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1 Uvod

Razmislek o vzgoji in izobrazevanju je vselej povezan tudi z razmislekom o udite-
Jju. Slednji je namre¢ ne glede na paradigme in znanstvene discipline vedno tocka,
od katere je odvisna kakovost pouka, in oseba, na kateri pade ali se udejanji vsaka

Solska reforma.

Pri svojem delu ucitelj opravlja stevilne vloge, nekatere so ¢isto formalne in dolo-
Cene v zakonskih aktih in pravilnikih, $tevilne med njimi niso nikjer zapisane ali
predpisane, a so del uditeljevega vsakdana. Zato je treba, ko razmisljamo o sami
vlogi uditelja ali njenem pojmovanju, za izhodis¢e razmisleka vedno vzeti $irsi kon-
tekst proucevanja njegove vloge ter upostevati tudi pomen in vlogo vzgoje v posa-
meznem obdobju. Vzgoja je namre¢ vselej predstavljala pomemben segment vsake
kulture in civilizacije, saj je bila namenjena ohranjanju in nadaljevanju tradicije. Ne
glede na to, kaksno je bilo njeno mesto znotraj druzbene ureditve, pa je bil (in to
velja tudi danes) vzgoje delezen vsak posameznik. So se pa od obdobja do obdobja
razlikovali nadini vzgoje, ki so klju¢ni tudi za razlago vloge vzgojitelja oz. ucitelja.
Medtem ko so vlogo vzgojitelja skozi zgodovino prevzemali bodisi star$i bodisi
drugi posamezniki, ki so otroka vodili, je bila vloga ucitelja vedno rezervirana za
nekoga, ki je posameznika necesa (na)uéil. In tudi zato je bila vloga ucitelja, bolj
kot vloga vzgojitelja, vezana in dolo¢ena z nadini vzgoje (in izobrazevanja), ki jih

danes uvr§¢amo med organizirane.

Utitelji so obstajali in prevzemali odgovornost za vzgojo in izobrazevanje Ze dol-
go pred nastankom didaktike, ki je tista znanstvena disciplina, ki se z uciteljem in
njegovimi vlogami najintenzivneje ukvarja. Predpostavka, da je uditelj eden od po-
membnejsih dejavnikov pouka, je sicer v teoriji didaktike dokaj uveljavljena. Kon-
ceptualni izraz te predpostavke je ponazoritev medsebojne konstelacije treh bistve-
nih dejavnikov pouka — ucitelja, u¢enca in uéne vsebine — v t. 1. didakti¢nem trikotni-
ku. Vprasanje, ki se ob tem zastavlja in je za didaktiko kot znanstveno disciplino iz-
jemno relevantno, pa je, kaksna je v opisani konstelaciji vloga ucitelja, kaj od ucitelja
kot nosilca vzgojno-izobrazevalne dejavnosti pri¢akujemo, kaksne zahteve nanj na-
slavljamo. Pogosto v javnosti naletimo na povr$na in tudi precej posplosena pojmo-
vanja vloge ucitelja, ki v€asih tudi neargumentirano v ospredje postavljajo posame-
zno vlogo uditelja, pogosto tudi na ravni kritike katere druge od vlog, ki se ucitelju
pripisuje. V monografiji smo za izhodis¢no tezo postavili trditev, da ucitelj pri svo-
jem delu vedno opravlja ve¢ kot eno vlogo in so njegove vloge med seboj tudi pre-
pletene. Tako ne moremo preprosto pristati na logiko, da je njegova osrednja vloga
bodisi samo izobrazevalna bodisi samo vzgojna, temve¢ moramo, kadar govorimo o

ucitelju, vedno upostevati ve¢dimenzionalnost vlog, ki sestavljajo koherentno celoto.



Monografijo smo zasnovali v dveh delih. V prvem delu smo odgovarjali na vprasa-
nje, kako so vlogo ucitelja pojmovali avtorji, ki jih danes razumemo kot prepoznav-
ne oz. vidnej$e avtorje posameznih zgodovinskih obdobij. Zaceli smo z antiko, ki
smo jo razdelili na dva dela. Med avtorji anti¢ne Gréije smo izbrali sofiste, Platona

in Aristotela, med avtorji rimske dobe pa M. T. Cicera in M. F. Kvintilijana.

Nadaljevali smo s prou¢evanjem vloge uditelja v srednjem in novem veku, kjer smo
vlogo ucitelja utemeljevali s pomocjo del avtorjev A. Avgustina in T. Akvinskega.
Zgodovinski pregled smo zaklju¢ili s pogledom na vlogo uditelja J. A. Komenske-
ga, ki danes velja za enega prvih avtorjev, ki so se posebej ukvarjali z vprasaniji di-
daktike, ter J. F. Herbarta, ki velja za utemeljitelja didaktike kot znanosti.

Sledi preskok v 20. stoletje, ko so spremembe, ki so se dogajale po drugi svetovni
vojni, vplivale tudi na Solske razmere, »klasi¢na didakti¢na spoznanja in pristopi pa
jim niso bili kos« (Strménik, 2001, 23). Pod vplivom »splosnega spreminjanja pa-
radigem so se v 70. letih 20. stoletja na nemskem govornem pedagoskem prostoru
(Nemdija, Avstrija in Svica) izoblikovale tri vedje pedagoske paradigmatske ori-
entacije: hermenevti¢na, empiri¢noanaliticna in dialekti¢nomaterialisticna smer«
(prav tam, 24). Na njihovi podlagi je nastalo priblizno 30 bolj ali manj zaokrozenih

modelov in didakti¢nih pozicij.

Pri razmisleku o avtorjih, katerih pojmovanja vloge ucitelja bi izbrali v tem obdo-
bju, smo se opirali na opredelitve Strménika (2001) ter Janka in Meyerja (2006)
in izbrali tri smeri (0z. modele) ter njihove vodilne predstavnike. Uéno-teoreti¢no
didaktiko, konstruktivizem in izobrazevalno-teoreti¢no didaktiko, ki pa jo je njen
vodilni predstavnik Klatki pod vplivom kritik popravljal korigiral in naprej razvi-
jal pod imenom (in smerjo) kriti¢no-konstruktivne didaktike (prav tam), pod tem
imenom smo o njem pisali tudi sami. Poglavje smo zakljudili s skokom iz nemsko
govorecega evropskega prostora in didaktike v anglesko govorece drzave, natanc-
neje v Zdruzene drzave Amerike, in obravnavali avtorja Johna Deweyja, sicer ene-
ga vodilnih predstavnikov pragmatizma, ki pa je s svojimi idejami zaznamoval tudi
na$ prostor, saj so se njegov spremenjeni pogled na otroka in njegovo ucenje ter
ideje o tem, kaj je namen in cilj izobrazevanja, pomembno odrazali tudi v evrop-

skem prostoru.

Po obravnavi avtorjev svetovnega kova smo se posvetili $e obravnavi avtorjev v slo-
venskem prostoru v 20. stoletju. Pri strukturi poglavja in posledi¢no izbiri avtorjev
smo se oprli na Protnerjevo razdelitev pedagoskih tokov na Slovenskem (2000) in
tako obravnavali poglede na vlogo ucitelja znotraj duhoslovne pedagogike (Goga-

la in Ozvald), reformske pedagogike in njene socialno-kriti¢ne smeri (Osterc in



deé), v poglavje pa smo zaradi izjemnega prispevka pri delu z ucitelji uvrstili tudi

G. Siliha, ki ga sicer ne moremo umestiti v nobeno od obeh predstavljenih smeri.

Drugi del monografije zacenjamo z obravnavo uliteljeve vloge v sodobnih pe-
dagosko-psiholoskih diskurzih. Z vprasanji, ki so povezana s poukom, uéenjem,
poudevanjem, vlogo ucitelja in ucenca, se v zadnjem ¢asu zagotovo najve¢ ukvar-
jata pedagogika in psihologija (natan¢neje didaktika in pedagoska psihologija),
vsaka s svojega teoreti¢nega izhodi$¢a, a ko govorimo o vlogi uditelja znotraj obeh
vej, najdemo precej sticis¢ in enakih pogledov na to, katere so vloge, ki dolo¢ajo
delo ucitelja. Poucevanje namrec¢ velja za intencionalno dejavnost, katere osrednji
namen je spodbuditi uéence k ucenju (Qvortrup v Beck, 2008, 467), in ne glede
na to, katero stali§¢e zavzemamo do tega, kakino naj bi poucevanje bilo (ali mo-
ralo biti), pomembno vlogo v njem vedno igra ucitelj. Adams zapise, da se vloga
ucitelja nanasa na to, kaj posamezniki v resnici pocnejo (torej na njihovo obna-
$anje), obenem pa na dolocanje vloge lahko vplivajo tudi pricakovana dejanja po-
sameznikov (Adams, 1970, 121), pri Cemer gre predvsem za posameznikova la-
stna pricakovanja (torej ucitelja samega) ali pricakovanja drugih (uéencev, dijakov,
starSev, kolegov, vodstva Sole, druzbe ...). Pri obravnavi tujih avtorjev smo vlogo
ucitelja proucevali skozi dejavnike, kot so uéiteljeva pricakovanja in prepricanja,
ki pomembno vplivajo in dolo¢ajo tudi posameznikovo profesionalno identiteto.
Znotraj njih smo posebej izpostavili Beijaardovo proucevanje sicer uciteljevega
profesionalnega razvoja, znotraj katerega je opredelil tri vloge uditelja, ter projekt
Goodwork, ki je pod vodstvom H. Gardnerja potekal na Univerzi Harvard in v
katerem so skozi intervjuje, ki so jih opravljali z ljudmi razli¢nih poklicev, med
njimi so bili seveda tudi ucitelji, identificirali, kaj je bistvo t. i. dobrega dela (oz.
Goodwork). Slednjega so povzeli v opredelitvi, da je dobro delo »visoko kakovo-
stno, socialno odgovorno in osebno osmisljeno« (Fischman idr., 2006, 385), sesta-
vlja ga tehni¢na odli¢nost (Technically excellent), je osebno smiselno (Engaging)
in opravljeno eti¢no (Ethics) (The Goodwork Project®: An Overview, 2011, 5)
oz. 3E, kot zapisejo avtorji projekta. O dobrem delu lahko govorimo takrat, kadar

posameznik doseze vse tri E.

Sodobnejsi pogledi na vlogo ucitelja sicer gredo v smer, da tezko govorimo o neki
univerzalni vlogi uéitelja, ki bi jo brez modifikacij lahko uporabljali znotraj raz-
liénih kulturnih, geografskih in druzbenih okolij, kar pomeni, da na vlogo ucite-
lja pomembno vplivajo tudi ti dejavniki. Danes v vedji meri govorimo o notranjih
in zunanjih dejavnikih, ki vplivajo na vlogo uditelja. Med zunanje uvr§¢amo pri-
Cakovanja drugih (dijakov, starsev, kolegov uciteljev), ki izhajajo iz Ze omenjene-

ga okolja, med notranje pa uvrs¢amo uciteljeva lastna pricakovanja in prepricanja



o tem, kaksna je njihova vloga (o Cemer pisejo tudi Yung, 2001; Beijaard, 1995,
2000; Ben-Peretz, 2003). Vloga ucitelja ni nekaj univerzalnega, prav tako pa vlo-
ga ucitelja ni nekaj trajnega, saj se lahko med uciteljevim profesionalnim razvojem
tudi spreminja (glej Day idr., 2006). Vecplastnost in ve¢dimenzionalnost uditeljeve
vloge pa dokazujejo tudi druge raziskave (mdr. Beijaard, 1995, 2004; Pang, 2012;
Poom-Valickis idr., 2012, 2013; Zlatkovi¢ idr., 2012 ...), v katerih so proucevali
vlogo ucitelja. Na podlagi dosedanjih ugotovitev drugih avtorjev smo identificira-
li in opredelili tri vloge ucitelja in ugotavljali njihovo medsebojno povezanost. S
pomodjo empiri¢nih podatkov smo namrec¢ Zeleli ugotoviti obstoj in povezanost
razli¢énih vlog uditelja. Tematiko smo proucevali kvantitativno, z namenom na ¢im
vejem vzorcu uéiteljev pridobiti mnenja o tem, kako ucitelji sami pojmujejo svojo
vlogo. Slo je za prvo tovrstno raziskavo v slovenskem prostoru, kjer smo ugotovili,
da so osnovni opredeljeni modeli vloge ucitelja, Usiteljeva pedagoska odlicnost, Uci-
teljeva didakticna odlicnost in Uciteljeva strokovna odlicnost, ve¢dimenzionalni kon-
strukt, sestavljen iz razli¢nih spremenljivk. Skozi statistino analizo se je namreé¢
pokazalo, da ne gre za povezanost treh, temveé sedmih dimenzij, in je vloga uditelja
sestavljena iz vseh sedmih dimenzij, ki so v medsebojni povezanosti in druga na

drugo tudi vplivajo.

Monografijo zakljucujemo s pregledom dejavnikov, ki pomembno dolo¢ajo vlogo
ucitelja, pri ¢emer posebno pozornost namenjamo konceptu spostovanja ter obdo-
bju kriznega izobrazevanja na daljavo, ki je prineslo nekaj sprememb tudi znotraj

pojmovanja vlog ucitelja.



2 Pojmovanja vloge ucitelja: zgodovinska analiza

2.1 Antika

Kadar razmisljamo o pojmovanju vloge ucitelja, je treba za izhodis¢e razmisleka
vedno jemati pomen in vlogo vzgoje v posameznem zgodovinskem obdobju. Vzgo-
ja je namre¢ vselej predstavljala pomemben segment vsake kulture in civilizacije,
saj je bila namenjena ohranjanju in nadaljevanju tradicije. Ne glede na to, kaksno
je bilo njeno mesto znotraj druzbene ureditve, pa je bil (in to velja tudi danes)
vzgoje delezen vsak posameznik. So se pa od obdobja do obdobja (in tudi znotraj
posameznega obdobja) razlikovali nadini vzgoje, ki so kljuéni tudi za razlago vloge
vzgojitelja oz. utitelja. Medtem ko so vlogo vzgojitelja skozi zgodovino prevzema-
li bodisi starsi bodisi drugi posamezniki, ki so otroka vodili, je bila vloga ucitelja
vedno namenjena nekomu, ki je posameznika necesa (na)ucil. In tudi zato je bila
vloga uitelja, bolj kot vloga vzgojitelja, vezana in dolocena z nacini vzgoje (in izo-

brazevanja), ki jih danes uvrs¢amo med organizirane.

2.1.1 Grdija

Skozi pregled vzgoje in izobrazevanja v anti¢nem svetu Gréije nas vseskozi spre-
mlja pojem paideia, kar naj bi prvotno pomenilo »intenzivno ukvarjati se z otro-
kom« (Vidmar, 2009, 9), kasneje, od 2. polovice 5. stol. pr. Kr., pa je »ta beseda
zmeraj pogosteje oznalevala celoten program gréke vzgoje in izobrazevanja, in si-
cer tako pot kot tudi rezultat« (prav tam). Za isti pojem Autor zapise, da je bila
»paideia v druzbeni stvarnosti in arhajski in klasi¢ni dobi kakor tudi v delih grkih
filozofov razumljena kot dejavnost vzgoje in izobrazevanja otrok in mladine, in
sicer kot gimnasti¢na in muzi¢na vzgoja in izobrazevanje« (Autor, 2003, 121). Bi-
stvo in poudarek paideie je bil v arhai¢ni dobi predvsem na razvijanju gimnastic-
nih spretnosti (rokoborba, tek, plavanje, lov, jahanje ...) znotraj gimnasti¢ne vzgoje,
ples, petje, branje in pisanje pa je sodilo v t. i. muzi¢no vzgojo. V klasi¢ni dobi pa
se je ideal vzgoje pocasi premikal na lepoto, ki izvira od znotraj. Skladno z idealom
se je spreminjala tudi vzgoja, znotraj katere so vedji poudarek dobivale vsebine, ki

so razvijale um in duha.

2.1.1.1 Sofisti

Za priblizno isti ¢as, kot so z besedo paideia zaceli oznacevati grsko vzgojo, najde-
mo zapise o sofistih, ki kljub negativnemu slovesu, ki so si ga prisluzili predvsem v
delih Platona, veljajo za prve poklicne ucitelje.



Njihovo vzgojno-izobrazevalno delo se je odrazalo v svetovanju »v domacih zade-
vah, kako naj kdo najbolje upravlja svojo hiso, in glede politi¢nih zadev, kako bo v
njih najsposobnejsi, tako v delanju kot govorjenju« (Platon, Protagora 318e—319a).
Njihov cilj je bil »vzgajati moske v dobre prebivalce polisa« (prav tam, 319a), kar
pa je v tistem Casu, kot navaja Vidmar, veljalo za »nov ideal, ideal politi¢ne vrline«
(Vidmar, 2009, 18). Bili so torej tisti, ki so se nacrtno ukvarjali s posredovanjem
znanja, ukvarjali so se z vprasaniji, ki so povezana z vzgojo ter »od katerih zavisi
vzgojljivost ¢loveka: koliko je sposoben spoznavati resnico, ima li smisla za to, kaj
velja v Zivljenju za prav in kaj ne, kje so mu moznosti in meje za uk in vzgojo, od-
nos poedinca do skupnosti.« (Ozvald, 2002, 66). Izobrazevanje pri sofistih je bilo
sestavljeno iz politike, retorike in dialektike, trajalo pa je tri do $tiri leta. Za svoje
delo so zahtevali honorar, v uk pa so sprejemali predvsem mlade fante (ne otrok)

iz premoznejsih druzin.

Sofistom so njihovi nasprotniki ocitali predvsem to, da tega, kar ucijo, ne obvladajo
do podrobnosti, da naj bi o »vseh stvareh imeli le neko navidezno védenje, ne pa
resnice« (Platon, Sofist 233¢), kar naj bi jih posledi¢no uvri¢alo med sleparje in po-
snemovalce (prav tam). A Ce sledimo ideji, da sta »popolni sofist in uéenec sofistov
morala biti sposobna, da govorita o ¢emerkoli in se s komerkoli o poljubni temi
verbalno spoprimeta« (Vidmar, 2009, 20), se zdi Platonov ocitek nekoliko (pre)
grob, saj zahteva, da govorijo o ¢emerkoli, ne sloni le na spretnosti govornistva (tj.
retoriki, ki so jo sofisti zelo dodelali), ampak tudi na poznavanju vsebine, o kateri je
pogovor tekel, Cemur pritrjuje tudi Ozvald (2002), ko zapise, »da se uenec retorike
od sofista ni naudil le ué¢inkovito besediciti ali ,roZice saditi’, marve¢ je v gojitvi re-
torike tudi vsebinska plat imela prav vazen delez« (Ozvald, 2002, 68). Drugi ocitek
nasprotnikov pa je ta, da je bilo izobrazevanje pri sofistih placljivo, saj je poucevanje

sicer veljalo kot delo, ki se placa s Castjo.

Kljub o¢itkom pa nikakor ne smemo spregledati pomena sofistov, ki se danes od-
raza predvsem v tem, da so bili sofisti strokovnjaki na podrocju vzgoje in izobraze-
vanja, saj je bilo poucevanje njihov poklic (Vidmar, 2009). Prav tako pa veljajo za
prve ucitelje na t. i. sekundarni ravni, saj »Gr¢ija pred tem ni poznala ucitelja oz.
profesorja na sekundarni stopnji izobrazevanja, ampak le $portne trenerje in uéi-
telje, ki so opismenjevali« (prav tam, 18-19). O sofistih Sovre zapise, da so starejsi
predstavniki sofistov »imeli resen in posten namen izobraziti vse duhovne zmo-
znosti nadarjenih posameznikov v prid skupnosti« (Sovre, 2002, 276). K. Majer-
hold (2008) skladno s tem izpostavlja, da na vprasanje, kaj natancno pomeni sofist,
$e do danes nimamo pravega odgovora (Majerhold, 2008, 59). Prav tako pravi, da
naj bi bili v 5. stol. pr. Kr. glavni sofisti le trije: Protagora, Prodik in Hipija. Oboje
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pa je lahko klju¢no zoper oéitek o tistih posameznikih, ki so jih imenovali sofisti
le zato, ker so hodili od mesta do mesta ter za denar ponujali poucevanje retorike,

pri Cemer pa tega, kar so poucevali v resnici, res niso dobro poznali oz. obvladovali.

Protagora je bil z besedami »priznavam, da sem sofist in da vzgajam ljudi« (Pla-
ton, Protagora 317b) prvi, ki je samega sebe imenoval sofist, hkrati pa je tudi
izpostavil, da je njegovo delo vzgajati ljudi, ter tako sebe postavil na mesto peda-

goga oz. utitelja.

2.1.1.2 Platon

Platon, za katerega Ozvald zapise, da »utegne izmed vseh pedagoskih kritikov, kar
jih premore zgodovina pedagoske kulture, biti najvegji« (Ozvald, 2002, 82), je bil
avtor $tevilnih del, ki so med drugim »pomagala ustvariti nov koncept znanstvene
razlage, saj so visoko presegala obicajne vzorce izkljuéno slovni¢nih in antikvaria-
tnih Studij« (Jager, 1947). Zivel je med letoma 427-348/7 pr. Kr. Svoje pojmovanje
vzgoje in izobrazevanja je predstavil v delih Drzava in Zakoni, v katerih je precej
natan¢no razdelal tako stopnje izobrazevanja kot tudi temeljne nacine vzgajanja
in uenja. Izrazal je prepricanje, da »postena izobrazba in vzgoja, ki se kot taksni
ohranjata, ustvarjata dobre znacaje; in po drugi strani posteni znacaji, ki so delezni
taksne vzgoje, postanejo $e boljsi od prejénjih, tudi v drugih stvareh [...]J« (Platon,
Drzava 423a). Zato vzgoja ne sme biti prepuscena nakljudju. Sama beseda vzgoja
je bila namenjena izklju¢no udejstvovanju, ki »... Ze od otroskih let vodi h krepo-
sti in v decku zbuja Zeljo in hrepenenje, da bi postal popoln prebivalec polisa ter
bi znal s pravico vladati in se pokoravati. Kakor se mi zdi, si je ta razmislek (lo-
gos) izbral samo to izobrazbo in je voljan samo njo imenovati »vzgoja, tista druga
vzgoja, ki stremi k premozenju ali kaksni mo¢i ali proti kaksni drugi spretnosti in
je lo¢ena od umevanja in pravi¢nosti, pa je zanj prostaska, nesvobodna in nasploh
nevredna, da bi se imenovala vzgoja.« (Platon, Zakoni 643—644a). Z besedo vzgo-
ja je torej pojmoval samo tista prizadevanja, ki so imela za cilj vzgojiti popolnega

drzavljana polisa.

Izobrazevanje, ki mu je ob vzgoji Platon pripisoval pomembno vlogo in za katero
je trdil, da je »poglavitno v vzgoji pravilno izobrazevanje, ki naj duso decka, ki se
igra, kar najbolje pripelje k ljubezni do tega, v cemer bo moral, ko bo postal odrasel
moz, pokazati izvrstnost (svoje) dejavnosti« (prav tam, 643c—d), je bilo usmerjeno
v isti cilj — vzgojiti in izobraziti postenega ter zglednega drzavljana polisa. Platon
je namre¢ cloveka pojmoval kot »krotko bitje, vendar pa po navadi postane najbolj

bozansko in najkrotkejse zivo bitje le v primeru, da je delezen pravilne vzgoje in
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sreCne narave, ¢e pa je nepopolno in nelepo vzgojen, postane najbolj divje bitje od
vseh, ki jih poraja zemlja« (prav tam, 766a). Z vzgojo (in izobrazevanjem), a le, ¢e je
ta pravilna, oblikujemo posameznika, ki bo za polis koristen, z nepravilno vzgojo pa

posameznik postane neukrotljiv in kot taksen za polis $kodljiv, ¢e ne celo nevaren.

Drzava je bila tista, ki je po Platonu morala poskrbeti za to, da vzgoja ni postala
postranska stvar oz. drugotnega pomena. Zakonodajalcu je med drugim nalozil, da
mora za vzgojo skrbeti tudi tako, da »dobro izbere tistega, ki bo skrbel zanje [za
otroke op. DMRY], in po svojih moéeh mora med ljudmi v polisu postaviti ter od-
rediti za skrbnika (otrok) tistega, ki je v vseh (ozirih) najboljsi« (prav tam). Odgo-
vornega za vzgojo otrok so volili vsi, ki so bili na vodilnih polozajih, njegov mandat

pa je trajal pet let.

Vzgojo otrok je Platon razdelil po starostnih obdobjih. Otroci so bili do tretjega
leta v varstvu doma, v zgodnjem otro$tvu pa naj bi bila vzgoja povezana izklju¢no z
nadzorom obcutkov ugodja oz. bole¢ine (Jiger, 1986, 227). Med tretjim in Sestim
letom so se otroci morali zbirati v vagkih sveti§¢ih, kjer so zanje skrbele varugke (te
so bile izbrane od drzave), pomemben segment pa je bila igra, ki je bila potrebna
za moralnost duse otrok. Po Sestem letu je bilo treba otroke lo¢iti po spolu, tako
decki kot deklice pa so se morali lotiti uenja. S Sestim letom se tako zacne pravo
izobrazevanje. »Decki naj gredo k uciteljem jahanja, lokostrelstva, metanja kopja in
streljanja s fraco, in prav tako tudi deklice, Ce se pac s tem strinjajo — vsaj toliko, da
bodo spoznale te redi, zlasti rabo orozja.« (Platon, Zakoni 794c). Uenje, ki so ga
delezni v tem starostnem obdobju, se deli na dva dela: na nauke, ki se nanasajo na
telo, in na nauke, ki se nanasajo na glasbeno umetnost. Tej se je treba posvecati za-
radi dobrega stanja duse. Za doseganje obojega pa skrbijo oblastnice in oblastniki,
»oblastnice naj imajo nadzor nad igrami in vzgojo, oblastniki pa nad nauki, tako da
bodo vsi decki in vse deklice imeli ¢vrste noge in roke in da z navadami po svojih

moceh ne bodo §kodovali svojim naravnim sposobnostim« (prav tam, 795d).

Platon v vzgojnem programu za mladino (od desetega leta starosti dalje) zapise,
da je z otrokom »med vsemi zivimi bitji najteZe ravnati, kajti ¢im bolj je $e neure-
jen izvir njegovega misljenja, tem zvijacnejsi, ostrejsi in objestnejsi postaja — bolj
kot katera koli divja zival. Zato ga je treba zvezati s Stevilnimi vezmi: najprej, ko
se lo¢i od varuhinj in mater, z vzgojitelji, zaradi njegove otro&je nedoraslosti, nato
pa z uditelji, da ga poucijo o vsem mogocem« (prav tam, 808e), s ¢imer pomembno
dolodi tudi vlogo uéitelja. Otrok zaradi neurejenega misljenja lahko postane zvit,
celo objesten, ¢e ob sebi nima nekoga, ki ga usmerja in vodi. U¢itelj je torej tisti,
ki je odgovoren za otroka v ¢asu izobrazevanja in mora zaradi otrokove ob¢utljive

narave z njim znati ravnati. U¢itelj tako ne more biti vsak, ampak lahko to sluzbo
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opravlja le tisti (svobodni) posameznik, ki otroka zmore voditi skozi otrosko in
mladostnisko dobo ter ga pripraviti za dobrega drzavljana. Poleg telesnega urje-
nja, ki so mu Grki nasploh pripisovali velik pomen, verjeli so namre¢, da se skozi
zunanji videz zrcali dusa posameznika, je bilo pomembno tudi urjenje duha in za
vsako od tega je Platon opredelil druge ucitelje in tudi tu dolo¢il starostno stopnjo,
ko se otrok lahko posamezne vesline zalne uciti. Tako mora biti za ucenje branja
in pisanja star deset let, u¢enje traja tri leta, pri 13 pa se otrok za¢ne uciti igrati na
liro, kar traja $e nadaljnja tri leta (prav tam, 810a). Pomembno mesto v izobrazeva-
nju pa je pripisoval tudi matematiki, nekatere vsebine (ra¢unanje) so bile prisotne
v vseh oblikah vzgoje, a z razli¢nimi cilji, npr. za prakti¢ne Zivljenjske situacije in
probleme. Matematika je bila namenjena tudi selekciji oz. izbiri in iskanju nadar-

jenih mladenicev za $tudjij.

O samem uditelju znotraj Platonovih del ni veliko zapisanega, lahko pa o pojmo-
vanju uciteljeve vloge sklepamo iz njegovega izjemno natan¢nega in domisljenega
koncepta vzgoje, ki velja celo »za prvi pedagoski vzgojni koncept« (Vidmar, 2009,
23). Platon je »brezpogojno Zelel drzavno vzgojo, ki drzavljana tako opremi s so-
cialnim migljenjem, da se bo zavedal svojih dolznosti in jih tudi (rad) izpolnjeval«
(Pohlenz, 1923, 93), zato je bilo izobraZevanje namenjeno vsem svobodnim drza-
vljanom polisa in je bilo obenem tudi obvezno. V vzgojo se je drzava vkljudila pri
otrokovih treh letih in od te starosti naprej je bila vzgoja odgovornost drzave, kar
se vidi Ze po zapisih, da so za otroke, ki so se zbirali v vaskih sveti§¢ih, skrbele va-
ruske, ki so bile izvoljene za dobo enega leta. Zenske so v tem ¢asu sodelovale pri
vzgoji in izobrazevanju kot varuske, oblastnice in uéiteljice plesa. Izbrani pa so bili
tudi uditelj, in sicer s strani ¢uvarjev, ki so presodili, ali je posameznik primeren za
poucevanje ali ne (prim. Platon, Zakoni 811e-812a). Platon pa se je dotaknil tudi
materialne skrbi za uditelje, ko je poudaril, da morajo »za vse te (veiline) namred

obstajati javni uditelji, ki dobivajo placo od polisa« (Platon, Zakoni 813e).

A bolj kot neke vrste formaliziranje uliteljevega polozaja je za naSe proucevanje
pomembno pojmovanje dejanske vloge ucitelja. Naloga ucitelja ni bila samo po-
ucevanje, ampak je bil uditelj odgovoren za ucenca v vseh pogledih. Bil je tisti, ki
ga je poudeval o vsem, ne samo npr. branja ali pisanja, ampak mu je moral biti tudi
zgled. Bolj kot to, da ucenec usvoji znanje, je bilo za uditeljevo delo klju¢no, da
ucencu pomaga dojeti bistvo oz. jedro tega, kar se udi. Ali kot zapise Ozvald, »je
glavna naloga znanstvene in vobce sleherne obrazbe, buditi u¢enca in ga dvigati,
da bo gledal ali »uziral« ter dozivljal bistvo stvari« (Ozvald, 2002, 101). In doda,
da »do tega pa vodi samo ena pot: toéno uvidevanje, da uciteljevo pravo delo ni

vtepavanje tuje ucenosti, ampak — prebujanje dus« (prav tam). Platon je trdil, da je
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vsako razumsko znanje »anamnesis, se pravi: »ako se Cesa ucis, tedaj je to po Pla-
tonu osvezevanje nekega latentnega in prirojenega znanja.« (prav tam, 111) In e
ucis koga drugega, »tedaj si neke vrste babica, ki u¢encu pomaga pri rojstvu spomi-
njanja: uditeljski posel je v tem, da odstranjes vse tisto, kar prekriva latentno mero

znanja« (prav tam).

2.1.1.3 Aristotel
Aristotel (384-322 pr. Kr.) je, kljub nekaterim kritikam, ohranil Platonovo idejo,

da je za dobro upravljanje polisa pomembno vzgajanje skladno z ustavnimi ure-
ditvami. Bil je preprican, da »od najkoristnejsih zakonov, ki so jih druzno potrdili
vsi politi¢no dejavni [drZzavljani], namre ne bo prav nobene koristi, ¢e [ljudje] ne
bodo privzeli navad in ne bodo vzgojeni v duhu ustavne ureditve.« (Aristotel, 2010,
489) Vzgoja je bila pomembna, saj prek nje zakonodajalec oblikuje dobre, postene
drzavljane, taksne, ki bodo upostevali in sprejemali zakone polisa. In zato je treba
»vzgojo in dolznosti uskladiti z zakoni« (Aristotel, 2002, 323). Za ¢lovekovo naj-
visje dobro je postavil »udejstvovanje duse v skladu z vrlino; in &e je teh vrlin ve¢
— njeno udejstvovanje v skladu z najboljo in najpopolnejso vrlino« (prav tam, 59),
pod vrlino pa je razumel »tisto sposobnost, ki naredi ¢loveka dobrega in mu omo-
goca, da svojo nalogo v redu opravi« (prav tam, 83). Clovek lahko postane dober
na tri nadine: po naravi, po privajenosti ali po u¢enju (prav tam, 323) in mora biti
zato, da je lahko ta cilj dosezZen, lepo vzgojen in navajen (prav tam). Pomen vzgoje
po Aristotelu je jasen in ima (podobno kot pri Platonu) dvojen namen. Z vzgojo
posameznik postane dober in prek nje si polis zagotovi zgledne drzavljane »Najbrz
ne bo nihée podvomil, da mora zakonodajalec najve¢ pozornosti nameniti vzgo-

ji mladine, kajti v polisu, kjer ni tako, to $koduje ustavnim ureditvam« (Aristotel,

2010, 660).

Zato tudi Aristotel vzgoje ni prepuséal nakljudju, ampak je zanjo postavil doloce-
ne okvire in izhodis¢a. Vzgoja je morala biti skupna naloga, javna, in ne zasebna,
ter ena in ista za vse (svobodne) drzavljane polisa. Aristotel je trdil, da mora imeti
glavno besedo v vzgoji »plemenitost, ne pa zverinskost« (prav tam, 672), v smislu,
da se otrok ne sme siliti zgolj v razvijanje atletske postave, ker naj bi to skodovalo
tako videzu kot rasti. Prav tako pa je treba otroke vzgajati v oblikovanju vseh vr-
lin, in ne samo ene, saj naj bi slednje vodilo v ustvarjanje »prostakov, uporabnih za
eno samo politi¢no nalogo, pa Se pri tej so slabsi od drugih« (prav tam). Nadzor-
niki otrok so bili tisti, ki so skrbeli oz. bdeli nad tem, kako otroci prezivljajo ¢as,
nasploh pa je veljalo, da so do sedmega leta starosti vzgoje delezni doma. Vzgojo

in izobrazevanje je Aristotel razdelil na dve starostni stopnji. Prva je trajala od
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sedmega leta do pubertete, druga pa od pubertete do 21. leta starosti. K prvi sto-
pnji je treba pristeti $e dve let, saj je veljalo, da morajo biti otroci od petega do
sedmega leta Ze »opazovalci pri uénih predmetih, ki se jih bodo morali sami uditi«

(prav tam, 657).

Sama vzgoja se je nagibala v dve smeri: h koristnosti za zivljenje in k vzgoji za kre-
post. Predmet koristnega poucevanja in ucenja naj bo to, kar je nujno potrebno, na
drugi strani pa stvari, ki usmerjajo k vrlini. »V svoj koncept splosnega izobrazeva-
nja je Aristotel uvrstil naslednje predmete oz. vsebine: gramatiko (branje in pisa-
nje), gimnastiko (telesno urjenje), glasbo in risanje« (Vidmar, 2009, 28-29). Branja,
pisanja ter risanja se morajo otroci uciti zaradi koristnosti in uporabnosti za Zivlje-
nje, gimnastike zato, ker pripomore k pogumu (Aristotel, 2010, 665), jasno pa je
opredelil tudi, da obstaja »neka vrsta vzgoje, ki je morajo biti sinovi delezni, pa ne
zato, ker je koristna, ali zato, ker je nujna, temve¢ zato, ker je vredna svobodnega

Cloveka in lepa« (prav tam, 668). Sem je uvrstil ucenje glasbe.

Cilj vzgoje po Aristotelu ni smela biti igra, »kajti ko se ucijo, se ne igrajo; ucenje
je namre¢ muéno« (prav tam, 675), ker od uéenca zahteva ve¢ napora [kot igra], a
mu na drugi strani napor poplaca z mikavnostjo novega, neznanega (Ozvald, 2002,
111-112). Pri vzgoji pa je bilo treba postaviti tri dolocila: »sredina, tisto, kar je mo-
goce, in tisto, kar je primerno« (Aristotel, 2010, 695). Srednja pot je bila tudi tista,
ki jo je Aristotel zagovarjal v eticnem smislu (Vidmar, 2009, 27).

Za wéitelja je zapisal, tega dela ni sposoben opravljati vsak, ampak samo tisti, »ki

ima znanje« (Aristotel, 2002, 326), pa ne vsako znanje, temve¢ pravo oz. resni¢no.

Po Aristotelu obstajata namre¢ dva pomena besede »vedeti, iz katere izpelje tudi
pojmovanje znanja, ki je obenem tudi zmoznost dokazovanja. Znanje ima tako le
tisti, »ki je o ne¢em zanesljivo prepri¢an in ki so mu znana tudi izhodi$¢na nacela.
Kdor pa nacel ne pozna bolje kot iz njih izvedenih zakljuckov, ima znanje le po na-
kljugju« (prav tam, 189). Resni¢no znanje pa je tudi tako, da nad njim ne more pre-
vladati strast, »saj tak$nega znanja strast ne more vlaciti za sabo, to lahko pocenja le
z znanjem, ki temelji zgolj na Cutnih zaznavah« (prav tam, 216). Za ucitelja je torej
pomembno, da ima znanje, do katerega ni prisel po naklju¢ju, ampak mu je pozna-
no tudi bistvo oz. samo izhodis¢e. Prav tako znanja ne moremo pridobiti naen-
krat, saj velja, da znanje zori s clovekom, za kar pa je potreben &as (prav tam, 216).
Aristotel na uditelja polaga odgovornost, da dela v dobro teh [otrok op. DMR], ki
jim vlada, dotakne pa se tudi samega nacina poucevanja, saj je preprican, da je vse
znanje mogoce posredovati drugim »in vsebine znanja se lahko naucimo. Pouce-

vanje pa temelji na tem, kar je bilo predhodno spoznano, [...] in sicer po izkustvu
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(indukciji) ali po sklepanju (silogizmu)« (prav tam, 188). In prav to, da posameznik
zna svoje znanje »s pridom dati komu drugemu: da znag uciti« (Ozvald, 2002, 113),

naj bi bila najboljsa preizkusnja lastnega znanja (prav tam).

Tako sofisti kot tudi Platon in Aristotel so vzgoji pripisovali isti cilj, in sicer vzga-
jati dobrega drzavljana polisa. Sofisti so bili pravzaprav tisti, ki so prinasali novo
izobrazbo, katere temelj sta bili filozofija in znanost, s tem pa »prihaja v grsko $ol-
stvo nov duh in nova u¢na oblika, [...] kjer mora ucitelj to, kar podaja, utemeljevati;
a ucenec se ob uciteljevem vodstvu sam dokoplje do spoznatkov« (prav tam, 118).
Utiteljeva vloga tako ni bila le podajanje oz. posredovanje znanja oz. vsebin, bolj
kot to je u¢enca vodil, da do spoznanj prihaja na podlagi lastnega razmisljanja. Kot
smo Ze izpostavili, je Platon sofistom o¢ital, da imajo o tem, kar poucujejo, le navi-
dezno védenje, ne pa resnice, in zato naj bi sodili med posnemovalce oz. iluzioniste
(Platon, Sofist 235b). Na drugi strani pa jim je Aristotel ocital, da poucujejo zna-
nost o drzavi, eprav v resnici sploh ne vedo, s ¢im se ta znanost ukvarja, saj se sami
v politiki ne udejstvujejo (Aristotel, 2002, 326). Kljub razli¢ni vsebini pa imata oba
otitka skupno oz. enako izhodisce. Tako Platon kot Aristotel namre¢ sofistom ne
priznavata strokovnosti, ki bi se sicer izrazala v resnici (pri Platonu) oz. udejstvo-

vanju v tem, kar poucujejo (pri Aristotelu).

CCprav Grki $e niso poznali poklica ucitelja, kot ga poznamo danes, je bila strokov-
nost posameznika pogoj, da je sploh lahko uéil druge. Temu prittjujejo $tevilni pri-
meri mdr. iz Politike, kjer so bili ucitelji telovadbe (pajdotrib) »atleti, ki so koncali
svojo $portno pot, ali pa se kot §portniki niso uveljavili« (Aristotel, 2010, 287),in Za-
konov, kjer je jasno zapisano, da se morajo ucitelji branja, pisanja in ¢rk »nauciti tistih
pesmi pesnikov in proznih spisov« (Platon, Zakoni 811e), ki so povezani in podobni
tistim, ki jih bodo poucevali. Zapisano pa je tudi, naj cuvarji zakonov za to delo ne
izberejo uditeljev, ki »jim te misli ne ugajajo« (prav tam). O zahtevani strokovnosti
pa pri¢a tudi nain izbire uciteljev (Atenci so jih volili med uradniki, Platon pise o
Cuvarjih zakonov, ki so ucitelje izbirali, Aristotel o zakonodajalcu). Ozvald povzema
nadin izvolitve ucitelja pri Atencih, kjer je veljalo, da »kdor se je dal voliti, je s tem
priznal, da se uti sposobnega za izvrSevanje uciteljskih poslov, in kdor ga je volil, mu
je s tem hkrati izrekel zaupanje. Uspehi njegovih ucencev in pa volitve uditelja po
enoletnem roku so bile neovrgljiva sodba, se je 1i obnesel ali pa bo treba na njegovo
mesto izbrati drugega« (Ozvald, 2002, 130). Zagotovo pa lahko slednje prenesemo
tudi na nacin izbire uéitelja pri Platonu oz. Aristotelu, kjer so Cuvarji oz. zakonodaja-

lec na mesto ucitelja postavljali [judi, za katere so presodili, da so za to delo sposobni.

Vlogi uditelja kot strokovnjaka je ob bok vselej postavljena tudi njegova neposre-

dna poucevalna funkcija, znotraj katere se ukvarjamo z vprasanjem, kako ucitelj
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svoje znanje prenasa na ucence. V anti¢ni Gréiji, natanéneje s Sokratom, se je
kot metoda poucevanja zalel pojavljati dialog. T. i. sokratsko metodo je Platon
reduciral na dve glavni orodji: nagovarjanje in izprasevanje (zaslidevanje). Obe
pa se pojavljata v obliki vprasanj. Za sokratski dialog Se velja, da je kratek, zato
deluje, kot da gre za vsakdanji pogovor, in temelji na induktivni metodi (Jéger,
1947, 87). Za to obliko dialoga naj bi Sokrat trdil, da taka oblika ohranja obliko
filozofske misli in je edina pot, da ljudje pridejo do razumevanja o vseh zadevah
(prav tam, 19). O nadinu poucevanja prica tudi podatek, da je Aristotel svojo solo
imenoval »Sprehajalisce oz. Peripat(os)« (Hribersek, 2011, 16). Ceprav ni znano,
ali je 3ola dobila ime po bliznjem sprehajalis¢u ali zato, ker so Aristotelovi ucenci
razpravljali med sprehodi (prav tam), je iz zapisa razvidno dvoje: tudi Aristotel
se je pri poucevanju posluzeval metode dialoga in razprave so tekle, medtem ko
so se ulenci sprehajali, od koder izvira tudi njihovo ime (peripatetiki). O nacinu
poucevanja v anti¢ni Gréiji Ozvald zapise, da novi nadin izobrazevanja (ki se je
zalel s sofisti) temelji na vpraganju zakaj. In ta nalin »obrazovanja navaja ucenca
k samostojnemu iskanju spoznanja. Ta obrazovalni princip odseva odslej tudi iz
ucne oblike: ucitelj mora to, kar podaja, utemeljevati; a u¢enec se ob uciteljevem

vodstvu sam dokoplji do spoznatkov« (Ozvald, 2002, 118).

Naslednji vidik pojmovanja vloge uditelja je njegova vzgojna funkcija. Kljub zah-
tevani strokovnosti je bila t. i. vzgojna vloga uditelja v anti¢ni Gréiji v ospredju.
Skozi besedilo je bilo zZe veckrat izpostavljeno, da je bil uitelj odgovoren ne samo
za to, kako otrok oz. mladostnik napreduje pri uéenju, ampak je odgovornost zanj
prehajala tudi na druge ravni. Naloga ucitelja je bila, da otroka oz. mladostnika
poudi o »vsem mogocem — in tudi o naukih, kot svobodnega ¢loveka« (Platon,
Zakoni 808e). Grki so namre¢ znotraj vzgoje razlikovali vzgojo kot téchnai, ki je
bila namenjena usposabljanju za razli¢ne strokovne oz. poklicne veséine in v ka-
teri so se izobrazevali sinovi t. i. niZjih slojev drzavljanov (npr. kmetje, obrtniki,
arhitekti, trgovei, zdravniki ...), in vzgojo kot politiké téchne oz. philisophein, ki
pa je bila namenjena bogatim in kot dejavnost od posameznika ni zahtevala kake
posebne vrline, ampak vrlino nasploh, namre¢ »modrost in pravi¢nost« (Autor,
2003, 99), kar je bilo razumljeno tudi pod pojmom paideia. Slednje je bila torej
»vzgoja Cloveka (sinu svobodnega drzavljana), ki si Ze od mladih nog pod dobrim
vodstvom prizadeva doseci vrlino« (prav tam, 100). Ucitel;j je bil tako obenem ali
morda celo predvsem tisti, ki je u¢enca vzgajal. Da uéenec potrebuje vodstvo, je
izhajalo iz domneve o ¢lovekovi »divji naravig, ki je $e posebej izrazita v otrostvu
in mladosti [»Otroci Zive tako, da se predajajo pozelenju in pozelenje po uzitkih
je v njih mo¢no razvito. Cese to pozelenje v njih ne pokori in ne ukroti, se lah-

ko zelo razraste«] (Aristotel, 2002, 123). Ucenec je zato moral »Ziveti v skladu z
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vzgojiteljevimi navodili« (prav tam), moral se je podrediti zahtevam vzgojitelja
oz. ufitelja, a ne zato, kot zapise Autor, »ker bi paideia predpostavljala neko za-
tiralno vzgojo, [...], pa¢ pa nasprotno, ker gojenca podreja idealu razumnega in
eti¢nega kot takemu« (Autor, 2003, 117), ucitelju pa nalaga, da njegova vloga pri
tem ni, da uenca zatre, ampak »da ga s tem, ko ga oblikuje v razumnega in do-
brega ¢loveka, osvobaja, da ga torej v konénem rezultatu vzgoje napravi za moc-
nega, neodvisnega, avtonomnega ¢loveka« (prav tam). Tak odnos je vkljuceval
tudi kaznovanje ucenca z namenom discipliniranja nagonskega in nerazumnega
v otroku (prav tam, 114), a je nujno izpostaviti, da so kazen kot vzgojno sredstvo
videli kot smiselno le takrat, ko jo otrok dojame kot kazen, in so jo zato v vzgojo
uvajali po otrokovem tretjem letu starosti. Otrok se ni smelo kaznovati iz obje-
stnosti ali mas¢evanja, kaznovati pa se jih ni smelo niti tako, »da bi jim odvzemali
dostojanstvo« (Platon, Zakoni 397¢). Treba je poudariti, da je bilo kaznovanje v

anti¢ni kulturi razumljeno bistveno drugace kot danes.

Bilo je del vsakdana, v javnem Zivljenju je Grkom vladal zakon, ki je od drzavljanov
zahteval, da so poslusni, in v primeru neposlusnosti je sledila kazen. Isto nacelo se
je uveljavljalo tudi v vzgoji, kjer je veljalo, da lahko otroka poleg uditelja »vsak po
nakljudju navzo¢ svoboden drzavljan kaznuje, kot da bi bil suzenj, in prav tako nje-
govega vzgojitelja in ucitelja, ¢e kdo od njiju kaj zagresi« (prav tam, 808e). V na-
sprotnem primeru je kazen doletela tistega, ki je napa¢no ravnanje ucitelja ali uéen-
ca opazil, a ga ni kaznoval. Vendar se kljub izjemni strogosti v vzgoji odnos med
uciteljem in uéencem ni vzpostavljal na tej ravni, temve¢ naj bi bila osnova odnosu
»medsebojnost, oz. enakost vi§je stopnje (ulitelj je bil primus inter pares)« (Ozvald,
2002, 119), ucitelj je bil uéencu predvsem starejsi drug oz. tovaris (prav tam). Tudi
Sokrat je zase trdil, da on sam »ne poucuje in da nima ucencev. Ima samo prijatelje
in tovaride« (Jager, 1947,35-36), kar kaze na to, da sebe niso postavljali za nadreje-
ne ucencem ali izhajali s polozaja modi, temvec¢ so svoje ucence obravnavali kot sebi

enake sogovornike, ki pa jih je treba voditi do znanja oz. spoznanja.

2.1.2  Rim

V arhai¢ni dobi se je rimska vzgoja razlikovala od grske in je temeljila na uvajanju
in vpeljevanju otroka v obstojeci nadin Zivljenja. Osrednji prostor za vzgojo je bil
dom, znotraj katerega so tako decki kot deklice od svojih starSev prevzemali na-
vade svojih prednikov. Vidmar pravi, da v »arhai¢ni vzgoji $e ni bilo pravega inte-
lektualnega elementa, saj se je ta razvil Sele pod grskim vplivom. Rimski mladenic¢
se je (na)ucil predvsem tistega, kar mora vedeti dober posestnik o poljedelstvu in

Zivinoreji; udil se je prakti¢no medicino, si pridobil vojaska znanja, in znanje prava,
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ki je bilo v Rimu zelo pomembno«. (Vidmar, 2009, 42). Do sedmega leta staro-
sti je tako deklice kot decke vzgajala mati, po tej starosti pa je vzgojo nad deckom
prevzel oCe, »ki je sina jemal s seboj na poljsko delo, na forum, v gosti k prijatelju
ali pa ga je vpeljeval v vse to, kar bo moral zlasti $e iz drzavljanskega in pravnega
Zivljenja poznati, ko dorase« (Ozvald, 2002, 141), medtem ko so za dekleta so 3e
naprej skrbele matere in jih navajale na vlogo gospodinje. Z osvajanjem ozemlja je
grska kultura postopoma pronicala v naéin Zivljenja Rimljanov in tako je v 2. stol.
pr. Kr. Rim »v zvezi s spostovanjem in cenjenjem besede kazal podobo, kot so jo so-
fisticne Atene v 5. stol., ko si je politik, govornik moral znati pridobiti naklonjenost
mnozice, dobiti glas skupscine, spodbuditi vojsko ali prepricati sodnike. Rimljani
so takrat zaleli intenzivno odkrivati grski koncept vzgoje in izobrazevanja — z re-
toriko in njenim temeljem, literarno izobrazbo, so pocasi odkrivali vse vidike grske

kulture«. (Vidmar, 2009, 42)

Predvsem rimsko plemstvo je bilo prvo, ki je »sprejelo gr$ko vzgojo za svoje
otroke, pri ¢emer so po navadi izbrali kaksnega izobrazenega grikega suznja za
vzgojitelja in ulitelja, ki je otroke pouceval doma« (prav tam). Grske vzgoje in
izobrazbe so bila v rimski druzbi delezna tudi dekleta, pri katerih se je pogoste-
je (kot pri fantih) pojavljalo ukvarjanje z glasbo in njeno ucenje (prav tam, 43),
gimnastiko in plesom, ki sta Grkom v stanovski dobi predstavljala »sestaven del
obce obrazbe, pa se Rimljanu v tej dobi celo prepoveduje« (Ozvald, 2002, 141).
Vzgoja in izobrazevanje otrok nista bila ve¢ izklju¢no v domeni druzine, a rimska
drzava sprva za dejavnosti, vezane na vzgojo in izobrazevanje, ni skrbela. Najsta-
rejSe Sole »nemara niso bile javne, marve¢ privatne, »zakotne« $ole, ki jih je ucitelj
otvarjal v zasebnih prostorih ali pa kar na ulici in trgu« (prav tam, 148). Delo uci-
telja ni veljalo za ugledno delo, zato je bil tudi njihov zasluzek precej boren. Mla-
dino so predvsem ucili »brati in pisati, podajali pripovedke ter prakti¢ne nauke
za drzavljansko Zivljenje, nravstvena pravila in najpotrebnejse iz raunstva« (prav
tam). Postopoma se je drzava vkljucevala v urejanje izobrazevanja na sekundarni
in terciarni ravni izobrazevanja, ko je, kot pise Vidmar, npr. »Cezar dovolil pou-
Cevati vsem tujim uditeljem artium, ki so Ziveli v Rimu, cesar Avgust pa je, ko je

iz mesta izgnal tujce, izkljuéil ucitelje« (Vidmar, 2009, 43).

2.1.2.1  Mark Tulij Cicero

Cicero je zivel med letoma 106 in 43 pr. Kr. in velja za najznamenitej$ega rim-
skega govornika. Bil je »eden prvih rimskih piscev, ki se je teoreti¢no in znanstve-
no ukvarjal tudi z vprasanji vzgoje in izobrazevanja« (Vidmar, 2009, 44). Vzgojo

je razumel kot izpopolnjevanje od narave danih darov ter menil, da je »tem bolj
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potrebna, ker ¢lovek brani prvo stopnjo razvoja znane nam narave in ker zahtevajo
skrbni razvoj visoke prednosti duha in pamet v njem, na katero se opira krepost kot
popolnost pameti« (Sijanec, 1926, 161). Najvecje darilo, ki ga lahko drzavi damo,

je po Ciceru skrb za poudevanje in ravnanje mladine (prav tam).

V svojem delu O govorniku je predstavil temelje izobrazbe govornika, ki je predsta-
vljal ideal oz. je bila »najvigja naloga, ki jo je mogoce dati loveku«. (Ozvald, 2002,
148). Za nas pa je delo pomembno tudi zato, ker ne govori izkljuéno o izobrazbi
govornika, temve¢, »ko Ciceron piSe o govorniski izobrazbi, ima v mislih same te-

melje izobrazbe nasploh« (Movrin, 2002, 348).

Govornik po Ciceru ni tisti, ki zna samo lepo govoriti, klju¢no je, da mora go-
vor »pognati in se razliti iz poznavanja stvari, kajti ¢e govornik svojega predmeta
ne usvoji in ne preudari, potem je njegovo izrazanje nekoliko prazno in skorajda
otrogje« (Cicero, O govorniku 1,20). Poleg tega, da natan¢no pozna vsebino, pa go-
vornik ne more biti nekdo, ki »ni izbrusen v vseh tistih umetnostih, ki so vredne
svobodnega moza. Ceprav jih pri govorjenju ne uporabljamo, se kljub temu jasno
pokaze, ali so nam tuje ali pa smo se o njih podudili« (prav tam, 1, 72). Z zahtevo po
obvladovanju svobodnih umetnosti se je Cicero mo¢no naslonil na grko tradicijo

izobrazbenega ideala, ki izhaja iz ,enkyklios paidee’.

Za dobrega govornika je kljucen talent posameznika, saj Cicero zapise: » Tako torej
mislim, da na prvem mestu narava in nadarjenost prispevata govoru najvecjo moc«
(prav tam, 1, 113) in pravilna vzgoja, oboje pa pripomore k temu, da so »reakcije
misljenja in talenta hitre, da so prodorne pri izmisljanju, plodne pri pojasnjevanju
in okragevanju ter zanesljive in dolgotrajne pri zapominjanju« (prav tam). Cicero
ni podal natan¢nih navodil, kako naj vzgoja in izobrazevanje govornika potekata,
a je iz zapisov vendarle mogoce povzeti nekaj temeljnih napotkov za delo ucite-
lja. Ko je pri mladostniku opazen naravni talent, mu je treba izbrati ucitelja, ki bo
posameznika vodil, predvsem pa mu bo za zgled, ki ga je vredno posnemati. »Prvo
v mojih nasvetih naj bo torej, da u¢encu pokazemo, koga naj posnema, in to tako,
da kar najzvesteje posnema tisto, v éemer se njegov vzor najbolj odlikuje. Tedaj naj
se pridruzi v urjenje, v katerem naj izbranega vodnika s posnemanjem natan¢no
upodobi. [...] Kdor bo storil tako, kot je treba, mora najprej z odprtimi o¢mi izbra-
ti, nato pa kar najskrbneje slediti odlikam svojega izbranca« (prav tam, 2, 90-92).
Preden se ucenca poslje k ucitelju, je treba presoditi, ali ima ucenec zZe kaksno zna-
nje, saj je to klju¢no za nadin poucevanja. Za popolnega novinca Cicero predlaga,
da bi ga »rajsi izrocil tem nenehno se ponavljajoim uciteljem, ki v enem in edi-
nem opravilu no¢ in dan tol¢ejo po istem nakovalu in vsak najdrobnejsi koscek in

na najmanjso velikost prezvecen grizljajéek kakor redilje vtikajo v usta nedoraslim
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fantickom. Ce pa se mi bo zdelo, da je novinec in v nauku svobodno izobrazen in
Ze prepojen z nekaj prakse in dovolj bistrega duha, ga bom hitro pograbil in odgnal,
ne tja, kjer postaja mrtvica, ampak tja, odkoder bruha celotna reka. Ta ucitelj mu
bo razkazal bivali§¢a in kakor nekaksna domovanja vseh dokazovanj, jih na krat-
ko razsvetlil ter z besedami ogradil« (prav tam, 2, 162). U¢itelj naj torej nacin dela
prilagodi u¢encu. Vlogo ucitelja Cicero vidi v tem, da lo¢i med ucenci, ki $e nimajo
nobenega znanja (o govorni§tvu), ter tistimi, ki nekaj znanja Ze imajo, in svoje delo
temu primerno prilagodi. Prepri¢an je namre¢, da uditelj z nepravilnim nacinom
dela lahko zavira ucencev razvoj. Kot se izrazi sam, bi lahko uéenci z izku$njami
pri uditelju, ki bi delal z njimi kot z zacetniki, postali »mrtvica, zato potrebujejo
drugacnega uditelja, takega, ki jim bo znal stvari predstaviti na njihovemu znanju
prilagojen nacin. Uenci zacetniki pa potrebujejo nekoga, ki bo z njimi ponavljal,
utrjeval, dokler znanja ne bodo usvojili. V obeh primerih pa mora uéitelj skrbeti za
to, da otroci berejo pesnike, poznajo zgodovino, treba je »preuditi ucitelje in pisce
vseh dobrih umetnosti in jih za vajo hvaliti, razlagati, popravljati, grajati in spod-
bujati; o vsakem vprasanju moramo razpravljati z nasprotnih stali$¢ in iz vsake
stvari izvabiti tisto, kar bi lahko bilo videti verjetno; temeljito se moramo nauéiti
civilnega prava, razumeti zakone, usvojiti starozitnosti, senatorske obicaje, drzav-
no politiko, zaveznigko pravo, pogodbe, dogovore, zunanjo politiko imperija« (prav
tam 1,158-159). Cicero pricakuje, da bodo ucenci usvojili vsa ta znanja, poleg tega
pa morajo biti uéitelji pri poucevanju pozorni tudi na uéencev talent oz. njegovo
naravo, za katero smo Ze zapisali, da je pri vzgoji govornika bistvenega pomena.
Da morajo biti uéitelji pozorni na individualne posebnosti u¢encev, prica zapis, da
»tisti, ki usposabljajo in izobrazujejo ucence, morajo kar najskrbneje paziti, kam
se zdi, da nekoga najbolj odnasa njegova lastna narava. In zares vidimo, da so iz
iste Sole na svojem podrodju vrhunskih umetnikov in uéiteljev izsli uéenci, ki so
si med seboj razli¢ni, pa vendar zasluzijo veliko priznanje, kadar se je poucevanje
uditelja prilagodilo naravi vsakega posameznika« (prav tam, 3, 35). Ce ucitelj svoje
delo prilagaja individualnim sposobnostim posameznika, se rezultat njegovega dela

kaze v odli¢nosti ucencev.

Cicero je pri izobrazbi govornika stavil tako na retori¢ne spretnosti posameznika
kot na znanje. Menil je, da moramo od govornika zahtevati »ostrino dialektikov,
modrost filozofov, besedni zaklad malodane pesnikov, spomin sodnih izvedenceyv,
glas tragedov in kretnje skorajda vrhunskih igralcev (prav tam 1, 128). Vse to mora
biti prisotno, da je govornik uspesen. Ampak niti zgolj retori¢ne spretnosti niti
zgolj znanje niso dovolj. »[...] da bo gotovo, da niti nezgovornost ¢loveka, ki ima
znanje, pa ga ne more izraziti z besedo, niti nevednosti tistega, ki nima dovolj sno-

vi, a mu ne zmanjka besed, ne zasluzita hvale. Ce pa bi moral Zeleti eno od njiju,
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bi imel vsaj jaz raj$i nezgovorno modrost kakor ropotavo neumnost« (prav tam 3,
142). Znanje pa je tisto, ki je, ¢e bi moral izbirati med obema, imelo prednost. Kot
glavno vzgojno sredstvo je Cicero videl negovanje in spodbujanje ¢astizeljnosti in
hrepenenja po slavi, sploh pri tistih ucencih, ki so dolo¢eni, da bodo enkrat vodili
drzavo (Sijanec, 1926, 162). Utitelju je narocal, da mora s svojimi ucenci delati s
pravo ljubeznijo, strogostjo in pravi¢nostjo. Kaznovanje (z besedo ali telesno) ucen-
ca je dovoljeval, a je zahteval, da ne sme biti izvrSeno v jezi ter mora biti napaki

primerno in enako za vse, ki storijo enak prekriek (prav tam, 164).

Cicero je bil, kot zapise Movrin, v svojih izobrazbenih zahtevah »dosledno $irok,
saj zahteva razgled po knjizevnosti in zgodovini, kriticen in razmisljujo¢ odnos do
obravnavane snovi, pa tudi suvereno gibanje po pravu ter javnih zadevah (prim. 1,
158-159)« (Movrin, 2002, 350). Mladina mora biti delezna »plemenite in razumne
vzgoje, imeti Zivahno marljivost, biti pospesevana po naravnih darovih ter vsestran-

sko izurjena v razpravljanju o ob¢ih spornih vprasanjih« (Sijanec, 1926, 163).

Prava izobrazba je bila »tisto, kar ¢loveka res dela cloveka« (prav tam, 341) in ta je
temeljila, kot Ze receno, na svobodnih umetnostih. Slednje naj bi bile odkrite celo
z namenom, »da bi se otroske glave izobrazile v omiki in kreposti« (Cicero, O go-
vorniku, 3,58). Da bi otroke lahko izobrazili v tem duhu, so morali biti v prvi vrsti
v tem duhu izobrazeni tudi uditelji. Grski ucitelji, ki so v Rimu poucevali otroke in
mladino, so jih vodili skozi grsko literaturo, poezijo in slovnico ter na ta nadin pre-
cej pripomogli k povezovanju grske in rimske kulture. Znanje, ki so ga posredovali
ucencem, skladno z grskim idealom vzgoje, ni bilo vezano samo na obvladovanje
retori¢nih spretnosti ter poznavanje vsebine, ampak je imelo tudi »izrazito eti¢no
razseznost; s pomocjo njega se lahko ¢lovek dokoplje do vrline« (Movrin, 2002,
353), namen izobraZevanja in vzgoje je bil vzgoja celotne osebnosti, da se pri posa-

mezniku izoblikuje ¢love¢nost, da postane dober ¢lovek (lat. vir bonus).

2.1.2.2 Mark Fabij Kvintilijan

Rodil se je med letoma 35 in 40 po Kr. v Spaniji in je bil prvi od drzave nastavljeni
in placani ucitelj govornistva v Rimu. Znotraj svojih idej je povzel nekatere pedago-
ske nazore tistega Casa in jih presegel z lastnim pogledom na vzgojo in izobrazeva-
nje (govornika), posebno v delih, kjer podaja konkretne, prakti¢ne napotke (Breznik,
1889a, 210). V delu Pouk govornika je prevzel in razdelal Cicerovo idejo o siroki
izobrazbi. Ce za Cicera Movrin pravi, da je »... vse to bolj kot na prakti¢ni ravni
opisoval na nacelni ravni, ni Kvintilijan nicesar prepustil nakljuju« (prav tam, 345)

in je za govornika predvidel pet stopenj vzgoje in izobraZevanja (predsolska doba,
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elementarna stopnja, sekundarna stopnja I in II, terciarna stopnja), pri éemer je v
vsaki od njih podal tudi napotke za poucevanje. Slednje naj bi pomagalo, da »uc¢encev
ne bo izobrazilo samo v znanju tistega, za kar so nekateri prihranili ime »govorniska
ve$éinag, in bo, ¢e smem tako reci, razlagalo zakone govornistva, temvec bo lahko tudi
spodbujalo nadarjenost za govorjenje in krepilo govorniske moci« (Kvintilijan, Vzgo-
Ja govornika,23). Ker pa »vzgajamo tistega znanega popolnega govornika, ki je lahko
samo dober ¢lovek, zato od njega ne zahtevamo samo izjemne govorniske sposobno-
sti, ampak tudi vse dusevne vrline« (prav tam, 9). Torej ne samo retori¢ne spretnosti,
enako kot pri Ciceru mora biti govornik izobrazen v svobodnih umetnostih. Ideal za
Kvintilijana je bil govornik, ki naj bo taksen, »da ga bomo lahko upravi¢eno imenova-
li modrega; naj ne bo popoln samo po znacaju, ampak tudi po znanju in sposobnostih

za vsakovrstno javno nastopanje« (prav tam, 18).

Kvintilijan je verjel, da so ljudje Ze po naravi ucljivi in da je to, da se hitro udijo,
pravzaprav naravna sposobnost. Prav tako je menil, da se v vsakem otroku skriva
»neizmerna nadarjenost: ¢e ta sCasoma zamre, gotovo ni zatajila narava, ampak
vzgoja« (prav tam, 1, 2). Vzgoja je torej tista, ki pomembno vpliva na to, v kaksne-
ga posameznika bo zrasel otrok. Najprej se obrne na starse, za katere si Zeli, da bi
bili dobro izobrazeni, pri ¢emer ima v mislih izobrazbo tako oceta kot matere. Za
predsolsko dobo svetuje izbiro najboljsih dojilj, ki ne bodo govorile narobe. Otrok
bo namre¢ njihove besede poslusal in jih kasneje skusal posnemati. In ker je po-
membno, da se otrok »niti v najzgodnejSem otro§tvu ne nauéi nicesar, Cesar bi se
bilo treba pozneje odvaditi« (prav tam), morajo dojilje znati govoriti pravilno. Ena-
ko velja tudi za otrokove elementarne ucitelje, pri katerih se uéi branja in pisanja.
»Pedagogi: ali naj bodo dobro izobrazeni — za to bi bilo treba najprej poskrbeti — ali
naj se zavedajo, da niso izobrazeni. Najslabsi so tisti, ki se niso u¢ili dosti ve¢ kot
abecedo, a si domisljajo, da znajo ne vem koliko« (prav tam, 7). Star§i naj izbirajo
izobrazene ufitelje, nakaze pa tudi na to, da bi morali poskrbeti, da bodo vsi pe-
dagogi izobrazeni. Tisti pa, ki jim izobraZenosti manjka, naj se tega zavedajo in
naj svoj del pouka raje, kot da ucijo neumnosti, odstopijo drugim (prav tam). Ele-
mentarni pouk, ki je bila predstopnja retorske $ole, »naj nudijo najboljsi uditelji«

(Zlebnik, 1973, 36).

Vzgoja (govornika), ki se je odvijala na sekundarni stopnji, se Kvintilijanu zdi pre-
cej naporna in zahtevna, terja izvrstne ucitelje in $tevilna podro¢ja znanj. Uditelju
nalaga odgovornost, da svojo razlago prilagodi starosti otroka in mu uéenja ne pri-
skuti. »Otrok umskega dela $e ne more ljubiti, zato se moramo kar najbolje varovati
pred tem, da bi ga zasovrazil, ohranil na otro§tvo grenke spomine in se jih bal e v

zrelih letih« (prav tam, 20). Zgodnje poucevanje vpliva na vsa kasnejsa obdobja in
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ga pomembno zaznamuje. Zato Kvintilijan uditelju za ucenje na elementarni sto-
pnji nalaga, da mora vsebovati veliko igre, otroke je treba sprasevati, jih pohvaliti,
»toda nikoli naj se ne veseli [otrok, op. DMR], da ni znal; &e kdaj sam ne bo hotel,
naj se vprico njega poucuje katerega od otrok, ki jim zavida; vedno znova naj se
pomeri z drugimi in naj se mu velikokrat zdi, da je zmagal« (prav tam). Pohvala
otroka naj bo utemeljena, prav tako naj ucitelj spodbuja zdravo primerjavo z osta-

limi vrstniki in otroke kdaj tudi nagradi.

Podobno kot Cicero tudi Kvintilijan ucitelju nalaga, da potem, ko preveri nadar-
jenosti in naravo ucenca, »presodi, kako naj z u¢encem ravna« (prav tam, 3, 6). In
nadaljuje, da so nekateri ucenci »mlahavi, ¢e jih ne priganjas, drugi ne prenasa-
jo ukazov, ene strah zadrZuje, druge dela negotove, ene neprestano delo izérpava,
drugim daje Se ve¢ vneme« (prav tam). Vse te (ter druge) individualne razlike med
ucenci mora uditelj pri delu z njimi upostevati, zato da bo lahko pri njih vzbudil
kar najvec interesa za ucenje in bodo pri u¢enju uspesni. Prilagajanje posamezniku
se nadaljuje v navodilu, da mora ucitelj kdaj pa kdaj tudi popustiti, saj naj bi bila
vnema za ucenje odvisna od volje, ki pa se je ne da siliti (prav tam, 7), da mora med
poucevanjem delati odmore in da je lahko poucevanje s pomodjo igre zelo uporab-
no za »ostrenje uéencevega duha« (prav tam). Ucenca ulitelj ne sme podcenjevati,
Kvintilijan je prepri¢an, da se lahko uéenec pri vsaki starosti udi, a je treba ucenje
prilagoditi njegovemu razvoju, kar pa je odgovornost in naloga ucitelja. Prav tako
je ostro nasprotoval tepezu ucenceyv, kar je bila v tistem obdobju precej pogosta na-
vada uciteljev. Zapise, da se bo otrok, ki ga grajamo z udarci, le-teh navadil in zato
s¢asoma ne bodo ve¢ u¢inkovali, in da je taksno kaznovanje nasploh nepotrebno, ¢e

bo »nad uenjem bedel nadzornik oz. ucitelj« (prav tam, 14).

Kvintilijan je verjel, da so razen redkih izjem vsi otroci nadarjeni in vedozeljni,
odgovornost za njihovo slabo znanje pa je pripisoval slabi izbiri u¢itelja, za kar so
odgovorni starsi, ter malomarnim pedagogom, ki otroke, namesto da bi jih znali
pripraviti do tega, da bi delali, kaznujejo, ker tega ne storijo (prav tam). Otroci po
njegovem ne smejo biti oskodovani ali celo kaznovani zaradi malomarnosti in ne-

sposobnosti svojih uditeljev.

Skozi §tevilne citate smo predstavili smernice za delo uciteljev, v katerih se je Kvin-
tilijan dotaknil vseh treh za nas klju¢nih vlog uditelja. Od ucitelja je zahteval, da je
strokovnjak, da obvlada to, kar dela (da obvlada ve¢ kot le abecedo), ¢e pa znanja
nima dovolj, se mora lastnega manka zavedati in poucevanje prepustiti komu dru-
gemu. Znotraj t. i. poucevalne vloge sledijo navodila, da mora biti njegova razlaga
preprosta, pri njej mora biti potrpezljiv in vztrajen, na vprasanja ucencev naj rad

odgovarja. Ucence naj pohvali in popravi, kadar se zmotijo, pri cemer pa ne sme biti
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zajedljiv ali nesramen. Na vseh ravneh mora uéitelj upostevati individualne spo-
sobnosti in razlike uéencev ter delo temu prilagoditi (prim. Kvintilijan, Govorniski
nauki 4, 10-12). Ce ucitelj pri kakem ucencu opazi »dobro prirojeno stran, je ne
smemo zanemarjati in zamuditi, marvec jo krepiti in to dostaviti, kar e manjka«
(Sijanec, 1927,187).Z neupostevanjem razlik in neprilagajanjem razlikam se otro-
kom in mladostnikom ucenje bodisi zameri in se kasneje ne Zelijo ve¢ uciti bodisi
pa zaradi nepravilnega pristopa uditelja ne razvijejo svojih talentov in sposobnosti
v tolik$ni meri, kot bi jih lahko. Kvintilijan je bil zagovornik javnega Solstva in po-
ucevanja v $olah (in ne individualnega dela doma). Menil je, da se otroci ve¢ nau-
&ijo, Ce uditelj razen njim razlaga $e drugim, da se v Soli ucenci primerjajo z dru-
gimi ter so se v $oli bolj kot doma pripravljeni potrditi. Zato bi lahko pri zahtevi
po prilagajanju individualnim sposobnostim in zmoznostim rekli, da gre za neke
vrste zahtevo po individualizaciji in notranji diferenciaciji. Rimljani, za razliko od
Grkov, vzgojne funkcije ucitelja niso postavili v ospredje, so pa znotraj te vloge uci-
telja pojmovali kot nekoga, ki je brez napak in mora biti svojim u¢encem predvsem
zgled, ki ga je vredno posnemati. V vzgojnih navodilih uditelju (povzetih iz Govor-
niskih naukov) zapise, da mora biti ucitelj do ucencev »kakor oce in naj pomisli, da
stoji na mestu tistih, ki so mu prepustili otroka v vzgojo. U¢itelj mora biti sam brez
napak in tudi trpeti jih ne sme. Njegova resnost ne sme biti pusta, prijaznost pa ne
brez mere. [...] U¢itelj mora biti predvsem prijazen, da bo zdravila, ki so sicer Ze
sama po sebi grenka, ublazil s svojo mehko roko. Eno bo pohvalil, drugo spregledal,
tretje spremenil, pri tem pa bo vselej razlozil, zakaj tako ravna. Ceprav bo zgledov
za posnemanje Ze v sami snovi ve¢ kot dovolj, Zivi glas doseze veg, e posebno, ¢e
je to glas uditelja, ki ga imajo ucenci radi in ga spostujejo, ¢e so le prav vzgojeni.
Odvet je redi, koliko raje posnemamo tiste, ki so nam dragi« (Kvintilijan, Govor-
niski nauki, 4, 10-12). Utitel] je bil tisti, ki stopi na mesto starSev, je odgovoren za
ucenca, zato se mora tako tudi obnasati. Otroka naj vzgaja dosledno, natan¢no, a
hkrati mehko in brez fizi¢nega kaznovanja. Ali kot pri interpretaciji Kvintilijana
zapise Sijanec, »pravega uditelja naj ne vodi pri vzgoji in pouku le dolZnost, temved

udanost do roditeljev in ljubezen do uéencev« (Sijanec, 1927,189).

V svojem pojmovanju Kvintilijan uditelja vidi v njegovi trojni vlogi, torej kot stro-
kovnjaka, poucevalca in tistega, ki vzgaja. Znotraj svojih zapisov nobene od teh vlog
ne izpostavi kot pomembnejSo, marveé vse tri enakovredno razume kot soodvisne
pri vzgoji oz. izobrazevanju ucenca. S svojimi zahtevami je Kvintilijan tako po vse-
bini kot nacinu dela veljal za najpomembnejsega rimskega pedagoskega teoretika
(Vidmar, 2009, 46), Breznik njegovo delo imenuje celo »prva prakti¢na pedagogika,
v kateri razpravlja uleni retor vse tocke, ki se ticejo vzgoje in pouka« (Breznik, 1889,

195), Zlebnik pa zapise, da je bil Kvintilijan do ucitelja zelo zahteven, sam pa je bil
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pomemben za »obc¢o pedagogiko zaradi tega, ker prvi podrobno govori o metodiki
pouka in navaja vrsto pomembnih dialekti¢nih »nacel«, ne da bi Ze uporabljal ta iz-
raz« (Zlebnik, 1973, 36). A vedji vpliv kot na njegove sodobnike v Rimu je Kvintilija-

novo delo imelo pri na razvoju pedagoske misli v obdobju humanizma.

2.2 Srednji in novi vek

Kljuéne ideje antike so se kljub siroki usmerjenosti v krs¢anstvo, ki je bilo znacilno
za srednji vek, nadaljevale tudi v tem obdobju. Zato ne ¢udi, da so bile tudi prve
srednjeveske Sole v evropskem prostoru cerkvene, saj jih je ustanavljala cerkev. Tudi
nasploh je bilo Solstvo v tem obdobju sprva skoraj v celoti v domeni cerkve, kar je
izhajalo tudi iz dejstva, da je bilo v cerkveni lasti ogromno knjizno bogastvo antike,
ki so ga hranili in prepisovali v samostanih. T. i. »kr§¢anska pedagogika« cerkvenih
oetov, kot jo poimenuje Vidmar (2009) in iz katere se je tudi »razvil (kr§¢anski)
koncept vzgoje in izobrazevanja« (Vidmar, 2009, 66), je poleg omenjene grsko-
-rimske tradicije svoje ideje ¢rpala e iz judovsko-rabinske tradicije ter Jezusovega
nauka (prav tam). Kot e nadaljuje avtor, so »cerkveni ocetje iz prve in druge tocke
tradicije prevzeli tisto, kar je bilo v skladu s Kristusovim naukom, v konéni fazi pa

tudi tisto, kar mu ni neposredno nasprotovalo« (prav tam).

Solanje se je v tem obdobju delilo na elementarni pouk, ki je trajal tri leta in zno-
traj katerega so poucevali predvsem branje, pisanje, petje in raunanje; sekundarni
pouk, trajal je osem let, znotraj njega pa so poucevali predvsem vsebine sedmih
svobodnih umetnosti. T. i. sekundarni pouk se je delil na trivij, ki je zajemal pred-
mete, ki bi jih danes umestili med druzboslovje, in kvadrivij, ki je zajemal predmete
s podrodja naravoslovja in matematike. Z razvojem univerz se je v srednjem veku
zalela razvijati tudi terciarna stopnja. Osrednje izobraZevanje na tej ravni je pred-

stavljal Studij Svetega pisma, ki so ga razlagali prek svobodnih umetnosti.

Poimenovanje uciteljev se je razlikovalo glede na stopnjo, na kateri so poucevali.
Tako so ucitelje v srednjem veku sicer najpogosteje nazivali z izrazom »scholasti-
cus«, kot navaja Vidmar (prav tam, 88), pa so se za njihovo poimenovanje upora-
bljali $e izrazi, kot so primus scholae, magister scholae, rector scholarum, magister
... Sinonimi, ki so jih poleg izrazov za uditelja v srednjem veku $e poznali, pa so bili:
p(a)edagogus, doctor, eruditor, didascalus, sophista (prav tam). Za samo pouceva-
nje do 12. stoletja ni bilo potrebno nobeno potrdilo oz. spricevalo, posameznik je
moral le dopolniti 25 let in za poucevanje pridobiti skofovo dovoljenje. Prav tako
ni bil posebej urejen status ucitelja, zato so se ti prezivljali predvsem z darili ucen-

cev in dohodki s strani $ole, na katerih so poucevali (prav tam). Kljub kasnejsemu
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ukrepu, ko so mestne oblasti delno prispevale k sofinanciranju uditeljev, in s tem
izrazeni zahtevi po brezplainem pouku (prav tam, 89), je bilo placilo uciteljev s

strani ucencev v veljavi skozi celoten srednji vek.

V nadaljevanju besedila se bomo osredotodili na razumevanje vloge uditelja, kot sta
jo videla dva klju¢na avtorja tega obdobja, ki sta se ukvarjala z vprasanjem vzgoje in

izobrazevanja, svoje ideje pa sta oba povzemala po vodilnih avtorjih antike.

2.2.1 Avrelij Avgustin (354-430)

Avrelij Avgustin se je kot zagovornik griko-rimske tradicije pri svojem delu opiral
predvsem na Platona. V delu De Magistro, ki je napisano v obliki sokratskega di-
aloga med Avgustinom in njegovim sinom Adeodatom, je avtor, kot zapise Justin
(2010, 200), »izdelal teoretski nastavek, na katerem je v kasnejsih besedilih razvil
svojo skrajno internalisti¢no teorijo ucenja in spoznavanja«. Besedilo je vsebinsko
razdeljeno na dva dela, v prvem delu je govora o znakih ter njihovem pomenu in

vlogi pri uenju, v drugem delu tece beseda o notranjem uéitelju.

Najprej se bomo ustavili pri Avgustinovi opredelitvi govora ter besed, ki so po nje-
govem mnenju pomembne pri uenju (in so temu tudi namenjene), a kot sam zapise,
$e zdaleg niso edini (in zadosten) nadin uéenja. Pomembno vlogo pri ucenju imajo
tudi znaki. Pri polemiki, ali se vsega, kar se (na)u¢imo, u¢imo s pomodcjo znakov oz.
ali se Cesa lahko (na)ucimo brez znakov, udelezenca pogovora prideta do kljuénega
vprasanja, ki se glasi: »Kajti ko mi je dan znak, jaz pa ne vem, znak katere stvari je, me
ta ne more nicesar nauciti, Ce pa to vem, ¢esa se naj potem naucim?« (Ag, 1, 10, 33).
Dilema, ki se vzpostavlja, je, da ¢e pri u€enju naletimo na besedo/znak, ki nam je ze
poznan(a), jo priklicemo iz spomina, a ker jo Ze poznamo, se je ne moremo ponovno
naugiti. Ce pa je ne poznamo, je ne moremo priklicati in se zato ne moremo nicesar
nauciti. Odgovor oz. sklep, ki ga Avgustin izpelje, je, da »ko slidimo besede, bodisi
vemo, kaj oznacujejo, bodisi ne vemo. Ce vemo, se tega prej spomnimo, kot naucimo.
Ce pa ne vemo, se ne spomnimo niti tega, temve¢ nas besede v tem primeru kvedje-
mu spodbudijo k iskanju« (prav tam, 11, 36). Pri u¢enju ima tako pomembno vlogo
tudi spomin posameznika, saj so v njem shranjene podobe predhodno zaznanih stva-
ri. Namre¢ mentalne podobe, »ki jih iz spomina prikli¢e ucenec, so notranje in strogo
zasebne, uditelj nima dostopa do njih« (Justin, 2010, 184). To vodi do predpostavke,
da je ucenje individualna mentalna dejavnost, ki se dogaja v zasebnosti uma (prav
tam). Slednja predpostavka pa je pomembna tudi za nase razumevanje pojmovanja
vloge ucitelja. Izpeljava, ki sledi, gre v dve smeri. Prva pravi, da se tistega, ¢esar ne po-

znamo, ne moremo nauditi, ampak nas besede (nekoga drugega) spodbudijo k temu,
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da v zvezi z neznanim v lastnem umu pois¢emo nekaj, kar je neznanemu sorodno.
Druga pa, da se od drugega ne moremo nauciti nicesar, kot tudi, da sam drugega ne
morem nicesar nauditi. Kar pomeni, da je pou¢evanje prakti¢no nemogoce. Drugi nas
lahko s svojimi besedami (ali znaki), kot pravi Avgustin, le spodbudi k (lastnemu) is-
kanju. In ti dve izhodis¢i pomembno vplivata tudi na dojemanje uciteljeve vloge pri
ulenju oz. pouevanju. Avgustin, kot Ze receno, zanika, da bi posameznik lahko dru-
gega kaj naudil, prav tako pa, da bi se sam od drugega lahko esa naudil. To je jasno
izrazeno tudi v besedilu De Magistro, ko zapise:

e je moj poslusalec isto (Ce je bilo v njegovi blizini) tudi sam zaznal, ga

ne udijo moje besede, temve¢ to prepozna iz podob, ki jih nosi do tedaj

s seboj. Ce pa tega ni zaznal, ga ni, ki ne bi razumel, da mojim besedam

prej verjame, kot da bi ga te ucile (prav tam, 12, 39).

In tudi:
¢e moj poslusalec tudi sam vidi te stvari s skritim in zdravim ocesom,
tedaj to, o emer govorim, pozna iz svojega zrenja in ne iz mojih besed.
Potemtakem tudi njega ne ucim, ko mu govorim resnico, saj zre sam.
Kajti ne ucijo ga moje besede, temve¢ stvari same, ki mu jih je razkril
Bog v njegovi notranjosti, in zato lahko na postavljeno vprasanje sam
razloZi isto. Ni¢ pa ni bolj absurdnega od misli, da ga ucijo moje besede,
ko pa bi lahko sam, ¢e bi ga vprasali, pojasnil iste stvari, §e preden bi mu

jaz karkoli rekel (prav tam, 12, 40).

S to idejo se Avgustin moéno pribliza Platonu, ki jih ta razvija v Menonu, »namreé¢
tezi, da uditelj ucenca z besedami ne more o ni¢emer pouc¢iti in mu ne more posredo-
vati svojega védenja« (Justin, 2010, 172), lahko pa ga z vprasaniji, ki mu jih postavlja,
usmerja in mu omogoca, da dobi uvid v celoto (prav tam), ki je ucenec sicer ne vidi.
Kljub pripombi, da moramo pri Avgustinu izraze ucitelj in uéenec razumeti dovolj
siroko ter da tu »ne gre za analizo u¢nih polozajev, za katere je znacilna stalna zased-
ba vlog, in $¢ manj za analizo u¢nih polozajev, ki so vezani na Solsko ustanovo« (prav
tam, 178), je njegovo razumevanje vlog ucitelja ter u¢enca pomembno tudi za nas.
Jasno je, da je Avgustin prevzel Platonovo izhodisce, da je poucevanje nemogode, saj
je védenje vedno Ze v umu samem, zato ucitelja bolj vidi v vlogi tistega, ki védenje v
ucencu prebuja oz. u¢enca opominja, s ¢imer vpliva na to, da se u¢enec za¢ne ucéiti. Po
Avgustinu uditelj ni tisti, ki bi uéil (oz. pouceval), ampak to po¢ne ucenec sam, ali kot
sam zapise: »[...] ko ucitelji z besedami predstavijo vse predmete, za katere pravijo, da
jih udijo, se razume, predmete moci in modrosti, tisti, ki se jim re¢e ucenci, pretehtajo
sami v sebi, ¢e je res, kar so prvi povedali, zro¢i pri tem seveda notranjo Resnico, koli-

kor jim to dopuscajo modi. Tedaj se torej ucijo« (Ag, 1,14, 45). Utitelja torej vidi bolj
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v vlogi tistega, ki skozi vsebino daje izhodis¢a za uéenje. CCpravje obema avtorjema
skupna ideja, da je »vir vednosti izklju¢no v notranjosti uma« (Justin, 2010, 173) ter
da tudi Avgustin sicer izpostavi pomen vpradanj, ki jih znotraj dialoga postavljata
bodisi uditelj bodisi uenec, je vloga uditelja pri njem manjsa kot pri Platonu. Platon
»pripiSe pomembno vlogo skupnemu iskanju in govornemu dialogu [med uditeljem
in uéencem, op. DMR], ki tedaj, ko se v uéencevi misli/govoru (logos) izgubi kohe-
rentnosti, to misel/govor uravnava« (prav tam), s éimer pomembno opredeli tudi vlo-
go uditelja znotraj tega procesa, Avgustin pa, kot smo zapisali Ze zgoraj, ucitelja ne
vidi v tej ludi, kar Se podkrepi z zapisom, naj »besedam ne pripisujes ve¢ veljave, kot
je treba« (Ag, 1, 14, 45) ter »[...] ljudje se motijo, ko pravijo ucitelj tistim, ki to niso.
Vzrok je v tem, da estokrat ni ¢asovnega razmika med govorom in spoznanjem in da
poslusalec, ki se je v svoji notranjosti poudil $e isti hip, ko ga je prvi z besedami opo-
zoril, misli, da ga je ta, ki ga je zgolj opozoril, naucil od zunaj« (prav tam). Izpostavi,
da je ljudem, ki udijo, napa¢no pripisovati preve¢ »zasluge, prav tako jih je napacno
nazivati z besedo ucitelj, saj je ucitelj samo eden, ki je v nebesih, zato na zemlji niko-
gar ne imenujemo »za svojega ulitelja« (Ag, 1, 14, 46). Vsega, kar se nau¢imo, se po
Avgustinu naucimo sami s pomo¢jo notranjega glasu, skozi katerega nas uci »samo
tisti ucitelj, ki nas od zgoraj ljubede opozarja, da prebiva znotraj« (prav tam), o Cemer
Avgustin polemizira v drugem delu besedila De Magistro. Vir €lovekovega znanja je
Notranji uditelj, ki naj bi »ucencu priskrbel jezik, s pomocjo katerega le-ta spoznava
realnost« (Markus, 1957, 69). Teza, da posameznika lahko udi samo notranji uditelj,
je osrednja teza Avgustinovega pogleda na ucenje in poudevanje, v kateri se kaze av-
torjeva internalisti¢na teorija ucenja in spoznavanja, ki jo je razvijal kasneje. Klju¢no
vlogo, kot smo Ze izpostavili, pripisuje spominu posameznika, v katerem so shranjene
mentalne podobe, ki jih iz spomina prikli¢e uenec, kadar jih potrebuje. Tudi kadar se
obraca na uditelja z vprasanji o stvareh, ki so mu nepoznane, mu uéitelj pravzaprav ne
more pomagati, saj se uliteljeva razlaga po Avgustinu ne nanasa na stvar, »po kateri
je ucenec vprasal, temve¢ na podobo, ki jo je stvar v preteklosti vtisnila v njegov, tj.
uditeljev, um in predala njegovemu spominu« (Justin, 2010, 184). Iz tega sledi izpe-
ljava, da »ucitelj in ucenec nikoli ne govorita o isti stvari in, strogo vzeto, ne moreta
biti pozorna na isti objekt« (prav tam, 185). In to tezo poleg teze, da ucitelj (s svojim
govorom) budi znanje pri uéencu ter usmerja njegovo pozornost, v zelo podobni raz-

li¢ici najdemo tudi kot eno osrednjih idej radikalnega konstruktivizma.

2.2.2  Tomaz Akvinski (1225-1274)

Tomaz Akvinski je bil univerzitetni profesor in ucitelj, danes pa velja za velikega
pedagoskega misleca 13. stoletja, ki je v svojih delih povezoval »judovsko-krs¢an-
sko izrocilo ter grko-rimski prispevek« (Juhant, 1999, 594).
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Za naSo obravnavo je klju¢no njegovo delo O ucitelju. Gre za razpravo, ki jo
je napisal kot nekaksen odgovor na istoimensko delo Avgustina, v katerem je
Akvinski »utemeljil upravicenost trditve, da sme tudi ¢lovek biti imenovan udi-
telj in da je ¢lovek, v sicer precej restriktivnem smislu, tudi neke vrste izvor zna-
nja« (Vidmar, 2000, 86). Razlog za nastanck dela je tudi v tem, da sta »ponovno
odkritje Aristotela ter razvoj znanosti in filozofije privedla do revizije in »preve-
tritve« nekaterih do tedaj veljavnih, v veliki meri na Platonu temeljecih teorij«
(Vidmar, 2009, 78). V nadaljevanju bomo skozi bistvene poudarke omenjenega
besedila pogledali, kaksno je bilo pojmovanje vloge utitelja pri Tomazu Akvin-
skem, Se pred tem pa je treba razloziti, kako je avtor razumel idejo o izvoru ¢lo-

veskega znanja.

Akvinski je skladno z Aristotelovimi idejami, ki jim je sledil, zagovarjal srednjo
pot med dvema skrajnostma, Cesar se je drzal tudi pri konceptu pridobivanja zna-
nja. Menil je, da v posamezniku obstajajo »nekaksna semena znanja, namre¢ kot
prvi spoCetki uma, ki jih takoj z lu¢jo ,dejavnega uma‘ spoznavamo po spoznavnih
likih, ki so abstrahirani iz ¢utno-zaznavnega; so bodisi sestavljeni kot aksiomi bo-
disi nesestavljeni kot pojma ,bistvo ter ,eno in ostali [pojmi, op. DMR], ki jih um
takoj dojame« (Akvinski, 2000, 105). Kot lahko razberemo iz zgornjega citata, je
Akvinski soglasal tako z idejo o vrojenem znanju, ki jo je zagovarjal tudi Avgu-
§tin, kot z idejo o znanju, ki ga pridobivamo skozi ¢utne zaznave, a posameznik
resni¢no pridobiva znanje $ele takrat, ko sta oba nacina v interakciji oz. kot zapise
sam: »Znanje torej vnaprej obstaja v tistem, ki se udi, sicer ne ¢isto kot moznost
dolo¢ljivosti, ampak kot moznost delovanja, ker drugace ¢lovek ne bi mogel zna-
nja pridobiti sam po sebi.« (prav tam, 106) Skladno s tem razlikuje tudi dva nacina
pridobivanja znanja: »prvi, ko dospe naravni razum do spoznanja neznanega s po-
modjo samega sebe; ta nacin se imenuje odkrivanje; ter drugi nacin, ko naravnemu
razumu pomaga nekaj od zunaj; ta nadin pa se imenuje umetnost poucevanja, oz.
pouk« (prav tam). Pri odkrivanju posameznik pride do (spo)znanja sam, pri pou-
ku posamezniku pomaga nekdo drug, in sicer tako, »da tisti, ki poucuje drugega,
pripelje tega do poznanja $e neznanega na isti nalin, kot privede nekdo samega
sebe po poti odkrivanja do spoznanja neznanega« (prav tam). (Konéni) cilj pou-
ka pri Akvinskem je pridobiti konkretno znanje, da pa to lahko dosezemo, mora
»pouk oz. vsebina pouka »razpolagati« z znanjem, ki ga je ¢lovek pridobil v narav-
nih spoznavnih procesih« (Vidmar, 2000, 93), ter nadaljuje, da je »umetnost pou-
ka delujo¢a samo v primerih, ko podpira aktivni spoznavni princip, um v uéencu,
in sicer z uporabo v razumski naravi ¢loveka naloZenih splosnih principov, ki se
jih je potrebno nauditi« (prav tam). U¢itelj mora torej pri pouevanju uposteva-

ti to, kar je znotraj uencevega »dejavnega uma« (in mu je bilo dano od zgoraj),
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zato da lahko ucenca pripelje do konkretnega znanja. Pouk pa svoj cilj doseze, ko
»pomaga s prilagojenimi sredstvi uresniciti v razumski naravi ¢loveka obstajajoce,
naravnanost za pridobivanje znanja; tak$na prilagojena, pomozna sredstva so poj-
mi, sodbe ...« (prav tam, 94). Ker je pouk izrazito vezan na pomo¢ umu, ki prihaja
od zunaj, so navodila, kaj naj pouk vsebuje in kako naj poteka, da bo dosegel cilj,
pravzaprav navodila za ravnanje ucitelja kot tistega, ki pouk vodi. Tako Akvinski
ucitelju naroca, da pouk vodi tako, da u¢encem »navaja tiste znake umsko-zaznav-
nih predstav, ki jih njihov um lahko sprejme ter shrani« (Akvinski, 2000, 109), kar
pomeni, da mora uéitelj znati prepoznati individualne znacilnosti svojih ucencev

ter temu prilagoditi poucevanje.

S tem, ko je ¢loveka postavil na mesto ucitelja, se odmakne od Avgustinove lo-
gike, da lahko poucuje samo Bog, ki je tudi edini, ki ga smemo imenovati ucitelj,
kot argumente pa Akvinski navaja zapise iz Svetega pisma, skozi katere dokazu-
je, »da je clovek lahko ucitelj in sme biti tako tudi imenovan« (Akvinski, 2000,
104). Kot primer navaja citate: »Za katerega (evangelij) sem bil postavljen kot
glasnik [...] in ucitelj narodov« (2 Tim I, II) ter tudi »T'i pa ostani pri tistem,
Cesar si se naudil in kar ti je zaupano. [...] Od mene tako kot od resni¢nega uci-
telja« (2 Tim 3, 14). Prav tako Akvinski zapise, da dejstvo, da je Bog oce vseh,
$e ne izkljucuje, da bi tudi ¢lovek ne mogel biti resni¢no imenovan oce. Torej
po tem tudi ni izkljuéeno, da ¢lovek resni¢no ne bi mogel biti imenovan uditelj«
(prav tam). Podobno kot pri naé¢inu pridobivanja znanja tudi pri pojmu ucitel;
Akvinski razlikuje med dvema uciteljema. Eden je tisti, ki drugega poucuje in
mu »pomaga in podpira lu¢ razuma pri doseganju popolnosti znanja po tem, kar
od zunaj navaja« (prav tam, 108) ter se ga zato sme imenovati ucitelj. Drugi je
notranji uditelj, pri cemer tudi zapise, da je tistega, ki poucuje od zunaj, prepo-
vedano imenovati uéitelj »na ta nacin, da bi mu s tem dodelili prvotnost ucitelj-
stva, ki pristaja Bogu; potem bi se zdelo, kot da bolj zaupamo modrosti ljudi kot
pa tistemu, o emer se — potem ko slisimo ljudi — posvetujemo z boZjo Resnico,
ki govori v nas prek svoje, v nas vtisnjene podobe, s pomo¢jo katere moremo o
vsem izrekati sodbe« (prav tam, 107). Tu Akvinski sicer sledi Avgustinovi logiki
in Boga postavi na mesto najvisjega ucitelja, do razhajanj med obema avtorjema
pa prihaja pri tezi, ali smemo tudi ¢loveka imenovati uéitelj, kar sovpada tudi z
njegovo razlago o izvoru ¢loveskega znanja, ki smo jo predstavili zgoraj. Znanje
je po Akvinskem sestavljeno iz spoznavnih oblik, ki se v u¢enca prav tako zapi-
sujejo na dva nacina; neposredno po »dejavnem umug, kadar uéenec znanje pri-
dobiva sam z odkrivanjem; ter posredno prek tistega, ki ga poucuje, torej pri po-
uku. S tem pa je Akvinski pomembno opredelil vlogo uéitelja. Ucitelj je po nje-

govem predvsem gibalo, ki ga potrebujejo ucenci, ki necesa $e ne obvladajo. Vidi
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ga kot nekoga, ki s pomo¢jo besed in znakov iz moznosti (in moznega uma)
dela stvarnost (dejavni um). Iz tega razloga imajo besede ulitelja »za povzroca-
nje znanja vedji pomen kakor tisto, kar je ¢utno-zaznavno in biva zunaj duse, v
kolikor ze predstavljajo znake spoznavnih likov« (prav tam, 109). Znotraj tega
konteksta ucitelja opredeli kot pomembnejsega od le ¢utno-zaznavnih izkusen;.
Za doseganje konkretnega znanja so poleg izkusenj (ki so lastne posamezniku)
pomembne tudi vsebine spoznanega, te pa, kot pravi Akvinski, posameznik dobi

od zunaj oz. prek uditelja.

Pravo oz. zanesljivo znanje (kot se izrazi Akvinski) v ¢loveku, ki je »zanesljivo
Sele takrat, ko ga je mogoce razstaviti in izpeljati nazaj v splosne principe in je
po njih utemeljeno s postopki logi¢nega sklepanja« (Vidmar, 2000, 94), se pri
Akvinskem odraza kot nekaksna kombinacija Boga in bliznjega: »[...] vsakdo
ima zanesljivost znanja od samega Boga, ki nam je dodelil lu¢ razuma, s pomo-
&jo katere moremo spoznavati principe, iz katerih ta trdnost znanja izvira; kljub
temu pa znanje v nas na neki nacin povzroca tudi drugi ¢lovek« (Akvinski, 2000,
109). Akvinski ucitelja pojmuje kot tistega, ki ima dejansko znanje in skozi pouk
»uresnicuje ucencu njegovo bistveno zmoznost za znanje z dejanskim znanjem,
brez katerega ucenec ne bi nikdar mogel biti dejansko vedoé« (Vidmar, 2000,
96). Po tej tezi ucenec brez ucitelja ne bi mogel priti do konkretnega znanja, v
Cemer se kaze misel, da sta pouk in poucevanje na poti pridobivanja znanja, do-
kler posameznik znanja $e nima, postavljena pred/nad samostojno ucenje. U¢i-

telj lahko ucencu pomaga, saj je Ze sam hodil po isti poti in torej pot pozna.

Pomembno je izpostaviti, da se pri Akvinskem prepletajo razli¢ne vloge ulitelja.
Vidi ga kot nekoga, ki »poseduje naravnanost k znanju kot izurjeno sposobnost
za nadaljnje spoznavanje, [...] delovanje njegovega znanja (pri posredovanju s
poukom) je uresnienje te izurjene sposobnosti« (Vidmar, 2000, 96). To pome-
ni, da ga prizna kot strokovnjaka (celo kot znanstvenika), ki ima vednost in tudi
sposobnost, da svoje znanje posreduje ué¢encem. U¢itelj je Ze »vedod, zato ne po-
trebuje ve¢ pouka (oz. spodbude od zunaj), je pa sam spodbuda tistim, ki pomo¢

$e potrebujejo.

CCpraV je znotraj besedila veckrat izrazen pojem posredovanje in Ceprav Akvin-
ski utitelja vidi tudi kot pomembnega pri pridobivanju znanja (poucevalna funk-
cija), je treba izpostaviti, da pridobivanja znanja Akvinski ne vidi kot gole tran-
smisije, saj zapise: »Ne reemo, da tisti, ki poucuje, preliva znanje v ucenca zato,
da bi po koli¢ini enako znanje, ki je v u¢itelju, nastalo v u¢encu, ampak zato, ker
na podlagi pouka nastane v ucencu znanje, podobno tistemu, ki je v uéitelju, in
ki je izpeljano iz moznosti v stvarnost« (Akvinski, 2000, 108). Do transmisije

32



znanja ne more priti tudi zaradi tega, ker je moznost v vsakem ucencu drugacna,
zato je tudi konéno znanje, ki ga ucenci pridobijo, pri vsakem malo drugaéno,
njemu lastno, saj, kot veckrat tudi poudari, mora ucenec stvari, ki se jih uéi sam,
ponovno spoznati in jih sprejeti v svoj um. Kljuéno izhodis¢e pojmovanja t.i. ze-
meljskega ulitelja po Akvinskem je, da ucitelj ne more zbuditi modrosti v u¢en-
cu, prav tako ne more namesto njega prehoditi poti do znanja, ga pa lahko do tja
vodi. Kadar pise o ucitelju, ima v mislih dva. Tistega, ki u¢encu sploh da moznost
za ulenje (Bog), in tistega, ki ucencu pomaga, da sam, z lastno dejavnostjo do
znanja prihaja. Tu je njegovo pojmovanje ucitelja mehkejse kot pri Avgustinu, ki
ne verjame, da bi ¢lovek lahko drugega sploh &esa naudil. Akvinski vidi ucitelja v
vlogi povezovalca, spodbujevalca, motivatorja, tistega, ki pripravi prostor in mo-
Znosti za uéenje, nima pa mo¢i, da bi ucenca dejansko pripravil do tega, da se udi.
Za to se mora odlo¢iti u¢enec sam in sam prehoditi pot do lastnega znanja, vloga

ucitelja je, da mu pri tem pomaga.

2.23  Jan Amos Komensky (1592-1670)
J. A. Komensky, ki je v obdobju svojega Zivljenja deloval kot duhovnik, ucitelj,

vzgojitelj, pisatelj, danes velja za utemeljitelja didaktike. O njegovem delu in po-
menu je Medves zapisal, da na veli¢ino njegovih odkritij pogosto pozabimo oz. jih
jemljemo kot nekaj samoumevnega (Medves, 1992a, 118), saj so te Se danes Zive
in prisotne v tem, kar nam v organizacijskem smislu simbolizira $ola (od razpore-
ditve uéne snovi, Solskih razredov, solskega leta, pocitnic, urnika, u¢benikov) (prav
tam). Gre za stvari, o katerih danes sploh ne razmisljamo in zato ob tem, kot $e
pravi Medves, tudi pozabljamo, da jih je bilo treba neko¢ odkriti, razviti in vpeljati
v Zivljenje (prav tam).

Ideje za svoje delo je Komensky ¢rpal iz panzofije, ki jo slovar tujk razlaga kot
senciklopedi¢no prikazovanje vsega ¢loveskega znanja, vseznanje, ki naj bi raz-
redilo vse nesporazume in odstranilo vse zmote Clovestva« (Tavzes, 2002, 842).
Po mnenju Medvesa panzofija presega polje Sole, zato »obsezne zapuséine [Ko-
menskega, op. DMR] res ni mogode omejiti le na reformiranje pouka jezikov
in snovanje nove didakti¢no-organizacijske podobe Sole« (Medves, 1992a, 119),
kakor Komenskega razumejo nekateri avtorji. Iz idej panzofije je Sele mogoce
razumeti celostni vidik 3ole, ki ga je razvil, saj gre za tocko v »[...] pedagoskem
sistemu Komenskega, prek katere se osmisli celoten pedagoski sistem in njegova
centralna zamisel prosvetljevanja, ki vodi k uresnicitvi vseh glavnih ciljev razvoja
Clovestva.« (prav tam, 127) Komensky si je skozi ideje panzofije prizadeval za iz-

obrazevanje $ir§ih mnotzic, saj je verjel, da bo prek izobrazevanja in pridobljenega

33



»vseznanja« konec vojn, nesoglasij, zmanjsale oz. izginile bodo socialne razlike
in problemi, ¢lovestvo pa bo, kot zapise Schmidt (1995), »naslo pot do Boga«
(Schmidt v Komensky 1995, 9). Se korak dlje pa pri povezavi Komenskega in
panzofije naredi Piaget (1993), ko pravi, da Komensky ni le érpal iz idej panzo-

fije, temvec¢ je sam ustvaril tudi njeno jedro.

Neznanje je bilo za Komenskega »najveéje zlo, ker prinasa bedo in nesre¢o med
Jjudi, vendar pa samo disto intelektualno izobrazevanje ni dovolj, potrebna je tudi
moralna vzgoja, ki naredi ljudi dobre in usmiljene« (Vidmar, 1995, 48). Znanja, ki
igra pomembno vlogo v nacinu Zivljenja posameznika, namre¢ ni razumel le v luci
pridobivanja enciklopedi¢nega znanja, temvec tudi v lu¢i (moralne) vzgoje. Zato
tudi izobrazbe ni pojmoval le v kontekstu urjenja otroka v $oli ali doma, temve¢ kot
proces, ki vpliva na celotno posameznikovo Zivljenje, saj se znotraj izobrazevanja
zgodijo tudi stevilne socialne prilagoditve (Piaget, 1993, 2), ki so nujne za to, da se

posameznik izobrazi v moralnega posameznika.

V svojih zahtevah, kak$no naj bo izobrazevanje, ki so izhajale tudi iz kritike ta-

kratnega sistema izobrazZevanja, je bil Komensky zelo jasen. Zavzemal se je za

splosno $olsko obveznost, v izobrazevanje pa bi morali vkljuditi vse, ne glede na
spol, starost, sloj ali narodnost. Najbolj primerna doba za vkljuevanje v izobra-

Zevanje so mlada leta, pomembno pa je izpostavljal tudi idejo vseZivljenjskega

ucenja ter za vsako od dob v Zivljenju posameznika nacrtoval posebno stopnjo

Solanja. Zahtevo po tem, da se morajo izobraZevati vsi ter da izobrazevanje po-

teka skladno z idejami panzofije, je Komensky, kot pravi Vidmar (1995, 50), ute-

meljil z uvedbo treh dejavnikov:

i) Za uresnicenje ideje o izobrazevanju vseh ljudi so odgovorne izobraze-
valne, vzgojne, kulturne delavnice [poudarila DMR], ki jih imenuje uni-
verzalne $ole; dejavnik in nauk se imenujeta panscholia (vsepovsod morajo
biti sole).

il) Zauresnicenje ideje o znanju vsega so potrebna univerzalna sredstva: knji-
ge, ki vsebujejo vse [poudarila DMR]; dejavnik in nauk se imenujeta pambi-
blia (vsepovsod morajo biti knjige).

iii) Zauresnicenje ideje o popolnem, celotnem znanju so potrebni univerzalni
ucitelji, ucenjaki, ki znajo prilagoditi vsem vse v vseh pogledih [poudarila
DMRY]; dejavnik in nauk se imenujeta pandidascalia (vsepovsod morajo biti

primerni ucitelji). (prav tam)

Komensky si je torej prizadeval za to, da bi bile Sole dostopne tako v vecjih kot

manjsih krajih, da bi pouk potekal v skupinah in ne individualno, saj se mladi v
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skupinah lahko zgledujejo drug po drugem, kar po njegovem mnenju pozitivno
vpliva tako na motivacijo za uenje kot tudi na uveljavljanje pravil. Pouk mora biti
zasnovan tako, da bodo ucenci lahko pri njem razvijali vse prirojene sposobnosti,
posameznik pa naj se Sola toliko ¢asa, dokler ne postane »izobrazen, moralen in

pobozen ¢lovek« (Komensky, 1995, 91).

Komensky je nasprotoval Solam svojega Casa, za katere je menil, da jih ljudje doje-
majo kot »hide groze, v katerih se uporabljajo surove metode« (prav tam, 64), zato
ga ni ¢udilo, da se Solam upirajo ali jih celo sovrazijo. Menil je, da se da mladino
poucevati tudi drugace, saj ta rabi predvsem blago spodbudo in modro vodstvo.
Poleg $ole je pomembne elemente za uspesno izobrazevanje videl e v dostopno-
sti in kakovosti knjig, iz katerih se lahko ucijo, ter v uéitelju in metodi dela. Samo
didaktiko (oz. tudi nauk o poucevanju) je skladno s tem razumel kot umetnost
poucevanja, ki zahteva le pravilno razdelitev ¢asa predmetov in metod (prav tam,
75). Na uditelje, ki jih je imenoval pedagogi, pa je naslavljal stevilne svoje zahteve.
V prvi vrsti je zahteval, da so sami dobro izobrazeni, saj so oni poleg duhovnikov
tisti, ki vodijo druge (prav tam, 49). U¢itelj pa mora poleg tega, da ima znanje, biti
tudi izkusen (prav tam, 84). Razumel ga je predvsem kot izvir znanja, kar pomenti,
da mora stvari, o katerih poucuje ucence, zares obvladati in ne le povr$no poznati
(prav tam, 114). Poleg omenjenega pa morajo ucitelji »razumeti vse, kar ¢loveka
dela Cloveka, ga humanizira, hkrati pa znajo tudi druge ljudi, u¢ence opremiti z
vso to vednostjo« (Vidmar, 1995, 50), s ¢imer Komensky izpostavlja tudi vzgojno

delovanje ucitelja.

V nadaljevanju besedila bomo pogledali vlogo ucitelja, kot si jo je zamislil Komen-
sky v delu Velika didaktika, in sicer z dveh zornih kotov, Ceprav je lo¢nico med eno
in drugo vlogo tezko najti. CCprav je vseskozi pomembno izpostavljal metodo, ki jo
je razumel kot klju¢no za to, da bo pouk uspesen, se je zavedal, da je sama metoda,
Ce je ucitelj pri delu z njo okoren, mrtva stvar. Zato je zapisal zelo jasna navodila za
didakti¢no ravnanje ucitelja pri pouku, zorni kot uéitelja kot strokovnjaka in soca-

sno dobrega didaktika je tisti, ki ga bomo pogledali najprej.

Ena prvih zahtev, ki jo je postavil pred ucitelja, je ta, da mora u¢enca znati mo-
tivirati za uéenje, mora ga znati pripraviti do tega, da bo, kot sam pravi, »|[...]
zalutil potrebo po izobrazevanju, da bo sposoben za ulenje [...J« (Komensky,
1995, 69) oz., kot je $e zapisal, mora ucitelj, »[...]J¢e hoce nevednemu in kakor
v temi sedeCemu ucencu pokazati zaklade modrosti, ucenca najprej pripraviti,
da ga bo pozorno, z veseljem in hrepenenjem poslusal, potem pa mu mora vse
pametno predstaviti, da bi videl« (prav tam, 78). Zato tudi pravi, da ucitelj pri

poucevanju ne potrebuje palice, saj je za to, ¢e ucenci ne znajo, v najvecji meri
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odgovoren sam, ker se ne potrudi dovolj, da bi v u¢encih vzbudil veselje do uce-
nja (prav tam, 99). Vzbuditi interes in veselje za uenje pri uencu se mu je zdelo
pomembno, saj je bil preprican, da pri u€encu, ki se uéi brez veselja ali interesa,
ucitelj ne more pric¢akovati, da bi bilo na tak nacin usvojeno znanje zares dobro.
Pri pogledu na otroka je bil Komensky namre¢ optimist, verjel je, da se da vsa-
kega otroka vzgojiti v cloveka (Zlebnik, 1973, 85), treba je le vzbuditi zanimanje,

kar pa je naloga ucitelja.

Naslednji korak oz. naloga ucitelja je, da pouk zasnuje tako, da bodo uéenci stvari,
ki se jih ucijo, razumeli, saj je to pogoj, da si bodo potem snov tudi zapomnili in
kasneje znali uporabiti. »Ko ucenci zapustijo $olo in se srecajo z raznimi opravili
Zivljenja, se jim ne sme ni¢ zdeti novo, ampak jim mora biti vse samo nova in pri-
jetna, resnemu delu namenjena izpeljava Ze znanega« (Vidmar, 1995, 51). Sola ne
sme biti po njegovem mnenju ni¢ drugega kot prijeten uvod v t. i. pravo Zivljenje

(prav tam).

Pri obravnavi vsebine prav tako ni smiselno, da ucitelj razlaga podrobnosti, do-
kler ucenci »jasno ne razumejo ali usvojijo okvirnega naérta predmeta ali jezika«
(Komensky, 1995, 103), ki se ga ucijo. Kot sam pravi, se morajo ucitelji ukvar-
jati »s korenino znanja« (prav tam, 89), kot je tudi poimenoval razumevanje, in
$e zapisal, da to krsijo ucitelji, ki zahtevajo »ucenje na pamet ter snov diktirajo«
(prav tam) oz. narekujejo. U¢iteljeva naloga ni, da uéence sili k memoriranju oz.
kot zapise sam, »[...] pravilno poucevanje mladine ni v tem, da bi ji v glavo vbi-
jali od pisateljev povzeto zmes besed, fraz, stavkov in duhovitih misli, marve¢
v tem, da jih uéimo razumeti stvari, da iz tega ucenja pritecejo kakor iz Zivega
izvira potocki, kakor pozenejo iz drevesnih popkov listi, cvetovi in plodovi; v
naslednjem letu nastane iz vsakega popka nova vejica s svojimi listi, cvetovi in
plodovi.« (prav tam, 104) Bistvo poucevanja namre¢ ni v tem, da ulenci znajo
naucene stvari ponoviti, ne da bi vsebino tudi razumeli, ter da ucence v $olah
»[...] ucijo gledati s tujimi o¢mi in misliti s tujo glavo« (prav tam), temved mora
biti ravno nasprotno, u¢enci naj razmisljajo po svoje, saj bodo znanje, ki bo usvo-
jeno na tak nacin, znali uporabiti, iz njega izpeljevali, ga nadgrajevali ter $irili
tudi na podro¢ja, ki niso neposredno povezana s predmetom, pri katerem so se

dolo¢enih stvari (na)udili.

Da bo znanje res usvojeno z razumevanjem, mora temu biti prilagojen predvsem
nacin poucevanja. Komensky zato uc¢itelju naroca, naj poucuje nazorno, prilagojeno
razvojni stopnji otroka in mladostnika, znanje, ki ga posreduje, pa mora biti tudi
takoj uporabno, pri ¢emer je imel v mislih predvsem to, da se ucencev v Soli ne uci

na nacin, da bodo stvari, ki se jih ucijo, lahko uporabili $ele v odrasli dobi, ampak
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morajo ucenci uporabno vrednost znanja videti Ze med u¢enjem. U¢itelj mora stva-
ri posredovati tako, da bo uéenec videl, da to zanj ni le uporabno, temve¢ gre za
stvari, ki so za njegovo Zivljenje resni¢no pomembne (prav tam, 79). Pouk naj na
splosno poteka v spros¢enem vzdusgju, Komensky ucéitelje spodbuja, da med razlago
povedo tudi kaj $aljivega oz. manj resnega, saj je preprican, da lahko vse, kar mora
ucitelj posredovati uéencem, tudi stvari, ki so e tako resne, stori na prijeten, zani-

miv ali zabaven nacin (prav tam, 95).

Obravnava resni¢no koristnih stvari na nacin, da se dobro postavijo osnove, da jih
ucitelj utemelji ter na tako postavljenih osnovah gradi vse naprej, da znajo ucenci
stvari med seboj povezovati, da vadijo in urijo to, kar morajo vedeti, so po Komen-
skem osnove dobrega poucevanja, ki jim mora slediti vsak ucitelj. A avtor se ni
ustavil le pri navodilih uciteljem glede ustreznosti metod in nacina dela v razredu.
Socasno je tudi grajal malomarno delo uditeljev, za katero je zapisal, da je skodljivo,
in prav zaradi slednjega in slabe metode nastaja $koda, ki se kaze v slabo usvojenem
znanju, kadar na primer ljudje poznajo izraze in pravila, ki pa jih ne znajo pravilno
uporabljati (prav tam, 105). U¢itelj je odgovoren za svoje delo in to, da uence na-
vaja, da svojega znanja ne Crpajo iz knjig, temved iz stvari same, ter da se ne opira-
jo na tuja opazovanja in pri¢evanje (prav tam, 105), temvec se zanasajo nase in na
svoje znanje. Kot smo Ze veckrat izpostavili, je Komensky dajal ucitelju natan¢na
navodila glede nacina poucevanja. Po njegovi utemeljitvi se prav tu skriva klju¢ do
uspesnega dela ucitelja, ki se potem izkaze skozi kakovostno usvojeno znanje pri
ucencih. Prav zato je Komensky ucitelja razumel kot odgovornega za znanje, ki ga

morajo uéenci pridobiti.

Strokovnost in dobra didakti¢na usposobljenost pa nista edini stvari, ki ju je od
ucitelja terjal Komensky. Pomembno je izpostavljal tudi njihovo vzgojno delova-
nje. U¢iteljem je narocal, naj bodo »dostopni in ljubeznivi, tako, da ne odbijajo
ucencev z osornostjo, marve¢ jih pridobivajo z ocetovsko naklonjenostjo, s pri-
jaznim obrazom in ljubeznivimi besedami« (prav tam, 95). Bil je namre¢ prepri-
¢an, da bodo uditelji, ki bodo ravnali na ta nacin, u¢ence »pridobili, da bodo raje
hodili v $olo, kakor ostajali doma« (prav tam). Redno obiskovanje ole se mu je
zdelo pomembno tako zaradi pridobivanja znanja kot tudi zaradi drugih nalog,
ki jih ima $ola, in ena od teh je ucenca vzgojiti v moralnega posameznika, ki jo
poleg poboznosti razume kot najpomembnejsi cilj Sole. In v ludi tega je ucitelja
razumel tudi v vlogi vzgojitelja mladine. Glavne vrline, ki jih morajo ucenci v Soli
usvojiti, so po mnenju Komenskega modrost, zmernost, hrabrost in pravi¢nost,
pri Cemer se je skliceval na ideje Platona (Zlebnik, 1973, 89). Modrost bodo,

kot pravi avtor, ucenci pridobivali skozi dober pouk, ko se »bodo uéili pravilno
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razlikovati stvari in spoznavati njihovo vrednost« (Komensky, 1995, 139). Na
zmernost jih je treba navajati in uciti »skozi vso u¢no dobo« (prav tam, 140),
in sicer z nenehnim prigovarjanjem in ponavljanjem zlatega pravila, ki se glasi
,nikoli ne pretiravaj* (prav tam). Hrabrosti naj se ucenci udijo s premagovanjem
samega sebe, znati morajo krotiti lastno jezo in nepotrpezljivost. Navajati jih je
treba, da delajo stvari z razumom in ne v afektu ali nagonsko. Uenci se morajo
navaditi premisliti, preden kar koli naredijo, zato da postanejo gospodarji svojih
ravnanj (prav tam). Pravi¢nosti pa se ucijo tako, da nikogar ne Zalijo, niso zahrb-
tni, ne lazejo ter so usluzni in ljubeznivi (prav tam). Te in tudi druge vrline, ki jih
avtor $e izpostavi, je treba pri otrocih zaceti vzgajati zelo zgodaj, glavno nalogo
pa imajo pri tem starsi in uditelji, ki morajo biti tudi prvi zgled urejenega Zzivlje-
nja (prav tam, 141). Utiteljeve besede imajo namre¢ pri ucencih vejo veljavo, ¢e
tudi sam deluje skladno s tem, kar govori oz. k éemur navaja u¢ence. Poleg zgleda
so potrebna tudi pravila in predpisi, s pomo¢jo katerih se mladino obvaruje pred
slabo druzbo in brezdeljem, ter disciplina, ki jo Komensky vidi v dvojni vlogi,
najprej kot tisto, ki zagotavlja, da se bodo uéenci pri pouku res uéili, izpostavlja
pa tudi njeno vzgojno funkcijo. Ali kot zapiSe sam, v $olah mora vladati »stroga
disciplina, ne samo zato, da bi si uenci pridobili znanje, ampak tudi zaradi mo-

ralne vzgoje« (prav tam, 142).

Disciplina mora biti v $oli uporabljena proti prestopkom, ki so se zgodili, in si-
cer z namenom, da se v prihodnje ne bodo ve¢ ponovili. Naloga ucitelja pa je,
da pozna smoter, vsebino in obliko discipline, da ve, kdaj in kako je treba stro-
gost uporabiti (prav tam, 162). Nepravilna uporaba discipline lahko naredi veliko
skode, tudi zato je, pravi Komensky, treba disciplino v $oli izvajati brez strasti ali
jeze oz. sovrastva. Ucenci v njej ne smejo videti groze, ampak se morajo zaveda-
ti, da je disciplina njim v prid ter da izvira iz t. i. oCetovske ljubezni (prav tam).
Utitelj mora pri disciplinskem ukrepanju uéencem dati jasno vedeti, da ukrepa
zoper prekrsek in ne zoper ucenca, prav tako se discipline po mnenju avtorja ne
sme mesati z ustrahovanjem ali se je dosegati zgolj s strogostjo (ali §ibo). Ceprav
Komensky z namenom pridobivanja znanja odobrava disciplino pri pouku, pa
ucitelje svari, da bodo zgolj s strogostjo prej dosegli odpor, kot vzbudili interes
za ulenje. Zato predlaga, da ucenca, ko pri njem zazna odpor do $tudija, skusa
premagati z »dusevno hrano in prijetnimi sredstvi« (prav tam), saj se bo odpor z
disciplino le $e povecal. Bolj kot za uporabo grozenj in ustrahovanja si je Komen-
sky prizadeval za uporabo spodbud in pohval (Piaget, 1993, 8). Poleg omenje-
nega vidi Komensky smisel discipline pri pouku tudi v tem, da pri ucencih zbuja
oz. krepi »spostovanje do Boga in usluznost do bliZnjega ter vnemo za delo in

dolznost« (Komensky, 1995, 163).
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Ce povzamemo, so znotraj vzgojnega delovanja ucitelja pri Komenskem pomemb-
no izpostavljeni naslednji vidiki: uéitelji naj bodo prijazni in dostopni ucencem.
Zahteva je izpeljana iz kritike takratnega Solskega sistema, ki je temeljil na surovih
metodah in strahu uencev, ki so Solanje zaradi tega pogosto opuscali, vse skupaj pa
se je kazalo predvsem v nizki stopnji izobrazenosti prebivalstva. Komensky je $olo
videl tudi kot vzgojno ustanovo, ki mora poleg tega, da izobrazuje, izpolnjevati tudi
svojo vzgojno funkcijo, kar so Sole v ¢asu Komenskega po njegovem mnenju prav
tako zanemarjale. Kot sam zapise, iz takih $ol namesto »krotkih jagnjet prihajajo
divji osli, neugnani in razposajeni mezgi. Iz njih so prinasali namesto plemenite
vzgojenosti le laznivo uglajenost v vedenju, domisljavost in za posvetne norosti iz-
urjene odi, roke in noge« (prav tam, 64). Ceprav izobrazeni, tako (ne)vzgojeni posa-
mezniki niso bili zgled drugim ljudem v zmernosti, poniznosti, ¢istosti, vljudnosti,
vztrajnosti ..., vrednotah, ki jih je izpostavljal kot pomembne. In prav zgled je na-
slednja zahteva, ki jo znotraj vzgojnega delovanja Komensky postavi pred uditelja.
Sam mora biti zgled tega, kar udi in zahteva od svojih uéencey, sicer je vse drugo
zaman. U¢itelj mora ucence spodbujati oz. motivirati »s spodbudnimi in pou¢nimi
besedami, v¢asih tudi z o$tevanjem« (prav tam), a kar koli po¢ne, tudi ko discipli-
nira, mora, kot $e izpostavi Komensky, poceti z namenom in na nacin, da uéencem

pomaga, ne da jih uniéi (prav tam).

CCprav smo vlogo ucitelja povzeli pretezno po enem delu, Medves (1992) pravi,
da vzgojni koncept Komenskega izhaja »iz jedra njegovih univerzalisti¢nih idej, ki
jih je v smislu ,vse o vsem' razvil v §tevilnih delih« (prav tam, 132), in ne le v Veliki
didaktiki. Ideje panzofije je znotraj Solskega prostora Komensky uveljavljal tako pri
pridobivanju znanja kot tudi znotraj vzgojnega delovanja Sole. Pri obeh pa je kljuc-
no vlogo videl v u¢itelju. Poleg natan¢nih didakti¢nih navodil za samo poudevanje
je ucitelja vseskozi opominjal tudi na vzgojni vidik, ki ga Sola ne sme zanemariti,
zato bi bilo krivino pomen Komenskega utemeljevati le znotraj njegovih didak-
ticnih idej in obiti ali zamol¢ati njegove vzgojne, filozofske in panzofi¢ne nazore.
Utiteljski poklic je imel za izjemno pomembnega, tako z vidika didaktike kot z
vidika vzgojnega delovanja. »U¢iteljski poklic je vzviSen in ucitelj naj se zaveda
svoje druzbene vloge. Sam naj bo zgled u¢encem. Biti mora posten in delaven, lju-
biti mora poklic in otroke, do katerih naj ima ocetovski odnos. V otrocih naj zbuja
<Z€jo za zZnanjemp .« (Zlebnik, 1973, 89). Obenem pa vseskozi poudarja tudi njego-
vo odgovornost do dela, uéencev in njihovih (ne)uspehov. Dobrega ucitelja opise
kot tistega, ki zna na eni strani mladino drzati »s strogostjo in v strahu in poniZni
pokorscini, z druge strani pa jo bo z ljubeznivostjo dvignil k ljubezni in Zivahnosti«
(Komensky, 1995, 163). In zakljuci, da so »sre¢ni uditelji, ki znajo zdruzZevati oboje,

in sre¢na mladina, ki ima take uditelje« (prav tam).
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224  J.F Herbart (1776-1841)

Nemski filozof in psiholog J. F. Herbart, ki ga danes poznamo predvsem kot ute-
meljitelja pedagogike kot znanstvene discipline, je bil po mnenju Stumpella »[...]
edini moderni avtor, ki izobrazevanja v svojih delih ni obravnaval mimogrede, ali
gledal nanj z vidika politike, ampak je dovolil filozofiji in etiki, da delujeta na izo-
brazevanje ter ga spremenita v znanost« (Felklin v Herbart, 1908, 24). Z vzgojo se
je ukvarjal sistemati¢no, svojo pedagogiko je zasnoval predvsem na psihologiji, iz
katere je ¢rpal vzgojna sredstva, ter na etiki, iz katere je ¢rpal vzgojne smotre. Velik
vpliv na Herbartovo razmisljanje pa je imel tudi Kant, zato je poznavanje njegove
filozofije nujno za razumevanje Herbartovih nacel. Kot zapise Protner (2001),je na
Herbartovo zanimanje za pedagogiko odlo¢ilno vplivala njegova izkus$nja hisnega
vzgojitelja (prav tam, 13), v njegovem vzgojnem konceptu, ki je izsel leta 1806 kot
Obéa pedagogika (Allgemeine Pidagogik), pa je zaznati izrazito aristokratsko logiko.
Izhajal je namrec iz nacela, »da je svet odvisen od manjsine, ki ga lahko pravilno
vodi le, ¢e je pravilno izobrazena. Herbart se nikoli ni ogrel za ideale enakosti in
svobode ter ni podpiral ustavne ureditve in ljudske volje, temve¢ je srec¢o drzavlja-
nov povezoval z monarhisti¢no druzbeno ureditvijo« (prav tam, 16). Treba je tudi
izpostaviti, da ima Herbart, kadar pise o uditeljih, v mislih gimnazijskega in vi§je-
Solskega ucitelja, pouk v osnovni $oli je razumel bolj kot obrt, zato je poklicno av-
tonomijo pri vzgoji Herbart »zahteval le od gimnazijskih in visjeSolskih uciteljev,
ne pa tudi od osnovnosolskih. Le ti naj bi delali tako, kot jim je bilo pokazano, brez

velikega obsega lastnega razumevanja« (prav tam, 79).

Kljub vsemu pa Herbart jasno razlikuje vzgojno dejavnost poklicnega pedagoga.
Njim je tudi namenjal svoja predavanja in spise. Poklicni pedagog se od drugih
razlikuje po tem, »[...] da njegova dejavnost temelji na znanosti, ta znanost pa je
samo predpriprava, ki ni v prvi vrsti namenjena obravnavi predmeta (vzgoja in
pouk mladine), temvec oblikovanju poklicnega pedagoga samega« (prav tam, 31).
Poklicni pedagogi (ucitelji) morajo torej po Herbartu vec kot le obvladati podro-
&je oz. predmet, ki ga poucujejo, saj »ucitelj ni le knjiga, ali zbirka knjige, [temvec
je] ucitelj zgrajen ¢clovek« (Herbart, 1880, 57). Slednje je treba nujno razumeti
tudi v kontekstu tega, da je Herbart kot osrednji namen svojega koncepta vzgoje
postavil moralnost posameznika, ¢esar pa ne morejo doseci vzgojitelji, ki sami niso
vzor. Mlad ¢lovek namre¢ nujno ob¢uti potrebo, »[...] da vidi pred sabo klasi¢en
vzor, h kateremu lahko stremi. Ce ta vzor pade, potem za vedno izgubi svoje la-
stno sebstvo.« (Herbart, 1919, 512) Vzgoja kot taka mora biti vedno prilagojena
posamezniku. Vsak individuum namre¢ »potrebuje vzgojo zase in zato vzgoja ne

more delovati kot v kaksni tovarni — ukvarjati se mora z vsakim posameznikom«
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(Herbart, 1995, 275-276). Prava vzgoja pa je po Herbartu sestavljena iz dveh vi-
dikov: vzgoje v oZjem smislu in vzgojnega pouka. Razlika med obema pa je v tem,
da je »pri pouku v ospredju vedno nekaj tretjega, s ¢imer sta vzgojitelj in gojenec
zaposlena hkrati’, uéna snov namre¢, znanost, ki se je naj ucenec udi. Temu na-
sproti ima vzgojitelj pri vseh drugih vzgojnih skrbeh’ (vzgoja v oZjem smislu in
vodstvo) v mislih gojenca ’kot bitje, na katerega naj vpliva’« (Protner, 2001, 59).
Herbart na eni strani ne priznava pouka, ki ni hkrati vzgojen, po drugi strani pa ne
priznava nobene vzgoje, ki ni hkrati tudi pouk. Nelo¢ljiva soodvisnost obeh kom-
ponent nakazuje nujno prisotnost vzgojnih ciljev pri pouku, kar sicer kaze na to,
da ima vsak pouk predvsem vzgojne cilje (prav tam, 63). Po mnenju drugih avtor-
jev se Herbart zaveda, da vzgojnih u¢inkov v $oli ni mogoce zasledovati direktno,
neposredno (Javornik in Sebart, 1992, 140). Namen pouka, ki je za Herbarta tudi
»najvaznejse vzgojno sredstvo« (Zlebnik, 1973, 160), je razviti (mnogostranski)
interes. V nadaljevanju besedila bomo na podlagi Herbartovih nacel vzgojnega
pouka in razvijanja mnogostranskega interesa razmisljali tudi o vlogi ucitelja, kot

si jo je zamislil avtor sam.

Interes, kot sam zapise Herbart, »izhaja iz interesantnih predmetov in zaposlitev.
Skozi njihovo bogastvo nastane mnogostranski interes,« (Herbart, 1875, 49). Inte-
res za izobrazevanje oz. pedagoski interes pa po Herbartu ni ni¢ drugega kot od-
raz posameznikovega celotnega zanimanja za svet in ¢lovestvo. Stvar pouka pa je,
da mnogostranski interes doseze. Pouk namre¢ »nadaljuje in dopolni predhodno
delo, ki izhaja iz izku$nje in druzabnega Zivljenja« (prav tam). Interes pri pouku je
pomemben, saj »vodi k poglabljanju v snov in pa k raznovrstnim spoznavanjem ter
k sozitju z ljudmic« (Zlebnik, 1973, 161), hkrati pa so na ta nadin, kot sam zapise
Herbart, »nasi skromni upi shranjeni v naro¢ju mladih, ki so nedra prihodnosti.

Brez tega je pouk brez jamstva in pomena« (Herbart, 1880, 402).

Neposreden cilj pouka po Herbartu pomeni uravnoteziti raznolik interes, s katerim
ucenci pridejo k pouku, kar pa pomeni, »[...] da je intelektualna aktivnost sprozena
pri pouku in usmerjena proti razli¢nim smotrom, pri katerih niti en ne prednja-
&i, temvec so vsi, koliko je to le mogoce, enakovredni« (Herbart, 1908, 49). U¢itel]
si mora torej prizadevati, da pri ucencih razvija razli¢ne interese enakovredno, saj
»mnogostranskost Herbartu ne predstavlja vsote $tevilnih posameznih interesov,
temve¢ je to bolj stvar odprtosti duha, ki oznacuje identiteto osebnosti in eno-
tnost njene zavesti — le ta se dosega v medsebojnem prepletanju in poglabljanja in
ozave$lanja« (Protner, 2001, 49). Interes Herbart razdeli na spoznavni, v katerega
uvrsti empiri¢ni, spekulativni in estetski interes, ter na interes sozZitja, kamor ume-

sti simpateti¢ni, socialni ter religiozni interes. U¢enec pa mora pri pouku dobiti
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tako znanje, da bo v skladu z omenjenimi interesi. Pri pouku se morajo »ti interesi

oz. uéni predmeti prepletati, kombinirati in ne smejo biti med seboj ostro loceni«

(Zlebnik, 1973, 161).

Pouk torej mora biti tak, da pri uencih vzbudi interes, ki pa mora biti za to, da ga
vzbudi pri ucencih, vedno prisoten najprej pri uéitelju, kar Herbart vidi tudi kot
eno od bistvenih prednosti pouka (Herbart, 1880, 56) ter jasno nakaze, kaksna je
po njegovem mnenju vloga uditelja pri nacrtovanju in izvajanju pouka. U¢itelj, ki
je izviren, pravi, »bo izkoristil vse, kar lahko, da zagotovi spodbudo in delo za te, ki
so mu zaupani; e ucitelj predvideva, bo izkljudil vse, kar skoduje zdravju, znacaju
in vedenju« (Herbart, 1908, 78). Utitelj si mora torej nenehno prizadevati, da pouk
nacrtuje in izvaja tako, da ucenec dobiva znanje, ki razvija njegov interes, hkrati
pa, ¢e upostevamo Herbartovo drugo izhodisée v zvezi z vzgojo v Soli in vzgojnim
poukom, ki je, »da mora vzgoja, v kolikor Zeli proizvesti trajne posledice, doseci
oblikovanje znacaja« (Herbart, 1919, 572). Utitelj ni le tisti, ki posreduje znanje,
temve¢ deluje tudi vzgojno, kar v ospredje postavlja njegov odnos z u¢encem. Vloga
ucitelja pri Herbartu je tako dvojna: uditelja vidi tako v vlogi tistega, ki posreduje

znanje, kot v vlogi tistega, ki vzgaja.

Glede neposredne poucevalne vloge uditelja je Herbart med drugim zapisal, da
mora uditelj poskrbeti, da interes, ki je pri ucencih zbujen, ne izpuhti, pri cemer
»pa pomo¢ potrebujejo e tako izkuseni ucitelji« (Herbart, 1908, 189). Zavedal se
je namrec, da ohranjanje zanimanja pri uencih terja od ucitelja precej truda ter iz-
virnosti tako pri na¢rtovanju kot sami izvedbi pouka. Ker mora pouk slediti pravilu,
da so v enaki meri zastopane vse skupine predmetov, lahko ucitelju iskanje pravih
podatkov dela nemalo tezav (Herbart, 1880, 405), zato mu svetuje, da si pomaga z
ucbeniki, uposteva pa naj tudi razvojno stopnjo in starost otrok (prav tam). Artiku-
lacija pouka, ki si jo je Herbart zamislil skozi stiri stopnje (jasnost, asociacija, sis-
tem in metoda), pa uditelju pomaga, da snov oz. predmete med seboj povezuje in v
obravnavo vkljucuje vse v enaki meri (prav tam, 406). U¢itelju prav tako naroca, da
mora obravnava snovi potekati v uencem poznanem jeziku, iskati mora sti¢ne toc-
ke z ucenci in se ne osredotocati na stvari, ki so pogosto motece, ne glede na to, ali
so njemu ve¢ (Herbart, 1908, 187). Z udenci naj dela vaje, ki pa ne smejo biti »niti
dolge, niti umetne, ampak jasne in izbrane z vso skrbnostjo« (prav tam). Kar ucitelj
pokaze ali nauci, mora biti temeljno in tako, da ostane trajno (prav tam, 190). Zato
tudi svetuje, da pri predmetih, kot sta zgodovina in geografija, prednost pred ime-
ni in drugimi podrobnostmi dobi taka obravnava snovi, ki u¢encu omogo¢i celovit
vpogled. Ne prek podrobnosti, temve¢ skozi celovito obravnavo uéitelj po mne-

nju Herbarta privzgaja mnogostranski interes. Pri svojem delu mora biti ucitelj
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spreten, sposoben delati tudi zavoje, mora se znati prilagajati (prav tam, 153). Delo
ucitelja ni rutinirano, vseskozi mora zaznavati dogajanje v razredu in se nanj ustre-
zno odzivati. Kar pa ni enostavno. Herbart prizna, da so izkusnje ter odnosi lahko
kdaj naporni, a u¢itelju naroca, da si ne sme dovoliti, da ta napor kakor koli prenasa
na ucenca. Pravi, da je to celo glavni greh pouka. Privilegij pa je »leteti ez stepe in
mocvirja. In ¢e se ne moremo vedno potepati po prijetnih dolinah, jih [ucence, op.
DMR] lahko na drugi strani usposobimo, da bodo plezali po gorah in jih tako nad-
gradimo z §irSo perspektivo« (Herbart, 1880, 398). Z omenjenim citatom Herbart
nakazuje, da $olsko delo ni vedno prijetno, a je naloga ucitelja, da u¢ence vodi tudi
skozi manj prijetne stvari ter jih predvsem nauci, da bodo samostojni, saj jim s tem
omogoca, kot sam pravi, irSo perspektivo. Naloga ucitelja je, da izboljsa stvari, ki
jih u€enci sami ne naredijo zadovoljivo, pri uéencih, ki so bili delezni slabe ali po-
manjkljive vzgoje, pa mora izobrazevanje poskrbeti, da se zanje vaje pripravijo na
tak nacin, da se (preko stopenj) dotakne vseh strani interesa (Herbart, 1908, 187).
Utitelj je tako po Herbartu klju¢en za uspeh ucenca. Vse, kar pri pouku izvede, pa
mora skrbno nacrtovati.

Nacrtovanje pouka je Herbart razumel kot izjemno pomembno, zato ne sme biti
narejeno na hitro, brez pravega razmisleka. Da pouk poteka skozi raznolike ak-
tivnosti in ucencem pri pouku ni dolgcas, terja od ucitelja veliko priprave, Her-
bart pravi, da priprava zahteva ve¢ kot sam pouk. Ce pripravi namre¢ ne nameni
dovolj Casa, to »neskonéno slabi ravnanje uditelja« (Herbart, 1880, 40). Kot smo
Ze izpostavili, mora biti vzgoja in z njo tudi pouk prilagojen posamezniku, zato
po Herbartu »naértovanje pouka ne more biti narejeno, dokler uéitelj ne ugotovi,
kaksne so potrebe ucenca« (Herbart, 1908, 186). Pri pripravi na pouk mora imeti
ucitelj v mislih predvsem uéenca, ki ga poucuje, in to tudi upostevati. Uspesnost
nalrtovanja pouka je namre¢ odvisna od Stevilnih dejavnikov, ki pa po mnenju
Herbarta nimajo veliko skupnega s temeljno idejo mnogostranskega izobrazeva-
nja. Najvedji iztrzek individualnih modi uditelja in uc¢enca bo dosezen, ko bo uce-
nec sprejet taksen, kot je (prav tam). Veliko je namre odvisno tudi od stopnje in
nacina, kako se uéenci odzovejo na uliteljeva prizadevanja (prav tam). Herbart je
s tem pomembno izpostavil, da mora ucitelj pri nacrtovanju pouka razmisljati tudi
o tem, kaksen bo odziv uéencey, saj je tudi od tega odvisen ucinek oz. rezultat po-
uka, ki je po mnenju Herbarta dvojen. Prvi je »izoblikovan mnogostranski interes,
ki posamezniku omogoca preseganje stanovskih in poklicnih omejitev osebnosti
ter oblikovanje osebnosti, ki je sposobno grobi samovolji postaviti nezlomljive
omejitve« (Protner, 2001, 56). Drugi rezultat pouka je »hkrati tudi rezultat obli-
kovanja karakterja« (prav tam). Tu je izpostavljena druga vloga ucitelja, in sicer

njegov odnos z ucencem, ki ga je Herbart imel za klju¢nega pri vzgoji. U¢itelju
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namre¢ naroca, »naj bo sam vir izkusenj u¢encu« (Herbart, 1880, 403), pri pouku
mora znati ¢rpati iz lastnega Zivljenja, saj le na tak nacin lahko obudi to, o ¢emer
razlaga (prav tam). Herbart $e doda, da mora ucitelj pogosto le zaceti, mladi bodo
vanje vsebine (Herbart priporoca obravnavo grskih avtorjev) med poukom na-
mred raste tudi odnos med uciteljem in ucencem (prav tam). Medves pravi, da je
v Herbartovem konceptu vzgojnosti pouka »[...] izobrazevanje funkcioniralo bolj
na ravni procesa. Bilo je nekaksno sredstvo za vzgojo. Vzgajanje pa se je oprede-
ljevalo kot produkt pouka, saj je bil cilj pouka v konéni sekvenci vzgojiti dolo¢en
format osebnosti in ne dati znanja« (Medves, 1991, 225). Odnos med uciteljem
in uéencem je tako razumljen kot pomembnejs§i od same vsebine, preko katere bi

ucenec prisel do konkretnega znanja.

Znotraj vzgojne vloge ucitelja pa je treba omeniti $e en dejavnik, disciplino. Di-
sciplina pri Herbartu predstavlja tretji del izobrazevanja in je sestavljena iz nepo-
srednega ukrepanja na otroka z namenom, da se ga oblikuje. Namen discipline je
torej krepiti znacaj. Kljuéni element pri doseganju discipline Herbart vidi v odnosu
ucitelja do ucenca, skozi izrazanje njegovega zadovoljstva ali nezadovoljstva, dovo-
ljevanje ali omejevanje ucenceve svobode (Herbart, 1908, 52). Pravi, da »ucenci ne
smejo imeti oblutka, da je disciplina §ibka in pouk slab. [...] Ko imajo ucenci ob-
Cutek, da lahko delajo, kar Zelijo, ko mislijo, da lahko krivijo uéitelja za njihov neu-
speh, jim njihovo obnasanje ne koristi, jalovi poskusi stvari le $e poslabsajo« (Her-
bart, 1901, 141), a je disciplino kljub temu navodilu treba uporabiti previdno in ne
pretirano. Vseskozi in vedno pa je treba upostevati uéencevo dovzetnost (Herbart,
1908, 52). Tudi pri disciplini Herbart ostaja pri svojem izhodis¢u, da mora ucitelj
pri svojem delu vseskozi upostevati znacilnosti ucenca. Ko pise o avtoriteti, omeni,
da ta ne more biti zreducirana zgolj na predpise (Protner, 2001, 44), kar pomeni, da
tudi disciplina ni vezana le na (ne)upostevanje predpisov, temve¢ jo uditelj dosega
skozi svoj odnos z u¢encem, kjer v ospredje ponovno prihaja njegova ideja, da ima
pouk vedno tudi vzgojne cilje. Javornik in Sebart o tem zapiSeta, da pouk pri Her-
bartu »vzgojne uinke producira prek in skozi svoje lastne mehanizme« (Javornik
in Sebart, 199, 144). Znotraj obeh segmentov naStevata posredovanje znanosti,
razvijanje znanja in vednosti ter uéinke transferja, ki jih sprozi ucitelj kot osebnost
(prav tam). Pokaze se torej, »da vzgojnih ucinkov ne moremo zasledovati direktno,
z nekaksnim direktnim vplivanjem na osebnost ucencev; tisto, za kar nam najvec
gre, je lahko le produkt neke druge dejavnosti« (prav tam). Element nezavednega je
v vzgoji nujno prisoten in tega se je zavedal tudi Herbart. Protner v zvezi s tem za-
piSe, da je »Herbart pomen nezavednega v vzgoji tudi teoretsko ozavestil« (Protner,

2001, 33), k Eemur je pomembno pripomogla tudi njegova lastna izkusnja z enim
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od njegovih gojencev. Ob tem je namre¢ spoznal, »da zgolj dusevno stanje ne daje
osnove za zaupanje v vzgojiteljevo delo, da se mora to delo podrediti racionalnim
in utemeljenim ciljem, da pa ¢ustvenega odnosa iz vzgoje ni mogoce izkljuéiti —
mozno ga je le kultivirati in to z oblikovanjem takta, ki ima v neposrednem odnosu
s konkretnim gojencem osrednji pedagoski pomen« (prav tam). V citatu sta izpo-
stavljeni dve pomembni Herbartovi tezi, ki se v njegovem konceptu nenehno pre-
pletata. Prva je, da za vzgojo ni dovolj le dusevno stanje vzgojitelja, potrebuje neke
realne cilje, za katere si prizadeva, da doseze vzgojni ucinek. Druga pa je zavedanje
prisotnosti nezavednega v vzgoii, torej dejstva, da je vzgojni u¢inek posledica neke
druge dejavnosti. Herbart je pri tem izpostavil tudi pojem pedagoski takt. Zavedal
se je, da znotraj konkretnih situacij uéitelj ne more vedno v celoti postopati skladno
s teorijo, ki je »ob¢a in enoznacna, ter prav zaradi tega uci hkrati preve¢ in prema-
lo« (prav tam, 32). Na mesto, ki ga teorija pusti prazno, po mnenju Herbarta stopi
pedagoski takt in »tako postane neposredni regent prakse. Brez dvoma je sreca, ¢e
je ta regent hkrati pokoren sluzabnik teorije, katere pravilnost tukaj predpostavlja-
mo« (Herbart v prav tam, 33). Utitelj torej ne more vnaprej predvideti vsega, kar
se bo v vzgoji dogajalo, prav tako tudi ne more biti o vsem poucen iz teorije, saj to
preprosto presega njegove zmoznosti, zato se pedagoski takt izoblikuje predvsem
med prakso. Z drugimi besedami to pomeni, naj se »vzgojitelj pripravlja na pojave,
ki ga cakajo, in poloZaje, v katere bo zasel s preudarjanjem, razmisljanjem, razi-
skovanjem, znanostjo — ne toliko glede na njegovo prihodnje ravnanje v posame-
znih primerih, temve¢ predvsem glede samega sebe, svoje dusevnosti, glave in srca
za pravilno sprejemanje, razumevanje, obéutenje in presojanje.« (Herbart v prav
tam). Pedagoski takt je torej tisto, kar lo¢uje ucitelja praktika od ucitelja teoretika,
in predvsem je tisto, kar ucitelju daje moznosti, da se na situacije odziva skladno s
svojim znacajem, duevnostjo ter tako deluje vzgojno. Pedagoski takt mu pomaga,
»da presoja svoje izkusnje ter jih prilagaja okolis¢inam, da razlikuje bistveno od ne-
bistvenega ter da zna presojati, kje gre za pomanjkljivosti pri gojencu« (prav tam),
kar so predvsem poklicne koristi takta, a gre pri taktu tudi za osebnostno izobliko-
vanost uditelja. Protner pravi, da je »poklicno znanje najtesneje povezano z oseb-
nostno (moralno, voljno in Custveno) izoblikovanostjo vzgojitelja« (prav tam, 34).
Takt Herbart razume kot nekaj, kar mora ucitelj ponotranjiti, pri delu pa se obe
komponenti prepletata tudi do te mere, da je lo¢nico med njima nemogoce najti.
V nasprotju z drugimi avtorji, ki govorijo o taktu oz. kontaktu med uciteljem in
ucencem, Herbart takta ne razume kot prirojene lastnosti posameznika. Verjame,
da je mogoce takt pri ucitelju izoblikovati skozi »moznost oblikovanja tistih po-
klicnih lastnosti vzgojitelja, ki se izmikajo empiri¢ni merljivosti, ki v nekem smi-

slu pripadajo podzavesti in ¢ustvom, kar se zgodi $ele v praksi, v Zivem odnosu z
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gojencemc« (prav tam). Skladno s tem in z idejo, ki smo jo omenili na zacetku, da
znanost ni namenjena predpripravi na poucevanje, temve¢ oblikovanju pedagoga
samega, je menil, da ni dovolj u¢itelje le izobrazevati, treba jih je namre¢ tudi vzga-
jati. Z zahtevo po sistemati¢nem izobrazevanju uéiteljev, za katero je tudi pripravil
koncept, je Herbart jasno izpostavljal, kako pomembna je pri vzgoji vloga ucitelja.
Vseskozi pa je prepletal obe razdelani vlogi ucitelja (neposredno poucevalno ter
vzgojno) za to, da ucenca pripelje do moralnega subjekta, kar je postavil kot osre-

dnji namen vzgoje.

Kljub dejstvu, da Herbart v razpravah o pouku ni imel v »mislih $olskega pouka v
danasnjem pomenu besede — kot organizirano poucevanje vedjih skupin po vnaprej
dolodenem redu — temve¢ privatni pouk, ki ga izvaja hisni ucitelj« (prav tam, 40),
so njegove ideje za nas izjemnega pomena. Njegov pogled na vzgojitelja, ki mora
pri delu izhajati iz uéenca, ki mora biti prilagodljiv, metodi¢no spreten, ki mora
biti pred razredom vedno »ustrezno pripravljen ter s samozavestno lastno pozicijo«
(Herbart, 1901, 323), strog, a ne do te mere, da pri u¢encu ubije interes, je pogled,
ki je e kako aktualen tudi danes. Izpostavlja namre¢ to¢no to, da pri vlogi ucitelja
ne moremo preprosto razmejiti med vzgojno in poucevalno vlogo ali ju celo loce-
vati. U¢itelj v razred socasno in vedno stopa kot strokovnjak in vzgojitel;. In za to,

da je pri svojem delu uspe$en, mora nenehno delovati skozi obe omenjeni vlogi.
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3 Vloga ucitelja v nekaterih kljucnih didakticnih
teoretskih smereh 20. stoletja

Spremembe, ki so se dogajale po drugi svetovni vojni, so vplivale tudi na Solske raz-
mere, ki pa jim »klasi¢na didakti¢na spoznanja in pristopi niso bili kos« (Strm¢nik,
2001, 23), zato so se pojavile teznje po novih paradigmah, smereh, modelih. Pod
vplivom »obcega spreminjanja paradigem so se v 70. letih na nemskem govornem
pedagoskem prostoru (Nemdcija, Avstrija in Svica) izoblikovale tri velje pedago-
ske paradigmatske orientacije: hermenevti¢na, empiri¢no-analiti¢na in dialektic-
no-materialisti¢na smer« (prav tam, 24). Na njihovi podlagi pa je po mnenju iste-
ga avtorja nastalo priblizno 30 bolj ali manj zaokrozenih modelov in didakti¢nih
pozicij. Gre za »izjemno plodno didakti¢no iskanje, ko ,didaktika‘ postane osr&je
pedagogike« (prav tam). Strménik med najpomembnejse smeri tega obdobja uvrsti
izobrazevalno-teoreticno didaktiko, u¢no-teoreti¢no didaktiko, kiberneti¢no di-
daktiko in dialekti¢no-materialisti¢no usmerjeno didaktiko. Jank in Meyer o tem
obdobju piSeta podobno, za razliko od Strménika pa govorita o modelih splosne
didaktike, ki so se v tem ¢asu razvili. Zapiseta, da »v literaturi ne najdemo ene, za
vse ljudi ter Solske oblike in predmete veljavne splosne didaktike, ampak veépla-
stno mesanico razli¢no poudarjenih splosnih didaktik« (Jank in Meyer, 2006, 31).
Med modele splosne didaktike sta med drugimi uvrstila: didaktiko izobrazevalne
teorije, didaktiko ucne teorije, kriti¢cno-komunikativno didaktiko, splosno didak-
tiko na psiholoskih temeljih, konstruktivisti¢no in »subjektivno didaktiko« (prav
tam, 30-31). Prve tri omenjene zasnove so v Nemciji vse do danes ostale najbolj

znani modeli v izobrazevanju uciteljev (prav tam).

V 80. letih so se pojavile tendence po zblizevanju modelov, kar e posebej velja za
izobrazevalno-teoreti¢no in uéno-teoreti¢no didaktiko (Strménik, 2001, 31), sle-
dnje je po mnenju avtorja povsem logi¢no in razumljivo. Slabost, ki jo pri posa-
meznih didakti¢nih smereh vidi, je v tem, da »iSCejo predvsem razlike, zanemarjajo
pa skupno, Ceprav je tega med njimi ve kot razlik [...], didakti¢ni pojavi pa niso v
konkuren¢nem razmerju, zato tudi njihovo teoreti¢no elaboriranje ne prenese iz-

kljucevanja« (prav tam).

Pri razmisleku o avtorjih, katerih pojmovanja vloge ucitelja bi izbrali v tem obdo-
bju, smo se opirali na opredelitve omenjenih avtorjev in izbrali tri smeri (0z. mode-
le) ter njihove vodilne predstavnike. U¢no-teoreti¢no didaktiko, konstruktivizem
in izobrazevalno-teoreti¢no didaktiko, ki pa jo je njen vodilni predstavnik Klatki
pod vplivom kritik korigiral in naprej razvijal pod imenom (in smerjo) kriti¢no-

-konstruktivne didaktike (prav tam), pod tem imenom smo o njej pisali tudi sami.
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3.1 U¢no-teoreti¢na didaktika

Uéno-teoreti¢na didaktika (oz. tudi didaktika ucne teorije) je nastala v 60. letih
20. stoletja tudi kot odgovor na kritiko didaktike izobrazevalne teorije, predvsem
pa z namenom, da »Soli pomaga do lastnega razumevanja in organizacijskega mo-
dela za njene tezavne druzbene funkcije« (Heimann, 1962, 421). Osrednja ideja
ucno-teoreti¢ne didaktike je »¢im bolj izérpna znanstvena analiza samega pouka
na podlagi zanesljivih analiticnih metod in teorij. Avtorji s tem postavljajo jasno
protiutez didaktiki izobrazevalne teorije, ki je v svojih prizadevanjih po raz¢isceva-
nju u¢nih tem in vsebin zgresila kompleksnost vsakdanjega pouka« (Jank in Meyer,
2006, 200). Njeni vodilni predstavniki Heimann, Otto in Schulz (1965) so tako
v sredi§¢e postavili t. i. strukturno analizo pouka. Gre za »razmeroma preprosto
strukturirano mreZo Sestih pojmov oz. t. i. konstant [op. DMR], ki — po prepri-
¢anju avtorjev — omogocajo popolno zajetje vseh bistvenih okolis¢in in odlo¢ilnih
nalog pouka« (Jank in Meyer, 2006, 194). Teh $est konstant je zajetih v dve podro-
&ji, podrogje odlocanja in podrogje razmer. V prvo podrocje (podrocje odlocanja)
sodijo intencionalnost, tematika, metodika in izbira u¢nih pripomockov, saj gre za
podrodje, znotraj katerega uditelj sprejema konkretne odlocitve, vezane na pouk.
V podrocje razmer pa sodijo sestava razreda, predznanje, interesi, poreklo, razvoj-
na stopnja, delovanje ucencev ... antropogene ter socialno-kulturne znacilnosti, s
katerimi se ucitelj sooca v razredu in jih mora pri naértovanju pouka tudi nujno

upostevati.

Ce pa vendarle pogledamo nekoliko $irse, bi lahko rekli, da se bistvene znacilnosti
ucno-teoreti¢ne didaktike nekako stekajo v petih tockah, skozi katere lahko vidi-
mo, da so avtorji kljuéno vlogo za zagotavljanje kakovostnega pouka pripisovali
ucitelju. Vloga uditelja, kot jo obravnavamo v besedilu, se sicer nenehno izmika
jasni opredelitvi, znotraj modela pa se pred ucitelja postavljajo zelo raznolike na-
loge, ki opredeljujejo tudi njegovo vlogo. Tako se znotraj paradigme od uciteljev
pri¢akuje teoreticna usmerjenost, kar pomeni, da se morajo ucitelji nauciti svoj
pouk sami teoretino usmerjati in ne smejo ¢akati, da to zanje naredijo strokov-
njaki. Prav tako se od uditeljev pri¢akuje ravnanje po empiri¢no podprtih uénih
teorijah in ne »razmisljanje v oblakih« ali t. i. stratosfersko razmisljanje. Naslednja
tocka pravi, da pouk znotraj u¢no-teoreti¢ne didaktike lahko uspe le, ¢e je uposte-
vana soodvisnost med Ze prej omenjenimi konstantami, med podroc¢jem odloc¢anja
ter podro¢jem razmer. Kot Cetrto je treba omeniti asimetrijo analize in naértova-
nja pouka, kjer po mnenju Schulza lahko za nac¢rtovanje pouka uporabimo enak
pojmovni aparat kot za njegovo analizo. In kot slednjo u¢no-teoreti¢na didaktika,

sploh Schulz, v sredis¢e postavlja ucitelja (prav tam, 201-202).
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Jank in Meyer za u¢no-teoreti¢no didaktiko zapiseta, da je to »bolj kot didaktika
za zaCetnike ali profesionalce didaktike predvsem didaktika za tiste, ki izobrazuje-
jo uditelje« (prav tam, 202), zato se zdi na mestu, da se osredoto¢imo predvsem na
vlogo ucitelja, kot so jo videli vodilni predstavniki. Jedro koncepta je postavil Hei-
mann, W. Schulz pa je z razvojem modela strukturne analize Heimannov koncept
nadgradil ter postavil t. i. hamburski model u¢no-teoreti¢ne didaktike, ki ga bomo
v nadaljevanju pogledali nekoliko podrobneje.

Schulz je sicer ostal zvest u¢no-teoreti¢ni didaktiki, ko je v sredis¢e modela posta-
vil naértovanje pouka, a je sam pouk razumel »kot socialno polje, znotraj katerega
je vsem akterjem olajSano, da se dogovorijo o elementih oblikovanja svojih dejav-
nosti, preucijo u¢inkovitost nacrtovanja ter pogoje, pod katerimi razumno izhajajo
sporazumi ter tudi njihova uspesna izvedba« (Schulz, 1980, 9). Razumel ga je to-
rej kot prostor, v katerem se vzpostavljajo razli¢ni odnosi in ti odnosi pomembno
vplivajo na sam proces pouka, kar pomembno dolo¢a tudi vlogo ucitelja. Avtor je
namre¢ zagovarjal idejo, da so otroci razvijajoca se bitja in zato njihova socializacija
ne more potekati na enak nacin, kot poteka pri odraslih. Kot je tudi sam zapisal,
gre znotraj njegovega modela za t. i. »rekonstrukcijo socialnega delovanja. Socialna
dejavnost in dejavnost, usmerjena na druge ¢lane socialnega okolja, pa je dialoskega
znalaja« (Schulz, 1992, 35). Pouk ne more potekati tako, da ucitelj pri njem ne bi
uposteval uencev, saj gre »za interakcijo med udelezenci pri pouku« (Schulz, 1980,
12) in ta interakcija je po Schulzu Ze del pouka samega, torej Ze nek proces ucenja.
Avtorjevo veckratno poudarjanje dialoga ter skupnega dogovarjanja, ki smo ga iz-
postavili s citati, govori o tem, da je vkljucevanje ucencev v nacrtovanje in izvajanje
pouka imel za klju¢no za uspeh pouka tako z vsebinskega kot z organizacijskega
vidika. Naloga uciteljev je torej delovati tako, da »njihovi interakcijski partnerji, to-
rej uéenci, lahko razumejo njihove namere in interpretacijo pogoja ter jih sprejmejo
kot didakti¢no delo, tj. da bi na Zeleni nadin in s svojega stalis¢a mogli biti nosilci
pouka in Sole« (Schulz, 1992, 35). U¢enci bodo pri uéenju uspesnejsi, ¢e bo to prila-
gojeno njihovi razvojni stopnji, ¢e bodo aktivno vkljuceni tako v izvajanje kot tudi
nacrtovanje pouka. To pa seveda ne pomeni, da jih uditelj v nalrtovanje vkljucuje
brez vnaprejsnje priprave oz. potrebnega znanja. Uenci morajo taksen nacin dela
poznati, predvsem pa morajo nanj biti pripravljeni, kar z drugimi besedami pome-
ni, da uditelj ustvarja priloznosti, znotraj katerih se ucenci tega sodelovanja lahko
(na)udijo, kjer imajo moznost povedati svoje ideje, sugestije in tako sooblikujejo

svoje u¢no okolje.

Vse to pa tudi klju¢no vpliva na delo uciteljev. Ti svoje vloge preprosto ne more-

jo videti le v tem, da sledijo in udejanjajo zunaj postavljene dolocbe, temvec so to
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predvsem »strokovnjaki, od katerih se pri¢akuje samoomejevanje oblasti ter se isto-
Casno tudi zahteva pomo¢ uéencem pri njihovem samoustvarjanju« (Schulz, 1980,
12) taksnih ¢lanov druzbe, ki so zmozni za delovanje. Slednje pa ne more biti dose-
Zeno »brez sporazumevanja z njimi o nalogi, ki je namenjena njim, brez njihovega
soodlocanja ...« (Schulz, 1992, 35). V ospredju tako niso interesi vodstva $ole ali
uciteljev, zato morajo slednji opustiti vsakr$no »indoktrinacijo ali dresuro« (Schulz,
1980, 12), ki bi lahko bila del zunaj postavljenih pravil in meril, ter Ze v fazi nacr-
tovanja pouka upostevati dinamiko konkretnega razreda, ¢igar ucenci so vkljueni

tudi Ze v samo pripravo pouka.

Nacrtovanje pouka je Schulz imel za klju¢no, zato je faze nalrtovanja zasnoval na
razli¢nih stopnjah, natan¢neje povedano, razdelal je $tiri ravni nacrtovanja in jih

razporedil po ¢asovnem obsegu.

Perspektivno naértovanje je nalrtovanje za daljde ¢asovno obdobije (npr. eno ali pol
leta), v katerem »ni potrebno navajati natancnih, obvezujocih predpisov, temved
relativno odprte predloge v obliki okvirnih programov in izbor dovoljenih u¢nih
medijev« (Schulz, 1992, 43). Avtor na tem mestu $e izpostavlja, da pravzaprav od
tod prihaja tudi razumevanje, da je pri konkretnem nalrtovanju (nacrtovanju na
kraju samem) potrebna dolocena svoboda. In prostor, ki se tu odpira lastnim inter-
pretacijam, lahko ucitelji izkoristijo in delijo s svojimi ucenci, a le v tolik$ni meri,
v koliksni se sami zavedajo svojega interpretacijskega vidika, v kolikor razpolaga-
jo s strokovnim znanjem, in koliko so pripravljeni vkljuéiti druge ¢lane skupine v
zastavljene programe in jim omogo¢iti sodelovanje v interakciji, podobni tisti, ko
je govora o tematskih vprasanjih (prav tam, 43—44). Avtor ulitelju puica svobodo
in prostor za lastne interpretacije, a so¢asno tudi jasno zapise, da je za to potrebno
dvoje: uitelji se morajo zavedati moznosti, ki jo imajo, in si sodelovanja in vklju-
Cevanja ucencev tudi Zeleti. Poleg tega pa morajo imeti predvsem dovolj strokov-
nega znanja, saj brez tega pravi namen vkljucevanja ucencev v nacrtovanje pouka
ne more biti dosezen. Kot smo Ze izpostavili in kot na tem mestu poudarja tudi
Schulz sam, model zato zahteva razmeroma nove nadine izobrazevanja ter nacine

delovanja ucitelja (prav tam, 44).

Okvirno naértovanje je nacrtovanje, v katerem so »ucne enote razporejene v smi-
selne enote ter didakti¢no in metodi¢no strukturirane« (Jank in Meyer, 2006,207).
Schulz ga vidi kot »temeljno jedro vsakdanje prakse« (Schulz, 1980, 75), v ka-
terem se izpopolnijo ter modificirajo podrobnosti uénega procesa in ki tudi po-
vratno vpliva na okvirno nalrtovanje in njegove perspektive (prav tam). Avtor Se
izpostavlja, da mora pri naértovanju imeti odlo¢ilno vlogo »nacrtovanje kot inte-

rakcija« (Schulz, 1980, 76), kjer ponovno izpostavlja osredotocenost na ucence ter
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nadaljuje, da mora uditelj pri nacrtovanju kljub neenakosti ucitelja in uencev najti
»prostor za samoprodukcijo uéecih se, ne le kot pripravljene na ohranjanje [obsto-
jecega, op. DMR], temve¢ kot tistih ¢lanov druzbe, ki so pripravljeni na spremem-

be« (prav tam).

Procesno nadrtovanje: potreba po njem je v modelu jasno izrazena, gre pa za
¢asovni razpored odlocanja, ki so ga uéenci in uditelji naredili skupaj v sklopu
projektno usmerjenega pouka (Schulz, 1992, 50). Schulz pravi, da bodo ucenci
taksno nacrtovanje sprejeli, »ée Zelijo dose¢i neko usposobljenost za vedje Ste-
vilo nalog, pri dolo¢anju katerih so sodelovali tudi sami« (prav tam). Skladno s
to logiko se motivacija ucenca poveca, e je tudi sam udeleZen pri naértovanju
nalog, opravil, ki jih mora dose¢i. U¢itelj mora znati presoditi, kje ucenci lahko
res smiselno sodelujejo, obenem pa jim mora tudi zaupati, da so tega sodelova-
nja sposobni. Kot pravi avtor, gre tu za nekaksno vnaprej$nje zaupanje ucitelja,
da so ucenci sposobni sodelovanja, in to zaupanje je nekaj, o ¢emer se razpravlja
kasneje (prav tam), torej po tem, ko je uéitelj ucence v naértovanje zZe vkljuéil in

so vidni tudi Ze rezultati tega sodelovanja.

Pri procesnem nadrtovanju ima uéitelj »mozZnost govoriti z ucenci, podobno kot
ima pri naértovanju sestavnih delov procesa moznost uporabljati svoje znanje o
ucenju« (prav tam). A na istem mestu avtor hkrati opozarja, da mora biti vsaka si-
tuacija obravnavana individualno in v primeru, ko neka shema ali njena razlaga ne
more biti posredovana oz. prenesena ucencem, tega ne sme uporabiti kot izgovor
morebitnega nesodelovanja ucencev, temve¢ mora v takem primeru imeti lastna
udelezba ucencev pri njihovem udenju prednost pred usmerjevalno uéno pripravo
(prav tam). Za uspesno procesno nacrtovanje uéne priprave mora ucitelj znati oce-
niti »potreben Cas, zaporedje posebnih ciljev poucevanja in ucenja, s pridruzenimi
in razpolozljivimi oblikami pomo¢i in samokontrole ter z navedenimi mogo¢imi
razli¢icami didakti¢nega delovanja« (prav tam), in tega, pravi avtor, naj bo ucitelj

delezen ze v okviru pedagoske izobrazbe.

Tekodi popravki naértovanja so pravzaprav sami po sebi razumljivi, pravi Schulz,
saj ima »vsak udeleZenec, ki je sodeloval v sporazumevanju o tem, kako se bo po-
stopalo, pravico postavljati vprasanja v zvezi z nacrtovanjem, ¢e se mu zdi, da se je
pojavilo neko novo stali§ée« (prav tam, 51). Popravki pri nacrtovanju predstavljajo
del rasti v procesu ucenja posameznika, poleg tega pa imajo predlogi za popravke,
ki se, kot Ze receno, lahko zgodijo tudi zaradi procesa ucenja, na predlog ¢lana udi-
teljev in uéencev druga¢no kakovost, kot recimo popravki, ki jih izvedejo ucitelji

kot reakcijo na t. i.'odpor’ (prav tam).
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Kot zapiseta Jank in Meyer znotraj hamburskega modela, »sodelovanje ucencev
pri naértovanju postane odlo¢ilni preizkusni kamen za demokratizacijo $ole in
pouka« (Jank in Meyer, 2006, 207). Ali kot pravi avtor sam, »to, koliko ucite-
ljem kot profesionalnim didaktikom uspe spremeniti nacrtovanje dolocene uéne
enote v sestavni del u¢ne interakcije, zame vse bolj postaja indikator za emaci-
pacijskost pouka, odpravo delitve dela med zapovedovali in izvr$evalci« (Schulz,
1981 v prav tam). U&ence je razumel kot partnerje pri naértovanju pouka, kar iz-
haja iz njegove predpostavke, da »vzgojo razume edino kot dialog med subjekti,
ki so potencialno sposobni za dejavnosti, in ne kot podrejene objekte pouka in
vzgojnih namer uliteljev in vzgojiteljev« (Schulz, 1992, 36). In sledec logiki, ki
smo jo omenili na zacetku, da Schulz pouk razume kot socialno polje, je komu-
nikacija pri pouku simetri¢na, sama intencionalnost pouka pa pedagoska. Nosilec
omenjene intencionalnosti, »ki komunikacijo dela pedagosko, ni nikakor samo
ucitelj, temvec tudi ucenci, ki pustijo, da so poulevani oz. vsaj sprejemajo pouk,
stremijo k napredku kompetenc le v povezavi z avtonomijo in solidarnostjo«
(Schulz, 1977, 84). Torej le s sodelovanjem uéencev pride do potrebne poveza-
nosti. Osnovni pojmi intencionalnosti pouka postanejo kompetenca, avtonomija
in solidarnost, gre za nekaksen trikotnik pojmov, ki pravo vrednost dosezejo le z
medsebojnim vplivanjem. Pri tem je treba omeniti, da je danes tako aktualno po-
udarjanje nujnosti razvijanja kompetenc za Schulza legitimno le v kontekstu, »v
katerem se ob tem hkrati izrecno spodbuja avtonomija, samoodlo¢anje, pravica
vseh ljudi, da razpolagajo sami s sabo. 1z te zahteve izide druga. To je zahteva za
ukrepanje k splo$nim normam, tj. tistim, ki niso usmerjene proti teznjam drugih
ljudi za kompetence in avtonomijo. Cilj je so-misljenje, so-ob¢utenje« (Schulz,
1992, 38), torej solidarnost. »Razvoj kompetenc sam po sebi nima nobene vre-
dnosti. Smiseln je le, Ce je povezan z zahtevo po vedji avtonomiji. Avtonomija pa
je sprejemljiva samo, Ce je povezana s ciljem, ki u€ence usposablja za solidarno
ravnanje« (Jank in Meyer, 2006, 208) (podobno pojmovno trojico najdemo tudi
pri Klafkiju). Na tej tocki pa se hamburski model sreca s Klafkijevo kriti¢no-
-konstruktivno didaktiko, saj oba modela zdaj izhajata iz skorajda enakih znan-

stveno-teoreti¢nih premis (prav tam).

CCpraV model ni bil nikoli razvit v samostojen didakti¢ni model, je za nas ven-
darle pomemben v tockah, kjer opredeljuje vlogo uéitelja in ucenca. Schulz s
hamburskim modelom ucence (in tudi star$e) opredeli kot enakovredne partner-
je uditelju, kar zelo vpliva na razumevanje uciteljeve vloge. U¢itelja vidi predvsem
kot tistega, ¢igar naloga je ucencu omogoditi participacijo, saj le tak$na obrav-
nava ucenca slednjemu daje moZnost za ucenje ter razvoj celovite osebnosti. Za

ucitelja to pomeni, da ne more le slepo slediti zunaj postavljenim zahtevam in
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dokumentom, da mora pri naértovanju pouka razmisljati z vidika dinamike ra-
zreda, ki ga poucuje, ter v tockah, kjer meni, da so ucenci sposobni in zmozni, te
tudi vkljuéiti v njegovo nacrtovanje. Delo z ucenci naj poteka v dialogu, saj naj bi
tako ucenci postajali bolj angazirani pri pouku, bolj motivirani za lastno ucenje
in napredek ter na koncu v vecji meri postajali odgovorni tudi za uspeh pouka.
Schulz se je zavedal zahtevnosti nalog, ki jih je postavil pred ucitelja, zato je tudi
vseskozi poudarjal, da morajo biti uéitelji zanje ustrezno izobrazeni Ze v ¢asu §tu-
dija. Strokovnost uditelja je postavil pred ostale zahteve, in sicer iz dveh razlogov.
Prvi, Ze omenjeni, je ta, da le u¢itelj, ki ima dovolj strokovnega znanja, prepozna
situacije, kjer lahko uéence vkljuéuje v naértovanje pouka. U¢iteljeva strokovnost
pa se po Schulzu kaze tudi v »njegovi predanosti, da delo na¢rtovanja deli z vsemi
¢lani skupine, uéitelji in ucenci, da naértovanje razume kot interakcijo v njihovi
iniciativnosti na podrodju stroke in v odnosih v skupini« (Schulz, 1992, 41). Uci-
telje je videl kot zrele, profesionalne osebnosti, ki razpolagajo z informacijami in
jim tudi njihov sluzbeni status omogoca, da ucence vidijo objektivno (prav tam,
40), zato tudi ni videl razlogov, da do sodelovanja z ucenci ali kolegi ucitelji ne

bi prihajalo.

Prizadevanje za razvoj avtonomije, solidarnosti in kompetence pri ucencih, ki je
kljuéno znotraj hamburskega modela didaktike u¢ne teorije, je nadaljevanje Hei-
mannove ideje strukturne analize, znotraj katere je opredelil »misljenje, hotenje
in oblutenje kot tri temeljne razseznosti clovekovega ravnanja« (Heimann, 1976
v Jank in Meyer, 2006, 202). Oboje pa izpostavlja pomembnost »unega sloga,
drze in osebnostne strukture za uspeh ucitelja. U¢itelj ni le akter pouka, ampak
vselej tudi eden od dejavnikov’, ki ga dolo¢ajo« (prav tam, 200), in ta postavka
o vlogi ucitelja je vsekakor dejstvo, ki bi ga morali v veliki meri upostevati tudi

danes.

3.2 Konstruktivizem

V 60. letih 20. stoletja so se vse pogosteje zacele pojavljati zahteve po kurikularnih
reformah in posledi¢no tudi po spremenjeni vlogi uditelja. Elliott pravi, da je pri
zahtevah po reformi §lo bolj za zahtevo po uditeljevem razvoju kot za spremembe v
vsebini izobrazevanja. In sicer je bilo v ospredju vprasanje, kako znanje v $oli pred-
staviti u¢encem; ne kot informacije, ki so posredovane, temve¢ kot strukture — idej,
principov in procesov, ki podpirajo kreativno razmisljanje o ¢lovekovem izkustvu
(Elliott, 1994, 49). Gre za obdobje, v katerem so se pogledi na pojmovanje pouka
locevali v dve smeri. Gow in Kember (1993) sta skozi rezultate faktorske anali-

ze potrdila dvodimenzionalno strukturo pojmovanj pouka, znotraj katerih lahko
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govorimo o pouku, ki je usmerjen v uéitelja (oz. snov), bistvo katerega je posre-
dovanje informacij in struktur znanja; ter o pouku, ki je usmerjen v uéenca (oz. v
proces ucenja), bistvo katerega je spodbujanje u¢encevega razumevanja in koncep-

tualne spremembe pri uéencu).

Slednja nakazuje na razvoj paradigme, ki se je pojavila kot posledica spremenje-
nega pogleda na pouk in jo danes poznamo pod imenom konstruktivizem ter je
predvsem s kritiko obstojecega pojmovanja pouka, torej pouka, ki je bolj usmerjen
v snov oz. uitelja, ustvarila nasprotni pol, danes poznan predvsem pod imenom
tradicionalni (klasi¢ni ali tudi transmisijski) model pouka.

Pojmovanja, ne glede na to, kaksna so, pa je treba vedno postaviti v nek §ir§i kon-
tekst. In podobno je tudi s pojmovanji pouka, kjer je treba upostevati dejstvo, da
je posamezno pojmovanje sestavljeno iz ve¢ dimenzij (kot so vloga uditelja, vloga
ulenca, razumevanje znanja, vsebine ...), ki $ele skupaj sestavljajo pojmovanje pou-
ka kot celoto. Slede¢ omenjeni logiki, ki ji pritrjujejo tudi drugi avtorji (mdr. Pratt,
1992), bomo v nadaljevanju podrobneje obravnavali eno od dimenzij pojmovanj
pouka, vlogo uditelja, in sicer predvsem z vidika konstruktivizma, saj smo vecino
avtorjev in njihovih pogledov na vlogo uditelja, ki jih konstruktivisti uvrs¢ajo med

t. i. tradicionalna pojmovanja pouka, obravnavali v prejsnjih poglavjih.

Konstruktivizem je epistemoloska paradigma, ki pod skupnim imenom zdruzuje
Sirok spekter teoretskih smeri s podrodja filozofije, sociologije, psihologije, ki so si
med seboj sicer razli¢ne, a jim je skupna domneva, da posamezniki »konstruiramo
stvarnost, ki jo spoznavamo, ali pa vsaj tako bistveno sodelujemo v konstrukeiji
stvarnosti, da nam ni mogoce nacelno oddeliti tistih dejavnikov stvarnosti, ki so
rezultat nade spoznavne in druge dejavnosti, od tistih, ki bivajo nedotaknjeni od
Cloveske teoretske in prakti¢ne dejavnosti.« (Ule, 2004, 259) Podobno zapise tudi
Wellington, ko pravi, da znanje posamezniku ni posredovano oz. dano od zunaj,

ampak je skonstruirano s tem, da gradimo novo znanje na osnovi temeljev prej$nje-

ga ulenja (Wellington, 2008, 125).

Sam izraz se je najprej pojavil v matematiki oz. »filozofiji matematike, in sicer kot
naziv za teorije, ki so skusale vso matematiko zgraditi na podlagi konénih in od-
lo¢ljivih postopkov dokazovanja izrekov« (Ule, 2004, 259), od tam pa se je razsiril
na vrsto teoretskih smeri, tudi takih, ki se z matematiko neposredno ne ukvarja-
jo (prav tam, 260). Zato je povsem razumljivo, da je bil konstruktivisti¢ni pristop
najveckrat preverjan znotraj pouka matematike in naravoslovja, »ki sta bila vedno
tesno povezana z empiri¢no psihologijo uéenja in kognitivno psihologijo« (Ter-

hart, 2003, 26).
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Med zaletnike konstruktivizma najpogosteje uvrs¢amo Piageta, Deweyja, Vigot-
skega, von Glasersfelda, Habermasa, Popperja in druge teoretike 20. stoletja. Na
podrodju vzgoje in izobraZzevanja pa s pojmom konstruktivizem »oznacujemo te-
orije znanja in iz njih izpeljane teorije ucenja, ki temeljijo na predpostavki, da je
znanje ¢lovekov konstrukt, pa naj bo ta posledica clovekove individualne, oZje so-
cialne oz. sirSe druzbene dejavnosti« (Plut Pregelj, 2004, 22). Prav tako znanje ni
nekaj nespremenljivega, temvec gre za cloveski produkt, »ki se spreminja s ¢asom,
prostorom in s tehnologkim razvojem« (Plut Pregelj, 2008, 16) in ki »ne nastaja
samo na racionalnih temeljih, temve¢ vplivajo nanj fizioloska in ¢ustvena dejavnost

Cloveka ter njegova socialna umesCenost« (prav tam).

Znotraj konstruktivizma lo¢imo ve¢ tipov oz. smeri, med katerimi prihaja do raz-
lik pri vprasanjih o nastanku znanja, njegovi vlogi in vplivu na ucenje. Razli¢ni tipi
konstruktivizma so si enotni pri poudarjanju pomena uéenceve dejavnosti oz. ak-
tivnosti pri pouku, posledi¢no pa se zaradi razli¢nih pogledov na nastajanje znanja
razlikujejo pri posledicah, ki jih omenjeno prinasa za $olo in sam pouk. Avtorji —
mdr. Richardson (1997), Delanty (2005), Plut Pregelj (2004), Marenti¢ Pozarnik
(2008) — govorijo o dveh (tudi treh) glavnih tipih konstruktivizma, ki se razliku-
jejo predvsem pri odgovoru na vprasanje, ali je pridobivanje znanja posameznika
predvsem individualni ali bolj socialni proces. V prvo skupino uvri¢amo psiholoske
kognitivne teorije ucenja, ki se naslanjajo predvsem na Piageta, v drugo pa social-
no-konstruktivisti¢ne teorije znanja in ucenja, ki izhajajo iz spoznanj Vigotskega.
Sami se bomo znotraj obeh skupin osredoto¢ili le na vidik vloge uditelja, saj bi ce-
lostna obravnava obeh tipov oz. smeri zahtevala bistveno ve¢ prostora, kot mu ga

lahko tu namenimo.

Kognitivni konstruktivisti, kot smo Ze omenili, izhajajo predvsem iz Piagetove ra-
zvojne teorije, ki ucenje pojmuje kot »aktiven proces prilagajanja — adaptacije sve-
tu« (Marenti¢ Pozarnik, 2004, 47), pri svojem delu pa se je osredotocal predvsem
na to, po »kaksnih fazah se pri otroku razvija misljenje oz. spoznavanje sveta« (Ma-
renti¢ Pozarnik, 2008, 32). Po Piagetu torej znanje ni neodvisna realnost in zato
tudi kot tako ne more biti predstavljeno, ampak ima prilagoditvene funkcije. Sam
pojem adaptacije je vzel iz konteksta biologije in ga obrnil v jedro svoje geneti¢ne
epistemologije (Glasersfeld, 1996), ki so jo za svoje izhodisce sprejeli tudi radikal-
ni konstruktivisti. Teorijo u¢enja Glasersfeld po Piagetu povzame z besedami, »da
se kognitivne spremembe in (posledi¢no) ucenje dogajajo, ko sistem, namesto da
proizvaja pricakovane rezultate, vodi do kognitivnega konflikta, ki sprozi akomo-
dacijo, ki vzpostavlja novo ravnotezje« (Glasersfeld, 1989a, 6). A Piaget po mnenju
Glasersfelda ni bil prvi, ki je zagovarjal stali$¢e, da znanja ne moremo sprejemati
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od drugih, temve¢ ga gradimo sami. Pred njim je to isto logiko izpeljal tudi Vico

(Glasersfeld, 2002, 37).

Svet, kot ga dozivlja posameznik, po mnenju Glasersfelda torej ni odraz nekega
neodvisnega sveta, ampak gre za posameznikove predstave in njegovo dojemanje
teh. Podobno velja tudi za znanje. Znanje posameznika tako »ne prikazuje realne-
ga sveta, ampak se nana$a na nacine in sredstva kognitivnih organizmov, ki so se
razvili v svet, kot ga posameznik dozivlja. Iz tega sledi, da to, kar imenujemo dej-
stvo, ne more biti element opazovalevega neodvisnega sveta, ampak v najboljsem
primeru element opazovalCeve izkudnje.« (Glasersfeld, 1989b, 3) Znotraj radikal-
nega konstruktivizma neodvisna realnost prakti¢no ne obstaja, zato je govora »o
realnosti, kot jo posameznik pozna, ta pa je konstruirana z znanjem, na podlagi
distinkcij ali konceptov« (Christis v Klemen¢i¢, 2013, 174), in ne na podlagi neod-
visnih dejstev, zato radikalni konstruktivizem tudi zavraca mozZnost obstoja nekega

objektivnega znanja.

Vsak u¢enec sam na podlagi lastnih izku$enj gradi pojme, vsebino, znanje. Kaksen
bo rezultat takega ucenja, je tako v veliki meri odvisno od uéenca, njegovih spo-
sobnosti, metakognitivne ravni o tem, kako se u¢i, njegove organizacije lastnega
ucenja, pa tudi od situacije, v kateri se ucenje dogaja (Terhart, 2003, 31). Zaradi
slednjega je po mnenju radikalnih konstruktivistov potrebno, da »pride do ucenja
in znanja, uence usmeriti v lastno konstrukcijo izkusnje in zagotavljati ustvarjanje

intersubjektivnosti med ucenci in uéitelji« (Plut Pregelj, 2004, 24).

Druga smer, ki jo na tem mestu izpostavljamo, je socialni konstruktivizem, ki
izhaja iz teoreti¢nih predpostavk Vigotskega, le-ta pa je za razliko od Piageta iz-
postavljal pomen socialnih in zgodovinskih vidikov nastajanja znanja. Bistvo te
usmeritve je, »da ni mogoce razumeti razvoja posameznika brez socialnega okolja
in interakcije z njim« (prav tam). Posameznikov spoznavni razvoj izvira »pred-
vsem iz socialnih interakeij, ki jih oblikuje vsakokratna kultura s svojimi orodj,
katerih osrednji del so jezik in drugi simboli« (Marenti¢ Pozarnik, 2008, 32). Po-
sameznik torej svoje znanje nujno pridobiva v interakciji z okoljem, v katerem se
razvija, in skladno s kulturno usmeritvijo, vrednotnim sistemom in simboli istega
okolja. Pri tem procesu je, kot je poudarjal tudi Vigotski, klju¢na vloga »social-
ne interakcije, dialoga pri gradnji znanja oz. razumevanja« (Marenti¢ Pozarnik,
2004, 47) ter pri razvoju miselnih procesov. Kognitivne sposobnosti posamezni-
ka namre¢ niso »primarno dolo¢ene z notranje psiholoskimi dejavniki, ampak so
rezultat aktivnosti, ki jih izvajajo druzbene institucije v kulturi, v kateri posame-
znik odrasca« (Zist in Oblak, 2004, 205). Prostor (tako mentalni kot socialni),

v katerem poteka ucenje, Vigotski poimenuje ,obmodje bliznjega razvoja‘, ki ga
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opredeli kot »razdaljo med dvema razvojnima linijama, to je med nivojem ak-
tualnega razvoja, ki ga ugotavljamo prek samostojnega resevanja nalog, in nivo-
jem potencialnega razvoja, ki ga predstavlja reSevanje problemov pod vodstvom
odraslih ali v sodelovanju z bolj sposobnimi vrstniki. Obmog¢je bliznjega razvoja
je, tako Vigotski, gonilna sila razvoja pojmov, saj obe vrsti pojmov, spontani in
znanstveni, tvorita druga drugi obmodje bliznjega razvoja, torej oporo in spodbu-
do za nadaljnji razvoj. Korak naprej v razvoju enih povzrodi boljse razumevanje
drugih« (Erzar Kompan, v prav tam, 218). U¢no okolje je torej klju¢no, saj gre
za okolje, v »katerem se ucenci med seboj pogovarjajo, delajo skupaj, kar pa vpli-
va na njihov razvoj. Skozi dialekti¢ni odnos z drugimi, bolj izkuSenimi osebami,
ucenci pridobivajo tako akademsko kot socialno znanje, sposobnosti, razvijajo
odnose« (Vigotski v Pettersson idr., 2004, 593), naloga ucitelja pa je, da »ucence

drzi v obmodju bliznjega razvoja, tako da jim zagotovi ravno pravo mero pomo¢i

in vodenja« (Perkins v Steh, 2004, 158).

Tako Piaget kot Vigotski sta zagovarjala aktivno vlogo ucenca v procesu ucenja.
Znotraj opisanih smeri (in tudi ostalih smeri v konstruktivizmu) postaja ucenec
»razmisljajoci subjekt, ki je aktivni soustvarjalec svojega znanja ter odgovoren za
svoje ucenje. L. Plut Pregelj pri nacelih konstruktivizma govori o t. i. individualni
odgovornosti, kjer je »ucitelj odgovoren za poucevanje in posledicno za nastajanje
ucencevega znanja, ucenec pa za ulenje in svoje znanje« (Plut Pregelj, 2008, 16).
CCprav bi bilo morda izraz individualna odgovornost bolje zamenjati z izrazom
deljena odgovornost, je jasno, da tudi znotraj konstruktivisti¢no zasnovanega pou-
ka uéenec znanja ne more pridobivati povsem neodvisno od u¢nega okolja in udi-
telja, Cemur pritrjujejo tudi avtorji, ki se uvrs¢ajo med zagovornike konstruktivizma

(mdr. Marenti¢ Pozarnik, 2008).

Kadar govorimo o spremenjeni vlogi ucenca, pa je treba nujno izpostaviti tudi

spremenjeno vlogo ucitelja.

Pri povrsni obravnavi konstruktivistiénih avtorjev lahko hitro dobimo vtis, da za-
govarjajo predvsem stalisCe, da ucitelj znotraj konstruktivizma postaja zgolj orga-
nizator in usmerjevalec uencevega ulenja, tisti, ki omogoca spodbudno okolje,
v katerem lahko uenci konstruirajo svoje znanje (pridobljeno bodisi na podlagi
izkudnje bodisi na podlagi interakcije z okoljem). Ne trdimo, da te vloge pri ne-
katerih avtorjih niso omenjane, a je treba izpostaviti, da znotraj konstruktivisticne

paradigme najdemo avtorje, ki na vlogo ucitelja gledajo bistveno bolj ve¢plastno.

Kljub razli¢nemu izhodi$¢u, tako pri kognitivnem kot socialnem konstruktiviz-

mu, uditelji pri procesu ucenja igrajo pomembno vlogo. Vloga uéitelja, kot jo vidijo
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socialni konstruktivisti, je tudi v tem, da »ucence uvede v simboli¢ni svet neke vede,
v kulturo znanstvenega diskurza‘, pri cemer sam modelira proces znanstvenega
spoznanja. Znanje se gradi, ko se posamezniki pogovarjajo ob reSevanju zanje smi-
selnega problema oz. naloge. Pri tem ucitelj pomaga ustvariti stik med uéencevim
neformalnim znanjem in znanstvenimi spoznanji, na¢inom spoznavanja, izrazanja
in raziskovanja, in to najveckrat prek dobrega, produktivnega dialoga, v katerem se
razresujejo konflikti med razli¢nimi pogledi« (Driver v Marenti¢ Pozarnik, 2004,
47). Beck pa govori o treh temeljnih dimenzijah uditeljeve vloge, ki so pomembne
pri pouku, in sicer stimulacija razli¢nih uénih stilov, ¢ustveni kontekst ter kogni-
tivni ‘oder’ (Beck, 2008, 467). Prav zato, ker je ucitelj tisti, ki ustvarja »okoli§¢ine za
plodne socialne transakcije in u¢encem daje primerno oporo, dokler jo potrebujejo«
(Marenti¢ Pozarnik, 2008, 32), se je znotraj socialnega konstruktivizma uveljavil
pojem »scaffolding« (Wood, Bruner in Ross v Beck, 2008), ki ga pri nas poznamo
pod izrazom ,poucevanje z zacasno podporo‘ ali tudi ,odranje’, gre pa za zacasno
oporo v pomenu zidarskega odra. Ta prispodoba naj bi bila ustrezna, saj gre za
»podporo, ki je prilagodljiva in jo u¢encu ponudi bodisi uc¢itelj ali drug strokovnjak,
in sicer tako, da v dialogu modelira in pojasnjuje kognitivne procese, ki so navadno
prikriti. Pri tem uitelj prilagaja koli¢ino in nacin podpore lastnostim in potrebam
ucenca ter znacilnostim ucne vsebine« (Valenci¢ Zuljan, 1999, 83). Poucevanje z
zalasno podporo naj bi uéencu za razliko od drugih oblik pomo¢i pomagalo, da
postane bolj sposoben ucenec (Beck, 2008, 467). V procesu ucenja je pomembno,
kot $e zapiSe Beck (prav tam, 468), da se uditeljeva kontrola zmanjsuje in da se
spodbuja zmanj$evanje potrebe po zunanji podpori, saj se tako ustvarjajo moznost,
da ulenec sam prevzema odgovornost nad svojim ucenjem. Razvoj od visoke uci-
teljeve kontrole do visoke ucenceve kontrole, od eksternalizacije do internalizacije,

vidi avtor kot idealno napredovanje znotraj tega pedagoskega pristopa (prav tam).

Vloga ucitelja kot odrasle osebe je poleg opisanega pristopa pomembna tudi zno-
traj kognitivnega konstruktivizma. Prav zato, ker izhaja iz predpostavke, da je uce-
nje proces aktiven prilagajanja oz. adaptacije, ne moremo zanemariti dejstva, da
se ta proces ne more dogajati povsem neodvisno od okolja in drugih oseb. Pomen
interakcije med uéiteljem in ucenci izpostavljajo tudi sami kognitivni konstrukti-
visti (Plut Pregelj, 2004, 24). Kadar obravnavamo ucenje znotraj $olskega prostora,
je nujno izpostaviti, da so izkusnje, ki jih imajo ucenci in so izhodise za ucenje,
lahko zelo razli¢ne, nekatere med njimi tudi take, ki proces ucenja zavirajo ali ote-
zujejo. Kadar pride do take situacije, je $e toliko bolj pomembno, da ucitelj zazna
in prepozna tovrstne izkus$nje in uéencu omogoci pridobivanje nove, drugacne iz-
kusnje, take, ki proces uéenja spodbuja. To pa od uditelja terja tako strokovnost kot

tudi ustrezno didakti¢no usposobljenost, saj lahko ucenca le tako vodi skozi proces
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akomodacije, ki je za ucenca izjemno zahteven. Kot zapise Heathcote (v Petterssen
idr., 2004, 603), »je ukrepanje oz. posredovanje uditelja, kot najbolj odraslega ¢lana
skupine, njegova dolznost in ne le pravica«. Tudi Marenti¢ Pozarnikova izpostavlja
pomen uditeljeve strokovne odli¢nosti, ko pravi, da »konstruktivisti¢no zasnovan
pouk ne zanemarja uliteljevega vodenja (vodeno odkrivanje) niti neposrednega
poucevanja, pri ¢emer je nujno in hkrati zahtevno, da se uditelj primerno odziva
na pomanjkljive in napac¢ne ideje u€encev in najde pravi trenutek, da strne njihove
ideje ali jim poda ustreznejso razlago. V ta namen mora biti dobro podkovan tudi

v matiéni stroki, saj se mora odzvati na nepricakovane ideje ucencev« (Marenti¢

Pozarnik, 2004, 50).

Znotraj didakti¢ne usposobljenosti ucitelja pa je treba omeniti tudi uporabo me-
tod. Pri branju zagovornikov konstruktivizma lahko pri tej tematiki pogosto nale-
timo na zapise, da si znotraj konstruktivizma prizadevajo za uporabo to¢no dolo-
¢enih metod pri pouku. L. Plut Pregelj zapise, da konstruktivizem niti ne izklju-
¢uje nobene uéne oblike ali metode niti ne daje prednosti nobeni od njih, temveé¢
si prizadeva za pouk z uporabo ve¢ kot ene metode (Plut Pregelj, 2008, 18-20).
Zmotno je torej konstruktivizem preprosto povezati s posameznimi metodami, ne
da bi ob tem pogledali §irsi kontekst njihove uporabe. Tako kot metod ne moremo
a priori deliti na aktivne in pasivne, tudi ne moremo o vseh govoriti enakovredno.
Pri izbiri metod je torej klju¢na vloga ucitelja. »Konstruktivisti¢no usmerjen didak-
tik oz. ucitelj izbora metod ne prepusca nakljucju ali Zelji po ,popestritvi® pouka,
niti ne izhaja pretezno iz logike snovi‘. Vprasa se predvsem, ali in kako bo v danih
okolis¢inah dolo¢ena metoda pomagala dose¢i pomembne cilje, kot so globlje ra-
zumevanje, povezovanje spoznanja ... ob dograjevanju ali spreminjanju obstoje¢ih
idej ucencev« (Marenti¢ Pozarnik, 2004, 52). Pri pouku imajo tako prednost tiste
metode, »s pomodjo katerih lahko uéenci dozivijo svojo izkusnjo sveta in konstru-
irajo svojo podobo resni¢nost s svojo dejavnostjo in odgovornostjo; naloga ucitelja
pa je, da jim pri tem ponudi vaje, naloge, pobude za dialog, gradivo, ki je primerno
skonstruirano« (Reich, 2002, 219-220). Uitelja mora torej pri izbiri metod voditi
razmislek, katere cilje bo s pomo&jo posamezne metode dosegel, pri cemer je kljué-
nega pomena to, kaj ucenci s pomo¢jo uporabe posamezne metode »razmisljajo,
kako (pre)oblikujejo obstojece, tudi napacne ideje in pojmovanja, kako smiselno
povezujejo spoznanja v mrezo ter kako jih pri tem voditi« (Marenti¢ Pozarnik,
2008, 33). Bolj kot zunanja aktivnost ué¢encev (in tudi uditelja) je tako pomembno,
kaj se dogaja v glavah ucencev, kateri miselni procesi se pri njih odvijajo. Metoda,
Ceprav je »bistvo konstruktivizma, sama po sebi ne zagotavlja konstruktivisti¢nega
pristopa k poucevanju in ucenju. To lahko doseZe le v povezanosti z vsebino in ci-
lji« (Plut Pregelj, 2008, 21). Uitelj mora pri nalrtovanju pouka najprej razmisliti
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o ciljih, vsebini, nato zanje najti najprimernej$o metodo in tu se konstruktivisti¢na

paradigma pravzaprav ne razlikuje od ostalih.

3.2.1 Kriticno-konstruktivisti¢na didaktika
Wolfgang Klafki (1927), nemski pedagog ter vodilni predstavnik kriti¢no-kon-

struktivne didaktike, je zagovornik razsvetljenske in humanisti¢ne predstave o ¢lo-
veku. Nacela obeh, kot so, splosna izobrazba je namenjena vsem, ne glede na izvor,
rojstvo, druzbeni sloj ter premozenje, ter splosna izobrazba je vsestranska, ki posa-
meznika spodbuja na razli¢nih podrogjih, ne le poklicnih (Klafki v Jank in Meyer,
2006, 156), je mogoce najti tudi v izhodis¢ih kriti¢no-konstruktivne didaktike. Ta
pa je pravzaprav izpeljava oz. nadgradnja izobrazevalno-teoreti¢ne didaktike, ki jo

je Klafki s sodelavci korigiral in razvijal v smer kriti¢no-konstruktivne didaktike

(Strmenik, 2001, 31).

Sam pravi, da je naloga vzgoje in izobrazevanja »nedoletnemu posamezniku poma-
gati do samostojnosti in odgovornosti« (Klafki v Jank in Meyer, 2006, 155), samo
izobrazevanje pa je razumel kot »tisti pojav, pri katerem se — na podlagi svoje lastne
izkusnje ali z razumevanjem drugih ljudi — neposredno zavemo enotnosti objek-
tivnega (materialnega) in subjektivnega (formalnega) dejavnika« (prav tam, 160).
Bistvo izobrazevanja vidi torej, kot pravi Strménik, v »preseganju locenosti oz. v

povezovanju materialne in formalne izobrazbe« (Strménik, 2001, 25).

Kriti¢no-konstruktivna didaktika je, kot Ze re¢eno, izobrazevalno-teoreti¢na, njena
naloga pa je, da ugotavlja, snuje in preizkusa moznosti za uresnicevanje procesov
t. i. humane in demokrati¢ne 3ole skozi procese poucevanja in uéenja (Jank in Me-
yer, 2006, 169) ter raziskuje in tudi opozarja na ovire, ki otezujejo poucevanje in
ucenje (prav tam, 170). Znotraj nje pa se, kot smo Ze omenili, pri pouku udejanjajo
cilji splosne izobrazbe kot izobrazbe, kjer vsak lahko razvija sposobnost za samo-
odlo¢anje, sposobnost za soodlocanje in sposobnost za solidarnost (Klafki, 20004,
104). Ucenje v smislu kritiéno-konstruktivne didaktike mora v svojem jedru biti
ucenje »z odkrivanjem ali ponovnim odkrivanjem, smiselno ucenje z razumeva-
njem, kateremu je brezpogojno podrejeno €isto reproduktivno sprejemanje znanja,
in vsako treniranje, vadenje in ponavljanje ves¢in. Ali e bolje, vse to je v ucenje
vkljuceno kot trenutki, potrebni in pedagosko razlozljivi le z zornega kota uce-
nja preko odkrivanja ali razumevanja« (Klafki, 1992, 15). Najbolj primeren nacin
za doseganje opisanega vidi Klaftki skozi problemski pouk, ki naj bi po njegovem
mnenju »pripeljal do temeljnih usmeritev in sposobnosti oz. stalis¢ in kompetenc,

ki presegajo vsakokrat tematizirani klju¢ni problem: sem sodijo pripravljenost in
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sposobnost za kritiko, za argumentiranje, za vZzivljanje v druge, za logi¢no raz¢le-
njevanje ...« (Klafki 1996, v Jank in Meyer, 2006, 171). Nacela samostojnega odlo-
¢anja, soodlocanja in solidarnosti morajo biti pri problemskem pouku uresni¢ena
»v zaporedju nara$¢ajoce teZavnostne stopnje, naras¢anja zahtev: v obliki sodelova-
nja ucencev pri naértovanju pouka oz. posameznih u¢nih faz, s kritiko pouka sku-

paj z udenci, skozi pouk o pouku« (Klafki, 2007, 129).

Avtor se je zavedal, da ima koncept problemskega pouka precej posledic za 3ol-
sko organizacijo, zato je menil, da ga je mogoce uresniciti le, ¢e so ucitelji, u¢enci
in star§i, ki so vanj vkljuceni, razumljeni kot uceca se sola (Jank in Meyer, 2006,
176). Kar se pa tice samega ucitelja, problemski pouk pred njega postavlja visoke
zahteve, lotijo se ga lahko le ucitelji, »ki zmorejo in Zelijo ravnati avtonomno, ki se
zavedajo protislovnosti ciljev Sole in pouka in so sposobni ta nasprotovanja razre-
$evati v interesu ucenk in uéencev in skupaj z njimi« (prav tam, 177). Nacrtovanje
pouka mora biti narejeno ne samo za uéence, ampak vedno bolj tudi skupaj z njimi,
in sicer skladno z naceli samoodlo¢anja in solidarnosti, »ucenci naj sodelujejo pri
nacrtovanju pouka in njenih posameznih faz, pri kriti¢ni analizi pouka, izvede se
pouk o pouku. To so elementi tega, o Cemer se danes — na nase veliko zadovoljstvo
— razpravlja pod pojmovanjem ,odprti pouk ali ,k uéencu usmerjen pouk‘« (Klafki,

1992, 15).

Odnos med poucevanjem in uéenjem je Klatki razumel kot proces, znotraj katere-
ga je tudi vloga uditelja dvojna. Odnos, ki se dogaja pri pouku in za katerega Klatki
pravi, da pri njem najprej za interakeijski proces mora biti razumljen znotraj »med-
sebojnega spostovanja med ucitelji in uéenci ter med ucenci samimi« (Klatki, 2007,
124). Torej kot proces, v katerem »je uéenec v uénem procesu, kjer mora vedno
bolj samostojno pridobivati znanje in kognitivne metode, zaznavanja, vrednotenja
...in ob Cemer ga vseskozi podpira tudi uditelj in kjer skozi interakeijo z uditeljem
ulenec izvaja oz. izpeljuje svoje lastne uéne procese« (prav tam, 125). Odnos, ki je
sicer v svojem bistvu namenjen pridobivanju znanja, a tudi kot tak mora temeljiti
in se odvijati na spostljivi ravni medsebojnih odnosov. Interakcija med uciteljem in
ucenci in med ucenci samimi je v danih trenutkih razli¢na, a vedno prisotna, zato je
na drugi strani pouk razumel vedno tudi kot socialni proces, saj se v razredu »stalno
odvijajo reflektirani ali nereflektirani socialni odnosi, ki so lahko zgrajeni ali po-
novno vzpostavljeni, jasni ali nejasni, okrepljeni ali uniceni, spodbujani ali zavirani«
(Klafki, 2007, 132). Vse nasteto pa proizvaja dolocene druzbene odnose in vedenje.
Znotraj tega je treba izpostaviti tudi to, da na odnos v razredu vpliva dejstvo, da
vanj tako uéitelj kot uéenci stopajo — »s posredovanjem predhodnih Zivljenjepisov

ucitelja in ucenceyv, ki so vedno osebne Zivljenjske poti znotraj posebnih druzbenih
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priloznosti — razli¢ne socialne percepcije, predsodki, nacini delovanja in stalid¢a«

Klafki, 1992, 15). Vse to je treba ozavestiti ter tovrstno socialno ucenje vkljuciti
J j J

v nartovanje in izvajanje pouka, pri ¢emer se je najbolje navezovati na konkretne

dileme in teme ter socialne izkudnje ucencev (in tudi uciteljev) znotraj in zunaj sole

(Klafki, 2007, 125).

Klafki $e pravi, da mora biti socialno uéenje pomembno, »ne samo in ne v dimenziji
ucne metode, kot recimo v danadnjem razumevanju ,socialnih oblik pouka‘ (Klafki,
1992, 15), torej kot ucenje ali razvijanje dolocenih socialnih spretnosti in ravnan;.
S to logiko se precej pribliza tudi drugim avtorjem, mdr. Herbartovemu konceptu
Bildunga ter iz njega izhajajo¢i logiki o vzgojnosti pouka, v slovenskem prostoru
pa Gogali, ki je poudarjal, da je naloga $ole tudi mlademu ¢loveku privzgojiti ¢ut
za pravilnost in kriti¢no presojo razli¢nih predmetov (Gogala, 1930), osnova za to

pa je ravno odnos med uciteljem in uencem.

Dejstvo, da je pouk interakeijski proces, se v delih Klafkija vseskozi pojavlja. Ne
samo, ko piSe o ravni strukturiranja odnosov, temve¢ tudi, ko pise o naértovanju

vsebinske in metodi¢ne ravni pouka.

Utiteljevi pripravi na pouk je Klafki namenjal veliko pozornosti. Osrednjo vlogo
znotraj priprave ima didakti¢na analiza, ki jo razume kot »didakti¢no razlago in
strukturiranje u¢ne vsebine glede na uéno pripravo« (Jank in Meyer, 2006, 152)
in ki oznacuje, »kje lezZijo temeljne snovi dolo¢enih vsebin izobrazevanja« (Klafki,
2000b, 150). Klafki je od vsakega ucitelja, ki je pripravljal u¢no pripravo, najprej
zahteval odgovor na vprasanje, ali se tisto, kar lahko ponudi uéencu, sploh spla-
¢a (Jank in Meyer, 2006, 152). Poleg tega ucitelju Se naroca, da »predpisane uéne
nacrte preu¢i ob pomodi vprasanj didakti¢ne analize in u¢no vsebino predpisanih
uc¢nih tem opredeli iz zornega kota razreda in svojih lastnih izobrazevalnih na-
mer« (prav tam, 161). Samo ob ustrezni prilagoditvi strukturi in specifiki razreda,
ki ga poucuje, lahko uéitelj pri¢akuje, da bodo teme, ki jih morajo ucenci usvojiti,
»mladega cloveka usposobile za to, da bo v sebi in hkrati v svojem odnosu do sve-
ta ,vzpostavil dolocen red‘ (Litt), ,prevzel odgovornost’ (Weniger), obvladal red,
ki so Zivljenjskega pomena, znal zagrabiti priloznosti« (Klafki, 2000b, 150). U¢ne
priprave in dolocanja vsebin ne vidi kot nekaj uniformnega, kar bi lahko ucitel
pripravil enkrat in uporabljal za ve¢ generacij, ne razume je kot mehanicen, ampak
»ustvarjalen proces, za katerega so potrebna diferencirana znanja o splosni in pred-
metnih didaktikah, pa tudi didakti¢na in metodi¢na domisljija« (Jank in Meyer,
2006, 162). Same didakti¢ne analize pa tako ni mogoce »koncati enkrat za vselej
— Ceprav bi to seveda prihranilo ogromno dela. Vedno znova jo je namre¢ treba pri-

lagajati vsakokratnemu $olskemu razredu, oz. u¢ni skupini« (prav tam, 162).
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Tudi skozi analizo nalrtovanja pouka, kot si ga je zamislil Klafki, je mogoce videti
prepletenost obeh vlog pri uéitelju. Kot smo Ze izpostavili, razume pouk najpre;
kot proces, kar se vseskozi kaze tudi pri napotkih za nacrtovanje pouka, ko udite-
lju naroca, da mora biti pouk vedno naértovan s perspektive ucenca in z vkljuéeno
»analizo konkretnih sociokulturno posredovanih zacetnih pogojev, danih v neki
skupini ucencev, pri ucitelju ali skupini uditeljev. Poleg tega mora biti vkljuce-
na analiza za pouk pomembnih in kratkoro¢no spremenljivih ali nespremenljivih
pogojev, kot tudi moznih ali verjetnih tezav in motenj« (Klafki, 1992, 16). Ucitelj
mora biti pri pripravi pozoren na veliko dejavnikov in mozZnosti, ki se lahko pri
pouku zgodijo. Tako mora na eni strani biti dober strokovnjak, na drugi strani pa
spreten didaktik, ki zna reagirati predvsem v nepredvidljivih situacijah. Kot neka-
ksno vodilo pri pripravi pouka je Klafki pripravil katalog sedmih razseznosti, ki
jih je »strnil v perspektivi¢no shemo za nalrtovanje pouka« (Jank in Meyer, 2006,
174), za lazje razumevanje prepletenosti obeh vlog jih bomo v nadaljevanju tudi
na kratko povzeli.

1. Pomen za sedanjost: zanj velja, da ga gre postaviti bolj natan¢no in »kot vpra-
$anje o smiselnih odnosih in pomenih, ki jih otroci in mladina dozZivljajo in
prakticirajo v svojem okolju« (Klafki, 1992, 18). Znotraj tega vprasanja gre
namre¢ za spoznanje, da je vse, kar zadeva vsakodnevno Zivljenje otrok (nji-
hovi interesi, strahovi, sreca, skrb ...), vedno posredovano z doloenimi pogoji
socializacije. Klafki pravi, da je z »upostevanjem teh pogojev pomen v seda-
njosti nekega predvidenega tematskega ali ciljnega sklopa, kot je npr. stano-
vanje, prijatelji, kaj mi pomeni druZina ..., lahko za otroke in mladostnike v
kognitivnem, ¢ustvenem smislu in delovanju, zelo razliCen« (prav tam), zato

mora biti na to uditelj $e posebej pozoren.

2. Pomen obravnavane teme in ciljev za prihodnost. Pri tem vprasanju je treba
izpostaviti, da je pomen za prihodnost lahko za ucence drugacen od tistega, ki
si ga je zamislil ucitelj (prav tam, 19). Cetu pride do nesoglasij, jih Klafki vidi
kot dobre priloznosti za kriti¢no razmisljanje o vidikih v druzbi, kot so druz-
beni odnosi, neenakost ... Samo vprasanje o sedanjem in prihodnjem pomenu
se mora, kot pravi Klafki, »v kolikor se pouk smatra kot interakcijski proces
— istocasno razumeti tudi kot vprasanje postavljeno ucitelju ali uéiteljem, ki
dano temo nalrtujejo« (prav tam, 19). Uitelj se mora vpradati, kaj obravna-
vana tematika pomeni ne samo za ucence, temve¢ tudi zanj, tako za njegovo
sedanjost kot tudi za njegovo prihodnost. Klafki pravi, da »taksna analiza la-
stne pozicije ali premislek skupaj z ucenci omogod¢i uciteljem in uéencem, da

se zavejo vidikov sprememb, ki so predmet nasega razumevanja, vrednotenja
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in ravnanja zgodovinsko-druzbene realnosti in posredno preko nje tudi nase
narave« (prav tam), ter $e, da lahko edino na ta nacin »kot u¢itelji pridemo do
vprasanja ofitne samorazumljivosti nasih dosedanjih perspektiv, postanemo
dovzetni za mogoce drugacne znacajske perspektive ucencev in sposobni za

razpravo z njimi« (prav tam).

Naslednje, tretje vprasanje se ukvarja z eksemplari¢nim pomenom, ki je izra-
zen v u¢nih ciljih. Klafki pravi, da neke teme ali sklopa ni dovolj obravnavati
le s stalis¢a zdaj$njega ali prihodnjega pomena, ampak je treba ob tem doka-
zovati tudi njen eksemplari¢ni pomen. Gre za to, da mora »nacrtovana tema
dopustiti razvijanje splos$nih povezanosti, odnosov, zakonitosti, strukture, mo-
znosti delovanja ...« (prav tam, 20), pri ¢emer pa se mora ulitelj odlociti, na
kateri ravni bo opravil analizo, torej do katere ravni bo posamezne cilje dose-
gal. Avtor pravi, da bi bilo napacno zahtevati, da v vsaki pripravi na vsako uro
posebej ucitelj nacrtuje tudi najsplo$nejse cilje, torej z naceli samoodlocanja
in solidarnosti, samo zato, da bi jo lahko razumeli kot temeljito in dovolj glo-

boko (prav tam, 23).

Cetrto vprasanje se ukvarja s tematsko strukturo, kamor poleg ué¢nih ciljev
sodi tudi vprasanje postopkov. Gre za metode v »$irSem smislu, ki se jih uéenci
morajo nauciti ali se morajo z njimi soociti (mdr. na¢ini redevanja problemov,
raziskave po intervjujih v okviru neke sredine s podro¢ja druzbenih znanosti,
reSevanje sporov v skupini uéencev ...)« (prav tam, 23). Vprasanje o strukturi
pa je pravilno zastavljeno le, kadar je zastavljeno v luéi prej omenjenih treh
vprasanj (Klafki, 2000b, 153). Metode so lahko tudi same po sebi tema pouka
ali vsaj pomemben del posamezne teme pouka (Klafki, 1992, 24), ucitelj pa si
lahko osnovna vprasanja o strukturi dolocene vsebine razdeli tudi na podv-
prasanja, kot so: Kako je posamezen element vsebine pomemben za celoto?

Kako so ti posamezni elementi med seboj povezani? Je vsebina vecplastna?

ipd. (Klafki, 2000b, 153-154)

Peto vprasanje znotraj didakti¢ne analize je treba zastaviti v zvezi z doka-
zljivostjo in preverljivostjo uspes$no izvedenega procesa usvajanja ali obvla-
dovanja. Pri tem se postavljajo vprasanja, kot so »kako, na katerih sposob-
nostih, s kaksnimi spoznanji se lahko predvideni procesu u¢enja smatrajo
za uspesne?« (Klafki, 1992, 25), klju¢no pri tem pa je, da se ta vprasanja
ne zastavljajo le ucitelju, temvec tudi u€encem (prav tam). Uence je treba
postopoma navajati na to, da bodo lahko ocenili lastni proces ucenja s sta-
lis¢a predstavljenih ciljev, ki so bili realizirani in so sodelovali pri njihovem

dolocanju (prav tam). Vse omenjeno pa predpostavlja tudi, da bodo uéenci
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vedno bolj vklju€eni tudi v proces dolocanja kriterijev uspesnosti procesa

ucenja (prav tam).

Sesto temeljno vprasanje se nanasa na dostopnost oz. predstavljivost tema-
tike ali njenih posameznih delov. Klafki pravi, da lahko »tematiko naredimo
dostopno npr. prek konkretnega dela, igre, raziskovanja, rekonstrukcije, kon-
strukcije ali prikazovanja z mediji — slikami, modeli, kolazi, filmi ...« (prav
tam, 27), pri ¢emer se mora ucitelj ob vprasanju, kateri pristopi in prikazi so
smiselni oz. potrebni, ponovno opreti na razmislek o razli¢nih pogojih socia-

lizacije posameznih ucencev, o Cemer smo pisali pri prvem vprasanju.

Katalog razseznosti avtor sklene s sedmim vprasanjem, ki se ukvarja z meto-
di¢nim strukturiranjem oz. procesno strukturo poucevanja in ucenja. Pri tem
vpraganju se avtor ukvarja z metodo, in sicer na nacin, »kako trenutke, prido-
bljene s predhodnimi vprasanji, prevesti v sukcesiven tok nekega procesa po-
ucevanja in ucenja oz. v alternativne moznosti takih tokov« (prav tam, 28). Tu
pa je treba, kot $e izpostavlja avtor, nujno razpravljati tudi »o interakeijskih
oblikah, v katerih se odvija proces poucevanja in ucenja« (prav tam). Slednje
pa pomeni, da »metode poucevanja in ucenja ni dovolj analizirati samo kot
oblike ucenja in uéiteljeve pomodi v sluzbi dane tematike, temvec tudi v njiho-
vi funkciji spodbude in posrednika v procesih socialnega ucenja« (prav tam).
Metode po Klafkiju niso samo naéin ali instrument ucitelja, kako ucencem
posredovati dolo¢ena znanja oz. spoznanja, temvec jih je, kot smo izpostavi-
li ze v prvem delu, treba »obravnavati kot oblike, na eni strani za poucevanje
ucnih procesov, na drugi strani procese, ki zadevajo medsebojno vzajemno
ucenje« (Klafki, 2007, 131). Pri naértovanju pouka je razmislek o metodi zelo
pomemben, a kot pravi Klafki (prim. Klafki, 2000b), mora biti ta vedno nare-

jen $ele po razmisleku o vsebini.

Klafki se je zavedal, da ima njegov koncept naértovanja pouka tudi nekatere ome-

jitve, kjer velja izpostaviti tudi to, da naértovanje pouka, kot smo ga predstavili, ne

more biti ve¢ od »odprtega nacrta, ki je potreben ucitelju za premisljeno organizi-

ranje, spodbujanje, podpiranje in vrednotenje procesa ucenja in interakcije« (Klafki,

1992, 29). Temu z drugimi besedami rece tudi fleksibilni pouk. Znotraj omejitev

in moznosti za prakti¢no uporabo pa zapise $e en sklep, kjer ponovno pokaze, kako

pomembno je zanj nacrtovanje, ne le zaradi kakovostne izvedbe pouka, pa¢ pa tudi

zaradi uciteljevega strokovnega razvoja oz. kot zapiSe sam, priporo¢a »ne samo

mladim in bodo¢im, temve¢ tudi izkusenim uditeljem, da ob¢asno naredijo obsirno

in pisno pripravo pouka, kar jim je lahko v pomo¢ za prihodnje razvijanje njihove

pedagoske strokovnosti« (prav tam).
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Kljub kritikam, da Klatki znotraj didakti¢ne analize ni vzpostavil »sistemati¢ne
povezave med problemskim poukom in naértovanjem pouka« (Jank in Meyer,
2006, 175) ter tudi da metodi¢ne priprave na pouk v kriti¢no-konstruktivni di-
daktiki ni domislil »dovolj sistemati¢no in prakti¢no« (prav tam), kar naj bi ovi-
ralo uveljavitev kritino-konstruktivne didaktike v olsko realnost (prav tam), je
njegov pogled na ucitelja pomemben za razumevanje njegove vloge pri naértova-

nju in izvajanju pouka.

S precej natan¢no opredelitvijo didakti¢ne analize in kataloga sedmih razseznosti
je vloga ucitelja kot strokovnjaka in dobrega didaktika pri Klafkiju jasno izrazena.
CCprav avtor sam tega eksplicitno ne izrazi, pa lahko njegovo razumevanje pouka
kot interakcijskega in socialnega procesa poveZemo tudi s t. i. vzgojno vlogo ucite-
lja. Poudarjanje medsebojnih odnosov, spostovanja, upostevanja socialne strukture
ucencev, njihovih aspiracij in ambicij, izpostavljanje dejstva, da je treba upostevati
individuum tako ucencev kot svojega lastnega, je le nekaj dejstev, ki ucitelju nala-
gajo odgovornost za vzgojno delovanje pri pouku. Klafki se zavzema za uciteljev
osebni angazma in upostevanje znacilnosti uencev in razreda pri naértovanju in
izvajanju pouka, zavzema se za vkljuCevanje ucencev v nacrtovanje pouka, ucitelj
mora biti zgled tega, za kar si prizadeva, da bodo uéenci neko¢ postali, da bodo
razvili sposobnosti, kot so »pripravljenost in sposobnost za kriti¢en odnos, argu-
mentiranje, zmoznost empatije, interdisciplinarnega misljenja ...« (prav tam, 173).
In ¢e se ponovno vrnemo na didakti¢no analizo, ki je strukturirana skozi pomene
in tematske strukture do metodi¢ne strukture, pri cemer se avtor vedno znova vraca
na vidik uéenca ter na odnos, ki se vzpostavlja pri pouku, lahko re¢emo, da je Kla-
tki avtor, ki znotraj kriti¢no-konstruktivne didaktike pomembno poudarja nench-
no prepletanje strokovne odli¢nosti in vzgojnega delovanja uditelja z namenom,
da ulenec razvije sposobnost za soodlo¢anje, solidarnost in samoodlocanje, kar je

cilj splosne izobrazbe po Klafkiju, usmerjene v u¢encevo sedanjost in prihodnost.

33 John Dewey in njegov pogled na vlogo ucitelja

V nadaljevanju bomo iz nemsko govorecega evropskega prostora in didaktike na-
redili preskok v anglesko govorece drzave, natan¢neje v Zdruzene drzave. Obrav-
navali bomo avtorja Johna Deweyja, sicer enega vodilnih predstavnikov pragma-
tizma, ki pa je s svojimi idejami zaznamoval tudi na$ prostor, saj so se njegov spre-
menjen pogled na otroka in njegovo ucenje ter ideje o tem, kaj je namen in cilj
izobrazevanja, pomembno odrazale tako v evropskem kot slovenskem prostoru. To

je tudi osrednji razlog, da smo omenjenega avtorja uvrstili v besedilo.
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Kurikularne teorije k nam prihajajo iz anglosaskega prostora in so se v ZDA za-
Cele razvijati v zacetku 20. stoletja. L. Plut-Pregelj (1995) za zaletnike kurikular-
ne teorije postavi Charlesa, Murryja in Bobbita, ki so se ukvarjali s sistemati¢nim
akademskim proucevanjem teorije kurikula. Pritrditi velja tezi, da je »zacetni razvoj
kurikularne teorije potekal pod mo¢nim vplivom behaviorizma« (Krofli¢, 2002, 8),
kar je precej razvidno v delih teh avtorjev (mdr. Bobbitta), moc¢an vtis pa je pri nje-
nem razvoju pustil tudi John Dewey, eden vodilnih predstavnikov pragmatizma.
Dewey je svojo profesionalno pot zacel kot uditelj, potem ko je doktoriral, se je kot
docent zaposlil na Univerzi v Michiganu. Pri svojem delu se je opiral na spoznanja
iz psihologije in filozofije, svoja teoreti¢na izhodis¢a pa je Zelel udejanjati tudi skozi
prakso. Tako je skupaj z Zeno leta 1894 na Univerzi v Chicagu odprl svojo (ekspe-
rimentalno) osnovno $olo, poimenovano »the University Elementary Schools, ki

pa je delovala le krajsi ¢as (John Dewey, 2013).

Njegove ideje, ki so danes poznane pod pojmoma »eksperimentalizem« oz. »in-
strumentalizem« in skozi katere je zagovarjal lastno izkusnjo kot obliko oz. nacin
ucenja, so predvsem zaradi spremenjenega pogleda na otroka pomembno mesto

dobile tudi znotraj kurikularne teorije.

Deweyjeva ideja o tem, kako naj deluje $ola, za katero je bil preprican, da je »pred-
vsem druzbena institucija« (Dewey, 2012, 9), je bila odziv na kritiko tradicionalne
Sole. Tradicionalni $oli je ocital ve¢ stvari, med drugim to, da njeno bistvo sestavlja-
jo informacije in spretnosti, ki izhajajo iz preteklosti, in da je glavna naloga Sole vse
to le prenesti na novo generacijo (Dewey, 1997, 17). Tradicionalni $olski sistem po
njegovem mnenju temelji na izrekih »od zgoraj« in »od zunaj« (prav tam, 18), zato
so vsebine, ki jih uditelji posredujejo ucencem, izvzete iz njihovega Zivljenja in kot
take prevec tuje, da bi imele vpliv. Poleg tega vidi avtor tezavo sistema Se v tem, da
mladostnikom, ki so $e v fazi zorenja, vsiljuje standarde vsebine in metode, ki so jih
postavili odrasli (prav tam, 20). Dewey je bil eden prvih, ki je opozarjal na to, da med
mladimi in odraslimi obstajajo velike razlike v na¢inu ucenja in vedenja. Ne gre za
to, da se mladi ene generacije ne bi zanimali za iste stvari, kot so se generacije pred
njimi, ampak za to, da so vsebine, ki se pojavljajo, iz8le iz preteklosti, neucinkovite, saj
so zunaj dosega izkusnje mladih. Zagotovo se cilj tradicionalne $ole, usposobiti posa-
meznika za prihajajoce odgovornosti in uspeh v Zivljenju (prav tam, 18), ni bistveno
razlikoval od Deweyjevega pogleda na to, kaj je cilj izobrazevanja, je pa videl tezavo v
nacinu doseganja tega cilja. Vnaprej pripravljene vsebine, u¢beniki, nadini in metode
ucenja, ki so dokon¢ni in nefleksibilni se mu niso zdeli primerni, opiranje na preteklo
in transmisija tega na novo generacijo pa vodi v pasivnost pri pouku in uéence navaja

na poslusnost in pokori&ino (prav tam).
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Naslednji o¢itek se je nanasal na samo organizacijo $ole, kjer je imel v mislih odno-
se med ucenci in odnose ucencev z ucitelji. Trdil je, da »je $ola kot institucija locena
od ostalih oblik druzbenih organizacij« (prav tam, 18). Kot taka nima stika z doga-

janjem zunaj sebe, kar se odraza tudi v ciljih pouka in nacinu poudevanja.

Kot zagovornik progresivne $olske prenove je trdil, da je Ze samo izobrazevanje
proces Zivljenja in ne priprava nanj (Dewey, 2012). In zato $ola kot druzbena
institucija »mora predstavljati sedanje Zivljenje — tako resni¢no in tako vitalno,
kakor je otrokovo Zivljenje doma, v soseski ali na igriscu« (prav tam, 9). Ni se mu
namre¢ zdelo smiselno otrok le pripravljati na nekaj, kar se bo zgodilo v priho-
dnosti, sploh pa je narobe to poceti, ne da bi se izobrazevanje navezovalo na tre-
nutno Zivljenje, ki ga otroci in mladostniki Zivijo. Bil je prepri¢an, da bo vzgoja
uspesna, ¢e pri otroku spodbujamo tiste zmoznosti, »ki jih zahtevajo druzbene
razmere, v katerih se je znaSel« (prav tam, 7). Verjel je, da otrok skozi izobraze-
vanje postaja dejavni ¢len druzbe in mu prav izobrazevanje pomaga, da preseze
svoje prvotne obCutke in nagnjenja. Sole ni videl le v tunkciji priprave na poklic-
no zivljenje, ampak tudi kot pomemben socializacijski prostor, kar potrjuje s ci-
tatom, »verjamem, da je posameznik, ki naj bi bil delezen edukacije, druzbeni po-
sameznik; ter da je druzba organska zveza posameznikov. Ce otroku odvzamemo
druzbeni vidik, nam ostane zgolj abstrakcija; ¢e iz druzbe izlo¢imo individualni
dejavnik, pa nam ostane zgolj negibna mnozica brez Zivljenja« (prav tam, 8-9).
Pri vkljuéevanju posameznika v druzbo gre za dejanje z vzajemno pridobitvijo,
kjer posameznik z izobrazevanjem postaja del druzbe, hkrati pa druzba z njim
ohranja zivljenjskost. Druzbeno dogajanje je potemtakem del $ole in temu mora
biti po Deweyju prilagojen tudi Solski kurikul. Meni namre¢, da »Ce se eduka-
torjevi napori ne povezejo s kako dejavnostjo, s katero se otrok ukvarja na lastno
pobudo, vzgojo vedno pripeljemo v polozaj zunanjega pritiska« (prav tam, 7).
Pouk mora temeljiti na dejavnosti in interesih, ki so otroku poznani, sicer nima
pravega ucinka. Tu ni mislil, da se mora ucitelj pri podajanju snovi znotraj posa-
meznih predmetov zgolj navezovati na to, kar je u¢encem poznano, da bi dosegel
boljse u¢ne ulinke, ampak je tezavo videl v obstojeéi strukturi predmetov. Trdil
je, da z uvajanjem predmetov, kot so branje, pisanje, zemljepis, v zgodnje razre-
de osnovne $ole »z otrokovo naravo ravnamo nasilno« (prav tam, 11), ¢e otroka
preve¢ »odsekano« uvajamo vanje, in se oddaljujemo od tega, kar je bistvo izo-
brazevanja. Res je, da ni zanikal, da z dejavnostmi, ki so uencu nepoznane in
zanj abstraktne, u¢enca ne bi mogli pripeljati do dobrih rezultatov, a na tak nacin
dosezeni rezultati so po njegovem mnenju zunanji in nimajo pretiranega vzgoj-
nega ucinka (prav tam, 7) oz. z njimi lahko celo »preprecujemo eticne posledice«
(prav tam, 11) pri otroku.
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Postaja jasno, da so cilji pouka v Deweyjevem konceptu izobrazevanja bolj kot v
doseganje ciljev usmerjeni v sam proces. In ¢e se povrnemo na hiter pregled nje-
gove kritike tradicionalne Sole, ki smo jo uvodoma predstavili, razloge za izobra-
Zevalni neuspeh vidi prav v tem, »ker zapostavlja ta osnovni vidik Sole kot oblike
skupnega Zivljenja. Solo razume kot kraj za podajanje informacij, ucenje lekeij ali
oblikovanje navad. Vrednost teh dejavnosti ve¢inoma lezi v oddaljeni prihodnosti;
so zgolj nekaksna priprava. Zaradi tega te dejavnosti nikoli ne postanejo del Zi-
vljenjske izkusnje otroka in tako niso nikoli zares edukativne« (prav tam, 10). In v
tem, kar je njegov ocitek tradicionalni $oli, razkriva tudi bistvene poudarke svoje

pedagoske teorije.

Dewey je izkusnjo videl kot jedro ¢lovekovega dozivljanja in tudi izobrazevanja.
Po njem je »clovekova izkusnja medsebojno soucinkovanje med osebo, naravo in
druzbenim okoljem na razli¢nih nivojih« (Plut-Pregelj, 1999, 109) in kot tako jo
postavi za izhodisce ucenja posameznika in tudi druzbe. Treba je poudariti, da ze
avtor sam zapiSe, da niso vse izku$nje poucne, nekatere so take, da imajo neza-
zelene vzgojne posledice in lahko celo zavirajo ali rusijo rast prihodnjih izkusenj
(Dewey, 1997, 25). Ker torej nima vsaka izkusnja izobraZevalnega potenciala, se
postavlja vprasanje, kaj je tisto, po ¢emer izkus$njo s potencialom lo¢imo od »nava-

dne« izkusnje.

Vse je, kot zapise Dewey, odvisno od kvalitete izkusnje, ki jo dozivi posameznik.
In nadaljuje, da ima »kvaliteta vsake izku$nje dva vidika« (prav tam, 27). Prvi, ne-
posreden vidik, je vidik vSe¢nosti oz. zoprnosti posamezne izkusnje, drugi je njen
vpliv na kasnejse izkusnje (prav tam). Prvi vidik doZivete izkusnje je viden in zato
oliten (prav tam), kasnejdega vpliva izkusnje pa ne moremo takoj zaznati ali pre-
poznati, zagotovo pa bo nek njen vpliv prisoten. In zato je osrednji problem na iz-
kusnji utemeljenega izobrazevanja izbrati take sedanje izkusnje, ki bodo plodno in

bogato Zivele v poznejsih izkusnjah (prav tam, 28).

CCPrav je govora o izkusnji, iz zapisov lahko posredno razberemo avtorjevo idejo,
kaksno naj bo izobrazevanje. Ne sme biti preve¢ abstraktno, temeljiti mora na ne-
Cem, kar so ulenci Ze doziveli (zato izkusnja) in kar poznajo, hkrati pa mora vsebo-
vati elemente, ki bodo koristni ne samo med izobrazevanjem, ampak tudi kasneje.
Da pa izkusnjo lahko postavimo kot izhodis¢e izobrazevanja, je treba definirati,
kaj izkusnja je. Pri tem ni misljena definicija, ki bi dozivete dogodke delila na tiste,
ki so izkusnja, in tiste, ki to niso, ampak je treba, in to poudarja tudi Dewey, imeti
jasno predstavo o tem, kaj je izkusnja. Predstava je namrec klju¢na in iz nje »mora-
jo slediti nacrti odlo¢anja o uénih vsebinah, metodah poucevanja in discipline ter

materialni opremi in druzbeni organizaciji $ole — ¢e ni tako, je izkusnja popolnoma
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v zraku« (Dewey, 2012, 85). Z drugimi besedami bi lahko rekli, da je pri nalrtova-
nju izobrazZevanja, utemeljenega na izkusnji, treba natan¢no opredeliti, kaj Zelimo
z doloéeno izkus$njo pri posamezniku dosedi in na kaksen nacin jo bomo umestili
v uéno situacijo. Jasno je treba definirati vse od vsebin, nacinov dela in tudi ciljev,
ki jih Zelimo dosedi, sicer je izkusnja le neke vrste popestritev pouka, ki pa sama po
sebi nima globljega u¢inka. Od zapisanega je odvisen uspeh izobrazevanja, kar pa

pred velik izziv postavlja ucitelja, ki je klju¢ni dejavnik med uéencem in izkusnjo.

Da je Dewey veliko stavil na ucitelja, je moc razbrati iz $tevilnih njegovih zapisov.
Cetudi je v sredisée postavil »ucecega se, ta Se vedno potrebuje nekoga, ki pripra-
vlja prostor, ga vodi skozi proces uenja in hkrati tudi uvaja v druzbo. Tezo, da je
$olo videl tudi kot socializacijski prostor, potrjuje tudi njegovo dojemanje vlioge
ucitelja, ki ga je videl kot pomemben ¢len v sluzbi druzbe in v besedilu Moje pe-
dagosko prepricanje zapisal, »da bi moral vsak uditelj izpolniti dostojanstvo svojega
poklica; da je v sluzbi druzbe, ki je zadolZena za to, da skrbi za pravilni druzbeni red
in zagotavlja pravo druzbeno rast« (Dewey, 1897, 18). Sola kot institucija za to, ¢e-
mur pravi avtor pravilen druzbeni red, skrbi skozi izobrazevanje in vzgojo ter tako
posledi¢no in posredno lahko vpliva na zagotavljanje druzbene rasti, a zveza med
tem ni tako enoznac¢na. Za doseganje druzbene rasti je treba zagotoviti Solski sis-
tem, ki je uspesen in iz katerega prihajajo samostojni in aktivni drzavljani. Zahteva
je bila v Deweyjevih Casih $e posebej aktualna, saj je bila, kot zapise A. Pesikan (v
Dewey, 2012), tradicionalna ola lo¢ena od realnega Zivljenja (119) in zato je tezko
sledila temu, kar se je v druzbi dogajalo. V nasprotju s tradicionalno $olo, v kateri
so prevladovale verbalne oblike ucenja (prav tam) in kjer so bili ucitelji »agenti, ki
sporolajo znanja in spretnosti ter uveljavljajo pravila vedenja« (Dewey, 1997, 18),
je Dewey mesto uditelja videl bolj v tem, da za otroka izbira tiste vplive, ki bodo
ucinkovali nanj, ter da mu pomaga, da se nanje ustrezno odziva (Dewey, 1897, 9).
Za utenca je verjel, da je po svoji naravi aktiven, zato temu mora slediti tudi pouk.
Aktivni vidik u¢enja mora imeti prednost pred pasivnim (Dewey, 2012, 13). Ker v
sprejemanju gotovih resnic ni nicesar takega, kar bi u¢enca spodbudilo in postavilo
v aktivno vlogo, je za sredi$ce postavil izkusnjo, ki pa ima izobrazevalni potencial

samo v primeru, Ce je osmisljena, e iz nje kaj izpeljemo.

In naloga ucitelja je, da u€encu pripravi take izkusnje, ki ga ne bodo odvracale od
dejavnosti, ampak jih bodo aktivirale in so obenem ve¢ kot le trenutno prijetne, saj
bodo pripomogle k dozivljanju zazelenih izkugenj v prihodnosti (Dewey, 1997,27).
Utiteljeva skrb je torej, da iz Solskega okolja umakne izkusnje, ki niso izobrazeval-
ne narave oz. bi lahko celo skodile, in u¢encu ponudi tiste, iz katerih se uéi. Pri izbi-

ri izkusnje mora biti uéitelj pozoren na ve¢ dejavnikov. Kot izjemno pomembnega
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Dewey izpostavi okolje, iz katerega ucenec prihaja, pri cemer navaja, da so izkusnje
nekoga, ki je rasel na podezelju, druga¢ne od izkusenj nekoga, ki je rasel v mestu ali
ob morju (prav tam, 40). U¢itelj mora razumeti tako enega kot drugega, pozoren
mora biti na nastajajo¢a razpolozenja in navade ter presoditi, katera so koristna in
katera §kodljiva (prav tam, 39). Predvsem pa se mora zavedati nacela, »da izku$njo
oblikujejo tudi pogoji iz okolice, uditeljeva temeljna obveza pa je tudi prepozna-
ti dejanske okolis¢ine, v katerih so mogoce take izkusnje, ki vodijo do rasti« (prav
tam, 40). Identic¢en dogodek, ki se zgodi v razli¢nih okoljih, sprozi razli¢ne reakcije
in izku$nji dveh posameznikov, ki sta posledica enakega dogodka, se lahko razli-
kujeta zaradi vpliva okolice. In tudi za danes bi lahko trdili, da je Deweyjeva teza
$e kako aktualna. Na zapisano pa mora biti najbolj pozoren uditelj. Se bolj kot v
osnovni Soli, v kateri so vsi uenci praviloma iz istega okolja, je to treba upostevati
v srednji Soli. Tam je verjetnost, da bodo v razredu sedeli dijaki tako iz mestnega
kot vaskega okolja, seveda vecja. Ucitelj mora poleg razli¢nega predznanja, ki ga
dijaki imajo, pri naértovanju pouka upostevati tudi razli¢ne vplive okolja, iz kate-

rega prihajajo.

Zapisati velja $e, zakaj je Dewey poleg tega, da izkus$nja vpliva na aktivnost uenca,
$e verjel, da je dobro pri u€enju tudi iz nje izhajati. Z izkus$njo ucenci dobijo pred-
stavo o ne¢em. Predstava pa je »odlicen instrument oz. pripomocek pri poucevanju.
Kar otrok potegne iz predstavitve katere koli teme, so predstave, ki si jih v zvezi z
vsebino ustvari sam« (Dewey, 1897, 14). In v nadaljevanju ucenje z izkusnjo ute-
meljuje Se z mislijo, »da bi bilo poucevanje neskonéno u¢inkovito, ¢e bi bilo devet
desetin sedanje energije, ki je usmerjena v to, da se otrok nauéi dolocene stvari o
razli¢nih predmetnih vsebinah, usmerjeno v oblikovanje ustreznih otrokovih pred-
stav« (prav tam). Bistveno bolj kot uéenje konkretnih vsebin je smiselno ucenca
pripeljati do tega, da si o videnem, dozZivetem oblikuje neke predstave, ki jih lah-
ko ucitelj uporabi v uéne namene. Z vidika ucenca se Deweyju zdi pomembno, da
¢im prej dojame, »kako njegova izkusnja Ze vsebuje elemente — dejstva in resnice,
ki so enake kot tiste, ki jih pridobiva skozi oblikovano pouéevanje« (Dewey, 1914,
15-16). Ce bo ucenec videl podobnost lastne izkusnje z vsebinami, ki so predmet
Solske obravnave, zanj te ne bodo ve¢ abstraktne in neosebne, ampak jih bo tudi s
pomodjo lastnih predstav sprejel v svoj vrednotni sistem. Na ta nacin se pri pouce-
vanju izognemo tudi pasivnosti ucencev, saj s tem, ko svoje izkusnje umescéajo v Ze

obstojece vsebine, postajajo tudi aktivnejsi.

Pri povzemanju kljuénih komponent na izkus$nji utemeljenega izobrazevanja in
vlog uditelja v njej je treba izpostaviti, da nikakor ne gre za to, da ucenec ob tem,

ko svoje znanje gradi in utemeljuje na izkusnji, ob sebi ne bi potreboval ucitelja. Ko
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govorimo o tem, da ucitelj uencu pripravi prostor in skrbi za to, da u¢enec prido-
biva izkusnje, ki imajo izobrazbeni potencial, govorimo o nujni prisotnosti ucitelja
v tem procesu. Napacno bi interpretirali Deweyjevo idejo, ¢e bi uditelja tu videli
le v vlogi usmerjevalca in spodbujevalca. Podobno pravi Gaber (v Dewey, 2012,
105), »utitelj in ucenec v Deweyjevi $oli nista le v interakeiji, ampak v transakeiji,
v procesu vzajemnega posredovanja izkusnje«. V tem procesu pridobivata oba, uce-
nec izkusnje, ki so vir uenja in znanja; uditelj pa informacijo o tem, katere so tiste
izkusnje, ki ucence bolj aktivirajo, bolj spodbujajo. In tudi zaradi vzajemnega po-
sredovanja izkusnje ter procesa ucenja, v katerem se pravzaprav na nek nadin udita
oba, Dewey pravi, »da snovanje vzgoje na osebnih izkusnjah pomeni $tevilnejse in
tesnejse stike med mladimi in odraslimi, kot so kdaj koli obstajali v tradicionalni
Soli, ter posledi¢no tudi ve¢ (in ne manj) vodenja s strani drugih« (Dewey, 1997,
21). In pritrditi moramo Gabrovi interpretaciji, »da e se kot odrasli odpovemo
tovrstnemu vodenju, smo se odrekli dolznosti, ki jo imamo do mlade generacije«

(Gaber v Dewey, 2012, 113).

3.3.1 Kurikul

Ne samo pouk, Dewey je poudarjal, da mora biti celotno »izobrazevanje zasnova-
no kot neprestana rekonstrukeija izkusnje; da sta proces in cilj izobrazevanja ena
in ista stvar« (Dewey, 1897, 13). Proces izobrazevanja je torej enako pomemben
kot sam cilj in zato nikakor ne sme biti zapostavljen. Pri tej zahtevi je bil, kot iz-
postavi Gaber, zelo oster. Sola, ki »ostaja v okvirih starega jezuitskega pristopa pri
poudevanju in ucenju, ostaja za ¢asom, ki je pragmaticen in ga zanima konkretno«
(Gaber, 2010, 43). Tezavo obstojece $ole je videl v tem, da je »visoko specializira-
na, enostranska in ozka« (Dewey, 1907, 44), medtem ko je v resnici njena naloga
velstranska. Ceprav je pomembno izpostavljal, da mora biti $ola prakti¢no zasno-
vana in se v njej u¢enec mora nauditi tudi konkretnih znanj, ni zagovarjal njene-
ga reduciranja na instrumentalno ucenje spretnosti in ves¢in, ki bi posameznika
dobro pripravile na poklic, ampak je $ola prostor, kjer »imajo ¢lani skupine enake
moznosti za to, da od drugih dobivajo in jemljejo« (Dewey, 1968, 84). Sola mora
vsakemu posamezniku omogo¢iti, da razvija svoje potenciale, ¢esar pa $ola, ki je
usmerjena samo v doseganje visokih izobrazbenih standardov, ne more. Ker je za-
govarjal izkusnjo kot sredis¢no tocko ucenja, je v besedilu Otrok in kurikul pisal o
dveh vidikih, ki bi ju v $oli morali upostevati, in sicer o logi¢nem in psiholoskem
vidiku izkusnje. Pri prvem je imel v mislih »u¢ne vsebine same zase, z drugim pa
njihovo povezavo z otrokom« (Dewey, 1914, 25). Vsaka od njiju je izjemno po-
membna, a kot skozi primere ugotavlja avtor, logi¢ni vidik ni nad psiholoskim,

zapise, da je »logi¢ni vidik v najsirSem smislu tudi sam psiholoski: ima svoj pomen
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kot tocka v razvoju izkusnje, bodoca rast, ki jo zagotavlja, pa opravicuje njegovo
delovanje« (prav tam, 29). In na tem mestu se pojavi potreba, da v izkusnjo po-
novno vklju¢imo uéne vsebine znanstvenega proucevanja, povrniti jih moramo k
izkusnji, iz katere smo (znanja) vzeli, hkrati pa jih je treba psihologizirati, prevesti
v neposredno in posamezno doZivljanje, iz katerega izhajajo in v katerem imajo
svoj smisel (prav tam). Takega dvojnega vidika pojmovanja uénih vsebin ne bi
smeli zanemarjati. In v tem kontekstu avtor razlaga, da ima tudi »vsako ucenje ali
predmet dva vidika: enega za znanstvenika (kot znanstvenika), drugega za udi-
telja (kot ucitelja)« (prav tam). Vidika sicer med seboj nista identi¢na, saj ima za
znanstvenika u¢na vsebina drugacen pomen kot za ucitelja, si pa med sabo tudi ne
nasprotujeta. Uciteljeva naloga (za razliko od znanstvenikove) ni, da bi »dodajal
in preverjal nova dejstva znanosti, ki jo poucuje. U¢na vsebina znanosti ga zani-
ma kot dolodena faza in stopnja v razvoju izkusnje« (prav tam, 30), pri Gemer se
osredotoca na vprasanje, kako lahko ué¢ne vsebine postanejo del izkusnje, s ¢im se
lahko v otroski sedanjosti navezemo nanje. Bolj kot na samo ué¢no vsebino, $e iz-
postavi, mora biti uéitelj pozoren na dejavnik znotraj celotne rastoce izkusnje, in

to je po Deweyju psihologizacija (prav tam).

CCPrav smo le na kratko povzeli Deweyjevo razlago dveh vidikov izkusnje, se v za-
pisanem kaze njegova zahteva po upostevanju obeh v izobrazevanju, saj v naspro-
tnem primeru ucna vsebina ter gradiva postajajo predvsem formalna in se bistveno
ne razlikujejo od uénih vsebin, posredovanih v tradicionalni $oli, u¢itelj pa se lah-
ko srecuje tudi s pomanjkanjem motivacije pri u¢encih. Problem obstoje¢ih u¢nih
vsebin avtor vidi v tem, »da ne privlacijo in ne morejo privlaiti, ¢e ne izvirajo iz
rastoce izkusnje in v njej nimajo pomena« (prav tam, 37). Resitev avtor vidi v pri-
lagoditvi vsebin po izpostavljenih merilih t. i. psihologizacije uénih vsebin. Poleg
tega pa izpostavi $e eno stvar, vezano na ucne vsebine oz. kurikul, in sicer je »vre-
dnost oblikovane zakladnice znanja posameznega predmeta« (prav tam, 39), kot jo
poimenuje avtor, »omogo¢iti ucitelju dolocanje otrokovega okolja in na ta nacin ga
posredno usmerja« (prav tam). Avtor sam izpostavi, da sta »osnovna vrednost vse-
bine in temeljni napotki namenjeni ucitelju in ne otroku. U¢itelju sporoca: tako so
sposobnosti, naloge, v resnici, lepoti in vedenju odprte za te otroke« (prav tam). Na
tem mestu se $e enkrat izpostavi naloga ucitelja, za katero bi z malce drznosti lahko
rekli, da je zelo podobna konstruktivisticnemu razumevanju vloge uéitelja. Otrok
svoje znanje zgradi sam. Sola mu (po Deweyju) mora omogo¢iti, da zgradi taksno
znanje, ki ga bo lahko v Zivljenju najbolje uporabil. U¢itelju pa pri pripravi prostora
pomembno podporo nudi uéna vsebina, saj ga usmeri v dejavnosti, ki spodbujajo
rast in razvoj izkusnje. Na drugi strani pa u¢na vsebina, zapisana v kurikularnih

dokumentih, varuje pred kapricioznostjo in manipulacijo uditelja ter zagotovi, da
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ucitelji, eprav poucujejo v razli¢nih okoljih, otroke iste starosti pripeljejo do po-

stavljenih standardov.

Predstavljeni elementi Deweyjeve filozofije izobrazevanja so, kot smo povedali
Ze uvodoma, pomembno vplivali tudi na kurikularno teorijo. V sklepnem delu
bi zato Zeleli izpostaviti tiste segmente, ki jih pri kurikularnem naértovanju kot
klju¢ne izpostavi tudi Kelly. Na podlagi treh razli¢nih zacetnih tock, iz katerih
¢rpa kurikularno naértovanje in se nana$ajo bodisi na transmisijo in nacine pri-
dobivanja posameznega znanja bodisi na koné¢no stanje, h kateremu stremimo, ali
smeri razvoja, ki jo Zelimo razvijati (Kelly, 1987, 102), je Kelly opredelil tri teoret-
ske pristope h kurikularnemu nacrtovanju (1989): kurikul kot vsebina in izobra-
Zevanje kot transmisija; kurikul kot produkt in izobrazevanje kot orodje; kurikul
kot proces in izobrazevanje kot razvoj. V slednji, v naSem prostoru jo poznamo e
pod imenom procesno-razvojna strategija nacrtovanja kurikula, po Kellyju »nacel
izobrazevanja ne vidimo v obliki ciljev, ki naj bi jih dosegli na neki prihodnji sto-
pnji, temvec kot proceduralna nacela, ki naj vodijo nase prakti¢no udejstvovanje«
(Kelly, 1989, 84). Gre za logiko, ki smo jo razvijali v besedilu, in tudi Kelly sam
poudari, da je razvoj progresivne pedagogike, $e posebej Deweyjev pragmatizem,
za podro¢je kurikularne teorije pomenil vir idej (prav tam, 87). Izhodisce niso ci-
lji ali vsebine, temved gre za »preskok od pojmovanja vzgojno-izobrazevalnega
procesa kot nalrtnega in vodenega razvoja osebnosti, ki sledi vnaprej dolocenemu
zunanjemu idealu kot konénemu smotru vzgoje, k pojmovanju vzgojno-izobraze-
valnega procesa kot procesa z lastno notranjo vrednostjo, procesa, ki je sam sebi

vrhovni cilj« (Krofli¢, 1992, 68).

Gre za preskok tudi v razmisljanju: od tega, da je izobrazevanje proces, ki je sicer
jasno usmerjen (z doloenimi cilji) in se konca enkrat v prihodnosti, do razmi-
sleka, da je v okviru izobrazevanja pomemben sam proces, saj se v njem doga-
ja zivljenje ucecega se in zato pouk ne more potekati neodvisno od tega in le v
stremljenju k ne¢emu, kar naj bi se zgodilo v prihodnosti. Kelly tako za Deweyja
zapise, da e je na prvo mesto v izobrazevanju postavljal izku$njo, je na drugem
mestu zagotovo proces rasti (Kelly, 1987, 55). Pri prvi zapise, da moramo na uce-
nje gledati kot na vseZivljenjski proces, ki nima svojega konca, ampak je sam svoj
konec. In zato mora biti izobrazevanje nacrtovano kot proces in ne v pogojih
»prevzemanja izdelkov« (prav tam). In v navezavi na prvo tocko je napredek (oz.
proces rasti) edino merilo, po katerem lahko ocenimo uspeh izobrazevanja (prav
tam). Tu je bolj kot ocenjevanje, ki mu ni bil posebej naklonjen, imel v mislih
vrednotenje izobrazevanja. In menil je, da je izobrazevanje uspesno, e je posa-

meznik v njem napredoval. Ker je izobrazevanje videl kot proces, v »katerem se
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posameznika vodi k razvijanju novega znanja in novih vrednot« (prav tam, 57), je
razvoj vrednot (poleg znanja) tudi merilo za vrednotenje napredka posameznika.
Kellyjeva interpretacija Deweyjeve vloge ucitelja v procesu rasti je, da je naloga
ucitelja, da uencu pri njegovem razvoju ponudi vodstvo v smeri nadaljnjih in na-
daljujocih se izkusenj. Ni pa njegova naloga, da bi usmerjal ucenje tistih izkusenj,
ki veljajo za koristne (prav tam, 56). Z vodenjem, moderiranjem ali pomogjo pri
rasti pa obenem ucenca uvaja tudi v druzbo. Kelly zapise, da gre za neko obliko
indoktrinacije, uvedbe uéenca v obstojeci oz. veljavni svet vrednot (prav tam), ki
pa ga ne smemo dojeti kot negativnega. Dewey namre¢ veckrat izpostavi, da je
tudi to eden od pomembnih namenov Sole, saj tako druzba kot posameznik drug

brez drugega prakti¢no ne obstajata.

Kurikularne teorije so se v enem od temeljnih teoretskih pristopov h kurikularne-
mu nacrtovanju oprle na Deweyjevo idejo izobrazevanja. Skupno izhodisée najde-
mo tudi v Zelji, da se izhodis¢e naértovanja (in izvajanja pouka) prenese k otroku.
Tradicionalna Sola, ki je slovela po transmisiji znanja, je bila delezna $tevilnih kritik
in je bila hkrati osnova za snovanje novih konceptov in pogledov na $olo. Dewey
je bil tu jasen. V sredisce je postavil otroka in izkusnjo kot nekaj, kar je otroku bli-
zu in poznano. V skladu s tem je jasno definiral tudi vlogo ucitelja, ki ga je videl
kot nekoga, ki otroku pripravlja prostor in izkus$nje ter mu pomaga, da jih umesti v

svoj vrednotni sistem ter iz njih potegne vec kot le trenutno pocutje ob dozivetem.

Kot smo Ze zapisali, bi bilo krivi¢no v tem pogledu vlogo uditelja zreducirati zgolj
na vlogo usmerjevalca oz. spodbujevalca. Ob kopici izkusenj, s katerimi se otrok
sreCuje in jih dozivlja, je uditelj klju¢na oseba, ki otroka vodi skozi proces, in iz-
kusnje, ki so primerne, umes¢a v vzgojno-izobrazevalni proces. Hkrati pa od tam
odstranjuje tiste izkusnje, ki bi u¢encu pri ucenju lahko skodovale. Z vpeljavo kon-
cepta, da je izobrazevanje posameznika njegova konkretna izkusnja, ki se dogaja
v tem trenutku, zato mora biti tako tudi nacrtovano, je razkril v tradicionalni $oli
spregledani vidik izobrazevanja. Izobrazevanje, ki ne izhaja iz otroka in se mu v
nobenem segmentu ne pribliZa, je zanj preve¢ tuje in abstraktno, zato tu tezko ra-
¢unamo na uspeh. Logiko je prevzela tudi kurikularna teorija in razvit je bil model

procesno-razvojne strategije nacrtovanja kurikula.

Tako Deweyjeva ideja kot kasneje razviti model kurikularnega nacrtovanja sta v
kak$nem segmentu upraviceno delezna kritike, saj pretirano izhajanje iz otroka
in poudarjanje samega procesa (pred cilji) lahko vodi v ekstreme, ki pa nikoli niso
prinesli ni¢ dobrega. V besedilu nismo Zeleli idealizirati Deweyjeve filozofije, zeleli
smo izpostaviti njegov pogled na izobrazevanje ter vlogo ucitelja v njem. Deweyje-

va osnovna ideja, da »je otrok izhodi$¢na tocka, sredisée in konec. Njegov razvoj in
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rast sta ideal« (Dewey, 1914, 13), je vsekakor ideja, ki je aktualna tudi danes. Seveda

z resnim in treznim premislekom, kaj bomo z njo naredili.

34 Pojmovanja vloge ucitelja v slovenskem prostoru v
20. stoletju

34.1 Duhoslovna pedagogika

Duhoslovna (ali tudi kulturna) pedagogika se je zacela razvijati konec 19. stoletja
predvsem kot odgovor na formalistino usmerjenost herbartizma. V Nemdiji, od
koder tudi izvira, se je bolj uveljavljala po 1. svetovni vojni, kjer se je tako na univer-

zah kot tudi na visokih pedagoskih $olah utrdila kot znanstvena disciplina.

V nasem prostoru pa se moramo pri delitvi pedagogike na herbartisti¢no, reform-
sko (socialno-kriti¢no) ter duhoslovno pedagogiko zavedati, da »stroge delitve ne
moremo izpeljati, saj lahko pri nekaterih pedagogih, kljub njihovi lastni identifika-
ciji z dolo¢eno smerjo, najdemo tudi izrazite elemente katere druge smeri« (Vid-
mar, 2011, 35). Verjetno pa ni nakljudje, da se je po nemskem vzoru tudi v sloven-
skem prostoru duhoslovna pedagogika zacela razvijati v okviru univerze, njen zace-
tnik pa je bil Karel Ozvald, prvi profesor pedagogike in kasneje tudi nosilec katedre
za pedagogiko na Univerzi v Ljubljani. Njegov sodobnik in prav tako pomemben
predstavnik duhoslovne pedagogike je bil tudi Stanko Gogala. Njuno pripadnost
duhoslovni pedagogiki je moc¢ zaslediti skozi §tevilna dela, v katerih sta se Ozvald

in Gogala dotikala najbolj kljuénih pedagoskih vprasanj in problemov.

Gogala je znotraj svojega pojmovanja vloge ucitelja sledil ideji duhoslovne pedago-
gike, da je »nosilec duhovnega vsebina, uciteljeva vloga pri pouku je, da jo razkriva«
(Medves, 2007, 52). Ceprav nastopa ucitelj kot posredovalec »med neko ucencem
doslej tujo resnico in med uendevim lastnim spoznavanjem te resnice« (Gogala,
1966, 8), to ne pomeni, da je Gogala ucitelja videl v t. i. transmisijski vlogi. Prav
nasprotno, na ucitelja je polagal odgovornost za uspeh vzgojnega dela ter od njega
pric¢akoval (popolno) predanost tako $oli kot uéencem. Ena pomembnejsih udite-
ljevih nalog pri pouku je pri u¢encu vzbuditi interes in ljubezen do predmeta, kar se
vseskozi odraza tudi v njegovih delih, kjer je pisal predvsem o pomenu uciteljevega

dela (in vloge) za doseganje tega cilja.

Prva zahteva Gogalove ob&e metodike, ki omogoca vzgojno in izobrazbeno de-
lovanje, je t. i. kontakt med uciteljem in uéencem. Kontakt je po Gogali neke vr-
ste notranja napetost in povezanost med uciteljem in ucencem, ki se zgodi ob isti

ucni uri, ob skupnem delu, razmisljanju, veselju ob tem, da je uditelj snov razlozil
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razumljivo in so uéenci prisli do novih spoznanj. Kontakt avtor razume kot tisti
nujni pogoj za delo, brez katerega bi bilo delo ucitelja »formalisti¢no in hladno«
(prav tam, 25) in v u€encih ne bi vzbudilo nobenega odziva. A hkrati tudi opozar-
ja, da se kontakta ne da prisiliti ali »umetno ustvariti«. »Nikakor ni zavisen samo
od volje in pripravljenosti ucitelja, pa tudi ne od volje in pripravljenosti ali nepri-
pravljenosti ucencev. To je iracionalni in nepreracunljivi element metode. To ni
razumski faktor, s katerim moremo naprej racunati in na katerega bi mogli slepo
graditi.« (prav tam, 26) Kontakt se lahko vzpostavlja, kadar so za to izpolnjeni po-
goji, ki jih avtor prepozna v uditeljevem odnosu do mladine, u¢énega predmeta ter v
odnosu do posredovanja oz. podajanja snovi. U¢itelj pa lahko kontakt vzpostavlja
skozi tri naine, in sicer kot osebnost, z osebnim nacinom dela ter skozi predmet in
ucno snov (prav tam). In prav skozi omenjene nac¢ine bomo v nadaljevanju oprede-
ljevali vlogo uéitelja, kot jo je videl Gogala.

O uditeljevi osebnosti, s katero je povezoval tudi osebni nadin dela, je Gogala med
drugim pisal tudi v zapisu »UC¢iteljeva osebnostc, kjer je opredelil tudi nalogo $ole.
Skladno z idejami duhoslovne pedagogike je nalogo $ole videl predvsem v tem, da
dusevnost mladih bogati z »duhovnimi, izobrazevalnimi, religioznimi, eti¢nimi in
socialnimi vrednotami, s ¢imer bi vzbudila v teh dusah notranje spoznanje izobraz-
bene in vzgojne vrednosti ter zato obcuteno Zeljo po lastnem in ¢im mocnejsem
sodelovanju pri Solskem delu« (Gogala, 1931a, 161). Ob tem pa je treba v Soli
»ustvariti tako obliko Solskega dela« (prav tam), da bosta ucitelj in ucenec zdruzila
svoje modi in si skupaj prizadevala za to, da bo prej omenjena naloga Sole doseze-
na. Poleg vsebine se vez med uciteljem in uéencem vzpostavlja tudi prek ucitelja
in skozi njegovo (osebno) pedagosko metodo. Uciteljev neposredni vpliv na ucen-
ca slednjemu pomaga, da lahko dozivlja pristno veselje ob delu s svojim uciteljem
(prav tam, 162). Kot pravi sam, gre za neke vrste psiholosko metodo, ki se med
uciteljem in uéencem vzpostavlja skozi njuno medsebojno dusevno razmerje, njeno
vrednost pa avtor vidi tudi v tem, da je bolj posredna, saj med ucenca in predmet
vstopa tudi uciteljeva osebnost, ki $ele »preko sebe dovede ucenca do predmeta«
(prav tam). Uiteljeva osebnost je torej most, ki povezuje uéenca s predmetom, kar
pomeni, da ni nepomembno, kaksna ta osebnost je, zato avtor nasteje nekaj zna-
¢ilnih »dusevnih potez«, ki jih uditelj mora imeti. Od ucitelja torej pri¢akuje, da
ne bo le strokovnjak, temve¢ bo resni¢no kulturna osebnost, usmerjen tudi v svet
duhovnosti in duhovnih predmetov, prav tako naj bo ucitelj normativna osebnost,
dusevno enoten ter harmonicen. Poleg teh lastnosti, ki se odrazajo v osebnosti, pa
so pomembne tudi tiste, ki se odrazajo navzven. Tako je za ucitelja primerna oseba,
ki je na zunaj mirna, urejena, stalna, katere nastop je siguren, ucitelj mora biti taka

oseba, ki ji lahko popolnoma zaupamo, na podlagi tega zaupanja se namre¢ gradi
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tudi uditeljeva avtoriteta. U¢itelj po Gogali mora biti ve¢ kot samo oseba. Biti mora
osebnost, ki se udejstvuje v kateri od kulturnih panog, je duhovno, pravilnostno
usmerjena, notranje in zunanje urejena ter vzbuja zaupanje, avtoritativnost ter je
tudi idejni ter kulturni voditelj (Gogala, 1931b, 199). Sele taka osebnost bo lahko
na ulenca vplivala do te mere, da se bo med njima vzpostavila vez, ki je nujna pri
izobrazevanju mladega ¢loveka. Kadar je vez vzpostavljena, pa v ospredje stopi uci-

teljev nacin dela oz. (njegova osebna) metoda.

Metoda je »poseben nacin uciteljevega dela, ki je zavisen od dusevnih posebnosti
ucitelja in uéenca in od psiholoskih zakonitosti kulturnega oblikovanja« (Goga-
la, 2005, 218), prav tako velja, da vsak ucitelj z leti dela razvije svojo metodo, ki
naj bi postopoma postajala tudi vedno bolj individualna in svojevrstna (Skubic
Ermenc, 2000, 150). Na tem mestu je treba izpostaviti, da Gogala lo¢uje metodo
od uéne metode, kar se kaze tudi skozi uporabo enega ali drugega izraza. Kadar
govori o metodi, ima v mislih osebno metodo uéitelja, ki ima svoj izvor v t. i.
pedagoskem cutu (ali tudi pedagoski intuiciji), kar pa razume kot svojevrstno
vrsto »predstavne intuicije ali neposrednega ter bistvenostnega gledanja razli¢-
nih pedagoskih teoreti¢nih in prakti¢nih problemov, radi katerega se ¢lovek ne-
posredno in trenutno odlo¢i za tako in tako ravnanje, ki se mu tedaj in obicajno
tudi pozneje izkaze kot pravilno, ali celo kot edino pravilno« (Gogala, 1933, 29,
30). Uciteljevo delo v 3oli ne sme biti kakor koli zmehanizirano, kar velja tudi
za metodo, ki je po tej logiki u¢itelj ne more le prevzeti od nekoga drugega ali je
uporabljati iz navade, ampak velja, da »naj bi se metoda vedno znova porodila iz
uciteljevega zivega odnosa do Solskega dela in do otrok« (Gogala, 2005, 219). 1z
tega avtor izpelje sklep, ki pravi »¢im osebnejsi je zato ucitelj pri svojem delu, &im
bolj Ziv je, tem osebnejsa bo tudi njegova metoda« (prav tam). Uciteljeva metoda
predstavlja tudi ucitelja samega, njegovo osebno enotnost, njegovo osebo. A ¢e-
prav je ucitelj tisti, ki metodo uporablja, ta ne sme biti taka, da je primerna ucite-
lju, temve¢ mora biti primerna uéencu, saj je njemu pravzaprav namenjena. Avtor
tu izhaja iz spoznanja, da pri Solskem delu ne gre za ulitelja, ampak za ucenca
in zato mora uditelj poznati uencev razvoj, njegov nacin razmisljanja, predsta-
vljanja, misljenja. U¢itelj mora poznati otrosko dusevnost, a le »razumsko pozna-
nje otroske dusevnosti iz psihologkih knjig« (prav tam, 223) ne bo zadostovalo.
Pomembnejse od poznavanja otroske psihologije je to, da »ucitelj Zivi s Solskim
otrokom in da izvira njegova metoda iz tega neposrednega Zivljenja z njim« (prav
tam). Poleg Ze vsega omenjenega pa je za uspesnost metode pomembno tudi to,
kaksne so duhovne potrebe ucencev. U¢itelj mora pri svojem delu izhajati iz svo-
je lastne osebnosti in socasno tudi iz u€enca, in ne samo poznati znacilnosti ra-

zvojnega obdobja otrok, ki jih poucuje. Pri njegovem delu je pomemben njegov
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osebni angazma, ki se skozi zgoraj omenjeno tudi vseskozi kaze. Dober ucitelj je
po Gogali namre¢ ta, ki se ucencu v celoti posveti, kar zmorejo le tisti ucitelji, ki
poznajo svoje ucence, upostevajo njihove sposobnosti in zmoznosti ter so sami

duhovno bogate osebnosti.

Resni¢no dober in ziv je po Gogali tisti ucitelj, ki se zna dvigniti »nad rokodelsko
opravljanje Solskih dolznosti. Zivel bo namre¢ in delal v $oli iz sebe in iz onega
spoznanja o otroku, ki je Zivo v njem in je na nelo¢ljiv nacin spojeno s posebnostjo

njegovega bistva« (prav tam, 226).

Drugi segment, s katerim se je Gogala ukvarjal v svojih besedilih, pa je metodi¢no
ravnanje ucitelja. CCPraV je ta del opredeljevanja vloge ucitelja pri Gogali zagotovo
manj poznan od prej opisanega, ga nikakor ne smemo zanemariti, saj se tudi skozi
metodi¢no delo uditelja kaze njegova vloga, eden od nacinov, prek katerega si avtor

prizadeva dosedi cilj $ole.

Gogala je razlikoval med tremi tipi (srednjesolskih) uciteljev. Prvi tip je poi-
menoval znanstveni tip ucitelja, za katerega je znacilno, da nenchno $tudira in
se izpopolnjuje, a svojega znanja ne zna posredovati drugim oz. ne ¢uti potrebe
po pedagoskem delu. Drugi tip je tip ucitelja — dobrega metodika, za katerega
je znacilno, da do neke mere pozna svoj strokovni predmet, kar mu manjka, pa
je poglobljena in temeljita splosna ter strokovna izobrazba. Tisto, kar pozna, zna
tudi razloziti svojim uencem. Tretji tip ulitelja je tip dobrega ucitelja, pri kate-
rem je, kot pravi avtor, poudarek tako na vsebini kot tudi na metodi in nadinu.
Gre za uditelje, ki so strokovno zelo dobro podkovani, se izpopolnjujejo, hkrati

pa so tudi dobri metodiki.

In prav tretji tip ucitelja je tisti, ki ga je Gogala Zelel v Solah in si zanj tudi zelo pri-
zadeval. Tudi s tem namenom se je v delu svojih besedil precej temeljito ukvarjal z

vlogo ucitelja, ki jo bomo sami poimenovali uciteljeva strokovna odli¢nost.

V Ze omenjenem besedilu »Uciteljeva osebnost« zapise, da je vez, ki lahko po-
veze uditelja in ucenca, najprej vsebina tega, kar ucitelj kot »pristno dozZiveto in
preziveto ucencu daje in kar zato uéenec tudi neposredno ter s sodelovanjem la-
stnega subjekta sprejme v svojo dusevnost« (Gogala, 1931a, 161). Vsebina je tista,
ki je v Solskem Zivljenju primarna, tista, ki vzgaja, pomembne so resnice, kulturne
vrednote, ki jih uéitelj Zeli razvijati pri uéencih. Da pa bi ta cilj lahko dosegel, ima
ucitelj na razpolago metodo, u¢no pot in metodi¢na sredstva, ki imajo po Gogali
sicer sekundarni pomen, kar pa ne pomeni, da imajo manjsi pomen, saj sam zapise,
da bi primarni del (torej vsebina in vrednote) »ucencem ostal zakrit, e ne bi upo-

rabljali uspe$nih metod. Zato je najvaznejse, da je ucitelj notranje bogat in temeljit
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strokovnjak, zelo vazno pa je tudi to, da je ucitelj dober in spreten metodik« (Go-

gala, 1966, 20).

Ce se e enkrat vrnemo na pogoje, ki morajo biti izpolnjeni za vzpostavitev kon-
takta, lahko vidimo, da se kar dva (od treh) nanasata na to, Cemur sami pravimo
strokovna odli¢nost uditelja, in sicer Gogala govori o odnosu do u¢nega predmeta

ter odnosu do podajanja oz. posredovanja spoznanj (prav tam, 26).

Odnos do uénega predmeta se kaze skozi uditeljev pristen in oseben odnos do
predmeta, ki ga poucuje, poleg tega pa tudi skozi spostovanje »u¢ne snovi, ki jo po-
sreduje uéencem« (prav tam, 37). Uitelj, ki goji oseben odnos do predmeta, si pri-
zadeva, da u¢encem odkrije predmet v &im vedji popolnosti, posreduje tisto snov, ki
jo uenci glede na svojo razvojno stopnjo lahko razumejo, je do ucencev zahteven,
od njih pricakuje intenzivno delo in jih pravi¢no ter objektivno ocenjuje (Gogala tu
pravi, da »ne sme razsipati z najbolj$imi ocenami ali hvaliti u¢encev Ze za skromno

znanje« (prav tam, 38)).

Odnos do samega podajanja oz. posredovanja snovi avtor lo¢uje od odnosa do pred-
meta, gre namre¢ za vprasanje, kaj ucitelju pomeni delo v $oli, kaj mu pomeni to, da
razlaga in vzgaja (prav tam). Odnos do podajanja se kaze predvsem v tem, da ima
ucitelj Zeljo in potrebo, da se za to, da bo lahko res dobro pouceval, sam izobrazi tudi
v metodi¢nem smislu. U¢itelj si mora Zeleti v $oli pomagati svojim ucencem, da jim
svoje znanje zna posredovati, posedovati mora t. i. pedagosko potrebo, ki ucitelja sili
k temu, da se pedagosko udejstvuje in da je prakti¢ni ucitelj in vzgojitelj (prav tam,
39). Ucitelj, ki si prizadeva, da ga ucenci razumejo in mu pri predmetu sledijo, svojih
ur ne bo izvajal §ablonsko in »pasivno, temve¢ je stalno zaposlen s premisljevanjem,
kako bi $e izboljsal svoje delo, kako bi se drugace razlozil in formuliral ...« (prav tam,
40). Vsak ucitelj mora imeti veselje do dela v 3oli in veselje do poucevanja (in vzgo-
je), to pa se razlikuje od odnosa do predmeta, saj so lahko uditelji, ki imajo radi svoj
predmet, kljub temu slabi pedagogi. Brez pozitivnega odnosa in brez Ze omenjene
pedagoske potrebe ucitelj pri svojem delu ne more biti uspesen. Gogala od ucitelja
pricakuje, da pri pouku uposteva dinamiko in odzive uéencev, razmislja o tem, kako
bo uéno vsebino posredoval u¢encem, pricakuje pa tudi, da je ucitelj pri pouku spro-
$¢en. Svojo spros¢enost ucitelj kaze predvsem v tem, »da ga delo z uenci prevzame,
da pozabi na vse zunanje formalnosti, da izgubi ves strah pred delom z ucenci, da
je ves priroden in neizumetnicen in da se pocuti zares kot ulitelj« (prav tam, 43).
Sproscéenost pa ucitelj doseze le skozi dobro pripravo na pouk. Gogala lodi tri vrste
priprave na pouk: stvarno, snovno in materialno pripravo, oblikovno oz. formalno

pripravo ter ob¢o dusevno oz. psihi¢no pripravo.
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S stvarno pripravo uditelj obvlada u¢no snov, zato dobro stvarno pripravljenemu
ucitelju med poukom na u¢no snov sploh ni treba misliti, je spro$¢en in dobro ob-
vladuje svoj razred. Dobra stvarna priprava namre¢ uéitelja notranje sprosti, da ne
razmislja o sebi, temve¢ o uéencih, pri delu je sprocen in umirjen. Dobro stvarno
pripravljen ucitelj tudi nima tezav, kadar mora med poukom spremeniti nacin dela
ali metodo, prekiniti z delom, da lahko odgovori na vprasanje, saj potem to¢no ve,
kako bo z delom nadaljeval. Dobra stvarna priprava, ki je lahko bodisi sirsa (ali
obca) bodisi posebna stvarna priprava za posamezno uro, je po Gogali pogoj za

uspesno delo ucitelja.

Pri drugi, formalni pripravi gre za u¢ne oblike, nacine in metode, ki jih ucitelj na-
¢rtuje, da bo snov posredoval na naéin, da jo bodo u€enci razumeli in tudi osvojili.
U¢na ura mora biti dobro strukturirana, snov mora biti med seboj logi¢no pove-
zana, zato pravi Gogala, da je »formalna priprava metodi¢na priprava in zadeva
najbistvenejsi del metodi¢no pravilnega dela« (prav tam, 47). Pri posredovanju
nove uéne snovi je pomembno, da ucitelj pri ucencih vzbudi interes, ¢esar pa ne
doseze s tem, da o snovi pove kaj zanimivega, zabavnega, temve¢ gre po Goga-
li za »ucno pot in nacin, ki naj pritegne ucenca k taki snovi, za katero se doslej
ni zanimal, ki je tudi teZja in miselno manj dostopna« (prav tam, 54). Ucitelj tu
ne sme delovati le kot strokovnjak na svojem podro¢ju, temveé¢ se mora izkazati
predvsem kot dober metodik, zato je njegova formalna priprava na uro klju¢ne-
ga pomena. Ze pri sami pripravi mora pomisliti na to, da bo formulacija jasna in
natancna, da bo govoril pocasi in s primernimi poudarki, da tezje, pomembnejse
stvari Ze med razlago ponovi, se med razlago sprasuje, ¢e so ga ucenci razumeli ...
Naloga ucitelja je, da pri ucencih razvija kriti¢no misljenje in o tem mora razmi-

§ljati Ze v sami pripravi na pouk.

Tretje vrste priprava, ki jo avtor izpostavlja, pa je psihi¢na priprava, s katero uci-
telj obvladuje samega sebe ter svoje razpolozenje. Ucitelj se mora zavedati svoje
odgovornosti, ki jo ima do ucencev, kulture, svojega predmeta, druzbe, sodelavcev.
Svoje delo mora ucitelj opravljati predano in s polno odgovornostjo. Vse to je del
psihi¢ne priprave uditelja, ki je po Gogali najtezja, kar jih metodika postavlja pred
ucitelja (prav tam, 83).

Pri uciteljevi strokovni odli¢nosti pa ne smemo pozabiti e uéne metode. Gre za se-
gment, ki mu Gogala nameni nekaj besed ter ucitelju daje napotke za delo z njimi.
Uéne metode ne vidi zgolj v smislu pripomocka za doseganje u¢nih ciljev, temveé
je zanjo prav tako potreben pedagoski ¢ut. Razume jo namre¢ kot »del ucitelje-
vega prizadevanja, s katerim Zeli dose¢i materialno in formalno izobrazZenost ter

vzgojenost ulencev« (prav tam, 117). Vidi jo kot nacin, s katerim ucitelj oblikuje
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mladega ¢loveka. Ne samo izobrazuje, temvec ga oblikuje celega. S pomoéjo meto-
de se namre¢ oblikujejo u¢enceve sposobnosti, razum, spomin in tudi volja, znacaj,
spretnosti (prav tam). U&itelju naroca, da izbere tako u¢no metodo, ki bo dosegla
¢im vedjo »aktivnost ucenca, predvsem aktivnost njegovega razumevanja, tako da
ne bo samo dogmati¢no sprejemal uéne snovi« (prav tam). V obé&i metodiki Gogala
predstavi metodo pripovedovanja, razgovorno metodo, metodo dela z uéno knjigo,
metodo analize, sinteze, indukcije in dedukcije, metodo demonstracije in metodo
ekskurzije. Vse te metode ima uéitelj na razpolago, da z njimi glede na uéno snov
doseze ¢im vedjo aktivnost uéenca, pri Eemer, kot je razvidno iz citata, ima v mislih
predvsem to, da ucenec do kaksnih spoznanj, uvidov pride z lastno aktivnostjo in
le s sprejemanjem tega, kar pove uéitelj, ali kot zapiSe sam »... ko namre¢ ucitelj z
metodi¢nimi sredstvi posreduje uéencu neko spoznanje, je pri tem aktivna tudi nje-
gova inteligentnost. Uéenec razmislja, on ima pomisleke, on miselno priznava [...]
in on sam neposredno zagleda in spozna resnico« (prav tam, 9). Vsebina kot nosilec
duhovnega vzgaja, a uitelj skozi uéne metode vsebino uencu pribliza in v tem vidi

Gogala pomembnost metodi¢nega dela in tudi samih metod.

Na spreten nacin u¢itelj namreé »razvija tisto vsebinsko osnovo, tisti material poj-
mov in resnic, ob katerem se more poroditi ucenceva lastna misel« (prav tam, 8).
Kakovost te misli in posledi¢no kakovost ucencevega znanja je torej odvisna prav
od uporabe u¢ne metode, kar Se enkrat jasno pokaze na to, kako pomembno mesto

je uéni metodi pripisoval Gogala.

Kot smo Ze izpostavili, je Gogala pred ucitelja postavljal velik del odgovornosti za
uspeh ucencevega izobrazevanja in vzgoje. Resman o njem celo zapise, da bi »danes
tezko nasli pedagoge, ki bi bili do ucitelja tako zahtevni, kot je bil Gogala« (Re-
sman, 2000, 136). V napotkih, ki jih je pripravljal za ulitelje, se kazejo ideje duho-
slovne pedagogike, ki jim je sam sledil in jih tudi zagovarjal. In da bi u¢itelj lahko
izpolnil postavljene zahteve, ki jih je nanj avtor naslavljal, je moral biti sam v prvi
vrsti dobro izobrazen, kulturno razgledan in osebnostno bogat ¢lovek oz. kot za-
piSe sam, mora ucitelj biti »bogatega in pridnega kulturnega duha« (Gogala, 1933,

136), zato da lahko izpolni odgovorno delo, ki mu je zaupano.

Drugi predstavnik duhoslovne pedagogike, ¢igar pogled na vlogo ucitelja pred-
stavljamo v nadaljevanju, je Karel Ozvald. Ozvald in Gogala sta tako na Solo kot
tudi na ucitelja gledala z razli¢nih zornih kotov, oba pa skozi ideje pedagogike, ki
sta ji pripadala. Medtem ko se je Gogala ukvarjal predvsem z »raziskovanjem in
pojasnjevanjem vzgojnega vplivanja v okviru subtilnih ped-psiholoskih odnosov
med uéencem in uciteljem« (Protner, 2000a, 40), je bilo v ospredju »Ozvaldovega

zanimanja analiziranje in pojasnjevanje odnosov med kulturo, druzbo, drzavo in
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vzgojo« (prav tam). A kljub temu tudi pri Ozvaldu najdemo zapise, v katerih pise
o uciteljih, in na podlagi teh bomo v nadaljevanju razmisljali o njegovem pojmo-

vanju vloge ucitelja.

Da bi v celoti razumeli Ozvaldov pogled na uéitelja, se moramo najprej ustaviti pri
njegovem pojmovanju Sole, saj je na ucitelja gledal predvsem kot na predstavnika

institucije in skladno s tem razumel tudi njegovo vlogo.

Solaje po mnenju Ozvalda »izmed najvaznejsih sredstev, ki si jih kulturno Zivljenje
(gospodarstvo, umetnost, znanstvo, politika, verstvo ...) ustvarja za dosego svojih
ciljev« (Ozvald, 2000, 136), zato se vseskozi sprasuje tudi po tem, kaksen je njen
namen, Zivljenje voditi ali spremljati. V iskanju odgovora na zastavljeno vprasa-
nje Ozvald zapise, da je »temeljni zakon $ole — uenje« (prav tam). Gre torej za
institucijo, v kateri nekdo nastopa kot ucitelj ter neko u¢no snov sistemati¢no in
metodi¢no podaja ucencem (prav tam). Avtor sam izpelje sklep, da »naloga $ole
ni voditi, temve¢: Zivljenje spremljati, ne zaostajati za njim, ampak poslusati in
uvazati njegove zahtevke, to se pravi, mladino pripravljati za Zivljenje« (prav tam,
141). Glavno vodilo pri tem pa ne sme biti korist u¢enca, temvec njegova izobraz-
ba, ki jo Ozvald razume kot culturo animi oz. humaniziranje posameznika. Sola
je po Ozvaldu v prvi vrsti izobrazevalna ustanova in vse, kar lahko vzgojnega do-
seze, lahko doseze posredno, torej s pomocjo ucenja in pouka. Tako naloga $ole ni
ucenje, katerega namen bi bil izklju¢no pridobivanje konkretnega znanja, temvec
je, kot zapiSe sam, prva naloga Sole »uciti, to se pravi, podajati znanje (in vesc¢ine)
ter s pomodjo znanja oblikovati u¢encevega duha« (prav tam). Izobrazba oz. izo-
blikovanost duha ni usposobljenost za opravljanje dolocene dejavnosti, ampak je
po Ozvaldu izobrazen tisti, »ki se je navadil samostojno misliti pa ocenjevati svet
in Zivljenje, ki je obenem v stanu, se vziveti v duso drugega ¢loveka in ki ima trden
zaokrozen znacaj.« (Ozvald, 1922, 2). Izobrazbo v opisanem pomenu besede lahko
posameznik doseze le v srednji Soli, katere cilj je »duhovno oblikovanje odbranih
poedincev za to ali ono ,voditeljsko vlogo v Zivljenju« (Ozvald, 2000, 179), ali kot
zapiSe drugje, »iz uenceve osebe ustvariti osebnost« (Ozvald, 1912, 38), medtem
ko imajo poklicne in strokovne $ole drugaine namene (avtor jih razume kot usta-
nove, ki posameznika pripravijo na opravljanje tega ali onega poklica). Tudi s tega
stalis¢a bomo v nadaljevanju govorili o srednjesolskem ucitelju in njegovi vlogi. Za
to, da srednja $ola lahko omenjeni cilj doseze, pa mora najprej prenehati biti »zgolj
ucilnica, ki danes pretezno kultivira le uho uencevo, ter postane $ola dejanja, ki bo

razvijala gojencu vse sile« (prav tam, 97).

CCprav je bilo vseskozi govora o $oli in njeni nalogi, se Ozvald zaveda, da 3ola

kot taka ne more z ucenci narediti nicesar, in vse, kar doseze pri ucencih, lahko
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stori le prek uditelja, ki je po njegovem mnenju »duga ole« (Ozvald, 2000, 195).
Utitelja vidi v vlogi izvrSevalca zakonsko postavljenih odredb, ki pa so »kakor
riba na pesku, ako ne najdejo — uciteljstva, ki bi jih razumevalo ter imelo dovolj
sposobnosti pa dobre volje, da jim vdahne Zivljenja« (prav tam, 246). Tudi zato
si je Ozvald prizadeval za kakovostno izobrazbo uditeljev, »ucitelj sam mora biti
izobrazen drzavljan, ki se mu vidi, da se z Zivljenjskimi vprasanji resno ukvarja,
in ki zna motivirati ué¢enca« (Mursak, 2002, 128). Posameznik poklica ucitelja ne
bi smel izbrati le zato, »ker mu je tako Se najbolj kazalo« (Ozvald, 1929, 45), ta
poklic namre¢ zahteva bistveno ve¢ kot le obvladovanje naucenih oz. izurjenih

spretnosti ali postopkov.

Ce povezemo zgoraj opisano nalogo $ole, Ozvaldovo pojmovanje izobrazenega
¢loveka z vlogo uditelja, lahko sklenemo, da mora biti ucitelj obenem tudi vzgoji-
telj, za katerega tudi avtor sam zapise, da je vzgojitelj tisti, »ki pozna Zivljenje, je iz-
kusen, ki pozna mladega ¢loveka, in ne dela radi denarja, kakor stroj — vse po enem
kopitu, ne oziraje se na zmoznosti ucencev — ki dela iz ljubezni, samo tak naj bi
pouceval in sejal resnico v srca, usmiljeno, z razumevajo¢im srcem« (Ozvald, 1912,
12). Ni vloga ucitelja zgolj v tem, da ucencem posreduje ¢im ve¢ znanja, jih pripra-
vi na opravljanje poklica oz. pri ucencih spodbuja razvoj t. i. kompetenc, temve¢
je njegova vloga tudi (ali predvsem?) vzgajati posameznika oz. oblikovati njegovo
osebnost. Lahko bi rekli, da se je bistveno ve¢ kot z uciteljevo strokovno odli¢no-
stjo Ozvald v svojih besedilih ukvarjal z njegovim osebnim angazmajem, njegovo
vzgojno funkcijo in tudi tu sledil idejam duhoslovne pedagogike. Vzgojni cilji so
namre¢ tudi tisti cilji, ki naj bi jih »vzgojevalec hotel doseci ob svojem prizadevanju,
da iz mladega bitja napravi ¢loveka, celega ¢loveka« (Ozvald, 1918, 15). Vzgajati po
Ozvaldu namre¢ pomeni dvigati. U¢itelj, ki »ne dviga tistih mo¢i, ki ti¢e v osebi, ta
ne vzgaja« (Ozvald, 1912, 41). In Ce ucitelj ne vzgaja, svoje delo opravlja kot »ro-
kodelec in ne kot umetnik« (Ozvald, 2000, 137), poklic in delo ulitelja v polnem

pomenu besede pa po Ozvaldu je oz. mora biti umetnost.

Utitelj je v pedagoskem procesu vzgojni subjekt in tej vlogi se ne bi smel odpo-
vedati. Njegova naloga je, da mora ucenca razumeti, pri pouku se mora ozirati na
sposobnosti svojih uéencev in temu prilagajati svoje delo z njimi. A Ozvald hkrati
opozarja, da ni dovolj, ¢e uditelj uéenca razume le v razvojno-psiholoskem smislu,
obravnavati ga mora tudi v etiénem smislu, saj le tako lahko pri ucencu razvija tudi

njegovo osebnost.

Utitelj pa lahko svojo vzgojno nalogo izpolni le skozi pouk, torej po posredni poti,
in tega se Ozvald tudi zaveda, ko pise, »Ce ucitelj, ki dobro obvlada svoj uéni pred-

met in je tudi metodi¢no izvezban, u¢encem v $oli razlaga n. pr. to ali ono poglavije
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iz matematike, tedaj je to povsem racionaliziran, to se pravi taksen pedagoski pro-
ces, ki ga vzgojni subjekt zavestno izvruje po premisljenem naértu« (prav tam,
22). Utitelj torej vzgaja takrat, kadar pocne nekaj drugega (razlaga u¢no snov pri
svojem predmetu). S svojim delom lahko torej usmerja in vpliva na vzgojo in temu
Ogzvald pravi racionaliziran pedagoski proces, saj ima ucitelj nacrt, kaj Zeli dosedi,
in tudi nacin, s pomo¢jo katerega si ta cilj prizadeva doseci. Tako uitelj oblikuje
posameznika na premisljen nadin in na »podlagi zavestnih idej« (prav tam, 27) ter
nadaljuje, da je »najizrazitejsi, povsem racionalizirani tip te vrste pa¢ pouk, kadar
je tako ustrojen, da bodisi uditelj bodisi avtodidakt sam skusa po tej in tej metodi,
ki se je zavestno drzi, dosedi ta in ta cilj« (prav tam). Ob ulitelju pa lahko povsem
zavestno vzgojno delovanje dosezejo tudi $ola, dom, cerkev, ¢asopisi, razstave, po-

tovanja, prireditve ...

Poleg jasno izpostavljenega dejstva, kje avtor vidi uéiteljevo moznost in mo¢ vzgoj-
nega vplivanja in delovanja, pa je v obeh citatih izpostavljena $e ena stvar, ki zno-
traj pojmovanja vloge ucitelja nikakor ne sme ostati spregledana. Gre za uciteljevo
strokovno odli¢nost, kamor uvrs¢amo tako obvladovanje stroke kot njegovo meto-
di¢no usposobljenost. Ozvald od uditelja pricakuje, da bo spreten metodik, saj mu
le dobro obvladovanje metodi¢nega nacina dela omogoca, da uéencem posreduje
svoje znanje in jih posledi¢no tudi vzgaja. A hkrati opozarja, da usodno napako de-
lajo tisti, ki metodo in organizacijo postavijo pred vsebino. »Kdor si zgolj od novih
o blik v vzgojstvu obeta novega ¢loveka, je precej podoben gospodarju, ki $teje za
polnovredna ,aktiva‘, kar se v trdnem (;realnem‘) gospodarstvu sme najve¢ imeno-
vati — conto dubioso’ (dvomljiva postojanka)« (Ozvald, 1931, 32). Dober ucitelj je
torej tisti, ki poleg metode dobro obvlada tudi svojo stroko. »Da z ljubeznijo gojis
in glede na stvarno logiko vseskozi obvladujes svojo stroko in k temu $e ljubezen
do ucenca in vsestransko razumevanje njegovega bitja in Zitja — to so najgloblji te-
melji poklicne etike, kolikor gre za srednjesolskega profesorja in profesorico [...]
Za uspesno uditeljevanje se iz globljih, v bistvu stvari ukoreninjenih razlogov brez-
pogojno zahtevata ljubezen in sposobnost za oboje: za stvar in za uéenca« (Ozvald,
1944, Hudi grebi zoper telesno in dubovno bit srednjesolske mladine, 6,7). Za to, da iz-
polnjuje svoje poslanstvo, mora ucitelj imeti rad tako svoje ucence kot svojo stroko.
Ogzvald kritizira $olo oz. uitelje, kjer se izpostavlja samo
logi¢na stran spoznavanja: uditelj obi¢ajno misli, da je povsem storil svo-
jo dolznost, ako ucencem zgolj 'strokovno' podaja, 'vtepava' resnico, ne
mene¢ se, sta jo li decko ali dekle tudi dozivela kot nov in plodovit spo-
znatek ali pa jo marve¢ le kar mimogrede kot nekaksen last/mrtvo zna-
nje/ vzela na ladjo svoje dusevnosti (prav tam, Da kali, kar £lahtnega je,

Zene zale, 5).
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Utiteljevo strokovno obvladovanje podro¢ja, ki ga poucuje, mora biti namre¢ nuj-
no povezano z njegovim vzgojnim delovanjem, zato ucenje ne sme biti »zgolj vte-
pavanje (,einpauken’) in ne mehansko guljenje (,bueffeln’) ampak tako postopanje
— uditelja in ucenca, da bo duh ali vrednotni smisel, ki ga vsebujejo kulturne do-
brine (;u¢na snov), predel k u¢encu v duso ter se v njej uveljavljal kot Ziva sila, kot
oblikovalna moc« (Ozvald, 1931, 34). ]. Kalin o vlogi ucitelja pri Ozvaldu pravi, da
je uciteljeva naloga »posredovati, uditi in nauciti metode, ne samo dejstev ali po-
datkov. To so tisti vi§ji cilji, ki jih je tudi veliko tezje meriti in vrednotiti njihovo
doseganje, a pomenijo ve¢jo kakovost uditeljevega dela in izobrazevalnega procesa

v celoti« (Kalin, 2002, 105).

Znotraj pojmovanja vloge uditelja pri Ozvaldu se moramo strinjati s tezo, da »v
Ozvaldovi pedagogiki ucitelj nima ve¢ osrednjega poloZaja, ne pojavlja se kot me-
dij med kulturo in posameznikom« (Protner, 2000a, 42), kot je to izrazito razvidno
pri Gogali, a vendarle na podlagi njegovih besedil povzamemo vlogo uditelja, kot

si jo je zamislil avtor sam.

Temeljna naloga 3ole je uciti, podajati znanje in prek posredovanja znanja sola opra-
vlja tudi vzgojno funkcijo. Tu je Ozvald sledil duhoslovni pedagogiki in izpostavljal
vzgojni pomen Sole. U¢itelj, ki je predstavnik Sole kot institucije, svojo vzgojno funk-
cijo opravlja prek pouka, tako $ola kot ucitelj pa sta predstavnika kulture, saj »$ola
namre¢ ni nemara samostojen, od niesa odvisen obrat in uditelj ne avtonomen, sam
odlocevalen podjetnik, marve¢ stojita oba, ucitelj in Sola v sluzbi — celokupne kultu-
re naroda« (Ozvald, 1931, 31). Tudi zato je namen izobrazevanja oz. Sole, kot zapise
sam, »Zivljenje spremljati« (Ozvald, 1927,141) in uence pripravljati na Zivljenje tako

znotraj pridobivanja znanja kot razvoja osebnosti oz. osebne rasti.

(Srednjesolskemu) ucitelju za to, da cilj $ole doseze, Ozvald kot vodilo pri njegovem
delu postavi §tiri nacela, ki odrazajo tudi njegovo vlogo. S svojimi ucenci naj tvori
delovno druzbo, katere sredis¢e naj bosta medsebojno zaupanje in razumevanje; uci-
teljevo glavno delo je v ucencu vzbujati tvorne sile in jih zdruzevati v korist skupnim
nalogam; izvor vsem vzgojnim in uénim ukrepom naj bo zanimanje ucenca; kot glav-
no, uéni nacin uditelju priporo¢a neprisiljen razgovor, ki naj poteka v takem okolju, v
katerem se dovoljuje tudi drugacno oz. tuje mnenje (Ozvald, 1912, 97). Ucitelj pa se
kot predstavnik Sole mora zavedati, da vzgojno deluje tudi s svojim zgledom, s svojo
osebnostjo. »Vendar pa ucitelj ali uciteljica lahko tudi na znacaj svojih u¢encev bla-
godejno ucinkuje in sicer ne da bi to izrecno nameraval — s svojim zgledom: ako se iz
vsega njegovega dejanja in nehanja, ki ga ima ucenec priliko opazovati, govori resnic-
na vestnost, to¢nost, pravi¢nost, resnicoljubnost, premisljenost in zlasti Se taktnost v
vsakem oziru, osobito pa v besedi.« (Ozvald, 1928a, 15)
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Ce povzamemo, uliteljevo delo Ozvald razume celostno in nikakor zgolj kot opra-
vljanje poklica, ampak bolj kot poslanstvo, ki ga lahko dobro opravljajo le tisti po-
samezniki, ki se zavedajo svoje druzbene vloge in se za ta poklic odlodijo, ker imajo
radi svojo stroko in mladino. In kot uéitelj se mora vsak, ki to vlogo opravlja, zave-
dati tudi, »da je prva in glavna uditelju dana naloga otrokovo duso s pomoéjo pouka
in vzgoje oblikovati in da eventuelno eksperimentiranju z otrokovo duso ne sme
biti izvrSevanju te naloge v kvar, in tudi uspesni ora¢ te ledine naj bi sebe nikdar ne

smatral za nezmotljivega (Ozvald, 1928b, 173)«.

3.4.2 Reformska pedagogika

Reformska pedagogika se je »teoretsko utemeljila skozi pojem in koncept delov-
ne Sole« (Vidmar, 2011, 43). Imela je sicer ve¢ smeri in tokov, ve¢inoma pa sta se
v tistem ¢asu za vse uporabljali predvsem poimenovanji »delovna $ola« in »mladi-
noslovje« (prav tam). Po Medvesu (1992b) se posebnosti reformske pedagogike, ki
povezujejo njene razli¢ne smeri, izrazajo v treh osnovnih geslih: 1. prednost razvoja
(zorenja) pred ucenjem; 2. prednost naravne vzgoje pred naértnim vplivanjem sko-
zi pedagosko posebej pripravljene (umetne) vzgojne situacije; 3. prednost vzgo-
je, ki izhaja iz otroka, pred vzgojo, ki se naslanja na kulturo, socialne in duhovne

vrednote.

Znotraj reformske pedagogike so vlogo ucitelja podobno kot v duhoslovni pedago-
giki razumeli kot poslanstvo, tudi tu so poudarjali pomen uditeljeve intuicije, a se
je za razliko od duhoslovne pedagogike intuicija pri reformni pedagogiki nanasala
na »doZivetje polozaja trpecega otroka v procesu odras¢anja in prizadevanje, da se
otroku v procesu zorenja taksen polozaj prihrani« (Medves, 1992b, 7). Reformska
pedagogika se je zaradi poudarjanja uditeljeve intuicije in ekspresivnosti »odpove-
dala snovnologi¢no razélenjenim in vnaprej doloenim u¢nim naértom, ucbeni-
kom, vnaprej predpisanim metodi¢nodidakti¢nim napotkom ...« (Protner, 1994,
61), medtem ko je bila na tem podro&ju duhoslovna pedagogika manj radikalna in

je pouk razumela bolj tradicionalno (prav tam).

Na Slovenskem se je znotraj reformske pedagogike razvila predvsem »socialno-
-kriti¢na pedagogika«, njen najpomembne;jsi predstavnik in tudi njen utemeljitel;
je bil Franjo deé (Vidmar, 2011, 44), ob njem pa je ideje reformske pedagogike

zelo dosledno zagovarjal tudi Anton Osterc.

Osterc velja za enega »najradikalnejsih zagovornikov reformske pedagogike oz.
njene socialno-kriti¢ne smeri« (prav tam, 40). Veliko je pisal o novostih in poseb-

nostih tujih $olskih sistemov, veliko je prevajal in porocal o novostih na podro&ju
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pedagoske literature (Protner, 2000b, 55). Pomanjkljivost pri obravnavi Osterceve-
ga pogleda na vlogo ucitelja pa je ta, da sam ni napisal nobene teoretske razprave,
besedila, zato lahko o njegovih nazorih in idejah sklepamo le posredno. Njegove
ideje so ideje reformske pedagogike, kar velja tudi za pojmovanje vloge ucitelja. A
kot Ze receno, je veliko porocal o novostih, Solskih sistemih v tujini, povzemal ideje
uciteljev pri nas, s svojim delom je pomembno zaznamoval periodiko tistega ¢asa,
zato v nadaljevanju predstavljamo pogled na vlogo ucitelja, kot smo jo lahko raz-

brali iz njegovih zapisov.

Izhodis¢e Ostercevega pogleda na vzgojo in posledi¢no vlogo ucitelja izhaja iz
gesla, naj se »vzgoja in pouk ravnata po otrokul« (Osterc, 1925, 167), kar je bilo
geslo pedagoske konference v Heidelbergu (avtor se je je udelezil in o njenih skle-
pih porocal v Pedagoskem zborniku). Bistveni smoter vzgoje bi torej »moral biti, da
spozna otrok premo¢ duhovnega nad snovnim in da je pripravljen sluziti uresni-
Cenju tega duhovnega v vsakdanjem zivljenju. Zato mora stremeti vzgoja za tem,
da ohrani v otroku svezo dugevno silo in jo poveda.« (prav tam) Ter nadaljuje, da
je slednje posebej pomembno pri vprasanju discipline. »Vzgojitelj se mora s spo-
S$tovanjem vziveti v individualnost otroka in se zavedati, da se otrokove indivi-
dualne sile morejo razviti le pod vplivom discipline, ki deluje od znotraj navzven
in ki daje otrokovim dugevnim silam, popolno svobodo v razmahu« (prav tam).
Zapisati je treba, da Osterc odklanja vsakr$no prisilo in zunanjo avtoriteto, vzgoja
v Soli pa mora slediti interesom, ki izhajajo iz otroske duse (prav tam). Pri delu
ucitelja kritizira t. i. staro $olo, kjer so vzgajali s kaznimi in nagradami, in pravi, da
mora uditelj otroku ponuditi delo, ki ga zanima (prav tam, 170), uciteljeva naloga
namred je, »da ohrani v otroku njegov pristni nagon k zaposlenju in ustvarjanju ter
ga napeljuje — ¢im bolj neopazeno — v prave strugel« (prav tam). Uéitelj mora v ra-
zredu ustvariti tak$no vzdusje, da se lahko »vsak gojenec neovirano izraza, sledec
notranjim impulzom« (prav tam, 171), kar uéitelju tudi omogoca, da lahko sledi
interesom vsakega posameznika in pospesuje njegov razum (prav tam). Skladno
z idejami reformske pedagogike Osterc zagovarja individualno vzgojo v $oli, njej
ob bok pa postavi t. i. socialno vzgojo, saj posameznik ne more biti izoliran, am-
pak se mora vkljudevati v druzbo. Tej nalogi pa lahko 3ola sledi z organiziranjem
dela v obliki »zajednic«, kot Osterc zapise, »kjer je le mogoce, razviti duh zadru-
znosti in zbuditi voljo k medsebojni pomoci« (prav tam). V »zajednicah« pa ima
osrednjo vlogo ucitelj s svojim zgledom, kar ponazori s primeri, »U¢itelj spostuj
samobitnost vsakega posameznega gojenca, spostovali jo bodo tudi gojenci med
seboj. Odklanjaj vsako nasilje med seboj. Odklanjaj vsako nasilje napram gojencu,
odklanjali ga bodo tudi gojenci med seboj. Priznavaj vsakomur njegove pravice,

priznaval jih bo tudi on drugim« (prav tam). Uciteljeva dolznost je, »da posveti
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svoj vzgojni interes vsej mladini, ¢etudi prakticno dela samo z gotovo starostno
dobo« (Osterc, 1928/29b, 268), in mu hkrati tudi nalaga, da mora pri vzgoji sode-
lovati s starsi in tudi drugimi dejavniki, ki lahko vplivajo na otrokovo vzgojo (mdr.

Casnikarji, drustva, cerkev).

Ostercev ideal ucitelja je ucitelj, ki bo lahko spremenil obstojece razmerje med uci-
telji in uenci (kritika stare $ole) ter med ucenci samimi ter spremenil pouk tako, da
bo le-ta izhajal iz interesa otrok ter brez vse prisile (Osterc, 1928/29a, 141). Da bo
lahko opravljal to nalogo, je po mnenju avtorja nujna potreba po temeljitem $tudiju
psihologije, ki ga ucitelj kombinira tudi s spoznanji pedagogike. Znanje psihologije
bo uéitelju v pomoc¢ tudi pri vzgojnih nalogah oz. kot sam pravi, pri »individualnem
terapeuti¢nem delu« (prav tam), saj $olo obiskujejo otroci iz druzin, kjer imajo te-

Zave, in takim ufencem mora ucéitelj ponuditi pomo¢.

Sola, kot jo v prihodnosti vidi Osterc, je Sola po modelu delovne $ole, temu pri-
merni morajo biti tako Solski prostori kot tudi izobrazba uciteljev. Slednja naj
bi bila zasnovana na nacin, kot bo potekalo uciteljevo delo v $oli. Glede zahtev
izobrazbe uditelja je zapisal, da mora program zahtevati za uciteljis¢a »najboljse
uéne moci« (Osterc, 1927/28, 169), kar utemelji »z izrazito pedagosko orijenti-
ranimi nastavniki«, za vse predmete, ne samo za pedagogiko (prav tam), kar pa
po njegovem mnenju niso tisti nastavniki, ki so najboljsi znanstveniki — teoreti-
ki. U¢itelj mora biti opremljen tudi z znanji kmetijstva, obrti, industrije ter tr-
govstva, da lahko napravi pouk v $oli bolj prakticen in resnicen (prav tam), zato
mora ta znanja dobiti Ze v ¢asu $tudija. V okviru te zahteve Osterc tudi jasno
zapi$e, da »sam pouk v pedagogiki in metodiki ni zadosti« (prav tam), in tako
nakaze na to, da mora biti ucitelj, da bo lahko opravljal svojo (predvsem vzgoj-
no) nalogo v $oli, izobrazen temu primerno. Uiteljski poklic avtor razume kot
notranji poklic oz. poslanstvo, za katerega niso primerni vsi kandidati, predvsem
opozarja na to, da tega poklica ne bi smeli izbrati samo zato, da si z njim sluzi-
jo kruh. Za ucitelje pravi, da je »nasa naloga vzgojna« (Osterc, 1928/29, 145) in
enako pomembno je delo uditelja v osnovni ali srednji Soli, zato morata oba biti

tudi enako izobrazZena.

Pri Ostercu je pri uditelju na prvo mesto postavljena njegova vzgojna vloga, a zato,
da lahko uresnicuije cilje v $oli, zasnovane po nacelih delovne $ole, pa mora biti tudi
dober metodik ter obvladati predmete, ki jih poucuje. Za slednje avtor povzame
predloge ankete o uciteljski izobrazbi, kjer pise, da ni potrebe, da vsa podro¢ja (mdr.
kmetijstvo, sociologijo, ekonomijo) popolnoma (znanstveno) obvlada, saj prave,
»popolne vzgojiteljske narave ne vidi v znanstvenem tipu; njena moc lezi marveé v

prirojeni zmoznosti, da se lahko uzivlja v duso otroka in jo dviga za seboj« (Osterc,
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1927, 259), kjer se ponovno vrne na uciteljevo prvo in osrednjo vlogo, pri uresni-

¢evanju katere sta mu v pomo¢ njegova strokovnost in metodi¢na usposobljenost.

Franjo deé, ki ga izpostavljamo kot drugega predstavnika reformske pedagogi-
ke in tudi utemeljitelja socialno-kriti¢ne smeri, je za na$ prostor pomemben tudi
zato, ker je »prvi na Slovenskem poskusal s pomodjo sociologije osvetliti druzbeno
ozadje pedagoskih smotrov« (Protner, 1994, 83). Sama socialno-kriti¢na pedago-
gika pa je za uciteljstvo pri nas po Protnerju zanimiva, »ker je od njih zahtevala
in pric¢akovala aktivno poseganje v $olsko prakso, raziskovalno delo in samostojno
oblikovanje teorije« (Protner, 2000, 74), s ¢&imer je bila uciteljem dana moznost, »da
si izoblikujejo samopodobo in dostojanstvo, ki jim jih druge pedagoske smeri zara-
di teleologke utemeljenosti niso ponujale« (prav tam). Oz. kot je zapisal deé sam,
»uciteljstvo se mora obrniti od brezplodnega teoretiziranja o novi oli k prakti¢ne-
mu poucevanju svojih ucencev s psiholoskega, bioloskega in socioloskega vidika —
toda v sluzbi pedagogike. [...] Danagnja doba je doba, ko se pripravljajo tla velikim
in globokim reformam. V teh pripravah lahko igra uditeljstvo vodilno vlogo, saj
stoji s svojim delom sredi §irokih plasti nasega naroda. Njegova zgodovinska nalo-
ga je proudevati otrosko dusevnost in Zivljenje nasega naroda. Kako jo bo izpolnilo,

je odvisno od uditeljstva samega« (deé, 1939/1940, 4).

deé je za razliko od Osterca v svojih delih podal dokaj jasna navodila in napotke
o tem, kaksna vzgoja bi se morala vrsiti v nasih Solah. Na podlagi tega bomo v na-

daljevanju utemeljevali tudi vlogo, kot jo je avtor pripisal ucitelju.

Kot zagovornik reformske pedagogike je zelo zagovarjal model produktivne $ole,
v kateri se v ospredje postavlja delo ucencev. Iz Sole je treba odstraniti vse, kar je
v njej do sedaj dusilo ucenca, pri ¢emer predvsem omenja, da je treba odpraviti t.
i. »papirnato avtoriteto, vsiljeno disciplino, ¢ezmerno mirno sedenje v $olski klopi,
pasivno poslusanje ucenca, kar pripoveduje ucitelj« (deé, 1923, 59). Pravi Se, da
mora knjigo zamenjati produktivno delo v $olskih prostorih, na vrtu, v $olski kuhi-
nji, v Solskih delavnicah (prav tam). U¢itelj mora v prvi vrsti postati »starejsi tova-
ri§, svetovalec in dusevni voditelj, ne pa policaj« (prav tam). Pouk v $oli mora biti
zasnovan tako, da pomaga razvoju dispozicij mladostnika (deé, 1928), in pouk, ki
ni tako naravnan, je po mnenju avtorja v $oli le nepotreben balast, ki ga mladostnik
slej ko prej odvrze (prav tam, 70). Ugenje ne sme biti samo po sebi namen, temvec
mora biti odgovor na potrebe mladine. In to je po deéu tudi eden od ciljev vzgoje.
Najved, kar lahko z vzgojo naredimo, je to, da se posameznika »navadi samostojno
misliti in razsojati, da ga usposobi telesno in dusevno za samostojno udejstvovanje
in samostojno ustvarjanje na dolo¢enem podro&ju ter mu privzgoji dovolj volje, da

premaga vse ovire in dospe do cilja« (deé, 1923, 24). Slednjega pa se ne da doseci
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s ¢ezmernim mirnim sedenjem v $oli, za katero zapise, da je nezdravo, ker otrok
potrebuje gibanje, ter s pasivnim sprejemanjem, ki ubija samostojnost v misljenju,
ter aktivnost in iniciativnost ter ne da lastnim mocem moznosti, da se razvijajo.
Knjigo, ki posreduje ué¢encem le mrtvo znanje, ki ni imelo z Zivljenjem nobene po-
vezave (prav tam, 60), pa, kot Ze zapisano, mora zamenjati delo, ki vsebuje ogromne

vzgojne zaklade (prav tam).

deé uditelju nalaga, da se odpove papirnati avtoriteti (kot pravi sam), in ko bo po-
stal mladini »prijatelj in svetovalec, bo postal za njo tudi prava avtoriteta« (deé,
1939/1940, 65). Vzgoja v $oli namre¢ ne sme temeljiti na strahu pred redom in ka-
znimi, uéitelj, ki se bo odrekel takemu nacinu postopanja z mladino, si bo po mnenju
avtorja tudi prej pridobil njeno zaupanje, ki je temelj, brez katerega ni vzgoje (deé,
1923, 63). Utitelj si zaupanje tako starsev kot ucencev mora pridobiti sam, in sicer
z vztrajnim delom in resno voljo. Taksni ucitelji po mnenju deéa »uzivajo popolno
zaupanje med ljudstvom, ki pa so si ga pridobili z ljubeznijo do otrok, z nesebi¢nim
izvensolskim delom, s stalnimi nasveti in z voljo, da ga dvignejo kulturno in gospo-
darsko« (prav tam, 64). Da ucitelj lahko opravlja svoje delo korektno in odgovorno,
mora dobro poznati otrosko duso. To zahtevo najdemo poudarjeno v ve¢ delih, kar
govori o tem, kako si je deé prizadeval, da bi zasnoval Solo, ki bi izhajala iz otroko-
vih potreb in Zelja. U¢itelj mora poleg tega poznati tudi otrokove starSe, razmere v
druzini otroka in, kot pravi sam, Zivljenje nasploh. Se najbolje se mu zdi, Ce ucitelj
»sam izhaja iz ljudstva, ki ga hoce vzgajati in zanj delovati. Tako bo poznal najbolje
njegov znacaj in njegovo dusevnost ter se bo lahko uprl njegovim strastem, razva-
dam in grdim lastnostim« (prav tam, 65), med katerimi posebej omenja alkohol, ki
bi se ga morali ucitelji popolnoma vzdrzati in tudi tako dokazati, da so trdnega zna-
¢aja. Prav tako ucitelj ne sme biti premlad, saj mladost ne zbuja zaupanja, biti mora
zadnji izhod, samo vprasanje kruha in eksistence« (deé, 1925, 59), izbirati ga mo-
rajo torej posamezniki, ki resni¢no Zelijo delati z mladino in so za to tudi sposobni,
pri ¢emer pa ni dovolj, da ima uditelj le znanje oz. poznavanje (naroda), temve¢ mora
imeti »trdne sposobnosti, da se v duso narodovo vzivi in da tvori s prebivalstvom s
kmeckim ali delavskim, enoto. Ljudstvo mora biti prepri¢ano, da vzgojitelj drugace
sploh delati ne more, kakor v njegovem interesu. S tem trenutkom pa se bo Sola dvi-
gnila in ucitelj bo postal kulturni vodja mas, naroda« (prav tam). U¢itelj mora biti
nekdo, ki mu je mar za ljudi, s katerimi dela, predvsem pa deé od uditelja pricakuje,
da je sam »osebnost, svetla in jaka, potem si lahko z delom pridobi popolno zaupa-
nje ljudstva, ki mu Sele omogo¢i delo, [...] ker le potom samega sebe lahko vzgaja
narod in le s samim seboj in z lastnim zgledom ga dviga tudi eti¢no« (deé, 1923,

69). Utitelj torej udi in vzgaja predvsem s svojo osebnostjo, z lastnim zgledom, kar
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pa ne pomeni, da deé od ucitelja ni pricakoval ustrezne usposobljenosti. Pogoj za
dobre ucitelje so dobra uditeljis¢a, ki morajo temeljiti na $tudiju pedagogike, sredisce
$tudija pa mora biti mladinoslovje s posebnim ozirom na otrosko psihologijo (prav
tam, 67). Poleg tega pa morajo na uciteljisCu usposobiti kandidate v spoznavanju
znacaja, dusevnosti, Zivljenja, dela in potreb naroda, »vrelec mora biti Zivljenje in ne
knjiga, iz katere bi ¢rpali« (prav tam). deé sije prizadeval predvsem za to, da bi se
»teoreti¢na udilnicac, kot je uditeljisée poimenoval sam, spremenila v vzgojevalnico,
kjer se bodo oblikovali bodo¢i vzgojitelji in voditelji naroda (prav tam). Taksni, ki
bodo razumeli otrosko duso ter z njo znali in Zeleli delati.

V delih, ki so zapuscina Franja deéa in v katerih odslikava svoj pogled na vzgojo
(in 30lo), je v ospredje jasno postavljena vzgojna vloga ulitelja, skozi katero pa udi-
telj dosega tudi izobrazbene cilje Sole. S tem, ko postavi zahtevo, da mora ucitelj
»poznati Zivljenje«, ki ga Zivijo in bodo Ziveli njegovi ucenci, postavi jasno zahtevo
po tem, da mora imeti znanja in sposobnosti, da jih pripravi in naudi spretnosti,
navad, znanj, ki jih bodo v svojem zivljenju potrebovali, in tudi najti nacin, kako pri
ucencu vzbuditi interes. Tudi ideja, da je treba razli¢no uciti otroke proletariata in
otroke iz mes§¢anskih slojev, kaze na to, da mora uditelj svoje delo v razredu indivi-
dualizirati, prilagoditi otrokom, ki jih ima pred sabo, in jih opremiti s tistimi znanji,
ki so zanje koristna in uporabna. U¢itelj je po mnenju deéa tu povsem avtono-
men, na kar nakazuje njegov zapis, da »ima drzava sicer delno dolznost, da skrbi za
$olo ali, da vsaj vzdrzuje uéne modi. Kaj in kako pa je v njej poucevati, o tem odloca
uditeljstvo, sporazumno s starsi in otroki« (prav tam, 70). U¢ni nalrti naj bi bili le

okvirno vodilo, uéne knjige pa le pripomocek pri delu (deé, 1939/1940).

S svojimi zahtevami je deé ucitelje postavil pred zahtevno nalogo, ki jo zmorejo le
najboljsi (in taksni naj bi se za poklic uéitelja tudi odlocali). Sluzbo ucitelja je bolj
kot poklic razumel kot poslanstvo, ki mu je lahko kos le uéitelj z mo¢no osebno-
stjo in ki se zaveda, da je v razvoju otrok »sam gonilna sila in ne cokla, ki vodi mo¢i

mladine po svoji najboljsi vesti v zdravo smer« (prav tam, 3).

3.4.3  Silihov pogled na vlogo uditelja

Gustava Siliha tezko uvrstimo v katero od obeh predstavljenih smeri, ga pa na
tem mestu izpostavljamo predvsem zaradi njegovega angazmaja do dela ucite-
lja, ki se kaze tudi skozi Silihova dela, v katerih se je veliko ukvarjal tudi z vlogo

ucitelja pri pouku.

Samo vzgojo je Silih razumel v dveh pomenih, in sicer v SirSem, kjer je mislil na

proces, ki oblikuje celotno osebnost in del katere je tudi pouk, ter vzgojo v oZjem
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smislu, ki zajema moralno vzgojo in katere namen je »oblikovanje nravstvenega
znacaja« (Silih, 1961, 56). Izobrazevanje, ki je ena od treh osnovnih dejavnosti
vzgoje, poleg omenja e negovanje in podruzabljanje, vse tri pa se medsebojno pre-
pletajo in nikoli ne stojijo vsaka zase (Silih, 1955, 5), samo izobrazevanje pa meri
predvsem na »razum (intelekt), vendar se nanj ne omejuje, marveé zajema celotno
osebnost mladega ¢loveka« (Silih, 1961, 14).In izobrazevanje, ki ne vkljucuje vzgo-
je v ozjem pomenu, za Siliha nima prave vrednosti (prav tam, 57). Sola svoje vzgoj-
no-izobrazevalno poslanstvo udejanja torej predvsem skozi pouk, ki ga je razumel
kot »namerno, to je smotrno, naértno in organizirano izobrazevanje« (Silih, 1970,
10), katerega bistvo je v tem, da preko pouka ucencem ucitelj posreduje vednosti
razli¢nih podrodij ter omogo¢i pridobivanje raznih znanj in navad (Silih, 1961, 25),
pri Cemer pa se nikoli ne omeji zgolj na »posredovanje vednosti, znanj in navad,
temved poskusa preko njih in z njimi sooblikovati osebnost uencev« (prav tam).
CCprav je zagovarjal tezo, da vzgaja predvsem vsebina, je ucitelja videl kot nepogre-
§ljiv del izobrazevanja, saj je prav on tisti, prek katerega je vsebina ter z njo znanja,

vednosti in tudi vzgojno ravnanje posredovana u¢encem.

Silih je opredelil tri naloge pouka, ki se odslikavajo tudi v vlogi ucitelja. Kot predstav-
nik druzbe uditelj poudarja dolZnosti ucenca in hkrati uéence »vodi, uresnicuje v njih
s poukom in skupnim Zivljenjem obvezne vzgojne smotre ter odgovarja za nepopa-
Ceno znanstveno resnico, ki jo posreduje z ucivom« (prav tam, 27). Nadalje kot zago-
vornik uéencev §¢iti njihove pravice ter skrbi za »pravilen razvoj vsakega posamezni-
ka, uposteva njihove individualne posebnosti ter omogoca, da si prisvojijo s poukom
posredovano ucivo ter se tudi vsestransko razvijajo« (prav tam). Tretja naloga pouka,
ki je hkrati tudi naloga ucitelja, je Ze veckrat izpostavljena vzgoja celotne ucenceve
osebnosti, kjer ima poleg intelektualnega izobrazevanja avtor v mislih tudi razvijanje

estetske plati uéenceve osebnosti ter njegovo moralno vzgojo (prav tam).

Dober pouk lahko vzgojno u¢inkuje predvsem s svojimi vsebinami in nacini dejav-
nosti (prav tam, 58). Kot e pravi, je precej odvisno od uporabe u¢nih metod, oblik
in tehnik, ki pa vzgojno uinkujejo le, ¢e »stopnjujejo aktivnost ucencev in ¢im bolj
zmanj$ajo pasivno sprejemanje« (prav tam), pri Cemer avtor opozarja, da se aktiv-
nost ucencev ne izraza le prek zunanje aktivnosti ucencev, temve¢ je pomembna

predvsem njihova notranja (miselna) aktivnost.

A pri pouku je pomembna predvsem uciteljeva osebnost, ki po mnenju Siliha pri
pouku zavzema tudi osrednje mesto. U¢itelj namre¢ »s svojim zgledom nenehno
vpliva na ucence, njegovi odnosi do uéencev pa ustvarjajo vzgojno ugodno ali ne-
ugodno vzdusje« (prav tam). Od uliteljeve osebnosti po Silihu izhajajo tudi naj-

globlji vzgojni u¢inki in ¢e odpove ucitelj, odpove tudi didaktika. »Smotrnost,
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nacrtnost in organiziranost u¢nega dela so pomembne, toda na prvem mestu je in-
dividualna svoboda uciteljevega osebnega uc¢inkovanja« (prav tam, 35), tej pa sledi
metoda, brez katere pouk ni mogo¢. Avtor vzgojni ucinek pouka v celoti stavi na
ucitelja, na njegovo osebnost, iz katere izhajajo tako njegove dobre kot tudi slabe
lastnosti ter se izrazajo v njegovih odnosih do ucencev. Za uspeh ucenja je odlocil-

nega pomena odnos, ki ga ucitelj vzpostavi s svojimi ucenci.

Kaze se v »humanih odnosih v razredu, v uéiteljevi sposobnosti za nemoten kon-
takt z ucenci, v uditeljevi pristni avtoriteti, ki izvira iz spostovanja, zaupanja in
Jjubezni in ki ni ni¢ trajnega, marvec si jo mora uéitelj nenehno graditi in uteme-
ljevati« (Silih, 1970, 23). Pravilni odnosi v razredu zagotavljajo namre¢ pristno
disciplino, brez katere, kot Ze receno, ni uspesnega ucenja. Silih zato ucitelju na-
rofa, da mora ucenca »spo$tovati in upostevati njegovo Clovesko dostojanstvo, mu
pomagati pri razvoju in razvijati njegovo samozavest, samostojnost in aktivnost«
(Silih, 1961, 51). Ucenca mora pri pouku vzeti kot subjekt, kot bitje, ki se razvija. A
kljub temu uéenec po Silihu ne zavzema osrednje vloge pri pouku, temve¢ jo avtor

pripisuje ucitelju.

Kljub izpostavljanju pomena uditeljeve osebnosti za uspesnost pouka pa se je Silih
zavedal, da je le malo uiteljev, ki so rojeni ucitelji in so pri svojem delu izjemno
uspesni, ne da bi potrebovali posebna znanja o metodah in nacinih dela. Bistveno
ve je uciteljev, ki prirojenega daru za poucevanje nimajo in se zato pri svojem delu
precej opirajo na didaktiko. Tudi zato je uciteljem dal vec jasnih napotkov, kako naj
nacrtujejo in izvajajo pouk, da bodo dosegli zastavljene cilje. Zakonitosti pouka,
didakti¢na navodila in priporocila za delo uditeljev je strnil v dveh delih, in sicer v

Ocrtu splosne didaktike (1961) in Didaktiki (1970).

Utiteljevo delovanje v razredu se kaze predvsem skozi njegovo u¢no ravnanje, s
katerim pri ucencih uresnicuje vzgojne in uéne cilje. Njegovo ravnanje pri pouku
ne sme biti prepusceno trenutnemu vzgibu ali improvizaciji, temve¢ mora biti do-
misljeno in skrbno naértovano Ze v uciteljevi pripravi. Najpomembnejsi elementi
uénega ravnanja so po Silihu uéna metoda, uéne oblike in u¢ne tehnike. Za metodo
pravi, da je nujnost. U¢itelj si je namre¢ »ne more poljubno izbirati, temve¢ mu jo
narekujejo posebnosti uciva, razvojna stopnja u¢encev in ideoloske danosti v u¢ivuc
(Silih, 1961, 135). U¢na metoda mora biti torej stvarno logi¢no pravilna, uenci v
razredu pa so lahko na razli¢nih stopnjah. Silih pravi, da mora ucitelj posebnosti
teh stopenj tudi upostevati, zato mora biti njegova metoda tudi psiholosko ucinko-
vita (Silih, 1970, 69), sicer z njo ne bo dosegel zastavljenega cilja. Prek uéne metode
ucitelj spodbuja ucence, da sami is¢ejo, odkrivajo, ugotavljajo, primerjajo in skle-

pajo ... in prav uéna metoda je tista, s katero ucitelj »odvraca ucence od pasivnega
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sprejemanja in mehani¢nega prisvajanja uiva« (Silih, 1961, 135). Tudi zato mora
biti od vseh treh nastetih elementov uciteljevega ravnanja prav metoda najbolj do-

misljena, saj je jedrna sestavina pouka.

V tesni povezavi z metodo definira tudi uéne oblike in uéne tehnike. Uéne obli-
ke predvsem vplivajo na samo dinamiko pouka, prav tako jih je treba naértovati
in so tudi del uciteljeve priprave, ampak gre pri oblikah za »sestavino ucnega
ravnanja in ne predstavljajo pouka v celoti« (prav tam, 240). Silih ucitelju pri-
poroca, da pri pouku uporablja pester nabor uénih metod, ne le ene same, kar
sicer terja ved napora in truda, a omogoc¢a vedji ucinek, ki se kaze v pestrosti po-
uka za ucence, kar pa posledi¢no vpliva tudi na boljse doseganje ué¢nih ciljev. Za
uspesen pouk mora torej ucitelj obvladati raznolike u¢ne oblike in biti sposoben
tudi, da med poukom obliko, ki jo je sicer nacrtoval, a se izkaze kot neuspesna,

zamenja z drugo.

Za uéne tehnike pravi avtor, da so sicer pomembne, saj »zagotavljajo gladek in ne-
oviran proces uénega dogajanja, so pa le ,obladila‘ in ne vsebina« (prav tam, 136).
Ce ucitelj ne obvlada u¢nih tehnik, z uporabo napacne ne pritegne ucencev, s ¢imer
zgresi svoje uéno ravnanje, zgolj obvladanje u¢nih tehnik pa avtor smatra kot »pe-

sek v odi, ki prikriva notranjo praznoto« (prav tam).

Po mnenju Siliha je najbolj uspesen ucitelj, ki »dobro pozna posebnosti in zahteve
vsake ucne oblike, obvladuje tehnike, ki so z njo povezane, ter postopno in pravo-

Casno uri v njih tudi svoje uéence« (prav tam, 220).

Utiteljeva strokovna odli¢nost, katere pomemben del je tudi njegova didakti¢na
usposobljenost, je pomembna za doseganje vzgojno-izobrazevalnih ciljev pouka,
zato ucitelj svojega u¢nega ravnanja ne sme prepuséati improvizaciji, temve¢ se
mora na pouk dobro pripraviti. Uéna priprava ni pomembna samo za tekoco iz-
peljavo pouka, temved se prek priprave ucitelj po mnenju avtorja tudi neprestano
izpopolnjuje, tako pred poukom kot tudi po pouku, ko opravi analizo priprave
in same izvedbe. Redne in skrbno pripravljene uéne priprave pa ucitelju dajejo
tudi obcutek varnosti, gotovosti in samozavesti, s katerim stopi v razred (prav
tam, 271). Ceprav ucenci sami nimajo vpogleda v uéne priprave ucitelja in niti
ne vedo, ali se je za posamezno uro pripravil, zagotovo ob¢utijo »njegovo obvla-
dovanje uciva, uénih metod, u¢nih oblik in u¢nih tehnik ter [...] mu zaradi tega
sledijo, so pri pouku tudi bolj disciplinirani in aktivni« (prav tam). Ce ucitelj na
uro ni pripravljen, se to izraza v njegovi negotovosti, razdrazljivosti, nepotrpezlji-
vosti, kar hitro opazijo tudi ucenci ter ga posledi¢no tudi manj cenijo ali se mu

celo posmehujejo (prav tam).
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Utna priprava je torej potrebna vsakemu uéitelju, ki se zaveda svoje pedagoske od-
govornosti (prav tam, 271), vsebina uéne priprave pa je raznolika, sestavljena pred-

vsem iz treh podrocij.

Del uéne priprave je najprej stvarna ali znanstvena priprava, ki od ucitelja zahteva
popolno obvladovanje uénega predmeta, kamor pa ne sodi samo strokovna pod-
kovanost v stroki oz. predmetnem podrodju, ki ga poucuje, temve¢ mora biti tudi
spreten metodik, saj »izkusnje dokazujejo, da je marsikateri strokovnjak slab ucitelj,
ker se ne more izmotati iz mnogosti obilja in izErpnosti svojih vednosti in znanj
ter premalo izbira, izlo¢a in se omejuje na tisto bistveno ucivo, ki je za pouk plodno
in dragoceno« (prav tam, 275). U&itelj mora biti zlasti pozoren na to, da je vsebi-
na, ki jo posreduje, znanstveno pravilna in socasno tudi primerna razvojni stopnji
ucencev. Slednje pa Silih Ze uvrca med psiholosko in pedagosko uéno pripravo,
znotraj katere mora ucitelj upostevati specifike razreda kot celote in tudi posame-

znikov v njem.

Kot tretjo izpostavlja metodi¢no pripravo, ki temelji tako na stvarni kot psiho-
losko-pedagoski pripravi, biti mora pisna ter izhajati iz uénih in vzgojnih ciljev,
zapisanih v uénem nacrtu. V metodi¢ni pripravi u¢itelj zajame prej opisane ucne

metode, oblike in tehnike, s katerimi zastavljene u¢ne cilje pri pouku tudi dosega.

Zahteve po nacrtovanju uénega ravnanja, ki jih je Silih jasno izpostavil in zanje
uciteljem tudi pripravil izhodis¢a, kazejo na to, da je na uditelja stavil uspeh pouka.
Od njega je zahteval strokovno odli¢nost, tako poznavanje strokovnega podrocja
kot tudi metodi¢no usposobljenost, ki pomaga, da znanstvena spoznanja iz stroke
prilagodi glede na specifike razreda, ki ga poucuje. Vsaka ura mora biti torej skrbno
nacrtovana in pripravljena po zgoraj opisanih didakti¢nih pravilih, a kot taka lahko
v popolnosti zazivi §ele z »modjo uliteljeve osebnosti, ki zajema njegovo strokovno,
psiholosko in didakti¢no izobrazbo ter njegovo prepric¢anost in prevzetnost, s ka-
tero vodi in regulira uéne procese« (prav tam, 247). Silih se zaveda pomembnosti
osebnostnega momenta vsakega ucitelja, ga tudi veckrat izpostavi, a so¢asno pravi,
da je osebnostni moment iracionalnega znacaja, zato ga ne smemo enaciti z meto-
do (prav tam), saj bi lahko to pripeljalo do razmisljanja, da kot tak zados¢a in uci-
telju ni treba skrbeti za u¢no pripravo na pouk, kar pa nikakor ni skladno z njegovo

predstavo dela ucitelja.

Utitelj mora pri pouku vzbuditi interes, pripeljati u¢enca do tega, da razmislja, raz-
iskuje, je notranje aktiven. Siliha zato nikakor ne smemo uvrstiti med predstavnike
tradicionalnega pojmovanja pouka, tudi zato, ker je v svojih delih sam jasno izpo-

stavil dejstvo, da pouk ni »posredovanje Ze gotovih, tako reko¢ izdelanih vednosti,
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znanj, tehnik in vrednotenj« (prav tam, 25). U¢itelja je sicer videl tudi kot vodnika,
pomocnika, svetovalca in usmerjevalca, a ne v smislu, kot so ga kasneje opredelili
znotraj t. 1. konstruktivistiénega pojmovanja pouka, temvec se mora pri Silihu udi-
telj »sprasevati, kaj mora storiti, upostevati, kaj mora vedeti o pogojih uspesnega
pouka in kako organizirati dejavnost ucencev« (prav tam). Ne zato, da bodo ti svo-
je znanje skonstruirali sami, ampak da bodo dosegli cilje pouka, med katerimi je
kot duhoslovec najvisje postavil cilj oblikovanje moralnega znacaja posameznika.
Utitelj pa pri tem igra kljuéno vlogo. Biti mora namrec¢ oseba, ki je sam »vzgojen,
notranje urejen, osebno zgleden, pravicen, dosleden v svojem ravnanju in zahte-
vah, izkusen in moder« (Silih, 1955, 62), v svoji stroki mora biti mojster, so¢asno
pa mora spostovati otroka kot ¢loveka, se zanimati za otrokove potrebe, interese
in nagnjenja ter otroku ponuditi pomog¢, kadar jo ta i§¢e in potrebuje (prav tam).
Znotraj Silihovega pojmovanja uéitelja so njegove vloge prepletene, se med seboj
dopolnjujejo, nikoli ne izkljucujejo in kot take skrbijo za to, da lahko $ola uresnicu-

je svoje vzgojno-izobrazevalno poslanstvo.
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4 Pogledi na vlogo ucitelja v sodobnih pedagosko-
psiholoskih diskurzih

4.1 Pojmovanja vloge uciteljev pri nekaterih tujih avtorjih

Vloga ucitelja pri nacrtovanju in izvajanju pouka je bila, kot smo pokazali sko-
zi obravnavane avtorje, vedno pojmovana skozi razlicne dimenzije, nikoli zgolj iz
enega zornega kota. Z vprasanji, ki so povezana s poukom, u¢enjem, poucevanjem,
vlogo uditelja in ucenca, se v zadnjem Casu zagotovo najve¢ ukvarjata pedagogika
in psihologija (natan¢neje didaktika in pedagoska psihologija), vsaka iz svojega
teoreti¢nega izhodisca, a ko govorimo o vlogi uditelja znotraj obeh vej, najdemo
precej sti¢is¢ in enakih pogledov na to, katere so vloge, ki dolocajo delo udite-
lja. PouCevanje namre¢ velja za intencionalno dejavnost, katere osrednji namen je
spodbuditi u¢ence k ucenju (Qvortrup v Beck, 2008, 467) in ne glede na to, katero
stalid¢e zavzemamo do tega, kaksno naj bi poucdevanje bilo (ali moralo biti), po-
membno vlogo v njem vedno igra ucitelj. Adams zapise, da se vloga ucitelja nanasa
na to, kaj posamezniki v resnici po¢nejo (torej na njihovo obnasanje), obenem pa
na dolocanje vloge lahko vplivajo tudi pri¢akovana dejanja posameznikov (Adams,
1970, 121), pri ¢emer gre predvsem za posameznikova lastna pri¢akovanja (torej
ucitelja samega) ali pri¢akovanja drugih (ucencev, dijakov, starsev, kolegov, vodstva

Sole, druzbe ...).

Preden pa se osredoto¢imo na dejavnike, ki vlogo dolo¢ajo oz. vplivajo na vlogo
ucitelja, poglejmo nekaj nacinov, kako lahko dolo¢imo oz. dogovorimo vlogo posa-
meznika ucitelja. Nacin sprejemanja dogovora o tem, kaj dolo¢a neko vlogo, razu-
memo namre¢ kot kljucen element, saj opredelitev dejavnikov oz. dogovor o tem,
kateri dejavniki dolo¢ajo posameznikovo vlogo, znatno zmanjsa nejasnosti v poj-
movanju vloge in s tem tudi nejasnosti v pricakovanjih posameznih skupin o tem,

katera ravnanja so tista, ki v vlogo (ne) sodijo.

Nacine dolo¢anja vloge bomo sami povzeli po Adamsu (1970, 125), ki kot prvi de-
javnik dolo¢i jasnost. Jasnost vloge doloca obseg dogovora o doloceni vlogi znotraj
posamezne skupine. Ni namre¢ nujno, da posamezniki vlogo vidijo na enak nacin,
zato pri dolo¢anju pogojev, ki vplivajo na vlogo, jasnost $e posebej pride v postev
takrat, ko se posamezniki pri opredelitvi vloge razlikujejo. Naslednji dejavnik je i-
Jfuzija vloge, ki dolo¢a obseg in vrsto t. i. ustreznega obnasanja znotraj posamezne
vloge (prav tam). Difuzija tako recimo dolo¢a meje obnasanja ucitelja kot pred-
stavnika vzgojno-izobrazevalne institucije, koristna je predvsem za primerjave, saj

omogoca tudi razlikovanja znotraj posamezne vloge (npr. vloga ucitelja v osnovni
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Soli in vloga uditelja v srednji Soli, vloga mestnega ali podezelskega ucitelja, vloga
uditelja v razli¢nih drzavah ...) (prav tam). In kot zadnji dejavnik Adams opredeli
soglasje o posamezni viogi (prav tam). Soglasje o vlogi mora biti dogovorjeno znotraj
Stevilnih skupin, ki imajo pregled nad predstavami, kaksna naj bi bila vloga uci-
telja. Iskanje soglasja terja Stevilne dogovore in usklajevanja, saj se lahko, kot smo
ze omenili, med razli¢nimi skupinami pojavljajo precej$nje razlike znotraj pojmo-
vanja posamezne vloge in skladno s tem tudi razli¢na pri¢akovanja (avtor izposta-
vlja razliko med namenom uciteljev in predstavo ucencev o tem namenu, ki lahko
vpliva tudi na uspeh pouka, e se prestave ene in druge skupine precej razlikujejo).

Zato je dogovor oz. soglasje o vlogi nujno.

Poleg omenjenih lahko vlogo ucitelja dolo¢ajo tudi drugi dejavniki, pomembno pri
tem je, da nacini oz. dejavniki, po katerih je vloga dolo¢ena, obstajajo in so dogo-

vorjeni ter so z njimi seznanjene razli¢ne skupine.

Vloga ucitelja, kot Ze receno, ni nikoli enozna¢no opredeljena, na njeno opredeli-
tev pa vplivajo stevilni dejavniki. Biddle (v Beijaard, 1995, 283) pravi, da so vloge
ucitelja pogosto nejasno opredeljene in uporabljene v razli¢nih smereh. Na drugem
mestu Pettersson (2004, 590) zapise, da je vloga uditelja sestavljena iz §tevilnih
kulturno dolo¢enih vlog, kar pomenti, da kulturno in druzbeno dogajanje ter okolje
dolocajo oblikovanje njegove vloge ter vplivajo tudi na razli¢no pojmovanje vlog

ucitelja znotraj razli¢nih kultur, druzb, tudi geografskega okolja.

Tezko bi torej nasli ali spisali neko univerzalno vlogo uéitelja, ki bi jo brez modifi-
kacij lahko uporabljali znotraj razli¢nih kulturnih, geografskih in druzbenih okolij.
Zagotovo pa je univerzalno to, da na dolo¢anje vloge ucitelja vpliva ve¢ dejavnikov.
Sami smo jih opredelili na t. i. notranje in zunanje. Med notranje dejavnike uvr-
$¢amo tiste, ki vplivajo na uciteljevo lastno pojmovanje njegove vloge, med zunanje
pa smo uvrstili poglede in pri¢akovanja na vlogo uéitelja, ki nastajajo znotraj dru-
gih interesnih skupin oz. t. i. pomembnih drugih, kamor uvr§¢amo ucence/dijake,

starSe, kolege, vodstvo Sole in $irSo javnost.

Notranji dejavniki, ki vplivajo na pojmovanje vloge ucitelja, so torej tisti, ki nasta-
nejo pri samih uéiteljih in jih lahko uvrstimo v dve kategoriji: uciteljeva lastna pre-

pric¢anja o tem, katera vloga je pomembna, ter uciteljeva pricakovanja o svoji vlogi.

Pri uciteljevih preprianjih (ang. beliefs) gre za prepricanja, ki jih ucitelji iz raz-
liénih virov razvijejo o svoji vlogi, pogosto so »lai¢na« in niso vezana na strokov-
na znanja. Zanje pa tudi velja, da so trajna in tudi precej odporna na spremembe,
Cemur pritrjujejo tudi raziskave (mdr. McRobbie in Tobbin, 1995; Tobin in La-
Master, 1995), v katerih so ugotovili, da kadar se filozofija uvajanja kurikularnih
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sprememb v pouk pomembno razlikuje od uéiteljevih prepricanj, mora ta prestruk-
turirati svoja prepricanja ali udomaciti‘ kurikularne spremembe do te mere, da jih
lahko umesti v svoj sistem prepricanj. Tako rekonstrukcija kot umestitev novega v
obstojec sistem prepricanj je lahko za ucitelja izjemno teZaven proces, ki ne poteka

zgolj na profesionalni/strokovni, temve¢ tudi na osebni ravni.

Lastna prepricanja so pri opredeljevanju vloge uéitelja pomembna tudi zato, ker
imajo pogosto mocnejse Custvene in ocenjevalne komponente kot znanje [udite-
lja, op. DMR] ter obicajno delujejo neodvisno od zaznav, povezanih z znanjem
(Nespor v Pajares, 1992, 309). Znanje je namre¢ sistem informacij, ki so shranjene
pomensko in kot take odprte za evalvacijo in kriti¢no preiskovanje, medtem ko se
prepri¢anja nahajajo v (epizodnem) spominu posameznika, ki temelji na izkugnjah
in kulturnih virih prenosa znanja, kar nekateri avtorji imenujejo tudi folklora (prav
tam, 310). Svoj vpliv prepricanja torej ¢rpajo iz preteklih dogodkov, ki vplivajo na
razumevanje in pojmovanje poznejsih dogodkov (Nespor v prav tam). Predvsem
zaradi Custvenega naboja prepricanja pogosto igrajo osrednjo vlogo tudi pri orga-
niziranju znanja in definiranju vloge ucitelja (Beijaard, 1997, 245), Cemur pritrju-
jejo tudi raziskave. Calderhead in Robson (1991) sta ugotovila, da prepricanja, ki
dolocajo interpretacijo posameznih predmetov in konkretnega ravnanja v razredu,
pridobljena v ¢asu $tudija, igrajo pomembno vlogo pri dolo¢anju, kako bodo preve-
dena v znanje, ki ga ima ucitelj zacetnik, in dolo¢ajo tudi nacin njegovega delova-
nja, ki ga sam kot ucitelj zavzame v razredu. Medtem ko torej znanje posamezni-
ka temelji na objektivnih dejstvih, prepricanja temeljijo na vrednotenju in sodbah
(Pajares, 1992, 313), zaradi vedjega Custvenega naboja pa imajo lahko vegji vpliv na
to, kako uditelji razumejo svojo vlogo, Se posebej moc¢no vlogo imajo prepri¢anja
pri uditeljih zacetnikih, ki se pogosteje od svojih starejsih kolegov znajdejo v situ-
acijah, ki so zanje nove, in nacina reagiranja ne morejo ¢rpati iz lastnih izkusen;.
Ze opravljene raziskave na temo uciteljevih prepri¢anj (mdr. Richardson, 1996) pa
ugotavljajo, da lahko uéiteljeva prepricanja delimo v dve skupini, in sicer: uditeljeva
prepricanja o izobrazevanju, ki jih je tezko ali celo nemogoce spremeniti, ter uci-
teljeva prepricanja o izobrazevanju, ki se lahko spremenijo odvisno od dozivetega

konteksta ali narave vpliva (v Beijaard, 1997, 246).

Utiteljeva prepricanja igrajo pomembno vlogo pri tem, kako vidi sebe v razredu, in
dejstvo je, da ucitelji o sebi, svojem delu, u¢encih/dijakih, predmetu, ki ga poucuje-
jo, svoji vlogi in odgovornosti imajo neka (lastna) prepri¢anja (Pajares, 1992, 314),

ki jih raziskovalci ne bi smeli zanemariti.

Uctiteljeva pricakovanja (ang. expectations) so poleg prepricanj tista, ki pomemb-

no dolo¢ajo razumevanje lastne vloge, saj je obcutek ucinkovitosti pri delu, ki ga
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ucitelji dozivljajo, lahko odvisen tudi od tega, kako vidijo sebe kot profesionalce
(Ben-Peretz idr., 2003, 278). Predstava, ki jo ucitelji torej ustvarijo o sebi, je v veliki
meri sestavljena tudi iz pri¢akovanj. Na uéiteljeva pri¢akovanja zagotovo vplivajo
izkusnje in znanje, ki ga pridobijo v asu izobrazevanja za uditeljski poklic, saj v
tem obdobju uditelji za¢nejo graditi svojo profesionalno predstavo o sebi kot ucite-
lju. Zato stevilni avtorji (mdr. Kagan, 1992; Samuel in Stephens, 2000) poudarjajo
pomen kakovostnega $tudija na oblikovanje pri¢akovanj in predstav o svoji vlogi.
Poleg izku$enj v ¢asu $tudija na pri¢akovanja uditelja vpliva tudi kontekst pouce-
vanja. M. Ben-Peretz je s sodelavci v raziskavi leta 2003 ugotovila, da uditelji, ki
poucujejo ucence z nizjimi sposobnostmi, svojo vlogo vidijo drugace od uciteljev,

kiv vedji meri poucujejo ucence z visjimi sposobnostmi.

Utiteljeva pri¢akovanja o tem, kaksna je njegova vloga v razredu, pa so neposredno
povezana tudi z njegovo profesionalno identiteto. Avtorji, ki se ukvarjajo s prouce-
vanjem omenjenega podrodja, so enotni, da je eden od pomembnih elementov, na
katerem ucitelj gradi svojo profesionalno identiteto, tudi vloga, ki jo sebi pripisuje
on ali mu jo pripisuje okolica (mdr. Nias, 1989; Goodson in Cole, 1994; Volkmann
in Anderson, 1998).

Beijaard pravi, da uciteljevo profesionalno identiteto sestavljajo trije dejavniki, in
sicer predmet, ki ga poucuje, odnos z ucenci ter vloga ucitelja oz. predstava o sebi
kot ucitelju (Beijaard, 1995, 282). Slednja pa je zgrajena v povezavi z odnosom do
predmeta in odnosom do ucencev in je zato ne moremo obravnavati neodvisno od
ostalih dveh dejavnikov. Najve¢ interpretacij o tem, katere so vloge ucitelja, pa se po
mnenju Biddla nanasa na naloge uditelja, njegov socialni polozaj, status oz. podobo
ter pri¢akovanja drugih ljudi (predvsem ucencev/dijakov in stardev) (Biddle v prav
tam, 283). Podobno ugotavlja tudi Day (idr. 2006, 610), ko pravi, da je identiteta
posameznika nekaj, kar tradicionalno sestavlja vloge, ki so definirane skozi struk-

turo posameznika, institucije ter druzbe.

Utiteljeva lastna pric¢akovanja, povezana z njegovo vlogo, se pogosto povezujejo
tudi s pri¢akovanji okolice o tem, kaksna naj bi njegova vloga bila. Prepletanja so
v¢asih taks$na, da tezko najdemo lo¢nico med tem, kaj je pravzaprav vplivalo na
posamezno vlogo, so bila to pri¢akovanja ucitelja ali pricakovanja okolice (oz. prej

omenjenih pomembnih drugih).

Za pricakovanja ucitelja o lastni vlogi tudi velja, da se med profesionalno potjo
lahko spremenijo (Beijaard, 1995, 284) (in sicer bistveno lazje kot njegova lastna
prepri¢anja), na kar pomembno vplivajo predvsem izkusnje, ki jih pridobivajo. Po

mnenju avtorjev (mdr. Beijaard idr., 2004) je to povsem normalen proces razvoja
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uciteljeve profesionalne poti, saj za njegov profesionalni razvoj, katerega pomem-
ben del je tudi vloga uitelja, velja, da se razvija skozi celotno kariero in ni nekaj,
»kar bi ucitelj v nespremenjeni obliki trajno posedoval« (prav tam, 107). Na proces
spreminjanja vplivajo $tevilni elementi, dogaja se lahko spontano ali ob razli¢nih
spodbudah (tako uciteljevih kot tistih, ki prihajajo iz okolja), pomembno je iz-
postaviti, da gre za proces, v katerem se spremembe ne zgodijo naenkrat, temveé
postopoma. Yung (2001, 259) pravi, da se ta sprememba dogaja v treh korakih: 1.
zavedanje, 2. primerjava z alternativo (novo vlogo) in 3. identifikacija tistih dejanj,
ki so konsistentna z alternativo. Kljuéno pri celotnem procesu pa je, da se mu udi-
telji zavezejo, kar pomeni, da si dovolijo spremenjenega pogleda na svojo vlogo, in

poleg tega predvsem to, da si dovolijo samih sprememb.

S kratkim pregledom uciteljevih pricakovanj in prepri¢anj smo Zeleli izpostaviti
pomen obeh dejavnikov pri pojmovanju vloge uditelja. Pojmovanje vloge je pri udi-
telju Se posebej pomembno zato, ker ne doloc¢a samo njegovega polozaja, temvec
pomembno vpliva in dolo¢a predvsem njegovo ravnanje tako v razredu kot zunaj
njega. Obstaja namre¢ ve¢ vlog, ki jih mora ucitelj realizirati. V prvi vrsti uciteljeva
vloga neposredno zadeva ucence, saj lahko vpliva »na ucenje in dosezke ucencev«
(Ben-Peretz, idr. 2003, 278), vidna pa je tako v »realizaciji u¢nega procesa kot tudi
§irse, v sodelovanju s starsi, lokalno skupnostjo, $olsko organizacijo itd.« (Zlatkovi¢

idr., 2012, 378).

Kot smo izpostavili zgoraj, vlogo ucitelja dolo¢ajo tako notranji kot zunanji dejav-
niki. Sami smo se v ve¢ji meri osredoto¢ili na notranje, saj menimo, da so lastna
pri¢akovanja in prepri¢anja pomembnej$a pri pojmovanju vloge ucitelja od tistih,
ki jih pred ucitelja postavljajo drugi. Delovanje uditelja, ki je skladno z njegovi-
mi lastnimi prepricanji in pri¢akovanji (pri tem imamo seveda v mislih legalna
in legitimna ravnanja), vpliva na njegovo samopodobo, samozavest, motivacijo in
zadovoljstvo pri delu. Vsi nasteti dejavniki so pomembni tudi z vidika ucenca, saj
nezadovoljni, nesamozavestni in nezainteresirani uéitelji u¢encem tezko zagotovijo

kakovosten pouk.

V nadaljevanju besedila se bomo zato osredoto¢ili na uc¢itelja in s pregledom razi-
skav, v katerih so neposredno proucevali pojmovanje vlog ucitelja, identificirali tiste

vloge, ki so jih uéitelji izpostavili kot klju¢ne za svoje delo v razredu.

Nekoliko daljsi pogled nazaj pokaze, da so bile vloge ucitelja vedno opredeljene iz
nabora ve¢ razli¢nih elementov. Tako Fishburn (v Adams, 1970, 122) govori o tem,
da ucitelji izbirajo med Sestimi razli¢nimi vlogami: vodja uéenja, vodi¢, svetova-

lec, mediator, povezovalec med $olo in skupnostjo ter ¢lan strokovnega zdruzenja.
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Havighurst in Neugarten (v prav tam) definirata dva tipa uciteljeve vloge. Prva se
nanasa na odrasle v Solskem sistemu in je sestavljena iz vlog, kot so ucitelj kot za-
posleni, podrejen ravnatelju, svetovalec nadrejenim, kolega in spremljevalec. Drugi
tip vlog ucitelja sestavljajo vloge, ki se nanagajo na ucence, in zajemajo: mediator/
posrednik ucenja, paznik, tisti, ki nadomesca starSe, zaupnik in predstavnik/za-
stopnik moralnega ravnanja. Trow (v prav tam) pa je opredelil tri vloge ucitelja in
vsako od teh $e nekoliko razdelal. Tako je opredelil: dodatno vlogo v razredu, ki jo
sestavlja ucitelj kot: ¢lan kolegija, predstavnik za stike s skupnostjo in u¢enec. Na-
slednja vloga je upravna (administrativna) in izvrina vloga ucitelja, v katero uvrsca
vloge paznika, uradnika, tistega, ki nudi pomo¢, in vlogo nacrtovalca. Tretja vloga
pa je vezana na pouk in vanjo vkljucuje vloge motivatorja, nosilca znanja in oce-
njevalca. Ce spomnimo, v istem obdobju, kot so nastale navedene opredelitve vloge
ucitelja, je v slovenskem prostoru Gogala pisal o ucitelju kot tistem, ki mora biti
sam bogata osebnost, dober strokovnjak (na podrodju, ki ga poucuje) in spreten
metodik (Gogala, 1960). Vidimo lahko, da so definirane vloge pri razli¢nih avtorjih
sicer pomensko sorodne, a Ze v 60. letih ni bilo enotne opredelitve vloge uditelja,
kar ugotavlja tudi Adams, ko pravi, da ni »jasne, enoznaéne in sistemati¢ne naved-
be dejavnikov, s katerimi bi lahko opredelili vlogo uditelja« (Adams, 1970, 122).
Enotne opredelitve ali enotnih elementov, ki sestavljajo vlogo ucitelja, ne zasledi-
mo niti danes, kar kaze na to, da gre za kompleksno podrocje, na katero vplivajo
Stevilni dejavniki. CCprav bi marsikoga zamikalo, pa odgovora na vprasanje, katere
so kvalitete dobrega ucitelja (ali izkljuéno katere so njegove vloge), ne moremo is-
kati preprosto v naboru nekih uciteljevih zazelenih lastnosti, na kar v nasem pro-
storu opozarja M. Kova¢ Sebart (2002), ali kompetenc, o ¢emer pise Korthagen
(2004). Na problematiko je treba pogledati vecplastno in pri proucevanju uposte-

vati tudi §irsi kontekst (okolje, predmetno podrogje, leta delovne dobe ...).

Beijaard je s sodelavci (2004) v okviru profesionalnega uciteljevega razvoja in na
podlagi treh prej omenjenih lastnosti, ki na razvoj vplivajo, opredelil naslednje vlo-
ge ucitelja: ucitelj kot predmetni strokovnjak, ucitelj kot pedagoski strokovnjak in
ucitelj kot didakti¢ni strokovnjak.

Utitelj kot predmetni strokovnjak ("Ihe teacher as subject expert): znotraj tega podro-
&ja je poudarek na poznavanju snovi predmeta, kar pomeni tudi usmeritev v neko
znanstveno oz. teoreti¢no podrodje. U¢itelj v prvi vrsti velja za osebo z zelo mo¢-
no bazo znanja na svojem predmetnem podro¢ju (Poom-Valickis idr., 2012, 235).
Kot zapiSe avtor sam, je »tradicionalno veljalo, da je poznavanje predmetnega
podrodja oz. stroke pomemben del uditeljevega nabora vsega znanja. Do nedav-

nega je veljalo tudi, da je predvsem dobro poznavanje stroke in nekaj prakticnega
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usposabljanja dovolj za to, da nekdo velja za dobrega uditelja. Danes tako razume-
vanje uciteljeve vloge ne zadosca, predvsem zato, ker ne uposteva kompleksnosti
poucevanja in novih konceptov uditelja kot vodje razreda, spodbujevalca ucenja.
Danes poucevanje pomeni veliko ve¢ od prenosa oz. transmisije znanja« (Beija-
ard idr., 2000, 751). Skozi raziskave, opravljene na temo strokovnega znanja, $e
posebej prenosa oz. pretvorbe strokovnega znanja v $olsko okolje, avtor ugotavlja,
da »velja neko splosno strinjanje o tem, da ucitelji potrebujejo globoko in polno
razumevanje predmetnega podrodja oz., z drugimi besedami, razumevanje, ki je
karakterizirano z znanjem mnogih konceptov in tudi njihovih odnosov« (Calder-

head v prav tam).

Utitelj kot pedagoski strokovnjak (The teacher as a pedagogical expert): Poudarek je na
odnosih, vrednotah, moralnih in Custvenih dejavnikih. U¢itelj je znotraj te vloge
viden kot nekdo, ki podpira u¢encev osebnostni razvoj (razvoj uéenca kot cloveske-
ga bitja) (Poom-Valickis idr., 2012, 235). Beijaard pravi, »da poudevanje ne more
biti zreducirano zgolj na tehni¢ne ali instrumentalne ukrepe, ki se kazejo v u¢nih
dosezkih ucencev. Didakti¢ni vidik poucevanja mora biti nujno povezan s peda-
goskim, ki zajema tudi eti¢ne in moralne znacilnosti« (Beijaard idr., 2000, 751).
Pedagoski vidik je prav tako pomemben za uéiteljevo osebno in tudi profesional-
no pojmovanje svoje vloge (Beijaard, 1995). »Utitelji se v nasi postmoderni druzbi
sreCujejo s Stevilnimi moralnimi, socialnimi in Custvenimi dilemami, kot so, kako
izobrazevati uence iz razli¢nih kultur in z razliénim socialnim ozadjem, kako po-
stopati z deviantnimi ravnanji uéencev [...], poleg teh dilem pa se uditelji morajo
zavedati Stevilnih norm in vrednot, ki so vklju¢ene v njihovo interakcijo in odnose

z ulenci« (Beijaard idr., 2000, 752).

Utitelj kot didakticni strokovnjak (‘The teacher as didactics expert): Znotraj te vloge je
poudarek na ustvarjanju uénega okolja, ki podporo ucencu nudi z optimalno upo-
rabo metod poucevanja in uéenja. U¢itelj je prvenstveno razumljen kot tisti, ki je
odgovoren za oblikovanje in vodenje uéencevega procesa ucenja (Poom-Valickis
idr., 2012, 235). Tradicionalne, na ucitelja usmerjene metode poudevanja so bile po
mnenju Beijaarda v zadnjem ¢asu zamenjane z metodami, ki se osredotocajo na
ucenca, z metodami, ki bolj kot poucevanje poudarjajo uéenje (Beijaard idr., 2000,
752). »Zamenjava konceptov poucevanja dolgorocno vpliva tudi na vlogo uditelja,

klju¢na je za razvoj njegovega znanja in spretnosti« (prav tam).

Za raziskovanje vloge ucitelja je zanimiv tudi projekt ,Goodwork’, ki je pod vod-
stvom H. Gardnerja potekal na Univerzi Harvard. Gre za ve¢ kot deset let tra-
jajo¢ projekt, v katerem so proucevali strukturo kazalnikov kakovostnega dela v

razli¢nih poklicnih sferah (novinarstvo, podjetnidtvo, umetnost, izobrazevanje,
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naravoslovje ...). Med projektom je bilo opravljenih ve¢ kot 1200 intervjujev s po-
samezniki razli¢nih ciljnih skupin (od vidnih predstavnikov posameznih poklic-
nih podro¢ij, studentov, mladih zaposlenih, posameznikov, ki so pred upokojitvijo
...). Skozi intervjuje so raziskovali posameznikove osebne cilje, naloge, vezane na
opravljanje poklica (poslanstvo poklica), strategije posameznika, s katerimi dosega
cilje in poslanstvo, ovire, ki se lahko pojavijo, ter nadine, s katerimi ovire premagu-
jejo, refleksijo posameznika na glavne trende, ki se pojavljajo na poklicnem podro-
&ju, na katerem posameznik deluje. Pokazalo se je, da ima »vecina posameznikov
jasno predstavo, kaj pomeni biti odli¢en v tehni¢nih zmoznostih, kot tudi o tem,
kaj pomeni opravljati delo, ki je pomembno za druzbo. Njihove osebne vrednote
so zelo podobne, ne glede na poklicno podrogje: visoko vrednotijo odkritosrénost,
postenost, resnicoljubnost, eti¢nost odnosov z drugimi in visoko stopnjo [poklic-

nih] kompetenc« (The Goodwork Project”: An Overview, 2011, 30).

Bistvo t. i. dobrega dela (0z. Goodwork) pa so povzeli v opredelitvi, da je dobro
delo »visoko kakovostno, socialno odgovorno in osebno osmisljeno« (Fischman
idr., 2006, 385), sestavlja ga tehni¢na odli¢nost (Zechnically Exellenct), je osebno
smiselno (Engaging) in opravljeno eti¢no (Ethics) (The Goodwork Project”: An
Overview, 2011, 5) oz. 3E, kot zapisejo avtorji projekta. O dobrem delu lahko go-

vorimo takrat, kadar posameznik doseze vse tri E.

Kot smo Ze omenili, je projekt Goodwork potekal na ve¢ razli¢nih podrogjih, sami
bomo v nadaljevanju pogledali, kako se vsi trije elementi dobrega dela uresnicujejo

na podro¢ju izobrazevanja, natan¢neje dela ucitelja.

Odli¢nost je znotraj projekta, ne glede na podrocje dela, definirana kot delo, »ki je
opravljeno visoko kakovostno in tehni¢no ustrezno, ki izpolnjuje ali presega stan-
darde, po katerih se presoja drugo/preostalo delo [znotraj posameznega podrodja,
op. DMR]« (Fischman, W. idr., 2010, 31), pri uditeljih mentorjih pa jo lahko defi-
niramo kot »pedagoske spretnosti in spretnosti vodenja razreda, ki so potrebne za
dobro poucevanje in ulenje« (Pang, 2012, 8). Utitelji, sodelujoéi pri projektu, so
izpostavili, da morajo biti strokovnjaki na podrocju, ki ga poucujejo (prav tam, 9),
poleg tega pa so kot potrebne za dobro delo izpostavili tudi »spretnosti pri vodenju
razreda, metode poulevanja, strategije za podporo ucenja, sposobnosti zbiranja in
analize podatkov, tako kvalitativnih kot kvantitativnih, in sposobnost biti reflektira-
ni praktik« (prav tam). Skozi projekt se je izkazalo, da imajo pri opravljanju dobrega
dela‘ ve¢ tezav posamezniki, ki delujejo v poklicih, v katerih podro¢ja dela in naloge
niso enoznac¢no opredeljene, kamor lahko, po mnenju avtorjev, uvr§¢amo tudi udi-
teljski poklic (Gardner idr., 2001). Ce je pri drugih panogah nejasna opredelitev

nalog za posameznike pomenila tezavo, so uditelji to neravnovesje oz. neusklajenost
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izkoristili kot moznost, da so razvili lastno opredelitev dela in tudi nacin merjenja
ucinkov (Fischman idr., 2006, 387). V glavnem so se uditelji tu osredotocali na dve
podrodji: na odli¢nost pri izvedbi pouka in na iskanje nacinov, kako globlje vkljuciti
ucence skozi osebni odnos, ki so ga z uéenci vzpostavljali (prav tam), torej dimenziji,

ki ju lahko uvrstimo tako k odli¢nosti kot tudi osebni smiselnosti.

Eticnost je definirana kot »druzbena odgovornost, posamezniki so odgovorni za udi-
nek, ki ga njihovo delo, vedenje, odlocitve lahko imajo na druge« (Fischman idr.,
2010, 67). Utitelji menijo, da se eti¢nost pri njihovem delu kaze predvsem »kot ra-
zumevanje narave njihovega dela in njegovih omejitev« (Pang, 2012, 14). Pri svojem
delu se pogosto srecujejo z napetostmi pri odlocanju, komu so najbolj odgovorni;
pogosto namre¢ tehtajo ucinek (oz. posledice), ki ga lahko imajo njihova dejanja na
razli¢ne skupine, $e posebej, kadar med temi skupinami prihaja do nasprotja intere-
sov (prav tam). Uitelji so na vprasanje, komu so pri svojem delu najbolj odgovorni,
v vedini odgovarjali, da primarno odgovornost ¢utijo do svojih ucencev (Fischman
idr., 2006, 386), mesta za njimi zasedajo starsi, kolegi, administrativno osebje na
Soli in $irsa skupnost (prav tam). Prav tako ucitelji redko (za razliko od ostalih pro-
ucevanih podrodij) odgovornost za svoje delo bolj pripisujejo sebi kot mnenju oz.
vrednotenju drugih. V vedji meri kot v preteklosti nase prevzemajo odgovornost za
svoje ucence (tako za njihove uéne kot tudi socialne, razvojne in ustvene potrebe),
$e posebej zaradi stanja v druzbi, v kateri je druzina oslabljena, osredoto¢enost na

materialne dobrine in tempo Zivljenja pa naras¢ata (prav tam).

Pri opravljanju dela je pomembno, da posamezniki v njem najdejo tudi osebno
smiselnost, ki je potrebna za to, da smo v delo pripravljeni vloziti svoj trud in
¢as, ki je potreben, da je delo kakovostno opravljeno in ima pozitiven uéinek na
druge« (Fischman idr., 2010, 107). Osebna smiselnost je torej pogoj za odli¢-
nost in eti¢nost. U¢itelji so znotraj te komponente govorili o zanosu (t. i. flow)
ter ob¢utku izpolnitve, ki ga ob¢utijo pri svojem delu (Pang, 2012, 11). Utitelji
mentorji so porocali, da zanos in smiselnost obcutijo tako zaradi pozitivnega
odnosa, ki ga imajo s svojimi mentoriranci, kot tudi zadovoljstva, ko vidijo, da je
njihov mentoriranec (torej ucitelj zacetnik) pri svojem delu uspesen (prav tam,
13). Pri delu z uenci pa so ucitelji kot izziv izpostavljali iskanje nalina spo-
znavanja potreb ucencev brez ogrozanja svojih osebnih in strokovnih vrednot.
Nekateri uditelji namre¢ menijo, da preveliko osredotocanje na osebne tezave
ucéencev lahko vpliva na njihovo profesionalno vrednotenje svoje vloge kot uci-
telja (Fischman idr., 2006, 392). Tudi zaradi tega je pri osebni vpletenosti pri-
hajalo do opredelitev dveh podrodij, za kateri menijo, da sta pomembni, in sicer

so nekateri ucitelji v ve¢ji meri izpostavljali osebni odnos, ki ga vzpostavljajo
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z ulenci, drugi pa osredoto¢anje na uenceve uéne (akademske) dosezke (prav

tam, 393).

Ne glede na znanstveno disciplino avtorjev ali dejavnike, skozi katere proucujemo
vlogo uditelja, lahko ponovno zapiSemo, da ta ni nikoli enozna¢no opredeljena,
temvec sestavljena iz ve€ razli¢nih dimenzij, kategorij, ki jim posamezne discipline
in avtorji pripisujejo razliéne pomene. Prav tako ne moremo zanemariti dejstva o
prisotnosti vloge ucitelja, saj si znotraj Solskega podro¢ja ne moremo zamisliti po-
ucevanja, ki v vsaj nekem segmentu ne bi vkljucevalo ucitelja (Shim, 2008, 515).
Z vlogo ucitelja so se, kot smo tudi sami pokazali v prvem delu besedila, ukvarjali
Stevilni avtorji (Platon, Aristotel, Kvintilijan, Akvinski, Konfucij ...) in Ze v njiho-
vih opredelitvah, mogoce bolj nalog kot vlog ucitelja, ne najdemo take, ki bi kazala
na to, da se ucitelj pri svojem delu lahko ali mora osredotocati le na en vidik, ostale
pa lahko (ali mora) pustiti ob strani. Vloga ucitelja je vedno prisotna, tudi tam, kjer
je v ospredje postavljena izklju¢no vloga ucenca, govorimo o uéitelju (kot spre-
mljevalcu, motivatorju ...) (prav tam). Beijaard, projekt Goodwork pa tudi drugi
avtorji (mdr. Yung, Zlatkovi¢, Poom-Valickis ...) pomembno izpostavljajo razlicne
dimenzije vloge uditelja, ki se med seboj prepletajo in skupaj tvorijo predstavo, ki
jo o sebi kot ucitelju zgradijo sami ucitelji pa tudi uéenci, starsi, sodelavci in $irse
druzbeno okolje. Vloge uditelja so tako povecini opredeljene tudi z vidika teh de-
javnikov, za proucevanje pa so pomembne tudi zato, ker so ucitelji »tisti odrasli, s
katerimi imajo otroci in mladostniki najvec interakcije, zato morajo biti sami jasen,
Ziv in nameren primer v odnosu do znanja, spretnosti in vrednot, ki jih zagovarjajo

in oblikujejo pri uéencih« (Pettersson idr., 2004, 591).

4.2 Pojmovanja vloge uciteljev pri nekaterih domacih
avtorjih

Pregled slovenskih sodobnih avtorjev smo razdelili na tri sklope. V prvega smo
uvrstili avtorje, ki jih uvr§¢amo na podro¢je didaktike, v drugega avtorje, ki jih uvr-
$¢amo na podrocje (pedagoske) psihologije, in v tretjega avtorje, ki jih ne moremo

uvrstiti v nobeno od obeh smeri, so se pa v svojih delih ukvarjali z vlogo ucitelja.

4.2.1 Didaktika

Znotraj polja didaktike obravnavamo tri avtorje, in sicer Strmé¢nika, Kramarja in

J. Kalin.

France Strménik, dolgoletni profesor za didaktiko na Filozofski fakulteti Univerze

v Ljubljani, je v ¢asu svojega aktivnega sluzbovanja v sredis¢e svojega znanstvenega
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in pedagoskega delovanja postavil predvsem vsebine in teme s podrocja didakti-
ke. J. Kalin je redna profesorica za didaktiko in kurikularne teorije, ki na Oddelku
za pedagogiko in andragogiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani nadaljuje
delo F. Strménika, pri znanstvenoraziskovalnem delu pa velik poudarek daje prou-
¢evanju Studentov, tudi bodo¢ih uciteljev, o u€enju, njihovi vlogi pri studiju ter vlo-
gi ucitelja. Tretji avtor je Martin Kramar, prav tako profesor didaktike na Univerzi

v Mariboru, ukvarjal se je predvsem z didakti¢nimi koncepti v (osnovnih) $olah.

Seveda izbrani avtorji niso edini didaktiki, so se pa (oz. se $e vedno) v svojem znan-
stvenem raziskovanju tudi z uciteljem ukvarjali v tolik$ni meri, da lahko na podlagi

njihovih del sklepamo tudi na pojmovanje vloge ucitelja, kot so ga razumeli sami.

Strménik pouk razume kot »sistem, ki enakovredno vkljucuje poucevanje, ucenje
in vzgajanje. Ce ob pouku posebej ne navajam tudi uéenja in vzgajanja, ju vendar
imam vselej v mislih, saj ustvarjalnega poucevanja ni brez hkratnega ucenja, oboje,
poucevanje in ucenje pa mora osmisljati vzgajanje« (Strménik, 2010, 9). In skladno
z opredelitvijo pouka razume tudi vlogo ucitelja v njem, ko pravi, da sta uciteljevi
temeljni nalogi izobrazevanje in vzgajanje. V »praksi ju ni mogoce locevati, v kon-
kretnejsih nalogah pa je lahko in veckrat tudi treba prenasati tezisée ali bolj na iz-
obrazevanje ali bolj na vzgajanje« (Strménik, 2001, 186). Odlocitev o tem, kdaj je
katera uciteljeva vloga bolj v ospredju, je odvisna od ve¢ dejavnikov, med njimi pa
avtor izpostavlja razvojno stopnjo ucencev, naravo u¢ne vsebine in tudi uditeljevo
vzgojno ozave§Cenost oz. usposobljenost (prav tam). Uiteljevo vlogo pri pouku
tako razume v nelo¢ljivi dvojnosti poucevanja in vzgajanja, nanjo pa avtor gleda
tudi z ve¢ razli¢nih ravni: zunajsolske, Solske in razredne. U¢itelj je tako »zastopnik
drzave, znanstvene stroke in njen popularizator, je zavezan Soli kot podsistemu
druzbe, deluje po vzgojno-izobrazevalnih narodilih starsev ...« (prav tam). Na istem
mestu avtor opozarja, da se ucitelj pri svojem delu ne more preprosto »umakniti
iz vecine omenjenih odnosov, hkrati pa se jim tudi ne sme toliko podrediti, da bi
trpelo uéno delo v razredu ali da bi izgubil svojo relativno profesionalno svobodo

in avtonomnost« (prav tam), saj je prav on odgovoren za kakovost u¢nega procesa.

Po Strméniku mora uéitelj pri svojem delu delovati skladno s posameznimi vlo-
gami, ki mu jih narekujejo zunanji dejavniki, kar pomeni, da mora upostevati svo-
je dolznosti in pravice do drZave, starSev in uéencev (prav tam, 187). Prav tako
pa mora upostevati tudi to, da je uspesnost izobraZevanja »Ze sama po sebi po-
vezana z vzgojnimi vrednotami« (Strménik, 1994, 450) ter da »vzgajanje, socia-
liziranje in kultiviranje ne more biti uspesno, ¢e ni spojeno s poglobljenim izo-
brazevanjem« (prav tam, 451). Tega pri svojem delu nikakor ne more in ne sme

zanemariti, ampak mora imeti »nenehno v mislih oboje in pri pouku kot enotnem
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Vzgojno—izobraievalnem procesu zdruZevati humaniziranje znanja in ustrezno ra-

cionaliziranje vzgoje« (prav tam).

Pri sicer dokaj skopi opredelitvi, katere so vloge ucitelja, pri avtorju najdemo za-
pise, iz katerih lahko razberemo, da znotraj poklicnih sposobnosti in lastnosti,
ki naj bi jih uéitelj imel, lo¢uje dve komponenti. Prva, izobrazevalna, se nanasa
predvsem na znanstvena spoznanja stroke oz. predmeta, ki ga ucitelj poucyje,
druga, vzgojna, pa na vrednote, obe pa povezuje oz. »moc¢no pogojuje uliteljeva
osebna struktura« (Strménik, 2001, 189), ki pa je prav tako pod vplivom njego-

vega znanja in vrednot.

O sami strokovni odli¢nosti pravzaprav ne pise veliko, a jo nekako predpostavlja
in razume kot temelj uéiteljevega dela. Lahko pa v njegovih delih najdemo veliko
vel zapisov, ki se nanasajo na uciteljevo vzgojno delovanje, njegovo osebnost in di-
dakti¢no odli¢nost, ki jo bolj kot med strokovno odli¢nost uvr§éa v samo vzgojno

delovanje ucitelja.

Strménik pravi, da mora vzgoja pri pouku za ucence potekati naravno, nevsiljivo,
velikokrat tudi neopazno in nenamerno, a ucitelj mora za razliko od ucenca ve-
deti za vzgojne namene, jih v pouk namerno vkljucevati, kar pa lahko dela le, ¢e
»vidi povezave med izobrazevanjem in vzgajanjem ter jih zna udejanjiti« (Strme-
nik, 1994, 453). Za vzgojno delovanje ima uditelj na razpolago ucno vsebino in ci-
lje, u¢ne oblike in metode, upostevati mora socialno strukturo razreda, zavedati pa

se mora tudi, da vzgaja tudi s svojo osebnostjo.

Utiteljevo poucevanje bo najbolj uspevalo, ¢e je vanj »angazirana celotna uciteljeva
osebnost, ¢e so optimalno aktivirane vse temeljne psihofizi¢ne zmoznosti ¢love-
ka« (Strménik, 1996, 103), pri éemer ima avtor v mislih tako gibalno kot ¢ustveno,
dozivljajsko in umsko aktivnost (prav tam). Uciteljeva osebnost je pravzaprav ti-
sta, o katere »vzgojni in izobrazevalni pomembnosti ne kaze dvomiti« (Strmenik,
2001, 189) ali veliko razpravljati, saj slednja zlasti pri pouku pride do univerzal-
nega izraza, ko se »razkriva uéitelj v najrazli¢nejsih situacijah: odnosu do ucencev,
do dela, do svojega predmeta, do sebe« (Strménik, 1994, 458). Prav tako pa lahko
s svojo osebnostjo ucitelj najve¢ prispeva k »demokrati¢nosti odnosov in ozradja,
ucencevi varnosti, k vzgojni moci uéne vsebine, oblik, metod ...« (Strménik, 2001,
185). Najvedji vpliv znotraj uditeljeve osebnosti Strménik pripisuje zgledu (poleg
tega omenja Se avtoriteto), saj je zgled oz. zglednost nekaj, »&esar se ulitelj prav
za prav ne more izogniti, kajti ¢im stopi pred ucence, nanje deluje, je zanje ogle-
dalo« (Strmenik, 1994, 458), s taksno ali druga¢no podobo. Zgledu se torej ne

more izogniti, se pa po avtorjevem mnenju sam odlodi, ali bo svoj zgled naravnal
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pozitivno, slednje pa za uditelja pomeni »nenehno zavestno izpopolnjevanje svoje
osebnosti, njenega vedenja in ravnanja« (prav tam), tako v $oli kot tudi zunaj nje.
K zgledu uditelja bi lahko pristeli $e en vidik, ki po Strméniku tudi pomembno
prispeva k uspesnosti pouka, in sicer govori o spostovanju ucenca. Uéenec mora
biti pri pouku razumljen kot subjekt, ki mu uéitelj prizna dostojanstvo, od ucite-
lja se pa zahteva, da se »do ucenca spostljivo vede, da uposteva zlasti zdrave sile
v njem, ga razume v njegovi zdaj$njosti, v otrostvu in mladosti kot samostojnih
zivljenjskih oblikah« (Strménik v Blazi¢ idr., 2003, 87). V medosebnih odnosih
ga obravnava kot enakovrednega in enakopravnega, pri ¢emer avtor ne govori o
tem, da bi morali poloZaj u¢itelja in u€enca v $oli enaciti, ampak o enakopravnosti

znotraj medosebnih odnosov.

Drugi vidik, ki ga pri sodobnih uénih in vzgojnih namenih Sole izpostavlja avtor,
pa je vprasanje, »kako« se ucenci udijo, in je vezano na uporabo uénih metod in
oblik pri pouku. V zvezi s tem Strménik zapise, da so »kratkovidna stali$¢a mnogih
uciteljev, ko cenijo le uéno vsebino, ne pa tudi oblik in metod, ¢e§ da slednje u¢na
vsebina avtomati¢no ponuja oz. predpostavlja. Zato se, e Ze, u¢no pripravljajo le
za vsebinsko, ne pa tudi za izvedbeno stran pouka« (Strménik, 1994, 457), kar pa
po mnenju avtorja ni dobro. U¢ne metode so lahko vzgojno izjemno bogate, najbol;
tiste, ki »ucencem omogocajo veliko uéne samostojnosti, iniciativnosti in sodelo-
vanje« (prav tam), zato je pomembno, da ucitelj dobro premisli, s katerimi uénimi
metodami in oblikami bo obravnaval posamezno vsebino, da bo zajel tudi vzgojno
komponento. Na tem mestu je treba izpostaviti, da avtor posameznih uénih oblik
ne omenja kot bolj ali manj ustrezne za doseganje vzgojne komponente, temveé¢
pravi, da so »po svoji naravi bolj ali manj vse« (prav tam) u¢ne oblike in metode
primerne, seveda, &e jih ucitelj ustrezno uporabi. Didakti¢na odli¢nost, ki jo ucitelj
izkaze Ze v pripravi na pouk, je po Strméniku torej pomembna iz ve¢ zornih kotov.
Z uporabo ustreznih uénih metod in oblik uditelj skrbi za kakovostno podajanje
ucne vsebine, ki jo ucenci prav zaradi metod in oblik lahko usvojijo globlje in traj-
nejde, poleg tega pa lahko tudi z njihovo smiselno uporabo pri pouku poskrbi tudi
za doseganje vzgojne komponente, ki jo avtor, kot smo Ze izpostavili, razume enako

pomembno kot izobrazevalno.

Utiteljeva vloga je po mnenju Strménika vecplastna in jo doloc¢ajo »pa tudi sta-
bilizirajo predvsem njegovi u¢ni odnosi« (Strménik v Blazi¢ idr., 2003, 92) in po-
membno je, kaksne odnose uéitelj gradi s svojimi uc¢enci. Na tem mestu avtor opo-
zarja, da bi morali tudi zato »izobraZevati in usposabljati uditelja kot strokovnjaka,
z vpogledom v razli¢ne teorije in koncepte sodobne pedagoske misli, da bi bil, na

temelju teh globalnih vpogledov, sposoben resevati raznovrstna nasprotja in naloge
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v konkretni vzgojno-izobrazevalni praksi druzbe intenzivnih sprememb« (prav
tam, 93). Ucitelja torej vidi kot strokovnjaka predmetnega podrodja, dobrega di-
daktika in kot osebo, ki obenem tudi vzgaja in skozi trojno vlogo z ucenci vzposta-
vlja odnos. Kaksno je to razmerje oz. odnos, je v veliki meri odvisno od uéitelja, je
pa njuno razmerje »najveckrat odlo¢ilno, da bi se moglo razviti tudi razmerje med
ucencem in uéno vsebino, oz. se drug drugemu odkriti, vsebina uéencu in uéenec

vsebini« (Strménik, 1999, 129).

Kramar, ki sicer o uditelju in njegovi vlogi govori bolj na splosno, zapise, da je
»celotno dogajanje v izobrazevalnem procesu neposredno ali posredno povezano
z vlogo uditelja in je v veliki meri odvisno od njenih didakti¢no-kategorialnih,
konceptualnih in konkretnih znacilnosti« (Kramar v Marenti¢ Pozarnik, 2004,
113). Po njegovem prepricanju je uliteljeva vzgojno-izobrazevalna funkcija v iz-
obrazevalnem procesu obsezna in kompleksna, saj se nanasa na vse konstitutivne
sestavine in faze izobrazevalnega procesa, uditelj je namre¢ tisti, ki proucuje, iz-
bira in oblikuje posamezne sestavine ter jih oblikuje v logi¢no urejeno celoto in
tako pripravlja pogoje za izvajanje pouka (prav tam, 114). Vloga uditelja zajema
razli¢ne vidike dejavnosti, ki imajo oz. sprozajo vzgojno-izobrazevalne vplive,
njegova vloga je tako konstitutivna, povezovalna, usmerjevalna, spodbujevalna,

korektivna ... (prav tam).

Osrednjo vlogo ucitelja vidi v poucevanju, za katero pravi, da je »uciteljeva de-
javnost posredovanja izobrazevalne vsebine, nac¢inov pridobivanja znanja, spozna-
nja in doZivljanja vrednot in drugih izobrazevalnih in vzgojnih vplivov uéencemc
(prav tam, 115). V tem se poleg miselnih procesov razvijajo tudi razli¢ni odnosi
komunikacije in interakcije (prav tam, 116), ki vplivajo na spreminjajoco se vlogo
uditelja. Tako znotraj didaktike ne moremo ve¢ razmisljati le o t. i. transmisijski
paradigmi pouka (prav tam, 121). Avtorju se zdi tudi zgreseno prepricanje, da je
zaradi »izbolj$anja kakovosti izobrazevalnega procesa potrebno zavracati (ali od-
pravljati) pouCevanje in da je namesto poudevanja potrebno razvijati ucenje ter da
je v izobrazevalnem procesu ucencevo ucenje vaznejse od uditeljevega poucevanja«
(prav tam, 118). Pouevanje in ucenje avtor vidi v tesni povezanosti, razume ju kot
»didakti¢ni pojav, ki ni samo posredovanje niti samo sprejemanje znanja, temvec je

splet, interakcija, sinergija obeh vidikov dejavnosti« (prav tam).

Izobrazevalni proces Kramar, podobno kot Strménik, razume kot osebni odnos, di-
dakti¢no (intelektualno, spoznavno) in socialno interakeijo, zato je vloga ucitelja v
njem izjemno pomembna. U¢itelj namre¢ z nacrtovanjem in pripravo izobrazeval-
nega procesa nacrtuje in pripravlja tudi uéencevo pridobivanje znanja z njegovo la-

stno aktivnostjo (prav tam). »UCencem nakazuje, pribliZuje, pojasnjuje, utemeljuje
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cilje izobrazevalnega procesa, i$¢e moznosti in nacine vpliva uéencev na predvide-
ne cilje in druge sestavine izobrazevalnega procesa. U¢itelj s svojim odnosom do
ucenca z didakti¢no komunikacijo in interakcijo sproza aktivnost ucenca, vpliva
nanjo, jo spodbuja, usmerja in dopolnjuje tako, da ucenci tudi sami obdelujejo vse-
bino in s tem dosegajo cilje« (prav tam). Ucitelja tako vidi kot tistega, ki z osebnim
angazmajem in odnosom do vsebine in predmeta ucence motivira za delo in jih
med poukom tudi vodi in usmerja. Razume ga kot strokovnjaka, ki vodi in izvaja

ucni proces, zato mora biti temu primerno tudi usposobljen.

Pri pojmovanju vloge uditelja avtor govori o $tevilnih vlogah ucitelja, ki so med
seboj prepletene. Bolj kot opredeljevanje, katera vloga je pri njegovem delu po-
membnejsa, vidnejsa, se Kramar kot didaktik ukvarja s tem, da pri uciteljevi vlogi
ne moremo govoriti o neem nespremenljivem, temveé gre za »ve¢dimenzionalni
dinamicni pojav, ki zajema razli¢ne vidike delovanja« (prav tam, 120). Med njimi
poucevanje izpostavi kot tisto vlogo, ki je najobseznejsa in najpomembnejsa ucite-
ljeva dejavnost (prav tam). Slednja pa mora biti bolj usmerjena v razvijanje sposob-
nosti razumevanja, delovanja, vrednotenja pri uéencih, kar pa lahko ucitelj uresnici
samo s »kvalitetnimi medosebnimi odnosi, z didakti¢no komunikacijo in interakei-
jo z udenci in s posredno vodeno samostojno aktivnostjo u¢encev« (prav tam, 121).
Kramar sicer v svojih opredelitvah vlog ucitelja pie zelo splosno in razen zapisa,
da je pri ucitelju osrednja vloga poudevanje, ne moremo razbrati smeri, v katero se

avtor pri opredeljevanju vlog ucitelja sicer nagiba.

Didakti¢ni sklop avtorjev zaokrozamo z J. Kalin, ki skupaj z B. Steh pri vlogi uci-
telja pomembno izpostavlja povezanost tako strokovnega kot pedagosko-psiholo-
$kih znanj. Avtorici namre¢ ugotavljata, da (bodo¢i) ulitelj ne »potrebuje le vse-
binskega znanja svojega predmeta, ampak ga oznacuje tudi dobro poznavanje pe-
dagosko-psiholoskih znanj, usposobljenost za nacrtovanje kurikula, poznavanje in
obvladovanje didakti¢nih postopkov predmetnega podrocja, poznavanje uéencev
(Steh in Kalin, 2006, 80). Sicer pa se je J. Kalin z vlogo ucitelja ukvarjala predvsem

skozi proucevanje poklicnega razvoja ucitelja.

Profesionalni razvoj ucitelja M. Valen¢i¢ Zuljan sicer opredeli kot »proces signi-
fikantnega in vsezivljenjskega ucenja, pri katerem ucitelji osmisljajo in razvijajo
svoja pojmovanja ter spreminjajo svojo prakso poucevanja; gre za proces, ki vklju-
¢uje uciteljevo osebnostno, poklicno in socialno dimenzijo in pomeni uditeljevo
napredovanje v smeri kriti¢nega, neodvisnega, odgovornega odlocanja in ravnanja
(Valendi¢ Zuljan, 2001, 131). Znotraj svojega profesionalnega razvoja se ucitel;
spreminja, izpopolnjuje na strokovnem podrodju, pa tudi spreminja, izpopolnju-

je, dopolnjuje svoje pedagoske kompetence in ravnanja ter se spreminja tudi kot
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oseba. Kot zapise J. Kalin, je ucitelj »zavezan kontinuiranemu profesionalnemu ra-
zvoju in delu z drugimi (kolegi), se zaveda povezanosti med lastnim razvojem in
razvojem ucencev ter vidi svojo vlogo tudi zunaj razreda: gradi povezanost z ljudmi

v lokalni skupnosti in druzbi kot celoti, z vodstvenimi organi in raziskovalci« (Ka-

lin, 2006, 174).

Utiteljev profesionalni razvoj se pravzaprav zacne z usposabljanjem na fakulteti,
ko bodo¢i uditelj zane graditi svojo poklicno identiteto, kar se dogaja skozi de-
finiranje in prepoznavanje razli¢nih vlog, ki jih bo kot ucitelj v razredu zavzemal.
Mursak, Javrh in Kalin (2011) ugotavljajo, da »pomemben del poklicne identite-
te predstavlja podoba idealnega ucitelja. Ta ideal je abstrakcija konkretnih oseb
in njihovih lastnosti« (Mursak idr., 2011, 72). Uitelj zacetnik torej svojo podobo
zalne graditi na podlagi znanja, ki ga pridobiva na fakulteti (tako znanja stroke
kot pedagosko-psiholoskih znanj), kot tudi na podlagi lastnih izkugenj, ki jih je
z razli¢nimi uéitelji pridobil skozi svoje $olanje. Opiranje oz. izhajanje iz izkusenj
lahko posebej hitro pride do izraza, ko se ucitelj znajde v neki zanj novi in neznani
situaciji in za reagiranje v tovrstnih situacijah ni pridobil nobenega znanja. Tako
avtorica meni, da mora biti v izobrazevanju uditeljev poskrbljeno tako za prido-
bivanje znanja s podrodja stroke kot tudi za pridobivanje t. i. ,mehkih znanj’, kot
lahko poimenujemo pedagosko-psiholosko usposobljenost. »Vprasanje uditeljeve-
ga izobrazevanja in usposabljanja se nanasa predvsem na odnos med strokovno
in pedagosko kompetenco. [...] Brisanje meje med obema je lahko nevarno, zlasti
¢e izhajamo iz predpostavke, da je uciteljeva priprava zgolj stvar mati¢ne stroke
in strokovnega znanja, ne pa tudi ustreznega pedagoskega znanja« (Murak idr.,
2011, 27-28). Utitelj je namrec v razredu celotna oseba, tako strokovnjak s podro-
¢&ja mati¢ne stroke kot tudi strokovnjak na podroé&ju pedagosko-psiholoskih znanj,
in Sele takrat, kadar upostevamo oba segmenta, lahko govorimo o uéitelju. Da zgolj
obvladovanje stroke ni dovolj, menijo tudi avtorji, ko zapisejo, da »namre¢ ucitelji,
ki so v svoji stroki sicer lahko izjemni strokovnjaki, pa niso in ne morejo biti spo-
sobni sami nalrtovati in pripraviti didakti¢no-metodi¢ne prilagoditve predmetnih

vsebin, Ce niso za to ustrezno usposobljeni« (prav tam, 28).

CCprav o pojmovanju vloge ucitelja pri J. Kalin nekako sklepamo posredno, lahko
iz zapisov razberemo, da pomembno poudarja prepletanje strokovnih znanj in pe-
dagosko-psiholoske usposobljenosti. Njenemu stalid¢u pa pritrjujejo tudi izsledki
raziskave, ki jo je s kolegi opravila pri udelezencih, ki pridobivajo pedagosko-an-
dragosko izobrazbo in so med najpomembnejsimi lastnostmi odli¢nega ucitelja
najpogosteje navajali naslednje: »je strokovno usposobljen, kompetenten in raz-

gledan; odprt in dostopen, Custveno inteligenten, prijazen, ima veliko socutja do
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¢loveka, je sposoben empatije, ima dobro razvit socialni ¢ut, pozitiven odnos do

Zivljenja; razlaganje, podajanje snovi je zanimivo, ustrezno« (prav tam, 74).

4.2.2  Pedagoska psihologija

Znotraj polja pedagoske psihologije je izjemen pecat pri delu z (bodocimi) ucitelji
zagotovo pustila B. Marenti¢ Pozarnik. Poleg nje znotraj te smeri obravnavamo e
C. Peklaj, ki na Oddelku za psihologijo Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani
predava psihologijo ucenja in pouka, pri raziskovalnem delu pa najvecji poudarek
daje temam s podro¢ja uenja in poucevanja, z ugotavljanjem individualnih razlik

pri ucenju.

Barica Marenti¢ Pozarnik je v 90. letih opozorila na nekatere »nesporazumec, kot
jih je poimenovala sama, ki so se v tistem Casu pojavljali v strokovni javnosti in so
bili vezani na pojmovanje vloge ucitelja. V tistem ¢asu je bilo sicer Se vedno doka;
v veljavi prepricanje, da »(srednjesolski) ucitelj rabi le temeljita znanja v stroki, ki
jo poucuje, vse drugo (pedagosko-psihologka znanja ipd.) je nepotreben privesek;
(srednjesolski) ucitelj naj le izobrazuje, in ne vzgaja [...], ter da je dobro pouceva-
nje umetnost, ki je stvar prirojenega talenta in se je ni mogoce nauditi« (Marenti¢
Pozarnik, 1990, 302-303). Avtorica, ki se je vrsto let tudi sama ukvarjala z izobra-
zevanjem (bodocih) uciteljev, je omenjena mnenja kritizirala, sama pa zagovarja-
la stalis¢e, da je »obvladovanje lastne stroke le ena, sicer pomembna, a ne edina
sestavina profesionalnosti kvalitetnega ucitelja« (prav tam, 303). Menila je, da so
razprave v smeri, »da rabi uéitelj predvsem znanje v stroki, vse drugo pa bo Ze ne-
kako mimogrede pridobil« (prav tam), zastarele in Ze davno presezene. Prav peda-
gosko-psiholoska ter didakti¢na znanja avtorica razume kot tista, ki »naj bi (bo-
do¢im) uciteljem pomagala predvsem, da osredotoenost v snov (matiéne stroke)
dopolnijo in povezejo z osredotocenostjo v ucence, v proces ucenja in poucevanjac
(prav tam, 304). S tem naj bi uditelji pridobili »poleg snovne tudi nujno potrebno
ucno, socialno in osebno kompetentnost« (prav tam), ki jih avtorica razume kot
klju¢ne za dobrega ucitelja. Pri svojem delu je B. Marenti¢ Pozarnik izhajala iz
konstruktivisticne paradigme, njen pogled na vlogo ucitelja kot strokovnjaka na
podro¢ju mati¢ne discipline in dobrega didaktika smo v vecini obravnavali Ze v
poglavju o konstruktivizmu, zato bomo na tem mestu izpostavili le nekatere naj-

bolj bistvene poudarke.

Avtorica dobro usposobljenega in zavzetega ucitelja vidi kot osrednji ¢len, od kate-
rega je odvisno uspesno uveljavljanje sistemskih resitev in sprememb v praksi (Ma-

renti¢ Pozarnik, 2009, 6). Znotraj pojmovanja njegove vloge pa nesporno priznava
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pomembnost obvladovanja discipline oz. stroke, ki jo ucitelj poucuje, saj je ta te-
melj, na katerem se kot ucitelj uveljavlja in na katerem gradi tudi svojo profesio-
nalno identiteto. Obvladovanje stroke je pomembno tudi zaradi nepredvidljivih
situacij ter vprasanj, dilem ucencev, ki se pri pouku pojavljajo zelo pogosto oz. kot
zapiSe avtorica sama, ucitelj mora »biti dobro podkovan tudi v mati¢ni stroki, saj

se mora odzvati na nepricakovane ideje uencev« (Marenti¢ Pozarnik, 2004, 50).

Didakti¢na znanja avtorica uvrséa v pol pedagosko-psiholoske usposobljenosti uci-
telja, ki mu, kot smo zapisali Ze zgoraj, pomagajo, da spoznanja mati¢ne stroke ¢im
bolje prenese ucencem, pri cemer mu prav poznavanje didaktike pomaga pri izbi-
ri ustreznih metod in nacinov dela. Metode in nacine dela mora uditelj izbrati po
premisleku in nikakor ne na podlagi naklonjenosti ali simpatiziranja z dolo¢enim
(njemu blizjim) na¢inom dela. Prav tako »ucitelj izbora metod ne prepusca naklju-
&u ali Zelji po ,popestritvi‘ pouka, niti ne izhaja pretezno iz logike snovi‘. Vprasa
se predvsem, ali in kako bo v danih okoli§¢inah dolo¢ena metoda pomagala doseci
pomembune cilje, kot so globlje razumevanje, povezovanje spoznanja [...] ob dogra-
jevanju ali spreminjanju obstojecih idej u¢encev« (prav tam, 52), kar izhaja iz ideje

pouka, zasnovanega po konstruktivisti¢nih nacelih.

B. Marenti¢ Pozarnik uditelja vidi kot nekoga, ki se v razredu vedno odzove kot
»celotna osebnost, s svojimi Zeljami, potrebami, Custvi, vizijo« (Marenti¢ Pozarnik,
2003, 6), &e si to prizna ali ne. Njegovo »ravnanje in tehni¢ne poklicne kompetence
predstavljajo le zunanjo plat« (prav tam) celotne osebnosti, kar je nujno potrebno
upostevati tudi pri razumevanju vloge ucitelja. U¢itelj poleg poucevanja namre¢ v
razredu tudi vzgaja, kar pa po¢ne Ze s »svojim odnosom do ucencev, spostovanjem,
s pri¢akovaniji do njih, pa seveda z obvladovanjem metod, s katerimi jih miselno in
Custveno aktivira« (Marenti¢ Pozarnik, 2014, 118), zato sta obvladovanje stroke in
ustrezna pedagosko-psiholoska usposobljenost pri avtorici enakovredna in enako

pomembna.

Leta 2004 se je B. Marenti¢ Pozarnik v evalvacijski studiji s sodelavkami ukvarjala
z vprasanjem uciteljeve avtonomije, a je del Studije namenjen tudi vprasanju uci-

teljeve vloge.

V nadaljevanju bomo povzeli bistvene ugotovitve, ki pravzaprav kazejo na po-
vezanost uciteljevega strokovnega in pedagoskega delovanja. V raziskavi! so uci-
telji prek svojih odgovorov, ki so jih kasneje kategorizirali, izpostavljali enega ali
ve¢ razli¢nih vidikov uditeljeve vloge, pri ¢emer pravi avtorica, da »so si mnogi

enakovredni« (Marenti¢ Pozarnik idr., 2005, 34). Na podlagi odgovorov so bile

1 V raziskavi je sodelovalo 471 osnovnosolskih in srednjesolskih uciteljev.
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postavljene naslednje kategorije: »prenasanje znanja in pravil (uéence kaj nauciti),
obvladovanje svoje stroke; ustvarjalnost; motiviranje uéencev (upostevanje inte-
resov ucencev, narediti uro zanimivo); upostevanje znacilnosti uéencev (njihovih
potreb, razvojne stopnje); ucitelj kot vodnik, usmerjevalec, svetovalec, mentor ... ;
usposobiti ucence za samostojnost; skrb za disciplino; skrb za ustrezno vzdusje in
odnose; uditelj kot vzgojitelj; osebnostna rast ucitelja« (prav tam) in druge. Uci-
telji so ne glede na raven Sole, v kateri so zaposleni, v ve¢ini (63,7 %) poudarjali,
»da je vloga ucitelja v vodenju, usmerjanju in svetovanju u¢encem oz. koordinira-
nju in usmerjanju pouka (ucitelj kot vodnik mentor, koordinator)« (prav tam, 80).
Na drugem mestu se je, sicer s precej manjso zastopanostjo odgovorov, pojavljala
kategorija vloga ucitelja kot vzgojitelja (27,4 %), v kateri so se po mnenju avto-
ric raziskave skrivali zelo razliéni koncepti. »Nekateri ucitelji poudarjajo to, da
morajo biti sami ucencem dober zgled, da pomembno sodelujejo pri oblikovanju
mladega ¢loveka in njihovi samopodobi, drugi zopet, da morajo ucence predvsem
pripraviti na Zivljenje« (prav tam). Sledijo odgovori, pri katerih so bili v pribli-
zno enaki meri zastopani naslednji vidiki uciteljeve vloge: »prenasanje znanja in
pravil ter obvladovanje svoje stroke (18,6 %), skrb za ustrezno vzdusje in odnose
(17,5 %), usposabljanje ucencev za njihovo samostojnost (16,6 %) in motiviranje
ucencev (15,7 %)« (prav tam, 81). Avtorice raziskave se ugotavljajo, da s »stopnjo
poudevanja narasca izpostavljanje tradicionalne vloge prenasanja znanja oz. izpo-
stavljanje pomena obvladovanja svojega strokovnega podro¢ja« (prav tam, 82), kar
pomeni, da so uéitelji, ki poucujejo v gimnazijah, bolj kot ué¢itelji v osnovnih Solah
poudarjali vlogo prenasanja znanja in obvladovanja stroke ter manj vlogo vodnika,
ki je v bila vigjih odstotkih zastopana pri uéiteljih, ki poucujejo v osnovnih Solah.
Na splosno pa je raziskava potrdila v besedilu izpostavljena izhodis¢a avtoric¢inega

pojmovanja vloge ucitelja.

Ce sklenemo, lahko recemo, da B. Marenti¢ Pozarnik pomembno poudarja tako
strokovno podkovanost ucitelja kot tudi njegovo dobro pedagosko-psiholosko
usposobljenost. Uitelj v razredu vedno nastopa kot celovita osebnost, in sicer z
naborom poklicnih kompetenc, pa tudi kot oseba, ki vzgaja. Dobrega pouceva-
nja namre¢ »ne smemo skréiti le na tehnike; dobro poucevanje izvira iz uciteljeve
identitete in integritete« (Palmer v Marenti¢ Pozarnik, 2014, 127), Cesar bi se po
mnenju avtorice morali zavedati in pri svojem delu upostevati tako ucitelji kot iz-

obrazevalci bodocih uditeljev.

C. Peklaj $olo razume kot prostor, v katerem se prepletata izobrazevanje in socia-
lizacija. Pravi namre¢, da »Sola ni samo prostor, kjer uenci pridobivajo nova zna-

nja, spretnosti in navade, ampak se v njej odvija tudi socializacija otrok. V taki Soli
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uciteljevo delo ne predstavlja samo posredovanja znanja in organizacije u¢nega
procesa, ampak pomeni tudi delo na podro¢ju osebnostnega oblikovanja mladega
Cloveka« (Peklaj idr., 2009, 24). Zapise Se, da je »gotovo v veliki meri odvisno od
uditelja samega, koliko se bo prepoznal tudi v tej [vzgojni, op. DMR] nalogi, od
njegovih subjektivnih stalis¢, pogledov na njegovo vlogo v $oli, v razredu in med
ulenci« (prav tam). Pomen odnosov med uciteljem in ucenci poudarjajo stevilni
avtorji, pomembno povezanost pa kazejo tudi raziskave odnosov uéitelj — ucenci,
v katerih ugotavljajo, »da je za doseganje tako kognitivnih kot tudi socialnih, ¢u-
stvenih in vedenjskih ciljev izjemno pomembno uéiteljevo ravnanje na odnosnem
nivoju« (Peklaj in Pegjak, 2015, 83). Uitelj je po njenem mnenju zavezan, da v $oli
(enakovredno) izpolnjuje tako vzgojno kot izobrazevalno nalogo, kar mu pravza-
prav nalaga tudi uéni naért, v katerem so zapisani vzgojni in izobrazevalni cilji.
Zanje pravi, da je »lo¢evanje u¢nih in vzgojnih ciljev mogoce le na teoretski ravni,
medtem ko se v razredu uéni in vzgojni cilji nikakor ne izkljucujejo, temve¢ po na-
vadi prepletajo« (Peklaj idr., 2009, 29). In skladno s tem se prepletajo tudi razlicne

vloge uditelja.

Avtorica $e opozarja, da kadar razmisljamo o poklicu ucitelja, o kompetencah, ki
jih potrebuje pri svojem delu, moramo vedno upostevati §irsi kontekst, v katerem
ucitelji opravljajo svoj poklic, in ucitelju tudi omogo¢iti, da bo svoj poklic lahko res
opravljal tako, da bo v sredi¢u njegovega dela v $oli proces ucenja (prav tam, 13).
Pri tem zagovarja stalis¢e, da ucitelji za uspesno delo potrebujejo tako znanje stro-
ke kot pedagoske kompetence. U¢iteljski poklic je namrec tisti, »v katerem $e bolj
kot kje drugje pridejo do izraza uciteljeve osebnostne lastnosti, saj poleg ves¢in za
podajanje snovi potrebuje tudi spretnosti, sposobnosti za razumevanje ucencev, nji-
hovih individualnih znacilnosti, sposobnosti za vzpostavljanje ustreznih odnosov v

razredu pa tudi sposobnost za razumevanje SirSega konteksta, za sodelovanje s ko-

legi« (Peklaj in Pecjak, 2015, 89).

C. Peklaj poudarja pomen kompetenc, ki jih pri svojem delu potrebujejo uéitelji, in
v raziskavi je skupaj s sodelavci opredelila seznam uciteljskih kompetenc, ki vse-
buje 39 kompetenc s petih podrodij: »u¢inkovito poucevanje, vsezivljenjsko ucenje,
vodenje in komunikacija, preverjanje in ocenjevanje znanja in $irSe profesionalne
kompetence« (Peklaj, 2006, 25). Predvsem znotraj prvih treh omenjenih podrodij
najdemo kompetence, ki se nanasajo na uciteljevo vsakodnevno delo v razredu in
pomembno izpostavljajo povezovanje znanja stroke in pedagoske usposobljeno-
sti, npr.: »izkazuje ustrezno znanje in razumevanje predmetov, ki jih poucuje, je
usposobljen za preoblikovanje strokovno-predmetnih vsebin v izobrazevalni pro-

ces, pozna pedagosko teorijo in didakti¢ne zakonitosti, obvlada temeljna nacela in
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postopke za nalrtovanje, izvajanje in vrednotenje ucnega procesa, uporablja raz-
licne metode za spodbujanje motivacije na razli¢nih podro¢jih ucenja; ucinkovi-
to komunicira z ucenci in razvija pozitivne odnose z njimi, se dogovarja z ucenci,
vzpostavlja in vodi skupnost ucencev, se uspesno soo¢a z neprimernim vedenjem

...« (prav tam).

Pri omenjeni opredelitvi kompetenc ni klju¢no to, da mora uéitelj imeti vseh 39
opredeljenih kompetenc, saj sicer pri svojem delu ne bi bil uspesen, temve¢ gre bolj
za usmeritev v podrodja uciteljevega dela, ki so lahko v pomo¢ tudi izobrazeval-
cem (bodocih) uliteljev na fakultetah. Uiteljski poklic avtorica namre¢ razume
kot izjemno kompleksen, v katerem se prepletata dve podrodji, zato dobro uspo-
sobljeni ucitelji »za svoje delo potrebujejo znanje predmetnih podrodij oz. strok, ki
jih poucujejo, ter ustrezno pedagosko-psiholosko znanje. Ta znanja se med seboj
tesno povezujejo. Se tako dobro obvladovanje stroke brez kompetenc za vodenje
in podporo uéencem ter upostevanje njihovih individualnih razlik ne more pri-
peljati do uspeha, prav tako pa ne samo pedagosko-psiholosko znanje brez ustre-
znega poznavanja stroke in ustreznega odnosa do uéencev« (Peklaj idr., 2009, 14).
In raziskava (Peklaj in Puklek Levpuscek, 2006), ki jo je avtorica opravila skupaj s
kolegico, temu pritrjuje, saj sta ugotovili, da med vsemi kompetencami ucitelji in
Studenti najbolj potrebujejo prav pedagosko-psiholoska znanja, navajali so, da do-
datna znanja potrebujejo na podrodju strategij sooanja in ravnanja z agresivnim in
neustreznim vedenjem v razredu, prepoznavanja in ravnanja z otroki s posebnimi
potrebami ter na podrodju ucenja uénih strategij, medtem ko se udelezenci razi-

skave najbolj usposobljene ¢utijo na podro¢ju znanja stroke na svojih podrogjih.

4.2.3  Drugi avtorji

V ta razdelek smo uvrstili dva avtorja. M. Resman, upokojeni profesor za podro-
&je Solske pedagogike in Solskega svetovalnega dela, je v asu svojega aktivnega
raziskovanja in znanstvenega proucevanja pisal tudi o vlogi ucitelja, predvsem
odmevna je njegova delitev treh vidikov vlog uditelja kot usluzbenca, strokov-
njaka in osebo oz. osebnost. Prav pogled na ucitelja z vidika vloge usluzbenca pa
Resmana poveze z drugo obravnavano avtorico, M. Kova¢ Sebart, redno profe-
sorico za pedagosko sociologijo, ki vlogo uditelja utemeljuje skozi druzbena in

institucionalna razmerja.

Resman (1990) opredeljuje tri vloge, ravnine, vidike oz. trojnost ucitelja, in si-
cer ucitelja vidi kot usluzbenca, strokovnjaka in kot osebo in osebnost. Pravi,

»... da so vse te tri ravni ob uliteljevem delu vedno prisotne; nobene ni mogoce
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izkljuéiti. Zaradi zahteve po zadovoljevanju splos$nih druzbenih, pa tudi uéite-
ljevih individualnih (osebnih) potreb, naj bi te tri ravnine delovale bolj ali manj

usklajeno« (prav tam, 31).

Prva od treh vlog, ki doloca uciteljevo delovanje v razredu, je vloga ucitelja kot
predstavnika institucije oz. uditelja kot usluzbenca, za katerega Resman pravi, »...
da je pripadnik dolo¢ene institucionalizacije $olstva oz. vzgoje in izobrazevanja, za
katerega je znacilno, da ima vnaprej bolj ali manj opredeljen polozaj in naloge, ki
jih mora opraviti« (prav tam). Znotraj te vloge je delovanje ucitelja po avtorju na
nek nacin vnaprej doloceno s postavljenimi okviri, pri¢akovaniji in pravili, ki veljajo
v neki instituciji. Kadar govorimo o uéitelju kot predstavniku institucije, ne smemo
pozabiti, da je lahko njegovo mesto »dolo¢eno« tudi s tem, kaksno mesto institu-
ciji pripisuje tudi $ir§a druzba. U¢itelj kot usluzbenec oz. predstavnik institucije pa
se lahko v svojem poloZaju izmika odgovornosti, ki je v tem primeru prenesena na
strukture zunaj njega in tudi zunaj $ole. Skladno z manj$anjem odgovornosti uci-
telja se veca tendenca po uniformiranosti in tu je izpostavljen t. i. upravni vidik, za
katerega Resman pravi, da »... mu je najprej do ucitelja kot usluzbenca, in je zato
predvsem in mocno izrazena njegova odgovornost do nadrejenih, Solsko-upravnih
oblasti, ki ga kontrolirajo in od katerih je pravzaprav odvisen njegov $olski (usluz-
benski) obstoj« (prav tam, 32). Bojazen, na katero $e opozarja Resman (prav tam),
pa je, da bo uditelj bolj kot strokovne nasvete pri strokovnjakih iskal navodila za
ravnanje pri svojih nadrejenih, tj. pri ravnatelju, ki mu prav upravna vloga daje ve-
liko vecino avtoritete.

Druga vloga, ki jo izpostavlja avtor, je uliteljeva strokovnost oz. ucitelj kot strokov-
njak. Specifi¢nost $olskih situacij, njihova enkratnost in neponovljivost, razli¢ni ra-
zredi, uenci s svojimi individualnimi znacilnostmi in lastnostmi, razli¢ne sposob-
nosti uditeljev ... so nekaj, kar od uéitelja terja raznoliko ravnanje. In take situacije,
pravi Resman, zahtevajo, da »ucitelj te specifi¢nosti identificira in s pomodjo svo-
jega strokovno-pedagoskega znanja poskusa poiskati najustreznejSe resitve« (prav
tam, 33). Po avtorju strokovni vidik zahteva razli¢nost postopkov in ravnanj (prav
tam), pri éemer ima pri strokovnem vidiku delovanja ucitelja v mislih tako njegovo
delovanje na podrodju stroke kot tudi t. i. pedagoska znanja, ki zajemajo njegovo
didakti¢no oz. metodi¢no ravnanje (strokovna spoznanja mati¢ne stroke prenesti
ucencem) in tudi vzgojno delovanje, ki se pri avtorju nanasa predvsem na resevanje

vzgojno-izobrazevalnih situacij (prav tam).

Kot tretjo Resman izpostavlja vlogo ucitelja kot osebe in osebnosti, znotraj katere
govori o tem, da mora $ola ucitelju omogociti, da ob svojem delu lahko uveljavi tudi

neke svoje osebne strokovne zamisli, ambicije in cilje. In nadaljuje, da bi »... Sola
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kot institucija morala pomagati ucitelju, da bo iz sebe naredil to, kar si Zeli: da se
bo samorealiziral. Sistem mora omogociti, da bo ucitelj razvil svojo individualnost,
svoj strokovni profil in karakter« (prav tam, 35). Na tem mestu torej ni govora to-
liko o (vzgojnem) delovanju uciteljeve osebnosti, ta vidik je pravzaprav vkljucen v
vlogo ucitelja kot strokovnjaka, temvec je govora o tem, da je ucitelju kot zaposle-
nemu v neki instituciji omogoceno, da razvija tudi svoje potenciale, da izrazi svojo

individualnost.

Vloge ucitelja, kot jih opredeljuje Resman, se bolj kot na odnos z u¢enci nanasajo
na odnos ucitelja do mesta v instituciji, znotraj katere deluje. Samo vloga ucitelja
kot strokovnjaka je tista, ki se nanasa na ravnanja ucitelja do uenca in v kateri so
pravzaprav zdruZeni trije vidiki: uciteljeva strokovnost, njegova didakti¢na odli¢-
nost in njegov osebni angazma oz. vzgojno delovanje. Slednje bi sicer pri¢akovali
znotraj vloge ucitelja kot osebe in osebnosti, a kot smo pokazali, se tudi ta vidik
nanasa bolj na to, da je znotraj institucije, v kateri deluje, uitelju omogoceno ure-

sniciti svoje potenciale.

M. Kovag Sebart pravi, da je »odnos med uciteljem in uéencem vedno dolocen z
institucionalnimi okviri« (Javornik in Sebart, 1992, 35), s katerimi se vzpostavljata
tudi dve druzbeni poziciji. »U¢itelj kot zastopnik institucije je v tem odnosu nedvo-
mno ,nadrejeni‘ pol« (prav tam) in tej poziciji ne more ubezati niti takrat, ko skusa
ta hierarhi¢ni odnos prikriti. Iz mesta oz. pozicije je uditelj odgovoren za »prenos
znanja in usmerjanje v skladu z druzbenimi zahtevami in pri¢akovaniji, pri ¢emer
ima na voljo sredstva moc¢i; ucenec se mora tem zahtevam in pricakovanjem po-
drejati« (Kovag¢ Sebart, 2002, 43). Ceprav se na prvi pogled zapisano slisi trdo in
robustno, predvsem v odnosu do ucenca, bi povr$ni bralec lahko slednje razumel,
kot da ucenec v $oli mora slepo slediti in se pokoriti u¢iteljevim zahtevam, natanc-
nejsa analiza avtoricinih besedil razkrije avtori¢ino bistveno tezo o odnosu ucitelja
in ucenca, ki jo bomo povzeli tudi sami in iz nje sklepali tudi o pojmovanju vloge

ucitelja, ki je v besedilih pogosto vezana oz. enacena z uéiteljevo avtoriteto.

Razmerje med uciteljem in uéencem se po M. Kovad Sebart vzpostavlja skozi
transferno razmerje (Gogala ta odnos poimenuje kontakt), za katero bi lahko trdi-

li, da se oblikuje na dveh ravneh oz. pogojih.

Prva raven oz. pogoj za vzpostavitev transfernega razmerja je, da ucenec sprejme
ucitelja kot »tistega, ki vednost ima, skratka kot subjekt, za katerega se predposta-
vlja, da ve« (prav tam, 45), pri ¢emer avtorica izpostavlja, da »s prikrivanjem pod-
mene, da ucitelj vednost ima, onemogo¢imo transferno razmerje na tej ravni« (prav

tam). Iz zapisanega lahko izpeljemo dve izhodi§éni tezi. Prva se nanasa na samo
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pozicijo oz. mesto ucitelja, ki Ze sama po sebi predpostavlja, da jo zaseda nekdo, ki
vednost ima, in slednje mu morajo priznati tudi drugi, ki ga na to mesto pravzaprav
tudi postavijo oz. mu to vednost priznajo. T drugi so ravnatelj, starsi, $ir§a druzba
in nenazadnje tudi ucenci, ki si s priznanjem ucitelja na mestu vednosti odprejo

pot za transfer.

Druga, ki izhaja iz prve in je tudi njeno nadaljevanje, pa je, da ucitelj vednost oz.
znanje, za katero se predpostavlja, da ga ima, dejansko tudi poseduje. U¢itelj torej
mora biti za to, da upravidi pozicijo, nujno strokovnjak na podro¢ju, ki ga poucuje.
Mesto vednosti je ucitelju dolo¢eno od zunaj, znotraj institucije, ki Ze sama po sebi
»tipizira posameznika, prav tako tudi njihova dejanja« (Kovac Sebart, 2009,190), a
za ohranjanje te pozicije mora svojo strokovnost dejansko tudi vedno znova izka-
zovati. Tudi ¢e uéenci sprva verjamejo v to, da vednost ima, lahko njihovo verjetje
v primeru nestrokovnosti oz. nekompetentnosti uditelja hitro (in tudi upravic¢eno)
izgine. Kaksno bo mesto vednosti, na katero stopa posameznik, je torej najbolj
odvisno od njega samega. Ce obvladuje predmetno podrodje, ki ga poucuje, in to
znanje, ki ga ima, s pomo¢jo didakti¢nih in metodi¢nih sredstev uspesno prenasa
tudi na uéence, potem je njegova pozicija trdna in tudi utemeljena. Ce ucitelj zna-
nja (stroke in podro¢ja didaktike) nima ali ga ne izkazuje dovolj ustrezno, pa mu
tudi ,dodeljena‘ pozicija oz. mesto ne omogoca vzpostavitve transferja z uéenci. V
tem kontekstu lahko razumemo tudi citat, ki pravi, »¢eprav se mora ucitelj insti-
tucionalnega in hierarhi¢nega vidika avtoritete vselej zavedati in ga upostevati, se
pridruzujemo tistim teorijam, ki izpostavljajo, da je za uditeljevo avtoriteto v $oli

klju¢no intersubjektivno razmerje med uciteljem in uenci« (prav tam, 193).

Zapisano nas pravzaprav usmerja na drugo raven, skozi katero se vzpostavlja trans-
ferno razmerje in opredeljuje vlogo ucitelja v besedilih M. Kova¢ Sebart. To jet i
vzgojna dimenzija, ki se povezuje tudi z modgjo uditeljeve osebnosti, in kadar »raz-
pravljamo o pedagoski situaciji, o intersubjektivnem razmerju uéitelj — uéenec, nuj-
no zaidemo na raven, ki uhaja zavestnemu delovanju. Seveda je v tem procesu tisti
dejavnik, ki je odlocilnega pomena, uliteljeva osebnost« (Javornik in Sebart, 1992,
33). Utitelj, ki je ucencem vzor, jih »obvlada s tem, da nase veze izjemno mo¢no
transferno energijo z mocjo svoje osebnosti. To pomeni, da pri uéencih vzbudi po-
zitivni transfer, ki ni preprosto ljubezen do ucitelja ali uciteljeva ljubezen [...], za
to, da se ucenec skusa s svojimi ravnanji predstaviti kot ljubezni vreden« (Kovac
Sebart, 2009, 195). Ucenec ucitelju sledi, ga uposteva, ker si tega zeli, ker Zeli biti
vreden uciteljeve ljubezni, saj mu ta predstavlja vzor, ki mu je vredno slediti. Av-
torica $e izpostavlja, da kadar je govora o vzoru oz. mo¢i uciteljeve osebnosti, tega

ne gre razumeti, kot da »je ta dolocena s posameznimi osebnostnimi lastnostmi
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uditelja« (prav tam), saj ne gre za nek seStevek oz. nabor lastnosti, ki bi ucitelju
omogocale vzpostavitev transferja. Gre preprosto za nekaj ve¢, nekaj, kar — kot smo
zapisali Ze zgoraj — uhaja zavestnemu delovanju. Sicer pa je uciteljevo vzgojno de-
lovanje po mnenju avtorice v Soli nujno prisotno, saj si mora $ola prizadevati za to,
da poleg izobrazevanja razvija in krepi tudi vrednotni sistem ucencev in dijakov,
saj je ponotranjanje vrednotne simbolne matrice eden od ciljev vzgojnega procesa
v $oli. Nacela in vrednote, ki v javni $oli izhajajo iz ¢lovekovih pravic, pa »morajo
najprej spostovati in udejanjati tisti, ki so objektivno postavljeni na mesto zgleda
oz. vzora« (Kova¢ Sebart, 2013, 36), torej ucitelji sami. U¢itelji so torej prvi, ki so
zavezani k spo$tovanju in uresnicevanju ¢lovekovih pravic, saj le tako lahko podob-
no ravnanje pric¢akujejo (in terjajo) tudi od uéencev. V konceptu spostovanja pa se
pri M. Kovac Sebart zdruzita oba pogoja za vzpostavitev transferja, obe dimenziji,
ki opredeljujeta vlogo ucitelja. Sama zapise, da »spostovanje pomeni, da vzamemo
nase dolZnosti, da jih spostujemo v odnosu do sebe in drugih. Vzor in zgled sta te-
sno povezana z avtoriteto. Posameznik jo ima zato, ker ,nekaj ve in ker verjamemo
v njegovo znanje; torej ima avtoriteto kot strokovnjak. Ima pa jo lahko tudi, ker ga
spostujemo kot moralno osebo, kot osebo, ki moralno ravna. Za avtoriteto strokov-
nega delavca je pomembno, da zdruzuje oboje« (prav tam). CCprav je govora o av-
toriteti, se ta nanasa na pojmovanje vloge ucitelja, zato bi lahko rekli, da avtorica od
ucitelja pricakuje, da je strokovnjak in socasno tudi oseba, ki moralno ravna. Sele
takrat, ko zdruzuje oboje, je upravi¢en do pozicije, ki mu je dana, torej do mesta

ucitelja. In Sele takrat, ko ima oboje, lahko to pric¢akuje in zahteva tudi od ucencev.

Avtorji skladno z disciplinami, ki jim pripadajo, razli¢no poudarjajo tudi vloge uci-
telja. Pojavljata pa se dve, ki ju brez izjeme izpostavijo prav vsi obravnavani avtor-
ji. Resman vlogo ucitelja razdeli na usluzbenca, strokovnjaka, osebo in osebnost.
Strménik vlogo ucitelja vidi predvsem v dvojnosti poucevanja in vzgajanja, uditelj
pa je, podobno kot pri Resmanu, tudi zastopnik stroke ter predstavnik institucije.
Ne glede na vse pa je Strménik mnenja, da bo poucevanje najbolj uspevalo, ¢e bo
pri tem »angazirana celotna uéiteljeva osebnost, ¢e so optimalno aktivirane vse te-
meljne psihofizi¢ne zmoznosti loveka« (Strménik, 1996, 103). S to predpostavko
se strinja tudi Kramar. J. Kalin pri uéitelju izpostavlja povezanost strokovnih in pe-
dagosko-psiholoskih znanj. Zagovarja pa stalisCe, da je ucitelj v razredu predvsem
celotna oseba, tako strokovnjak s podro¢ja mati¢ne stroke kot tudi strokovnjak
na podro¢ju pedagosko-psiholoskih znanj, in Sele, ko upostevamo oba segmenta,
lahko govorimo o ulitelju. Avtorica pri svojem pojmovanju vloge ulitelja nekako
poveze didaktiko in pedagosko psihologijo, saj podobno tezo razvija tudi B. Ma-
renti¢ Pozarnik, ki pravi, da je pri uditelju pomembno obvladovanje stroke pred-

vsem zaradi nepredvidljivih situacij, ki se lahko pojavijo pri pouku, a uditelja vidi
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predvsem kot nekoga, ki se v razredu vedno odzove kot »celotna osebnost, s svoji-
mi Zeljami, potrebami, ¢ustvi, vizijo« (Marenti¢ Pozarnik, 2003, 6), ¢e si to prizna
ali ne. Njegovo ravnanje in »tehni¢ne kompetence predstavljajo le zunanjo plat
celotne osebnosti« (prav tam), kar je pri razumevanju vloge ucitelja po mnenju B.
Marenti¢ Pozarnik treba nujno upostevati. Nadaljevanje oz. izpeljavo iste ideje naj-
demo tudi pri C. Peklaj, ki uciteljski poklic poleg obvladovanja strokovnih kompe-
tenc razume kot tisti, »v katerem Se bolj kot kje drugje pridejo do izraza uciteljeve
osebnostne lastnosti, saj poleg ves¢in za podajanje snovi potrebuje tudi spretnosti,
sposobnost za razumevanje ucencev, njihovih individualnih znacilnosti, sposobnost
za vzpostavljanje ustreznih odnosov v razredu pa tudi sposobnost za razumevanje
SirSega konteksta, za sodelovanje s kolegi« (Peklaj in Pegjak, 2015, 89). M. Kovac
Sebart ucitelja vidi kot zastopnika institucije, odnos med njim in ucencem pa se
vzpostavlja skozi transferno razmerje, za katero bi lahko rekli, da se oblikuje na
dveh ravneh. Poleg obvladovanja stroke, ki je pogoj za vzpostavljanje vednosti (in
verjetje pri ucencih, da uditelj vednost ima), avtorica izpostavlja Se intersubjektivno
razmerje med uditeljem in ucencem. Tu pa pri vzpostavitvi razmerja odlocilno vlo-
go pripiSe pomenu uciteljeve osebnosti. Z mocjo svoje osebnosti ucitelj pri uéencih
vzbudi pozitivni transfer, zaradi ¢esar mu ucenec sledi in ga tudi uposteva, saj si zeli

biti vreden uditeljeve ljubezni.
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5 Model (razli¢nih) dimenzij vlog ucitelja

V prvem delu monografije smo opredeljevali vlogo uitelja, kot so jo razumeli vo-
dilni pedagoski avtorji skozi razli¢na zgodovinska obdobja. Od antike naprej je
veljalo, da je bil poklic uditelja razumljen kot javen poklic (poklic, ki ga je reguli-
rala drzava); tako z vidika materialne skrbi za ucitelja kot dolo¢il, kdo od posame-
znikov lahko funkcijo ucitelja opravlja. In ne glede na to, da se je polozaj ucitelja
skozi zgodovinska obdobja (veckrat) spreminjal, njegova vloga ni bila nikoli veza-
na zgolj na poucevanje, ampak je bil ucitelj za u¢enca vedno odgovoren v ve¢ po-
gledih, kar je posledi¢no vplivalo in dolocalo tudi njegovo vlogo. Sodobnejsi po-
gledi na vlogo ucitelja gredo v smer, da tezko govorimo o neki univerzalni vlogi, ki
bi jo brez modifikacij lahko uporabljali znotraj razli¢nih kulturnih geografskih in
druzbenih okolij, kar pomeni, da na vlogo uc¢itelja pomembno vplivajo tudi ti de-
javniki. Danes v ve¢ji meri govorimo o notranjih in zunanjih dejavnikih, ki vpliva-
jo na vlogo ucitelja. Med zunanje uvré¢amo pric¢akovanja drugih (dijakov, starsev,
kolegov uciteljev), ki izhajajo iz Ze omenjenega okolja, med notranje pa uvr§¢amo
uciteljeva lastna pri¢akovanja in prepricanja o tem, kaksna je njihova vloga (o tem
pisejo tudi Yung, 2001; Beijaard, 1995, 2000; Ben-Peretz, 2003). Vloga uditelja ni
nekaj univerzalnega, prav tako pa vloga ucitelja tudi ni nekaj trajnega, saj se lah-
ko med uciteljevim profesionalnim razvojem tudi spreminja (glej Day idr., 2006).
Vecplastnost in ve¢dimenzionalnost uditeljeve vloge pa dokazujejo tudi druge raz-
iskave (mdr. Beijaard, 1995, 2004; Pang, 2012; Poom-Valickis idr., 2012, 2013;
Zlatkovi¢ idr., 2012 ...), v katerih so proucevali vlogo ucitelja.

Na podlagi dosedanjih ugotovitev drugih avtorjev smo skozi $tudij literature iden-

tificirali tri vloge ucitelja:

8  Utiteljeva strokovna odlicnost, znotraj katere se predpostavlja, da uciteljevo
strokovno znanje ni povrsinsko, temve¢ je poglobljeno, da natan¢no obvlada
strokovno podrodje, ki ga poucuje, da sledi spoznanjem stroke in svoje stro-

kovno znanje tudi sproti obnavlja, dopolnjuje in nadgrajuje.

9 Utiteljeva didakticna odlicnost je vezana na to, kako ucitelj strokovna znanja
posreduje dijakom (oz. u¢encem). Obvladovanje stroke za posameznika po-
meni, da je strokovnjak na posameznem podro&ju. Posredovanje teh znanj
ucencem ali dijakom na nacin, da bodo znanstvena oz. strokovna spoznanja
razumeli, pa je tisto, kar ga dela »dobrega« ucitelja. Vsak strokovnjak namrec¢
ne zna znanja, ki ga ima, pretvoriti v obliko, ki je primerna in razumljiva
tudi za tiste, ki takega nabora znanja nimajo. Dimenzija je seveda povezana z

uporabo razli¢nih didakti¢nih metod, a ne pomeni le obvladovanja Sirokega
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nabora razli¢nih metod in nacinov dela. Znotraj didakti¢ne odli¢nosti ucitel;
uposteva dinamiko razreda, njihovo predznanje, starost, naravnanost do pred-

meta, individualne posebnosti tako razreda kot tudi posameznikov v njem.

100 Utiteljeva pedagoska odlicnost, v kateri je vloga ulitelja vezana predvsem na t. i.
vzgojne dejavnike pouka; zanimanje za osebna vprasanja, dileme ucencev/di-
jakov, resevanje vzgojno-disciplinske problematike v oddelku ali zunaj njega,
uciteljevo spostljivo, moralno, odlo¢no in dosledno ravnanje tako v razredu
kot znotraj kolektiva. Gre za vlogo, ki je enakovredna obema zgoraj opisanima
vlogama, saj je Sola vedno tudi vzgojna institucija in uéitelj kot njen ultimativ-
ni predstavnik v $oli vedno tudi vzgojno deluje, ¢etudi se tej vlogi Zeli izogniti

ali odpovedati.

Vprasanji, ki smo si ju zastavili sta, ali lahko na podlagi empiri¢nih podatkov o
pojmovanju vlog ucitelja dokazemo povezanost razli¢nih vlog ucitelja, ter tudi, ¢e
je mogoce sestaviti statisticni model, ki bo z uporabo ¢im manjSega $tevila spre-

menljivk ¢im bolje opisal oz. pojasnil zgoraj opredeljene in opisane vloge uditelja.
5.1 Metoda

5.1.1 Udelezenci in postopek

V raziskavi je sodelovalo 16 srednjih $ol, ki izvajajo gimnazijske programe: Gimna-
zija Jurija Vege Idrija, Gimnazija Nova Gorica, Gimnazija Ptuj, Gimnazija Tolmin,
Gimnazija Jesenice, Gimnazija Celje — Center, Gimnazija Kranj, Gimnazija Novo
mesto, Zavod sv. Franciska Saleskega; Gimnazija Zelimlje, Gimnazija Skofja Loka,
Gimnazija Ledina Ljubljana, Gimnazija BreZice, Srednja vzgojiteljska Sola in gim-
nazija Ljubljana, Zavod sv. Stanislava, Skoﬁjska klasi¢na gimnazija, Gimnazija in

srednja Sola Rudolfa Maistra Kamnik ter Gimnazija Franca Miklogica Ljutomer.

V vzorcu je bilo 259 o0z. 76,9 % zensk in 78 oz. 23,1 % moskih, 8 oseb na vprasa-
nje o spolu ni podalo nobenega odgovora. Pri stopnji dosezene izobrazbe je najved
uditeljev, 277 (81 %), doseglo univerzitetno stopnjo izobrazbe, 34 (9,9 %) jih ima
specializacijo, magisterij oz. doktorat, 29 (8,5 %) uciteljev je doseglo visoko stopnjo
izobrazbe, en ucitelj (0,3 %) visjo stopnjo, ena oseba (0,3 %) studij se zakljucuje. Tri
osebe se o doseZeni stopnji izobrazbe niso opredelile. V raziskavi sodelujoci ucitelji
poucujejo 23 razli¢nih predmetov. Anketni vprasalnik je izpolnilo najve¢ uciteljev
slovens¢ine (15,6 %), sledijo ucitelji matematike (11,2 %) ter ucitelji $portne vzgoje
(9,7 %). Povpre¢na delovna doba uciteljev je 19 let, 52,8 % sodelujocih uditeljev pa
opravlja tudi vlogo razrednika.
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Sodelujo¢im $olam smo prek $tudentov, ki so novembra 2014 na teh Solah opra-
vljali pedagosko prakso, poslali anketne vprasalnike. Anketne vprasalnike za uci-
telje smo skupaj z navodili in s soglasjem o sodelovanju v raziskavi pustili v zbor-
nicah, kjer so jih prevzeli in izpolnili ter vrnili v za to namenjene $katle. Soglasja
o sodelovanju so oddali lo¢eno od vprasalnika. Tako smo jim zagotovili popolno

anonimnost.

5.1.2  Pripomocki

Za potrebe raziskave smo pripravili anketni vprasalnik, ki je bil sestavljen iz $tirih
vsebinskih sklopov. Po demografskih podatkih so ucitelji na 4-stopenjskih lestvi-
cah ocenjevali razli¢ne trditve. Te so se najprej nanasale na vloge ucitelja na splo-
$no, sledile so trditve, ki so se nanasale na konkretno uciteljevo delo, v tretjem delu
so ucitelji ocenjevali, koliko znanja so na posameznih podrogjih pridobili v ¢asu
dodiplomskega izobrazevanja na fakulteti, v zadnjem delu pa so se trditve v vpra-
$alniku nanasale na oceno lastne usposobljenosti za izvajanje razli¢nih vlog. 14
trditev, ki so jih ocenjevali ucitelji, smo povzeli po vprasalniku iz raziskave Mur-
$ak idr. (2010). Dve vprasanji v zadnjem delu vprasalnika sta bili odprtega tipa in
anketiranci so nanje podali proste odgovore, ki smo jih za potrebe analize kasneje

uvrstili v kategorije.

5.1.3  Analiza podatkov

Zbrane podatke smo obdelali s statisti¢nim programom SPSS 22 in programom za
strukturno modeliranje enacb AMOS 22.V kontekstu analize spremenljivk je bilo
ugotovljeno, da porazdelitev vseh spremenljivk statisticno pomembno odstopa od
normalne, zato smo uporabili neparametri¢ne razli¢ice statisti¢nih preizkusov za
preverjanje razlik med skupinami, in sicer Mann-Whitneyjev U test, ki je nepara-
metri¢na razli¢ica t-testa, ter Kruskal Wallisov test, ki predstavlja neparametri¢no

razli¢ico analize variance (ANOVA).

Zaradi kompleksnosti proucevanega pojava ter prisotnosti tako eksogenih kot
endogenih spremenljivk smo v raziskavi uporabili metodo SEM (angl. structural
equation modeling), saj gre za metodo, ki omogoca kombiniranje tako elementov
faktorske analize kot regresijske analize ter elementov analize poti (Milfelner idr.,
2006, 37). S konfirmatorno faktorsko analizo smo preverili konvergentno in dis-
kriminacijsko veljavnost konstruktov v modelu ter veljavnost merskega modela s
statisticno metodo SEM. Pri merskem modelu nas zanimajo odnosi med opazo-

vanimi in latentnimi spremenljivkami, ne pa tudi vzro¢ni odnosi med latentnimi
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spremenljivkami. Najprej je bilo treba doseci prileganje modela, kar preverjamo z
ve¢ indikatorji prileganja (goodness of fit) oz. z absolutnimi, inkrementalnimi in

parsimoni¢nimi merami prileganja (Hair idr., 2010).

Vsi zahtevani indikatorji prileganja (absolutni ()*/df = 2,030; RMSEA = 0,055),
parsimoni¢ni (PNFI = 0,716) ter inkrementalni indikator (NNFI = 0,919)) kazejo

na dobro prileganje modela.

5.2 Medsebojna povezanost razli¢nih vlog ucitelja

Pri proucevanju vloge uitelja se je treba zavedati, da je vloga ucitelja t. i. konstrukt,
ki ga lahko verodostojno merimo le skozi nabor ve¢ spremenljivk (in ne zgolj na
podlagi ene), saj je vloga uditelja vedno povezana z drugimi dejavniki oz. spremen-
lizvkami. Na to nakazujejo tudi primerljive raziskave, mdr. Beijaard (1995), kjer
avtor zapiSe, da se »vloga ucitelja vedno gradi v povezavi z odnosom do ucencev
in predmeta« (prav tam, 282), ali M. Ben-Peretz (2003), ki pravi, da so dejavnosti
uciteljev vedno povezane z »njihovim obcutkom ucdinkovitosti ter prepricanjem,
da imajo vpliv na ulenje in dosezke svojih uencev« (prav tam, 278), kar vpliva
tudi na uditeljevo pojmovanje svoje vloge. Zapisano kaze na to, da je nacinov pro-
ucevanja omenjane tematike veliko, kar za raziskovalca predstavlja precejsen izziv.
Proucevanja podrogja se lahko lotimo tako s kvalitativnim kot kvantitativnim raz-
iskovanjem, raziskovalec pa lahko izbira tudi med bolj odprtimi ali bolj zaprtimi
nacini pridobivanja podatkov. Sami smo vlogo uditelja proucevali kvantitativno,
z namenom na ¢im vedjem vzorcu uciteljev pridobiti mnenja o tem, kako ucitelji
sami pojmujejo svojo vlogo. Slo je za prvo tovrstno raziskavo v slovenskem prosto-
ru, kjer smo ugotovili, da so osnovni opredeljeni modeli vloge ucitelja, ,Utiteljeva
pedagoska odlicnost’, ,Uciteljeva didakticna odlicnost‘in ,Uciteljeva strokovna odlicnost,,

ve¢dimenzionalni konstrukt, sestavljen iz razli¢nih spremenljivk, in sicer:

Utiteljeva pedagoska odlicnost je konstrukt, ki ga opredeljujejo tri dimen-
zije, vsaka od njih pa je sestavljena iz posameznih spremenljivk: ‘Vzgoj-
no-disciplinsko ravnanje v razredu’ sestavljajo spremenljivke: moznost
soodloc¢anja dijakov pri oblikovanju skupnih razrednih pravil, soodlo-
Canje dijakov pri reSevanju disciplinskih problemov, pogovor ucitelja z
dijakom, ki ima tezave na osebnem podrodju, ter sprejemanje odgovor-
nosti ucitelja za reSevanje vzgojno-disciplinskih konfliktov. Drugo di-
menzijo ‘Osebnostna naravnanost uditelja’ sestavljajo spremenljivke: ja-
sno postavljena pravila discipline in vedenja, doslednost in odlo¢nost
ucitelja. Tretjo dimenzijo ‘Vrednotna naravnanost uditelja’ pa sestavljajo

spremenljivke: razmislek ucitelja pri nacrtovanju ure o vzgojnem ucinku
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vsebine, spodbujanje obcutljivosti za dozZivljanje ali izrazanje umetno-
sti pri dijakih ter poudarjanje vrednotne razseznosti u¢nih vsebin med

poukom.

Utiteljeva didakticna odlicnost je konstrukt, ki ga sestavljata dve dimen-
ziji. Prva je ‘Podrobno nacrtovanje pouka’, v katero so se uvrstile spre-
menljivke: podrobno naértovanje pouka, strukturiranje pouka po didak-
ticnih etapah, pisanje u¢nih priprav za vsako uro ter opredelitev ope-
rativnih ciljev za vsako uro. Druga dimenzija je ‘Upostevanje specifike
razreda’, v katero pa sta se uvrstili spremenljivki: prilagajanje pouka in-
dividualnim znacilnostim dijakov ter upostevanje specifike razreda pri

nacrtovanju pouka.

Utiteljeva strokovna odlicnost je konstrukt, ki ga prav tako sestavljata dve
dimenziji, in sicer ‘Spopolnjevanje v stroki in njeno vkljuéevanje v pouk’
ter ‘Pravno-formalni vidik uditeljevega delovanja’. V prvo so se uvrsti-
le spremenljivke: stalno strokovno spopolnjevanje, branje strokovne li-
terature, spremljanje napredka znotraj mati¢ne stroke ter vkljucevanje
novosti iz stroke v pouk. Drugo dimenzijo pa sestavljata spremenljivki:
seznanjenost z zakoni in drugimi pravili ter dosledno upostevanje prav-

no-formalnega okvira.

V tabeli so za vsak konstrukt skupaj z vrednostmi prikazane spremenljivke, ki so se

uvrstile v model. Vrednosti utezi pri posameznih spremenljivkah so visoke, saj pre-

segajo vrednost 0,6, ki velja za dogovorjeno mejo, nad katero naj bi se gibale vre-

dnosti standardiziranih regresijskih utezi. Pri vseh konstruktih sta dosezeni tako

notranja konstistentnost (Cr alfa vegji od 0,7) kot tudi kompozitna zanesljivost,

kar kaze vrednost CR, ki je ve&ja od 0,7, prav tako pa je dosezena konvergentna

veljavnost (AVE vedji od 0,5). S tem sta dosezeni veljavnost in zanesljivost kon-

strukta in meritve.
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Tabela 1: Veljavnost in zanesljivost posameznih konstruktov.

Dimenzija

Merjena spremenljivka

vrednosti

standardnih
regresijskih

utezi (A)

notranja konsis-
tentnost (Cron-
bachov a)
zanesljivost

kompozitna
(CR)

konvergentna
veljavnost
(AVE)

Vzgojno-dis-
ciplinsko
ravnanje

v razredu
(PED 1)

Dijakom dajem moznost
soodlo¢anja pri oblikovanju
skupnih pravil v razredu.

o
[e]
o
=

)

Odlocitve o reSevanju disci-
plinskih prekr§kov sprejemam
skupaj z dijaki.

0,793

Se z dijakom, za katerega
domnevam, da ima tezave na
osebnem podrocju, pogov-
orim.

0,600

Sprejemam odgovornost za
razreSevanje vzgojno-disci-
plinskih konfliktov.

0,608

0,795 0,868

0,500

Osebnostna
naravnanost
ucitelja
(PED 2)

Imam jasno postavljena
pravila discipline in vedenja v
razredu.

0,683

Sem dosleden.

0,807

Sem odloc¢en.

0,757

0,783 0,870

0,564

Vrednotna
naravnanost
ucitelja
(PED 3)

Me pri nacrtovanju uc€ne ure
vodi tudi razmislek o vzgoj-

nem ucinku, ki bi ga lahko z
vsebino dosegel.

0,647

Pri dijakih spodbujam ob¢utlji-
vost za dozivljanje umetniskih
del in za umetniSko izrazanje.

0,699

Pri obravnavi poudarim
vrednotno razseznost u¢nih
vsebin.

0,821

0,752 0,849

0,527

Natan¢éno
nacrtovanje
pouka (DID
1)

Pouk podrobno nacrtujem.

0,759

Pouk jasno strukturiram po
uveljavljenem zaporedju di-
dakti¢nih etap (npr. uvajanje,
obravnava, urjenje/vadenje,
ponavljanje, preverjanje,
ocenjevanje znanja).

0,666

Uc&ne priprave pisem za vsa-
ko uro posebe;j.

0,685

Za vsako uro opredelim oper-
ativne ucne cilje.

0,736

0,798 0,875

0,508
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Pouk prilagajam individu-
alnim znacilnostim dijakov

Upoé.t.evanje (glede na njihove interese, 0,748
specifike predznanje, stil u¢enja). 0,698 0,803 0,540
razreda (DID Pri nat -
%) ri nartovanju dela v razredu
upostevam znacilnosti sk- 0,721
upine dijakov, ki jih poucujem.
Se nenehno strokovno 0,652

Spopolnje- spopolnjujem.
vanje v stro- Berem strokovno literaturo. 0,672

0,827 0,811 0,880 0,520

ki in njeno Sledim napredku na svojem
vkljuCevanje  strokovnem podrogju.
v pouk (STR "Novosti na svojem strokov-
1) nem podro¢ju smiselno vkl- 0,722
ju€ujem v pouk.
Sem natan¢no seznanjen z
Pravno-for-  zakonskimi in drugimi for-

L Lo 0,721
malni vidik malnimi pravili, ki vplivajo na
ucitelievega moje pedagosko delo.
delovanja Pri svojem strokovnem ped- 0,711 0,815 0,559
agoskem delu dosledno up-
oStevam formalni okvir pravil, 0,773
(STR 2) ki jih dolo¢ajo zakonski in

drugi dokumenti.

Skozi statisti¢no analizo se je pokazalo, da ne gre za povezanost treh, temve¢ sed-
mih dimenzij, in da je vloga ucitelja sestavljena iz vseh sedmih dimenzij, ki so v

medsebojni povezanosti in druga na drugo tudi vplivajo.

V nadaljevanju predstavljamo shematski diagram modela pojmovanja uciteljeve
vloge (slika 1), ki vsebuje vse tri osnovne konstrukte, vsakega s svojimi dimenzi-
jami. Prav tako so v povezavah, ki so nakazane s puscicami, predstavljene medse-

bojne korelacije.
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Tri osnovne in teoreti¢no opredeljene vloge ,UCiteljeva pedagoska odlicnost', U&i-
teljeva didakti¢na odli¢nost’ in ,U¢iteljeva strokovna odli¢nost’ so se skozi analizo
izkazale kot sedemdimenzionalni konstrukt, v katerem je vsaka od osnovnih vlog
sestavljena iz dveh oz. treh dimenzij, ki so med seboj tudi povezane. Ve¢dimenzi-
onalnost uliteljeve vloge dokazujejo tudi druge raziskave (mdr. Yung, 2001; Pang,
2012; Poom-Valickis idr., 2012; Zlatkovi¢ idr., 2012 ...), v katerih so proucevali
vlogo uditelja. Harden in Crosby (2000), ki sta pri uciteljih v medicinskih $olah
identificirala 12 vlog uditelja in jih razdelila na vloge, ki od u¢itelja zahtevajo ve¢
vsebinskega znanja oz. poznavanja vsebine, ter vloge, ki od ucitelja zahtevajo ve¢
pedagoskega znanja, zapiseta, da je ucitelj zagotovo ve¢ kot samo nekdo, ki pou-
Cuje, kar je zahtevna in kompleksna naloga (prav tam, 334), ki od ucitelja zahteva
ve¢ kot eno vlogo. Beijaard je s sodelavei (2000, 2004) opredelil tri vioge ucitelja,
in sicer uditelj kot predmetni strokovnjak (The teacher as a subject expert), ucitelj
kot didakti¢ni strokovnjak (The teacher as a didactics expert) in ucitelj kot peda-
goski strokovnjak (The teacher as a pedagogical expert). Njegove opredelitve, ki
so nastale v okviru proudevanja uciteljevega profesionalnega razvoja, so vsebinsko
podobne tudi nasim, éeprav je bila njegova metodologija proucevanja pojava neko-
liko drugacna. Tudi K. Poom-Valickis (2012) je v raziskavi s sodelavci, kjer je vloge
ucitelja proucevala skozi metafore, identificirala tri vloge: ucitelj kot vrtnar, ucitelj
kot svetilnik ter uditelj kot cirkuski direktor.

V raziskavi smo uciteljem ponudili le nabor trditev, ki so se po vsebini uvrscale v
vsako od osnovnih treh vlog, dimenzije pa oblikovali po opravljeni osnovni analizi,

glede na vsebino trditev, ki so se uvrstile v vsako od proucevanih vlog.

Pokazalo se je, da je uciteljeva pedagoska odlicnost sestavljena iz treh dimenzij, in
sicer ,Vzgojno-disciplinsko ravnanje v razredu’ (PED 1),,Osebnostna naravnanost
ucitelja’ (PED 2) ter ,Vrednotna naravnanost ucitelja’ (PED 3). Prva dimenzija
vsebuje predvsem trditve, ki se nana$ajo na postavljanje pravil v razredu ter rese-
vanje vzgojno-disciplinske problematike. Najmoc¢nejsi vpliv v prvi dimenziji ima
trditev, ki govori o tem, da ucitelj daje dijakom moznost soodlo¢anja pri obliko-
vanju skupnih pravil v razredu. Vklju¢evanje dijakov oz. uencev v organizacijo,
upravljanje in vodenje razreda po M. Psunder (2004) sodi v podrogje preventivne-
ga delovanja oz. naértovanja preventivne discipline. Temu pritrjujejo tudi drugi av-
torji in izpostavljajo prav vidik oblikovanja pravil vedenja in posledic za krsitve, ko
pravijo, da aktivno sodelovanje ucencev oz. dijakov pri tovrstnih aktivnostih (kjer
je to seveda mogoce) vpliva na spodbujanje odgovornosti ucencev in dijakov za
lastno vedenje (Krofli¢ idr., 2009). Na tem mestu je treba zapisati, da v Soli vedno

obstajajo pravila, o katerih se ne pogaja oz. dogovarja, gre za pravila, ki po 5. ¢lenu
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Pravilnika o $olskem redu v srednjih Solah (2018) sodijo med prepovedi (kajenje,
uzivanje alkohola in drugih drog v 3oli, posedovanje omenjenih substanc in njiho-
vega preprodajanja, posedovanje oz. uporaba predmetov oz. sredstev, ki ogrozajo
varnost in zdravje ljudi ali varnost premozenja). Druga Solska pravila so lahko stvar
dogovora med ucitelji in dijaki in raziskave kazejo, da moznost soodlocanja dijakov
posledi¢no vpliva tudi na zmanj$anje stevila prekrskov v razredu, saj se dijaki s pra-
vili bolj identificirajo, jih vzamejo za svoja ter jih tudi bolj upostevajo (Krofli¢ idr.,
2009; Krofli¢ idr., 2011). Na zapisano pa se navezuje tudi druga trditev, uvricena
v isto dimenzijo, ki govori o tem, da odlo¢itve o reSevanju disciplinskih prekrskov
ucitelj sprejema skupaj z dijaki. Gre pravzaprav za izpeljavo oz. operacionalizaci-
jo prej obravnavane trditve, ki pa izhaja iz koncepta t. i. normativne odgovornosti
in pomeni »odmik od odgovornosti, ki je primarno vezana na delovanje v skladu s
konvencionalnimi moralnimi normami, k odnosni odgovornosti, ki se vzpostavlja v
odnosu do socloveka, socialne skupine, naravnega okolja« (Stirn Janota, 2016, 16).
V primerih reSevanja konfliktov pa se kaze v »vedjem zavedanju odgovornosti za
posledice svojega ravnanja z jasno izpostavitvijo neustreznega dejanja, usmeritvijo
pozornosti na distres Zrtve, spodbujanjem vznika prosocialnih emocij in skupnim
iskanjem ustrezne razresitve konflikta« (prav tam), Cesar so sposobni Ze otroci v
predsolskem obdobju (Krofli¢ idr., 2010), zato je bojazen uciteljev, da dijaki zara-
di kolegialnosti do soSolcev ne bodo (z)mogli sprejemati korektnih in primernih
odlo¢itev o nacinu resevanja prekrskov ali tudi o samih sankcijah pri prekrskih,
odved. Tretja trditev, ,Sprejemam odgovornost za razresevanje vzgojno-disciplin-
skih konfliktov', kaze na to, da se u¢itelji v gimnazijah kljub mozZnosti participacije
dijakov ¢utijo odgovorne tako za reSevanje konfliktnih situacij kot tudi za samo
razre$evanje oz. morebitne sankcije, ki jih reSevanje konfliktov lahko potegne za
sabo. Zavedanje odgovornosti uditeljev je seveda na mestu, saj jim to odgovornost
nalaga tudi Pravilnik o $olskem redu v srednjih $olah (2018), po katerem so ucitelji
kot razredniki tisti, ki vodijo postopke pri izrekanju vzgojnih ukrepov. Zadnja trdi-
tev v obravnavani dimenziji, ,Se z dijakom, za katerega domnevam, da ima tezave
na osebnem podrodju, pogovorim’, govori o skrbi uéitelja za dijake, ki jih poucuje,
in bi jo lahko uvrstili tudi v prej omenjeno podrogje preventivnega delovanja oz.
nacrtovanja discipline. Osebnostne tezave dijakov se lahko odrazajo tudi pri pou-
ku (slabsi u¢ni uspeh, motenje pouka, izzivanje sosolcev), zato izrazanje uliteljeve
skrbi za dijake, ki imajo tezave, lahko deluje preventivno. O pomenu uciteljevega
osebnega odnosa do ucencev pisejo tudi avtorji (mdr. Bingham in Sidorkin, 2004;
Harjunen, 2010; Ranciere, 2005), ki pomembno izpostavljajo dejstvo, da pric¢ako-
vanja uciteljev vplivajo na ravnanja ucencev in da obstajajo pomembne povezave

med pri¢akovanji uditeljev in odzivom uéencev.
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Druga dimenzija znotraj Uciteljeve pedagoske odli¢nosti je ,Osebnostna narav-
nanost uditelja‘ in je sestavljena iz treh trditev. Najvisjo vrednost je dosegla prav
doslednost ucitelja, sledi odlo¢nost ucitelja in kot tretja je trditev ,v razredu ima
ucitelj jasno postavljena pravila discipline in vedenja‘. U¢iteljevo dosledno ravnanje
je lastnost, ki jo kot pomembno izpostavljajo $tevilni avtorji (mdr. Ze Kvintilijan),
Beccaria (2002) pa jo kot klju¢no izpostavlja prav znotraj disciplinskega ravnanja,
saj doslednost izvajanja nekega ukrepa vpliva tudi na njegovo ulinkovitost (prav
tam, 96). Ceprav avtor govori o kazenskem sistemu, jo lahko prenesemo na $ol-
sko podro¢je (prim. Krofli¢ idr., 2009). Odlo¢nost ucitelja lahko postavimo ob bok
doslednosti, saj sta pogosto povezani, kot pomembni pa ju prepoznavajo tudi di-
jaki, saj je 96 % vpraganih dijakov odgovorilo, da je (zelo) pomembno, da je uditelj
dosleden, 95 % istih dijakov pa tudi, da je (zelo) pomembno, da je ucitelj odlocen
(Makovec, 2017). Jasno postavljena pravila discipline in vedenja ter odlo¢nost in
doslednost ucitelja ustvarjajo tudi varno okolje za dijake, saj tocno vedo, kaksna
so »pravila igre«, kaj se sme in kako bo ucitelj reagiral ob morebitnih prekrskih.
Utiteljevo nedosledno ravnanje pa ustvarja okolje, v katerem se dijaki ne pocutijo
varno in suvereno, saj ne vedo, kako bo uéitelj reagiral na dolo¢eno ravnanje dijaka,
obenem pa uéitelju odpira moznosti za kapriciozno ravnanje, Cesar pa si nikakor ne
sme dovoliti. Tako odlo¢nost kot doslednost uditelja sta osebnostni lastnosti, ki sta
del u¢iteljeve osebnosti, ki jo M. Kova¢ Sebart (1992) vidi kot odlocilno pri vzgoj-
nem delovanju uditelja (prav tam, 33), so¢asno pa opozarja, da ne moremo prepro-
sto trditi, da bo oseba, ki ima dolo¢ene osebnostne lastnosti, pri vzgoji uspesna, ter
da je za uspesnost potrebno ve¢ kot le nabor to¢no tistih lastnosti (Kovac Sebart,
2009). Z odlo¢nostjo, doslednostjo ter jasno postavljenimi pravili v razredu pa po-
leg varnega okolja ucitelj v razredu lahko krepi tudi t. i. prosocialno in moralno na-
ravnanost dijakov (Krofli¢ idr., 2009), kar se pokaze tudi, & pogledamo povezanost
med dimenzijami, saj povezanost med dimenzijo ,Vzgojno-disciplinsko ravnanje v

razredu‘ in obravnavano dimenzijo znasa r = 0,45.

Tretja dimenzija znotraj uliteljeve pedagoske odli¢nosti je ‘Vrednotna naravnanost
ucitelja’, ki je sestavljena iz treh trditev, in sicer ‘Pri obravnavi poudarim vrednotno
razseznost u¢nih vsebin', ‘Pri dijakih spodbujam obc¢utljivost za dozivljanje ume-
tniskih del in za umetnisko izrazanje’ ter trditev ‘Me pri nacrtovanju ure vodi tudi

razmislek o vzgojnem uéinku, ki bi ga lahko z vsebino dosegel’.

Gre za dimenzijo, ki se po svoji vsebini Ze dotika druge opredeljene uciteljeve
vloge, in sicer didakti¢ne odli¢nosti, kar se kaze tudi v povezanosti med obema
dimenzijama, saj povezanost z dimenzijo ,Natan¢no nacrtovanje pouka’ zna-

$a r = 0,47, z dimenzijo ,Upostevanje specifike razreda® pa r = 0,48. ,Vrednotna
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naravnanost ucitelja‘ je dimenzija, ki je nekaksen most med uéiteljevo vzgojno in
poucevalno vlogo in jo ucitelj v razredu udejanja skozi svojo primarno dejavnost,
poucevanje. Slednje se v raziskavi izkazuje skozi trditev ,Pri obravnavi poudarim
vrednotno razseznost u¢nih vsebin, ki ima znotraj te dimenzije tudi najmoc¢ne;jsi
vpliv. Da mora biti pouk vzgojen, je opozarjal Ze Herbart, ki je vzgojni pouk ra-
zumel kot enega od dveh vidikov prave vzgoje (Herbart, 1995). Vzgoja seveda pri
pouku poteka posredno, prav prek uéne vsebine, na kar poleg Herbarta opozarjajo
tudi drugi avtorji (mdr. Javornik in Sebart, 1992), zato je izjemno pomembno, da
ucitelj uposteva to dejstvo in za obravnavo izbira vsebine, skozi katere lahko tudi
vzgaja. Upostevajo¢ nacelo o vzgoji kot »bistveno drugotnem stanju« (Elster v Sa-
lecl, 1988, 119) so »vzgojni smotri lahko vedno le stranski produkt izobrazevanja«
(prav tam, 122) in jih nikoli ne moremo dosegati neposredno. Medves (1991) za-
pise, da vzgojni ucinek izhaja Ze iz znanja uditelja ter nacinov, kako to znanje po-
sreduje, zato je nujno, da ucitelj o vzgojnem ucinku razmislja Ze v fazi nacrtovanja
pouka in izbira tiste vsebine, za katere meni, da bo z njimi (laZje) dosegel vzgojni
ucinek, pri ¢emer mora upostevati tudi specifiko razreda oz. dijakov, ki jih ima pred
sabo. Z upostevanjem npr. interesa dijakov bo lahko izbral vsebino, ki bo imela pri
dijakih veéji vzgojni uc¢inek. Medsebojna povezanost obeh dimenzij se kaze tudi v
nasem modelu, saj se dimenzija ,Upostevanje specifike razreda‘ z obravnavano po-

vezuje z vrednostjo r = 0,48.

Poleg pridobivanja znanja je eden od (vzgojnih) namenov pouka tudi razvijanje
interesa pri dijakih, ¢emur pritrjuje tudi tretja trditev v obravnavani dimenziji, ki
govori o tem, da ucitelj pri dijakih spodbuja ob¢utljivost za dozivljanje umetniskih
del in za umetnigko izrazanje. Namen pouka je vsekakor tudi navdusiti dijake za
branje, dozivljanje umetniskih del, umetnisko ustvarjanje ... za ¢as izven pouka,
¢emur pravi Herbart razvijanje mnogostranskega interesa, ki pa se za¢ne prav pri
pouku oz. mora biti po Herbartu tudi eden od namenov pouka. V tem kontekstu je
ucitelj prvi, ki dijakom doloéeno (umetnisko, literarno) delo predstavi v taki obliki,
da pri njih vzbudi interes, jih navdusi in tako posledi¢no uresnicuje razsvetljensko
oz. humanisti¢no predstavo o vsestranskosti splosne izobrazbe, kar bi navsezadnje

moral biti tudi eden od ciljev gimnazijskega izobrazevanja.

Druga analizirana vloga uéitelja v raziskavi je Uciteljeva didakti¢na odli¢nost, se-
stavljena iz dveh dimenzij, ki smo ju poimenovali ,Natan¢no nacrtovanje pouka’
(DID 1) in ,Upostevanje specifike razreda‘® (DID 2). Uéiteljeva didakti¢na odlic-
nost je vloga, ki ,pokriva‘ uéiteljevo primarno dejavnost v razredu, to je poucevanje,
kar se kaze tudi v trditvah, ki so se uvrstile v obe dimenziji, vseh Sest trditev namrec

govori o nalrtovanju in izvajanju pouka. Najvedji vpliv znotraj prve dimenzije, ki
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smo jo, kot Ze omenjeno, poimenovali ,Natan¢no naértovanje pouka’, ima trditev
,pouk podrobno nacrtujem’, tej sledi trditev ,za vsako uro opredelim operativne
ucne cilje. V dimenziji sta $e trditvi ,pouk jasno strukturiram po uveljavljenem
zaporedju didakti¢nih etap‘ in ,u¢ne priprave piSem za vsako uro posebej. Ceprav
so cilji pouka opredeljeni v u¢nem nacrtu, so ucitelji tisti, ki sprejemajo »nujne,
klju¢ne in konéne odlotitve o tem, kaj in kako bodo poucevali« (Reid, 2014, 75).
Pouk se ne za¢ne z vstopom ucitelja v razred, temve¢ Ze z nalrtovanjem ure oz.
ucno pripravo, v kateri ucitelj opredeli cilje, jih operacionalizira, opredeli vsebino,
strukturira uro po didakti¢nih etapah ... (Dobra) priprava na pouk je za ucitelja iz-
jemno pomembna, kar kazejo tudi rezultati raziskave, v kateri so ucitelji poudarjali
pomen priprav, tako vsebinski kot tudi formalni, saj gre vendarle tudi za vsako-
dnevno nalogo uditeljev, ki je obenem njihova formalna dolznost, kar se kaze tudiv
povezanosti med obravnavano dimenzijo in dimenzijo ,Pravno-formalni vidik uci-
teljevega delovanja’, ki znasa r = 0,64. U¢itelji priprave pisejo zelo razli¢no, ucitelji
zaletniki povecini natanéneje strukturirajo pouk, medtem ko izkusenejsi ucitelji v
pripravi cilje in strukturo pouka opredelijo manj natanéno. A to niti ni tako po-
membno, bolj je pomembno dejstvo, da se uditelji na pouk pripravijo, saj lahko le
tako uro kakovostno tudi izpeljejo. E. Harjunen meni, da je didakti¢na interakcija,
katere znacilnosti povezuje z uciteljevim profesionalizmom in je usmerjena v udi-
teljevo najpomembnejso nalogo oz. cilj njegovega dela (Harjunen, 2010, 27), prvi
pogoj za pedagosko avtoriteto ter tudi srz uliteljevega dela (prav tam, 25). Uci-
teljeva didakti¢na odli¢nost je podrocje, ki pomembno doloca uditeljevo vlogo iz
dveh razlogov. Prvi je Ze omenjena osrednja naloga ucitelja, poucevanje, in dolznost
vsakega ucitelja je, da svoje delo opravlja profesionalno in na pouk prihaja dobro
pripravljen. Cas, ki ga ima na voljo za doseganje u¢nih ciljev, je omejen, ucenci in
dijaki pa si zasluzijo, da so obravnavane vsebine posredovane na nacin, ki omogoca,
da od pouka ¢im veé¢ odnesejo. Slednjega se zavedajo tudi uditelji v raziskavi, kar
se kaze v mo¢ni povezanosti med dimenzijama, ki se uvr§¢ata v obravnavani kon-
strukt, saj je povezanost med dimenzijo ,Natan¢no nacrtovanje pouka‘in dimenzijo

,Upostevanje specifike razreda‘ najvisja v celotnem modelu in znasa r = 0,68.

Druga dimenzija v konstruktu je sestavljena iz dveh trditev, in sicer ,Pouk prilaga-
jam individualnim znacilnostim dijakov (glede na njihove interese, predznanje, stil
ucenja)‘ ter ,Pri nalrtovanju dela v razredu upostevam znacilnosti skupine dijakov,
ki jih poucujem‘. Obe trditvi potrjujeta tezo, da ucitelj pouka ne more nalrtovati
uniformno (za vse razrede istega letnika enako), temve& mora upostevati specifiko
razreda tako pri naértovanju pouka kot tudi pri sami izvedbi. Po vecini so potreb-
ne le drobne modifikacije za vsak razred, ki pa bistveno vplivajo na konéni ucinek

in pripomorejo k vedji kakovosti pouka tako z vidika razumevanja snovi kot tudi
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z vidika relacije odnosa med uciteljem in dijaki. In slednje je tudi drugi razlog, ki

pomembno doloca vlogo uditelja.

Odnos med uciteljem in dijaki se v $oli gradi na ve¢ ravneh. Ze omenjena avtorica
E. Harjunen (2010, 2011) pie o treh dejavnikih odnosa in interakeije (didakti¢ni,
pedagoski in deontoloski), tu izpostavljamo le didakti¢nega, ki se po mnenju av-
torice vzpostavlja prav skozi poucevanje, motivacijo in razvoj osnovnih veséin pri
ucencih (Harjunen, 2010, 24). Prvi uciteljev korak h graditvi kakovostnega odnosa
med uditelji in dijaki pa je zagotovo ta, da na pouk prihaja pripravljen in jim tako
sporoca, da svoje delo opravlja strokovno ter jih ne podcenjuje in se potrudi, da so
ure pouka vsebinsko bogate, kakovostne in zanimive. Z vklju¢evanjem vsebin, ki
izhajajo iz interesa razreda, ki ga poucuje, pa se odnos med dijaki in uciteljem Se
dodatno krepi. Opisani naéini so preprost izraz spostovanja ucitelja do dijakov, iz-
raz, da mu je mar zanje in jih obravnava resno in odgovorno. In s tako drzo lahko
resno in odgovorno ravnanje pricakuje (in terja) tudi od dijakov, na kar opozarjajo
tudi drugi avtorji (Bingham in Sidorkin, 2004; Krofli¢, 2010). Poleg obvladovanja
didakti¢nih modelov pouka, ki se zahtevajo od ucitelja in jih prav tako uvr§¢amo
v uliteljevo didakti¢no odli¢nost, pa znotraj vzpostavitve odnosa med uciteljem
in dijaki nikakor ne gre »podcenjevati percepcije ucencev (ali dijakov) o tem, ali
ima uitelj neko znanje oz. vednost ali ne« (Makovec, 2014, 87). Tocka, kjer dijaki
lahko za¢nejo dvomiti v uditeljevo vednost, je prav pouk. Na tem mestu pa je tre-
ba izpostaviti $e nekaj, in sicer da lahko uciteljeva dobra priprava in izvedba pou-
ka delujeta kot preventiva pri vzgojno-disciplinski problematiki, kar se v modelu
kaze tudi v visoki povezanosti med dimenzijama ,Vzgojno-disciplinsko ravnanje v
razredu’ (uvriCena v konstrukt U¢iteljeva pedagoska odli¢nost) in dimenzijo ,Upo-
Stevanje specifike razreda’, ki je uvrs¢ena v obravnavani konstrukt U¢iteljeve didak-
ticne odli¢nosti, povezanost med obema znasa r = 0,67. Ce so dijaki motivirani, jih
vsebina zanima in jih tudi angazira, se pri pouku manj dolgocasijo in posledi¢no je
lahko pri takem pouku manj tezav z disciplino. Da je kakovosten pouk dobra pre-
ventiva pri preprecevanju nasilja na $olah, se strinja tudi ameriski avtor Skiba, ki
pravi, da je treba znotraj te problematike pozornost nameniti tudi vprasanjem, ve-
zanim na izvedbo pouka in izobrazevanje uciteljev (Skiba idr., 2011, 113). Dodaja,
da mora ucitelj znati presojati, ali je »u¢no gradivo primerno za u¢ence na doloce-
nem geografskem obmodju ter ali je nacin podajanja snovi ustrezen glede na starost
ucencev« (prav tam). V raziskavi, kjer so primerjali odgovore uciteljev in dijakov o
tem, katero vlogo ucitelja $tejejo kot najpomembnejso, so tako eni kot drugi trditev,
da ucitelj na pouk prihaja pripravljen, ocenili relativno visoko (dijaki s povpre¢no
oceno X = 3,65 in ulitelji s povpreéno oceno % = 3,76) (Makovec, 2017, 172). Ob

vsem zapisanem kaZe na to, da je priprava uditelja na pouk izjemno pomemben
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dejavnik in element uciteljeve vloge in da so uditelji ne glede na paradigmo ku-
rikularnega nacrtovanja ali obseg in vsebino u¢nih naértov »resni¢no ultimativni
arbitri dela v razredu« (Reid, 2014, 84), od katerih je odvisna tako kakovost pouka
kot tudi odnosov v razredu.

Tretjo proucevano vlogo ucitelja smo poimenovali ,U¢iteljeva strokovna odli¢nost’,
sestavljata pa jo dve dimenziji, in sicer ,Spopolnjevanje v stroki in njeno vkljuce-

vanje v pouk’ (STR 1) ter ,Pravno-formalni vidik uciteljevega delovanja‘ (STR 2).

Utiteljevo nenehno strokovno spopolnjevanje in vkljuéevanje novosti v pouk je
pravzaprav temelj uciteljevega strokovnega delovanja. Utitelj je v razredu pred-
stavnik strokovnega podrodja, ki ga poucuje, zato je nekako logi¢no, da to podrocje
pozna, spremlja napredek in spremembe ter slednje vkljucuje tudi v pouk. Stro-
kovnost tistega, ki uci druge, se je zahtevala Ze od antike dalje, zahteva po obvla-
dovanju stroke pri uéiteljih se tako reko¢ konstantno pojavlja pri vodilnih avtorjih
posameznega zgodovinskega obdobja (mdr. Aristotel, Kvintilijan, Komensky ...).
Posamezni avtorji, ki smo jih obravnavali v prvem delu monografije, obvladovanja
stroke pri ucitelju posebej niti ne izpostavljajo, saj jo Stejejo za osnovo, brez kate-
re ucitelj v razredu ne more (ob)stati (mdr. Strménik). M. Kova¢ Sebart (2009)
na uditeljevo strokovnost veze mesto vednosti, prek katerega se vzpostavlja tudi
njegova avtoriteta, B. Steh in J. Kalin (2006) pa zapieta, da (bododi) uditelj ne
»potrebuje le vsebinskega znanja svojega predmeta, ampak ga oznacuje tudi dobro
poznavanje pedagosko-psiholoskih znanj, usposobljenost za nacrtovanje kurikula,
poznavanje in obvladovanje didakti¢nih postopkov predmetnega podroéja, pozna-
vanje ufenceve« (Steh in Kalin, 2006, 80), kar prav tako kaze na to, da se strokov-
nost ucitelja dojema kot predpogoj uditeljevega dela. Temu pritrjuje tudi zasnova
studijskih programov, v katerih se izobrazujejo bodo¢i uditelji. Po bolonjski prenovi
Studenti na Filozofski fakulteti na Univerzi v Ljubljani na prvi bolonjski stopnji tri
leta pridobivajo strokovna znanja mati¢ne stroke, na magistrski stopnji pa tisti, ki

se odlocijo za uciteljski poklic, poleg teh pridobivajo e pedagoska znanja.

Zapisano se kaze tudi v $tirih trditvah, ki so se uvrstile v prvo dimenzijo. Najvisji
vpliv ima trditev ,Sledim napredku na svojem strokovnem podrodju’, sledi trditev
,Novosti na svojem strokovnem podro¢ju smiselno vkljucujem v pouk’, tej sledi tr-
ditev ,Berem strokovno literaturo® in zadnja v dimenziji je ,Se nenehno strokovno
spopolnjujem’. Slednja ima sicer v sami dimenziji med vsemi trditvami najmanjsi
vpliv, a njeno pomembnost dokazuje tudi dejstvo, da Katalog programov nadalj-
njega izobrazevanja in usposabljanja strokovnih delaveev v vzgoji in izobrazeva-
nju za Solsko leto 2021/2022 (KAT1IS) programe za izpopolnjevanja izobrazbe, ki

so namenjeni strokovnemu in disciplinarnemu razvoju posameznega strokovnega
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delavca, sofinancira v vrednosti 50 % cene programa. Izpostavljanja pomena stro-
kovnosti uditelja pa nikakor ne gre razumeti v smislu, da gre za vlogo, ki lahko
doloca delo uitelja neodvisno od preostalih dveh (uditeljeva pedagoska odli¢nost
in uditeljeva didakti¢na odli¢nost). Dober uditelj je namre¢ tisti, ki zna strokovno
znanje, ki ga ima, dijakom posredovati na nadin, da ga razumejo, in to je izziv, s ka-
terim se sreCujejo Studenti bododi uditelji in udelezenci v programih pridobivanja
pedagosko-andragoske izobrazbe, pa tudi tisti, ki s temi $tudenti in udelezZenci v
omenjenih programih delamo. Biti strokovnjak na posameznem podro¢ju pomeni,
da ima ta oseba ogromno strokovnega znanja, ki pa ga mora za to, da ga posreduje
dijakom, znati selekcionirati in operacionalizirati v obliko, ki so jo sposobni razu-
meti tudi dijaki. In slednje ni enostavna naloga. U¢iteljem je tu lahko v pomo¢ Ze
omenjeni katalog Katis, v katerem najdemo tudi usposabljanja, kjer se ucitelji ucijo
nova spoznanja iz mati¢nih strok prenesti v pedagosko prakso. Povezanost ucite-
ljeve strokovne odli¢nosti z drugimi njegovimi vlogami je v svoji raziskavi zaznala
tudi K. Poom-Valickis (idr. 2013), vloge uditelja je proucevala skozi metafore pri
Studentih bodocih uéiteljih in ugotovila, da se med $tudijem metafore o strokovni
vlogi ucitelja ve¢inoma priblizajo metaforam, vezanim na didakti¢no vlogo ucitelja.
Nekoliko sicer presenecajo povezanosti dimenzije ,Spopolnjevanje v stroki in nje-
no vkljucevanje v pouk’ z drugimi dimenzijami v modelu, saj gre za dimenzijo, pri
kateri zaznamo najnizZje povezanosti z ostalimi dimenzijami. NajniZjo povezanost
med vsemi dimenzijami v modelu smo zabelezili prav med obravnavano dimen-
zijo in dimenzijo ,Natanéno nalrtovanje pouka‘ (r = 0,41), kjer bi pricakovali, da
bodo u¢itelji nova spoznanja iz mati¢ne stroke, ki jih pridobivajo skozi usposablja-
nja, branje strokovne literature ..., v vedji meri vnasali v pouk. Tudi povezanosti z
ostalimi dimenzijami niso ravno visoke, saj nobena ne preseze vrednosti r = 0,55.
Morebiti je k slabsi povezanosti omenjene dimenzije z drugimi vplivalo tudi dej-
stvo, da so bili podatki za raziskavo zbrani v ¢asu varéevalnih ukrepov, ki so precej
oklestili tudi financiranje usposabljanj uciteljev. Sole so namre¢ na ta racun prejele
manj sredstev, soCasno pa so bila iz istega razloga zamrznjena tudi vsa napredova-
nja uciteljev, za katera tocke ucitelji pridobivajo tudi z udelezbo na usposabljanjih
in spopolnjevanjih, kar bi posledi¢no lahko vplivalo tudi na manjso motivacijo za

sama usposabljanja.

Nekoliko visje povezave z ostalimi dimenzijami pa smo zaznali pri drugi dimen-
ziji v konstruktu ,U¢iteljeva strokovna odli¢nost', ki smo ga poimenovali ,Pravno-
-formalni vidik uciteljevega delovanja‘. Vanj sta se uvrstili trditvi ,Sem natan¢no
seznanjen z zakonskimi in drugimi formalnimi pravili, ki vplivajo na moje peda-
gosko delo ter ,Pri svojem strokovnem pedagoskem delu dosledno upostevam for-

malni okvir pravil, ki jih dolo¢ajo zakonski in drugi dokumenti‘. Delovanje znotraj
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pravno-formalnih okvirov je tako kot v vsakem drugem poklicu izjemno pomemb-
no tudi pri delu ucitelja. Se posebej poznavanje in delovanje skladno s pravili in
pravilniki prihaja do izraza v ¢asu, ko v $olski prostor vse bolj vdira pravna logika,
tako znotraj izrekanja vzgojnih ukrepov kot tudi pri samem vsebinskem delu uci-
telja, kjer se slednji pogosto srecujejo s teznjo po rusenju strokovne avtonomije s
strani star§ev kot tudi druge lai¢ne javnosti. Poznavanje zakonodaje in pravilnikov
ter tudi dosledno delovanje v skladu z njimi uéitelju pomaga, da zna reagirati v
vzgojno-disciplinskih situacijah in suvereno zagovarjati svoje strokovne odloditve,
kadar te pod vprasaj postavlja javnost. Sami menimo, da gre za podrodje, na kate-
rem bi Ze med $tudijem veljalo bodoce uéitelje Se dodatno opremiti s potrebnimi
znanji, saj pri delu s Studenti opazamo, da jim tovrstnih znanj primanjkuje, obenem
pa jih dogodki iz Solskega vsakdana, katerim smo prica in jih zelo radi pograbijo in
razpihujejo tudi mediji, nekoliko strasijo, saj pogosto ne vedo, kako bi se v doloc¢eni

situaciji znasli in reagirali sami.

Ce pogledamo povezave obravnavane dimenzije z ostalimi dimenzijami, vidi-
mo, da najvisjo povezanost doseze z dimenzijo ,Natan¢no nacrtovanje pouka’, (r
= 0,64), ulitelji se torej zavedajo svojih formalnih dolZnosti (pisanja priprav ...),
sledi povezanost z dimenzijo ,Osebnostna naravnanost ucitelja‘ (r = 0,62), kar
pa lahko interpretiramo v smislu, da je poznavanje pravno-formalnega okvira in
delovanje uditelja v skladu z njim v veliki meri odvisno od tega, kaksna je oseb-
nostna naravnanost ucitelja. Ce spomnimo, da so se v slednjo dimenzijo uvrstile
trditve, ,sem dosleden’, ,sem odlo¢en‘ in ,v razredu imam jasno postavljena pra-
vila discipline in vedenja‘, je pravzaprav povezava med obema dimenzijama ne-
kako logi¢na in zelo razumljiva. Povezanosti obravnavane dimenzije z ostalimi
v modelu so nizje in se gibljejo med r = 0,52 in r = 0,44. Na tem mestu izpo-
stavljamo le povezanost z dimenzijo ,Vzgojno-disciplinsko ravnanje v razredu’,
ki znasa r = 0,48. Nekoliko niZja povezanost med obema dimenzijama morebiti
govori v prid dejstvu, da je uciteljem pri reSevanju vzgojno-disciplinske proble-
matike v razredu bliZje t. i. pedagosko ravnanje oz. ukrepanje kot formalno izre-

kanje vzgojnih ukrepov.
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6 Kaksen vplivimajo drugi dejavniki na pojmovanje
vloge ucitelja?

Pojmovanja lastne vloge so pri uciteljih pogosto povezana tudi z drugimi dejav-
niki, saj vloga ni nekaj trajnega, kar bi v nespremenjeni obliki ucitelj ohranjal ce-
lotno obdobje poklicnega delovanja. Tako na pojmovanje lahko vplivajo obéutek
usposobljenosti, leta delovne dobe ter posamezna predmetna podroéja, znotraj ka-
terih ucitelji poucujejo. V poglavju pa posebno mesto namenjamo tudi elementom
t. i. kariernega Soka, ki ga lahko uditelji dozZivijo v Casu svojega profesionalnega

delovanja.

Kot prvega izpostavljamo obcutek usposobljenosti ucitelja, saj menimo, da lahko
ta pomembno dolo¢a zaznavo dolocene vloge kot tiste, ki je pri delu ucitelja bolj
v ospredju. D. Makovec (2018) ugotavlja, da se ucitelji Cutijo najbolj usposobljene
za opravljanje neposredne poucevalne vloge, nekoliko manj za vzgojno delova-
nje, najmanj pa za objavljanje strokovnih prispevkov na strokovnem podrodju, ki
ga poucujejo (prav tam, 144). Izbira uciteljev se zdi nekako logi¢na, saj je nepo-
sredna poucevalna vloga tista, ki ji ucitelji namenijo najve¢ ¢asa in je navsezadnje
tudi njihova osrednja naloga. Na obcutek usposobljenosti zagotovo vpliva tudi
znanje, ki ga ima ucitelj o dolocenem podro¢ju, doloceni vlogi. In zagotovo se
ucitelji, ki imajo ve¢ znanja na posameznem podro¢ju, za tisto podrogje tudi ¢u-
tijo bolj usposobljene. Lachner (2016) uciteljevo znanje, na katerem temelji tudi
ucinkovito ucenje, deli na tri razli¢ne baze znanja: prvo je poznavanje vsebine, kjer
gre za uciteljevo globoko razumevanje predmeta, ki ga poucuje (npr. razumeva-
nje vsebinskih konceptov in nacel, ki tvorijo neko disciplino), gre za znanje, ki bi
ga sami uvrstili v uditeljevo strokovno odli¢nost. Drugo po Lachnerju je splosno
pedagosko znanje, ki vklju¢uje znanje o naravi ucenja, procesih ucenja in razlic¢-
nih metodah poudevanja (znanje, ki bi ga lahko uvrstili v uciteljevo didakti¢no
odli¢nost). Tretje, pedagosko znanje o vsebini, ki zajema tako znanje o tem, kako
najbolje razloziti vsebino ucencem, kot tudi znanje o morebitnih napacnih kon-
ceptih, ki se lahko pojavijo pri u€encih (tudi to vrsto znanja bi lahko v nasi opre-
delitvi umestili v u¢iteljevo didakti¢no odli¢nost). Skupek vseh treh tvori ucitelje-
vo usposobljenost ter uciteljem omogoca, da hitro prepoznajo pomembne vzorce
v razredu, na podlagi katerih tudi sprejemajo odlocitve o poteku pouka (Putnam
v Lachner idr.,, 2016, 198). Zapisano sovpada s predpostavko, da znanje, ki ga
posameznik ima, vpliva tudi na obcutek usposobljenosti, kar se je pokazalo tudi
na podrodju, za katero se ulitelji ¢utijo najmanj usposobljene (Makovec, 2018).
Gre za objavljanje strokovnih prispevkov na strokovnem podroéju, ki ga poucu-

jejo, in uditelji menijo, da so za omenjeno (od vseh ponujenih moznosti) najmanj
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usposobljeni. Objavljanje strokovnih prispevkov uciteljem sicer prinasa tocke pri
napredovanju, a gre za nalogo ucitelja, za katero se ucitelji odlo¢ajo v manjsi meri
(prav tam, 144). Usposabljanje uciteljev na podro¢ju objavljanja strokovnih pri-
spevkov pa je nekako prezrto tudi od drzave, saj v Katalogu programov nadaljnje-
ga izobrazevanja in usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju za
Solsko leto 2021/2022 nismo zasledili usposabljanj, ki bi obravnavala to tematiko.
Z objavljanjem strokovnih prispevkov uditelji delijo svoje izkus$nje, znanje, kar je
odli¢na moznost, da se primeri dobrih praks $irijo, iz njih pa ideje in nova znanja
pridobivajo tudi drugi ucitelji. Glede na to ter tudi glede na izkazani manko pri
uciteljih ter upostevajo¢ dejstvo, da na racun objav strokovnih prispevkov lahko
ucitelji tudi pridobijo tocke za napredovanje, bi bilo zagotovo smiselno uc¢iteljem

ponuditi tovrstno izobraZevanje oz. usposabljanje.

Naslednji pomemben dejavnik, ki lahko vpliva na razli¢éno pojmovanje vloge udite-
lja, so leta delovne dobe posameznih uéiteljev. Po Hubermanovem modelu poklic-
nega razvoja lahko ucitelje v tem kontekstu uvrstimo v pet razli¢nih skupin: faza
prezivetja in odkrivanja (med 1 in 3 leti delovne dobe), faza izkusenosti in uspo-
sobljenosti (med 4 in 6 leti delovne dobe), faza vpliva (med 7 in 18 leti delovne
dobe), faza vedrine in distan¢nih odnosov (med 19 in 30 leti delovne dobe) ter faza
konservatizma (med 30 in 40 leti delovne dobe). Cetrta faza po Hubermanovem
modelu ima dve podetapi. Prva je faza jasnosti, vedrine in distan¢nih odnosov, za
katero je znacilno, da najpogosteje izhaja iz faze eksperimentiranja (tretja faza v
istem modelu) in v kateri se postopna izguba energije in entuziazma kompenzira
z vejim samozaupanjem in samosprejemanjem (Valenci¢ Zuljan, 1999, 118). Za
drugo etapo, konservatizem, pa je znacilno pomanjkanje entuziazma in zmanjsanje
poklicnih ambicij (Kremen Hayon, v prav tam). Za ucitelje v fazi konservatizma
sta znacilni tudi vedrina in umirjenost, lahko pa se pojavi tudi zagrenjenost (Hu-
berman, 1992, 127). D. Makovec (2018) zapide, da se ucitelj v obeh omenjenih
fazah verjetno bolj osredotoca na t. i. vzgojno dimenzijo v razredu. Seveda to ne
pomeni, da u¢itelj manj pozornosti namenja izobrazevalni plati pouka, ampak gre
bolj za to, da se sam, bolj kot v nenehno sledenje napredku na podro¢ju mati¢ne
stroke, v vecji meri usmerja v svoje vzgojno delovanje pri dijakih. Za kar se lahko
tudi zaradi bogate bere izkusenj, ki jih je pridobil z leti poucevanja, tudi pocuti bolj
suvereno in se zato lahko manj zateka k izrekanjem formalnih ukrepov, po katerih
v vedji meri posegajo uditelji z manj delovne dobe (prav tam, 145). Do podobnih
ugotovitev so prisli tudi Zlatkovi¢ (idr. 2012), in sicer v raziskavi, kjer so proucevali
vlogo uditelja v uénem procesu in ugotovili, da se starejsi ucitelji ¢utijo bolj uspe-
$ne v vlogi regulatorja socialnih odnosov v razredu in v vlogi partnerja v ustveni

interakciji z ucenci. Prav tako so se v vlogi partnerja v ¢ustveni interakciji z uenci
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kot uspesnejse ocenili ucitelji z ve¢ let delovne dobe (prav tam, 382). Iz rezultatov
avtorji izpeljejo sklep, da se starejsi ucitelji in tisti z ve¢ let delovne dobe ¢utijo bolj
kompetentne za opravljanje vlog, ki se v vedji meri nana$ajo na socialne odnose v

razredu in Custveno (afektivno) komunikacijo (prav tam).

Pomemben element vloge ucitelja, ki lahko doloca tudi smer profesionalnega ra-
zvoja uditelja, predstavlja tudi predmet, ki ga ucitelj poucuje. V povezavi s tem D.
Makovec (2018) pise o vplivu predmetnega podrocja na razumevanje lastne vloge
pri uditeljih. Med skupinami uditeljev razli¢nih predmetnih podrodij so se v raz-
iskavi namre¢ pojavile razlike v tem, katere so tiste vloge, ki jim ucitelji posame-
znega predmetnega podrodja pripisujejo vedji oz. manj§i pomen (prav tam, 147).
Do ugotovitev, da ucitelji glede na predmete, ki jih poucujejo, pomembno razli¢no
pojmujejo svojo vlogo, so prisli tudi v raziskavi K. Poom-Valickis idr. (2012), kjer so
ugotovili, da ucitelji matematike pogosteje uporabljajo metafore, vezane na vlogo
ucitelja kot didakti¢nega strokovnjaka, in manj metafore, ki se navezujejo na vlogo
ucitelja kot vzgojitelja. U¢itelji angles¢ine pa metafore, vezane na vlogo ucitelja kot
didakti¢nega strokovnjaka in vlogo uditelja kot vzgojitelja, uporabljajo bolj enako-
vredno (prav tam, 239). Avtorica sklepa, da se razlike najbrz pojavljajo zaradi same
narave predmetov in se uéitelji matematike na didakti¢no vlogo ucitelja bolj opi-
rajo, ker potrebujejo didakti¢na znanja za to, da matematiko naredijo za dijake bolj
zanimivo in dostopno (prav tam). Zagotovo se lahko strinjamo, da ucitelji svojo
vlogo razumejo najprej skozi predmet, ki ga poucujejo. Bi pa na tem mestu veljalo
izpostaviti $e en vidik. D. Makovec (2018) ugotavlja, da ucitelji svojo profesionalno
identiteto in posledi¢no svojo vlogo opredeljujejo tudi skozi osebnostne lastnosti,
Cemur pritrjujejo tudi drugi avtorji, ki so proucevali uliteljev profesionalni razvoj.
Npr. Kelchtermans (v Day idr., 2006) govori o samopodobi (kako se ucitelji opisejo
skozi svojo profesionalno zgodbo) in samozavesti ucitelja (samorefleksija ucitelja,
kako vidi sebe ali ga vidijo drugi), Beijaard (2004) pa govori o tem, da uliteljeva
profesionalna identiteta vsebuje tako osebni kot vsebinski vidik, ter da se od uci-
teljev pricakuje, da mislijo in delujejo profesionalno, ampak ne preprosto tako, da
ponotranjijo strokovne znacilnosti, ki vklju¢ujejo predpisana znanja in ravnanja.
Utitelji se namre¢ razlikujejo v tem, kako se soo¢ajo s temi znacilnostmi in slednje

je odvisno tudi od tega, kako se z njimi ujemajo osebnostno (prav tam, 122).

Koncept pojmovanja vloge uditelja, razumevanje lastne vloge ter osebnostna na-
ravnanost uditelja so bili precej na prepihu tudi v obdobju kriznega izobrazevanja

na daljavo, ki je bilo uvedeno kot eden od ukrepov za zajezitev epidemije covid-19.

Krizno izobrazevanje na daljavo je opredeljeno kot zacasen prehod na nadome-

stni naéin izobrazevanja zaradi kriznih okoli§¢in oz. izrednih razmer (Hodges idr.,
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2020). Tovrstna oblika v celoti vkljucuje uporabo spletnih u¢nih orodij in okolij za
namene izobraZevanja, ki bi se sicer izvajalo v Zivo (v $oli) ali v kombinirani obliki
in se bo, ko izredne razmere prenchajo, vrnilo v svojo prvotno obliko. Glavni na-
men kriznega izobrazevanja na daljavo ni vzpostavitev stabilnega in kakovostnega
ucnega okolja, temve¢ zagotavljanje za¢asnega dostopa do pouka in uéne podpore
na nadin, ki ga je mogoce hitro vzpostaviti in je zanesljivo na voljo med izrednimi
razmerami (prav tam). Tudi zato kriznega izobraZevanja na daljavo ne moremo
primerjati ali celo enaciti z e-izobrazevanjem, saj med obema oblikama obstaja
ve¢ pomembnih razlik. Avtorji, ki se ukvarjajo z e-izobrazevanjem (mdr. Bates,
2019; Beetham in Sharpe, 2020; Clark in Mayer, 2011) med pogoje, ki so kljuéni
za uspesnost e-izobrazevanja, navajo tudi: dobro nalrtovanje tovrstne oblike (ki
traja tudi ve mesecev), ustrezno usposobljenost uciteljev (ki vkljucuje tako stro-
kovno oz. didakti¢no usposobljenost za na¢rtovanje in izvajanje izobrazevanja kot
tudi obvladovanje tehnologije IK'T), velikost skupin, ki so v e-izobrazevanje vklju-
ene ter dobro tehnolosko opremo za izvedbo e-izobrazevanja, skupaj z mo¢no
podporno sluzbo, ki je tako uéiteljem kot uce¢im se na voljo, ko se tezave pojavijo.
Ker pri prehodu na krizno izobrazevanje na daljavo zgoraj nastetega ni bilo, je bil
tako prehod kot tudi sam proces nacrtovanja in izvajanja kriznega izobrazevanja
na daljavo za ucitelje precej stresno obdobje, ki je lahko pri uditeljih sprozilo tudi

t. 1. karierni Sok.

Karierni sok (oz. pretres) opredelimo kot »mote¢ in izreden dogodek, ki ga vsaj
do neke mere povzrocijo dejavniki, ki so izven nadzora posameznika, in sprozijo
razmislek, povezan s spremembami na poklicni poti (oz. karieri)«. Akkermans, Se-
ibert in Mol, 2018, 4) Praviloma karierni ok vkljucuje dva klju¢na elementa. Prvi
je nek (nepricakovan, mote¢) dogodek, drugi pa proces (zacetnega) osmisljanja, ki
je posledica dogodka, kar pomeni, da mote¢ in izreden dogodek sam po sebi se ne
pomeni kariernega $oka (prav tam). Na to, ali bo nek dogodek pomenil tudi ka-
rierni $ok, vpliva predvsem proces, ki sledi samemu dogodku in v katerem ucitelj
doziveto reflektira, tudi v kontekstu sprememb, ki jih dogodek prinasa. Karierni
pretresi niso redki, prav tako ni nujno, da so vedno negativni. Se pa posameznik
v obdobju aktivne poklicne poti sooca s $tevilnimi dogodki, ki karierni ok lahko
sprozijo. Slednji pa se v svoji jakosti in smeri dozZivljanja razlikujejo predvsem po
tem, kako mo¢no so pri posameznem dogodku izrazene posamezne lastnosti kari-
ernega Soka. Akkermans idr. (2018) govorijo o petih lastnostih, ki dolo¢ajo jakost
samega kariernega $oka. To so: pogostost, obvladljivost, intenzivnost, valenca in
trajanje (prav tam). Pri kariernem $oku torej govorimo o razmeroma redkih in iz-
rednih dogodkih, ki pa imajo lahko pozitivne ali negativne posledice na posame-

znikov profesionalni razvoj.
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Obdobje epidemije je bilo za veino zaposlenih obdobje precejsnjih sprememb.
CCprav vseh posledic, ki jih je (ali $e bo) to obdobje pustilo, se ne moremo pred-
videvati, Autin idr. (2020, 488) napovedujejo, da bo iz tega obdobja brez vejih
sprememb na poklicnem podroéju izslo zelo malo zaposlenih. Slednje pomeni, da
bo vecina zaposlenih posledice obcutila, tudi ¢e se tega ne zavedajo, ali se s tem
posebej ne ukvarjajo. Raziskave iz obdobja epidemije covid-19 pa kazejo, da so se
ucitelji v ¢asu kriznega izobrazevanja na daljavo soocali s §tevilnimi tezavami, med
katerimi izstopajo predvsem: dodatne obremenitve in povecan obseg dela (Allen
idr., 2020; Giovannella idr., 2020), nizka stopnja motivacije (Purwanto idr., 2020),
tezave pri upravljanju svojega ¢asa (Giovannella idr., 2020), tezave pri zagotavlja-
nju stabilne internetne povezave, pomanjkanje u¢nega gradiva in tehni¢ne opre-
me za izvajanje kriznega izobrazevanja na daljavo ter tudi povecanje stroskov za
zagotavljanje potrebne opreme (Purwanto idr., 2020), tezave pri usklajevanju dela
in skrbi za druzino (predvsem pri zagotavljanju podpore svojim otrokom, ki so se
so¢asno izobrazevali na daljavo), kar je vplivalo na delo uditeljev (Allen idr., 2020;
Ewing in Cooper, 2021; Karaman idr., 2021). V naem prostoru so v raziskavi, ki jo
je opravila Krajnc s sodelavkami (2020) ugotovili tudi, da so tisti udelezenci, ki so
ob sluzbi skrbeli za vsaj enega predsolskega in/ali osnovnosolskega otroka, porocali
o visji stopnji stresa kot tisti, ki teh skrbi niso imeli (prav tam, 179). Danes je torej
Ze jasno, da je obdobje kriznega izobrazevanja na daljavo vkljucevalo ve¢ino lastno-
sti, ki se pojavljajo pri kariernem $oku in so lahko vplivale tudi na delo uiteljev,

bodisi v tistem obdobju bodisi kasneje.

Prav tako pa je jasno, da je to obdobje prineslo tudi stevilne spremembe, na katere
so se ulitelji odzvali zelo razli¢no. Prvi¢ zato, ker jih je prehod doletel v razli¢nih
fazah profesionalnega razvoja, ki imajo lahko velik vpliv tudi na to, kam posame-
znik v dolo¢enem obdobju usmeri svojo pozornost. Drugi¢ pa zato, ker so se uci-
telji soocali tudi z vprasanjem, kaj prehod pomeni za pojmovanje njihove vloge. Ni
namre¢ nujno, da so se s prehodom socasno spremenila tudi uciteljeva prepri¢anja
ali njegova pojmovanja lastne vloge. Lahko, da so ucitelji kak$na obstojeca prepri-
¢anja, o tem, kje in na kaksen nacin je pouk najbolj kakovosten, o oblikah in me-
todah dela, o svoji vlogi ... le §e dodatno utrdili. Po navedbah Tschide idr. (2016)
ucitelji, ki so zamenjali na¢in poucevanja in z dela v razredu presli k poucevanju
v spletnih uénih okoljih, poro¢ajo, da tak prehod zajema veliko ve¢ kot le prenos
vsebin, ter da so Stevilni med njimi pri prehodu pogresali tudi merila uspesnosti
pri delu v spletnih uénih okoljih. Obcutek uspesnosti pri delu pa lahko pomembno
vpliva tudi na uliteljeva prepric¢anja o svoji vlogi. McQuiggan (2007) in Redmond
(2011) v povezavi s slednjim zapideta, da delo uciteljev v spletnih uénih okoljih

vpliva na njihove predpostavke ter prepri¢anja o poucevanju in uéenju, obenem pa
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tudi spreminja vloge uditeljev (Coppola idr., 2002; Redmond, 2011). Drugi avtorji
pa opozarjajo tudi na to, da se spretnosti, ki jih potrebujejo ucitelji v spletnih uénih
okoljih, razlikujejo od tistih, ki so od uciteljev zahtevana pri pouku, ki poteka v Zivo
vrazredu (Salmon 2011). Nobenega zagotovila ni, da bo ucitelj, ki je bil uspesen pri
svojem delu v Solski udilnici, enako uspesen tudi pri delu v spletnem u¢nem okolju
(Wolf, 2006). Pri prehodu je namre¢ treba korenito spremeniti tako nacin dela kot
tudi prepricanja ter pricakovanja. Z vidika profesionalnega razvoja uditelja pa je
zelo pomembno, da ima uditelj ¢as in moZnost razmisliti o svojih pri¢akovanjih in
vlogi, ki jo sprememba prinasa. Na slednje opozarjajo tudi avtorji, ki se ukvarjajo s
profesionalnim razvojem uéiteljev v spletnih in kombiniranih u¢nih okoljih. Phi-
lipsen (idr. 2019) zapisejo, da profesionalni razvoj uciteljev, ki poucujejo v spletnih
in kombiniranih uénih okoljih, poteka nekoliko drugace kot pri uciteljih, ki pou-
¢ujejo v razredu. Prehod iz poucevanja v razredu v spletno oz. kombinirano u¢no
okolje pa ima lahko velik vpliv na samopodobo u¢iteljev in njihovo dojemanje po-
klica, zato je pomembno, da imajo uéitelji priloznost razmisliti tudi o vlogah, ki jih

v tem novem okolju pripisujejo sebi in svojim ucencem (prav tam, 13).
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7 Pojmovanje vloge ucitelja in koncept spostovanja

V prvem delu monografije smo pisali o tem, da na pojmovanje vloge ucitelja po-
membno vplivajo tudi pricakovanja drugih (kolegov uciteljev, starsev, dijakov,
druzbe na splosno ...) in da se vloga ucitelja konstruira tako na podlagi uciteljevih
lastnih pojmovanj kot tudi pojmovanj in pricakovanj drugih. Tako npr. Sleegers
in Kelchtermans (v Day, 2006, 603) pravita, da uciteljevo identiteto poleg orga-
nizacijskih in emocionalnih vidikov poucevanja ter njegovega osebnega Zivljenja
sestavlja tudi interakcija uciteljevih osebnih izkuSenj in socialnega, kulturnega in
institucionalnega okolja, v katerem vsakodnevno deluje. Beijaard (1995) pa znotraj
vloge ucitelja pomembno izpostavlja prav dijake, za katere pravi, da imajo lahko
njihova ravnanja in vedenje pomemben vpliv na to, kako ucitelj zgradi svojo podo-
bo in tudi svojo pozicijo kot odrasli, partner, ucitelj (prav tam, 293). Sklepno po-

glavije monografije tako posve¢amo konceptu spostovanja.

Odnos med uéiteljem in ucenci oz. dijaki predstavlja pomemben vidik pri pojmo-
vanju vloge uditelja, posledi¢no pa vpliva tudi na vzpostavljanje avtoritete ucitelja.
Verjetno bi redki oporekali tezi, da poklic uditelja zasluzi spostovanje. Spostovanje
je pravzaprav temelj vsakega medosebnega odnosa in ni¢ drugace ni niti znotraj
odnosa, ki ga vzpostavljata ucitelj in ucenec oz. dijak. Ceprav je ucitelj po svoji
vlogi ucencem oz. dijakom nadrejen, je pomembno, da je znotraj odnosa prav on
tisti, ki (prvi) izkazuje spoStovanje do drugega. Blais (idr. 2011) mdr. ugotavlja, da
je spostovanje pomembna kategorija tudi v povezavi z uspehom ucencev, ko pravi,
da je »$olski uspeh otrok vedji v druzinah, ki druzbenim institucijam pripisujejo ve¢
pomenac (prav tam, 18), kar z drugimi besedami pomeni spostovati tako $olo kot
ucitelja. In zagotovo bo spostovanje dijakov in star§ev dosezZeno prej, Ce ga v prvi
vrsti tako enim kot drugim izkaze ucitelj. O pomenu spostovanja pri vlogi in avto-
riteti ucitelja v nagem prostoru pise tudi D. Makovec (2014), ki ugotavlja, da imajo
ucitelji, ki so do dijakov spostljivi, manj tezav z disciplino in uzivajo pri dijakih tudi
vedje spostovanje (prav tam, 87). Spostljiv odnos do dijakov ucitelj izkaze s tem,
da hodi na ure pripravljen, izkaze zanimanje za interese dijakov, interese vkljucuje
tudi v ure, seveda tam, kjer je to smiselno in umestno, dijake vkljucuje v odlo¢itve,
ki se nanasajo nanje in o katerih lahko odlocajo (npr. oblikovanje razrednih pravil),
jih obravnava kot sebi enake sogovornike, jih pozdravlja (tako v $oli kot zunaj nje)
... govorimo o preprostih receh, ki sestavljajo vsak medosebni odnos, in ni¢ drugace
ni v odnosu ucitelja do dijakov. Ce vemo, da je spostovanje kategorija, na katero se
nanaa tudi uciteljeva avtoriteta, o ¢emer pisejo tudi drugi avtorji (mdr. Harjunen,
2011; Deutsch and Jones, 2008; pri nas Krofli¢, 2010), z izkazovanjem spostovanja

ucencem oz. dijakom udéitelj zagotovo ne more zgresiti.
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Drugi vidik, ki ga znotraj tematike izpostavljamo in o katerem govorijo $tevilni
avtorji (mdr. Bingham in Sidorkin, 2004; Harjunen, 2010; Ranciere, 2005), pa je
uciteljev osebni odnos in njegova pricakovanja do ucencev, dijakov. Metz in Oa-
kes sta v raziskavah ugotovila, da obstajajo pomembne povezave med pric¢ako-
vanji uditeljev in odzivom ucencev. U¢itelji so navadno gojili visja pricakovanja
do ucencev z boljsim uénim uspehom in bili popustljivejsi pri ucencih s slabsim
u¢nim uspehom, pri katerih so imeli tudi nizja pricakovanja glede znanja, ki ga
bodo ti usvojili (Metz in Oakes v Pace in Hemmings, 2006, 20). Uenci so se na
ta pricakovanja ustrezno odzivali, torej z angaZiranostjo na eni oz. pasivnostjo na
drugi strani. Do podobnih ugotovitev so prisli tudi v raziskavi (Krofli¢ idr., 2009),
ko so ucitelje in dijake sprasevali po mnenju o poklicu, za katerega se dijaki $olajo,
in o uspesnosti dijakov v poznejsem poklicnem Zivljenju (v katerem so bile zajete
trditve o tem, ali so dijaki sposobni, so motivirani za ucenje, so izbrali pravo Solo,
bodo v svojem poklicu uspesni). Rezultati raziskave so pokazali, da uditelji o spo-
sobnostih dijakov, njihovi motiviranosti, pravilnosti izbire $ole in poklica, njihovi
uspesnosti v poklicu, za katerega se izobrazujejo, nimajo najspodbudnejsega oz.
pozitivnega mnenja. Vseskozi so se kazale razlike v mnenju dijakov in uciteljev
o omenjenih trditvah in vseskozi so bili dijaki tisti, ki so o sebi, o svoji izbiri po-
klica in sposobnostih imeli pozitivnejse mnenje (Krofli¢, Makovec idr., 2009, 30).
Tako kot lahko u¢itelji nemir in nedisciplino v razredu razumejo kot nespostova-
nje dijakov do uciteljevega dela, lahko tudi dijaki omenjeno negativnost v mnenju
uciteljev o njih razumejo kot nespostovanje uciteljev do njihove osebnosti. Para-
doks, ki se je pokazal v raziskavi, je, da so ucitelji, ki so na eni strani zahtevali ve¢
spostovanja, s svojimi stali§¢i izkazovali izrazito manj spostljiv odnos do dijakov
(Krofli¢ idr., 2009, 115). In &e k temu dodamo $e eno ugotovitev iz iste raziskave
— da dijaki niso prepoznavali tako dobrih odnosov v razredu in skrbi za vzdusje,
kot so jih opisovali uditelji (prav tam, 125) —, bi lahko sklepali, da sta spostovanje
ucencev/dijakov do ucitelja in hkrati ucitelja do u¢encev/dijakov kategoriji, ki ju
moramo nujno obravnavati enakovredno. U¢iteljev odnos do dijakov in njegova
pricakovanja $e kako pomembno vplivajo na vzpostavljanje spostovanja, ki je te-
melj avtoritete. Ob vseh ugotovitvah pa se nikakor ne moremo izogniti vprasanju,
kako pri¢akovanja vplivajo na dijake tudi z vidika lastnih aspiracij in izobrazbenih
pricakovanj. Znotraj pojmovanja vlog ucitelja spostovanje izpostavljamo, saj ga
razumemo kot nespregledljivo dimenzijo pedagoskega odnosa, ki je sicer asime-
triCen, a mora biti v njem uéedi se sprejet in obravnavan z enako mero spostljivosti
kot ucitelj. Menimo namre¢, da spostljiva obravnava ucecega se tako z vidika vse-
bine kot na odnosni ravni pripomore k njegovemu ve¢jemu angazmaju in aktivno-

sti v samem pedagoskem procesu. V tem kontekstu ne govorimo o zmanjsevanju
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uciteljevih (izobrazbenih) zahtev, ampak o tem, da so te zahteve pred ucelega se
postavljene tako, da ga ucitelj dojema kot odgovornega in sposobnega, da jih iz-
polni. Taksna obravnava ne zmanjsuje ali rusi avtoritete ucitelja, temved mu odpi-

ra prostor, kjer se njegova avtoriteta ele vzpostavlja.

Poleg tega je spostovanje kot temelj medosebnih odnosov opredeljeno tudi v do-
kumentih, kot sta Evropska konvencija o varstvu ¢lovekovih pravic in svobosé¢in
(1994) ter Konvencija o otrokovih pravicah (1990). Poudarjanje spostovanija (¢lo-
vekovih pravic, dostojanstva otroka ...) dokazuje, da gre za kategorijo, ki je v sodob-
ni druzbi postavljena izjemno visoko. Nelogi¢no bi bilo potemtakem ne upostevati
te postavke znotraj konceptov avtoritete. Deutsch in Jones (2008, 675) izposta-
vljata, da je spoStovanje pomemben konstrukt, ki vpliva tako na mladostnikovo
dojemanje odraslih kot tudi na njihov odnos do avtoritete. U¢encevo dojemanije
uditeljev (in njihove vloge) pa socasno vpliva tudi na zaupanje, ki ga vzpostavijo
ucenci do ucditeljev (Gregory in Weinstein, 2008). V tem kontekstu lahko sposto-
vanje odigra precej pomembno vlogo tudi znotraj nacinov, po katerih se dolo¢ajo
oz. dogovarjajo vloge uditelja. Kot smo zapisali v prvem delu monografije, Adams
(1970) med dejavnike uvrica tudi soglasje o posamezni vlogi (prav tam, 125). Sle-
dnje mora biti dogovorjeno znotraj ve¢ skupin, ki imajo razli¢ne predstave o tem,
kaksna naj bi bila vloga uditelja. Razlike v pojmovanju posameznih vlog pri dijakih,
starsih, vodstvu Sole, kolegih uciteljih so seveda razumljive, a je v procesu usklaje-
vanja in iskanja soglasja pomembno najti nain, v katerem lahko vpleteni o svojih
prepricanjih govorijo odprto, ne da bi to imelo kaksne posledice na odnos, ki ga
med seboj vzpostavljajo. Pomembno je imeti obcutek, da jih sogovorniki poslusajo
in tudi slisijo. Spostljiv odnos, ki ga udelezenci razli¢nih skupin vzpostavijo, je lah-
ko klju¢, ki bistveno pripomore k temu, da skupine lazje najdejo skupni imenova-

lec, na katerem opredeljujejo vlogo uditelja, s katero tudi soglasajo.

Koncept spostovanja ni novost, saj je spostovanje jasno postavljeno tudi pri dru-
gih avtorjih, ki smo jih v monografiji Ze omenjali. Na tem mestu omenjamo Go-
galo, ki, recimo, precej odkrito spregovori o spostovanju kot potrebni komponenti,
¢e zelimo verjeti, da bo vzgoja uspesna. Poleg uciteljevega »pristnega kulturnega
duha, ki uéencu v osebnem stiku omogoc¢a mocna dozivetja, ucitelju pa zagoto-
vi uencevo spostovanje« (Gogala, 1933, 136), izpostavi $e drugi vir spoStovanja
ucencev do ucitelja, ki »pa je pristno in neposredno spoznanje, da imajo opravka s
¢lovekom, ki je duhovno zelo bogat, in sicer ne samo v $olskih stvareh, nego tudi v
splogni kulturi« (prav tam). Ne smemo pa prezreti niti njegove teznje po ucitelje-
vem spostovanju ucencev, ki jo razberemo znotraj razlage osebnega pedagoskega

erosa, ko zapise, da je za ulitelja »otrok posvecena stvar, ziva kal Zivljenja, obljuba in
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bodoc¢nost, ki mu je izro¢ena v nego, varstvo in oblikovanje. Njegova ljubeca dusa
¢uti dragocenost nedotaknjene mladosti, lepoto otroskega, prvotnega sveta, pomen
rasti, razvoja in nastajanja, ¢uti neodoljivo Zeljo po Zivljenju med otroki in mladino,
ki je njegovem srcu najblizja. To je neposredni notranji razlog svojevrstne ucitelje-
ve osebe, da se njegova dusa daje v ¢istem pedagoskem erosu mlademu, rasto¢emu
zivljenju.« (Gogala, 1936/37, 114) Tudi iz tega razloga Gogala ucitelju naroca, naj
njegovo delo ne bo mehani¢no, temveé naj uposteva tako svoje kot ucenceve »du-
$evne posebnosti« (Gogala, 2005, 218). Avtor zelo jasno izpostavi, da ima uditelj
pri vzpostavljanju avtoritete klju¢no vlogo. Brez tega je avtoriteta le pojem, s kate-
rim pravzaprav nimamo veliko poceti. A vselej, ko pri obravnavanju problematike
avtoritete naletimo na mnenje, ki je v javnosti precej v ospredju, a se hkrati dotika
mladih na &isto osebni ravni, ko naletimo na mnenje, da so vzgojni ucinki izgubili
mo¢ in je nemogoce razmisljati ali govoriti o avtoriteti, saj je mladina danes pov-
sem drugacna, naj nam bo vodilo naslednja misel: »Moramo dobro vedeti, da za
nase vzgojstvo ni resitve v tem, da tarnamo nad mladino in nad njeno nevzgojeno-
stjo ter zahtevamo, da naj se pusti vzgajati. Resitev je na drugi plati, pri nas in pri

vzgojnih Ciniteljih, ki naj vzgajajo. « (Gogala, 1932/33, 100)

In temu ni treba nic ve¢ dodati.
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Povzetek

Razmislek o vzgoji in izobrazevanju je vselej povezan tudi z razmislekom o udite-
Jju. Slednji je namre¢ ne glede na paradigme in znanstvene discipline vedno tocka,
od katere je odvisna kakovost pouka, oseba, na kateri pade ali se udejanji vsaka $ol-
ska reforma. Zato je treba, ko razmisljamo o sami vlogi uéitelja ali njenem pojmo-
vanju, za izhodis¢e razmisleka vedno vzeti §irsi kontekst proucevanja njegove vloge
ter upostevati tudi pomen in vlogo vzgoje v posameznem obdobju. V monografiji z
naslovom O wucitelju in njegovih vlogah smo za izhodisCe postavili tezo, da ucitelj pri
svojem delu vedno opravlja ve¢ kot eno vlogo in njegove vloge so med seboj tudi
prepletene. Tako ne moremo preprosto pristati na logiko, da je njegova osrednja
vloga bodisi samo izobrazevalna bodisi samo vzgojna, temve¢ moramo, kadar go-
vorimo o uditelju, vedno upostevati ve¢dimenzionalnost vlog, ki sestavljajo kohe-
rentno celoto. Tezo smo razvijali skozi celotno besedilo, ki smo ga razdelili na ve¢
delov. V prvem delu smo se najprej lotili zgodovinskega pregleda ter odgovarjali
na vprasanje, kako so vlogo ucitelja pojmovali avtorji, ki jih danes razumemo kot
prepoznavne oz. vidnejse avtorje posameznih zgodovinskih obdobij. Sledi preskok
v 20. stoletje, ko so spremembe, ki so se dogajale po drugi svetovni vojni, vplivale
tudi na Solske razmere, »klasi¢na didakti¢na spoznanja in pristopi pa jim niso bili
kos« (Strménik, 2001, 23). Znotraj tega obdobja smo izbrali tri smeri ter njihove
vodilne predstavnike, in sicer u¢no-teoreti¢ne didaktike, konstruktivizma in kriti¢-
no-konstruktivne didaktike. Poglavje smo zakljucili s skokom v anglesko govorece
drzave, natan¢neje v Zdruzene drzave, in obravnavali avtorja Johna Deweyja, si-
cer enega vodilnih predstavnikov pragmatizma, ki pa je s svojimi idejami zazna-
moval tudi na§ prostor, saj so se njegov spremenjeni pogled na otroka in njegovo
ucenje ter ideje o tem, kaj je namen in cilj izobrazevanja, pomembno odrazali tudi
v evropskem prostoru. Po obravnavi avtorjev svetovnega kova smo se posvetili e
obravnavi avtorjev v slovenskem prostoru v 20. stoletju ter obravnavali poglede na
vlogo ucitelja znotraj duhoslovne pedagogike, reformske pedagogike in njene soci-
alno-kriti¢ne smeri. Analiza besedil, ki so jih spisali vidni predstavniki posameznih
smeri v razli¢nih zgodovinskih obdobjih, je potrdila naso domnevo o tem, da poj-
movanje vloge ucitelja ni bilo nikoli vezano samo na neposredno poucevalno vlogo,

ampak so avtorji ucitelja povezovali tudi s $tevilnimi drugimi vlogami.

V drugem delu monografije obravnavano problematiko proucujemo v luéi so-
dobnih pedagosko-psiholoskih diskurzov. Z vprasanji, ki so povezana s poukom,
ucenjem, poucevanjem, vlogo ucitelja in ucenca, se v zadnjem ¢asu zagotovo naj-
ve¢ ukvarjata pedagogika in psihologija, vsaka s svojega teoretinega izhodisca, a

ko govorimo o vlogi uditelja znotraj obeh vej, najdemo precej sticis¢ in enakih
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pogledov na to, katere so vloge, ki dolo¢ajo delo ucitelja. Pri obravnavi tujih avtor-
jev smo v monografiji vlogo ucitelja proucevali skozi dejavnike, kot so uciteljeva
pri¢akovanja in prepricanja, ki pomembno vplivajo in dolo¢ajo tudi posamezni-
kovo profesionalno identiteto. Sodobnejsi pogledi na vlogo uditelja sicer gredo v
smer, da tezko govorimo o neki univerzalni vlogi uditelja, ki bi jo brez modifikacij
lahko uporabljali znotraj razli¢nih kulturnih geografskih in druzbenih okolij, kar
pomeni, da na vlogo uéitelja pomembno vplivajo tudi ti dejavniki. Danes v vedji
meri govorimo o notranjih in zunanjih dejavnikih, ki vplivajo na vlogo uditelja.
Med zunanje uvri¢amo pricakovanja drugih (dijakov, starsev, kolegov uliteljev), ki
izhajajo iz Ze omenjenega okolja, med notranje pa uvr§¢amo uditeljeva lastna pri-
Cakovanja in prepricanja o tem, kaksna je njihova vloga (o ¢emer pisejo tudi Yung,
2001; Beijaard, 1995, 2000; Ben-Peretz, 2003). Vloga ulitelja ni nekaj univerzal-
nega, prav tako pa vloga uditelja tudi ni nekaj trajnega, saj se lahko med uciteljevim
profesionalnim razvojem tudi spreminja (glej Day idr., 2006). Ve¢plastnost in vec-
dimenzionalnost uliteljeve vloge pa dokazujejo tudi druge raziskave (mdr. Beija-
ard, 1995, 2004; Pang, 2012; Poom-Valickis idr., 2012, 2013; Zlatkovi¢ idr., 2012
...), v katerih so proucevali vlogo ulitelja. Na podlagi dosedanjih ugotovitev drugih
avtorjev smo v tretjem delu monografije identificirali in opredelili tri vloge ucite-
lja in ugotavljali njihovo medsebojno povezanost. S pomoéjo empiri¢nih podatkov
smo namre¢ Zeleli ugotoviti obstoj in povezanost razli¢nih vlog uditelja. Tematiko
smo proucevali kvantitativno, z namenom na &im vejem vzorcu uéiteljev pridobi-
ti mnenja o tem, kako ucitelji sami pojmujejo svojo vlogo. Slo je za prvo tovrstno
raziskavo v slovenskem prostoru, s katero smo ugotovili, da so osnovni opredeljeni
modeli vloge ucitelja, ,Uiteljeva pedagoska odlicnost; ,Utiteljeva didakticna odlicnost’
in ,Utiteljeva strokovna odlicnost', ve¢dimenzionalni konstrukt, sestavljen iz razli¢-
nih spremenljivk. Skozi statisti¢no analizo se je namre¢ pokazalo, da ne gre za po-
vezanost treh, temve¢ sedmih dimenzij, in da je vloga ucitelja sestavljena iz vseh

sedmih dimenzij, ki so v medsebojni povezanosti in druga na drugo tudi vplivajo.

Monografijo zakljucujemo s pregledom dejavnikov, ki pomembno dolo¢ajo vlogo
ucitelja, pri ¢emer posebno pozornost namenjamo konceptu spostovanja ter obdo-
bju kriznega izobrazevanja na daljavo, ki je prineslo nekaj sprememb tudi znotraj

pojmovanja vlog ucitelja.
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Summary

'Thinking about education is always connected with thinking about the teacher. The
teacher is always the factor on which the quality of teaching depends, regardless
of paradigms and scientific disciplines, the person on whom every school reform
falls or is put into practice. Thus, when thinking about the role of the teacher or
the conceptualisation of the role of the teacher, one must always take the broader
context of the study of the role of the teacher as a starting point and consider the
meaning and role of education in each era. In the monograph entitled “Insights
into the teacher's work and roles”, we started from the thesis that the teacher
always performs more than one role and that their roles are intertwined. We cannot,
therefore, simply accept the logic that the central role of the teacher is either to
teach or educate alone. Instead, when we talk about the teacher we must always
take into account the multidimensionality of roles that form a coherent whole.
We have developed this thesis throughout the text, which we have divided into
several parts. In the first part we began with a historical overview and answered
the question of how the role of the teacher was conceived by authors who are now
considered the most prominent or well-known of certain historical periods. This
is followed by a leap into the 20th century, when the changes after the Second
World War also affected the school situation, and “the classical didactic insights
and approaches were not up to them” (Strménik, 2001, p. 23). Within this period
we have selected three trends and their leading representatives, namely learning-
theoretical didactics, constructivism and critical-constructivist didactics. We close
the chapter with a turn to English-speaking countries, more precisely to the United
States, and discuss the author John Dewey, one of the leading representatives of
pragmatism, whose ideas also influenced the Slovenian space. After discussing
authors of world renown, we turn to authors in the Slovenian context of the 20th
century and consider views on the role of the teacher within the framework of
cultural pedagogy, reform pedagogy and its socially critical tendency. The analysis
of texts written by prominent representatives of the respective currents in different
historical periods confirmed our assumption that the idea of the role of the teacher
was never connected only with their direct role of teaching, but that the authors

also associated the teacher with many other roles.

The second part of the monograph examines the subject in the light of
contemporary pedagogical-psychological discourses. Issues related to teaching,
learning, instruction, the role of the teacher and the learner are certainly at the
centre of recent work in pedagogy and psychology, each from their own theoretical
starting point, but when it comes to the role of the teacher within the two branches

we find many points of convergence and commonality in terms of the roles that
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define the teacher's work. In the monograph, the role of the teacher in the works
of foreign authors is examined in terms of factors such as the expectations and
beliefs of the teacher, which also have a significant impact on and determine the
professional identity of the individual. More contemporary views on the role of
the teacher suggest that there is hardly a universal role of the teacher that can
be applied without modification in different cultural, geographical and social
contexts, which means that the role of the teacher is also significantly influenced
by these factors. Here we will talk more about internal and external factors that
influence the role of the teacher. External factors include the expectations of others
(students, parents, fellow teachers) arising from the environment mentioned above,
while internal factors include the teacher’s own expectations and beliefs about their
role (as also discussed by Yung, 2001; Beijaard, 1995, 2000; Ben-Peretz, 2003). The
role of the teacher is neither universal nor permanent, as it can also change during
the course of a teacher’s professional development (see Day et al., 2006). The
multifaceted and multidimensional nature of the teacher role is also evidenced by
other research that has examined this issue (e.g. Beijaard, 1995, 2004; Pang, 2012;
Poom-Valickis et al., 2012, 2013; Zlatkovi¢ et al., 2012). Building on the findings
of other authors, in the third part of the monograph we identify and define three
roles of the teacher and show their interrelationships. Empirical data was used
to establish the existence and interrelationships among the different roles of the
teacher. The topic was studied quantitatively with the aim of obtaining the views
of the largest possible sample of teachers on how they themselves conceptualise
their roles. This was the first study of its kind in Slovenia, where we found that
the identified basic models of the teacher role — ‘Pedagogical Excellence of the
Teacher’, 'Didactic Excellence of the Teacher’ and ‘Professional Excellence of
the Teacher’ — are multidimensional constructs consisting of different variables.
Statistical analysis has shown that there are not three but rather seven dimensions,
and that the role of the teacher is composed of all seven, which are interrelated and

influence each other.

The monograph concludes with an overview of the factors that significantly
determine the role of the teacher. Special attention is given to the concept of
respect and to the emergency remote education due to the Covid-19 pandemic,
which has also brought about some changes in the conceptualisation of the

teacher role.
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