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Uvodnik

Spostovane bralke in bralci, tokratna Stevilka »Sodobne pedagogike« je pred
vami na zacetku pocéitniskih dni. Vsebuje nabor tematsko raznolikih besedil, za
katera upamo, da bodo se dodatno prispevala h kakovostnemu prezivljanju po-
letnega cGasa.

Stevilko zagenjamo s prispevkom, ki ga je avtorica, Sonja Kump, naslovila
»Druzbena gibanja — prostori radikalnega izobrazZevanja odraslih« in v katerem
odpira prav za danasnji ¢as izjemno aktualna vprasanja konceptov in praks
radikalnega izobrazZevanja odraslih v druzbenih gibanjih od njihovih izvorov do
danasnjih dni. Avtorica uvodoma opredeli radikalnost izobrazevanja kot znacilnost,
ki se kaze v prizadevanju, da ljudje spremenijo obstojece pogoje Zivljenja, ne pa da
se jim zgolj prilagajajo. Ugotavlja, da ko gre za radikalno izobraZevanje odraslih,
to Se vedno ni ustrezno dokumentirano, ¢eprav ima dolgo tradicijo. Kljub temu
pokaze, da lahko v literaturi zasledimo nekaj poskusov prepoznavanja posebnih
vrst in oblik vzgojno-izobrazevalne dejavnosti, ki so potekale v druzbenih gibanjih.
Med drugim obravnava nekatere Gramscijeve klju¢ne koncepte, ki so neposredno
povezani z radikalnim izobrazevanjem, kot so hegemonija, kontrahegemonija,
organski intelektualci in filozofija prakse, ter pojme, ki jih lahko v podoben kon-
tekst umestimo pri Freiru — zatirani, zatiralci, ban¢nisko izobrazevanje, proces
ozave$canja in metoda dialoga. Ko avtorica v besedilu spregovori o kompleksnosti
odnosa med izobrazevanjem in politiko, kot sta ga opredelila Gramsci in Freire, ob
tem poudari, da ima ta odnos dve pomembni implikaciji: prvic, proces politiénega
boja ima Ze sam po sebi vzgojno-izobrazevalno funkcijo, in drugi¢, nadzor nad viri
vzgoje in izobrazevanja je opredeljen s tem, da je jasno, komu je izobrazevanje na-
menjeno. V tem S. Kump pokaze, da iz pluralisti¢ne civilnodruzbene perspektive
druzbena gibanja in njihove spremljevalne nevladne organizacije pravzaprav varujejo
civilno druzbo pred vdori drzave in trga, s ¢imer pripomorejo k demokratizaciji
civilne druzbe, pri tem pa ima izobrazevanje odraslih klju¢no vlogo. Ko gre za
najnovejSa druzbena gibanja, pise avtorica, je le-tem skupno, da se ne zavzemajo
za druzbene spremembe s pozicije mo¢i, kar je bila praksa gibanj preteklega sto-
letja. Resitve torej ne vidijo v revolucijah, v prevzemu oblasti, temveé v odpiranju
politicnega in druzbenega prostora neposredni demokraciji. Pri tem problemati-
zirajo predstavnisko demokracijo in iS¢ejo poti za »demokratizirano demokracijo«
kot svobodno in ustvarjalno dejavnost v vsakdanjem zivljenju. Avtorica sicer ugo-
tavlja, da so najnovejsa druzbena gibanja Se v fazi eksperimentiranja in iskanja
novih poti, a bi bilo treba kljub temu na novo razmisliti o pomenu in znacilnostih
izobrazevanja v njih, pri cemer so Se vedno aktualne ideje utemeljiteljev radikalne
andragogike in pedagogike, saj njihovi bistveni nauki, kot poudarja, izhajajo iz
prepric¢anja, da lahko ljudje le skupaj spremenijo obstojece nepraviéne druzbene
odnose in da je drugacen svet mozen.

Ne le drugacéen svet — mozna je tudi drugacna univerza, je sporocilo Tonyja
Frya v naslednjem prispevku z naslovom »V prihodnost usmerjena univerza«. Avtor
svoje razmisljanje za¢ne z napovedjo, da si je mogocée zamisliti dve prihodnosti
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univerze: ta namreé lahko bodisi nadaljuje z obstoje¢im trendom instrumentalisti¢ne
in numericne rasti, ob ¢emer tudi intelektualno nazaduje, bodisi za¢ne — kot odgovor
na »stanje sveta« — proces svoje institucionalne re-kreacije. Fry se nagiba k drugi
poti, pri ¢emer svoje staliS¢e opre na tezo, da so notranje institucionalne reforme
univerze nezadostne. Danes smo, piSe avtor, kljub izjemno velikemu $tevilu insti-
tucij in desetinam milijonov §tudentk in Studentov po vsem svetu dosegli tocko, ko
se je moderna univerza znasla v podaljSanem posmrtnem zivljenju, v katerem je
pragmatizem izpodrinil kakrsen koli ob¢utek za koherenten intelektualen projekt.
Na podlagi te ugotovitve izpelje sklep, da mora postati univerza (v) prihodnosti
ufinkovita pri premagovanju izzivov, ki niso usmerjeni le v prihodnost, in to prav
zato, da bi prihodnost lahko bila vzdrzna. Univerza torej, ki spreminja status quo,
namesto da bi ga zgolj ohranjala. Avtor svojo vizijo univerze poimenuje urmadska
univerza, pri ¢emer je pridevnik skovanka iz besed ur(bano) in (no)madsko.
Urmadsko univerzo vodijo trije splo$ni cilji: razsolanje (deschooling), kontekstualno
ucenje in nova kultura uéenja. Kot poudarja Fry, gre za idejo univerze brez pro-
stora, ki utelesa idejo nomadskega izobrazevanja. Ta koncept odraza obéutljivost
za prepoznavanje sledi nomadstva, ki jo, pravi avtor, strukturno deloma ponovno
ozivljamo, ne nazadnje tudi preko mednarodnega trga dela in velikega Stevila
Ljudi, ki postajajo globalni informacijski nomadi.

Najbrz pa tudi globalno informacijsko nomadstvo ni mogoce brez znanja jezikov
— maternega in tujih. Marjana Sifrar Kalan s svojim prispevkom odpira prav to
polje: v besedilu »Poucevanje besediséa z vidika delovanja mentalnega leksikona
s primeri iz $Spanskega jezika« namreé predstavi ucenje in pouéevanje besediséa z
vidika delovanja in organiziranosti mentalnega leksikona v maternem in tujem
besede: ¢eprav so ga nekateri najprej primerjali s slovarjem, je ustreznejsa pri-
merjava z ra¢unalnikom, saj se mentalnemu leksikonu lahko nenehno dodajajo
nove informacije, besede pa so uskladiscene kot v omrezju, v skupinah, kjer se
med seboj povezujejo na razliéne nacdine. Ob tem avtorica opozarja, da je delovanje
mentalnega leksikona in usvajanje besedisca v tujem jeziku drugacno od tistega v
maternem jeziku. Uéenec oz. uéenka tujega jezika ima namrec Ze razvit pojmovni
in semantic¢ni sistem, v katerega doda znanim pojmom nove besede v tujem jeziku,
dokler ne ugotovi, da novi oz. tuji jezik lahko prinese tudi nove pojme. M. Sifrar
Kalan tudi pojasnjuje, da se besedisée v mentalnem leksikonu ne skladisci
naklju¢no, ampak asociativno, predvsem na podlagi semanti¢no-enciklopediénih,
fonologkih in oblikovnih asociacij, kar ima seveda pomembne implikacije tudi za
jezikovni pouk. Prav zato v ¢lanku predstavlja teorije o besednih asociacijah in
t. 1. semanti¢nih prototipih. Na teh teoretskih spoznanjih nato temelji avtoric¢ina
didakti¢na izpeljava: kot pise, je glavna naloga ucitelja pri poucevanju besedisca,
da ucencu zagotovi veckratno vizualno, slu$no in pomensko sreéanje z novo be-
sedo, da se lahko zasidra v dolgoro¢ni spomin, in ¢im veé moZnosti, da bo to novo
besedo uporabil. Posebej poudari, da naj bi uéenka oz. uéenec dosegel uspesno
shranjevanje in pomnjenje z razliénimi strategijami (napisati besedo, jo ponoviti,
povezati z drugo besedo ali pojmi, poiskati sopomenko, jo postaviti v kontekst ...)
in spodbujanjem asociacij s strani uéitelja oz. uciteljice.
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Pri tem je seveda kljuénega pomena, da so u¢enke in uéenci dejavno vkljuc¢eni
v pouk, kar med drugim predpostavlja, da imajo moznost participacije. A ne le
oni — za uspesnost in kakovost participacije je pomembno, da se le-ta premisljeno
pojavlja od predsolskega obdobja naprej. Vprasanje »Kako razumeti in uresnicevati
participacijo otrok v vrtcu« si v naslovu svojega prispevka postavlja Sonja Rutar.
V besedilu tako predstavlja izhodi$¢a razmisljanja o participaciji otrok, pri ¢emer
obravnava tudi vprasanji, ali je participacija otrok sploh mogoca in ali gre zgolj za
navidezno participacijo. Avtorica poudarja, da uresni¢evanje nacela participativnosti
zahteva dialosko sooc¢anje pojmovan;j otroka in otrostva v razli¢nih sociokulturnih
okoljih, ki vzpostavljajo naé¢ine manifestacije in priloznosti otrokovega izrazanja
ter vsebin in oblik soudelezbe otroka v njegovem zivljenju. Prav zato, kot zapisSe,
se zafne prva moznost uresni¢evanja naéela participativnosti in participacije
otrok z resno refleksijo podobe o otroku in z vprasanji: kdo je otrok, kaj od njega
pri¢akujemo, katere zmoznosti mu pripisujemo in kaks$na je njegova vloga sedaj,
v tem svetu, in konéno, kaj je otrostvo. S. Rutar v kontekstu obravnave participa-
cije analizira tudi »Konvencijo o otrokovih pravicah«, ki je pomembna predvsem
zaradi temeljnega preobrata v diskurzivni praksi odnosa z otrokom. Kot uteme-
ljuje, je konvencija namesto diskurza otrokovih potreb uveljavila diskurz pravic.
Ceprav je diskurz otrokovih potreb mogoce strokovno utemeljiti — otroci namreé
nedvomno potrebujejo zaséito in oskrbo —, hkrati ta diskurz otroka postavlja v
pozicijo nemocnega, potrebnega pomodi, za katerega naj bi skrbel nekdo, ki ve,
kaj nemoc¢ni potrebuje. Poleg tega, pravi avtorica, je diskurz otrokovih potreb
problematicen tudi zaradi naboja, saj tistemu, ki ne zadovoljuje otrokovih potreb,
kot jih predstavi prevladujoca avtoriteta, vzbuja obc¢utek krivde in nelagodja. Zato
se zdi produktivnejsi diskurz otrokovih pravic in v tem kontekstu tudi koncept in
praksa njihove dejavne participacije, ki pa seveda ne sme biti zgolj navidezna. Pri
obravnavi problema navideznosti participacije se avtorica opre na Harta, prvega
teoretika, ki je definiral stopnje participacije in obenem jasno izpostavil, kdaj lahko
zaénemo govoriti o participaciji otrok. Zlasti ko gre za participacijo v vrtcu, pise
S. Rutar, bomo morali biti v prihodnosti pri njeni implementaciji pozorni tako na
vsebino (o ¢em otroci odlo¢ajo, soodloc¢ajo) kot na stopnjo otrokovega vpliva, ki se
kaze v stopnjah participacije. Avtorica v zadnjem delu ¢lanka posebej poudari, da
tudi dosedanja proudevanja na podrocju participacije otrok kazejo, da je partici-
pacija kljucen element inkluzivne druzbe, zato je tudi o moznostih uresni¢evanja
participacije treba razmisljati vkljuéujoce, ¢e izhajamo iz predpostavke, da je le-ta
pravica in pogoj demokracije. To dejstvo vodi v prepri¢anje, Se zapiSe, da imajo vsi
pedagoski koncepti, ki se navezujejo na demokrati¢ne principe, odprto pot in ne
nazadnje tudi obvezo do uresni¢evanja participacije.

Seveda je kakovost vkljuéevanja participacije v vrtcu odvisna tudi od sicersnje
kakovosti pedagoskega dela vzgojiteljic in vzgojiteljev, prav k temu pa lahko pri-
pomore samoevalvacija. Janez Vogrinc in Vesna Podgornik tako v prispevku
»Izkusnje vzgojiteljev in svetovalnih delavcev v vricih z izvajanjem samoevalvacije«
najprej ugotavljata, da se naloge in vloga strokovnih delavcev za¢no spreminjati,
¢e sta odgovornost in skrb za kakovost preneseni na posamezen vrtec in znotraj
njega na posameznega strokovnega delavca. Z drugimi besedami: z veéanjem



Uvodnik 9

avtonomije strokovnega delavca se veca tudi njegova odgovornost za kakovostno
izvajanje pedagoske prakse. Tako postajata kriti¢na refleksija in samoevalviranje
pedagoske prakse vse pomembnejsa dejavnika zagotavljanja kakovosti v vzgojno-
izobrazevalni instituciji, to pa predpostavlja usposobljenost strokovnih delavcev za
raziskovanje in samoevalvacijo vzgojno-izobrazevalnega dela. Avtorja sta opravila
empiri¢no raziskavo, v kateri je sodelovalo 72 svetovalnih delavcev in 398 vzgoji-
teljev iz 89 vrtcev, in v ¢lanku predstavljata nekaj rezultatov le-te. Cilj raziskave
je bil ugotoviti, kako pogosto in na katerih podro¢jih dela vzgojitelji in svetovalni
delavci izvajajo samoevalvacijo, kako pomembno se jim zdi izvajanje le-te za poklic,
ki ga opravljajo, in ne nazadnje, kako dobro so usposobljeni za njeno izvajanje.
Rezultati raziskave so pokazali, da vzgojitelji in svetovalni delavci veéinsko ocen-
jujejo, da je izvajanje samoevalvacije za poklic, ki ga opravljajo, zelo pomembno oz.
pomembno, da vzgojitelji predsolskih otrok pogosteje izvajajo samoevalvacijo kot
svetovalni delavci in da tudi ocenjujejo svoje znanje o izvajanju samoevalvacije bolje
kot slednji. Avtorja ob tem poudarjata, da so pedagoski delavci, ki imajo izkusnje z
lastnim raziskovalnim delom, navadno tudi bolj usposobljeni za prenos ugotovitev
drugih raziskav v lastno prakso. Toda za uc¢inkovito izvajanje samoevalvacije je
treba razviti tudi sodelovalno klimo v vzgojno-izobrazevalnih institucijah, pri
¢emer ima pomembno vlogo pedagoski vodja vrtca, ki mora zaposlene nacrtno
usmerjati v sodelovanje in proces reflektiranja, proucevanja ter raziskovanja
njihove prakse. Prav tako naj bi k uéinkovitejSemu izvajanju samoevalvacije
pomembno prispevali tudi seminarji stalnega strokovnega izpopolnjevanja, ¢e so
na njih predstavljena najnovej$a spoznanja s podroéja samoevalviranja, in seveda
izobrazevalni programi, na katerih naj bi si pedagoski delavci pridobili temeljno
znanje o oblikovanju nacrta samoevalvacijske raziskave.

Na nek nacéin bi lahko dejali, da nas sklepni prispevek v tokratni $tevilki revije
vodi prav po poti samo(kriti¢ne) evalvacije in premisleka. Objavljamo namre¢ pre-
davanje »Pedagogika in vzgojna praksa v éasu kulturnih sprememb. Pogled nazaj
in v prihodnost«, ki ga je imel mednarodno prepoznavni in uveljavljeni avstrijsko-
nemski avtor Wolfgang Brezinka 11. aprila 2012 na Filozofski fakulteti Univerze
v Mariboru. Brezinka je v znanstvenem prostoru znan in cenjen avtor tudi zaradi
svoje kritiéne drze do teoretskih in praktié¢nih vprasanj, ki zadevajo same konstitu-
tivne temelje pedagogike kot znanosti, zato ni presenecenje, da polemi¢nemu tonu
lahko sledimo tudi v tem objavljenem predavanju. Avtorjeva izhodi$¢na teza je,
da je bila pedagogika kot Erziehungskunst, tj. nauk o umetnosti vzgoje (pri ¢emer
je treba umetnost razumeti kot spretnost, izurjenost!), pravzaprav priprava za
vesce vzgojno ravnanje in ne teoreticna znanost o vzgoji. Kot je mogoce razumeti
avtorja, ima pedagogika danes dva temeljna problema: prvi se kaze, kot zapise
avtor, v najve¢jem neredu v njeni zgodovini. »Pedagogika je izgubila sistematiko
in zgodovinsko kontinuiteto. Tako vsebinsko kot metodi¢no je pisana mesanica,
nepregledna zmesnjava rutinskih spoznanj, zgodovinskih elementov, filozofskih misli
in nepovezanih, na izkus$njah temeljecih delckov iz razli¢nih strok. Njena jedrna
vednost zaradi samih obrobnih védenj sploh ni ve¢ razpoznavna«. Drugi problem se
kaze v njenem oddaljevanju od empiri¢ne vzgojne prakse ter vdajanju prej opisani
teoretizaciji. Brezinka neprizanesljivo ugotavlja, da v teoriji vzgoje zdaj le redko
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in tezko najdemo uporabno novo strokovno znanje — namesto tega se srecujemo
s kritiko »starega« znanja z vseh mogoéih »novih« zornih kotov. Vprasanje, ki se
ob tem zastavlja, je logi¢no: kaj nam je storiti? Ali obstaja alternativa pedagogiki
kot znanosti o vzgoji, alternativa, ki bi zmogla produktivno zadostiti v prvi vrsti
potrebam praktikom in ne zgolj teoretikom vzgoje? Popolnoma teoretiéno, meni
Brezinka — in previdno doda: neupostevaje ¢loveske slabosti —, bi za pedagosko plat
izobraZevanja uciteljev obstajala jasna reSitev: realisti¢na in solidna »prakti¢na
pedagogika«. Torej pedagogika kot normativna teorija vzgoje za pedagoge praktike,
ki pripravlja na vzgojo in navaja k ravnanju. In za to, piSe avtor, so potrebni norme
in pravila, navodila in priporocila, ki niso omejeni na znanstveno védenje in imajo
svetovnonazorske temelje. Vkljuéuje torej veliko rutinske vednosti in je nujno
normativnovrednotnega znaéaja. To je pozicija, ki nemara sproza e ve¢ vprasanj
in terja k razmisleku: je mogoce praktiéno vrednost pedagogike, pa ¢eprav zgolj
pedagogike, namenjene izobrazevanju uciteljev, graditi na odklanjanju teoreti¢ne
vednosti, kot bi bilo vsaj v prvem koraku mo¢ razumeti Brezinko? Sami predavanje
razumemo bolj kot poziv k premisleku in kontinuiranemu ter koherentnemu iskanju
odgovorov na probleme, ki jih prinasa vzgoja. Posebno, ¢e vsebino tega predavanja
navezemo na njegovo delo »Metatheorie der Erziehung«, na katerega ze pred veé
kot dvajsetimi leti referira Kodelja (1988) v svoji razpravi o vprasanju, ali je vzgoja
predmet pedagoske znanosti; med drugim povzame kritike pedagogike kot zna-
nosti, ki jih Brezinka v omenjenem delu razvrsti v tri skupine: v prvo sodijo tisti,
ki obstojeéi pedagogiki odrekajo znanstveni znacaj, ne izkljucujejo pa moznosti,
da se kot znanost lahko izoblikuje; v drugo skupino sodijo tisti, ki verjamejo, da
pedagogika kot znanost Ze obstaja, a je veliko pedagoske literature neznanstvene
in spekulativno zasnovane; v tretjo skupino pa po Brezinki sodijo kritiki, ki so
prepricani, da pedagogika kot samostojna znanost o vzgoji ni niti nujna niti mogoca,
saj je vzgoja fenomen, ki je predmet prouéevanja drugih znanosti (prav tam, str. 68).
Sam Brezinka, pise nadalje Kodelja, kot zagovornik empiri¢ne znanosti o vzgoji
vidi moznost pedagogike kot znanosti v njeni lo¢itvi od filozofije in iz metodoloskih
razlogov izkljucuje iz nje svetovnonazorske poglede, verovanja v dolo¢ene ideale,
normativno problematiko pa prepusca filozofiji vzgoje, ki jo razume kot dopolnilo
znanosti o vzgoji (prav tam, str. 70). A to je samo eden od razmislekov o pedago-
giki kot znanosti. Kot povzema Kodelja po Derbolavu, empiriéne teorije o vzgoji,
»kjer jim manjka filozofska zasnovanost«, $e niso znanstvena pedagogika (prav
tam), so pa za znanost nujni prelomi s predznanstvenim diskurzom. Na to, kaj je
predznanstveni diskurz, obstajajo razliéni pogledi: »za ene je to ,pedagoski bon
sens’, za druge filozofija, za tretje prakti¢ne teorije, za Cetrte sama pedagogika kot
doktrina itd.« (Prav tam) Ne glede na razli¢ne razmisleke pa je za vsako znanost
pomembno, da zna in zmore predznanstveni diskurz nenehno identificirati in ga
kot takega opredeljevati. Predavanje Wolfganga Brezinke je mo¢ razumeti tudi
kot produktivno prizadevanje v tej smeri.

V sklepnem delu uvodnika nam je preostala le Se prijetna dolZnost bralce
opozoriti na jubilejni zapis, s katerim podobno kot v prejsnji Stevilki revije
zaklju¢ujemo nabor objavljenih besedil. Prispevek ob visokem jubileju tokratne
slavljenke, prof. dr. Ane Tomi¢, ki je praznovala 80 let nadvse ustvarjalnega ter
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strokovno in znanstveno bogatega zivljenja, je pripravil Milan Adami¢. V njem
je predstavil dosedanjo Zivljenjsko pot jubilantke in njene strokovne dosezke, ki
so pomembno vplivali zlasti na razvoj didaktiéne misli v nasem prostoru. Dr. Ani
Tomi¢ ob tej priloznosti Zelimo obilo zdravja in prijetnih trenutkov tako v krogu
najblizjih kot tudi v druzbi kolegic in kolegov ter, seveda, ob prebiranju »Sodobne
pedagogike«!

Dr. Jasna Mazgon,
glavna in odgovorna urednica
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