja v sredi¢e demokrati¢nega Zivljenja in ne na njegov rob,
nas Tronto v svojem delu pravzaprav poziva k ponovnemu (in nadaljnjemu) zamisljanju
konceptov drzavljanstva, pravi¢nosti in ne nazadnje tudi izobrazevanja skozi prizmo nase
medsebojne povezanosti in odvisnosti.
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4.3 Kriticna pedagogika: izvori, razvoj
in temeljna nacela

Opredelitev kriticne pedagogike

Ko vstopimo v razpravo o kriticni pedagogiki, dejansko kmalu ugotovimo, da ni ene same
»najbolj primerne« opredelitve. Med drugim smo s tem sooceni tudi zato, ker kriticno peda-
gogiko oblikujejo in nanjo vplivajo $tevilni diskurzi, hkrati pa se ravno zato nenehno razvija,
saj jo poleg Zze omenjenih diskurzov pogojujejo in nanjo vplivajo specifitne zgodovinske
okolis¢ine, nova teoreti¢na spoznanja ter novi izzivi, problemi in druzbene razmere (Kirylo,
2011, str. 214-215).

Ceprav torej obstaja problem heterogenih vplivov, pa lahko kljub temu govorimo o njenih
dokaj jasnih izvornih temeljih in tradicijah, in sicer gre za misli, teoretizacije in prakse, kisov
srediS¢e postavile vprasanje zatiranja ljudi ter druzbenega reda, ki perpetuira in zagotavlja
strukturne pogoje za ¢lovesko trpljenje (Kincheloe, 2008a, str. 12-13). Hkrati je nujno treba
opozoriti, da kriti¢cna pedagogika (kljub temu da morda ime nakazuje na to) ni le metoda
ali pedagogika v ozjem pomenu; »kriti¢na pedagogika je stanje postajanja, nacin bivanja
v svetu in s svetom — neskoncen proces, ki vklju¢uje boj in bolecino, pa tudi upanje in ve-
selje, ki ga oblikuje in ohranja humanizirajo¢a pedagogika« (Macedo, 2006, str. 394). Kot
dodatno pojasnjuje tudi Steinberg (2007, str. xi), je »kriti¢na pedagogika lahko teoreti¢no
utemeljena perspektiva, ki temelji na razumevanju izvora in temeljev modi v druzbi in v
strukturi Solstvac.

Zgodovinski izvori in teoreti¢ni temel;ji

Ta usmeritev, kot pokaze Oldenski (2010, str. 241), izhaja iz kriti¢ne teorije izobrazevanja, ki
ima korenine v Soli kriti¢ne teorije, znani kot Frankfurtska Sola, ter v delih in izzivih kriti¢nih
progresivnih pedagogov 20. stoletja, kot so John Dewey, George Counts, Harold Rugg in
Paulo Freire. Frankfurtska 3ola kriticne teorije je nastala v Nemciji po prvi svetovni vojni,
socasno z vzponom nacizma, in v tem kontekstu razvila neomarksisti¢no analizo in kritiko
druzbe (McKenzie, 2021). Vztrajala je pri nujnosti nenehne kritike. Kriti¢ni pedagogi, kot sta
John Dewey in George Counts, so se v preteklosti osredotocali na demokrati¢na progresiv-
na nacela pravi¢nosti in enakosti za vse, hkrati pa prepoznavali politi¢ne vidike in u¢inke
izobrazevanja (Oldenski, 2010, str. 241).

Prvi¢ je izraz kriticna pedagogika znotraj polja preucevanja izobrazevanja in z njim poveza-
nih vednostnih sistemov in diskurzov uporabil Henry Giroux v delu Theory and Resistance in
Education, objavljenem leta 1983 (Darder idr., 2009). Od takrat naprej se ta specifi¢na kriti¢na
teorija izobraZevanja identificira kot kriti¢na pedagogika, ki izrecno uporablja jezik dvojno-
sti, in sicer kritike in potencialnosti: s tem je predana refleksiji tistega, kar se dogaja v izo-
braZevanju in kar bi se lahko (ali moralo) dogajati v izobraZevanju (Oldenski, 2010, str. 241).
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V 80. in 90. letih 20. stoletja je bilo delo Girouxa, skupaj z delom Paula Freireja, Stanleyja
Aronowitza, Michaela Appla, Maxine Greene, Petra McLarna, bell hooks, Donalda Maceda,
Michelle Fine, Jean Anyon in mnogih drugih, nedvomno ena najpomembnejsih in najmoc-
nejsih sil v ozZivitvi emancipacijskih izobraZevalnih razprav. V tej luci je bil Giroux prvi, ki
je opredelil kriticno pedagogiko kot umesceno in zasidrano v dolgi zgodovinski dediscini
radikalne druzbene misli in progresivnih izobrazevalnih gibanj (Darder idr., 2009), vendar je
verjetno najbolj globok vpliv na kriti¢cno pedagogiko imel Paulo Freire.

Prispevek in osrednji koncepti Paula Freireja

Brez dvoma je Paulo Freire eden najplodnejsih in najvplivnejsih avtorjev, ki zaznamujejo
kriticno pedagogiko (Torres, 2019). Zaradi svojih radikalnih del o izobraZevanju in opozar-
janja na problematiko razlasc¢anja celotnih skupnosti v Braziliji je bil prisiljen Ziveti v izgnan-
stvu vec kot 15 let. V zacetku 70. let je prejel povabilo Univerze Harvard, kjer je deloval
kot gostujoci profesor (Diaz, 2025). Prav njegova prisotnost v Zdruzenih drzavah v tem
zgodovinskem trenutku je skupaj s prevodom knjige Pedagogika zatiranih v angleski jezik
mocno vplivala na to, da je omenjeno delo postalo temeljno za kriticne pedagoge v $olah,
skupnostih in delavskih organizacijah, ki so se borili za druzbene spremembe na podrocju
javnega zdravja, socialnega varstva in izobrazevalnih institucij po vsej drzavi (Darder idr.,
2009, str. 5).

Freirejeva prizadevanja niso bila nikoli omejena zgolj na razprave o metodologiji ali upora-
bi pedagoske prakse, temvec je v svoje premisleke glede izobrazevanja, Solstva, delovanja
izobrazevalnih institucij in praks v njih vedno vkljucil tudi vprasanja moci, (prevladujoce)
kulture in zatiranja. S tem je okrepil »poudarek Frankfurtske Sole na teoriji in praksi kot
nujnih za politi¢ni boj proti izkoris¢anju in dominaciji« (Darder idr., 2009, str. 5). S svojimi
pogledi na emancipacijsko izobrazevanje je Freire v sredis¢e postavil pedagoska vprasanja,
povezana z druzbenim delovanjem, glasom in demokrati¢no participacijo v smislu kolek-
tivnega delovanja: »Brez raziskovanja, brez prakse posamezniki ne morejo biti resni¢no ¢lo-
veski. Znanje nastaja le skozi izum in ponovno izumljanje, skozi nemirno, nestrpno, nepre-
kinjeno in polno upanja raziskovanje, ki ga ljudje izvajajo v svetu, s svetom in med seboj«
(Freire, 2005b, str. 72).

Freirejevo najpomembnejse delo je Pedagogika zatiranih iz leta 1972 (2005b), v kateri gre v
osnovi za kriti¢no refleksijo njegovih lastnih praks kot izobraZevalca odraslih v Braziliji. Za
Freireja u€enje »nikoli ne poteka v vakuumu; u¢enje vedno poteka v druzbenem kontekstu,
v dolocenih politi¢nih razmerah« (Roberts v T. Smith, 2021). Njegova dela so spodbujala
novo gledanje na poucevanje, ki je zatirane spodbudilo k boljsemu razumevanju samih
sebe v njihovem svetu. Za Freireja poucevanje postane »nujna intervencijska dejavnost,
ki pomeni zavezanost dolo¢enemu eti¢nemu in politicnemu staliscu, iz katerega izhajajo
pedagosdka nacela in prakse« (Roberts v T. Smith, 2021).
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Bancno izobrazevanje proti osvobajajo¢emu izobrazevanju

Za Freireja so druzbe zaznamovane z razmerji moci in dominacijo dologenih skupin in/ali
posameznikov, ki jo izvajajo nad tistimi, ki nimajo vzvodov moci: »Dejansko je v interesu
zatiralcev, da spremenijo zavest zatiranih, ne pa okoliscine, v katerih so zatirani, saj jih je
laZje obvladovati, e se zatirani prilagodijo tem okolis¢inam« (Freire, 2005b, str. 74). Tisti,
ki imajo mo¢, imenovani zatiralci, izvajajo oblast nad tistimi, ki so nemocni, zatirani (Mayo,
1993), kar je specifi¢na dialektika, ki jo je analiziral Freire. Pri tem se je osredotocal na ideo-
loska sredstva, s katerimi tisti, ki so na oblasti, izvajajo nadzor in dominacijo. To dialekti¢no
analizo je uporabil tudi za premisljevanje tistega, kar je po njegovem mnenju predstavljalo
burZoazno izobrazevanje. To izobrazevanje podpira dolo¢ene znacilnosti interakcije med
uciteljem in ucencem, kjer sta ucenec in ucitelj v »neposrednem nasprotju ali v dialekti¢-
nem protislovju« (T. Smith, 2021). V tem razmerju ima ucitelj znanje, ki ga u¢enec potrebu-
je; u€enec je podrejen in odvisen od ucitelja.

Toc¢no taksno razmerje in formo izobrazevanja je Freire je kritiziral kot prevladujoco obliko
izobrazevanja, ki jo je poimenoval »banéno izobraZevanje«. V ban¢nem konceptu izobraze-
vanja ucitelj nadzira informacije, ki jih odlaga v u¢enca:

»lzobraZevanje tako postane dejanje deponiranja, v katerem so ucenci ,deponija; ucitelj
pa deponent. Namesto da bi komuniciral, ucitelj izdaja sporocila in deponira, ucenci pa
potrpeZljivo sprejemajo, pomnijo in ponavljajo. To je ,bancni’ koncept izobraZevanja, v
katerem se obseg dejanj, dovoljenih u¢encem, razteza le do sprejemanja, arhiviranja in
shranjevanja depozitov« (Freire, 2005, str. 72).

S tem gre pri ban¢nem konceptu izobraZevanja za pristop k prenosu znanja od zgoraj
navzdol, pri ¢emer je ucitelj edini posrednik znanja, ué¢enci pa pasivni prejemniki:

Bancni koncept (s svojo teznjo k dihotomizaciji vsega) razlikuje dve stopnji v delovanju
vzgojitelja. V prvi fazi spoznava spoznavni predmet, medtem ko pripravlja svoje lekcije
v svojem kabinetu ali laboratoriju; v drugi fazi pa svojim u¢encem razlaga ta predmet.
Ucenci niso pozvani, da bi spoznavali, ampak da si zapomnijo vsebino, ki jim jo predstavi
ucitelj. Ucenci tudi ne izvajajo nobenega spoznavnega dejanja, saj je predmet, na kate-
rega bi moralo biti to dejanje usmerjeno, last ucitelja in ne medij, ki spodbuja kriticno
razmisljanje ucitelja in ucencev (Freire, 2005, str. 80).

Freire je seveda ne le podpiral, temvec tudi iskal moznosti spremembe pristopa k izobra-
Zevanju in s tem tudi k odnosu med uciteljem in u¢encem v model osvobajajocega izobra-
Zevanja. Poucevanje in ucenje je pojmoval kot dva medsebojno povezana procesa, ki po-
tekata znotraj vsakega posameznika. Po Freireju morajo uditelji opustiti avtoritarni nadzor
nad u¢encem in postati del u¢nega procesa. U¢enec se pridruzi ucitelju »v vzajemnem pro-
cesu poucevanja in u¢enja« (T. Smith, 2021). S spodbujanjem Freirejeve teorije postavljanja
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problemov se spreminja dinamika tega odnosa in torej v okviru izobraZevanja, ki postavlja
probleme, u¢enci za¢nejo razumevati svoj svet v dotlej neznani globini.

Stirje klju¢ni vidiki Freirejevega dela

Morda do dolo¢ene mere poenostavljeno, vendar je mozno Freirejevo misel glede izobra-
Zevanja in kriticne pedagogike strniti v tiri klju¢ne tocke (M. K. Smith, 2002).

Prvi¢, njegov poudarek na dialogu kot praksi vizobrazevalnem procesu je dobil pomembno
mesto v idejah tistih, ki se ukvarjajo z javnim in neformalnim izobrazevanjem. Glede na to,
da je neformalno izobraZevanje bolj dialogi¢na (ali konverzacijska) kot kurikularna oblika,
to ni presenetljivo. Paulo Freire je z vztrajanjem, da dialog vkljucuje spostovanje in tesen
odnos, sam proces razpravljanja umestil kot pomembno didakti¢no usmeritev. Dialog po
Freireju ne sme vkljucevati enega ¢loveka, ki deluje na drugega, ampak sodelovanje med
ljudmi (M. K. Smith, 2002).

Drugi¢, Paulo Freire se je ukvarjal s praxis - z dejaniji, ki so utemeljena (in povezana z doloce-
nimi vrednotami). Dialog ni bil le poglobitev razumevanja, ampak del spreminjanja sveta.
Dialog je sam po sebi sodelovalna dejavnost, ki vklju¢uje spostovanje, hkrati pa je pomem-
ben sam proces, ki ga lahko razumemo kot krepitev skupnosti in gradnjo skupnostnega
potenciala, ki nas vodi k ravnanju, ki prispeva k pravi¢nosti in ¢lovekovemu razcvetu.

Vztrajanje, da morajo zatirani razmisljati o svojem konkretnem poloZaju, ni poziv k revo-
luciji iz naslanjaca. Nasprotno, razmislek — resnicni razmislek - vodi k dejanjem. Po dru-
gi strani pa bodo dejanja, ko jih zahteva situacija, postala avtenti¢na praxis le, e bodo
njihove posledice predmet kriticnega razmisleka. V tem smislu je praxis nov raison d'etre
zatiranih; revolucija, ki uvaja zgodovinski trenutek tega raison d'etre, pa ni mogoca brez
njihove socasne zavestne angaZiranosti (Freire, 2005b, str. 66).

Tretji¢, Freirejeva pozornost do »poimenovanja sveta« je bila zelo pomembna za tiste pe-
dagoge, ki so delali z ljudmi, ki nimajo glasu in so zatirani. Ideja o oblikovanju »pedagogike
zatiranih« ali »pedagogike upanja« in nacin, kako jo uresniciti, sta bila pomemben zagon
za nadaljnje zanimanje za to podro¢je. Pomemben element tega je bila njegova skrb za
ozavescanje - razvoj zavesti, vendar zavesti, ki ima moc¢ spreminjati realnost (M. K. Smith,
2002).

Cetrti¢, Paulo Freire je vztrajal, da je treba izobrazevalno dejavnost umestiti v Zivljenjske
izku$nje udelezencey, s ¢imer je odprl vrsto moznosti za ucitelje pri njihovem pristopu k
praksi. Dober primer tega je njegovo prizadevanje za iskanje besed, ki lahko ustvarijo nove
nacine poimenovanja in delovanja v svetu pri delu z ljudmi na podrocju pismenosti (M. K.
Smith, 2002).
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Temeljna nacela in zaveze kriticne pedagogike

Kriti¢ni pedagogi so na podlagi ne le Freireja, ampak tudi drugih kriti¢nih avtorjev, vklju¢no
z ze omenjenimi znanstveniki Frankfurtske Sole, kot sta Adorno in Horkheimer, ter Marxom,
Foucaultom in Gramscijem, postavili temelje filozofskih nacel, ki so dolocila niz heteroge-
nih idej in pozneje postala (ohlapen) okvir udejanjanja oziroma prakticiranja kriti¢cne pe-
dagogike. Poudarjamo uporabo izraza »heterogenihg, ker Zelimo s tem izpostaviti, da ne
moremo preprosto trditi, da obstaja samo en univerzalni nacin izvajanja katere koli oblike
kriticne pedagogike (Darder idr., 2009, str. 9).

Kriti¢na pedagogika je v osnovi zavezana razvoju in uveljavljanju izobrazevanja, ki podpira
krepitev vloge kulturno marginaliziranih in ekonomsko prikrajsanih u¢encev. S tem ta pe-
dagoska perspektiva skusa pomagati preoblikovati tiste strukture in prakse v ucilnicah, ki
ohranjajo nedemokrati¢no Zivljenje. V prizadevanju za emancipatorno kulturo $olanja kri-
ti¢na pedagogika poziva ucitelje, naj prepoznajo, kako so Sole v preteklosti sprejele teorije
in prakse, ki zdruZujejo znanje in mo¢ na nacine, ki ohranjajo asimetri¢ne odnose moci. Pod
krinko nevtralnih in apoliti¢nih pogledov na izobrazevanje so prevladale prakse meritokra-
cije, ki so zakoreninjene v ideologijah privilegijev, oblikovanih v okviru prevladujocih poli-
ti¢nih rezimov, kulturnih vzorcev in ekonomske ureditve. Sole tako delujejo kot prizoriice
nenehnega boja glede tega, kaj se sprejema kot legitimno znanje (Darder, 2009, str. 9-10).

Perspektiva kriticnega izobraZevanja, utemeljena na kriti¢ni pedagogiki, izhaja iz predpo-
stavke, da 3ole (v nasprotju s tradicionalnim prevladujoc¢im oziroma hegemonskim pogle-
dom) dejansko pogosto delujejo proti interesom tistih u¢encev, ki so v druzbi politi¢no in
ekonomsko najbolj ranljivi. Kot smo ze pokazali v drugem poglavju pricujoce monografije,
je iziemno pogost vdor racionalnosti »interesov« trga pri proizvodniji znanja ter v struktur-
nih odnosih in politikah, ki oblikujejo javne 3ole. S staliS¢a politicne ekonomije javne 3ole
sluZijo za pozicioniranje izbranih skupin v asimetri¢nih odnosih moci in te odnose perpetu-
irajo. Razumevanje na teoreti¢ni ravni, kako raznoliki elementi na subtilen nacin vplivajo na
to, kar v svetu zaznavamo in ¢esar ne, je osrednja dimenzija kriticne pedagogike (Kincheloe,
200843, str. 12). Kriti¢na pedagogika izhaja iz razumevanja, da je izobraZevanje vedno politi¢-
no, saj velikokrat podpira in perpetuira interese prevladujoce kulture (ter razredov), hkrati
pa spodkopava interese marginaliziranih kultur in skupnosti. Zato v u¢nih nacrtih, ki jih raz-
vija skozi kriti¢no perspektivo, ne dopusca taksnih opustitev. V tem kontekstu se zagovorni-
ki kriti¢cne pedagogike zavzemajo za to, da se 3ole ne bi vec razvijale v okolja, kjer vprasanja
neenakosti in nepravi¢nosti ostajajo spregledana, utisana (Kincheloe, 2008a, str. 13).

Vednost(i), zgodovina in praksa v kriti¢ni pedagogiki

Kriticna pedagogika izhaja iz ideje (in jo hkrati mobilizira), da je vsakr$na vednost glede
vseh fenomenov formirana v specifi¢nih zgodovinskih kontekstih in da so prav ti zgodo-
vinski konteksti tisti, ki dajejo Zivljenje in smisel ¢loveski izkusnji, kakrsna koli ta ze je. V
skladu s tem nacelom je treba Sole razumeti ne le v okviru njihove druzbene prakse, am-
pak tudi v okviru zgodovinskih dogodkov, ki vplivajo na izobrazevalno prakso (Darder idr.,
2009, str. 9-10).
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Zakaj je ta predpostavka pomembna? Zato, ker kriti¢na pedagogika postavlja pod vprasaj
vednosti, ki se zdijo v dolo¢enem trenutku neproblemati¢ne in samoumevne, s tem pa na-
daljuje boj za spodkopavanje kanonov vednosti in idej nevtralnosti, ki jo dolo¢ene vednosti
zahtevajo in na katerih so pogosto utemeljeni (skriti) deli kurikulov. Kriticna pedagogika
namen Solanja in vsebino kurikulov potiska onkraj ideje, da je Sola zgolj mesto »prenosa«
znanja in — ko govorimo o nasem izobrazevalnem okolju - privilegiranja evrocentri¢nih
metanarativov. Poleg tega da kriticna pedagogika postavlja pod vprasaj, kako se vednost
konstruira, se sprasuje tudi, komu specifi¢cne vednosti sluzijo, ¢igavo znanje je izklju¢eno ali
utisano in katere vrednote in predpostavke oblikujejo vednosti (Oldenski, 2010, str. 243).

Se ena osrednja ideja kriti¢ne pedagogike je, da sta teorija in praksa nelo¢ljivo povezani z
nasim razumevanjem sveta in dejanj, ki jih uresnicujemo v vsakdanjem Zivljenju. V skladu
s tem pogledom teorija obravnava vsakodnevno delovanje z vidika prakti¢cnega namena
preoblikovanja asimetri¢nih odnosov moci. Za razliko od deterministi¢nih pojmovanj Sol-
ske prakse, ki se osredotocajo predvsem na instrumentalno/tehni¢no uporabo teorije, se
praksa (kot jo je mislil Freire) razume kot samoustvarjalna in samogenerativna svobodna
¢loveska dejavnost. Vsa ¢loveska dejavnost je v tem kontekstu razumljena kot izhajajoca iz
nenehnega medsebojnega delovanja razmisljanja, dialoga in dejanj - torej prakse — in kot
praksa vsa ¢loveska dejavnost potrebuje teorijo, ki jo osvetljuje in omogoca boljse razume-
vanje sveta, kakrien je in kakrsen bi lahko bil (Freire, 2005b). Zato so v kriti¢ni pedagogiki
vsa teoreti¢na razmisljanja in trditve o »dokon¢nih resnicah« predmet kritike; procesa, ki
obsega analizo in vprasanja, ki jih posreduje ¢loveska interakcija v demokrati¢nih odnosih
moci (Darder idr., 2009).

Kriti€na pedagogika v praksi: generativhe teme in postavljanje
problemov

Se zadnji vidik, ki ga lahko omenimo v okviru pregleda kriticne pedagogike, je njena spe-
cificna perspektiva oziroma izhodis¢e njenega udejanjanja v praksi. Kot pokaze Kinchloe
(2008a), je kriticna pedagogika usmerjena k izobraZevanju prek generativnih tematik ozi-
roma tem. Generativne teme predstavljajo alternativni pristop k izobrazevanju, ki procese
ucenja utemeljuje na avtenticnih izkusnjah in druzbenih protislovjih, s katerimi se sooc¢ajo
ucenci sami, ter spodbuja kriticno zavest in transformativno delovanje. Freire (2005b, str.
108) trdi, da »raziskovanje dolo¢ene tematike vkljucuje raziskovanje misljenja ljudi o real-
nosti in njihovega delovanja v realnosti, kar je njihova praksag, in sluzi kot »proces ucenja,
kako zaznati druzbena, politicna in gospodarska protislovja ter ukrepati proti opresivnim
elementom realnosti«. Ta pristop v samem bistvu zavraca hierarhi¢ne izobrazevalne mode-
le, saj vztraja, da mora biti »izhodisce za organizacijo vsebine izobrazevalnega programa
ali politicnega ukrepanja sedanja, eksistencialna, konkretna situacija, ki odraza Zelje ljudi«
(Freire, 2005b, str. 95). Klju¢nega pomena je, da je ta proces dejansko participativen, saj
generativne teme doloca proces tematskega raziskovanja, ki se izvaja z ljudmi, ne za njih.
S to dialogi¢no metodologijo se u¢enci iz pasivnih prejemnikov znanja prelevijo v aktivne
soraziskovalce realnosti sveta, v katerem Zivijo, in razvijejo kriti¢no zavest, ki jim omogoca
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razumevanje in aktivno spreminjanje okolis¢in, kjer se pojavljajo nepravi¢nosti, izkljuceva-
nja, kar vse vpliva na njihova Zivljenja (Kincheloe, 20083, str. 15-16).

*X*

Ob koncu tega podpoglavja lahko opravimo 3e kratko primerjalno refleksijo politi¢ne teo-
rije skrbstva Joan C. Tronto na eni in kriti¢cne pedagogike na drugi strani. Ta nam pokaze,
da imata sicer doloCene skupne tocke, hkrati pa nikakor nista povsem identi¢ni, temvec
je mogoce zaslediti (plodna) nasprotja. Jasno je, da izhajata iz razli¢nih tradicij, vendar je
mogoce za oba okvira reci, da se osredotocata na moznost preseganja obstojecih prevla-
dujocih oblik »zagotavljanja« pravic in pravi¢nosti v okviru (neo)liberalnih rezimov in sta
s tem usmerjena k iskanju alternativ opolnomocenja tudi marginaliziranih ljudi. Re¢emo
lahko, da je posledi¢no analiza (razmerij) moci osrednjega pomena za obe perspektivi: kri-
ti¢na pedagogika med drugim preucuje, kako delujejo odnosi dominacije v izobrazevalnih
okvirih in onkraj njih, Tronto pa se glede tega vprasanja osredotoca na to, kako se vzpostav-
ljajo razmerja neenakosti in privilegiranih polozajev v celotni druzbi, kar se simptomatic-
no kaze pri porazdelitvi skrbstvenega dela in socialnih obveznosti. Obe poziciji (kriticna
pedagogika in etika skrbi) prepoznavata, da je treba tiste, ki so v sodobnih rezimih utisani
ali podcenjeni, slisati in jim dati vidnejSe mesto in moc. S Tronto (2013, str. 180) pise: »/.../
demokrati¢ni drzavljani so dovolj skrbstveni, da se organizirajo in delujejo v skladu s svo-
jimi zavezami k svobodi, enakosti in pravi¢nosti. Herojska skrbstvena dejanja se dogajajo
vsak dan po vsem svetu«. Podobno meni Henry Giroux (2017, str. xv): »Demokracija /.../ ni
omejena na boj za ekonomske vire in mo¢, temvec¢ vkljucuje tudi ustvarjanje javnih sfer,
v katerih se lahko posamezniki izobrazujejo kot politi¢ni akterji, opremljeni z ve3cinami,
sposobnostmi in znanjem, ki jih potrebujejo za delovanje kot avtonomni politi¢ni akterji«.

V tem lahko vidimo skupni poudarek na odnosih in humanizaciji. Vztrajanje kriti¢ne pe-
dagogike na dialogu, medsebojnem spostovanju in iskanju sinergij v izobrazevanih sre-
¢evanjih je iziemno kompatibilno s poudarkom Tronto (pa tudi Noddings) na skrbstvu,
pozornosti in odgovornosti v druzbenem Zivljenju in v izobrazevalnem procesu. Poznejsi
kriti¢ni pedagogi, kot je bell hooks (1994), se izrecno sklicujejo na kriti¢no pedagogiko in
feministi¢no etiko skrbi, pri ¢emer poudarjajo, da osvobajajoce izobrazevanje spodbuja
skrbstveno atmosfero, spostovanje in skupnostno delovanje. Hooks (1994, str. 8) na primer
ugotavlja, da

na naso sposobnost ustvarjanja navdusenja kot razredne skupnosti mocno vplivajo nasa
medsebojna povezanost, poslusanje glasov drugih, prepoznavanje prisotnosti drugih. Ker
se velika vecina Studentov uci s konservativnimi, tradicionalnimi izobraZevalnimi prak-
samiin se ukvarja le s prisotnostjo profesorja, mora vsaka radikalna pedagogika vztrajati
pritem, da se prizna prisotnost vseh.

V tem citatu je povsem jasna povezava med Freirejevo participativho pedagogiko z etiko
skrbi v smeri iskanja glasu in izku$nje vsakega ucenca. Skratka, tako kriti¢cna pedagogika
kot etika skrbi Joan C. Tronto si prizadevata za demokratizacijo odnosov, ki so pogosto v
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sodobnih druzbenopoliti¢nih ureditvah zaostreno hierarhicni. Slede¢ Richardson in Lang-
ford (2022), lahko ugotovimo, da v tem in drugih vsebinskih poudarkih lahko najdemo si-
nergije med kriticno pedagogiko in etiko skrbi, pri ¢emer moramo v procesih izobraZzevanja
preizprasevati sebe; vsi, ki so vpeti v izobraZevanje, so v nenehnem gibanju in poskusih
izstopanja iz krogov gotovosti, ki nas ujamejo v status quo, v nenehnem procesu postajanja
skupnosti, katerih ¢lani »vedo in lahko delujejo« v smeri krepitve odnosnosti, postajanja,
solidarnosti, dejavnega poslusanja, dialoga »skupaj z refleksivnimi, premisljenimi odzivi, ki
se odvijajo v SirSem eti¢nem in politicnem kontekstu, kjer smo vedoci in akterji« (Richardson
in Langford, 2022, str. 412). Ravno to pa so nastavki, ki nas usmerjajo k nadaljnji artikulaciji
elementov skrbstvene kriti¢ne pedagogike, kar bomo storili v nadaljevanju.

4.4 Kriticna skrbstvena pedagogika:
osrednji elementi

Po vzpostavitvi teoreticnih temeljev kriticne skrbstvene pedagogike z integracijo etike
skrbi v izobrazevanju, kot jo predlaga Noddings, politicne analize skrbi Tronto in kriticne
pedagogike v tem podpoglavju nadaljujemo s predstavitvijo bistvenih elementov, ki ses-
tavljajo pristop kriti¢ne skrbstvene pedagogike. Poglobiti Zelimo konceptualno arhitekturo
kriticne skrbstvene pedagogike z identifikacijo in teoreti¢no zasnovo njenih klju¢nih di-
menzij ter vzpostavitvijo okvira, ki bo lahko v nadaljevanju sluzil kot podlaga za premislek
prenosa teh elementov v izobrazevalne okvire in pedagosko prakso.

Ze na zacetku lahko poudarimo, da okvir izhaja iz spoznanja, da sinteza etike skrbi in kriti¢-
ne pedagogike ne pomeni enostavnega zdruzevanja obstojecih pristopov, temvec zahte-
va premislek specifi¢cnih konceptualnih kategorij, ki morajo biti utemeljene v produktivni
napetosti med skrbstvenimi odnosi in kriti¢no zavestjo, med skrbjo za takoj$nje potrebe in
obravnavanjem strukturnih neenakosti, med individualno skrbjo in kolektivno transforma-
cijo. Kriti¢na skrbstvena pedagogika zato zahteva ve¢dimenzionalni okvir s heterogenimi
elementi, ki lahko in mora upostevati kompleksno razmerje med medosebno dinamiko,
politi¢nimi strukturami, epistemoloskimi procesi in transformativnimi moznostmi v izobra-
Zevalnih kontekstih.

Pet klju¢nih elementov, opisanih v tem poglavju (odnosnost; kriticna zavest in dialog za
povezovanje in kritiko; celostna in kontekstualizirana skrb prek refleksije in pozornosti; od-
zivnost in kolektivno delovanje; politi¢no ozaves¢ena praksa, demokrati¢no sodelovanje
in opolnomocenje), predstavlja razlicne, a medsebojno povezane dimenzije. Namreg, ti
elementi niso zaporedne stopnje oziroma faze, temvec jih moramo nujno razumevati kot
socasno in medsebojno povezane.

Odnosnost

Odnosnost je osrednja izhodis¢na podlaga kriticne skrbstvene pedagogike, pri ce-
mer je bistvena perspektiva, da ¢lovekov obstoj, ucenje in transformacija potekajo prek
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medsebojno povezanih odnosov in ne prek izoliranih individualnih izkusenj. V svojem bi-
stvu odnosnost pomeni, da se oblikovanje in vzpostavljanje vednosti, intelektualni razvoj
in druzbene spremembe vedno nanasajo in oblikujejo na temelju dinami¢nih interakcij
med posamezniki, ki so vpeti v kompleksne mreze medsebojnih odvisnosti.

Odnosnost kot element kriti¢ne skrbstvene pedagogike izhodis¢no postavlja njen specifi-
¢en okvir, in sicer da izobrazevalna srecevanja (procesi) niso zgolj transakcijske izmenjave
informacij, temvec jih je treba razumeti veliko bolj kompleksno, namre¢ kot transforma-
tivne relacijske procese. V slednjih vsi, ki so vpeti v izobrazevalne procese, sodelujejo kot
subjekti, katerih identitete, perspektive in zmoznosti so historicno pogojene, hkrati pa s
sodobnimi partikularnimi druzbenopoliti¢nimi, kulturnimi in ekonomskimi okviri, ki se ne-
nehno soustvarjajo v interakcijah z drugimi. Odnosnost gre Ze v samem temelju onkraj
tradicionalnih izobraZevalnih paradigem, ki u¢ence postavljajo kot pasivne prejemnike
znanja, in namesto tega poudarja vzajemno naravo izobraZzevalnih odnosov, kjer so vsi
udelezenci hkrati ucitelji in u¢enci, vkljuceni v vzajemne procese (osebne in kolektivne)
rasti, razumevanja in transformacije.

Odnosnost kot temeljno izhodisce kriticne skrbstvene pedagogike ¢rpa med drugim iz eti-
ke skrbi, za katero smo Ze pokazali, da odnose jemlje kot temeljno strukturo ¢loveskega
obstoja in moralnega delovanja. Nel Noddings (1984, str. 4) je tukaj klju¢na:

Ce odnos vzamemo za ontolosko osnovo, to preprosto pomeni, da ¢lovesko srecanje in
afektivni odziv prepoznamo kot osnovno dejstvo ¢loveskega obstoja. Ko bomo preuce-
vali, kaj pomeni skrbeti in biti oskrbovan, bomo videli, da obe strani prispevata k odnosu;
moja skrb se mora nekako dopolniti v drugi strani, ¢e naj odnos opisemo kot skrb.

Ta perspektiva postavlja odnosnost kot eti¢ni imperativ, ki zahteva eksplicitno, namensko
in dejansko prisotnost in odzivnost (Diller, 1996, str. 90), pri ¢emer Noddings nadalje razvija
kakovost odnosne vkljucenosti, ki je potrebna za pristno skrb. Hkrati je v okviru etike skrbi
tudi Joan C. Tronto odnosnost razumela kot temeljno, vendar obenem razsirja to razume-
vanje s poudarjanjem inherentne soodvisnosti, ki je znacilna za ¢loveske odnose:

Hierarhije ogrozajo skrbstvene dejavnosti: razdelijo postopek odgovornosti in ga locijo
od dejanskega dela in odzivanja na skrbstvene dejavnosti. Demokraticna skrb bo torej
poskusala ¢im bolj izravnati hierarhije. Soodvisnost ljudem ne odreka svobode, ceprav je
odvisnost lahko vzrok za to, prav tako pa je lahko vzrok za to, da so znotraj hierarhi¢nega
reda./.../ Ko bodo institucije dovolj proZne, da bodo imele ve¢ nacinov za zadovoljevanje
potreb ljudi, ko nihce ne bo deloval zaradi zanemarjanja ali zlorabe, bomo lahko rekli, da
Zivimo v skrbstveni druzbi« (Tronto, 2013, str. 164).

Za Tronto ima relacijskost in posledi¢no soodvisnost pomembne politicne posledice, saj
ugotavlja, da je »drzavljanstvo relacijska ideja« (Parra Jounou in Tronto, 2024, str. 280),
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s Cimer povezuje posamezne skrbstvene odnose s SirSimi druzbenimi in politi¢nimi struktu-
rami ter njihovimi izklju¢evalnimi in potencialnimi vklju¢evalnimi ucinki.

Kriticna pedagogika podobno postavlja relacijskost v sredisce transformativne izobraze-
valne prakse, vendar z izrecno osredotocenostjo na dinamiko moci in socialno pravi¢nost.
Paulo Freire je v tem kontekstu pokazal, navezujo¢ se na dialog kot temelj odnosov (o tem
bomo 3e govorili kot o posebnem elementu kriti¢ne skrbstvene pedagogike), da ¢e dia-
log umanijka, ¢e dolocen posameznik ne Zeli vstopati v dialoski odnos, vzpostavlja nasilne
odnose: »antidialoski posameznik si v odnosih z drugimi prizadeva, da bi jih obvladal -
vedno bolj in z vsemi sredstvi, od najtrsih do najbolj prefinjenih, od najbolj represivnih do
najbolj pozornih (paternalizem). Vsako dejanje obvladovanja vkljucuje osvajalca in nekoga
ali nekaj, kar je osvojeno, obvladano« (Freire, 2005b, str. 138). Kot alternativo, tudi v izobra-
Zevanju, seveda postavlja spoznavajoc in poglobljen odnos ne le drug z drugim, temve¢
do sveta nasploh, gre za »biti s svetom« (Freire, 2005b, str. 68-69), za razmerje z drugimi
in drugostjo. To razumevanje postavlja odnosnost kot sredstvo in cilj kriticnega izobraze-
vanja, kjer dialog sluZi kot temelj vzajemne humanizacije. Freirejeva transformativna vizija
odnosnosti je zajeta v njegovi trditvi, da »govoriti pravo besedo pomeni preoblikovati svet«
(Freire, 2005b, str. 87), kar pomeni, da ima odnosno sodelovanje (prek dialoga) mo¢ pre-
oblikovanja dejanskega sveta. Henry Giroux (2017, str. 16) nadalje razvija to razumevanje
temeljnosti druzbenih, zivih odnosov tako za represivne in izkljuc¢evalne rezime kot tudi
alternativne oblike demokrati¢nega delovanja in pedagoskega dela. Pri tem je med drugim
namen dati »u¢encem priloZnost nauciti se, da je razmerje med znanjem in mo¢jo lahko
emancipatorno, da so njihove zgodbe in izkusnje pomembne ter da to, kar u¢enci povedo
in storijo, Steje v njihovem boju za odpravo privilegijev, produktivno preoblikovanje odno-
sovzdrugimi in preoblikovanje sveta okoli njih, kadar je to potrebno« (Giroux, 2017, str. 141
poudarek dodan).

Na podlagi teh uvidov lahko izpeljemo pomembno usmeritev kriti¢ne skrbstvene pedago-
gike, in sicer da je treba odnosnost vzeti in obravnavati kot ontoloski temelj, ki napotuje,
da vse udelezence izobrazevalnih procesov razumemo kot druzbenozgodovinska bitja,
katerih identitete, znanje in zmoZnosti se nenehno soustvarjajo v njihovih relacijskih in-
terakcijah. Ta konceptualizacija torej izhaja iz freirejevskega razumevanja izobrazevalnega
odnosa »kot dinami¢ne enotnosti, v kateri sta u¢enec in ucitelj notranje povezana vidika
velje celote« (Margonis, 1999, str. 101). V tem okviru odnosnost presega individualisti¢no
pojmovanje lo¢enih avtonomnih subjektov, ki sodelujejo v izobraZevalnih transakcijah, in
namesto tega sprejema ontologijo odnosov, v kateri ucitelj in u¢enec obstajata kot med-
sebojno povezana udelezenca v skupnem procesu kriti¢nega raziskovanja in transforma-
cije. Razseznost odnosov determinira, da tako ucitelj kot ucenec v izobrazevalno srecanje
vnasata svoj celoten druzbenokulturni polozaj, Zivljenjske izkusnje in nacine spoznavanja,
kar ustvarja priloZnosti za vzajemno ucenje in rast, ki uposteva kompleksnost in bogastvo
¢loveske raznolikosti.

Kriticno skrbstveno pedagosko razumevanje odnosnosti poudarja tako eti¢ni imperativ
pristne skrbi kot nujnost obravnavanja razmerij modi v izobraZevalnih odnosih. Ta dvojni
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poudarek usmerja pedagosko delo v smislu, da vsakrsno razmerje ne zahteva le ¢ustvene
naravnanosti in odzivnosti, ki ju poudarja etika skrbi, temvec tudi kriticno zavest, potreb-
no za (skupno) preucevanje, kako $irsi sistemi dominacije in privilegijev oblikujejo izo-
brazevalne odnose. Kot izpostavljajo teoretiki relacijskosti, postavitev »¢loveskega odno-
sa med uciteljem in ucencem v sredisce izobrazevalnih izmenjav« od nas zahteva, da se
»poglobljeno sprasujemo tako o naravi tega odnosa kot o tem, kaj ta odnos lahko pomeni
za poucevanje in u¢enje« (Hinsdale, 2016). Ta proces neprestanega preizprasevanja vklju-
Cuje preucevanje, kako druzbena, kulturna in politi¢na stalis¢a vplivajo na izobrazevalni
odnos, hkrati pa gre za prizadevanje ustvariti pogoje za dialog in vzajemno transforma-
cijo; transformacijo iz obstojecih ureditev in rezimov v bolj demokrati¢ne skrbstvene izo-
brazevalne procese.

Kriticna zavest in dialog za povezovanje in kritiko

Kriticna zavest in dialog za povezovanje in kritiko je transformativni element kriticne
skrbstvene pedagogike, ki zdruzuje razvoj poglobljene druzbenopoliti¢ne zavesti z avten-
ti¢nimi komunikacijskimi praksami, ki spodbujajo ¢lovesko povezovanje in kriti¢no analizo.
Ta element izhodis¢no postavlja dialog kot ve¢dimenzionalno prakso, ki hkrati sluzi gradnji
empati¢nega razumevanja, razkrivanju dinamike moci in vklju¢evanju udelezencev v kri-
ti¢no raziskovanje, u¢enje in postavljanje problemov. Kriti¢na zavest, kot jo pojmuje Pau-
lo Freire, predstavlja proces, skozi katerega posamezniki dosezejo globoko zavest o svoji
druzbenopoliti¢ni realnosti, kar jim omogoca, da analizirajo, postavljajo pod vprasaj in na
koncu delujejo v smeri transformacije dominirajocih struktur — naucijo se »brati svet« in
svoje mesto v njem z namenom, da postanejo nosilci sprememb: »Med »branjem« realnosti
in branjem besed obstaja nenehno gibanje sem in tja - tudi govorjena beseda je nase bra-
nje sveta« (Freire, 19853, str. 18). Dialogi¢na dimenzija ¢rpa iz filozofskih tradicij, ki dialog
razumejo kot preseganje zgolj prenosa informacij in kot proces sokonstrukcije pomenov,
ki spodbuja kriticno misljenje, medsebojno spostovanje in sreCevanje (relacijskost) med
udelezenci pedagoskih procesov. Ta element izpostavlja, da transformacijo izobrazevanja
zahteva tako razvoj kriti¢nih analiti¢nih sposobnosti kot tudi gojenje skrbstvenih odnosov
prek dialoga, ki spostuje polno ¢lovecnost vseh udelezencev, hkrati pa izziva sisteme zati-
ranja in neenakosti.

Kriti¢na skrbstvena pedagogika izhaja torej iz koncepta (kriti¢ne) zavesti, ki ima specifi¢en
pomen in mesto v izobrazevalnem procesu, kar je tudi v freirejevski pedagogiki povsem
jasno; za Freireja je za zavest znacilna

globina pri razlagi problemov; nadomestitev misticnih razlag s kavzalnimi naceli; prever-
janje lastnih ,ugotovitev’ in odprtost za spremembe; prizadevanje za izogibanje izkriv-
lianju pri dojemanju problemov in za izogibanje vnaprejsnjim predsodkom pri njihovi
analizi; zavracanje prenosa odgovornosti; zavracanje pasivnih stalis¢; utemeljenost ar-
gumentov; dialog namesto polemike /.../ (Freire, 2005a, str. 14).
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Vidimo lahko da kriti¢na zavest, ozave$¢enost, nujno prihaja skozi razmerja v pedagoskem
procesu; v tem kontekstu kriticna pedagogika pojmuje dialog in kriti¢no zavest kot bistve-
no medsebojno povezana procesa, ki sluzita izobrazevalnim ciljem. Zanj dialog predstavlja
temelj transformativnega izobrazevanja in pojasnjuje, da »skozi dialog ucitelj u¢encev in
ucenci ucitelja prenehajo obstajati in se pojavi nov izraz: ucitelj u¢enec z u¢enci ucitelji. U¢i-
telj ni vec le tisti, ki uci, ampak tisti, ki se sam u¢i v dialogu z u€enci, ki medtem, ko se ucijo,
tudi sami ucijo« (Freire, 2005b, str. 80). To razumevanje postavlja dialog kot demokrati¢no
silo, ki izziva tradicionalne hierarhi¢ne odnose, hkrati pa spodbuja medsebojno ucenje in
rast. Freire nadalje poudarja, da »kdor za¢ne dialog, to pocne z nekom o necem; in ta stvar
bi morala predstavljati novo vsebino nasega predlaganega izobrazevanja« (Freire, 2005a,
str. 41). S tem poudarja povezavo kriticne analize s transformativnim delovanjem, cemur
sledijo tudi drugi teoretiki kriticne pedagogike, kot je Henry Giroux, ki argument nadalje
razsirja: »kriticna pedagogika, dialog in misel« morajo »zagovarjati, da imajo vsi drzavljani,
stari in mladi, enake pravice, ¢e ne enake moci, da oblikujejo druzbo, v kateri Zivijo« (Giroux,
2013). Medtem pa Peter McLaren (2011, str. 63) poudarja, da »dialoski pristopi k pouce-
vanju lahko pomagajo ustvariti kriticne drzavljane, sposobne analizirati in transformirati
kapitalisti¢ne druzbe po vsem svetu.

Ce je torej v kriti¢ni pedagogiki dialog potencial kritike in transformacije, pa je podobno
tudi v etiki skrbi dialog izjemno pomemben pri vzpostavljanju skrbstvenih odnosov; je
konceptualiziran kot bistvena sestavina skrbstvenih pozicij in relacij, ki omogoca pristno
razumevanje in povezovanje med posamezniki. Noddings (2018, str. 101) poudarja temelj-
no vlogo dialoga v skrbstvenih izobrazevalnih odnosih in trdi, da je dialog bistven del kri-
ti¢nega izobraZevanja:

Tezko je razumeti, kako lahko iskreno priporo¢amo poucevanje kriticnega misljenja, ce
se ne Zelimo spoprijeti s kriticnimi vprasaniji, vendar pa lahko morda doseZzemo nekaj na-
predka, Ce kriticno misljenje usmerimo nase in se vklju¢imo v vztrajen dialog ter iskanje
skupnih tock, ob zavedanju, da lahko kljub neresljivim sporom v prepricanjih sodelujemo
pri nekaterih pomembnih projektih.

Ta perspektiva dialog postavlja kot prvi pogoj za razumevanje in odzivanje na potrebe dru-
gih, s ¢imer ustvarja temelj za eti¢ne odnose v izobrazevalnih kontekstih. Eti¢ni pristop k
dialogu poudarja dejansko prisotnost, poslusanje z empatijo in medsebojno prepoznava-
nje, pri cemer ¢rpa iz spoznanja Martina Buberja (v Noddings, 2018, str. 184), da je »vsako
razmerje v izobraZzevanju Cisti dialog«. To razumevanje napotuje, da se pristno ¢lovesko
bivanje in rast pojavljata iz pomembnih povezav z drugimi, s tem pa je dialog postavljen
kot sredstvo za gradnjo odnosov in pot do osebne preobrazbe.

V kriti¢ni pedagogiki skrbi torej kriticna zavest in dialog za povezovanje in kritiko delujeta
kot integrirana procesa, ki hkrati negujeta skrbstvene odnose in razvijata kriti¢ne anali-
ti¢ne sposobnosti, potrebne za razumevanje druzbenih dinamik na razli¢nih ravneh, od
¢isto osebnih do 3irsih skupnostnih in ne nazadnje tudi nadnacionalnih. Ta sinteza je za
naso perspektivo pomembna, ker prek nje dobimo uvid, da skrbstvo ne more obstajati
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brez kriticne zavesti o strukturnih silah, ki oblikujejo mozZnosti za ¢lovekov razvoj, med-
tem ko kriticna zavest potrebuje relacijsko dialosko podlago, ki omogoca razumevanje nas
samih in drugih. Dialoski proces v kriti¢ni skrbstveni pedagogiki ustvarja prostore, kjer se
udelezenci lahko vkljucijo v to, kar Max Horkheimer (v Van Bouwel, 2009, str. 1) opisuje kot
dejansko kriti¢no teorijo - teorijo, ki »poskusa osvoboditi ljudi iz okolis¢in«, ki jih omejujejo,
pretirano in nasilno zavirajo, krnijo. V tem kontekstu je usmerjenost k razvoju kriti¢ne za-
vesti vsakrsen napor kriti¢ne misli v izobraZevanju, hkrati pa utrjevanje ¢ustvene podpore,
potrditve in povezovanja, ki nastajajo skozi skrbstvene odnose.

Integracija povezovanja vseh, ki so vpeti v izobrazevanje in spodbujanje ume$canja kriticne
drze v kriti¢no skrbno pedagogiko, je pomembno zato, da so skrbstveni odnosi in kriti¢na
analiza pomemben del pedagoskega procesa. Skrbstvo brez kriti¢ne drze je problemati¢no
(kot pravi tudi Noddings), ker lahko ohranja obstojece oblike izobrazevanja in neenakosti
in ne uposteva strukturnih vzrokov izklju¢evanj, hierarhi¢nih odnosov, tekmovalnosti, in-
dividualizma. Po drugi strani pa lahko kritika brez skrbstvenih odnosov ne uposteva go-
jenja tistih odnosov, ki so nujni za kolektivno delovanje. Kriti¢na skrbstvena pedagogika
zato temelji na dialogu kot praksi, ki udelezencem omogoca razvoj tistega, kar bell hooks
(1994, str. 21-22) imenuje »angazirana pedagogikac, zgrajena na spostovanju, ljubezni in
pogovoru, ki lahko udejanja in spodbuija kriti¢no zavest in obcutek povezanosti studentov.
Ta vecdimenzionalni pristop k dialogu ustvarja izobraZevalna okolja, v katerih se uceci se
posamezniki (po svojih zmoznostih) lahko lotijo analize struktur moci, gospodarskih siste-
mov in socialnih neenakosti, hkrati pa ohranjajo Custvene vezi in medsebojno podporo,
potrebne za ohranjanje transformativnega dela.

Celostna in kontekstualizirana skrb prek refleksije in
pozornosti

Celostna in kontekstualizirana skrb prek refleksije in pozornosti predstavlja nasledniji ele-
ment, ki ga Zelimo izpostaviti kot del kriticne skrbstvene pedagogike. Gre za usmeritev k
izobrazevalnemu delovanju, ki vse tiste, ki so vkljuceni v u¢ni proces, obravnava kar se da
celostno, pri cemer gre za upostevanje vpetosti vseh in vsakogar v kompleksne socialne, kul-
turne in politicne kontekste. Ta element je v samem izhodis¢u alternativen tradicionalnim,
k pomnjenju usmerjenim oblikam (freirejevsko re¢eno, ban¢nim oblikam) izobrazevanja in
Zeli upostevati kar najvec dimenzij ¢loveske izkusnje (npr. intelektualne, Custvene, socialne,
fizicne, umetniske, ustvarjalne in duhovne potenciale). Obenem pa ohranja in je utemeljen
na predhodno izpostavljenem elementu, in sicer kriti¢ni zavesti in prepoznavanju o struktur-
nih pogojih, ki oblikujejo izobrazevalne procese. Celostna skrb v osnovi pomeni, da ucenje
v pomembni meri poteka, ko izobrazevalci posvelajo pozornost kolektivu in osebam, kar je
nekakSen nasprotni pol obravnavanja ucencev kot fragementiranih subjektov. Z drugimi
besedami, gre za preprosto idejo, da je celota pogosto vecja od vsote njenih delov. Konteks-
tualizirana skrb zahteva, da izobraZevalne prakse temeljijo na Zivljenjskih realnostih u¢encev
(podobno kot je znacilno za pristop izkustvenega ucenja) in se odzivajo na posebne social-
ne, ekonomske in kulturne okolis¢ine, ki vplivajo na njihove izkusnje. Dvojni poudarek na
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refleksiji in pozornosti od uciteljev zahteva, da ohranjajo kriti¢cno zavest o Sirsih kontekstih
razmerij modi in (pogostih) dominacij, hkrati pa se nenehno samokriti¢no preizkusajo glede
lastnega polozaja, pristranskosti in vpliva v izobrazevalnih odnosih.

Skrb kot dolo¢en odnos do sebe in drugih je v okviru etike skrbi teoreti¢no obravnava-
na holisti¢no in kontekstualizirano. Kot smo pokazali, ne gre za nekaj, kar bi bilo omejeno
na individualne medosebne odnose, temvec zajema $irse druzbene razmere in strukturne
ureditve. Nel Noddings (2002, str. 23-24) poudarja, da moramo, ko govorimo in delujemo
skrbstveno, imeti v mislih in upostevati neposredne osebne odnose kot tudi sistemske raz-
mere, ki omogocajo ali omejujejo skrb:

Klju¢no za teorijo skrbi je naslednje:,skrb glede’ (ali morda obclutek za pravicnost) je treba
razumeti kot orodje za vzpostavitev pogojev, v katerih se lahko razvija,skrb za' Ceprav je
najprimernejsa oblika skrbstva skrb za, lahko skrb glede pomaga pri njenem vzpostavlja-
nju, ohranjanju in krepitvi. Tisti, ki skrbijo za druge v smislu pravi¢nosti, se morajo zave-
dati, da je cilj zagotoviti, da skrbstvo dejansko poteka.

Kaj je v tem citatu bistveno? Predvsem to, da je s to perspektivo izrazito poudarjena nujnost
pozornosti na druzbenopoliti¢ne strukture; gre za prepoznavanje, da skrb zahteva priza-
devanje za vzpostavitev druzbenih pogojev, v katerih so skrbstveni odnosi sploh mogoci.
Joan C. Tronto (1993, str. 103), ki je skrb (skupaj s Fisher) postavila kot politi¢ni koncept,
nadalje razvija natanko to razumevanje skrbstva v najsirsem smislu kot »dejavnost, ki vklju-
Cuje vse, kar po¢nemo za ohranjanje, nadaljevanje in popravljanje nasega,sveta’ da lahko v
njem Zivimo ¢im bolje«. S tem kriti¢na skrbstvena pedagogika dejansko naredi vidno tisto,
kar se prevladujoce zapostavlja ali spregleda, in sicer »nacine, na katere lahko skrb deluje
druzbeno in politi¢no v neki kulturi« (Tronto, 1993, str. 103).

Poleg tega ravnokar opisanega SirSega razumevanja skrbi v okviru etike skrbi je kriticna pe-
dagogika tisto teoreti¢no (in prakti¢no) polje, ki pojmuje skrbstvo holisti¢no in kontekstua-
lizirano; torej kot bistveno zakoreninjeno v Zivljenjskih izkusnjah ter druzbenopoliti¢nih in
ekonomskih realnostih vseh, ki so vpeti v izobrazevalni proces. Paulo Freire vztraja, da mora
kriti¢cno (in skrbstveno) izobraZevanje izhajati iz konteksta tistih, ki so v deprivilegiranem
polozZaju, in nujno misliti strukture, ki nas dolo¢ajo, nase delovanje, nase moznosti. Se po-
sebej to velja za socialno Sibkejse (Freire uporablja izraz »zatirani«), ki niso »'zunaj’ druzbe.
Vedno so bili,znotraj’ - znotraj strukture /.../« (Freire, 2005b, str. 74). Za kriti¢no pedago-
giko skrbstvo oziroma resitev ni v tem, da »jih ,vklju¢imo’ v strukturo dominacije«, temvec
da to strukturo tudi prek izobrazevanja premisljamo, smo nanjo pozorni in jo »transformi-
ramog, da bodo lahko tudi socialno Sibkejsi ali deprivilegirani »postali bitja zase’« (Freire,
2005b, str. 74).

Taksen pristop seveda kaZe na kontekstualizirano skrbstvo - izobrazevanje, ki se ukvarja z
druzbeno realnostjo ucencev, namesto da jim vsiljuje vnaprej dolocene ideale. Freire pou-
darja tudi, da morajo biti vsi v izobrazevanju sposobni in usmerjeni k refleksiji in pozornosti
na druge: »Kako imam lahko dialog, ¢e vedno projiciram nevednost na druge in nikoli ne
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vidim svoje lastne?« (Freire, 2005b, str. 90). Podobno Henry Giroux to razumevanje poveze z
izrecno povezavo pedagogike s samorefleksivnostjo in druzbenopoliti¢no zavestjo: »Peda-
gogika ni usposabljanje; gre za kriti¢no izobrazevanje ljudi, da postanejo samorefleksivni,
sposobni kritiéno obravnavati svoje odnose z drugimi in 3irSim svetom« (Giroux v Peters,
2012, str. 694).

Ti dodatni uvidi so usmeritev tudi v nasem pristopu h kriti¢ni skrbstveni pedagogiki. Ce-
lostna in kontekstualizirana skrb, ki mora biti vedno in neprestano v dialogu z refleksijo
in pozornostjo, je okvir, ki strateSko gradi in zdruzuje pozornost do skupine, v kateri po-
teka izobrazevanje, hkrati pa je pomembna tudi pozornost na posameznike v njej. Poleg
tega je klju¢na komponenta tega elementa tudi nujnost kontinuirane kriti¢ne pozornosti
na druzbene razmere, ki oblikujejo izobrazevalne izkusnje. Skrbstvenih praks in odnosov
ni mogoce lociti od ohranjanja pozornosti Sirsih druzbenih konstelacij, saj so skrbstveni
odnosi neizogibno vpeti v Sirse sisteme modi, ki podpirajo ali omejujejo razvoj in delova-
nje posameznika in skupnosti. Strukturna dimenzija pozornosti od uciteljev zahteva, da se
nenehno zavedajo in ozavescajo glede tega, kako so razli¢ni Sirsi dejavniki, sposobnosti
in drugi identitetni oznacevalci u¢encev in uciteljev prepletajo in ustvarjajo razli¢ne izku-
$nje dostopa, priloznosti in pripadnosti v izobrazevalnih okoljih. To vkljucuje preucevanje
institucionalne politike, kurikule, pedagoske prakse in vzorce, ki lahko ohranjajo ali zav-
racajo obstojece neenakosti. Celostni vidik zahteva, da izobrazevalni procesi temeljijo na
kompleksnosti ¢loveske izkudnje, hkrati pa le-to utemeljujejo z upostevanjem kognitivnih,
Custvenih, socialnih, duhovnih in ustvarjalnih razseznosti u¢enja.

Refleksija in pozornost, ki sta del tega elementa kriti¢ne skrbstvene pedagogike, od ucite-
liev in uciteljic zahtevata, da se nenehno podvrzejo kriti¢ni samorefleksiji glede lastnega
poloZaja, predpostavk in vpliva v izobrazevalnih odnosih in 3irSih druzbenih kontekstih.
Ta refleksivni pristop, ki ga lahko zasledimo tudi v konceptu »angazirane pedagogike« bell
hooks, vklju¢uje ucitelje v njihovo lastno nenehno uéenje in transformacijo: »Ce Zelimo za-
gotoviti potrebne pogoje, v katerih se u¢enje lahko zac¢ne najgloblje in najbolj intimno, je
bistveno, da poucujemo na nacin, ki spostuje in skrbi za /.../ u¢ence« (hooks, 1994, str.
13, poudarek dodan). Tudi bell hooks torej usmerja pozornost na dejstvo, da skrbstvo in
procesi izobrazevanja ne smejo in ne morejo potekati brez predhodne osmislitve in po-
zornosti na pogoje, kontekste, konstelacije. Integracija refleksije in pozornosti zagotavlja,
da se kriti¢na skrbstvena pedagogika usmerja tako neposredno na dinamiko odnosov v
izobrazevalnih srecanjih kot Sirse sistemske ureditve, ki ta sre¢anja formirajo ter ustvarjajo
moznosti za transformacijo na osebni in kolektivni ravni.

Odzivnost in kolektivno delovanje

Naslednji element, ki ga prepoznavamo kot klju¢nega za kriti¢no skrbstveno pedagogi-
ko, sta dvojec odzivnost in kolektivno delovanje, pri ¢emer sta medsebojno povezana in
v tem smislu tvorita dolo¢en odnos, ki spreminja posamezne skrbstvene odnose v trajna
delovanja v izobrazevanju in onkraj njega. Ta element je utemeljen v ideji, da je odzivnost
v izobrazevanju pomembna orientacija, izhodis¢ni vzgib vseh v izobraZevanju, in zahteva
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medsebojno povezovanje v vec razseznostih: prilagodljive odzive na individualne potrebe,
proaktivne posege proti pristranskosti in izklju¢enosti kogar koli v izobraZevanju ter kolek-
tivno organiziranje za odpravo strukturnih ovir, ki preprecujejo dostop do u¢nih priloznos-
ti. Odzivnost v tem okviru niti ne pomeni individualnega prilagajanja na druge prisotne
(npr. v razredu), temvec gre v smeri vkljucevanja kolektivne odzivnosti, ki jo razumemo kot
sposobnost izobrazevalnih skupnosti, da skupaj prepoznavajo, razumejo in se prilagodljivo
odzivajo na razlicne potrebe ter si prizadevajo za transformacijo pogojev, v katerih poteka
izobrazevanje. Kolektivno delovanje je v samem jedru dolo¢eno nacelo, hkrati pa prakti¢na
manifestacija te odzivnosti, ki vkljucuje bolj ali manj usklajena prizadevanja uciteljev, u¢en-
cev, druzin in skupnosti za kreiranje novih znanj, razumevanj sodobnosti, institucionalnih
ureditev, politik. Ti komponenti sestavljata okvir za u¢ne procese, ki omogocajo odzivanje
na neposredne potrebe, temeljijo na skrbstvenem odnosu skupaj s tistimi, ki dozivljajo na
primer marginalizacijo ali pa se soocajo s tezavami.

Tako kot smo ze pokazali, je vsekakor odzivnost nacelo, ki je tudi v okviru etike skrbi prev-
zeta kot temeljna sestavina eticnih odnosov, ki zahteva upostevanje posebnih potreb, oko-
liS¢in in perspektiv tistih, ki so vpeti v skrbstvene odnose. Nel Noddings (2018, str. 236-237)
poudarja, da pristna skrb zahteva odzivnost, ki se precej razlikuje od »racionalnega« delo-
vanja in misljenja:

Medosebno presojanje pogosto vkljucuje iskanje ustreznega odziva. V obi¢ajnem vzorcu
kriticnega razmisljanja so ustrezni odgovori vgrajeni v argument. Za odlocitev o odgovo-
ru se uporablja logika. Tudi pri »mocnem« kriticnem misljenju je odziv dolocen z logiko
argumenta ali z izpodbijanjem lastnih predpostavk. Pri medosebnem presojanju is¢emo
ustrezen odziv na ZiveCega drugega in ne na argument.

V ¢em je bistvo tega argumenta, ki ga ponuja Noddings? Predvsem gre za drugacno razu-
mevanje odzivnosti, pri katerem ne gre za enostavno za to da »pomagamox, »poslusamox,
»nudimo podporog, temvec je v odzivnosti tudi element kolektivnega delovanja, ki zahte-
va tudi (kriticno) misljenje. To razumevanje postavlja odzivnost kot zahtevo po dejavnem
poslusanju, skrbni pozornosti in prilagodljivih odzivih, ki upostevajo polozaj in potrebe
vsakega posameznika. Za nas pa je pomembno tudi, da Joan C. Tronto (1993, str. 134) pou-
dari tudi politi¢ne razseznosti odzivnosti, pri cemer ponudi kritiko liberalnih nocij neodvi-
snosti in avtonomnosti:

Eden od razlogov za domnevo, da smo vsi neodvisni in avtonomni, pa je, da se izogne-
mo tezkim vprasanjem, ki se pojavijo, ko spoznamo, da vsi ljudje niso enaki. Neenakost
povzroca neenake odnose ter dominacijo in podrejenost. Nobena druzba ne obstaja brez
takih odnosov, vendar tudi demokrati¢na ureditev ne more uspevati, Ce obstajajo taksne
neenakosti. Moralna zapoved o odzivnosti zahteva, da ostanemo pozorni na moznosti
Zlorabe, ki se pojavljajo z ranljivostjo.
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S tem postane jasno, da avtorica poudarja, da eti¢na odzivnost ne zahteva le pozornosti do
potreb posameznika, temvec tudi kriti¢cno zavedanje dinamike modi in strukturnih neena-
kosti, ki oblikujejo te potrebe.

Ce iz okvira etike skrbi preidemo $e na kriticno pedagogiko, lahko v tem pogledu opozo-
rimo, da so teoretiki v njenem okviru pomembno prispevali k razumevanju kolektivnega
delovanja kot bistvene sestavine izobrazevalnih praks, ki so postavljene kot nasprotni pol
individualizmu v sodobnih druzbah in liberalnih reZzimih. Ponovno se lahko obrnemo na
Paula Freireja: »Ce preucujete razliéne nacine Zivljenja in potrjevanja v tako kompleksni
druzbi /.../, boste na primer opazili neizpodbitno naklonjenost individualizmu. Vendar je
naklonjenost individualizmu, ki jo kaze posameznik, le izraz njegove druzbene zavesti«
(Freire in Macedo, 2005, str. 32). Zato je smiselno, da se tudi v izobrazevalnih sistemih in v
izobrazevalnih ter u¢nih procesih zoperstavljamo sodobnim problemati¢nim fenomenom,
trendom in reZzimom tudi tako, da delujemo kolektivno, kar je Ze akt iskanja drugacnih na-
¢inov angaziranosti. Giroux (v Freire in Macedo, 2005, str. 7) to pojmovanje nadalje razvija s
poudarjanjem kolektivnega delovanja: »Pismenost kot referenca za kritiko je bistven pogoj
za organiziranje in razumevanje druzbeno konstruirane narave subjektivnosti in izkusenj
ter za oceno, kako je mogoce znanje, moc in druzbeno prakso kolektivno oblikovati v sluzbi
sprejemanja odlocitev, ki so pomembne za demokrati¢no druzbox.

V kriti¢ni skrbstveni pedagogiki moramo torej odzivnost in kolektivno delovanje vzeti kot
vecdimenzionalno prakso, ki zdruzuje individualno skrb s strukturno analizo in kolektivnim
delovanjem. Odzivnost od nas zahteva razumevanje, kako sistemske neenakosti - revsci-
na, diskriminacija, invalidnost, jezikovne ovire in druge oblike marginalizacije — ustvarjajo
razli¢na izhodis¢a in stalne izzive za u¢ence. Namesto navidezne »enake obravnave« vseh
ucencev kriticna skrbstvena pedagogika zahteva prilagodljive odzive, ki po potrebi zago-
tavljajo dodatno podporo. Ta oblika odzivnosti vkljucuje tisto, kar lahko razumemo kot ko-
lektivno odzivnost - sposobnost izobraZevalnih skupnosti, da skupaj prepoznavajo vzorce
potreb, razvijajo skupno razumevanje dolocenih ovir ali problemov v Soli in usklajujejo pri-
lagodljive odzive.

Kolektivno delovanje se v kriti¢ni skrbstveni pedagogiki pojavlja kot prakti¢na manifestaci-
ja skrbstva in solidarnosti, ki vklju¢uje prizadevanja za demokrati¢no delovanje in struktu-
re. Seveda to nikakor ne pomeni, da je treba zanemarjati tudi individualne odzive in nepos-
redno pomoc specificnim posameznikom, vendar je treba obenem nujno prepoznavati,
da ne zadostujejo za odpravljanje sistemskih izvorov problematik v izobraZevanju, ki smo
jim prica. Zato skrbstvena pedagogika zahteva kolektivno organiziranje in institucionalne
spremembe. To kolektivno delovanje (kar bomo bolj podrobno nakazali tudi v naslednjem
poglavju) ima ve¢ oblik, od skupnega razvoja vseolskih skrbstvenih odzivov, ki naredijo
vidne tudi sicer marginalizirane perspektive, do prepoznavanja nujnega politi¢nega delo-
vanja v Stevilnih smislih: od premisljanja razmerij in razmer v razredu, Solah, organiziranja
skupnosti za upravljanje 3ol itd.
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Politicno ozavescena praxis in demokraticna
angaziranost

Politicno ozave$cena praksa in demokrati¢no udejstvovanje predstavljata zadnji element
kriticne skrbstvene pedagogike, ki ga Zelimo predstaviti in pojasniti. Ta element v osnovi
zdruzuje predhodne elemente (odnosnost, kriticnost, dialog, odzivnost, kolektivnost), skozi
katere je vsakr$no delovanje v izobrazevanju in $irsi druzbi usmerjeno, z dolo¢enim name-
nom. Kot bomo pokazali tudi v nadaljevanju, je pomembna predvsem praxis. Pri tem gre
za dialekti¢no enotnost teorije in prakse, kjer kriticno razumevanje druzbenih in politi¢nih
realnosti oblikuje transformativno delovanje, medtem ko rezultati tega delovanja poglab-
ljajo in izpopolnjujejo teoreti¢no razumevanje v neprekinjenem ciklu. Politi¢no zavestna
praksa ni preprosta uporaba teorije v praksi, saj vklju¢uje ucitelje in u¢ence v neprekinjene,
ponavljajoce se procese analiziranja struktur moci, socialnih nepravi¢nosti in prevladujocih
ureditev (tudi ideologij) v izobraZevalnih sistemih, hkrati pa se aktivno vkljucuje v prakse,
ki spodbujajo tesnejse sodelovanje in skrb. Iz te usmeritve vedno sledi oziroma ji je hkratna
demokrati¢na angaziranost, ki izobrazevanje postavlja v sredisCe razvoja sposobnosti, zna-
nja in ves¢in, potrebnih za smiselno sodelovanje v demokrati¢nem Zivljenju — ne le u¢enje,
kako izbirati, ampak razvoj sposobnosti, potrebnih za skrbstveno angaziranje.

Etika skrbi pristopa k demokrati¢ni angaziranosti in posledi¢no opolnomocenju skozi priz-
mo odnosa odgovornosti in pozornosti do potreb drugih v politi¢nih kontekstih. Spet se
lahko vinemo k Nel Noddings (1992, str. 23 poudarek dodan), ki poudarja, da skrbstveni
odnosi zahtevajo aktivno sodelovanje in dialog, pri ¢emer je v skrbstvenih praksah vedno
preplet pridobivanja vednosti in delovanja:

Dialog ima v moralni vzgoji Se en namen. Povezuje nas med seboj in pomaga ohranjati
skrbne odnose. Prav tako nam prinasa vednost o drugih, ki je osnova za odzivanje v skrbi.
Skrb (delovanje kot nekdo, ki skrbi) zahteva vednost in spretnosti ter doloene odnose.
Najbolj ucinkovito se odzivamo kot skrbniki, ko vemo, kaj drugi potrebujejo in kaksna je
zgodovina te potrebe.

To razumevanje skrbstvenega delovanja ga postavlja kot nekaj, kar je po svoji naravi opol-
nomocujoce na nacin, da podpira cilje in razvoj drugih, ki so poleg nas, hkrati pa gre pri
Noddings (1992, str. 25) v praksi tudi za transformacijo, za stremljenje k boljsemu medse-
bojnemu razumevanju: »/.../ skrbstvena praksa bi morala spremeniti Sole in s¢asoma tudi
druzbo, v kateri Zivimo. Ce bo praksa asimilirana v sedanje strukture 3olstva, lahko izgubi
svojo preobrazbeno moc.

Seveda ni presenetljivo, da je bila Tronto tista, ki je nato skrbstveno prakso mislila kot bistve-
no povezano z demokrati¢nim delovanjem kot obliko politicnega angaZiranja. S tem poka-
Ze na izrecno politi¢ne razseznosti skrbstvene prakse in v tem smislu trdi, da skrb ni »niz na-
Cel, iz katerih se izpeljejo ustrezna dejanja«, temvec gre za vrsto »medsebojno prepletenih
praks, katerih cilj »je zagotoviti, da vsi ¢lani druzbe lahko Zivijo ¢im bolje, tako da je druzba
¢im bolj demokrati¢na« (Tronto, 2013, str. 30). Ima jasno vizijo skrbstvene demokracije in
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ravno to je osrednji element tudi kriti¢ne skrbstvene pedagogike: »Naloga demokrati¢ne
politike je dolociti odgovornost, in ko spoznamo osrednjo vlogo skrbi za dostojno ¢loves-
ko Zivljenje, se mora demokrati¢na politika veliko bolj osredotociti na odgovornosti skrbi:
njihovo naravo, razporeditev in izpolnjevanje« (Tronto, 2013, str. 30). Dejansko se Tronto s
tem izjemno priblizuje stalis¢u v okviru kriticne pedagogike, ki odpira in teoreti¢no prepoz-
nava politicno ozaves¢eno prakso kot temeljni mehanizem, prek katerega izobrazevanje
postane praksa svobode. Paulo Freire (2005b, str. 126) opredeljuje prakso kot »razmisljanje
in delovanje, usmerjeno v strukture, ki jih je treba spremeniti. Je razmisljanje in delovanje
na svet, da bi ga spremenili«. S tem poudarja, da mora avtenti¢no izobraZzevanje vkljucevati
ucence; v freirejevskem smislu zato Shaull (v Freire, 2005b, str. 34) trdi:

Nevtralnega izobraZevalnega procesa ni. Izobrazevanje deluje bodisi kot instrument, ki
se uporablja za laZje vkljucevanje mlajse generacije v logiko sedanjega sistema in za do-
seganje skladnosti z njim, bodisi postane »praksa svobode, sredstvo, s katerim moski in
Zenske kriticno in ustvarjalno obravnavajo realnost in odkrivajo, kako sodelovati pri pre-
oblikovanju svojega sveta.

To razumevanje izobraZevanje postavlja v politi¢ni kontekst, to¢no to pa izpostavlja tudi
Giroux (2017, str. 137) z argumentom, da »poudarjanje politike kot pedagoske prakse in
performativnega dejanja« vodi v »upanje prek izobrazevanja«, kar »poudarja idejo, da se
posredovanih skozi izide konkretnih bojev, namenjenih ustvarjanju pogojev in zmogljivo-
sti, da ljudje postanejo kriticno angazirani politi¢ni akterji«.

Na podlagi tega lahko v kontekstu kriti¢ne skrbstvene pedagogike artikuliramo politi¢no
ozavesceno prakso kot specificno sintezo skrbstvenih odnosov in Ze predhodno omenjene
kriticne drze kot oblike formiranja vednosti, ki ustvarja izobraZevalne prakse in hkrati spod-
buja tesnejSe odnose v izobrazevalnih prostorih, ki bodo pomensko polni za vsakogar. Ta
integracija pomeni poziv in usmeritev, da pristne skrbi ni mogoce lociti od politi¢ne oza-
vescenosti, saj so skrbstveni odnosi vedno vpeti v SirSe socialne in politicne kontekste, ki
podpirajo ali omejujejo moznosti za ¢lovekov razvoj. Kriti¢na skrbstvena pedagogika tako
sledi ideji, da je praksa sredstvo za povezovanje neposrednih obstojecih in novih vednosti,
izkusenj skrbnih odnosov s 3irsimi boji za socialno pravi¢nost, kar udelezencem omogoca
razumevanje, kako so posamezne izkudnje skrbstva ali njihova odsotnost povezane s sis-
temskimi vzorci neenakosti in dominacij. Praksa kriti¢ne skrbstvene pedagogike vklju¢uje
nenehne cikle razmisljanja in ukrepanja.

Prav demokrati¢na vkljucenost in opolnomocenje v okviru kriti¢ne skrbstvene pedagogi-
ke predstavljata tako proces kot cilj izobraZevanja, saj ustvarjata u¢na okolja, v katerih vsi
udeleZenci razvijajo sposobnosti, potrebne za smiselno sodelovanje v demokrati¢nem Ziv-
ljienju. Demokrati¢nega opolnomocenja ni mogoce mehanic¢no prenasati na druge; treba
ga je razviti skozi avtenti¢no sodelovanje v procesih odlocanja, ki vplivajo na Zivljenje posa-
meznika in skupnosti. Kriti¢cna skrbstvena pedagogika je usmerjena k ustvarjanju pogojev
za to, kar Giroux (2012) opisuje kot tisto, kar je trenutno zapostavljeno v izobrazevalnih
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kontekstih, in sicer »drzavljansko izobraZevanje, ki zagotavlja sposobnosti, znanje in ve-
$Cine, ki ucencem omogocajo, da govorijo, pisejo in delujejo s poloZaja opolnomocenih
akterjev«.
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tem poglaviem prehajamo od konceptualizacije kriticne skrbstvene pedagogi-

ke na teoretski ravni k premisleku in predstavitvi nekateri pristopov in prakti¢nih

nastavkov potencialnega dejanskega izvajanja nacel ali elementov tega pristopa.
Najprej je smiselno $e enkrat izpostaviti, da ne gre le za pedagoski pristop v ozjem smislu,
temvec sirok okvir, ki omogoca misljenje razli¢nih ravni izobrazevanja in hkrati specifi¢-
no delovanje na njih. Prehod od teoreti¢nega razumevanja k prakti¢ni uporabi predstavlja
specificen korak, prek katerega pokazemo, kako se lahko potencial kriti¢ne skrbstvene pe-
dagogike uresnicuje. S tem zelimo opraviti doloceno gibanje med konceptualnim okvirom
in izobrazevalno prakso ter ponuditi konkretne strategije, ki upostevajo kompleksnost in
medsebojno povezanost petih klju¢nih elementov kriti¢ne skrbstvene pedagogike, pred-
stavljenih v predhodnem poglavju.

Ceprav se zavedamo, da bi bilo mogoce s pomog¢jo kriti¢ne skrbstvene pedagogike na novo
premisliti dejansko izjemno heterogene elemente (formalnega) izobraZevanja, vklju¢no s
strukturo celotnega sistema (Monchinski, 2010), sistematizacijo in doloditvijo u¢nih nacr-
tov, (drzavnih) preverjanj znanja, ocenjevanja itd., se bomo v tem poglavju osredotocili na
razmislek o moZnostih uporabe ali izvajanja kriti¢ne skrbstvene pedagogike na ravni 3ol in
pouka v razredu. Ta namerna osredotocenost je utemeljena na prepoznavanju, da se ude-
janjanja sprememb izobrazevanja pogosto (Ce ne Ze vedno) zacnejo z gojenjem drugacnih
nacinov bivanja in odnosov znotraj obstojecih (3olskih) struktur, ne glede na to, da smo v
svojem delovanju usmerjeni k prizadevanju za dolo¢ene spremembe in iskanje boljsih pe-
dagoskih resitev, kot so prevladujoce obstojece. Izhajamo iz prepri¢anja, da sta ti dve ravni,
tj. raven Sole in pouka v razredu, najbolj oprijemljivi, saj predstavljata dejanski okvir odno-
sov med tistimi, ki poucujejo, in tistimi, ki se ucijo. Pri tem je treba ta odnos v skladu s pris-
topom obravnavati zelo previdno, saj vkljucuje klasi¢ne stroge delitve, ki so lahko v mnogih
pogledih potencialno problemati¢ne, to pa je ravno tisto, kar Zeli nasi pristop presegati.

V nadaljevanju se bomo zato osredotocili na ti dve ravni, opravili premislek in pokazali,
kako je mogoce teoreti¢ne elemente odnosnosti, kriti¢ne zavesti in dialoga, celostne in
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kontekstualizirane skrbi, odzivnostiin kolektivhega delovanja ter politicno ozavescene pra-
kse prenesti v konkretna delovanja, ki potencialno spreminjajo u¢na okolja ali vsaj tezZijo
k iskanju novih nacinov izvajanja pedagoskih procesov ter prostorov, v katerih ti procesi
potekajo. Namesto da bi ponujali predpisujoce formule in dokon¢ne »recepte, predsta-
vljamo te strategije izvajanja kot nastavke in smernice pri kontinuiranem delu ustvarjanja
bolj kriti¢nih in demokrati¢nih izobrazevalnih srecevanj.

5.1 K skrbstvu usmerjene Sole na podlagi
kriticne skrbstvene pedagogike

Razvijanje politik in ureditev, ki podpirajo skrbstvene
odnose na ravni Sole

Najprej lahko premislimo formalne sistematizacije in moznosti ureditev, ki bi Solam dale
osnovo in podlago vpeljevanja kriti¢ne skrbstvene pedagogike. V tem kontekstu razvoj
Solskih politik (ki so tu razumljene ne samo kot formalna pravila, temvec usmeritve, pod-
lage itd.), ki bi omogocale krepitev in poglabljanje odnosov kot enega klju¢nih elementov
pedagogike, zahteva temeljno rekonceptualizacijo institucionalnih okvirov z namenom
prepoznavati delovanje 3ole prek ideje, na katero smo opozorili v predhodnem poglavju,
in sicer da ucenje v 3olah poteka v tesnih navezavah, ki sezejo onkraj individualnih oziro-
ma individualiziranih izkusenj. To izhodis¢no pomeni, da je treba vsako odlocitev o politiki,
od postopkov obiskovanja pouka do disciplinskih ukrepov, oceniti skozi prizmo tega, kako
podpira ali spodkopava razvoj skrbstvenih odnosov med vsemi ¢lani Solske skupnosti (Ray
idr., 2007). Kot poudarja Noddings, »¢e za ontolosko osnovo vzamemo odnos, to preprosto
pomeni, da ¢lovesko srecanje in ¢ustveni odziv prepoznamo kot osnovno dejstvo ¢loves-
kega obstoja, kar zahteva politike, ki izobrazevalna sre¢anja obravnavajo kot odnosne pro-
cese. Skrbstvene politike in ureditve morajo biti utemeljene v kriti¢ni oceni tradicionalnih
paradigem, ki u¢ence postavljajo v vlogo pasivnih prejemnikov, in morajo namesto tega
ustvariti strukture, ki vse udelezence prepoznavajo kot kolektiviteto, ki ne bo utemeljena
predvsem na »formalnih pravilih in pravicah«, temve¢ usmerjena v krepitev obcutka, da
smo (kot Sola) del neCesa pomembnega, ki »presega nas same« (Schutz, 1998, str. 374). Kot
pravi Stern (2018, str. 37) je v tem smislu klju¢na ideja, ki mora voditi tudi vse3olske pristo-
pe k skrbi, to, da je Sola skupnost, kjer ljudje »delujejo skupaj«, ne zaradi razli¢nih osebnih
interesov, temvec zaradi skupnosti same, ola pa je prostor, »kjer se nauc¢imo Ziveti« (v skup-
nosti) (Stern, 2018, str. 25).

Morda se slisi dokaj abstraktno, vendar je dejansko ureditev 3ole kot dozZivljanja in prakti-
ciranja skupnosti povsem Zivljenjska, na kar opozarja tudi Tronto (2013, str. 30), ki pravi, da
je »skrb osrednja v ¢lovekovem Zivljenju«. Zato je pomembno izhodisce Solske ureditve, da
stremi k opozarjanju in opominjanju, da sta medsebojna skrb in pomo¢ klju¢nega pomena,
sploh v sodobnem casu, ko so med ucenci in tudi Solskimi delavci velike razlike v socialnem
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statusu, moznostih itd. (Noddings, 2018, str. 194). Ceprav je vse3olski pristop k 3oli kot
skupnosti utemeljen na predpostavki iskanja sinergij in sodelovanja vseh, pa to ne pomeni
»zatiskanja ocCi« pred dejstvom, da so na 3olah izjemno razli¢ne situacije, razli¢ni u¢enci in
ucitelji ter drugi delavci, ki imajo razlicne vrednote, svetovne nazore in ne nazadnje tudi
intelektualne sposobnosti ter interese (Noddings, 2018, str. 195).

V tem kontekstu morajo smiselne 3olske politike upostevati, da je odnose v Solah mozno
graditi skozi konkretne zastavitve, pri ¢emer je »skrb in odnose tipi¢no mozno udejanjati
skozi dialog« (Stern, 2018, str. 39). Dialogi najrazli¢nejsih vrst, ki omogocajo tudi obravna-
vanje dinamike modi in strukturnih neenakosti, v sodobnih $olah pogosto izostanejo in
se na njih ne dela stratesko, s premislekom in nacrtno. Ob pomanjkanju dialoga in kadar
posamezniki nocejo vstopiti v dialoske odnose, se lahko vzpostavijo povrsinski ali celo na-
silni odnosi. Zato je smiselno, da se tudi na ravni Sol vzpostavljajo politike in prakse, ki so
restorativno usmerjene: te se kazejo kot »bolj ustrezne, ¢e »jih postavimo v kontekst dia-
loskih etik in soustvarjanja odnosov med ¢lani Solske skupnosti /.../ v SirSem smislu kot
spreminjanje kulture odnosov v 3olski skupnosti« (Kuhar in Jeznik, 2018, str. 62).

Zastavitev vseSolskega kriti¢nega skrbstvenega pristopa in ureditve zahteva politi¢no oza-
vescene prakse in demokrati¢no sodelovanje s stalnim dialogom med vsemi, ki prispevajo
k $olski klimi in pedago$kim procesom. Se enkrat lahko na tem mestu poudarimo, da »poli-
ti€no« ozaveséene prakse ne pomenijo, da so politicne v smislu ideoloske pristranskosti, na
kar je izraz po navadi vezan. Politi¢no je vezano na idejo, da se je treba pri nacrtovanju Sol-
skih ureditev in vsebin izobrazevanja vezati na izkusnje in Zelje tistih, ki jih Sola zadeva: »lz-
hodisce za organizacijo programske vsebine izobrazevanja ali politi¢cnega delovanja mora
biti sedanje, eksistencialno, konkretno stanje, ki odraza teznje ljudi« (Freire, 2005b, str. 95).

Pri tem je treba prepoznavati, da je razvoj tudi vseSolskega pristopa sam po sebi odnosna
praksa (Tichnor-Wagner in and Allen, 2016), ki mora utele3ati nacela, ki jih Zeli spodbujati.
Kot trdi Tronto (2013, str. 87), »skrbstvo zahteva, da je vsak pozoren ne le na lastno dobro-
bit, ampak tudi na potrebe drugih, kar pa je tudi v Solskih prostorih kot demokrati¢nih
skupnostih mogoce tako, da vsi »razmisljajo o svobodi in enakosti na nacine, ki omogocajo
preseganje razlik« (Tronto, 2013, str. 161). To v praksi pomeni ustvarjanje Stevilnih moznosti
za smiselno sodelovanje pri razvoju urejanja Sole tako, da so vsi glasovi v sredis¢u procesov
odloc¢anja. Povsem konkretno to na primer pomeni, da $ola v svoje institucionalne prakse
lahko vklju¢i redno pregledovanje in revizijo svojega delovanja tako, da zbira povratne in-
formacije o izkusnjah z delovanjem 3ole kot varnega in skrbstvenega okolja, dejansko pa
potem prilagaja svoje delovanje na podlagi teh informacij in seveda te prilagoditve tudi
sporoca vsem, ki so na 3oli.
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Vodstvene prakse, ki spodbujajo skrb in solidarnost
prek sodelovalnega upravljanja

Skrbno vodstvo: preseganje hierarhi¢ne avtoritete

V okviru kriti¢cne skrbstvene pedagogike razumevanje in delovanje vodstev v izobrazZeval-
nih institucijah zahteva temeljito preusmeritey, in sicer od tradicionalnih hierarhi¢nih mo-
delov v tisto, kar tudi Smylie, Murphy in Louis (2016) opredeljujejo kot »skrbstveno vodstvo
v Solah«. Preprosto povedano, gre za obliko vodenja 3ol, kjer gre najprej za Sirok temeljni
uvid glede vodenja samega. Prek kriti¢ne skrbstvene pedagogike gre pri vodenju za dina-
micne interakcije vseh, ki so vpeti v kompleksne mreze soodvisnosti, kar je tudi prvi pogoj
za skrbstvene odnose in na podlagi ¢esar je mogoce gojiti skrbstvene skupnosti. Kot je
bilo ugotovljeno v nasem teoreti¢nem okviru, je za odnosnost potrebno razumevanje, da
so identitete, perspektive in zmoznosti zgodovinsko pogojene in hkrati oblikovane s so-
dobnimi posebnimi druzbenopoliti¢nimi, kulturnimi in ekonomskimi okviri, ki se nenehno
soustvarjajo v interakcijah z drugimi. Zato vodenja ne moremo razumeti kot samostojno
sprejemanje odlocitev in »odrejanje«, usmerjanje, celo »ukazovanje« z osredotocenostjo
na »bolj,objektivne; k nalogam usmerjene vidike organizacije in vodenja Sole« (Smylie idr.,
2016, str. 1). Vodstva se v tem smislu vkljucujejo v dialog z vsemi zainteresiranimi stranmi
ter ustvarijo redne priloznosti za (poglobljene) pogovore o usmeritvi, izzivih in uspehih
Sole: »Dejansko veliko dela vodij 3ol poteka skozi pogovore in interakcije ter skozi indi-
vidualne odnose, ki jih imajo vodje 3ol z ucitelji in ucenci. Toda skrbstvo vodij sega prek
relacijskih vidikov vodstva na Siroko paleto nalog, ki jih je mogoce obravnavati skozi prizmo
skrbi« (Smylie idr., 2016, str. 17-18).

Udejanjanje vodenja kot utemeljenega na odnosih in dialogu zahteva od vodstev tudi spre-
jemanije tistega, kar Smylie in drugi (2016) opredeljujejo kot klju¢ne elemente skrbstvene-
ga vodstva: konkretne cilje, pozitivne vrline in miselne naravnanosti ter bistvene kompe-
tence. S tem se seveda odpira tudi vprasanje, za kaksne vrline gre. Smylie in drugi (2016,
str. 18) izpostavljajo da gre za skrbstvene vrline in miselnost, ki »pogosto vodijo k dejanjem,
ki spodbujajo socutje, omogocanje, sprejemanije, zdravljenje, sluZenje in opro$¢anje«. Se
enkrat pa poudarimo, da ne gre samo za osebnostne orientacije in delovanja posamezni-
kov, temvec gre za skupnostne orientacije. Na tej podlagi potem vodstva lahko dejansko
delujejo v konkretni smeri:

Lahko si predstavljamo skrb za vsebino, nacin in motivacijo za razvoj in spodbujanje pos-
lanstva, vizije temeljnih vrednot in pricakovanj Sole glede poucevanja in ucenja ucencev.
Lahko si predstavljamo skrb za razvoj in izvajanje ucnih programov, za vodstvene vloge
v poucevanju, za zagotavljanje storitev za posebne skupine ucencev in za dodeljevanje
sredstev za podporo poucevanju in ucenju (Smylie idr., 2016, str. 18).
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Vodenje postane tisto, kar Freire imenuje »biti s svetom« - to je odnosno sodelovanje, ki
priznava medsebojno povezanost vseh ¢lanov skupnosti in kolektivho odgovornost za
ustvarjanje skrbnega izobrazevalnega okolja.

Se en element kriti¢ne skrbstvene pedagogike, ki ga dejansko lahko izvajajo vodstva 3ol
je pozornost. Praksa skrbstvenega vodenja zahteva izvajanje celostne in kontekstualizirane
skrbi z refleksijo in pozornostjo, tako da se posveca vsem potrebam vseh ¢lanov skupnosti
in hkrati ohranja kriti¢cno zavedanje o 3irSih kontekstih, ki oblikujejo izobrazevalne izku3nje.
Kot pravijo Smylie in drugi (2016, str. 18): »Pozornost zahteva, da je vodja prisoten in do-
stopen drugim. Pozornost vodije spodbuja, da pois¢ejo druge in se o njih ucijo, namesto da
¢akajo, da se ti predstavijo sami. Pozornost zahteva, da so vodje aktivno radovedni, da se
vkljucijo v to, kar lahko poimenujemo kot avtenti¢no poslusanje«. To pomeni, da se morajo
vodje zavzemati za ustrezna sredstva, razumne delovne pogoje in podporne sisteme, ki
uciteljem omogocajo gradnjo smiselnih odnosov z u¢enci.

To zahteva tisto, kar nas okvir kriti¢ne skrbstvene pedagogike opredeljuje kot pozornost do
tega, kako dejavniki, kot so neenakost pri financiranju, vsakokratna oblast in viri lokalnih
skupnosti, vplivajo na zmoznost Sole, da zagotovi skrbstveno izobrazevanje v kombinaciji
z refleksijo in pozornostjo, ki vkljuCuje preverjanje, kako lahko prakse vodenja nehote re-
producirajo vzorce neenakosti ali izklju¢enosti. Vodje morajo ustvariti tudi priloZznosti za
strokovni razvoj, ki podpirajo celotno Solsko skupnost pri razvijanju kriti¢ne zavesti in spo-
sobnosti za skrbstvene odnose, pri ¢emer se zavedajo, da trajnost zahteva pozornost do
blaginje celotne skupnosti.

Dolocujoca znacilnost kriticnega skrbstvenega vodstva, ki ga Zelimo izpostaviti, je zave-
zanost k obravnavanju strukturnih neenakosti tako znotraj Sole kot v $iri skupnosti. To od
vodstev zahteva, da nenehno kriti¢no razmisljajo o lastnem poloZaju in o tem, kako njihova
identiteta, izkusnje in predpostavke oblikujejo njihove vodstvene prakse.

To vkljucuje to, kar nas okvir opredeljuje kot razvijanje kriti¢ne zavesti, potrebne za preu-
Cevanje, kako 3irsi sistemi hierarhij in privilegijev oblikujejo odnose v izobrazevanju, kar
od vodij zahteva stalen kriticno samorefleksijo o lastnem polozaju, medtem ko gradijo
Solske skupnosti in podporo za transformativne spremembe. Vodstva 3ol seveda organi-
zirajo delo, vendar to ne pomeni hierarhije, temvec je mozno, kot prav Freire, ravno prek
organizacije krepiti enotnost. V skladu s tem je »prizadevanje voditeljev za enotnost nujno
tudi poskus organiziranja ljudi«, taksno »nenehno, skromno in pogumno« delo pa izhaja »iz
sodelovanja v skupnem prizadevanju« za cilje $ole (Freire, 2005b, str. 176).

Oblikovanje struktur sodelovalnega upravljanja

S predhodnim citatom smo dejansko Ze presli k vprasanju postavitve struktur in dejanske-
ga izvajanja upravljanja, ki mora po usmeritvi kriticne skrbstvene pedagogike vkljucevati
demokrati¢no sodelovanje in skupno odlocanje, kar ne pomeni, da se povsem brisejo de-
litve vlog. Lahko pa, sledec Tronto (2013, str. 164), govorimo o nivelizaciji hierarhij, »kot je
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to le mogoce«. Kot smo ugotavljali v naSem teoreti¢nem okviru, element demokrati¢nega
sodelovanja zdruzuje skrbstvene odnose s kriti¢no analizo prek neprekinjenih ciklov razmi-
$ljanja in ukrepanja, usmerjenih v ustvarjanje pozitivnih pogojev izobrazevalnih procesov.
Sodelovalno upravljanje mora preseci simboli¢na posvetovanja in se usmeriti v delitev od-
govornosti ter dialog na nacin, da tisti, ki jih izobrazevalne odlocitve najbolj zadevajo, dobi-
jo pomemben glas in vpliv pri oblikovanju politik in praks Sole. Slede¢ Tronto, je tako lahko
eden od konkretnih elementov demokrati¢nega vseSolskega upravljanja naslednja ideja:
»/.../ zahteva je, da morajo vsi imeti moznost sodelovati v takSnih razpravah. Ko bomo
dosegli taksne vrednote, ko bodo institucije dovolj prilagodljive, da bodo lahko na ve¢ na-
¢inov zadovoljile potrebe ljudi, ko nih¢e ne bo ravnal iz malomarnosti ali zlorabe, bomo
lahko rekli, da Zivimo v skrbstveni druzbi« (Tronto, 2013, str. 164). U¢inkovito sodelovalno
upravljanje mora vkljucevati tudi kriticno zavest in dialog za povezovanje in kritiko, tako da
vsem udeleZzencem zagotavlja stalno izobraZevanje in podporo za razvoj spretnosti, pot-
rebnih za demokrati¢no sodelovanje, vklju¢no z reSevanjem konfliktov, posredovanjem,
doseganjem soglasja in kriticno analizo kompleksnih vprasanj. To konkretno med drugim
zahteva strokovno izpopolnjevanje osebja na podro¢ju sodelovalnega vodenja in demo-
kraticnega posredovanja. Sodelovalno upravljanje je samo po sebi u¢ni proces, ki zahteva
potrpezljivost, vztrajnost in zavezanost nenehnemu izboljSevanju. Zahteva stalno ocenje-
vanje in razmislek o ucinkovitosti struktur upravljanja ter pripravljenost za prilagajanje na
podlagi povratnih informacij udelezencev in dokazov o rezultatih.

Ustvarjanje skrbstvene skupnosti med osebjem

Naslednji element, ki ga moramo nujno omeniti v kontekstu prakticiranja kriti¢ne skrbstve-
ne pedagogike, je razvoj skrbstvenih skupnosti med izobrazevalnim osebjem na 3oli. Vse
preveckrat je tudi v kolektivih na 3oli iziemno veliko odtujenosti, individualizma, celo spo-
rov, ki krnijo vzdusje v $olah. Tudi v tem kontekstu je zato nujna neprestana krepitev skup-
nosti uciteljev na Solah. Tu relacijskost kot temeljni pogoj skrbstvenega pristopa zahteva
krepitev povezanosti skozi namerna prizadevanja za gradnjo odnosov, ki so utemeljeni, kot
smo pokazali v predhodnem poglavju, na dinami¢nih interakcijah med posamezniki, na te
pa vplivajo med drugim specificne vednosti, druzbeni pogoji in strukture. Zavedati se je
treba raznolikosti posameznikov in posameznic v kolektivih, tudi v smislu osredotocenosti
na svoja podrocja, hkrati pa je med Solskim kadrom pogosto zgolj »mehani¢no« sodelova-
nje. Vendar je pomembno ravno prepoznavanje raznolikosti in preseganje samo »stroge-
ga in mehani¢nega« strokovnega sodelovanja ter namesto tega vkljucevanje medsebojne
podpore in prepoznavanje specifi¢nih teZzav posameznikov in posameznic v kolektivu; pot-
rebna je kolektivna zavezanost reSevanju teh tezav ter iskanju tesnejsih sinergij.

Konkretno, za ustvarjanje taksnih skupnosti so potrebne redne priloznosti za zaposlene,
da se vkljucijo v smiseln dialog o svoji praksi, izzivih in prizadevanjih, s strukturami, ki
spodbujajo iskreno razmisljanje in medsebojno podporo. Kot trdi Noddings (1992, str. 22),
skrbstveni odnosi zahtevajo izrecno, namerno in dejansko prisotnost »odzivnosti«, kar
pomeni, da morajo skupnosti zaposlenih zaznamovati pristno sodelovanje, v katerem se

78



5. KRITICNA SKRBSTVENA PEDAGOGIKA: OD TEORIJE K PRAKSI

zaposleni pocutijo ¢im bolj spros¢eno in prijetno ter tudi varno, da lahko delijo svoje tezave
in potencialne zagate ter negotovosti. Prakti¢no izvajanje teh skrbnih skupnosti prinasa
oprijemljive rezultate, ko se izobrazevalci zavezejo k skupnemu izboljSanju. Kot ugotavlja
Tronto (2013, str. 135), ko se »ucitelji zavezZejo k izboljsanju delovanja tudi na podlagi ce-
lotnega Solskega kurikula, se medsebojno usposabljajo, kako doseci dolocen cilj, lahko do-
sezejo veliko /.../«. Tudi rezultati odraZajo potencial sodelovalnih skrbstvenih pristopov. S
tem Zelimo ponazoriti, da »¢e za¢nemo znova z vprasanjem, kaj zelimo od izobrazevanja,
katere potrebe je treba izpolniti v Solah, bodo rezultati verjetno precej drugacni od seda-
njih« (Tronto, 2013, str. 135).

Taksen transformativni potencial se pojavi, ko skrbstvene skupnosti zdruZijo namerno
gradnjo odnosov s kriticno zavestjo, strukturno pozornostjo do sistemskih ovir in kolek-
tivnim vodstvom, ki podpira tako individualno rast kot tudi organizacijske spremembe v
smeri bolj pravi¢nih in ucinkovitih izobrazevalnih okolij.

Ravno slednje je Se en pomemben vidik skrbstvene skupnosti med uitelji in drugimi stro-
kovnimi delavci v Soli. Skupnosti Solskega osebja, v katerih obstaja medsebojna skrb, mo-
rajo namre¢ graditi tudi lastno kriticno zavest in dialog za povezovanje in kritiko, tako da
ustvarijo prostore, kjer se lahko sami in vsi na 3oli ukvarjajo s kriti¢no analizo strukturnih
pogojev, ki oblikujejo njihovo delo, in razvijajo skupno razumevanje, kako dejavniki, kot
sta nezadostno financiranje in pritisk standardiziranih testov, vplivajo na njihovo sposob-
nost zagotavljanja kakovostnega izobrazevanja. Ta element zahteva zdruZevanje razvoja
poglobljene druzbenopolititne zavesti z avtenti¢nimi komunikacijskimi praksami, tj. dia-
logom, ki omogocajo pristno povezovanje. Kot pravi Bartolomé (2004, str. 98), morajo tudi
ucitelji krepiti kolektivno »politi¢no jasnost, ki se nanasa na nenehni proces, v katerem se
»posamezniki vse bolj zavedajo druzbenopoliticne in ekonomske realnosti, ki oblikujeta
njihova Zivljenja, ter njihove zmoznosti za preoblikovanje teh materialnih in simbolnih po-
gojev. Hkrati pa to pomeni tudi, da gre za »proces, v katerem posamezniki za¢nejo razu-
mevati mozne povezave med politicnimi, gospodarskimi in druzbenimi spremenljivkami
na makroravni ter u¢no uspesnostjo (podrejenih) skupin v razredu na mikroravni« (Barto-
lomé, 2004, str. 98). Torej skrbstvena praksa skrbi med zaposlenimi na 3oli zahteva celostno
in kontekstualizirano skrb prek refleksije in pozornosti, ki ravno prek kritike in zavedanja o
dolocenih omejitvah in problemih ustvarja vklju¢ujoce okolje, v katerem lahko vsi zaposle-
ni prispevajo k njihovemu odpravljanju in v tem skupaj uspevajo. V tem kontekstu je to tis-
to, kar Smylie, Murphy in Louis (2016, str. 20-21) opredeljujejo kot klju¢no dimenzijo 3ole, ki
»se osredotoca na gojenje skrbstvene skupnosti v 3olah¢, kar vklju€uje »razvoj sposobnosti
medsebojne skrbi, oblikovanje bliz(n)jih odnosov in organizacijskih pogojev v 3oli, ki pod-
pirajo razvoj in izrazanje skrbstva ter spodbujajo skrb kot kakovost olske organizacije«.

Vzpostavljanje skrbstvenih povezav s SirSo
skupnostjo

Prehajamo $e na en vidik vsesolskega pristopa h kriti¢ni skrbstveni pedagogiki, ki je izjem-
no relevanten. Sole namre¢ niso izolirani slonoko3¢eni stolpi, temve¢ delujejo v skupnostih
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in za skupnosti, na kar se vcasih tudi pozablja. Gradnja skrbstvenih povezav z druzinami
(3olajocih se otrok) in SirSimi skupnostmi nasploh zahteva operacionalizacijo odnosov s
preseganjem tradicionalnih modelov sodelovanja v smeri razvoja avtenti¢nih mrez, ki so
utemeljene in hkrati krepijo idejo, da izobrazevalni odnosi obstajajo znotraj kompleksnih
mrez medsebojnih odvisnosti, v katerih so vsi udelezenci hkrati u¢itelji in uc¢enci. Dejstvo
je, da»3ole sicer delujejo v skupnostih, vendar so pogosto otoki brez mostov do kopnegag,
medtem ko »druZine Zivijo v soseskah, pogosto brez povezav med seboj ali s Solami, ki jih
obiskujejo njihovi otroci« (Taylor in Adelman, 2000, str. 298-299). To kaze na nujno potre-
bo po transformativnih pristopih k vkljuc¢evanju skupnosti ter od celotne Sole zahteva, da
se druzinam in ¢lanom skupnosti pribliza s t. i. »sprejemljivostjo«, pri ¢emer gre za odnos
sprejemanja in razumevanja izkusenj kolektivov in posameznikov v skupnostih, ne da bi
jim takoj vsiljevali strokovne interpretacije ali vnaprej dolo¢ene agende. Ce kot izhodii¢e
vzamemo Freirejevo (2005b, str. 72 poudarek dodan) idejo, da je izobrazevanje, tudi v So-
lah, nekaj, kar vznika »z izumljanjem in ponovnim izumljanjem, z nemirnim, nestrpnim, ne-
nehnim in upajocim raziskovanjem, ki ga ljudje izvajajo v svetu, s svetom in drug z drugimg,
potem to pomeni, da morajo Sole delovati skozi dialog z druZinami o njihovih upih, skrbeh
in razumevanju izobraZevanja ter se teh pogovorov lotiti s spostovanjem, ne pa z negativ-
nim pogledom, ki se osredotoca na to, kar druzinam domnevno manjka.

Sole lahko bolje odpravljajo ovire za u¢enje in poucevanje ter spodbujajo pozitiven razvoj,
ko postanejo »integriran in pozitiven del skupnosti«, medtem ko »v zameno druZine in dru-
ge skupnosti lahko bolje odpravljajo ovire za razvoj, u¢enje in starSevstvo ter krepijo tkivo
druzinskega in skupnostnega zZivljenja s sodelovanjem s Solami« (Taylor in Adelman, 2000,
str. 298-299). Gradnja skrbstvenih odnosov in povezav zahteva tudi razumevanje, da Sole
obstajajo v SirSem socialnem, gospodarskem in politicnem kontekstu, ki pomembno vpliva
na Zivljenje ucencev, kar zahteva odnose z organizacijami v skupnosti, lokalnimi podjetji,
religijskimi institucijami in drugimi skupinami, ki sluzijo druzinam prek mrez medsebojne
podpore in skupne zavezanosti k podpori otrok in druzin. Vendar pa je pomembno prepo-
znati, da »medtem ko je neformalno povezovanje med Solo, domom in skupnostjo rela-
tivno preprosto vzpostaviti, je vzpostavitev pomembnih dolgoro¢nih povezav« nekaj, kar
zahteva »ucinkovito sodelovanje, vizijo, usklajeno politiko in temeljito sistemsko reformo«
(Taylor in Adelman, 2000, str. 299).

Razvoj 3olske podpore v smeri spodbujanja skrbstvenih odnosov razdirja te povezave v
skupnosti na institucionalno strukturo 3ol samih. Studije o skrbstvenih 3olskih skupnostih
so pokazale, da »programi mentorstva in svetovanja povecujejo obCutek, da so u¢enci v
soli sprejeti in vkljuceni« (Tichnor-Wagner in Allen, 2016, str. 412). Raziskave kazejo, kako
»vzajemna podpora in etika skrbi, ki sta se razvili med mentoriranci in mentorji prek dru-
Zinske podpore, zaupanja in odprtega dialoga, vodita k vecji samozavesti in ambicijam
mentorirancev« (Tichnor-Wagner in Allen, 2016, str. 412-413). Hkrati velja poudariti tudi
pomen »kurikularnih in ekstrakurikularnih priloznosti za ucence, da krepijo skrbstvene od-
nose, vklju¢no z »aktivnostmi sodelovalnega ucenja v razredu, neformalnimi priloznost-
mi za medsebojno pomo¢ med vrstniki, meduciteljskim poucevanjem, delom v lokalni
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skupnosti, priloznostmi za ucenje z delom v soseskah, kjer Zivijo u¢enci« (Tichnor-Wagner
in Allen, 2016, str. 413).

Kriticna skrbstvena pedagogika glede krepitve povezav 3ol s SirSo skupnostjo usmerja k
razumevanju sodelovanja ne kot nujnega zla ali »zgolj« kot nacina odpravljanja tezav in
problemov, kar je prevladujoca praksa in mentaliteta tako v $olah in onkraj njih. Sama pri-
sotnost teh struktur sodelovanja ne more zagotoviti izboljsanja izobrazevalnih izkusenj
ucencev in Solske skupnosti, ¢e niso povezane oziroma utemeljene na skrbiin medosebnih
odnosih (Tichnor-Wagner in Allen, 2016, str. 413).

Del krepitve skrbstvenih praks v Solah in v skupnostih, kjer Sole delujejo, je tudi boj proti
neenakostim prek vklju¢evanja skupnosti, v okviru Cesar je treba uresnicevati politicno oza-
vesceno prakso in demokrati¢no sodelovanje. Pri tem so sami odnosi v skupnosti sredstvo
za razvoj kriticne zavesti in kolektivno ukrepanje v smeri socialne pravi¢nosti. Ta element
vkljucuje dialekti¢no enotnost teorije in prakse, kjer kriticno razumevanje druzbenih in po-
liticnih realnosti oblikuje transformativno delovanje, medtem ko rezultati tega delovanja
poglobijo in izpopolnijo teoreti¢no razumevanje. To pomeni, da morajo 3ole ustvariti pri-
loznosti za druzine in ¢lane skupnosti, da se vkljucijo v dialog o socialnih, gospodarskih
in politi¢nih dejavnikih, ki vplivajo na njihovo Zivljenje in izobrazevalne moznosti njihovih
otrok, ter organizirati forume skupnosti o vprasanjih, kot so stanovanjska politika, okoljska
pravi¢nost in druge teme, ki vplivajo na lokalne druzine.

To delo zahteva ustrezen vsedolski pristop in stratesko razmisljanje o gradnji podpore za so-
cialno senzibilno usmerjeno sodelovanje ob ohranjanju odnosov, potrebnih za trajnostne
spremembe, pri cemer je treba prepoznati, da je izobraZevanje po svoji naravi, na kar smo
Ze veckrat opozorili, politicno in da Sole ne morejo ostati »nevtralnec. Izziv, kot ugotavljata
Taylor in Adelman (2000, str. 299) v zvezi z varnostnimi vpra3aniji, je, da se 3ole soocajo z
moznostmi »za nadaljnjo izolacijo od okoliske skupnosti ali za okrepitev vezi z druzinamic.
V tem kontekstu morajo Sole aktivno sprejeti Solsko kulturo, zavezano skrbstvenim odno-
som, ki upostevajo socialno-Custvene potrebe ucencev in izkori$¢ajo uspeh u¢encev v oko-
lici, hkrati pa si prizadevati za $irSe pogoje v skupnosti, ki vplivajo na enakost in priloznosti
v izobrazevanju.

Fiziéni prostori, ki spodbujajo skrb in solidarnost

Dotaknimo se Se enega vidika uporabe kriti¢ne skrbstvene pedagogike na ravni Sole, ki je
morda manj intuitivna in zato zapostavljena, a vseeno relevantna. Ceprav so v $oli na prvem
mestu odnosi, pa je vseeno pomembno, da oblikovanje in organizacija fizicnih prostorov
odraZata medsebojno povezanost. Z ustvarjanjem okolij, ki podpirajo razvoj skrbstvenih
odnosov in demokrati¢ne skupnosti lahko 3ole krepijo vezi, pri Cemer je treba upostevati
specifike krajev in mikrolokacij Sol. To zahteva namenjanje pozornosti temu, kako prostori
izraZajo sprejemanje in pripadnost vsem ¢lanom skupnosti, z dostopno zasnovo, pa tudi
z, na primer, malimi detajli, kot so dostopnost udobnih sedeZev za neformalne pogovore
in panoji, eksponati ali razstave, ki odrazajo raznolikost Solske skupnosti prek ve¢ jezikov,
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kultur in perspektiv. Kot poudarja Noddings (2018), skrbstveni odnosi zahtevajo izrecno,
namerno in dejansko prisotnost, kar pomeni, da morajo biti fizi¢ni prostori organizirani
tako, da omogo¢ajo osebno interakcijo in sodelovanje. Sole lahko na primer tam, kjer je to
le mogoce, v ucilnicah zagotovijo premicne stole in mize, ki naj se jih dejansko uporablja
(kar je pogosto zanemarjeno). Tak$ni premicni stoli in mize se lahko prilagodijo razli¢nim
vrstam u¢nih dejavnosti in skupnostnim sre¢anjem.

Solski prostori morajo tudi odsevati in uresnicevati politicno zavestno prakso in demokra-
ti¢no sodelovanje, tako da odrazajo demokrati¢ne vrednote in skupno lastnistvo Solskega
okolja, z moznostmi za vse ¢lane skupnosti, da prispevajo k odlocitvam o tem, kako se pro-
stori uporabljajo in organizirajo. Kot smo Ze predstavili v predhodnem poglavju, so vsa de-
janjavizobrazZevanju in $irsi druzbi usmerjena v ustvarjanje bolj pravi¢nih in demokrati¢nih
pogojev, kar pomeni, da morajo fizi¢ni prostori sluziti kot stalni opomniki zavezanosti Sole
skrbstvu in demokrati¢nosti, kar je na primer mozno prek razstav, umetniskih del in virov,
ki odrazajo razli¢ne perspektive in vsebine.

Pozornost do fizicnih prostorov zahteva celostno in kontekstualizirano skrbstvo z razume-
vanjem, kako oblikovanje okolja vpliva na dobrobit vseh ¢lanov 3olske skupnosti. Tudi fi-
zi¢ni prostori in njihove ureditve so lahko opomniki, da je smiselno in potrebno ves ¢as oh-
ranjati kriti¢no kulturo in delovanje, ki ne bosta reproducirala neenakosti ali izkljucevanja.
To vklju¢uje zagotavljanje, da prostori, ki jih uporabljajo razlicne skupine, podpirajo raz-
voj skrbstvenih odnosov med razli¢nimi posamezniki in skupinami. Slede¢ Tronto (2013),
morajo biti prostori prilagodljivi razli¢cnim kulturnim praksam, na¢inom uéenja in zahtevam
glede dostopnosti, hkrati pa morajo ustvarjati priloznosti za dejanske skrbstvene demokra-
ticne mehanizme, ki odrazajo lokalno kulturo in vrednote. Tudi s specifi¢no arhitekturno in
prostorsko ureditvijo lahko zagotavljamo angazirano pedagogiko (hooks, 1994), ki podpira
tako individualne perspektive kot kolektivno delovanje znamenom organiziranja in krepit-
ve skupnosti.

5.2 Kriticna skrbstvena pedagogika v razredu

Vlioga uciteljev

Zdaj prehajamo na drugo prakti¢no raven, in sicer raven razreda, pri ¢emer mislimo pred-
vsem na razmerja v razredu, razmerja med uciteljem in uéenci. Seveda pa skozi pristop
kriticne skrbstvene pedagogike tega razmerja v freirejevskem smislu ne razumemo kot
dveh razli¢nih polov ali »enot«. Hkrati velja Ze v izhodi$¢u poudariti, da tudi ravni razreda
ne razumemo kot strogo locene od ravni $ol; jasno je, da sta obe ravni tesno in nelocljivo
povezani, zato je nujno imeti v mislih tudi, kar smo Ze obravnavali na predhodnih straneh.

Kriti¢cno skrbstveno pedagogiko lahko ucitelj prevaja v prakso in dejansko tudi izvaja le
tako, da prepoznava relacijskost vsakrinega izobrazevalnega procesa. Ze samo dejstvo, da
je nekdo »ucitelj«, ne velja (zgolj) zato, ker kot individuum poseduje doloceno znanje in
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strokovnost, temvec njegov naziv in polozaj ter poklicna identiteta in vioga izhajajo iz med-
sebojno povezanih odnosov in se na tej podlagi oblikujejo. Kot smo ugotavljali v naSem
teoreticnem okviru, odnosnost postavlja izobrazevalna srecevanja kot transformativne
relacijske procese, v katerih ucitelji in u¢enci sodelujejo kot subjekti, katerih identitete se
nenehno soustvarjajo v interakcijah z drugimi. To pomeni, da morajo skrbstveni ucitelji pre-
seci tradicionalne paradigme, ki u¢ence obravnavajo kot pasivne prejemnike znanja (Frei-
rejevo »banéno« izobraZevanje), in namesto tega udejanjati tisto, kar Noddings imenuje
»dovzetnost, pri kateri gre za sposobnost pristnega sprejemanja in razumevanja izkusenj
ucencev brez vsiljevanja vnaprej dolo¢enih interpretacij.

Odpira se vprasanje, kako naj ucitelj deluje, ¢e naj bo skrbstven in dovzeten. Naslonimo se
lahko na Ze obstojece raziskave o skrbstvenih uciteljih, ki sicer razkrivajo, da u¢enci skrbne
ucitelje oznacujejo »predvsem v smislu njihove interakcije z njimi prek komunikacije« (Kim,
2007, str. 270). Torej tudi ucenci prepoznavajo pomembnost relacij, samega odnosa, ki po-
gojuje medsebojno razumevanje in delovanje, torej tocno tisto, kar je eden od izhodis¢nih
elementov skrbstvene pedagogike. U¢enci opisujejo skrbstvene ucitelje kot tiste, ki »s svo-
jimi komentarji dajejo priznanje, pohvalo in spodbudo« ter »pozorno poslusajo u¢ence in
jim odgovarjajo v skladu z njihovimi pogoji« (Kim, 2007, str. 270). To se ujema s temeljnim
nacelom skrbstvene pedagogike glede dovzetnosti; skrbstveni ucitelji morajo razumeti, da
Zelijo ucenci vedeti, »da so njihovi ucitelji vedno prisotni zanje« (Kim, 2007, str. 270).

Nikakor pa temeljno vodilo udejanjanja kriticne skrbstvene etike ni samo »pristen, bliznji
ter »dober« odnos med ucitelji in ucenci na individualni ravni. Etika skrbi zahteva tudi, da
ucitelji razumejo svojo prakso kot inherentno politi¢no, saj se morajo zavedati, da odlocitve
v razredu glede u¢nega nacrta, odnosov in pedagogike lahko delujejo v zelo razli¢nih sme-
reh in imajo lahko tudi zelo razli¢ne ucinke; to kar, je Freire poimenoval tradicionalni ban-
¢ni in nedialoski model, lahko ustvarja nove hierarhije in izklju¢evanja, lahko pa razredna
skupnost skupaj ustvari drugacen nacin udejanjanja pouka. Kot je poudaril Freire (2005b),
mora avtenti¢no izobrazevanje vkljuciti u¢ence v analizo njihove druzbene realnosti, kar od
uciteljev zahteva, da razvijejo tako ¢ustveno sposobnost za skrbstvene odnose kot kriticno
zavest, potrebno za preucevanje, kako $irsi sistemi (dominacije) oblikujejo izobrazevalne
izkusnje.

Znacilnosti skrbstvenih praks v razredu

Ce skusamo nadalje razvijati premislek o nacinih izvajanja kriti¢ne skrbstvene pedagogike,
potem se lahko vsaj deloma ponovno obrnemo na obstojece raziskave, prek katerih je mo-
goce govoriti o tirih klju¢nih razseznostih skrbstvenih razredov in delujocih u¢iteljev v njih
(Garza idr., 2014). Prvi¢, skrbstveni ucitelji se osredotocajo na spodbujanje obcutka pripa-
dnosti, tako da »spodbujajo enotnost, zagotavljajo pozitivno neverbalno komunikacijo, se
vzdrzijo ogrozajoce verbalne komunikacije, izrazajo pozitivno naravnanost do ucencev in
uporabljajo blizino za podporo u¢encem« (Garza idr,, 2014, str. 3). Z vidika kriti¢ne skrbstve-
ne pedagogike je eden od osnovnih dejavnikov vpeljevanja alternativne oblike izobra-
Zevanja prav pozornost, ki hkrati nudi izhodisce refleksije, zato je v skrbstvenih praksah
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pomembno, da »skrb za u¢ence vklju¢uje neposreden pogovor z u¢enci v skupinix, pa tudi
da ucitelji »vzpostavijo individualni stik« (Garza idr., 2014, str. 4).

Naslednja razseznost skrbstvenih praks v razredu je dajanje prednosti medsebojnemu po-
znavanju, tudi na osebni ravni. Seveda mora ucitelj vedeti, kjer je meja zasebnosti ucenca,
kar je v liberalnih rezimih Se posebej pomembno, vendar so razmerja v razredu prepogos-
to utemeljena na »mehanskem« odnosu; odnosu, kjer so vlioge povsem jasno razmejene,
dodeljene, fiksne, pri cemer gre po navadi za razmerje avtoritete (ucitelj) in »podrejenega«
(u¢enec). Ne gre za to, da ucitelj ne sme prevzemati dolocene avtoritete in da morajo biti
razmerja horizontalna. Tudi avtorji, ki obravnavajo etiko skrbi, opozarjajo, da skrb ne po-
meni stalno delovanje onkraj razmerij moci. Lahko pa, tudi slede¢ Tronto (2013), kriticno
ozave$Camo te razlicne hierarhi¢ne polozaje in jih tudi plo3¢imo takrat, ko je to smiselno
in potrebno. V tem kontekstu skrbstveni ucitelji dajejo prednost osebnemu spoznavanju
ucencev, kar »se nanasa na poznavanje uc¢nega, socialnoekonomskega in druzbenega
ozadja ucencev« (Garza idr., 2014, str. 4). To (s)poznavanje pomeni krepitev razumevanja,
kako zunaniji dejavniki vplivajo na ucenje, kar pa je pomemben del kriti¢ne zavesti o struk-
turnih razlogih za razli¢ne uspehe (ne le u¢ne) u€encev, razmerja v razredni skupnosti itd.
To osebno znanje uciteljem omogoca, da se avtenti¢no odzivajo na Zivljenjske izkusnje
ucencev, hkrati pa tudi ucenci reflektirajo svoje pozicije in bolje razumejo razred kot celoto
ter svoj polozaj v njem.

Tretja razseznost (kriti¢nih) skrbstvenih praks je povezana s tem, kako ucitelji svojo preda-
nost izkazujejo. V tem kontekstu je klju¢no, da lahko delujejo v smeri podpiranja (u¢nega)
uspeha tako, da »u¢encem sporocajo pri¢akovanja, izrazajo pozitivne izjave za spodbujanje
ucencevega truda, spremljajo in pomagajo u¢encem med uc¢nimi dejavnostmi ter prila-
gajajo ucne rezultate glede na ucenca kot posameznika« (Garza idr., 2014, str. 4), pa tudi
kolektiva kot celote.

Se zadnjo, etrto razseznost skrbstvenih praks v razredu pa lahko povezemo z vprasanjem,
kako lahko skrbstveni ucitelji skrbijo za povsem fizioloske in varnostne potrebe ucencev. Tu
najprej opozorimo, da je »varnost« pogosto razumljena precej mehani¢no v smislu doloce-
ne zunanje sile, osebe ali skupine, ki »preti« in postavlja uc¢ece se otroke v tvegan polozaj.
Dejansko je treba obravnavati varnost tudi skozi ta vidik, vendar lahko obcutek varnosti in
zagotavljanje slednjega skrbstveni ucitelj nudi tudi skozi krepitev razumevanja ucenca kot
dela skupnosti, kjer se ima moznost izrazati, sodelovati in se osebnostno razvijati (Garza
idr.,, 2014).

Kompleksnost skrbstvene avtoritete

Do zdaj smo pokazali, kaksni so specificni elementi skrbstvene pedagogike neposredno
v razredu, in pri tem omenili tudi vprasanje glede avtoritete in hierarhi¢nosti. Spomnimo,
da je v razmerju ucitelj — u¢enci vedno prisotno dolo¢eno razmerje moci in skozi perspek-
tivo kriti¢ne skrbstvene pedagogike ni poanta v tem, da se ta razmerja izbrisejo, saj imajo
ucitelji doloceno odgovornost: »Profesor bo namre¢ vedno bolj odgovoren, saj bodo ve¢je
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institucionalne strukture vedno zahtevale, da je za dogajanje v ucilnici odgovoren ucitelj«
(hooks, 1994, str. 8). Bolj je pomembno prepoznavanje in razumevanje, da smo vedno vpeti
v ta razmerja, pa tudi da je mozno ta razmerja spreminjati oziroma jih takrat, ko je to smisel-
no, opuscati prek nivelizacije. Del tega procesa je tudi refleksija in kontekstualizacija u¢nih
procesov, izobrazevalnih okvirov in razmerij v njih.

Refleksivna praksa za kriti¢ne skrbstvene pedagoge mora vkljucevati element celostne in
kontekstualizirane skrbi z refleksijo in pozornostjo, kar od uciteljev zahteva, da se nenehno
ukvarjajo s kriticnim preucevanjem lastne pozicionalnosti (utemeljenosti v odnosih), polo-
Zaja in hkrati razumevanja, kako strukturni pogoji vplivajo na Zivljenje in delovanje njiho-
vih u€encev. Gre za vzpostavljanje kriticne zavesti, kar je povezano s Stevilnimi moznimi
praksami, med drugim tudi »prepoznavanjem relevantnosti glasov, ki so pogosto utisani,
cenzurirani ali marginalizirani« (hooks, 1994, str. 173). To je mozno le s tem, da smo veliko
v dialogu drug z drugim, pri ¢emer dialog preveckrat enac¢imo z govorom, dejansko pa je
bistveno tudi poslusanje: »/.../ iz tiSine in iz govora se lahko naucimo, da lahko s potrpeZlji-
vim poslusanjem drugega jezika podremo kulturo kapitalisticnega norenja in potro3nistva,
ki zahteva, da se vse Zelje takoj izpolnijo /.../« (hooks, 1994, str. 174). Dejansko je to tudi
povezano z idejo Joan C. Tronto (2013), da skrbi ni mogoce razumeti le kot diadne ali in-
dividualisti¢cne, temvec je treba upostevati nacine, na katere lahko skrb deluje v doloceni
kulturi druzbeno in politi¢no.

Nikakor ne predpostavljamo, da je nove oblike pedagoskega dela, ki je utemeljeno na kri-
ticni refleksiji in skrbstvenih odnosih, dejansko enostavno izvajati. Treba se je zavedati, da
obstajajo dolo¢ene napetosti med samimi naceli in »idealnim« scenarijem, kako izvajati
kriti¢cno skrbstveno pedagogiko in koliko je ta dejansko uresnicljiva. Tako na primer tudi
raziskave med ucitelji, ki so delovali skrbstveno, razkrivajo pomembne napetosti. Ucitelji so
»dozivljali napetost med skrbjo in nadzorome, ko so »poskusali vzpostaviti osebne odnose
z ucenci in ,biti prijazni, vendar so se s¢asoma navelicali, glede na to, kako so se ucenci
odzivali nanje« (McLaughlin v Kim, 2007, str. 271). To kaZe na ve¢no kompleksnost razmerja
med skrbstveno usmeritvijo in drzo ter vlogo avtoritete. Ravno zato moramo prepozna-
vati hkratnost legitimne odgovornosti, ki jo prinasa strokovno znanje pedagogov, pa tudi
pomen delitve moci z u¢enci na nacin, ki podpira njihov razvoj kot kriti¢nih mislecev in
subjektov v demokrati¢nih odnosih in praksah.

Uravnotezenje skrbstva, avtoritete in avtonomije u¢encev predstavlja eno najbolj zaple-
tenih vprasanj in prakti¢nih dilem kriti¢ne skrbstvene pedagogike. Toda Ze zgoraj smo na-
kazali, kako je mogoce vsaj deloma presegati to, kar se zdi kot nasprotje (avtoriteta versus
skrb). Ucitelj mora neprestano zdruzevati razvoj druzbenopoliticne zavesti celotne u¢ne
skupnosti z avtenti¢nimi komunikacijskimi praksami, ki spodbujajo tako ¢lovesko poveza-
nost kot kriticno analizo. Skrbstveni ucitelji morajo krmariti v napetosti med zagotavlja-
njem potrebnega vodenja in ohranjanja strukture pouka ob hkratnem spostovanju ucen-
Cevega glasu in angaziranja pri izobrazevalnih odlocitvah.
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Razred kot skrbstvena skupnost

Do tega trenutka smo se v okviru premisleka prakticiranja kriti¢ne skrbstvene pedagogike
na razredni ravni osredotocali na vlogo uciteljev, hkrati pa Ze nakazali, da je ucitelj nuj-
no del skupnosti v razredu. U¢itelj je ucitelj prek odnosa v razredu in na 3oli. Primarnost
odnosov pa napotuje k premisleku, kako je torej mozno vzpostavljati in aktivno delati na
skrbstvenih skupnostih v razredu. Se pred tem pa bomo opravili dodatno refleksijo, o éem
sploh govorimo, ko govorimo o razredu kot kriti¢ni skrbstveni skupnosti.

S perspektive kriti¢ne skrbstvene pedagogike moramo razred kot skupnost dejansko misli-
ti kot temeljno transformacijo razumevanja, kaj razred sploh je. Prevladujoce razumevanje
je, da gre za posamezne ucence, ki so zaradi pridobivanja znanja zdruzeni v skupino. Pri
razredu kot skupnosti pa je perspektiva drugacna in Ze v izhodis¢u zahteva alternativno
misljenje izobrazevalnih prostorov onkraj tradicionalnega hegemonskega uokvirjanja
ucencev, razreda in posledi¢no tudi »vodenja« razreda. S perspektive kriticne skrbstvene
pedagogike lahko razumevamo razred kot transformativni odnosni ekosistem, pri cemer ta
konceptualni okvir postavlja razred kot prostor (ne samo fizi¢ni, ampak predvsem odnosni;
sestavljen iz odnosov med subjekti), kjer se prepletajo skrbstveni odnosi in kriti¢na zavest
ter se ustvarjajo pogoji za kolektivno delovanje, onkraj mehanskih razmerij med ucenci,
med ucenci in ucitelji, ki so v razredu v prvi vrsti zaradi prenosa znanja.

Ob omembi mehanskih razmerij lahko sicer izpostavimo, da obstajajo sicer $tevilne per-
spektive in usmeritve, ki odgovarjajo na problematiko sodobnega 3olstva prevelike odtu-
jenosti, individualizacije, tekmovalnosti in konfliktov. Med drugim, ¢e omenimo samo eno,
je taka perspektiva »zagotavljanje varnega in spodbudnega u¢nega okolja«. Ceprav gre
za pomembne uvide in usmeritve, pa so te naletele tudi na Stevilne kritike, ker pogosto v
bistvu Se vedno perpetuirajo individualne obravnave u¢encev in iscejo vzroke v njihovih in-
dividualnih dejanjih.V samem izhodi$cu pa kriti¢na skrbstvena razredna skupnost presega
tisto, kar Levine (2009, str. 5) opisuje preprosto kot »prostor, kjer se u¢enci pocutijo varno
tako ¢ustveno kot fizicno«. Ceprav sta ¢ustvena in fizi¢na varnost vsekakor tudi pomembni,
pa kriti¢no skrbstvo razsirja to razumevanje, tako da zajema tisto, kar Tronto (1998, str. 16)
opredeljuje kot skrb v najsirSem moznem smislu, kot skrb za neprestano »popravljane
sveta«. Na to opredelitev smo Ze opozorili; v kontekstu premisleka razreda kot skupnosti
pa lahko dodamo, da ta svet po Tronto (2013, str. 19) vkljuCuje »nasa telesa, nasa sebstva,
nase okolje, vse to, kar pletemo v kompleksno mreZo, ki podpira Zivljenje«. Ze v tem smislu
vidimo, da so v skrbstvenih razmerjih klju¢ni odnosi, torej mreZa, zato izobrazevalni pro-
cesi niso preprosto transakcijske izmenjave informacij in znanja, temve¢ transformativni
odnosni procesi, kjer so vsi udelezenci hkrati ucitelji in u¢enci, vklju¢eni v medsebojno rast
in razumevanje. Mreza, o kateri govori Tronto, je iziemno dobra metafora, ker nakazuje
skrbstvene odnose kot tesno prepletenost prek Stevilnih nevralgi¢nih druzbenopoliti¢nih
tock in posameznikov, institucij, gibanj itd. To¢no ta mreznost pa je pomembna tudi v kon-
tekstu razreda kot skupnosti, saj ta perspektiva zasleduje freirejevsko idejo izobrazevalnih
odnosov, kjer udelezenci obstajajo kot medsebojno povezani udelezenci v skupnem pro-
cesu kriticnega raziskovanja in transformacije.
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Skozi kriti¢no skrbstveno pedagogiko se razredna skupnost od obicajnih perspektiv k raz-
redni skupnosti razlikuje tudi po tem, da gre v njej za dialektiko skrbstvenih odnosov, kjer
so ti odnosi opredeljeni s skrbjo za druge (Noddings, 2002, str. 23). Zanjo so znacilni pozor-
nost, odgovornost in odzivnost, hkrati pa se v skupnosti gradi kriticna zavest, ki povratno
gradi razred kot skupnost. Noddings (2002, str. 23-24) s perspektive etike skrbi pravi, da
je nujen prvi pogoj, da skrb za (skrbstveni odnos) sploh lahko vznikne, nujno, da se pojavi
»skrb o«. Pri tem gre dejansko za to, da se v razredu kot skupnosti pojavi in izgradi vednost
ucenceyv, ki »razumejo potrebo po vzpostavitvi koherenetnosti med diskurzom in prakso;
diskurzom o zas¢iti Sibkejsih /.../« (Freire v McLaren, 2014, str. 241).

Ta sinteza ustvarja nekaj, kar lahko razumemo kot politicno ozavesceno skrb; pristop, ki
prepoznava, da skrbstvo zahteva tako posameznikovo odzivnost kot tudi kolektivno de-
lovanje za odpravljanje sistemskih neenakosti. Kriticna zavest v skrbstvenih razrednih
skupnostih vkljucuje pomo¢ uc¢encem pri razumevanju in razvijanju prepleta obstojecega
lastnega znanja, pridobivanju novega in razumevanja lastnih praks in izkusenj, kar po mne-
nju McLarna (2014, str. 240) napaja identiteto nas kot druzbenih akterjev.

Ena od znadilnosti, ki $e opredeljuje razred kot skupnost (kriticno skrbstvenih), je tako ime-
novana kolektivna odzivnost, ki, kot pove Ze ime samo, ne pomeni zgolj, da se posamezniki
odzivajo in so pozorni drug na drugega. Pri kriti¢ni skrbstveni pedagogiki je razred kot
skupnost utemeljen dejansko na kolektivnem dojemanju v smislu sposobnosti, da skupaj
prepoznavajo svoje u¢ne oziroma intelektualne potrebe, vzorce drugih potreb ali zelja in
upostevajo tako neposredne potrebe po skrbstvu kot sistemske vzroke zanje. To pomeni
odmik od »enake obravnave« vseh ucencev k zagotavljanju diferencirane podpore, hkrati
pa pomeni, da imajo vsi v ucilnici razli¢na izhodisca, vendar demokrati¢no delujejo v pri-
zadevanju za ¢im boljse pocutje vseh in krepitve skupnega delovanja. Kot ugotavlja Levi-
ne (2009), je »v razredni skupnosti glavno vodilo vecje dobro celote« (Levine, 2009, str. 9),
v skupnostih kriticne skrbnosti pa je ta kolektivna usmerjenost izrecno povezana tudi z
druzbeno pravi¢nostjo in vsebinskim (ne samo formalnim, postopkovnim) uresnic¢evanjem
demokrati¢nih nacel.

V knjigi smo Ze veckrat omenjali dialog kot enega klju¢nih vidikov kriti¢ne skrbstvene pe-
dagogike, kar je torej tudi v kontekstu razreda kot skupnosti nujen element in ga velja 3e
enkrat izpostaviti. V predhodnih vrsticah smo omenjali, da je za razredne skupnosti dolocu-
joce prav to, da dejansko delujejo (demokrati¢no) kot kolektiv. Seveda to ni mozno vedno
in povsod, ni mozno skupinsko delovanje v vsakem trenutku, toda to po drugi strani ne
pomeni, da teh aktivnosti ne bi bilo ¢im vec. Za uresnicevanje kolektivnega delovanja pa
je seveda bistven ravno dialog. Kot trdi Noddings, ima dialog v izobraZevanju in (moralni)
vzgoji specificen namen, in sicer nas povezuje med seboj in pomaga vzdrzevati skrbstvene
odnose. Prinasa nam tudi znanje o drugih, ki je temelj za skrbno odzivanje.

Je pa glede dialoga treba opozoriti, da sam po sebi Se ne prinasa oziroma vzpostavlja skup-
nosti, saj je tudi pogovor lahko pretirano omejen. Tako hooks (1994, str. 179) opozarja,
da ucenci tudi takrat, ko »vstopajo v demokrati¢no ucilnico, misle¢, da imajo pravico do
,svobode govora; to pravico« neradi izkoris¢ajo, Se posebej takrat, ko domnevajo, da imajo
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»ideje in obcutke, ki so v nasprotju s prevladujocimi«. Zato je treba preseci tradicionalne
oblike zamejenih razprav:

Ko slisimo glasove drug drugega, misli posameznikov in jih véasih poveZemo z osebnimi
izkusnjami, se bolje zavedamo drug drugega. Ta trenutek kolektivnega sodelovanja in
dialoga pomeni, da ucenci in ucenci spostujejo /.../ drug drugega, sodelujejo v dejanjih
prepoznavanja drug drugega in se ne pogovarjajo samo z uciteljem. Izmenjava izkusenj
in izpovednih zgodb v razredu pomaga vzpostaviti skupnostno zavezanost ucenju (ho-
oks, 1994, str. 186).

Vidimo lahko, da imata izjemno velik pomen v vzpostavljanju razreda kot skupnosti rav-
no pogovor in poslusanje, ki sta medsebojno prepletena in drug za drugega konstitutiv-
na. Morda se to, da moramo spodbujati pogovor in poslusanje, slisi povsem obicajno in
nekaj, kar po¢nejo vsi ucitelji. Toda pogovor skozi prizmo kriticne skrbstvene pedagogike
ima specifi¢no orientacijo. Iziemno pomembno je pogovor in poslusanje kontekstualizirati
in kriticno reflektirati. Seveda je takrat, ko smo v skrbstvenih odnosih, smiselno dolocene
pogovore in reSevanja »osebnih« teZav ohranjati na medosebni ravni, toda takrat, ko je za
to moznost, lahko tudi takSne zadeve, ki se zdijo »osebnex, premislimo skupaj in jih skozi
kriticno prizmo kontekstualiziramo. Kontekstualni vidik zahteva preverjanje in skupno pre-
misljanje, kako razli¢ne osebne okolisine in identitetni oznacevalci ustvarjajo razli¢ne izo-
braZzevalne izkusnje, hkrati pa je treba prepoznavati vec razseznosti te raznolikosti, kriticno
preverjati predpostavke in udejanjanja raznolikosti ter u¢inke na izobrazevalne izkusnje. To
predstavlja tisto, kar lahko razumemo kot skrb, ki je hkrati individualno odzivna in struktur-
no ozavescena.

Morda najpomembnejse je, da v kriti¢nih skrbstvenih razrednih skupnostih zastavimo tisto,
kar lahko razumemo kot politi¢no ozaves¢eno prakso, kjer celotna skupnost sodeluje in je
vsak soizvajalec v izobrazevanju s postavljanjem problemov. To je skupnost, v kateri torej
skrbstveni odnosi omogocajo tudi formiranje kriti¢ne zavesti, slednja pa poglablja in politi-
zira skrbstvene odnose. Kot ugotavlja Levine (2009), se v tak$nih skupnostih »ucenci ne uci-
jole snovi, socialnih in drugih Zivljenjskih spretnosti, temvec¢ so spodbujeni, da te spretnos-
ti uporabljajo tako, da pomagajo drugim, jih podpirajo in spostujejo« (Levine, 2009, str. 7).

Prakse in metode za kriticne skrbstvene razredne
skupnosti

Na podlagi zgornje refleksije in zastavitev prakti¢nega uresnic¢evanja kriticnih skrbstvenih
razrednih skupnosti je za dejansko izvajanje taksnih transformativnih izobrazevalnih po-
stopkov potrebna uporaba specificnih metod, ki se nahajajo na preseciscu etike skrbi in
kriticne pedagogike: vklju¢ujejo tisto, kar Levine (2009, str. 46) opisuje kot ustvarjanje oko-
lja, ki je »nezno, osredotoceno, zahtevno in spodbudno, hkrati pa spodbuja kriticno zavest

in kolektivno delovanje za »transformacijo zavesti z namenom, da bi u¢encem zagotovili
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nacine spoznavanja, ki jim omogocajo boljse poznavanje samega sebe in bolj polno Zivlje-
nje v svetu« (hooks, 1994, str. 194).

Gojenje kriticne pozornosti in zavedanja

Temelje izvajanja kriticne skrbnosti lahko prepoznavamo v razvijanju tega, kar Tronto
(2013, str. 49) opredeljuje kot prvo stopnjo skrbi, in sicer »skrb gledex, pri éemer gre za »go-
jenje« pozornosti in zavedanja. Zavedanje, da nekdo potrebuje skrbstvo, da je skrb temelj
odnosov in da smo vsi potrebni in delezni skrbi, kot vidimo, presega individualno empatijo
in kolektivno prepoznava sistemske procese, ki vplivajo na zivljenja u¢encev. Za to je treba
vzpostaviti redne prakse kolektivnega razmisljanja, ki omogocajo prepoznavanje medse-
bojnih povezav med osebnimi izkusnjami in SirSimi druzbenimi razmerami.

V razredu lahko pozornost krepimo na najrazli¢nejse nacine, med drugim tudi tako, da se
pogovarjamo o prepoznavanju potreb drugih, lastnih potreb, pomoci drugim in obcutkih
o tem, ko skrbimo ter pomagamo drugim. Pogovor mora vkljucevati ne le eti¢no dimenzijo
skrbi, temvec eksplicitno tudi politi¢no v smislu izpostavljanja in razvijanja kriti¢ne pozor-
nosti. Mednje spadajo tudi razprave, ki u¢ence spodbujajo k razmisleku o njihovih poloza-
jihin druzbenem kontekstu, hkrati pa krepijo temeljne socialne vescine, ki jih Levine (2009,
str. 46) opredeljuje kot »poslusanje« in »empatija«. Ko se torej pogovarjamo o skrbi, ne gre
toliko za identifikacijo in premislek individualnih potreb in skrbstvenih dejavnosti na ravni
posameznikov, temvec prenasamo te premisleke na kolektivno raven, kjer poslusanje pos-
tane praksa razumevanja, kako se posamezne izkusnje povezujejo z vzorci neenakosti in
nepravicnosti.

Tako imamo lahko - povsem konkretno - razprave na ravni razreda v obliki kroga, kjer izva-
jamo to, cemur lahko reCemo »zastavljanje problemov«. Skozi to metodo ucence vkljucu-
jemo na primer na tedenski ravni kot »soizkusevalce« svojega sveta. Kot skupnost potem
premisljamo, kateri so trenutno problemi, ki jih je mogoce detektirati na razli¢nih druz-
benopoliti¢nih ravneh, od mikroravni do SirSih globalnih problemov. Te prakse zahtevajo
spodbujanje pogovorov, v katerih lahko u¢enci opredelijo vprasanja, ki jih resni¢no zade-
vajo, hkrati pa razvijajo besedisce in analiti¢na orodja, potrebna za razumevanje druzbenih,
gospodarskih in politi¢nih struktur, ki determinirajo ali vsaj pomembno vplivajo na njihova
Zivljenja.

Razvijanje kolektivhe odgovornosti in demokrati¢nega
angaziranja

Za prehod od pozornosti in zavedanja, kot smo ga ravno premislili, k dejanskemu udeja-
njanju oziroma prevzemanju lastne skrbstvene pozicije, je smiselno uporabiti metode, ki
omogocajo razredu kot skupnosti, da vsaj razmislja, kako je mozno vzpostaviti prakse, v ka-
tere je vklju¢ena kolektivna odgovornost, temeljec¢a na vzajemni soodvisnosti. Tako lahko
na primer razred oblikuje sodelovalne strukture, kjer je dejansko v ospredju demokrati¢na
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forma in vsebina. Ce je na primer na ravni oblike mogo¢e demokrati¢no kolektivno delova-
nje uresnicevati tudi prek »klasi¢nih« mehanizmov odlocanja (z volitvami, dvigom rok ipd.),
pa je s kriti¢ne skrbstvene perspektive bistveno, da ne ostanemo na tej ravni. Demokratic-
no upravljanje razreda mora temeljiti na metodah uresnicevanja kolektivne odgovornosti.
To vklju¢uje skupni »demokrati¢ni problemsko zastavljen« vsebinski razmislek o tem, kako
bo razred kot skupnost deloval, pri ¢emer ucenci »razvijajo svojo sposobnost kriti¢cnega do-
jemanja nacina obstoja v svetu, s katerim se sreCujejo in v katerem se nahajajo; na svet ne
gledajo kot na stati¢no realnost, temvec kot na realnost v procesu transformacije« (Freire,
2005b, str. 12). Konkretno lahko na primer razred skozi pogovor najde dolocen problem, o
njem razpravlja, identificira razli¢cne mnenja ali celo nesoglasja in is¢e nacine, kako resevati
ta nesoglasja ali dopustiti razlicnost mnenj in iskati odgovore na vprasanje, kaj vpliva na te
razlike v mnenjih. Strukture sodelovalnega ucenja postanejo sredstvo pridobivanja znanja
in kriti¢ne zavesti, e so zasnovane tako, da zahtevajo kolektivno odgovornost za rezultate,
hkrati pa poudarjajo medsebojno podporo in razumevanje.

Skrbstveno angaziranje

Kot smo pokazali, je iziemno pomembno vzpostavljati kolektivne prakse angaziranja, pri
¢emer smo najprej govorili o skupnostnih oblikah detekcij in vzpostavljanja zavedanja o
problemih in moznih odzivih nanje. Hkrati pa lahko nadalje v razredu krepimo skrbstveno
angaziranje onkraj pogovora. Skrb v kriti¢nih skrbstvenih skupnostih zahteva tisto, kar lah-
ko opisemo kot kolektivne kompetence, ki ne koreninijo (samo) v individualnih dejanjih,
temvec v vsakdanjih praksah skrbi in solidarnosti med ucenci. To vkljucuje na primer, da se
v razredu vzpostavi dolocen sistem vrstniske podpore, prek katere ucenci na strukturiran
nacin uvidijo delovanje skrbstvenih praks in dejansko izkusijo, kako se medsebojno pod-
pirati, skrbeti drug za drugega. Ob tem je pomembno tudi z vidika kriticne pedagogike
pokazati, kako skrbstvene prakse spreminjajo odnose, kako se spreminjajo oziroma trans-
formirajo nase identitete, nacini razumevanja nas samih in drugih. S tem gremo torej onkraj
ideje, da mora ucitelj zagotavljati varno in spodbudno u¢no okolje, temvec mora biti delo-
vanje usmerjeno h ustvarjanju razmerij, v katerih uenci prepoznavajo svoje mesto, svoje
izkusnje in se iz njih tudi ucijo: taksen pristop »spodbuja zavzetost ucencev za 3olo in nji-
hovo sodelovanje pri u€enju, kar je za u¢ence vir motivacije za uc¢enje« (Kim, 2007, str. 273).

Spodbujanje vzajemnega skrbstva in u¢encevega delovanja

Kriticne skrbstvene skupnosti morajo vzpostaviti prakse, ki zagotavljajo eksplicitno prepo-
znavanje, da so tudi tisti, ki so prejemniki skrbi, aktivni subjekti, ki sodolocajo skrbstvene
odnose. Gre za zavracanje ideje o tem, da so tisti, ki so delezni skrbstva, le »pasivni preje-
mniki« pomoci ali »taréa« humanitarnih akcij. Tak$no razumevanje prejemnikov skrbstve-
nih praks namre¢ perpetuira hierarhi¢ne odnose in jih celo poglablja. Za to je treba ustvariti
strukture, v katerih so vsi u¢enci (ali drugi posamezniki in skupine, tudi onkraj Solskih pro-
storov) prepoznani kot aktivni dejavniki, ki pomembno prispevajo k oblikovanju dinamike
skrbstva in ne kot pasivni prejemniki vnaprej dolo¢ene podpore.
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Redni pogovori in razprave o tem, da vsi kdaj potrebujemo skrbstvo drugih, je nujno, ¢e
Zelimo vzpostavljati skrbstvene skupnosti, pri cemer sledimo Tronto (2013, str. 150): »Spo-
sobnost, da se vidimo ranljive, v nasi kulturi ni visoko cenjena. Dokler ne bomo spoznali,
da smo,vsi prejemniki skrbstva’ se ne bo spremenil nacin razmisljanja o skrbi in dejstvu, da
je ta podcenjenax. Te prakse morajo uravnoteziti individualno rast s kolektivnimi odnosi
in u¢encem pomagati pri razvijanju zaupanja v lastno znanje in znanje vseh. Konkretno
lahko ucitelji skupaj z u¢enci prek razli¢nih aktivnosti najprej premislijo, kdaj vse so bili v
polozaju, ko so rabili pomoc, in kako pomembno je bilo zanje, da jim niso drugi narekovali,
kaj potrebujejo, temvec so lahko tudi sami povedali, kako jim lahko nekdo najbolj pomaga.
Razred lahko skupaj razmislja, kdo vse in kaj vse doloca, kdaj rabimo pomog, ¢eprav morda
v tistem trenutku nimamo obcutka ali dejanske potrebe, da smo delezni pomoci. Pogovor
ali dolocene aktivnosti lahko potekajo glede tega, kaj pomeni in kaksne so lahko posledice,
Ce se nekdo povsem »pasivizira in prepusti pomoci, ceprav bi lahko prevzel - v kakrsnem
koli smislu Ze - bolj aktivno drZo.

S tem se premikamo k tistemu, kar je $e ena od osrednjih komponent kriti¢ne skrbstvene
etike na ravni razreda kot skupnosti, in sicer delovanje na podlagi perspektive »skrbi z«
(Tronto, 2013). Kot smo pokazali, gre za kolektivno skrb, ki temelji na solidarnosti, demokra-
ti¢nem sodelovanju in v pravi¢nost usmerjenem delovanju. To zahteva vzpostavitev praks,
ki so utemeljene na ¢im bolj aktivni drzi vseh in usmerjene tudi v transformacijo nepravic-
nih druzbenih in izobrazevalnih struktur.

Konkretno lahko taksne prakse v razredu vzpostavljamo in pospesujemo na primer prek
projektov kolektivnega raziskovanja o dolo¢enem primeru izkljuc¢evanja ali neenakosti, ki
je prisotna v razredu, $olskem okolju ali kje v okolici 3ole. Razred lahko raziskuje, razmislja
in predlaga ukrepe za odpravljanje neenakosti, povezanih z njihovo Zivljenjsko stvarno-
stjo. Razvoj tega, kar Levine (2009) imenuje »vesCine kulture skrbstva«, mora biti izrecno
povezan s kriticno zavestjo. Prakso »pomoci drugim« je treba rekonceptualizirati s kriticno
skrbnostjo, da bi se izognili reprodukciji paternalizma in hierarhi¢nih odnosov. To vkljucuje
ucenje ucencev, da nudijo podporo na nacine, ki krepijo kolektivho mo¢, ne pa odvisnosti
posameznika, hkrati pa krepitev njihove analize, kako lahko tradicionalni odnosi pomoci
ohranjajo obstojece neenakosti. In kon¢no: tak$ne prakse v razredu in v 3olah vodijo k de-
jansko okrepljenim demokrati¢nim odnosom, ki imajo SirSe posledice, kot se morda zdi na
prvi pogled:

Demokraticna skrb ni le boljsa skrb, temvec skrbstvene oblike demokraticnega Zivljenja
vodijo k boljsim demokracijam. V skladu s tem je demokracija najboljsa oblika politicne-
ga rezima, ker je to vrsta politicne ureditve, ki ljudem najbolje omogoca, da skrbijo drug
za drugega (Tronto, 2013, str. 155-156).
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