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UCENEC JE V SREDISCU,

KJE JE PA UCITELJ?

The Student Is at the Centre, but Where Is the Teacher?

1IZVLECEK

Ena od sprememb v Solstvu, ki je zaznamovala 20. stoletje, je premik pozornosti od ucitelja k u¢encu oziroma od
posredovanja znanja k uéenju. Clanek bo ta premik poskugal osvetliti z dveh perspektiv. Najprej iz osebne ugi-
teljske izkusnje, ki je vsebovala spremembo poudarka od vednosti, ki jo je treba posredovati, na dijake, za katere
mora ta vednost postati smiselna in relevantna. Potem bo pokazal, kako govor o paradigmatskem premiku od
ucitelja na uc€enca lahko zavaja, saj reducira situacijo v razredu na preprosto opozicijo. Govor, ki se opira na dualiz-
me in pojmovne opozicije, pa ne more primerno zajeti kompleksne strukture odnosov v razredu in vioge ucitelja
v njih. Pomembna naloga kriticnega misljenja je premislek pojmovnih opozicij, ki se spontano pojavljajo v govoru
o Soli in mestu ucitelja v njej.

Kljuéne besede: ucitelj, ucenje, sprememba paradigme, zavajajoce opozicije

ABSTRACT

One of the changes in the education system that has marked the 20th century is the shift of focus from the teach-
er to the student or from passing on knowledge to learning. The article will attempt to shed light on this shift
from two perspectives. Firstly, from the personal experience of a teacher whose focus shifted from the knowledge
that had to be passed on to the secondary school students for whom this knowledge must become sensible and
relevant. Afterwards, the article will demonstrate how talking about a paradigmatic shift from the teacher to the
student can be misleading because it reduces the classroom situation to mere opposition. When talking about
dualisms and conceptual oppositions, we cannot fully encompass the complex structure of relationships within
the class and the teacher’s role in them. An important task of critical thinking is contemplating the conceptual
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oppositions that spontaneously appear when talking about school and the teacher’s role in it.
Keywords: teacher, learning, paradigm shift, misleading oppositions

prav o Soli in poucevanju. Ena pomembnejsih med

njimi je razprava o pouku, osrediS¢enem na ucenca,
in pouku, osrediS¢enem na ucitelja. Ta razprava je bila
pomembna tudi v Sloveniji. Kaze se na razlicne nacine,
razpravo pa lepo povzame podnaslov knjige »Od pouce-
vanja k ucenjux, ki ga je morda najbolj vplivna slovenska
strokovnjakinja na podrocju poucevanja Barica Marentic
Pozarnik dala svojemu ucbeniku o poucevanju in ucenju.
Clanek bo poskusal spremembo paradigme, ki jo zaznamu-
je ta podnaslov, postaviti v $irsi kontekst.

Zgodovina Solstva 20. stoletja je tudi zgodovina raz-

UCITELISKA IZKUSNJA

Kot ucitelj zacetnik sem zacel poucevati, kot sem bil sam
poucevan. Pri pouCevanju sem se preprosto zgledoval po
svojih nekdanjih uciteljih. Svoj nacin dela v razredu sem
spremenil, ko sem pri preverjanju ocenjevanju znanja od
dijakov dobil povratno informacijo. Izkazalo se je, da se je
tisto, kar so se naucili oziroma kar sem jih dejansko naucil,
pomembno razlikovalo od tega, kar sem jih hotel nauditi.
Oziroma bolje: Sele ko sem videl, kaj sem jih v resnici nau-

¢il, sem se bolje zavedal, da jih hocem nauciti nekaj druge-
ga. Uvidel sem, da na zacetku nisem bil dobro premislil, kaj
jih hotem nauciti, temvec sem preprosto prevzel prakso, ki
sem je bil sam delezen. Ne da bi opazil, sem prevzel pou-
Cevanje, kot sem ga sam dozivel, kot samoumevno in edino
mogoce.

Z distance lahko recem, da sem na zacetku preprosto vsto-
pil v neko tradicijo poucevanja. Ta tradicija je temeljila na
neproblemati¢nosti posredovanja vednosti. Zelel pa sem,
ne da bi se tega zavedal, da (vsi) dijaki znajo vec, kot samo
to, kar sem jim povedal in poskusal razloziti. Zelel sem,
da razumejo stvar samo, da znanje za njih postane zivo,
smiselno in relevantno. Ko sem videl, kaj sem dijake naucil,
in v tem procesu ozavestil, kaj jih zelim nauciti, sem za-
el poucevati drugace. Ce uporabim angleska gesla, lahko
spremembo z nekaj pretiravanja povzamem s tem, da se je
»sage on the stage« umaknil »guide on the side«. Pri tej spre-
membi so bili klju¢na opora dijaki, ki so me »poucevali« o
tem, kako naj jih poucujem, ce sem jim bil le pripravljen
prisluhniti. Njihovo poucevanje je imelo po vecini obliko
vprasanj ter nerazumevanj in drugac¢nih razumevanj, kar
me je sililo k razvoju »pedagoske vednosti«. Pozneje sem se
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marsikaj naucil tudi iz tradicije filozofije, zlasti sokratske,
in pa sodobnega gibanja filozofija za otroke. To je bilo mo-
gocCe navezati na niz poudarkov, ki so bili razviti v okviru
edukacije, ki je osrediS¢ena na ucenca:

Uc¢im ucence!

Izhajam iz ucenca!

Ucenec je v srediscu!

Ucenci konstruirajo znanje!
Ucenci morajo biti aktivni!

Ucitelj se mora umakniti v ozadje!

Vse to je bilo pomembno vodilo zame v uciteljskem poklicu
in vse to Se danes sprejemam za svoje, le z nekim dodat-
kom. Ta dodatek je »toda«. Zgoraj nasteta gesla temeljijo
na dualizmu in vzbujajo obcutek, da je mogoce nalogo
ucitelja razumeti kot izbiro med dvema naceloma. S tem
se vzpostavlja preproste opozicije, realnost pa preprosto
ni taka. Ker reducirajo kompleksnost, prikrijejo pomembne
vidike dela v razredu. Dobro zajamejo neki vidik $olske
realnosti, obenem pa zakrijejo pogled na druge, prav tako
pomembne vidike Solske prakse. To je mogoce videti ze s
premislekom, ki se giblje na ravni neposrednega izkustva
ucitelja.

UCENEC V SREDISCU

Metafora ucencev, ki so v srediscu, slikovito opozarja,
da ucitelji u¢imo ucence, zato jim moramo prisluhniti in
svoje poucevanje prilagoditi njihovim sposobnostim in
predznanju. To pomeni, da moramo spremljati, kaj ucenci
razumejo in kako, ter biti pozorni na njihov zivljenjski
svet, da bomo opazili tezave pri razumevanju in bomo
lahko ustrezno vodili ucni proces. S to metaforo se ujema
tudi vodilo »Od ucenja k poucevanju«. Poudarek ni ve¢ na
ucitelju, ki poucuje, temve¢ na ucencu, ki se uci. Po drugi
strani pa: ucitelj ima v razredu 28 ucencev. Ce bo meta-
foro vzel dobesedno in vse postavil v sredi$ce, bodo drug
drugemu v napoto. Se ve¢, zdi se, kot izpeljuje Durkheim
(2014), da je cilj Sole tudi, da posamezni ucenec spozna,
da ni bitje, okrog katerega se
vrti ves svet, in sprejme, da
je pomemben Se kdo drug,
ne samo on. Cilj Sole je, da
se ucenci ucijo ziveti skupaj
z drugimi in se prilagajati
zivljenju v skupini.

Prav tako je res, da uCimo
ucence, a res je tudi, da uci-
mo ucence nekaj, ne moremo
jih uciti nasploh. Vselej jih
poucujemo nekaj specificne-
ga, in ta nekaj je pomemben,
drugace ga ne bi poucevali,
kar pomeni, da ni pomemben
samo ucenec, temvecC je po-
membna tudi snov/predmet/
disciplina/vednost, ki jo pou-
Cujem. Tako da ne poucujemo
samo otroka, ampak tudi ma-
tematiko, zgodovino itd. Res

Profesorica filozofije v srednji Soli je bila
zelo zahtevna in je veliko pri¢akovala od
nas - svojih u€encev, a je pri nas vedno
iskala le znanje. Vesno nas je spodbujala
in nam dajala moznosti, da razmisljamo,
kriticno vrednotimo ter izboljSamo svoje
znanje. Poucevala je kot enakovredna

¢lanica skupine, saj smo vedno sedeli v
krogu skupaj z njo in diskutirali. Vedno se
je odzivala pozitivno, posluSala naj je in
spodbujala. Name je imela velik vpliv; bila
mi je Zivljenjska uciteljica.
(Studentka PEF UL, 20 let)

je, da e reCemo: »Otrok je v ospredju, izhajam iz otroka,
poucujem otroka, ne trdimo, da je samo otrok v ospred-
ju, da izhajamo samo iz otroka, da poucujemo otroka in
ne, denimo, matematike, a ko v govoru poudarjamo nekaj
in preostalega ne omenjamo, s tem nehote vzpostavljamo
prostor, ko je nekaj pomembno, preostalo pa manj ali
sploh nepomembno. Mogoce je narediti Se korak naprej in
s Svetlano Makarovic trditi, da ne poucujemo otrok, tem-
ve¢ Metko, Tomaza, Marka, in vztrajati pri enkratnosti
vsakega, s katerim ima ucitelj stik, in enkratnosti odnosa
ucitelja z vsakim uCencem. A ta gesta poudarja enkratnost
dogodka, se pravi ravno tisto, kar se izmika zajetju v po-
jem, zato ne more biti temelj za misljenje zivljenja Sole in
celote uciteljeve izkusnje, kajti misljenje se nujno opira
na oblikovanje pojmov in gradnjo pojmovne mreze. Velja
nasprotno: da bi lahko mislili izjemni prostor enkratnosti
in neponovljivosti, potrebujemo oporo, ki nam jo nudi
pojmovno misljenje.

AKTIVNA PASIVNOST UCITELJA

Res je tudi, da ucitelj v razredu marsikdaj stopi v ozadje,
vendar pa je ta ucitelj najprej zasnoval pedagoski proces,
ga podpira in vanj poseze, Ce je treba. Lahko recemo, da
organizira in podpira prostor ucenja. Pri vodenju disku-
sije tako stopi v ozadje, vendar poslusanje, sprasevanje,
spodbujanje, povezovanje terjajo stalno presojanje in ve-
liko ob¢utka. UcCitelj je samo na videz v ozadju in
samo na videz ne intervenira. Njegova pasiv-
nost je aktivna: ucitelj se mora odlociti, ali je
tok debate se ploden, misliti na to, katere poti
razmisleka se Se odpirajo, mobilizirati svoje
vedenje o tematiki ter o tem, kaj je za ucence
tezko; ta »nevedni« ucitelj, ki se je umaknil, da
bi se ucil od ucencev, mora marsikaj vedeti, da

je njegov umik pedagosko ploden. In se mora na
marsikaj spoznati, predvsem pa mora znati presoditi, ali
so aktivnosti njegovih ucencev v resnici izobrazevalne ak-
tivnosti. To je kljucen poudarek: v $oli so pomembne samo
tiste aktivnosti ucencev, ki so pedagosko plodne. In tudi ni
pomembno ucenje ucencev nasploh, temvec tisto ucenje,
ki bo privedlo do izobrazenosti.

Obstaja tudi niz momentov
ure, ko mora ucitelj stopiti iz
ozadja. To na eni strani nare-
kuje sam potek dela v razredu,
denimo vsebinski poseg Vv
razpravo. Po drugi strani pa
to narekuje sama povezanost
posameznih etap dela v razre-
du. Meyer (2005) tako govori o
pregibnih mestih u¢ne ure, ki
jih zaznamuje tudi to, da potek
dela v razredu narekuje, da
ucitelj stopi v ospredje. Tudi
tisti, ki bi ucitelju radi pripisali
¢im manjso vlogo, bodo kot
samoumevno sprejeli, da je
ucitelj v osredju na zacetku in
koncu ure. Pravzaprav je obcu-
tek za to, kdaj se umakniti in
kdaj stopiti v osredje, ena bi-
stvenih odlik dobrega ucitelja.
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Iz povedanega sledi, da ze uciteljevo neposredno izkustvo
pokaze, kako poenostavljajoca so vodila, ki smo jih navedli
zgoraj. Da jih je treba postaviti pod vprasaj in jim dodati
»toda, je jasno vsakemu pristopu, ki se zavzema za kri-
ticno misljenje v poucevanju. Po Brookfiledu je namrec za
kriticnega ucitelja znacilno naslednje: »Kriticna refleksija
je preprosto stalni in namerni proces identifikacije nasih
uciteljskih predpostavk in preverjanja njihove to¢nosti in
veljavnosti. Vsi delujemo na tremelju niza standardnih
usmerjajocih predpostavk, ki nas vodijo skozi nove situaci-
je.« (Brookfield, 2017: 3) Kriticno misljenje nam narekuje,
da je treba premisliti prav tisto, kar se zdi oCitno, se pravi
paradoksno prav tisto, za kar se nam zdi, da dodatnega
premisleka ne potrebuje. Iz tega sledi, da je treba vodila, ki
se nam in okolju, v katerem delujemo, zdijo samoumevna,
postaviti pod vprasaj — prav zato, ker se zdijo gotova in
samoumevna.

METAFORA, DISKURZ IN PRENASANJE
VEDNOSTI

Razlog za zgoraj omenjeni »toda« ni samo nacelne narave,
temvec je povezan z nacini delovanja znanosti v druzbi. Ko
se znanstvena spoznanja in teorije interpretira in posre-
duje drugim, te preidejo v vsakdanjo govorico. Ta proces
neizogibno spremljajo poenostavitve. Bolj ko je neko stali-
SCe uspesno, vecja je moznost, da bo na ravni vsakdanjega
zivljenja preslo v obliko, kakr$no imajo zgornja vodila, se
pravi v preproste trditve, ki imajo obliko, podobno meta-
foram. Lahko sicer reCemo, da so ta vodila, ponazorila in
krilatice samo nacin, kako se poskusa povzeti bolj kom-
pleksne teoretske izpeljave. Tezava je, da ti »povzetki,
ki se zdijo samo nacin, kako nekaj ubesedimo, niso samo
povzetki in niso samo nacin govorjenja. Johnson in Lakoff
(1980) opozarjata, kako imajo konceptualne sheme, ki do-
locajo, kako razumemo svet, kaj opazimo in Cesa ne vidimo,
kako se orientiramo v prostoru, najveckrat obliko metafor.
Otrok v sredis$cu je primer take »metafore«. Avtorja opozar-
jata tudi, da tovrstne zgostitve in konkretizacije teoretskih
uvidov za¢nejo slediti svoji logiki: morda smo z otro-
kom v srediscu Zeleli le opozoriti na neki vidik
poucevanja in nismo hoteli zanemariti vseh
drugih, a metafora je potem zazivela svoje Ziv-
ljenje in se ni vec ozirala na svoj prvotni izvor
in vplivala na nacine, ki se lahko pomembno
razlikujejo od namenov in poudarkov, ki so
razviti v teoriji.

Proces, ko nov pogled omogoca videti vec, a hkrati tudi
omejuje, Ce je sprejet na doloCen nacin, na bolj splosni
ravni lepo opiSe francoski filozof, sociolog in zgodovinar
Michel Foucault. V predavanju z naslovom Red diskur-
za izpeljuje, da je »produkcija diskurza v vsaki druzbi
obenem kontrolirana, selekcionirana, organizirana in
razdeljena z doloCenim $tevilom postopkov ...« (Foucault,
2008: 8-9) Diskurz je opredeljen kot Ziv organizem,
v katerega vstopimo, kot struktura, ki doloca, o Cem se
govori, kako se govori, kaj vse je mogoce izreci in Cesa ni
mogoce. Foucultov red diskurza, ¢e splosnejso izpeljavo
prenesemo na precej bolj konkretno raven, opozarja, kako
pomembno je, kako govorimo. Govor o otrocih v srediScu
ni samo izraz nasih vodil, temve¢ lahko postane nacin,
kako »se govori«. Ta »se govori« meri na nacin govora,
ki je razumljen in sprejet in ki pocasi vzpostavlja norme
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razumljivosti. Kar ne spada v ta govor, postaja cudno,
nenavadno, nerazumljivo.

Lahko se zdi, da je primerjava pretirana. In morda res je. Pa
vendar, kadar denimo uporabim sintagmo »prenasanje ved-
nosti«, se pogosto dvignejo obrvi, sogovorci se spogledajo,
in ce smo prej vzpostavili zadosten stik, mi pojasnijo, da
stvari ne potekajo tako. Znanje ni sipka snov, ki se preliva
v glave ucencev, temvec bolj kompleksna zadeva. Ucencem
se znanje ne prenasa, temvec¢ ucenci znanje konstruirajo.
Sogovorcem se je ob rabi »prenasanja znanja« zacelo zaz-
devati, da govorimo razlicne jezike in zivimo v razlicnih
svetovih. Predvsem pa so dobili obcutek, da o poucevanju
in Soli ne vem prav dosti. Ali pa da zagovarjam staro Solo
(se pravi zastarelo, neznanstveno) in ne poznam nove (beri
moderne, na znanstvenih spoznanjih utemeljene) Sole.

Vendar sociologi brez tezav govorijo o socializaciji kot
transmisiji (transmission) kulture druzbe in vanjo vkljucijo
spretnosti in vednost (denimo Robers 2009: 74); pedagogi
(vsaj nemski) rutinsko Bildung povezujejo z vsebinami, ki
se jih Soli kot druzbeni instituciji posreduje (Vermittlung)
ucencem (Horner et al., 2008: 9). Celo veliki zagovornik
nove pedagogike v Franciji Philippe Meirieu (2017: 32) ob
obravnavi aktivnosti uCenca in aktivnih metod poucevanja
izrecno zapiSe, da »simultano poteka specificni metabo-
lizem vsakega ucenja (apprentissage) in se prenasa (tran-
smettre) splo$na kultura z generacije na generacijo«.

Res je, da kadar govorimo o prenasanju znanja, nas govor
ni ve¢ govor o ucencu, delu z njim, pogovarjanju in poslu-
Sanju, ni ve¢ govor, ki se nanasa na oseben odnos ucitelja
do ucenca. Je govor, ki je bolj neoseben, a to ne pomeni,
da ni resnicen. Ucitelj je konkretna oseba, obenem pa
zaseda doloceno mesto v druzbeni strukturi in dolocen
polozaj v druzbeni instituciji ter igra vlogo, ki je druzbeno
posredovana in zgodovinsko zaznamovana. V razlicnih
druzbah in v razlicnih zgodovinskih obdobjih se razli¢no
obarvajo druzbene opredelitve te vloge in tudi uciteljevo
samorazumevanje. Ceprav vsak ucitelj poucuje na svoj
nacin, je nacin, kako je ucitelj in kako dozivlja svoj polozaj
ucitelja, pod mocnim druzbenim vplivom. Tudi to, da je
danes v ospredju otrok, je nacin, kako nasa druzba misli
Solo, otroka in samo sebe. Danasnja druzba »se« spontano
misli predvsem kot celota posameznikov in $olo spontano
razume predvsem kot osebnostni razvoj posameznika (ki
pa se neverjetno hitro lahko preobrazi in postane govor o
osebnostnih lastnostih, potrebnih za uspeh na trgu dela).

Poudarek na posamezniku tako ni nakljuCen, temve¢ je
del sirSega druzbenega procesa, ki mu Gauchet s sodelav-
ci pravi »tiha kulturna revolucija« (Blais et al., 2014: 7).
Detradiconalizacija druzbe, poudarek na posamezniku in z
njim povezan proces individualizacije druzbe privede tudi
do drugacnega razumevanja edukacije in vpeljave locnice
med dvema obdobjema: »Tradicionalna Sola se je motila,
hotela je prenasati spoznanja, ki jih je posedoval ucitelj in
jih je vcepljal pasivnim u¢encem. Ta pedagogika vsiljevanja
ne deluje. Zamenjati jo je treba z aktivno pedagogiko in ot-
roka postaviti kot dejavnik, ki konstruira lastno vednost.«
(prav tam) Tu ni prostora za podrobnejso predstavitev, a
Gauchetov poudarek je prav v tem, da poudarek na ucenju
in konstrukciji vednosti ni nekaj, kar preprosto narekuje
razvoj znanosti, temvec je del Sirsih druzbenih tokov. Ti to-
kovi so privedli do zoperstavljanja transmisije vednosti in
ucenja, naloga misljenja pa je v tem, da pod vprasaj postavi
fiksne opozicije (denimo med aktivnostjo in pasivnostjo,
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notranjostjo in zunanjostjo) in pokaze njihovo notranjo
povezanost.

SKLEP

Kdo je torej v srediS¢u - in kje je ucitelj? Najprej lahko re-
cemo, da mora biti ucitelj na zacetku in na koncu posame-
zne ucne ure v sredi$Cu pozornosti ucencev, tako da lahko
reCemo, da mora biti v sredisc¢u. To seveda ne pomeni, da
tudi dejansko vselej je, a dobro bi bilo, se pravi, za dober
potek pouka bi bilo dobro, da bi bil. To je normativni vidik:
kaj bi moralo biti. V drugih etapah ucne ure pa je dobro, da
se ucenci ukvarjajo s stvarjo samo, tako da je dobro, da se
ucitelj kot ucitelj umakne in je ¢im bolj neopazen. To pa ne
pomeni, da ni klju¢en za proces. Kljucen za proces pouka ni
v smislu, da ves cas konkretno posega vanj, temvec v smis-
lu, da intervenira, ko proces, ki ga je nac¢rtoval za doloc¢eno
ucno uro v razredu, ni veC proces ucenja. V pedagoskem
prostoru popularna »aktivnost ucencev« je pomembna
samo, Ce gre za pedagosko aktivnost. Da ucenci v razre-
du nekaj delajo, samo po sebi Se ne Steje kot »aktivnost
ucencev«. Pravzaprav ni mogoce, da ucenci v razredu ne bi
necesa delali. Tudi e ni¢esar ne delajo, to pomeni samo, da
delajo »nekaj drugega«. V Soli pa Steje aktivnost, ki jo vodi
vednost in ki vodi k vednosti. In strukturno mesto ucitelja
je mesto Cloveka, ki zagotavlja, da pouk poteka na tak na-
¢in. V tem smislu velja oboje: ucitelj je nenehno v srediscu
dogajanja in bolj ko je neopazen, bolj ko je v ospredju stvar
sama (namrec tema ucne ure, se pravi stvar sama), bolje je.
V sredis¢u dogajanja je na dva nacina: miselno spremlja
dogajanje v razredu, tako da lahko reCemo, da (z mislimi)

je v srediScu dogajanja. Poleg tega pa ucitelj vzpostavlja
prostor za pedagoski proces in strukturira njegov potek,
tako da lahko recemo tudi, da on doloca, kdo bo v sredis¢u
tega procesa, Ce bo ta proces sploh imel kako sredisce.

Z drugimi besedami, Ce pouk mislimo kot prakso, potem je
ucitelj tisti, ki struktura prizorisce te prakse. Ce ga mislimo
kot strukturo, je ucitelj na mestu strukturirajoce struktu-
re, ki strukturira strukturirano strukturo. Je v ozadju, ker
je dobro strukturiral potek pouka, tako da ta zdaj tece, ne
da bi bile potrebne vecje intervencije. Ucenec je lahko v
ospredju samo, ker je ucitelj v ozadju. Ozadje tu tako ne
pomeni nepomembnosti, ozadje tudi ne pomeni mesto tis-
tega, ki vlece niti iz ozadja, ozadje pomeni mesto tistega, ki
je opravil svoje delo in zagotovil, tako da je zdaj aktivnost
ucencev res pedagoska aktivnost.

Res pa je, da je to stati¢na slika. Ce je pouk dovolj Ziv, se
mora ucitelj odzvati na to, kar se v razredu v nekem trenut-
ku dogaja. V razredu proces nima preprosto narave vnaprej
v podrobnosti programiranega pouka — ker se pravo ucenje
v nekem smislu zaCne ravno tam, Kjer stvari ne tecCejo ozi-
roma ne tecejo tako, kot je bilo nacrtovano in pricakovano.
Kot pravi staro vodilo: da ucenci ne razumejo, je dober
znak, saj je to znak, da so zaceli misliti. In ta presenecenja,
ki zmotijo potek pouka, so vcasih sicer neljuba, najveckrat
pa gre za dogodke, ki se jih pozneje radi spominjajo. Mo-
goca pa so samo, ker so se zgodila na ozadju strukturirane
pedagoske situacije. Do prekinitev pac¢ lahko pride samo,
Ce stvari teCejo. Prekinitev, to je subjekt, se v $oli vzpostavi
ravno s tem, da se naslavlja na Drugega — ta Drugi pa je v
Soli ucitelj v svojem razmerju do vednosti.
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