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vzgojayizobraZevanje

Ce smo v prejinji $tevilki osvetljevali t. i. »mehke« ves¢ine in pristope, ki lajsajo
stiske in pomagajo pri izzivih posameznikov in manjsih skupin, v tokratni segamo na
raven stisk in zagat, ki so rezultat sistemskih in strukturnih razmer(jj).

Tako v sredici prepu$¢amo besedo ravnateljem in uditeljem, ki ¢isto izkustveno
opisujejo, kako vidijo in dozivljajo sedanjo druzbeno in ekonomsko krizo. V razpra-
vah osvetljujemo razli¢ne sistemske in strukturne u¢inke krize ter nakazujemo, kje so
vzvodi zanje, nakazemo pa tudi potencialne izhode tako na strukturni ravni (ki ta hip
bolj spominjajo na znanstveno fantastiko kot pa na uresnicljive cilje) kot na ravni vsak-
danjih praks v razredu (ki so uresnicljive, a ponovno: predvsem na »pedagoski pogonc).

Razlogov za zaskrbljenost je ve¢ kot dovolj, ugotavljajo tokratni avtorji razprav.
Ta hip nas lahko skrbi tako dogajanje, povezano z neoliberalisti¢cnimi teznjami, ki jih
lahko zaznavamo v posledicah bolonjske reforme, v spreminjanju zakonodaje o visokem
$olstvu in zakona o gimnazijah ter v¢asih premalo kriti¢cnem navdusevanju nad vpel-
jevanjem kompetenc kot tudi v ¢isto konkretnih, empiri¢nih posledicah varcevalnih
ukrepov, vidnih v Solah, razredih, pri u¢encih.

Zaskrbljeni smo tako lahko ob nizkih dosezkih nasih u¢encev, ki - kot pise v uvodni
razpravi Urska Stremfel - v raziskavi PISA ne dosegajo v dovolj velikem delezu temeljne
ravni bralne in matemati¢ne pismenosti, kar je eden klju¢nih ciljev, ki ga Slovenija do
leta 2010 ni uspela dose¢i in katerega doseganje ostaja odprt izziv tudi v prihodnjem
obdobju v okviru Delovnega programa IzobraZevanje in usposabljanje 2020. Pri tem
je toliko bolj zaskrbljujoce, da je — kot povzema avtorica Evropsko komisijo (2001) -
raven bralne pismenosti kljuénega pomena, ker vpliva na blaginjo posameznikov, stanje
v druzbi in gospodarski polozaj drzav v mednarodnem prostoru.

Nizek rezultat v bralni pismenosti sicer ni od »véeraj«, zagotovo pa sedanje oko-
lis¢ine niso najbolj naklonjene njegovemu izboljSevanju. Kot opozarja Irena Lesar, se
namre¢ v zadnjih letih zelo hitro veca delez ljudi, ki Zivijo na robu prezivetja; stopnja
tveganja revécine (13,5 %) in socialne izkljucenosti (6,1 %) se je dvignila Ze na 19,6 %, s
¢imer, kot citira Sre¢a Dragosa (2013), »pridelujemo evropsko nadpovprecen odstotek
revnih in imamo evropsko nadpovpreéno vztrajanje v revicini«. Zal pa je prav nizji so-
cialno-ekonomski status $e vedno dejavnik Solske neuspesnosti, kot pokaze Stremfel.

Kaj storiti? Sedanja kriza in z njo povezani problemi v tokratni globalni razsez-
nosti ne dopuscajo ve¢ dvoma, da gre za strukturne dejavnike, ki niso niti v domeni
zavzetih posameznikov niti dobronamernih interesnih skupin (npr. uciteljev) in napo-
vedujejo temeljite premisleke.

V $olah seveda medtem ne bomo stali krizem rok. Nekaj usmeritev, kako lahko k
blazenju stisk otrok in mladostnikov, ki se soocajo z revs¢ino, prispevajo ucitelji, je tako
nakazanih v prispevku Irene Lesar, ki povzema da si je za u¢enca najprej treba vzeti ¢as,
da ga spoznamo, in se potruditi z njim vzpostaviti spostljiv odnos, vkljuéevati njegov
interes, ga spodbujati, a hkrati gojiti dovolj visoka pri¢akovanja.

Tudi Urgka Stremfel poudarja, da je pri spodbujanju u¢ne uspesnosti smiselno
namenjati pozornost ne le kognitivnim pristopom in izbolj$anju didakti¢nih strategij
za usvajanje vsebin posameznih predmetov, temve¢ tudi pristopom, ki zaobjamejo tudi
nekognitivne vidike delovanja posameznika in ki so jih na Pedagoskem institutu pred-
stavili u¢iteljem in ravnateljem v okviru ukrepov za odpravljanje u¢ne neuspesnosti.

Pomembno vlogo v »paliativi« ima vkljucevanje vseh ranljivih skupin, zato se
posvetimo tudi vkljucevanju dijakov s posebnimi potrebami in vlogi u¢nih gradiv v
sedanjem $olskem trenutku. Koordinate za vzgojno delovanje uciteljev, vzgojiteljev in
ne nazadnje star$ev, ki zaokroza vsa nasa prizadevanja, namenjena u¢encem, pa vzpo-
stavimo v polemiki Zvoneta Krusica s t. i. »strupeno« pedagogiko.

Dr. Zora Rutar Ilc, odgovorna urednica
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Vzgojajizobraievanje

Dr. Urska Str emfel, Pedagogki institut, Ljubljana

Desetletje je obdobje, ko posamezniki pri sebi po
navadi opravimo pregled svojih dosezkov v preteklem
obdobju. Tudi na podro¢ju javnih politik je tako. Stevilni
avtorji namre¢ ocenjujejo, da je desetletje najprimernejsi
Cas za presojo uresnicevanja zastavljenih ciljev in u¢inkov
vpeljanih sprememb. Ker leto$nje leto zaznamuje desetlet-
nica vstopa Slovenije v Evropsko unijo (EU), v prispevku
podajamo refleksijo desetletnega sodelovanja Slovenije v
evropskem izobrazevalnem prostoru. V prvem delu prispev-
ka ori$emo cas priblizevanja Slovenije EU, v katerem je
bila EU v prepletu mitskih predstav o njej razumljena kot
pomembna tocka, s katero se velja primerjati in h kateri je
treba stremeti. V drugem delu prispevka orisemo skupni
okvir evropskega sodelovanja na podro¢ju izobrazevanja.
V tretjem delu na podlagi zbranih podatkov izpostavimo
nekatera spoznanja o tem, kako je Slovenija v prvem de-
setletju sledila skupnim evropskim ciljem in s katerimi
omejitvami se je pritem soocala. V ¢etrtem delu teoretske
in raziskovalne ugotovitve ponazorimo z izsledki projekta
Priblizajmo priloZnosti vseZivljenjskega ucenja vsem. Na
podlagi navedenega prispevek sklenemo z razmisljanjem
o odprtih izzivih spodbujanja u¢ne uspesnosti slovenskih
mladostnikov v evropskem izobrazevalnem prostoru.

O evropski dimenziji slovenskega izobrazevalnega
sistema $e zdale¢ ne moremo govoriti $ele od formalnega
vstopa Slovenije v EU dalje, ampak Ze od prej. Strajn (2004:
51-54) pojasnjuje, da je bila med vsemi udelezenci refor-
mnih procesov v Solstvu, v¢asih zaradi slabega spomina na
usmerjeno izobraZevanje, poimenovano »prenova, Evropa
nenehna referenca ze vsaj od konca osemdesetih let napre;j.
Ugotavlja, da zahvaljujo¢ dejstvu, da smo v Sloveniji v letu
1996 in letih, ki so sledila do konca tiso¢letja, s sprejemom
paketa Solske zakonodaje, z razgrnitvijo izhodis¢ in ciljev
v Beli knjigi in oblikovanjem nacionalnega kurikularnega
sveta sprozili temeljito reformo $olstva, v EU nismo vstopali
nepripravljeni. Kodelja (2007: 40) pritrjuje, da Ze osamo-
svojitvena reforma »ni predstavljala zgolj reforme prej$nje
reforme in zdaj$njega sistema, ampak njegovo temeljito
spremembo v skladu s spremenjenim poloZajem Slovenije
in z vrednotami /.../, ki predstavljajo skupno evropsko
dedi$¢ino politi¢nih, kulturnih in moralnih vrednot«.
Navedeno potrjuje tudi Gaber (2007: 75) z ugotovitvijo,

daje Ze v tistem ¢asu primerjava izobrazevalnih sistemov
v EU slovensko ureditev sistema vzgoje in izobrazevanja
prikazovala kot povsem sodobno in je v nobenem primeru
ni postavljala pod vprasaj.

Vlogo procesa vkljucevanja Slovenije v EU in ude-
janjanje njenih ciljev ter izvajanje njenih programov v
slovenski izobrazevalni praksi zelo nazorno orise tudi
Plusko (2004: 61, 62). Meni, da se je v sredi$¢e pozornosti
pri priblizevanju Slovenije v EU umescala konceptualiza-
cija znanja. Poleg tradicionalnega disciplinarnega znanja
so sodobni programi in u¢ni nacrti opredelili tudi druge
kompetence, nujne za zZivljenje posameznika in delovanje
sodobne druzbe. Povezovanje Slovenije v nove integracije
je omogocalo plodno in vedstransko izmenjavo izkusenj
pri podobnih izzivih in projektih, ki so potekali po vsej
Evropi. Krepitev sodelovanja ¢lanic EU na tem podrocju je
prispevala predvsem k razjasnitvi konceptualnih vprasanj
in usmeritev pri dolo¢anju prihodnjih prioritet (prav tam).

Barle Lakota (2005: 101) je pri tem v Sloveniji zaznala
tudi precej nekriticnega razumevanja tega, kar se dogajalo
v drugih drzavah (predvsem v Evropi). Ocenila je, da Ze
vprasanje, kako je nekaj urejeno drugje v Evropi, dokazuje,
da je nanj mogoce odgovoriti le z mitskimi predstavami.
Na podlagi predstavljenih pozitivnih pri¢akovanj, ki smo
jih razvili v Sloveniji podobno kot v drugih novih drzavah
¢lanicah ob vstopu v EU, si je zato po desetletju vkljuce-
nosti vanjo smiselno zastaviti vprasanje: V kaksne oblike
skupnega evropskega sodelovanja na podrocju izobrazeva-
nja je Slovenija vstopila in katera spoznanja je v desetletju
tak$nega sodelovanja pridobila?

Ce Sloveniji na nekaterih podrogjih javnih politik (npr.
ekonomska in monetarna unija) ¢lanstvo v EU narekuje
obvezujoce sodelovanje in prevzem evropske zakonodaje
in standardov, izobrazevanje ostaja na ravni neobvezujo-
¢ega sodelovanja, postavljanja skupnih ciljev in izmenjave
izkusen;j v okviru odprte metode koordinacije. Le-ta vsebuje:

a) »oblikovanje skupnih usmeritev ter rokov za do-

seganje kratko-, srednje- in dolgoro¢nih ciljev EU;

b) vzpostavitev kakovostnih in koli¢inskih kazalnikov

ter ciljnih vrednosti - po eni strani v primerjavi z
najboljsimi na svetu, po drugi pa z upostevanjem
potreb razli¢nih drzav ¢lanic in sektorjev;

¢) prenos evropskih usmeritev v nacionalne in regio-

nalne politike, tako da se pri dolo¢anju specificnih
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ciljev in prilagajanju ukrepov upostevajo nacio-
nalne in regionalne razlike;

¢) periodi¢no spremljanje, vrednotenje in izmen-
javo izkugenj, organizirano kot medsebojni u¢ni
proces«. (Evropski svet, 2000: 37.-40. ¢len)

Kljub temu da je sodelovanje drzav ¢lanic na podrodju
izobrazevanja neobvezujoce, imajo instrumenti tak$nega
sodelovanja $tevilne neformalne vzvode, ki drzave ¢lanice
spodbujajo, da delujejo v skupno dogovorjeni smeri. Ce
drzave ¢lanice skupno dogovorjenih ciljev ne dosegajo, pa
EU z instrumenti t. i. mehkega prava nanje (lahko) izvaja
neformalni pritisk. Smo v prvem desetletju vklju¢enosti v
evropski izobrazevalni prostor v Sloveniji evropske cilje
v celoti dosegli? Do katerih novih spoznanj smo prisli na
podrodjih, kjer ti niso bili dosezeni?

Iz podatkov o doseganju evropskih strateskih ciljev
na podrodju izobrazevanja, ki jih je Evropska komisija
podrobno opredelila v Delovnem programu Izobrazevanje
in usposabljanje 2010, je razvidno, da je Slovenija do leta
2010 dosegla $tiri izmed petih ciljev (delez mladih, ki zgodaj
opustijo $olanje; delez odraslih z zakljuceno srednjesolsko
izobrazbo; delez odraslih, vklju¢enih v vsezivljenjsko ucenje;
povecanje $tevila diplomantov matematike, naravoslovja
in tehnologije). Pri tem je treba izpostaviti, da jih je pra-
vzaprav dosegala ze ob samem vstopu 2004, kar potrjuje
ugotovitve avtorjev, da je v evropski izobrazevalni prostor
vstopala dobro pripravljena. Cilj, ki ga Slovenija do leta 2010
ni uspela doseci in katerega doseganje ostaja odprt izziv
tudi v prihodnjem obdobju v okviru Delovnega programa
Izobrazevanje in usposabljanje 2020, pa se nanasa na delez
ucencey, ki v raziskavi PISA (Program mednarodne pri-
merjave dosezkov ucencev) ne dosegajo temeljne ravni
bralne, matematic¢ne in naravoslovne pismenosti.

Pomen doseganja mednarodno in evropsko primer-
ljivih ravni dosezkov slovenskih uc¢encev izpostavljajo
$tevilni nacionalni strateski dokumenti, ki so nastali po
formalni vkljucitvi Slovenije v EU (Nacionalna strategija za
razvoj pismenosti, Strategija vseZivljenjskosti u¢enja, Bela
knjiga o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji). V
skladu z veliko pozornostjo, ki jo mednarodno primerlji-
vim dosezkom namenjajo navedeni strateski dokumenti,
je zanimiva tudi ugotovitev raziskave (Stremfel, 2013), da
sodelujo¢i javnopoliti¢ni odlocevalci, eksperti in ravna-
telji menijo, da v Sloveniji izmed vseh evropskih ciljnih
vrednosti najve¢ pozornosti namenjamo prav dosezkom
slovenskih uc¢encev pri bralni, matemati¢ni in naravoslov-
ni pismenosti v raziskavi PISA. Kot razlog za to pa pre-
vladujoce navajajo (glede na mednarodno - OECD in EU
- povpreéje) podpovprecne dosezke slovenskih ucencev.

Sodelovanje z drugimi drzavami EU je Sloveniji torej
omogocilo spoznati, kam se nasi uc¢enci uvrscajo po iz-
kazanem znanju v mednarodnih primerjalnih lestvicah

dosezkov. Navedeno spoznanje je seveda pomembno, a
$e zdale¢ ne edino. Spoznali smo, da so nam pri sledenju
evropskim ciljem (in iz njih izhajajoc¢ih nacionalnih pri-
oritet) na voljo $tevilne evropske pobude, znotraj katerih
si kot drzava tako na ravni izobrazevalne politike kot
izobrazevalne prakse v sodelovanju z drugimi drzavami
prizadevamo izboljsevati dosezke nasih u¢encev. V okvir
navedenih evropskih pobud stejemo tematske delovne
skupine na ravni EU kot tudi Program vsezivljenjskega
ucenja, ki tudi praktikom ($olam, ravnateljem, uciteljem)
omogoca $tudijske izmenjave ter projekte, v okviru katerih
si (tudi na podro¢ju izbolj$evanja bralne, matemati¢ne in
naravoslovne pismenosti) izmenjujejo izkus$nje z drugimi
$olami in institucijami v EU. Pri tem so zanimivi podatki
Centra za mobilnost in evropske programe izobrazevan-
ja in usposabljanja (Sento¢nik, 2013), da je v letih 2008 do
2012 v Sloveniji za projekte v okviru Programa vsezivljenj-
skega ucenja vloge oddalo 64 odstotkov vseh osnovnih $ol,
sredstva pa je prejelo 42 odstotkov vseh osnovnih $ol, ter
da je vloge oddalo 86 odstotkov vseh srednjih $ol, sredstva
pa prejelo 61 odstotkov vseh srednjih $ol. Pri tem naj iz-
postavimo Se sredstva Evropskih strukturnih skladov, ki
so tudi na podro¢ju bralne, matemati¢ne in naravoslov-
ne pismenosti prispevala k izoblikovanju $tevilnih novih
spoznanj in pristopov, ki stremijo k izbolj$anju dosezkov
nasih ucencev.

Zaradi dejstva, da je proces sledenja evropskim stra-
teskim ciljem v kontekstih nacionalnih drzav tezko spre-
mljati, Evropska komisija posebno pozornost namenja tudi
izvajanju projektov, ki nacionalne odgovorne institucije
ozave$¢ajo o pomenu sledenja navedenim ciljem ter jih
spodbujajo, da z medsebojnim sodelovanjem prispevajo k
njihovemu doseganju. Pri tem Evropska komisija drzave
¢lanice $e posebej podpira na tistih podrod¢jih, kjer v pri-
merjavi z drugimi drzavami ¢lanicami zaznavajo dolo¢ene
primanjkljaje in ne dosegajo evropskih meril. Enega izmed
taksnih projektov z naslovom PribliZajmo priloZnosti vse-
zZivljenjskega ucenja vsem smo v letih 2013 in 2014 izvajali
na Pedagoskem institutu.

V projektu smo izhajali iz evropskega merila, po
katerem »naj bi bil do leta 2020 delez petnajstletnikov, ki
ne dosegajo temeljne ravni bralne, matemati¢ne in nara-
voslovne pismenosti v raziskavi PISA, pod 15 odstotki«.
Iz porocil Evropske komisije o napredku drzav ¢lanic je
razvidno, da navedenega evropskega merila v Sloveniji na
podro¢ju bralne in matemati¢ne pismenosti ne dosegamo.
Iz slike 1 je razvidno, da je bil delez slovenskih ucencev, ki
v raziskavi PISA 2012 niso dosegli temeljne ravni bralne
pismenosti, 21,1 odstotka, delez uc¢encev, ki niso dosegli
temeljne ravni matemati¢ne pismenosti, pa 20,1 odstotka
(Evropska komisija, 2013).
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Vzgojajizobraievanje

Pogosto se nam ob prebiranju dnevnega tiska, gledanju
poro¢il in v splosnih pogovorih na razli¢nih ravneh zazdi,
da v Sloveniji Ze nekaj let govorimo predvsem o krizi in
kako smo pri tem nemoc¢ni. Osebno me moti, celo skrbi,
predvsem dokaj prevladujoce mnenje, da sami v tem poloZaju
ne moremo narediti kaj dosti, da bi ga spremenili ali, bog
ne daj, obrnili sebi v prid.

V Solstvu se je zacelo najbolj na glas govoriti o krizi ob
sprejetju »znamenitega« ZUJF-a, ko smo vedno bolj spozna-
vali, da gre zares in da je tudi javni sektor postal izjemno
ranljiv. S tem noc¢em prezreti tezav, s katerimi so se Ze prej
srecevale Sole, na primer ob zmanj$anem vpisu, posebej pa
ne tistih, ki so povezane z vedno slab$im socialnim polo-
zZajem starSev in otrok. Predstavljam nekaj zamisli o vlogi
ravnatelja v kriznih ¢asih. Del zapisa je nastal na podlagi
povzetka razmisljanja ravnateljev, ki so bili leta 2012 vklju-
¢eni v program Vodenje za u¢enje in so v eni od strokovnih

razprav opredeljevali svojo vlogo v »izzivih za vodenje za
ucenje« v tedanjih razmerah v Sloveniji, se pravi prav ob
uveljavitvi ZUJF-a. Njihove misli dopolnjujem z zapisi, ki
so nastali letos aprila v eni od skupin v programu Sole za
ravnatelje, v kateri so udelezenci pred kratkim imenovani
ravnatelji in nekaj pomoc¢nikov.

Izhodisce za razmisljanje o vlogi ravnatelja v kriznih
¢asih je sporocilo ene od skupin ravnateljev, v katerem jasno
poudarjajo, da otroci, u¢enci in dijaki niso krivi za to, da
so ucitelji in vzgojitelji izgubili del pravic in materialnih
spodbud. Zato je pomembno ponovno in nenehno ozavesca-
nje o poslanstvu Sol in vrtcev ter vloge strokovnih delavcev.
Podobno pozitivno naravnana so tudi druga razmisljanja.
Morda je kriza priloznost za to, da pogledamo na pozitiv-
ne plati svojega poklica in da e bolj spodbujamo kriti¢no
razmisljanje, zlasti da med zaposlenimi in med mladimi
razvijamo kriti¢ni odnos do medijev, ter celo priloznost za
spodbujanje aktivnega drzavljanstva, so opozorili ravnate-
lji. Zanimivo je, da se izkusSeni in novoimenovani ravnatelji
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Slika 1: Dosezki Slovenije pri zasledovanju evropskega merila »delez ucencev, ki v raziskavi PISA ne dosega temeljne ravni

pismenosti«

Evropska komisija (2001) izpostavlja, da je Se posebe;j
klju¢no vprasanje nizkih dosezkov pri bralni pismenosti,
ker ravni bralne pismenosti vplivajo na blaginjo posamez-
nikov, stanje v druzbi in gospodarski status drzav v med-
narodnem prostoru. Po mnenju nekaterih strokovnjakov
(Friedman, 2005; OECD, 2001, v Sterman Ivanci¢, 2013)
so neekonomski ucinki bralne pismenosti v obliki osebne
blaginje in vecje socialne vkljucenosti prav tako pomembni
kot u¢inki na gospodarstvo ali na trg dela. Spretnosti v bralni
pismenosti torej niso pomembne samo za posameznike,
temvec za vse, kar posamezniki v neki ekonomiji vedo in

znajo narediti - morda najpomembnejsa oblika kapitala.
Ekonomisti so ve¢ let razvijali modele, s katerimi so pogosto
pokazali, da je raven bralne pismenosti in posledi¢no tudi
izobrazbe prebivalcev neke drzave kazalnik potenciala za
njeno gospodarsko rast (Sterman Ivanéi¢, 2013).

In kako se v nacionalnem okolju odzvati, ko ugoto-
vimo, da so dosezki u¢encev v Sloveniji na mednarodni
primerjalni lestvici dosezkov oziroma glede na evropsko
merilo podpovpre¢ni, pri tem pa je problem nizkih dosezkov
podkrepljen s $tevilnimi projekcijami glede nadaljnjega
(gospodarskega) razvoja druzbe?
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v svojih razmisljanjih niso bistveno razlikovali. Slednji so
prav tako videli v krizi ve¢ priloznosti: za (pre)oblikovanje
vrednot, iskanje novih moznosti in poti za vodenje sode-
lavcev in poudarjanje dobre prakse.

Rdeca nit vseh sporodil je tudi, da lahko ravnatelj
s svojim zgledom umiri marsikatero napetost in usmeri
razmiSljanje v reSevanje, ne pa v poglabljanje problemov.
Kriza je torej lahko priloznost za bolj ozaves¢eno razvija-
nje pedagoskega optimizma, za navdusevanje in motivi-
ranje strokovnih delavcev za kakovostno delo in za pozi-
tivna sporo¢ila. Lahko bi rekli, da gre pri tem za iskanje
novih poti pri vodenju zaposlenih, kar zagotovo prispeva
tudi k bolj pozitivni klimi in varnemu okolju, s tem pa tudi
k ustvarjanju boljsih pogojev za ucenje vseh. Obe skupini
ravnateljev sta poudarili tudi pomen dobrega in jasnega
informiranja.

Med priloznosti v kriznih ¢asih ravnatelji uvrscajo
vecje povezovanje tako znotraj ol in vrtcev kot tudi s starsi
in z drugimi delezniki v okolju. Zlasti izku$eni ravnatelji

Iz mednarodnih poro¢il (OECD, EU) lahko razbere-
mo, da si drzave na razli¢ne in svojevrstne nacine prizade-
vajo izboljSevati svoje dosezke po mednarodni primerjal-
ni lestvici v raziskavi PISA, ki je postavljena na piedestal
sodobnih meril u¢ne uspesnosti posameznikov, uspesnosti
in u¢inkovitosti izobrazevalnih sistemov ter celo gospo-
darske konkuren¢nosti sodobnih druzb. Kljub nekaterim
teznjam po iskanju univerzalnih resitev na ravni EU je Ze
studija OECD (1998) opozorila, da je polozaj drzav pri u¢ni
(ne)uspesnosti lahko specifi¢en, zato mora vsaka drzava ob-
likovati svojo strategijo soo¢anja z nizkimi dosezki uc¢encev.

V projektu Priblizajmo priloZnosti vseZivljenjskega
ucenja vsem smo izpostavili razli¢ne dejavnike, ki se na
podlagi teoretskih predpostavk, podatkov mednarodnih
raziskav znanja ter drugih mednarodnih in nacionalnih
raziskav na podro¢ju izobrazevanja povezujejo z nizkimi
dosezki ucencev, ter na isti podlagi izpostavili mozne
pristope in strategije za izboljsanje u¢nih dosezkov ucencev.
Pri identifikaciji dejavnikov in oblikovanju pristopov smo
izhajali iz podatkov raziskave PISA, a hkrati zavzeli §irsi
pristop, ki omogoca oblikovanje nacionalno specificnih
pristopov in pogledov ter identifikacijo odprtih izzivov
ucne uspesnosti v slovenskem izobrazevalnem prostoru.
Pri tem smo upostevali ugotovitve razli¢nih raziskovalcev
(npr. Marenti¢ Pozarnik, 2002: 8), da zaradi prepletenosti
dejavnikov u¢ne neuspesnosti enosmerno pojmovanje in
ukrepi za izbolj$anje u¢ne neuspesnosti celo soustvarjajo
neuspesnost. Ker se z dosezki uc¢encev povezujejo Stevilni
dejavniki, je torej pri spodbujanju u¢ne uspesnosti smiselno
namenjati pozornost ne le kognitivnim pristopom in izbolj-
$anju didakti¢nih strategij za usvajanje vsebin posameznih
predmetov, temve¢ tudi pristopom, ki zaobjamejo tudi ne-
kognitivne vidike delovanja posameznika. V tem pogledu

so ponovno izrazili potrebo po ustvarjanju ravnateljskih
mrez, ki bi omogocale izmenjavo idej in dobre prakse ter
skupno iskanje poti.

Zanimivo je, da ravnatelji kljub dokaj$nji razliki v
izku$njah pri vodenju vidijo podobne poti za premagova-
nje morebitnega malodusja in nezadovoljstva kot posledic
krize. Morda za odtenek ve¢ priloznosti v tem vidijo novo-
imenovani ravnatelji, medtem ko izkus$enej$i menijo, da bi
morali naceloma vzpostaviti bolj kriti¢en odnos do infor-
macij in do dogodkov, s ¢imer razvijamo kriti¢no razmislja-
nje tako med zaposlenimi kot pri delu z mladimi. Ob vsem
tem verjamem, da bomo v $olah in vrtcih znali potegniti
iz krize ¢im ve¢ pozitivnega in da bo morda spodbudila
tudi nujen premislek o nasem poslanstvu in o tem, kako
pomembna je nasa vloga pri oblikovanju vrednot mladih.

Dr. Justina Erculj,
Sola za ravnatelje

smo oblikovali raznolike pristope, ki zadevajo Stevilna
podrodja izobrazevalnega procesa in osebnosti mladost-
nikov (notranje in zunanje dejavnike u¢ne neuspesnosti).
V projektu smo se tako osredinili na izbolj$anje odnosa do
znanja v druzbi znanja, vlogo kakovostnega poucevanja in
profesionalnega razvoja uciteljev, pomen vzgojnega sloga
starSev in uciteljev, dvig motivacije za branje literarnih in
digitalnih besedil, vklju¢evanje retorike in argumentacije
v pouk kot prezrtih dejavnikov u¢ne uspesnosti, spodbu-
janje ¢ustvenega in socialnega ucenja, spodbujanje u¢ne
uspesnosti s pomocjo spodbujanja podjetnosti, pomen pri-
znavanja neformalno pridobljenega znanja ter povezanost
drzavljanske vednosti in aktivnega drzavljanstva.
Pomembno je izpostaviti, da smo v projektu sledili
pobudam Evropske komisije (2007) o krepitvi razvoja na
podatkih temeljecega izobrazevanja (angl. evidence-based
education), ki v sredis¢e postavlja tesno sodelovanje med
raziskovalci, javnopoliticnimi odlocevalci in delezniki.
Navedeno pomeni, da smo oblikovane poglede in pristope
pred njihovo uradno objavo v kon¢nem izdelku projekta —
znanstveni monografiji Ucna (ne)uspesnost: pogledi, pristopi,
izzivi — preverili in sooblikovali na $tevilnih dogodkih, ki
so se zvrstili v ¢asu trajanja projekta. Poleg okroglih miz
naj izpostavimo predvsem znanstveni posvet ter strokov-
ne posvete za osnovnoS$olske in srednjesolske ucitelje, sve-
tovalne delavce, ravnatelje in dijake. Na petih strokovnih
posvetih v Mariboru, Velenju, Novem mestu, Kopru in
v Ljubljani so poleg uvodnih predstavitev, v katerih smo
predstavili razli¢ne vpoglede v nedoseganje evropskega
merila, sledile razvojno-prakti¢no usmerjene delavnice, v
katerih so udelezenci aktivno sodelovali. V skupni razpravi
smo tako sooblikovali raznolike pristope. Z izpostavljan-
jem predvsem nekognitivnih vidikov u¢ne (ne)uspesnosti

3-2014 - XLV



Vzgojajizobraievanje

zagotovo nismo ustvarili dovolj $iroke podlage za celostno
strategijo oziroma nacionalni program za sooc¢anje z nizkimi
dosezki slovenskih ucencev, poudarili pa smo raznolike,
a pomembne odprte izzive spodbujanja u¢ne uspesnosti v
slovenskem izobrazevalnem prostoru.

Na podlagi kratkega pregleda prvega desetletja sode-
lovanja Slovenije v evropskem izobrazevalnem prostoru in
izsledkov projekta Priblizajmo prilozZnosti vseZivljenjskega
ucenja vsem, v katerem smo posebno pozornost namenili
u¢ni (ne)uspesnosti slovenskih mladostnikov v lu¢i nedo-
seganja evropskega merila, so za Slovenijo v naslednjem
desetletju vkljuc¢enosti v evropski izobrazevalni prostor
pomembni predvsem naslednji izzivi.

Trendi razvoja sodobnih druzb narekujejo, da si
razvoja nacionalnega izobrazevalnega sistema ni mogoce
zamisliti brez mednarodnih primerjalnih vpogledov. EU je
pri tem institucionalni okvir, znotraj katerega drzave ¢lanice
(na podlagi medsebojnih primerjav, prenosa primerov
dobre prakse, pridobivanja evropskih sredstev itd.) lahko
pomembno okrepijo svoja nacionalna prizadevanja za dose-
ganje u¢ne uspes$nosti mladostnikov in drugih skupno do-
govorjenih ciljev na podro¢ju izobrazevanja. Ker Slovenija
evropskega merila na podro¢ju uéne uspes$nosti mladostni-
kov ne dosega, se je treba zavedati, da lahko EU z instru-
menti mehkega prava na tem podrocju na Slovenijo tudi
v prihodnje izvaja neformalni pritisk.

Izziv tako ostaja, da nizkih dosezkov slovenskih mla-
dostnikov ne razumemo samo kot napovednika nadaljnjega
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A decade has passed since Slovenia joined the European Union. This article reflects
the implementation of European goals in Slovenian educational context from diffe-
rent research and practical perspectives. Theoretical basis of the common European
cooperation in the field of education are highlighted by the findings of the European
Commission project »Raising Awareness and Opportunities of Lifelong Learning for
Low Achievers« (RAOLLLA). The Educational Research Institute as the partner in the
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»the share of fifteen-year olds, who according to PISA do not reach the basic level of
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Dr. Robert Krofli¢, Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta

Bolonjska prenova visokosolskega $tudija si je med
drugim zadala cilj, da se $tudijske vsebine in dejavnos-
ti bolj priblizajo potrebam poklicnih podrocij, za katere
usposabljamo $tudente. Ob tem se zastavlja vprasanje, kaj
ta pricakovana uporabnost pomeni za potrebe pedagoskih
dejavnosti in kaksne konkretne rezultate so sprozili zahte-
vane spremembe visokoSolskih $tudijskih programov ter
spremljevalni pogoji za napredovanje v akademske nazive,
od katerih je odvisna moznost visokosolskih uditeljev in
raziskovalcev, da kandidirajo na razpisih za aplikativne
raziskovalne projekte.

Ceprav ostajajo o statusu pedagogike in njenega
poslanstva razli¢ni pogledi, sam podpiram opredelitev
Z. Medvesa, da je pedagogika veda o ravnanju, kar avtor
dokazuje z zgodovinskimi analizami razvoja pedagogike
kot akademske discipline ter pri¢akovanj, ki jih je ucite-
ljstvo gojilo do vednosti, ki jo je ta zagotavljala. V ¢lanku
Pedagogika med humanistiko, druzboslovjem in tehniko
(Medves, 2009) je zgodovino zastavljanja vprasanja o
druzbeni angaziranosti akademske pedagogike v Sloveniji
strnil v naslednje ugotovitve.

Vprasanje, kaksna strokovna znanja potrebujejo
uditelji, je prvi¢ po nastanku akademske pedagogike v
Sloveniji vzniknilo Ze v ob izteku prvega desetletja de-
lovanja Oddelka za pedagogiko na Filozofski fakulteti
Univerze v Ljubljani v znameniti polemiki o stari in novi
Soli med predstavniki naprednega uciteljstva in profesorje-
ma na Oddelku za pedagogiko, K. Ozvaldom in S. Gogalo.
Na ocitke naprednega uciteljstva, da je pedagogika, ki jo
razvija Oddelek za pedagogiko Filozofske fakultete Univerze
v Ljubljani, zastarela in predvsem preve¢ akademska - da
torej ne daje ustreznih odgovorov na prakti¢na vprasanja
uditeljstva —, je Gogala v razpravi Pedagoska teorija (1938)
odgovoril, da pravo vprasanje ni, ali naj bo pedagogika teo-
retska ali prakti¢na veda, ampak na kaksni teoretski podlagi
naj se gradi koncept uporabnosti pedagoskih spoznanj.
Dodal je, da obrtniska metodi¢na, neposredno uporabna
znanja niso tisto, kar dela dobrega ucitelja, ampak mora
slednji biti najprej kultiviran ¢lovek, modrec in celo malo
umetnika. Pricakovanja uciteljev, da jim mora pedagogi-
ka zagotoviti neposredno uporabna znanja in ve$cine, ne
pa teoretskih traktatov, s katerimi si ne morejo pomagati
pri delu v $oli, so torej pri nas vzniknila Ze v poznih tride-
setih letih dvajsetega stoletja.

Drugo obdobje, ko se je slovenska akademska peda-
gogika mo¢no priblizala prakti¢nim interesom prosvetne
politike, je nastopilo takoj po drugi svetovni vojni. V po-
znejsih spisih je V. Schmidt, v omenjenem obdobju vodja
Oddelka za pedagogiko, ta ¢as oznacil kot obdobje etatistic-
ne pedagogike, ko je slednja »prevajala politi¢ne programe
v pedagoski jezike, ter dodal, da je za napredek pedagoske
znanosti »potrebna njena relativna samostojnost od druz-
benih potreb«, hkrati pa bi bilo sodelovanje pedagoskih
znanosti pri »naértovanju in uresni¢evanju vaznejsih $ol-
sko-reformnih akcij in pri vsakdanjem izobrazevalnem
in vzgojnem delu« pomembno za napredek slovenskega
Solstva (povzeto po Medves, 2010: 95). Formula ustrezne-
ga razmerja med »relativno samostojnostjo od druzbenih
potreb«in angaziranim »sodelovanjem pri Solsko-reform-
nih akcijah in pri vsakdanjem izobrazevalnem in vzgojnem
delu« se zdi kot kvadratura kroga, ki jo je prosvetna politika
skupaj z raziskovalci na podrocju vzgoje in izobrazevanja
poskusala udejanjiti po osamosvojitvi Slovenije in ob pri-
kljucitvi evropskim integracijam.

Ker me v tem prispevku zanima predvsem udejan-
janje bolonjske reforme visokosolskega $tudija, naj za
obdobje osamosvajanja Slovenije in oblikovanja prvih stra-
teskih dokumentov na podroéju Solstva zapisem le, da se
je v kritiko socialisticne pedagogike in v oblikovanje prve
Bele knjige (1993) in Izhodis¢ kurikularne prenove (1996)
vkljucila Siroka paleta raziskovalcev na podrocju vzgoje in
izobrazevanja. Razvoj uporabnosti pedagogike pa v zadnjih
dvajsetih letih zaznamuje predvsem pristajanje na strateske
usmeritve razvoja Solstva, ki jih lahko identificiramo z
mednarodnimi kriteriji kakovosti izobrazevanja raziskav
TIMMS, PISA, PIRLS ipd. ter z okvirom strateskega razvoja
visokega Solstva, poznanem kot bolonjska reforma.

Kljub posami¢nim strokovnim kritikam zasnove
bolonjske reforme v slovenski znanstveni periodiki (glej
predvsem tematsko Stevilko Sodobne pedagogike 2006/3)
je ne le prosvetna politika, ampak tudi tisti del stroke, ki
je pomagal oblikovati strateske usmeritve razvoja Solstva
v Sloveniji, v celoti pristal na evropsko prosvetnopoliti¢no
usmeritev. O tem pri¢a naslednji zapis iz nove Bele knjige:
»V Evropski skupnosti je bil odgovor na izzive druzbenih
sprememb povzet v Lizbonski strategiji (Lizbonski evropski
svet, 23.-24. marec 2000), ki predpostavlja, da so prebival-
ci v Evropi tista sila, ki bo omogo¢ila, da Evropska unija
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lahko postane najbolj konkurenéno gospodarstvo na svetu.
Za doseganje tega cilja je treba definirati nove temeljne
vescine, ki jih bodo ljudje razvili v procesu vsezivljenjskega
ucenja, od predsolskega obdobja in tudi $e v obdobju, ko
se upokojijo.« (Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju 2011,
str. 470) In to kljub temu, da tudi v na§em prostoru objavl-
jeni kriti¢ni prispevki opozarjajo, da bolonjsko reformo
zaznamuje »prehod od tradicionalnih humanisti¢nih izo-
brazevalnih ciljev k utilitaristi¢ni instrumentalizaciji ...
Enostranska interpretacija Sorbonske deklaracije (1998)
v delovnih dokumentih za pripravo bolonjskega srecanja
in Bolonjska deklaracija sama (1999) dolocata zaposljivost,
mobilno razpolozljivost (mobilnost) in konkurencno spo-
sobnost za sredi$¢ne namene visokosolskega izobrazevanja.
Tinameni izpodrivajo tradicionalne ideale sveta univerze:
raziskovanje za znanstveni napredek, $tudij za oblikovan-
je izobrazene osebnosti in za sodelovanje v skupnosti za
razvoj znanosti.« (Kellermann, P., 2006). Od Sorbone do
Bologne in $e naprej. Sodobna pedagogika, $t. 4: 25 in 34)

In kaksne so konkretne posledice procesov bolonjske
reforme? R. Kotnik (2013) ob pregledu svetovne kriti¢ne
literature o bolonjski reformi, ugotavlja, da je konku-
rencnost visokega Solstva videna v neposredno kapitalski
logiki uspe$ne prodaje visokosolskih storitev domacim
in predvsem tujim $tudentom, pristajanje na znanje kot
trzno blago pa neizogibno vodi v standardizacijo, kal-
kulacijo in poucevanje v obliki formul (Molesworth idr.,
2011; povzeto po Kotnik, 2013: 166). Tak pristop vsaj na
podroéju pedagoskih, andragoskih in sorodnih poklicev
vodi v nestrokovnost, na katero je S. Gogala v polemiki o
stari in novi $oli opozarjal ze v tridesetih letih dvajsete-
ga stoletja, nekriti¢no pristajanje na vsiljevanje strateskih
prosvetnopoliti¢nih ciljev Evropske skupnosti pa na pre-
vajanje politi¢nih programov v pedagoski jezik, znadilen
za etatisti¢no pedagogiko.

Kljub 8iroko zastavljenim klju¢nim kompetencam za
vsezivljenjsko uéenje (Priporocilo Evropskega parlamenta
in Evropskega sveta z dne 18. decembra 2006 o klju¢nih
kompetencah za vsezivljenjsko ucenje) je razvoj Studijskih
programov na podrodju vzgoje in izobrazevanja ter potreb
po strokovnih znanjih, ki jih izrazajo pedagoski delavci z
vklju¢evanjem v dodatno strokovno izobrazevanje in z
rabo strokovnega gradiva, pokazal, da se vedno bolj daje
prednost metodi¢nim (obrtniskim) znanjem, akademski
standardi pa postanejo sinonim za luksuz nepotrebnega te-
oretiziranja, ki si ga v kriznih ¢asih ne moremo privosciti.
Dogajanja ob nastajanju novih programov pedagosko-an-
dragoske izobrazbe bodocih uciteljev so pokazala, da aka-
demska didaktika ne more konkurirati specialnodidaktic-
nim resitvam, v novih MA-programih inkluzivne pedago-
gike prevladujejo specialnopedagoska metodi¢na znanja,
vpogled v interna izobrazevanja uditeljev in prodaja stro-
kovne literature pa pokazeta, da teorija vzgoje ne more
konkurirati populisti¢nim psihologisti¢cnim in menedzer-
skim pogledom na obvladovanje discipline. Ali je krnjenje
akademskih potencialov za kriti¢ni angazma pedagogike

resnicni cilj prosvetne politike ali samo njeno bistveno
drugotno stanje (Elster, 2000), niti ni pomembno, ¢eprav
se zdi prva razlaga ustreznejsa glede na znacilen mitolo-
$ko-ideoloski diskurz razprav o $olski politiki, za katerega
je znacilno, da se v njem »bolonjska reforma /.../ kaze kot
naravna nujnost, ki naj bi jo ne le sprejeli s ssmoumevnost-
jo, ampak jo omogocali z rituali, za katere vemo, da so ne-
smiselni, pa se jih vseeno udelezimo oziroma izvajamo ...«
(Kotnik, 2013: 20). Bistvo teh ritualov pa je v birokratiza-
ciji $tudijskih in raziskovalnih programov, ki so po novem
bolj natan¢no strukturirani in zavezujoci kot v osnovni ali
srednji $oli, da o vrtcih ne govorimo.

Da bi ugotovil, kako se ta usmeritev resevanja konk-
retne pedagoske problematike kaze na podrocju razisko-
vanja, sem decembra 2013 med raziskovalci s tega podro¢ja
opravil anketo in pregled bibliografije najvidnejsih razis-
kovalcev s podro¢ja pedagogike in andragogike, ki so v
zadnjem petletnem obdobju pridobili naziv redni profesor
ali si zanj prizadevajo. Na anketo je odgovorilo devet ra-
ziskovalcev, iz njihovih odgovorov pa je razvidno, da je v
zadnjih petih letih $tevilo sistemskih aplikativnih projek-
tov skoraj enako $tevilu mikropedagoskih projektov (ra-
ziskovalci, ki so odgovorili na anketna vprasanja, so bili
vkljuceni v 16 sistemskih aplikativnih projektov in v 22
mikropedagoskih projektov na ravni posamezne vzgoj-
no-izobrazevalne institucije), hkrati pa mikropedagoski
projekti prinasajo manj objav (na podlagi vklju¢enosti v
sistemske aplikativne projekte, med katerimi je bila v tem
obdobju najpogosteje omenjena udelezba pri pripravi nove
Bele knjige, so anketirani raziskovalci objavili 29 znanstve-
nih prispevkov, tisti, ki so bili vklju¢eni v mikropedagoske
projekte, pale 15), s tem pa so za akademsko napredovanje
raziskovalcev vedno manj privla¢ni.

Sebolj zanimiva je analiza objav 15 vidnih raziskovalcev
s podroc¢ja pedagogike in andragogike z nazivi redni ali
izredni profesor v obdobju 2008-2013, v katero sem zajel
v COBBIS-u zabelezene objave znanstvenih ¢lankov. Za
vse avtorje, vkljucene v ta pregled, velja, da v obdobju
2008-2013 objavljajo v tujini ve¢ kot v domacem okolju
(141 znanstvenih objav doma in 174 v tujini). Od 15 pre-
verjenih bibliografij jih le 5 izkazuje ve¢ objav doma kot v
tujini. »Rekorderka« - raziskovalka in univerzitetna pre-
davateljica —, pravkar izvoljena v redno profesorico, je v
zadnjem petletnem obdobju objavila v tujini 10 znanstve-
nih ¢lankov in niti enega v domaci znanstveni periodiki,
izrazito nesorazmerje objav v korist tujih pa zasledimo se
v 4 bibliografijah. Za zanesljivej$o interpretacijo bi bila
potrebna vsebinska analiza objav, vsekakor pa je vpliv
raziskovalnih dosezkov na spremembe pedagoske in an-
dragoske prakse v primeru domacih objav zagotovo vedji!
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Vzgojajizobraievanje

Da bi dobil vpogled v potrebe po dodatnem strokov-
nem izpopolnjevanju pedagoskih delavcev, sem po interne-
tu opravil Se kratko analizo medijskih nastopov, predavanj
in objav najbolj zazelenih nasvetov starsem in uciteljem, ki
jih lahko strnemo v sintagmo »kako preziveti v kriznem
¢asu razgradnje vrednot in druzbenega ugleda uciteljstvac.
V internetnih in drugih medijskih objavah se da prepo-
znati veliko povecanje ponudbe predavanj, delavnic za
starse, vzgojitelje in ucitelje. Ponudniki teh izobrazevan;j so
ve¢inoma zasebniki, pa tudi zasebne institucije, nastale pod
pokroviteljstvom ali v sodelovanju z uglednimi javnimi in-
stitucijami (primer: Institut za etiko pod okriljem SAZU).
Najvidnejsi ponudniki strokovnih izobrazevanj vzgojiteljem
in uciteljem so psihoterapevti, socialni pedagogi in psiholo-
gi. Ze naslovi izobrazevanj izbranih ponudnikov, ki imajo
v zadnjem obdobju po vrtcih in $olah veliko $tevilo vabl-
jenih usposabljanj, razkrijejo pragmati¢no naravo izobra-
zevanj, ki se sklada s prevladujo¢im razumevanjem kom-
petenc kot ves¢in: Enajst tezav v razredu in kako jih resim,
Navajanje na samostojnost, Kako rece$ »ne« brez slabe vesti,
Krizno komuniciranje ... (o razsirjenosti take ponudbe glej
podatke na spletnem portalu Supervizor). Med medijsko
najbolj izpostavljenimi izjavami strokovnjakov o potreb-
nih vzgojnih prijemih iz preteklega leta velja omeniti raz-
misljanje Z. Milivojevi¢a (2013) o telesni kazni kot nujni
sestavini dosledne vzgoje (brez udarca z odprto dlanjo po
debelem mesu ni avtoritete) ter trditev V. V. Godina (2012),
da je temeljna vzgojna/socializacijska vloga Sole v tem, da
ucence pripravi do preseganja narcisti¢ne orientacije (Sola
ni namenjena temu, da se imajo ucenci »fajn«, ampak da
delajo tisto, kar je prav). O primernosti osnovnega sporo-
¢ila, da je obc¢asna uporaba telesne kazni nujna sestavina
avtoritativne vzgoje, ter ob dejstvu, da rezultati raziska-
ve PISA 2012 pricajo o tem, da slovenski dijaki izkazujejo
nizko motivacijo za u¢enje matematike in zaznavajo odnose
uditeljev kot manj pozitivne kot v veéini evropskih drzav
(Straus idr., 2013), ob trditvi, da $ola ni namenjena temu,
da se imajo ucenci »fajn, ne velja zgubljati besed.

Je pa za razumevanje nastalega polozaja pomembno
odgovoriti na vprasanje, zakaj med vzgojitelji in ucitelji
prav taka razmisljanja vzbujajo toliko pozornosti in celo
naklonjenosti. Da se trg strokovnih nasvetov najbolj burno
odzove na diagnoze krize (vrednot, motivacije za ucenje,
nespostljivih odnosov otrok in mladostnikov do vzgo-
jiteljev/uciteljev), sta ugotavljala Ze C. Lasch v Kulturi
narcisizma (2012) in M. Furedi v delu Paranoidno star-
Sevstvo (2008). Uspeh studij, kot je na primer monografi-
ja Razvajenost — rak sodobne vzgoje (Zorz, 2006), gre po
mnenju Schultheissa (povzeto po Kobolt, 2010) pripisati
pedagosko integrativni paradigmi, ki neuspeh posamezni-
kove prilagoditve pri¢akovanjem druzbe pripisuje vzgojni
zanemarjenosti otroka v druzini, kar zahteva poznejse ko-
rektivne posege strokovnjakov. Tak pogled je soroden tudi

tako imenovanemu patognomic¢nemu pogledu na ¢ustvene
in vedenjske tezave, ki uditelje odvezuje odgovornosti za
nastale tezave ter hkrati vpliva na to, da resevanje tezav
prepuscajo starSem in strokovnjakom specialnopedago-
$kih strok (Pecek Cuk, 2013). Preprosto povedano, stro-
kovna stalisc¢a, ki izpostavljajo »zunajsolske dejavnike
vzgojnih tezave, vzgojitelji in ucitelji mnogo raje sprejmejo
kot kompleksna spoznanja o varovalnih dejavnikih $ole, ki
odgovornost za vzgojne in izobrazevalne uspehe ucencev
v vedji meri pripisujejo njim samim. Ce k temu dodamo e
znacdilen diskurz profesionalizma na podro¢ju obravnave
posebnih vzgojno-izobrazevalnih potreb, ki pravice u¢encev
s posebnimi potrebami interpretira kot njihove moznosti,
da v $oli dobijo »ustrezno strokovno pomocs, to pa lahko
nudijo le »specialni pedagogi«, se s tem ustvari mnenje,
da u¢itelji niso dovolj usposobljeni za delo s tezavno po-
pulacijo ucencev, to pa jih hkrati odvezuje odgovornosti
za prilagajanje pouka tej rizi¢ni populaciji (Lesar, 2009).
Bolonjski imperativ svobodnega trga storitev, ki bo najbolj
prepricljivo vzpostavil kakovost strokovnih resitev, se v
opisanih primerih izkaze za zmotnega.

Prevladujo¢ koncept pedagogike kot uporabne znanosti
torej ustvarjalce pedagoskih strokovnih znanj hitro vodi v
pretesno povezavo z (drzavno ali nadnacionalno) prosvet-
no politiko, uporabnike teh znanj pa preslepijo privla¢ni
tehnicisti¢ni nasveti za re§evanje vzgojnih problemov, ki
jih ob nenehnem opozarjanju na »krizne razmere« ponuja
prosti trg izobrazevalnih storitev. Obe iz zgodovine polemik
med uitelji praktiki in predstavniki akademske pedagogi-
ke prepoznani nevarnosti tehnizacije in etatizacije pedago-
$ke vednosti se ob vpeljevanju bolonjske reforme pojavita
v zelo izpostavljeni obliki.

Resitev, ki jo predlagam, je vzpostavitev lo¢nice med
konceptoma uporabnosti in druzbene angaziranosti pe-
dagogike. Taksna drza pedagogiko zavezuje, da se resno
ukvarja z dekonstrukcijo prosvetnopoliti¢nih konceptu-
alizacij vzgoje in vseZivljenjskega izobrazevanja (kamor
sodi resna kritika vsiljenih reform izobrazevanja) ter se
dosledno upira poenostavljenim predstavam o moznostih
vzgojnometodi¢nega obvladovanja otrokovega vedenja in
lastnega bivanjskega polozaja v ¢asu krize vrednot. V vzgoji
in izobrazevanju druzbeno angazirana pedagogika isce
emancipatori¢ni potencial ter se izmika deterministi¢ne-
mu nacinu na¢rtovanja in vzgojnega delovanja.

Druzbeni angazma terja tudi temeljit premislek o
metodologijah raziskovanja in vrednotenju znanstve-
nih dosezkov. Menim, da na primer rezultati akcijskih
raziskav ob kakovostni teoriji zagotavljajo kriti¢no uporabno
vrednost znanstvenih prispevkov in mnogo bolj$o osnovo
strateskim dokumentom kot deduktivni sklepi, utemeljeni
na interpretaciji empiri¢nih preglednih podatkov (glej na
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primer strokovne podlage resitvam, ki jih ponuja nova Bela
knjiga 2011). Rezultati raziskav, zasnovanih na preglednem
preucevanju pojavov (ocene, stali§¢a), so morda laze ob-
javljivi, a praviloma ne ponujajo temelja za kriti¢ne spre-
membe pedagoske in andragoske prakse. Za druzbeno
kriti¢no perspektivo pedagogike so zagotovo pogubni tudi
habilitacijski pogoji za napredovanje v akademske nazive,
saj raziskovalce silijo v objavljanje raziskovalnih dosezkov
pretezno v tujini, pri ¢emer pedagoske aplikacije zaradi
kulturne pogojenosti vzgoje seveda v drugih kulturnih
okoljih niso zanimive. Zato bi habilitacijske kriterije, ki
temeljijo pretezno na mednarodni odmevnosti znanstve-
nih dosezkov, morali uravnoteziti s kriti¢no analizo od-
mevnosti strokovnega delovanja in znanstvene produkcije
kandidata v domacem okolju. Posameznik, ki ni imel ple-
narnega prispevka na nacionalnem strokovnem posvetu

in ni objavil »neucbeniske« znanstvene monografije, na-
menjene predlogom sprememb pedagoske prakse in stalis¢
v strokovni javnosti, ne bi smel pridobiti najvisjih znan-
stvenih nazivov.

Druzbeno kriti¢na pedagogika kot veda, ki je namen-
jenaizobrazevanju strokovnih delavcev na podrocju vzgoje
in izobrazevanja, pa bi se glede na praznost »koncepta«
kompetence (Kotnik, 2013) morala ponovno zavedeti, da je
kombinacija dobre teoreti¢ne osnove in uporabnih strategij,
ki slonijo na konceptu prakti¢ne modrosti kot znajdenja v
vedno novi konkretni situaciji, upostevajo¢ temeljna nacela
stroke, od Herbarta veljala za najboljsi temelj za akadem-
sko izobrazbo uditeljev. Stroke, ki kakovost gradijo samo
na metodi¢nih recepturah, pa gre iskati v domeni obrti
in ne univerzitetnega izobrazevanja (Kellermann, 2006;
Medves, 2006; Kotnik, 2013).
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Osnovna teza prispevka je, da je treba vzpostaviti jasno lo¢nico med konceptoma pe-
dagogike kot uporabne oziroma kot druzbeno kriti¢ne vede. Vprasanje, kako naj pedago-
gika ponudi znanja, ki jih pedagoski delavci potrebujejo za strokovno ravnanje, se v slo-
venskem prostoru pojavlja tako reko¢ od nastanka pedagogike kot akademske discipline,
v ¢asu bolonjske prenove visokosolskega studija pa se je spet okrepil pritisk na pedagogiko
kot etatisti¢no vedo, ki se mora ukloniti zahtevam aktualne prosvetne politike, trzna na-
ravnanost ponudbe strokovnih storitev pa jo dodatno sili v snovanje obrtniskih znanj in v
odmik od akademske zasnove.

bolonjska prenova visokos$olskega studija, etatizem, trzna naravna-
nost izobrazevanja, pedagogika kot kriti¢na druzbena veda

The main thesis of our article is that a clear dividing line between the concepts of
pedagogy an applicative or as socially critical science should be drawn. In Slovenia the
question about how should pedagogy offer knowledge required for teachers’ professional
practice has been discussed since pedagogy became an academic discipline. In times of
Bologna reform of higher education the pressure on pedagogy as etatist science has been
reinforced. It should conform to the demands of current educational policy while marke-
ting orientation forces it in production of craft skills and hence into shifting away from its
academic base.

Bologna reform of higher education, etatism, marketing-oriented educa-
tion, pedagogy as a critical social science
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Andrej Adam, Gimnazija Ravne na Koroskem

V prispevku bomo premislili in kritizirali predlog
Zakona o spremembah in dopolnitvah zakona o gimnazi-
jah, ki gabomo v nadaljevanju imenovali Zakon. Zanimalo
nas bo, ali so spremembe in dopolnitve temeljite ali samo
manjsi popravki, kot nas poskusajo prepricati tisti, ki so
Zakon predlagali. Dokazovali bomo, da so spremembe te-
meljite, $e posebno ¢e jih ocenjujemo ob koncepciji gim-
nazije, kot je bila prvotno zamisljena.

Zlasti v zadnjem ¢asu je zaradi varcevalnih ukrepov
vse ve¢jemu $tevilu uciteljev jasno, da druzbena kriza ka-
pitalizma, kot ga poznamo, vpliva tako na vsebinsko kot
formalno ureditev $olstva. Pri tem seveda ne gre le za same
varcevalne ukrepe (nizanje pla¢, groznje s povecevanjem
ucne obveze), temvec za veliko bolj usodno sistemsko podre-
janje $ole gospodarstvu, ki se kaze zlasti na ravni splosnih
ciljev $olskega sistema in pri¢akovanj do mladih. Oboje se
odraza tudi v novem predlogu Zakona.

Snovalci Zakona se pri spremembah in dopolni-
tvah ravnajo po $tirih temeljnih ciljih ali nacelih, kot se
izrazijo sami:

sledenje evropskim smernicam z vpeljevanjem
podjetni$tva in ustvarjalnosti kot dveh izmed ciljev
gimnazijskega izobrazevanja,

postavljanje temeljev za ugotavljanje in zagota-
vljanje kakovosti,

omejevanje trajanja pravic, ki izhajajo iz statusa
dijaka, s ciljem povecati odgovornost dijakov do izo-
brazevanja, za izvedbo katerega zagotavlja sredstva
drzava,

ureditev posebnosti izvajanja gimnazijskega
programa s posebnimi pedagoskimi naceli.

Tukaj se bomo osredotocili na prve tri cilje (nacela),
predvsem zato, ker so najbolj sporni.

Glede sprememb starega zakona je besedilo novega
Zakona pomirjujoce: »Ocenjujemo, da temeljitejSe sistem-
ske spremembe gimnazijskega programa niso potrebne
[...l« (str. 3) Toda Ce te besede postavimo ob naslednje,
se nam porajajo dvomi: »Prav tako je treba zakon uskla-
diti s Strategijo za pametno, trajnostno in vklju¢ujoco
rast, Evropa 2020, sprejeto 3. 3. 2010, Strateskim okvirom
za evropsko sodelovanje v izobrazevanju in usposablja-
nju (ET 2020), sprejetim 12. 5. 2009, sklepi, priporo¢ili

in smernicami Sveta EU, priporo¢ili OECD ter z drugimi
zakoni, ki so z uveljavitvijo vplivali posredno ali neposre-
dno nanj, in sicer se to nanasa zlasti na Zakon o usmerja-
nju otrok s posebnimi potrebami (Uradni list RS, §t. 58/11).
Poleg tega je potrebno bolje definirati nekatere resitve, ki
so se oblikovale skozi prakso ali so nastale zaradi spreme-
njenih druzbenih razmer, ter jih urediti novim okolis¢i-
nam primerno, saj zakon ni bil spremenjen od leta 1996,
razen manjsih popravkov, ki se nanasajo na varstvo pravic
dijakov, leta 2007.« (str. 1)

Zaradi boljse ocene, ali so spremembe temeljite ali
ne, si oglejmo nekaj sklepov iz vsaj enega zgoraj omenje-
nega dokumenta. Vzemimo dokument Evropskega sveta o
strateSkem okviru za evropsko sodelovanje v izobrazeva-
nju in usposabljanju (ET 2020), ki je dostopen na naslednji
internetni povezavi: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/
LexUriServ.do?uri=0]J:C:2009:119:0002:0010:s1:PDF.

Tukaj Evropski svet med drugim poudarja, da so
»poleg spodbujanja osebnega razvoja, socialne kohezije
in aktivnega drzavljanstva u¢inkovite nalozbe v ¢loveski
kapital prek sistemov izobrazevanja in usposabljanja bistveni
del evropske strategije za zagotavljanje visoke ravni traj-
nostnih, na znanju temelje¢ih delovnih mest in rasti, ki so
v jedru lizbonske strategije« (str. 1).

Se pravi, Evropski svet omenja socialno kohezijo,
osebni razvoj, aktivno drzavljanstvo in v nadaljevanju
istega dokumenta tudi spodbujanje demokrati¢nih vrednot
in medkulturni dialog. Toda kako pomembni so ti cilji,
¢e se o njih govori v kontekstu nalozb v ¢loveski kapital?
Stevilni kritiki namre¢ opozarjajo, da so pojmi, kot so
cloveski kapital, vseZivljenjsko ucenje itd., v kontekstu izo-
brazevanja vselej povezani s podrejanjem javnih izobraze-
valnih sistemov ekonomski kapitalisti¢ni logiki, s tem pa
temeljitim spremembam. Glede na to ne preseneca, da je
prvi strateski cilj dokumenta Evropskega sveta prav ure-
sni¢evanje nacela vsezivljenjskega ucenja: »Izzivi, ki jih
predstavljajo demografske spremembe, in stalna potreba
po posodabljanju in razvoju znanja in spretnosti zaradi
spreminjajocih se gospodarskih in socialnih razmer zah-
tevajo vsezivljenjski pristop k u¢enju ter sisteme izobraze-
vanja in usposabljanja, ki so bolj odzivni na spremembe in
bolj odprti za $irsi svet.« (str. 3)

Zaradi jasnosti si zdaj oglejmo, kako je govor o vse-
zivljenjskem ucenju povezan s podrejanjem Sole kapitali-
stiéni ekonomski logiki oziroma spreminjanjem ucencev
v cloveski kapital. Ko danasnji ucitelj izrece besedno zvezo
vseZivljenjsko ucenje, si namrec tega niti priblizno ne pred-
stavlja. Po navadi verjame, da bo vzgojil ljudi, ki bodo vse
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zivljenje radovedni, ki se bodo do smrti ucili, bogatili svoj
tok zavesti in vnasali vsem prijazne demokrati¢ne spre-
membe v druzbeno okolje. V imenu tega se nato loteva
$tevilnih z razpisi pridobljenih projektov, ki imajo za cilj
razvijanje tak$nih zmoznosti. Trdimo lahko, da ta ucitelj
kljub dobronamernosti ne vé, kaj govori.

Na to slepilno lastnost gesla vseZivijenjsko ucenje lepo
opozarja Christian Laval v knjigi Sola ni podjetje: »Novo
geslo, s katerim se ponasajo OECD, Evropska komisija ali
Unesco, deluje zelo hvalevredno. V humanisti¢ni perspe-
ktivi bi lahko pomenilo napredovanje pri $irjenju najbolj
obseznih znanj na kar najve¢ ljudi. Osrednja ideja nove
$olske paradigme' je na videz hkrati zapeljiva in pravi¢na:
ucimo se ves Cas svojega obstoja, za kar je domnevno treba
priskrbeti stalno ucenje, ki omogoca izpopolnjevanja, po-
navljanja, ponovne $tudije.« (Laval, 2005: 67) Poleg tega je,
kot poudarja dokument OECD o vsezivljenjskem ucenju,
cilj tega gesla osebni razcvet, obogatitev prostega casa,
spodbujanje kolektivnega zivljenja, vzdrzevanje druzbene
trdnosti, druzbeni in kulturni napredek itd. (prav tam).

Toda, nadaljuje Laval, vsezivljenjsko »prizadevanje za
znanje se zahteva zaradi osebnih interesov in produktiv-
ne uc¢inkovitosti. Evropska komisija zastavek pokaze brez
ovinkarjenja: gre za to, da Evropa postane »gospodarstvo z
najbolj konkurenénim in najbolj dinami¢nim znanjem na
svetu« /.../. Kakovost in koli¢ina pridobljenih znanj nista
pomembni, saj so ta znanja lahko povsem nekoristna, celo
moteca. Najpomembneje je, da se je delavec sposoben vse
Zivljenje Se naprej uciti to, kar mu bo poklicno koristilo.«
(prav tam: 68-9)

Pojma vseZivljenjsko ucenje torej ne moremo obrav-
navati po sebi, neodvisno od konteksta, v katerem se ga
omenja. Kakor hitro pa ga v kontekst postavimo, se pokaze
njegov pravi obraz, ki ni ni¢ drugega kot sluzenje ekono-
miji. Vsezivljenjsko u¢enje v danem kontekstu je samo
trajna, prisilna dejavnost prekerne delovne sile, ki je poti-
snjena — ker so zaposlitve zac¢asne - v stalno prilagajanje
potrebam gospodarstva. Sposobnosti oziroma po novem
kompetence (Se ena beseda, ki vseskozi spremlja govorje-
nje o vsezivljenjskem ucenju), ki si jih mora trajno prido-
bivati atomiziran prekerni delavec, so vse kaj drugega kot
ucenje iz radovednosti in v imenu notranjega bogastva. V
glavnem gre za pripravljenost na nenehno usposabljanje
po nareku trga, neskon¢no fleksibilnost, pripravljenost
za povezovanje v vedno novih in kratkotrajnih delovnih
okoljih (vedro lice timskega igralca), podrejanje temeljnim
kodom, ustvarjalnost (kopicenje idej) vimenu uvrednote-
nja kapitala itd. S tega zornega kota vsezivljenjsko ucenje
sluzi pridobivanju kompetenc, »ki jih je mogoce spreme-
niti v trgovsko blago« (prav tam: 69).

Skratka, ko govorimo o vsezivljenjskem ucenju, je
»cilj/.../ $e zmerom pravzaprav ekonomski« (prav tam, 68),
vselej gre za nalozbe v ¢loveski kapital. In ¢eprav razli¢ni
pomembni dokumenti ta izraz, kakor tudi govorjenje o
¢loveskem kapitalu skoraj vedno izrekajo skupaj z besedi-
¢enjem o osebni rasti, demokratizaciji, razvijanju kriti¢ne

misli, vklju¢evanju izklju¢enih itd., je nemara ¢as, da jim
nehamo verjeti. Na tej tocki nas Laval zelo dobro vprasa:
»Koliko pa je vredna ta retorika /.../, ¢e glavni cilj tako
o¢itno prevladuje? Vzgojno-izobrazevalna politika evropske
komisije je v resnici podrejena ciljem prilagajanja delovne
sile novim razmeram na trgu dela /.../, vzgojo in izobraze-
vanje ter usposabljanje vse zivljenje hote postavlja v logiko
zaposlovanja.« (prav tam: 68)
Predlog Zakona o spremembah in dopolnitvah zakona
o gimnazijah se s sklicevanjem na dokumente EU in OECD
potemtakem podreja to¢no temu druzbenemu diskurzu in
tega podrejanja sploh ne skriva. Dokaz za to je sprememba
drugega ¢lena Zakona:
»V 2. ¢lenu se za trinajsto alinejo dodata novi $tiri-
najsta in petnajsta alineja, ki se glasita:
izobrazuje za trajnostni razvoj, podjetnost, inova-
tivnost in ustvarjalnost
usposablja za vsezivljenjsko ucenje.«

Pojasnimo. Drugi ¢len sedanjega Zakona o gimnazi-
jah se nanas$a na cilje gimnazije in ima 13 aline;j:
»Splodna in strokovna gimnazija (v nadaljnjem
besedilu: gimnazija) ima nalogo, da:
na mednarodno primerljivi ravni posreduje znanje,
potrebno za nadaljevanje izobrazevanja v visokem
$olstvu,
razvija samostojno kriticno presojanje in odgo-
VOrno ravnanje,
posreduje znanje o slovenskem jeziku in knjizevno-
sti, na obmo¢jih, ki so opredeljena kot narodnostno
mesana, pa tudi o italijanskem oziroma madzar-
skem jeziku in knjizevnosti, ter razvija sposobnost
za razumevanje in sporo¢anje v knjiznem jeziku,
vzpodbuja zavest o integriteti posameznika,
razvija zavest o drzavni pripadnosti in narodni
identiteti in vedenja o zgodovini Slovenije in njeni
kulturi,
vzgaja za odgovorno varovanje svobode, za strpno,
miroljubno soZitje in spostovanje soljudi,
razvija in ohranja lastno kulturno tradicijo in
seznanja z drugimi kulturami in civilizacijami,
vzgaja za obc¢e kulturne in civilizacijske vrednote,
ki izvirajo iz evropske tradicije,
razvija pripravljenost za vzpostavljanje svobodne,
demokrati¢ne in socialno pravi¢ne drzave,
vzbuja zavest odgovornosti za naravno okolje in
lastno zdravje,
razvija zavest o pravicah in odgovornostih ¢loveka
in drzavljana,
razvija nadarjenosti in usposablja za dozivljanje
umetniskih del in za umetnisko izrazanje in
omogoca izbiro poklica.«

Novi predlog Zakona med te cilje torej dodaja izo-
brazevanje za trajnostni razvoj, podjetnost, inovativnost in
ustvarjalnost ter usposabljanje za vsezivljenjsko ucenje. Na
podlagi doslej re¢enega lahko sklenemo, da nova cilja nista
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preprost dodatek, nasprotno - kazeta, da so spremembe,
ki jih predvideva novi Zakon, vendarle temeljite: v resnici
imamo opraviti z novo ciljno naravnanostjo gimnazije. Ob
novo dodanih ciljih so se zaradi danega druzbenoekonom-
skega konteksta, ki je vse prej kot nevtralen, vsi drugi cilji
spremenili v retoriko, o katere vrednosti lahko upravice-
no dvomimo. Da je na§ dvom upravicen, se lahko prepri-
¢amo tudi ob utemeljitvah teh dveh novih ciljev v samem
predlogu novega Zakona.

V uvodnem delu novega Zakona tako preberemo:

»Z novelo zakona Zelimo okrepiti avtonomijo in od-
govornost $ole pri uvajanju sodobnih pristopov, klju¢nih
kompetenc dijakov in ugotavljanju in zagotavljanju kakovo-
sti. Upostevani so bili strateski dokumenti EU, priporo¢ila
OECD. /.../ S predlaganimi resitvami noveli se zagotavlja
razvoj sodobnih konceptov vzgoje in izobrazevanja, skozi
trajnostni razvoj, podjetnost, inovativnost in ustvarjal-
nost, ki se razvijajo znotraj interdisciplinarnega pristopa
razvoja zlasti pre¢nih klju¢nih kompetenc. Predlogi gredo
tudi v smeri priblizevanja najnovej$im priporocilom Sveta
Evropske unije na podro¢ju ustvarjanja novih priloznosti
za ucenje in v tem kontekstu priznavanja u¢nih rezulta-
tov, pridobljenih s formalnim in neformalnim izobraze-
vanjem in ucenjem.«

Zdi se, da navedek ne potrebuje dodatnega kriti¢-
nega pretresa, saj je iz doslej reCenega jasno, da prilagaja-
nje smernicam Sveta EU in OECD pomeni temeljito spre-
membo gimnazije. A za vsak primer navedimo $e odlomek
iz ObrazloZitev posameznih sprememb na koncu novega
Zakona. Obrazlozitev k 2. ¢lenu se tako glasi:

»Predlagana dopolnitev ciljev gimnazijskega izobra-
zevanja pomeni uskladitev z evropskimi smernicami in
strate$kimi dokumenti Republike Slovenije, ki so usmer-
jeni v razvoj konkurencnega, dinamic¢nega gospodarstva.
Predlog dopolnjuje 2. ¢len zakona tako, da se pri ciljih gi-
mnazijskega izobrazZevanja bolj poudarijo vsebine, ki te-
meljijo na trajnostnem razvoju, podjetnosti, inovativnosti,
ustvarjalnosti mladih ter usposabljanju za vsezivljenjsko
ucenje. Novi cilji odpirajo moznost za avtonomen pristop
$ole k bolj ustvarjalnemu, inovativnhemu in podjetnemu
pristopu k podajanju u¢nih vsebin.«

Drugi cilj oziroma nacelo novega Zakona je posta-
vljanje temeljev za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti.
V zakonskem gradivu so temu namenjeni novo poglavije
II. A in novi ¢leni, ki govorijo o zagotavljanju kakovosti,
poroc¢anju o kakovosti in enotnosti sistema ugotavljanja
kakovosti.

Tudi tukaj gre za prilagajanje skupnemu evropskemu
okvirju. V uvodnem delu Zakona je zapisano, da se bodo
morale gimnazije tudi ob vprasanju zagotavljanja kako-
vosti ravnati po sklepih Sveta EU o strateskem okviru za
evropsko sodelovanje v izobraZevanju in usposabljanju, pri
¢emer je »drugi strateski cilj na podro¢ju izobrazevanja in

usposabljanja izboljsanje kakovosti in u¢inkovitosti izo-
brazevanja in usposabljanja«. Podobno preberemo tudi v
samem novem predlogu Zakona.

Clen 41. a tako pravi: »Sola zagotavlja kakovost vzgoj-
no-izobrazevalnega dela po nacelih celovitega sistema
vodenja kakovosti, ki uposteva tudi skupni evropski okvir
zagotavljanja kakovosti.«

Toda kako bomo zagotovili, da se bo posamezna gim-
nazija prilagajala skupnemu evropskemu okvirju? Resitev,
ki je predvidena, je naslednja: najprej bodo morali ravna-
telji o doseganju »evropske kakovosti« porocati svetom
$ol, za namecek pa bo ustanovljena skupina neodvisnih
strokovnjakov (imenoval jo bo minister), ki bo ugotavlja-
la kakovost izobrazevanja po merilih oziroma kazalni-
kih, ki jih bo dolo¢il pristojni strokovni svet. V tej zvezi v
uvodnem delu Zakona preberemo:

»Novela zakona dolo¢a imenovanje in delovanje
Komisije za kakovost, ki skrbi za razvoj orodij in koordi-
nacijo aktivnosti na podroc¢ju ugotavljanja in zagotavlja-
nja kakovosti. Na podlagi odlo¢itve Strokovnega sveta
Republike Slovenije za splo$no izobraZevanje o kazalni-
ku kakovosti za gimnazijski program bodo $ole opravile
lastne analize in primerjave, sodelovale z drugimi $olami v
mrezah ucecih se $ol ali v $irjenju dobrih praks, analizirale
kakovost na posameznih podrodjih, pripravile poro¢ila o
kakovosti, ter objavile rezultate v letnih poro¢ilih. S tem
je zagotovljena ustrezna podlaga za spremljanje kakovosti
tudi v gimnaziji, kot je to Ze urejeno v Zakonu o poklicnem
in strokovnem izobrazevanju.«

Ravnatelji so Ze do zdaj morali podati letno poro¢ilo
in ga predloziti svetu Sole, vendar bodo morali po novem, ce
bo Zakon sprejet, ta porocila prirejati tako, da bodo sluzila
kot temelj za spremljanje kakovosti, o ¢emer bo - kot se
zdi - nazadnje odlo¢ala Komisija za kakovost.

Razmislimo, kaj utegne prinesti podrejanje dela na
gimnazijah tak§nemu preverjanju »kakovosti« in u¢inko-
vitosti. Tudi tukaj se lahko vprasamo, ali ni sprememba
temeljita, in tudi tukaj se lahko naslonimo na Lavalovo
analizo. Prva stvar, na katero moramo biti pozorni, je
spreminjanje $ole po vzoru zasebnih podjetij. Govorimo
namre¢ o trzni in ekonomski uc¢inkovitosti in kakovosti.
Predmet preverjanja bo brzéas prav to.

Z vidika politike je treba temo ucinkovitosti Sole
»povezati z zmanj$evanjem /.../ stroskov za vzgojo in iz-
obrazevanje« (Laval 2005: 193). Ker je denarja manj in
je treba njegov tok nadzorovati, »naj bi bile za mnozi¢no
Solanje potrebne upravljavske tehnike, ki so se izkazale v
zasebnem sektorju« (prav tam: 193-194).

Po novem morajo $ole upraviciti stroske, toda ne
ve¢ v imenu kakovostne izobrazbe, pristne kriti¢ne misli,
oblikovanja avtonomnih osebnih (kar so $e cilji, zapisani
tudi v starem Zakonu o gimnazijah), temvec vimenu - kot
pravi Laval - akumulacije kapitala, ki se vedno bolj opira
na sposobnost inoviranja in izobrazevanja delovne sile
(prav tam: 13). Seveda obstajajo $e drugi nacini sodobne
akumulacije kapitala, ki so spremljajo¢i pojavi sedanje
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brzkone neozdravljive strukturne krize kapitalizma: nizanje
davkov za premozne, odvod dobi¢kov podjetij v finan¢ne
instrumente, zadolzevanje, evropski predpisi, ki prepove-
dujejo ECB, da bi servisirala dolgove posameznih drzav v
EU, zaradi ¢esar se zadolzujejo neposredno na finan¢nih
trgih, kjer so obresti visoke itd. Trenutni evropski politiki,
ki ne najdejo poti iz primeza kapitala, tako vse podsisteme
druzbenega Zivljenja vedno znova prilagajajo, reformira-
jo, inovirajo, evalvirajo prav z vidika podrejanja kapitalu.
Kaj to pomeni za $ole, ni tezko uvideti. Mednarodna kon-
kuren¢nost nacionalnih gospodarstev postane kazalnik
kakovosti tudi za $ole. Tudi Sole, kot smo videli zgoraj,
sprejemajo govorico kapitala. U¢enci, po novem »¢loveski
kapital«, so prav v tem in nobenem drugem imenu podvr-
zeni vsezivljenjskemu ucenju oziroma fleksibilizaciji. S tega
zornega kota je vodilo trenutnega reformiranja vzgoje in
izobrazevanja podrejanje znanja ekonomski uc¢inkovito-
sti in omejitvam, ki jih vsiljuje kapitalisti¢cno tekmovanje
med gospodarstvi.

Na tej podlagi laze razumemo potrebo po Komisiji
za kakovost. Bdela bo nad uresnicevanjem nove (kapitalu
naklonjene) ciljne usmeritve gimnazije, kar ocenjujemo
kot temeljito spremembo.

Ob tem velja opozoriti §e na zvito retoriko, ki jo upo-
rablja novi predlog Zakona. Zgoraj smo videli, da je bila
veckrat omenjena avtonomija $ol. Ponovimo: »Z novelo
zakona Zelimo okrepiti avtonomijo in odgovornost $ole pri
uvajanju sodobnih pristopov, klju¢nih kompetenc dijakov
in ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti.« Ali: »Novi cilji
odpirajo moznost za avtonomen pristop $ole k bolj ustvar-
jalnemu, inovativnemu in podjetnemu pristopu k podaja-
nju uc¢nih vsebin.«

Toda kaksna je avtonomija neke $ole, Ce je celoten
$olski sistem podrejen trenutnim oblikam akumulacije
kapitala? Sama beseda avtonomija pomeni zmoznost, da
si sami in neodvisno oblikujemo in postavljamo zakone,
$olski sistem pa se pri sprejemanju zakonov ocitno podreja
zunanjemu, heteronomnemu dejavniku. Novi zakon tako
dejansko prinasa odpravo dosedanje avtonomije gimnazije.

Laval pravi odpravljanju sedanje avtonomije $ol dez-
institucionalizacija. Gre za postopno razpustitev Solske
institucije kot druzbene oblike, ki jo odlikujeta stabilnost
in avtonomija. To je seveda povezano z modelom $ole kot
»podjetjem za poucevanje, ki se ga upravlja po nacelih
novega menedzmenta in zahteva rezultate in inovacije. Od
institucije se zahteva, da se spremeni v »fleksibilno orga-
nizacijo« (prav tam: 19).

Tretje nacelo ali cilj, po katerem se ravna novi predlog
Zakona, je povecanje odgovornosti dijakov. Pri tem cilju
(nacelu) gre — kot pravi predlog Zakona - zlasti za »ome-
jevanje trajanja pravic, ki izhajajo iz statusa dijaka, s ciljem
povecati odgovornost dijakov do izobrazevanja, za izvedbo
katerega zagotavlja sredstva drzavax.

Zgoraj smo videli, da je treba zaradi zmanjs$anih
sredstev za javno izobrazevanje bedeti nad tokom denarja.
Toda, ¢e bi $lo le za to, bi pravice, ki izhajajo iz statusa
dijaka, preprosto omejili. Ne bi nam bilo treba razmislja-
ti, zakaj je treba v okviru tega cilja (nacela) razvijati Se
»kreativnost, inovativnost in podjetnost, kot predvideva
predlog novega Zakona.

Utemeljitev, ki jo ponuja Zakon, je: »Na 3164. zaseda-
nju Sveta Evropske unije v formaciji IzobraZevanje mladina,
kultura, $port (Svet EYCS, maj 2012) se je poudaril pomen
spodbujanja kreativnosti, inovativnosti, prilagodljivosti,
podjetniske spretnosti in komunikacijske sposobnosti
mladih. Pri tem je Se posebej pomembna podjetniska kultura
mladih kot tudi priznavanje neformalno in priloznostno
pridobljenih znanj na eni strani, prav tako pa je pomembna
tudi organiziranost mladih, njihova politi¢na participacija,
kot tudi njihove kulturne kompetence. Raziskava Mladina
2010, ki sta jo opravila Filozofska fakulteta v Mariboru in
Interstat (Urad za mladino, december 2010), je pokazala,
da so mladi sicer mnenja, da izobrazevalni sistemi razvijajo
samoiniciativnost, da pa formalno izobrazevanje ne deluje
spodbujevalno v smeri podjetnistva in da ponuja relativno
malo znanj, ki so potrebna za ustanovitev in vodenje podjetij.
Mladi zaznavajo svojevrstno deficitarnost izobrazevalnega
sistema. Kot klju¢no kompetenco podjetnost in inovativnost
predstavljajo tudi znanje proaktivnega vodenja projektov
(vklju¢no z znanjem, kot so sposobnost nacrtovanja, orga-
nizacije, vodenja, analiziranja, sporazumevanja, nacrtovanja
projekta, ovrednotenja in zapisovanja), u¢inkovitega zas-
topanja in pogajanja ter sposobnost za delo posameznika
in skupinsko v timih. Sposobnost presojati lastne prednos-
ti in pomanjkljivosti ter sposobnost oceniti in po potrebi
sprejemati tveganja je bistvena. Podjetniski odnos oznacuje
dajanje pobud, proaktivnost, neodvisnost in inovativnost v
zasebnem in socialnem Zivljenju kakor tudi v sluzbi (Porocilo
Evropskega parlamenta in sveta o kljuénih kompetencah
za vsezivljenjsko ucenje, 2006).«

Spremembo, ki jo pod krinko povecevanja odgo-
vornosti u¢encev predvideva novi Zakon, Laval imenuje
devalorizacija. V temelju gre za spremembo v pojmova-
nju namenov $ole kot prenasalke kulture in simbolnih
okvirjev druzbe. Cilje, kot sta bila politi¢cna emancipacija
in zasebni razcvet, so nadomestili imperativi produktiv-
ne uc¢inkovitosti in poklicnega vkljucevanja (glej zgoraj).
V bistvu retorika odgovornosti zakriva spreminjanje vseh
drugih vrednot v eno samo - ekonomsko vrednost. Zdi
se, da imamo tudi tukaj opraviti s temeljito spremembo
(v imenu akumulacije kapitala).

Govorjenje o povecanju odgovornosti dijakov ni ni¢
drugega kot prelaganje odgovornosti za lastno prihodnost na
sedanje predstavnike mlade generacije. V uvodnih besedah
novega Zakona je to formulirano tako: »Zaradi naracajoce
vloge sodobnih tehnologij so kompetence mladih s podrocja
naravoslovja in tehnike pomemben ¢len pri povecevanju
njihove fleksibilnosti na trgu dela tako kot pri povecanju
inovativnosti v podjetjih. Ne samo zato, ker se vi$ja raven
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podjetniske aktivnosti povezuje z visjo stopnjo gospodarske
rasti, z vi$§jo konkuren¢nostjo, temve¢ tudi zato, ker pod-
jetnistvo lahko predstavlja resitev posameznika v primeru
pomanjkanja prostih oziroma primernih delovnih mest.«

Lahko bi napisali tudi: Ker vam druzba ne bo pomagala
- navsezadnje je Ze M. Thatcher rekla, da druzba ne obstaja,
obstajajo samo posamezniki in njihove druzine -, si po-
magajte sami.

Tudi to temeljito spremembo usmeritve gimnazije je
treba postaviti v $irsi kontekst. Laval in mnogi drugi kritiki
sodobnih druzbenih trendov govorijo o obnovi razredne
moci kapitalistov, do katere je prislo po sedemdesetih
letih 20. stoletja, ki jo spremljajo pojavi, kot so: opuscanje
obveznosti drzav, privatizacija javne sfere, poblagovljenje
prostega ¢asa in kulture, mobilizacija mezdnih delavcev v
splo$no medsebojno ekonomsko vojno (u¢inek rezervne
armade), zmanj$evanje zascite delavcev, discipliniranje s
strahom pred brezposelnostjo, globalizacija menjave itd.
(prav tam: 35).

Sem sodi tudi individualizacija odgovornosti. Ideal
druzbe in Sole postaja »fleksibilni delavec«, kar novi predlog
Zakona niti ve¢ ne skriva. Delodajalci vse bolj pri¢akuje-
jo, da se bodo delavci pripravljeni spopasti z negotovostjo,
ker zaposlitve niso ve¢ trajne, temve¢ zacasne (prekerne).
Sodobni delavec, kot pravi Laval, mora biti samodiscipli-
niran in pripravljen na samoucenje. Ker se ne more vec
opredeliti s stabilno zaposlitvijo ali dolo¢enim statusom,
se mora izkazovati z nabranim znanjem in sposobnostmi,
da znanje uporabi (referencami in pridobljenimi kompe-
tencami) (prav tam: 36).

To nadalje pomeni, da mora $ola proizvajati novo su-
bjektivnost. O tem sijajno pise Maurizio Lazzarato v knjigi
Proizvajanje zadolZenega cloveka: »Tukaj namre¢ subjek-
tivno ne pomeni samo razpolozljivosti telesnih in intelek-
tualnih sposobnosti in ¢asa (sluzbenega ¢asa) v zameno za
mezdo, ampak tudi produkcijo individualne subjektivitete.
/...] Znanje ni tisto, kar je v ekonomiji in sodobni druzbi
nujno /.../, nujen je /.../ poziv, da je treba postati ekonom-
ski »subjekt« (»¢loveski kapital«, »podjetnik samega sebe«),
poziv, ki je namenjen tako brezposelnemu kot uporabniku
javnih storitev, potrosniku, »najponiznejsemu« med delavci,
najrevnejsemu ali »migrantuc. /.../ Postati ¢cloveski kapital ali
podjetnik samega sebe pomeni vzeti nase stroke in tveganja
fleksibilne in financializirane ekonomije, stroske in tveganja,
ki $e zdale¢ niso samo strogki in tveganja inovativnosti,
ampak tudi in predvsem stroski in tveganja prekarnosti,
rev$cine, brezposelnosti, pesajocih zdravstvenih sluzb, po-
manjkanja stanovanj itd. »Narediti podjetje iz samega sebe«
(Foucault) pomeni, da nase vzamemo revs¢ino, brezposel-
nost, prekarnost, socialne podpore, nizke place, zmanj$ane
pokojnine itd., kot bi bila to posameznikova »sredstva« in
»investicije«, s katerimi bi moral upravljati kot s kapita-
lom, »svojim« kapitalom. /.../ Diferenciali produktivnosti
ne izhajajo najprej iz »vednosti« ali informacije, ampak iz
subjektivnega prevzemanja stroskov in tveganj nase /... .«
(Lazzarato, 2012: 53-55)

In prav $ola je po Lavalu tisti ideoloski aparat drzave,
ki mora mlade prilagoditi tak$nemu pojmovanju dela in
nove subjektivnosti. Komisija EU poudarja, da je vzposta-
vljanje fleksibilnejsih in bolj odprtih sistemov usposablja-
nja kakor tudi razvijanje prilagajanja pri posameznikih
vedno bolj nujno. Za produciranje prilagodljivih ljudi bi
morala biti tudi sama $ola fleksibilna organizacija, polna
inovacij: ustrezati mora diferenciranim in spremenljivim
zeljam podjetij in razli¢énim potrebam posameznikov.
Evropska komisija vecjo fleksibilnost $ole celo predsta-
vlja kot osrednje vprasanje. »V druzbi, za katero je cedalje
bolj znacilna nestabilnost polozajev, ne glede na to, ali so
ti poklicni, druzbeni ali druzinski, bi moral vzgojno-iz-
obrazevalni sistem pripravljati na ¢edalje bolj negotove
polozaje.« (Laval, 2005: 37)

Prva kompetenca (ali metakompetenca), ki jo mora
ponotranjiti vsak bodoc¢i podjetnik samega sebe, je tako
vsezivljenjsko ucenje (glej zgoraj), da se bo sposoben spopri-
jemati z negotovostjo. Pravzaprav je to pravi pomen vsezi-
vljenjskega ucenja in govora o kompetencah ter ¢loveskem
kapitalu. Zgoraj smo videli, da se za temi pojmi ne skriva
nikakrsen ideal humanisti¢ne izobrazbe, temve¢ izkljuéno
u¢inkovitost, gibljivost, interes. Sole tako ve¢ ne kalijo sta-
bilnih, avtonomnih znacajev, temve¢ znacaje, ki se prila-
gajajo nenehnim eksistencialnim in poklicnim variacijam.
Tretji cilj (nacelo) novega Zakona pa to uzakonja; prevze-
manje tveganj nase uveljavlja kot novo dolznost drzavlja-
nov. Uveljavlja misel, da je vsezivljenjsko ucenje in nabira-
nje podjetniskih kompetenc, ki spreminjajo ¢loveka v pod-
jetnika samega sebe, moralna obveza $olajoce se mladine.

Preimenovanje, ki iz prevzemanja tveganj nase naredi
novo dolznost drzavljanov, je ena temeljnih ideoloskih
sprevrnitev sodobnega ¢asa. Kako namrec gresta skupaj
atomizacija posameznika in z njim povezan govor o tem,
da druzba ne obstaja, ter pove¢ana odgovornost posame-
znikov? Navsezadnje, za kak$no odgovornost gre?

Laval odgovarja takole: »Ce posamezniki v druzbi, kjer
je tveganje marginaliziranja in izklju¢evanja ¢edalje vecje,
ne bodo sposobni »ravnati z negotovostjo« in »zagotoviti
svoje zaposljivosti«, se bo zmanjsala globalna u¢inkovitost
gospodarstva. Stroski, ki jih bo povzro¢ilo to, da je prevelik
del populacije ekonomsko nekoristen, bodo obremenili
druzbene proracune in odmere davkov.« (prav tam: 70-71)

Posameznik, ki v sodobnih kapitalisti¢cnih drzavah
izgublja pravice (iz zavarovanja in blaginje) in se mora
vse bolj sam znajti na trgu delovne sile, je nenadoma
soocen s protislovno zahtevo odgovornosti do te iste drzave.
Lazzarato in Laval to temeljno ideolosko sprevrnitev (trkanje
na moralno vest iskalcev zaposlitve) pravilno razbereta kot
klju¢ni ideoloski manever kapitala za povecevanje presezne
vrednosti. V resnici imamo opraviti z ideoloskim ocitkom, ki
ga delodajalci ali neoliberalni odlo¢evalci (tudi pisci novega
Zakona) naslavljajo na drzavljane: ¢e boste ekonomsko ne-
koristni, bo drzava manj konkuren¢na. Fiskalna sredstva,
ki bi jih sicer lahko usmerila v razvoj, bo morala nameniti
socialnim transferjem. Za nekonkuren¢nost drzave, manjso
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gospodarsko rast, zmanjsanje Stevila delovnih mest boste
krivi prav vi. Zakaj krivi? Ker ste zavrnili dolZnost vsezi-
vljenjskega izobrazevanja, ker ste bili neodgovorni, ker niste
poskrbeli za vlozek v same sebe in zdaj niste trzno zanimivi.
Ker ste bili zani¢ podjetniki samega sebe. Namesto da bi s
sprejetjem vsezivljenjskega ucenja poskrbeli za razbreme-
nitev drzave, ste postali njeno breme.

Spomnimo se, v predlaganem Zakonu pise, da »ne
posega v dosedanji koncept ureditve gimnazijskega izobra-
Zevanja, temvec /.../ le izboljsuje jasnost zakonskih dolo¢il
in njihovo usklajenost z drugimi predpisi /.../ oziroma z
dejanskimi novimi okoli$¢inami, ki so nastale zlasti zaradi
spremenjenih druzbenih razmer, kar naj bi prispevalo k
njegovi splosni uc¢inkovitosti«.

V ¢lanku smo poskusali pokazati, da so spremembe
v resnici temeljite. Toda temeljite so, ¢e primerjamo stari
zakon in predlog novega in se ob tem spomnimo, kako je
bila gimnazija idejno zamisljena in kak$na so bila prvotna
druzbena pri¢akovanja do gimnazije (kaksna je bila njena
ideoloska druzbena vloga). Ce pa pogledamo, kaksno je
dejansko Zivljenje gimnazij, se dejansko zdi, da predlog
novega Zakona ne prinasa temeljitih sprememb. Ce se
namre¢ ozremo na realno Zzivljenje slovenskih gimnazij,
bomo opazili, da se v boju za dijake spreminjajo v »super-
markete« znanja. Sola, ki lahko ponudi ve¢ (ve¢ izbirnih
predmetov, ve¢ projektov, v katere se dijaki vkljuceni, ve¢
medpredmetnih povezav, ve¢ prireditev itd.), bo uspesnej-
$a na $olskem trgu. Re¢eno drugace, opazimo lahko trend,
da se $ole ze obnasajo kot podjetja, da so Ze podlegle po-
tro$niski koncepciji, da so ze upravljane po logiki sodob-
nega menedzmenta itd.

Za ilustracijo omenimo elektronske kartice navzoc-
nosti, ki merijo, koliko ¢asa je ucitelj na $oli. V zadnjih letih
so postale dejstvo na vecini gimnazij in tudi na drugih
$olah. Vprasanje, zakaj morajo uditelji prijaviti s kartico,
ko pridejo v $olo, in se odjaviti, ko odidejo, je na prvi
pogled enigmati¢no, $e posebno zato, ker je delo uditeljev
ze tako podrejeno stalnemu urniku. Morda nam odgovor
ponuja Edward Palmer Thompson v knjigi Navade, plebej-
ska kultura in moralna ekonomija. Zgodovina nas uci, da
so bili podobni ukrepi vselej povezani z discipliniranjem
delovne sile. Ob zori industrijskega kapitalizma so taksne
kartice vpeljevali zlasti vindustrijskih panogah z nerednim
delovnim ritmom, kjer je bilo veliko moZnosti za lenarje-
nje. V neki zelezarni v Angliji je moral nadzornik tovarne
ze leta 1700 »vsakemu delavcu izstaviti kartico navzo¢no-
sti, na kateri so bili do minute natan¢no zabelezeni prihodi
in odhodi«. (Thompson 2010: 465) V kazenskem zakoniku
te tovarne je bilo zapisano, da »se mora vsaka tukaj zapo-
slena oseba ravnati zgolj po nadzornikovi uri, zvoncu ali
kakem drugem merilcu ¢asa, in to uro sme naravnati le njen
lastnik ...« (prav tam). V tem ¢asu je bilo delavcem veliko
bolj naravno delati na normo, kot je e danes marsikje po

svetu. V tej zvezi Thompson navaja raziskavo o sodobnih
delovnih pogojih Mehi¢anov. Ce delavec v Mehiki ve, koliko
denarja bo dobil, na primer, za vsako tono izkopane rude,
ne glede na to, koliko ¢asa bo porabil za kopanje, bo zelo
vneto delal. Zakaj? Zato, ker je »v neindustrijskih druzbah
delo skoraj vedno usmerjeno na naloge /.../ zato bi bilo treba
na novo razvijajo¢ih se podrocjih mezde vezati na naloge
in ne neposredno na ¢as«. (prav tam: 480)

Ucitelji v Sloveniji smo bili do nedavna presenetljivo
podobni omenjenim delavcem v Mehiki. Usmerjeni smo
bili na naloge oziroma na cilje. U¢itelji v gimnazijah smo
bili zavezani zgoraj navedenim splosnim ciljem gimnazije
in ciljem posameznih predmetov, ki jih u¢imo. Ni nas bilo
treba disciplinirati. Cas, porabljen za nalogo oziroma cilj,
ni bil dejavnik, vsekakor ga ni bilo treba posebej meriti.
S tega zornega kota nastopa vpeljevanje merilnih kartic
in uvajanje nadzornikovega ¢asa kot nekak$na uvertura
v sedanje temeljito prilagajanje gimnazije ekonomskim
trendom. Nadzornisko merjenje ¢asa morda ne pomeni
ni¢ drugega kot opustitev starih nalog ali ciljev gimnazije
in njihovo nadomestitev z discipliniranim proizvajanjem
¢loveskega kapitala. Navsezadnje je Ze W. Glasser, navdu-
$eni zagovornik tovrstnih trendov, dejal, da ucenci v $oli
niso le delavci, marve¢ $olski proizvod. Skratka, reklo »Cas
je denar« odslej velja tudi gimnazije.

Mogoce je torej pokazati, kako je preteklo pocasno
vpeljevanje neoliberalnega diskurza v $ole (v glavnem s
pomocjo izvajanja Stevilnih »samoumevnih« projektov
in ukrepov) $ele ustvarilo stanje, v katerem je mogoce ta
Zakon ideolosko dojeti kot samo usklajevanje z evropsko
zakonodajo in spremembami na terenu. Zalostna resnica
je pac tale: gimnazijski ucitelji in odlocevalci so se v pre-
teklosti lotevali razli¢nih ukrepov in projektov, katerih
namen je bil preprosto discipliniranje gimnazije — omislili
so si kartice navzocnosti, s katerimi se meri ¢as, prebit na
$oli, kr¢ili so u¢ne nacrte, izvajali poskus, se lotevali raz-
licnih kroskurikularnih projektov, medpredmetnih pove-
zovanj in vsak dan glasneje in samozavestneje govorili o
vsezivljenjskem ucenju, kompetencabh, fleksibilnosti, pod-
jetnosti, ¢loveskem kapitalu itd. Pri tem so si seveda domi-
$ljali (hybris), da delujejo v imenu odli¢nosti, da v resnici
izobrazujejo (vsi projekti so ze po definiciji bili uspe$ni);
toda ob tem, kar so delali in verjeli, so v resnici pomagali
pri rojstvu $ole, ki je tuja njim samim. Pripomogli so k
rojstvu Sole, ki vse manj vzgaja avtonomne osebnosti in
pristne kriticne mislece (e sprejmemo, da bi prav to morala
biti temeljna cilja gimnazije, kot je bila sprva normativno
zamisljena), se pravi $ole, ki nazadnje tudi uciteljev vec
ne bo potrebovala, saj bodo potrebi druzbe po ¢loveskem
kapitalu bistveno bolje sluzili razli¢ni retoriki, motivatorji,
koordinatorji dela v skupinah, menedzerji itd. U¢itelji torej
s svojim zaslepljenim delom niso pomagali le spremeniti
pogojev lastnega dela, pomagali so spremeniti tudi cilje in
vsebine lastnega dela, in to v meri, ki odpravlja pouceva-
nje, kot smo ga poznali doslej.
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V ¢lanku kritiziramo predlog Zakona o spremembah in dopolnitvah zakona o gim-
nazijah. Zanima nas, ali so zakonske spremembe le manjsi popravki, kot nas prepricu-
jejo predlagatelji Zakona, ali pa imamo opraviti s temeljitimi spremembami gimnazije.
Dokazujemo, da so — glede na sedanjo zakonodajo in koncepcijo gimnazije — spremembe
temeljite. To postane jasno ob temeljitejSem razmisleku nove ciljne usmerjenosti gim-
nazije, novega nadzora nad kakovostjo njenega dela in novih pri¢akovanj glede odgo-
vornosti dijakov. Vse te spremembe je v kontekstu trenutne ekonomske krize mogoce
razumeti kot poskus podrejanja Solskega sistema (in gimnazije) gospodarstvu.

This article is a critique of the Act of Amendments of the Gymnasia Act. We are in-
terested whether legal amendments are only smaller corrections - as we have been per-
suaded by the proposers of the Act - or essential changes of gymnasia. We would like
to prove that it is about essential changes in relation to the present law and conception
of gymnasia. This becomes clear through a thorough consideration of the new goal-
orientation of gymnasia, new quality control of its work and new expectations related
to students’ responsibilities. In the context of the current crisis all these changes can be
understood as an attempt of subordinating school system (and gymnasia) to economy.

® e Zapleteni odnos ucitelj — u¢enec, kroni¢na utrujenost, dvom v svoje delo, ocenjevanje, spre-
ES NA POTI . v 1. . . . . ..
" KDOBREMU POCUTJU menjena vloga ucitelja, nenehno prilagajanje, tezave s koncentracijo so le nekateri izmed

Obvladovanje stresa v Zoli
- teor dik

dejavnikov stresa, ki danes pestijo pedagoskega delavca. Potreba po nenehnem spremlja-
nju tehnoloskih in strokovnih smernic, aktivno angaZiranje celotne osebnosti, nacrtovanje
ter profesionalna rast zahtevajo od ucitelja vedno vedje napore in prilagajanja. Strokovna
monografija osvetljuje dejavnike tveganja za stres in nacine ucinkovitega spoprijemanja z
njim. Vsebina knjige jasno in strokovno utemeljeno pojasnjuje njihov vpliv na kakovostno
in strokovno delo uciteljev — ob tem pa tudi na zmanjsevanje ali stopnjevanje poklicnega
stresa. Presezna vrednost knjige je vtem, da stresa ne obravnava le kot splosen pojav, temvec
strokovno poglobljeno in z zadnjimi raziskavami podprto osvetljuje prav podrocje poklic-
nega stresa pri uciteljih, hkrati pa nakazuje »pot k dobremu pocutju«. Delo je nadgrajeno
s predlogi pristopov k zmanjsevanju poklicnega stresa in vzpostavljanju dobrega pocutja.

Informacije in narodila:

po posti: Zavod RS za Solstvo, Poljanska cesta 28, 1000 Ljubljana C\)
0o faksu: 01/3005199 S

po elektronski posti: zalozba@zrss.si il
na spletni strani: http://www.zrss.si Slovenije
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Tibor Rutar, sodelavec Initituta za delavske tudije

V politoloskem raziskovanju drzave in drzavne politike
prevladuje pluralisti¢na teorija drzave (PTD). Sode¢ po tej
teoriji naj bi vsebino drzavne politike ustvarjalo mnostvo
interesno raznorodnih skupin oziroma strank, ki med
seboj tekmujejo za politi¢ni vpliv. To je zelo nesporna
trditev, ki je ne more zanikati noben resen politolog ali
sociolog, pa tudi namen tega ¢lanka ni pokazati, da ne velja.
V sodobnih kapitalisti¢nih druzbah vsaj na Zahodu, kjer
vlada liberalna demokracija, zares obstaja mno$tvo med
seboj tekmujocih interesnih skupin in strank, ki zastopa-
jo tako interese delavcev kot kapitala (pa tudi drugih bolj
parcialnih akterjev) in ki stalno lobirajo ter posredno ali
neposredno vplivajo na konkretne politike, ki jih izvaja
drzava kot institucija. Vseeno pa mora biti ta trditev — e
hocemo, da ne zavaja — dodatno pojasnjena. Kar moramo
dodati, je, da imajo v tekmi za vpliv na drzavno politiko
razli¢ne interesne skupine razlicne izhodiscne privilegije
in poloZaje. To je klju¢ni poudarek, ki ga konvencionalno
politolosko raziskovanje spregleda.

Pluralisti¢na teorija drzave sicer ne zanika, da ima
katera koli od razli¢nih interesnih skupin lahko nakljuc-
ni, zacasni privilegij v tekmi za vpliv na drzavno politiko.
Zanika pa - in to je klju¢no -, da v tej tekmi obstaja sis-
tematicni privilegij ali niz sistemati¢nih privilegijev. Po
PTD torej obstajajo le naklju¢ni, zacasni privilegiji, ki so
na dolgi rok razporejeni relativno enakomerno med raz-
licnimi skupinami. Iz tega sledi, da sta drzavna politika
nasploh in $olska politika posamic preprosto taksni, kot to
dolo¢i domnevno slepi in zato pravi¢ni izid tekme raznih
na dolgi rok enakopravnih, ne pa asimetri¢no razporejenih
interesnih skupin. Glede na to, da imajo vedji vpliv tiste
skupine, ki prejmejo ve¢ volilnih glasov, lahko po PTD
sklenemo, da o drzavni in Solski politiki vsaj naceloma
odloca prevladujoce mnenje volivcev in da sta zato obe
politiki »pravi¢ni«, demokrati¢no odloceni.

Osrednji namen ¢lanka je pokazati, da pluralistic¢-
na teorija spregleda tri pomembne mehanizme oziroma
ravni, zaradi katerih sta drzavna politika nasploh in $olska
posamic v kapitalisti¢ni druzbi vsaj v zadnji analizi vedno
nagnjeni v smeri interesov zasebnih lastnikov kapitala
(oziroma z njimi vsaj nista v neposrednem konfliktu) in ne
v smeri splo$nih interesov ljudi, ki prebivajo na obmocju,
na katerem velja dolocena drzavna politika. Prek tega
bomo nadalje pokazali, da je v ¢asu posplosene kapita-
listicne krize, v kakr$ni Zivimo vse od let 2008/2009 pa
do danes, ta nagnjenost kvantitativno izrazitejsa in da

to negativno - tako posredno kot neposredno - vpliva
na javno Solstvo.

Sociologki pristopi k preuc¢evanju drzave — predvsem
tisti, ki izhajajo iz kritike politicne ekonomije — v nasprotju
s prevladujoco politolosko PTD poudarjajo obstoj treh ravni
delovanja, ki zagotavljajo, da je drzavna politika v kapita-
lizmu vsaj nac¢eloma nagnjena k interesom kapitala. Te tri
ravni so: 1) medosebna, 2) institucionalna in 3) strukturna,
pri ¢emer obstoj vsake od treh ni vzajemno izklju¢ujoc.

Prva, tj. medosebna, raven deluje takole: sfera po-
liti¢nega je druzbena sfera, v kateri vsaj v povpredju nad
vsem preostalim $tejejo doloc¢ene osebnostne lastnosti,
kot so na primer sposobnost javnega nastopanja, razli¢ne
socialne ve$cine, Sirok dostop do raznoterih socialnih
krogov, karizma, splo$na razgledanost itd., ki so v ob-
stojecih druzbah med prebivalstvo razporejene neenako
(Bourdieu, 1984). Te osebnostne lastnosti so v povprecju
in za posameznega druzbenega ¢lana predvsem posledi-
ca njegovega ali njenega posedovanja dolocene (visje ali
visoke) stopnje simbolnega kapitala — prestiz, druzbena
prepoznavnost/vidnost, ¢ast itd. — in kulturnega kapitala
- izobrazba, intelekt, govorni stil, videz itd. Stopnja po-
sedovanja obeh vrst kapitala je nadalje odvisna od druz-
benega polozaja druzine, v kateri se posamezni ¢lan so-
cializira in odra$¢a. Ce to drzi, sledi pomemben sklep
za naso razpravo. Namreé, dostop do visokih politi¢nih
krogov in s tem do resnega vplivanja na vsebino drzavne
politike je vsaj v nacelu pogojen z druzbenim polozajem
druzine, iz katere prihaja posamezni ¢lan. To pomeni, da
imajo - izhodi$¢no gledano - ve¢jo moznost dostopa do
politike tisti, ki prihajajo iz premoznejsih druzin, katerih
materialni interesi so naceloma bliZe interesom privatnih
lastnikov kapitala ali z njimi celo sovpadajo. Iz tega ne-
posredno sledi, da drzavno politiko bolj kot ne upravljajo
tisti, katerih osebni materialni interesi so blizu interesom
kapitala (ali z njimi celo sovpadajo).

To je prva raven oziroma prvi mehanizem, zaradi
katerega je vsebina drzavne politike vsaj v nacelu nagnjena k
interesom kapitala, ne delavstva. Politiki, ki krojijo drzavno
politiko, so osebnostno (posredno ali neposredno) v vedji
meri povezani z interesi kapitala. To je bil moc¢an dejavnik
predvsem v 19. stoletju in prvi polovici 20. stoletja, danes,
ko je dostop do izobrazevanja, javne prepoznavnosti itd.
(skratka do kulturnega in simbolnega kapitala) manj ek-
skluziven, pa je veliko $ibkejsi. Kapitalisti¢na drzava je zato
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danes dejansko relativno avtonomna — ni preprosto v ne-
posredni lasti samo ene druzbene skupine. Pluralisti¢na
teorija drzave ima v zvezi s tem kljub svojim drugim (po-
membnim) pomanjkljivostim zelo prav, ko zanika veljav-
nost instrumentalisticne teorije drzave, po kateri je drzava
ni¢ drugega kot orodje v rokah vladajocega razreda, tj. ka-
pitalistov. Tak$no instrumentalisti¢no pojmovanje drzave
moramo zavrniti. Navsezadnje je empiri¢no ocitno, da je
v danasnji (slovenski, evropski ali celo ameriski) politiki
nemalo ljudi, katerih druzinsko poreklo je delavsko in zato
niso osebnostno zainteresirani, da bi nagibali drzavno
politiko v prid interesov zasebnih lastnikov kapitala. Skratka,
brez tezav priznamo, da je ta prvi mehanizem danes raz-
meroma $ibek ali celo odsoten in da samo s sklicevanjem
nanj nikakor ne moremo prepricljivo razloziti, zakaj je ka-
pitalisti¢na drzava zares kapitalisticna.

Druga, tj. institucionalna, raven je za razliko od prve
mocna $e danes. Ta raven deluje takole: ne glede na to, ali
dolocen kandidat za politika (oziroma dolo¢ena interesna
skupina) osebnostno izhaja iz druzbenega polozaja, zaradi
katerega so njegovi ali njeni osebni interesi prepleteni z
interesi kapitalistov - torej ne glede na (ne)obstoj prvega
mehanizma -, ostaja dejstvo, da je uspesen strankarski ali
lobisti¢ni poskus vplivanja na drzavno politiko v temelju
odvisen od finan¢nih sredstev. Kar v zadnji analizi $teje,
ko govorimo o vplivu posameznih strankarskih ali interes-
nih skupin na drzavno politiko, so seveda glasovi volivcev.
Vendar - in to je pomembno - pred glasovi politiki po-
trebujejo e nekaj drugega: denar. Najpomembnejsi prvi
pogoj zbiranja glasov je politiéna kampanja. Ce interes-
na skupina ali stranka ni medijsko in javno vidna, bo ne
glede na privlaénost svojega programa marginalizirana.
Klju¢ni dejavnik pri zbiranju volilne podpore zato pred-
stavljajo financerji.

V obstojeci druzbi je ekonomski kapital (tako kot sta
simbolni in kulturni) med prebivalstvom neenako razpore-
jen. Manjsina zasebnih lastnikov kapitala poseduje ogromno
finan¢nih sredstev, medtem ko ima vecina prebivalstva, ki
mora zaradi svojega preZivetja na trgu dela vsak dan pro-
dajati svojo delovno silo, zelo malo finan¢nih sredstev ze
gledano skupaj, kaj Sele vsak zase.! Iz tega sledi, da inte-
resna skupina ali politi¢na stranka, ki druzinsko/socialno
ne izhaja iz vladajocega (premoznega) razreda in zato ne
sodi v zgoraj opisani prvi mehanizem, marvec¢ iskreno za-
govarja interese delavstva, vseeno na tej drugi - institu-
cionalni - ravni ne more narediti veliko, da bi se izognila
dejstvu, da za svoj politi¢ni projekt potrebuje ogromno
finanéne podpore. To pomeni, da ¢eprav na medosebni
ravni ta skupina ne zagovarja interesov kapitala, marve¢
zagovarja celo ravno nasprotne interese, se bo na insti-
tucionalni ravni primorana zateci k zasebnim lastnikom

kapitala. Ti pa jo bodo finan¢no podprli, samo ¢e bo omilila
svoje ne- ali antikapitalske interese in zahteve.

Glede na zgodovinska dejstva v drugi polovici prejsn-
jega stoletja, ko so v parlamente po vecini drzav zahodnega
sveta mnozicno vdirale socialdemokratske in socialisti¢ne
stranke, pa tudi ta druga, institucionalna raven ni dovolj,
da prepricljivo razlozimo, zakaj je v kapitalisticni druzbi
drzava v nacelu (¢etudi ne absolutno) vselej naklonjena
interesom kapitala. Obstajajo namrec (redki) zgodovinski
trenutki, ko interesnim skupinam in politi¢nim strankam,
ki osebno ne zagovarjajo interesov kapitala, uspe prido-
biti institucionalno (tj. finan¢no) podporo tistih, ki prav
tako ne zagovarjajo interesov kapitala. Kljub dejstvu, da
najve¢ bogastva nadzorujejo zasebni lastniki, obstajajo
druge skupine druzbenih dejavnikov (na primer sindika-
ti, neodvisne organizacije, disidentski kapitalisti itd.), ki si
lastijo dobr$no koli¢ino finan¢nih sredstev, a so interesno
na strani delavstva.

Tako pridemo do tretje, tj. strukturne, ravni oziroma
mehanizma. Ce sta prvi dve ravni lahko navzodi ali pa
tudi ne (vsaj v dolo¢enih izjemnih zgodovinskih trenut-
kih), tretja raven v kapitalisti¢ni druzbi deluje vselej in je
zato za razliko od prvih dveh neizbezna. Cene deluje ve¢,
nismo ve¢ v kapitalizmu.

Tretja raven deluje takole: v druzbah s kapitalistic-
nim gospodarstvom je gospodarska dejavnost v rokah
zasebnih lastnikov kapitala (pri tem ni pomembno, ali ti
zasebni lastniki kapitala nastopajo kot taksni tudiv pravni
obliki ali ne; zasebni lastnik kapitala je lahko tudi drzava,
¢e njena lastnina ni na razpolago prebivalstvu in je vpeta v
trzno konkurenco). Se ve¢, gospodarska dejavnost, ki Zene
gospodarsko rast - tj. produktivne investicije —, je v temelju
odvisna od objektivnih makroekonomskih dejavnikov,
med katerimi je najpomembnejsa profitna mera. Kadar je
profitna mera dovolj visoka, da je gospodarska dejavnost
po kriterijih trzne konkurence dobi¢konosna, bodo zasebni
lastniki kapitala investirali v proizvodnjo (gl. Granados,
2012; Jones, 2013; Kliman, 2012: 88-91). Kadar je prenizka,
tega ne bodo storili. Pri tem je pomembno poudariti, da
odlo¢itve zasebnih lastnikov niso v prvi vrsti subjektivne,
marve¢ nanje klju¢no vpliva omenjeni objektivni makroe-
konomski dejavnik. Kapitalisti, ki investirajo v nedobicko-
nosno proizvodnjo — torej pod pogoji nizke profitne mere
-, v pogojih trzne konkurence slej ko prej bankrotirajo.

Gospodarska rast, ki je odvisna od visine profitne mere,
je za delovanje drzave klju¢na, ker je edini vir vseh dohodkov
(pla¢, mezd, dobi¢kov, obresti, rent itd.). Izpostaviti to, je
za na$o razpravo pomembno, saj drzava kot institucija
deluje samo pod enim pogojem: da ima dovolj finan¢nih
sredstev. Ta sredstva pa pridobiva iz enega samega vira -
iz prihodkov, ki jih zagotavlja gospodarska rast, tj. prek

!V Angliji ima, denimo, pet najbogatejsih druzin v lasti toliko bogastva, kot ga ima 20 % vsega angleskega prebivalstva skupaj (Dutta, 2014). V Zdruzenih
drzavah Amerike ima 1 % najbogatejsih prebivalcev v lasti 40 % vsega bogastva, 80 % vseh Ameri¢anov pa silasti 7 % vsega ameriskega bogastva

(Marsden, 2014).
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davkov. Drzava lahko obdav¢i ali dohodke zasebnih last-
nikov ali delavcev ali oboje hkrati.

Vendar je v kapitalizmu gospodarska dejavnost (in s
tem gospodarska rast) v rokah zasebnih lastnikov kapitala.
Tibodo investirali v proizvodnjo in gnali gospodarsko rast
ter s tem omogocili drzavi, da si zagotovi finan¢na sredstva, s
katerimi izvaja svoje politike samo v primeru, ko je profitna
mera dovolj visoka oziroma - kar je isto - ko je investicij-
ska klima ugodna. Iz tega sledi klju¢ni sklep. Politiki, ki
upravljajo z drzavo in drzavno politiko, lahko zagotovijo
nemoteno delovanje (in obstoj) drzave kot institucije samo
v primeru, da je stanje v gospodarstvu relativno zdravo,
ugodno. To pomeni, da so ne glede na svojo osebnostno
privrzenost interesom Kkapitala, ki sledi iz njihove medo-
sebne pripadnosti kapitalisticnemu razredu - raven I - in/
ali iz njihove institucionalne pripadnosti kapitalisticnemu
razredu - raven 2 -, pod stalnim strukturnim oziroma ne-
osebnim pritiskom - raven 3 -, da izvajajo politike, ki na
gospodarstvo in investicijsko klimo delujejo vsaj nevtral-
no, ¢e Ze ne pozitivno.

Ker je v kapitalizmu zaradi prav specificne (kapitalis-
ti¢ne) organizacije druzbene proizvodnje, tj. proizvodnje
v okviru trzne konkurence, drzava vselej pod strukturnim
pritiskom, da izvaja politike, ki so v skladu z interesi kapitala
ali pa jih vsaj ne spodjedajo, je tudi javno Solstvo, ki je v
domeni drzavne politike, pod strukturnim pritiskom, da
je organizirano v skladu z interesi kapitala ali pa jih vsaj ne
spodjeda neposredno. Ce drzi trditev, da je drzava v kapi-
talizmu pod strukturnim pritiskom, da izvaja politike, ki
so v skladu z interesi kapitala ali pa jih vsaj ne spodjedajo,
drzi tudi zgornja trditev.

V ¢asu kapitalisti¢ne krize, ki je ¢as neugodne investi-
cijske klime, je strukturni pritisk na drzavo veliko moc¢nejsi.
Moc¢nejsi je v smislu, da je v tem obdobju drzava, e Zeli
ostati operativna, primorana izvajati politike, ki aktivno
podpirajo in zadovoljujejo interese kapitala. Ni ve¢ dovolj
- kot je v ¢asu konjunkture -, da samo ne izvaja politik, ki
so v neposrednem nasprotju z interesi kapitala. Resni¢nost
varcevalnih ukrepov in drugih kapitalu naklonjenih politik
v Sloveniji in drugod je v zadnjih letih dovolj o¢itna, da jo
je odve¢ ponazarjati podrobneje.

Iz zgornje razprave sledi dvoje. Prvi¢, v takem obdobju
bo javno Solstvo prizadeto neposredno. V ¢asu krize so
namre¢ finan¢na sredstva, ki jih drzava ¢rpa z davki, nujno
nizja, saj je kapitalisti¢na kriza obdobje, v katerem je gos-
podarska rast in s tem rast dohodkov (iz katerih se ¢rpajo
drzavna sredstva) po definiciji nizja. To pomeni, 1) da
ima v ¢asu krize javno $olstvo manj sredstev, kar nadalje
povzroci padanje kakovosti $olstva zaradi odpuscanj, racio-
nalizacije, povecanja obsega dela itd. Drugi¢, v ¢asu krize
je javno $olstvo prizadeto posredno, ker 2) mora, kot smo
videli zgoraj, drzava v ¢asu krize aktivno streci interesom
kapitala in je pod stalnim pritiskom privatizacije oziroma

poblagovljenja in/ali reorganizacije, ki bi zagotovili kon-
kurené¢nejso delovno silo za trg dela. Pod pritiskom priva-
tizacije je zato, ker javno Solstvo v kapitalizmu ne ustvarja
nove presezne vrednosti, ki bi jo kapitalisti lahko investira-
li, saj je del javnega sektorja oziroma je izklju¢eno iz trzne
konkurence. Pod teznjo reorganizacije, ki bi zagotovila
primernej$o (tj. konkurenc¢nejso, cenejso, u¢inkovitejso)
delovno silo, pa je zato, ker s tem dviga konkuren¢nost na-
cionalnega gospodarstva. To pa nadalje blagodejno vpliva
na gospodarsko rast. Tako privatizacija kot dajanje pred-
nosti smerem ali fakultetam, ki proizvajajo u¢inkovitejso
delovno silo, oziroma reorganiziranje smeri in fakultet v
skladu s tem ciljem negativno u¢inkuje na javno $olstvo
in izobraZevanje.

To lahko ponazorimo z aktualnim predlogom novele
Zakona o visokem Solstvu, ki je v Sloveniji vsaj zadnjih nekaj
mesecev netil polemi¢ne razprave in odzive. Predlog po
mnenju analitikov slovenskemu visokemu $olstvu aktivno
kréi finanéno podporo in ga obenem sili v iskanje finan¢-
nih sredstev na trgu, s ¢imer niza njegovo kakovost in
dostopnost. Solstvo je prizadeto tako neposredno - tocka
I - kot posredno - toc¢ka 2. Takole so zapisali podpisniki
Memoranduma o predlogu zakona (Marincic¢ in drugi, 2014):

»Predlog ZViS$ frontalno uvaja $olnine na rednem
(po novem polnem) $tudiju, ki je bil doslej brezpla-
¢en. S tem v precej$nji meri prenasa breme finan-
ciranja visokoSolskih zavodov z drzave na $tudente.
In to kljub temu, da je tudi MIZS samo prepoznalo
obstojeco prakso, ki jo je omogocal izredni $tudij,
kot nelegitimno. Predlog ZViS to prakso uzakonja,
namesto da bi jo odpravil. Ce bo ZViS$ sprejet v sedanji
obliki, bo spodbujal visoko$olske zavode h kréenju
brezpla¢nih in $iritvi placljivih vpisnih mest. Ob tem
zakon celo ne vsebuje varovalk proti vpisu premalo
kakovostnih in usposobljenih samopla¢niskih kandi-
datov na $tudijske programe. Finan¢na odvisnost od
samoplacnikov bi vodila tudi v nizanje zahtevnosti,
saj bi si zavodi nekriti¢no prizadevali za ¢im vedjo
prepustnost v visje letnike. To bi vodilo v razvred-
notenje visokega $olstva oz. v sistemsko korupcijo v
obliki razprodajanja naslovov.«

Ker so ponavljajoce se kapitalisti¢ne krize, kakrsna
je t. i. »velika recesija«, v kateri zivimo danes, zgodovin-
sko specifi¢ni pojav, znacilen samo za nedavno, kapitalis-
ticno obdobje ¢loveske zgodovine, ni nobenega razloga, da
jih ne bi odpravili in s tem izni¢ili njihovega vecplastnega
negativnega ucinka na javno $olstvo. Periodi¢ne kapita-
listi¢ne krize izhodis¢no povzroca oziroma pripravi teren
zanje dosledno delovanje nacela trzne konkurence, ne pa
domnevna skorumpiranost politikov ali goljufije tajkun-
skih kapitalistov. Trzna konkurenca namre¢ zahteva, da
zasebni lastniki kapitala neprenehoma posodabljajo svoj pro-
izvodni proces z vpeljevanjem novih tehnoloskih inovacij,
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ki povecujejo produktivnost dela. Tekmujoci kapitalisti
si lahko zagotovijo prezivetje v okolis¢inah trzne konku-
rence le, ¢e neprestano skusajo prehiteti svoje tekmece. To
pocnejo tako, da si z visanjem produktivnosti dela s te-
hnoloskimi inovacijami niZajo individualne produkcijske
stroske na enoto proizvedenega blaga in s tem ustvarjajo t.
i. presezni dobicek. Ta je razlika med njihovo individualno
stroskovno ceno in povpreéno stroskovno ceno vseh pre-
ostalih kapitalistov v isti panogi. Vendar ima to vztrajno
vi$anje produktivnosti dela, ki posameznim kapitalistom
kratkoro¢no zares omogoca visjo individualno dobicko-
nosnost in prisvojitev ve¢jega trznega deleza, nenacrten in
nepric¢akovan agregacijski u¢inek zniZanja splo$ne profitne
mere’ celotne panoge ali gospodarstva (gl. Freeman, 2009;
Kliman, 2012: 128-133), saj stalno narascajoca produktiv-
nost dela povzroca vsaj dezinflacijo, tj. upocasnjevanje rasti
cen, ¢e ze ne deflacije, tj. padanja cen.

Povedano drugace: posamezni kapitalist uziva nad-
povprelen dobicek, ker ima zaradi zvi$ane produktivnos-
ti dela konkurencno prednost - proizvaja lahko z nizjimi
stroski kot preostali, prodaja pa lahko zaradi pritiska
trzne konkurence $e vedno po stari ceni, ki je dolo¢ena s
povpre¢nimi stroski vseh preostalih, povpre¢no produk-
tivnih kapitalistov, s katerimi tekmuje. Vendar ko ¢ez ¢as
zaradi istih pritiskov trzne konkurence tudi vsi preostali
kapitalisti vpeljejo tehnolosko inovacijo in zvi$ajo svojo
produktivnost (tisti, ki tega ne storijo, pa propadejo ali vsaj
izgubijo svoj trzni delez), konkuren¢na prednost prvega
kapitalista, ki je vpeljal tehnolosko inovacijo, izgine, z njo
pa tudi njegov nadpovprecni dobi¢ek. Ko zaradi zvisanja
produktivnosti tudi preostali kapitalisti znizajo svoje
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V ¢lanku na kratko predstavimo sociolosko kritiko v politologiji prevladujoce plu-
ralisti¢ne teorije drzave (PTD). Prek te kritike prikazemo tri mehanizme oziroma ravni
delovanja, zaradi katerih je drzava institucija v kapitalisti¢cnih druzbah naklonjena inte-
resom zasebnih lastnikov kapitala. Na tej podlagi razlozimo, zakaj je v ¢asu gospodarske
krize kakovost javnega Solstva naceta tako neposredno kot posredno. Nazadnje ocrtamo
temeljni razlog za nastanek in vztrajnost obstoja ponavljajocih se gospodarskih kriz v ka-
pitalisti¢nih druzbah in predstavimo, zakaj niso posledica naravnega ¢loveskega stanja.

This article is a brief presentation of sociological critique of the pluralistic theory
of the state (PTS) which is prevailing in political sciences. Three mechanisms or levels
of activity, that lead the state as an institution towards the interests of private owners
of capita, are presented through this critique. This is the basis for our explanation why
quality of public education is jagged directly and indirectly in the times of economic
crisis. Finally we outline the essential reason for the emergence and persistence of re-
peating economic crises in capitalist society, and why they are not caused by natural
human condition.

Bralni listi s Son¢ne poti so namenjeni predvsem ucencem, ki imajo teZave pri ucenju
branja in pisanja, pa tudi sicer opismenjevanju otrok v prvem triletju osnovnosolskega
izobraZevanja. Otroku pribliZzajo branje in pisanje z vajami od enostavnih zlogov, besed
in povedi do sistemati¢nega, igrivega in zanimivega branja besedil, ki so ponazorjena
tudi z ilustracijami. Gradivo je napisano z malimi in velikimi tiskanimi ¢rkami. Z bralnimi
listici lahko izboljSujemo in vplivamo na razvoj vizualne diskriminacije, neposrednega vi-
zualnega pomnjenja in diskriminacije, sukcesivnosti glasov in ¢rk v besedah, kinestetske-
ga zavedanja kriticnega glasu, vidnega zaznavanja dolocanja lege, polozaja glasu, crke,
zavedanja kriti¢nih glasov, spominske funkcije — pomnjenja vizualnih in akusti¢nih likoy,
besednega zaklada, razumevanja in prakti¢ne uporabe besedil. Gre za drugo, posodo-
blieno izdajo Bralnih listov iz leta 1996.
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Pojem kompetenc se je v naSem prostoru ne le uve-
ljavil, ampak kaze, da bo tudi ostal. Medtem ko imajo
zagovorniki s teoretsko utemeljitvijo tega pojma resne
tezave, kriti¢ne analize opozarjajo na njegovo problema-
ti¢nost. Presenetljivo je, da tudi stroka in akademska sfera
pojem uporabljata nekriti¢no samoumevno. S preprostim
poskusom miselnega eksperimenta bom poskusal bralcu
razloziti povezane temeljne pojme in ponudil presojo, ali
ta pojem res rabimo.

Ko sem poleti 2003 pri pisanju nekega ¢lanka moral
preuciti pojem psihoterapevtske kompetentnosti, me je
preucevanje vodilo k samemu pojmu kompetentnosti. Iz
nadaljnjega temeljitega preucevanja,' ki je najprej kazalo
kompleksnost tega pojma, je iz$la njegova preprostost in
slednji¢ ugotovitev, da gre izvorno gledano preprosto za
usposobljenost. To je pomenilo, da pojma kompetentnosti
nisem ve¢ potreboval. Hkrati s tem se je razblinjala tudi
skrivnostnost 'kompetenc' kot necesa posebnega, novega,
kompleksnega. Ostala je radovednost, kako lahko pedagoska
veda (od politike) sprejme pojem, ki je bodisi vseobsezen
kurikularni pojem (pomeni lahko kar koli, kar pri¢akuje-
mo od izobrazevanja: od znanja, ve§¢in do izurjenosti) ali
pa nosilec specificnega pomena (mobilizator, povezova-
lec itd.), pri Cemer bi se morali vsakokrat sporazumevati
o njegovem pomenu. Izkazalo se je, da nove paradigme ni
treba iskati v kompetencah kot novi pedagoski kvaliteti, ki
naj bi povezovala vse doslej znano, ampak v prostodusnih
izjavah, ki novo paradigmo gledajo skozi »stroske na enoto
ucenja na uc¢enca/$tudenta« v tem, kako je »z manj mogoce
proizvesti ve¢« (Barr in Tagg, 1995: 23). Uporaben pojem
uc¢nih rezultatov ima poleg svoje pedagoske vrednosti in
smiselnosti tako tudi stroskovno (ekonomsko) funkcijo.
Ta u¢nociljna naravnanost dobi svojo skrajno razli¢ico
v kompeten¢nem pristopu, ki poleg omenjene vrednote
prinasa $e temeljno idejo izobrazevanja kot usposabljanja.
Globalni trendi zmanj$evanja prorac¢unskih sredstev za iz-
obrazevanje in posledi¢ne trzne naravnanosti visokosol-
skega izobrazevanja gredo pri tem z roko v roki s procesi,
ki dobijo pedagosko preobleko.?

Ko gre za sam pojem kompetenc, sem prisel do temelj-
nega spoznanja, da lahko shajamo brez pojma 'kompetenc'
in bi galahko celo brez skode ukinili. Najprej zato, ker je kot
pojem nejasen in ustvarja zmedo zaradi mnos$tva pomenov
- vrazponu od najprej oZjega, kjer gre le za uspesno izvedbo
nalog na delovnem mestu, do $irsih ali pa bolj holisti¢nih
pomenov, kjer se pojavljajo nejasni izrazi kot dinami¢no,
kompleksno, globoke kognitivne strukture itd. Vse to, kar
zeje alikar bi Zeleli vizobrazevanju, je namre¢ izrazljivo z
7e obstojecimi izrazi. Ce sledimo vsakokratnemu pomenu,
pridemo namre¢ do Ze znanih izrazov. Drugi razlog je v
tem, kar pojem lahko prinasa: pristop, ki z dolgimi seznami
'kompetenc' fragmentira dejavnost poklica. Naslednji je v
tem, da se s tem spreminja vloga izobrazevanja, ki postaja
vedno bolj instrumentalna, podrejena ekonomskim in
trznim ciljem. In nenazadnje: izraz je problematicen, saj
se napravi neupravicen preskok iz vsakdanje rabe izraza
na strokovno raven. Ceprav kompetentnost v slovenskem
jeziku pomeni pristojnost, se v vsakdanjem zivljenju vseeno
uveljavlja tudi pomen obvladovanja ali usposobljenosti. Tako
sli$imo, da je nekdo kompetenten, ker obvlada svoj posel,
in ta subjektivni vtis lahko dobimo na podlagi preproste-
ga uvida v en vidik njegove dejavnosti. Ta subjektivni uvid
ima lahko realno podlago ali pa tudi ne. Problemati¢no pa
je trditi, da je mogo¢ preskok iz vsakdanjega pojma 'kom-
petentnosti' na pojem, ki bi nam omogocal objektivnost,
instrumentalizacijo in merljivost. Se bolj problemati¢no je
trditi: »Ce boste obvladali kompetence, boste kompeten-
tni.« To bi bila obljuba ali celo zagotovilo kompetentnosti.
Vendar pa tako laze razumemo ohranjanje tega problema-
ti¢nega pojma. Lahko ima pomembno vlogo, ki jo morajo
uporabljati celo univerze v boju za pridobivanje $tuden-
tov. Ravno tako bi lahko brez problemov uporabili izraz
‘obvladki’, ki pa seveda ne bi bil trzno zanimiv.

To bi bil povzetek $tudija teoretskih virov v tem de-
setletju. Ce v teh virih, katerih $tevilo se je v zadnjih letih
izjemno povecalo, iS¢emo teoretsko konsistentne analize,
ki bi jim uspelo utemeljiti pojem kompetenc, nas preseneti
izjemna redkost takih analiz in s tem veliko nesorazmer-
je med vsesplosno razsirjenostjo tega pojma in njegove
samoumevnosti na eni strani in pomanjkanjem njegove
teoretske utemeljitve na drugi strani. Zanimivo, da tudi
sami zagovorniki pojma in na njem temeljecega pristopa
ugotavljajo pomanjkanje njegove teoreti¢ne podlage. Kljub

! Preucevanje se je koncalo z izidom znanstvene monografije Nova paradigma v izobrazevanju: je manj lahko ve¢? (Kotnik, 2013).
2 Opremljanje oziroma okras$evanje kurikula s 'kompetencami', kar se imenuje tudi ‘posodabljanje’.
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slednjemu pa smo pri¢a izjemnemu razmahu 'ustvarjal-
nosti' na tem podroéju. Najprej bi to lahko bili pojmi, ki
temeljijo na temeljnih pojmih kompetentnosti in kompe-
tenc. Taki pojmi, ki spodbujajo nadaljnjo 'kreativnost' viz-
umljanju novih izpeljank, so: kljuéne kompetence, preno-
sljive kompetence. Poleg njih obstajajo tudi posebnosti, kot
so psiholoske,® Custvene, nacionalne,’ naravoslovne’ kom-
petence, kompetence zunanjega ministra® itd. Ob pojavih
takih novih pojmov, kot denimo metakompetence, zato
Hyland (1994: 24) ironi¢no komentira, da so »nedavno nasli
novo zvezdo na nebesnem svodu - nekaj, kar se imenuje
'metakompetenca'«.

Na pomanjkanje kriti¢cnega razmisleka ob samou-
mevnosti sprejemanja vseh teh izrazov nas znova spomni
¢lanek s pomenljivim naslovom "The emperor’s new clothes:
from objectives to outcomes' (Prideaux, 2000). Avtor v njem
sicer problematizira prehod s pojma ‘objectives' na 'learning
outcomes', vendar bi bil naslov $e toliko bolj relevanten za
pojem kompetenc. Prideaux nas z naslovom svojega ¢lanka
o cesarjevih novih obla¢ilih opozarja, da bo prisel ¢as ne-
lagodja ob spoznanju, da je cesar nag.

Pedagoski reinzeniring (Hyland) na podroc¢ju kuri-
kularnih pojmov terja po eni strani poglobljen teoretski
razmislek o smiselnosti novoustvarjenih pojmov, po drugi
strani pa zadostuje Ze nekaj zdrave kmecke pameti, da se
vprasamo, ali pojem kompetenc res rabimo.

Eden od zagovornikov (Hager, 2004, 2006) kompe-
ten¢nega pristopa in avtor svoje razlicice, ki jo imenuje in-
tegrirani kompetencni pristop, v enem od svojih pojasnje-
vanj pojma learning outcomes za lazje razumevanje uporabi
primere iz vsakdanjega zivljenja. Njegov namen je pojasniti
razmerje med pojmoma learning outcome in competence.
Preprosto povedano, zanj se learning outcomes nanasajo
na izvedbo, iz katere je mogoce sklepati o lastnosti posa-
meznika, da to izvede. V svojih ¢lankih poskusa pojasniti
pojem uc¢nih rezultatov (learning outcomes) z ilustracijo
primerov pravil golfa, kriketa, vozniskega izpita, akadem-
skih habilitacijskih meril itd. Vzel bom primer vozniskega
izpita, ker se mi zdi najbolj primeren za razmislek o vecini
omenjenih in obravnavanih pojmov.

Hager (2006: 32) razume u¢ne rezultate na podrodju iz-
obrazevanja kot opisnike izvedbe (performance descriptors),

posilja tudi v neZeleni elektronski posti.

ki se kot zvrst pravil ne razlikujejo od omenjenih pravil,
torej tudi ne pravil za pridobitev vozniskega dovoljenja. Vse
omenjene zvrsti pravil na njihovem specifi¢cnem podrocju
znjihovo podrodju primerno natancnostjo (ali splosnostjo)
so opisi tega, kaj mora posameznik narediti (storiti, doseci
itd.), da bi dosegel Zeleni cilj.

Vzemimo torej primer Pravilnika o vozniskem izpitu,
ki je predpisan na podlagi 20., 22. in 23. tocke prvega
odstavka 14. ¢lena Zakona o voznikih (Uradni list, §t.
109/2010) in ga izdaja minister za promet.” V njem je za to
specifiéno podrodje, ki ga pozna velika ve¢ina izmed nas,
zelo detajlno opisano vse, kar se odgovornim zdi potrebno.
Ce si ta pravilnik pogledamo poblize (kar bralcu pripo-
ro¢am), nam pozornost zbudi ravno to, kako detajlno in
natancno je opisano vse to, kar mora narediti kandidat, in
kaksni morajo biti za to pogoji, da si pridobi to 'licenco’. V
tem pogledu (in samo v tem) je ta 'licenca’ primerljiva s po-
klicnimi licencami. Ko gre za licenco poklicnih voznikov, je
torej izhodisce isto. V dolo¢enem smislu lahko pravilnik o
vozniskem izpitu razumemo tudi kot ilustracijo pojma po-
klicnih standardov, se pravi seznam tega, kar mora obvla-
dati za pridobitev licence. Proces pridobivanja vozniskega
izpita (kot licence za voznjo v javnem prometu) pa je tako
(Ceprav le kot tecaj in izpit) vrsta izobraZzevanja, ki je tudi
pot do pridobitve vozniske 'licence' na podlagi 'standardov'.
Pravilnik tako bolj ustreza pojmu poklicnih standardov in
manj pojmu kurikula, ki je sicer osredotocen na proces po-
ucevanja.® Skupna tocka je vsekakor izpitni postopek in to,
kar na izpitu preverjajo (teoretski del in prakti¢na voznja).
Opisi tega, cemur mora kandidat zadostiti, ustrezajo torej
temu, kar je bistvo pojma ucni rezultati (dosezki). So torej
opisi tega, kar pricakujemo (u¢ni rezultat kot sestavni del
u¢nega nacrta oziroma nacrtovanje pouka) in potem ugo-
tavljamo, ali rezultati ustrezajo opisu (preverjanje oziroma
ocenjevanje). Se preden se je sploh pojavil rezultatski pristop
v izobrazevanju, so avtosole Ze izvajale temeljno nacelo
rezultatskega pristopa, se pravi izobrazevanje, usmerje-
no na rezultate. Ce pogledamo, kaj je predmet izpita, v
zelo (do centimetra) natan¢nih opisih posameznih nalog
(npr. bo¢no parkiranje) opazimo znanje, spretnosti in ob-
nasanje. 'Obnasanje' je zanimiva kategorija. Ko skusamo
ugotoviti, kaj obsega, v 'Kriterijih ocenjevanja spretnosti
in obnasanja' ugotovimo, da gre za obnasanje (lahko bi
bilo ravnanje), ki je varno in v skladu s predpisi in pravili,
omenja pa tudi upostevanje drugih udelezencev v prometu.
Ce s tega vidika pogledamo podobne dokumente v tujini,’

Spletna stran www.dayact.com ponuja »nov, inovativen pristop, namenjen razvoju psiholoskih kompetenc in doseganju osebnih Zivljenjskih ciljev«, kar

O tem, kaj je nacionalna kompetenca, govori (Jamnik, 2011) kosarkarski selektor Maljkovi¢, ko pravi, da »se je leta 2005 na EP v Beogradu rodila taka

ljubezen do kosarke, ki jo $e danes ¢utijo tudi reprezentanti. Ti morajo imeti tudi nacionalno kompetenco, v Srbiji je to recimo Saga Pordevi¢, ki ga
kli¢ejo »Sale Nacionale« in ki ne more v restavraciji placati ra¢una, na bencinski ¢rpalki ga vsi pozdravljajo itd. To bi moral imeti vsak igralec.«

znanju maternega jezika ...« http://www.delo.si/clanek/64955

Minister Milan Zver: »... lahko pa smo ponosni na svoje u¢ence in dijake, ki se uvr§¢ajo med najboljse na svetu tako po naravoslovnih kompetencah kot v

»Erjavec je po seji poudaril, da ima kompetence za zunanjega ministra.« (Petovar, 2012)

7 http://www.mzip.gov.si/fileadmin/mzip.gov.si/pageuploads/DPR/Predlogi_predpisov_DPR/11_03_03_P_o_vozniskem_izpitu.pdf.

Na to pomembno razliko med poklicnimi standardi in kurikulom opozarja Hager (2006: 37), ko govori o tozadevni pomanjkljivosti dokumenta Tuning.
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lahko opazimo pojma naravnanosti (attitude) in uposte-
vanja (appreciation), ki bi ustrezala vsebini nadega pojma
'obnasanje''” Vse to omenjam zato, ker imamo v nasem
Pravilniku opraviti s kurikularnimi pojmi oziroma kate-
gorijami, ki so sicer sestavni del u¢nih rezultatov (vednost,
spretnosti in naravnanosti), hkrati pa so to tiste znacilno-
sti, ki jih nekateri navajajo kot znacilnosti ali komponente
'kompetenc'. In vendar Pravilnik in avto$ole za zdaj Se niso
presli na uporabo pojma kompetenc, ¢eprav v tujih stan-
dardih in kurikulih to zasledimo. Katere pojme pa upora-
blja Pravilnik? Govori o tem, kar mora kandidat pokazati,
kar je preprost izraz za kurikularni pojem demonstra-
cije vednosti ali spretnosti kot znacilnosti rezultatskega
pristopa in njegovega sklicevanja na 'doing'. Govori o ob-
vladovanju necesa in o usposobljenosti kandidatov, in to je
tisto, za kar v mistificiranem pojmu 'kompetence' v bistvu
pravzaprav gre. Pravilnik nam tako preprosto pokaze, da
lahko shajamo brez pojma kompetenc."

Nadalje lahko najdemo $e ve¢ zanimivosti, s katerimi
lahko pojasnimo posamezne znacilnosti kompetenénega
pristopa. Pravilnik v tocki 6.1 (str. 53-57) po elementih raz-
¢lenjuje obrazec za ocenjevanje izpitne voznje. V sedmih
tockah, ki imajo svoje podtocke in potem $e alineje, lahko
skupaj nastejemo 139 elementov: od zaprtosti vrat, name-
$¢anja sedeza, vzvratnih ogledal, varnostnega pasu itd. do
vseh drugih, ki se nanasajo na posamezne elemente voznje
in odnos do drugih udelezencev v prometu (npr. poskropi
pesca). Vse te natanc¢no opisane podrobnosti so za to speci-
fi¢no podrocje uporabne, koristne (transparentnost) in celo
nujne. Omenjam jih zato, ker je to primer atomizma, ki ga
lahko najdemo v posameznih razli¢icah kompeten¢nega
pristopa in je lahko uporaben na posameznih specifi¢nih
podrodjih, ne pa na vseh. Seveda pa ostaja vprasanje, ali
je posameznik, ki na izpitu obvlada vse te elemente, uspo-
sobljen za voznjo v prometu. Glede na formalna pravila
vsekakor, sicer pa nas to spomni na znano dilemo, ali je
celota samo vsota delov ali ve¢ od tega. Da ne omenjamo
opozarjanja, da je to samo usposobljenost za opravljanje
izpita, ki Se ni jamstvo, da bo kandidat v drugih situaci-
jah tako tudi ravnal.!?

Pravilnik nam lahko sluzi tudi za razumevanje odnosa
med pojmoma kompetenc in u¢nih rezultatov do tiste mere,
kolikor je pri velikih razlikah v pojmovanju kompetenc to

pri¢akovan rezultat posebej 'Positive driving attitudes and behaviour'.

mogoce. Ce vzamemo Hagerjev kompeten¢ni pristop, potem
Pravilnik z opisi izpitnih nalog predstavlja u¢ne rezultate
kot opisnike izvedbe. Samo izvedbo (0ziroma performan-
co) posameznih nalog (denimo, ali je kandidat pogledal v
vzvratno ogledalo, ali je bo¢no parkiral v skladu z opisom
itd.) tako izpitna komisija primerja z opisi in ugotavlja
ustreznost izvedbe. Glede na nas Pravilnik in predpisa-
no $tevilo dovoljenih napak potem komisija ugotavlja, ali
kandidat posamezne elemente obvlada in potem presoja o
kandidatovi usposobljenosti. Pristasi rezultatskega pristopa
se tu ustavijo in jim to zadostuje. Nekateri (Kennedy idr.,
2006; Moon, 2002) se tudi izrecno ograjujejo od nejasnega
in mnogopomenskega pojma kompetenc."* Hager (2006: 35)
gre dlje in govori o kompetencah (ter elementih kompe-
tenc), ki to izvedbo omogocajo, kot tisto, kar tvori/sestavlja
kompetence, pa navaja zmoznosti in ve§¢ine (capabilities,
abilities, dispositions, skills). Zanj je pri tem klju¢no to, da
o kompetencah kot lastnostih lahko le posredno sklepamo
na podlagi izvedbe in opisov (kar so zanj u¢ni rezultati).
Nikakor pa kompetence zanj niso merljive in preverljive.

Pravilnik olajsa tudi razumevanje pojmovne razlike
med angleskima izrazoma competence in competency.
Pogosto navajani primer za competency, kjer gre za posa-
mi¢no kompetentno izvedbo ali ravnanje in se nanasa na
dejavnost, je ravno »kompetenten del¢ek voznje«, ¢emur
bi potem npr. lahko rekli kompetentno bo¢no parkiranje.
Medtem ko se ta dispozicijski pojem kompetentnosti tu
nanasa na dejavnost, se $ir§e razumevanje pojma nanasa
na sposobnost osebe v smislu npr. usposobljenega voznika,
kjer naj bi bila kompetentnost lastnost osebe v dolo¢enem
poklicu, ki ga opravlja v skladu s standardi (Carr, 1993:
256-257; Hyland, 1994: 21).

Zagovorniki kompetenc¢nega pristopa kot necesa
novega bi ugovarjali, da gre pri pojmu kompetenc za mnogo
vec (globoke kognitivne strukture, resevanje kompleksnih
problemov v novonastalih situacijah itd.), kar naj bi bilo
neprimerljivo z vozniskim izpitom. Vendar pa poskusaj-
mo usmeriti pozornost na to, kaksno teoreti¢no znanje in
razumevanje bi bilo potrebno, ¢e bi voznik (zlasti poklicni
voznik) hotel ustrezno poznati, razumeti procese v vozilu,
procese v sebi in okolju ter se ustrezno odzivati. V tem
primeru razlike niso v bistvu, ampak v stopnji in je primer
povsem na mestu. Razmislek v kontekstu vozniskega izpita

Vzemimo naklju¢ni primer standardov in kurikula za vozniski izpit v Ontariu, ki poleg znanja in spretnosti omenja upostevanje (appreciation) in kot

http://www.mto.gov.on.ca/english/dandv/driver/curriculum/partB1.shtml, http://www.mto.gov.on.ca/english/dandv/driver/curriculum/partB4.shtml.

5

Razlika v teh dveh pojmih je zanimiva s posebnega vidika. Medtem, ko na$ Pravilnik govori o varnosti, upostevanju ter obnasanju v skladu s predpisi

in pravili, najdemo v omenjenem kurikulu iz Ontaria neprimerno ve¢ji poudarek na vpeljevanju kandidatov v pomembnost naravnanosti (attitude),
upostevanje drugih, sprejemanje odlocitev in odgovornega ravnanja. Gre za malce drugacen vzgojni pristop, kjer ne gre torej samo za upostevanje pravil,

ampak tudi za $irsi pristop naravnanosti in odgovornosti.

pridobili ali kaksne dodatne kompetence ponujajo.

I}

razli¢ne 'pole’ ali kako drugace?

Vendar bi se po zgledu tujih avtosol znalo kmalu zgoditi, da bodo avtosole zacele privabljati kandidate prav s tem, kaksne kompetence bodo pri njih
Spomnite se, kako so vas na tecaju usposabljali: za varno voznjo, za uspesno opravljanje izpita ali mogoce oboje. Ali ste se u¢ili tako, da ste izpolnjevali

V poznejsem besedilu Kennedy dr. (2009) ugotavljajo, da bi v prid jasnosti pri uporabi pojma kompetenc moral biti le-ta vsakokrat opredeljen.
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kaze, da pojma kompetenc ne rabimo, ker lahko shajamo
z izrazoma obvladovanje in usposobljenost,™ in to tudi pri
kompleksnejsih nalogah. Ce pa je primer videti prevec
preprost za kompleksnejsi konstrukt pojma kompeten-
ce, potem je tudi v voznigki dejavnosti mogoce najti tako
kompleksnost, vendar jo je mogoce izraziti brez pojma
kompetenc.'

Primer nacenja seveda tudi vprasanja npr. o dejan-
skem ravnanju, delovanju oziroma uspe$nosti v praksi
(ker vemo, da zmoznosti e niso zagotovilo za to niti za
ponavljanje uspesne izvedbe). Ze zdravorazumski pogled
(in izku$nje) na nacin ucenja, ki je samo priprava na izpit
(ucenje teorije skozi obstojece izpitne pole), nam nakazuje,
da bodo kandidati usposobljeni za izpit, ni pa nujno, da tudi
za ustrezno delovanje v praksi.'® Primer torej tudi ilustri-
ra ugotovitve raziskav, ki kazejo, da osredotoc¢enost samo
na seznam uc¢nih rezultatov in njihovo merljivost odvraca
pozornost od drugih oblik u¢enja in znanja.

Ob pri¢ujocem primeru vozniskega izpita je bolj ali
manj uspe$no mogoce razumeti tudi druga teoretska vpra-
$anja. Se en aktualen primer je, ki ima $irse razseznosti in je
vreden razmisleka. Zivimo v ¢asu, ko se univerze soo&ajo s
tako imenovanimi finan¢nimi rezi', ki jih silijo, da se tako
ali drugace znajdejo v danih razmerah: z marketizacijo
oz. s trzenjskim pristopom in drugace. Dva izmed takih
ukrepov sta zmanj$evanje $tevila kontaktnih ur in fakto-
rizacija ur. Omejil se bom na prvega. V iskanju obetavnih

VIRI

trznih ni$ in drugih moznosti na trgu bi fakulteta, kjer sem
zaposlen, lahko ponudila izobrazevanje oziroma usposa-
bljanje za opravljanje vozniskega izpita. Po uspesni akre-
ditaciji, v okviru katere bi se ucitelji ustrezno prekvalifici-
rali, bi najprej izvedli teoreti¢ni del oziroma te¢aj CPP (ki
je lahko analogija za bolonjsko prvo stopnjo). Sledil bi (po
analogiji z bolonjsko drugo stopnjo, ki vkljuc¢uje pedagoski
modul kot usposabljanje uciteljev) prakticni del, se pravi
izvajanje prakti¢ne voznje. Kandidati bi imeli moznost
pladila paketa ‘all inclusive' (s popustom). Fakulteta bi s
temi predplacili ravnala po svoji presoji. Tako bi se lahko
zgodilo, da bi vecino sredstev porabila za teoreti¢ni del.
Zato bi za prakti¢ni del vpeljala nam znan pristop enotre-
tjinske izvedbe ali v primeru manjsega $tevila kandidatov
peturne konzultacije v kabinetih profesorjev. Vodstvo bi
seveda dalo ustrezno navodilo, da mora biti kakovost izvedbe
enaka kot pri polni izvedbi. Tako pripravljeni kandidati bi
$li potem na izpit in potem seveda na samostojno voznjo,
ker so pridobili vse predpisane kompetence. Analogija z iz-
obrazevanjem uciteljev ni naklju¢na. Primer sicer ni videti
resen, je pa povsem resno mogoce vzeti analogijo kot dol-
goroc¢no perspektivo in povsem resno vprasanje: Kako to,
da tako usposobljenega voznika ne bi spustili na cesto, za
ucitelja, svetovalca itd. pa teh pomislekov ni?

Namesto sklepa: o zapisanem naj bralec samostojno
razmisli in presodi.

Barr, R. in Tagg, J. (1995). Teaching to Learning: A New Paradigm for Undergraduate
Education. Change, 27(6), 12-25. Pridobljeno 15. 9. 2013 s http://wikitraining.wmwikis.
net/file/view/Barr+and+Tagg+Teaching+Learning.pdf.

Carr, D. (1993). Question of Competence. British Journal of Educational Studies, 41(3),
253-271. Pridobljeno 15. 9. 2013 s http://www.jstor.org/stable/3122287.

Hager, P. (2004). The Competence Affair, or Why Vocational Education and Training
Urgently Needs a New Understanding of Learning, Journal of Vocational Education &
Training, 56(3), 409-433.

Hager, P. (2006). Some Conceptual Questions About the Tuning Project. Prospero, 12
(1), 31-38.

Hyland, T. (1994). Competence, Education and NVQs: Dissenting Perspectives. London:
Cassell.

!4V zapisu 'Pentagon se je po pomo¢ obrnil na ra¢unalnigke hekerje' v Dnevniku (29. 1. 2013) beremo o pomanjkanju »dovolj usposobljenih kadrov«.
Prevajalec je (verjetno po zdravi pameti) uporabil ustrezen pojem za nekaj, kar sicer obvladajo hekerji. Beremo tudi, da »vedno ve¢je $tevilo fakultet ima
programe, ki se usmerjajo v spletno varnost«. Domnevamo lahko, da ko te ves¢ine in sposobnosti pridejo v Studijske programe, postanejo kompetence
na podrocju spletne varnosti.

http://www.dnevnik.si/magazin/znanost-in-tehnologija/pentagon-se-je-po-pomoc-obrnil-na-racunalniske-hekerje.

Eden od elementov, ki predpostavlja kompleksno znanje, razumevanje in vescine, je »popravilo okvar na vozilu« (str. 53), lahko pa je to navzoce kot
podlaga za ustrezno ravnanje v nepredvidenih situacijah tudi pri preprostejsih opravilih, kot so: »pokazati mora, da zna na vozilu preveriti stanje:
pnevmatik, zavor, krmilnega mehanizma, verige, nivoja olja v motorju ...« (str. 47). To so lahko samo ve$cine in spretnosti, ki pa za razumevanje
delovanja predpostavljajo tudi omenjeno znanje.

Ce preverjanje poteka po izpitnih vprasanjih in ¢e imajo $tudenti na voljo izpitna vprasanja, potem nas izkusnje ucijo, da bo izpit pokazal le njihovo
usposobljenost (oziroma znanje) za opravljanje izpita.

&

>

3-2014 - XLV



Jamnik, T. (2011). Takih pogojev Maljkovi¢ ni imel ne v Barceloni ne v Madridu.
Pridobljeno 15.9. 2013 s http://www.rtvslo.si/sport/kosarka/foto-takih-pogojev-maljkovic-
ni-imel-ne-v-barceloni-ne-v-madridu/262296.

Kennedy, D., Hyland, A. in Ryan, N. (2006). Implementing Bologna in your Institution.
Pridobljeno 15.9. 2013 s http://sss.dcu.ie/afi/docs/bologna/writing_and_using_learning
outcomes.pdf.

Kennedy, D., Hyland, A. in Ryan, N. (2009). Introducing Bologna Objectives and Tools:
Learning Outcomes and Competences. Pridobljeno 15. 9. 2013 s http://skc.vdu.lt/down-
loads/seminaro_medziaga 100622-23/learning_outcomes_and_competences.pdf.

Kotnik, R. (2013). Nova paradigma v izobrazZevanju: je manj lahko ve¢? Maribor:
Subkulturni azil.

Moon, J. (2002). Linking Levels, Learning Outcomes and Assessment Criteria. Pridobljeno 15.
9.2013 s http://www.aic.lv/bolona/Bologna/Bol_semin/Edinburgh/]_Moon_backgrP.pdf.

Petovar,G. in A. S. (2012). Jansa predstavil »najboljso mogoco ministrsko ekipo
v realnih razmerah«. Pridobljeno 15. 9. 2013 s http://www.rtvslo.si/slovenija/
erjavec-imam-kompetence-za-zunanjega-ministra/276073

Pravilnik o vozniskem izpitu (2011). Ljubljana: Ministrstvo za promet. Pridobljeno 15. 9.
2013 s http://www.mzip.gov.si/fileadmin/mzip.gov.si/pageuploads/DPR/Predlogi_pred-
pisov_DPR/11_03_03_P_o_vozniskem_izpitu.pdf.

Prideaux, D. (2000). The emperor’s new clothes: from objectives to outcomes. Medical
Education, 34, 168-169.

Prispevek je izraz potrebe po razmisleku o izrazitem nasprotju med izjemno raz-
$irjenostjo in samoumevnostjo uporabe pojma kompetenc na eni strani in na drugi
strani ugotovitvami teoretskih razprav, da je pojem kompetenc ne le nepotreben, ampak
zaradi mnogopomenskosti, kontaminiranosti, praznosti itd. celo skodljiv. Kaj pravza-
prav pomeni? Ali prinasa kaj novega? Ali ga sploh rabimo? Ali imamo ustrezne druge
izraze? Kot odgovore za potrebe bralcev namesto teoretske analize ponujam preprost
poskus miselnega eksperimenta, povezanega z vozniskim izpitom, ob katerem lahko
bralec presodi, ali ta pojem potrebujemo.

kompetence, u¢ni rezultati, kurikul, obvladovanje, usposobljenost,
miselni eksperiment

The paper summarizes the controversy of the notion of competence. The basic que-
stions of the meaning of the term and whether we need it at all is elaborated as a small
thought-experiment that deals with obtaining the driving licence. The reader can judge
by himself whether we need the term or not.

competence, learning outcome, curriculum, skill, ability, thought-
experiment
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Dr. Irena Lesar, Univerza v Ljubljani, Pedagoska fakulteta

Zivimo v obdobju, ki sicer omogo¢a ogromno raz-
licnih moznosti udejstvovanja in stilov zZivljenja, vendar
so te Stevilne moznosti praviloma povezane z ve¢jimi ali
manj$imi finanénimi podporami. Zato so za mnoge le
navidezne oz. nedosegljive. Novejse statistike na svetovni
ravni namrec kazejo, da priblizno polovica celotnega pre-
bivalstva zivi v absolutni rev§¢ini (Martin, Hill, 2012: 78),
kar pomeni, da ljudje nimajo niti tistih dobrin in storitev,
ki so nujno potrebne za zivljenje — hrane, pitne vode, biva-
lis¢a, osnovne zdravstvene oskrbe, osnovnega izobrazeva-
nja (Statisti¢ni urad RS, 2013). Tudi v Sloveniji se v zadnjih
letih zelo hitro veca delez ljudi, ki Zivijo na robu prezive-
tja, saj se je stopnja tveganja revscine (13,5 %) in socialne
izkljucenosti (6,1 %) samo v letu 2012 povecala za 0,3 % v
primerjavi z letom poprej, torej je bila 19,6 % (prav tam).
To pomeni, da pri nas najman;j vsak sedmi oz. najverjetne-
je vsak peti drzavljan zivi v tak§nih materialnih pogojih,'
da si ne more privosciti nacina zivljenja, ki je obicajen za
slovensko druzbo (prav tam).

Drug, precej pere¢ problem zadnjih let pa je stopnja
brezposelnosti, ki iz leta v leto raste. Iz statisti¢nih podatkov
za Slovenijo lahko razberemo, da sta se precej spremenili
starostna in izobrazbena struktura brezposelnih, saj pri-
merjava s podatki lanskega marca kaze, da se veca delez
brezposelnih med zenskami, starimi od 15 do 39 let, med
iskalci prve zaposlitve, med dolgotrajno brezposelnimi ter
med brezposelnimi s srednjo strokovno in splosno ter terci-
arno izobrazbo (Zavod za zaposlovanje, 2014). Izpostavljeni
statisti¢ni podatki, ki jih zbirajo po to¢no dolo¢eni meto-
dologiji in so samo nekateri kazalci, ki pa ne vklju¢ujejo
subjektivnega doZivljanja revi¢ine, nedvomno privedejo
do sprasevanja, kako se to odraza na $olajoci se populaci-
ji, saj je med brezposelnimi nemalo starSev, med katerimi
so nekateri celo zelo izobrazZeni.

Znajti se na robu revs¢ine, kar se ¢loveku danes
glede na stanje v slovenskem gospodarstvu lahko zgodi
nepri¢akovano, saj »pridelujemo evropsko nadpovprecen
odstotek revnih in imamo evropsko nadpovpre¢no vztra-
janje v revsc¢ini« (Dragos, 2013), Se dodatno obremenjuje

zelo pogost individualisti¢en pogled na druzbeno razsloje-
nost, ki posameznika dojema kot povsem odgovornega za
potek svojega zivljenja. To pomeni, da ljudje pogosto $tejejo
za vzroke, zaradi katerih je nekdo postal reven, njegove
lastne napa¢ne odlocitve in/ali nepripravljenost slediti
vecini prebivalstva, ki ni padla v revs¢ino. Poleg te indivi-
dualisti¢ne 'teorije' revé¢ine lahko v razpravah zasledimo
$e druge, kot so npr. revécina kot zacarani krog), revi¢ina
kot (sub)kultura, revécina kot situacijska prisila oz. kot sis-
temski problem ipd. (ve¢ o tem v Dragos, 2013). Vendar, kot
svoje razmisljanje zakljucuje avtor, same teorije pri iskanju
reditev niso klju¢ne, pa¢ pa so najpomembnejsi »interesi in
koli¢ina mo¢i, ki stoji za njimi. Katere teorije se pri tem
oprimemo, ni nepomembno, a ni bistveno. Odlo¢ilno je,
ali se to sploh gremo.« (prav tam)

In zakaj naj bi se lotili iskanja resitev za otroke in mla-
dostnike zaradi revé¢ine njihovih druzin? Pri odgovorih na
izpostavljeno vprasanje lahko izhajamo iz posameznikov
in njihovih dozivljanj stisk zaradi rev§c¢ine ali pa iz druzbe,
ki se mora zaradi spregledanosti tega podro¢ja in nepri-
pravljenosti pravocasnega iskanja resitev za ljudi, ki zivijo
v rev§¢ini, soocati s Stevilnimi nezelenimi posledicami na
razli¢nih ravneh (npr. zdravstveno stanje, nezaposlenost,
stopnja kriminala, odvisnosti od finan¢nih pomo¢i druzbe
ipd.). Na Solskem podrocju so seveda najbolj aktualne raz-
iskave, ki tudi pri nas opozarjajo na vpliv nizkega social-
no-ekonomskega statusa (v nadaljevanju SES) druzine na
slabso u¢no uspesnost (npr. Setinc idr., 1997; Bevc, 2001;
Japelj Pavesi¢ idr., 2004; Pegek idr., 2006; Zakelj idr., 2009),
redkeje pa je zaslediti razprave, ki bi se osredinjale na vpra-
$anje, kaj bi bilo potrebno v $olskem sistemu storiti, da bi
ta vpliv rev§¢ine oz. neizbranih pogojev Zivljenja zmanj-
$ali. Nekateri skusamo v svojih razpravah opozarjati, da
bi bilo treba na podro¢ju oblikovanja ¢im bolj pravi¢nega
Solskega sistema upostevati koncept 3 R-jev, torej poleg re-
distributivnega koncepta pravi¢nosti, na katerem je Solski
sistem utemeljen zdaj, vkljuciti vsaj $e koncept pripozna-
nja in koncept zastopanosti (Lesar, 2013a; Lesar, 2013b),
s ¢imer bi na formalni ravni vzpostavili moznosti za do-
seganje vecje stopnje inkluzivnosti. Vendar, kot kazejo
raziskave iz tujine, to ne bo zadostovalo, ¢e se ne bodo
spremenile tudi prakse na institucionalni in na konkretni
pedagoski ravni uciteljev (Lesar, 2009). Zato bo namen
tokratnega razmisljanja, ugotoviti, kaj lahko kot ucitelji

! Mesec¢ni dohodek na odraslega ¢lana gospodinjstva je nizji kot 606 evrov oz. za §tiri¢lansko druzino z dvema otrokoma, mlaj$ima od 14 let, nizji od 1273

evrov (Statisti¢ni urad RS, 2013).
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naredimo pri neposrednem delu z otroki in mladostniki,
ki se soocajo z revécino.

Pri iskanju odgovora na zastavljeno vprasanje lahko
najdemo nekaj bolj ali manj partikularnih odgovorov (npr.
Hamre in Pianta, 2005; Gilkerson in Richards, 2007), zato
je zelo dobrodoslo razmisljanje Erica Jensena, ki v svojem
prispevku How Poverty Affects Classroom Engagement
(2013) strne ugotovitve $tevilnih raziskav in sklene, da je
mogoce prepoznati sedem klju¢nih razlik med otroki in
mladostniki, ki se soocajo z revs¢ino doma, v primerjavi
s preostalimi. Razlike se kaZejo na naslednjih podro¢jih:

a) zdravstveno stanje in kakovost prehrane,

b) besedisée otroka oz. mladostnika,

¢) trud oz. prizadevanje za ucenje,

¢) upanje,

d) kognicija 0z. razvoj spoznavnih zmoznosti,

e) odnosiin

f) stopnja distresa.

Ob omenjenih razlikah, ki jih podkrepi z izsledki
raziskav, pa avtor navede tudi moznosti, ki naj bi jih ucitelji
pri svojem delu upostevali in tako otroku oz. mladostni-
ku pomagali pri premos¢anju ovir zaradi revi¢ine. Pri tem
pa posebej opozarja, da noben izmed omenjenih na¢inov
pomoci ne bo uspesen, ¢e si ne bomo vzeli ¢asa, da otroka
oz. mladostnika dobro spoznamo, in se potrudili z njim
vzpostaviti spostljiv odnos (prav tam: 24).

Prva ocitna razlika je zdravstveno stanje otrok in
mladostnikov, ki se soocajo z rev$¢ino (npr. ve¢ nezdra-
vljenih infekcij uses, ki vodijo v tezave s sluhom, pogostejse
obolevanje za astmo) in kakovost prehrane, ki igra klju¢no
vlogo (zlasti kakovost zajtrka) pri razvoju mozganskih celic
v otros$kih mozganih (prav tam: 24). Tudi med slovenski-
mi otroki in mladostniki podatki kaZejo znacilno pove-
zanost med samooceno zdravja in SES druzine (WHO,
2008b; HBSC, 2006, v Neenakosti v zdravju v Sloveniji,
2011: 43). Tako so otroci iz manj premoznih druzin svoje
zdravje ocenili kot odli¢no v manjsem delezu kot otroci iz
premoznejsih druzin (40,3 % proti 48,8 %), pogosteje pa
so tudi svoje zdravje ocenili kot slabo (3 % proti 1,9 %) ali
$e kar dobro (14 % proti 9 %) (prav tam). Otroci v revnej-
$ih druzinah uzivajo manj sadja in zelenjave in so manj
pogosto telesno dejavni (prav tam: 10).

Kako se na te ugotovitve lahko odzovemo v vzgojno-izo-
brazevalnih institucijah? V Sloveniji se podrocju slabe pre-
hranjenosti otrok in mladostnikov iz revnejsih druzin na-
menja kar nekaj pozornosti s sistemom subvencioniranja
prehrane v vzgojno-izobrazevalnih institucijah. Sodobnejsi

podatki o cedalje ve¢jem delezu v celoti subvencionirane
prehrane potrjujejo, da je delez druzin v ekonomski stiski
vse vedji: v Solskem letu 2010/2011 je imela v celoti subven-
cionirano prehrano ena petina oz. 20,4 % dijakov, naslednje
leto 21,8 % in v 1letu 2012/2013 Ze dobra éetrtina 0z. 27,2 %
dijakov (Delez dijakov, ki so bili delezni subvencionira-
ne $olske malice, 2013). Nedvomno je to sistemski nacin
reSevanja, ki mnogim ucencem in dijakom olajsa tezave
zaradi slabe prehranjenosti, saj je primerna raven glukoze
vkrvi povezana z bolj$im spominom in kognitivnim delo-
vanjem. Toda sprasujemo se, kaj lahko storimo vzgojitelji
oz. uditelji, da bi bili ti otroci in mladostniki bolje sprejeti
med vrstniki in bili bolj motivirani za ucenje.

E.Jensen (2013: 25) predlaga, da lahko v vzgojno-izo-
brazevalnih institucijah ucitelji naredijo veliko, npr. za
boljso prekisicenost - saj sta za delovanje mozganov najpo-
membnejsa glukoza in kisik — poskrbimo tako rekoc¢ brez
stroskov s pogostej$imi aerobnimi vajami med poukom,
kar se nedvomno odraza v zivljenjskih navadah otrok in
mladostnikov in v didakti¢nem smislu s pogostejso uporabo
gibanja, iger in drame (prav tam).

Na vidik skromnejsega besedi$¢a otrok iz revnejsih
okoljj sta Ze pred desetletji opozarjala Hart in Risely (1995,
v Gilkerson in Richards, 2007), ko sta v svoji kompleksni
$tudiji ugotovila, da otroci iz druzin z nizjimi dohodki
do svojega 4. leta slisijo v povpre¢ju 13 milijonov besed,
medtem ko otroci iz srednjega razreda slisijo okrog 26
milijonov besed, otroci iz druzin z visokimi dohodki pa
kar 46 milijonov besed. Do podobnih ugotovitev sta prisla
Gilkerson in Richards (2007) in tudi nekatere slovenske
raziskave izpostavljajo zanimive ugotovitve o povezano-
sti govorne kompetentnosti in SES druzine (Marjanovic
Umek idr., 2008). Rezultati na vzorcu 147 predsolskih
otrok iz Slovenije kazejo, da so izobrazba starSev in dru-
zinsko okolje ter otrokov spol in inteligentnost pomembni
napovedniki govorne kompetentnosti otrok, saj lahko z
njimi pojasnimo pomemben delez variance v govornem
razumevanju, govornem izrazanju, metajezikovnem za-
vedanju in otrokovem pripovedovanju zgodbe. Z dolzino
otrokove vkljuc¢enosti v vrtec pa so pojasnili majhen delez
dodatne variance v govornem izrazanju in razumevanju
ter pripovedovanju zgodbe in pomemben deleZ variance
v metajezikovnem zavedanju (prav tam).

Vzgojitelji in u¢itelji bi morali biti pozorni, da nekateri
otroci v domacem okolju niso (bili) delezni spodbud na
podrocju branja, ter sami spodbujati govorni razvoj na ka-
kovostno visjih ravneh, pri skupnem branju, med simbolno
igro kot tudi pri rutinskih dejavnostih (prav tam: 69).
Jensen (2013: 25) pa poudarja, da bi vzgojitelji in ucitelji
morali vkljucevati rabo razli¢nih besed v vsakodnevno
rutino, povsem nacrtno razvijati bogato besediscée s Ste-
vilnimi govornimi polozaji, saj je iz mnogih raziskav ve¢
kot o¢itno, da je stopnja razvitosti govora pri otrocih zelo
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mocan napovednik poznej$e u¢ne uspesnosti. V longitu-
dinalni $tudiji oz. v projektu (The Abecedarian Project), v
katerem so od dojencka do 5. leta starosti otrok iz druzin
z nizkimi dohodki v predsolskem varstvu nacrtno in in-
dividualizirano izvajali zgodnje intervencije na socialnem,
¢ustvenem, kognitivnem in s posebnim poudarkom na
govornem podrocju, so ugotovili ne le pomembno boljsi
ucni uspeh v branju in matematiki v primerjavi s kontrolno
skupino, marve¢ tudi boljse rezultate na testih kognitiv-
nih sposobnosti, visjo stopnjo izobrazbe in bistveno manjsi
delez zgodnjih nose¢nosti (Campell idr., 2002).

Naslednji razliki, ki ju izpostavlja Jensen (2013: 26-27),
se kazeta v trudu oz. naporu, ki so ga otroci in mlado-
stniki pripravljeni vloziti v uc¢enje ter v upanju na boljso
prihodnost. Eden izmed moznih razlogov za nemotivira-
nost ucecih se je pomanjkanje upanja in optimizma, saj je
dokazano, da se nizek SES in tezek finan¢ni polozaj pove-
zujeta s simptomi depresije (Bitterworth idr., 2012, v prav
tam: 26) kot tudi da je z nizkim SES pogosto povezano
videnje prihodnosti v pricakovanju bolj negativnih kot
pozitivnih dogodkov (Rob idr., 2009, v prav tam: 27) in
z nizkimi ali pa sploh nobenimi pri¢akovanji (Oden idr.,
2012, v prav tam). Celo ve¢, saj se ¢lovek te nemoci spre-
minjanja okoli$¢in' nauci, zato so zanimive ugotovitve
raziskave opravljene v $estdesetih $olah, kjer se soocajo z
visoko stopnjo revécine. Ugotavljajo, da primarni dejavnik
na podrocju ucenceve motivacije za ucenje in u¢ne uspe-
$nosti ni domace okolje, marvec $ola in ucitelji (Irvin idr.,
2011, v prav tam). V $tudiji Finna in Rocka (1997, v prav
tam) z vec¢ kot 1800 revnimi otroki se je pokazalo, da je
$olska angaziranost klju¢ni dejavnik vztrajanja ucencev
v Solskem sistemu.

Kaj lahko naredimo v vzgojno-izobrazevalnih in-
stitucijah, da bi bili otroci in mladostniki bolj motivira-
ni za ucenje in bolj optimisti¢ni? Najprej je treba okrepiti
odnos ucitelja z ucenci, tako da izvemo ¢im vec o svojih
ucencih ter da smo jim tudi osebno in ne samo profesio-
nalno blizu. U¢enje je treba bolj priblizati idejam uéenceyv,
jim dati moznost izbire in odloc¢anja glede vsebine, na¢inov
ucenja, ciljev. Potem bi morali ucitelji poskrbeti, da se $olski
in zasebni svet u¢encev ¢im bolj povezeta, in pomagati
ucencem videti razloge za vztrajanje v 'akademski igri'. Na
tretjem mestu avtor izpostavlja potrebnost vsakodnevne-
ga pripoznanja in potrjevanja u¢encevega napora in truda,
saj ¢e ucitelji posredujejo ve¢ pozitivnih kot negativnih
povratnih informacij (optimalno razmerje med pozitiv-
nimi in negativnimi povratnimi informacijami naj bi bilo
3: 1), potem bistveno izbolj$ajo ucenje in osebnostno rast
(Fredrickson in Losada, 2005, v prav tam). Lahko re¢emo,
da ¢e ucitelji potrjujejo, izzivajo in spodbujajo ucence, potem
so ti pripravljeni delati bolj intenzivno. Cetrto opozorilo
avtorja je, da moramo imeti visoke cilje za svoje u¢ence in

jim pokazati moznosti, da jih dosezejo. Treba jih je spod-
bujati z razli¢nimi resni¢nimi zgodbami, ki jih bodo $e
dodatno prepricale, da so ljudje Ziveli v podobno tezkih
razmerah, pa vendar so dosegli svoje cilje. In ne nazadnje
je zelo pomembno, da u¢encem dajemo sprotne povratne
informacije o njihovih prizadevanjih, tako lahko uvidijo,
da je dolocene ustaljene navade mozno spreminjati, kar jih
vodi k ve¢jemu uspehu (prav tam).

Otroci iz nizjega SES pogosto dosegajo nizje rezulta-
te na testih inteligentnosti in so akademsko manj uspes$ni
kot tisti iz vi$jega SES. Po navadi otroci iz revnejsih okolij
kazejo tezave na podro¢ju spoznavanja, ki vklju¢ujejo krajso
pozornost, visoko raven odkrenljivosti, tezave z nadzoro-
vanjem kakovosti svojega dela in tezave z iskanjem resitev
doloc¢enim problemom (Allooway idr., 2009, v prav tam:
28). Toda zavedati se je treba, da so spoznavne sposobno-
sti kot tudi inteligentnost spremenljive in ucljive spretno-
sti. Zato bi morali u¢itelji in vzgojitelji nemalo pozorno-
sti nameniti klju¢nim akademskim spretnostim, denimo,
kako naj si otrok in mladostnik organizira delo, kako naj
se uci, dela zapiske, naredi prednostno listo opravil in
kako se nau¢i klju¢ne ideje. Ucence je treba nauciti tudi
procesov re$evanja problemov in razvijati zmoznosti de-
lovnega spomina.

Ucenceva stali§¢a do sposobnosti ucenja so tudi
zmerno mocen napovednik uéne uspe$nosti (Blakwell
idr., 2007, v prav tam). Zato je za ucitelje zelo pomembno,
da sami pri sebi raz¢istijo svoja prepri¢anja, saj ta vplivajo
na njihovo pedagosko delovanje. In ¢e so prepric¢ani, da je
'koli¢ina pameti' vnaprej dolocena in je u¢enci ne morejo
povecati, potem bodo ucence nekoliko teze prepricali in jih
naucili, da se njihovi mozganilahko spremenijo in razvijajo,
da lahko tudi povecajo svoje rezultate na IQ-testih, kar so
dokazovali v Ze omenjeni longitudinalni studiji (Campell
idr., 2002). Cooper (2012, v Jensen, 2013: 28) opozarja, da
ni dobro uporabljati fraze »Ce ti nekaj ne gre dobro, si pa
gotovo dober v ¢em drugemc, saj s tem zaviramo ucencevo
prizadevanje po iskanju bolj primernih strategij u¢enja in
kultiviranje pozitivnih stali§¢ do svojih zmoznosti.

Pomembna razlika med otroki in mladostniki, ki se
soocajo z revé¢ino, in preostalimi se kaze na ravni odnosov,
kajti mnogi otroci iz revnejsih druzin Ze zelo zgodaj dozi-
vljajo kaoti¢ne izkusnje, postajajo negotovi in so pod hudim
stresom zaradi nenavzoc¢nosti vsaj enega, e ne kar obeh
star§ev. Komunikacija v teh druzinah je tudi specifi¢na,
saj so delezni dvakrat ve¢ graj kot pozitivnih komentarjev
(Risley in Hart, 2006, v prav tam: 28). Verjetnost, da bodo
ucenci izpadli iz $olskega sistema oz. bili $olsko neuspesni,
se povecuje glede na ¢as, ko so bili kot otroci izpostavljeni
stiskam v druzini zaradi odnosov (Split idr., 2012, v prav
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tam: 28), saj tezavni odnosi doma pogosto ustvarjajo ne-
zaupanje ucencev. Neprimerno vedenje v Solskem okolju
je lahko posledica nestabilnosti doma in/ali nepoznavanja
primernejsih socialno-custvenih odzivov, zato se ti u¢enci
pogosteje zatekajo k impulzivnemu vedenju, uporabi nepri-
mernega jezika in k nespostljivosti — v tem okviru je zelo
pomembno, da jih nau¢imo bolj primernih druzbenih in
¢ustvenih odzivov. Otroci iz nestabilnih domacih pogojev
zato potrebujejo mocne, pozitivne in skrbne odrasle. Bolj
kot izrazamo skrb za te otroke (npr. spostljivo povprasamo
o njegovi druzini, o njegovih hobijih oz. o tem, kar mu je
pomembno), boljsi so pogoji za posege. Tem ucencem ni
treba govoriti, kaj morajo storiti, marve¢ jih nauciti, kako
se lahko necesa lotijo (prav tam).

Tudi raziskava Hamre in Pianta (2005) prepricljivo
dokazuje, da kakovost vsakodnevnih razrednih interak-
cij v obliki kakovostnega poudevanja in ¢ustvenih podpor
ucitelja ublazi tveganja zaradi zgodaj prepoznavnih tezav
ucenca na podrocju ucenja in neprimernih odnosov. Ta
$tudija nakazuje, da so uciteljeva osredotocenost na po-
ucevanje bralne pismenosti, na kakovostno povratno in-
formacijo in angaziranje ucencev, da sodelujejo v razpra-
vah o akademskih vsebinah, lahko $e posebej pomembni
pri spodbujanju u¢nih dosezkov ucencev iz nizkega SES
(prav tam: 961). Custvena podpora pa se je kazala z ustvar-
janjem pozitivne razredne klime, z u¢inkovitim in proak-
tivnim upravljanjem vedenja in z uciteljevim odzivanjem
na uéenceve individualne potrebe. Zanimiva je tudi ugo-
tovitev, da je u¢encem z o¢itnim neprimernim vedenjem v
zgodnjem obdobju k bolj$i u¢ni uspesnosti bolj pripomo-
gla ¢ustvena podpora uciteljev kot kakovostnejse pouce-
vanje (prav tam: 962).

Kroni¢ni distres starsev, ki se soocajo z revs¢ino,
vpliva na njihove otroke, zlasti na razvoj mozganov, na
akademsko uspes$nost in socialne kompetence (Evans idr.,
2007, v Jensen, 2013: 29), na spodbujanje impulzivnosti,
zmanj$anje pozornosti in delovnega spomina, pogosto pa
se kaze s kroni¢no aktivacijo otrokovega imunskega sistema
(Blair in Raver, 2012, v prav tam). Otroci, ki so izpostavlje-
ni distresu, ve¢inoma izrazajo enega izmed dveh vedenj:
jezo oz. agresivno vedenje, ki se kaze z neprimernim od-
govarjanjem uciteljem, z uporabo neprimerne govorice
telesa in neprimernih izrazov obraza, ali pasivnost, ki se
kaze z nepripravljenostjo odgovarjati na vprasanja ucite-
ljev, s telesno drzo (zgrbljenostjo) in z nepovezanostjo z
vrstniki ter $olskim delom. Mnogi ucitelji jih opredeljuje-
jo kot vedenjsko motece ali lene, ¢etudi ne gre za njihove
osebnostne lastnosti, marvec za simptome zaradi kroni¢ne
izpostavljenosti stresu.

Zato je treba prepoznati prave razloge za opazene
oblike vedenja in zaceti graditi moc¢ne odnose v skupnosti s
preostalimi ucenci, ustvarjati izkusnje, v katerih bodo ucenci
sami lahko nadzirali dnevno dogajanje v $oli, spodbujati

odgovornost in odlo¢anje s ponujanjem izbir, spodbujati
vkljucevanje v projekte in podpirati timsko delo, saj le tako
lahko pomagamo preseci uc¢encev stres. Ne nazadnje pa bi
bilo dobro ucencem pokazati, kako se lahko spopadajo s
stresorji v svojem zivljenju (prav tam: 29).

Revscina je izjemno kompleksen druzbeni pojav, ki
se skozi ¢as precej spreminja, zato ne preseneca, da se tako
v domacih kot vecini tujih raziskav lotevajo preucevanja
tega dejavnika na ucence in dijake samo skozi izbrane
vidike (zlasti mese¢ni dohodki, izobrazba star$ev in njihov
poklic) in v vseh je o¢itno, da posamezni vidiki bolj ali
manj vplivajo na u¢no uspesnost. Teze pa je zaslediti raz-
iskave, ki bi se preu¢evanja vplivov rev§¢ine na otroke in
mladostnike lotevale kompleksneje in vkljucevale vidike
ekonomskega, socialnega in kulturnega kapitala, ki jih je
v svoji teoriji izpostavil Bourdieu (2004: 16).

V slovenskem $olskem sistemu poznamo parcialne
odzive na revs$¢ino otrok in mladostnikov, ki se ve¢inoma
osredotocajo na finan¢ne podpore (npr. subvencioniranje
prehrane, u¢benikov ipd.). Z dopolnilnim in pozneje z nivoj-
skim poukom pa naj bi pomagali premoscati primanjkljaje
v predznanju otrok iz manj spodbudnih okolij. Raziskav
na podroc¢ju u¢inkovitosti pomoci pri dopolnilnem pouku
ne poznamo, medtem ko se pri nivojskih skupinah precej
jasno in podobno kot v drugih drzavah odraza, da so mla-
dostniki iz druzin z vi$jim SES v najzahtevnejsih nivojskih
skupinah in obratno (Zakelj idr., 2009; Lynch in Lodge,
2002). Ti podatki nakazujejo, da mnogi Solski sistemi s
predvidenimi mehanizmi pomo¢i ne uspejo zmanjsati
vpliva dejavnikov SES, nekatere raziskave celo dokazujejo,
da s svojim delovanjem Se poglabljajo te razlike med otroki
in mladostniki (ve¢ o tem v Lesar, 2013b).

Pri¢ujoci prispevek je oblikovan na predpostavki, da
je sicer zelo pomembna urejenost te problematike na sis-
temski kot na institucionalni ravni, toda najpomembnejsa
je neposredna pedagoska praksa vzgojiteljev in uciteljev.
Ti pa zal v slovenskem prostoru nimajo prav veliko jasnih
smernic, kako bi se bilo v primerih otrok in mladostnikov,
ki se doma soocajo z revé¢ino, najbolje odzivati. Upamo, da
bomo s tem nekoliko zapolnili vrzel in pedagoske delavce
spodbudili k ozaves¢anju svoje vloge v zivljenju teh otrok
in mladostnikov ter tudi k sprejemanju soodgovornosti za
njihovo socialno vklju¢enost in uéno uspesnost. Stevilne
raziskave namre¢ zelo jasno nakazujejo, kako lahko s
pristnimi in skrbnimi odnosi ter pripravljenostjo razvi-
jati pomembne spretnosti zmanj$amo vpliv neizbranih
pogojev zivljenja otrok in mladostnikov, ki se soocajo z
rev$¢ino. Predvsem bi bilo dobro, da skusamo ¢im bolj
spoznati zivljenja otrok in mladostnikov, ki jih sre¢ujemo,
in v primerih motecega oz. neprimernega vedenja ne pri-
pisati vzrokov zanje takoj posamezniku (npr. hiperkine-
ti¢na motnja) ali nevzgojenosti kot posledici razvajenosti
in star$evske neodgovornosti, marvec¢ pomisliti tudi na to,
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da so nekateri res izpostavljeni prevelikemu slabemu stresu
zaradi rev§¢ine doma in tega izrazajo druzbeno neprimer-
no. Naj sklenem z mislijo Jansena (2013: 29-30), ki pravi,
da se je pri otrocih in mladostnikih, ki Zivijo v rev§cini,
treba zavedati, da niso ‘zlomljeni' ali 'poskodovani’, saj se

- in nasi ucenci se tudi lahko. Kako 'lahko’ jim bo §lo na
poti spreminjanja oz. razvoja, pa je odvisno tudi od nase
ozave$cenosti in pripravljenosti pripoznati vpliv revicine ter
iskati drugac¢ne nacine pedagoskega delovanja, s katerimi
bomo skupaj premoscali neizbrane ovire v Zivljenju otrok

cloveski mozgani prilagodijo izku$njam in se spremenijo  in mladostnikov.
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Revsdina je izjemno kompleksen druzbeni pojav, ki se skozi ¢as precej spreminja,
moc¢no pa vpliva na zivljenje otrok in mladostnikov. Ker se ve¢ina raziskovalcev tega
podro¢ja loteva posameznih dejavnikov (npr. izobrazba starsev, druzinski prihodki,
kakovost govora v druzinah), ki pomembno vplivajo zlasti na uéno uspes$nost otrok in
mladostnikov, je namen tega prispevka predstaviti moznosti, kako lahko vzgojitelji in
uditelji pomagajo otrokom in mladostnikom pri premos¢anju ovir zaradi rev$¢ine. Pri
tem pa je treba posebej poudariti, da noben izmed omenjenih na¢inov pomoci ne bo
uspesen, Ce si ne bomo vzeli ¢asa, da otroka oz. mladostnika dobro spoznamo, in se
potrudili z njim vzpostaviti spostljiv odnos.

Poverty is an extremely complex social phenomenon, it has been changing over
time, but it strongly influences the lives of our children and young people. Most rese-
archers in this field deal with individual factors (i.e. parents’ education, family income,
quality of conversations in families) that have an important impact on academic achi-
evements of children and young people. So the aim of this article is to present possibi-
lities for pre-school and school teachers to help children and young people overcome
obstacles resulted from poverty. It is especially important to stress that none of the afo-
rementioned ways of help can be effective unless we take time to get to know children
and young people well and to take efforts to build mutually respectful relationships.
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Polona Gradi$ek, Univerza v Ljubljani, Pedagoska fakulteta

Pozitivna psihologija je mlada veja psihologije, ki se
osredotoca na preucevanje dejavnikov, ki pripomorejo h
kakovostnemu Zivljenju. Spodbuja razvoj posameznika v
smeri udejanjanja osebnih potencialov in odkrivanja de-
javnikov, zaradi katerih le-ta dozivlja svoje Zivljenje kot
izpopolnjujoce. Cilj pozitivne psihologije je ohranjanje
dusevnega zdravja.

Psihologija se je v preteklosti pogosto osredotocala na
preucevanje in odpravljanje psiholoskih motenj, bolezni
in primanjkljajev. Z osredoto¢anjem na negativne vidike
dusevnosti so psihologi pogosto spregledali dejavnike, ki
lahko delujejo preventivno in tako pripomorejo k dusevne-
mu zdravju. Zdravje je namre¢ ve¢ kot le odsotnost bolezni,
zato je prav, da preuc¢ujemo tudi ta vidik.

Pozitivna psihologija je dozivela svoj zagon leta 2000,
ko je bila tej psiholoski paradigmi posvecena posebna izdaja
revije American Psychologist. Raziskovanje na podrocju
pozitivne psihologije temelji na kakovostnem empiri¢nem
znanstvenem raziskovanju, zato so teoreti¢na spoznanja
vedno podprta z empiri¢nimi dognanji. Prav to lo¢i pozi-
tivno psihologijo od humanisti¢ne psihologije iz $estdesetih
let prejsnjega stoletja, ki se je prav tako osredotocala na de-
javnike dobrega Zivljenja, vendar se pri tem ni opirala na
znanstveno raziskovanje.

Raziskovanje v pozitivni psihologiji se osredotoca
na tri podrodja:

pozitivna ¢ustva (zadovoljstvo z lastno preteklostjo,
veselje v sedanjosti in upanje glede prihodnosti),
pozitivne individualne lastnosti (preuc¢evanje oseb-
nostnih moc¢i in vrlin, kot so ljubezen, pogum,
ustvarjalnost, radovednost, humor itd.) in
pozitivne institucije, ki omogocajo nacrten in sis-
tematicen razvoj prvih dveh podrodij.

Vodilni raziskovalci na podro¢ju pozitive psihologi-
je poudarjajo, da cilj bazi¢nega raziskovanja in aplikacije
pozitivne psihologije ni izpodriniti tradicionalno preuce-
vanje tezav oz. motenj. Zelijo ga dopolniti in zagotoviti,
da bo enakovredna pozornost posvecena prepoznavanju
in spodbujanju pozitivnih vidikov posameznikov, skupin
in njihovih okolij. Tako lahko s pomoc¢jo izsledkov znan-
stvenega raziskovanja na podrodju pozitivne psihologije
podpiramo druzine in $ole, ki omogocajo otrokom naj-
boljsi razvoj; oblikujemo delovna okolja, ki skrbijo za za-
dovoljstvo zaposlenih in visoko produktivnost; podpira-
mo skupnosti, ki spodbujajo vklju¢enost svojih ¢lanov, ter

terapevte, ki prepoznavajo, negujejo in razvijajo vrline
svojih klientov.

Na temeljih pozitivne psihologije sloni tudi razme-
roma nov koncept pedagoskega optimizma, ki ga Anita
Woolfolk Hoy in sodelavci pojmujejo kot eno od pomemb-
nih uditeljevih subjektivnih prepric¢anj. Uciteljeva prepri-
¢anja o ucenju in poucevanju so pomembna, ker usmerjajo
njegovo delovanje v razredu in v $oli.

Optimizem predstavlja osebnostno lastnost posame-
znika, ki odraza njegova pozitivna pri¢akovanja do pri-
hodnosti. Raziskave kazejo, da se optimizem pozitivno
povezuje z dusevnim zdravjem, sreco, subjektivnim bla-
gostanjem, nacrtovanjem aktivnosti in dosezki. Talentu
in motivaciji, ki po navadi skupaj privedeta do Solskega
uspeha, Seligman (2006) dodaja Se optimizem kot tretji
dejavnik, ki naj bi pripomogel k uspehu. Optimizma se
lahko nauc¢imo, zato se lahko tudi u¢itelji naudijo peda-
goskega optimizma. V $olskem kontekstu si zelimo, da bi
ucitelji ustvarjali tako u¢no okolje, v katerem bi se ucenci
lahko osebnostno razvijali, razvijali svoje potenciale in bi
»cveteli«. Zelimo si, da bi se ucitelji osredotocali na pozi-
tivne lastnosti ucencev, razreda, $ole in skupnosti.

Koncept pedagoskega optimizma se je sprva uvelja-
vil na ravni $ole, in sicer kot konstrukt, ki je pomembno
povezan z u¢nimi dosezki u¢encev ne glede na socialno-
-ekonomski status uc¢encev in druge demografske spremen-
ljivke (Hoy, Tarter in Woolfolk Hoy, 2006). Sestavljajo ga
trije elementi: zaznana kolektivna uc¢inkovitost, zaupanje
pedagoskih delavcev in pomembnost ucenja. Zaznana
kolektivna ucinkovitost se nanasa na zaznavo uciteljev
znotraj $ole, da bo njihovo kakovostno pedagosko delo
povzrocilo pozitivne uc¢inke pri ué¢encih. Zaupanje peda-
goskih delavcev v ucence in star$e temelji na prepricanju,
da so ti dobronamerni, zanesljivi, kompetentni, iskreni
in odprti. Pomembnost ucenja pa predstavlja osredotoce-
nost na ucenje in ustrezno vedenje uc¢encev v $oli. Ti trije
elementi so med seboj v interakciji in tako soustvarjajo
pozitivno u¢no okolje.

Pozneje so pedagoski optimizem prenesli tudi na in-
dividualno raven uciteljev. Avtorji (Woolfolk Hoy, Hoy
in Kurz, 2008) ga opredeljujejo kot uciteljevo pozitivno
prepricanje, da lahko pomembno vpliva na uéne dosezke
ucencev s tem, da poudarja pomen ucenja in izobrazeva-
nja, da verjame v ucence in njihove starse ter jim zaupa, da
bodo aktivno sodelovali v u¢nem procesu, ter da verjame
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v svojo lastno sposobnost konstruktivnega premagovanja
morebitnih tezav v razredu s pomocjo lastne vztrajnosti in
osebne odpornosti. Tudi individualni pedagoski optimi-
zem sestavljajo trije elementi: uciteljeva zaznava ucinko-
vitosti, zaupanje v u¢ence in starse ter njegova osredotoce-
nost na oblikovanje pozitivnega u¢nega okolja, v katerem
ne manjka izzivov.

Utiteljeva zaznava ucinkovitosti je opredeljena kot
sodba o njegovih lastnih zmozZnostih doseganja zazelenih
ciljev v smislu u¢enja in aktivne vpletenosti u¢encev v u¢ne
aktivnosti, vklju¢ujo¢ uc¢ence s posebnimi potrebami ali
nemotivirane ucence (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy
in Hoy, 1998). Ta koncept je eden redkih, ki se dosledno
povezuje z uénimi dosezki u¢encev. Utitelji, ki verjamejo,
dalahko pozitivno vplivajo na ucenje svojih u¢encev, imajo
do njih visja pricakovanja, v poucevanje vlagajo ve¢ truda
in so spretnejsi pri soo¢anju s tezavami (Tschannen-Moran
in Hoy, 1998).

Da bi bil ucitelj uspesen, mora njegov odnos do ucencev
in starSev temeljiti na zaupanju, ki je bistvena kompo-
nenta, potrebna za vzpostavljanje in negovanje pozitiv-
nih medosebnih odnosov z u¢enci. Ko ucitelj vzpostavlja
varno okolje, v katerem si z u¢enci zaupajo, so ucenci pri-
pravljeni tvegati, se uciti iz lastnih napak, starsi pa verja-
mejo, da se ucitelji trudijo za dobro njihovih otrok. Tak
odnos vklju¢uje ob¢utke dobronamernosti, zanesljivosti,
kompetentnosti, iskrenosti in odprtosti. U¢itelji morajo
zaupati, da so se ucenci pripravljeni uciti, da so sposobni
kriticnega misljenja in iskrenosti. Tudi u¢itelji, ki zaupajo
v svoje ucence, imajo visja pri¢akovanja do svojih u¢encev
in hkrati zaupajo, da se lahko zanesejo na podporo starsev
(Tschannen-Moran in Hoy, 1998).

Utiteljeva zaznava pomembnosti ucenja se nanasa na
njegova prepric¢anja glede u¢nega uspeha in usmerjenosti
na ucne naloge. Kakovosten ucitelj zna dobro organizirati
pouk in poskrbi, da so u¢enci vpleteni v u¢ne aktivnosti. To
je pomembno, saj se Cas, ko so u¢enci med poukom uspesno
in aktivno vkljuceni, pozitivho povezuje z njihovim po-
znej$im (samostojnim) ucenjem (Weinstein in Mingano,
2007). Pri uditeljevi zaznavi pomembnosti ucenja gre za
to, kako uspesen je pri aktivnem vklju¢evanju ucencev v
aktivnosti med poukom.

Trije opisani elementi pedagoskega optimizma vsebu-
jejo kognitivni (uciteljev obcutek u¢inkovitosti), afektivni
(zaupanje v ucence in starse) in vedenjski vidik (zaznava
pomembnosti u¢nih dosezkov). Med seboj so povezani in
vzajemno delujejo drug na drugega, kot prikazuje slika 1.

Utiteljeva zaznava pomembnosti ucenja

Utiteljevo zaupanje Utiteljeva zaznava u¢inkovitosti

Slika 1. Odnos med pomembnostjo ucenja, uciteljevim zaupanjem
in uciteljevo zaznavo ucinkovitosti (Woolfolk Hoy, Hoy in Kurz,
2008: 823).

Pedagosko optimisticen ucitelj vodi razred humani-
sti¢no' in zaupa svojim ucencem, jih vklju¢uje v nacrtovanje
in vrednotenje u¢nih aktivnosti, uporablja tudi neformal-
no vrednotenje znanja, sprejema starse v Soli in vlaga ¢as,
energijo in trud v kakovostno poucevanje. Pedagosko opti-
misti¢ni uditelji so torej zagnani, predani, energi¢ni, odporni
in vestni pri opravljanju pedagoskega dela z namenom, da
bi bili njihovi u¢enci u¢no uspesni (Woolfolk Hoy, Hoy in
Kurz, 2008).

Pedagoski optimizem uciteljev je eden od moznih de-
javnikov, ki bi lahko vplivali na u¢no uspesnost ucencev.
Na ravni $ole se je to ze pokazalo - zaznana kolektivna
ucinkovitost uciteljev je ena od spremenljivk, ki pripomore
k uénim dosezkom uéencev ne glede na socialno-ekonom-
ski status, predhodni u¢ni uspeh in nekatere druge demo-
grafske spremenljivke (Hoy, Tarter, Woolfolk Hoy, 2006).
Avtorji raziskav o pedagoskem optimizmu izpostavljajo,
da bodo nadaljnje raziskave pokazale, kako se uciteljev
individualni pedagoski optimizem povezuje z u¢no uspe-
$nostjo in drugimi pomembnimi vidiki u¢enja in pouka.
Odprta ostajajo vprasanja o tem, kaj vpliva na stopnjo pe-
dagoskega optimizma ucitelja, do kaksne mere se peda-
goski optimizem na ravni $ole povezuje z individualnim
uciteljevim pedagoskim optimizmom ter kako lahko rav-
natelji spodbujajo pedagoski optimizem pri svojih uciteljih.

Pedagoski optimizem torej predstavlja eno pomemb-
nih subjektivnih prepri¢anj uciteljev, ki mo¢no doloca
njihovo pedagosko delo. U¢itelji, ki verjamejo, da lahko s
svojim delom pomembno vplivajo na u¢ne dosezke svojih
ucenceyv, ki zaupajo, da bodo njihovi u¢enci vlagali trud v
ucéne aktivnosti, star$i pa jih bodo pri tem podpirali, ter
si prizadevajo v razredu vzpostavljati in vzdrzevati pozi-
tivno u¢no okolje, se bodo laze spoprijemali z vsakdanji-
mi izzivi, ki se pojavljajo v razredih. U¢itelj je u¢encem
pomemben zgled tudi v optimisti¢ni naravnanosti do

! Humanisti¢ni ucitelji v svojem razredu negujejo pozitivne medosebne odnose, u¢ence spodbujajo k samodisciplini in samoregulaciji ter Zelijo odkriti
vzroke neprimernega vedenja. Humanisti¢no vodenje razreda zaznamujejo optimizem, odprtost, fleksibilnost, razumevanje in samodeterminiranost

ucencev (Hoy, 2001).
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ucenja in do u¢nih in drugih dosezkov u¢encev. Znano je,
da uciteljeva pricakovanja do u¢encev pomembno vplivajo
na dejanske dosezke ucencev. Ce bodo torej ucitelji zaupali
v svoje ucence in v njihovo pripravljenost za $olsko delo,
bodo tudi uéenci bolj pripravljeni sodelovati v u¢nih ak-
tivnostih in se bodo bolj pripravljeni uciti.

Pomemben pa je tudi pedagoski optimizem na ravni
$ole: ¢e ucitelji v $oli verjamejo, da bo imelo njihovo kako-
vostno pedagosko delo pozitivne u¢inke na u¢no vedenje
ucenceyv, Ce zaupajo v dobronamernost, kompetentnost in
iskrenost u¢encev in starsev ter si prizadevajo za kakovostno
poucevanje za samoregulacijsko ucenje ucencev, bodo ta
pozitivna prepric¢anja na ravni Sole pomembno prispevala k
pozitivni $olski klimi. Pri tem imajo pomembno vlogo rav-
natelji, ki lahko s svojim zgledom spodbujajo optimisti¢no
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V prispevku predstavljam razmeroma nov koncept pedagoskega optimizma, ki
sloni na temeljih pozitivne psihologije. Pedagoski optimizem, ki ga avtorji opredeljuje-
jo na ravni $ole in na ravni ucitelja, sestavljajo uciteljeva prepric¢anja o lastni oz. kolek-
tivni uc¢inkovitosti, o zaupanju v ucence in njihove starse ter o pomembnosti ucenja.
Vsi trije elementi pomembno vplivajo na kakovost uciteljevega poucevanja, na $olsko in
razredno klimo, s tem pa tudi na u¢ne dosezke ucenceyv, zato v prispevku razmisljam o
pomenu uciteljevih pedagoskooptimisti¢nih prepricanj.

pedagoski optimizem, pozitivna psihologija, ucitelji

This article presents a relatively new concept of academic optimism based on
positive psychology. Academic optimism defined at school and teacher level consists of
teachers’ beliefs about their own or collective efficacy, about trust in pupils and their
parents, and about the importance of learning. All three elements have an important
impact on the quality of teachers’ teaching, school and classroom climate and con-
sequently, on pupils’ achievements. Therefore the article focuses on the importance of
teachers’ academic-optimistic beliefs.

academic optimism, positive psychology, teachers
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Mag. Adrijana Spacapan, Solski center Nova Gorica,

Mag. Meta Kams$ek, Gimnazija in srednja $ola Kocevje in

Rado Kostrevc, Osnovna $ola Trebnje

Nastja Valentinc¢i¢ Al Bukhari, Solski center Nova Gorica, Srednja
ekonomska in trgovska $ola

Ko smo se v uredniskemu odboru odlocali, da po-
drobneje osvetlimo ucinke krize v nasem $olstvu, smo se
strinjali, da o tem nujno prepustimo besedo tudi tistim,
ki jo najbolj neposredno izkusajo. Nagovorili smo veliko
ravnateljev in ravnateljic ter uciteljev in uciteljic. Odziv je
bil odlicen, tako da je bil kar velik izziv izbrati, kaj objaviti
in katere poudarke izpostaviti v tokratni sredici.

Odlo¢ili smo se, da za¢nemo s pogovorom z ravna-
teljico Osnovne Sole Poljane (v Poljanski dolini) Metko
Debeljak, ki je poglobljeno in iz¢rpno odgovorila na nekatera
nasa vprasanja o podobi in u¢inkih krize, ki so bila opora
za razmislek tudi preostalim sodelujo¢im.

Kako obcutite krizo vi osebno kot ravnateljica: na
kaj v zvezi z vasim delom (najbolj) vpliva, kako vpliva,
kaj s tem v zvezi je videti kot najbolj problemati¢no,
kaj pa je morda spodbudno?

Kriza se vizobrazevanju kaze na ve¢ podro¢jih, in
to razli¢no. Vsekakor ne povsod v negativhem smislu, saj
so nekatere stvari v $olstvu v ¢asu »debelih krav« postale
kar preve¢ samoumevne (tako za ucitelje kot za starSe
in uéence). Pri tem mislim na zagotavljanje pogojev za
pouk, uporabo u¢beniskega gradiva (predvsem delovnih
zvezkov in drugih dodatnih gradiv), ni¢ ve¢ niso bile
dobre stvari, ki smo jih pripravili v $oli in so bile za
ucence brezplacne, Zelja po vklju¢evanju zunanjih ponu-
dnikov v $olo in podobno. Prav tako so uitelji stremeli k
izobrazevanju, ki je bilo drago, oz. jim ponujeno (brez-
placno ali z nizko kotizacijo) ni zadoscalo.

Negativno pa je zagotovo podrocje financiranja
in s tem stimulacije delavcev, ustavljeno napredovanje,
zmanj$ana sredstva za izobrazevanje, zagotoviti 1 %
zmanj$anja zaposlenih »na pocez« (ne glede na stevilo
ucencev in druge specifike). Prav tako ne gre zanema-
riti tudi zmanjsanega financiranja s strani ustanovite-
lja, predvsem pri investicijah in vzdrzevanju, nakupu
drobnega inventarja in podobno.

Naj izpostavim dejstvo, da s praznimi obljubami
ne moremo dolgo motivirati zaposlenih, pri tem morda
ne gre zanemariti krize vodenja, ki jo morda zacenjamo

! Povzela dr. Zora Rutar Ilc, Zavod RS za $olstvo.

Cutiti. Ne zdi se mi primerno uporabljati zastraseval-
nih metod z izgubo sluzbe in podobnim, uporabljam
pozitivno motivacijo in optimizem, vendar pogosto
naletim na tezave.

Neposredno lahko ¢utim vpliv krize tudi na
podrocju odnosov, predvsem pritiskov s strani starSev
in javnosti (slabsalen prizvok za javni sektor).

V ¢em vidite glavne razloge za to?

Glavni razlogi so seveda vec¢plastni - od finan¢ne
krize posameznika (izguba sluzbe druzinskih ¢lanov),
do krize vrednot, saj so vsa sporocila iz vsakdanjega
sveta ve¢inoma negativna in nanje skoraj nimamo vpliva.

Kriza vodenja pa je zagotovo posledica dogodkov v
$olstvu in v sistemu - $tevilne prehitre in nepremisljene
odlocitve in spremembe (vsakokratna zamenjava oblasti
povzrodi spremembo zakonodaje in pravilnikov), nego-
tovost sistema, groznje s spremembami standardov in
normativov, premalo vlozka na strokovnem podroéju
Solstva, premalo vlozka v izobrazevanje za u¢inkovito
poucevanje. Ravnatelji nimamo mehanizma, s katerim
bi lahko nagradili najboljse ucitelje, $ole so enako finan-
cirane ne glede na delo in dosezke.

Kje vse v svojem $olskem okolju opazite uc¢inke
krize; kako se na to odzivajo vpleteni (vodstvo, ucitelji,
ucenci, starsi)?

Tudi pri nas na Soli so ucinki krize pozitivni in
negativni. Pozitivne uc¢inke krize opazim na podrodju
vrednot, spet lahko opazimo medsebojno pomo¢ ucencev,
vedji poudarek je na prostovoljstvu, zbiranju stvari za
brezdomce ...

Ucencem in starSem so dejavnosti iz programa $ole
postale zanimive (interesne dejavnosti, izbirni predmeti).

Zaposleni cenijo standard, ki ga ponuja nasa Sola
(seveda ne vsi), ve¢ izobrazevanja za zaposlene organi-
ziramo sami (s tem krepimo tudi ugled zaposlenih) ali
pois¢emo programe, ki so zanimivi za vecino in niso
predragi.

Res paje, da so starsi in preostali uporabniki nasih
storitev vse bolj zahtevni, pri tem pa pogosto tezko locijo
med upravicenimi zahtevami in tistimi, ki posegajo v
naso avtonomijo.
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vzgoja izobraZevanje

Kako se s tem spopadate, kaks$ne strategije upo-
rabljate?

Zelo pomembno je, da na delovanje Sole neposre-
dno ne vplivajo spremembe, da se med zaposlenimi ne
$irita nestrpno vzdusje in panika. Pri vsaki spremembi,
ki se zgodi, je treba pogledati nanjo z ve¢ zornih kotov,
najpomembnejsi je nas, uporabniski. Nemogoce je, da bi
spremembe enako vplivale na vse Sole, zato je potreben
pragmaticen pristop.

Zaposlenim zelo azurno posredujem vse informaci-
je, jih seznanjam z novostmi, predlogi, o spremembah in
izvedbi sprememb pa se dogovarjamo skupaj s soglasjem
(pri predpostavki, da je zado$c¢eno zakonskim okvirjem).

Podobno je tudi pri komunikaciji s starsi in lokalno
skupnostjo.

Kaj je tisto, kar se vam v trenutnem obdobju zdi
najbolj drugacno od obdobja izpred nekaj let?

Predvsem $tevilo nalog (obseg dela) tako za rav-
natelje kot ucitelje, spremembe, ki so tako pogoste, so
povzrocile nezanesljivost sistema, elektronska obdelava
vseh podatkov je delo sicer olajsala, vendar so sistemi ne-
povezani, razdrobljeni in je potrebno veliko usklajevati.

Velika sprememba je tudi v nac¢inu poucevanja,
ucenci so drugacni, potrebujejo drugacne metode in
oblike dela, z uvedbo devetletke smo preve¢ poudarjali
pozitivne in dobre lastnosti posameznika, nismo gradili
na odgovornosti posameznika za lasten napredek, u¢enci
ne prevzemajo odgovornosti za svoj uspeh, prav tako
starsi prelagajo obveznosti na $olo. U¢itelji $e vedno niso
dovolj izobrazeni za druga¢ne metode dela.

Kaksne mozZne reSitve na mikro- in makronivo-
ju vidite, kaj menite, da je mozZno storiti drugace ...?

Tezko je natan¢no odgovoriti — na Solski ravni bi
morali poiskati temo (trenutno je to ocenjevanje) za izo-
brazevanje, tako da bomo izboljsali kompetence uciteljev,
poiskati bi morali moznosti za vklju¢evanje v projekte
iz ESS-skladov, navezati stike s §olami v tujini, graditi
na medsebojnih odnosih, na stanovski pripadnosti in
samozavesti uciteljev ...

Sirse pa se je Se zahtevnejse konkretno opredeliti
— predvsem rabimo vecjo stabilnost sistema, stalnost in
odlocitve, ki bodo slonele na evalvaciji obstojecega stanja.
Vlozek v izobrazevanje je zagotovo dolgoro¢no najbolj
obrestovan, zato za predsolsko varstvo in osnovno $olo
ne smemo kre¢iti sredstev.

Prav tako je nujno, da univerze, ki izobrazujejo
bodoce ucitelje, bistveno hitreje sledijo trendom sodob-
nega izobrazevanja — v ta namen bi bila nujna povezava
med prakso in teorijo (morda tudi tako, da bi profesorji
s fakultet ucili kako uro v osnovni $oli ...).

Ravnateljice in ravnatelji, ki so svoja razmisljanja delili
z nami, so — podobno kot Metka Debeljak - izpostavljali

ucinke krize na makro- in mikronivoju in opisovali pa-
liativne ukrepe, ki jih izumljajo, da bi po svojih moceh
blazili vse vec stisk. Kot pravijo, se ponekod zaradi zapo-
slitvenih in drugih finan¢nih omejitev u¢inki kazejo Ze na
kakovosti pouka, najbolj pa boli, da vsak dan bolj zrejo v
o¢i revéc¢ini svojih ucencev. Kot dodatno tezavo pa v danih
razmerah obcutijo to, da nimajo prave podpore s strani
pristojnih sluzb oz. ministrstva, in to prav zdaj, ko bi jo
najbolj potrebovali, oz. da jih njegove zahteve celo preo-
bremenjujejo, namesto da bi postopke poenostavilo in pe-
dagoskim delavcem olajsalo delo. Kako jih dusijo pritiski
glede zaposlovanja in varc¢evalnih ukrepov in kako se po
svojih moceh skusajo znajti, je razvidno iz poudarkov, ki
smo jih povzeli iz njihovih pripovedi.

Tako mag. Majda Vehovec iz Osnovne $ole Sencur
opozarja, da so danasnje spremembe drugaéne od vseh
doslej. V vec kot tridesetih letih, kar dela vizobrazevanju, je
bilo kar nekaj reform od celodnevne $ole do opisnega oce-
njevanja in vpeljevanja devetletke. A te so prinesle predvsem
spremembe v smislu organizacije dela. To pa, kar se dogaja
danes, zal »pomeni velik pritisk tako na samo delo, na rav-
natelja kot na zaposlene. Ne vem, ali se tisti, ki nam nareku-
jejo varéevanje, zavedajo, kako obcutljiv je Solski sistem. To
ni prelaganje papirjev, to je konkretno delo, delo z ljudmi.
Zaposlenim in vodstvenim delavcem ni prijetno, da nam
neprestano visi nad glavo kot Damoklejev me¢ negotovost v
zvezi z zaposlovanjem. Vem, da je potrebno varcevanje, vem
pa tudi, da varcevanje za vsako ceno na podrodju vzgoje in
izobrazevanja ni mozno ... Nas $olski sistem je dober, zato
je velika $koda, da s pritiski po zmanj$evanju zaposlenih
(kjer to ni smotrno) ustvarjajo negotove razmere in s tem
vplivajo na znizevanje kakovosti dela v $olah.«

Ravnateljica kot enega moznih izhodov vidi nenehne
pogovore in ustrezno komunikacijo, da se ohranja notranji
mir, in dodaja: »Pri tem je zelo pomembno, kako se na
te spremembe odziva ravnatelj, ceprav je tudi on samo
¢lovek.« Svoje pa lahko prispevajo tudi ustrezne sluzbe na
ministrstvu s tem, da bi poskrbele za poenotenje dokumen-
tov, ki za delovanje $ole pogosto predstavljajo nepotreben
dodaten napor. Tudi ona opozarja, da tako ravnatelji kot
ucitelji potrebujejo ve¢ zaupanja in podpore ter mesto, ki
jim pripada. In zgovorno sklene: »Dajte ve¢ pooblastil rav-
nateljem, umirite starge, da ne bodo neprestano prihajali
v Solo z odvetnikil«

Vpliv na zmanjsevanje kakovosti dela v Solah (ki se
kaze npr. pri izvajanju projektov in celo pri kakovosti pou-
¢evanja) izpostavlja tudi mag. Ciril Dominko iz Gimnazije
Bezigrad. Tako npr. zapise, da je kot ravnatelj krizo v vsej
razseznosti zacutil pred zac¢etkom $olskega leta 2012/2013,
ko je moralno stanje uciteljev zaradi danih razmer »omo-
gocalo samo izvajanje do tedaj utecenega, bodisi rednega
bodisi Ze prej uvedenega in izvajanega projektnega dela.
Takrat sem se sprijaznil s tak§nim nac¢inom dela, pri ¢emer
pa sem ucitelje ves ¢as preventivno obzirno opozarjal, da v
naslednjem $olskem letu (2013/2014), ne glede na polozaj,
v katerem bomo ucitelji pristali, ne bo moglo iti ve¢ tako
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naprej.« Omenjeni ravnatelj izpostavlja tudi problem ne-
zaposlovanja mladih uciteljev in odsotnost priloznosti za
mlade, »da si pridobijo pogoje, potrebne za zaposlitev za
nedolocen ¢as v $olstvu (ni pripravniskih mest, redka so
volunterska), kar se dogaja v kombinaciji s stisko starejse ge-
neracije uciteljev (5 do 10 let pred upokojitvijo), ki se morajo
ukvarjati z razmisljanjem, kdaj se najugodneje upokojiti in
kako (pred krizo taksnih razmisljanj ni bilo)«. Vse to, pravi
ravnatelj, lahko na dolgi rok ogrozi kakovost poucevanja.

Pri tem je prilagodljivost uciteljev dvorezen mec.
Ceprav - kot pravi - je spodbudno, da so se ucitelji navadili
na nove razmere (tudi zato, ker preprosto nimajo drugih
reditev) in se delo normalizira tudi v teh novih razmerah
(spet se nacrtno lotevajo projektov, kot da krize ni), pa to
ni niti prav niti dolgoro¢no perspektivno.

Dominko (podobno kot $e nekateri njegovi kolegi)
izhod iz tega vidi v postavitvi uciteljskega poklica v ustrezen
polozaj na druzbeni lestvici in (povezano s tem) v materialni
polozaj, primerljiv z nekaterimi drugimi poklici ustrezne
izobrazbe. Pri tem pomenljivo izpostavi, da je takSen polozaj
pravzaprav odraz (ne)moci in vpliva resornega ministrstva
in odnosa starsev ter druzbe do $ole kot institucije. Nekaj
rezerve pa je po njegovem mnenju zagotovo tudi v prido-
bivanju evropskih in drugih sredstev in spodbujanju pro-
jektov s strani $olstvu nadrejenih organov in zavodov, od-
govornih za spremljanje in razvoj Solstva. Odnos drzavnih
institucij do $ol se je po njegovem mnenju nasploh preveé
zbirokratiziral, premalo je dialoga.

V nadaljevanju pa Dominko grenko opisuje, kako so
najvidnejsi u¢inki krize vidni na dijakih, »v neverjetnem re-
lativnem povecanju siromastva med njimi, kar je pripeljalo
do tega, da dijakov iz nekaterih obmo¢ij okrog Ljubljane,
ki so obiskovali naso $olo, ni ve¢. Na to ni vplival samo
njihov materialni polozaj, ampak tudi splosen polozaj, saj
nekje zaradi poslabsanih prometnih povezav (avtobus, vlak)
enostavno ni ve¢ mogoce obiskovati $ole. Obiskujejo Sole
v blizini svojega kraja, ni pa nujno, da ustrezajo temu, kar
so si Zeleli oziroma Cesar so sposobni. Povecali so se tudi
druzinski problemi zaradi starsev, ki so izgubili sluzbe,
dijaki postajajo ¢edalje bolj prepusceni Soli in $olskim
strokovnim sluzbam.«

Sola sicer lahko naredi marsikaj in po svojih moceh
na razli¢ne nacine blazi negativne ucinke, a spet - le pri
tistih, ki na to na neki nacin opozorijo, ali pa pedagoske
delavce na to opozorijo so$olci. Nekateri dijaki pa seveda
tega nocejo in tam se za¢ne resni¢na nemoc $ole.

Tudi Ksenija Lipovs&ek, ravnateljica EGSS Radovljica,
v svojih odgovorih posebej izpostavi, kako problemati¢en
je »oblutek ogrozenosti, brezizhodnosti in apati¢nosti, ki
ga obcutijo zaposleni in tudi mladi, torej prav tisti, ki bi
morali biti najbolj druzbeno angazirani. Strah povzroca
nezaupanje in kar je najtezje - tudi izkljucevanje! To slabo
vpliva na motivacijo in voljo za premagovanje ovir ali pa
za sam zacetek delovne aktivnosti.«

A v negotovosti, ki jo prinasa kriza, Lipov§¢kova
vidi tudi priloznost, »da iS¢emo nove oblike sodelovanja

in nove poti do u¢inkovitejsih in trajnostnih resitev glo-
balnih problemov ¢lovestva«. Tako je lahko dolocen izziv
celo v vedji preudarnosti pri porabi sredstev, h kateri so
prisiljeni v zadnjem ¢asu, kar pa se navsezadnje sklada z
globalno strategijo zmanjSevanja pretiranega potrosnistva
sodobne civilizacije. Dobra plat je, da »postaja nacrtova-
nje vse bolj stratesko in odgovorno ob hkratni pripravi re-
zervnih scenarijev. Nacrtovati moramo ve¢ poti do ciljev,
pri tem pa vkljuciti kar najve¢ izvajalcev in udelezencev
izobrazevanja.«

Tudi na njeni $oli se skusajo znajti po lastnih moceh,
posebej pri blazenju socialnih stisk u¢encev in njihovih
druzin. Npr. pri izbiranju obveznih obSolskih dejavnosti
iS¢ejo cenejse alternative in se posvetujejo s starsi, pri ¢emer
pa vzgojno-izobrazevalne vsebine zato niso ni¢ manj ka-
kovostne. »Najtezje primere, ki jih zaznamo ob posame-
znih dogodkih, resujemo s solidarnostnimi akcijami, v
katerih sodelujemo zaposleni in dijaki, pobude pa nema-
lokrat prihajajo prav s strani slednjih. Skupni ukrepi nas
povezujejo in zblizujejo.«

Seveda pa se Lipovsckova kot sociologinja izjemno
dobro zaveda, da so to le »lokalna« prizadevanja in da
so pravi vzvodi za korenite spremembe drugje, in tako
premakne kratkovidni pogled na krizo kot nekaj preho-
dnega v strukturne razloge danasnje druzbe: »Problem je
v neustrezni porazdelitvi druzbenega bogastva. Glavni
razlogi za to so v politiki svetovnega gospodarstva, iz katere
ne moremo izstopiti, lahko pa prispevamo k iskanju novih
strategij in reSitev.«

Tudi Lipovsckova sklene, da se ji zdi, da je razlika
glede na obdobje izpred nekaj let, povecalo se je nezau-
panje v pravno drzavo in v delovanje pristojnih institucij.
Taksne razmere ustvarjajo plodna tla za uresnic¢evanje
pritiska moci nad strokovnimi odlo¢itvami.

K resitvam na mikro- in makronivoju zato lahko
po njenem mnenju veliko prispevajo javne razprave, na
katerih se zdravorazumsko presojajo strokovni argumen-
ti in i$c¢ejo skupne resitve.

Ko prebiramo ta razmisljanja, jih lahko zaokrozimo
z idejo, da so tisti, ki najbolj obcutijo krizo v Solah in jo
nosijo na svojih plecih, torej pedagoski delavci z ravna-
telji na celu, Ze naredili veliko in bodo iskali rezerve do
konca. Zal pa ni posteno, da se vso odgovornost in tezo za
reSevanje nastalih problemov prepusc¢a njim in lokalnim
pobudam. Se huje, kot izpostavljajo avtorice samostojnih
prispevkov, ki sledijo, drzava udarja majhne srednje $ole
$e z »glavarino«! Tako ni presenetljiva ugotovitev ene od
avtoric, Mete Kamsek, da »v javnem prostoru in govoru
vecina ljudi v drzavi obsoja neoliberalni model delova-
nja druzbe, toda pri dejanjih oz. odzivih sistema na krizo
delujemo $e naprej neoliberalno. /.../ Ta model hkrati ato-
mizira druzbo, institucije znotraj sistemov in jim nalozi
krivdo za lastne tezave. Posledica je, da smo vsi tiho, vsak
poskusa resiti svoj problem, model financiranja pa tiho
deluje naprej.« Tudi nase tokratne teoretske razprave osve-
tljujejo, da so razlogi za sedanjo krizo globoko ekonomski
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vzgoja izobraZevanje

in temeljijo na druzbeni nepravi¢nosti, ki jemlje malim,
pahne v nesre¢o male in pric¢akuje, da se bodo resevali
sami! In tega ne gre pozabiti, zato ponavljamo: delujemo
in reSujemo svet lokalno, a ne pozabimo misliti (in morda
celo delovati) globalno! In to poudarjajo tudi avtorice in
avtor (tri ravnateljice, dve profesorici in ravnatelj) samos-
tojnih prispevkov, ki sledijo, zastavljenih ob problemskih
vprasanjih.

Kaj pomeni kriza za gimnazijsko izobrazZevanje?
Ali vpliva na pouk in kakovost dogajanja na solah in
v razredu? Kako se nanjo odzivajo ucitelji?

Na prvi pogled ni odlo¢ilnih sprememb. Vse poteka
po ustaljenem ritmu, ucitelji so sicer tu in tam nezado-
voljni, a kriza je tu in treba jo je Ziveti. Vendar pod drob-
nogledom vidimo spremembe, ki bodo imele posledice
v nasi prihodnosti.

Posodobitev gimnazijskega programa je prinesla
novosti, spremembe in pristope, ki pomenijo korak
naprej v razvoju gimnazijskega programa. TeZava je, da Se
vedno ne uspemo dovolj hitro spreminjati gimnazijskega
programa, da bi lahko popolnoma sledili razvoju, ki se
dogaja v glavah mladih ljudi, ki danes sedijo v Solskih
klopeh in se pripravljajo na $tudij in opravljanje poklicev,
ki zahtevajo najbolj kompleksna znanja in kompetence.
Digitalni mozgani in sploh veda o mozganih bodo v pri-
hodnosti usmerjali odlocitve vizobrazevalnem sistemu,
saj se druzba ne bo mogla izogniti potrebam in sposob-
nostim mlade generacije, ki je Ze danes prerasla miselni
okvir »generacije z«.

Rezultati, ki jih dosega slovensko gimnazijsko iz-
obrazevanje v evropskem merilu, so relativno dobri in
relativno slabi. Dilem je veliko in tezko jih bo resiti v
kratkem ¢asu: u¢ni nacrti, nova matura, izobrazevanje
uciteljev, prihod novih generacij iz osnovne $ole, zmanj-
$anje Stevila osnovnosolcev, ki se bodo odlocali za gim-
nazijski program, razkorak med razvitimi in nerazviti-
mi regijami v Sloveniji.

Vse to pred ravnatelje postavlja izzive, ki so v¢asih
tezki kot skala. Na eni strani visoka odgovornost do iz-
obrazevanja in vzgoje mlade generacije, ki je namenje-
na na najvisjo izobrazevalno in karierno pot v drzavi,
hkrati skrb za podporo, usmerjanje, stalno strokovno
izobrazevanje in obremenjenost uciteljev v $olah, ¢e pa
k temu dodamo $e splosne obveznosti in odgovornosti
ravnatelja, finan¢no podrocje, obveznosti na kadrovskem
podrodju, administracijo, skrb za varnost in zdravje pri
delu, prehrano in zagotavljanje materialnih pogojev,
potem je delovno podroéje ravnatelja jasno. Treba je
obvladati vecopravilnost, da lahko sledis vsem izzivom.

Svoje poslanstvo kot ravnateljica organiziram
in upravljam po nacelu, da so pomembni ljudje in ne
programi, projekti in denar. Ker izhajam iz ljudi, skusam
svojo vlogo opredeliti na nacin, kako uciteljem, ki po-
ucujejo v razredu, omogociti, da postanejo Se boljsi, da

znajo premagovati vsakodnevne probleme, da postane-
jo pogumni in samozavestni in da dozZivijo trenutke sa-
mopotrditve. Pomembno je razmerje med kontrolo in
individualno odgovornostjo. Svoje delo usmerjam na
dvig potencialov, ki jih u¢itelji imajo, in hkrati izhajam
iz vedenja, da so potenciali pri razli¢nih u¢iteljih razli¢ni.
Dober ravnatelj spodbuja potenciale vsakega posamezni-
ka in hkrati spodbuja ucitelje, da spoznajo, kako mocan
vplivima ucitelj na pouk v razredu in zunaj njega ter na
napredek in uspesnost dijakov.

Napredovanje, ucenje, pozitivno reSevanje tezav,
doseganje dobrih rezultatov, uspesni in odmevni projekti
Sole, vsestransko aktivni in razgledani dijaki, ugled
v lokalnem in $ir§em okolju, to je cilj in Zelja vseh
ravnateljev.

Ko sem na zacetku svojega razmisljanja zapisala, da
se pod drobnogledom dogajajo tudi nevidne spremem-
be, sem razmisljala o socialnem potencialu gimnazijcev
v slabse razvitih obmo¢jih Slovenije. V $olah se srec¢u-
jemo z revicino brez primere. Ce je $ola najpomemb-
nejs$i dejavnik razvoja celotne druzbe in tovarna novih,
naprednibh, $iroko razgledanih, kriti¢no razmisljujoc¢ih
in strokovno kompetentnih drzavljanov, mora odigrati
odlocilno vlogo pri razvoju vsakega posameznika.

A meje Solskega vpliva v kriznih casih so jasne,
vpliv ravnateljev in uditeljev je omejen. Vsak ravna-
telj pozna pritisk zunanjih vplivov: lokalna skupnost,
starsi, mediji. Vsi ljudje so neko¢ hodili v $olo in tako
mislijo, da lahko odlo¢ajo, kaksna je kakovostna $ola.
To ni kritika, vendar gre za pomemben mejnik v doje-
manju tega, kdo vse lahko vpliva na $olo. Kot ravnatelji
moramo ostati zvesti pedagoski stroki, etiki in svojim
osnovnim moralnim prepri¢anjem. Ni vazno, kaj drugi
od nas pric¢akujejo in Zelijo, vazno je, da imamo pred
o¢mi vedno cilj, kaj je dobro za naso $olo, nase ucitelje
in nase dijake. Ravnatelji so arhitekti, ucitelji gradijo
temelje, dijaki pridejo v $olo in jo napolnijo z zZivljenjem
in smislom. Tudi v kriznih ¢asih.

Melani Centrih, ravnateljica Gimnazije Ptuj,
vodja Konzorcija gimnazij

Kako vidim krizo in njene posledice v Solstvu?

Poleg finan¢ne stiske, ki je prizadela vse srednje Sole
(»cena na dijaka« ne sledi cenam energentov in drugim
stroskom), so tu $e upad populacije, kriza vrednot, slab
druzbeni polozaj uditeljev in nezadovoljstvo z obsto-
je¢im placnim sistemom ter nemotiviranost dijakov.
Vsi ti pojavi se dopolnjujejo in vzajemno krepijo. Sole
torej razpolagajo z manj sredstvi, ucitelji delajo v zah-
tevnih razmerah, od njih se zahteva vse ve¢, place pa so
slabse, finan¢nih stimulacij za boljse delavce tako reko¢
ni. V delo ucitelja se vimesavajo poklicani in nepoklica-
ni: novinarji, starsi, ki svoje cilje uresni¢ujejo na svojih
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potomci, odvetniki ... Po drugi strani se vsi zavedamo,
da nas kriza ne sme pohoditi, da jo je treba preziveti. A
ko so ogrozene osnovne potrebe (varnost), plane iz nas
neandertalec, ki menda 7ivi v nasi podzavesti, in v hipu
nismo vec¢ razsodni profesionalci. Vsakoletni tehnoloski
viski, strah pred izgubo sluzbe, realno vse nizje place
puscajo svoj pecat.

Odnosi med zaposlenimi se krhajo. Kdo je kriv za
slab vpis? Tisti matematik, ki nikoli ne popusca? Ali pa
nemcistka, ki jih ni¢ ne nauci? Morda pa je kriva rav-
nateljica, ker se ne kaze dovolj pogosto na javnih pri-
reditvah? Namesto da bi se usmerili v reSevanje nasta-
lega polozaja, se zaposleni medsebojno obtozujejo in
iscejo krivca.

V resnici ne gre metati vseh v en kos. Nekateri
ucitelji premorejo neverjeten pedagoski etos in kljub
temu, da ne dobijo finan¢nih spodbud, delajo ¢udeze.
Spet drugi, ki jim kriza ocitno ne pride do Zivega, se
skrivajo »v svojih vrti¢kih, ki jih Ze desetletja obde-
lujejo z istimi pripravami kljub spremenjenim u¢nim
nacrtom, in ¢akajo, da zvonec naznani konec ure. Torej
tezko re¢emo, da kriza prav vse spodbudi k resevanju
tezav. Nekateri zal zapadejo v apatijo in ¢akajo, da bodo
tisti drugi naredili vse potrebno za izhod iz krize.

Zastavlja se torej resno vprasanje, ali lahko ucitelj,
ki ne vidi svetle prihodnosti, vzgaja in uci za priho-
dnost. In to v druzbi, v kateri u¢iteljski poklic ni cenjen?
Verjetno ne.

Prav tako so s tezkim poloZajem obremenjeni dijaki:
¢aka jih neizprosen trg dela, najverjetneje brezposelnost.
To so dijaki nove generacije, ki je zrastla ob mobitelih,
rac¢unalnikih in internetu, generacije, ki se ni vajena spo-
padati z izzivi, ker je vedno dobila vse na pladnju. Blize
kot pristni medosebni odnosi so jim socialna omrezja.
Komunicirajo prek SMS-ov in e-poste. Na drugi strani
katedra pa imamo nezadovoljnega ucitelja, ki $e zase ne
najde prave motivacije. Slabo je placan, veliko laze bi mu
bilo iti po liniji najmanjSega odpora in malce spustiti
raven zahtevnosti. Vsi bi bili bolj veseli: dijaki, ker bi
imeli lepe ocene, on sam, ker bi imel pri isti pla¢i manj
dela, in tudi ravnatelj, ker bi bil osip dijakov manjsi in
bi Sola prejela vec sredstev.

In ker se to dejansko dogaja, smo pri novi obliki
krize — zahtevnost pada in z njo ugled. Nizji nivo zah-
tevnosti, ki se pojavlja v posameznih programih ($olah),
pa ima $e en vzrok: $ole smo placane po »glavarini«.
Vpisujemo vse in vsakogar, le da zapolnimo mesta v
oddelkih. In krog je sklenjen.

Vodenje zbornice je v tak$nih razmerah zahtevno
in obcutljivo delo. Zaradi bojazni pred izgubo sluzbe
so odnosi napeti, nekateri posamezniki nemotivirani,
drugi spet pripravljeni narediti veliko ve¢ od drugih,
saj se zavedajo, da je treba ravno v krizi pokazati Se
boljse rezultate, e ho¢emo najti pot iz nje. Ce bi se
tega zavedala vecina, bi kriza pomenila priloznost, da

izboljsamo svoje delo. Ravnatelj mora najti na¢in mo-
tiviranja prvih in razbremenitve drugih, sicer se kmalu
pojavi slaba volja tudi na strani tistih, ki so vpleteni v
vecino $olskih projektov. Kolegica ravnateljica je na
zacetku svojega prvega mandata opisala svoj delovnik
kot nenehno gasenje pozarov. Natanko tako je videti
delovni dan ravnatelja v kriznih ¢asih.

Odlocitve, taksne in drugacne, morajo biti zato
$e bolj premisljene kot sicer. Samo za primer: vsak dan
nas vabi kaka nova agencija, da oglasujemo v njihovem
mediju, kjer bodo prisotne vse $ole in ta medij bodo
prejeli vsi devetosolci po Sloveniji. Kdo upa odkloniti
oglasevanje v ¢asih, ko je demografska slika nenaklo-
njena srednjim $olam in ko se ve¢inoma ukvarjamo vec
s promocijo kot s pedagoskim delom? A pomanjkanje
finan¢nih sredstev nas sili k var¢nosti in nekaterim ogla-
$evalcem se je treba odreci. Pri tem pa ne vemo, kateri je
tisti »pravi, ki ga res vidijo tudi lokalni uc¢enci? O¢itki
v primeru slabega vpisa in kazanje s prstom na krivce
so neizbezni spremljevalci odloditev.

Ali pa - ¢e gremo globlje v »pedagoske vode«: Kako
dijake u¢inkovito spodbuditi k (sprotnemu) ucenju?
Kopicijo si negativne ocene in tik pred zdajci popra-
vijo skoraj vse. Ostaneta jim le izpit ali dva, in $e tu so
uspesni. Zaostrimo pogoje? Da, vendar bo takoj vecje
stevilo negativnih, vec¢ dijakov, ki Ze oktobra vedo, da ne
bodo izdelali, osip bo vecji, kolegi bodo izgubili sluzbo ...

Osvetlila sem le nekaj vidikov krize. Nisem se do-
taknila nagrajevanja uspesnih uciteljev, kjer mora ravna-
telj izkazati $e posebno mero spretnosti, da sploh lahko
kaj primakne k placi.

Kje vidim resitev? Srednje Sole ne bi smele biti
odvisne od financiranja po glavi, kakrsnemu smo prica
danes. Solam bi morali zagotavljati sredstva za poslovanje.
Le v tem primeru bi se lahko dejansko posvecali stroki,
drzali ustrezen nivo zahtevnosti in ohranili svojo avto-
nomijo. Odpadel bi ves strah pred premajhnim vpisom,
prevelikim osipom, izgubo sluzbe zaradi spremenjenih
normativov. Drzava, ki pusti, da javno Solstvo propada,
da se vse izobrazevanje centralizira v nekaj vecjih sre-
dnjesolskih centrih, ne ravna modro.

Jelena Kers$nik, ravnateljica Gimnazije
in ekonomske Sole Trbovlje

Kaksna je v teh casih lahko vizija sodobne $ole?

Institucija Sole je kompleksen delovni prostor.
Vprasanje, kaj je ta ¢as v njem glavna tezava, in odgovor
nanj sta prav taka. Obcutek, da ne moremo ve¢ delati
dobro, torej strokovno in temeljito, pa prevladuje. Zato
ga je vredno upostevati.

Predpostavljajmo, da je kakovost vrednota in da
k njej stremimo kar najmocneje, tudi in $e zlasti v $oli.
Sodelovanje pri razli¢nih projektih je postalo skoraj
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conditio sine qua non pedagoskega dela in njegove po-
sodobitve na vseh Solskih nivojih.? Zaceli smo delati
v timih in ob tem presli mnogovrstne custvene in in-
telektualne pretrese. Prepustili smo se evalvacijam in
dovolili vpogled drugega v svoje delo. Sprejeli smo mi-
$ljenjski vzorec, da je sprememba pomembna stalnica,
in znova osmislili pouc¢evanje. Obenem smo - prav
nasprotno temu - spoznali, da je uveljavljanje novosti
postopen proces, ki je razprsil cele kolektive. Kaksno je
torej razmerje med nenehno spremembo in stalno ka-
kovostjo? Tvegali smo, da zaradi prve o$ibi druga ali da
zaradi skrbi za drugo zakrnimo. Tezko, da bi bilo oboje
popolnoma zdruzljivo, zato smo z vso pedagosko etiko,
kar smo je premogli, iskali ravnovesje med njima.

Zamisel o drugacnem pouku, to je takem, ki bi
motiviral otroke h konstruktivnemu, ustvarjalnemu
sodelovanju, in opozarjanje na druga¢no pojmovanje
znanja, skladno s sodobnimi znanstvenimi dognanji,
sta sicer bila skupna toc¢ka vsesplosnega posodabljanja.
Vendar sta se prav v takem obseznem, morda celo nee-
notnem kontekstu pokazala kot preohlapno priporocilo.
Celostna in skupna vizija sodobne $ole, primerne za na$
kulturni prostor, v resnici ni bila oblikovana. Sistemskih
sprememb, ki bi omogocale nadaljevanje zacetega, ni
zaznati. Upostevajo¢ sedanji gospodarski polozaj, tudi
niso verjetne. Glede na izjemen napor uciteljev in ucite-
ljic pri vpeljevanju novosti, izvirnost njihovih delovnih
resitev, Stevil¢nost zapisanih in oddanih dokumentov,
neskoncne ure izobrazevanj ob obi¢ajnem delovniku in
ves podarjeni ¢as je razo¢aranje naravno.

Zdi se, da se stik s temeljnimi predmetnimi (znan-
stvenimi) podrodji, za katera smo se iz$olali, izgublja,
¢e seveda ni odvisen od individualne afinitete in volje.
Zdaj, ko nas sodobna didakti¢na priporo¢ila vodijo k
$olajocemu se mladostniku in samo k njemu kot izho-
dis¢u strokovnega dela, se tako vsiljuje nov premislek.
Vse bolj se kaze smiselnost maksime, da pouk obstane ali
pade z uciteljem in uciteljico. Kaj, ¢e izgubimo Se njiju?

Mag. Adrijana Spacapan,
profesorica sloveni¢ine, Solski center Nova Gorica

Kako se soo¢amo s krizo in kje vidimo izhod?

Ce je treba napisati nekaj o prezivljanju krize v
(srednjih) $olah, potem sem trenutno kot ravnateljica
za tak$no pisanje pravi naslov. Krizo prezivljam na ve¢
ravneh. Na prvi ravni jo prezivljam tako kot vec¢ina Sol
na financni ravni in jo utelesa beseda varcevanje. Na
drugi ravni je to kriza ob zdruzevanju dveh $ol v nov

enovit zavod. Zdruzevanje $ol je bilo v preteklem letu
pravo politi¢no vprasanje in je odmevalo v vseh medijih.
Danes, po letu in pol, ko nih¢e ve¢ ne govori ve¢ o zdru-
zevanju, pa v resnici najbolj trdo delo zdruzevanja oz.
t. 1. spajanje razli¢nih kultur v $olah $e poteka — dale¢
od javnih besed - in je v bistvu najbolj naporen del tega
procesa. Zato pravim, da je to druga raven krize. Tretjo
raven krize dozivljam kot ravnateljica pogorele $ole, z
obnovo katere sem se primorana ukvarjati zelo intenzivno.

V prispevku se bom posvetila prvemu nivoju, torej
finan¢ni krizi, ki je nivo, ki ga delimo skoraj z vsemi
srednjimi $olami. Finan¢na kriza vpliva na delovanje
srednjih $ol tako mo¢no, da smo pozabili, kako je delo
potekalo le nekaj let nazaj. V teh nekaj letih smo doziveli
veckratno zmanj$anje pla¢, ukinjanje sredstev za stimu-
lacijo. Sprejetje ZUJF-a je omogocilo obcutno povecanje
pedagoske obveznosti v primerih nadomescanja ucite-
ljev, omejitev zaposlovanja, zmanjsanje vseh dodatkov.
To smo doziveli vsi. Hkrati s tem pa je $e bolj mo¢no
vplivalo na finan¢no stanje drasti¢cno zmanjsanje $tevila
vpisanih dijakov zaradi zmanjSevanja generacij ter po-
sledi¢no krepko manj prihodkov zaradi financiranja
srednjih Sol po sistemu glavarine. V zadnjem letu smo
$e zadnje gimnazije dozivele financiranje po sistemu
glavarine, in to ravno v trenutku, ko se zmanjsuje vpis
tudi v gimnazije. Upad sredstev je tako hud, da vse tisto,
kar sodi v ceno in je bilo po navadi poleg osnovnih pla¢
placljivo iz mese¢ne mase sredstev, ne zado$ca niti za
vse place. Seveda smo izvedli ugotavljanje tehnoloskih
viskov, posledi¢no zmanjs$ali maso za place in konstan-
tna vsota neplacanih ra¢unov se je za odtenek znizala.
Nato smo korenito porezali vse, kar je mozno porezati —
placila za maturo in podobno, dodatek za timsko pouce-
vanje, obseg izobrazevanja, obseg materialnih stroskov,
potnih nalogov. Taksno stanje povzroca klice upnikov,
zahteva stalno opravi¢evanje in razlaganje razmer. Enako
se pocasi in pod povrsino kopici nezadovoljstvo zapo-
slenih, saj $ole ne prezivljamo krize enako in te razlike
so vse bolj vidne.

Upad mase za plade se razume zaradi vsesplo$ne-
ga varCevanja in se je dotaknil vseh enako, upad $tevila
dijakov generacij se sprejme kot neizogibno dejstvo,
velikih razlik med $olami, ki so ob tem nastale, pa se
ve¢ ne more razumeti. Za kaj gre? Velike $ole v centrih
nimajo manjsega Stevila dijakov in $e vedno lahko na-
polnijo vse oddelke maksimalno. Njim se izpad manjse
generacije $e ne pozna bistveno, imajo manj odklonjenih
dijakov ob omejitvi vpisa, vi$ina sredstev pa se jim zaradi
tega na zmanjsa. Manjse Sole na podezelju pa imamo
omejen obseg dijakov v svojem ustaljenem okolisu. Ce

2 Misljeni so razli¢no trajajoci posodobitveni projekti, ki so jih v zadnjih malo ve¢ kot desetih letih vodili bodisi $olski konzorciji bodisi Center za poklicno
izobrazevanje ali Zavod Republike Slovenje za Solstvo. V njih so kot partnerji intenzivno sodelovali $ole in centri.
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smo do zdaj napolnili svoje oddelke, jih zdaj ne moremo
ve¢ zaradi upada generacij. V duhu glavarine lahko le
ugotovimo, da nasi oddelki niso ve¢ finan¢no »vzdrzni.
To nam je prinesel model financiranja — »glavarinac, ki
ga razumem kot pravi neoliberalni model.

Zanimivo se mi zdi, da v javnem prostoru in govoru
vecina ljudi v drzavi obsoja neoliberalni model delo-
vanja druzbe, toda pri dejanjih oz. odzivih sistema na
krizo delujemo $e naprej neoliberalno. Ta model pa ne
zagovarja le ekonomije obsega, kar v bistvu privede do
ugotovitve, da majhne Sole niso ekonomsko upravicene.
Ta model hkrati atomizira druzbo, institucije znotraj
sistemov in jim nalozi krivdo za lastne tezave. Posledica
je, da smo vsi tiho, vsak poskusa resiti svoj problem,
model financiranja pa tiho deluje naprej. Majhne $ole
se borimo za obstoj in ohranitev kakovosti ter smo za
zdaj $e pripravljene narediti veliko na eti¢ni pogon. Duh
takega dela ne more vzdrzati na dolgi rok. Poleg tezav
s financami podezelske Sole ne moremo resevati stanja
z novimi programi in novimi dijaki. Splo$nejsih stro-
kovnih srednjesolskih programov je v Sloveniji prevec
in se jih ve¢ ne razmes¢a, specificnih ne moremo obli-
kovati zaradi regionalnega gospodarstva, ki ne more za-
gotoviti zaposlitev, e pa gospodarstvo ima potrebe, pa
ni dijakov, ki bi neki program zeleli izbrati, in to kljub
visoki stopnji brezposelnosti (podrocje kovinarstva). Na
sistemski ravni tudi z novimi programi ne bomo dolgo-
ro¢no uspesni, saj je vseh dijakov skupaj premalo. Tudi
velike $ole se ne bodo same od sebe odrekle obliki finan-
ciranja, ki jim ustreza. Spremembo financiranja morajo
torej opraviti strukture, ki ta sistem vodijo.

Zelo nekorektno bi bilo, da na tem mestu ne omenim
$e vedno delujoce solidarnosti v primeru pozara nase
$ole. Sola bo kakovostno obnovljena v kratkem ¢asu. Po
odprtju pa se bomo soo¢ili s tezavami rednega delova-
nja zaradi omenjenega nacina financiranja srednjih $ol.

Razmisljam in berem o t. i. finskem modelu splosnih
srednjih $ol, ki niso namenjene gimnazijcem temvec
vsem preostalim, katerim bi bilo nujno ponuditi vsezi-
vljenjske ves¢ine, ki so npr. komunikacija, zdrav nacin
zivljenja, medosebni odnosi, razumevanje medijev, po-
tro$nistvo, podjetnistvo. Predlog govori o tem, da v
taks$ni bolj splosni srednji $oli opremimo mlade ljudi z
zivljenjsko potrebnimi znanji in ves¢inami in ne toliko
z obilico stroke, kar bi bolj sodilo v visje Sole. To bi bil
model za ohranjanje $ole, ki bi dijakom nudila potrebna
znanja za uspesno zivljenje. To je tip srednje $ole, ki ga
dijaki lahko opravijo doma, v domacem kraju in Zivijo
v krogu druzine. Seveda gre na roko ohranjanju pode-
zelskih $ol. Drzava Slovenija je v 20 letih obcutno izbolj-
$ala materialni standard $ol na podezelju in nesmotrno
bi bilo ta fond prostora opustiti. Menim, da tudi ol v
velikih centrih ne bi Zivljenjsko ogrozil. Model omenjam,
ker me vse bolj preveva obc¢utek, da ne bo dovolj le kréiti
sredstva, temvec z ve¢ napora pogledati, kako omejena

sredstva uporabiti v sistemu bolj u¢inkovito in v dobro
mladih ljudi. Ta pogled naprej lahko ponudi tudi nov
7agon za razvoj.

Mag. Meta Kamsek, ravnateljica Gimnazije
in srednje $ole Kocevje

Kam Zelimo, da gre nase Solstvo?

Prvi pogled na $olo v danasnjem ¢asu bi nam lahko
dajal dober obcutek, saj imamo opredeljene nacionalne
smernice na podrodju vzgoje in izobrazevanja, doku-
mente, ki opredeljujejo izhodis¢a in pri¢akovane izide
izobrazevanja, uveljavljene koncepte delovanja, dodelane
uc¢ne nacrte, u¢na in didakti¢na gradiva, orodja za spre-
mljanje in vrednotenje procesov, izsledke raziskav, ki
nas usmerjajo prinasih prizadevanjih za razvijanje bolj
kompetentnih generacij, usposobljene pedagoske delavce,
dovolj spodbudno in tekmovalno okolje, da lahko vzpo-
stavljamo ustvarjalni nemir, in $e marsikaj bi se naslo.

Pod pokrovom te urejenosti in relativne trdnosti
$ole kot sistema v ospredje vse bolj prihaja vprasanje,
kam nasa $ola potuje in s ¢im se sooc¢a v danasnjem di-
nami¢nem in nepredvidljivem casu. Je to zavedanje, ki
pocasi prodira v naso zavest, da $ola ni edini zveli¢avni
prostor, ki ponuja znanje, morda obc¢utek nekompeten-
tnosti ob sooc¢anju z razlicnim interesi, ki se v Soli sre-
¢ujejo, obcutek prepuscenosti samemu sebi in nemoc,
kiizhaja iz tega, ali morda razocaranje ob kréevitih pri-
zadevanjih po uspesnem udejanjanju poslanstva Sole,
ki pa ne dobijo ustrezne potrditve v realnem druzbe-
nem prostoru?

Sola je druzbeno okolje v malem, z vsemi procesi in
odnosi, v katere v svojem Zivljenju tudi sicer vstopamo.
V $oli nekatere situacije morda laze usmerjamo oz. nanje
vplivamo, saj jih sprozamo z dolo¢enim namenom in
ciljem. Zato ni dovolj samo pricakovanje, da se $ola zna
odzivati na potrebe realnega okolja, ampak je s tega
vidika tudi pomembno, da je $ola dovolj uravnotezena,
da omogoca proznost pri prilagajanju druzbeni realnosti
in sledenju spremembam v okolju, obenem pa ohranja
trdnost pri globalnih usmeritvah kljub trendom, ki
pogosto sledijo razli¢nim trenutnim interesom.

Prehod v drugacen druzbeni sistem je v slovenski
$oli sprostil veliko potenciala, za katerega se je zdelo, da je
bil ujet v sistemske kalupe, ki mu niso dali prave moznosti,
da se v celoti izrazi. Sledilo je obdobje sprememb in
pogumnih ter pustolovskih iskanj novih poti v vzgoj-
no-izobrazevalnem procesu, kjer je vse vrvelo od novih
idej in kjer je bilo sprejeto skoraj vse, samo, da je bilo
drugacno in ze samo s tem kreativno. Projekti so se vrstili
in vse se je spreminjalo. U¢enci, ki so nabirali in gradili
svoje znanje na zabaven in kreativen nacin, so bili nav-
duseni, starsi so se veselili odprtosti $ole in sprejemanja
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njihovih otrok z vsemi talenti in omejitvami, ucitelji so
bili nagrajeni za svoj kreativni trud s pozitivnimi odzivi
okolice, z uspesnostjo, izrazeno tudi v finan¢nem vidiku
in s tockami, ki so jim pomagale k napredovanju, nav-
dusena je bila tudi $irSa skupnost, ki je v $oli videla pri-
loznost za osvobajanje od togih sistemskih vezi, ki so
jo v preteklosti omejevale. To spreminjanje so podpi-
rale tudi nove sistemske spremembe, ki so v marsi¢em
prispevale prepotreben formalni okvir vsemu tistemu,
kar se je v $olah izvajalo v procesu pridobivanja znanja.

Cas je postopoma izpraznil to ustvarjalno erupcijo.
K umiritvi je prispevala tudi zaostren socialni in eko-
nomski polozaj, ki je svet, v katerem zivimo, naredil zelo
omejujo¢. Navdusenje in zadovoljstvo je odstopilo prostor
dvomu, ki ni dobil odgovora na vprasanje, ali smo prisli
tja, kamor smo zZeleli, in ali smo sploh bili namenjeni tja,
kjer smo? Odprtost $olskega prostora je po¢asi omogo-
¢ila prihod razliénim druga¢nim pogledom, mnenjem,
usmeritvam, vrednotam, tudi stereotipnim predstavam
in frustracijam, ki so se ugnezdile v procesu, znotraj
katerega nove generacije u¢encev potujejo k svoji priho-
dnosti. Z uveljavljanjem druga¢nega pogleda na javno
$olo je ta prostor postajal bolj dinamicen in s tem teze
obvladljiv. To bi vsekakor bila zanimiva in dobrodosla
sprememba, Ce je ne bi vsakokratni politi¢ni dejavniki
vedno znova vpregali v interes svojih ideoloskih usme-
ritev in temu primerno posegali v $olski prostor.

Sola prihodnosti bo morala poiskati odgovore na
vprasanja, pred katera je v svojem poslanstvu posta-
vljena. Problem, ki se ob tem pojavlja, je, da Sola tega
ne more narediti sama. Ti odgovori vendarle ne morejo
biti samo odziv na dobre ali slabe rezultate razli¢nih
raziskav, na obcasne politi¢ne posege v Solski prostor,
na interesne vplive ali izobrazevalne trende, ampak
morajo biti rezultat jasne usmeritve, ki se zaveda slo-
venskega in evropskega prostora in ki je mimo lokalnih
in parcialnih interesov dolgoro¢no uravnotezena. To
pa je politi¢na perspektiva problema, ki potrebuje ir§o
druzbeno vklju¢enost in soglasje, ne samo $olsko. Ce
je v prihodnosti ne bomo dosegli, bomo na svojo $olski
poti $e vedno, sicer bolj ali manj uspes$no, samo kriza-
rili, ne pa jadrali svojemu cilju naproti.

Rado Kostrevc, ravnatelj Osnovne $ole Trebnje

Kako se kazejo posledice krize v Soli - pogled
razrednicarke

Veliko let sem bila razrednicarka dijakom trile-
tnega srednjega poklicnega izobrazevalnega programa
trgovec in dijakom poklicno tehniskega izobrazeva-
nja ekonomski tehnik. V razredu sem imela preproste,
vcasih tezavne dijake, s katerimi smo prebrodili razli¢ne
krize, nekaj je bilo padcev, predvsem pa je bilo veliko
vzponov. Vecinoma so bili to dijaki, s katerimi sem imela

zelo iskren odnos, ki so bili hvalezni, ko sem se zavzela
zanje, ki so mi zaupali, izkazovali spostovanje, ki sem
jih razumela in se tudi sama veliko naucila od njih. Kako
lepo je srecati te mlade ljudi nekaj let pozneje v trgovi-
nah, bankah, podjetjih in kako ponosen si, da so zdaj v
sluzbi, spostovani in hkrati uspesni starsi!

V Solskem letu 2012/13 sem postala razrednicarka
oddelka prvega letnika v programu ekonomski tehnik.
To je moje prvo razredni$tvo v okviru Stiriletnega sre-
dnjega strokovnega izobrazevanja. Predstavljala sem si,
da bom kot razredni¢arka imela manj obveznosti, da bo
moja vloga »lazja«, vendar me je ¢akalo presenecenje.

V razredu se srecujem z dijaki, ki prihajajo iz zelo
razli¢nih druzinskih okolij: ekonomska kriza je vnesla
v marsikatero druzino nezaposlenost enega ali pa obeh
star$ev, s katero so se poglobile razlike med dijaki.
Problemi, ki izvirajo iz nezaposlenosti, prispevajo k
slabsi motivaciji dijaka pri pouku, prav tako pa so tudi
star$i manj motivirani za soocanje s tezavami lastnega
otroka, ker imajo Ze sami veliko problemov. Polega tega
pa Sola organizira strokovne ekskurzije, obiske v gleda-
lis¢u ali kinu, Sole v naravi ter od dijakov pric¢akuje, da
se bodo vsega tega udelezili. Vendar kako? Nekaterim
druzinam predstavlja to velik strosek. Kako torej naj kot
razrednicarka zahtevam, da se mora dijak udelezevati
vseh teh obveznosti?

Dijaki, ki se znajdejo v tak$nem polozaju, so pogosto
socialno izlo¢eni, zato sta prav v tem trenutku pomembna
vloga ucitelja razrednika ter razumevanje dijaka. Z njimi
se pogovarjamo, jih tolazimo, vzivimo se v njihovo stisko,
jim povemo, da jih razumemo in da lahko ra¢unajo na
nas. Takrat jim moramo ponuditi roko in jim pomagati
prebroditi tezave. Ekonomska in socialna stiska pogla-
blja razlike med posameznimi dijaki v razredu, s tem
se povecujejo tudi »ekonomske« razlike med posame-
znimi $olami, dijaki pa nimajo ve¢ enakih moznosti v
javnem $olstvu.

Opazam tudi, da je v razredu kar nekaj lo¢enih
druzin, za katere je znacilno, da otroci zivijo pri ocetih,
matere pa Zivijo v »novi druzini«. Ocetje so dobri starsi
in na govorilnih urah jim to tudi povem, da jih obcu-
dujem, kako skrbijo za svoje otroke. Nekateri ocetje
zmorejo ve¢ komunikacije s hé¢erkami, marsikomu pa
se prav tu »zatakne«. In spet sem/smo tu razrednik(i),
ki stiske ublazim(o), saj nam ocetje zaupajo, pri cem
imajo tezave, ter prosijo, da jim ponudimo roko pri
vzgoji hé¢erk. Marsikdo od njih se o dolo¢enih stvareh
tezko pogovarja z odrascajocimi dekleti.

V $oli opazam Se en pojav: vecji razkorak med
mladimi, ki vedno hitreje vstopajo v puberteto, in ¢asom,
ko zares odrastejo in za¢nejo prevzemati odgovornost.
Tako opazam, da vstopajo v srednjo $olo zelo razigra-
ni, burnih ¢ustev in prepri¢ani, da se jim mora uresni-
¢iti vsaka njihova zelja in da lahko dozivijo kateri koli
obcutek. Mladi znajo vse manj oceniti, ali je posamezno
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dozivetje in obnas$anje ustrezno njihovi starosti, to pa
povzroca vse bolj napete odnose med dijaki in ucitelji v
$oli. Star$i marsikdaj ne postavijo meje svojim otrokom,
ti so tisti, ki »nadzorujejo« Zivljenje doma, isti nac¢in pa
zelijo nadaljevati tudi v $oli. Prav tu moramo ucitelji
¢im bolj postaviti dijaka na realna tla, mu pokazati,
kje so meje, kaksni so pogoji dela v razredu. Pri delu
z njim moramo biti dosledni in mu moramo pokazati,
da moramo vsi spostovati dogovore. Nekateri starsi ne

kriznih casih uditelji! Kako lahko vplivamo na Zivlje-
nje mladega c¢loveka in mu pomagamo! Prav v »krizi«
smo ucitelji prvi, ki prisko¢imo na pomo¢ dijakom, in
tisti, ki jih v »krizi« spodbujamo in jim prikazemo svet
v lepsi prihodnosti. Koliko presedenih ur, koliko zgulje-
nih stolov, koliko solz, koliko jeze, koliko objemov! Ni
nam zal ¢asa, ni nam Zal besed, ko je pred nami mladi
adolescent. Ce bi zidovi poslusali, bi se pisale zgodbe. In
najbolj presre¢ni smo, ko nam uspe. Ucitelji smo ucitelji,

odobravajo nasega dela in nudijo vso podporo otroku,
da bi ga zas¢itili, saj se ga bojijo izgubiti. Vendar se prej
ali slej stvari uredijo in oboji uvidijo pravo smer.

Tu je samo nekaj utrinkov, iz katerih je razvidno,
kako pomembno vzgojno delo opravljamo prav v teh

mame, ocetje, prijatelji, vzgojitelji, zaupniki, mentorji ...
Kako to, da nas v druzbi tako redko opazijo?

Nastja Valentin¢i¢ Al Bukhari, Solski center
Nova Gorica, Srednja ekonomska in trgovska sola

Knjiga je namenjena ravnateljem, uciteljem in drugim strokovnim delavcem v
solstvu, ki Zelijo aktivno prispevati k medsebojnemu razumevanju, dobri komu-
nikaciji, kakovostnim odnosom in spodbudni klimi. Osrednje izhodisce za to je
uporaba pristopov kot so aktivno poslusanje, zastavljanje dobrih vprasanj (za raz-
iskovanje in reSevanje problemov in izzivov), spodbujanje k aktivnosti in izmenje-
vanje konstruktivne povratne informacije. Knjiga prinasa zanimive ideje, orodja,
primere pogovoroy, refleksije uciteljev in ravnateljev, ki so ze izkusili coaching ali
priceli sami uporabljati nekatere vesc¢ine coachinga, bralca pa s Stevilnimi namigi
in vajami spodbuja tudi k aktivnemu preizkusanju nekaterih od njih. S pomocjo
vescin kolegialnega coachinga je v kolektivu mozno uvesti ali okrepiti kulturo
dialoga in osredotocenega medsebojnega podpiranja.

@ Zora Rutar !]c, Blanka Tacer

e in Brigita Zarkovi¢ Adlegié
o

~ KOLEGIALNI COACHING

Priroénik za strokovni
in osebnostni razvoj

Dodana vrednost kolegialnega coachinga v Solstvu skozi oc¢i udelezencev
seminarjev:

»S takimi pogovori se lahko kolegi ucinkovito podpiramo med seboj in preseZzemo
tarnanje in deljenje nasvetov.«

»Dobrodosla metoda tudi za konstruktivne pogovore s starsi in uc¢enci«

»Ravnatelji lahko s pomocjo coaching vescin izpeliemo se bolj poglobljene individualne razgovore.«

In nenazadnje malo za $alo, predvsem pa zares: cela vrsta udeleZzencev seminarjev je elemente pristopa uspesno
preizkusila tudi z domacimi in s prijatelji.

Informacije in narocila:
«  po posti: Zavod RS za Solstvo, Poljanska cesta 28, 1000 Ljubljana s
«  po faksu: 01/3005199

a S20p q Zavod
+  po elektronski posti: zalozba@zrss.si Republike
. X o . . Slovenije
na spletni strani: http://www.zrss.si =Ll

3-2014 - XLV



Vzgojajizobraievanje

Mag. Marta Licardo in dr. Majda Schmidt, Univerza v Mariboru, Pedagoska fakulteta

V slovenskem srednjesolskem izobrazevanju poznamo
razli¢ne izobrazevalne programe, v katerih se izobrazujejo
dijaki s posebnimi potrebami. Obstajata dve osnovni smeri:
a) redni programi (gimnazijski in programi srednjega po-
klicnega in strokovnega izobrazevanja), v okviru katerih
se za dijake s posebnimi potrebami izvajajo $e programi s
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo,
ter b) prilagojeni programi z enakovrednim poklicnim
standardom (programi srednjega poklicnega in strokov-
nega izobrazevanja). V skladu z Zakonom o usmerjanju
otrok s posebnimi potrebami (2000, 2007) vsi navedeni
programi vkljucujejo pripravo in izvajanje individualizira-
nega vzgojno-izobrazevalnega programa za posameznega
dijaka s posebnimi potrebami.

V formalnem smislu je individualiziran vzgojno-iz-
obrazevalni program (IP) dokument, ki nastane po tem,
ko dijak pridobi odlo¢bo o usmeritvi. Z IP se v programu
s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo
dolo¢i organizacija in izvedba dodatne strokovne pomoci za
premagovanje primanjkljajev, izvajanje svetovalnih storitev
in izvajanje u¢ne pomoci. Vsebinsko program zajema tudi
cilje in oblike dela na posameznih vzgojno-izobrazevalnih
podrodjih, strategije vkljucevanja dijaka s posebnimi po-
trebami v skupino, potrebne prilagoditve pri preverjanju
in ocenjevanju znanja, doseganju standardov in napredo-
vanju, uporabo prilagojene in pomozZne izobrazevalne teh-
nologije, izvajanje fizicne pomo¢i in drugih vrst pomoci
(npr. tolmac za znakovni jezik), prehajanje med programi,
potrebne prilagoditve pri organizaciji, ¢asovno razpore-
ditev pouka, na¢rtovanje razvoja ves$c¢in za ¢im vecjo sa-
mostojnost v zivljenju (prilagoditvene spretnosti) in nacrt
vkljucitve v zaposlitev (ZUOPP, 2011).

V pripravo in spremljanje IP naj bi bili vkljuceni starsi
in dijak s posebnimi potrebami (dijak s PP). Individualizirani
program je treba najmanj v vsakem vzgojno-izobrazeval-
nem obdobju evalvirati in ga po potrebi spremeniti, kar
pomeni, da se evalvacija opravi vsaj dvakrat na leto. V IP
mora biti za tisto predmetno podro¢je, ki zahteva rabo
ucencevega Sibkega podrocja (podrocja s primanjkljajem
oz. primanjkljaji), jasno in konkretno opredeljeno, katere
prilagoditve pri nac¢inu preverjanja in ocenjevanja znanja
potrebuje dijak s PP zaradi svojih primanjkljajev (Galesa,
1993). Pri zastavljanju ciljev pa je zlasti pomembno nacelo
postavljanja optimalnih izzivov (Magajna idr., 2008), ki
pomeni dogovarjanje o realnih in dosegljivih ciljih, ki pove-
¢ujejo motivacijo in realno moznost uspeha in so nekoliko
nad ravnjo uc¢encevih sposobnosti.

Praksa v tujini in pri nas kaze, da so dijaki s PP pogosto
izklju¢eni iz sodelovanja v vseh stopnjah oblikovanja IP. V
nadaljevanju navajamo nekaj klju¢nih ugotovitev raziskav,
ki nakazujejo, kje so najbolj pereci problemi pri aktivnem
vklju¢evanju dijakov v procese IP:

aktivno vklju¢evanje dijakov v proces IP je nizko
(Agran in Hughes, 2008; Martin idr., 2006);
delo, povezano z dijakom s PP (proces IP in DSP),
ni usmerjeno na dijaka (Thoma idr., 2002);
velina dijakov (76 %) ne ve, kaj je IP, in vecina
(80 %) dijakov ne prebere svojega IP (Agran in
Hughes, 2008);

dijaki ne poznajo ciljev v IP, o njih se ne pogovar-
jajo (prav tam);

polovica dijakov ne obiskuje sestankov za IP (prav
tam);

dijakov nihce ne uci ves¢in samozagovornistva,
opolnomocenja in samoodlo¢anja (Agran in
Hughes, 2008);

malo uditeljev (22 %) je pripravljenih poucevati
dijake omenjene ve$¢ine in vecina (90 %) ne pozna
ustreznih metod (Mason idr., 2004);

IP je formalni dokument, nacrtovanje, izvedba in
evalvacija potekajo predvsem na formalni ravni brez
resnejsih spremljav dijakovega napredka, evalvacij
ciljev ipd. (Licardo in Schmidt, 2012);

IP so napisani pomanjkljivo, cilji niso oblikovani
in evalvirani (prav tam);

izvedba DSP je pomanjkljiva (Rutar idr., 2010).

Za kakovostno izvedbo vzgojno-izobrazevalnega
procesa je zelo pomembno, da IP ni samo formalna zahteva,
temve¢ da pri vsem v ospredje postavimo dijaka in njegovo
soodlocanje. Ustrezno vodenje procesov IP lahko pripo-
more, da je individualizirano delo z dijakom kar najbolj
uc¢inkovito, da se med dijakom, starsi, ¢lani strokovne
skupine in uditelji razvije zaupen odnos. Vsak strokov-
njak in ucitelj bi se moral zavedati, da je njegova profesi-
onalna in tudi eti¢na dolZnost, da svojega dela ne izvaja
le na formalni ravni (izpolnjevanje obrazcev), temve¢ da
zavzeto in profesionalno opravlja svojo vlogo, zavedajo¢
se, da s svojim delom vpliva na dijakovo ucenje in tako
tudi na njegovo zivljenje. Postavljanje temeljev za u¢inko-
vit proces IP zahteva predanost, ¢as, ustrezno vodenje in
sodelovanje (Martin idr., 1996).

Dijaki s PP se soocajo z razlicnimi strokovnjaki, ki
prepogosto zanemarjajo ali ne upostevajo njihovih pogledov,
njihovih dosedanjih izku$enj in potreb v prihodnosti - celo
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konceptualizacija njihovih tezav je v veliki meri v rokah
profesionalcev (Pecek, 1999), ki lahko veckrat nehote
zavirajo razvoj samostojnosti in samoodlocanja s tem, da
poudarjajo pomen pomoci in usmerjanja za mladostnika.
Kljub sistemski pomoci, ki obstaja za dijake s posebnimi
potrebami, so ti $e vedno izpostavljeni nekaterim oviram v
razvoju do samostojnega in uspes$nega odraslega zivljenja,
ki se kazejo v razli¢nih oblikah formalizma.

Ena izmed moznosti, kako aktivno vkljucevati dijake v
procese IP, je funkcionalni model samoodlocanja, ki temelji
na sistemati¢nem razvoju in poucevanju ves¢in odlocanja,
izbiranja, reSevanja problemov, zastavljanja in doseganja
ciljev, samoopazovanja, samovrednotenja idr. (Wehmeyer,
1996). Dijaki s PP, ki so bili delezni tovrstnega poucevanja
(Mason idr., 2002), so porocali, da bolje razumejo proces IP,
da se bolj zavedajo svojih posebnih potreb in prilagoditev, ki
jih potrebujejo, in da so se naucili, kako se bolj u¢inkovito
pripraviti za sestanek za IP. Vkljucevanje dijakov v proces
IP in ucenje ve$¢in samoodlocanja je povezano tudi z izbol-
jSanjem ucnih rezultatov (Benz idr., 2000), visjo stopnjo
doseganja zastavljenih ciljev v IP (Powers idr., 2001), visjo
stopnjo samozagovorni$tva, izbolj$anjem ves¢in komuni-
ciranja, z vi§jim statusom in prepoznavnostjo v druzbe-
nem okolju (Mason idr., 2002) ter bolj pogosti navzo¢nosti
dijakov s PP na sestankih za IP (Johnson in Sharpe, 2000).

Raziskave potrjujejo uporabnost in u¢inkovitost u¢enja
ve$c¢in samoodlocanja tudi za uspesnejse prehode med stop-
njami izobrazevanja in prehode na trg dela. Wehmeyer in
Schwartz (1997) sta ugotovila, da se dijaki s PP, ki izrazajo
visjo stopnjo samoodloc¢anja, po kon¢anem izobrazevan-
ju prej zaposlijo. Martin s sodelavci (Martin idr., 2002) je
dokazal, da so odrasli s PP (N = 600), ki so opravili izobra-
zevalni program samoodloc¢anja, obdrzali svoja delovna
mesta dlje ¢asa od odraslih s PP, ki tega izobrazevalnega
programa niso bili delezni. Izrazanje visje stopnje samo-
odlocanja je povezano tudi s splo$no kakovostjo Zivljenja
in vi$jo stopnjo vkljucenosti v druzbeno okolje (Lachapelle,
Wehmeyer, Haelewyck, Curbois, Keith, Schalock, idr., 2005).

V nadaljevanju predstavljamo dva u¢na nadrta za po-
ucevanje samoodlocanja dijakov s PP, kjer je temeljni cilj
aktivno vklju¢evanje dijakov v procesu IP in nadrtovanje,
ki izhaja iz dijakovih potreb.

Primer u¢nega nacrta (programa) za aktivno vkljuce-
vanje dijakov v proces IP in razvoj ves¢in samoodloc¢an-
ja, ki ga je skupaj s sodelavci razvil Wehmeyer, ima naslov
»Cigava je prihodnost?« (ang.: Whose future is it anyway?
Wehmeyer idr., 2004). U¢ni nacrt vsebuje 36 strukturira-
nih didakti¢nih enot, kjer se mladostniki s PP ucijo, kako
postati aktivni ¢lani tima za pripravo IP. Program ucenja
je bil preizkusan na dijakih z u¢nimi tezavami in dijakih
s kognitivnimi primanjkljaji, zato so vse vsebine prila-
gojene, strukturirane na manjse enote in vklju¢ujejo ak-
tivnosti, ki jih dijaki zmorejo narediti samostojno ali ob
manjs$i pomoci ucitelja/specialnega pedagoga. Vsebine
zajemajo aktivnosti za prepoznavanje lastnih moc¢nih in
$ibkih podrodij, interesov, na¢rtovanja ciljev za podrocje

ucenja, zaposlovanja, samostojnosti v zZivljenju in prezivl-
janja prostega ¢asa. Dijaki se ucijo izbirati in odlocati tudi
glede pripomockov in prilagoditev v $oli, samozagovorni-
$tva in opolnomocenja, iskanja podpore in virov moc¢i, ne
manjka tudi ucenje telesne govorice in asertivnega komu-
niciranja (Wehmeyer idr., 2004).

Drugi u¢ni nacrt, »Samousmerjanje v procesu izdelave
IP« (ang. Self-directed IEP; Martin idr., 1996), je $e en primer
ucenja mladostnikov za aktivno vklju¢evanje v proces IP.
Uc¢ni nadrt vsebuje 11 didakti¢nih enot, v trajanju 6 do 10
$olskih ur. Dijaki se ucijo voditi sestanek za IP, npr. kako
povabiti ¢lane, jih predstaviti, pregledati pretekle cilje in
dosezke, postavljati vprasanja, kadar ¢esa ne razumejo, ko-
municirati, kadar se pojavijo razlicna mnenja, izraziti lastne
zelje, interese, ves¢ine, omejitve, primanjkljaje in mo¢na
podrocja. U¢ijo se tudi, kako izraziti cilje in moZnosti ter
kako skleniti sestanek in povzeti klju¢ne dogovore in od-
locitve. Ucenje teh vescin omogoca dijakom s PP aktivno
vklju¢evanje v procesu IP in vodenje celotnega sestanka
(ob pomoci specialnega pedagoga, ce je to potrebno).
Samousmerjanje v procesu izdelave IP vklju¢uje tudi pri-
ro¢nik za uditelje/specialne pedagoge in delovni zvezek
za dijake s PP. U¢inkovitost takega programa je pokazalo
vec Studij (Snyder, 2002; Snyder in Shapiro, 1997). Sweeney
(1997) ugotavlja, da so v primerjavi s kontrolno skupino
dijaki s PP (ki so imeli u¢ne tezave in motnje v dusevnem
razvoju) po zaklju¢enem izobrazevanju bolj pogosto obis-
kovali sestanke za IP, star$i dijakov so bili bolj aktivno
vkljuceni, ve¢ so govorili o svojih interesih in na¢rtovanju
prihodnosti, ve¢ so govorili o Zeleni zaposlitvi po konc¢anju
$olanja, izrazali so visjo stopnjo zaupanja in doseganja ciljev
v IP in vi$jo stopnjo avtonomnosti, povezane z vodenjem
sestankov za IP. Martin s sodelavci (Martin idr., 2006) je
dokazal, da program omogoca, da vodijo sestanke za IP
sami dijaki s PP, da se je povecal ¢as aktivnega sodelovan-
ja dijaka med sestankom, da dijaki izrazajo bolj pozitiv-
no mnenje o sestankih za IP in da imajo s pridobljenimi
ves¢inami ve¢ moznosti za uspesen prehod na naslednjo
stopnjo izobrazevanja ali zaposlitev.

Menimo, da bi podobni programi razvijanja ve$c¢in
samoodlocanja in aktivnega vkljucevanja dijakov s PP
lahko imeli pomembno vlogo pri nacrtovanju in izvajanju
dodatne strokovne pomoci za dijake s PP v nasih srednjih
$olah, posamezni elementi aktivnega vkljucevanja v proces
IP bi se lahko prenesli tudi na osnovno $olo. Raziskava, ki
jo predstavljamo v nadaljevanju, namre¢ kaze, da se tudi
pri nas spoprijemamo z nizko stopnjo vklju¢evanja dijakov
s PP v pripravo IP. Opozoriti velja Se na dejstvo, da je zaceti
aktivno vklju¢evanje dijaka v proces IP $ele v srednji $oli
z razvojnega vidika pozno, saj do takrat otrok s PP ze
oblikuje svoja prepricanja in stali§¢a o delu strokovnja-
kov, o lastnih primanjkljajih in lahko se Ze razvije ob¢utek
naucene nemoci. Za uspe$no vklju¢evanje v druzbo in sa-
mostojnost v Zivljenju je pomembno ¢im bolj zgodaj razvi-
jati ves¢ine samoodlo¢anja, opolnomocenja in ves¢ine, ki
prispevajo k vecji samostojnosti otrok s PP, saj se zamujene
priloznosti in ¢as ne vracajo.
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Namen kvalitativne raziskave je bil analizirati dijakovo
a) poznavanje specificnih znacilnosti lastnih primanjklja-
jev in ucnih strategij, b) zaznavanje procesa individuali-
ziranega programa in aktivne udelezbe dijaka s PP ter ¢)
zadovoljstvo dijakov s PP z delom uciteljev.

Raziskava temelji na deskriptivni in vzro¢no neeks-
perimentalni metodi empiri¢nega raziskovanja. V vzorec
dijakov, s katerimi so bili opravljeni intervjuji, je bilo zajetih
25 dijakov s PP, od tega 15 deklet in 10 fantov. Dijaki in
dijakinje so bili iz tirih razli¢nih srednjih poklicnih in
strokovnih $ol, vsi so obiskovali 2. letnik in bili stari med
16 in 17 let.

Za pridobivanje podatkov smo uporabili metodo pol-
strukturiranega intervjuja. Intervju za dijake je potekal na
podlagi vprasanj odprtega in zaprtega tipa, informacije pa
smo pridobivali neposredno v individualnem pogovoru
z vsakim dijakom s PP. Vsak intervju je trajal priblizno
pol ure. Intervjuje smo posneli ob predhodnem soglasju
star$ev, dijaka, ucitelja razrednika in/ali u¢itelja dodatne
strokovne pomoci. Pridobljene odgovore smo kategorizi-
rali po stopnjah jakosti izrazene karakteristike in dolo¢ili
frekvence teh kategorij. Intervjuvancu smo zagotovili
anonimnost ne le v raziskavi, temvec tudi pred ucitelji in
drugimi strokovnimi delavci. Vecino intervjujev smo izvedli
v prostoru brez navzoc¢nosti drugih oseb (uciteljev, spre-
mljevalcev, drugih strokovnih delavcev). Kategorizirane
odgovore prikazujemo v grafih.

A) Poznavanje specifi¢nih znacilnosti lastnih pri-
manjkljajev in u¢nih strategij
Osvetlitev poznavanja specifiénih znacilnosti lastnih
primanjkljajev temelji na treh vpraganjih:
Kako ves, da se v $oli upostevajo tvoje posebne
potrebe? Kako se to kaze pri pouku?
Kaksne tezave se pojavljajo pri tebi? Koliko ¢asa
so te tezave prisotne? Zakaj/kako so nastale? Ves,
kaj so pokazala testiranja zate?
Kako ¢utis vpliv tega pri uéenju?

Odgovore smo kategorizirali po stopnji zaznavanja
posebnih potreb; sibko prepoznavanje, srednje dobro pre-
poznavanje in dobro prepoznavanje.

Poznavanje specifi¢nih znacilnosti
lastnih primanjkljajev
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prepozna nekaj do podrobnosti
znacilnosti

Graf 1: Absolutne frekvence dijakov po stopnji zaznavanja posebnih
potreb, primanjkljajev

Dijaki zaznavajo svoje posebne potrebe in tezave pri
ucenju, vendar pogosto ne razumejo oz. ne poznajo vzroka
za teZave, ne razumejo znacilnosti svojih tezav. Na vprasan-
je, kako vedo, da potrebujejo dodatno strokovno pomo¢,
so odgovarjali: »Zato, ker mi v Soli ne gre«,' »Ne razumem
snovi, ki se jo u¢imo« in »Ne dosegam pricakovanih rezulta-
tov«, »Zato ker nimam dobrih ocen«, »To so mi dolocili Ze v
osnovni Soli«. Tak$ne odgovore smo kategorizirali v srednjo
kategorijo, saj dijaki izrazajo poznavanje le osnovnih ali
posameznih znacilnosti. Dijakinja s specifi¢cnimi u¢nimi
tezavami, ki je srednje dobro zaznavala svoje primanjkl-
jaje, je povedala: »Najvec tezav sem imela pri matematiki,
Ze v osnovni Soli, takrat sem to povedala Solski psihologinji
in so me potem poslali na testiranja, zdaj mi ta pomoc, ki jo
imam, pomaga.« Dijakinja v tem primeru ni znala natan¢no
povedati, kako se imenuje njen primanjkljaj, izrazila je le,
da so bile tezave in da je zdaj bolje, tudi ni znala povedati,
ali ima tezave s Stevili ali zamenjuje $tevila, ali teze razume
besedilne naloge ali ji tezave dela geometrija ipd. Precej (ve¢
kot 70 %) dijakov ni vedelo, kako je opredeljena njihova
kategorizacija posebnih potreb.

Dijakinja, ki je zelo dobro poznala in prepoznavala
svoje tezave, je povedala, da je ob rojstvu utrpela poskodbo
glave, ki je pri njenem razvoju pustila posledice: »Danes
se teZje skoncentriram, imam pogoste glavobole, véasih ne
morem sedeti pri mizi dolgo casa in nekaj brati, moram
veliko pocivati, sosolke v razredu me véasih cudno gledajo,
ker mislijo, da si izmisljujem, da se mi v glavi vrti in po-
trebujem pocitek, ampak na sreco imam dobre ucitelje in
mi dovolijo, da pocivam, Ce se slabo pocutim.« Dijakinja je
tudi povedala, da ima status dolgotrajno bolne dijakinje.

Iz podatkov (graf 1) je razvidno, da slaba Cetrtina
dijakov (24 %; n = 6) dobro pozna svoje primanjkljaje
oz. motnje, vecina (68 %; n = 17) pozna nekaj znacilnos-
ti, le malo pa je dijakov, ki se o tem niso bili sposobni bolj
podrobno pogovarjati. Nekateri niso bili zmozni podati
smiselnih odgovorov na to vprasanje, v teh primerih je $lo

! Dobesedni navedki izjav ali besed dijakov so oznaceni s poSevnim tiskom in so v narekovajih.
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za dva dijaka z zmernimi in tezjimi avtisticnimi motnjami.
Menimo, da bi dijaki morali biti bolj natan¢no pouceni
o svojih specificnih primanjkljajih in potrebah, saj bi se le
tako lahko aktivno vklju¢evaliin soodlo¢ali priIP in drugih
pomembnih odlo¢itvah. Natan¢nejSe poznavanje lastnih
tezav lahko dijaka motivira k iskanju resitev, razvijanju
njemu lastnih kompenzatornih strategij, pridobivanju infor-
macij o razli¢nih moznostih, ki so na voljo za izobrazevan-
je, delo, prezivljanje prostega ¢asa, $irjenju socialne mreze
ipd. Bolj kot poznamo sami sebe, laze najdemo svoj polozaj
v druzbi in uresni¢ujemo realne cilje, ki prinasajo zadovolj-
stvo in prispevajo k pozitivni samopodobi. Informiranost
je zagotovo zacetni korak na tej poti (Martin idr., 1996).
V poznavanje znacilnosti lastnih primanjkljajev sodi
tudi poznavanje $ibkih in mo¢nih podrocij, saj dijak lahko
pogosto kompenzira svoje primanjkljaje z mo¢nimi podrodji,
¢e jih dobro pozna in jih zna izkoristiti. Za osvetlitev
moc¢nih/$ibkih podrocij smo dijakom postavili vprasan-
ja, ali ta podrocja poznajo ter naj jih nastejejo. Odgovore
smo kategorizirali po stopnji zaznavanja mo¢nih/sibkih
akademskih/neakademskih podrodij.

Poznavanje mocnih in Sibkih podrocij
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Graf 2: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju mocnih in $ibkih
podrocij

Poznavanje mocnih neakademskih
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Graf 3: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju neakademskih
mocnih podrocij

Pri prepoznavanju mo¢nih in $ibkih podrocij 16 %
(n = 4) dijakov ne prepozna ali celo ne razume vprasan-
ja (glej graf 2), 36 % dijakov (n = 9) je delno prepoznalo
svoja mocna in $ibka podrocja (ki se predvsem nanasajo
na akademska podrocja), dobro poznavanje je izrazilo 40
% dijakov (n = 10) in nedolocenih odgovorov je bilo 8 %
(n = 2) (kamor se pristevajo tisti dijaki, pri katerih smo
zaradi naravnega poteka pogovora to vprasanje opustili).

Pri opredeljevanju oz. nastevanju mo¢nih neaka-
demskih podrocij 12 % dijakov (n = 3) nasteje tudi ta
podrodja (npr. igranje nogometa, slikanje, licenje, pozna-
vanje glasbe), kar 76 % (n = 19) jih ne nasteje oz. jih pri sebi
ne prepozna, kljub temu da smo mnoge spodbudili k temu
s krajso dodatno razlago in podvprasanji (glej graf 3). Pri
mnogih je bilo opaziti, da se zelo redko s kom pogovarjajo
tako. Eden od dijakov je to vprasanje komentiral tako: »To
si pa res nisem mislil, da me boste take stvari sprasevali, saj
sploh ne vem, kaj vam naj recem.«

Poznavanje mo¢nih in $ibkih podro¢ij je delno
ustrezno, saj je poznavanje samega sebe ena klju¢nih vescin
samoodlocanja, $e zlasti $ibko je poznavanje moc¢nih ne-
akademskih podrodij, kjer jih vec¢ina (76 %; n = 19) ne
izrazi, niti sebe ne izpostavijo v pozitivni smeri, temvec v
pogovoru predvsem izrazajo usmerjenost na neuspehe in
primanjkljaje.

Za osvetlitev poznavanja uc¢nih strategij smo dijake
povprasali, kako se najlaze ucijo, ali imajo »svoje« specifi¢ne
ucne strategije ter katera najbolj ustreza/ne ustreza in zakaj.

Poznavanje ucnih strategij
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Graf 4: Absolutne frekvence dijakov glede poznavanja ucnih strategij

Analiza odgovorov (graf 4) je pokazala, da sta le dva
dijaka (8 %) uspes$no razvila strategije u¢enja in jih dobro
poznata, drugi se ucijo predvsem na pamet (memoriranje
dejstev), brez pravega razumevanja. Najve¢ dijakov (72 %;
n = 18) nima jasnih predstav o u¢nih strategijah in jih zna
le delno uporabljati.

Tipi¢en odgovor dijaka, ki odraza nepoznavanje u¢nih
strategij, je bil: »Ja, pac, preberem si, a ne.« Iz neverbal-
ne komunikacije (skomiganje z rameni in rahlo zacuden
izraz obraza nad podvprasanji o u¢nih strategijah) je bilo
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mogoce razbrati, da dijak ne pozna svojih u¢nih strategij
in da se u¢i predvsem z u¢enjem na pamet, kar je na koncu
tudi sam potrdil.

Primer odgovora, ki odraza delno poznavanje u¢nih
strategij, je bil odgovor dijakinje na vprasanje, kako se ucis,
in sicer »Berem si, pa na pamet se ucims, na vprasanje, ali
tudi razume to, kar se uci, pa je odgovorila: »V¢asih.«

Dijakinja, ki je izpostavila nekaj u¢nih strategij, je
povedala: »Ko se ucim, je pomembno, da si besedilo podcrtam.
Potem si berem, na glas, veckrat. Poskusam si dobro za-
pomniti. Pri prakticnih predmetih si hitro zapomnim in
tudi razumem, pri angleskih tekstih pa mi gre teZje. Najbolj
mi pomaga, Ce me sestra sprasuje, jaz ji pa odgovarjam. To
imam tudi najraje, ker potem nisem sama in mi pove, ce
kaj nimam prav.«

Ugotavljamo, da vecina dijakov le delno pozna svoje
ucne strategije (Ceprav se $olajo ze 11 do 12 let) in vecina
dijakov pozna le nekaj splosnih znacilnosti svojih primanj-
kljajev, le redki so se bili sposobni o tem pogovarjati bolj
podrobno in podati natan¢nejse informacije o svojih u¢nih
strategijah in tezavah. Iz pogovorov prav tako nismo za-
sledili, da bi bili dijaki delezni posebnega poucevanja o
ucnih strategijah, kar bilahko bil del vsebin pri urah DSP.

B) Proces individualiziranega programa in aktivna
udelezba dijaka s PP

V grafu 5 predstavljamo rezultate analize za vprasa-
nji Kaj zate pomenita besedi individualiziran program? in
Ves, da imas IP?

Poznavanje IP
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Graf 5: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju IP

Izraz »individualiziran program« popolnoma poznale
manjsina dijakov (16 %; n = 4), ve¢ina dijakov (48 %; n = 12)
delno pozna pomen teh dveh besed, slaba cetrtina (24 %;
n = 6) je za izraz Ze sliSala, obstaja pa tudi nekaj dijakov,
ki ne vedo, kaj je to.

Pri tem vprasanju so bili odgovori precej razli¢ni.
Ena dijakinja je nanj odgovorila »Aha, to je tisti blokec,

drugi so menili, da je to nekaj, kar so morali podpisati
star$i (»Kaj je to tisto, kar podpisejo starsi?«), ali so menili,
da je to nekaj, kjer so zapisane prilagoditve.

Dijaki, ki so le delno poznali pomen teh besed, so
v vecini prikimali ali je bil odgovor podoben temu: »ja,
meni se zdi, da je.« Potrditev o obstoju IP smo dobili $ele po
podrobnej$em opisu, da je to dokument, kjer je zapisano,
katere prilagoditve imajo v $oli, da je to namenjeno samo
njim osebno, da se star$i morajo podpisati ipd. Vsekakor
pa je bil vtis o poznavanju IP (pri dijakih) kot nekaj od-
daljenega in formalnega.

Dijaki, ki so le slisali za IP, so bili tisti, ki niti po
podrobnejSem opisu niso vedeli, da jim pripada IP, da je
ta dokument namenjen njim, so pa prikimali ali pritrdil-
no odgovorili na vprasanje, ali vedo, da kaj takega obstaja
(morda tudi za druge, ¢e Ze oni nimajo). Veckrat se je pri
tem vprasanju pojavil vtis o konformnih odgovorih dijakov,
zlasti ko niso vedeli, kaj je IP in ali ga imajo.

Iz tega sklepamo, da je seznanjenost in poznavanje
pomena IP §ibka, ve¢ina dijakov nima ustreznih predstav
o pomenu IP (48 % delno pozna IP, 24 % je ze slisalo zanj),
kar je sicer posreden, vendar zelo zgovoren kazalnik o
aktivnem vkljucevanju dijakov v IP.

Sledijo rezultati analize za vpra$anja o ciljih v IP:

Poznas cilje, ki so zapisani v tvojem IP?
Bi jih znal predstaviti?
Kateri cilji so zate najpomembne;jsi?

Poznavanje ciljev v IP
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Graf 6: Absolutne frekvence dijakov po poznavanju ciljev IP

Vecina dijakov (88 %; n = 22) ne pozna ciljev, niti ne
ve, da obstajajo, le trije (12 %) so izrazili mnenje, da (citat)
»neki cilji menda so«. 1z neverbalne komunikacije dijakov
je bilo mogoce razbrati, da se predvsem trudijo ustreci z
odgovorom na vprasanje in da dejansko niti ne vedo, kaj se
jih sprasuje. V vseh primerih je bilo brez pomena nadaljnje
spraSevanje o tem, kateri cilji se dijaku zdijo najpomemb-
nejsi. Analiza kaze, da na¢rtovanja, izvajanja in evalvacije
ciljev dejansko ni ter da dijaki pri tem ne sodelujejo.
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Z naslednjim sklopom vprasanj smo ugotavljali,

koliko so dijaki s PP aktivno vklju¢eni na sestankih za IP:

Kaj menis o sestankih za individualiziran program?

Je to povezano s tvojim ucenjem ali ne?

Zakaj/ali hodis na sestanke za IP?

Kako tam sodelujes? Alilahko izraza$ svoje mnenje?

Kaj bi tam povedal, ¢e bi lahko?

Kaj je najbolj$a/najslabsa stvar pri teh sestankih?

Kako se pocuti$ na sestankih? Si bolj opazovalec

ali aktivno sodelujes?

Razpredelnica 1: Absolutne (f) in odstotne (f %) frekvence dijakov
glede obiskovanja in sodelovanja na sestankih za IP

Obiskovanje, sodelovanje na sestankih f f %
da 12 48,0
ne 13 52,0
skupaj 25 100

Mnenje o sestankih za IP
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Graf 7: Mnenje dijakov o sestankih za IP

lzrazanje obcutij povezanih s sestanki
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Graf 8: IzraZanje obcutij, povezanih s sestanki za IP

Vec kot polovica dijakov (52 %) je povedalo, da niso
bili navzodi na sestankih za oblikovanje in evalvacijo IP.

Sestanke so zaznali kot formalnost; na njih star$i najveckrat
brez pripomb IP samo podpisejo, pri nekaterih dijakih je
bilo ob teh vprasanjih zacutiti tudi nelagodje. Slaba polovica
(48 %) pa poroca, da so bili na sestankih in so nekako sode-
lovali. V grafih spodaj prikazujemo podrobnejse podatke.

Iz pridobljene kategorizacije odgovorov (graf 7) je
razvidno, da pri dveh tretjinah (64 %; n = 16) dijakov prevla-
duje nevtralno mnenje glede sestankov za IP. Za tiste dijake,
ki sestankov sicer ne obiskujejo (52 %), smo vprasanja pri-
lagodili v hipoteti¢na vprasanja, npr. »Kaj e bi jutri imel
sestanek za IP, kako bi se ti to zdelo, kako bi sodeloval, kako
bi se pocutil?« ipd. Ugotovili smo, da dijaki sestanke zazna-
vajo kot formalnost, ker »pac, morajo bitic. Stirje dijaki, ki so
bili na sestankih navzo¢i, so izrazili negativno mnenje, na
primer (citat): »To je poslusanje profesorskih pridig.«

Primer dijakinje, ki je povedala, kako zaznava sestanke:
»Jaz tako to (kar govorijo) ne poslusam. To me ne zanima.
Jaz ne morem te pridige poslusati, to mi je tecno.«

Na enako vprasanje je dijak (ki je bil v 2. letniku
prvi¢ navzo¢ na sestanku) izjavil: »Bilo mi je brez zveze.
Vsak ucitelj ima neke svoje poglede. Tudi e nic ne potrebu-
jem (mislil je na uéno pomoc¢ pri predmetih), mi kar nekaj
vsiljujejo, mojega mnenja sploh ne upostevajo. En predmet
sem hotel, da ga ne bi ve¢ imel, pa so rekli, ja, to bos imel,
pa tudi starse so tako ali tako takoj prepricali, ker so oni st-
rokovnjaki, oni! Saj pa menda jaz vem, kaj potrebujem ...«

Mnenja nekaterih dijakov (8 %; n = 2) pa so bila pozi-
tivna »Utitelji upostevajo moje mnenje, mi pomagajo«, »Ce
ne bi imela taksne razrednicarke, ne vem, kaj bi. Res je super
in mi pomaga ter se zavzame zame na sestanku«, »Nasa
svetovalna delavka je super, z njo se da res vse dogovoriti.

Podobne rezultate kazejo podatki glede izrazanja obcutij
dijakov na sestankih (graf 8). Pri vprasanju o pocutju na
sestanku se je negativno izrazilo 16 % dijakov (n = 4), npr.
»Ni mi prijetno, ker govorijo o tem, kaj mi ne gre«, »Ne maram
sestankov, najraje bi se izognila«, »To so profesorske pridige.
Nevtralno se je izrazilo dve tretjini (64 %; n = 16) dijakov,
ve¢inoma je $lo za odgovore »Ne vem«, »No, ja«, skomiganje z
rameni ipd. Zal ni noben dijak izkazal navdusenja ali izrazito
pozitivnega mnenja ali da so njegova obcutja v zvezi s tem
pozitivna ali da si zeli, da bi se veckrat sestali, pet dijakov
pa na to vprasanje ni dalo odgovora.

Aktiven/pasiven nacin sodelovanja

Aktivno sodelujem,
povem svoje mnenje

Posredno sodelujem (¢e me

ucitelj vprasa, kaj potrebujem) 12

Pasivno sodelujem, poslusam 4

Ne sodelujem 4

Graf 9: Aktiven/pasiven nacin sodelovanja dijaka
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Na vprasanja o podrobnejsem opisu njihovega sode-
lovanja na sestankih je 16 % dijakov (n = 4) odgovorilo, da
ne sodeluje, 16 % (n = 4) jih sodeluje pasivno samo s po-
slusanjem, posredno sodelovanje je opisala slaba polovica
dijakov (48 %; n = 12). Vecina dijakov je posredno sodelo-
vanje opisala tako, da ucitelj dijaka vprasa za mnenje (po
navadi med poukom in ne na sestanku). Ko te podatke
pridobi, se IP sestavi in dijak ga odnese star§em domov v
podpis. Primer izjave dijaka, ki odraza posredno sodelovan-
je: »Razrednik me med poukom ali pri razredni uri vprasa,
kaj bijaz imel za pomoc drugo leto, in potem se dogovoriva,
ali bo to npr. matematika in slovenscina ali pa anglescina in
slovenscina, ker veé kot dve uri ne morem imeti.«

Aktivno sodelovanje na sestankih je opisalo 20 %
dijakov (n = 5). Npr. »dogovorili smo se, da lahko imam po-
daljsan test, mislim, podaljSano uro testa. To lahko imam.
Pa tudi ena profesorica je rekla, da se lahko dogovorim, da
odgovarjam po sklopih, na primer kaj bom kdaj odgovarja-
la. Imam tudi najavljeno odgovarjanje, no, to tako imamo
vsi. Moram povedati, da vsi ucitelji res to upostevajo, ni mi
treba nikogar posebej prepricevati ali razlagati, da bi rada
dlje pisala test in mi je zaradi tega tudi laZje.«

Iz pridobljenih podatkov lahko sklepamo, da dijaki s
PP sestanke zaznavajo kot formalnost, ki bi se ji mnogi radi
izognili. Nimajo pozitivnih obcutij, povezanih s sestanki.
Sklenemo lahko, da je brez dvoma treba izboljsati aktivno
udelezbo dijaka, da bi IP in podpora dijaku imela svoj
pravi pomen, saj le 20 % dijakov na sestankih izraza svoja
mnenja in aktivno sodeluje in le dva dijaka imata o ses-
tankih pozitivno mnenje.

C) Zadovoljstvo dijakov s PP z delom uciteljev
Zadovoljstvo dijakov s PP z delom uciteljev smo ugo-
tavljali z vprasanji:
Menis, da ti ucitelji dovolj pomagajo?
Si zadovoljen, kako se ucitelji pogovarjajo s tabo
(imas obcutek, da te razumejo)? Si zelis, da bi se
kaj spremenilo?
So ocene, ki jih dobis, pravi¢ne? (Ce ne, kdaj, v
katerih primerih niso bile?)

14 13
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10 9

Dobra  Odli¢na Brez

odgovora

Srednja

Graf 10: Absolutne frekvence dijakov po oceni pomoci in razume-
vanju uciteljev

Najvec dijakov (n = 13; 52 %) je pri prvem in drugem
vprasanju odgovorilo, da so srednje zadovoljni s pomocjo
uciteljev in njihovim razumevanjem tezav, devet dijakov
o0z. 36 % je podalo $e boljSe mnenje, da je pomoc¢ dobra,
in en dijak je izjavil, da je odli¢na. Noben dijak ni izrazil
izrazito negativnega mnenja in ni ostro kritiziral pomoci
uditelja, kar je spodbudno in nakazuje, da ima vecina
dijakov dobro mnenje o podpori ucitelja.
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Graf 11: Absolutne frekvence dijakov po oceni pravicnega ocenjeva-
nja uciteljev

Vecina dijakov (68 %; n = 17) je zadovoljna z ocenami
in ocenjevanjem znanja. Nekaj dijakov s PP (20 %; n = 5)
pa je menilo, da jih ob¢asno ucitelji ocenjujejo z nizjimi
ocenami za enako znanje kot druge sosolce. Na vprasan-
je, ali ucitelji ocenjujejo pravi¢no, je dijakinja odgovori-
la: »Odvisno, koliko znas in koliko znajo drugi. Véasih me
moti, Ce sosolec ne zna veliko, pa dobi stiri, meni pa za isto
znanje ucitelj da dvojko.« Vendar je ve¢ kot dve tretjini
dijakov mnenja, da ucitelji ocenjujejo pravicno.

Neka dijakinja je povedala svoj primer glede ocenje-
vanja (ki se je zgodil, ko je bila v osnovni $oli): »V osnovni
Soli sem imela ucno pomoc in pri angles¢ini vec kot tri nisem
nikoli dobila. Tako so pac govorili, da ¢e imas ucno pomo,
vec kot tri ne mores nikjer dobiti, ceprav so se vsi, ki me
poznajo, cudili. Jaz imam ful rada tuje jezike in sem angles-
¢ino res znala kot pesmico na pamet in sem vedno dobila tri.
Ucna pomoc pa ni nikoli bila za angles¢ino, ampak imam
teZave pri matematiki.«

Tudi nekaj drugih dijakov je navedlo podobne nepra-
vilnosti pri ocenjevanju znanja, iz ¢esar je mogoce razbrati,
da ucitelj pri ocenjevanju znanja dijaka s PP za kriterij
uporablja le temeljne ali minimalne standarde znanja. S
tem dijak ne dobi priloznosti za pridobitev visje ocene,
kar pomeni stigmatizacijo zaradi odlo¢be in nezadostno
upostevanje razlicnih sposobnosti na razli¢énih akadem-
skih podro¢jih.
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Menimo, da bi dijaki morali biti bolj natan¢no pouceni
o svojih specifi¢nih primanjkljajih in potrebah, saj bi se
le tako lahko aktivno vkljucevali in soodlocali pri IP in
drugih pomembnih odlo¢itvah. Prav tako bi morali v
srednji $oli Ze imeti razvite ucne strategije, jih u¢inkovi-
to uporabljati in se predvsem ne uciti na pamet, brez ra-
zumevanja. Podrobnejsa informiranost o lastnih tezavah
lahko dijaka motivira k u¢enju primernih u¢nih strategij,
k iskanju resitev za tezave ter k bolj uspesni vkljucenosti
ne le na podrocju IP, temve¢ na mnogih drugih podrocjih
(izobrazevanje, zaposlovanje, prosti ¢as). Iz pogovorov ni
bilo razvidno, da bi bil kdo od dijakov delezen posebnega
poucevanja o u¢nih strategijah, kar bi sicer lahko bil del
obravnave pri dodatni strokovni pomo¢i.

Analiza kaze, da je IP formalni dokument, pri katerem
dijak ne sodeluje aktivno v smeri na¢rtovanja, izvajanja in
evalvacije ciljev, saj velika vecina dijakov (88 %) ne pozna
ciljev v IP, niti ne ve, da obstajajo. Osnovni nameni IP so
nacrtovanje, izvajanje in evalvacija ciljev. S tem IP postane
funkcionalni dokument, ki predstavlja delovno izhodisce
za strokovne delavce, dijaka s PP, lahko pa cilji vkljucujejo
tudi aktivno sodelovanje starsev. Cilji naj bi bili smiselni,
dijaku pomembni, merljivi in dosegljivi. Na podlagi tako
oblikovanih ciljev vsak strokovni delavec, ki je v vklju¢en
v IP, lahko nacrtuje, pripravi in izvaja pedagoski proces
ter s tem dijaku s PP ponudi vse moZnosti za optimalno
ucenje in razvoj. Ustrezno oblikovani cilji tudi omogoca-
jo, da vsi delezniki, ki so vklju¢eni v IP, natan¢no vedo,
kaj lahko pri¢akujejo, kaj bo dijak delal v $olskem letu,
ter spremljajo njegov napredek (Bateman in Herr, 2003,
Galesa, 1993, 1995, 2002).

Analiza zadovoljstva dijakov z delom uciteljev je
pokazala, da so dijaki zadovoljni z delom uciteljev. Nobeden
ni izrazil izrazito negativnega mnenja ali ostre kritike
glede pomoci uciteljev, 36 % jih meni, da je pomoc¢ ucite-
ljev dobra. Vecina dijakov (68 %) je zadovoljna z ocenami
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Slovenska $olska zakonodaja, ki ureja podrocje otrok s posebnimi potrebami (PP)
(Zakon o usmerjanju otrok s PP, 2000, 2007), predpisuje izdelavo individualiziranega
programa (IP) za otroke in mladostnike, ki imajo opredeljen status u¢enca/dijaka s PP.
Kakovostno oblikovanje IP za dijake s PP zahteva povezano, usklajeno in multidiscipli-
narno timsko delo vseh: uciteljev, specialnih pedagogov, svetovalnih delavcev ter tudi
star$ev in dijakov s PP. Praksa slovenskih in tujih $ol kaze, da so dijaki s PP izkljuce-
ni iz sodelovanja na vseh stopnjah oblikovanja IP. Pri iskanju moznosti, kako aktivno
vkljucevati dijake, bomo izhajali iz funkcionalnega modela samoodlocanja, ki temelji
na sistemati¢nem razvoju in poucevanju ve$c¢in odlo¢anja, izbiranja, resevanja proble-
mov, zastavljanja in doseganja ciljev, samoopazovanja, samovrednotenja idr. (Wehmeyer,
1999). Promoviranje in spodbujanje samoodlo¢anja v procesu vzgoje in izobrazeva-
nja pripomore k aktivnemu vklju¢evanju dijakov pri oblikovanju IP, nastane skupaj z
dijakom kot osrednjim ¢lanom tima, tako da se dijak odloca ter prevzema odgovornost
za svoje ucenje in svoj razvoj. V kvalitativno raziskavo, katere glavni cilj je bil preuditi
samoodlocanje na podro¢ju ucenja in oblikovanja IP, so bili zajeti dijaki s PP srednjih
poklicnih in strokovnih $ol. Z njimi so bili opravljeni polstrukturirani intervjuji. Analiza
razkriva, da je poznavanje specificnih znacilnosti lastnih primanjkljajev $ibko, $tevilo
njihovih u¢nih strategij pa je skromno. Polovica dijakov v vzorcu se udelezuje timskih
sestankov, druga polovica ne, sodelovanje je ve¢inoma formalno, poznavanje vsebine IP
in postavljenih ciljev je Sibko. Predvidevamo, da bi dijakom s PP ponudili ustreznejso
podporo v akademskem in socialnem razvoju, e bi jih zgodaj vkljuc¢ili v sistemati¢no
ucenje ter poucevanje samoodlocanja, samousmerjanja in jih pripravljali na samoza-
govornistvo. Tako bi jim omogo¢ili uporabo teh vescin v prakti¢nih $olskih situacijah
in v procesu soustvarjanja IP. Menimo, da bi program razvijanja ves¢in samoodlocanja
lahko imel pomembno vlogo pri na¢rtovanju in izvajanju dodatne strokovne pomoci
za dijake s PP v srednjih $olah.

dijaki s posebnimi potrebami, samoodlo¢anje, individualizira-
ni program

Educational legislation in Slovenia regulating the field of children with special
educational needs (SEN) (Guidance of SEN Children Act, 2000, 2007) defines the de-
velopment of an individualized programme (IP) for children and young people with
the defined status of a SEN pupil/student. Quality development of IP for SEN students
requires connected, consistent and multidisciplinary team wok of all subjects: teachers,
special pedagogues, school counsellors, parents and SEN students. Practice in schools in
Slovenia and abroad indicates that SEN students are excluded from participation at all
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Informacije in narocila:

stages of IP development. Our search for possibilities for active students’ involvements
stems from the functional model of self-decision making based on systematic deve-
lopment and study of decision making, problem solving, goal-setting and goal-achieving
skills, as well as skills related to self-monitoring, self-evaluation, etc. (Wehmeyer, 1999).
Promoting and supporting self-decision making in the educational process contribu-
tes to active students’ participation in the development of IP. It is made together with a
student as the central member of the team so that he/she takes decisions and responsi-
bility for his/her own learning and development. The qualitative research has been done
with its main goal to study self-decision making related to learning and development
of IP. Pupils from vocational schools participated in this study. Semi-structured inter-
views with students were conducted. The analysis reveals weak students” knowledge
about their own specific deficiencies, and low number of their learning strategies. Half
of the students in the sample attend team meetings, half of them do not, their partici-
pation is mainly formal, and their knowledge about the contents of IP and set objec-
tives is weak. We suppose that students with PP will get more appropriate support in
their academic and social development if they are involved in systematic learning of
self-decision making, self-regulation and self-arguing at earlier stages. So they will get
the opportunity to use these skills in practical school situations and the process of co-
-development of IP. We believe that the programme for developing self-decision making
skills could take a significant place in planning and implementing extra professional
assistance for SEN students in secondary schools.
SEN students, self-decision making, individualised programme

Kako slisati otrokov glas in ga ne preslisati? Kako ga upostevati? Kako se odzvati na
ucne, vedenjske in custvene tezave uc¢encev? Kako jih motivirati in ne samo utisati?

Priro¢nik odpira nove perspektive, saj prikaze nacine, kako omogocimo otroku, da
ni samo poslusan, temvec je tudi slisan. S primeri iz prakse ter natan¢nim opisom
tehnik in pripomockov (slikovnega podpornega gradiva) pri pogovoru predsta-
vi, kako v otroku/u¢encu spodbuditi naravno radovednost, veselje do znanja in
uspeha. Z uporabo opisanih tehnik lahko od otroka pridobimo ve¢ informacij o
njegovem razpoloZenju, strahovih ter mocnih in Sibkih podrocjih, na podlagi cesar
lahko otroku pridemo nasproti in skupaj z njim nacrtujemo ucenje. Priro¢nik z veliko
uporabno vrednostjo je lahko berljivo besedilo, dodano mu je slikovno gradivo in
kazalka z uporabnim pripomockom Lestvica. Prirocnik bo v veliko pomo¢ vzgo-
jiteljem, uciteljem, svetovalnim delavcem in starSem pri vzpostavitvi resni¢nega
odnosa z otrokom, da bo lahko v polnosti udejanjil svoje modi.

- po posti: Zavod RS za Solstvo, Poljanska cesta 28, 1000 Ljubljana S
- po faksu: 01/3005199
. v . Zavod
«  po elektronski posti: zalozba@zrss.si Republike
+ naspletni strani: http://www.zrss.si 72 Solstvo
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Vincenc Filip¢i¢ in Tomi Deutsch, Zavod RS za $olstvo

Alibomo brali in se ucili le e s »pametnimi« telefoni
in tablicami, bo $olska torbica postala lazja, bodo ucenci
znali ve¢ in ali bo $ola cenejsa? Nekateri bi temu pritrdili,
mnogi tudi bi si to tudi Zeleli. Videti je, da gre za vprasanje
uporabe naprav, ki omogocajo uporabo informacijsko-
komunikacijske tehnologije, kar je podobno, kot ¢e bi se
vprasali, ali sta teza papirja in oblika knjige klju¢ni pri
razvijanju bralne pismenosti.

Pogosto za preveliko maso Solske torbice, preobre-
menitev ucencev s podatki, odvra¢anje od naravoslov-
nih poklicev in tanjsanje druzinskih prora¢unov krivijo
ucbenike in delovne zvezke. V sredi$ce se navidezno po-
stavlja sredstvo, to je knjigo, in ne vsebino. Res je, da je bila
$e nedavno knjiga »edino« in najbolj uspesno sredstvo za
predstavitev organizirane (didakti¢no urejene) u¢ne vsebine.
Danes to ne velja ve¢ v celoti. Knjigi ob bok se postavljajo
razli¢na informacijska tehnoloska sredstva (npr. svetovni
splet) in naprave (npr. tablica, pametni telefoni). Ob tem je
zanimivo, da se tudi tem sredstvom pripisuje enak pomen
kot prej knjigi in Se, da je knjigo zaradi teze in cene bolje
nadomestiti z napravo za predstavljanje vsebin v elektron-
ski obliki. Bolj redke so razprave, usmerjene v vsebino in
nacin njenega podajanja prek elektronskih naprav ali knjige.

Ker so knjiga, tablica, pametni telefon trzno blago, se
jih obravnava kot artikle, za katerimi stojijo samo zasluzka
zeljni trgovci. Ob tem pozabljamo, da za organizirano
vsebino, ki jo oznac¢ujemo kot u¢benik, stojijo industrije (pa-
pirniska, tiskarka, elektronska, ra¢unalnigka itd.), znanosti
(fizika, matematika, specialna pedagogika, razvojna psi-
hologija itd.) in tehnologije, ki omogo¢ajo njegovo nasta-
janje. Predvsem so tu pomembna razmerja, ki se ob tem
vzpostavljajo in se kazejo kot interesi $tevilnih bolj ali
manj homogenih skupin (avtorji, recenzenti, zalozniki,
knjigotrzci, ucitelji, starsi, ucenci, javni in drzavni usluz-
benci, politiki itd.). Podro¢je u¢nih gradiv je zelo struk-
turirano, zato lahko hitri, posplo$eni odgovori in resitve
bolj skodijo kot koristijo. Napake pri odlo¢itvah o u¢nih
gradivih so dolgorocne, saj z napacno odloc¢itvijo vplivamo
na generacijo uc¢encev. Resitev zato ni samo umik izdelka
s polic oziroma klopi, ampak sprememba poucevanja, ki
je ni mogoce doseci kar ¢ez no¢.

Zaiskanje odgovorov na nekatera vprasanja o dostop-
nosti u¢nih gradiv v$olah je na Ministrstvu za izobrazevanje,

znanost in §port ustanovljena Delovna skupina za u¢benike.
V izogib posplosevanju pri ugotavljanju, kaj ucitelji pri
pouku uporabljajo in predvsem, kaj Zelijo uporabljati, je
delovna skupina naro¢ila Zavodu Republike Slovenije za
$olstvo, da z ustreznim metodoloskim instrumentarijem
ugotovi stalis¢a uciteljev. Tako smo opravili anketiranje
razrednih in predmetnih uciteljev na 45 osnovnih Solah v
Sloveniji (10 odstotkov osnovnih $ol), ki so bile izbrane na-
klju¢no; vzorec $ol je bil oblikovan s pomocjo enostavnega
slu¢ajnega vzorcenja. Od 45 izbranih ol se jih je odzvalo 41,
kar predstavlja 91,1-odstotno stopnjo odzivnosti. Zbranih
je bilo 715 izpolnjenih vprasalnikov (z ucitelji §portne
vzgoje 732 izpolnjenih vprasalnikov); od tega 309 uditeljev
narazredni in 406 uciteljev na predmetni stopnji (odgovo-
rov 17 u¢iteljev Sportne vzgoje zaradi specifike predmeta
nismo vklju¢ili v skupno analizo). Glede na stevilo vrnjenih
anketnih vprasalnikov s posamezne $ole lahko trdimo, da
ima anketa veliko stopnjo zanesljivosti in da lahko podatke
brez kaksnih posebnih zadrzkov posplosimo na celotno
populacijo slovenskih osnovnosolskih uciteljev.
Z anketo smo zbirali podatke o:

uporabi ucnih gradiv s strani ucencev,

opredelitvi potrebnih u¢nih gradiv,

potrebnosti delovnega zvezka ali zbirke nalog in

delovnih listov,

oceni kakovosti uporabljanih u¢nih gradiv,

dobi in razlogih zamenjave u¢benika,

uporabi tiskanih in elektronskih u¢nih gradiv,

oceni, s katero vrsto u¢nih gradiv bi u¢enci najbolj

uspesno dosegli cilje predmeta,

oceni usposobljenosti za uporabo elektronskih

gradiv.

Za doseganje pojmovne jasnosti smo v vsak anketni
list vkljucili $e pojmovnik vrst u¢nih gradiv iz zadnjih in
tudi aktualnega Pravilnika o potrjevanju u¢benikov:

Ucbenik je osnovno ucno gradivo za doseganje vzgoj-
no-izobrazevalnih ciljev in standardov znanja, opre-
deljenih v u¢nem nacrtu oziroma katalogu znanja.
Z didakti¢no-metodicno organizacijo vsebin in pri-
rejeno likovno ter graficno opremo podpira pouceva-
nje in ucenje. Vsebina in struktura uc¢benika omo-
gocata samostojno ucenje udelezencev izobrazeva-
nja in pridobivanje razlicnih ravni ter vrst znanja.
Ucbenik za doseganje vzgojno-izobrazevalnih ciljev
ne zahteva neposrednega vpisovanja in vrisovanja
resitev ter odgovorov na vprasanja razen v primeru
ucbenika, namenjenega uporabi v elektronski obliki
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(v nadaljnjem besedilu: e-ucbenik), ki neposredno
vpisovanje lahko dopusca. Ucbenik je vezan na
Solski predmet oziroma vsebinsko-didakticni sklop,
razred in doloceno stopnjo izobraZevanja. Ucbenik
je tudi berilo kot zbirka besedil, izbranih skladno s
cilji u¢nega nacrta.

E-ucbenik je ucno gradivo za doseganje vzgojno-iz-
obrazevalnih ciljev in standardov znanja, oprede-
ljenih v u¢nem nacrtu oziroma katalogu znanja. Z
didakticno-metodicno organizacijo vsebin in prire-
jeno likovno ter graficno opremo podpira poucevanje
in ucenje. Vsebina in struktura ucbenika omogoca-
ta samostojno ucenje udeleZencev izobrazZevanja
in pridobivanje razlicnih ravni ter vrst znanja. Za
doseganje vzgojno-izobrazevalnih ciljev omogoca
neposredno vpisovanje in vrisovanje resitev ter od-
govorov na vprasanja v elektronski obliki.
Delovni zvezek je ucno gradivo, ki udelezencem iz-
obrazevanja omogoca, da znanje uporabijo v razlic-
nih vsebinskih zvezah in situacijah. UdeleZenci izo-
brazevanja praviloma vpisujejo postopke in resitve
nalog v sam delovni zvezek.

Ucbenik z elementi delovnega zvezka je ucno
gradivo, ki na besedilni, likovni in graficni ravni
zdruzuje znacilnosti ucbenika in delovnega zvezka.
Zbirka nalog oziroma vaj je ucno gradivo, ki ude-
lezencem izobraZevanja omogocla ponavljanje, utr-
jevanje, poglablianje in povezovanje vsebin.

Atlas je zbirka zemljevidov ali slik iz dolocene stroke.
Atlas ne sme vsebovati elementov delovnega zvezka.
U¢na sredstva (in e-gradiva) so dopolnilo obve-
znega ucnega gradiva. So neobvezna. Potrjujejo se
le tista ucna sredstva, ki pomembno dopolnjujejo
potrjeno ucno gradivo.

Ker se v strokovni in splosni javnosti pogosto pojavlja
mnenje, da bo e-u¢benik kmalu izpodrinil u¢benik v knjizni
obliki, smo pozornost usmerili tudi v ugotavljanje stalis¢
uciteljev o uporabi e-u¢benika oziroma elektronskih gradiv.
Ta del raziskave je tudi vsebina tega prispevka.

Zaradi velje preglednosti analize smo nekatere
predmete zdruzili v kar se da smiselna podrocja. Analizo
smo tako pripravili za 'sloven$¢ino' in 'matematiko’
(predmeta predstavljata samostojni podrocji) ter za 'druz-
boslovje', naravoslovje in tehniko', 'umetnostno vzgojo' in
'tuji jezik' (podrodja, ki so sestavljena iz ve¢ predmetov).

V nadaljevanju predstavljamo izbrane sezname ankete,
ki prikazujejo odgovore uciteljev na vprasanja, ki se nanasajo
na razmerja med vrstami gradiv.

Med vrstami tiskanih u¢nih gradiv ucitelji najbolj
pogosto izbirajo in pri pouku uporabljajo u¢benik (53,5 %)
in delovni zvezek (51,4 %). Med predmeti oziroma pred-
metnimi podrodji in stopnjami izobrazevanja se izbor in
pogostost razlikujeta. Od navedb, da u¢benika in drugih
u¢nih sredstev ne uporabljajo oziroma jih uporabljajo
obcasno (likovna umetnost od 1. do 5. razreda in glasbena
umetnost od 1. do 3. razreda), do redne rabe delovnega
zvezka in u¢benika pri tujem jeziku od 4. do 9. razreda. Pri
pouku slovens¢ine je v povpredju najbolj pogosta uporaba
delovnih zvezkov (59,7 %), nato u¢benikov (45,8 %) in u¢-
benikov z elementi delovnega zvezka (43,8 %). Podobno je
pri matematiki, kjer redno izbirajo in uporabljajo delovne
zvezke (65,1 %), ucbenike (54,5 %) in zbirke nalog (28,5 %).
Pri spoznavanju okolja in podro¢ju naravoslovja in tehnike
sta v ospredju ucbenik (67,1 %) in delovni zvezek (53,1 %),
podobno tudi pri druzbi in podrocju druzboslovja u¢benik
(89,3 %) in delovni zvezek (53,2 %). Ucitelji, ki poucuje-
jo tuji jezik, so sporocili, da je med vrstami u¢nih gradiv
najbolj pogosto v uporabi delovni zvezek (96,0 %), u¢benik
(53,5 %) in uc¢benik z elementi delovnega zvezka (44,8 %).

Po mnenju uciteljev bi pri posameznem predmetu
najbolj uspesno dosegali cilje predmeta pri:

tujem jeziku z u¢benikom in delovnim zvezkom
(66,9 %),

sloven$¢ini z u¢benikom z elementi delovnega
zvezka (45,6 %) oziroma ucbenikom in delovnim
zvezkom (26,9 %),

Razpredelnica I: Izbira in pogostost uporabe ucnih gradiv s strani ucencev

Ne uporabljajo
Vrsta gradiva
n %

ucbenik 981 33,7
ucbenik z elementi del. zvezka 2184 75,1
delovni zvezek 1263 434
zbirka nalog in vaj, delovni listi 1105 38,0
e-ucbenik 2175 74,8
e-gradiva 1001 34,4
dodatna didakti¢na gradiva 1317 45,3
lastna gradiva uditeljev 319 11,0

Obcasno Redno Skupaj
n % n % n %
371 12,8 1555 53,5 2907 100,0

90 3,1 633 21,8 2907 100,0
149 5,1 1495 51,4 2907 100,0
1412 48,6 390 13,4 2907 100,0
546 18,8 238 8,2 2907 100,0
1682 57,9 224 7,7 2907 100,0
1274 43,8 355 12,2 2907 100,0
1876 64,5 712 24,5 2907 100,0

3-2014 - XLV



Razpredelnica 2: Opredelitev ucnih gradiv, potrebnih za najbolj uspesno doseganje ciljev predmeta

e lilé;::;ll;lz Delovni 'Uébenik. U (:be'nik ulﬁ)lf:be .

Predmet/podrocje Uébenik delovnega svezek 1nz(‘l;lz(;\lr<m mnzali:)rka uénega Skupaj
zvezka J gradiva
n % n % n % n % n % n % n %

sloven$c¢ina 35 6,6 240 45,5 83 15,7 142 26,9 23 4,4 4 08 527 100,0
matematika 49 91 111 20,6 100 18,6 137 254 138 25,6 4 0,7 539 100,0
naravoslovje in tehnika 80 170 126 268 29 62 168 357 47 10,0 21 4,5 471 100,0
umetnostna vzgoja 128 18,7 158 23,1 65 9,5 44 6,4 39 57 249 36,5 683 100,0
druzboslovje 75 271 58 20,9 3 1,1 105 379 35 12,6 1 0,4 277 100,0
tuji jezik 19 5,6 50 14,7 0 0,0 228 66,9 42 12,3 2 0,6 341 100,0
skupaj 386 13,6 743 26,2 280 99 824 290 324 114 281 9,9 2838 100,0

Razpredelnica 3: Ocena kakovosti uporabljanih ucnih gradiv

Podali oceno

Ne vem, ne uporabljam Skupaj odgovorov

Gradivo

n povprecje st. odklon n % n %
tiskani u¢beniki 675 4,02 0,667 24 3,4 699 100,0
tiskani delovni zvezki 638 4,00 0,683 50 7,3 688 100,0
e-ucbeniki 302 4,02 0,722 352 53,8 654 100,0
e-gradiva 544 3,97 0,653 130 19,3 674 100,0

matematiki z u¢benikom in zbirko nalog (25,6 %)
ali u¢benikom in delovnim zvezkom (25,4 %) ali
ucbenikom z elementi delovnega zvezka (20,6 %),
podrocju naravoslovja in tehnike z u¢benikom
in delovnim zvezkom (35,7 %) ali u¢benikom z
elementi delovnega zvezka (26,8 %),

podro¢ju umetnostne vzgoje brez uporabe u¢nega
gradiva (36,5 %) ali u¢benikom z elementi delov-
nega zvezka (23,1 %),

podrodju druzboslovja z u¢benikom in delovnim
zvezkom (35,7 %) ali u¢benikom (27,1 %).

Za ucbenik kot »edino« uéno gradivo za najbolj
uspesno doseganje ciljev predmeta se je odlocilo 13,6 %
uditeljev. Med uditelji razrednega pouka se je za u¢benik
opredelilo 4,3 % uditeljev (pri slovens¢ini 4,3 %, matema-
tiki 0,7 %, spoznavanju okolja 12,1 %, glasbeni umetnosti
9,5 %, likovni umetnosti 16,9 %, druzbi 28,8 % in podro¢ju
naravoslovja in tehnike 30,1 %).

Med predmetnimi ucitelji se je za u¢benik kot »edino«
uc¢no gradivo opredelilo 15,5 % uiteljev (pri slovens¢ini
9,7 %, matematiki 19,4 %, podrocju druzboslovja 26,0 %,
podrodju umetnostne vzgoje 30,4 %, podrodju tujega jezika
6,1 % in podro¢ju naravoslovja in tehnike 17,5 %).

Ucitelji pri poucevanju uporabljajo u¢benike in druga
u¢na gradiva na temelju spremljanja in izbora iz ponudbe
na trzi$¢u. Na izbor pomembno vpliva tudi dinamika spre-
minjanja ter vpeljevanja prenovljenih u¢nih nacrtov kot
tudi u¢beniska politika drzave, ki je vezana predvsem na
delovanje u¢beniskih skladov.

Ugotovili smo, da je med ucitelji navzoca visoka
stopnja zadovoljstva z ucbeniki in u¢nimi gradivi, Se
posebno, ¢e ocene o nenavelicanosti, aktualnosti, dosto-
pnosti novih gradiv, povezemo z odgovori o kakovosti
uporabljanih gradiv. U¢itelji so dodelili obstoje¢im u¢nim
gradivom povprecno oceno 4 na ponujeni lestvici od 1 do
5. Zato lahko pritrdimo ugotovitvi, da so pri zamenjavi
ucbenika in u¢nih gradiv v ospredju dejavniki okolja (u¢ni
nacrti, politike podro¢ja), ki dolo¢ajo dinamiko menjave.

Dobra tretjina uciteljev je navedla, da bi u¢benik za-
menjala, ¢e bi bil dostopen nov ucbenik (ali e-u¢benik),
kar lahko kaze na usmerjenost uciteljev v novo oziroma
novosti na tem podrocju. To lahko podkrepimo z ugoto-
vitvijo, da bi ucitelji obstojeci u¢benik, ki se ga Se niso na-
velicali in ki vkljucuje aktualne podatke, zamenjali z e-uc-
benikom, ¢eprav vemo, da je le-teh na trzis¢u in v Soli zelo
malo oziroma jih je Strokovni svet Republike Slovenije za
splo$no izobrazevanje potrdil le nekaj. Ob tem je pomembno
$e, da e-ucbeniki z visjo stopnjo interaktivnosti $ele nasta-
jajo in je trenutna ponudba v razmerju do tiskanih ucbe-
nikov $e majhna.

Ker je v $olskem in $ir§em prostoru pogosta razprava
o tem, ali je uporaba delovnih zvezkov nujnost ali le ko-
mercialna »muha« zalozb, smo v anketo vklju¢ili vpra-
$anje, ali ucenci dosegajo cilje tudi brez uporabe delovnih
zvezkov, npr. z uporabo u¢nih gradiv, ki jih za poucevanje
pripravijo ucitelji sami. Pridobili smo podatek, da delovne
zvezke potrebujejo pri:

slovenscini (83,4 %),
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matematiki (70,2 %),
tujem jeziku (93,0 %),
podroc¢ju druzboslovnih predmetov (51,4 %),
podroc¢ju naravoslovja in tehnike (47,7 %),
podrocju umetnostne vzgoje (19,0 %).

Zato lahko rezultate povzamemo v smeri, da uditelji
pri pouku delovne zvezke potrebujejo oziroma si pri slo-
vens$¢ini Zelijo uporabljati u¢na gradiva, ki so organizirana

tako, da omogocajo neposredno delo ucenca s knjigo in da
ta odgovore neposredno vpise oziroma vrise. Ucitelji ma-
tematike ocenjujejo, da potreba po vpisovanju in vrisova-
nju odgovorov po vertikali pojenja, a je navzoca od 1. do
5. razreda. Podobno smo ugotovili za spoznavanje okolja
in podrocje naravoslovja in tehnike. Pri podro¢ju druzbo-
slovja je potreba za neposredno vpisovanje in vrisovanje
manj izrazita, Ceprav si 37,6 % uciteljev Zeli poleg u¢benika
uporabljati Se delovni zvezek.

Razpredelnica 4: Z uporabo katere vrste ucnih gradiv bi ucenci najbolj uspesno dosegli cilje predmeta

Predmet/podrocje

sloven$cina
matematika

naravoslovje in
tehnika

umetnostna vzgoja
druzboslovje
tuji jezik

skupaj

Tiskana u¢na
gradiva
n %
137 25,5
137 25,1
60 12,6
95 13,6
38 13,5
62 18,2
529 18,4

Tiskana in
elektronska u¢na
gradiva
n %
386 71,9
396 72,5
381 79,9
272 39,1
243 86,2
273 80,1
1951 67,8

Elektronska
gradiva

24

121

156

ucna

%
0,9
0,9

5,0

17,4
0,4
0,0
5,4

Brez uporabe

ucnega gradiva
n %

9 1,7

8 1,5

12 2,5

208 29,9

0 0,0

6 1,8

243 8,4

Razpredelnica 5: Z uporabo katerih tiskanih oz. elektronskih ucnih gradiv bi ucenci najbolj uspesno dosegli cilje predmeta

Predmet/podrocje

slovensc¢ina
matematika
naravoslovje in tehnika
umetnostna vzgoja
druzboslovje

tuji jezik

skupaj

Predmet/podrocje

slovens¢ina
matematika
naravoslovje in tehnika
umetnostna vzgoja
druzboslovje

tuji jezik

skupaj

Tiskani u¢benik

zvezek
n % n %
20 3,8 60 11,3
26 4,8 66 12,2
20 4,2 34 7,1
49 7,2 37 5,4
8 2,9 28 10,0
3 0,9 43 12,6
126 4,4 268 9,4
E-ucbenik E-gradiva
+ tiskani delovni  + tiskani delovni
zvezek zvezek
n % n %
65 12,3 75 14,2
58 10,7 71 13,1
37 7,7 44 9,2
30 4,4 44 6,5
8 2,9 4 1,4
7 2,1 0 0,0
205 7,2 238 8,3

Tiskani ucbenik
+ tiskani delovni

Tiskani ucbenik

+ e-gradiva
n %
36 6,8
91 16,8
82 17,2
126 18,5
85 30,4
7 2,1l
427 15,0
E-ucbenik
+ e-gradiva
n %

2 0,4

2 0,4

17 3,6

78 11,5

8 2,9

1 0,3

108 3,8

Tiskani ucbenik
+ tiskani delovni

zvezek

+ e-gradiva

n %
261 49,3
221 40,7
224 46,9
85 12,5
138 49,3
279 81,8
1208 42,4

Brez uporabe
ucnega gradiva

n %
9 1,7
5 0,9
9 1,9
177 26,0
0 0,0
1 0,3
201 7,0

Skupaj
n %
537 100,0
546 100,0
477 100,0
696 100,0
282 100,0
341 100,0
2879 100,0
E-ucbenik
n %
1 0,2
3 0,6
11 2,3
55 8,1
1 0,4
0 0,0
71 2,5
Skupaj
n %
529 100,0
543 100,0
478 100,0
681 100,0
280 100,0
341 100,0
2852 100,0
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Zaradi aktualnosti vprasanja o dinamiki vklju¢evan-
ja e-u¢benikov oziroma e-u¢nih gradiv v proces izobraze-
vanja smo ucitelje vprasali za mnenje o potrebnih vrstah
tiskanih in elektronskih u¢nih gradiv za uspesno dose-
ganje ciljev predmeta. Najpogostejsi odgovor uliteljev je
bil, da bi to bila povezana celota tiskanega in elektronskega
uc¢nega gradiva (67,8 %). Za uporabo samo tiskanih u¢nih
gradiv se je odlocilo 18,4 % in za uporabo samo elektron-
skih u¢nih gradiv 5,4 % uciteljev. Tretjina uciteljev podrocja
umetnostne vzgoje je ocenila, da pri predmetu u¢nega
gradiva ne potrebujejo oziroma ga ni treba uporabljati. Za
najbolj primerno kombinacijo med ponujenimi kategori-
jami (tiskana u¢na gradiva, tiskana in elektronska u¢na
gradiva, elektronska uc¢na gradiva, brez uporabe u¢nega
gradiva) so uditelji izbrali kategorijo tiskana in elektron-
ska u¢na gradiva, in to pri:

sloven$c¢ini (71,9 %),

matematiki (72,5 %),

podroc¢ju naravoslovija in tehnike (79,9 %),
podroc¢ju umetnostne vzgoje (39,1 %),
podro¢ju druzboslovja (86,2 %),

tujem jeziku (80,1 %).

Z vprasanjem o razmerju uporabe med ucbeniki in
delovnimi zvezki smo prepoznavali ocene uliteljev med
tiskanimi gradivi, z vprasanjem o oceni uporabe tiskanih
oz. elektronskih u¢nih gradiv smo prepoznali e razmerje
med vsemi u¢nimi gradivi (tiskana in elektronska oblika
ucbenika, in drugih u¢nih gradiv) oziroma, po mnenju uci-
teljev, najbolj uspes$ni kombinaciji tiskanih oz. elektronskih
u¢nih gradiv za doseganje ciljev predmeta. Ocena uciteljev
je, da je najbolj primerna kombinacija:

tiskani uc¢benik, tiskani delovni zvezek in e-gra-
divo (42,4 %).

Po pogostosti odgovorov po kombinaciji gradiv si
sledijo:

tiskani u¢benik in e-gradivo (15,0 %),

tiskani ucbenik in tiskani delovni zvezek (9,4 %),
e-gradivo in tiskani delovni zvezek (8,3 %),
e-uc¢benik in tiskani delovni zvezek (7,2 %),

brez uporabe u¢nega gradiva — predvsem podrocje
umetnostne vzgoje (7,0 %),

tiskani u¢benik (4,4 %),

e-ucbenik in e-u¢na gradiva (3,8 %),

e-ucbenik (2,5 %).

Ceprav uditelji pri¢akujejo e-ucbenike, za zdaj ocen-
jujejo, da z njimi kot samostojnim gradivom $e ne bi mogli
uspesno dosegati ciljev predmeta. To lahko sklepamo, ker
jele 2,5 % uciteljev ocenilo, da je uporaba samo e-ucbenika
primerna in omogoca najbolj uspesno poucevanje predmeta.

Odgovori uditeljev nas usmerjajo v ugotovitev, da je
tiskani ucbenik v ocenah uciteljev $e vedno glavni vir za
organiziranje poucevanja in ucenja. Ob u¢beniku ucitelji
zelijo organizirati poucevanje $e s tiskanim delovnim
zvezkom in e-gradivi. Ugotovitev velja za ve¢ino predmetov,
saj so navedeno strukturo u¢nih gradiv kot najbolj uspesno
ocenili u¢itelji slovenscine (49,3 %), matematike (40,7 %),
podrodja naravoslovija in tehnike (46,9 %), podroéja druz-
boslovja (49,3 %) in tujega jezika (81,8 %). Ugotovitve so
zelo podobne tudi po predmetnih vertikalah.

Razpredelnica 6: Priprava lastnih e-gradiv

. Da Ne Skupaj
Stopnja
n % n % n %
razredni ucitelji 144 472 161 52,8 305 100,0
[P TIS 234 582 168 41,8 402 100,0
ucitelji
skupaj 378 53,5 329 46,5 707 100,0

Iz odgovorov na kategorijo ob¢asne rabe u¢nih gradiv
smo razbrali, da pri pouku uditelji pogosto posezejo po

Razpredelnica 7: Udelezba na izobrazevanju za uporabo elektronskih u¢nih gradiv

Stopnja Da, enkrat L&, ‘i‘g(l;l;t ali Ne, nikoli Skupaj
n % n % n % n %
razredni ucitelji 2 33,6 156 50,8 48 15,6 307 100,0
predmetni ucitelji 131 32,4 192 47,5 81 20,0 404 100,0
skupaj 234 32,9 348 48,9 129 18,1 711 100,0
Razpredelnica 8: Ocena usposobljenosti za uporabo elektronskih ucnih gradiv pri pouku
Nisem dovolj Sem zadovoljivo Sem dobro Sem zelo dobro .
Stopnja usposobljen usposobljen usposobljen usposobljen ST
n % n % n % n % n %
razredni uditelji 60 19,6 163 53,3 67 21,9 16 5,2 306 100,0
predmetni ucitelji 67 16,6 198 49,1 109 27,0 29 72 403 100,0
skupaj 127 17,9 361 50,9 176 24,8 45 6,3 709 100,0

3-2014 - XLV



Vzgojajizobraievanje

lastnih u¢nih gradivih (64,5 %), e-gradivih (57,9 %) in
dodatnih didakti¢nih gradivih (43,0 %). Ugotovitve o redni
in obcasni rabi nam prikazujejo strukturo organiziranja
poucevanja z uénimi gradivi. Relativno pogosta uporaba
lastnih u¢nih gradiv kaze na stopnjo uciteljeve strokovne
avtonomije ter pripravljenosti na vklju¢evanje informacij-
sko-komunikacijske tehnologije pri na¢rtovanju in izvedbi
pouka. Slednjo ugotovitev lahko podkrepimo $e z odgovori
na vprasanje, ali pripravljajo lastna e-gradiva; 53,5 % uci-
teljev namre¢ pripravlja in ob¢asno uporablja lastne u¢ne
vsebine v elektronski obliki.

Zanimanje uditeljev za novosti na podroc¢ju rabe in-
formacijsko-komunikacijske tehnologije je prepoznavno
v ugotovitvi, da se jih je 81,8 % Ze udelezilo tovrstnega
izobrazevanja.

Utitelji so zadovoljni s kakovostjo dostopnih u¢beni-
kov ter u¢nih gradiv in so jih pripravljeni brez zamenjave
uporabljati do spremembe u¢nih naértov. Ceprav hkrati
menijo, da se jih lahko za¢ne spreminjati tudi po preteku
treh let od njihovega izida. So naklonjeni vpeljevanju e-u¢nih

VIRI

gradiv in za najbolj uspesno kombinacijo za doseganje
ciljev vidijo v povezanosti tiskanih u¢benikov, delovnih
zvezkov in e-gradiv. Pri poucevanju pogosto uporabljajo
svoja gradiva, tudi v elektronski obliki. Za doseganje stro-
kovne avtonomije pri pripravi in izboru ustreznih e-u¢nih
gradiv potrebujejo dodatno izobrazevanje.

Ucitelji nam sporocajo, da nagle spremembe na
podrocju u¢nih gradiv niso nujne. Javno in posploseno
oznacevanje dolocenih u¢nih gradiv, npr. delovnih zvezkov,
za nepotrebna, predraga, strokovno opore¢na uciteljev ne
prepric¢a v smeri, da jih ne bi uporabljali pri poucevanju.
Postopnost pri vpeljevanju novosti je morda vprasanje, ki
mu je treba nameniti ve¢ pozornosti. Predvsem si moramo
zastavljati vprasanja o nacinu uspes$nega pridobivanja znanja
in razvijanja ve$¢in za soolenje z izzivi zivljenja. Odgovori
naj ne bodo samo refleksni odziv na modne pobude »bolj«
uspesnih okoljj ali medijsko bolj glasnih interesnih skupin.

Filip¢i¢, V., Deutsch, T. (2013). U¢na gradiva v osnovni Soli, Porocilo o opravljeni razi-
skavi o izboru in pogostosti uporabe ter vrsti izbranih u¢nih gradiv, Ljubljana, ZRSS.

Pravilnik o potrjevanju ucbenikov (Uradni list RS, 57/2. 6. 2006).

Pravilnik o spremembah, dopolnitvah Pravilnika o potrjevanju ucbenikov (Uradni list

RS, §t. 45/2010).

Spremembe Pravilnika o potrjevanju ucbenikov (Uradni list RS, §t. 52/2011).
Spremembe Pravilnika o potrjevanju ucbenikov (Uradni list RS, §t. 41/2013).
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Mag. Zvone Krusic, Zavod za pokojninsko in invalidsko zavarovanje Slovenije

»Veliko je pametnih otrok in veliko neumnih odraslih.«
(A. Dumas)

Na to vprasanje, ki zveni skoraj bogokletno, bi sodobna
psihoanaliti¢arka, psihoterapevtka in avtorica mnogih
knjig o travmati¢nem otrostvu, Alice Miller, odgovorila z
jasnim: Ne! Prepri¢ana je bila, da pritisk v smeri otrokovega
odpovedovanja egocentrizmu in sprejemanja zornega kota
drugega (kar je bistvo tradicionalne vzgoje) izvajamo prez-
godaj, ko za to $e ni zrel: »Millerjeva je prepricana, da za
preseganje te drze, ob pravem ¢asu, ni potreben nikakrsen
koncept vzgoje ali treninga.« (Pavlovic, 1993: 214) Otroci
ne potrebujejo »vzgoje«, pac pa veliko mero ¢ustvene in
telesne podpore od odraslega. To je temeljno stalisce Alice
Miller, ko gre za vzgojo. Vsa pedagogika je odvec, ¢e je otrok
preskrbljen z zanesljivo osebo v zgodnjem otrostvu (prav
tam). Potreba po vzgoji prihaja v bistvu iz potreb odraslih
in ne otrok. Potrebne so spontane omejitve, avtentic-
nost na strani odraslega, saj njihova lastna svoboda - in
ne vzgojna nacela — postavljajo naravne omejitve otroku
(prav tam). Bolj senzibilni opazovalci otroske duse se tudi
v nasem prostoru sprasujejo podobno, denimo pisateljica
in filozofinja Alenka Rebula: »Ne razumem, zakaj ljudje po-
trebujejo toliko doktrin o vzgoji.« (Intervju, Rebula, 2009)
Lastna obcutljivost, modrost, ljubezen do otroka in dialog
je vse, kar potrebujemo. Vse dobro izhaja iz ¢ustvene pri-
pravljenosti in obcutka, kdo otrok je in kaj v dolo¢enem
trenutku potrebuje, ter iz rahlo¢utnega in resnicoljubnega
pogleda vase (prav tam).

Millerjeva s tem, ko govori o nepotrebnosti vzgoje,
misli na $kodljive posledice t. i. »érne« oz. »strupene« peda-
gogike, ki je skozi stoletja temeljila na tradicionalni morali:
»Pogosto je bila namrec vzgoja, ¢rna pedagogika, tisto, kar
nam je prepovedalo preverjati ravnanja starsev in drugih
avtoritet. Tudi konvencionalna morala, verske zapovedi
in ne nazadnje psihoanaliti¢ne teorije so pripomogle k
temu, da se obotavljamo jasno spoznati in imenovati od-
govornost star$ev.« (Miller, 2005: 151) Millerjeva trdi, da
bi nujno morali vsaj malo zmanjsati skodljive vplive tradi-
cionalne vzgoje, ¢e Zelimo dobro prihajajo¢im generacijam
otrok (prav tam). Pred dobrimi sto leti je izjemna Zenska,
Ellen Key, pogumno zapisala: »Vsekakor ne pri¢akujem,
da bodo tisti, ki podpirajo konvencionalno moralo, in tisti,

! Izvirni znanstveni ¢lanek.

ki priznavajo kr$c¢anstvo in so prepricani, da se upornis-
ka ¢loveska narava mora pokoriti, da bi bila ponizna in
pokorna, a gresno telo — necisto zival, mora ukrotiti s sibo
(v skladu z biblijsko teorijo) -, razumeli pomembnost, ki jo
izrazanje lastne moci ima za otroka.« (Key, 2000: 85) Zdi se,
da je tradicionalna vzgoja, podprta s tradicionalno moralo,
svoja prizadevanja v celoti usmerjala v prilagajanje otroka
na obstojece druzbene razmere in ne na razvoj notranje
modi, ki je temelj resni¢ne individualnosti in avtonom-
nosti odraslega ¢loveka. Popolnoma prilagojen na obsto-
je¢e druzbene razmere je lahko notranje Sibek, negotov in
podredljiv posameznik, ki je kot tak tudi vseskozi najbolje
sluzil razlicnim oblikam organizacije druzbenega zivljenja
(druzina, obrtna delavnica, vojasnica itd.), temeljecih na
tradicionalnem patriarhalnem sistemu vrednot.

Priznani slovenski psiholog in psihoterapevt, dr. Peter
Praper, meni, da je vzgoja tako kompleksen pojav, da ga je
izjemno tezko raziskovati, poleg tega je vzgojo nemogoce
izvzetiiz konteksta vseh drugih odnosov v druZini. Ozradje
vseh medsebojnih odnosov se je izkazalo za bolj doloc¢ujo¢
dejavnik otrokovega razvoja kot slog vzgoje oceta ali matere.
Zato je treba vec pozornosti nameniti peristazi - vzgojnemu
ozracdju v druzini in pri tem ocenjevati, ali je ta usmerjena
na otrokove potrebe ali na lastna pri¢akovanja starsev in
drugih vpletenih odraslih (Praper, 1995). Alenka Puhar je
ze pred tridesetimi leti v tem smislu pronicljivo (edinstveno
za nas prostor) poskusala predstaviti, kaks$na je bila realnost
Zivljenja v slovenski druzini v 19. stoletju, polozaj otrok v njej
in ozracdje, v katerem je potekal proces njihove socializacije
(Puhar, 1982). Ozradje, v katerem je otrok zivel, ozracje, ki je
polnilo notranjost domacije, hierarhi¢na razporeditev njenih
¢lanov, narava njihovih medsebojnih odnosov, v katerih so
imeli oCetje status vladarjev, otroci pa status podloznikov,
predstavi Puharjeva kot odlo¢ilni dejavnik pri oblikovan-
ju posameznikove osebnosti v druzini, ki je bil miniaturni
model druzbenega sistema oblasti. V tem modelu sta bili po-
cioniranja, socializacije in vzgoje (prav tam).

Praper zato raje govori o »interakciji« in »odnosu«
kot o vzgoji. Pojem vzgoje razume kot zavajajo¢, ker ga
dojemamo kot enosmerno vplivanje odraslega na otroka,
ki naj bi bil v tem smislu le»objekt vzgoje«. Dejansko

3-2014 - XLV



Vzgojajizobraievanje

dogajanje je seveda dale¢ od tega (je v pretezni meri neza-
vedno) in obdobje, ko je razvojna psihologija zacela opo-
zarjati, da odrasli (vzgojitelj) nikakor ne oblikuje otroka
(vzgajanega), ampak mu je lahko le v podporo in zgled pri
njegovem samooblikovanju, je zdaj Ze zgodovina. V slo-
venski druzini 19. stoletja, kot jo opisuje Puharjeva, ni bilo
zavedanja odraslih o tem, da otroci potrebujejo podporo
in da sploh imajo kakrsne koli psiholoske ter custvene
potrebe. Tako kot se niso zavedali lastnih potreb, tudi
otrokom niso priznali, da jih sploh imajo. Na otroka se
je v kmeckem in delavskem okolju gledalo kot na bitje, za
katerega je treba poskrbeti vsaj toliko, da ne bi bil la¢en in
da bi imel nekaj malega za oble¢i (tudi te potrebe so bile
v mnogih primerih slabo zadovoljene), medtem ko je bila
podpora njegovim custvenim potrebam ponujena le toliko,
kolikor ga je prilagodila na obstojece druzbene razmere,
v katerih je bila najvise cenjena poslusnost (in avtonomi-
ja greh). Podpore v smeri razvoja otrokove samostojnosti
pravzaprav sploh ni bilo.

Psihodinami¢no razumevanje osebnosti in prodor
smeri humanisti¢ne psihologije v drugi polovici 20. stoletja,
ki so postale steber psihoterapevtskega dela, so obracali po-
zornost na smer in slog zadovoljevanja temeljnih potreb.
Razumeti naravo ¢lovekovih potreb, njegovo dozivljan-
je frustracij in konfliktov, iskanje poti za manj konflikt-
no zadovoljevanje primarnih teZenj, razvoj zmozZnosti za
prenasanje pritiska frustracij, je hkrati pomenilo razumeti
¢lovekov proces socializacije in kon¢no spoznati njega
samega kot osebnost. Treba pa je poudariti (Hartman),
da je frustracija pozitivna spodbuda predvsem takrat, ko
je tezavo z dodatnim angaziranjem mogoce razresiti in
ko proces uravnotezenja poteka v libidne naklonjenosti
in podpore. Dejstvo je torej, da je otrok moc¢no (v prvih
mesecih in letih popolnoma) odvisen od tega, ali mu drugi
(odrasli) zadovoljujejo potrebe in kako. Brezpogojno
ljubezen takrat potrebuje, da razvije obcutek varnosti in
zaupanja, da se naveze in prek procesov identifikacije (po-
snemanja) razvija notranji psihi¢ni svet (aparat). Pri tem
je pomembno, da ima materinsko vlogo ena, sorazmer-
no stalna oseba, ki ima z otrokom empati¢no uglasen
odnos v ¢asu diade. Tezave nastanejo le, ko otrok ni razvil
varne navezanosti, ko je izpostavljen prehudim lo¢itvam,
¢e ni razvil zaupanja in ¢e njegovo navezanost spremlja
razdvojenost s strahom ali upornostjo. Otrokova naravna,
zgodnja odvisnost torej ne sme biti zlorabljena v namene
njegovega prilagajanja in zatiranja njegove avtonomije, kar
pomeni potenciranje otrokove nemoci in odvisnosti (kot
je to bilo oc¢itno znacilno za slovensko druzino 19. stoletja
in $e prej). Brezpogojna ljubezen torej hkrati pomeni, da
bomo otroku pomagali, da se izvije iz odvisnosti od nas
odraslih (star$ev) in krene v razvoj individualizacije in ne-
odvisnosti. To tudi pomeni, da otrok po naravi stvari ni
namenjen v prvi vrsti starSem in njihovim potrebam (kot
je to v kolektivnem nezavednem utemeljeno Ze s 4. bozjo
zapovedjo), temve¢ samemu sebi, lastni neodvisnosti in
otrokom, ki jih bo imel, ko bo odrasel.

Temeljne vrednote patriarhalne druzine in tradicio-
nalne morale, ki je vladala v slovenski druzini 19. stoletja,
so bile »brezpogojna predanost in poslusnost« in »voljna
in neomahljiva pokors¢ina« (Puhar, 1982). Otroku, ki
se je rodil v tako pojmovano druzino, je bilo torej treba
veepiti predvsem: poboznost, poniznost, Cistost, pokor-
$¢ino, pridnost, zmernost, varénost, potrpezljivost, res-
ni¢nost in zlasti bogaboje¢nost. Otroci se morajo nauciti
predvsem u-bogati. Nadvse je bilo pomembno, da so otroci
ubogali pri prici, brez spraevanja ali celo ugovora. Seveda
paje treba dodati, da so verjetno imeli otroci status tretje-
razrednih drzavljanov ze dolgo pred tem, ko je Slovence in
druge Slovane »kontaminiralo« kr$¢anstvo ali celo Avstro-
Ogrska. Tako vsaj lahko sklepamo po izrazih za otroke,
ki jih v svoji Zgodovini slovenskega naroda navaja Bogo
Grafenauer: »Med slovanskimi izrazi za otroke je precej
takih, ki so se uporabljali za razli¢ne stopnje nesvobod-
nih ljudi. Posebej zanimivi sta dve stopnji — najnizja, kar
pomeni suZnje, in pa tista malo nad njo, v katerih so hlapci.
Pri Srbih, Bolgarih, Ukrajincih in Cehih je beseda »otrok«
pomenila suznja. Ruski izraz za otroke »rebjata« je v tesnem
sorodstvu z juznoslovanskimi besedami rob, jerob, robstvo.
Ruski izraz »¢eljad« je v podobno tesnem sorodstvu s
hlapcem, pri Cehih in Ukrajincih, kjer mu pravijo ¢eledin
ali ¢eladyn. Slovenska beseda »hlapec« pomeni pri vrsti
slovanskih narodov otroka ali fanta, v svoji pomanjseval-
ni obliki »hlap¢ic« pa se je ta izraz, vsaj do reformacije,
uporabljal tudi med Slovenci.« (Puhar, 1982: 107)

Biti otrok je torej v svojem bistvu verjetno pomenilo
biti hlapec ali biti suzenj. Besede »Hlapci za hlapce rojeni ...«
je ocitno mogoce brati tudi ¢isto dobesedno. Ce je temeljni
pomen pojma otrok suzenj, hlapec ali podloznik, potem
je gotovo, da se je z otroki tudi ravnalo kot z nekom, ki je
manj vreden, ki ne¢emu ali nekomu sluzi, ki ne zasluzi
spostovanja in mora zatreti lastne potrebe. V tem smislu
so bile razvojne in emocionalne potrebe otrok popolnoma
prezrte in odrasli se o otrokovih ¢ustvih sploh niso sprage-
vali, niti se niso zavedali, da jih ti imajo, zato jih tudi niso
mogli ali hoteli upostevati. To neupostevanje otroske narave
je utrjevalo nezavedni vzorec, ki je pomenil, da »zgleden
otrok preneha biti otrok in prestopi v svet odraslih, kadar
potrebe drugih ljudi to zahtevajo, ne pa kadar njegov
razvoj pripelje do tega« (Puhar, 1982: 256). T. i. »priden,
»hvalezen« otrok je bil tisti, ki je v zameno za lastne, legi-
timne razvojno-custvene potrebe sluzil potrebam odraslih,
svojih starsev, kar pomeni, da je bila nagrada za tako sa-
mozrtvovanje starSevska (pogojna) »ljubezen«.

Temelj odnosov med otroki in starsi v slovenski pre-
teklosti je bila torej nikoli prerezana popkovina med njimi.
Otroci so na svetu zato, da zadovoljujejo svoje starse, in
ti prek njih Zivijo svoje Zivljenje. Hudo je biti otrok pod
okriljem starsev, ki so — brez krivde krivi - zagozdeni v
lastno nezado$¢eno in neizziveto otrostvo. Hudo je od-
ra$c¢ati med odraslimi ljudmi, ki v resnici niso odrasli.

3-2014 - XLV



Tako neskon¢no veliko pri¢akujejo in zahtevajo, pa tako
malo so zmozni dati (Puhar, 1982).

Temeljna oblika sobivanja v slovenskih druzinah v
19. stoletju, je slonela na t. i. »zamenjavi vlog«, kar pomeni,
da so bile potrebe, zelje in zahteve odraslih zadovoljene
na ra¢un otroskih. Bolj preprosto povedano: starsi si niso
zeleli odvisnih otrok, ki bi jim pomenili skrbi in breme,
temvec so v otrocih videli nekoga, ki bo poskrbel za njih,
ko bodo stari in bolni, ali pa kar nadomestil vse tisto, ¢esar
jim starsi niso dali, ko so sami bili otroci. Starsi so videli
moznost za zapolnitev svoje ogromne Custvene praznine,
ki je imela korenine v otro$tvu, v svojih otrocih. Gre za to,
da je bil otrok uporabljen za dokazovanje necesa, za to ali
ono, namesto da bi starsi videli v njem »¢udez zivljenja,
kar pomeni, da bi otrok bil namenjen sam sebi, ljubljen zato,
ker obstaja, in ne zato, ker sluzi nekemu namenu. Otrok
je imel svoj namen, takoj ko se je rodil. Sploh se zdi, da si
nevroticni starsi v resnici sploh ne Zelijo otrok - Zelijo si
odrasle. Zelijo si imeti samostojne ljudi, ki znajo sami po-
skrbeti zase in se znajo sami prebijati skozi zivljenje. Tak$ni
star$i si ne Zelijo odvisnega, zahtevnega ali preplasenega
otroka — hocejo nekoga, ki zna zatajiti svoje strahove, ki
se nikdar ne pritozuje in ki si niti ne prizna, da se slabo
pocuti. Dejanskega priznanja bo ob takih starsih delezen
le tisti otrok, ki bo ze zelo zgodaj zmogel poskrbeti za
potrebe starsev, ki bo znal ¢im prej sprejeti vlogo, ki so mu
jo namenili, da bi zapolnil neko njihovo praznino, ki bo znal
star§em nuditi toplino, pozornost in ljubezen - vse tisto,
Cesar v svojem Zivljenju niso bili nikdar delezni, vlogo otroka
bo moral zamenjati za vlogo starsev. Otrok je vsiljivec -
nadlega. Je nekdo, ki ga je treba z ve¢nim »psssst« utisati,
nekdo, ki ga je treba spraviti s poti, nekdo, ki mu je treba
ukazovati in ga prisliti, da se lepo vede. Redkokdaj nekdo,
ki ga je treba ljubiti in oboZevati. (Janov, 1979). Temelj ne-
vroti¢ne zamenjave vlog je, da imajo ocetove in materine
potrebe prednost, kar pomeni, da bo otrok v taki druzini
zagotovo Custveno zanemarjen. Narava odnosa med otroki
in starsi je namrec taka, da imajo potrebe majhnega otroka
prednost in da so odnosi v druzinski dinamiki usmerjeni
na otroka, pri tem pa star$i ne zanemarijo svojih potreb
(Praper, 1995). Puharjeva meni, da »zgodovina ¢lovestva
ponuja celo vrsto znamenj, da utegne biti iskanje star$ev v
otrocih tako reko¢ univerzalno« (Puhar, 1982: 215). Meni,
da je mogoce najti mnogo namigov, da je otrok pravzaprav
mati matere in oeta Ze v pradavnih mitih t. i. primitivnih
ljudstev. Nezado$cene potrebe po materi odrasli usmerja-
jo votroke in ta potreba je v vrsti primerov Ze kar patolos-
ka. A. Miller ne trdi po naklju¢ju, da ¢etrta bozja zapoved
(»Spostuj oceta in mater, da ti bo dobro na zemlji in bo$
dolgo Zivel«) ni naklju¢je saj se v njej zrcali temelj kr$¢anske
in univerzalne druzbene ideologije, s katero so otroci sluzili
star§em in ne obratno. Kaj torej po¢nejo »pridni« otroci?
»Opravljajo za svoje starSe najrazli¢nejsa dela, strezejo jim,

tolazijo jih v Zalosti in nesreci, laj$ajo trpljenje, branijo pred
krutostmi in nevarnostmi sveta, reSujejo iz revs¢ine itd.«
(Puhar, 1982: 224). Otrok je na svetu zato, da bo ¢im prej
nehal biti otrok, kajti njegovi starsi so $e vedno otroci. In
ker otrok ne more dejansko odrasti, se ¢ustveno razviti v
odraslo, neodvisno osebo, bo ta svoj primanjkljaj prenesel
naprej, na svoje otroke, kar pomeni prenasanje te skodlji-
ve, Zalostne dedi$cine in nesrece naslednjim generacijam.

Susan Forward v knjigi Strupeni starsi zelo jasno pove,
da je odnos v $kodljivih druzinah, kjer strupeni starsi na-
rekujejo dinamiko, usmerjen predvsem na njih in njihove
potrebe, medtem ko so otrokove potrebe zanemarjene in
prezrte. Nobenega dvoma ne pusca glede nevroti¢ne za-
menjave vlog, $e posebej ko omenja druzine alkoholikov
(Forward in Buck, 2011).

Stiska odraslih, kot se po Puharjevi razodeva v slo-
venski mladinski literaturi, je tako velika, njihova lakota
po ljubezni, varnosti, toplini ali kar po pestovanju tako
nepote$ena, da so zanjo pripravljeni storiti vse, le tistega
ne, ¢esar ne zmorejo — vzpostaviti z otrokom ¢loveski stik,
izpolniti otrokovo potrebo po ljubezni, varnosti, toplini,
pestovanju. Pripravljeni in zmozni so si jo izposlovati z
veepljanjem kr§¢anskih naukov in s »trdo roko, s palico,
s strahovanjem ali z groznjami: »Dajte, pripeljite mi héerko
ali sina, ki ne ljubi svojih roditeljev! Jaz ju popeljem v naj-
temnejsi gozd pred zverinske brloge. Zverina sama ju bo
ucila, kako se ljubi oceta in mater!« (Slovenka, 1887; Puhar,
1982: 225). Eno izmed pomembnih pravil vzgoje je bilo,
da je treba otroke tepsti, dokler so $e majhni, in kadar so
slovenski pedagogi razlozili, zakaj odsvetujejo pretiran
tepez, so poudarili, da ima ta za posledico, da se otrok
pretepanja navadi in potem ni ve¢ u¢inkovito za »resne
primere«. Sum o eti¢nosti uporabe sile nasploh in uporabi
sile moc¢nejSega nad $ibkejsim se ni nikoli pojavil med ar-
gumenti proti pretepanju otrok. Otroci so bili tepeni tudi
takrat, kadar bi po naravi stvari potrebovali socutje, torej
takrat, kadar se jim je pripetila kak$na nesreca. Puharjeva
se sprasuje, »kaksen je pravzaprav emocionalni svetovni
nazor, ki narekuje bolec¢ino zdraviti z bole¢ino« (str. 154).
Otroci v preteklosti niso veljali za avtonomna bitja, bili so
do te mere podaljski svojih star$ev, da ti niso bili sposobni
zalrtatijasne lo¢nice med seboj in lastnim otrokom. Nesrece
otrok so bile torej predvsem nesrece starsev — Bog me je
kaznoval s porednim otrokom! - in zato jim je sledila
kazen. In isti mehanizem je tudi onemogocal star§em, da
bi soc¢ustvovali z otrokom, po katerem so padali njihovi
udarci. »Agresivnost je bila tako dominantna poteza zivl-
jenja, udarci na levo in desno tako utecena oblika osebnih
obrac¢unavanj, da pomeni tepez otrok samo drobtino v
kruhu in ne rozino v potici.« (Puhar: 156) Zanikanja in
potlacitve postanejo vodilo vzgoje. Fant mora od vsega
zacetka potlaciti v sebi vse potrebe po neznosti in ljubko-
vanju, ¢e naj iz njega zraste pravi moski. Ne sme si dovoliti
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$ibkosti, ¢ustvenosti, mehkuznosti, predvsem pa si ne sme
dovoliti jokati! Tudi deklice so se morale Ze zgodaj nauciti,
da se je treba Custev sramovati in jih zato zatreti, saj »dobra
mati ne dopus¢a mehkobe ne sebi ne svojim otrokom, ne
dovoli joka ne svojim ne njihovim o¢em« (prav tam).

Pretepanje je kratko malo nasilje, se pravi izvajanje
sile, mo¢i in oblasti tistih, ki vse to troje imajo, nad onimi,
ki nimajo ne telesne sile, ne statusne moci in seveda nika-
krsne oblasti. Ve¢ina Slovencev - razredno in narodnostno
zatiranih drugorazrednih drzavljanov - je bila najveckrat
v poloZaju, ko vsega tega niso imeli. Tisti, ki so bili zmeraj
na dnu te lestvice moci, so bili otroci, nad katerimi se je
vecina nasilja tudi sproscala.

Posebno pozornost je treba nameniti pojmovanju besede
»pridnost, ker se Se danes neverjetno pogosto uporablja v
vzgojnem vsakdanu, tako v druzinah kot tudi v vrtcih in
$olah. Puharjeva se sprasuje: Kaj je to pridnost in priden
otrok? Odgovor je takle: »Priden otrok - se pravi otrok, ki
je kaj prida - je v razli¢nih starostnih obdobjih razli¢no iz-
kazoval svojo pridnost. Dokler je bil $e dojencek, je moral
hitro zaspati, srednje jesti, ne Zeleti si v narocje in dati mir.«
(Puhar, 1982: 227) Ko je bil star eno leto, je moral »priden
otrok kmalu shoditi in jesti vse, kar so mu dali. Moral je
ubogati na prvo besedo, malo jokati in veliko spati. In dati
mir! Dati mir je pomenilo biti ¢im prej samostojen, kajti
mame morajo delati. Pridnost je pomenila tudi ¢imprej$nja
in prezgodnja samostojnost. Priden otrok je moral navzven
kazati veselje in sreco, da ne bi spravil v slabo voljo svojih
starSev. Do star$ev je moral biti ves ljubezniv in prijazen,
moral je biti ponizen in pokoren, se podrejati Zeljam, prica-
kovanjem in ukazom starSevin vseh drugih odraslih. Priden
otrok se podreja« (Puhar, 1982: 229) Iz povedanega je zelo
jasno, kaksen je bil ideal otroka v prej$njem stoletju: nekaksno
angelsko bitje, ki ga je komaj videti in sli$ati, ki nikdar ne
izraza svojih pristnih ¢ustev, temve¢ izraza (hlini) nenehno,
brezpogojno ljubezen do svojih starsev. Na dnu vsega tega
pa je zahteva: otrok naj ¢im prej preneha biti otrok, naj
¢im prej preneha biti sam svoj. Beseda svojeglavost se v slo-
ven$cini pojavlja samo na seznamu napak. Otrok, ki svojim
starSem povzroca »sive lase« (ki si dovoli izrazati svoja prava
Custva, ki ne zmore ali noce potesiti potreb svojih starsev),
ni ni¢ prida, je slab, zleht, hudoben. Puharjeva sklene z na-
slednjimi mislimi: »Kaj je torej pridnost? Pridnost pomeni
biti kaj prida za tiste, ki so te spravili na svet. Pridnost
pomeni zatreti lastne misli in lastna Custva, ker je to v
interesu nekoga drugega. Biti priden otrok pomeni biti
tujec samemu sebi.« (Puhar, 1982: 229)

Ko torej govorimo o moznosti »(ne)vzgajanja«, v prvi
vrsti mislimo na $kodljive metode in posledice t. i. »érne«
oz. »strupene« pedagogike in tradicionalne morale, kot
smo ju opisali.

Keyjeva je bila prepricana, da je »najvecja skrivnost
vzgoje« v »(ne)vzgajanju« (Key, 2000: 77), kar pomeni, da je

»treba slediti sporoc¢ilom narave«, ko govorimo o vzgajan-
ju. Ne gre le za ponavljanje Rousseaujevega nacela »Nazaj
k naravi, temvec Keyjeva kritizira odtujevanje otroka od
njegove izvorne, lastne narave skozi vzgojo, tako znacilno
za kr§¢ansko dresuro poboljsevanja. Kriti¢na je bila do
takratnih vzgojiteljev (so danes kaj drugac¢ni?), ki so sicer
nacelno poudarjali velike besede, kot so: evolucija, indi-
vidualnost, naravne danosti in interesi, vendar so delovali
v odnosu do otroka v popolnem nasprotju z ideali, ki so
jih razglagali. »Oni Se vedno vzgajajo tako, da verjamejo v
naravno pokvarjenost cloveka, v podedovani izvirni greh.«
(Key, 2000: 78) Puharjeva nedvoumno pokaze na resni¢ne
vzvode vzgoje, ki so bili samo v prilagajanju na druzbene
razmere. Osnovne resnice, da se namre¢ v druzini repro-
ducirajo vsi temeljni druzbeni odnosi, ni tezko dokazati.
Slovenska druzina 19. stoletja je bila po svoji strukturi
zvest miniaturni model druzbenega sistema oblasti (ki je
bil polovico tega obdobja fevdalen) in hkrati dobra $ola za
vklju¢evanje v druge socialne strukture — na primer Solo,
obrtno delavnico, tovarno, pa seveda v razseznej$e upravne,
cerkvene, vojaske in politi¢ne organizacije (Puhar, 1982).

Keyjeva brez dlake na jeziku ugotavlja (za zacetek
20. stoletja): »Zenska, tak$na, kot v tem trenutku je, ni
dobra mati.« (Key, 2000: 71) Bila je sicer odlo¢no na strani
osvobajanja in emancipacije Zensk, vendar je v svojem
odnosu do materinske vloge, ki jo ima Zenska, popolnoma
jasna in nic¢ kaj liberalna: »Mati, ki Zeli biti roditelj in pri
tem delati ali se ukvarjati $e z neko drugo dejavnostjo, ne
more dati vse od sebe, temvec je z delitvijo duse polovi¢na
tako na delovnem kot tudi na vzgojnem podroéju.« (Key,
2000: 72) Keyjeva je verjetno te misli namenila zgodnje-
mu otrostvu, ko so otroci $e zelo odvisni od mater in je za
njihov zdrav razvoj izjemno pomembna njihova stalna na-
vzocnost, gotovo pa je z njimi poudarila naravno dejstvo,
da so otrokove temeljne razvojne potrebe pomembnejse
od trenutnih Zelja in interesov njihovih stargev. Keyjeva
meni, da so »potrebne velike sile, da bi bili pravi¢ni samo
do enega samega otroka. To ne pomeni, da moramo otroku
posvetiti vsak trenutek, pomeni le, da »mora nasa dusa biti
izpolnjena z otrokom, podobno kot raziskovanje izpolnjuje
znanstvenika in kot umetnisko delo izpolnjuje umetnika:
vedno razmisljati o tem, tako doma ali na poti, ko lezimo
ali vstajamo« (Key, 2000: 71).

Engels ugotavlja, da se v nobeni dezeli fevdalizem,
patriarhalnost in hlap¢evsko filistrsrtvo niso pod oéetovim
varu$tvom palice obvarovali v tolikanj nedotakljivi in
popolni obliki kakor v avstro-ogrski monarhiji (Puhar,
1982). Ni¢ ¢udnega torej, da je zato oblast, tako posvetna
kot cerkvena, pri¢akovala »popolno pokor$¢ino« od ljudstva
in »otroski strah do Boga« od vernikov. Polozaj ljudstva
(podloznikov, tla¢anov, vernikov, podrejenih v kakr§nem
koli drugem smislu) je bil tako identicen polozaju otrok,
da je Matija Cop Ze takrat pronicljivo ugotovil, da oblast-
niki hocejo drzati ljudstvo v nenehni neodraslosti in mla-
doletnosti (Puhar, 1982). In res so bili ocetje, ki so doma
v druzini veljali za absolutisti¢ne in nedotakljive vladarje,
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zunaj zidov svojih domov oropani vsakr$ne avtonomije
ali celo svoje odraslosti, medtem ko so otroci, ki so imeli v
oceh odraslih ljudi status podloznikov in so bili vzgojeni v
duhu popolne pokorscine, svoje starse, zlasti $e ocete, do-
zivljali kot vladarje (prav tam).

Ce so bile osebnostne lastnosti, kot so poslu$nost,
popolna ubogljivost in pokorscina, postavljene kot najvisji
vzgojni ideal, ki je omogocal reprodukcijo druzbenih
odnosov, temeljecih na strogi hierarhiji, vladanju in podre-
janju, je bila svojeglavost najvecja napaka, ki jo je bilo treba
izkoreniniti v kali Ze v najzgodnej$em otro$tvu. Takrat se
otrok $e v najmanjsi meri zaveda sebe, svoje volje in mo¢i
(¢etudi je njegova moc¢ volje Ze pri treh letih neuklonljiva).
Vzgojni cilj, ki zahteva popolno zatrtje cloveku naravno dane
teznje po avtonomiji, neodvisnosti in svobodi, je zahteval
prav posebne vzgojne metode Ze od ranega otro$tva napre;.
Nekaj je gotovo: te metode so temeljile na nasilju in pri-
krajsevanju otrok za tiste potrebe, ki so otrokova temeljna
in legalna pravica in so prvi pogoj za zdravo rast v smeri
neodvisnosti in avtonomije. Danes si morda tezko pred-
stavljamo obcutke ali trpljenje otrok, ki so Ziveli v vzdusju,
ki ga v primerih opisuje Puharjeva: »Oce so bili v nasi hisi
mogocen vladar; niso trpeli nobenega upora in so strogo
zahtevali natan¢no izpolnitev ukazov.« (prav tam: 107) »Z
neko grozo me je navdajal $§partanski red, ki je vladal v tej
druzini. V cerkev in $olo je bila Bernardu vedno odprta
pot,« se spominja njegov soSolec Fran Levec: »Na dvorisce
sva si upala le tedaj, kadar oceta ni bilo doma.« (Puhar,
1982: 107) Druzinski oce je vstopil v sobo »z vaznostjo in
dostojnostjo, kakrsna bi pristojala kralju, stopajo¢emu med
svoje podloznike« (prav tam).

Otroci, ki so kazali moé¢nejso teznjo doseci avtonomi-
jo, kar se je ocitno kazalo tudi v njihovi svobodnejsi inicia-
tivnosti in naravni upornosti, so bili oznaceni kot »slabi«:
»Slabi otroci nam le slabe ¢ase obetajo. Starsi, usmilite se nase
drzave, celega cesarstva, ki vam trdi in varuje vase pravice,
naj bi mu dobre, pridne, pokorne drzavljane odgojili, ne
pa puntarje ...« (Puhar, 1982: 106) Citat kaze na vso zlaga-
nost tradicionalne druzbene morale, znacilne za tiste case,
kot se je kazala tudi v metodah druzinske vzgoje (dresure),
ko je bil druzinski o¢e samo delavec v cukrarni ali cestni
pometac (ali brezposelni in vedno pijani nice), doma pa je
le vladal s trdo roko despota.

Po Keyjevi »(ne)vzgajanje« pomeni, da je treba do-
pustiti mirno in pocasi, da narava sama sebi pomaga, in se
truditi, da okoli$¢ine podprejo delo narave (Key, 2000: 76).
Zatreti lastno bitje otroka in ga napolniti z ne¢im drugim,
je Se vedno pogost pedagoski zlo¢in. Keyjeva v tem smislu
poudarja, da je treba otroka pustiti takega, kot dejansko
je, in ga ne oblikovati po svojih Zeljah: »Najve¢ji zlocin, ki
ga v danasnji vzgoji po¢nemo, je, da otroka ne pustimo na
miru.« (prav tam: 77) Otrok nekje globoko v sebi ¢uti, da
je njegova pravica biti »slab, pravica, ki jo odrasli dajejo
sami sebi (ne pa tudi otroku). Otroci so sami sebi namen
(cilj po sebi) in niso ustvarjeni le za to, da razveseljujejo
starSe in odrasle nasploh.

Danes $e vedno preve¢ delamo na tem, da bi nasi
otroci bili »kot vsi drugi«, da bi usvojili vrline, kot jih pri-
cakuje druzba, zato gre v bistvu za »dresuro otrok in za-
tiranje njihove narave« (Key, 2000: 84). Otroka je pri svo-
bodnem razvoju avtonomije v tradicionalni morali, vedno
zavirala zahteva odraslih, da mora biti nekaj drugega, da
misli nekaj drugega, da dela drugace od tistega, na kar
ga njegovo lastno bitje opominja. Najsi bodo starsi prevec
nezni ali dominantni, »vedno mucijo svoje otroke tako,
da ne razumejo pravice otroka, da ima lasten pogled na
svet, lastne ideale o sre¢i, lasten okus in lastne interese ...
in tako, da ne vidijo, da njihovi otroci niso tukaj zaradi
njih, temve¢ so oni tukaj zaradi otrok«. (Key, 2000: 117). A
tisti z vi§jimi ideali, tisti, ki gredo po lastni poti, ki mislijo
z lastno glavo in ki so pripravljeni na »zloc¢ine« trasiranja
novih poti - ti se redko rodijo med tistimi, ki veljajo za
»dobro vzgojene«. Za napredek vrste in druzbe je bistvena
vzgoja k samostojnosti in pogum za odstopanje od norm
(prav tam: 85) tako, da s tem ne prizadenemo pravic
drugih. »Podariti otroku ¢isto vest pomeni omogo¢iti mu
osvobajanje od splo$no sprejetih stalis¢, splosnih navad
in prevladujocih Custev - to je prvi pogoj vzgoje in ne le
kolektivne zavesti, ki jo ima vecina ljudi. Slediti brezpo-
gojno nepisanim zakonom, ki sem jih sam sebi odredil;
slediti notranjemu zakonu tudi takrat, kadar me to prisili,
da se obrnem proti celemu svetu - to pomeni imeti indi-
vidualno zavest (Key: 85). Keyjeva se je trdno zavzemala
za osvoboditev otrok v Solah od dresure, treninga, oblik
metodike in poucevanja vrednot kot pritiska mnozice.
Zavzemala se je za prenos poucevanja iz $ole v druzine, saj
je $ole in vrtce dojemala kot »tovarne za mnozi¢no proi-
zvodnjo, kjer se proizvajajo povprecni ljudje mnozice
(Key: 165). Verjela je, da se samo tisti roditelji, ki se do
otrokove individualnosti vedejo s strahospostovanjem in
vse Zivljenje skrbno opazujejo svoje otroke, lahko izognejo
tipi¢nim zablodam.

Poneumljanje otrok je Keyjeva videla v vcepljanju po-
slu$nosti in lojalnosti $oli, u¢encem, drugim, vojaski enoti,
sluzbi, $e preden se otrok nauci »biti posten do sebe, svoje
lastne stvarnosti, lastnega obcutka za pravico in lastnih
impulzov« (prav tam: 168). Vsaka socialna ¢ustva so brez
prave vrednosti, ¢e v njih ni kulture individualnih ¢ustev.
Kolektivno poneumljanje v $oli in vrtcu je po njenem
mnenju rezultat splo$no sprejetega kolektivnega misljen-
ja in tradicionalne morale, ki je za razvoj otrokove indi-
vidualnosti skrajno $kodljiva. Prevladuje uniformiranost,
povprec¢nost in Keyjeva meni, da »ni naklju¢na povezava
med izvirnostjo in nerednim obiskovanje Sole«. Na Zalost
so lepe besede, kot so »samostojnost, »individualnost, »in-
dividualni razvoj«, »svoboda izbire«, le besede na papirju.
Na koncu se otroci $e vedno zrtvujejo izobrazevalnim
idealom, pedagoskim vsebinam, izpitnim zahtevam, ki
se jim prav nihée ne zeli odreci. (Key: prav tam). Sola bi
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morala imeti en sam cilj: narediti samo sebe nepotrebno
in dopustiti, da namesto shem, tecajev, izpitov, sistemov
in mrtve metodike, vladajo Zivljenje in sreca, kar med
drugim pomeni tudi samostojnost . Njena ugotovitev glede
rezultatov takratne $ole je bila pesimisti¢na: iz¢rpane sile
mozganov; slabi zivci; zakrnela izvirnost; ohromljena ini-
ciativa; zaduseni ideali. »To je gonja, v kateri so starsi in
otroci prepric¢ani, da je velika nesreca, ¢e izgubijo le eno
samo leto.« (Key, 2000: 188) Dokler star$i nimajo poguma
nicesar tvegati, da bi ustvarili svoja nacela — do takrat se
nimamo kaj ¢uditi, da se drzava spusc¢a v reforme in da
prevladuje ucenje za $olo in ocene, ne pa za zivljenje. Je
danes kaj bistveno drugace?

Danes na intelektualnem nivoju sicer Ze nekaj
vemo o tem, kako je v odnosih med odraslimi in otroki
pomemben pristen stik, do katerega pride le, ko se odpremo
za dialog, kar pomeni, da zares zavestno, odprto in spostljivo
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Izhodisce ¢lanka je revolucionarna knjiga, napisana
na zacetku 20. stoletja (1908), z naslovom Stoletje otroka.
Pomenila je upanje za lepso prihodnost otrok v stoletju,
ki se je takrat Sele rojevalo. Avtorica knjige, Ellen Key, je v
njej s predstavitvijo svojih pogledov na vzgojo, podprtih s
pedagoskimi idejami nekaterih znamenitih pedagogov in
filozofov od renesanse in razsvetljenstva naprej, ki so se za-
vzemali za naravni razvoj (Montaigne, Rousseau, Basedow,
Komensky, Frobel, Pestalozzi, Salzman, Hubert, Goethe,
Lessing, Lock, Spencer itd.), trdno verjela, da bo 20. stoletje
¢as, ki bo otroku in otrostvu nasploh veliko bolj naklonjen,
kot je bila preteklost. Temeljni vzrok skodljivosti vzgoje je
videla v tradicionalni morali, ki ima svoje korenine v kr$-
¢anski tradiciji in je bila vseskozi naperjena proti otrokovi
svobodi, avtonomnosti in resni¢ni individualnosti. O¢itno
je bila t. i. »¢rna« ali »strupena«pedagogika, naravnana
predvsem na mehanicno prilagajanje otrok na obstojece
druzbene razmere glede na to, da sta bili poslusnost in ubogl-
jivost temeljni vzgojni vrednoti. Podobno tematiko v nagem
prostoru odli¢no obravnava Alenka Puhar v knjigi Prvotno
besedilo zivljenja, kjer se posveti razkrivanju prevlade ¢rne
pedagogike, ki je bila v svojem bistvu dresura, temelje¢a na
strahu in nasilju, v slovenskih druzinah, $olah in obrtnih
delavnicah v 19. stoletju. Preteklost slovenske druzbe in
vzgoje je polna neustreznih, nenaravnih in nasilnih oblik
odnosa med odraslimi in otroki, saj so se metode ¢rne oz.
strupene pedagogike, ki so od otrok zahtevale le poslusnost
in ubogljivost, pri nas ocitno zelo globoko ukoreninile. Iz
podobnih razlogov so se v zahodnem svetu na prelomu 20.
stoletja pod vplivom humanisti¢nih psihologov (Maslow,
Fromm, Rogers, Horney itd.) zacele pojavljati domneve o
»nepotrebnosti vzgoje«. Svetovno znana psihoterapevtka in
avtorica, Alice Miller, je v svojem vztrajanju na ideji »(ne)
vzgajanja« trdno verjela, da otroci ne potrebujejo vzgoje,
pac pa veliko mero Custvene in telesne podpore odrasle-
ga. Za tak pristop pa ni potreben noben koncept vzgoje
ali treninga. Prihodnost vzgoje, ki bo kon¢no ustreza-
la otrokovi naravi in temeljnim razvojnim potrebam ter
izboljsala kakovost odnosa med generacijami, je mogoca le
v pristnem stiku in dialogu med odraslim in otrokom kot
tudi v priznavanju otrokovih na videz protislovnih potreb
po podpori in avtonomiji.

vzdusje, peristaza, (ne)vzgajanje,
pristen stik, dialog, komunikacija, ubogljivost, poslusnost,
pokornost, svojeglavost, zloraba, avtonomonost, individu-
alnost, (ne)konformnost.

The starting point of the article is a revolutionary
book, written in the early 20th century (1908), titled The
Century of the Child. It meant hope for a better future
for the children in the century, which had only started to
develop. The author of the book, Ellen Key presents her
views on education, supported by the pedagogical ideas of
some famous teachers and philosophers of the Renaissance
and the Enlightenment who advocated the natural develop-
ment (Montaingne, Rousseau, Basedow, Komensky, Frobel,
Pestalozzi, Salzman, Hubert, Goethe, Lock, Spencer, etc.).
She firmly believed that 20th century would be much more
favourable period for children and childhood than the
past. The main reason for harmful education was seen in
the traditional morality rooted in the Christian tradition
opposing children’s freedom, autonomy and real individu-
ality. This so called »black« or »poisonous« pedagogy was
obviously focused on mechanical adaptation of children in
the existing social situation where obedience and non-re-
sistance were the core educational values. Similar issues
in our context are presented by Alenka Puhar in her book
»Prvotno besedilo Zivljenja« (The Primary Text of Life)
dealing with disclosure of the dominance of the »black
pedagogy basically know as dressage based on fear and
violence in Slovenian families, schools and handicrafts in
the 19th century. The past Slovenian society and education
were full of inappropriate, unnatural and violent forms
of relationships between adults and children because the
methods of black, poisonous pedagogy, that had required
only obedience and non-resistance from the children, were
obviously rooted very deeply. For similar reasons suppo-
sitions about »redundancy of education« emerged at the
turn of 20" century in the Western world under the in-
fluence of humanistic psychology (Maslow, Fromm, Rogers,
Horney, etc.). The world-famous psychotherapist and author
Alice Miller persisted on the idea of »no-educating«. She
strongly believed that children do not need education but
a great deal of emotional and physical support from adults.
Following such an approach, no concept of education or
training would be needed. The future of education, that
will ultimately meet the basic nature of children and their
development needs, and improve the quality of relation-
ships between the generations, is only possible in a genuine
contact and dialogue between adults and children, as well
as in recognition of children’s needs (seemingly contradic-
tory) for support and autonomy.

Atmosphere, peristalsis, (no)education,
interaction, genuine contact, dialogue, communication,
obedience, no-resistance, submission, abuse, autonomy;,
individuality, (non) conformity
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Dr. Bojan Borstner, Univerza v Mariboru, Filozofska fakulteta in

dr. Zdenko Medves, zasluzni redni profesor Univerze v Ljubljani v pokoju

Nova paradigma v izobraZzevanju: je manj lahko
vec? / Rudi Kotnik. Maribor: Subkulturni azil, zavod za
umetnisko produkcijo in zaloznistvo, 2013 / ISBN 978-
961-6620-43-7 / 196 str.

Knjiga Rudija Kotnika Nova paradigma v izobrazZevanju:
je manj lahko ve¢? predstavlja poglobljeno analizo temeljnih
pojmov, ki omogocajo konceptualno analizo globalnih
procesov, ki se pojavljajo pogostokrat zmotno pod skupnim
imenovalcem »bolonjska reforma«. Pri tem so v ospredju
vprasanja, ki se dotikajo ve¢nih edukacijskih problemov:
ucnociljni kurikul, u¢ni rezultati, u¢ni cilji, standardi, kom-
petenca in kompetentnost. Obravnava teh temeljnih pojmov
zagotavlja avtorju pravo racionalno ozadje, na katerem lahko
nato upravici izgrajevanje nove edukacijske paradigme, ki
bo (bi) dejansko lahko vodila do uresni¢evanja enega od
temeljnih nacel »manj je ve¢«. V avtorjevi analizi se preple-
tata nivoja pojmovne analize na splosni ravni edukacijske
paradigme na eni in pojmovna analiza na nivoju posa-
meznega, specificnega predmetnega podorocja (didaktika
filozofije, psihoterapija), kar zagotavlja tudi moznosti racio-
nalne presoje uprimerjanja in udejanjanja nove edukacijske
paradigme. Ob tem moramo poudariti Se sklepni del, kjer
avtor konsistentno najprej pokaze na posamezne izzive, ki
jih na edukacijskem podro¢ju prinasa globalizacija, in nato
predlaga (skozi kriti¢no analizo utemeljeno) moznost, kjer
se vdanost v usodo nadomesca z aktivnim poloZzajem vseh
dejavnikov znotraj akademskega prostora in tako lahko
univerza dejansko spet postane tisto, kar je izvorno bila
- skupnost uc¢enih in ucecih se, ki skozi vzajemen proces
delovanja ustvarjajo novo vednost v svojih najbolj razno-
likih pojavnih oblikah.

Delo Rudija Kotnika je primerek uresnicitve 11. teze o
Feuerbachu, saj s svojimi analizami kurikuralnih procesov
in samih pojmovnih ozadij le-teh omogoca vpogled v tisto,
kar oznacujemo z razlicnimi pojmovnimi odtenki edukaci-
jska reforma (in znotraj le-te tudi »bolonjska prenovac).
Vendar ne ostaja samo na nivoju razlage, ampak ponuja al-
ternativo, ki uposteva $tudentocentri¢nost kot edino pravo
izhodisce, na katerem se nato lahko utemelji in izgrajuje
uc¢nociljni kurikul. Pri tem pa je treba poudariti Se dejstvo,
da Kotnikovo delo presega atomisti¢no-fordisti¢ni pristop k
problemu kompetentnosti in kompetence, kar je, na zalost,
prevladujoc¢ pristop v slovenskem prostoru. Alternativno
pojmovanje omogoca izgrajevanje u¢nociljnih strategij, ki
vodijo ucece se do zelenega cilja — vednosti v obeh klasi¢nih

razli¢icah (episteme in techne) - in hkratnega zagotavljanja
zmoznosti za delovanje kot pomembne dispozicijske last-
nosti v zagotavljanju prilagojenosti zunanjim okvirjem in
hkratnemu sooblikovanju in preoblikovanju le-teh. S tem
pa delo posega tudi na podro¢je politike znotraj edukaci-
jskega polja na eni in politike v naj$irSem pomenu besede
- urejanja splo$nih zadev, ki se dotikajo vseh in vsakega
¢lana skupnosti — na drugi strani.

Knjiga Rudija Kotnika odpira in ponuja resitve za
kar nekaj terminologkih in pojmovno vsebinskih zagat,
s katerimi se v Sloveniji sre¢ujemo znotraj polja edukaci-
je. Ze sam pojem edukacija se v delu od izpraznjenega
pojma postopno levi v polnega, kjer v ozadju ostaja nemski
Bildung in ne samo omejeni slovenski izobrazevanje. Kotnik
ponudi tudi svojo argumentacijo za u¢nociljni kurikul in
za pomen u¢nih rezultatov. Osrednjo vlogo z vidika razjas-
nitve terminoloskih zagat in dilem pa predstavljata avtor-
jeva analiza in argumentacija problemov razumevanja in
posledi¢no uporabe v vsakdanjih u¢nih procesih pojmov
kompetenca in kompetentnost. Tako se lahko odgrne
tudi zastor skrivnostnosti, ki zakriva ta dva pojma, in se
dejansko pokaze, kaj pomenijo njune slovenske ustreznice
v specificnem polju kurikularnih dejavnosti in do kaks$nih
dejavnosti lahko, posledi¢no, vodijo.

Znanstvena monografija dr. Rudija Kotnika je sa-
mostojno in izvirno znanstveno delo. Neposredni povod
na raziskovanje, ki ga je avtor opravil za pripravo mono-
grafije, je bolonjska prenova. Raziskovanje, ki ga je opravil,
in znanstveni dosezki pa sezejo po svojem znacaju prek
ovrednotenja procesov, povezanih z bolonjsko prenovo, in
so pomembni za osvetljevanje sodobnih trendov v $olskih
politikah na celotni vertikali izobrazevalnega sistema.
Rdeca nit monografije je analiza temeljnih kurikularnih
orodij, ki so spremljala in $e spremljajo vpeljevanje bolon-
jske prenove, to so zlasti u¢ni dosezki, kompetence, opisniki
kvalifikacij, metodologija tuning; v $irSem kontekstu pa
tudi evropsko ogrodje kvalifikacij, izobrazevalni standar-
di in njihovo merjenje. Vsa navedena kurikularna orodja,
zlasti naravnanost na u¢ne dosezke, kompetence, razen
metodologije tuning, so se zadnja desetletja vse pogosteje
in mnozi¢no zacela uporabljati v razvojnih projektih in
inovacijah na vseh stopnjah izobrazevalnega sistema in ne
le v visokem Solstvu. Najpogosteje so se s to terminologijo
oznacevala nacela in izhodi$ca za pripravo in spreminjanje
izobrazevalnih programov, u¢nih nacrtov, katalogov znanja
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in drugih kurikularnih dokumentov. In to od osnovne $ole
do visokega izobrazevanja. Natan¢ne epistemoloske analize,
ki jih opravi avtor ob osvetljevanju navedenih pojmov, mu
pokazejo njihove vsebinske praznine in nedorecenosti.
Monografija plasti¢no predstavi, kako nereflektirano so ti
pojmi vstopali v kurikularna dogajanja in se oznacevali kot
samoumevni pozitivni premiki v kurikularnem na¢rtovanju
ter s tem na svojevrsten nacin vzpostavili stanje, ki ga
avtor oznaci kor novo paradigmo v izobrazevanju. Zato so
temeljne samoumevne predpostavke tega paradigmatske-
ga obrata vredne teoretskega razmisleka, saj imata po av-
torjevih analizah nereflektirano prenasanje konceptov ali
nekriti¢na uporaba (pogosto na hitro) prepisanih doku-
mentov usodne posledice vizobrazevanju. Nova paradigma
izobrazevanja se avtorju pokaze kot proces marketizaci-
je izobrazevanja, ki je nekako obetajoc¢a oblika razli¢nih
redukcij (manj$a $irina znanja, manj teoreticnega znanja,
manj splo$ne izobrazbe in kon¢no tudi manj denarja), ki
jo v podnaslovu monografije avtor izrazi z vprasanjem, ali
je manj lahko ve¢.

S tem ko avtor monografije sodobnih kurikularnih
procesov ne sprejema v njihovi pogosti partikularnosti,
temve¢ razkriva njihovo paradigmatsko ozadje, je omogocil
visoko stopnjo teoretske osvetlitve in s tem znanstvene
obdelave nekaterih temeljnih procesov, ki so postali samo-
umevni spremljevalci Solskih politik v zadnjih desetletjih.
Kriti¢na analiza teh procesov pomeni zagotovo pomemben
prispevek k znanosti, ki odpira hkrati $iroko paleto nujnih
razmislekov o sodobnih kurikularnih inovacijah, o tokovih
razvoja izobrazevanja, njegovem druzbenem poloZaju in ne
nazadnje tudi o mnogih samoumevnih premikih v priva-
tizaciji izobrazevalne dejavnosti oz. njenem financiranju.

A monografija ne ostane samo na ravni kriti¢ne
analize. Morda je $e bolj pomemben njen prispevek v $estem
poglavju z naslovom Alternative (v raziskovanju alternativ),
Kkjer je avtor svoje teoretske analize dopolnil s konkretnimi
reSitvami na svojih ozjih strokovnih interesnih podro¢jih
(didaktika filozofije, terapevtski standardi). Ceprav avtor
monografijo zacenja in tudi v analiticnem delu nadaljuje z
zelo ostro kritiko kurikularnih novodobnih pojmov (zlasti
u¢nih dosezkov in kompetenc), je v poglavju o alternativah
razvidno, da nobene od kategorij, ki so se na $iroko uve-
ljavile, kot pravi, brez teoretske podlage in osmislitve, ne
zavrze, temve¢ s konkretnimi primeri poda svoje resitve
na konkretnih podro¢jih. Pri tem pa mu ni mogoce o¢itati
funkcionalizma, saj tudi do svojih resitev ohrani kriti¢no
distanco in bralca nenehno ozaves¢a, da nobeno sodobno
kurikularno orodje ni idealno in nobeno ne odpravi poten-
cialnih nevarnosti podrejanja izobrazevanja vsakodnevne-
mu pragmatizmu, ki prezi na poti doloc¢anja, razumevanja
in uresnic¢evanja izobrazevalnih ciljev in programov. Avtor
ostaja tudi v delu monografije, kjer skusa biti pragmaticen,

celo nekako razumevajo¢ za modne kurikularne muhe, za-
stopnik klasi¢ne humanisti¢ne paradigme v razumevanju
izobrazevanja in izobrazbe kot vrednote za posameznika in
tudi vrednosti, ko izobrazbo postavlja v kontekst druzbe.

Razci$¢evanje terminoloskih vprasanj bi lahko pred-
stavili kot jedro monografije dr. Kotnika. Zlasti sta to dva
klju¢na pojma tretjega in Cetrtega poglavja: u¢ni dosezki
in komptence. Monografija oba pojma kriti¢no osvetljuje z
mnogimi viri in avtorji. Osvetljuje ju vecplastno z uporabo
raznovrtsnih epistemoloskih analiz in tudi vsebinsko z
zornih kotov razli¢nih disciplin (psihologije, filozofije, so-
ciologije, pedagogike) ter ne nazadnje tudi z vidika vidika
splo$ne, javne rabe. Posebej podrobno sta oba pojma os-
vetljena glede njune rabe na kurikularnem podroéju ter ne
nazadnje v samem izobrazevalnem oz $tudijskem procesu.
Avtor opozarja na to, kako se v zadnjem desetletju na
kurikularnem podro¢ju hitro $iri uporaba zlasti pojmov
kompetenca in kompetentnost, Ceprav kriti¢ne analize
pokazejo, da izrazata pomene, ki so morebiti uporabni
na podrocju poslovnega in zaposlovalnega marketinga,
nimata pa potrebne teoretske utemeljitve, da bi ju bilo
mogoce smiselno uporabljati kot znanstvena pojma. Zato
odklanja njuno uporabo tudi na kurikularnem podro¢juin
v pedagoskih vedah sploh. Po obsirni primerjavi in analizi
razli¢nih pomenov, ki se navezujejo na pojem komptetece,
predlaga, da se namesto njega uporabljata pojma usposo-
bljenost in obvladanje, ki povsem jasno opredelita klju¢ne
pomene, ki jih razli¢ni avtorji in kurikularni dokumenti
navezujejo na pojem kompetence. V tem smislu avtor torej
ne sprejema tudi pogostega slovenjenja izraza kompetenca
Z ZzmoZnostjo.

Ocenjujem, da je monografija napisana na visoki
znanstveni ravni, z dosledno uporabo znanstvenega aparata
ter temelji na aktualnih in referen¢nih avtorjih s podro¢ja, ki
ga predstavlja. V znanstvenem pogledu pomembno razsirja
znanje o novodobnih kurikularnih pojavih, ki se nekriti¢no
prenasajo v slovenski prostor in v njem uporabljajo zadnja leta
pri programskih prenovah od osnovne $ole do univerze in
izobrazevanja odraslih. Zato jo mo¢no priporo¢am v branje,
saj njen cilj ni le obogatitev znanosti, ki sega na podrocje
razvoja kurikula, temvec je podlaga tudi za vzpostavitev
kriti¢nega odnosa solske politke in javnosti do nekaterih na
videz samoumevnih, a spornih procesov v razvoju sloven-
skega Solstva na podlagi dokazanih primerov iz sveta. Avtor
monografijo sklene z javno pobudo - Pasivna prilagoditev
ali aktivni odpor -, s katero Zeli doseci, da bi se strokov-
na in $irsa javnost aktivno vkljucevala v $olskoreformne
procese in skusala preprecevati u¢inke $olskih refom v prid
marketizaciji izobrazevanja. Pri tem razvije tudi zamisel
o aktivnem odporu z iskanjem alternativ. Pobuda se sicer
nanasa na podrocje visokega izobrazevanja, a v celoti velja
tudi na druge podsisteme, najbrz ze od vrtca navzgor.
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Dr. Katja Kosir, Univerza v Mariboru, Pedagoska fakulteta

Medvrstnisko nasilje vSoli / Sonja Pecjak. Ljubljana:
Znanstvena zalozba Filozofske fakultete Univerze v
Ljubljani, 2014 / ISBN 978-961-237-637-6 / 166 str.

Spomladi je na
Oddelku za psiholo-
gijo pri Znanstveni
zalozbi Filozofske fa-
kultete iz$el ucbenik
Medvrstnisko nasilje
v $oli avtorice dr.
Sonje Pe¢jak. U¢benik
celostno predstavlja
problematiko medvrst-
niskega nasilja in je
razdeljen v pet vsebin-
skih sklopov. Izhajajo¢
iz kompleksne narave
pojava medvrstniske-
ga nasilja avtorica v
zacetku izérpno in te-
meljito opredeli sam pojav in razli¢ne opredelitve poveze
v smiselno celoto. Prav tako iz¢rpno opise tudi vrste med-
vrstnis$kega nasilja, pri ¢emer primerja razli¢ne delitve, ki
jih navajajo v strokovni in znanstveni literaturi. Izjemno
dragoceno je, da avtorica ne ostaja znotraj tradicionalno
opredeljenih oblik medvrstniskega nasilja, ampak orise in
problematizira tudi posebne vrste medvrstniskega nasilja:
nasilje do uéencev s posebnimi potrebami, spolno nasilje
v $oli in spletno nasilje. K razbijanju napa¢nih predstav o
medvrstniskem nasilju e posebej prispeva analiza mitov,
ki obstajajo v zvezi z medvrstniskim nasiljem. V drugem
poglavju avtorica povzame in sintetizira podatke razlic-
nih domacih in tujih raziskav, ki so preucevale razsirjenost
medvrstniskega nasilja. V tretjem poglavju opise znacilnosti
klju¢nih udelezencev v medvrstniskem nasilju ter predsta-
vi nekaj teorij in modelov, ki so lahko temelj za razumeva-
nje in raziskovanje tega pojava. Pojmovanje udelezencev
medvrstni$kega nasilja razsirja samo z Zrtve in nasilneza
tudi na opazovalce medvrstni$kega nasilja - torej na vse, ki
vedo, da se medvrstnisko nasilje dogaja. Sodobne raziskave
namre¢ kazejo, da imajo ti pri preprecevanju medvrstni-
$kega nasilja klju¢no vlogo. V Cetrtem poglavju predstavlja
klju¢ne pristope pri raziskovanju medvrstniskega nasilja
in predstavi tudi nekatere instrumente za ocenjevanje tega

FIOZ0ISkA

-

T
‘@

[~ 9] L VY YY YL L .

Al
00
R

ARRRAN

SONJAPEEJAK T

MEIWRSTIIISKI] NASILJE Y soul

T e
y Liblana 201

A

pojava ter njihove merske znacilnosti. V petem poglavju
so predstavljeni celostni in parcialni programi za spoprije-
manje s pojavom medvrstni$kega nasilja (tako preventivni
kot intervencijski programi); prav tako avtorica povzema
raziskovalne podatke o u¢inkovitosti tovrstnih programov.

Vse vsebine so ponazorjene s primeri razli¢nih oblik
medvrstniskega nasilja, njihovih posledic ter spoprijemanja
z njim. Primeri opisujejo realne situacije medvrstniskega
nasilja v slovenskem okolju, kar omogoca bolj$e razumeva-
nje razseznosti tega pojava in utemeljuje nujnost njegovega
preprecevanja ter ustreznega spoprijemanja z njim. Prav
tako vsako poglavje vklju¢uje pretezno na realnih primerih
temeljece vaje za Studente, ki omogocajo urjenje znanja o
medvrstniskem nasilju na visjih taksonomskih ravneh. Z
didakti¢nega vidika zelo pomagajo miselni vzorci, vna-
prejsnji grafi¢ni organizatorji in jasno izpostavljeni cilji na
zaCetku vsakega poglavja. Tako za strokovnjake v praksi
kot za $tudente in za raziskovalce pa imajo veliko uporabno
vrednost tudi razli¢ne lestvice za ocenjevanje medvrstni-
$kega nasilja, ki so v prilogi. Klju¢no odliko u¢benika
vidim v vklju¢evanju zelo raznolikega gradiva, ki je lahko
v pomoc¢ pri odkrivanju medvrstniskega nasilja, oblikova-
nju ukrepov za spoprijemanje z njim ter pri njegovem raz-
iskovanju (razli¢ne lestvice za ocenjevanje medvrstniskega
nasilja, Smernice za analizo, preprecevanje in obravnavo/
obvladovanje nasilja v $olskem prostoru).

Knjiga je sicer v prvi vrsti namenjena $tudentom psi-
hologije kot pomoc¢ pri $tudiju, verjamem pa, da jo bodo
kot predpisano u¢no gradivo uporabljali tudi visoko$ol-
ski uditelji nekaterih drugih, sorodnih $tudijskih smeri
(pedagogika, socialno delo in vse pedagoske studijske
smeri), strokovni delavci na podrodju vzgoje in izobraze-
vanja (predvsem ucitelji in Solski svetovalni delavci), raz-
iskovalci ter klju¢ni nosilci oblikovanja Solske politike ter
tudi starsi otrok in mladostnikov, ki Zelijo delovati preven-
tivno ali se morda pri svojem otroku Ze soocajo s pojavom
medvrstniskega nasilja.

Avtorica je v predgovoru knjige zapisala, da je temeljni
namen knjige povecati obcutljivost studentov, pedagoskih
delavcev v $olah, raziskovalcev in starsev za prepoznava-
nje medvrstniskega nasilja in ustrezno odzivanje nanj -
od njih je namre¢ odvisno, koliksen delez medvrstniske-
ga nasilja v $olah bo prepoznan in koliko ga bo $e vedno
ostalo neodkritega in neobravnavanega. Ocenjujem, da je
knjiga odli¢no orodje za to.
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Prispevke (v eni od razli¢ic urejevalnika
besedil Word) posljite po elektronski

posti (vzgoja.izobrazevanje@zrss.si). Ime
dokumenta naj se za¢ne z vasim priimkom in
prvima besedama naslova ¢lanka.

Slikovno in grafi¢no gradivo (preglednice,
grafi¢ni prikazi, slike) prilozite prispevku
kot samostojne dokumente in v glavnem
dokumentu (¢lanku) oznacite, kam spadajo.
Podnapisi k fotografijam, skicam ipd. naj
bodo vkljuceni v glavno besedilo.

Obseg prispevkov: razprave in analize do
15.000 znakov (najvec 10 strani), utrinki

iz prakse, ocene in informacije pa do

7.000 znakov (4 strani). Besedila, ki so bila
pripravljena kot seminarske, diplomske in
druge naloge ali referati, priredite za objavo
v reviji, tj. preoblikujte jih v clanek. Ocenam
knjig in drugih publikacij prilozite posnetek
naslovnice in navedite natan¢ne bibliografske
podatke o publikaciji (avtor/-ji, zalozba, leto
izida, ISBN, obseg - $tevilo strani itn.).

Obseznej$im prispevkom (razprave, analize)
prilozite povzetek (do 8 vrstic) v slovenscini.

Reference v besedilu naj bodo v obliki:
(Brajsa, 1993), ob navajanju strani pa: (Brajsa,
1993: 12).

Opombe v besedilu oznacite z zaporednimi
$tevilkami in jih enako razvrstite pod
besedilom.

Literaturo navajajte na koncu prispevka, npr.:

« knjiga: Braj$a, Pavao. 1993. Pedagoska
komunikologija Ljubljana: Glota Nova.
¢lanek: Novak, Helena. 1997. Projektno
u¢no delo in prenova osnovne $ole.
V: Vzgoja in izobrazevanje, 2, 4-7.
prispevek v zborniku: Becaj, Janez.
1996. Doseganje popolne kakovosti —
cilj za naslednjo petletko? V: Kakovost
preduniverzitetnega izobrazevanja.
Maribor: Zavod Republike Slovenije za
Solstvo.

o spletna stran: www.zrss.si (18. 3. 2009).

Prispevku prilozite izpolnjeno prijavnico
prispevka, ki jo dobite na spletni strani.

Uredniski odbor samostojno in neodvisno
odloca o objavi posameznega prispevka, s tem
da uposteva merila za uvrstitev prispevka v
revijo. Vse prispevke ¢lani uredniskega odbora
preberejo, ocenijo in vsebinsko obravnavajo na
sejah.
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