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Nekaj uvodnih besed
o Pedagoskem leksikonu

Po dveletnem zaletnem obdobju in poskusni izdaji pricenjamo na Peda-
goskem institutu uresnicevati idejo o dolgoro¢nejsem projektu Pedagoske-
ga leksikona kot referen¢ne strokovne publikacije v slovens¢ini, ki $iroke-
mu krogu bralk in bralcev omogoca pregledno ter strokovno utemeljeno
seznanitev s klju¢nimi pojmi vzgoje in izobrazevanja.

Prvi zvezek predstavlja torej zacetno, a Ze pravo leksikonsko publikaci-
jo, katere osnovni namen je avtorska obravnava pojmov, ki izhajajo iz pe-
dagoske tradicije, kakor tudi sodobnejsih oz. za slovenski prostor prepoz-
nanih relevantnih pojmov s podroc¢ja vzgoje in izobrazevanja. V tej obliki
leksikon dobiva tudi kon¢no enotno strukturo, ki odraza njegov temelj-
ni namen kot strokovne publikacije ter predstavlja histori¢no-problemsko
obravnavo temeljnih pojmov vzgoje in izobrazevanja v obliki daljsih re-
cenziranih sestavkov, ki upostevajo nacela znanstvenega pisanja. Vsako
geslo ima tridelno zasnovo: (1) Opis pojma, kjer so v sumarni obliki pred-
stavljeni pomen pojma, njegova najbolj uveljavljena definicija na $irSem
podroéju vzgoje in izobraZevanja, nato $e etimologija in uveljavljena ra-
ba v tujih jezikih; (2) Leksikonska razlaga, ki predstavlja osrednji del ges-
la ter vkljucuje histori¢no in problemsko obravnavo pojma kot rezulta-
ta njegovega prenosa iz razli¢nih miselnih ter kulturnih tradicij tako na
ravni tematiziranja SirSega druzbeno-politi¢cnega konteksta, ki je soobliko-
val nastanek pojma, kot tudi v smislu prikaza ozjih disciplinarnih zameji-
tev njegove rabe ter posebej relevantnih vidikov pojma na podro¢ju vzgo-
je in izobrazevanja v slovenskem prostoru; (3) Viri, ki vklju¢ujejo seznam

Autor, Sabina, Bijukli¢, Igor, Stefanc, Damijan, Zmavc, Janja. 2025. "Nekaj uvodnih besedo Pedagoskem leksikonu."
V Pedagoski leksikon, izbrani temeljni pojmi, prvi zvezek, ur. Sabina Autor, Igor Bijukli¢, Damijan Stefanc in Janja Zmavc, 9—11.
Ljubljana: Pedagoski institut. https://www.doi.org/10.32320/978-961-270-362-2.9—11.
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najtemeljnejsih in najrelevantnejsih del, na katerih temelji geslo. Posebna
pozornost je v tem okviru namenjena vklju¢evanju morebitnih slovenskih
prevodov in del v slovenskem jeziku.

Nemara je ena od odlo¢ilnih posebnosti Pedagoskega leksikona, ki jo
velja omeniti ob njegovi prvi izdaji, prav obravnava temeljnih pojmov v
obliki daljsih avtorskih sestavkov. Ker so za na$ prostor znadilni predvsem
terminoloski slovarji oz. podro¢ni leksikoni, ki v obliki krajsih zapisov po-
sku$ajo podati ¢im natanc¢nejse definicije, bi se pristop z avtorskimi se-
stavki lahko marsikomu zdel nekoliko nenavaden ali celo nepremisljen.
Predvsem zato, ker heterogenost in vsebinska odprtost, ki sta za tovrsten
tip besedil znadilni, intuitivno nasprotujeta nekaterim ustaljenim oblikam
leksikonov, ki tezijo k ¢im vedji jasnosti in nedvoumnosti. Toda odlo¢itev
za tak pristop omogoca obravnavo pojmov in idej, ki ustreza namenu pub-
likacije, to pa je predvsem pregledna seznanitev s klju¢nimi pojmi vzgoje
in izobrazevanja skozi problemski prikaz njihove kompleksnosti. Ta sega
vse od terminoloskih vprasanj in ve¢pomenskosti pojmov do posebno-
sti njihovega razvoja (in spreminjanja) skozi cas ter razli¢nih diskurzivnih
rab. Da gre pri tem za ustaljeno obliko obravnave temeljnih pojmov, kaze
tudi npr. Stanford Encyclopedia of Philosophy," ki nam je sluzila kot zgled.
V njej gesla niso obravnavana le kot avtorski prispevki, katerih namen je
predstaviti nek pojem v celoti, ampak je posamezno geslo mestoma obrav-
navano tudi z ve¢ prispevki in z razli¢nih zornih kotov. Tak$na obravnava
gesel izhaja iz same narave konceptov in idej, ki na podro¢ju humanistike
in dela druzboslovja niso nedvoumni ter eksaktni, kar je sicer bolj znacil-
no predvsem za podroc¢je naravoslovnih znanosti.

Enega od klju¢nih pogojev za uspesno delovanje tako ambicioznega
projekta predstavlja zlasti pripravljenost strokovnjakinj in strokovnjakov
za sodelovanje bodisi v avtorski bodisi v recenzentski vlogi. V ta namen
smo v projektu oblikovali dvostopenjsko urednisko strukturo, ozji uredni-
$ki odbor in $irs$i urednigki svet, ki ob klasi¢nih uredniskih dejavnostih
omogocata plodno strokovno razpravo o vsakokratnem izboru gesel ter av-
toric in avtorjev, v drugi fazi pa zlasti podroben strokovni pregled prispelih
besedil. Publikacija, ki je pred vami, je tako rezultat uspe$nega sodelovanja
S$irokega nabora slovenskih strokovnjakinj in strokovnjakov v razli¢nih

1 Spletna stran enciklopedije: https://plato.stanford.edu/.
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vlogah, ki so za pri¢ujoco izdajo pomagali pripraviti $est novih gesel (»Av-
tonomija«, »Avtoriteta«, »Inkluzivnost«, »Inteligentnost«, »Kurikulumg,
»Vzgoja«), skupaj s $tirimi gesli, ki so bila objavljena ze v poskusni izda-
ji (»Bildung«, »Kompetence«, »Paideia«, »U¢enje«), vsa urejena po novem
abecednem redu.

Kot sklepni del uvoda v prvo izdajo Pedagoskega leksikona v
nadaljevanju poobjavljamo besedilo, s katerim smo uvedli poskusno izda-
jo (2023). Slednje besedilo je nastalo kot napoved rastoce leksikonske pub-
likacije in ostaja njen veljavni temelj, kjer smo leksikon predstavili v kon-
tekstu sorodnih poskusov in zgledov ter jasno opredelili njegov namen,
nacela izbora temeljnih pojmov in strukturo gesel. S ponovno objavo bese-
dila »Zakaj potrebujemo novi leksikon na podro¢ju vzgoje in izobrazevan-
ja?« zelimo poudariti pomen ter vlogo premisljenih izhodis¢ za razvoj tega
referen¢nega dela na podrocju vzgoje in izobrazevanja.

Uredniski odbor (po abecednem vrstnem redu):
Sabina Autor, Igor Bijuklié, Damijan Stefanc in Janja Zmavc

Januar 2025
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Zakaj potrebujemo novi leksikon
Nna podrocdju vzgoje in izobrazevanja?

Pedagoski leksikon: izbrani temeljni pojmi je nastal kot plod sodelovanja
med Pedagoskim intitutom in Institutom za slovenski jezik Frana Ra-
movsa ZRC SAZU.* Elektronska publikacija vsebuje poskusni izbor ge-
sel, ki predstavljajo podlago in konceptualni okvir za dolgoro¢ni projekt,
v katerem se povezujeta leksikografska veda ter raziskovalno podrocje
vzgoje in izobrazevanja. Glavni namen tovrstnega povezovanja je za-
snova dinamic¢ne, kontinuirano izhajajoce elektronske publikacije - te-
matskega leksikona, ki temelji na akademskih standardih pisanja ter z
avtorskimi geselskimi ¢lanki o temeljnih pojmih s podro¢ja vzgoje in iz-
obrazevanja predstavlja referenéno delo na omenjenem podroéju v slo-
venskem jeziku.

Vzgoja in izobrazevanje je specifi¢cno podrodje, saj ni le predmet in-
tenzivnega znanstvenega raziskovanja razlicnih ved in disciplin, ampak
je hkrati pomemben druzbeni podsistem, ki v zadnjih desetletjih vse bolj
postaja tudi osrednje polje ekonomskega interesa. Heterogenost podro¢-
ja je tako primarno zaznamovana z interdisciplinarnostjo glede na raz-
licne, tudi jezikovne, tradicije in usmeritve znanstvenih ved, disciplin
ter njihovih metod. Ob tem pa ne gre prezreti vpliva prevladujocih po-
liti¢nih in ekonomskih idej, ki prostor vzgoje in izobrazevanja prav ta-
ko pomembno sooblikujejo v obliki Solskih ter raziskovalnih politik.

1 Publikacija je rezultat projekta Dostopni slovarji, dostopni posnetki, dostopna slovens¢ina, ki so ga
izvajali Institut za slovenski jezik Frana Ramovsa ZRC SAZU kot vodilni partner ter Pedagoski in-
stitut (PI) in Zveza drustev Slavisti¢no drustvo Slovenije (ZDSDS). Projekt je financiralo Ministr-
stvo za kulturo na podlagi nacionalnega programa za jezikovno politiko v letih 2022-2023.

Autor, Sabina, Bijukli¢, Igor, Stefanc, Damijan, Zmavc, Janja. 2025. "Zakaj potrebujemo novi leksikon na podrogju vzgoje in izobrazevanja?."
V Pedagoski leksikon, izbrani temeljni pojmi, prvi zvezek, ur. Sabina Autor, Igor Bijukli¢, Damijan Stefanc in Janja Zmavc, 13-20.
Ljubljana: Pedagoski institut. https://www.doi.org/10.32320/978-961-270-362-2.13—20.
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Dvojnost vzgoje in izobrazevanja, kot podrocja znanosti, ki je hkrati precej
druzbeno izpostavljeno in zaznamovano s kontekstom casa ter prostora,
se v izdatni meri odraza v oblikovanju vzgojno-izobrazevalnih pojmov in
razvijanju pripadajoce terminologije v ciljnih jezikih. Slednje postane re-
levantno zlasti v kontekstu vsakokratnega »presajanja« pojmov v razli¢na
jezikovno-kulturna okolja, tudi slovensko, kjer oblikovanje pojmovno-ter-
minoloskega aparata za tako kompleksno polje, kot je vzgoja in izobraze-
vanje, ne more temeljiti le na iskanju optimalne prevodne resitve iz jezika,
v katerem je pojem izvirno nastal oz. se v trenutnih okoli$¢inah najpogo-
steje uporablja, kar, denimo, v zadnjem casu velja zlasti za angle$¢ino kot
globalni jezik znanosti, stroke, oblikovanja politik itd. Vsak leksikografski
poskus celovitej$ega pristopa pri razumevanju ter rabi pojmov vzgoje in
izobraZzevanja v ciljnem jeziku naj bi zato poleg zahtev terminoloske stroke
vkljuceval tudi histori¢ni kontekst procesa njihovega oblikovanja in rabe
ter prenosa oz. prevodov v razli¢na jezikovno-kulturna okolja ter kontek-
ste. Ilustrativna primera za to sta prav nemski Bildung, ki se danes zaradi
svoje specifi¢nosti ne prevaja ve¢, in angleski education, ki ga v slovens¢ino
prevajamo zelo razli¢no (vzgoja in izobrazZevanje; izobrazevanje; edukaci-
ja), ne da bi imeli ob tem v mislih tudi histori¢no ozadje ali upostevali po-
menska razmerja med prevodnimi razli¢icami tega pojma.>

Ceprav vprasanje temeljnih pojmov na podro¢ju vzgoje in izobrazevan-
ja v slovenskem prostoru trenutno morda ni v ospredju, to ne pomeni, da
je prezrto ali da ga v preteklosti ni bilo. Vsekakor je problemska obravna-
va pojmov predvsem sestavni del temeljnega raziskovanja pedagogike, fi-
lozofije, sociologije in nekaterih drugih ved. Tako je v 8o. letih prejsnjega
stoletja na Pedagoskem institutu potekala raziskava,’ ki je razprla obravna-
vo pojmov s podrodja vzgoje in izobrazevanja prav v kontekstu znanstvene
terminologije. V okviru raziskave sta bila organizirana tudi dva simpozija,
ki so jima sledile izdaje zbornikov s prispevki in transkribirano diskusijo
(Pedicek, 1984, 1995) ter monografija (Pedicek, 1990). V vseh treh publika-
cijah odzvanja ze omenjena heterogenost podrocja vzgoje in izobrazevanja,

2 Podrobneje o omenjenih dilemah pisejo tudi Irena Lesar in Mojca Pecek (2008) ter Klara Skubic
Ermenc (2014).

3 Razvoj in sistem slovenske pedagoske terminologije ter inventarizacija in analiza slovenskega ter-
minoloskega znakovja v vzgoji in izobraZevanju (gl. Pedicek, 1990, str. 1).
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saj se razprSenost razprav in zastavljenih vprasanj razteza od razli¢nih
znanstvenih ved, disciplin ter splosnih vprasanj znanosti in metod raz-
iskovanja pa vse do kritike tedanjih reform na podro¢ju $olstva.* V prvem
desetletju 21. stoletja se dejavnost $e okrepi z izdajo dveh strokovnih publi-
kacij, ki predstavljata drugacen pristop v primerjavi s predhodnimi. Ter-
minoloski slovar vzgoje in izobraZevanja® in Temeljni pojmi poklicnega in
strokovnega izobrazevanja (Mursak, 2012) v prikazu temeljnih pojmov ne
obravnavata konceptualnih vprasanj ter teoretskih tradicij v vzgoji in iz-
obrazevanju, temve¢ sledita nacelu terminoloske vede, ki poskusa pojem
opredeliti ¢im jasneje in enoznac¢neje.® Leta 2022 je revija Sodobna peda-
gogika izdala tematsko Stevilko z naslovom Pedagoska terminologija in no-
vorek v vzgoji in izobraZevanju,” ki je prav tako odprla vprasanje oblikova-
nja terminologije in prevprasevanja pojmov, tokrat v povezavi z vstopom
novih oz. s preoblikovanjem uveljavljenih pojmov ter konceptov v vzgo-
ji in izobrazevanju kot posledico vpliva aktualnih politik upravljanja ter
odlocanja.?

Vsi omenjeni poskusi in na¢ini obravnave kazejo na kontinuirano zani-
manje med slovenskimi raziskovalci ter raziskovalkami za razli¢na termi-
noloska in pojmovna vprasanja v vzgoji in izobrazevanju ter hkrati razkri-
vajo tezavnost naloge, pred katero stoji Pedagoski leksikon: kako problemsko
pristopiti k izbranim pojmom in, $irini navkljub, ohraniti koherentnost
nabora ter obravnave pojmov? Kajti primarni bralci in bralke, ki jih ima-
mo pred o¢mi, nekatere dileme razumevanja temeljnih pojmov vzgoje in
izobrazevanja dobro poznajo, saj se z njimi seznanjajo v okviru Studija ali
jih obravnavajo v svojih raziskavah, nekateri nenazadnje na njihovi pod-
lagi tudi nacdrtujejo u¢ni proces. Predstavljamo si, da bi $tudentom/-kam,

4 Ob tem velja omeniti npr. tudi tematsko $tevilko revije Problemi iz 1. 1985 z naslovom Vsestransko
razvita osebnost?.

5 Projekt Terminoloski slovar vzgoje in izobraZevanja je med letoma 2008 in 2009 vodil dr. Janez
Vogring, financirala ga je Javna agencija za raziskovalno dejavnost RS. Slovar je dostopen na splet-
nem portalu Termania: https://www.termania.net/?searchIn=Linked&ld=74.

6 Kot poudarja Mojca Zagar Karer (2011, str. 15), je ena od glavnih zahtev v terminologiji prav eno-
pomenskost, »kar pomeni, da velja pravilo en pojem - en termin«.

7 Uredila sta jo Sabina Autor in Igor Bijukli¢.

8 Opozoriti velja tudi na nekatere druge prispevke, ki neposredno ali posredno odpirajo vprasanje
tako terminologije vzgoje in izobraZevanja kot tudi razumevanja posameznih pojmov (npr. Vid-
mar, 2006; Mursak, 2008; Skubic Ermenc, 2014; Stefanc, 2021).

ZAKAJ POTREBUJEMO NOVI LEKSIKON NA PODROCJU VZGOJE IN IZOBRAZEVANJA?
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raziskovalcem/-kam, uéiteljem/-icam - ¢e v predhodni povedi opisana de-
janja nadomestimo z akterji — pri njihovem delu koristil leksikon v sloven-
$¢ini, ki bi na tovrstne dileme opozoril v obliki samostojnih in vsebinsko
zakljucenih krajsih sestavkov. Skozi histori¢no-problemsko obravnavo bi
tovrstni sestavki prikazali razvoj pomena ter poloZaja posameznih pojmov
v vzgoji in izobraZevanju ter povezave z drugimi pojmi in omogo¢ili nji-
hovo sinhrono ter diahrono razumevanje. Celovito razumevanje temeljnih
pojmov v vzgoji in izobrazevanju namre¢ ne pomeni le razumevanja nji-
hove individualne diahrone zgodovine oblikovanja ter rabe, temve¢ meri
tudi na razumevanje presekov med posameznimi pojmi, do katerih pride-
mo, ¢e jih opazujemo v sinhroni perspektivi in v kontekstu njihove druz-
bene umescenosti ter interakcije. Koncepta Bildunga tako ni mogoce ce-
lovito razumeti, ¢e ga ne motrimo tudi s perspektive paideie, podobno pa
velja tudi za koncept kompetenc, za katere je mogoce pokazati, da danes
vsaj deloma - in na nacin, ki vsekakor terja kriti¢cno analizo in presojo —
tezijo k okupaciji mesta, ki ga sicer zavzemajo tako temeljni pedagoski poj-
mi, kot sta vzgoja in izobrazba.

Prav tako bi se marsikomu lahko zdelo nenavadno, da smo pri¢ujoco
elektronsko publikacijo poimenovali Pedagoski leksikon in ne, npr., Leksi-
kon vzgoje in izobrazevanja, kar bi bilo na prvi pogled nemara skladneje
z duhom ¢asa in prostora. S perspektive heterogenosti podroéja vzgoje in
izobrazevanja je pedagogika zgolj ena od ved, ki vstopajo v to polje, a gre
vendar za vedo, katere osrednji predmet raziskovanja je prav vzgoja.® For-
macija ¢loveka je namre¢ sredi$¢no vprasanje pedagogike in jo na eni stra-
ni sidra v tradicijo, ki sega vse do antike, na drugi pa omogoca reflektirano
prevprasevanje sodobnih pozicij, ki v izobrazevanju vidijo povsem dru-
ge, v¢asih tudi nasprotne smotre in cilje. Za uporabo pridevnika pedago-
$ki smo se odlodili prav zato, da s perspektivo pedagogike ohranimo osre-
dotocenost in tudi koherentnost pri obravnavi polja, ki je, kakor smo Ze
poudarili, izrazito heterogeno. Ob tem s problemsko in ne pozitivisti¢cno

9 Prim. Skubic Ermenc (2014, str. 59): »Iz zgodovine pedagogike vemo, da je prvotni in osrednji
predmet pedagoskega raziskovanja vzgoja, pozneje pa se ji je pridruzilo $e raziskovanje izobraze-
vanja in socializacije. Zelo splo$no receno pedagogi preucujemo razli¢ne vidike formiranja ¢love-
ka in pomen, ki ga imajo vzgojno-izobrazevalne ustanove pri tem. Vzgojo, izobrazevanje in socia-
lizacijo preucujejo tudi druge vede, specifi¢nost pedagogike pa se kaze najmanj v dvojem: ne glede
na Sirjenje raziskovalnih vpraganj je vzgoja sredis¢ni koncept pedagogike, kar le-to dela tudi nor-
mativno znanost.«
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obravnavo temeljnih pojmov sledimo humanisti¢ni raziskovalni tradiciji,
kamor nenazadnje sodi tudi pedagogika.

Pri¢ujoce besedilo torej predstavlja poskus histori¢no-problemske ter
avtorske obravnave §tirih izbranih temeljnih pojmov podroéja vzgoje in
izobraZzevanja. Pojme paideia, Bildung, ulenje in kompetence smo skusa-
li predstaviti kot kriti¢ni o¢rt zgodovine idej ali, povedano drugace, poka-
zati, kako se je spreminjala njihova raba pri prenosu med razli¢nimi mi-
selnimi ali kulturnimi tradicijami. Prav tako smo skusali orisati njihovo
rabo v razli¢nih znanstvenih disciplinah, ki so za nastanek in rabo poj-
ma posebej relevantne, oz. prikazati razli¢ne opredelitve pri avtorjih, ki so
pojem bistveno zaznamovali. Zgled za oblikovanje leksikonskih gesel so
nam predstavljali primeri leksikonov in enciklopedij, ki temeljijo na kriti¢-
ni obravnavi pojmov v obliki dalj$ih recenziranih avtorskih geselskih se-
stavkov (npr. Stanford Encyclopedia of Philosophy). Njihov skupni imeno-
valec je enotna oz. ustaljena struktura, medtem ko je vsebinska obravnava
v smislu problemskih poudarkov prepusc¢ena avtorjem kot poznavalcem
podrodja, hkrati pa je primarno zavezana temeljnim nacelom znanstve-
nega pisanja, tj. natancnosti, celovitosti in jasnosti obravnave problema.

Izbor gesel ni nakljucen. V zac¢etnem vzorcu, ki predstavlja tudi podlago
za morebitno nadaljevanje Pedagoskega leksikona kot dolgoro¢nega huma-
nisti¢nega projekta nacionalnega pomena, smo skusali oblikovati zacetni
oz. tudi preizkusni nabor pojmov rastoce elektronske publikacije, ki bi do-
volj jasno odrazal idejo heterogenosti, interdisciplinarnosti ter aktualnosti
podrodja vzgoje in izobrazevanja. Zato smo kot referen¢ne izbrali pojme,
ki sodijo v tradicijo raziskovanja vzgoje in izobrazevanja (npr. paideia, Bil-
dung), kot tudi trenutno posebej izpostavljene pojme, katerih razumeva-
nje in rabo posebej intenzivno zaznamujejo diskurzi, znadilni za izobraze-
valne politike (npr. ucenje, kompetence).

Nabor gesel prav tako poskusa zaobjeti kar najvecjo raznolikost me-
todologkih dilem njihove obravnave, ki bi se lahko pokazale in bi jih pri
morebitnem kasnej$em nadaljevanju projekta lahko upostevali kot del te-
meljnih usmeritev pri kon¢ni konceptualizaciji leksikona. Hkrati so av-
torji in avtorice geselskih ¢lankov uveljavljeni raziskovalci ter raziskovalke
na podrodju vzgoje in izobrazevanja, ki so v problemski obravnavi lahko
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utemeljeno prikazali pluralnost oz. ve¢pomenskost razumevanja in rabe
izbranih pojmov.

Geselski ¢lanki so napisani kot koherentna in strnjena besedila z enot-
no strukturo. V prvem delu so predstavljeni osnovni podatki o pojmu, ki
obsegajo geslo, najbolj uveljavljeno definicijo, ki je v rabi na $irSem vzgoj-
no-izobrazevalnem podrocju, etimologijo ter prevodne dileme in resitve.
Drugi del je namenjen leksikonski razlagi, ki obsega histori¢ni razvoj poj-
ma in ga tako postavlja v $ir$i kontekst idej, kriz ter druzbenopoliti¢nih
dogodkov, ob katerih se je pojem oblikoval ali spreminjal. Hkrati pa se
v tem delu zarise tudi ozji kontekst s kratkim prikazom rabe v razli¢nih
znanstvenih disciplinah, ki so za nastanek in rabo pojma posebej relevant-
ne, oz. kratek prikaz opredelitev glede na avtorje in avtorice, ki so pojem
obravnavali in tako tudi zaznamovali. V tem delu sta razgrnjeni tudi prob-
lemska obravnava rabe pojma kot rezultata njegovega prenosa iz razli¢nih
miselnih in kulturnih tradicij ter problemska predstavitev posebnosti rabe
na podrodju vzgoje in izobrazevanja. Zadnyji, tretji del gesla predstavljajo
uporabljeni viri in literatura.

Besedila so enotno tehni¢no urejena. To pomeni, da imajo enotno dol-
zino besedila (priblizno 20.0000 znakov s presledki), ki omogoca dovolj
celovit (tj. informativen in problemski) prikaz znotraj predvidenega na-
mena leksikona. Ker gre za temeljne pojme, je izhodi$¢ni nabor literature,
ki jo je mogoce uporabiti pri njihovem prikazu, zelo $tevilen in posledi¢no
lahko zasenci samo besedilo, ki ima prav zaradi poantiranega in avtorske-
ga prikaza v leksikonu primarno vlogo. Zato smo se odlo¢ili, da se ome-
jimo na uporabo izbranih, »kanonskih« referen¢nih besedil, s katerimi je
mogoce utemeljeno pokazati na klju¢ne toc¢ke v problemski predstavitvi
pojmov. Hkrati smo sledili usmeritvi, da pri navajanju uporabimo sloven-
ske prevode referen¢nih del, kjer obstajajo, s ¢imer v prikaz pojmov vklju-
¢ujemo obstojece premisleke o prevodnih resitvah na podrodju znanstve-
ne pedagoske terminologije.

Besedilo, ki je pred vami, ni le rezultat skrbno spisanih gesel, ki so jih
individualno prispevali izbrani strokovnjaki in strokovnjakinje. Vsako be-
sedilo je pred oddajo pregledal/-a recenzent/-ka, ki kot uveljavljen_a stro-
kovnjak_inja deluje na ustreznem znanstvenem podroc¢ju; na koncu smo
besedila prebrali tudi ¢lana in ¢lanici uredniskega odbora. A poudariti velja,
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da je poleg predvidenega formalnega postopka kon¢ne priprave posamez-
nih besedil projekt vzpostavil tudi medsebojno sodelovanje med uredni-
$kim odborom, avtorji/-icami ter recenzenti/-kami, ki se je sklenil na skup-
nem posvetu 27. septembra 2023 na Pedagoskem institutu. Na posvetu so
se v Zivahni razpravi, ki je spremljala pretres posameznih gesel, oblikova-
li tudi nastavki za nadaljevanje projekta v trajnejsi obliki, ki bi v prihod-
nosti lahko tesneje povezal vse, ki se raziskovalno ukvarjajo z vzgojo in
izobrazevanjem, ter raziskovalcem in raziskovalkam omogo¢il pripoznan-
je znanstvene odli¢nosti tudi na tovrstnem podro¢ju delovanja. Pedago-
ski leksikon pa bi kot rastoc¢a publikacija s tem lahko postal temeljno refe-
ren¢no delo v slovenskem prostoru za vprasanja pluralnega razumevanja
pojmov s podrodja vzgoje in izobrazevanja, ki bi koristilo najrazli¢nej$im
uporabnikom. A za to najprej potrebuje naklonjene bralke in bralce, ki bo-
do v poskusnih geslih prepoznali koristi in izziv v tem, da se projektu prid-
ruzijo kot njegovi soustvarjalci in soustvarjalke. Za delovanje v prihod-
nosti pa ni ni¢ manj pomembno tudi to, da bo projekt Pedagoski leksikon
prepoznan kot bistveni prispevek k temeljnim raziskavam in k razvoju slo-
venskega znanstvenega jezika ter bo nasel naklonjenost in podporo v obli-
kah javnega financiranja.
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Pojem avtonomija izhaja iz grskega izraza autonomia (gr. autés, ‘sam, in némos,
‘zakon, navada, $ega), ki pomeni ‘politi¢no neodvisnost, samostojnost in je izpel-
janka iz pridevnika autonomos, ki pomeni ‘taksen, ki zivi po svojih zakonih’; gre
za tujko, ki je prevzeta po zgledu nemskega izraza Autonomie in francoskega au-
tonomie (Snoj, 2015). Pojem se uporablja v razli¢nih pomenih, Slovar slovenskega
knjiznega jezika med drugim navaja: 1. samouprava oz. samostojno upravljanje
drzave oz. dolo¢enega ozemlja v okviru drzave (npr. politicna avtonomija deze-
le), dolocene institucije (npr. avtonomija univerze), posameznika (npr. osebna
avtonomija), delovanja (npr. avtonomija umetniskega ustvarjanja); 2. delovanje
naprave brez uporabe zunanjih virov energije (npr. akumulator omogoca avto-
nomijo avtomobila do razdalje 560 kilometrov) (Institut za slovenski jezik Fra-
na Ramovs$a ZRC SAZU, 2014; prim. tudi Merriam-Webster, b. 1.). Kot strokovni
termin in v vsakdanji rabi se uporablja kot sinonim za samostojnost, samoupra-
vo, tudi za neodvisnost, zlasti moralno, svobodno voljo, osebno svobodo, samo-
odlocanje (Snoj idr., 2018; Merriam-Webster, b. |; Legate in Ryan, 2014).

V prvotnem pomenu se je pojem nanasal na pravico suverenih politi¢nih drzav
do samoupravljanja. Ta pomen se $e vedno ohranja, v sodobnem ¢asu pa se je
razsiril tudi na pravico posameznikov;, da sprejemajo odlo¢itve, ki so pomembne
za njihovo zivljenje, in dolo¢ajo smer svojega zivljenja v skladu s svojimi prepri-
¢anji, naceli in vrednotami (Mackenzie, 2014). Avtonomija na druzbeni ravni se
nanasa na zakone, ki jih oblikujejo ljudje, da bi regulirali sami sebe (je torej sino-
nim za neodvisnost), na ravni posameznika pa se nanasa na zivljenje po lastnih
zakonih (sinonim za svobodo) (Have in Patrao Neves, 2021) in je povezana »s
pojmovanjem c¢loveka kot razumnega in svobodnega bitja, ki »sam prepozna
in uporablja moralna nacela« (Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani, 2008—
—2009a). Ideal svobode, ki presega tradicionalno pojmovanje svobodne volje ali
svobodne izbire med dvema moznostma delovanja, ima korenine v politi¢ni teo-
riji 18. stoletja, ki je bila najprej povezana z Rousseaujem, predvsem pa s Kantom,
in pozneje z Millom ter njegovim delom O svobodi (Have in Patrao Neves, 2021).

Loc¢imo tri temeljne vidike avtonomije posameznika: intelektualnega (razlic-
na prepricanja o svetu, o tem, kaj je pomembno, standardih ravnanja), moral-
nega (vse oblike prakti¢ne presoje in delovanja) in custvenega (obvladovanje
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Custev, zelja in obcutkov), pri ¢emer je posameznik lahko avtonomen v kate-
rem koli izmed teh vidikov, ne da bi bil nujno avtonomen tudi v drugih (Crit-
tenden, 2010). Po drugi strani C. Mackenzie (2014) govori o $tirih razlicnih
interpretacijah oz. konceptih avtonomije posameznika: odlocitveni (angl. decisio-
nal) avtonomijo razume kot zmoznost odloc¢anja na podlagi informacij; drugi
koncept, ki v ospredje postavlja vest (angl. conscientious), avtonomijo razume
kot delovanje v skladu s cilji, standardi, z normami in naceli, ki jim je oseba za-
vezana; tretji, libertarni (angl. libertarian), avtonomijo razume kot obveznost
maksimiranja posameznikovih izbir in zmanj$evanja druzbenega vmesavanja
vanje; odnosni (angl. relational) avtonomijo razume kot kompetenco, katere raz-
voj in uporaba zahtevata stalno medosebno, druzbeno ter institucionalno pod-
poro in kazeta, kako je lahko avtonomija ovirana zaradi druzbenega zatiranja
in nepravicnosti.

Ce govorimo o avtonomiji posameznika, jo razumemo kot sposobnost
upravljanja (Zivljenja, vedenja) s strani samega sebe, vedénje je samoorganizirano
in samopodprto, posameznikova dejanja se dozivljajo kot prostovoljna in pristna
(avtenti¢na); nasprotje je obcutek pritiska, prisile, vedénje, ki ga nadzorujejo si-
le, ki jih zaznavamo kot zunanje (Legate in Ryan, 2014). Tisti, ki Zivijo v strahu
ali nepremisljenem prilagajanju volji drugih, ne dosezejo osebne avtonomije,
enako kot ljudje, ki se podrejajo tistim notranjim silam, ki jih ne morejo nad-
zorovati (Callan, 2014). Avtorji, ki preu¢ujejo avtonomijo, opozarjajo, da je le-
-ta stvar stopnje in ne stanje vse ali ni¢, ki temelji na dihotomiji s heteronomi-
jo (Parker, 2015); da ni le zasebna zadeva posameznikov, temve¢ je druzbene
narave in jo je mogoce oblikovati le s pomo¢jo posameznikovih zavednih so-
ocanj z izzivi druzbenega obstoja, torej skupaj z drugimi ljudmi (Raaen, 2011;
Parker, 2015; Vangrieken idr., 2017); da je v pravni drzavi vezana na obstoj zako-
na (Kova¢ Sebart in Krek, 2009). Povezana je torej z zmoznostjo in mocjo po-
sameznika, da deluje v dolocenem kontekstu (Garland, 1997, po Raaen, 2011,
str. 630). Allwright (1990, po Parker, 2015, str. 93) pravi, da je avtonomija ne-
ko optimalno stanje ravnovesja med najve¢jo samostojnostjo in soodvisnostjo
ljudi, N. Legate in R. M. Ryan (2014) pa, da so lahko posamezniki avtonomno
odvisni ali soodvisni, ko se prostovoljno opirajo na druge, tako kot se lahko
nekateri ¢utijo prisiljeni, da so neodvisni ali lo¢eni od drugih. Obstajajo to-
rej napetosti med notranjim in zunanjim prepoznavanjem znotraj avtonomije,
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pri cemer je nadzor nad osebno identiteto, npr. avtenti¢no izrazanje tega, kaj
zelimo biti, in ne da je le-ta odsev nasega druzbenega okolja, za avtonomijo
osrednjega pomena (Parker, 2015; Raaen, 2011).

Avtonomija v nekaterih znanstvenih disciplinah

Zacetki razmiSljanja o avtonomiji segajo v anti¢no filozofijo, za sodobno
razumevanje pa je pomembno zlasti razmi$ljanje Milla (1994) in Kanta
(glej npr. 1993). Mill pravi, da posameznikovo zasledovanje srece zahteva
avtonomno razmisljanje in delovanje. Avtonomijo torej povezuje s posa-
meznikovim samoizrazanjem in svobodo. Po Kantu je avtonomija subjekta
predpostavka vsakega moralnega zakona, ker ¢lovek s pomocjo avtono-
mije uma odkrije moralni zakon, po katerem deluje. Razume jo torej kot
racionalno samoupravljanje, ki ga vodijo univerzalna moralna nacela.
Kantovo pojmovanje avtonomije humanistika in druzboslovje 19. in 20.
stoletja vzpostavita »kot prevladujo¢ model znanstvenega in teoretskega
razumevanja ¢loveka« (Krofli¢, 2005, str. 12), hkrati pa v drugi polovici
20. stoletja nastajajo eti¢ni koncepti (npr. Levinasov), ki zavra¢ajo koncept
avtonomije kot neodvisnosti in ga nadomescajo s ¢lovekovo zmoznostjo
odgovarjanja na poziv Drugega kot drugac¢nega (Krofli¢, 2007).

V sociologiji in politi¢no-pravni teoriji ter praksi avtonomija pome-
ni sposobnost in pravico do neodvisnosti, svobode, samouprave, do samo-
stojnega sprejemanja zakonov skupnega Zivljenja v okviru neke drzave.
Nanasa se lahko na posameznika, institucije, druzbene skupine (npr. etnic-
ne, verske), dolo¢eno ozemlje.

V psihologiji se avtonomija pojmuje kot nekaj nujnega za optimalno
delovanje posameznika, za kakovost njegovega zivljenja in njegovo dobro-
bit. Ko se posameznik ¢uti avtonomnega, dozivlja vitalnost, je uspe$nejsi,
se dusevno in fizicno bolje pocuti, je srecnejsi (Legate in Ryan, 2014; Chir-
kov, 2011). Po V. I. Chirkov (2011) jo je mogoce opredeliti s tremi pogoji:
Cujecnostjo (angl. mindfulness), refleksijo in racionalno izbiro. Cloveku je
dana kot potencial in se mora razviti, ¢lovek se je mora nauciti. Ko je oseba
motivirana, da uporabi to nau¢eno miselno naravnanost in spretnosti za
vodenje svojega Zivljenja ter svojih ravnanj, pravimo, da je avtonomna.
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Zato se ravni avtonomije med ljudmi razlikujejo in segajo od minimalne
do zelo visoke (Chirkov, 2011). V sodobni psihologiji je avtonomija osred-
njega pomena za feorijo samoodlocanja (angl. self-determination theory),
ki zanjo pravi, da je osnovna in univerzalna psiholoska potreba, bistve-
na za optimalno motivacijo in posameznikovo dobrobit (Legate in Ryan,
2014). Pomembna druzbena okolja, kot je npr. $ola, lahko podpirajo ali
spodkopavajo avtonomijo posameznika. Podporna okolja so tista, ki lju-
dem omogocajo, da se avtenti¢no izrazajo, ljudi sprejemajo taksne, kot so,
uporabljajo ¢im manj pritiska in nadzora ter namesto tega posameznikom
omogocijo izbiro; okolja, v katerih je veliko kontrole in malo avtonomi-
je, spodkopavajo posameznikovo dobrobit, vodijo do teZav, kot so tesnoba
in depresija, obcutki osamljenosti ter agresije (Legate in Ryan, 2014).

Avtonomija na podrocju vzgoje in izobrazevanja

Pojem avtonomija se najpogosteje uporablja kot cilj ter sredstvo vzgo-
je in izobraZevanja, ¢esar izhodisce je prepricanje, da avtonomija ni neka
lastnost, dana ¢loveku sama po sebi, temve¢ se je v povezanosti z nasi-
mi notranjimi potenciali nau¢imo, v stopnji avtonomije lahko napreduje-
mo in tudi nazadujemo (Parker, 2015); uporablja pa se tudi z vidika neod-
visnosti, samouprave institucije, npr. $ole in zaposlenih v njej. Oba vidika
avtonomije sta med seboj povezana, npr. uditelj, ki ima veéjo stopnjo av-
tonomije pri svojem delu, lazje spodbuja tudi razvoj avtonomije pri ucen-
cih (Parker, 2015). V nadaljevanju je avtonomija na podro¢ju vzgoje in iz-
obraZevanja natancneje opredeljena z vidika cilja ter sredstva vzgoje in
izobraZevanja, z vidika vzgojno-izobrazevalnih institucij in zaposlenih
pa je izpostavljen primer $ole in uciteljev. V zvezi s slednjim naj poudari-
mo, da osnovna predstavljena nacela in zakonitosti avtonomije veljajo tudi
za druge vzgojno-izobrazevalne institucije ter zaposlene v njih.

Avtonomija kot cilj ter sredstvo vzgoje in izobrazevanja

Znotraj vzgojno-izobrazevalnega procesa se pojem avtonomija uporablja
v treh kontekstih (Boud, 1988).
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Prvi govori o avtonomiji kot cilju vzgoje in izobraZevanja: kljucen cilj
je pri posameznikih razviti zmoznost, da sami sprejemajo svoje odlocitve
o tem, kaj mislijo in kaj po¢nejo, da so se sposobni na ustvarjalen in edin-
stven nacin odzivati na svoje okolje oz. na nastale situacije (Boud, 1988).
To pomeni, da vzgoja in izobrazZevanje za avtonomijo zajema ucenje vse-
ga, kar posameznika usposablja, da doseze samostojnost, neodvisnost, na-
loga uciteljev pa je, da ucecim se pri tem pomagajo, jih spodbujajo. Zani-
manje za ta vidik avtonomije se je povecal v dvajsetem stoletju vsled hitrih
sprememb v tehnologiji, komunikacijah, zaposlovanju, izobrazevanju od-
raslih itd. Sicer pa je avtonomija eden izmed glavnih vzgojno-izobraze-
valnih ciljev zlasti v liberalni tradiciji (Kerr, 2002). Poleg Ze omenjenega
Milla (1994) in Kanta (1988), ki je zagovarjal, da je osnovni namen vzgo-
je cloveka nauciti, kako lahko svobodno uporablja svoj razum, je nujno
omeniti vsaj e Rousseauja, ki je na podrocju vzgoje utiral pot ideji o av-
tonomiji in avtenti¢nosti. Emilova vzgoja, ki jo Rousseau opisuje v svo-
ji knjigi Emil ali o vzgoji (1997), ni bila namenjena le priklicu stabilnega
racionalnega jaza, ki bi vladal proti navadam in druzbenim predsodkom,
temvec naj bi vkljucevala tudi so¢utje na podlagi vrline, s katerim je mo-
goce utiati lastne interese in jih uskladiti z interesi drugih (Callan, 2014).
V sodobnem c¢asu je pojmovanje avtonomije kot vzgojno-izobrazevalne-
ga cilja moc¢no povezano z Rawlsom (1999), za katerega je vzgoja za av-
tonomijo nujni sestavni del ¢uta pravi¢nosti, ki izhaja iz demokrati¢ne-
ga ideala osebe (Callan, 2014), in z diskurzom ¢lovekovih ter otrokovih
pravic (Krofli¢, 2005; Kova¢ Sebart in Krek, 2009). V tem kontekstu je
treba omeniti pristop pravi¢ne skupnosti (angl. just community approach)
Kohlberga, s katerim si je prizadeval vzpostaviti ravnovesje med pravi¢-
nostjo in skupnostjo oz. izpostaviti pomen kolektiva ob hkratni zas¢iti pra-
vic u¢encev in spodbujanju njihove moralne rasti (Power idr., 1989).

Po mnenju Krofli¢a (2005, 2007) se je v obdobju moderne izérpal
pomen razsvetljenskega univerzalnega koncepta avtonomije, zato kan-
tovsko antropolosko zasnovo avtonomnega subjekta nadgrajuje z alter-
nativnim konceptom moralne odgovornosti. Cilj vzgoje in izobraZevanja
naj bi bil oblikovanje osebnosti, »ki zna iz refleksije osebnega identitetne-
ga polozaja vstopiti v prostor skupnega dogovarjanja« (Krofli¢, 2005, str.
20). V tem kontekstu naj izpostavimo tudi definicijo avtonomije Strika
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(po Kerr, 2002, str. 23) ki pravi, da je avtonomija pogoj za samoupravljanje,
potrebno, da lahko prevzamemo moralno odgovornost za svoje odlocitve.
Moralnost pa se nanasa na interakcije med osebami; njena domena so tis-
ta dejanja, ki vplivajo na druge. Povedano je klju¢no tudi z vidika moralne
in drzavljanske vzgoje, ki je v sodobnem ¢asu usmerjena v vzgojo za tole-
ranco in demokracijo. Kot namre¢ poudarja ze Dewey (1966), demokra-
cija ne pomeni le oblike vladanja, temve¢ nacin povezanega zivljenja, vza-
jemne komunikacije, zaradi Cesar je dihotomija med posameznikom kot
neodvisnim subjektom in skupnostjo, ki skusa §¢ititi svoje vrednote in in-
terese ter jih z vzgojo prenesti na ucece se, napacna (Krofli¢, 2004). Vzgoja
je proces Zivljenja in ne priprava na bodoce Zivljenje, Sola pa je tista oblika
druzbenega Zivljenja, v kateri so zdruzeni vsi tisti dejavniki, ki najuc¢inko-
viteje usmerjajo otroka v deljenje skupnih virov ¢loveénosti in v uporabo
lastnih mo¢i za realizacijo socialnih ciljev (Dewey, 1897).

Pri drugem kontekstu gre za opise pristopov v vzgojno-izobraZevalni
praksi, ki poudarjajo avtonomnost, samostojnost in odgovornost ucecih
se za sprejemanje odlo¢itev (Baud, 2005). Kot izpostavlja Callan (2014), je
vprasanje, kako vzgajati in izobrazevati za avtonomijo, predmet nasprotu-
jocih si razlag, saj ni strinjanja Ze o tem, kje v psihi se nahaja jaz, ki pravilno
vlada in za katerega so vzgojno-izobrazevalni cilji ter procesi usklajeni tako,
da zagotavljajo njegovo upraviceno avtoriteto. Kot izpostavlja Boud (1988),
niavtomati¢ne povezave med avtonomijo kot ciljem in naéini, kako jo ures-
niciti. Pa vendar, kot nadaljuje, ¢e bi govorili o avtonomiji kot samostojno-
sti, smo morda lahko v dvomih, da metode, ki temeljijo na samostojnosti
ucecega se, same po sebi spodbujajo samostojnost. In vendar ni verjetno,
da bi metode, v katerih dominira uitelj, uspele to dose¢i; ni verjetno, da bi
bili ucedi se, ki so odvisni od njih, v svetu ucenja in kasneje zaposlovanja
tako ucinkoviti kot tisti, ki so razvili strategije, ki jim omogocajo, da sami
poiscejo in uporabijo lastne vire za ucenje ter odlocanje. Pri tem je nujno
ponovno izpostaviti, da cilj taksnega uc¢enja ne glede na uporabljen pristop
ni, da bi u¢edi se postali individualisti in da se jih obravnava lo¢eno druge-
ga od drugega, temve¢ da sodelujejo drug z drugim. Zato avtonomije tudi
ni mogoce dose¢i v vakuumu, ko smo izolirani od idej in izkusSenj drugih
(Boud, 1988).
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Tretji kontekst je prav tako povezan z ucenjem, in sicer gre za prepri-
¢anje, da nobeno ucenje ne more biti u¢inkovito, razen morda v zelo ome-
jenem obsegu, ¢e uceli se ne more sooblikovati, soodlocati o vsebinah in
metodah uéenja (Boud, 1988). Ce uceti se nimajo moznosti sodelovati pri
odloc¢anju o svojem ucenju, bodo z manjso verjetnostjo razvili spretnosti,
ki jih potrebujejo za nacrtovanje in organiziranje vsezivljenjskega ucenja
(Boud, 1988). Kot izpostavlja Crittenden (2010), so Ze predsolski otroci av-
tonomni v smislu, da zahtevajo moralno spostovanje, kar pomeni, da av-
tonomija ni le dosezek, ki ga je treba promovirati, temve¢ stanje, ki ga je
treba spostovati pri vseh in s tem osnovni kriterij za vrsto vzgojno-izobra-
Zevalnih postopkov, ki se lahko zakonito uporabljajo. Uée¢im se je treba
dati, tako kot vsem ostalim, pravico do avtonomije, pravico, da sprejema-
jo odlotitve zase, ker so odgovorni in so lahko odgovorni za svoja dejanja
(Strike, 1982, po Kerr 2002, str. 19). Vzgoja in izobrazevanje v tem smis-
lu je vsaka aktivnost, ki izraza avtonomno izbiro osebe in, domnevno, po-
veduje njeno zmoznost in priloznost za taksno izbiro (Crittenden, 2010),
pri ¢emer se proces izbire dogaja znotraj upostevanja dolo¢enega social-
nega konteksta.

Avtonomija 3ol

Avtonomija $ol v Evropi nima dolge tradicije. Sele v 8o. letih prej$njega
stoletja se je zacelo razvijati gibanje za avtonomijo $ol, ki se je razsirilo
v 90. (Eurydice, 2008). Reforme $olske avtonomije so zaceli povezovati
s teznjami po politi¢ni decentralizaciji in po uvedbi t. i. nove javne uprave,
za katero je znacilno, da pri upravljanju uporablja nacela zasebnega sektor-
ja: stranka postane srediS¢e vseh dejavnosti; decentralizacija odgovorno-
sti do ravni, ki je najbliZja potrebam ljudi; usluzbenci so odgovorni skup-
nosti; poudarek na kakovosti storitev in u¢inkovitosti; zamenjava modela
nadzorovanja procesov z modelom evalvacije rezultatov (Eurydice, 2008).

Terminoloski slovar vzgoje in izobrazevanja (Pedagoska fakulteta Uni-
verze v Ljubljani, 2008-2009b) avtonomijo $ol definira kot relativno
neodvisnost, delno svobodo odloc¢anja, ki je podeljena Solam. A. Neele-
man (2019), denimo, tak$no definicijo razsirja kot pravico $ole do samo-
upravljanja in samostojnega sprejemanja odloditev v zvezi z odgovornostmi,
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ki so ji bile dodeljene. Ve¢ina analiz avtonomijo $ol definira izhajajo¢ iz de-
finicije avtonomije kot svobode delovanja. O $olski avtonomiji se razprav-
lja na razli¢nih podro¢jih, npr. v zvezi s pridobivanjem sredstev in njihovo
porabo, kadrovskim vodenjem, pripravo Solskih predpisov, sestavo razli¢-
nih organov $ol, z naértovanjem in izvedbo vzgojno-izobrazevalnega pro-
cesa. Na splosno velja, da so $ole avtonomne, ¢e so v celoti odgovorne za
svoje odlocitve znotraj splo$nih zakonskih meja ali splo$nega okvira $olske
zakonodaje (Eurydice, 2008). Stopnja avtonomije $ole je torej povezana s
stopnjo odgovornosti, ki jo Sola za posamezno podro¢je ima, prilagodit-
ve $olskih sistemov v smeri povecanja avtonomije Sol pa gredo vzporedno
z oblikovanjem razli¢nih instrumentov za merjenje njihove odgovornosti
(Neeleman, 2018; Keddie idr., 2023). »Lahko re¢emo, da ima $olska avto-
nomija dve strani: po eni imajo Sole vec¢jo svobodo, ki je posledica prev-
zemanja vecéje odgovornosti, po drugi strani pa se krepi nadzor drzave, ki
se uveljavlja bolj kot nadziranje rezultatov $olanja in manj kot normiranje
procesov. Kot na drugih druzbenih podro¢jih so tudi $ole nedvomno pre-
stopile iz sistema nadzorovanja procesa v sisteme nadzorovanja rezultatov«
(Eurydice, 2008, str. 43; poudarila M. P.), pri cemer ne gre za merjenje le-
-teh le na nacionalni, temve¢ tudi na nadnacionalni ravni. S tovrstnimi
mehanizmi nadzorovanja $ol pa obstaja vse vecja nevarnost, da se izgubi
zavedanje, kaj z njimi Zelimo doseci, kaj je namen vzgoje in izobrazZevanja.
Kot opozarja Biesta (2009), ¢e se ukvarjamo le z merjenjem in s primerja-
vo rezultatov, obstaja namre¢ nevarnost, da na koncu cenimo tisto, kar se
meri, in ne tisto, kar se ceni.

Vecanje odgovornosti $ol na eni strani in nadzora drzave na drugi se v
sodobnosti zagovarja kot zazelena oblika vodenja $ol, s katero naj bi se po-
vecala kakovost vzgoje in izobrazevanja ter zmanjsala razlika v dosezkih
med ucenci (Eurydice, 2008; Keddie idr., 2022). Tu pa se kaze $e ena past
zgoraj opisanega koncepta avtonomije $ol, saj raziskave tega ne potrjujejo.
Kazejo npr., da reforme v smeri avtonomije $ol izboljsujejo dosezke ucen-
cev v razvitih drzavah, medtem ko jih spodkopavajo v drzavah v razvo-
ju; da ne vplivajo na neenakosti med ucenci iz razli¢nih socialnih okolij
ne v razvitih ne v razvijajocih se drzavah (Hanushek idr., 2011; Keddie idr,,
2023). Avtonomija $ol lahko ustvarja nadaljnje neenakosti na ravni $ol in
sistema, ¢e izhaja iz logike trzenja, konkurence, ekonomske uc¢inkovitosti
in javne odgovornosti (Keddie idr., 2023).
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Avtonomija uciteljev

Obstoja konsenz, da morajo biti ucitelji pri svojem delu avtonomni, argu-
menti, zakaj, pa so $tevilni (Parker, 2015): ¢e je avtonomija nekaj, za kar
zelimo vzgajati ucence, potem morajo biti za to, da bi to lahko dosegli,
avtonomni tudi ucitelji (Parker, 2015); ucitelji, ki pri svojem delu uZivajo
avtonomijo, se pocutijo zadovoljnejsi, bolj motivirani in kompetentnejsi
ter dlje ostajajo v svojem poklicu (MacBeath, 2012; Parker, 2015); do dolo-
¢ene mere je avtonomija uciteljev nujni pogoj za njihovo delo, saj mora-
jo presojati v negotovih situacijah v skladu s posebnimi, nepredvidljivimi
okoli$¢inami (Parker, 2015). Dale (1989) v zvezi s slednjim pravi, da so uci-
telji sicer lahko tipi¢ni drzavni usluzbenci, a ne morejo biti tipi¢ni drzav-
ni uradniki, saj se njihovega dela ne da opredeliti z vrsto pravilnih odzivov
na razli¢ne procedure; prav tako ne morejo biti tipi¢ni tehni¢ni delavci, za
katere je bistveno doseganje dobrih rezultatov. Tezava se namrec pojavi Ze
pri definiranju dobrih rezultatov, saj so ti povezani s $tevilnimi, pogosto
nasprotujo¢imi si zahtevami in pri¢akovanji.

Avtonomijo uditeljev nekateri napa¢no enacijo s pravico ravnati po-
ljubno, v skladu s svojo individualno voljo in presojo (Pedagoska fakulte-
ta Univerze v Ljubljani 2008-2009c). Tak$no pojmovanje avtonomije je
neustrezno zlasti v okolju, za katero je znadilna vse vecja potreba po so-
delovanju (Vangrieken idr., 2017). K. Vangrieken idr. (2017) v tem kon-
tekstu govorijo o razlikah med starejsim in novejsim konceptom avtonomije
uciteljev. Medtem ko se prvi osredoto¢a na neodvisnost uciteljev, svobodo
in upiranje vplivom, vodenju drugih, se sodobnejsi koncept osredotoc¢a na
svobodo pri sprejemanju strokovnih odloditev in sodelovanje v procesu
odloc¢anja. Da je sodelovanje in upostevanje konteksta kljuéno za razume-
vanje avtonomije uciteljev, je mo¢ zaslediti tudi v drugih definicijah. Hoyle
in John (1995, v Parker, 2015, str. 21) avtonomijo ucitelja definirata kot uci-
teljevo svobodo pri oblikovanju svoje osebne pedagogike, ki vkljucuje rav-
novesje med njegovo osebnostjo, njegovim izobrazevanjem, izku$njami in
zahtevami specifi¢nega vzgojno-izobrazevalnega konteksta. R. Gabriel idr.
(2011) govorijo o angaZirani avtonomiji (angl. engaged autonomy), po kateri
so ucitelji inovativni in se po¢utijo samostojni pri svojem delu ter razvoju,
hkrati pa ohranjajo ob¢utek za sodelovanje in cenijo sodelovanje s kolegi.
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A. Pitt (2010) govori o profesionalni avtonomiji (angl. professional auto-
nomy), ki jo razume ne toliko kot osvoboditev od vplivov in avtoritet, ki so
zaznamovale nase oblikovanje, temvec bolj kot utemeljeno znotraj kom-
pleksnega odnosa do vplivov in avtoritet, idej in idealov, ki jih zavracamo
ali jih imamo za svoje. V zvezi s to definicijo avtonomije se pogosto zastav-
lja tudi vprasanje, ali je uciteljski poklic profesija, pri ¢emer naj bi bila ena
izmed osnovnih znacilnosti profesije prav to, da imajo zaposleni v njej ve-
liko stopnjo avtonomije (Pecek, 1998; MacBeath, 2012). Naj omenimo $e
koncept licencirane avtonomije (angl. licensed autonomy) v nasprotju z re-
gulirano avtonomijo (angl. regulated autonomy) (Dale, 1989). Medtem ko
govori prvi o procesih in praksah, ki so bodisi zaradi tradicije ali zaradi za-
upanja prepusceni strokovni presoji uciteljev, govori drugi o kodifikaciji in
nadzorovanju teh procesov in praks, npr. s standardiziranimi testi znanja.

Razumevanje tega, kaj je uciteljeva avtonomija, kaksna je njena stop-
nja, kaj zajema, je v razli¢nih druzbenih obdobjih in drzavah razli¢no ter
odvisno od ve¢ dejavnikov, med drugim tudi od znacilnosti in u¢inkovito-
sti boja uditeljev zanjo (glej npr. Pecek, 1998; MacBeath, 2012). Pojem pred-
postavlja, da uditelji veljajo za zaupanja vredne (Raaen, 2011), pa vendar je
vprasanje, ali si avtonomije res Zelijo. Mo¢no je namre¢ povezana z njihovo
pripravljenostjo sprejemati odgovornost za delo, pri katerem so lahko av-
tonomni (Pecek, 1998). U¢itelji so obi¢ajno drzavni usluzbenci, od katerih
se pricakuje, da bodo pri svojem delu upostevali okvire, dolocene s stra-
ni drzave (npr. uéni nacrti, uporaba predpisanih uc¢benikov). Njihova av-
tonomija je lahko omejena tudi s strani ravnateljev, lokalne skupnosti, so-
delavcev, strokovne etike, profesionalnih zdruzenj. O avtonomiji uciteljev
se razpravlja na razli¢nih podro¢jih: od oblikovanja u¢nih nacrtov, odlo-
Citev v zvezi s profesionalnim razvojem in delovanjem $ole do odloditev,
povezanih z delom v razredu (odlocitve npr. glede izvedbe u¢nih nacrtov
in ciljev poucevanja, izbire u¢nih tem, metod, tehnik poucevanja in izbire
u¢nih pripomockov, glede ocenjevanja, discipliniranja in kaznovanja). Da-
le (1989) v zvezi s tem govori o Sibkem pojmovanju avtonomije, kjer gre za
uciteljevo svobodno uporabo potrjenega strokovnega znanja pri izvajanju
vzgojno-izobrazevalnih programov, ki so bili oblikovani drugje, in mo¢-
nejsem pojmovanju avtonomije, ki zajema tudi oblikovanje in ne le izvajan-
je teh programov. Slednje pojmovanje temelji na prepri¢anju, da so uditelji
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izvedenci za vzgojo in izobrazevanje in da lahko le oni, oz. najbolje oni,
odlocajo ne le o tem, kako se bo poucevalo, temve¢ tudi, kaj. Avtonomija
uciteljev v sodobnem ¢asu se nagiba k $ibkemu pojmovanju. Ta je namre¢
podobno kot avtonomija $ol moc¢no povezana z odgovornostjo v obliki
standardiziranih preverjanj znanja, profesionalnih standardov in privilegi-
ranja dolocenega tipa znanja (Keddie idr., 2023; Raaen, 2011) oz. s kontrolo
tega, kaj je bilo naucenega v u¢nem procesu (Dale, 1989).

Ce zaklju¢imo: pojem avtonomija v sodobnem ¢asu nikakor ne mo-
re naslavljati romanti¢ne ideje o individualizmu in neodvisnosti. Ce bi ga
s tem enacili, bi to vodilo bodisi k zanikanju avtonomije ob spoznanju, da
ljudje nikoli nismo povsem neodvisni, ali pa ob spoznanju, da je neodvis-
nost enega ¢loveka, skupine, mogoca samo na ra¢un neodvisnosti drugih.
Avtonomijo je moc¢ najti v prostoru odgovornega dogovarjanja ob spo-
$tovanju raznolikosti ter hkratni refleksiji in avtenti¢nem izrazanju tega,
kaj smo in kaj zelimo biti, kar bi moral biti tudi cilj vzgoje in izobrazevan-
ja. Avtonomija v vzgoji in izobrazevanju je torej nujna kot cilj in tudi kot
sredstvo za dosego tega cilja, kar pomeni, da je nujno tudi zavzemanje
zanjo. Utitelji brez dolocene stopnje avtonomije niti ne morejo kakovost-
no opravljati svojega poklica, brez ob¢utka avtonomije ni zadovoljstva ni-
ti v osebnem niti v poklicnem Zivljenju. Kaksna je njena stopnja, pa je re-
zultat posameznikovih odgovornih sooc¢anj s samim sabo in z bivanjsko
raznolikostjo okolja, v katerem se udejanja, je rezultat iskanja ravnoves-
ja med najvecjo stopnjo samostojnosti in najvecjo stopnjo soodvisnosti.

Mojca Pecek
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Pojem »avtoriteta« je latinskega izvora in se razvije iz latinskega izraza auctor, ki
pomeni porok, vzgled, vzor, prednik, ucitelj, vodnik, svetovalec, ustanovitelj ipd.
(Wiesthaler, 2024a). Pojem auctor pa izvira iz pojma augeo, auxi, auctum, ki pome-
ni rasti, pospesiti, oplajati, vecati, mnoziti, krepiti, bogatiti ipd. (Wiesthaler, 2024b).
Za razumevanje klasi¢nega pojmovanja fenomena avtoritete je pomembna $e poj-
movna zveza med latinskima augeo ter auxilium, saj slednji pomeni pomo¢, pod-
poro (Wiesthaler, 2024c¢), pa tudi nekaj zaceti, sproziti, ustanoviti ali narediti, da
nekaj raste (Furedi, 2013, str. 10). S tem se Ze razkriva paradoksna vsebina pojma
avtoriteta, ki jo je najlazje predstaviti s sintagmo: pomaganje, napredovanje, osvo-
bajanje s pomocjo podrejanja (Kroflic, 1997).

Tudi Slovar slovenskega knjiznega jezika (Institut za slovenski jezik Frana Ramov-
$a ZRC SAZU 2014) ohranja dvojnost pomena pojma avtoriteta. Ta opisuje ugled
ali vpliv, ki izhaja iz vodilnega polozaja, moci, znanja, pa tudi osebo, ki ima, uzi-
va tak ugled ali vpliv. Pojem avtoriteta torej opisuje tako izvor mo¢i ter lastnosti
njenega nosilca kot dolo¢eno obliko in kvaliteto odnosa, pomenske tezave pa na-
stopijo takrat, ko se doloceni vrsti vplivanja ali oblasti zeli pripisati pozitivna (os-
vobajajo¢a) mo¢, drugi vrsti pa negativna mo¢ (nasilnost, zahteva po trajni brez-
pogojni pokorscini) (Krofli¢, 1997). Ta dvojnost pomenov bo v zgodovini razvoja
koncepta avtoritete botrovala nastanku dveh paradigmatskih pogledov na avtori-
teto, substancialnega in dialoskega koncepta avtoritete (Bingham, 2008; Krotlic,
2010), negativne opredelitve avtoritarne moci pa bodo vplivale na razvoj negativ-
nih teorij avtoritete (avtoritarnosti), ki so se uveljavile predvsem ob opisovanju
ucinkov totalitarnih ideologij dvajsetega stoletja (Furedi, 2013).

Pojem avtoriteta lahko strnemo v naslednjih definicijah. Avtoriteta je neenako-
vreden odnos, v katerem nadrejeni pol doloca vsebino odnosa in tezi k temu, da bi
podrejeni pol ta vsebinska dolocila internaliziral in jih bolj ali manj zavestno spre-
jel za svoja. Z avtoriteto pa opisujemo tudi moc, ki nekemu dejavniku omogoca
vpliv na druge, predvsem brez uporabe o¢itne prisile (Krofli¢, 1997 str. 14).

V stevilnih drugih jezikih praviloma najdemo podobno izpeljavo avtoritete iz la-
tinske auctoritas (angl. authority, franc. autorité, nem. Autoritdt, hrv. in srb. autori-
tet), slovarske opredelitve pa ne prinasajo novih pomenskih odtenkov.
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Predzgodovina pojma

Ceprav mnogi avtorji poudarjajo, da anti¢na Gréija ne pozna ustrezni-
ce pojmu avtoriteta (Arendt, 2006a; Furedi, 2013), H. Arendt (20064, str.
109-110) opozori, da sta si tako Platon kot Aristotel prizadevala za vzpo-
stavitev »necesa sorodnega avtoriteti« v javni (polis — drzavi) in zasebni
sferi (oikos — druzini). Legitimno nacelo prisile je Platon iskal po analo-
giji pastirja in ¢rede, zdravnika in pacienta, a hkrati ironi¢no ugotavljal,
da »v tak$nem razmerju do drugih ¢loveskih bitij ne more biti noben ¢lo-
vek, pac pa le bog« (str. 115). In ¢e je v Platonovi DrZavi » avtoriteta« oseb-
na zahteva filozofa, je v Zakonih postala neosebna zahteva uma po domi-
naciji (str. 120). Aristotel je legitimnost vladanja utemeljil na razliki med
mladimi in starimi, saj naj bi narava ene dolocila, da se jim vlada, druge
pa, da vladajo. Nujnost dominacije je pripisal nacelu ohranjanja zivljen-
ja v druzini, $ele potem se lahko za¢ne svobodno, dobro Zivljenje v po-
lis (str. 124-125).

Predzgodovino pojma avtoriteta v Gréiji lahko povezemo tudi s pi-
tagorejskim izrekom autos épfa, ki pomeni »on (sam) je to rekels, tj. uci-
telj, zadnji razsodnik (Cicero b. 1.), in figurativho pomeni slepo vero v
avtoriteto. A v anti¢ni Gr¢iji ne najdemo samo opisov nujnosti podredit-
ve avtoriteti v vzgoji in politiki, ampak tudi opise spopada z avtoriteto.
Furedi (2013) prvi tak zapis opazi v drugi knjigi Iliade v opisu Terzito-
vega upora zoper avtoriteto Agamemnona, ki je oznaden z negativni-
mi konotacijami (Terzit je opisan kot grd in neplemenit). Specifi¢cnemu
spopadu z avtoriteto ucitelja smo price tudi v odnosu med Sokratom in
Platonom ter kasneje med Platonom in Aristotelom. V Platonovem Fai-
donu Sokrat svojima ufencema Simiu in Kebesu poloZi na srce: »Vama,
¢e mi zaupata, naj bo le malo mar za Sokrata, mnogo bolj pa za resnico!
Ce se vama bo zdelo, da je to, kar govorim, nekaj resni¢nega, se strinjaj-
ta, Ce pa ne, se mi uprita z vsemi razlogi (logos)« (Fajdon, 91 b-c). Aristo-
tel (1964) pa isto misel prevzame v Nikomahovi etiki in v humanisti¢ni
tradiciji navedena misel dobi obliko znamenitega pregovora: » Amicus
Plato, magis amica veritas« (Platon, 1988, str. 275) — ljub si mi, uditelj,
a Se ljubs$a mi je resnica.
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Avtoriteta v rimskem pravu in v politicnih teorijah

H. Arendt (2006a) politi¢no mo¢ avtoritete v anti¢nem Rimu ozna¢i z idejo,
da pomeni »ve¢ kot nasvet in manj kot ukaz« (str. 129), ter poudari, da so
staresine, senat ali patres za razliko od oblasti (potestas), ki ima mo¢ uka-
zovati, avtoriteto dobili z dedovanjem in po tradiciji prednikov, maiores
(str. 127-128), ki je njihove poglede legitimirala moc¢neje kot zgolj z njiho-
vo modrostjo in moralno neopore¢nostjo.

Rimska avtoriteta se kasneje prenese na kr§¢ansko Cerkev, kjer apos-
toli kot price Jezusovega Zivljenja postanejo »utemeljitveni ocetje« Cerkve,
od katerih ta prejema svojo avtoriteto (Arendt, 20064, str. 132-133). V 5. st.
Cerkev privzame razliko med avtoriteto in oblastjo, zase terja avtoriteto
senata, oblast pa prepusti posvetnim vladarjem (str. 133). Tako se utele-
sijo Platonova (depersonalizirana) transcendentalna merila za presojanje
¢loveskih zadev: splo$ni in transcendentni standardi za vsak politi¢ni red,
moralna pravila za vse med¢lovesko vedenje in racionalna merila za vo-
dilo vseh posameznikovih razsojanj, s tem pa se izrazito poveca avtoriteta
Cerkve (str. 134). Na platonisti¢nih idejah je Cerkev »na ravni dogmatske
gotovosti« zgradila dovr$en sistem nagrad in kazni (obljuba pekla in ne-
bes), s tem da je zgodnje krs¢anske nauke o odresitvi vseh gresnikov raz-
glasila za hereti¢ne (str. 135), na strahu pred peklom pa zgradila ideologi-
jo obvladovanja vernikov.

Moderni mislec, ki je po mnenju H. Arendt obnovil zamisel o pomenu
avtoritete v politiki, je Machiavelli. Na podro¢je politike vnese koncept vir-
tu, ki nima niti moralnega znacaja rimske virtus niti grskega znacaja odli¢-
nosti — arete (s Arendt, 20064, str. 145), ampak se vraca h grski ideji izve-
denca oz. virtuoznosti ter ideji utemeljitve moderne drzave, ki opravicuje
uporabo nasilja (str. 146).

H. Arendt (20064, str. 149) je prepri¢ana, da Platonova ideja, kako
mnozice prepricati, da bi sledile oblasti, tudi v sekularnem svetu ostaja
klju¢na: »Ziveti v politiénem podro&ju brez avtoritete in brez hkratnega
zavedanja, da vir avtoritete transcendira oblast, pomeni, da se znova, a to-
krat brez religioznega zaupanja v svetost zacetka in brez zas¢ite tradicio-
nalnih in samoumevnih standardov obnasanja, soo¢amo z elementarnimi
problemi ¢loveskega skupnega Zivljenja.«
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Ce je bil tudi »patos modernih revolucij« zgrajen na verovanju v idejo
utemeljitve (Arendt, 20064, str. 147), se zastavlja vprasanje, na kateri ideji
je zgrajen patos vzgoje, ki je utemeljena na avtoriteti?

Avtoriteta v vzgoji

Avtoriteta je torej pojem, ki je nastal v okviru rimske teorije prava in poli-
ti¢nih razprav. V razmisljanju o vzgoji pa postane nepogresljiv od obdobja
razsvetljenstva, ko se kot cilj vzgoje uveljavi emancipacija od spon fevdal-
ne ujetosti v vnaprej dolocene druzbene vloge in od kr$¢anske dogmatike
na podrodju misljenja ter formiranje avtonomne osebe, hkrati pa se ohrani
prepricanje o asimetriji pedagoskega odnosa med vzgojiteljem in vzgajano
osebo. V tej postavitvi vzgoje postane nevzdrzno, da bi jo razumeli kot zah-
tevo po slepi poslusnosti, brezpogojni disciplini, katere cilj je vzpostaviti
svobodno osebo, kar odslikava Kantov paradoks »discipline kot pogoja svo-
bode« (Krofli¢, 1997). Hkrati s to ugotovitvijo pa ne moremo mimo trditve
H. Arendt (2006a), da je »avtoriteta iz modernega sveta izginila« (str. 97),
ker se ne moremo vec »opreti na vsem skupna, pristna in neizpodbitna iz-
kustva« (str. 97). Nadaljnja analiza bo razkrila, da je razprava H. Arendt
(2006a) Kaj je avtoriteta? za vecino sodobnih raziskovalcev avtoritete
klju¢na referenca, kljub temu pa se vecini (Sennett, Furedi, Krofli¢ itn.) zdi
opisana teza pretirana in raje kot o zatonu avtoritete govorimo o spremin-
janju njenega statusa ter o iskanju take oblike avtoritete, ki se lahko uveljav-
lja tudi v sodobnem ¢asu ter hkrati ohranja osvoboditveni (presezni) po-
tencial, ki je zanjo znacilen od samega nastanka.

Ze Platon je legitimno nacelo prisile iskal po analogiji med pastirjem
in ¢redo, zdravnikom in pacientom, Aristotel pa na naravnem odnosu med
mladimi in starimi. Platon po Sokratovi smrti za¢ne dvomiti v prepri¢evan-
je kot nacin vodenja ljudi, saj mnoge v polisu ne prepri¢ajo umni razlogi
(Arendt, 20064, str. 114). Po njegovem mnenju mora biti izvor avtorite-
te »onstran podrodja oblasti« in to vlogo odigrajo ideje, podobno kot na-
ravni zakoni ali boZje zapovedi, kar bo postalo temelj razli¢nih avtoritar-
nih oblik vladavine (str. 117). Hkrati se rodi koncept »izvedenca« (str. 117),
ki e danes velja kot klju¢en na razli¢nih podro¢jih ¢lovekovega delovanja.
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Isto nacelo bo dobilo veljavo tudi v vzgoji, ki naj bi vodila otroka kot $e
ne-umno bitje, v sodobnosti pa tudi odraslega ¢loveka, ki se sam ne more
prilagajati hitrim spremembam v razvoju znanosti, tehnike in kulture, kar
sprozi idejo o potrebi po vsezivljenjskem izobrazevanju.

In katere so temelje teoretske predpostavke avtoritete, ki omogocajo
vzgojo?

Avtoriteta je vec kot nasvet in manj kot ukaz

Ta teza H. Arendt (2006a), ki jo v svoji analizi avtoritete izpostavi tudi
Furedi (2013), pomeni, da moc¢i avtoritete ne moremo povezati zgolj z
mocjo druzbenega polozaja in jo zadlititi z represijo niti zgolj s prepriclji-
vostjo racionalne argumentacije nosilca avtoritete. Za vzpostavitev avtori-
tete je klju¢no njeno legitimiranje, utemeljitev, lahko re¢emo tudi ideologi-
ja, ki jo na ravni verovanja ali verjetja sprejmejo avtoriteti podrejene osebe.
Nacinov legitimiranja avtoritete pa je Ze v njeni predzgodovini, v antic-
ni Gr¢iji, ve¢: personalizirana mo¢ pastirja nad ¢redo, zdravnika nad bol-
nikom, izkuSenega odraslega nad nebogljenim otrokom pa tudi Platono-
va teorija depersonaliziranih idej, ki dolocajo svet pojavnosti in ¢lovekovo
razumevanje stvarnosti. V sodobnosti velja v zvezi z legitimiranjem avtori-
tete v vzgoji omeniti Lacanov koncept subjekta, ki se zanj predpostavlja, da
vé, pa tudi koncept vzajemnega pripoznanja med uciteljem in ucencem, ki
opozarja na dialosko zasnovo koncepta pedagoske avtoritete.

Legitimnost avtoritete in pomen vzajemnega pripoznanja

Zdi se, da legitimno utemeljitev avtoritete izven konkretnega nosilca njene
moci potrebujejo predvsem t. i. substancialni koncepti avtoritete, medtem
ko dialogki koncepti avtoritete (oboji bodo opisani v naslednjem razdelku)
stavijo na nekaj drugega, da se namre¢ avtoriteta vzpostavlja ob skupnem
delovanju nadrejenega in podrejenega pola preko vzpostavitve vzajemne-
ga pripoznanja vlog v odnosu. H. Arendt (2006a) opozarja na poveza-
vo med religijo, tradicijo in avtoriteto, ki je skupaj ohranjala mo¢ poli-
ti¢nega delovanja, rahljanje teh vezi pa je zacelo spodkopavati njeno mo¢
(str. 135). Podobno ugotavlja tudi Furedi (2013) in dodaja, da »avtoriteta
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daje kulturni pomen mod¢i in zagotavlja intelektualne ter moralne vire, s
katerimi se avtoritativna dejanja in vedenje opredelijo« (str. 8). A tudi vza-
jemno pripoznanje (ucitelja kot izkusene osebe in u¢enca kot bitja z zmoz-
nostmi umnega ter vedozeljnega ravnanja) je specifi¢na oblika legitimira-
nja mo¢i avtoritete. V obeh primerih je mo¢ nosilca avtoritete pogojena z
aktivnim dejavnikom izven njegovih intelektualnih, moralnih, estetskih,
tehni¢nih kvalitet, pa naj je to predpostavljena ideologija ali intimno pri-
poznanje podrejene osebe.

Odnosnost avtoritete nasproti substancialnim
opredelitvam avtoritete

Bingham (2008) trdi, da so v zgodovini pedagoskih pogledov na avtoriteto,
tako tradicionalnih kot progresivnih, podobno kot znotraj politi¢nih teo-
rij prevladovale substancialne teorije avtoritete. Te avtoriteto popredmeti-
jo in »jo opisejo kot substanco, ki jo posedujejo ljudje na oblasti« (str. 2).
Slednji lahko participirajo pri ideji utemeljiteljev drzave (kot v anti¢nem
Rimu) ali po analogiji na Platonove ideje pri tezi o u¢itelju kot reprezen-
tantu univerzalnega Zakona (kot je to znacilno za Lacana in njegove sle-
dilce) (Krofli¢, 2010, str. 136), v lai¢nih diskurzih pa prevladuje Aristotelo-
va ideja o naravni razliki med izkusenim odraslim in nevednim otrokom;
ideja, ki jo bo Ranciére (2005) razkrinkal kot pedagoski aksiom o izvorni
neenakosti inteligenc oz. o odnosu med vsevednim uditeljem (pri Lacanu
subjektom, ki se zanj predpostavlja, da ve) in nevednim otrokom.

Iz substancialnega pojmovanja avtoritete po Binghamu izhaja mono-
losko razumevanje pedagoske izkus$nje, kjer odlocilno vlogo odigra ucitelj
na polozaju vednosti in svobode - kadar se seveda zavzema za emancipa-
torno vlogo vzgoje (Bingham, 2008, str. 7-8). Sem Bingham uvrsca tudi si-
cer deklarirano dialosko pedagogiko Freireja in njegov koncept opolno-
mocenja (str. 8-9).

V nasprotju s substancionalnimi pogledi na avtoriteto dialoski pogled
izhaja iz teze, da se posredovalni element komunikacije vzpostavlja Sele
v odnosu, katerega klju¢na naloga je zahteva po vzajemnem pripoznanju
nadrejenega in podrejenega pola avtoritete, in sicer ne glede na formalno
asimetri¢nost/hierarhi¢nost vsakega vzgojnega odnosa. Ce substancialno
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pojmovanje naso pozornost usmerja predvsem k vpraganjem dokazovanja
moznih pozitivnih posledic za razvoj podrejene osebe, ki bo preko podre-
ditve avtoriteti reprezentanta Simbolne zahteve subjektivirana (pri Althus-
serju interpelirana) v polnopravno osebo in aktivnega drzavljana, odnosni
model avtoritete kot osrednje vprasanje vzpostavi vzajemno pripoznanje
(Benjamin, 2000; Sennett, 1993; Bingham, 2008; Krofli¢, 2010).

Za zagovornike dialoskega pogleda (Sennett, Bingham, Krofli¢) je
avtoriteta, podobno kot ideoloska interpelacija, nekaj, kar se vzpostavi
v vsakem vzajemnem odnosu med sporoc¢anjem in poslusanjem. Je mo¢
vplivanja (Foucault), ki lahko zavira ali spodbuja razvoj ¢lovekovih zmoz-
nosti za avtonomno Zzivljenje. Bingham (2008) to tezo ponazori z osrednjo
fabulo Kafkovega romana Proces, namre¢ da Kafkovega junaka vodi vpra-
$anje izvora Zakona in krivde - to je substance avtoritete, sam pa poudari
pomen odnosa med junakom in vratarjem.

V vzgoji po Binghamu (2008) avtoriteta nastane v procesu avtorizaci-
je, ki se vzpostavi med uciteljem, u¢encem in tekstom (str. 37-38) v pro-
cesu interpretacije sporocila, v procesu ucenja (str. 50-51): »U¢itelja mora
vedno avtorizirati $tudent, kakor mora $tudent uzakoniti tudi avtoriteto«
(str. 38). Tako kot literarne umetnine ne moremo pojasniti ne z vsebino ne
z obliko in ne z avtorstvom (z dejstvom torej, da je neko delo napisal pri-
znan umetnik), tudi avtoritete v vzgojni interakciji ne doloc¢a ne vsebina
kurikula ne metoda poucevanja (oz. vzgojni slog) ne mo¢ uciteljeve oseb-
nosti, ampak »smiselna interpretacija Studenta« (str. 52).

Odnosni pogled na avtoriteto je povezan tudi z drugimi teoretski-
mi premiki na pedagoskem podrodju: s prehodom od predpostavke o
identi¢nosti sebstva (A = A), znotraj katere vzgoja ne more biti druge-
ga kot dominacija vzgojitelja nad sebstvom vzgajanega, k osebi, razum-
ljeni kot sebstvo, ki se razvija v odnosu z drugimi (Bingham in Sidor-
kin, 2001); od komunikacijskega modela »posiljatelj—sprejemnik« k per-
formativnemu in hermenevtiécnemu modelu razumevanja poucevanja, v
katerem uceca se oseba odigra klju¢no vlogo interpretacije sporocila oz.
ustvarjanja novega pomena (Bingham, 2008, str. 59); od razsvetljenskega
modela racionalne skupnosti k skupnosti, ki jo sestavljajo ¢lani z razli¢-
nimi vnaprej$njimi razumevanji in intencami, ki vedno barvajo nase spo-
ro¢ilo, zaradi Cesar smo prisiljeni vstopiti v avanturo hermenevti¢nega,
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interpretativnega razumevanja Drugega kot drugacnega (Biesta, 2006a);
kakor tudi s prehodom od vprasanja neodvisnega delovanja (angl. agency)
k vprasanju avtorstva (Benjamin, 1998).

Razmerje med substancialnim in dialoskim pogledom na pedagosko
avtoriteto lahko poveZzemo tudi z Medvesevo (2020) klasifikacijo pedago-
$kih paradigem, ki za izhodi$ce razlikovanja vzpostavi koncept klju¢nega
vzgojnega dejavnika, imenovanega medij vzgoje. Paradigme, ki za medij
vzgoje izpostavijo ucitelja, vzgojno materijo (kulturne vsebine) oz. druzbe-
ne okolis¢ine, teZijo k substancialnemu razumevanju avtoritete izbranega
medija. Utemeljevanje ucitelja s polozajem subjekta, ki se zanj predpostav-
lja, da ve, u¢ne materije z ideoloskimi utemeljevanji pomena didakti¢ne
selekcije vsebin in druzbenih okoli$¢in z razli¢nimi politi¢nimi ideologi-
jami ima dolgo zgodovino. Povezano je s platonisti¢no idejo substance, ki
obvladuje pojavni svet, in seveda z idejo ucitelja oz. prosvetne politike, da
delujeta vimenu teh univerzalnih zakonitosti. Nasprotno pa prehod k poj-
movanju ucece se osebe kot zmoznega (avtopoetskega) bitja govorice po-
kaze, da vzgoje ni mogoce razmeti drugace kot aktivno delovanje ucece
se osebe, ki se dozivljajsko in miselno odziva na vzburjenja, ki jih s svo-
jim poucevanjem v komunikaciji sproza ucitelj. Avtoriteto uditelja legiti-
mirajo njegova sposobnost, odgovornost in skrb, da komunikacija tece,
da z uvajanjem ucenca v prilagajanje komunikacijskim praksam prepre-
¢i prekinjanje komunikacije in s tem prepuscanje razvoja ucenca stihijski
naklju¢nosti (anarhiji) ali samozadostnemu mirovanju (Medves, 2020).

Avtoriteta in svoboda

Odnos med avtoriteto in svobodo je vprasanje, ki je morda med teoretiki
privedlo do najve¢jih razlik v pojmovanju avtoritete. Omenili smo Ze zna-
meniti kantovski paradoks discipline kot pogoja svobode, ki ga lahko be-
remo tudi kot vprasanje avtoritete kot pogoja svobode. H. Arendt (2006a)
v svojih esejih o krizi vzgoje ter o svobodi postavi radikalno tezo, da svo-
bode v vzgoji ni mogoce zagovarjati, saj je osnovna odgovornost odraslih,
da otroke seznanijo s svetom, v katerega so ti narojeni (str. 193), hkrati pa
»otroci vzgojne avtoritete ne morejo zavreci, kakor da bi bili v polozaju,
ko jih zatira odrasla ve¢ina« (str. 194). Ker sta se v sodobnosti (H. Arendt
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je te ideje objavila v $estdesetih letih dvajsetega stoletja, v novem tisoclet-
ju jih je v celoti podprl Furedi (glej Furedi, 2013, 2016)) tako avtoriteta kot
vzgoja znasli v krizi, H. Arendt (2006a) vzrok za to krizo pripise odraslim,
ki »zavracajo prevzemanje odgovornosti za svet« (str. 194), in jo poveze
s »krizo tradicije« (str. 197).

Za razliko od vzgoje pa je po H. Arendt svoboda »raison detre poli-
tike« (20064, str. 154). Med vzgojo v druzini ali $oli in politi¢nim delova-
njem v javni sferi H. Arendt vzpostavi nepremostljivo razliko, ne pa tudi v
odnosu do avtoritete, ki jo, kot smo videli, po njenem mnenju potrebuje-
mo v obeh sferah. V politi¢ni sferi je vzrok za krizo avtoritete uveljavitev
ideje svobode kot vprasanja svobode volje, torej suverenosti, ki je v javni
sferi povzrodila ali zanikanje moznosti ¢loveske svobode ali opravi¢evan-
je tiranije, ki stoji na predpostavki, »da je svobodo enega ¢loveka, skupi-
ne ali politi¢nega telesa mogoce kupiti samo za ceno svobode, tj. suvereno-
sti vseh drugih« (str. 172). Da bi ideja suverenosti prodrla celo na podrodéje
vzgoje v obliki, da za¢nemo otroka pojmovati kot suverena lastne volje, kar
se zgodi v skrajnih oblikah permisivne vzgoje, je bilo H. Arendt v ¢asu pi-
sanja omenjenih esejev nezamisljivo.

A tudi njeno legitimiranje neizpodbitne avtoritete odraslih s tezo, da
smo odgovorni za ohranjanje sveta, in posledi¢no zanikanje moznosti svo-
bodnega delovanja v vzgoji, kar Bingham (2008) oznaci za tradicionali-
sti¢ni koncept (str. 3), ni brez tezav. Biesta (2010) pogledu H. Arendt na
vzgojo ocita napako razvojnopsiholoske predpostavke, »da sta ‘otrostvo’
in ‘odraslost’ naravni kategoriji, ne pa druzbeni in politi¢ni, ter da je svo-
boda povezana le z odraslostjo in ne tudi z otro$tvom« (str. 558); napako,
ki jo Foucault (1990) opredeli s konceptom developmentalnosti (angl. de-
velopmentalism). Hkrati Biesta (2010) izpostavi, da moramo $olo misliti
kot prostor med zasebnim obmoc¢jem doma in svetom, kjer se otroci po-
leg razlag o svetu ucijo bivati v skupnosti, torej obstajati kot politi¢na bitja
(str. 571-572) - lahko dodamo, v obmo¢ju politi¢ne svobode.

Kot da bi H. Arendt (2006Db) slutila, da njene razlage razcepa med po-
liti¢énim prostorom in vzgojo niso povsem toc¢ne, v nasprotju s svojimi ela-
boriranimi tezami o osnovnih ciljih vzgoje esej Kriza v vzgoji zakljucuje
z mislijo o dvojni odgovornosti vzgoje - za ohranjanje kontinuitete sve-
ta, za katero skrbi avtoriteta ucitelja kot razlagalca sveta, in za ohranjanje
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moznosti, da otrok vstopa v svet ne na tak nacin, kakrénega mu razlaga-
mo odrasli, ampak na nadin novih zacetkov, kot svoboden akter kreiran-
ja obnove sveta (str. 199). Tak$na odgovornost za otroke pa predpostavlja
zavedanje ucitelja, da je njegova avtoriteta, Ceprav nujna, hkrati omejena
(Krofli¢, 1997) in da mora v vzgoji upostevati dejstvo, da je tudi otrok bit-
je govorice, avtopoetski subjekt, ki v sobivanju za svoj razvoj potrebuje si-
metri¢no komunikacijo kot moznost predstavljanja svojih zamisli in poga-
janja o ustroju skupnega sveta, o soustvarjanju politicne dimenzije vzgoje
(Medves, 2000).

Zaton avtoritete in/ali nove oblike avtoritete

Zadnje kontroverzno vprasanje, povezano z avtoriteto v vzgoji, je vprasan-
je, ali smo danes price zatonu avtoritete ali spremembam in nastajanju no-
vih oblik le-te.

K zatonu tradicionalnih pogledov na avtoriteto so sredi 20. stoletja ob
vzniku nacizma botrovale analize teoretikov frankfurtske $ole, ki se skle-
nejo z monumentalno $tudijo Avtoritarna osebnost, ki jo avtorji zakljucu-
jejo z idejo, da »Ce sta strah in destruktivnost glavna emocionalna izvora
fasizma, eros pripada predvsem demokraciji« (Adorno idr., 1969, str. 976).
Furedi (2013) ta trend opise kot vzpostavitev negativnih teorij avtoritete,
ki jih dodatno okrepijo socialnopsiholoski eksperimenti Millgrama, Asha
in Zimbarda.

Ob tem nastajajo razli¢ne klasifikacije oblik avtoritete z namenom po-
kazati, da lahko avtoriteta v politiki ali vzgoji prispeva ali zavira nastanek
demokracije in avtonomne, kriti¢ne osebnosti. Najbolj znane klasifikacije,
kot sta socioloska klasifikacija Maxa Webra in psiholoska klasifikacija Dia-
ne Baumrind, pa se zapletajo v protislovja oz. neskladja teoreti¢nih mode-
lov z opazovano stvarnostjo. Tako Weber ob zacetni lo¢nici med pozicijsko
in karizmati¢no avtoriteto (slednja naj bi oznacevala avtoriteto, ki izhaja iz
izjemne moci osebnosti) spozna, da moramo opredeliti tudi karizmo po-
lozaja (Krofli¢, 1997), D. Baumrind pa ob longitudinalnem spremljanju sti-
lov komunikacije in oblik avtoritete spozna, da poleg zacetnih $tirih sti-
lov komunikacije (avtoritarni, permisivni, avtoritativni oz. demokrati¢ni
in laissez-faire oz. vsedopuscajoci), ki so teoreti¢no nastali na podlagi dveh
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komunikacijskih naravnanosti odraslega do otroka, to je izrazanja vzgoj-
nih zahtev (angl. demandingness) in nudenja custvene podpore (angl. res-
ponsiveness), v praksi zaznava $e tri druge oblike stilov komunikacije, kot
kriterij razvr$¢anja pa vpelje $e tretjo dimenzijo — psiholosko kontrolo
(angl. psychological control) (Baumrind idr., 2010; Jeznik idr., 2017). Da je
variabilnost komunikacijskih stilov in predpostavljenih oblik avtoritete Se
vedja, pri¢a Hoffmanovo odkritje induktivnega vzgojnega pristopa, ki ga
opise na osnovi raziskovanja prakti¢nega odzivanja star$ev na konflikte
otrok (Jeznik idr., 2017).

Opisane nedoslednosti v obstojecih klasifikacijah avtoritete se ne skla-
dajo s spremembami avtoritete v vzgoji v evropski tradiciji, v kateri najde-
mo tri prevladujoce oblike: apostolsko avtoriteto, prikrito avtoriteto in sa-
moomejitveno avtoriteto (Krofli¢, 1997). Klju¢na razlika med apostolsko in
prikrito avtoriteto, ¢e ju primerjamo z oblikami avtoritete v avtoritarni in
permisivni vzgoji, kot jih opisuje D. Baumrind, je v ugotovljeni specifi¢ni di-
namiki ¢ustvene dimenzije avtoritete. Ce je D. Baumrind avtoritarno vzgojo
opredelila kot vzgojo brez ¢ustvene podpore, se v novih analizah izkaze, da
apostolska (ocetovska) figura $e kako potrebuje podporo materinske lju-
bezni. Ta je najbolj izrazena v lacanovski zahtevi, da »je izid Ojdipove-
ga kompleksa odvisen od tega, [...] ali bo mati postavila oceta kot tistega,
ki je onstran zakona in kaprice, kar se kaze v tem, ali zanjo beseda oceta
kaj teje, in Ce je odgovor pozitiven, bo o¢e v razmerju do otroka pridobil
mesto avtoritete« (, str. 143-144). In ¢e je D. Baumrind permisivno vzgo-
jo opredelila kot vzgojo brez vzgojnih zahtev avtoritete, se izkaze, da se v
tem vzgojnem stilu zahteve in pri¢akovanja izrazajo v prikriti, manipula-
tivni obliki, vzvod njihovega uveljavljanja pa je ¢ustveno pogojevanje na-
klonjenosti otroku z njegovo ubogljivostjo (Krofli¢, 1997). Od negativnih
pogledov na avtoriteto pa se samoomejitvena avtoriteta razlikuje po tem,
da izhaja iz predpostavke, da odrasli avtoritete ne more ukiniti, saj na nje-
no vzpostavitev odlo¢ilno vpliva otrok. Lahko pa odrasli vplivamo na nje-
no obliko s tem, da premislimo, kako lahko ob avtoriteti v vzgoji ohranimo
osvoboditveni, presezni moment (Krofli¢, 1997). V zgodovinski tradiciji
tak$no drzo opisuje Ze omenjeni izrek »ljub si mi, ucitelj, a $e ljubsa mi
je resnicac, ki ga v 70. letih 20. stoletja Peters in Hirst v Veliki Britaniji in
Gogala pri nas zapisejo v obliki gesla, da mora ucitelj narediti vse za to, da
bo neko¢ v vzgoji odve¢ (Krofli¢, 2005), v sodobnosti pa Medve$ (2020)
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uresnicenje tega cilja poveZze z vztrajanjem uditelja v simetri¢ni komuni-
kaciji z u¢encem.

Osvoboditveni potencial avtoritete

Kriti¢no raziskovanje pomena avtoritete v vzgoji, ki je sredi 20. stoletja pri-
vedlo do negativnih teorij avtoritete, je osredoto¢eno na vprasanje, kaksen
je osvoboditveni (emancipatorni) potencial razli¢nih vzgojnih stilov in ob-
lik avtoritete. Bingham (2008) ugotavlja, da ¢e progresivno usmerjeni pe-
dagogi trdijo, da je z avtoriteto najbolje ravnati tako, da se ji odpovemo,
tradicionalisti trdijo, da je avtoriteta moralno dobro, ki nastopi, ko nek-
do pridobi znanje in institucionalno odgovornost in loco parentis (v imenu
starSev). Zagovorniki kriti¢nih teorij avtoritete pa predlagajo, da ne spre-
jemamo avtoritete kot take, ampak le avtoriteto tistih, ki se zavzemajo za
druzbeno pravi¢nost (str. 3).

A tudi tretja skupina pogledov na avtoriteto se ujame v past »substancia-
listov«, ki osvoboditveni potencial uciteljeve avtoritete povezujejo z njego-
vimi dobrimi nameni (Bingham, 2008). Iz dialoskega pogleda na avtori-
teto pa izhaja, da ker o vzpostavitvi avtoritete ne odloc¢ajo substancialne
lastnosti nosilca mo¢i avtoritete, ampak vzajemna dejavnost ucitelja in
ucenca, ne avtoriteta ne svoboda otroka nista odvisni samo od ucitelja.
Kakor so se v past spregleda te znacilnost avtoritete ujeli zagovorniki per-
misivne ideologije, ¢e$ da se lahko in mora odrasel avtoriteti odreci, da bo
otrok svoboden (Krofli¢, 1997; Arendt, 2006a), se v podobno past ujame-
jo zagovorniki opolnomocenja otroka, ki naj bi se osvobodil, ¢e mu bo od-
rasli razlozil, kako deluje oblast in kako se ji lahko upre (Krofli¢, 2022).

Svoboda otroka izhaja iz avtopoetske narave ¢lovekove zavesti, to je iz
dejstva, da vsak posameznik ustvarja podobo sveta v skladu z vednostjo,
s Custveno bliZino, z imaginacijo in s hrepenenjem. Seveda pa je udejanja-
nje te notranje »svobode« v vzgoji odvisno tudi od pogojev, ki spodbuja-
jo k simetri¢ni komunikaciji (Medve$) in k subjektifikaciji (Biesta). In kot
izpostavita oba avtorja, brez teh pogojev o pravi vzgoji sploh ne moremo
govoriti (Biesta, 1996; Medves, 2020); kakor tudi ne o vzgoji brez avtorite-
te (Krofli¢, 1997).

Robi Krofli¢
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Bildung je eden najpogosteje uporabljenih konceptov v razpravah o izobrazevan-
ju, Solanju, poucevanju, u¢enju in izobrazevalni politiki v nemsko govorecem
svetu. Uporablja se tako v razpravah o izobrazevalnih programih in politicnih
reformah kot tudi za izrazanje moralnih tezenj ter druzbenih upov, zato ga ve-
¢inoma ne morejo zadovoljivo nadomestiti izrazi, kot so izobrazevanje, socia-
lizacija, poucevanje ali Solanje (Horlacher, 2016). Je nekaj »veliko boljsega« od
zgolj Erziehung poudarja z uporabo druge, prav tako vecplastne nemske besede
Prange (2004, str. 502). Gre torej za izjemno kompleksen koncept, ki ne dopusca
enostavne definicije, saj zajema siroko paleto konotacij, zaradi katerih prihaja do
tezav pri prevajanju v druge jezike. To ni dokaz pomenske zmede, temvec opozo-
rilo na veliko raznolikost v razumevanjih izobrazevalnih procesov (str. 502). Za-
to lahko ta koncept brez poznavanja idejnega in filozofskega ozadja postane ne-
uporaben oz. ga ni mogoce smiselno prevajati.

V etimoloskem pogledu izvira iz stare (bildunga — podoba, oblika, stvaritev) oz.
srednje visoke nemscine (bildunge — podoba, oblika; ustvarjanje, izdelava) (Hor-
lacher, 2016). Medtem ko sodobna nems¢ina razlikuje med Erziehung in Bildung,
se v nekaterih drugih jezikih (npr. angles¢ini, franco$¢ini) oba izraza nanasata na
enega samega (education oz. éducation). Pojem se je razsiril v mednarodne raz-
prave, a ostaja specificno nemski izraz, ki pomensko neposredno v drugih je-
zikih ne obstaja. V prevodih se zato pogosto ohranja v izvorni obliki. Angleski
slovarji praviloma ponujajo naslednje moznosti prevoda: education, formation,
culture, growth, refinement, good breeding itd., francoski pa culture, formation,
fagonnement, éducation, enseignement; constitution, création, discipline intellectu-
elle (Prange, 2004). Skandinavski jeziki poznajo podobno razlikovanje kot nem-
$¢ina. V $vedscini obstaja razlika med bildning (vsezivljenjski procesi, tako v $oli
kot zunaj nje) in utbildning ($olsko oz. poklicno izobrazevanje osebe), v danscini
in norves¢ini pa med dannelse in utdannelse (Varkoy, 2010).

Nemsko-slovenski slovarji navajajo naslednje pomene: nastajanje, tvorjenje,
zgradba, sestava, omika, kultura; kot Schulbildung tudi izobrazevanje. Sloven-
sko razlikovanje med vzgojo in izobrazevanjem ne povzema vse tiste vsebine, ki
jo vsebuje Bildung (v razmerju do Erziehung). Ta »razvpito bogata in dvoumna
nemska beseda« (Beiser, 2006, str. 131) nakazuje organski proces, pri katerem
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nekaj potencialnega, implicitnega in zacetnega postane dejansko, eksplicit-
no in doloc¢eno. Dobesedno bi torej lahko pomenila oblikovanje, v nekaterih
kontekstih tudi kulturo, pa tudi eticno idejo samouresnicitve oz. procesa, v ka-
terem nekdo postane to, kar je (str. 131) — samoformiranje oz. samokultiviranje
(Hotam, 2019).

Konceptualna predzgodovina

Pojem Bildung ima obsezno konceptualno zgodovino, ki seze do pove-
zave s starogrskim pojmom paideia. Na splo$ni ravni je tak$na poveza-
va utemeljena, vendar pa pojmov paideia in Bildung ni mogoce izenace-
vati. Literatura svari pred vsiljevanjem modernega pojmovanja Bildung v
interpretacije anti¢nega koncepta, ob tem pa se pojavljajo dolo¢ene reduk-
cije $irine klasi¢nega koncepta. Tako npr. Biesta (2012) razliko med obema
konceptoma pojasnjuje s premikom od edukacije kot kultivacije k eduka-
ciji kot osvoboditvi. Klju¢no razpoko v tej paradigmi identificira $ele z re-
formacijo, ko pismenost ni ve¢ privilegij, temve¢ nuja. Paideia je po nje-
govem mnenju povezana s kultivacijo, socializacijo in z opolnomocenjem
posameznika, medtem ko je Bildung povezan tudi z idejo emancipacije
ob eksplicitni politi¢ni dimenziji. V literaturi obstajajo Se druga sorodna
opozorila.

Koncept Bildung korenini tudi v srednjeveskem kr§¢anskem razume-
vanju ¢lovekovega stvarjenja in preoblikovanja po bozji podobi. Mojster
Eckhardt (1260-1328) ta pojem uporabi v svoji shemi o bozanskem bist-
vu, skritem v ¢loveski dusi. Pri prevajanju Svetega pisma v nems¢ino je
bil prisiljen izumljati nove izraze. Eden med njimi je zadeval misti¢no iz-
ku$njo poglabljanja v Kristusa ob razmisljanju o sebi kot ustvarjenem po
Kristusovi podobi (Bild). Cilj te vaje je bil preseci naravni obstoj in dose-
¢i pravo ¢lovec¢nost (duhovna transcendenca), za to pa je uporabil bese-
do Bildung (Horlacher, 2016). Intimni odnosi med ¢lovesko duso in bo-
zanskim, ki ne potrebujejo cerkvenega posredovanja, so »zasebna vrsta
samokultivacije« (Hotam, 2019, str. 628). Eckhart je bil obsojen herezije;
njegovi spisi so bili na prelomu v 18. stoletje ponovno odkriti kot vir in-
telektualnega navdiha.
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Nemsko razsvetljenstvo in uveljavitev koncepta
Bildung

Koncept Bildung se je uveljavil v razsvetljenskem 18. stoletju. V nemskem
prostoru je bil delezen temeljite filozofske poglobitve, obenem pa je presel
v diskurze o izobrazbi in izobrazevanju. Med odgovori na znamenito vpra-
$anje revije Berlinische Monatschrift (1784) »Kaj je razsvetljenstvo« je danes
poznana predvsem Kantova definicija »¢lovekovega izhoda iz nedoletno-
sti«, tj. nezmoznosti uporabljati svoj razum brez vodstva koga drugega,
ki je kriv sam (Bahr, 2004 str. 9; Kant, 2006, str. 23). Razsvetljenska zami-
sel o izobrazevanju kot podpori posameznikovemu razvoju v smeri zre-
losti je tu jasno razvidna. Pojma Bildung Kant v tem prispevku ni upora-
bil, pa¢ pa ga je Mendelssohn v svojem: »Besede razsvetljenstvo, kultura,
izobrazevanje [Bildung] so v nasem jeziku $e vedno novosti. Zaenkrat so-
dijo zgolj v knjizni jezik. Preprosti ljudje jih skoraj ne razumejo.« Oprede-
lil jih je kot »modifikacije druzbenega zivljenja; so uc¢inki delavnosti ljudi
in prizadevanj za izbolj$anje njihovega socialnega poloZaja« (Bahr, 2004,
str. 3—4).

Razsvetljenski ideal ¢loveka je torej bitje, ki lahko in mora prevzeti od-
govornost zase, za svoj svet in se usposobiti za svobodo. Clovek ni pasivno
ustvarjen po podobi (Bild) Boga ali izrocila, ampak mora aktivno obliko-
vati (bilden) sebe in svoj svet po lastni podobi. Bildung kot filozofski kon-
cept se oblikuje v kontekstu poznega razsvetljenstva in njemu sledece ro-
mantike (Beiser, 2006), ko se med drugim pojavi vprasanje, kako svobodo
povezati z zgodovino in s tradicijo. Odgovor isc¢ejo v ¢loveski naravi: ¢lo-
vek se oblikuje v nenehnem procesu najsir§e razumljenega izobrazevanja
(tj. Bildung kot »formiranje v kulturi«), v katerem ¢lovek individualno in
socialno uresnicuje sebe ter svoj svet. Tu je klju¢ do utemeljitve svobode
v zgodovini: svoboda ni postulat, temve¢ projekt, odgovornost za njegovo
izvedbo pa je izklju¢no na ¢loveku (Gjesdal, 2015).
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Bildung-filozofija:
nemska klasi¢na filozofija in neohumanizem

Nemske razprave na prelomu v 19. stoletje so te misli temeljito poglobile,
tako idejno-filozofsko kot druzbenopoliti¢no. Kant, ne glede na izjemen
prispevek, vklju¢no z njegovim izrecnim soo¢anjem s pedagogiko (Kant,
1803, 1988) kot »veliko skrivnostjo popolnosti ¢lovekove narave, pa ni
osrednja osebnost v nastajajoci Bildung-filozofiji. K zacetni konceptualiza-
ciji tega pojma so ve¢ prispevali drugi avtorji, zlasti nemski neohumanis-
ti. Ustrezal je tistim segmentom mes$c¢anstva in razsvetljene aristokracije,
ki so izpodrinili stanovsko strukturo in ponudili alternativni druzbeni ide-
al tako staremu »nezemeljskemu kristjanu« kot dvornemu galant-homme
(Sorkin, 1983). Obenem se je pomen progresivno poglabljal; Ze pri Her-
derju Bildung ne vklju¢uje le individualnega razvoja, temvec razvoj ¢loves-
ke vrste kot celote (Gjesdal, 2015).

Znotraj nemske klasi¢ne filozofije pripada v tem oziru opazno mesto
Fichteju, ¢igar osrednja tema je subjektivnost: tisto, kar nas dela ljudi. Bi-
ti Jaz pomeni biti avtonomen, imeti sposobnost samoodlocanja. Bildung
je jedro subjektivnosti; pri tem gre za oblikovanje samega sebe v druzbi
s popolno enakostjo vseh njenih ¢lanov. V ¢asu, ki ga zaznamujeta iztek
francoske revolucije in Napoleonova prevlada nad Prusijo, Fichte (1808)
odpre politicno dimenzijo pojma: Nemci naj bi s kriti¢nim razumom in
izobrazevanjem obnovili poslanstvo svobode, enakosti in bratstva (Gjes-
dal, 2015). Fichte je zgradil »platonsko izobrazevalno strukturo, ki je Bil-
dung spremenila v zgolj pedagogiko z vnaprej dolo¢eno domoljubno vse-
bino, izobrazevanje srednjega razreda (Nationalerziehung), ki se je razvilo
iz Aufkldrung (Sorkin, 1983, str. 70-71). V Fichtejevih rokah je pojem pos-
tal politi¢ni instrument z vnaprej dolo¢enim ciljem. Ta »nacionalisti¢na
interpretacija« (Horlacher, 2016, str. 53-54) je pripeljala do zahteve, da mo-
ra biti drzava sponzor nove univerzalne izobrazbe.

Ob razvoju politi¢ne konotacije se je pojem tudi filozofsko poglab-
ljal, Ze s Schillerjem in Schleiermacherjem, $e zlasti pa s Heglom. Bildung
v njegovi metafizi¢ni reformulaciji zajema dve dimenziji, individualno in
duhovno (Munzel, 2006); v njem je zajeto samo nacelo zgodovine, zgodo-
vine kot procesa ucenja, dialekti¢nega napredovanja duha (Gjesdal, 2015).
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Bildung torej ni le formativni razvoj jaza, pa¢ pa postane bistvena znacil-
nost zgodovinske in sistemati¢ne dinamike Heglovega prikaza sveta sa-
mega, formativni samorazvoj duha (Hegel, 1807, 1998). Bykova (2020)
razlo¢uje tri klju¢ne pomene tega koncepta pri Heglu: izobrazevalnega,
druzbenega in kulturno-zgodovinskega. Prvi se nanasa na formalno izo-
brazevanje, Solanje kot $e ne povsem samostojno dejavnost posameznika,
drugi pa na proces individualnega kulturnega (duhovnega) razvoja, »kul-
tivacijo sebe« v druzbenem polju. To je Ze samostojna, notranje motivira-
na dejavnost. Tretji oznacuje proces individualnega ponotranjenja kultur-
ne zgodovine kot tiste komponente »kultivacije sebe«, do katere pride, ko
si posameznik prisvoji stopnje formativnega razvoja (Bildungstufen) »sve-
tovnega duha«. V tem smislu je Bildung samogenerirana dejavnost posa-
meznika v smeri lastne kultivacije skozi kulturo in tradicijo.

Bildung v kontekstu druzbe in izobrazevalnih
ustanov: Wilhelm von Humboldt

Ob filozofskem poglabljanju so se na zacetku 19. stoletja pojavila tudi pri-
zadevanja uresniciti Bildung-ideal v konkretnem kontekstu druzbe in
izobrazevalnih ustanov. Delo znamenitega Svicarja Pestalozzija, vplivne-
ga tudi v nemskem prostoru, je mo¢no zaznamovalo Ze Fichteja: pri obeh
je popolno uresnicenje ¢lovekove narave pojmovano kot kon¢ni smo-
ter izobrazevanja (Dimi¢, 2021). Uresni¢enje Bildung-ideala v konkret-
nem druzbenem kontekstu po Pestalozziju ne more biti vsiljeno od zunaj,
pac¢ pa mora priti od znotraj; upo$tevati mora individualnost otroka. Pri
W. von Humboldtu, ki je glede teh vprasanj osrednja osebnost zacetka 19.
stoletja, pa fokus ni ve¢ na neposredni vzgoji otrok, ampak na oblikovan-
ju kot takem: ne gre ve¢ za pragmati¢no sredstvo za dosego cilja, ampak
za cilj sam po sebi (Gjesdal, 2015). Pestalozzi je bil karizmati¢en praktik, ki
ni posegal v realpolitiko, ceprav so njegove zamisli vplivale tudi na prusko
izobrazevalno reformo (1809), Humboldt pa je poleg intelektualnega de-
lovanja svoje ideje lahko — vsaj za krajsi ¢as, ko je deloval na pruskem mi-
nistrstvu za notranje zadeve kot visoki uradnik za podro¢je izobrazevanja
(1809-1810) — uresniceval s politi¢nimi sredstvi.
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Humboldt je gradil na Kantovih in Herderjevih idejah ter med leto-
ma 1790 in 1810 »odlo¢ilno prispeval k razvoju in kanonizaciji nemskega
pojmovanja samooblikovanja oziroma samokultivacije (Bildung)« (Sorkin,
1983, str. 55). V zgodnjem delu o mejah drzavnega delovanja (Humboldt,
1851) je zagovarjal liberalno tezo o zmanj$anju drzavne mo¢i na minimum,
predvsem zato, da bi zagotovil svobodo posameznikove samokultivacije.
Na tej podlagi je razvil lasten koncept Bildung, med sluzbovanjem na mini-
strstvu pa je prenovil izobrazevalni sistem in prispeval k ustanovitvi Uni-
verze v Berlinu kot prototipa moderne raziskovalne univerze.

Bildung v politi¢ni filozofiji W. von Humboldta

Humboldtovo zgodnje zavzemanje za Bildung kot »politicno suverenost
¢lovekovega notranjega razvoja« (Sorkin, 1983, str. 58) poteka v naveza-
vi na Rousseaujevo dihotomijo med notranjim razvojem ¢loveka in zu-
nanjim delovanjem drzavljana. Humboldtova koncepcija zahteva har-
monijo med obema, zato ni omejena na posameznika, temve¢ vklju¢uje
druzbenopoliti¢ni kontekst. Obstojeca (tj. takratna) organizacija drzave
onemogoca ¢lovekovo osebno rast v korist produktivnega in ubogljive-
ga drzavljana; za spremembo tega stanja bi se morala drzava popolnoma
vzdrzati vsakega poskusa, da deluje na moralo in znacaj naroda. S taksno
teoretsko omejitvijo pristojnosti drzave je Humboldt (politicno) svobo-
do posameznika utemeljil kot nujni pogoj za samooblikovanje, ki pa ni
zadosten, ¢e ga ne spremlja tudi oblikovanje druzbenih vezi med posa-
mezniki. Vloga drzave naj bo v tem, da zagotavlja pogoje za individualni
in druzbeni »napredek«, »samooblikovanje«. Ta teza je vidna tudi v nje-
govi koncepciji avtonomne raziskovalne univerze: drzava mora poskrbe-
ti le za organizacijski okvir in sredstva, ki so potrebna za prakticiranje
znanosti in znanja, ter razumeti, da bo intelektualno delo potekalo veliko
bolje, ¢e se sama ne vmesava vanj (Humboldt, 2010, str. 231).

Kljub paradoksalnemu razmerju med izobrazevanjem brez vme$avan-
ja drzave in njeno obveznostjo, da ga sistemsko in finanéno pospesuje,
je kasnejsa Humboldtova Bildung-teorija (1809-1810) obveljala »za dok-
trino, ki je legitimirala zvezo izobraZenstva in drZave preko univerze«
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(Sorkin, 1983, str. 56). K temu je prispevalo njegovo vztrajanje pri taksni
koncepciji, ki povezuje individualno in druzbeno razseznost, pa tu-
di »odkritje naroda« kot posrednika med posameznikom in ¢lovestvom
(str. 61). Drzava ni izobrazevalna, ampak pravna ustanova; ¢e bi bil na-
rod odgovoren za izobraZevanje in bi svoboda prevladala v izobrazevalnih
ustanovah, bi se vzpostavilo nacionalno zdruzenje, potrebno za Bildung v
naj$irS§em pomenu; pricela bi se »kulturna prenova, ki je postajala ideal
mescanskih slojev.

Humboldtov program prenove izobrazevalnega sistema vsebuje tri
tocke: (1) drzava prevzame finan¢no odgovornost za $olstvo in omogo-
¢i posamezniku, da se sam izobraZuje; (2) izobrazevanje naj sluzi clove-
ku in ne drzavljanu (ljudje, samooblikovani v svobodne posameznike, bo-
do boljsi drzavljani od ljudi, oblikovanih »zgolj« v drzavljane, enako kot
bo avtonomna znanost plodnej$a od znanosti, ki jo nadzoruje drzava);
(3) kurikulum naj zdruzuje splo$no izobrazbo, ki posamezniku omogo-
¢i negovanje njegovih edinstvenih sposobnosti, z ve¢jo svobodo pri nap-
redovanju po izobrazevalni lestvici (Sorkin, 1983). Toda ta poskus sprave
med Aufklirung in neohumanisti¢nim konceptom Bildung ni bil dose-
Zen v zamisljeni obliki: liberalni »civilnodruzbeni« element v Humboldto-
vi koncepciji se je ob rasto¢em odporu proti Napoleonu in stopnjevanem
nacionalizmu izgubil (tudi ob Fichtejevem posredovanju): »Neohumani-
zem je bil zreduciran zgolj na pedagogiko«; »Bildung je suverenost pre-
pustil domoljubju in politi¢cnemu usposabljanju«. Po padcu Napoleona je
v obdobju restavracije »Bildung tako postal prvi sluzabnik pruske drzave«
(str. 71-73).

19. stoletje: filozofska in izobrazevalna dimenzija
pojma Bildung

Po K. Gjesdal (2015) je nemska filozofija 19. stoletja temeljito povezana s
pojmom Bildung. Z iztekom nemske klasi¢ne filozofije sicer pride do iracio-
nalisti¢nega obrata, odpovedi umu kot klju¢ni kategoriji. Pri Nietzscheju
(2017) je Bildung $e vedno osrednja filozofska kategorija, a (dotlej) napa¢no
razumljena in potrebna kritike: »Bildung je vzgoja za Zivljenje in delovanje,
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ne za refleksijo in konceptualno jasnost« (Gjesdal, 2015, str. 715). Po tej kri-
tiki je bila prvotna ideja instrumentalizirana, izkori$¢ena za zadovoljevan-
je sodobnih potreb; Bildung je postal blago (Horlacher, 2016) in v svoji ob-
stojeci obliki nudi zavetje barbarstvu (Gjesdal, 2015).

Ob intelektualnem dobi Bildung do druge polovice 19. stoletja tudi ne-
posredni pomen izobrazevanja kot $olanja (Bykova, 2020). Pretezni del
stoletja so vodilne izobrazevalne ustanove diplomante pripravljale skoraj
izklju¢no za drzavne sluzbe, poucevanje, cerkev in svobodne poklice; ob
tem je formalna izobrazba postala pogoj za dvig v Bildungsbiirgertum, mo-
derno (mes¢ansko) meritokracijo. Bildung postane za nemski izobrazeni
srednji razred to, kar je bil ekonomski individualizem za angleski podjetni-
$ki srednji razred (Ringer, 1989). Izobrazba pri¢ne postajati prepoznaven
druzbeni privilegij. Poklic (Beruf) se v povezavi z Bildung-idealom uvelja-
vi kot alternativa plemiskemu rodu (Ringer, 1989). Na tem trendu je pro-
ti koncu 19. stoletja slonela krepitev nemske drzavnosti in gospodarstva.

Bildung: med Pddagogik in Erziehungswissenschaft

Na prelomu v 20. stoletje se je pricel vzpostavljati akademski $tudij izobra-
Zevanja, kar je prispevalo k nadaljnjim variacijam pojma Bildung. Za raz-
liko od anglosaskega (education kot interdisciplinarna akademska disci-
plina) je nemski prostor razvijal disciplinarni pristop: Pddagogik oz. Er-
ziehungswissenschaft, slone¢a na relevantnih konceptih humanistike
(Geisteswissenschaften) in hermenevtike kot filozofske metode v tem polju
(Dilthey). Nastane Geisteswissenschaftliche Pddagogik (humanisti¢na pe-
dagogika) kot prevladujoca paradigma casa, blizja filozofski teoriji oseb-
nosti kot pedagogiki v obi¢ajnem pomenu. IzobraZevanje obravnava kot
intelektualni, kulturni in zgodovinski fenomen. Gre za $iroko intelektual-
no gibanje razli¢nih tokov, ki se kriti¢no ozira na preteklost, zgodovinski
kontekst pa pogosto nadomesca s kategorijami kot npr. »duhg, »Zivljen-
je« in »narod« (Volk). Bildung postane normativni filozofski koncept, ki
deloma temelji na mistificirani preteklosti. Pri Nohlu (1926) celo cilja na
ustvarjanje novega, izbolj$anega » Volk«. Kasnej$e epizodno razmerje s po-
litiko nacisti¢nega rezima zato ne preseneca (Horlacher, 2016).
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Povojno obdobje

Grozote druge svetovne vojne so izzvale vprasanje, zakaj se je bogata nem-
$ka kulturna in humanisti¢na tradicija tako slabo upirala nacizmu in zru-
$itvi Bildung-ideala (Gjesdal, 2015). Zato povojna doba prinese nove re-
konceptualizacije. Znotraj intelektualno vplivne kriti¢ne teorije druzbe
izstopa Adorno s svojo Theorie der Halbbildung (1959). Halbbildung (po-
lizobrazba) je stanje, ko kulturne in formativne dobrine postanejo »zgolj
blago«. Adorno Bildung razume kot obrambno sredstvo pred moderno
kulturno industrijo (Horlacher, 2016). Na drugi strani prinesejo povojne
razmere v (tedanjo zahodno) Nemc¢ijo moc¢an empiricisti¢ni pristop v raz-
iskovanju izobrazevanja, nasproten tradicionalni Bildung-filozofiji. Huma-
nisticna pedagogika je deloma tudi pod tem vplivom izgubljala na pome-
nu (poudarjanje empirizma in kritika ideologije; npr. H. Roth), vendar pa
jo je nova generacija (npr. Wolfgang Klafki) rehabilitirala v smeri kriticne
Pddagogik oz. Erziehungswissenschaft (Horlacher, 2016).

Bildung v mednarodnem prostoru in njegov vpliv
na sodobne razprave

Koncept Bildung je ze zgodaj — ¢eprav nekoliko omejeno - vstopal v med-
narodni prostor in tam dozivljal dodatne variacije. To velja za skandi-
navski folkbildning (»za vse«) pa tudi angloamerisko liberal education z
navezavami na problematiko demokraticnega izobrazevanja (Dewey) in
sorodne teme. Pri nas ta trend ni bil posebej zaznaven. Novejse razprave
so dodatno okrepile mednarodno zanimanje za Bildung, predvsem v diho-
tomiji z (vse bolj prevladujo¢imi) instrumentalnimi razumevanji izobra-
zevanja (Varkey, 2010). Z (izvorno anglosaskim) empiristi¢nim obratom v
izobrazevalnih vedah se »nedolo¢ena splosnost pojma Bildung spremeni v
seznam merljivih komponent« (Prange, 2004, str. 507), ki postanejo pred-
met tecajev usposabljanja (training). Kritiki tega obrata poudarjajo, da je
izobrazevanje kot education funkcionalno, medtem ko je Bildung vrednota
sama po sebi. V tem je najverjetneje treba videti tudi klju¢en naboj, ki ga
kategorija Bildung ohranja tudi v sodobnih razpravah.
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Sodobne dihotomije, kot so npr. izobrazevanje (kultura) kot sred-
stvo ali cilj, izobrazevanje (in kultura) v razmerju do ekonomije (in zlas-
ti neoliberalne ideologije), izobrazevanje med globalnim in nacionalnim,
izobrazevanje in populizem ipd., ohranjajo in obujajo Bildung-tradi-
cijo ter prispevajo k sodobnemu povezovanju $tudij vzgoje in izobraze-
vanja s $tudijami kulture. Pojem, ki je minuli dve stoletji dominiral ve-
¢inoma v humanisti¢cnem polju, danes (sicer $e vedno dokaj obrobno)
vstopa tudi na naravoslovno polje (Sjostrom idr., 2017), npr. preko tema-
tike vzgoje in izobraZevanja za trajnostni razvoj. Za skoraj vsemi koncep-
tualnimi tenzijami, ki se spletajo v sodobnih razpravah o ciljih ter smotrih
vzgoje in izobrazevanja, je mogoce razpoznati vprasanja, odprta v dose-
danjih razpravah o Bildung. To dokazujejo tudi taksna danasnja priza-
devanja, kot sta npr. Bildung projekt Evropskega zdruzenja za izobraze-
vanje odraslih (European Association for the Education of Adults, b. 1.),
ali pa Global Bildung Manifesto danskega zdruzenja Nordic Bildung (2021):
»Bildung je sila miroljubne druzbene preobrazbe.«

Pavel Zgaga
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Inkluzija oz. inkluzivnost je v razli¢nih jezikih (angl. inclusion, inclusiveness, in-
clusivity; nem. Inklusion; it. inclusione; hrv. inkluzija) izraz s skupnim korenom,
ki izvira iz latins¢ine (inclis(us), incliision, prve omembe v 15. st.). Na splosno naj
bi izraz opisoval dejanje vkljuc¢evanja nekoga ali necesa oz. osebo ali stvar, ki je
vkljucena in se uporablja v razlicnih znanstvenih disciplinah: v biologiji (npr.
lo¢eno telo znotraj protoplazme celice), matematiki (npr. razmerje med dvema
nizoma, ko je drugi podmnozica prvega), geologiji (npr. trdna, tekoc¢a ali plinasta
tuja snov, obdana z mineralom) (Merriam-Webster, b. 1.).

Izraz inkluzija je opredeljen kot dejanje vklju¢evanja, medtem ko je zlasti v druz-
boslovju poleg razmisleka o vstopnih pogojih potreben $e razmislek o lastnostih
funkcioniranja okolja, kamor se nekdo vkljucuje ali je Ze vkljucen. Strukturira-
nost in funkcioniranje okolja namre¢ dolocenim skupinam in/ali posamezni-
kom po vkljucitvi omogocata ali pa onemogocata (so)delovanje in (samo)re-
alizacijo v tam potekajocih procesih. Zato bo v nadaljevanju uporabljen izraz
inkluzivnost, ki gradi na predpostavki omogocanja vklju¢enosti oz. fizi¢ne pri-
sotnosti v dolo¢enem druzbenem okolju, a se osredinja zlasti na znacilnosti pro-
cesov, ki se v preucevanem okolju odvijajo ter vplivajo na u¢inke oz. rezultate na
individualni in druzbeni ravni. Z vidika uporabe izrazov inkluzija ter inkluziv-
nost na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja v slovens¢ini med raziskovalci sicer ni
konsenza, medtem pa prakti¢na raba kaze, da se pogosteje uporablja izraz inklu-
zija. Neredko se pojavljajo intence, da bi se ta strokovna termina prevedlo v slo-
venski jezik, npr. v delu Vkljucujoca Sola: prirocnik za ucitelje in strokovne delavce
(Grah idr., 2017), pri ¢emer je na mestu opozorilo Terminoloske sekcije pri Insti-
tutu Frana Ramovsa za slovenski jezik ZRC SAZU, da se zaradi ustaljenosti izra-
zov inkluzija in inkluzivnost na podrocju pedagogike odsvetuje uporaba neprev-
zetih vkljucevanje in vkljucevalnost (Atelsek idr., b. 1.).

V druzboslovju se pojavljata izraza socialna inkluzivnost (proces izboljsanja po-
gojev participacije v druzbi, zlasti za ljudi, ki so prikrajsani oz. neprivilegirani, in
sicer s povecanjem priloznosti in dostopov do virov, (za)slisanja njihovega glasu
ter spostovanja pravic in sprejemanja odgovornosti) in inkluzivnost v vzgoji in
izobrazevanju. Inkluzivnost v vzgoji in izobrazevanju pomeni zamisel, da bi mo-
rali vsi imeti moznost uporabljati tak$na, po potrebi posebej prilagojena sredstva
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oz. pripomocke, ki jim bodo omogocali sodelovati v enakih oz. prilagojenih de-
javnostih in dozivljati enake izkusnje kot vrstniki, predvsem tisti posamezniki, ki
se soocajo z invalidnostmi (angl. disability) ali so bili v preteklosti izklju¢eni (za-
radi npr. spola, etni¢nosti, spolne usmerjenosti) (Merriam-Webster, b. 1.).

Drugo perece vprasanje je poimenovanje populacije, ki ji je koncept primarno
namenjen. V mednarodnem okolju, zlasti v angleskih ¢lankih, lahko zasledimo
razlicne besedne zveze, ki opisujejo te posameznike oz. skupine: persons with dis-
abilities (invalidne osebe je eden od prevodov v slovenscino), special needs (sIn.
posebne potrebe), special educational needs (sIn. posebne vzgojno-izobrazevalne
potrebe), disadvantaged (sln. prikrajsan oz. neprivilegiran), ar risk (sln. ranljiv).
Neredko se tezave porajajo ze pri prevajanju dolocenih izrazov (npr., disability je
vslovenski strokovni literaturi preveden zelo razlicno: nezmoznost, motnja, hen-
dikep, oviranost, invalidnost), $e ve¢ja neskladja so pri pojmovanjih (npr., poseb-
ne potrebe v razli¢nih drzavah vkljucujejo razli¢no stevilo podskupin) in posle-
di¢no pri iskanju resitev (Lesar, 2009). V slovenskih formalnih dokumentih sta
uveljavljena dva izraza: invalidne osebe (Organizacija zdruzenih narodov, 2006,
1. ¢len) in otroci s posebnimi potrebami (Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi
potrebami (ZUOPP-1), 2011, 2. ¢len), ki pa ne opredeljujeta povsem identi¢nih
podskupin.

V sodobnejsih pojmovanjih inkluzivnosti se poudarja, da je to koncept, ki je na-
menjen vsem, saj vsi potrebujemo izkusnje spostljivega in pravi¢nega sobivanja
v heterogenih okoljih v kontekstu javnih vzgojno-izobrazevalnih ustanov, te pa
naj bi se bile sposobne prilagajati tudi individualnim posebnostim in po potrebi
spreminjati svoje bolj ali manj ustaljene prakse z mislijo na vse prisotne.

Kratek pregled razvoja ideje inkluzivnosti
na podrodju vzgoje in izobrazevanja

Na mednarodnem polju so tokovi, ki so postopoma oblikovali idejo in-
kluzivnosti, konvergirali iz razli¢nih smeri, in to precej nekoordinirano
(Thomas in Vaughan, 2005; Mitchell, 2004). Enega od tokov predstavlja-
jo mednarodni dokumenti (Deklaracija o ¢lovekovih pravicah, 1948; De-
klaracija o pravicah invalidov, 1975; Konvencija o otrokovih pravicah, 1989),
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ki s poudarjanjem enakosti pred zakonom in z omogocanjem uveljavljan-
ja pravic vseh ljudi pomenijo temelj idejni zasnovi inkluzivnosti. K razvoju
zamisli so prispevala tudi nekatera vidnej$a dela posameznikov (npr. The-
ory of Justice J. Rawlsa), ki so vplivala na nadaljnja politi¢na in filozofska
razmisljanja o konceptualizaciji pravi¢nejsega Solskega sistema. Nespre-
gledljivo in najpogosteje navajano je dogajanje na podro¢ju reorganizacije
lo¢enega oz. specializiranega sistema Solanja, ki se je v teznji premoscan-
ja nesprejemljivih ucinkov segregiranih programov v razlicnih dezelah
naslanjalo na razli¢ne koncepte: koncept normalizacije je bil razsirjen v
Skandinaviji v 60. letih, koncept mainstreaming v ZDA na zacetku yo. let
ter koncept integracije v nekaterih evropskih drzavah konec 7o. in v zacet-
ku 8o. letih prejs$njega stoletja. K premislekom pa so prispevale tudi mno-
ge raziskave z izsledki o pomanjkljivostih in prednostih segregativnih ter
integracijskih oblik $olanja.

Dolgoletne izku$nje lo¢enega in za posamezne skupine posebej prila-
gojenega $olanja (t. i. getosole in specializirane $ole) so pokazale, da se to
odraza ne le v slabsi u¢ni uspe$nosti ter v poglabljanju druzbene margina-
lizacije in nepravi¢nosti, ki so jih doZivljale manjSinske skupine, marvec
tudi v poglabljanju stereotipov in predsodkov do drugih, nepoznanih sku-
pin, tako pri posamezniku z izku$njo lo¢enega $olanja kot pri ostalih, ki so
obiskovali vedinske $ole (Centre for Studies on Inclusive Education, b. L.).
Zato se je v preteklih treh desetletjih na mednarodni ravni oblikovala zah-
teva po skupnem Solanju (UNESCO, 1994), kar pa se je na izvedbeni ravni,
kar bo predstavljeno v nadaljevanju, izvajalo zelo razli¢no. Konceptualno
lahko prepoznamo premik od segregacije preko integracije, multikultura-
lizma in interkulturalizma do inkluzivnosti (Lesar, 2009).

Kljucna pojmovanja ter nacini udejanjanja
inkluzivnosti v vzgoji in izobrazevanju

Pregled mednarodnih dokumentov razkrije, da so tako sama pojmovanja
kot tudi pogledi na nacine udejanjanja inkluzivnosti zelo razli¢ni (Opertti
idr., 2014).

PEDAGOSKI LEKSIKON: IZBRANI TEMELJNI POJMI



Perspektiva clovekovih pravic (Universal Declaration of Human Rights,
1948; Convention on the Rights of the Child, 1989) je gotovo izjemno po-
membna pri temeljnem konceptualiziranju inkluzivnosti, toda na izved-
beni ravni omogoca $tevilne resitve, med drugim tudi izvajanje vzgojno-
-izobrazevalnih programov v homogenih skupinah v lo¢enih zavodih (pri
nas npr. otroci z motnjami v dusevnem razvoju formalno nimajo moznosti
vpisa v programe, ki jih izvajajo vecinske Sole). Naslanjanje zgolj na med-
narodne pravne dokumente torej ne zadostuje pri implementiranju inklu-
zivnosti, saj je legalno mogoce zagovarjati tudi povsem segregirane oblike
$olanja (¢lovekova pravica do osnovnega izobrazevanja se lahko udejanja
v vecinskih ali specializiranih ustanovah).

Odziv na otroke in mladostnike s posebnimi potrebami (Salamanca Sta-
tement and Framework for Action on Special Needs Education, 1994; Uni-
ted Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities, 2006; Fol-
low-up Conference of the Salamanca Statement, 2009) je Se vedno marsikje
moc¢no prisoten pogled zlasti zaradi Salamanske izjave (UNESCO, 1994).
Gre za dokument, ki mu poleg izjemnega mednarodnega vpliva pripisuje-
mo tudi $tevilne nejasnosti, te pa so pomembno prispevale k nekaterim ne
najbolj zazelenim resitvam.

Ze v uvodu naletimo na prvo nejasnost pri zagovarjanju t. i. popol-
ne oz. delne inkluzivnosti, ki v ospredje postavlja vprasanje, ali naj bodo
osnovne $ole dostopne vsem $oloobveznim. Iz predgovora (UNESCO,
1994, str. ix) lahko sklepamo, da izjava omogoca ohranjanje lo¢enih pro-
gramov za dolo¢ene skupine otrok in mladostnikov ter se tako izmika pre-
velikim zahtevam, ki bi jih prineslo odlo¢no zagovarjanje popolne inklu-
zivnosti (Magnusson, 2019). To se je odrazalo tudi v konkretnih resitvah,
ko so razli¢ne drzave oblikovale razli¢ne izvedbene pristope za uveljavitev
Salamanske izjave (v Sloveniji npr. usmerjanje v razli¢ne vzgojno-izobra-
zevalne programe, ki se praviloma kaze kot vkljucitev v ali vec¢inske ali spe-
cializirane ustanove), kar je marsikje vodilo v precejSen razkorak med vi-
zijo in realno prakso (ohranjanje segregiranih oblik $olanja, vecanje deleza
vkljucenih v specializirane ustanove).

Druga ocitnej$a nejasnost je poimenovanje ciljne populacije. V- doku-
mentu se pojavlja besedna zveza children with special educational needs (sln.
otroci oz. mladostniki s posebnimi vzgojno-izobrazevalnimi potrebami),
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ki je sicer definirana zelo $iroko (UNESCO, 1994, str. 59), pa vendar lah-
ko marsikje v besedilu zasledimo omenjanje le invalidnih (children with
disabilities) in zelo redko npr. otrok ter mladostnikov, ki pripadajo jezi-
kovnim, etni¢nim in kulturnim manjs$inam. To je vodilo k temu, da je ve-
¢ina drzav inkluzivno vzgojo in izobrazevanje koncipirala le kot odziv na
otroke in mladostnike s posebnimi potrebami (tudi v Sloveniji), ki pa se
praviloma ne razlikuje od Ze poznanega koncepta integracije. Nekateri av-
torji (Haug, 2017) opozarjajo, da Salamanska izjava bolj podpira ozko ra-
zumevanje (osredotoceno na posebne potrebe) kot pa Siroko razumevanje
inkluzivnosti, ki se nanasa na vse oblike raznolikosti.

Tretjo ocitnej$o nejasnost je mo¢ najti v opredelitvi ciljev inkluzivne
vzgoje in izobraZevanja (UNESCO, 1994, str. x), ko je premik k inkluziv-
no naravnanim $olam utemeljen z razli¢nimi argumenti: pedagoska ute-
meljitev, izhajajo¢ iz predpostavke, da inkluzivne $ole vzgajajo in izobra-
Zujejo vse otroke ter mladostnike skupaj, zahteva, da morajo $ole razviti
nacine vzgojno-izobrazevalnega dela, ki se odzivajo na individualne raz-
like, hkrati pa koristijo vsem; socialna utemeljitev se kaze v obljubi, da in-
kluzivne Sole s skupno vzgojo in izobrazevanjem vseh otrok ter mladostni-
kov lahko spremenijo odnos do druga¢nosti in tvorijo osnovo za pravi¢no
ter nediskriminatorno druzbo; ekonomska utemeljitev pa se kaze v verjet-
nosti, da bo ceneje ustanoviti in vzdrzevati $ole, ki izobrazujejo vse skupaj,
kot vzpostaviti kompleksen sistem razli¢nih vrst $ol, specializiranih za po-
samezne skupine (Ainscow, 2024). Inkluzivna vzgoja in izobrazevanje to-
rej nista samo cilj Salamanske izjave, ampak tudi sredstvo za ustvarjanje
druzbe s specifi¢nimi znacilnostmi, v kateri Zivijo drzavljani z dolo¢enimi
moralnimi vrednotami (Magnusson, 2019).

Kljub navedenim nejasnostim in zelo visoko zastavljenim ciljem vpliv
Salamanske izjave lahko strnemo v tri dosezke: (1) izpostavila je tematiko
nedostopnosti vecinskih $ol za vse otroke in mladostnike; (2) pod vprasaj
je postavila strukture, ki temeljijo na razli¢nih oblikah zagotavljanja vzgo-
je in izobrazevanja za razli¢ne skupine otrok in mladostnikov; (3) ir$i aka-
demski skupnosti je predstavila idejo inkluzivne vzgoje in izobraZevanja
(Florian, 2019).

Odziv na marginalizirane skupine otrok in mladostnikov (World Con-
ference on Education For All, 1990; Dakar Framework for Action, 2000;
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UNESCO EFA Monitoring Report, 2010) je pogled, na katerega so opozar-
jali tisti, ki so Ze leta 1990 na svetovni konferenci sprejeli idejo izobrazevan-
je za vse. Tako so se zacele uveljavljati razli¢cne prakse nudenja pomoci in
podpore prepoznanim marginaliziranim skupinam (npr. revnim), ki so se
praviloma usmerjale v poskuse kompenzacije nepravi¢nosti (npr. financi-
ranje Sole v naravi), s ¢imer naj bi se posameznikom omogocalo podob-
no izhodi$¢no pozicijo v vzgoji in izobrazevanju. Pri skupini otrok in mla-
dostnikov, ki pripadajo jezikovnim, etni¢nim in kulturnim manjsinam, so
bile marsikatere oblike pomoci razvite in raziskane Ze v konceptih multi-
kulturalizma ter interkulturalizma in na razli¢ne nacine vpeljane v Solske
sisteme (npr. pomoc¢ pri usvajanju jezika poucevanja, omogocanje ucenja
materinséine). V Sloveniji smo s $tevilnimi strokovnimi smernicami na
vzgojno-izobrazevalnem podrocju kar nekaj pozornosti in resitev name-
nili priseljencem, precej manj pa npr. Romom. Analiza uveljavljenih praks
v razli¢nih drzavah je pokazala, da so tovrstne vnaprej predvidene oblike
pomoci za doloc¢ene skupine marginaliziranih otrok in mladostnikov ne-
redko precej neucinkovite, saj posameznika ne opredeljuje le ena znacil-
nost, npr. njegov spol, jezik, kultura, vera, posebne potrebe, pac pa gre za
medprese¢nost (intersekcionalnost) in sovplivanje med razli¢nimi indivi-
dualnimi znadilnostmi ter znacilnostmi okolja (npr., izku$nje priseljencev
v Sloveniji so pogojene z razlogom in izvorno drzavo priseljevanja).
Zahteva po transformaciji $olskih sistemov (UNESCO Guidelines for In-
clusion, 2005; UNESCO Policy Guidelines on Inclusion, 2009; Cali Com-
mitment to Equity and Inclusion in Education, 2019) je najsodobnejsa per-
spektiva, ki v ospredje postavi dejstvo, da je vecina Solskih sistemov togih
in z uveljavljenim nac¢inom delovanja premalo konstruktivno odzivnih na
izjemno heterogenost $olske populacije, ki smo ji v zadnjih desetletjih pri-
¢e. V tem kontekstu je bilo zelo pomembno leto 2015, ko so vse drzave
¢lanice Zdruzenih narodov sprejele zaveze v obliki 17 ciljev trajnostnega
razvoja. Sprejetje 4. cilja — »zagotoviti inkluzivno in pravi¢no kakovostno
izobrazevanje za vse in promovirati moznosti vseZivljenjskega izobraze-
vanja za vse« — je vodilo do oblikovanja akcijskega okvira Izobrazevanje
2030. Vpeljava pravi¢nosti v mednarodne politi¢ne razprave je spodbudila
zahteve po obravnavanju vseh oblik izkljucenosti in marginalizacije, raz-
lik ter neenakosti pri dostopu, participaciji ter ucnih procesih in rezultatih.
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Na ta nadin je postalo jasno, da se mora mednarodna agenda izobraZevanje
za vse res nanasati na »vse« (Ainscow, 2024). Realnost je namre¢ taksna, da
danes vecina nacionalnih in nadnacionalnih $olskih politik ohranja tradi-
cionalno usmerjenost k inkluzivnosti z osredotocenostjo le na otroke ter
mladostnike s posebnimi potrebami, ki temelji na individualiziranih in
specialisti¢nih pristopih (Florian, 2019; Lesar, 2009).

Prepletenost pojmovanj inkluzivnosti z drugimi
koncepti in ovire pri njeni implementaciji

Iz predstavljenih pojmovanj inkluzivnosti je precej ocitno, da pri posku-
su opredeljevanja izhajajo bodisi iz (individualnih) pravic ali iz izku$en;
druzbene marginalizacije posameznih skupin ali pa iz posebnosti delovan-
ja Solskega sistema, ki bi ga bilo treba transformirati. Posledi¢no so tudi
reSitve usmerjene v razlicna podrocja (zagotavljanje individualnih pravic,
kompenzacija izhodi$¢nih neenakosti, prestrukturiranje $olskega siste-
ma), ki jih je je v praksi tezko vzporejati oz. smiselno zdruziti, Se pose-
bej v drzavah z dolgoletno tradicijo organiziranja lo¢enih, specializiranih
(pred)solskih ustanov (tudi v Sloveniji).

Ena izmed ovir pri razumevanju in implementaciji inkluzivnosti v pri-
merjavi s prej uveljavljenim konceptom integracije je v nejasni koncep-
tualni razmejitvi. Temeljita analiza pa pokaze, da so v pojmovanju in im-
plementaciji koncepta integracije in $irokega razumevanja inkluzivnosti
razlike $tevilne: tako z vidika populacije (ne samo otroci in mladostniki s
posebnimi potrebami, marvec vsi z izkusnjo ovir pri ucenju in/ali participa-
ciji) kot z vidika pojmovanj oviranosti (motnje oz. ovire niso le pri/v posa-
mezniku, marve¢ tudi v socialnem okolju), usmerjenosti pri iskanju resi-
tev (namesto premescanj v razlicne vzgojno-izobraZevalne programe iskanje
spodbudnejsih odzivov na ovire pri ucenju in/ali participaciji) in v tem kon-
tekstu pri¢akovanj glede prilagajanja (ne samo posameznikovo prilagaja-
nje, temvec tudi spreminjanje delovanja (pred)solskih ustanov in ustaljenih
vzgojno-izobrazevalnih praks). Pomembna razlika je tudi v ciljih, saj je cilj
integracije poskrbeti predvsem za u¢ni uspeh otroka oz. mladostnika s po-
sebnimi potrebami, medtem ko je cilj inkluzivnosti poleg u¢ne uspe$nosti
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$e spodbujanje odgovornosti, sodelovanja, participacije in solidarnosti pri
vseh $olajocih.

Vpogled v drugo, Se temeljnej$o oviro nam omogoc¢i kriti¢na analiza
konceptov, znanstvenega jezika ter uveljavljenih modelov in praks (speci-
aliziranega) $olanja (Lesar, 2010; Skidmore, 2004). S pomocjo analize dis-
kurzov identifikacije t. i. posebnih potreb lahko ugotovimo, da se v teh pro-
cesih v §tevilnih drzavah (tudi v Sloveniji) naslanja predvsem na medicino
in psihologijo, ki sooblikujeta t. i. psihomedicinsko paradigmo, v okviru
katere se z osredotoc¢enostjo na posameznikovo (ne)normativno delovan-
je in na podlagi diagnosti¢nih testiranj (pozitivisticna epistemologija) ve-
¢inoma predlaga klini¢no zdravljenje posameznika. V medicinskem dis-
kurzu je o¢itna deficitarna individualisticna konotacija, ki s prepricljivim
znanstvenim jezikom depolitizira, profesionalizira in individualizira ne-
zmoznost, saj so bolezni, tezave oz. primanjkljaji posameznikov videni kot
izklju¢no njihove lastnosti, ki postanejo predmet strokovnih ocen. V me-
dicinskem diskurzu se resitve i$¢e v spreminjanju posameznikovih dejanj,
zivljenjskega sloga ali osebnosti in ne tudi v spreminjanju druzbenih praks
(re)produkcije ali vzgojno-izobrazevalnega sistema.

Redkeje prisotna je socioloska paradigma, ki preucuje procese raz-
vr§¢anja in oznacevanja posameznikov kot npr. oseb s posebnimi potreba-
mi ter ucinke specializiranih (pred)solskih ustanov, ki naj bi pod vplivom
ideologije dobronamernega ¢lovekoljubja prispevale zlasti k reprodukciji
strukturalnih neenakosti, ki se odrazajo na makrosocialni ravni in se pre-
nasajo v institucionalne forme (strukturalisti¢na epistemologija). V ozadju
teh praks razvr$¢anja oseb v razliéne ustanove lahko ve¢inoma prepozna-
mo profesionalni diskurz in t. i. diskurz usmiljenja, ki vsebuje teme dobro-
te, dobrohotnosti in ¢lovekoljubja ter se kaze v odpiranju razli¢nih ustanov
za doloc¢ene skupine ljudi, v katerih so ustvarjeni posebni pogoji za (so)bi-
vanje. Vkljuceni v specializirane ustanove postanejo objekt pomilovanja,
njihov polozaj je razumljen kot osebna tragika oz. so razumljeni kot od-
visni in ve¢ni otroci, ki bi morali biti hvalezni prejemniki tovrstnih druz-
benih storitev.

Najsodobnej$a in v naSem prostoru najmanj prisotna t. i. organizacij-
ska paradigma izhaja iz predpostavke, da so specializirane ustanove posle-
dica pomanjkljivega in neustreznega razvoja ve¢inskih $ol ter da je mogoce
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poiskati nacine konstruktivnejSega odzivanja vec¢inskih ustanov na razno-
likost njihove populacije (funkcionalisti¢na epistemologija). V tej paradig-
mi je ocitnejsi t. i. pedagoski diskurz, ki se ukvarja zlasti z vprasanjem
moznosti prilagajanja kurikula ter pogojev u¢nega in osebnostnega napre-
dovanja posameznikovim posebnostim ter ne s ¢im preciznej$im diagno-
sticiranjem in razmisleki o usmerjanju oz. preme$¢anju posameznika iz
enega v drug program.

Za odmik od pri nas ustaljenih praks (a) usmerjanja otrok in mla-
dostnikov na osnovi medicinskih diagnoz, (b) izvajanja oblik dodatne
strokovne pomodi, ki naj bi spremenile le posameznika, ga torej skusale
asimilirati v obstojeci vzgojno-izobrazevalni sistem, in ve¢inoma (c) ne-
prisotnega preizprasevanja, kako (pred)solske ustanove lahko spremeni-
jo svoje bolj ali manj togo delovanje, da nekaterih otrok in mladostnikov
ne bodo $e dodatno marginalizirale in diskriminirale (npr. najpogostejse
izvajanje dodatne strokovne pomoci na nacin, da se u¢enca med poukom
povabi v kabinet, kjer se z njim dela individualno, t. i. »pull-out« model),
bi bilo najprej treba prevladujo¢ medicinski diskurz in model individual-
nega deficita oz. primanjkljaja nadomestiti s transakcijskim. Transakcij-
ski model ne zanika pomena individualnih posebnosti in morebitnih dis-
funkcij, a se hkrati osredoto¢a na socialne in subjektivne posledice teh
disfunkcij v dolocenih socialnih okoljih. V tem procesu ugotavljanja so-
cialnih in subjektivnih posledic individualnih posebnosti bi bilo nujno
izhajati tudi iz posameznikove percepcije lastne posebnosti v konkret-
nem socialnem okolju in se ne naslanjati samo na ocene strokovnjakov
(odmik od prevladujocega profesionalnega diskurza), v procesu iskanja
konkretnih resitev za dolo¢enega otroka oz. mladostnika pa poleg njego-
ve participacije spodbujati $e sodelovanje oz. timsko delo razli¢nih stro-
kovnih profilov in v tem kontekstu porazdeliti odgovornost za posamez-
nikovo u¢no ter osebnostno napredovanje med vse vkljucene. Pedagoski
diskurz, ki upostevajo¢ otrokove oz. mladostnikove posebnosti i$¢e na-
¢ine za uéni in osebnostni razvoj spodbudnega vzgojno-izobrazevalne-
ga delovanja v konkretnih socialnih okoljih, bi moral biti v teh procesih
osrednji oz. izhodi§¢ni.
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Drugi aktualni izzivi pri implementaciji
in predlagane resitve

Zaveza §tevilnih drzav, da zagotovijo inkluzivno in pravi¢no ter kakovost-
no $olanje vsem, odpira zelo kompleksna vprasanja, ki poleg Ze omenjenih
paradigmatskih sprememb identifikacije individualnih posebnosti zahte-
vajo $e druge odgovore.

Najprej bi veljalo poiskati odgovore na vprasanje, katere cilje skusamo
z implementacijo inkluzivnosti dosegati. Vzgojno-izobrazevalna dejavnost
je podrodje, kjer se prepletajo $tevilni interesi in pri¢akovanja (npr., $olanje
naj bi omogocalo konkurenénost gospodarstva), pa vendar je treba pouda-
riti, da gre za pomemben prostor socializacije in subjektifikacije ter ne le
pridobivanja dolo¢enih kvalifikacij (Biesta, 2022). Zato bi bilo v prihodnosti
dobro to druzbeno ustanovo gledativtej kompleksnostiin njene u¢inkovito-
sti ne meriti samo s stopnjo pridobljenih, zlasti za gospodarstvo relevantnih
znanj in spretnosti ter na ta na¢in mladim sporocati, da je mo¢ vsakrsen
napredek bolj ali manj objektivno izmeriti in kvantificirati. Pomembno je
razmisliti, kako $olajo¢im omogocati tudi kakovostne izku$nje spostljivega
(so)bivanja v druzbi raznolikih. V tem kontekstu je treba opozoriti, da
(pred)solske ustanove svojega delovanja ne morejo zasnovati le na prav-
ni logiki individualnih pravic, marvec¢ zlasti druzbeno relevantnih vrednot
(solidarnost, spostovanje, participacija). Pri tem jim je lahko v veliko po-
mo¢ mednarodno zelo odmeven priro¢nik Index for Inclusion (Booth in
Ainscow, 2016), ki je dostopen tudi v slovens¢ini. Na teoretski ravni bi bi-
lo zazeleno, da se vzgojno-izobrazevalno delovanje opredeli kot predvsem
na vrednotah temeljece (angl. value-based) in ne le na dokazih temeljece
(angl. evidence-based) (Biesta, 2022). Pa tudi z vidika pravi¢nosti kot po-
membne vrednote, ki naj bi uokvirjala delovanje (pred)solskih ustanov, je
treba premisliti o kompleksnostih neenakosti v druzbi ter zato (re)distri-
butivne koncepte pravi¢nosti dopolniti $e z drugimi, ki nagovarjajo tudi
statusne, politi¢ne in afektivne neenakosti (npr. ve¢dimenzionalni koncept
pravi¢nosti 4 R-ji — redistribucija, rekognicija, reprezentacija, relacional-
nost) (Lynch idr., 2009).

Drugo relevantno vprasanje je, na kak$ne nacine izvajati vzgojno-iz-
obrazevalno procese za doseganje zastavljenih ciljev. Z osredoto¢enostjo
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na kakovosten proces, v katerem je poleg kakovostnega poucevanja
poskrbljeno tudi za posameznikovo dobrobit in socialne izku$nje, dose-
zemo tudi boljSe u¢ne rezultate, hkrati pa z omogocanjem $tevilnih izku-
$enj soustvarjanja spostljivega in pravi¢nega sobivanja v heterogeni druz-
bi v samem procesu poskrbimo za implementacijo vrednot, ki podpirajo
inkluzivnost. Omogocanje participacije, skrb za individualno dozivljan-
je pripadnosti skupnosti in enakovrednosti identitet kot tudi u¢no na-
predovanje uposteva t. i. ve¢dimenzionalni koncept inkluzivnosti (Qvor-
trup in Qvortrup, 2018; Lesar, 2020), ki poleg nastetih ravni inkluzivnosti
(numeri¢na, socialna, psiholoska, epistemoloska) poudarja $e razli¢na pri-
zori$¢a in stopnje inkluzivnosti. Na mikropedagoski ravni bi morali po-
zornost nameniti tudi temeljnemu pristopu k pedagoskemu delovanju.
Cetudi Salamanska izjava poudarja, da bi se za uveljavitev ideje inkluziv-
nosti morali zatekati k na otroka osredinjenemu pristopu (angl. child-cen-
tred approach), pa bi glede na kompleksnejse pojmovanje inkluzivnosti v
bodoce veljalo pedagosko delovanje utemeljevati na v svet osredinjenem
pristopu (angl. world-centred approach) (Biesta, 2022), v katerem se ice
odgovore na vprasanje, kaj pomeni biti subjekt v in s svetom, v odgovor-
nem dialogu z materialnim in druzbenim svetom, ne da bi posameznik
zasedel center sveta. Ta pedagoski pristop bi omogocil odmik od diskurza
individualnih potreb, kontekstualiziral zadovoljevanje individualnih pra-
vic in omogocal zavedanje, da posameznik od sveta ne more pricakovati
le prejemanja, marve¢ je pomembno tudi njegovo delovanje v svetu, da bo
znal odgovoriti na vprasanje, kaj svet zahteva od njega oz. kaj lahko svetu
s svojim znanjem, pogumom, odgovornostjo ponudi sam.

Irena Lesar
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Izraz inteligentnost (angl. inteligence, fr. ['intelligence, nem. Intelligenz) izvira iz la-
tinskega samostalnika intelligentia (intellegentia) oz. intellectus (razum, razume-
vanje, smisel). Latinski izraz intellectus je v srednjem veku postal strokovni ter-
min za razumevanje in prevod starogrskega filozofskega termina nous: najvisja
zmoznost ¢loveske duse, ki omogoca spoprijemanje z ve¢nim, nespremenljivim
bistvom stvari (Platon), razumevanje sveta (Aristotel) (Harper, b. l.). Povezan je z
glagolom intelligere, ki je sestavljen iz predpone inter (med) in glagola legere/liga-
re (brati, izbrati). V dobesednem prevodu pomeni ‘branje med vrsticami, kar se
obic¢ajno prevaja kot razumeti, doumeti. Od tod tudi najpogostejsa slovenska si-
nonima za inteligentnost: bistrost, bistroumnost. Pojem inteligentnost najpogoste-
je oznacuje miselne sposobnosti in zmoznosti, ki jih ¢loveska bitja posedujejo v
razli¢ni meri.

Lat. intelligentia oz. intellegentia se v slovens¢ino prevaja tudi kot inteligenca. Ta iz-
raz Slovar slovenskega knjiznega jezika (Institut za slovenski jezik Frana Ramovsa
ZRC SAZU, b. ). opredeljuje kot (a) ‘nadarjenost za umske dejavnosti, torej kot
sinonim za inteligentnost, in kot (b) druzbeno kategorijo izobrazenstva, razum-
nistva (prim. tudi starejsi izraz inteligent za izobrazenca oz. osebo, nadarjeno za
umsko delo). Strokovna (psiholoska) terminologija je uveljavila pomensko raz-
likovanje: z izrazom inteligentnost (kognitivna oz. spoznavna, socialna, ¢ustvena)
praviloma oznacuje sposobnosti, z izrazom inteligenca pa druzbeni sloj. Izraz in-
teligenca se je uveljavil tudi v besedni zvezi umetna inteligenca v pomenu »upora-
be digitalne tehnologije za ustvarjanje sistemov, ki lahko opravljajo naloge, za ka-
tere obicajno velja, da zahtevajo ¢lovesko inteligenco« (Svet Evropske unije, b. 1.).
Angl. izraz intelligence, ki se uporablja v varnostnih vedah, pa se v slovenski jezik
ne prevaja kot inteligenca, temwvec kot obveséanje o potencialnih groznjah nacional-
ni varnosti (Central Intelligence Agency, npr., se prevaja kot Centralna obvesce-
valna agencija). Pojmov inteligenca in inteligentnost se torej v slovenskem strokov-
nem jeziku ne uporablja sinonimno, ¢eprav se oba vsaj implicitno nanasata tudi
na zbiranje, shranjevanje in obdelavo podatkov.

Definicija, struktura, razvoj, izvor ter merjenje inteligentnosti in uporaba rezul-
tatov tega merjenja je predmet stevilnih, tudi nasprotujocih si in konfliktnih raz-
prav. Te zagate poskusa resevati Siroka definicija inteligentnosti kot sposobnosti
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pridobivanja informacij, u¢enja iz izkusenj, prilagajanja okolju, prepoznavanja in
resevanja (novih) problemskih situacij, razumevanja in ustrezne rabe misljenja
ter razuma (prim. American Psychological Association, 2018; Bucik idr., 2009;
Sternberg, 2018). Taka definicija implicira razlikovanje med inteligentnostjo in
pojmi, ki v razpravah o ¢clovekovem vedenju, zmoznostih, dosezkih itd. pogos-
to nastopajo skupaj: nadarjenost, talentiranost, ustvarjalnost, znanje, kompetence
in kompetentnost ter vescine. V znanostih, ki raziskujejo ¢loveske spoznavne spo-
sobnosti in zmoznosti, so pojmi nadarjenost, talentiranost in ustvarjalnost po-
dobno kot inteligentnost ve¢pomenski, véasih se celo uporabljajo kot sinonimi,
njihovi pomeni se pogosto vsaj deloma prekrivajo (prim. Zagar, 2001), najpogo-
steje pa se (visoko) inteligentnost izpostavlja kot nujen, ¢eprav ne zadosten pogoj
nadarjenosti in ustvarjalnosti (prim. Sternberg, 2001). Razmerja med inteligent-
nostjo, kompetentnostjo in ves¢inami se obicajno opredeljuje takole (Winterton
idr., 2006): inteligentnost je (kognitivna) sposobnost, ki je potrebna za doseganje,
razvijanja in uporabo znanja; operacionalno znanje je del razvoja ves¢in, vse sku-
paj pa je predpogoj za razvoj kompetentnosti (gl. tudi geslo »Kompetenca«). Te
definicije implicirajo, da je inteligentnost nekaksen (umski, dusevni, mozganski)
potencial, ki ¢loveku omogoca nekaj napraviti, dosedi, se necesa nauciti.

Popredmetenje koncepta

Pojem inteligentnost je v $iroko rabo v vedah o ¢loveku in v vsakdanjih
diskurzih presel iz psihologije konec 19. st., ko so ¢lovekove spoznavne
sposobnosti in zmoznosti postale eden od privilegiranih objektov njene-
ga raziskovanja. Osredi$¢enje psihologije na merjenje psiholoskih znacil-
nosti je neposredno povezano s spremenjenim na¢inom vladanja, ki se v
zahodnih druzbah uveljavi z vzponom kapitalizma. Takrat namrec objekt
vladanja, kot pravi Foucault (1984, 2007), postane populacija in psihologi-
ja se je z merjenjem sposobnosti, osebnostnih ter drugih znacilnosti posa-
meznic in posameznikov ter z ugotavljanjem medskupinskih razlik uvel-
javila kot uporabna veda, ki omogoc¢a optimalno razvr§¢anje in selekcijo
ljudi, hkrati pa je odigrala pomembno vlogo v znanstvenem upravic¢evanju
rasisti¢nih in evgeni¢nih politik: poleg psihologije je »znanstveni« rasizem
v 19. in v zadetku 20. stoletja nedvoumno utemeljevala tudi antropologija.
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Za zaletnika sistemati¢nega raziskovanja individualnih razlik in vloge teh
razlik v urejanju druzbenih zadev velja E Galton (1822-1922). Galton je
izhajal iz predpostavke, da so spoznavne in znacajske razlike med posa-
mezniki merljive ter dedljive na enak nacin kot fizi¢ne znacilnosti. Spod-
bujen z Darwinovim delom O nastanku vrst (2013) (On the Origin of Speci-
es iz 1. 1859) je s pomodjo biometrije, preucevanja dvojckov in statistinega
raziskovanja druzin (velja za zacetnika korelacijske statistike in regresijske
analize) dokazoval dedljivost talenta (knjiga Hereditary Genius iz 1. 1869),
1. 1883 pa je v Inquiries into Human Faculty and its Development (1883)
promoviral evgeniko, ki naj bi s selektivnhim razmnozevanjem izboljsala
¢lovestvo (Danziger, 2002; Chamarette, 2022; Michell, 2012).

Galton je moc¢no vplival na poznejsi razvoj psihometrije, psiholoske
discipline, ki se ukvarja s konstrukcijo psiholoskih testov, z njihovo stan-
dardizacijo in s protokoli za njihovo uporabo ter z vrednotenjem in s sta-
tisticno obdelavo testnih rezultatov, s ¢imer je hitro prodrla na podrodja
vzgoje in izobrazevanja, kadrovanja, sodstva, medicine.

Vendar vse do danes ni enotnih odgovorov na vprasanja, kaj sploh je
inteligentnost in kako se izraza; je dejanska entiteta, bioloska poteza ali
zgolj znanstven, v najslabsem primeru ideoloski konstrukt; kak$no vlo-
go imajo v njenem razvoju genetika, dednost in okolje; kako je struktu-
rirana; kako veljavno, zanesljivo, pristransko je njeno merjenje; kako (ce
sploh) pojasniti medskupinske razlike v izmerjenih vrednostih; ali je in-
teligentnost upravi¢eno obravnavati kot spremenljivko v raziskovanju ne-
zazelenih druzbenih pojavov (revs§¢ina, kriminal). Psihologija je razvila
ve¢ konceptualizacij inteligentnosti, ki razli¢no odgovarjajo na te dileme
oz. nerazre$ena vprasanja. Gardner (2011) razlikuje med $tirimi, sicer not-
ranje heterogenimi skupinami konceptualizacij: psihometri¢no, kognitiv-
no, biolosko in kognitivno-kontekstualno. Psihometricni modeli inteligent-
nosti raziskujejo individualne razlike v dosezkih na kognitivnih testih in
se osredinjajo na strukturo inteligentnosti. Kognitivne konceptualizaci-
je raziskujejo predvsem merljive procese, ki naj bi odrazali inteligentnost
(npr. hitrost vizualnega procesiranja, delovni spomin), bioloske pa sklad-
no s predpostavko, da je inteligentnost funkcionalna znacilnost centralne-
ga Ziv¢énega sistema, raziskujejo povezavo med inteligentnostjo (izmerje-
no s pomocjo testov kognitivnih sposobnosti) in delovanjem mozganov,
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kar prevladuje v nevroznanostih. Kognitivno-kontekstualne konceptualiza-
cije se od teh bistveno razlikujejo, saj se osredinjajo na procese oz. kvali-
tativne vidike kognitivnega delovanja, ki jih proucujejo v konkretnih oko-
lis¢inah, torej so zelo zadrzane glede kvantifikacije inteligentnosti, ob tem
pa bolj kot druge poudarjajo vlogo okolja pri razvoju intelektualnih zmoz-
nosti, s ¢imer se distancirajo od ideje o vrojeni inteligentnosti. V to skupi-
no po Gardnerju sodijo trije modeli, na katere se pogosto sklicujeta pred-
vsem razvojna in pedagoska psihologija: Piagetova teorija kognitivnega
razvoja (angl. theory of cognitive development), Gardnerjeva teorija razno-
tere/mnogotere inteligentnosti (angl. theory of multiple intelligence), Ste-
renbergov model triarhi¢ne/trojne inteligentnosti (angl. triarchic theory of
intelligence).

V praksah selekcije in kategorizacije pa tudi v raziskovanju vse od
konca 19. st. izrazito prevladuje psihometri¢ni koncept inteligentnosti, ki
izhaja iz galtonovske predpostavke, da je inteligentnost objektivno merlji-
va. Razlogi za ta privilegiran poloZaj so videz objektivnosti, moznost pre-
proste, relativno hitre in poceni uporabe na razlicnih podro¢jih ter rela-
tivno preprosta interpretacija, ker se meri delez pravilnih odgovorov, ne
pa proces iskanja resitev. V njej se ohranja tudi Galtonova predpostavka o
dedljivosti inteligentnosti, je pa psihometrija iznasla nove na¢ine merjen-
ja, ki se bistveno razlikujejo od dotedanjih metod merjenja individualnih
in medskupinskih razlik. Merjenje in primerjanje telesnih ter lobanjskih
znadilnosti, znacilnih za kraniometrijo in antropometrijo, je nadomesti-
la s psiholoskimi testi, ki jih sestavlja razli¢no $tevilo besednih in nebe-
sednih nalog, ki od testirane osebe zahtevajo razli¢ne miselne operacije.
Ze v svojih pionirskih ¢asih je proizvedla dva klju¢na koncepta, ki se ju v
lai¢nih diskurzih pogosto uporablja kot sinonima za inteligentnost: (a) ko-
licnik inteligentnosti (IQ) kot individualna mera inteligentnosti, izmerjena
s pomocjo standardiziranih testov inteligentnosti, in (b) g-faktor, izpeljan
iz korelacijskih matric testnih rezultatov. G-faktor se definira kot splosna
inteligentnost, od katere so odvisni testni rezultati oz. individualne razlike
v IQ. Glede obstoja in vloge g-faktorja niti psihometriki niso enotni: ne-
kateri npr. vse spoznavne sposobnosti reducirajo na splo$ni faktor; drugi
zagovarjajo hierarhi¢en model inteligentnosti, kjer poleg splosnega obsta-
ja razli¢no $tevilo podrejenih specifi¢nih faktorjev; tretji v celoti zavracajo
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obstoj splos$nega faktorja oz. splosne inteligentnosti. S tem so vsaj deloma
povezane tudi razprave o relevantnosti koncepta emocionalne in socialne
inteligentnosti.

Psihometri¢na konceptualizacija inteligentnosti je iz galtonovske dife-
rencialne psihologije nekriticno prevzela tudi predpostavko o dedljivosti
inteligentnosti. To tezo pogosto branijo zagovorniki enovite inteligentno-
sti, npr. Spearman, Eysenck, Jensen (gl. Brody, 2000), se je pa v psihologiji
uveljavila tudi delitev na kristalizirano inteligentnost, ki predpostavlja upo-
rabo izku$enj in pridobljenih znanj pri resevanju problemov, ter fluidno in-
teligentnost, ki naj bi ne bila odvisna od ucenja in izkusenj, ne odgovarja-
jo pa na vprasanje, kako je neobstoj poprej$njega znanja in izkusen;j sploh
mogoce preveriti (prim. Tort, 1984). Studije medskupinskih primerjav, ki
statisticne razlike v IQ med skupinami pripisujejo dednosti ali/in genetiki,
so predmet nasprotujocih si in konfliktnih razprav v psihologiji in zunaj
nje, saj bolj ali manj odkrito upravicujejo rasizem in evgeniko (npr. obsez-
na $tudija The Bell Curve R. Herrnsteina in C. Murraya iz. l. 1994, knjiga
R. Lynna in D. Beckerja The Intelligence of Nations iz 1. 2019, $tevilni ¢lan-
ki v reviji Mankind Quarterly).

Psihometri¢na tradicija se z vzponom nevroznanosti in vedenjske ge-
netike $e utrjuje. Raziskovanje inteligentnosti v nevroznanostih se sicer
osredinja na delovanje mozganov in njihov vpliv na kognitivne funkci-
je, vedenjska genetika pa na genetske in dedljive dejavnike individual-
nih razlik in podobnosti, vendar sta obe sprejeli koli¢nik inteligentnosti
kot ustrezno merilo individualne spoznavne sposobnosti (Serpico, 2018).
S tem se $e naprej zabrisuje eden od temeljnih problemov znanstvene psi-
hologije, na katerega opozarja J. Uher (2020): prevajanje abstraktne ideje,
v tem primeru inteligentnosti, v entiteto, s ¢cimer se upravi¢uje njeno kvan-
tifikacijo. Preobrazba koncepta v objekt, pripisovanje ontoloskega statusa
konstruktu vodi v to, opozarja Uher, da spregledamo njegovo konstruira-
no »naravo« in da ga obravnavamo na enak nacin kot npr. razdaljo, maso,
temperaturo (Michell, 2012). S tem se izgubi tudi razlika med fenomenom
na eni strani ter izrazom, konceptom in metodo na drugi, med psihi¢nim
in psiholoskim (Uher, 2020) ali, kot pravi Dazinger (2002, str. 154), razlika
med statisti¢no in psiholosko realnostjo.
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A to, kar je z epistemoloskega vidika problem, je hkrati pogoj za bo-
gato raziskovalno prakso, kjer gre navdusenje nad konceptom in merjen-
jem inteligentnosti ter statisticnim obdelovanjem testnih rezultatov v¢asih
celo tako dale¢, da inteligentnost oz. IQ kot njeno nepristransko koli¢insko
mero proglasijo za konstrukt, ki naj bi poenotil druzbene znanosti, ¢e§ da
obstaja dovolj dokazov, da je IQ determinanta klju¢nih druzbenih pojavov
(Lynn in Vanhanen, 2012). Tudi prej omenjena rasizem in evgenika sta
svojo »znanstveno« upravicenje pridobila s popredmetenjem statistic-
ne pomembnosti razlik med agregati, kot so rasa, etnija in nacionalnost
(Danziger, 2002). Pretvarjanje abstraktnega koncepta v merljiv objekt, ki
predpostavlja nepristranskost merskega instrumenta, pa je tudi pogoj $i-
roke prakti¢ne rabe koncepta: merjenje inteligentnosti (IQ in specifi¢nih
mentalnih sposobnosti) je namrec¢ razsirjena praksa v postopkih kadro-
vanja oz. zaposlovanja, v pedagoski, klini¢ni in forenzi¢ni praksi, kjer pa
testne rezultate pogosto obravnavajo bolj zadrzano - kot oceno intelektu-
alnih sposobnosti in ne kot zanesljivo, objektivno mero (prim. Michell,
2012).

Inteligentnost in izobrazevanje

Prvo podro¢je, kamor je psihologija z merjenjem inteligentnosti uspes$no
prodrla, je bilo izobrazevanje (Danziger, 2002). Z uvedbo obveznega osnov-
nega izobraZevanja se je namrec pokazala potreba po odkrivanju otrok, ki bi
potencialno lahko imeli tezave s sledenjem pouku. Psihologija, ki je Ze pred
tem javnost prepricala s predpostavko, da so miselne sposobnostidedljivain
objektivno merljiva koli¢ina (npr. Galton), je tu nasla enega svojih klju¢nih
raziskovalnih in prakti¢nih problemov ter priloznost za uresni¢evanje svo-
jih pretenzij, kot pravi Gelhard (2017, str. 9), da si zagotovi »vsezajemajoco
pristojnost«. Te pretenzije sicer niso bile povod za konstrukcijo testa, ki
velja za prvi test inteligentnosti; povod je bilo nasprotovanje prizadevan-
ju francoskega psihiatra Bournevilla za ustanavljanje posebnih razredov
v psihiatri¢nih ustanovah za tezko intelektualno hendikepirane otroke pa
tudi za vse tiste, ki bi jih na osnovi medicinskega pregleda prepoznali kot
intelektualno inferiorne (Brysbaert in Nicolas, 2024). Med nasprotniki
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take segregacije je bil tudi pravnik in biolog, vodja laboratorija za fiziolo-
$ko psihologijo na Sorbonni, A. Binet, ki je skupaj z zdravnikom T. Simo-
nom l. 1905 izdelal test za diagnosticiranje intelektualne ravni otrok, ki je
v naslednjih letih dozivel ve¢ sprememb. Vendar je Binet odkrito dvomil,
da njun test meri inteligentnost, ker intelektualne kvalitete, kot jih je ime-
noval, niso linearne, med njimi obstaja hierarhija; testi ne merijo entite-
te, zato so testni rezultati zgolj prakti¢no sredstvo za identifikacijo otrok,
ki potrebujejo posebno pomo¢, in ne »za oznacevanje otrok kot priroje-
no nesposobnih« niti ne za razvr$¢anje »normalnih« otrok (Gould, 2000,
str. 177).

Test, ki naj bi bil po Binetu zgolj nekaksen izhod v sili, nekaj, kar naj
bi v najboljSem primeru pripomoglo k zmanjsevanju $kode, ki jo otro-
kom povzrocajo druzbene neenakosti, je H. H. Goddard v ZDA uporabil
za znanstveno upravicevanje predsodkov o podedovani mentalni inferior-
nosti revnih oz. ljudi iz nizjih druzbenih razredov (Richardson in Johan-
ningmeier, 1998). V 20. letih 20. stoletja se je testiranje inteligentnosti $o-
loobveznih otrok v ZDA moc¢no razsirilo z utemeljitvami, da je zgodnje
poklicno usmerjanje otrok na osnovi njihovih testnih rezultatov najmanj
pristranski nacin usmerjanja, da preprecuje korupcijo, da otrokom omo-
goci izobrazevanje in poklic, ki ustrezata njihovim sposobnostim, s tem
pa da prispeva k racionalizaciji in povecanju uc¢inkovitosti izobrazevalne-
ga sistema ter gospodarstva. Mnozi¢no testiranje in uporaba testnih rezul-
tatov, ki so ju podpirali filantropi, publicisti, vladne sluzbe in strokovna
zdruZzenja, sta postopoma privedla do tega, da se je koncept enakosti kot
naravne pravice, ki zahteva enako dostopnost izobrazevanja, umaknil kon-
ceptu enakosti moznosti, meritokracije, kjer so moznosti omejene z »na-
ravno« razporeditvijo inteligentnosti (Young, 1958, v Richardson in Johan-
ningmeier, 1998).

Kljub $tevilnim kritikam koncepta in merjenja inteligentnosti se zago-
vorniki ter zagovornice njegove rabe na podrodju izobrazevanja sklicujejo
na relativno visoko statisticno povezavo med testnimi rezultati in u¢nim
uspehom. Vendar je ta argument smiseln le, ¢e sprejmemo predpostavki,
da testi vsaj deloma merijo tudi nespremenljivo miselno sposobnost in da
ta sposobnost vzro¢no vpliva na Solske dosezke. A statisti¢na povezava se-
veda ni isto kot vzro¢na zveza. Statisti¢na povezava je npr. lahko posledica
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dejstva, da teste inteligentnosti sestavljajo naloge, podobne Solskim (Tort,
1984), s ¢imer bi lahko pojasnili tudi tezo, da na testni rezultat vpliva iz-
obraZenost in ne obratno (prim. Hegelund idr., 2020).

Eti¢ni, konceptualni in metodoloski pomisleki glede testov inteligent-
nosti so v izobrazevalnih praksah postopoma pripomogli k previdnejsi
uporabi, v Sloveniji npr. zgolj v specifi¢nih okoli§¢inah in $e tam le kot eno
od orodij za identifikacijo in usmerjanje »otrok s posebnimi potrebami«
(Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1), 2011), za
odkrivanje nadarjenih otrok, v dolo¢enih primerih tudi v obravnavi otrok
z u¢nimi tezavami (gl. Strokovni svet Republike Slovenije za splosno iz-
obrazevanje, 1999; Magajna idr., 2008), kot pripomocek v poklicnem sve-
tovanju. Hkrati pa se v praksah na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja vse
bolj uveljavlja koncept ¢ustvene inteligentnosti, ki pa ga znanstvena psi-
hologija obravnava precej zadrzano; nekateri predlagajo uporabo izraza
¢ustvena kompetentnost, ker sposobnost prepoznavanja, izrazanja in nad-
zorovanja Custev vsebuje tudi nekognitivne elemente (prim. Pe¢jak in Av-
sec, 2003). Ne glede na poimenovanje pa je to $e eden od konstruktov, ki
nadaljujejo uresnicevanje pretenzije psihologije na podro¢ju vzgoje in iz-
obrazevanja: v tem primeru je to izpopolnjevanje custvene kompetence oz.
inteligentnosti.
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

7 etimoloskega vidika sta izraza kompetenca in kompetentnost (angl. com-
petence, competency; ital. competenza; fran. compétence; nem. Kompetenz) tuj-
ki latinskega izvora, ki se pomensko navezujeta na besede, kot so competentia,
competo in competens. Wiesthaler (1995) izraz competentia dobesedno prevaja kot
‘medsebojno stikanje delov; od koder izhajajo njegovi trije pomeni: (1) so(raz)-
merje, so(raz)mernost; (2) stanje, konstelacija zvezd in (3) zveza (str. 59). Razla-
ga je nekoliko daljsa pri besedi competo in njenih izpeljankah (competere, compe-
titum, competens ipd.), za katere isti avtor nasteje Sest razlicnih pomenov (str. 59):
(1) strniti (strinjati) se, obenem tudi primerjati se; (2) (po kakovosti) prilegati se,
zlagati se, ustrezati ali primeren (¢emu) biti, sposoben (za kaj) biti; (3) (po moci)
kos biti, zmozen, pripraven, mocan ali krepak biti, mo¢ (sposobnost) imeti za kaj;
(4) (v pravnih zadevah) pristati komu (v smislu pristojnosti), dovoljen biti ko-
mu oz. (5) pristojno, zakonito (po zakonu) terjati ali zahtevati; (6) skupno (hkra-
ti, obenem) doseci hoteti ali doseci poskusati kaj, skupno stremeti (teziti) k cemu,
skupno potegovati se za kaj.

Pojem kompetenca (mn. kompetence) se od konca 9o. let prejsnjega stoletja iz-
raziteje uveljavlja v vzgoji in izobrazevanju, pri cemer oznacuje zlasti zmoznost
posameznika, da v danih okolis¢inah ué¢inkovito zadosti pricakovanjem po de-
lovni ali $ir$e ustvarjalni produktivnosti. V tem pogledu je kompetenca pogos-
to razumljena kot sinteza propozicionalnega znanja (angl. knowledge), dispozi-
cijskega znanja (angl. skills) in odnosa do taksnega znanja ter s tem povezanih
osebnostnih ali znacajskih lastnosti (angl. attitudes), ki omogocajo najoptimal-
nejso produktivno aktivacijo posameznika za dosego (operativnih) ciljev.

Ob tem ne gre prezreti, da se ta pojem pojavlja tudi v drugih diskurzih in kon-
tekstih: na podrodju lingvistike je Chomsky kompetenco v nekaterih svojih
zgodnejsih delih razumel kot posameznikovo inherentno predispozicijo, ki
omogoca produkcijo neskon¢nih (npr. jezikovnih) u¢inkov na podlagi omeje-
nih resursov. V pravu je kompetenca pojem, ki oznacuje bodisi posameznikovo
opravilno sposobnost za sodelovanje v pravnem procesu bodisi (institucional-
no) pristojnost za izvr$evanje pravno veljavnih dejanj. Na razumevanje kom-
petence v vzgoji in izobrazevanju, zlasti ko gre za podrocje poklicnega in stro-
kovnega izobrazevanja, je pomembno vplival tudi pomen, ki ga ima ta pojem
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v managementu, kjer oznacuje lastnosti ali zmoznosti posameznika (po neka-
terih pojmovanjih lahko tudi organizacije), ki omogocajo ¢im bolj ekonomsko
ucinkovito pa tudi inovativno opravljanje delovnih nalog.

Koncept kompetence v razlicnih disciplinarnih
diskurzih

Kompetenca je eden od pomensko heterogenih pojmov, njegovo rabo je
mogoce zaslediti v razli¢nih disciplinarnih diskurzih, ne le na podro¢jih
druzboslovja in humanistike, pa¢ pa tudi na podro¢ju naravoslovja: na
podrodju genetike, npr., kompetenca pomeni doloéen stadij v Zivljenjskem
ciklusu neke bakterije, ko lahko veze in si prisvoji tujo DNK-molekulo, kar
ji omogoca transformacijo. Ali drugace, kompetentna celica je sposobnost
neke celice ali organizma, da pri genetski transformaciji sprejme DNK-
-molekulo (prim. Waddington, 1940 in Thomas, 1955).

V humanisti¢nem in druzboslovnem teoretskem prostoru so se razvili
vsaj trije koncepti kompetence, ki razli¢no uc¢inkujejo v konkretnih znan-
stvenih, strokovnih ali ozje disciplinarnih diskurzih (prim. Stefanc, 2021):
(a) prvi koncept je uveljavljen v pravni teoriji, znacilno zanj pa je razume-
vanje kompetence kot institucionalne pristojnosti in opravilne sposobnosti;
(b) druga konceptualizacija kompetenco razume kot inherentno zmoznost
posameznika, da proizvaja neomejeno Stevilo u¢inkov na podlagi omeje-
nih kognitivno-epistemoloskih sredstev; (c) tretji koncept pa kompetenco
razume kot zmoznost uc¢inkovitega opravljanja operativnih delovnih na-
log ter prilagajanja vsakokratnim partikularnim zahtevam in pri¢akovan-
jem trga dela.

V teoriji prava ima pojem kompetenca dva pomena: po eni strani
oznacuje institucionalno pristojnost (angl. competence), pristojno oblast; po
drugi strani pa se nanasa na subjektivno sposobnost (angl. competency) po-
sameznika za pravno veljavno delovanje znotraj pravnih razmerij (Longy-
ka, 2003, str. 132). Pri razumevanju kompetence kot pristojnosti gre torej za
dolocilo institucije (neko pravno dejanje v tem smislu torej je ali ni v pri-
stojnosti neke institucije), medtem ko je kompetenca kot sposobnost last-
nost subjekta, ki nastopa v pravnem procesu.
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V drugi polovici prej$njega stoletja se je pricel koncept kompetence
uveljavljati na podro¢ju lingvistike, najprej kot del psiholingvisti¢ne teo-
rije Chomskega (1964; 1965). Chomsky, ki se v zgodnjih delih naslanja na
teorijo notranjih moci Wilhelma von Humboldta, ob tem razvija koncept
slovni¢ne kompetence. V eni prvih razprav, kjer uporabi ta pojem, zapi-
$e (Chomsky, 1964, str. 51): »Na podlagi omejenih izkusenj z govornimi
podatki vsak normalen posameznik razvije popolno kompetenco za svoj
materni jezik. Gre za kompetenco, ki jo je mogoce [...] predstaviti kot sis-
tem pravil, ki tvorijo slovnico njegovega jezika.« V delu Aspects of the The-
ory of Syntax Chomsky (1965) koncept kompetence razvija dalje. Poime-
nuje jo jezikovna kompetenca in jo definira kot inherentno znanje jezika,
ki ga postavi v razmerje do empiri¢ne, pragmati¢ne jezikovne dejavnosti,
pri ¢emer trdi, da kompetence ni mogoce izenaditi z jezikovno dejavnostjo
in da mora lingvisti¢na teorija upostevati temeljno distinkcijo med obema
omenjenima konceptoma - jezikovno kompetenco (angl. linguistic compe-
tence) in jezikovno dejavnostjo (angl. performance). Gre torej za predpo-
stavko, da je vsaka objektivacija kompetence, ki se kaze kot neka empiric-
na dejavnost, nujno partikularna in je kot taka lahko zgolj njen nepopoln
odraz.

Na podro¢jih ekonomije in zlasti managementa se za¢ne koncept
kompetence izrazito pojavljati v 8o. letih prejsnjega stoletja. Tu zasledi-
mo dve klju¢ni znacilnosti razumevanja kompetence: po eni strani reduk-
cijo kompetence na raven konkretnih operativnih dejavnosti, po drugi strani
pa instrumentalno razumevanje razmerja med znanjem in kompetentnost-
jo, ki vodi v marginalizacijo domnevno neuporabnega znanja (Stefanc,
2021). Kohont (2005, str. 35-36) pojasnjuje: »[Slele ko posameznik
svoje zmoznosti (kombinacijo znanja, sposobnosti in motivov) uspesno
uporabi v doloceni situaciji, lahko govorimo o kompetencah.« Opredelitev
kompetence kot kavzalno povezane z uspesnim opravljanjem operativnih
nalog je med drugim vodila tudi k sklepu, da jo je mogoce neposredno iz-
meriti. V tem naj bi bila tudi bistvena prednost koncepta kompetence v te-
oriji in praksi managementa v primerjavi s »tradicionalnim« preverjanjem
»akademskih sposobnosti«: omogocala naj bi namre¢ presojo uc¢inkovitos-
ti in delovne storilnosti (prim. McClelland in Boyatzis, 1980). Ob razume-
vanju kompetence kot atributa posameznika se je v teoriji menedZmenta
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uveljavila tudi raba tega pojma kot znacilnosti organizacije. Kompetent-
na sta torej lahko oba: posameznik in organizacija, v kateri je ta zaposlen
(prim. Bergenhenegouwen idr., 1996), zazelena pa je sinergija obeh, ki naj
bi zagotavljala tudi najoptimalnej$e poslovne rezultate.

V osnovi imamo torej opraviti z dvema opredelitvama koncepta kom-
petence: kot piSeta Witt in Lehmann (2001), ju lahko poimenujemo inter-
nalna in eksternalna opredelitev. Eksternalna definicija kompetence temel-
ji na predpostavki, da obstaja vrsta nalog, zahtev ali rezultatov (N), ki jim
mora posameznik (ali skupina) zadostiti, pri ¢emer je »zmoznost za iz-
polnjevanje N« (eksternalna) definicija kompetence. Internalna definicija
kompetence pa temelji na predpostavki o notranji strukturi in njenih last-
nostih, katerih aktivacija naj bi privedla do dolo¢enih (pri¢akovanih, lo-
gi¢nih) uc¢inkov.

Civelli (1997), Delamare le Deist in Winterton (2005) ter Grzeda (2005),
v na$em prostoru pa, denimo, Kohont (2005), v svojih razpravah tudi pou-
darjajo, da obstajajo bistvene razlike v konceptualizacijah kompetence gle-
de na geografski in kulturni prostor. Grzeda (2005) razliko med ameriskim in
britanskim modelom pojasnjuje kot razliko med pojmovanjem kompetence
kot neodvisne (v ameri$kem prostoru) in pojmovanjem le-te kot odvisne
spremenljivke (v britanskem prostoru). Po njegovi interpretaciji v ame-
riSkem prostoru prevladuje pojmovanje kompetence kot od vsakokratnih
delovnih nalog oz. zahtev delovnega mesta razmeroma neodvisnih posa-
meznikovih znadilnosti (tj. spretnosti, znanja, osebnostnih lastnosti), ce-
prav velja predpostavka, da prav kakovost tako pojmovane kompetence
bistveno vpliva na kakovost posameznikovega delovanja in odzivanja v
konkretnih delovnih okolis¢inah. V britanskem prostoru je prevladujo-
¢e pojmovanje kompetence ravno nasprotno: zlasti skozi sistem nacional-
nih poklicnih kvalifikacij (National Vocational Qualifications - NVQ) so
te opredeljene kot konkretne, operativno formulirane delovne naloge; ¢e jih
je posameznik zmozen uspe$no opraviti, je torej kompetenten (ne glede na
njegove individualne lastnosti in znacilnosti), sicer ne. Po logiki, ki jo razvi-
ja Grzeda, gre zato pri tak§nem pojmovanju za razumevanje kompetence
kot odvisne spremenljivke, odvisne torej od zmoznosti posameznika, da ne-
ko vnaprej definirano delovno nalogo uspesno opravi. Delamare le Deist
in Winterton (2005) ter Civelli (1997) kompetenéni pristop v ameriskem
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prostoru oznacijo kot behavioristicen, britansko pojmovanje kompeten-
ce pa kot funkcionalisticno. Tretji pristop, ki ga omenjata Delamare le
Deist in Winterton (2005), je multidimenzionalni oz. holisticni, uveljavil
pa se je zlasti v evropskem kontinentalnem prostoru (v Franciji, Nemci-
ji in Avstriji). Vplivi avtorjev, ki so kompeten¢ni diskurz vodili v anglo-
saskem, zlasti ameriSkem prostoru (McClelland, Boyatzis), naj bi bili v
evropskem prostoru manj prisotni (Delamare le Deist in Winterton, 2005,
str. 36). Za evropski kontinentalni prostor, predvsem francoski, naj bi vel-
jalo, da kompetenco obravnava celoviteje, bolj »vsestransko« (od tod tudi
poimenovanje tega pristopa kot multidimenzionalnega), in se tako distan-
cira od ozkega, behavioristi¢cno orientiranega atomisticnega pojmovanja.
Delamare le Deist in Winterton (2005) tako ugotavljata, da francoski pri-
stop v konceptualizacijo kompetence vkljucuje vsaj tri klju¢ne elemente:
savoir ali connaissance (teoreti¢no, vsebinsko znanje ali teoreticne kompe-
tence), savoir-faire ali savoir-agir (prakti¢no, funkcionalno znanje, funkcio-
nalne kompetence) in savoir-étre (bivanje, ravnanje, socialne kompetence)
(Delamare le Deist in Winterton, 2005, prim. tudi Dejoux, 1999).

Koncept kompetence na podrocju vzgoje
in izobrazevanja

Johnson ml. (1984) v svoji histori¢ni analizi zahtev po kompetentnih ucitel-
jih ugotavlja, da je mogoce procesom, na podlagi katerih se je kasneje na
podrodju vzgoje in izobrazevanja vzpostavilo kompetenc¢no gibanje, sledi-
ti vsaj od konca 19. in zacetka 20. stoletja dalje, ko naj bi se postopoma za-
¢elo uveljavljati prepricanje, da je treba vzpostaviti ustrezne mehanizme,
s katerimi bo mogoce meriti ucinkovitost dela uciteljev. Toda razumevan-
je kompetenc kot cilja izobrazevanja se kaze skozi razli¢ne iniciative, ki jih
zasledimo v $olski politiki in pedagoski teoriji od 70. let prej$njega stoletja,
in sicer najprej zlasti na podrocju poklicnega in strokovnega izobrazevan-
ja ter usposabljanja. V povezavi s teznjami po tesnejSem povezovanju $ole
in trga dela, s predpostavko, da sta ekonomska produktivnost in zaposlji-
vost pomembno odvisni od $ole in izobrazevanja, je koncept kompeten-
ce v polje vzgoje in izobrazevanja vstopil na nacin, kot ga je artikulirala
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teorija managementa. McClelland (1973) je tako eden od avtorjev, ki je v
tem obdobju razumel koncept kompetence kot alternativo konceptu inte-
ligentnosti: Ce je namrec inteligentnost inherentna, posamezniku lastna in
razmeroma nespremenljiva danost, ki je ni mogoce bistveno spreminjati
pod vplivi izku$enj, je kompetence razumel kot niz pridobljenih oz. pridob-
ljivih zmoznosti, spretnosti in osebnostnih znadilnosti, pomembnih za us-
pesno opravljanje izbranega poklica ter soocanje z razli¢nimi zivljenjskimi
izzivi. V istem obdobju je v ZDA vpliv pridobivalo tudi gibanje za kompe-
tenéno osnovano izobrazevanje (angl. competency-based education), ki naj
bi omogocilo uc¢inkovitejse uveljavljanje odgovornosti $ol za u¢ne rezulta-
te (angl. accountability) (prim. Wise, 1979). V nekaterih ameriskih zveznih
drzavah so v drugi polovici yo. let tako vpeljali sistemsko preverjanje mi-
nimalnih kompetenc (angl. minimum-competency testing), ki se je razsirilo
do tolik$ne mere, da je Walstad leta 1984 (str. 261) Ze ugotavljal, da »je po-
stalo testiranje minimalnih kompetenc v zadnjih letih vodilna sila v ame-
ri$kem izobraZevanjux.

Do podobnih kompetenénih tezenj je v tem obdobju prihajalo tudi
v evropskem prostoru. V Nemciji se je v 70. letih pricela uveljavljati te-
za, da je mogoce ekonomske potrebe (povezane s konceptom kvalifikacij)
in prizadevanja po humanisti¢ni formaciji osebnosti produktivno zbliza-
ti, sticna tocka pa naj bi bile t. i. »kriti¢ne zmozZnosti«, ki so sestavni del
tako koncepta kvalifikacij kot koncepta Bildung. Na tej podlagi so se pri-
Cele uveljavljati tudi razlicne (zlasti horizontalne) klasifikacije kompe-
tenc, denimo triada Sachkompetenz, Sozialkompetenz in Selbstkompetenz
(Roth, 1971) ali razdelitev na Fachkompetenz, politische Kompetenz in hu-
mane Kompetenz (Witt in Lehman, 2001). Konec go. let se v Nemciji pojavi
Solskopoliti¢na iniciativa »Forum Bildung«, v okviru katere so kot osnovo
za kurikularno nadrtovanje postavili $est temeljnih kompetenc oz. kompe-
ten¢nih kategorij: inteligentno znanje (nem. Intelligentes Wissen), uporab-
no znanje (nem. Anwendungsfihiges Wissen), kompetenca za ulenje oz.
ucenje ucenja (nem. Lernkompetenz), metodi¢no-instrumentalne klju¢ne
kompetence (nem. Methodisch-instrumentelle Schliisselkompetenzen), so-
cialne kompetence (nem. Soziale Kompetenzen) ter vrednotne orientacije
(nem. Wertorientierungen) (prim. Kompetenzen als Ziele von Bildung und
Qualifikation, 2000).
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V Veliki Britaniji v tem ¢asu zasledimo iniciativo RSA (The Royal So-
ciety for the Encouragement of Arts, Manufactures and Commerce), ki se
je leta 1999 s projektom Opening Minds zavzemala za prenovo kurikula,
ki bi se morala odraziti v premiku od posredovanja vsebinskega znanja k
razvijanju kompetenc (Bayliss, 2001). V ta namen so opredelili niz kompe-
tenc, ki so jih razvrstili v pet kompeten¢nih kategorij, poimenovanih tudi
»klju¢ne kompetence«: uéenje (angl. learning), drzavljanstvo (angl. citizen-
ship), medosebni odnosi (angl. relating to people), upravljanje z okoli$¢ina-
mi (angl. managing situations) in upravljanje z informacijami (angl. mana-
ging information) (Bayliss, 2001).

Organizacija za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD), ki je eden
od klju¢nih globalnih akterjev tudi na podrocju izobrazevalnih politik, je
konec go. let zacela s sistemati¢no in intenzivno promocijo koncepta kom-
petenc v izobrazevanju, zlasti skozi izvajanje dveh obseznih mednarodnih
projektov: projekta DeSeCo (Definition and Selection of Competencies),
ki je potekal v obdobju 19972003, in projekta PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment), katerega zacetki segajo prav tako vleto 1997,
od leta 2000 pa v rednih triletnih ciklusih potekajo empiri¢ne raziskave, ki
merijo bralno, naravoslovno in matemati¢no pismenost 15-letnikov v $te-
vilnih sodelujoc¢ih drzavah.

S projektom DeSeCo je OECD kompetence opredelil kot sposobnost
za uspesno odzivanje na kompleksne zahteve v dolo¢enem kontekstu z
mobilizacijo psihosocialnih sredstev (vkljuc¢ujo¢ tako kognitivne kot ne-
kognitivne vidike), kar lahko razumemo kot funkcionalni oz. na zahteve
orientiran (angl. demand-oriented, op. a.) pristop k definiciji kompetenc
(prim. OECD, 2002 ter Rychen in Salganik, 2003).

Po letu 2002 se je pod vplivom globalnih trendov tudi v Solskopoliti¢-
nih dokumentih EU zacel uveljavljati koncept kljucnih kompetenc (angl.
key competencies), ki je nadomestil dotlej uveljavljeni koncept osnovnih
spretnosti (angl. basic skills) (prim. Eurydice, 2002 in European Commis-
sion, Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture, 2019).
Sestavni del splosno izobrazevalnih kurikularnih resitev v nacionalnih
evropskih $olskih sistemih naj bi tako postalo osem klju¢nih kompetenc
(European Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport
and Culture, 2019): pismenost; veéjezicnost; matemati¢na, naravoslovna
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in tehniska kompetenca; digitalna kompetenca; osebnostna in druzbena
ter kompetenca za ucenje ucenja; drzavljanska; podjetnostna; ter kom-
petenca za kulturno zavest in izrazanje. Odloditev, da koncept osnovnih
spretnosti nadomestijo s konceptom klju¢nih kompetenc, je hkrati pome-
nila vstop kompetenc¢nega diskurza v evropske $olskopoliti¢ne dokumen-
te, kar je mo¢no vplivalo tudi na Solske politike in kurikularno naértovan-
je na nacionalni ravni posameznih drzav, med drugim tudi v Sloveniji. Po
letu 2010 je v kontekstu evropske $olske politike nastala tudi vrsta drugih
dokumentov, ki opisujejo kompetence in kompetenc¢ne okvire na $tevilnih
podro¢jih (digitalne kompetence, zelene kompetence, kompetence za vse-
zivljenjsko ucenje ipd.).

Uvajanje klju¢nih kompetenc v kurikularne resitve sicer ni ostalo brez
kriti¢nega teoretskega odziva. Konceptu so nekateri avtorji ocitali pomen-
sko nejasnost (Norris, 1991; Westera, 2001), opozarjali pa so tudi, da prav
njegova pomenska $irina — in hkrati praznina - uéinkuje tako, da se mu
— kot vsaki ideoloski formuli — preprosto ni mogoce zoperstaviti, saj je po
definiciji vseobsegajo¢. Lum (1999), denimo, ugotavlja, da je bil pojem kom-
petence v izobrazevanju pogosto delezen kritik, ¢e§ da zmanj$uje pomen
znanja in razumevanja, toda te kritike so vselej naletele na podoben odziv,
da je namre¢ znanje Ze po definiciji del kompetence, tako kot so vanjo vpi-
sane $e $tevilne druge razseznosti: aplikativnost znanja, kriti¢nost, ustvar-
jalnost, motivacija za njegovo mobilizacijo, ustrezne osebnostne lastnosti,
nabor vrednot - in tako dalje v nedogled. »S tega vidika se je protislovno
sprasevati, ‘ali kompetenca zadostuje’ [...], sugerirati, da bi bilo treba seci
‘onkraj kompetence’ [...], ali raziskovati, Ce je ta ‘dovolj dobra’ [...], saj so
kompetence za njihove zagovornike po definiciji vsevklju¢ujoce in nujno
zadostne — karkoli manj od tega ne bi bilo ,kompetenca‘« (str. 405). Podob-
no v svoji razpravi ponazorita Delamare Le Deist in Winterton (2005), ko
po eni strani ugotavljata, da je v literaturi kompetenca pogosto oznacena
kot »zmeden koncept« (angl. fuzzy concept) (str. 29), ki pa naj bi bil hkrati
uporaben na podrodju povezovanja izobrazevanja ter trga dela, pri ¢emer
se logi¢no zastavlja vprasanje, kako je lahko nekaj, kar naj bi bilo zmedeno,
nedoreceno in neoprijemljivo, uporabno pri povezovanju zaposlitvene in
izobrazevalne sfere. Toda kot ugotavlja Stefanc (2007), je paradoks zgolj na-
videzen: prav neoprijemljivost, nestabilnost koncepta kompetence bistveno
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vzpostavlja njegovo uporabnost, prirocnost pri zagotavljanju implementa-
cije vsakokratnih ekonomskih interesov oz. pri¢akovanj ekonomske sfere
v polje vzgoje in izobrazevanja (prim. tudi Laval, 2005).

Damijan Stefanc
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Beseda kurikulum (angl. curriculum, nem. das Curriculum) izhaja iz latinske be-
sede curriculum, kar pomeni ‘tek’ ali ‘pot’ (Breznik in Korosec, 2006; Baker in
Drobne, 2012, Merriam-Webster, b. |; Harvey, 2005). Ta izraz se nanasa na pot,
po kateri se nekaj premika ali poteka, kar simboli¢no nakazuje potovanje u¢en-
cev skozi izobrazevalni proces. V antiécnem Rimu je izraz curriculum pomenil tu-
di urejeno pot v smislu $portnega dirkalis¢a oz. tekalisca, v prenesenem pomenu
pa tudi utirjeno pot oz. zivljenjsko pot (Wiesthaler, 2024). S prenosom v izobra-
zevalni kontekst je izraz zacel oznacevati pot;, ki jo ucenci prehajajo skozi razli¢ne
ucne vsebine in izkusnje v okviru izobrazevalnega sistema. Tako kurikulum v so-
dobnem pomenu oznacuje nacrt, program ali pot, po kateri poteka vzgojno-izo-
brazevalni proces v okviru vzgojno-izobrazevalne ustanove, kjer se u¢enci ucijo
ter razvijajo svoje znanje in vescine.

Ta etimoloska osnova daje kurikulumu globlji pomen, saj odraza idejo o usmer-
jenem in strukturiranem izobrazevalnem procesu, ki u¢ence vodi skozi doloce-
ne cilje in vsebine.

V splo$ni rabi beseda kurikulum (v veéini jezikov se uporablja razli¢ica latinske
besede) obi¢ajno pomeni program izobrazevanja, ki doloca, katere vsebine se
bodo poucevale in kako bo izobrazevanje potekalo. Ne nanasa se le na formalno
izobrazevanje v $olah, temve¢ lahko zajema tudi nacrte usposabljanj, seminar-
jev, delavnic in drugih izobrazevalnih programov. V vsakdanjem jeziku se lah-
ko uporablja tudi za opis $ir$e zasnovanega pristopa k u¢enju ali usposabljanju v
razli¢nih kontekstih. Tako npr. v podjetjih ali organizacijah kurikulum vklju¢u-
je nacrtovanje usposabljanj za zaposlene, kjer se dolo¢i, kaj naj bi se naucili in na
kaksen nacin. V zgodovini pedagogike pojem kurikulum zasledimo na prehodu
iz 16. v 17. stoletje in pomeni zaporedje ucenja po letih, pri cemer je slo za zapo-
redje ucenja u¢nih vsebin.

Poleg besede kurikulum v slovenski literaturi in praksi zasledimo tudi rabo iz-
raza kurikul (prim. npr. Bela knjiga, 2011), bodisi kot sinonim za izraz kurikulum
(v smislu celotnega programa oz. sistemati¢nega nacrta izobrazevanja, ki ga $ola
ali izobrazevalna institucija ponuja) ali pa se uporablja za oznacevanje specific-
nega dela kurikuluma, kot je npr. dolocen sklop predmetov ali tem.
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O kurikulumu v danagnjem pomenu besede lahko govorimo od 18. stoletja dalje,
ko so drzavne oblasti podale smernice za u¢no vsebino, predpisale u¢benike
in uciteljsko izobrazbo ter ustanovile inspekcijsko sluzbo, da bi ugotavljale, ali
ucitelji in Sola uresnicujejo predpisane naloge. Drzava je tako dolocila »potek«
dela v 3oli. Ceprav se drzavne smernice niso povsem uresnicevale v praksi, pa
so vseeno predstavljale neko raven, h kateri naj bi $ole tezile v svoji dejavnosti.
S pojmom kurikulum so v 18. stoletju oznacevali u¢ne nacrte, nato je pojem iz-
ginil iz pedagoske jezikovne rabe in se ponovno pojavil v zacetku 20. stoletja
v anglosaksonskem jezikovnem prostoru ter prevzel preciznejsi pomen (Plut-
-Pregelj, 1995).

Kurikularne teorije

V izobrazevalnem kontekstu, kjer se beseda kurikulum najpogosteje upo-
rablja, kurikulum predstavlja celovit nacrt ali okvir (Tyler, 1949; Taba,
1962; Kelly, 2009), ki ureja vse vidike poucevanja in u¢enja v $olah, na uni-
verzah ali drugih izobraZevalnih ustanovah ter vklju¢uje naslednje kljuc-
ne sestavine (prim. Tyler, 1949): predmetnik (seznam predmetov ali vse-
bin, katerih obravnave bodo delezni ucenci ali studenti); u¢ne cilje (jasno
opredeljeni cilji, ki jih uitelji Zelijo doseci z u¢nim procesom, torej kaj naj
bi ucenci znali, razumeli in bili sposobni narediti ob koncu uénega ob-
dobja); u¢ne metode in oblike (v Sir§fem pomenu strategije in nacini po-
ucevanja, ki jih bodo ucitelji uporabljali za posredovanje snovi, npr. pre-
davanja, skupinsko delo, eksperimenti); ocenjevanje in preverjanje (nacini
in merila, po katerih se bo preverjalo in vrednotilo znanje ter napredek
ucencev, npr. testi, eseji, projektno delo); u¢na gradiva, vire in pripomoc-
ke (uc¢beniki, digitalna orodja, delovni zvezki in drugi viri, ki se uporablja-
jo pri pouku); zaporedje u¢nih enot, ki dolo¢a, v kak$nem vrstnem redu in
s kaks$nim tempom bodo u¢ne vsebine obravnavane.

Zacetnik kurikularne teorije v ZDA, J. E. Bobbitt (1918, str. 43), je kuri-
kulum opredelil kot celoto izku$enj, usmerjenih in neusmerjenih, ki vpliva-
jo na razvoj posameznika, ter kot vrsto zavestno usmerjenih izkusenj, ki jih
$ola uporablja v usmerjanju razvoja. Skupaj z W. Chartersom sta oblikova-
la kurikulum, ki naj bi temeljil na jasno definiranih ciljih, ki so znanstveno
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doloceni na osnovi analize dejavnosti, ki jih bodo morali mladi opravljati
kasneje v Zivljenju. Naslednji pomemben mejnik v razvoju kurikularne te-
orije predstavlja delo R. W. Tylerja, ki je pod mo¢nim vplivom E Bobbitta
in W. Chartersa. Se vedno je najbolj uveljavljena Tylerjeva definicija kuri-
kuluma (v rabi na $irSem podrodju vzgoje in izobrazevanja), ki se pogosto
navaja v literaturi o kurikulumu in izobrazevanju, saj ponuja celovit okvir
za razumevanje, nacrtovanje in izvajanje kurikuluma ter po kateri je ku-
rikulum nadrt za poucevanje in ucenje s Stirimi temeljnimi elementi: cilji,
vsebinami, metodami in evalvacijo. Tyler je v 60. letih 20. stoletja pod vpli-
vom progresivnega gibanja pomembno modificiral svojo paradigmo na-
¢rtovanja kurikuluma in se odmaknil od behaviorizma. Spremenil je sta-
lis¢a do u¢nih ciljev, do pojmovanja u¢enca in do u¢nih izku$enj, znanje
pa zanj $e vedno ostaja objektivno in preverljivo. V 7o. letih 20. stolet-
ja je v ZDA zacela kurikularna evforija popuscati. Njen vpliv se je razsi-
ril v Evropo, posebej v Nemdijo (Robinsohn, 1972), kjer so jo razumeli kot
klju¢ za re$itev nakopicenih tezav v izobrazevanju. Intenzivne diskusije o
kurikulumu so pripomogle k temu, da se je na eni strani temeljito pre-
strukturirala evropska didaktika in dopolnila ameriska koncepcija kuri-
kuluma. V sedanjem casu se priblizujemo Kellyjevi (1989) opredelitvi, ki
kurikulum pojmuje kot nacrt za poucevanje in ucenje, pri ¢emer daje po-
membno teZo nacrtu celovitega razvoja ucenca. Zasledimo tudi, da je v
kurikularni teoriji (npr. Kelly, 1989; Marsh, 1992) veliko govora o nacrto-
vanju (angl. curriculum planning), razvoju (angl. curriculum development)
in uvajanju kurikuluma (angl. curriculum implementation). Na osnovi te-
ga lahko zaklju¢imo, da pri opredeljevanju kurikuluma poleg vsebinskih
postajajo kljuéni procesni vidiki. Le-ti so pomembni za samo kvaliteto iz-
vedbe kurikuluma. V Mednarodni enciklopediji kurikuluma Connelly in
Lanz (1991) predstavita ve¢ opredelitev kurikuluma, za katere lahko rece-
mo, da imajo razliéne poudarke. Nana$ajo se na obseg pojmovanja kuri-
kuluma, na njegovo usmerjenost, tendenco razvoja ter funkcijo. Omeniti
velja $e UNESCO-vo (2015) definicijo tega pojma v dokumentih, poveza-
nih z izobrazevanjem, ki poleg vsebine, ciljev, u¢nih pristopov vkljucuje
tudi vrednote v procesu ucenja.

Pri definiranju in razumevanju pojma kurikulum pa pogosto nastajajo
tezave pri njegovi razmejitvi z izrazom u¢ni nacrt (gl. Print, 1993). Tezave
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se pojavijo zaradi razli¢nih interpretacij teh pojmov v teoriji in praksi iz-
obrazevanja. Kurikulum in u¢ni nacrt sta pogosto uporabljena kot sinoni-
ma, vendar nista povsem enaka (White, 2004; Hewitt in Cummings, 2015).
Kurikulum se obi¢ajno razume kot $ir$i okvir, ki vkljucuje vse vidike iz-
obrazevalnega procesa — cilje, vsebine, metode, ocenjevanje in organiza-
cijo. U¢ni nacrt pa je specifi¢nejsi dokument, ki podrobneje opisuje, kaj
in kdaj se bo poucevalo v dolo¢enem predmetu ali na doloceni stopnji iz-
obrazevanja. Pri teoreti¢ni in prakti¢ni razmejitvi obeh pojmov je v teoriji
kurikulum celovitejsa ter bolj konceptualna kategorija, medtem ko je uc¢-
ni nacrt operativnejsi, prakti¢nejsi nacrt pouka (gl. Kozina, 2008). Npr.,
kurikulum lahko vkljucuje tudi vrednote, vzgojne cilje, socialne in kultur-
ne dimenzije ucenja, u¢ni nadrt pa se osredotoca predvsem na uc¢ne vsebi-
ne in zaporedje vsebinskih tematik. Razmejitev med kurikulumom in u¢-
nim nacrtom ni univerzalna ter se razlikuje med izobrazevalnimi sistemi
po svetu. V nekaterih drzavah se uporablja pojem kurikulum, v drugih pa
u¢ni nadrt, kar vodi v zmedo pri razumevanju teh dveh pojmov. Zaradi te
nejasnosti v definicijah lahko uditelji in drugi strokovnjaki napa¢no razu-
mejo obseg svojega dela. Ce nekdo meni, da se kurikulum nanasa le na
seznam vsebin, lahko prezre druge pomembne vidike, kot so metode pou-
¢evanja, pristopi k vrednotenju in $ir$i cilji izobrazevanja.

V tuji literaturi avtorji poleg termina kurikulum uporabljajo tudi ter-
min program (angl. programme), ne da bi pojem posebej pojasnili in opre-
delili. Termina kurikulum in program se uporabljata v pomensko sorod-
nem pomenu (Ivanu$ Grmek, 1997) ter predstavljata nadredni pojem
u¢nim naértom v posameznem tipu $ole.

Kurikulum se pogosto uporablja tudi v povezavi z javnim in s prikri-
tim kurikulom (Wakounig, 2004). Kot navaja Wakounig (2004), javni ku-
rikulum doloca, kaj naj bi npr. dijaki ob koncu leta vedeli, znali in obvla-
dali. Dodaja, da so ti cilji obi¢ajno znanstveno utemeljeni, pomagali naj bi
ohranjati demokrati¢nost neke druzbe oz. drzave in so skladni z vredno-
tami, ki jih zagovarja vladajoca politika. Kot skriti kurikulum pa definira
(str. 9) vse, kar se dijaki naucijo, ¢eprav ni zapisano v javnem kurikulumu
in ni del uradnih u¢nih ciljev ter je véasih tudi v »popolnem nasprot-
ju z uresni¢evanjem javnih izobrazevalnih ciljev.« Glatthorn idr. (2018)
poudarjajo, da je razumevanje teh dveh dimenzij kurikuluma klju¢no
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za celostno analizo vplivov izobrazevalnega procesa na u¢ence. Medtem
ko javni kurikulum dolo¢a formalne u¢ne cilje, prikriti pogosto pomemb-
neje vpliva na oblikovanje osebnosti, vrednot in druzbenih stali§¢ uc¢encev.
Podobna razmejitev je izraZena $e v poimenovanju formalnega in nefor-
malnega kurikuluma: formalni kurikulum je uradni dokument, ki dolo-
¢a, kaj se mora poucevati, in je pogosto oblikovan na drzavni ravni. Nefor-
malni kurikulum pa zajema vsebine in spretnosti, ki jih u¢enci pridobijo v
kontekstih izven formalnega izobrazevanja, kot so prosto¢asne dejavnosti
in druzbena interakcija, ter vklju¢uje nenapisana pravila, vrednote in nor-
me, ki jih ucenci usvojijo skozi $olsko izku$njo, a niso eksplicitno navede-
ni v formalnem programu.

Strategije nacrtovanja kurikuluma

Vsak $olski sistem oz. vzgojno-izobrazevalni program je del dolo¢enega
prostora in ¢asa ter je s tem pod vplivom dolo¢enih ideoloskih in socialno-
politi¢nih razseznosti, ki, kakor pravi Tyler (1949) in za njim $e Kelly (1989),
izhajajo iz prevladujocega pojmovanja znanja in ucenja, narave ¢loveka
kot posameznika, ¢loveske druzbe in namena izobrazevanja. Ne oziraje se
na dobro ali skromnej$e poznavanje kurikularne teorije s strani snovalcev
u¢nih naértov moramo vendarle opozoriti, da pri nacrtovanju kurikulu-
ma obstajajo §tiri temeljna vprasanja, ki jih moramo upostevati: to so cil-
ji, vsebina, metode in evalvacija (Tyler, 1949). Iz tega namrec izhajajo tudi
razli¢ni pristopi k naértovanju oz. strategije na¢rtovanja. Pri tem je po-
membno loc¢evati med vsebinskimi vidiki kurikuluma, ki so jim lastna
vprasanja, kaj, ¢emu in kako naj bi se u¢enci v programu u¢ili, in procesni-
mi vidiki, ki se ukvarjajo s pomembnimi vprasanji, kdo, kdaj in kako na-
¢rtuje, izvaja ter vrednoti in spreminja vzgojno-izobrazevalni program.

V literaturi opisana in v praksi pogosto uporabljena strategija nacrto-
vanja je u¢novsebinska, katere temeljno vprasanje je, kaj poucevati. V tem
primeru sta z vsebinskega vidika zelo pomembna izbor vsebine v okviru
predmeta in seveda znanstvena sistemati¢nost. Bistvo te strategije je pre-
nos u¢nih vsebin na mlajse generacije (Kelly, 1989; Krofli¢, 2002; Ivanus
Grmek, 1997).
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Druga strategija nacrtovanja, ki je posledica tehnoloskega razvoja, ras-
toce storilnostne naravnanosti in izrazenih zahtev po jasni povezavi med
postopki ter rezultati, je u¢nociljna strategija nacrtovanja. Njen utemel-
jitelj je R. Tyler (1949), ki si je v svojem znanem delu Basic Principles of
Curriculum and Instruction postavil §tiri temeljna vprasanja: katere cilje
zelimo doseci, katere vsebine izbrati, kako organizirati u¢ne izkusnje in ka-
ko ovrednotiti uc¢ne izkusnje ter s tem doseganje ciljev. V tem primeru je
pomembno, da kurikulum temelji na jasno izrazenih ciljih, ki naj izhaja-
jo iz $tudija ucencev in druzbenega okolja; uc¢enci morajo biti aktivni in
naj sooblikujejo u¢no okolje. U¢ne izku$nje naj bodo prijetne in razli¢ne,
napredek ucencev pa je treba ocenjevati in ga primerjati z zastavljenimi
cilji. Testiranje, ocenjevanje in primerjanje rezultatov je s to strategijo do-
zivelo pravi razcvet. Uporabnost te strategije je v objektivnem in znanstve-
nem pristopu, ki pa omogoca tudi pregled in nadzorovanje izobrazevanja.

Najmlaj$a strategija nacrtovanja, na katero so vplivali Solskoreform-
na gibanja in razvojna psihologija z njenimi vidnimi predstavniki (Vygot-
sky, Piaget, Bruner), je procesno-razvojna. Ta strategija predpostavlja ob-
stoj demokrati¢ne druzbe (Kelly, 1989). V okviru strategije so cilji sicer
postavljeni, vendar ne tako natan¢no kot pri u¢nociljni strategiji, temveé
kot nacela in vrednote, ki so merilo za izbiro u¢nih vsebin in metod. V tem
primeru je pomemben proces pridobivanja znanja, razvoj ucenca kot ce-
lovite osebnosti, ne le na kognitivnem, temve¢ tudi na socialno-moralnem
in spretnostnem podrocju. Za izvajanje te strategije pa je nedvomno potre-
ben dobro usposobljen in motiviran uditel;.

Ob predstavitvi opisanih strategij na¢rtovanja kurikuluma si lahko
postavimo vprasanje, kateri od njih dajejo kurikularni strokovnjaki pred-
nost. Avtorji s podro¢ja kurikularne teorije se zavzemajo za celostni pri-
stop k naértovanju kurikuluma, pri ¢emer opozarjajo, da praksa tega sicer
ne kaze (Klein, 1991, str. 335-342), saj pri na¢rtovanju kurikuluma pogos-
to prevladuje le ena strategija na ra¢un drugih dveh, ali kakor ugotavljata
Kelly (1989) in U. Sesek (2006), je v praksi pogosto prisotna u¢novsebin-
ska ali u¢nociljna strategija nacrtovanja s posameznimi elementi proces-
no-razvojne strategije nacrtovanja.

Razvoj kurikuluma je eno izmed podrocij, ki mu je kurikularna teori-
ja namenila posebno pozornost. Z razvojem kurikuluma mislimo na faze,

KURIKULUM

111



112

delne procese in dogodke, ki se nanasajo na pripravo, preverjanje in prakso
uvajanja kurikuluma. G. Gay (1991, str. 294-295) razvoj kurikuluma opre-
deljuje kot medoseben, socialen, sodelovalen in politi¢en proces. Gre torej
za dinamicen, Zivljenjski proces prepletanja razli¢nih dejavnikov, strokov-
njakov in interesov. Solska politika lahko pomembno vpliva na razvoj ku-
rikuluma, saj ji slednji pomeni tisti instrument, ki pomembno prispeva k
napredku posameznika in druzbe kot celote. Vendar je na tem mestu tre-
ba biti pozoren na meje vpliva olske politike oz. politike nasploh na razvoj
kurikuluma. Prav tako ne smemo zanemariti, da je razvoj kurikuluma so-
cialen proces, pri ¢emer igrajo pomembno vlogo interesi, vrednote in sta-
lis¢a vseh tistih, ki so vkljuceni v ta proces. Ob tem se je treba zavedati, da
razvoj kurikuluma ne poteka v nekem praznem prostoru, pa¢ pa nanj po-
membno vplivajo vsi, ki so tako ali drugace vkljuceni v ta proces. Zaradi
narave dela je to sodelovalen proces. Sodelovanje je potrebno tako na rav-
ni raz¢is¢evanja teoretskih izhodis$¢ kakor tudi na ravni realizacije zZe pri-
pravljenega kurikuluma. Vendar nekateri strokovnjaki (Gay, 1991) ugotav-
ljajo, da je pri razvoju kurikuluma prisotna vrsta stohasti¢nih elementov.

Kljub prizadevanju $tevilnih teoretikov, da bi ¢im bolj objektivirali
razvoj kurikuluma, lahko zaklju¢imo, da je to izjemno zapleten in pogosto
nepredvidljiv proces, ki je pod vplivom razli¢nih (mo¢nih) druzbenih sku-
pin in jih ni mogoce kontrolirati kot kaks$en tehni¢ni postopek. Na osno-
vi zapisanega lahko zaklju¢imo, da je razvoj kurikuluma na preseciscu za-
nimanja politike, znanstveno-raziskovalnega dela, Solske prakse, kriti¢ne
javnosti in drugih za $olstvo zainteresiranih posameznikov. Vsi navede-
ni dejavniki lahko vplivajo nanj. Dejanska mo¢ njihovega vpliva pa je od-
visna od kulturnega okolja, osves¢enosti prebivalcev, politiéne moci vlada-
joce strukture, strokovnih avtoritet. Pri tem je pomembno vprasanje, zakaj
prihaja do nadrtovanja novega kurikuluma ali spreminjanja obstojecega.
Potrebe po novem znanju in splo$nem napredku v druzbi so zagotovo te-
melj na¢rtovanja novega in spreminjanja obstoje¢ega kurikuluma. Pri tem
ima pomembno vlogo analiza potreb, ki jo je natan¢no opisala Hilda Taba
(1962) in na kateri morajo temeljiti kurikularne aktivnosti. Sele takrat, ko
se natan¢no zavedamo potreb po izobrazevanju, se odlo¢imo za pripravo
kurikuluma (premislek o u¢ni vsebini, u¢nih ciljih, konceptu znanja, uva-
janju v prakso).
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Vrste kurikuluma

V literaturi zasledimo opise razli¢nih vrst kurikuluma. Razlika med njimi je
v razliénem pristopu k organizaciji znanja, v obsegu predpisanega znanja,
v vlogi posameznika pri na¢rtovanju kurikuluma, v potrebah okolja, v raz-
li¢cnem odnosu $olske politike do nac¢ina spreminjanja kurikuluma.

Kurikulumi, ki izhajajo iz strukture disciplin v znanosti. Temeljno vpra-
$anje tukaj je, katere znanstvene discipline je treba vkljuditi in kako se med
seboj povezujejo. Za tiste, ki pripravljajo kurikulum, to pomeni vprasanje,
katere u¢ne predmete in v kak$nem zaporedju jih je treba vkljuciti v kuri-
kulum. Tukaj je po mnenju Finegolda in Connellyja (1991) vprasanje izbo-
ra in oblikovanja u¢ne vsebine.

Kurikulumi s tezis¢em na osnovnem, bazicnem, jedrnem znanju. Sem
lahko uvrstimo prizadevanja snovalcev kurikuluma, da bi $olo razbreme-
nili obseznih programov in redundantnega znanja. Tukaj lahko govori-
mo o t. i. jedrnih kurikulumih, ko neka stroka, nek predmet postane jedro,
okoli katerega se nizajo $e drugi predmeti oz. podroéja (Marsh, 1992). V to
skupino lahko uvrstimo tudi t. i. okvirne kurikulume kakor tudi prizade-
vanja snovalcev kurikulumov, imenovana »nazaj k osnovam« (Berk, 1991).
V tem primeru je izhodi$¢e kurikuluma otroku nuditi osnovno, temeljno,
bazi¢no znanje.

Individualizirani kurikulumi, katerih namen priprave je v ¢im vedji
stopnji prilagoditve interesom, Zeljam, potrebam, tempu ucenja posamez-
nih u¢encev. Po mnenju Bolvina (1991, str. 189) se pri teh kurikulumih vlo-
ga uditelja spremeni, saj zahtevajo drugacen pristop k na¢rtovanju in izva-
janju pouka ter ve¢ usmerjanja posameznega ucenca.

Kurikulumi s teziséem na okolju. Ti kurikulumi so nastali zaradi od-
pravljanja tezav, ki so se pojavile z ve¢jo migracijo ljudi. Tukaj lahko govo-
rimo o kurikulumih s poudarkom na multikulturni vzgoji in izobrazevanju
(Banks, 19914, str. 215), o specificnostih podezelske vzgoje in izobrazevanja
(Bude, 191, str. 216) ter o kurikulumih, ki imajo tezZi¢e na vzgoji in izobra-
zevanju v urbanem okolju (Banks, 1991b, str. 220).

Kurikulumi, ki so rezultat strategije Solske politike. V to skupino uvr$ca-
mo pripravo centraliziranega in decentraliziranega kurikuluma. Pri cen-
traliziranem kurikulumu gre za to, da ga pripravlja skupina strokovnjakov
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v $olski politiki, ki odlo¢ajo o tem, kaj se bo poucevalo, pogosto tudi, ka-
ko se bo poucevalo in kako se bo ocenjevalo znanje (Marsh, 1992). Tu gre
za to, da je velika pozornost zaupana uciteljem, novosti pa se v kurikulum
uvajajo s pomodjo akcijskega raziskovanja (Kelly, 1989).

Spreminjanje Solskega kurikuluma

V literaturi zasledimo $tevilne premisleke o potrebnosti sprememb kuri-
kuluma, ki jih povezujemo s kurikularno reformo, vendar pa je slednjo
treba lo¢iti od $olske reforme. Solska reforma vpliva na spremembo sis-
tema Solanja in se kaze v spremenjeni zakonodaji, ki ureja sistem $olanja
in je brez kurikularne reforme torzo. Kurikularna reforma pomeni spre-
membo kurikuluma, to je u¢nih ciljev, u¢ne vsebine, u¢nih metod, naci-
nov preverjanja in ocenjevanja znanja, spremembo uc¢benikov. Connelly
in Lanz (1991, str. 18) trdita, da so kurikularne spremembe v funkciji $ol-
ske reforme, in navajata obstoj vrste dejavnikov, ki vplivajo na uéinkovi-
tost kurikularne reforme. To so lahko razli¢ni druzbeni, politi¢ni, kulturni
pa tudi osebni momenti, ki vplivajo na uspe$nost uporabe kurikuluma. Za
uspesnost kurikularne reforme so prav tako pomembni znanje, izkusnje in
motiviranost uditeljev ter ucencev, iz ¢esar omenjena avtorja izpeljeta te-
z0, da k uspes$nosti kurikularne reforme pomembno prispevajo tisti, ki iz-
vajajo pouk, manj pa sama konceptualizacija novonastalega kurikuluma.
Pomembno vlogo pri uspesnosti kurikularne reforme predstavlja zainte-
resiranost in navdusenje uditeljev za izvajanje novega kurikuluma. Iz te-
ga izhaja, da je v zaletni fazi uvajanja kurikuluma pomembno navdusenje
uciteljev za novosti, presoja o u¢nih ciljih, u¢nih vsebinah in nacinih izva-
janja pouka kot pomembnih elementih kurikuluma pa je stvar nadaljnjega
premisleka. Vendar se je treba zavedati, da je kurikularna reforma uspe$na,
¢e novi kurikulum obsega natanéno opredeljene u¢ne cilje in u¢ne vsebi-
ne z okvirnimi navodili za izvedbo. Ker kurikularna reforma obsega spre-
membe v ucnih ciljih in u¢nih vsebinah, je treba ucitelje usposobiti za iz-
vajanje novosti. Prav tako je uciteljem in u¢encem treba pojasniti, zakaj so
te vse spremembe v kurikulumu potrebne. Tako pripravljena utemeljitev
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ni le podpora reformi, temve¢ predstavlja motivacijo za tiste, ki bodo izva-
jali kurikulum v praksi.

Riilcker (1991, str. 284-287) opozarja, da kurikularna reforma ne operira
z abstraktnimi vprasanji na ravni kultura - izobrazevanje, temvec¢ se ukvar-
ja s ¢isto pragmati¢nimi vprasanji u¢nih ciljev, u¢ne vsebine, izvedbe pouka
in drugih dejavnikov. Konsenz glede klju¢nih vprasanj v kurikulumu naj bi
bil dosezen med znanstveniki s posameznih predmetnih podrocij, uditelji,
politiko in drugimi za Solstvo zainteresiranimi. Riilcker nas tudi opozarja,
da lahko kurikularna reforma poteka po dveh modelih, in sicer kot model
faz ali kot model interakcije. Model faz, ki v ospredje postavlja pomembno
vlogo znanstvenikov s posameznih predmetnih podrocij in nato uditeljev
v fazi izvedbe, se povezuje s centraliziranim kurikulumom, model interak-
cije, ki izhaja iz prepric¢anja, da naj kurikulum oblikujejo tisti, ki ga bodo
uporabljali, to so ucitelji, pa z decentraliziranim kurikulumom. Ce kriti¢no
ovrednotimo dogajanja ob spremembah kurikuluma v nasem $olskem sis-
temu, je relevantno vprasanje, ali te res potekajo kot model faz, ki bi omo-
gocal pregled nad kakovostno izvedbo izobrazevanja pa tudi pregled nad
kakovostjo znanja uéencev.

Pomen kurikuluma

Ker kurikulum oblikuje temelje izobrazevalnega procesa in vpliva na vse
vidike poucevanja ter udenja, je gotovo klju¢en element izobrazevalne-
ga sistema kot takega. S spreminjanjem druzbenih potreb in izobrazeval-
nih trendov se tudi kurikulum nenehno razvija in prilagaja, kar izpostavlja
njegovo dinami¢no naravo. Zato je pomembno, da se ucitelji, izobraze-
valci in politiki zavedajo, kako kurikulum oblikuje izku$nje ucenja in ka-
ko lahko prispeva k razvoju kakovostnejsega, bolj vklju¢ujocega in smi-
selnejdega izobrazevanja. U¢inki kurikuluma, kot izpostavljajo Glatthorn
idr. (2018), se namre¢ kazejo na vec ravneh, tako na ravni ucencev kot tu-
di na ravni Solskega sistema kot celote. V splosnem lahko kurikulum po-
membno vpliva na usmerjanje izobrazevalnih ciljev, saj opredeljuje, kate-
re vrednote, znanja in ve$¢ine so pomembni v izobrazevalnem procesu,
kar vpliva na oblikovanje u¢nih nacrtov in metodologij. Prav tako vpliva
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na u¢ne rezultate; dobro zasnovan kurikulum lahko prispeva k bolj$im uc-
nim dosezkom ucencev, saj poucevanje usmerja k specificnim ciljem in
ucnim strategijam. Kurikulum pomembno vpliva tudi na dostop do znan-
ja, saj lahko u¢encem omogoci dostop do razli¢nih oblik znanja, kar je Se
posebej dragoceno v multikulturnih in raznolikih okoljih. Sodobni kuri-
kulumi se prilagajajo potrebam druzbe in trga dela, kar pomeni, da vklju-
¢ujejo vescine, ki jih mladi potrebujejo v 21. stoletju. Poleg tega kurikulum,
ki vkljuuje raziskovalne in kriticne pristope, u¢ence spodbuja k razvoju
kritiénega misljenja ter jih usposablja, da postanejo aktivni in kriti¢ni ude-
lezenci v druzbi.

Milena Ivanus Grmek in Marija Javornik
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Beseda paideia (maudeia) je starogrskega izvora, v etimoloskem smislu izhaja iz
besede pais (otrok), oznacuje pa proces vzgoje in izobrazevanja, »ki ga vodijo
druzina, ucitelji in druzba kot celota, skozi katerega otrok postopoma pridobiva
sposobnosti in vrednote, ki bodo organizirale njegovo odraslo zivljenje« (Cam-
biano, 2012, str. 318). Toda do priblizno srede 5. stoletja pred nasim stetjem, ko se
je beseda paideia najverjetneje zacela uporabljati, je bil njen pomen drugacen.
Pomenila je predvsem vzgojo v smislu reje otroka (trophé) in Se ne kultiviranja
in moralnega formiranja grskega ¢loveka, torej tako, kot je razumljena $e danes
(Jaeger, 1973, str. 25). Pozneje je bila vz-reja (ana-trophé) otroka obic¢ajno misljena
kot hranjenje in skrb za majhnega otroka, ki je trajala nekako do njegovega sed-
mega leta, ko so decki odsli v $olo in se je zacela njihova prava vzgoja oz. proces
njihovega telesnega ter duhovnega oblikovanja tako v Soli kakor izven nje, ime-
novan paideia (Marrou, 1983, str. 215).

Zaradi njene ve¢pomenskosti je besedo paideia skoraj nemogoce ustrezno pre-
vesti v druge jezike z eno samo besedo. Zato jo nekateri prevajalci iz gric¢ine pusca-
jo neprevedeno in zapisano v izvirni ali v transliterirani obliki. Podobno ravnajo
Stevilni pisci filozofskih, zgodovinskih in pedagoskih del. Oboji pa jo veasih pre-
vedejo in jo obenem zapisejo Se v neprevedeni obliki. V jezikovnih slovarjih je
v sodobne jezike v glavnem prevedena z izrazi, ki oznacujejo bodisi vzgojni in
izobrazevalni proces (vzgoja, vzreja, pouk, izobrazevanje, kaznovanje) bodisi re-
zultat tega procesa (izobrazba, znanost, veda). S temi slovenskimi izrazi je be-
seda pojasnjena v grsko-slovenskem slovarju, pri ¢emer ima izraz paideia tudi
pomen kaznovanja oz. vzgoje s pomocjo kaznovanja in pokore, vendar le v sve-
topisemskih besedilih Nove zaveze (Dokler, 1915). Se $irsi pomenski razpon bese-
de (v smislu procesa in rezultata tega procesa) najdemo, npr., v grsko-angleskem
slovarju, kjer se navajajo izrazi rearing of a child; training and teaching, education;
mental culture, learning; parts or systems of education; culture of trees; ropes of pa-
pyrus; anything taught or learned, art, science; chastisement; youth, childhood; bo-
dy of youths (Liddell in Scott, 1940), in v grsko-francoskem slovarju, kjer se na-
vajajo izrazi éducation des enfants; culture des arbres; instruction, culture de lesprit,
connaissance des arts libéraux; connaissances particuliéres en une science ou en un
art, expérience; art de faire quelque chose, lart des Egyptiens pour tresser des cordages;
lecon, chatiment divin; jeunesse, lige de la jeunesse, les jeunes gens (Bailly, 1935).
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V teh slovarjih so navedena tudi gréka besedila oz. konteksti, v katerih ima bese-
da paideia razlicne pomene (vzgoja, vzreja, formiranje, kultura duha, poznavanje
svobodnih umetnosti 0z. ve$¢in, znanost, mladina kot objekt vzgoje, kultiviranje
dreves, vzgoja s pomocjo kaznovanja in pokore itd.).

Za slovensko pedagosko terminologijo, na katero je moé¢no vplivala nemska, je
pomembno tudi, da je izraz paideia v nemséino v glavnem preveden z Bildung
(Istituto della Enciclopedia Ttaliana fondata da Giovanni Treccani, 2009), toda
Jaeger razlaga (1973, str. 12—13), da se nemski izraz Bildung nanasa na »bistvo grske
vzgoje [Erziehung] v platonisticnem smisluc, saj v sebi vsebuje odnos tako do
umetniskega plasti¢nega oblikovanje kakor tudi do normativne podobe (ideia,
typos), ki jo ima kipar pri oblikovanju pred o¢mi. Paideia je zato opredeljena tu-
di kot oblikovanje oz. »formiranje [Formung] grskega ¢loveka« (str. V.). Po neka-
terih razlagah sta paideia in Bildung prvi in zadnji v nizu oznak za humanisti¢no
idejo izobrazbe. Takéna humanisti¢na izobrazba, ki se v poznoanti¢ni Gréiji ime-
nuje paideia, se (po nekaterih razlagah) v latinskem obdobju imenuje humanitas,
v srednjem veku paideia Christi, v renesansi in humanizmu studia humanitatis, v
nemskem neohumanizmu in pozneje pa Bildung (Cambi, 2001, str. 158). Da so ti
termini lahko razumljeni kot zgolj razli¢ni izrazi, ki oznacujejo eno in isto ide-
jo, je mogoce sklepati na podlagi tega, da je Ze rimski gramatik Gelij grski izraz
paideia prevedel s humanitas. Tudi Ciceron je ravnal enako, ¢eprav je uporabljal
$e druge izraze, vcasih celo ve¢ skupaj, da bi prevedel to, kar je v gré¢ini mogo-
Ce izraziti z eno samo besedo — paideia (Marrou, 1983, str. 560). Prav na ta Gelijev
prevod, s katerim paideia dobi isti pomen kot humanitas, se verjetno opira Hei-
deggerjeva interpretacija humanizma kot pojava, ki »izvira iz srecanja rimstva s
poznogrsko izobrazbo [ Bildung]«, saj »k histori¢no razumljenemu humanizmus,
ki se po srednjem veku nadaljuje z italijanskim humanizmom in se spet ponovi z
nemskim neohumanizmom, »zmeraj spada studium humanitatis, ki sega na po-
seben nacin nazaj v stari vek in tako vedno znova ozivlja grétvo« ter z njim tudi
izobrazbo, imenovano paideia (Heidegger, 2000, str. 12). Paideia je tu misljena kot
izobrazba (Bildung), ki so jo Grki dobili v filozofskih $olah in katere bistvo je bilo
v rimskem obdobju opredeljeno kot eruditio et institutio in bonas artes (izobrazba
in izvedenost v dobrih umetnostih oz. ves¢inah). Taksna izobrazba je bila pozne-
je opredeljena kot humanisti¢na, ker omogoca, da ¢lovek postane bolj cloveski,
nekaksen homo humanus, ki se kot tak razlikuje od barbara. V rimskem obdobju
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je bil tak ¢clovek Rimljan, ki je povzdignil in plemenitil rimsko virtus oz. vrlino
z utelesenjem »od Grkov sprejete paideia« (str. 12).

Tradicionalna in sofisticna paideia

Ideal tradicionalne grske vzgoje je bil predstavljen v homerskih epih, Ilia-
di in Odiseji, z opisom dejanj junakov, ki so nato sluzili kot zgled za vzgojo
takratnega plemstva. Zato je Platon navedel trditve nekaterih, da je Homer
»vzgojil [pepaideuken] Gréijo« (DrZava, 606e). Ta tradicionalna aristo-
kratska paideia, ki je bila v poznej$em obdobju $e najznadilnejsa za vzgo-
jo v Sparti, je bila gimnasti¢no-glasbene narave: telovadba je oblikovala te-
lo, glasba, ki je vkljucevala tudi poezijo, pa duso. Toda poudarek je bil na
»urjenju z namenom pridobivanja vescin: telesne moci, poguma, obéutka
dolznosti in casti, ki priticejo vojs¢akom« (Hadot, 2009, str. 26). Klju¢no
vlogo pri pripravi na vojasko usposabljanje imajo gimnasti¢ne vaje in tek-
movanja, saj te dejavnosti krepijo razvoj tekmovalnega duha, katerega cilj
je doseci odli¢nost (areté) na razli¢nih podroc¢jih, da bi bili delezni odob-
ravanja javnosti. Tudi v Atenah je najprej prevladovala taksna vzgoja, po-
tem pa je vse vecjo tezo dobila njena druga plat: oblikovanje duse, tj. bolj
intelektualno in kulturno formiranje pripadnikov druzbene elite. (Cambi-
ano, 2012, str. 319). Ideal taksne aristokratske vzgoje je bila kalokagathia,
to se pravi clovek, ki je bil telesno lep (kalds) in po dusi dober (agathds).
Preobrat v tradicionalno pojmovanje paideie so v drugi polovici 5. sto-
letja vnesli sofisti, poklicni ucitelji govornistva in v¢asih tudi matematic-
nega ter astronomskega znanja in raznih ve$cin, katerih cilj je bil naredi-
ti ljudi boljse (bolj izucene) s tem, ko pridobijo vrlino (areté), ki temelji na
vednosti. Ta vrlina ni bila moralna, temve¢ politi¢na. Sofisti so izhajali iz
nacela, da se je mogoce vsega nauditi, ne samo ve$c¢in, ampak tudi vrlin, ne
samo rac¢unanja, astronomije, geometrije, muzike in govornistva, temvec
tudi tega, kako najbolje voditi domace ali drzavne posle: se pravi politi¢-
nih ves¢in oz. oblikovanja ljudi v dobre drZavljane. Taks$no tezo je branil
Protagora v Platonovem dialogu Protagora, Sokrat pa jo je spodbijal, ces
da se vrline (areté), razumljene v smislu moralne vrline, ni mogoce nauciti.
Jedro sofisti¢nega poucevanja je bilo govornistvo oz. poznavanje lastnosti
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jezika in razli¢nih vrst govora — od spodbujanja k razli¢nim oblikam ar-
gumentacije do sposobnosti odgovarjanja na vprasanja — ter uporaba te-
ga znanja za prepricevanje uc¢encev. Za dosego tega cilja je treba uposteva-
ti tudi okolis¢ine, v katerih potekajo govori, ter ¢ustvene in intelektualne
znacilnosti vsake vrste ob¢instva, na katero so govori naslovljeni, zlasti v
sodnih kontekstih ali na politi¢nih skups$cinah in srecanjih. Tako sta reto-
rika in dialektika postali jedro nove sofisti¢ne paideie, ki se ne nanasa samo
na otro$tvo, ampak tudi na mladost in odraslost. V tem kontekstu se po-
javlja razlika med ucenjem, katerega cilj je pridobitev tehni¢nega znanja,
denimo s podroc¢ij medicine in retorike, potrebnega za opravljanje pokli-
ca, in uéenjem, katerega cilj je paideia oz. posameznikovo kulturno in po-
liti¢no formiranje, ki mu omogoca uveljavitev in uspeh na podrog¢jih, kjer
se sprejemajo pomembne odlocitve za Zivljenje v polis (Cambiano, 2012,
str. 319-320). Ker so sofisti poucevali za pladilo, sta jim predvsem Platon in
Aristotel ocitala, da trgujejo z vednostjo in prodajajo navidezno modrost
oz. znanost, da jih bolj zanima denar kot modrost in resnica, da ljudi ucijo,
kako doseci, da katero koli mnenje prevlada nad nasprotnim, in jih zava-
jajo z navajanjem logi¢no napa¢nih sklepov ter navideznih dokazov itd. Ti
o¢itki so sofiste spravili »na slab glas«, ¢eprav so veliko prispevali k razvo-
ju filozofije in nove paideie.

Filozofska paideia

Tradicionalna in sofisti¢na paideia sta s Sokratom, Platonom ter poznejsi-
mi filozofi postali bodisi predstopnja nove filozofske paideie, ki so jo filo-
zofi razumeli kot vrhunec paideie, bodisi paideia za tiste, ki filozofske pai-
deie niso zmogli doseci. Sokrat s tem, ko trdi, da ve, da ni¢ ne ve, zavraca
tradicionalno pojmovanje vednosti, ki jo je kot nekaj Ze izdelanega mo-
goce posredovati ali celo prodajati drugim. Zato sebe ne vidi kot ucitelja,
ki prenasa vednost, temve¢ kot porodnicarja, ki pomaga pri rojstvu novih
spoznanj tako, da z majevti¢no metodo spretnega sprasevanja i$¢e znanje,
ki Ze obstaja v ¢lovekovi dusi, ali pa kot nekoga, ki poskusa s pomo¢jo spra-
$evanja v sogovornikih vzbuditi zavedanje lastne nevednosti.
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Gre za to, da sogovornike vprasamo, kaj mislijo, ko uporabljajo izraze,
kot so vrlina ali pravicnost ali pogum ali znanje, in pri preucevanju nji-
hovih odgovorov, pri cemer pokazemo njihove nedoslednosti ali resnic-
na protislovja glede na druge predpostavke, ki so jih sprejeli ti sogovor-
niki. Na ta nacin Sokrat pokaZe, kako svoje Zivljenje utemeljujejo na
neskladnih sklopih prepricanj, in Zeli v njih vzbuditi Zeljo, da bi vedeli,
Cesar ne vedo, to je, da bi postali filozofi. [Cambiano, 2012, str. 320-321]

Razliko med predfilozofsko in filozofsko paideio Platon v DrZavi po-
jasni kot razliko med paideio varuhov idealne drzave in paideio vladarjev
- filozofov. Prva je podobna stari helenski paidei in obsega telovadbo, pes-
ni$tvo in glasbo, vendar je, kot navaja Reale (2002, str. 217, 229—232), od nje
razli¢na po tem, da je pesnistvo ocis¢eno vseh nemoralnih vsebin in vse-
ga laznega (377b, 398a), glasba je brez mehkih harmonij, ki pozens¢ijo du-
$0 (398c in dalje), telovadba pa mora poleg utrjevanja telesa utrjevati tu-
di sréni del duse, iz katerega izhaja pogum (410b in dalje). Ta paideia je
predstopnja filozofske paideie vladarjev, ki se konca, ko so stari okrog pet-
deset let, za¢ne pa se s §tudijem matematike in nato dialektike, ki omogo-
¢a dusi, da se loci od ¢utnega in doseze Cisto bivanje ideje, napreduje preko
idej in pride do videnja Dobrega, do najvecjega spoznanja (525d in dalje).

Od Platona dalje se filozofska paideia udejanja v filozofskih Solah:
predvsem v Platonovi Akademiji, Aristotelovem Likejonu, Epikurjevem
Vrtu in Zenonovi Stoi. Te Sole so bile brezpla¢ne in v njih studij filozo-
fije ni bil omejen na mlade, temve¢ je vkljuceval tudi odrasle. Med njimi
pa so bile tudi razlike: platonizem in aristotelizem sta bila »namenjena sa-
mo izbrancem, ki so imeli ‘prosti ¢as’ za $tudij, raziskovanje in kontempla-
cijo«, epikurejstvo in stoicizem pa sta se »obracala na vse ljudi« (Hadot,
20009, str. 120-121). Paideia platonizma, aristotelizma in stoicizma je ime-
la dva cilja: vzgajati drzavljane in filozofe. Za filozofe je filozofsko Zivljenje
$e vedno najvisja oblika delovanja in zato predstavlja vrhunec paideie: po-
stati ¢lovek v polnem pomenu besede in ne zgolj dober drzavljan, za obi-
¢ajne drzavljane pa je bila filozofija del njihove splo$ne izobrazbe in kultu-
re (Cambiano, 2012, str. 324). V helenisti¢ni dobi je bilo ukvarjanje mladih
s filozofijo namenjeno predvsem vzgoji vrlega drzavljana in filozofija je v
obliki dialektike tako postala del splosnega izobrazevanja, imenovanega
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enkyklios paideia. Zasnutek takega encikli¢nega izobrazevalnega progra-
ma najdemo Ze v Platonovi DrZavi in Zakonih ter Aristotelovi Politiki.’

Enkyklios paideia

Izraz enkyklios paideia je bil pozneje prevzet v sodobne jezike kot »encik-
lopedija«, vendar pa pomen besede »enciklopedija«, kakor to besedo ra-
zumemo danes in kot so jo razumeli Ze francoski enciklopedisti (celotna
znanost in totalnost vsega ¢loveskega znanja, dostopnega v nekem zgo-
dovinskem obdobju znotraj dolo¢ene civilizacije), ne ustreza tistemu, kar
je pomenil izraz enkyklios paideia. Ta izraz namre¢ ne oznacuje izobraz-
be, ki bi poskusala zdruziti vse znanosti, ki jih je poznala helenska civi-
lizacija, temve¢ izobrazbo, ki v glavnem obsega le literarne (gramati-
ka, retorika, dialektika) in matemati¢ne (aritmetika, geometrija, muzika,
astronomija) discipline, ne vklju¢uje pa npr. fizike, kozmologije, geogra-
fije, biologije, naravne zgodovine in pogosto tudi ne filozofije. Izraz en-
kyklios paideia torej ne oznacuje enciklopedi¢ne izobrazbe v sodobnem
pomenu besede, ampak helenisti¢ni ideal splo$ne izobrazbe ali splo$ne
kulture. Tak$na izobrazba je po eni strani izobrazba, ki jo je moral ime-
ti vsak svoboden Grk, ce je hotel veljati za izobrazenega. Po drugi stra-
ni pa pomeni tudi izobrazbo, ki jo daje program prej omenjenih sedmih
u¢nih predmetov oz. disciplin, ki je bil razumljen kot propedevtika, kot
osnova vseh vi§jih Studijev. Ta u¢ni program so najprej prevzeli Rimlja-
ni kot artes liberales, potem pa ga je pod istim imenom prevzel srednji
vek (Marrou, 1964, str. 264—265). Za Platona, denimo, sta bili resni¢na pai-
deia samo tista vzgoja in izobrazba, ki sta decka usmerjali k vrlini, kar je
v njem vzbujalo Zeljo in teznjo, da postane popoln drzavljan, ki zna pra-
vi¢no vladati in se obenem tudi podrejati (vzgoja ali izobrazba, ki je tezila
k pridobivanju prakti¢nih znanj, denarja ali telesne moci, pa po njegovem
mnenju ne zasluzi tega imena). Pod vplivom »razsvetljenskega« delovan-
ja sofistov pa je paideia vse bolj postajala sinonim za umetnisko in znan-
stveno izobrazbo, retorika pa za kulturo duha (Izokrat), sredstvo, ki omo-
goca prisvajanje splosne kulture (paideia) preko $tudija izbranih primerov
iz literature, predvsem poezije (Marrou, 1983, str. 152-154, 294; Jaeger
1971, str. 46—71). V obdobju poskusov helenizacije zgodnjega kr§¢anstva
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in isto¢asnega pokristjanjenja gr$ke kulture je grska paideia postala vzor za
to, kar Jaeger (1961, str. 25, 117) imenuje kr$canska paideia. Tako je, denimo,
Gregor iz Nise stalno poudarjal, da je bistvo kr§¢anske paideie prav formi-
ranje ¢loveka kot kristjana. Kljub temu pa je med njima videl tudi bistve-
no razliko. Razlika je natan¢no v tistem, kar skozi proces formiranja po-
sameznika naredi bodisi za Grka, ki se razlikuje od barbara in nevedneza,
bodisi za kristjana. V prvem primeru je bila to najprej grska literatura in
nato vse discipline, ki so bile vkljucene v enkyklios paideia, v drugem pri-
meru pa Biblija. »Formacija kristjana, njegova morphosis, je u¢inek njego-
vega nenehnega $tudija Biblije« (Jaeger, 1961, str. 92-93).

Paideia in paiderastia

Vzgoja in homoseksualna ljubezen do deckov se v stari Gr¢iji nista
izklju¢evali. Prav nasprotno, homoseksualne vezi, ki povezujejo dec¢ke in
starej$e moske, so klju¢ za razumevanje dorske paideie, kjer so »vsi starej-
$i moski vzgojitelji mladih« (Miiller, 1844, str. 285, v Schnapp, 1994), sek-
sualno razmerje med erastesom (moski, ki ljubi mlajsega fanta) in erome-
nosom (fantom, ki ga moski ljubi) pa ni deviacija pedagoskih institucij,
temvec temelj paideie (Bethe, 1907, str. 447). Paiderastia je veljala za najpo-
polnejso obliko vzgoje, za tisto, kar paidei $ele omogoca, da se lahko zares
uresnici, kajti niti druzina niti pozneje $ola ji ne dajeta pravega okvira. Ta
je le v globokih in tesnih osebnih odnosih, ki zdruzujejo mladega duha s
starej$im moskim, ki je isto¢asno njegov ljubimec, zgled, vodnik in inicia-
tor (Marrou, 1964, str. 61-62) ter ima visoke eti¢ne cilje: vodenje de¢kov in
vzgajanje moskih kreposti do popolnosti. Bistvo paiderastie in njene vzgoj-
ne vrednosti se kaze v spolni substanci duhovnih odnosov, in nasprotno, v
eti¢ni nadgradnji cutnega razmerja, medtem ko naj to ne bi veljalo za sap-
ficno lezbi¢no ljubezen med odraslo Zensko in njenimi mladimi gojenka-
mi, ker naj bi ta ostajala na ravni ¢utnosti in strasti ter ni dozivela tiste me-
tafizi¢ne transpozicije, kot pri Platonu paiderastia, ki je postala sinonim za
stremljenje duse k Ideji (str. 64-67). S Platonom se je namre¢, kot pokaze
Foucault (1984, str. 259-268), naredil med drugim tudi premik v razume-
vanju paiderastie, ki se kaze kot prehod od oblike ljubezni, ki bi bila ¢astna
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tako za ljubljenca kakor za ljubimca, k ljubezni do resnice. Tu ne gre vec za
dostojanstvo ljubljenega dec¢ka in za dolZzno spostovanje do njega, temvec
za tisto, kar v samem ljubimcu doloca bit in obliko njegove ljubezni (nje-
gova Zelja po nesmrtnosti, teznja k isti lepoti, spomin na tisto, kar je videl
nad nebom), ne gre ve¢ v prvi vrsti za ljubezen do deckovega telesa, ampak
za ljubezen do njegove duse. Kljub tej premestitvi pa tu $e vedno ne gre za
izkljucitev ali obsodbo telesnosti niti za pozitivno vrednotenje duhovne
ljubezni v nasprotju s telesno. Po Platonovi razlagi prave ljubezni ne more
odlikovati izkljucitev telesnosti, saj telo napotuje na resnico, brez odnosa
do resnice pa ni prave ljubezni. Lepota deskega telesa je vklju¢ena v sklen-
jeno serijo zaporednih implikacij, ki po postopnih korakih vodi od lepo-
te telesa k lepoti na sebi. Ljubimec za¢ne z ljubeznijo do lepega posamez-
nika in nadaljuje z ljubeznijo do vseh lepih teles oz. do telesne lepote kot
take. Na tej tocki postopoma opusca ¢utno ljubezen do posameznika in
zacne dajati prednost lepoti duha. Sedaj v njem prevlada »pedagoski eros«:
zelja po sublimirani ploditvi in porajanju v lepem (vsajanje takih misli in
naukov, ki mladega ¢loveka plemenitijo), Zelja po vzgoji in vodstvu deckov
k duhovni lepoti. To ga bo privedlo k lepoti obiéajev in zakonov, od tod se
bo dvignil k spoznanju idealnosti in naposled dospel k lepoti na sebi.

S Sokratom in Platonom je filozofski razmislek o paiderastii dosegel
vrhunec. Pozneje je najprej v rimskem obdobju zgubila pomen osrednjega
filozofskega in moralnega problema, a bila Se vedno tolerirana, vse dokler
kr§¢anstvo ni zacelo obsojati homoseksualnosti kot gnusno in perverzno
obliko seksualnosti, ki Zali Boga in ki ne more biti tolerirana, ker je vedno
protinaravna (Cantarella, 1992, str. 239-266, 280-281).

Paideia in humanisti¢na izobrazba

V zahodni kulturi se ideja humanisti¢ne izobrazbe, kot smo videli, za¢ne z
gr$ko paideio, nadaljuje kot studia humanitatis in dovr$i v neohumanisti¢ni
ideji izobrazbe (Bildung), ki je misljena kot pot, po kateri se ¢loveska bit-
ja dvignemo do humanosti. Toda ta ideja izobrazbe, katere bistvo je v tem,
»da je pridobivanje znanja neloc¢ljivo od formiranja (Bildung) duha in celo
osebe, postaja in bo postajala vse bolj zastarela« (Lyotard, 2002, str. 66-69).
V postmoderni dobi in $e posebej z neoliberalizmom se namre¢ spremeni

PAIDEIA

127



128

pogled na izobrazbo. Glavni cilj izobrazevanja ni ve¢ izoblikovanost ¢love-
kovega duha, ampak predvsem uporabno znanje oz. kompetence. Ta no-
va izobrazba temeljiti na znanju, znacdilnem za novovesko znanost, in ne
na znanju, ki ga dajejo filozofija in druge humanisti¢ne vede, saj smoter
takega znanja ni duhovno oblikovanje ¢loveka oz. kultura duse ali duha
(lat. cultura animi), ampak obvladovanje sveta in ¢loveka. Ta sprememba
je vidna tudi v vse ve¢ji marginalizaciji humanisti¢ne oz. klasi¢ne izobraz-
be. V nekaterih kritikah tega procesa se poskusa obuditi idejo grske pai-
deie, vendar so to osamljeni primeri brez veéjega vpliva na prevladujoce
razumevanje vzgoje in izobrazbe.

Zdenko Kodelja
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Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

V psihologiji je ucenje opredeljeno kot proces relativno trajnega spreminjanja
znanja ali vedénja zaradi izkusenj (glej npr. Woolfolk idr,, 2013). O ucenju torej
govorimo, kadar je sprememba v posameznikovem znanju, prepricanjih ali ve-
denju posledica izkusenj, torej interakcije med posameznikom in okoljem - za
razliko od sprememb, ki so posledice zorenja. Sprememba je lahko povzroce-
na namerno ali nenamerno, lahko je ugodna ali neugodna, ozaves¢ena ali ne-
ozavescena (Hill, 2002).

Ucenje je sicer izraz, ki se pogosto uporablja v vsakdanji rabi, kjer najpogoste-
je opisuje pridobivanje znanja, spretnosti s spoznavanjem, ponavljanjem. Slo-
var slovenskega knjiznega jezika (Slovenska akademija znanosti in umetnosti in
Znanstvenoraziskovalni center Slovenske akademije znanosti in umetnosti, In-
Stitut za slovenski jezik Frana Ramovsa, 2014) za geslo uc¢enje navaja dva pomena:
(1) glagolnik od uciti (iz primerov je razvidno, da se lahko izraz nanasa tako na
ucecega se, npr. po nekajmesecnem ucenju je Ze govoril anglesko, kakor tudi na tis-
tega, ki poucuje, npr. ucenje otroka zahteva potrpezljivost) in (2) kar se uci, razsirja.
Na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja je tako $iroka raba izraza u¢enje neustrezna,
saj termin ucenje uporabljamo le za opis dejavnosti ucecega se. Za opis dejavnos-
ti tistega, ki proces u¢enja u¢enca vodi, na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja upo-
rabljamo izraz poucevanje. Prevodi termina v druge jezike so pomensko jasni in
nedvoumni (npr. angl. learning; nem. Lernen; tr. apprentissage); alternative, ki jih
predlagajo slovarji (npr. angl. study), se nanasajo na ozji pomen izraza: u¢enje kot
usvajanje akademskega znanja.

Ucenje je torej izraz, ki se ne uporablja le kot strokovni termin na podro¢ju vzgoje
in izobrazevanja, ampak je njegova raba pogosta tudi sirse. B. Marenti¢ Pozarnik
(2000) ga opisuje kot znano-neznani pojem, ki ga vsi poznamo iz lastnih izku-
$enj in opisuje razlicne osebne opredelitve ucenja — torej subjektivna pojmova-
nja, ki jih imamo ljudje o nekem pojavu. Subjektivna pojmovanja ucenja so naj-
pogosteje povezana z vidiki, ki se nanasajo na formalno ucenje — na ucenje, ki se
odvija v institucijah za izobrazevanje in usposabljanje ter vodi do priznanih dip-
lom in kvalifikacij. Vendar pa ucenje $e zdale¢ ne poteka samo v vzgojno-izobra-
zevalnih kontekstih, temve¢ v vseh kontekstih, kjer ljudje delujemo. Neformalno
ucenje ni namenjeno pridobivanju stopnje izobrazbe ali formalnih kvalifikacij.
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Poteka lahko v druzini, v raznih $portnih in drugih drustvih, na te¢ajih pa tudi
v $oli. Za razumevanje $irine pojma ucenje je uporabno tudi razlikovanje med
eksplicitnim in implicitnim ué¢enjem. Eksplicitno ucenje je ucenje, ki je namerno
in aktivno; poteka, kadar se namerno u¢imo (bodisi v formalnem kontekstu $o-
le bodisi v neformalnem kontekstu) in je ozaves¢eno — vemo, da se ucimo. In-
plicitno ucenje je ucenje, ki poteka neozaves¢eno in nenacrtno — gre za hitro, ne-
namerno in nevodeno ugotavljanje vzorcev odnosov med pojavi brez uporabe
strategij ucenja (Seger, 1994). Implicitno ucenje vecinoma poteka kot ucenje z
opazovanjem in s posnemanjem. Po nacelih implicitnega ucenja se najpogoste-
je u¢imo stalis¢, prepricanj in socialnih spretnosti. Znanje, ki smo se ga naucili
na tak nacin, je pretezno neozavesceno: tako npr. pogosto nimamo ozavescenih
svojih predsodkov do druzbenih skupin, ki smo se jih naucili z opazovanjem in
s posnemanjem vedenj ter stalis¢ ljudi v nasi okolici (Shraw idr., 2006). U¢enje je
torej izjemno $irok pojem, ki vkljucuje u¢enje (psiho)motori¢nih spretnosti, od-
zivov, besednih informacij, pojmoyv, pravil in zakonitosti, spoznavnih strategij in
stalis¢ (Marenti¢ Pozarnik, 2000).

Paradigme v znanstvenem preucevanju ucenja

Pojem in proces ucenja so misleci pojasnjevali Zze vse od obdobja antike,
v okviru znanstvenega preuevanja ucenja na podrocju psihologije pa
naceloma govorimo o treh klju¢nih paradigmah ucenja, ki pojasnjujejo
razli¢ne vidike in vrste ucenja: behavioristi¢ni, kognitivisti¢ni in konstruk-
tivisti¢ni paradigmi. Behavioristicna paradigma je bila na podro¢ju ucenja
prevladujoca vec kot polovico preteklega stoletja; ucenje opisuje kot pa-
sivno sprejemanje dejstev, urjenje spretnosti in pridobivanje navad. Av-
torji v okviru te paradigme so preucevali predvsem relativho prepros-
te oblike ucenja; ucenje so pojmovali kot pogojevanje — torej kot proces
spreminjanja vedenja, kjer posameznik dolo¢eno obliko vedenja poveze z
draZljajem, s katerim to vedenje predhodno ni bilo povezano. Dve klju¢-
ni obliki ucenja, kot ju opredeljuje behavioristi¢na paradigma, sta klasic-
no in instrumentalno pogojevanje. Obe obliki ucenja se osredotocata le
na tiste vidike ucenja, ki jih je mogoce opazovati, torej zgolj na vedenje.
Klasi¢no pogojevanje obic¢ajno povezujemo z delom Pavlova (1849-1936),
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ki je prvi opisal proces ucenja, kjer se odziv na doloc¢en brezpogojni
drazljaj pojavi tudi ob pogojnem drazljaju, kadar se ta veckrat pojavi sku-
paj z brezpogojnim drazljajem. Na tak nacin se u¢imo dolocenih telesnih
ali ¢ustvenih odzivov (npr. neprijetna izkusnja hospitalizacije v otrostvu,
zaradi katere vonj po bolni$ni¢nih razkuzilih vse Zivljenje povezujemo z
odporom ali s strahom), s pridom pa se nacela klasi¢nega pogojevanja
uporabljajo tudi v oglasevanju (npr. ko se nek splo$no vsecen drazljaj po-
skusa povezati z oglasevanim produktom). Osnovno nacelo instrumental-
nega pogojevanja pa je, da se vedenje posameznika oblikuje glede na to,
kateri njegovi odzivi so bili v preteklosti okrepljeni. Instrumentalno pogo-
jevanje temelji na zakonu ucinka, ki ga je ze pred vznikom behavioristi¢ne
paradigme opisal Thorndike (1874-1949) in po katerem se bo vedenje, ki
mu sledijo prijetne posledice, v prihodnosti verjetneje pojavljalo, vedenje,
ki mu sledijo neprijetne posledice, pa se bo pojavljalo manj verjetno oz. se
ne bo vec¢ pojavljalo. Kasneje je okrepitev preuceval Skinner (1904-1990),
ki je pojmovanje instrumentalnega pogojevanja $e razsiril. Opisal je npr.
vzorce odzivov, do katerih pride v primeru razli¢nih razporedov okrepit-
ve (npr. kontinuirano okrepljevanje nasproti okrepljevanju s prekinitvami).
Za razliko od klasi¢nega pogojevanja, ki se osredoto¢a na povezavo med
drazljajem in odzivom, torej instrumentalno pogojevanje pojasnjuje od-
nos med odzivom in okrepitvijo (ki je seveda prav tako oblika drazljaja):
osredotoca se na iskanje tistih okrepitev, ki vodijo v Zelene oblike odzivov.
Kritiki so behavioristi¢cnemu pristopu ocitali predvsem redukcionizem:
behaviorizem sicer ustrezno pojasnjuje ucenje nekaterih oblik vedenja, za-
radi zanemarjanja pomena posameznikovih dusevnih procesov pri u¢enju
pa ni zadosten za pojasnjevanje ucenja v vsej njegovi pestrosti in razno-
likosti. Behavioristi¢ni pristop so kritizirali tudi nekateri avtorji v okviru
teorije samodoloc¢anja (npr. Deci, 1971), ki so dokazovali, da behavioristic-
ne teze ne drzijo v vseh okoli$§¢inah: v primeru notranje motivacije je npr.
ucinek nagrade na nadaljnje motivirano vedenje posameznika odvisen od
tega, kako si ta nagrado razlaga (kot obliko nadzora ali kot potrditev za
dobro opravljeno delo) (Cameron in Pierce, 1994). Vendarle pa so neka-
tere tehnike, ki so se oblikovale v okviru behavioristi¢ne paradigme, Se
vedno aktualne in se kaZejo kot uc¢inkovite $e zlasti pri otrocih, saj teme-
ljjjo predvsem na premisljenem in reflektiranem odzivanju na razli¢na
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(zelena in nezelena) vedenja otrok na nacin, da otrokovi pomembni dru-
gi (starsi, vzgojitelji, uditelji) krepijo Zelena, za otrokovo celostno dobrobit
funkcionalna vedenja.

Med neobehavioristi¢ne pristope, ki temeljijo na nacelih pogojevanja,
dodajajo pa vidik ulenja na osnovi opazovanja drugih, sodi tudi teorija
socialnega ucenja (Bandura, 1977). Bandura je kasneje svojo teorijo razsi-
ril na nacin, da je v razlago procesov ucenja (tudi ucenja z opazovanjem)
vkljucil tudi kognitivne dejavnike (prepri¢anja, samozaznave in pri¢ako-
vanja), kar je vodilo v preimenovanje njegove teorije v socialno-kognitivno
teorijo. Kot enega izmed nacdinov ucenja je Bandura opredelil tudi posredno
ucenje (angl. vicarious learning). Ljudje (pa tudi nekatere Zivali) se namrec
lahko u¢imo tudi zgolj z opazovanjem izkusenj drugih, kar prav tako ka-
ze na nezadostnost behavioristi¢nih razlag ucenja, ki ne vklju¢ujejo kogni-
tivnih dejavnikov.

V drugi polovici preteklega stoletja se je torej pokazalo, da je pojasnje-
vanje ucenja zgolj z behavioristi¢cnimi naceli nezadostno za celostno ra-
zumevanje ucnega procesa. Raziskovalci so zaceli preudevati tudi misel-
ne procese, ki niso nujno opazni v posameznikovem vedenju. Prvi poskusi
razlage teh procesov so izhajali iz pristopa procesiranja informacij, v okvi-
ru katerega se je za opisovanje nasih miselnih procesov pogosto uporablja-
la metafora racunalnika. Za zaletek razcveta kognitivne paradigme ucenja
Stejejo spoznanja Georga Millerja (1956) o obsegu oz. omejitvah nasega
kratkoro¢nega spomina. Druga pomembna podro¢ja raziskovanja v okvi-
ru te paradigme so bila dolgoro¢ni spomin, priklic informacij in izvrsilne
funkcije. Pomemben prispevek te paradigme je tudi znanje o u¢nih strate-
gijah, ki olajsajo pomnjenje in priklic informacij (Pe¢jak, 2012).

Metafora rac¢unalnika se je s¢asoma izkazala kot nezadostna za razu-
mevanje procesov misljenja in ucenja; raziskovalci so vse bolj ugotavljali,
da je ucenje bolj kot zgolj usvajanje informacij proces osmisljanja teh in-
formacij. To je vodilo v $e vedno prevladujo¢ pristop k razumevanju uéen-
ja: konstruktivizem — paradigmo, ki predpostavlja, da je ucenje proces po-
sameznikovega izgrajevanja znanja, njegovega osmisljanja novih vsebin.
To osmisljanje je v veliki meri odvisno od predznanja in pojmovanj uéen-
ca o nekem pojavu ter njegovih predhodnih izkusenj s tem pojavom. Za
ucinkovito udejanjanje te paradigme ucenja v razredu je klju¢no, da uditel;
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ucence pojmuje kot partnerje, ki s svojimi pojmovanji, stali$¢i in izku$nja-
mi aktivno sodelujejo v u¢nem procesu in ga soustvarjajo (Marenti¢ Po-
zarnik, 2008).

S konstruktivisti¢no paradigmo so nekateri avtorji utemeljevali pomen
pristopov poucevanja, ki temeljijo na odkrivanju, sodelovalnem ucenju ter
ucenju ob reSevanju problemov, pri ¢emer naj bi bila naloga uitelja prete-
Zno vzpostavljanje tak$nih ué¢nih situacij, v katerih se lahko ucenec udi in
razmislja, po moznosti v procesu spoprijemanja z avtenti¢nimi nalogami
oz. s problemskimi situacijami ter v smiselnem dialogu v skupini. V zad-
njih dveh desetletjih pa nekateri avtorji (npr. Hattie, 2009; Hattie in Yates,
2013, Kirschner idr., 2006) opozarjajo na neustreznost pretvarjanja kon-
struktivisti¢nih tez v didakti¢na nacela na nacin, da je za podporo grajenju
lastnega znanja pomembno ustvarjati u¢ne situacije, kjer se ucence z na-
menom spodbujanja samostojnega odkrivanja seznani le z minimalnimi
robnimi pogoji neke aktivnosti. Konstruktivizem je namre¢ model razla-
ge procesa ucenja; razumeti ga kot model, ki pojasnjuje proces poucevanja,
oz. iskati neposredne izpeljave za poucevanje je neustrezno in neutemelje-
no. V nasprotju s pogostim in priljubljenim prepri¢anjem, da je nevoden
pouk, ki temelji na samostojnem odkrivanju, najustrezne;j$i nacin za spod-
bujanje tak$nega ucenja, Hattie (2009) v svoji ob$irni sintezi metaanali-
ti¢nih raziskav, ki so preucevale dejavnike u¢nih dosezkov, povzema, da
so direktivnejse in aktivnej$e metode poudevanja u¢inkovitejse za spodbu-
janje ter doseganje kakovostnega znanja, kot ga opredeljuje konstruktivi-
zem. Pri tem se kot posebej u¢inkoviti kazejo pristopi, ki vkljucujejo sode-
lovalne aktivnosti in omogocajo stalne povratne informacije, spodbujajo
metakognitivne strategije in stremijo k ustvarjanju pogojev, da vsi ucenci
znanje usvojijo do zadostne mere, preden so vkljuc¢eni v nadaljnje ucenje
- gre za t. 1. ucenje z obvladovanjem (angl. mastery learning). Klju¢no je to-
rej podpreti kognitivno (in ne le vedenjsko) aktivnost, pri ¢emer so zlasti v
zacletnih fazah ucenja bolj kot samostojno odkrivanje uc¢inkovita jasna na-
vodila in vodenje skozi aktivnost, ki tako ni le nestrukturirano raziskovan-
je, temvec¢ proces z jasnimi u¢nimi cilji.

Empiri¢ni dokazi o tem, da pristopi, ki spodbujajo uéenje z odkrivan-
jem in reSevanjem problemov, niso univerzalno uéinkoviti, v zadnjih dveh
desetletjih prihajajo zlasti s podroc¢ja kognitivne psihologije in temeljijo
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na teoriji kognitivne obremenitve (Sweller, 1988, 2010, 2015). Miselni napor,
ki je potreben za obdelavo novih informacij, namre¢ predstavlja obremeni-
tev nasega delovnega spomina, katerega kapaciteta je omejena. U¢inkovi-
ti pristopi poucevanja so tisti, ki te omejitve zmanjsajo tako, da omogoca-
jo uporabo shem, ki so shranjene v dolgoro¢nem spominu in pripomorejo
k u¢inkovitejsi obdelavi informacij. Kateri so ti pristopi, je odvisno od iz-
ku$enj in predznanja ucencev na specificnem podrodju ucenja. V obdob-
ju, ko ucenci $ele pridobivajo strokovno znanje z dolo¢enega podrodja, so
tako bolj kot samostojno odkrivanje u¢inkoviti bolj vodeni u¢ni pristopi.
Pri bolj ves¢ih ucencih z ve¢ predznanja na dolocenem strokovnem pod-
ro¢ju (npr. pri pedagoskem delu s strokovnjaki na dolo¢enem podro¢ju,
pri delu s $tudenti na visjih stopnjah izobraZzevanja) pa so za spodbujanje
kakovostnega ucenja ucinkovitejsi poucevalni pristopi, ki delovnega spo-
mina ucencev ne obremenjujejo z odve¢nimi informacijami, ampak omo-
gocajo ve¢ samostojnega, problemsko zasnovanega ucenja z odkrivanjem
(Kirschner in Hendrick, 2020). U¢inkovitosti didakti¢nih pristopov torej
ni mogocde presojati neodvisno od ciljne skupine, ki so ji namenjeni.

Sodobnejsi prispevki

Na sodobno znanstveno konceptualiziranje ucenja je imela velik vpliv tudi
Ze omenjena raziskava Hattieja (2009), ki predstavlja sistematicen pregled
ve¢ kot 800 metaanaliz, ki so preucevale dejavnike kakovostnega ucenja.
Kot klju¢ni dejavniki visokih u¢nih dosezkov so se pokazali kakovost uci-
teljevega poucevanja, ki se kaze kot zmoznost, da ucitelj uc¢enje razume s
perspektive u¢enca, kakovost povratne informacije in spodbujanje sodelo-
vanja med udenci. Ugotovitve te raziskave, povzete kot vidno ucenje (angl.
visible learning), so marsikje po svetu sluzile tudi kot izhodi$ce za obliko-
vanje izobrazevalnih politik.

Relativno nov termin je tudi socialno in custveno ucenje, ki v oZjem po-
menu predstavlja pristop, ki se nanasa na procese pridobivanja in u¢inkovi-
te uporabe znanj, stali§¢ in ves¢in, potrebnih za razumevanje in upravljanje
Custev, postavljanje in doseganje pozitivnih ciljev, dozivljanje in izkazo-
vanje empatije do drugih, vzpostavljanje in ohranjanje pozitivnih odnosov
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ter sprejemanje odgovornih odlo¢itev (Bridgeland idr., 2013). Pristop se
kaze kot ucinkovit tako za podporo psihi¢ne dobrobiti kot u¢nih dosez-
kov uc¢encev (Durlak idr., 2011); na njem temelji tudi nekaj preventivnih
programov v Sloveniji, na primer Roka v roki (Roka v roki: opolnomocen-
je uciteljic in uciteljev v Evropi za spoprijemanje s kariernimi izzivi preko
podpore socialnim in custvenim kompetencam ter sprejemanju razlicnosti,
b. 1), preventivne delavnice To sem jaz (Nacionalni institut za javno zdrav-
je) (Tacol idr., 2019) in razvojna naloga Varno in spodbudno ucno okolje
(Zavod Republike Slovenije za $olstvo). V $irS§em smislu lahko socialno in
¢ustveno ucenje razumemo kot proces ucenja ¢ustvenega odzivanja ter ve-
denja v odnosih, ki tudi v $olskem prostoru poteka ves ¢as, bodisi impli-
citno po nacelih prikritega kurikuluma bodisi eksplicitno, reflektirano in
sistematicno.

V zadnjem casu se na podrodju raziskovanja umetne inteligence po-
javlja tudi termin strojno ucenje, ki pa ni pedagoski termin. Strojno ucenje
predstavlja sodobno podroc¢je ra¢unalni$tva, ki preucuje algoritme in teh-
nike za avtomatizirane resitve, ki jih je tezko programirati s konvencio-
nalnimi metodami programiranja (Rebala idr., 2019). V zvezi s tem velja
omeniti tudi konektivizem, pristop, ki se je zacel uveljavljati s prispevkom
Siemensa (2005) ter kasnej$imi blogovskimi zapisi ter z objavami na splet-
nih straneh. Osnovna teza konektivizma je, da je znanje porazdeljeno po
¢loveskih, druzbenih in tehnoloskih omrezjih ter da je u¢enje proces pove-
zovanja, $irjenja in upravljanja teh omrezij. Za pojasnjevanje ucenja ta teo-
rija uporablja metaforo omrezja z vozli§¢i in s povezavami; ucenje je tako
proces ustvarjanja povezav in s tem povecevanja kompleksnosti omrezja.
Teorija konektivizma je bila v letih po nastanku v nekaterih strokovnih
krogih, tudi na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja (glej npr. Radovan, 2011),
pojmovana kot mozna Cetrta paradigma, ki uveljavljenim paradigmam
ucenja dodaja nov vidik in ucenje razlaga kot proces, ki se z udejstvovan-
jem v omrezju odvija samodejno. To pojmovanje je bilo kasneje zavrnje-
no; trenutno na podrodju vzgoje in izobrazevanja velja precej$en konsenz,
da konektivizem iz $tevilnih razlogov ne more biti pojmovan kot teorija
ucenja; med drugim tudi, ker bolj kot u¢enje pojasnjuje proces poucevanja
(Bell, 2011; prim. tudi Cus Babi¢, 2018).
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Pri nas je znanstvena spoznanja s podrodja uéenja ter njihov pomen
na podrodju vzgoje in izobrazevanja najcelostneje opisala Barica Marenti¢
Pozarnik v veckrat ponatisnjeni knjigi Psihologija ucenja in pouka (prva
izdaja leta 2000).

Katja Kosir

Viri
Bandura, A. (1977). Social learning theory. Prentice-Hall.

Cameron, J. in Pierce, D. W. (1994). Reinforcement, reward, and intrinsic motivation:
A meta-analysis. Review of Educational Research, 64(3), 363—423.

Bell, F. (2011). Connectivism: Its place in theory-informed research and innovation
in technology enabled learning. The International Review of Research in Open
and Distributed Learning, 12(3), 98—118.

Bridgeland, J,, Bruce, M. in Hariharan, A. (2013). The missing piece: A national teacher
survey on how social and emotional learning can empower children and transform
schools (A Report for CASEL). Civic Enterprises.

Cus Babic, N. (2018). Ali naj se $ola prilagaja mladostniku digitalne dobe in omrezjem?
V T. Rifel (ur.), Kriti¢cno misljenje v digitalni dobi: zbornik mednarodne konference ob
petindvajsetletnici ponovnega delovanja Skofijske klasicne gimnazije in Jeglicevega
dijaskega doma ter desetletnici ustanovitve Osnovne $ole Alojzija Sustarja v Zavodu
sv. Stanislava (str. 9—19). Zavod Svetega Stanislava.

Deci, E. L. (1971). Effects of externally mediated rewards on intrinsic motivation.
Journal of Personality and Social Psychology, 18(1), 105-115.

Durlak, J. A, Weissberg, R. P, Dymnicki, A. B, Taylor, R. D. in Schellinger, K. B. (201).

The impact of enhancing students’social and emotional learning: A meta-analysis
of school-based universal interventions. Child Development, 82(1), 405-432.

Hattie, J. (2000). Visible learning: A synthesis of over 8ooo meta-analyses relating

to achievement. Routledge.

Hattie, J. in Yates, G. (2014). Visible learning and the science of how we learn. Routledge.

Hill, W. F. (2002). Learning: A survey of psychological interpretations. Allyn and Bacon
Publishers.

Kirschner, P A.in Hendrick, C. (2020). How learning happens: Seminal works
in educational psychology and what they mean in practice. Routledge.

Kirschner, P, Sweller, J. in Clark, R. E. (2006). Why minimal guidance during instruction
does not work: An analysis of the failure of constructivist, discovery, problem-

UCENJE

139


https://repositorio.udes.edu.co/handle/001/7741

140

based, experiential, and inquiry-based teaching. Educational Psychologist, 41(2),
75-86.

Marenti¢ Pozarnik, B. (2000). Psihologija ucenja in pouka. DZS.

Marenti¢ PoZarnik, B. (2008). Konstruktivizem na poti od teorije spoznavanja
do vplivanja na pedagosko razmisljanje, raziskovanje in u¢no prakso. Sodobna
pedagogika, 50 = 125(4), 28-51.

Miller, G. A. (1956). The magical number seven, plus or minus two: Some limits
on our capacity for processing information. Psychological Review, 63(2), 81-97.

Pedjak, S. (2012). Razvoj metakognitivnih sposobnosti pri u¢enju in vioga ucitelja.
Vzgoja in izobrazevanje: revija za teoreticna in prakticna vprasanja vzgojno
izobrazevalnega dela, 43(6), 10-17.

Radovan, M. (20m). Psiholosko-didakti¢ni vidiki tutorske podpore v e-izobrazevanju.
Andragoska spoznanja, 17(4), 73-82.

Rebala, G, Ravi, A. in Churiwala, S. (2019). An introduction to machine learning. Springer.
Roka v roki: opolnomocenje uciteljic in uciteljev v Evropi za spoprijemanje s kariernimi izzivi
preko podpore socialnim in custvenim kompetencam ter sprejemaniju razlicnosti.

(B.1). Pedagoski institut. https://handinhand.si/sl/home2/

Seger, C. A. (1994). Implicit learning. Psychological Bulletin, 115(2), 163-196.

Shraw, G. (2006). Knowledge: Structures and processes.V P. A. Alexander in P.H. Winne
(ur), Handbook of educational psychology (2. izd., str. 245-263). New York, London:.

Siemens, G. (2005). Connectivism: A learning theory for the digital age. International
Journal of Instructional Technology & Distance Learning, 2, 3-10.

Slovenska akademija znanosti in umetnosti in Znanstvenoraziskovalni center
Slovenske akademije znanosti in umetnosti, Institut za slovenski jezik Frana
Ramovsa. (2014). Slovar slovenskega knjiznega jezika: SSKJ 2 (2., dopolnjena
in deloma prenovljena izdaja). Cankarjeva zalozba.

Sweller, J. (1988). Cognitive load during problem solving: Effects on learning.
Cognitive Science, 12(2), 257—285.

Sweller, J. (2010). Element interactivity and intrinsic, extraneous and germane
cognitive load. Educational Psychology Review, 22(2), 123-138.

Sweller, J. (2015). In academe, what is learned and how is it learned? Current Directions
in Psychological Science, 24(3), 190-194.

Tacol, A, Leki¢, K., Juri¢i¢ Konec, N., Sedlar Kobe, N. in Roskar, S. (2019). Zorenje skozi
To sem jaz: razvijanje socialnih in custvenih vescin ter samopodobe: prirocnik
za preventivno delo z mladostniki. Nacionalni institut za javno zdravje.

Woolfolk, A, Hughes, M. in Walkup, V. (2013). Psychology in education (2. izd.). Pearson.

PEDAGOSKI LEKSIKON: IZBRANI TEMELJNI POJMI


https://jotamac.typepad.com/jotamacs_weblog/files/Connectivism.pdf

Vzgoja

Medves, Zdenko. 2025. "Vzgoja." V Pedagoski leksikon, izbrani temeljni pojmi, prvi zvezek,
ur. Sabina Autor, Igor Bijukli¢, Damijan Stefanc in Janja Zmavc, 141-158. Ljubljana: Pedagoski institut.
https://www.doi.org/10.32320/978-961-270-362-2.141-158.



142

Opis pojma: pomen, etimologija, prevajanje

Beseda vzgoja se uporablja v vsakdanjem, pogosto pa tudi v znanstvenem jezi-
ku, brez jasne definicije; predpostavlja se, da pojasnjuje sklop ¢loveskih praks
in nacinov delovanja, s katerimi se poskusa nac¢rtno (namerno) vplivati na (sa-
mo)oblikovanje posameznika in ciljno usmerjati njegove navade, vedenje ter de-
lovanje, vrednotenje, razumevanje in dozivljanje sveta, druzbe ter sebe, spodbu-
jati njegova hrepenenja in verovanja ter razvijanje sposobnosti za delo in Zivljenje
v skupnosti. Pojem pojasnjuje tudi na¢rtno ukvarjanje z rastlinami ali Zivalmi za
razvoj dolocenih lastnosti (Cerneli¢ idr., 1991, str. 578). Naj gre za vzgojo ljudi,
rastlin ali Zivali, vedno gre za ¢lovekovo delovanje, ki ga spremljata prizadevanje
in pricakovanje dolocenega presezka narave, saj po Aristotelu vsaka vzgoja hoce
izpolniti to, kar naravi manjka, da bi bila narava (2010, 717. 1337a 1-3). Kot druz-
beni podsistem vzgoja predstavlja proces druzbene reprodukcije, s katerim se ob
menjavi generacij v kompleksu sistema vzgoje in izobrazevanja sistema zagotav-
lja zgodovinska kontinuiteto v razvoju druzbe, kulture ter civilizacije.

Nekateri jeziki (anglosaski, romanski) na pojmovni ravni ne lo¢ijo vzgoje in izo-
brazevanja, vse procese strnejo v en pojem — education (angl.), educazione (it.),
éducation (fr.), educatio (lat.) —, ki v leksikalni literaturi vzgojo pojasnjuje v sklo-
pu procesov izobrazevanja (education) in je v duhu zgodovinske tradicije narav-
nan pragmati¢neje ali utilitarneje, razvoj posameznika pa razume kot proces so-
cializacije, to je formiranja osebnosti znotraj vras¢anja v kulturo in druzbo (John
Dewey, Emile Durkheim (2009), Mojca Kovac Sebart (1990))". Delitev vzgoje in
izobrazevanja je na pojmovni in konceptualni ravni znacilna za srednjeevropska
germanska (die Erziehung und die Bildung (nem.) in slovanska jezikovna obmoc-
ja (6ocnumanue u o6pasosanue (rus.), vaspitanje i obrazovanje (srb.), odgoj i ob-
razovanje (hr.), vzgoja in izobrazevanje (slo)). Vzgoja je v tem kontekstu posebej
nacrtovana praksa, ki v duhu humanisti¢ne tradicije predstavlja uclovecenje oz.
dvig ravni clove¢nosti (nem. die Menschenwerdung oziroma die Menschenverbese-
rung) kot pogoj za umesc¢anje posameznika v skupnost (Bokelmann, 1974). Najce-
lostnejso podobo procesa koncepta Bildung je razvila nemska klasi¢na filozofija

1 Ob omembah nekaterih za fenomen vzgoje relevantnih zgodovinskih obdobij, procesov, gibanj,
teoretskih smeri ipd. v oklepaju navajamo zanje znacilne, najreprezentativnejse avtorice in avtor-
je, ki jih z njimi lahko asociiramo, ne da bi se pri tem sklicevali na njihova posamezna dela. Prva
omemba posameznega avtorja ali avtorice je izpisana z imenom in priimkom, morebitne nadaljnje
omembe pa samo s priimkom.
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(Friedrich Schiller, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Wilhelm von Humboldt)
z razli¢nimi interpretacijami (prim. tudi geslo »Bildung«), skozi novovesko zgo-
dovino je koncept Bildung temelj duhoslovne pedagoske tradicije (Wilhelm
Dilthey, Hermann Nohl, v nagem prostoru Karel Ozvald, Stanko Gogala). Proti
koncu prejsnjega stoletja, po t. i. »realisticnem obratu« (Roth, 1962) in pospeseni
instrumentalizaciji u¢nih praks v duhu anglosaskega razumevanja socializacije,
Bildung izgublja svojo zgodovinsko aktualnost tudi v srednjeevropskem prosto-
ru, ga pavanglosaskem jezikovnem prostoru za¢nejo obujati nekateri ugledni te-
oretiki vzgoje, kot npr. Gert J. J. Biesta (2022).

Pojem vzgoja se v germanskih in slovanskih jezikih pogosto uporablja v dveh po-
menih: v oZjem (verska, moralna, domovinska, estetska, telesna ...) ali pa najsir-
sem pomenu kot rodovni pojem za vse procese razvoja osebnosti: izobrazevanje,
kvalifikacijo, socializacijo in individuacijo (npr. Johann Friedrich Herbart, Wolf-
gang Klafki, Jirgen Oelkers, Anton S. Makarenko, v slovenskem prostoru Oz-
vald, France Strménik, Vlado Schmidt, Ilija Mrmak). So primeri, ko se educati-
on iz angl. oz. fr. zaradi pomenskega konteksta v slovenscino prevaja z »vzgoja«
v najsirSem pomenu (prim., denimo, Biesta, 2022; Durkheim, 2009).

Vzgoja v ozjem pomenu je komplementarni del sorodnih oblik podruzbljanja
posameznika in oblikovanja njegove identitete, kot so razvoj (rast telesnih in du-
sevnih potencialov), socializacija (vras¢anje posameznika v kulturo in v druzbo)
in izobrazevanje (posredovanje znanja in razvoj intelektualnih struktur). Od teh
oblik se vzgoja razlikuje po tem, da gre za diskurzivno, normativno, vrednotno,
idejno usmerjeno delovanje, ki si v posamezniku prizadeva razviti sposobnos-
ti za ocenjevanje, vrednotenje in normativno presojanje bivanjskega prostora,
lastnih ter tujih odlocitev, motivov in ravnanj pa tudi sposobnost upravljanja s
svojo svobodo (Kant, 1988). V sirSem krogu se z vzgojo povezujejo tudi pojmi
dresura, discipliniranje, trening, kar humanisti¢ne interpretacije vzgoje zavraca-
jo (Gogala, 2005). Vzgoja, razvoj, socializacija in izobrazevanje se nerazdruzlji-
vo prepletajo in povezujejo, vendar v posameznih teoretskih diskurzih o tem ni
enotnosti. Pri mnogih avtorjih vzgoja ni razumljena kot avtonomno delovanje,
ampak kot del socializacije (Hurrelmann in Ulich, 1980) oz. kot na¢rtna sociali-
zacija (Kova¢ Sebart, 1990) ali pa kot zgolj kolateralen u¢inek drugih procesov,
npr. telesnega razvoja (Jean Jacques Rousseau, reformska pedagogika), pou-
ka (Herbart, 2025a in 2025b) oz. vsebine izobrazbe, transfera ter nadzorovanja
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in kaznovanja (Kodelja, 1988), ali »kot stanje, ki je bistveno stranski proizvod«
(Elster, 2000, str. 65-67; Kodelja, 1988, str. 63).

V najozjem pomenu je v zgodovinskem razvoju vzgoja sinonim za moralno
vzgojo oz. razvoj ¢lovekovih potencialov; kjer so bolj kot racionalno-analiti¢no
raz¢lenjevanje pomembni preudarnost (Aristotel), razresevanje napetosti med
¢utnim, ¢ustvenim, racionalnim (Herbart), disciplina, dolznost in odgovornost
za ravnanja v skladu z splosno maksimo (Kant), vestjo (Herbart). V sodobnosti
pa dobivajo v vzgojnem delovanju vecji pomen kot moralno polje spostovanje
clovekovih pravic, druzbenih pravil ter prosocialno in psihosocialno polje. V ne-
davni preteklosti so se s pojmom vzgoja poimenovala tudi nekatera podro¢ja ku-
rikula, kar naj bi izrazilo intenco, da je za ta podro¢ja bolj kot znanstveno spo-
znavanje pomembno osebno dozivljanje in bolj kot intelektualno razumevanje
¢ustveni odziv, imaginacija, fantazijska kreativnost; v skladu s tem so se pred leti
tudi v Sloveniji nekateri Solski predmeti poimenovali »vzgojni« (telesna, likovna,
glasbena, plesna, filmska, gledaliska ... vzgoja; danes so preimenovani v $port, li-
kovna ... umetnost).

Pojem vzgoja nima enozna¢nega pomena in definicije niti v vsakdanjem go-
voru niti v znanstvenem jeziku. Njegovo vsebino dolo¢a mnostvo znanstveno-
teoretskih in druzbeno-zgodovinskih premis. Pojmovanja in interpretacije
vzgoje so skozi vse ¢ase nastajale znotraj filozofskih diskurzov in vseskozi ka-
zejo na pomembne raznolikosti pogledov. Tako je v antiki s paideio, s katero so
opredeljeni vsi elementi vzgoje, narava, navada, razum in ucenje, na podlagi
katerih so se razvijale pedagoske paradigme do danasnjih dni, odvisno od te-
ga, kateri element je bil razumljen kot preferencen (prim tudi geslo »Paideia«).
Razsvetljenstvo vzgoji dodaja substancialen pomen s kritiko nativisti¢cnega
pogleda na razvoj ¢loveka in s prodorom spoznanja, da brez vzgoje ni uclove-
¢enja (Rousseau, Kant (1988)). S tem vzgoja postane eden od osrednjih huma-
nisti¢nih univerzalnih pojmov. Zgodovinsko to dokazuje mesc¢anstvo v gibanju
za emancipacijo, ko se v razsvetljenstvu krepi razmisljanje o problemih druz-
bene reprodukcije in razvoja ter novoporajajoce mes¢anstvo proti partikularni
stanovski vzgoji postavi zahtevo po emancipatorni vzgoji vseh druzbenih slo-
jev (ljudi) (Oelkers in Kipp, 2012).
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Vzgoja kot medgeneracijski ali vsezivljenjski proces

Vzgoja je dolga stoletja razumljena kot medgeneracijski interaktivni proces,
omejuje se predvsem na otroka (Kant, Johann Heinrich Pestalozzi), vzgo-
ja odraslih pa temelji na njihovi lastni skrbi za duhovni razvoj (Rousseau,
Herbart). Idejo o vseZivljenjskosti vzgoje in izobrazevanja je Ze v 17. sto-
letju sistemsko zacrtal Komenski v vizionarskem konceptu pampaedie in
pansofije o pomenu izobrazevanja vsakogar, o vsem in celo zivljenje, Se-
le ¢ez 400 let pa postaja nacelo vsezZivljenjskosti u¢enja druzbena nujnost.
S prodorom ideje vsezivljenjskega ucenja je danes v znanstvenem jeziku
pojem vzgoja presegel nekdanjo omejitev na medgeneracijsko razmerje.
Moderno druzboslovno raziskovanje je ve*dno znova pred teoretskim izzi-
vom, kako harmonizirati razmerje med posameznikom in skupnostjo, kot
nezadostni v reSevanju tega vprasanja se danes kazejo tradicionalni pogle-
di, ki problem vidijo le kot medgeneracijski pojav in vzgojo le kot pomo¢
razvoju otroka. Ob razsiritvi razumevanja vzgoje na vsezivljenjski proces
se razvije tudi nov nac¢in govora o vzgoji kot avtohtonem procesu, pojem
vzgoja se zdi za odrasle neprimeren in se raje govori o »razvoju obcutlji-
vosti za ...« ali pa je pojem celo izginil iz razprav ter je nadomeséen s poj-
mom socializacija (Dieter Geulen, Klaus Hurrelmann), uveljavlja se tudi
pojem samovzgoja ali samosocializacija, ne glede na to, ali je predmet raz-
prave otrok ali odrasla oseba (Niklas Luhmann, Urlike Popp (2002)).

Za to novo perspektivo vsezivljenjskosti so vsaj stirje razlogi. Najprej
gre za spremembe, ki jih dozivlja druzina, ker ne deluje ve¢ kot glavna
zivljenjska in produkcijska (vzgojna) skupnost, ki je posamezniku za vse
zivljenje zagotovila predvidljiv socialni in delovni Zivljenjski potek. Drugi
vzrok narekujejo spremembe v druzbi, ki od posameznika terjajo neneh-
no prilagajanje novim socialnim in delovnim vlogam; sodobni Zivljenjski
poteki so bolj kot kdaj koli individualizirani in nepredvidljivi, kar kon¢no
od vsakega posameznika terja pripravo na prilagajanje skozi vse Zivljenje.
Tako postajajo poleg institucij temeljnega izobrazevanja za mlade vedno
pomembnejse specializirane institucionalne oblike, ki zagotavljajo nacrt-
no stalno vzgojo in izobrazevanje, izpopolnjevanje kvalifikacij, socialnih
vescin in vrednotnih orientacij — ne zgolj profesionalnih (Oelkers in Kipp,
2012).
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Druga dva razloga, ki sta v temelju preobrazila strukturo in razmerja v
pojmovanju vzgoje, sta: nova paradigma otrostva, ki je na podlagi kritike
utrjenih predstav o otroku kot nebogljenem bitju brez svojstvene podobe,
nesposobnem lastnega dozivljanja, hotenja, ocenjevanja in strukturiranega
interesa, vzpostavila otroka kot akterja v socialnem odnosu, ki ga v razvoju
ne spodbuja le pasivna ljubezen, temve¢ tudi spostljivo ravnanje, zaupanje
in osebno priznavanje (Loris Malaguzzi, Robi Krofli¢ (2020)). Nenazad-
nje pa so potrebo po vseZivljenjski harmonizacije posameznika v druzbi
$e najbolj spodbudile spremembe kulturno-vrednotnega dispozitiva, ki v
modernih demokrati¢nih druzbah namesto metafizi¢nega, nespremenlji-
vega moralnega reda, ki se mu mora posameznik podrediti enkrat za vse-
lej, uveljavljajo vrednotni realizem in vzpostavljanje vrednotnih sistemov
v druzbenem diskurzu. Ta ne le dopusca, temve¢ zahteva participacijo po-
sameznika (Jiirgen Habermas, John Rawls). S tem se je bistveno spremenil
pogled na proces uclovecenja in z njim normativni diskurz vzgoje, ki so ga
razvili filozofi in pedagogi v 18. ter 19. stoletju, po katerem se mora vzgoja
podrediti ob¢im kategori¢nim nacelom, teoriji in normam vzgojnega rav-
nanja. Ta diskurz vzgojno u¢inkovanje pripisuje le vzgojitelju, ki, kot vimes-
ni ¢len z razsodno mo¢jo (Kant) oz. osebno kulturo (Gogala), lahko zago-
tovi skladnost prakse s kategori¢nim imperativom (Kant, 1990, str. 197) oz.
s sposobnostjo za dozivljanje duhovnih ved (Gogala, 2005, str. 236). Obrat,
ki v vzgoji enak pomen pripisuje teoriji in prakti¢ni izkusnji, je storil ze
Herbart, s tem ko od vzgojitelja pri¢akuje, da bo ob uveljavljanju vzgoj-
nih norm obcutljiv tudi za posledice svojega delovanja in hkrati razmislja
o tem, kaksen je delez otroka v vzgoji, ¢e naj maksima ni vsiljena ali spre-
jeta na ravni navade, temvec postane osebna izku$nja otrokovega okusa in
vesti. Ne disciplina v spo$tovanju norm, okus in vest sta vreden cilj vzgo-
je, kajti le »od sebe samega se ¢lovek ne more loc¢iti« (Herbart, 2025a, str.
212 ). Konceptualizacija vzgoje se je Ze s tem odmaknila zgolj od filozofije
in naslonila tudi na psihologijo, kar bo razmisleke o vzgoji spremljalo do
dana$njih dni in vedno bolj bo pozornost enako usmerjena v to, kaj dela
uditelj in kaj v vzgojo prina$a otrok, vzgajana oseba. V vzgojnih diskurzih
je naslonitev na psihologijo odprla povsem novo vrednotno polje. Poleg
eti¢ne, idejne, svetovnonazorske dimenzije postaja za presojo vzgojnega
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u¢inka pomemben vpliv vzgoje na psihofizi¢ni status vzgajane osebe in ta
vidik se v sodobnosti vedno bolj krepi, na kar teorija ni pripravljena.

Racionalna in custveno-afektivna dimenzija vzgoje

V 20. stoletju se (z reformsko pedagogiko) v pogledu na vzgojo nakazu-
je odlocen odmik od kartezijanske antropologije in razsvetljenskega ra-
cionalizma, bolj kot razum postaneta Custvo in Zelja tisti temeljni kom-
ponenti, ki doloc¢ata proces uclovecenja. Na podlagi teorije socializacije,
ki jo je razvila psihoanaliza, se v konceptualizaciji vzgoje izpostavlja mo¢
pozitivnega Custvenega odnosa, ki vzgojno avtoriteto gradi na zaupanju
in ljubezni (Anna Freud, Melanie Klein). V drugi polovici prej$njega sto-
letja se pogled reformskih pedagogov na vzgojo bistveno dogradi z no-
vo paradigmo otro$tva, stopenjske teorije razvoja, ki so otro$tvo oznace-
vale s pojmi dusevne neartikuliranosti, se umaknejo teorijam, ki otroka v
vseh obdobjih razvoja pripoznavajo kot socialnega akterja (vzgojni kon-
cept Reggio Emilia, pedagogika poslusanja — Carlina Rinaldi). Ta diskurz
se je v zadnjih petdesetih letih $iroko uveljavil v razli¢nih razumevanjih, se
$iril tudi izven reformisti¢nih, alternativnih pedagoskih gibanj in se kre-
pil s socialnokriticno teorijo pedagogike. S tem je bil zgodovinsko pre-
sezen deterministi¢ni pogled na vzgojo, vero v mo¢ enosmernega vpliva
vzgojitelja zamenja zaupanje v moc¢ otrokove aktivnosti. Vzgojnih uspe-
hov ne pri¢akuje od podrejanja otroka, identifikacije in ponotranjenja ali
transfera, ki vodijo v eksplikatorsko (Jacques Ranciére), ban¢nisko izobra-
zevanje (Paulo Friere), ampak od interakcije (odnosna/dialoska pedago-
gika — Charles Bingham in Alexander M. Sidorkin (2001), vzajemne ko-
munikacije (Luhmann, Medves), spostljivega ravnanja (Malaguzzi, Krofli¢
(2020)), vzgoje kot emancipatorne prakse (Mollenhauer), spodbujanja su-
bjektifikacije (Ranciére, Biesta), opolnomocenja za druzbeno akcijo (Frie-
re) ali simetri¢ne komunikacije (Dieter Lenzen, Walter Popp — komunika-
cijska didaktika, prim. Medves, 2018).
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Je vzgoja znanost ali umetnost?

Ta trend v razumevanju in vzgoje in vzgojnega delovanja lahko sprem-
ljamo vse od razsvetljenstva. Ob tem pa so se teorije, ki so temeljile na
racionalisti¢ni konceptualizaciji vzgoje, ves ¢as izmenjavale z emotivneje
usmerjenimi razumevanji; tako je prizadevanjem, da se vzgoja konstituira
kot predmet znanosti, vselej sledilo prepric¢anje, da je vzgoja umetnost. To
je porodilo dva razvojna tokova. Prvi vzgojo razume kot igro in izhaja iz
prepricanja, da so zanjo bolj kot racionalno znanstveno utemeljene metode
in postopki pomembne vzgojiteljeva in otrokova intuicija, imaginacija ter
spontanost (Schiller) ali pa ¢ustvena senzibilnost vzgojitelja (npr. Herbar-
tov pedagoski takt, Nohlov pedagoski ozir (nem. der pddagogische Bezug),
Gogalov pedagoski eros). Drugi tok pa umetnost razume kot medij (vzgo-
ja z umetnostjo), ki z doZivljanjem ter ustvarjanjem umetnosti pojasnju-
je kompleksnost u¢inka na razvoj celotne osebnosti, zlasti njene moralne
drze. To prepric¢anje je moc¢no prisotno tudi v sodobnosti (Krofli¢, 2022).
Izhaja iz predpostavke, ki jo poznamo Ze od Schillerja (2003, pismo 2), in
sicer da se v estetskih praksah, ki predstavljajo vzviseno mo¢ ¢clovestva, iz-
razajo zahteve moralnega sveta. Iz estetike se rojeva etika. Tudi Herbartu
(2025b) je bistvo vzgojnosti pouka estetsko prikazovanje sveta, njegov cilj
je gojiti okus, ki preraste v vest, temelj moralne ¢lovekove integritete. Do-
Zivljanje umetnosti, poustvarjanje ter ustvarjanje so v razumevanju vzgo-
je z umetnostjo najzlahtnej$e oblike vzgojne in izobrazevalne interakcije
(Alfred Lichtwark). Umetnost kot simbolna forma dozZivetega, refleksiv-
nega in ustvarjalnega pristopa k znanju in spoznavanju je u¢inkovit me-
dij osebnega razvoja, ki je antipod eksaktnosti, objektivizmu, pozitivizmu
(Gogala, Alexander M. Sidorkin, Krofli¢, Medves$). IzobraZevanje ni pitan-
je z znanjem, vzgoja ne dresura, podrejanje, nadzor in kaznovanje (Goga-
la, 2005, str. 240). Vzgoja ni proces linearnega napredka, predvsem pa ne
proces, ki vodi k dokon¢ni podobi osebe, gre za proces kultiviranja oseb-
nega razvoja, za razvijanje duha, usmerjenega v neskon¢no daljavo, ki se
nam pri slehernem, $e tako mo¢nem naprezanju odmika in pri vsakem se
tako hitrem korakanju pred nami razpira vedno nove horizonte (Gada-
mer, 2019, Str. 423).
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Legitimnost vzgoje

Kriti¢no vprasanje vzgoje je legitimnost. V ozadju vprasanja je nekaka ne-
izbezna razpetost vzgoje med indoktrinacijo in emancipacijo. Skozi zad-
njih 200 let se od vzgoje pricakuje osebnost, ki je ponotranjila obstoje-
¢e druzbene vrednote in norme (indoktrinacija) ter je hkrati avtonomna,
emancipirana, opolnomocena. Tezava je v tem, da so pogledi na to, kaj je
merilo legitimnosti, razli¢ni glede na to, ali legitimnost vzgojnega ravnanja
presojamo zgolj z legitimnostjo vzgojnih vrednot in norm ali so za preso-
jo pomembna tudi nacela prakti¢nega vzgojnega ravnanja, torej relativna
avtonomnost prakse, kar preprecuje nevarnost, ki grozi ozko normativne-
mu pristopu, da bi v vzgojnem ravnanju namen posveceval sredstva. Legi-
timnost vzgoje tako terja kriti¢no presojo dveh ravnin: vzgojnih vrednot in
norm ter nacinov organizacije vzgojnih praks (Medves, 2000).
Legitimnost vzgojnih vrednot in norm skozi 200 let novoveske zgo-
dovine vzgoje v srednjeevropskem prostoru pomeni iskanje univerzalne
utemeljitve, kar se kaZe kot nekaksna oblika »ideoloskega ciscenja«, kot
iskanje neodvisnosti od partikularnih pragmati¢nih druzbenih, gospodar-
skih in politi¢nih interesov. Dve smeri resitve sta se pri tem izoblikova-
li: vzgoja kot instrument druzbene revolucije, priprava na celovito eko-
nomsko in politi¢no preobrazbo druzbe v pravi¢no ter solidarno skupnost
(Rousseau, $olski projekti francoske revolucije — Louis-Michel le Peletier,
marksizem — Paolo Friere, Vlado Schmidt), drugo smer pa trasirajo nem-
$ki idealizem, neohumanizem in razsvetljenstvo, ki na viziji rekonstruk-
cije trajnih duhovnih vrednot ¢loveske zgodovine zasnujejo enotno vzgo-
jo celotnega ¢loveskega rodu (Hegel, Kant, Humboldt, Rousseau, Nicolas
de Condorcet, duhoslovna pedagogika), kar zagotavlja neodvisnost vzgoj-
nih vrednot od vseh gospodarskih in politi¢nih razmer ter vsakr$nih soci-
alnih struktur (Gogala, 2005, str. 239-240). Kot utemeljevanje emancipa-
torne podlage vzgoje lahko razumemo tudi naslonitev vzgoje na naravni
razvoj (Rousseau, reformska pedagogika), na deontologijo, univerzalnost
oz. kategori¢nost eticnih norm (Kant, Herbart), na humanisti¢no duhov-
no tradicijo (Humboldt). Emancipatorni znacaj vzgoje skozi stoletja izra-
za vrednotni korpus »humanitas«, ¢love¢nosti, gre za vrednote, ki »imajo
svojo objektivno veljavnost: resni¢nost, kultiviranost, ¢love¢nost, dobrota,
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poboznost, postenost, pravi¢nost, lepota, korist« (Gogala, 2003, str. 239).
Te vrednote emancipacijo vidijo predvsem v moralnem polju, kot neodvis-
no moralno drzo, znadajnost, osebno integriteto.

Kriti¢na teorija vzgoje (Horkheimer in Adorno, 2002; Althusser, 1980;
Kodelja, 1985) v teh »univerzalnih in nespremenljivih« vrednotnih sistemih
prepoznava ve¢ znalilnosti ideoloske strukture vsakokratne druzbe kot
podobe ¢lovecnosti, s ¢imer vzgojo razkriva kot orodje druzbene repro-
dukcije in interpelacije posameznika. »Humanitas« je prepoznana kot
»societas«. To prepoznanje temeljito omaje legitimnost normativne koncep-
tualizacije vzgoje. Kritika normativne, hermenevti¢no usmerjene pedagogi-
ke vzpostavlja gibanje za ideolosko dekonstrukcijo pedagoskega diskurza.
Tako se od zacetka 20. stoletja krepita dva alternativna diskurza v razume-
vanju legitimnosti vzgoje. Na tradiciji vzgojne teorije $olskih projektov fran-
coske revolucije (Medve$, 1989) raste socialnokriti¢ni diskurz vzgoje, ki na-
mesto abstraktne norme o pobolj$anju ¢loveskega rodu v ospredje postavi
socialno, ekonomsko in politi¢no transformacijo druzbe (marksizem, pe-
dagoski pokret), perspektivo pa vidi v vzgoji za emancipacijo (Mollenhauer
1968) ali opolnomocenju za druzbeno participacijo (Friere). Povsem alter-
nativno pot pa nakazuje vzpon vzgojne teorije mladinoslovja z zahtevo, da
se legitimnost vzgoje vzpostavlja na interesu otroka.

Pomembna posledica socialnokriticnega in mladinoslovnega obra-
ta v razumevanju legitimnosti je, da se tezis¢e vzgojnih vrednot z mo-
ralnega polja prestavi na socialno, s tem pa legitimnost vzgoje ne ozna-
Cujejo ve¢ vrednote deontoloske etike, ampak prosocialne, druzbene in
politicne vrednote (svoboda, demokrati¢nost, solidarnost, pravi¢nost,
bratstvo, ¢lovekove pravice in svobos$¢ine). Nenazadnje k temu prispeva
tudi obrat od deontoloske k diskurzivni etiki (Habermas) oz. etiki pravi¢-
nosti (Rawls). Reformski oz. mladinoslovski diskurz pa v konceptualizaci-
ji vzgoje povzdigne pomen za nove vrednote: skrb za psihosocialni razvoj
otroka, pocutje,sprejetost, varnost, pozitivna samopodoba.

Padec metafizi¢nega moralnega reda, na katerem je temeljila vzgoja vse
od razsvetljenstva, postavlja pred sodobne vzgojne koncepte resne izzive na
ravni vzgojne tehnologije. Nekdanje relativno preproste strategije, zahteva
po podrejanju avtoriteti, »dril« in dresura, nadzor in kaznovanje, vzgoj-
ne tehnike, kot so opominjanje, nadzorovanje, nagrajevanje in kaznovanje
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ali pridigarsko prepricevanje, postanejo drugotnega pomena, v ospredje
pa stopajo kompleksni odnosi med vzgojiteljem in otrokom, ki predpo-
stavljajo pozitivno ¢ustveno klimo, racionalno argumentirano komunika-
cijo, predvsem pa iskanje novih strategij, ki spodbujajo samooblikovanje,
samodiscipliniranje in samovzgojo.

Ne mladinoslovje ne kriti¢na teorija nista presegli bistvene ovire, ki se
kaze v sodobnem misljenju o vzgoji in emancipaciji. Gre za trdovratne ide-
ale tradicije normativne konceptualizicije vzgoje in tudi obrat od metafizi¢-
nega moralnega reda k druzbeni realnosti ni mogel odpravil temeljnega dis-
pozitiva, dogme, normativne pedagogike: antropocentrizma. Ta dominira
tudi v sodobnih kriti¢nih teorijah vzgoje, ki funkcijo vzgoje vidijo v tem,
da se vzpostavlja osebnost kot subjekt, ne glede na to, ali se pri tem pou-
darja razvoj ¢loveka zaradi njega samega, krepitev njegovega jaza ali druz-
bena opolnomocenost. Kriti¢na refleksija humanisti¢nega normativnega
spektra izkazuje, da ti cilji niso bili dosezeni, dokazuje celo njihovo izrodi-
tev, clovestvo v tej antropocentri¢ni orientaciji ni napredovalo v pri¢ako-
vanem duhovnem in moralnem pogledu, ampak v materialnem, in to do
mere, ki zacenja globalno ogrozati ¢lovekov bivanjski prostor in bivanjski
prostor vsega Zivega. Zal je aktualno iskanje strategij za obvladovanje te
groznje v strategijah t. i. zelenega prehoda preve¢ omejeno na tehnolosko
raven, kar v konceptualizacijah vzgoje krepi instrumentalizacijo namesto
izvirne humanisti¢ne tradicije, v kateri je edino iskati mesijansko sporo¢i-
lo, ki lahko nasproti antropocentri¢ni vzpostavi geo(bio)centri¢no usmer-
jeno vzgojo in s tem horizont, kako ¢lovestvu razviti skrb za vse Zivljenje
na planetu in ne le za lasten razvoj.

Kritika antropocentrizma v vzgoji $ele vsebinsko razkriva pravo nara-
vo nevarnosti »vzgoje za emancipacijo«, duh individualizma, kulturo ¢lo-
veskega samoljubja, da ima vsak pravico uveljaviti svoj stil Zivljenja, da
svobodno uresnici svoje Zivljenjske moznosti.

Zaton konceptualizacije vzgoje in vzpon teorij
socializacije

Empiristi¢ni epistemoloski diskurz, ki je v drugi polovici prejsnjega stoletja
zajel vse znanosti, je za preucevanje vzgoje usoden zaradi svojega radikalnega
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odnosa do vsega normativnega, ki se razkriva zgolj kot fantazma. Gre za
vprasanje, ali kvantitativen empiri¢ni pristop v vrednotenju vzgojnih praks
lahko nadomesti kvalitativnega, to je hermenevti¢ni pristop. V srednje-
evropski pedagogiki je to pojav, poznan kot realisti¢ni obrat (nem. realisti-
sche Wende), ki bistveno spremeni celo retoriko o vzgoji. Vzgoja se ozna-
¢uje kot normativno dvomljivo delovanje in v tem je vzrok, da se spremeni
pedagoska retorika, raje kot o vzgoji se govori o »socializaciji« (Hurrel-
mann in Ulich, 1980) ali o vzgoji kot funkciji izobrazevanja, o »vzgojnih
ucinkih, ki izhajajo iz vsebine izobrazbe, metod poucevanja, transfera z
vzgojnim subjektom, za katerega se predpostavlja, da ve, ter nadzorovanja
in kaznovanja (Kodelja, 1988, str. 61).

Teorije socializacije so odziv humanisti¢nih in druzboslovnih ved
na dekonstrukcijo normativnega razumevanja vzgoje in normativno pe-
dagogiko (Molenhauer 1974; Oelkers in Kipp, 2012). Pedagogika je temo
socializacije kot svojo osrednjo temo sprejela z zadrzki (Mollenhauer, 1974;
Schmidt, 1952) prav zaradi enostranskega obrata k empiri¢ni metodologiji,
zaradi redukcije teorije in dispozitiva, da vzgojne norme niso predmet pe-
dagogike, ampak filozofije (Brezinka, 1971; Kodelja, 1988). Resno vprasanje
je, ali so lahko sedaj prevladujoce teorije socializacije (teorija skladnosti
telesnega in psihi¢nega razvoja, teorija socialnega ucenja (pogojevanje),
psihoanaliti¢ne teorije identifikacije in ponotranjenja, interakcijske teori-
je, teorija socialnih vlog) platforma za razvoj teorije vzgoje in podlaga za
umevanje, nacrtovanje ter izvajanje vzgojnih praks?

Temelje za razvoj teorije socializacije kot znanstvene discipline je (ne
glede na Durkheima) postavila psihoanaliza na podlagi procesov, kot sta
identifikacija in ponotranjenje. To je bil globok rez za razumevanje vzgoje
kot nacrtnega in namernega racionalnega delovanja. Temelj identifikacije
in ponotranjenja je simbolna avtoriteta vzgojitelja, ki svojo mo¢ vplivanja
¢rpa iz prezentacije in reprezentacije simbolnih, nadindividualnih vrednot
ter socialnega polja ¢ustvene povezanosti, ljubezni. Teorija vzgoje je ta dis-
kurz sprejela za primarno socializacijo in vzgojo zgodnjega otrostva, izra-
Za pa dvom v to, da ta socializacijski mehanizem deluje tudi kot model se-
kundarne socializacije v javnem sistemu vzgoje (Milica Bergant).

Vprasanjeje tudi, ali je teorije socializacije mogoce prevesti v teorije vzgo-
je. Teorije socializacije so sicer pomembno prispevale k temu, da moderna
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pedagogika vzgojo in procese uclovecevanja ter podruzbljanja posamezni-
ka dojema kot kompleksne in zapletene socialne mehanizme, ki se izmi-
kajo na¢rtnemu delovanju. Lahko ponudijo tudi vednost o tem, kateri so v
procesu odrasc¢anja akterji in okoli$¢ine, ki pomembno vplivajo na vzgojna
prizadevanja ter lahko ovirajo ali celo onemogocijo uresni¢evanje vzgoj-
nih namenov. Transformacija ali aplikacija teorij socializacije v pedagoske
prakse pa je tezko predstavljiva in tvegana, kar so pokazale posamezne do-
sedanje prakse oz. eksperimenti (permisivna vzgoja, svobodna $ola, vzgo-
ja s pogojevanjem, kaznijo in z nagrajevanjem).

Substancialna razlika med socializacijo in vzgojo je v tem, da teori-
je socializacije raziskujejo agense in procese razvoja, njihov klju¢en prob-
lem je torej geneza ¢loveskega razvoja in se sploh ne ukvarjajo s temeljnimi
pedagoskimi vprasanji, kot je legitimnost »smotrnosti«, »ciljnosti«, nacrt-
nosti, niti ne z »uresnicljivostjo vzgojnega namena« pa tudi ne s tehnolo-
gijo vplivanja na clovekov razvoj. Temeljno vprasanje teorije socializaci-
je je pojasnjevanje strukturiranja in delovanja razli¢nih agensov (druzine
in drugih oblik neformalnih skupnosti, $ole, medijev, druzabnih omreZij).
Temeljna vprasanja teorije vzgoje pa so: zakaj vzgajati (telos), kaj dolo-
¢a vzgojni ucinek (medij) in kaksna naj bo vzgojna tehnologija/metodika.

Vzgoji je intenca (namen) imanentna, je tisto, kar kot Platonova ideja
ozar¢i in osmisli sleherno posamezno vzgojno ravnanje, dogajanje ter od-
nose. In prav intenca je vir ideologije v vzgoji. Nevtralna vzgoja pa sploh
ni opcija, ne v teoriji ne v praksi, zato razkrivanje diskurza intence slej ko
prej ostaja pomemben predmet razmisleka o vzgoji.

Kriti¢na tocka empiri¢nega pristopa k vzgoji je omejenost empiri¢nih
meritev zgolj na kratkoro¢ne $olske ucinke na trenutno aktualno znanje in
pocutje (npr. mednarodne raziskave znanja, kot je PISA). Loteva se torej
vrednotenja vzgoje brez vsega tistega, kar Sloterdijku predstavlja »eti¢ni«
(vrednotni) um. Empiri¢na verifikacija vzgojne prakse, naravnana na mer-
jenje kratkoro¢nih ucinkov, ne more niti zaobjeti vsega, kar se v vzgoji in
izobrazevanju dogaja, lahko da zapostavlja celo najpomembnejse za razu-
mevanje dolgoro¢nih uc¢inkov. Bi empiri¢na konceptualizacija vzgoje lah-
ko bila otrok »cini¢nega uma, ki je, kot pravi Slavoj Zizek (1992, str. 56,
citirano po Caruso, 1998, str. 462) v navezavi na Sloterdijka, najvedja ne-
varnost za demokracijo, saj je odpoved mesijanskemu diskurzu pogosto
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povezana z izgubo perspektive za visjo raven ¢lovecnosti? Prav cini¢nega
duha ilustrira definicija vzgoje Brezinke, referen¢nega avtorja empiri¢ne
pedagogike: vzgoja je ravnanje (nem. Handlung), s katerim ljudje poskusa-
jo v kakr$nem koli pogledu oblikovati in pospes$evati osebnost drugih lju-
di (1974, str. 95). Kriti¢ni um se vprasa, ali je res mogoce za vzgojo $teti rav-
nanje, ki si prizadeva posameznika »oblikovati in pospesevati« na nacin, ki
izhaja iz ¢lovesko, zgodovinsko in druzbeno negativno oznacenih vrednot:
podrejanja drugega, zanicevanja.

Tematizacija vzgoje prihodnosti

Prihodnost vzgoje je za vse humanisti¢ne in druzboslovne vede glede na
kaoti¢no sedanjost $e vecja tezava. Vprasanje, kaj je vzgoja, ostaja brez
kon¢nega odgovora, a ¢as vnasa dvome v razvojni optimizem nenehnega
(pospesevanega) napredka in bo terjal jasne odgovore, ki pa jim empiric-
na pedagogika ne bo kos, dokler bo svojo pozornost usmerjala v trenutne
dosezke v znanju in subjektivnem pocutju. Razli¢ne formule, kot so »vzgo-
ja je razvoj individualnosti«, »vzgoja je druzbena reprodukcija«, »vzgoja
je simboli¢no posredovana interakcija«, »vzgoja je spreminjanje vedenjax,
so plod dolocenega prostora in ¢asa, v katerem so razli¢ni znanstveni dis-
kurzi iskali osnovo za umestitev »vzgoje« v socialno-kulturni sistem in ta-
ko prepoznavali, kaksna je bila njena vsakokratna zgodovinska in druzbe-
na funkcija. Ne samo pogledi na vzgojo, tudi vsak vzgojni fenomen, telos,
medij in tehne ima svoje prostorsko ter zgodovinsko obelezje. Ni vzgojnih
norm ali metod, ki bi bile nadzgodovinske, tudi iskanje tega, kar bi mora-
la obsegati vsaka vzgoja, ima svoje prostorske, ¢asovne in ideoloske ome-
jitve, zato normativna pedagogika ni dala pravega odgovora »za vse ¢ase«.
Tudi na znanosti, eksaktni vednosti ter pravni nevtralnosti utemeljena em-
piri¢na pedagogika nima odgovora na potrebe vzgoje in izobrazevanja pri-
hodnosti; ¢e sledimo misli DAgneseja (2018), je tudi empiri¢na pedago-
gika odsev unitarnega ideoloskega sistema in moralnega individualizma,
ki v drugi red postavlja solidarnost, skupno dobro in etiko odgovornosti.
Hannah Arendt brezpogojne avtonomije in emancipacije posamez-
nika ne sprejema kot vrednote. To so miti atomizirane sodobne druzZbe,
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»kajti suverenost, namre¢ brezpogojna avtonomija in samoobvladovanje,
nasprotuje ¢loveski pluralni pogojenosti. Noben ¢lovek ni suveren, kajti na
Zemlji zivimo ljudje, ne pa ¢lovek« (Arendt, 1996, str. 248). Hannah Arendt
je pluralizem sprejela kot temeljno oznako ¢lovekove eksistence in delo-
vanja, saj biti pomeni »biti med ljudmi« (str. 10). Ce sprejmemo tezo, da
je v Vita activa zasnovala neke vrste antropologijo s tem, ko je opredeli-
la tri kljuc¢ne condition humaine, ki zajemajo temeljne ¢loveske dejavno-
sti — delo, ustvarjanje in delovanje -, se prav delovanje izkaze kot smisel
clovekovega bivanja. In prav delovanje nasproti meditaciji ponuja implika-
cije, pomembne za sodobno razumevanje vzgoje. Delovanje je, kot pokaze
Hannah Arendt, vir medc¢loveske integracije in tudi jedro pluralizma. To,
kar se dogaja med posamezniki, vselej kaze na njihovo enkratnost, razno-
likost in drugac¢nost. Pluralizem pa je substan¢na tocka ¢lovekovega biva-
nja, torej veliko ve¢ kot pojav, ki se dogaja v kulturi, politiki, filozofiji, etiki.
Pluralno razumljena medc¢loveska integracija (vkljucenost) je jedro vseh
drugih integracij, socialne, kulturne in politi¢ne, ter tudi integracije obica-
jev in vrednot. Najpomembneje pa je, da se mesijansko poslanstvo sodob-
ne vzgoje resi iz objema antropocentri¢no profilirane nekdanje predsta-
ve o stabilnosti identitete u¢lovecenja in namesto tega razvija odgovornost
za (samo)postavljanje posameznika v labilen svet, ki ga oznacuje mnogo-
terost izbir.

Problem je, kako misliti vzgojo v danasnjem svetu, ko nekatere funk-
cionalne povezave med vzgojo, kulturnim in duhovnim Zivljenjem ter de-
lovno kariero posameznika ne delujejo ve¢, ko svet, reguliran s formalnimi
pravili, ne zagotavlja varne prihodnosti, med¢loveskega in mednarodnega
sobivanja, miru in spostovanja pravic. Slej ko prej je temeljno vprasanje, ki
ga danasnji ¢as zastavlja vzgoji, kako etiki v vzgoji vrniti dobro ime v svetu,
ki je vse bolj reguliran s formalnimi pravili. Ce sledimo Hannah Arendt,
pot do tja vodi preko pripoznanja pluralnosti ¢lovekovega bivanja, ki se v
dosedanji normativni tradiciji preprosto ni mogla uveljaviti zaradi svoje-
ga antropocentri¢nega znacaja, kajti ljudje na zemlji ne bivamo sami, smo
del vsega Zivega in naravno bi bilo, da smo ljudje varuh Zivega in ne nje-
gov gospodar. Alternativo antropocentri¢nemu horizontu ponuja Herbert
Marcuse v Enodimenzionalnem cloveku (2023), tu so temelji za bio- oz.
zivljenjskocentri¢no vzgojo. To je izziv sodobnega sveta za pedagogiko,
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izziv, ki vzgoji postavlja cilj razviti nove kulture sobivanja, ki temeljijo na
odgovornosti za soZitje vsega Zivega, odgovornosti za skupno dobro. Me-
sijanski spekter sodobnih vrednot ni predmet ene znanosti, to je danes
lahko le skupna odgovornost ¢loveskega duha, zlasti humanisti¢nih in
druzboslovnih ved, a sodelovanje pedagogike pri tem bo mogoce le, e
se ohrani kot integralna veda in bo epistemolosko empiri¢no-hermenev-
ti¢no sposobna razvijati tudi svoj lastni teoretski ter normativni korpus.
Vrednostne perspektive biocentri¢ne vzgoje ni treba iskati v kakem novem
metafizicnem moralnem redu. Orodje za to ponuja komunikacijska peda-
gogika (ve¢ o prakti¢nih aplikacijah komunikacijske pedagogike v Med-
ves$, 2018 in 2020), s tem ko vzajemnost komunikacije razume kot sredstvo
in cilj hkrati, saj so v sam proces komunikacije vgrajene temeljne vrednote
(pravi¢nost, solidarnost in skrb za medsebojno spostovanje), ki hkrati po-
menijo kriterij za legitimiranje vzgojnih praks. Ne objektivna vednost ne
zmoznost razsodnosti posameznika pa v vzgoji ne more odstraniti ideolo-
gije, tudi vzgoja kot komunikacija ne, lahko pa jo razkriva.

Zdenko Medves
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