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[ UVODNIK






Od otrostva do novejsih strategij
$ole in znanosti

Eva Klemenci¢ in Darko Strajn

eto$nja prva tematska $tevilka z naslovom Od otrostva do novejsib strategij

sole in znanosti I je prav tako tematsko raznolika, kot je bila tematska $te-

vilka z enakim naslovom, ki smo jo izdali lansko leto. Pravzaprav pome-
ni njeno vsebinsko nadaljevanje. Tokratna je razdeljena na $tiri tematske sklope.

Prvi tematski sklop Predsolska vzgoja in osnovna sola zalenjamo s ¢lan-
kom Mojce Rozman. Ce je avtorica v prej$njem letniku predstavila raziskavo o
razlikah v nekaterih spominskih sposobnostih pri otrocih v zgodnjem otrost-
vu, in sicer razlike v kratkoroénem spominu in metaspominu, se tokrat osre-
dotoca na razvoj epizodi¢nega spomina pri tej razvojni stopnji otrok. Predsta-
vlja torej rezultate iste raziskave, vendar je raziskovalni fokus na epizodi¢nem
spominu otrok, starih priblizno 4 in 6 let. Pravzaprav ugotavlja, kaksne so raz-
like pri teh dveh starostnih skupinah otrok v epizodi¢nem spominu. Masa Vid-
mar v svojem ¢lanku predstavlja rezultate raziskave, ki je ugotavljala odnos med
otrokovo socialno kompetentnostjo in njegovo u¢no uspesnostjo v prvih dveh
razredih osnovne $ole. Ugotavlja tudi, da izobrazba mame pomembno prispeva
k u¢ni uspesnosti in socialni kompetentnosti. Sledijo rezultati raziskave, ki raz-
krivajo, da je stali$¢e uciteljev o vplivu integracije/inkluzije v osnovni $oli pove-
zano z razli¢nimi vrstami posebnih potreb u¢encev ter da imajo bolj pozitivno
stali$¢e o vplivu integracije/inkluzije uéitelji, ki so si to znanje pridobili v razli¢-
nih oblikah izobrazevanja oziroma usposabljanja. Slednje sta v ¢lanku predsta-
vili Majda Schmidt ter Branka Cagran. Tematski sklop zaklju¢imo s ¢lankom
Tine Vr$nik PerSe, Ane Kozine ter Tine Rutar Leban, ki analizirajo podatke
dveh mednarodnih raziskav, in sicer so podatke teh raziskav analizirale zato, da
bi omogo¢ile trdnej$o osnovo za razprave o pojavu agresivnih vedenj v Soli. Pred-
stavile so tako rezultate zaznave agresivnih vedenj, kakor tudi rezultate, ki pri-
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¢ajo o subjektivnem pocutju varnosti, ki ga otroci in mladostniki dozivljajo
v Soli in na poti vanjo.

Drugi tematski sklop — Studenti - predstavi dve raziskavi na Student-
ski populaciji. Asja Vide¢nik raziskuje odlasanje s Studijskimi zadolZitva-
mi, slednje pa preuuje v povezavi z uéno uspesnostjo ter zadovoljstvom (z
zivljenjem ter s Studijem). Ti izsledki raziskave nam med drugim pomagajo
tudi pri boljSem razumevanju povezave odlasanja in zadovoljstva pri Studiju.
Sledi ¢lanek Oliverja Buc¢ka ter Branke Cagran, v katerem ugotavljata razli-
ke v motivaciji rednih ter izrednih $tudentov. Osredotocata se na intrinzi¢-
no in ekstrinzi¢no motivacijo ter amotivacijo.

Sledi tematski sklop, ki se ne navezuje zgolj na specifi¢no u¢no popula-
cijo, npr. na osnovnosolce, Studente, temveé na vsebinsko (delno tudi empi-
ri¢no) analizo drzavljanske in domovinske vzgoje. Gre za tematski sklop Dr-
Zavljanska in domovinska vzgoja, ki ga zatenjamo s ¢lankom Simone Bezjak.
Avtorica predstavi konceptualno in teoretsko orodje za analizo diskurzov,
ki, kot pravi, danes v globaliziranem svetu oblikujejo pomene drZavljanstva,
drzavljanske vzgoje in u¢nega nalrta za drzavljansko vzgojo. Avtorica ¢lanek
zakljudi z nekaterimi predlogi za oblikovanje globalnega ali postsuverenega
u¢nega nacrta drzavljanske vzgoje. Naslednji ¢lanek v tem tematskem sklo-
pu analizira, kako se prek multikulturalizma v okviru evropskih izobraze-
valnih politik konstituirajo posamezniki, ki druga¢nost dojemajo kot pred-
nost. Pri tem razli¢nost kultur predstavlja skupni temelj evropske identitete,
saj je razumljena kot bogastvo. Clanek sta pripravila Jernej Pikalo in Marin-
ko Banjac. Tematski sklop zaklju¢i ¢lanek Vladimirja Prebili¢a in Andre-
je Barle Lakota. Avtorja izpostavita, da se v razpravah o domoljubju pri nas
soocajo razli¢ni pogledi, z razli¢nimi predpostavkami ter poudarki o domo-
ljubnih ¢ustvih. Kot pravita, lahko $tejemo poznavanje vsebin, povezanih z
nastankom samostojne in neodvisne Slovenije, med pomembne domoljub-
ne vsebine. Raziskovalni rezultati, na vzorcu osnovnosolske ter srednjesolske
populacije in njihovih utiteljev (utiteljev predmeta zgodovina), se tako osre-
dotocajo na poznavanje nastanka slovenske drzave, ¢eprav avtorja opozorita,
da bi bilo mogo¢e za potrebe celovitega koncepta domoljubja definirati $e ve-
liko drugih pomembnih tem iz slovenske zgodovine.

Zadnji tematski sklop — Epistemologije in problematika visokega solstva
— je po eni strani teoretsko najbolj raznolik, a ga po drugi strani veze kon-
ceptualna nit epistemologije; $e posebej zaradi ¢lanka, ki zaklju¢i tematski
sklop. Valerija Vendramin v njem izpostavlja nekatere probleme raziskovanja
spolov v vzgoji in izobrazevanju. V svojem izhodis¢u se opre na feministi¢ne
epistemologije, nato pa se loti problematike raziskovanja spolov na podro¢ju
vzgoje in izobrazevanja. Janez Justin izpostavi zametek Avgustinove predsta-
ve, ki je bila novost v zahodnih epistemologijah; gre za predstavo o skupnosti
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védenja ali epistemske skupnosti. Pokaze tudi, da je v sodobnih teorijah uce-
nja mnogo usedlin avgustinovske teorije u¢enja. Tematski blok zaklju¢imo s
prispevkom Francija Pivca, ki izpostavi, da se visoko Solstvo odmika od zna-
nja kot skupne dobrine in postaja industrija znanja na trznih podlagah. Pri-
spevek je $e posebej zanimiv zato, ker je avtor predsednik Sveta RS za visoko
Solstvo in se o¢itno zaveda pomena kriti¢nega premisleka stanja tako visoke-
ga Solstva kot same konceptualizacije znanja. Ni nenavadno, da ravno ta ¢la-
nek zakljuéi tematski blok in tematsko $tevilko, kajti zdi se, da jo osnovna
podlaga prihodnjega razumevanja tako znanja kot znanosti. In to je podla-
ga, ki bo krojila vse ostale znanosti, verjetno tudi prihodnost vseh podro¢ij,

ki smo jih predstavili v tej $tevilki Solskega polja, pa tudi vseh ostalih.






Il PREDSOLSKA VZGOJA
IN OSNOVNA SOLA






Razvoj epizodi¢nega spomina
v zgodnjem otrostvu

Mojca Rozman

(npr. kaj smo danes jedli za zajtrk), o splo$nih znatilnostih (npr. Ljublja-

na je glavno mesto Republike Slovenije) ali o ve$¢inah (npr. kako voziti
avto). Dolgoro¢ni spomin nadalje delimo na deklarativni in proceduralni spo-
min (Siegler, 1991).

Znanje v deklarativnem spominu lahko neposredno sporo¢amo in pre-

Vdolgoroéni spomin shranjujemo informacije o specifi¢nih dogodkih

nasamo. Proceduralni spomin obsega nase ve$¢ine, znanje o tem, kako izvesti
razli¢ne dejavnosti od motori¢nih dejanj do miselnih operacij (Repovs, 1999).
Deklarativni spomin nadalje delimo na epizodi¢ni in semanti¢ni spomin (Tul-
ving, 1972, v Repovs, 1999). Epizodi¢ni spomin obsega znanje o dogodkih, ki
so se zgodili na dolo¢enem kraju in ob dolo¢enem ¢asu, ter je zelo osebne narave.
Opredeljuje dogodke, ki so se zgodili nam, ter obsega informacije o le-teh (npr.
kaj smo jedli za zajtrk, kje smo bili na pocitnicah lansko leto, s kom smo se po-
govarjali na novoletni zabavi). Semanti¢ni spomin pa obsega znanje o svetu, ki
ni vezano na kontekst, ter dejstva o objektih in odnosih med njimi (npr. sinica
je pti¢, pti¢i imajo perje) (Repovs, 1999). Semanti¢ni spomin se torej nanasa na
»znanje o svetux, ki ga predstavlja tudi znanje jezika, pravil in konceptov (Tul-
ving, 1985, v Schneider in Bjorklund, 1998).

Vectina vsebine, ki si jo ljudje zapomnimo iz vsakdanjega Zivljenja, je po-
vezana z izku$njami in razli¢nimi dogodki. Ko se tak$en spomin za dogodke
poveze z osebnimi izku$njami, mu re¢emo avtobiografski spomin. Ze otroci v
zgodnjem otro$tvu imajo dober spomin za dogodke, ki so jih osebno izkusili
(Hudson, Fivush in Kuebli, 1992; Hudson in Mayhew, 2009). Reprezentacije
preteklih izkuSenj omogocajo predvidevanje in pri¢akovanje dogodkov v priho-
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dnosti. Ustvarijo ob¢utek ¢asovne kontinuitete, ki je pomembna za obliko-
vanje koncepta sebe (Nelson in Fivush, 2004). Za otroke je zelo pomemb-
no, da razvijejo sposobnosti za reprezentacijo in priklic preteklosti, saj oboje
predstavlja temelj za razumevanje sebe in sveta.

Ce Zelimo razumeti, kako si otroci v zgodnjem otro$tvu predstavlja-
jo in se spominjajo dogodkov, se moramo osredoto¢iti na dogodke, ki so po-
membni v njihovem Zivljenju. V tem primeru ne gre za takojsen priklic in-
formacij, ampak od njih pri¢akujemo, da si ustvarijo neko shemo dogodkoyv,
ki so jih izkusili. Tako lahko opazujemo, kako otroci organizirajo informa-
cije za priklic. Ko spraujemo otroke razli¢nih starosti in z razli¢no koli¢ino
izkus$enj o dolo¢enih dogodkih, za¢nemo ugotavljati, kako se spreminja spo-
min za dogodke kot funkcija kognitivnega razvoja in tudi vpliva nara$¢ajo-
de seznanjenosti z materialom za priklic (Murachver, Pipe, Gordon, Owens,
in Fivush, 1996).

Vetina vsakodnevnih aktivnosti predstavlja kompleksno kombinacijo
logi¢no-¢asovnih zaporedij. Nekateri dogodki pa ne sledijo zmeraj logi¢ne-
mu ¢asovnemu zaporedju. Otroci te razlike razmeroma dobro zaznavajo. O
dogodkih, ki imajo logi¢no zaporedje, poro¢ajo v pravilnem vrstnem redu,
o dogodkih, v katerih se zaporedje posameznih akcij spreminja, pa poroca-
jo bolj spremenljivo. Hudson in Mayhew (2009) sta ugotovila, da otroci ne
porocajo natanéno, kaj se je zgodilo ob dolo¢enem dogodku, ampak vedino-
ma povedo, kaj se je na splosno zgodilo, ko se je dogodek pojavil. Te ugotovi-
tve nakazujejo, da imajo otroci generalizirane, dobro organizirane predstave
o znanih dogodkih. Znane dogodke je lazje priklicati, saj so se le-ti veckrat
ponovili (Raisig, Welke, Hagendorf in van der Meer, 2009).

Zaporedja znanih dogodkov se zdruzujejo v skript. Skript je tip shema-
tiéno urejene spominske enote in predstavlja prostorsko-¢asovno organizi-
rano zaporedje akcij, ki zajemajo dejanja, osebe in oporne tocke, ki se bodo
najverjetneje pojavili v katerem od delov dogodka (Nelson, 1993). Dobro or-
ganizirani skripti za ponavljajoce se dogodke nam omogoc¢ajo predvidevanje,
kaj se bo zgodilo v prihodnosti, in sklepanje, kaj se je najverjetneje zgodilo v
preteklosti. V tem smislu so skripti dinami¢ni in rekonstruirajoéi.

V primeru obi¢ajnega dogodka, ki sledi pri¢akovanemu zaporedju, lah-
ko izgubimo informacije o posameznih podrobnostih. Na splosno lahko ne-
pri¢akovane dogodke lazje prikli¢emo, saj nam vzbudijo pozornost ter tako
zahtevajo ve¢ procesiranja (Erdfelder in Bredenkamp, 1998). Skoraj vsi ima-
mo skript za zauzitje kosila, vendar pa se zelo tezko spomnimo, kaj smo jedli
za kosilo prej$njo sredo, razen, ¢e vsak dan jemo enako jed ter ¢e se ob tem
ni zgodilo kaj nepri¢akovanega (posebno kosilo s prijateljem). Ze iz raziskav
pri odraslih je znano, da je dolo¢ene pojavnosti oziroma posamezne podrob-
nosti ponavljajo¢ega se dogodka tezko priklicati (Smith in Graesser, 1981, v
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Hudson in Mayhew, 2009). Zelo tezko se spomnimo posameznih podrob-
nosti dogodka, ki sledi obi¢ajnemu zaporedju. Ce pa se kot del posameznega
dogodka zgodi kaj nepri¢akovanega, ga lazje prikli¢emo. Raziskave z otroki
so prav tako pokazale, da imajo tezave pri priklicu dolo¢enih epizod pona-
vljajocih se dogodkov, ¢e le-ti niso izstopajodi.

Spomini za posamezne podrobnosti dogodkov s ¢asom zbledijo ozi-
roma se generalizirajo, ¢e gre za podobne dogodke. Spomini za specifi¢ne
dogodke se tako »normalizirajo« oziroma prilagodijo skriptu. V' prime-
ru odstopanj od obi¢ajnega poteka dogodka lahko, kot navajata Hudson in
Mayhew (2009), lo¢imo razli¢na netipi¢na dejanja. Dejanja, ki onemogodi-
jo cilj dogodka (npr. v restavraciji ne moremo naroiti hrane, ker nismo do-
bili jedilnega lista), so v spominu drugace oznacena kot dejanja, ki so zgolj
odvradajoca, moteca (npr. natakar nas ponesreéi polije z vodo). Otroci laz-
je prikli¢ejo netipi¢na dejanja, ki zmotijo potek dogodka, kot pa tista, ki so
zgolj mote¢a (Murachver idr., 1996). Vse to velja zgolj takrat, ¢ Ze imajo raz-
vit skript, od katerega se lahko dolo¢en dogodek razlikuje. Navedeno torej
ne velja za specifi¢ne dogodke.

Za zapomnitev dogodkov je pomembno, da identificiramo kriti¢ne
toc¢ke dogodka in jih organiziramo v primernem ¢asovnem zaporedju, in si-
cer tako, da so vzro¢no povezane (Schneider in Bjorklund, 1998). Epizodi¢ni
spomin je socialno konstruiran. Ze zgodaj starsi udijo svoje otroke razli¢nih
nacinov poro¢anja o dogodkih. V vecini druzin starsi ze zgodaj otroke spra-
Sujejo po preteklih dogodkih (npr. »Kje smo bili veeraj?«, » Kaj smo tam
videli?«). Ob tem otroke udijo, katere vsebine so pri dogodku pomembne
(npr. kraj, udelezenci in podobno) in kaksen je pomen ¢asovnega ter vzro¢-
nega zaporedja dogodka. Starsi nudijo otrokom poleg vprasanj tudi odgovo-
re, ki nakazujejo, kako so dogodki sestavljeni (Nelson, 1993; Nelson in Fi-
vush, 2004). Tako otrokom s pomogjo specifi¢nih informacij omogotijo, da
si zapomnijo ve¢, kot bi si sicer.

V nadaljevanju bomo opisali nekatere razvojne spremembe v spominu
za ponavljajoce se dogodke. Dogodek vsebuje celotno epizodo, ki si jo lah-
ko zami$ljamo kot hierarhijo podenot dogodka. Posamezni dogodek je se-
stavljen iz ve¢ dejavnosti, ki nadalje zajemajo posamezna dejanja, ki se vrsijo
na predmetih v okolju. Obisk restavracije bi tako lahko raz¢lenili na ve¢ de-
javnosti: ogled jedilnega lista, naro¢anje hrane, zauzitje hrane in placilo ra-
¢una. Pladilo ra¢una lahko zajema naslednja dejanja: natakar prinese racun,
preverimo izra¢un, dodamo napitnino ter placamo. Dogodki, ki se ponavlja-
jo, palahko zajemajo spremembe na enem ali ve¢ nivojih hierarhije (Hudson,
Fivush in Kuebli, 1992). Otroci poro¢ajo o dejanjih v pravilnem ¢asovnem
zaporedju, vendar pa so pripovedi otrok v poznem otrostvu bolj izdelane
in kompleksnejse kot pri otrocih v zgodnjem otro$tvu. Razlog za to so lah-
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ko tudi razvojne spremembe besednega priklica. Porocanje o skriptih je pri
otrocih v poznem otro$tvu bolj kompleksno, ker imajo bolj razvite jezikovne
spretnosti v zgodnjem otro$tvu (Hudson in Mayhew, 2009).

Pri poro¢anju o skriptih je zato pomembno poznati vlogo jezika. Tako
moramo pri otro$kih skriptih razlikovati med besednim porocdilom o do-
godku in reprezentacijo dogodka (Murachver idr, 1996; Nelson in Fivush,
2004). Informacija, ki je priklicana verbalno, je nedvomno del reprezentaci-
je, vendar ni nujno, da bomo vse, kar je reprezentirano, tudi besedno prikli-
cali. Osnovne reprezentacije dogodkov otrok v zgodnjem otrostvu so lah-
ko prav tako kompleksne kot tiste pri otrocih v poznem otro$tvu, vendar
pa imajo prvi tezave pri besednem izrazanju te kompleksnosti. V tem pri-
meru pri¢akujemo, da bodo rezultati razli¢no starih otrok pri neverbalnih
nalogah primerljivi. Vendar rezultati niso enoznaéni. Ko so otroke pozva-
li, naj po zaporedju zloZijo slike znanih dogodkov, so ugotovili, da otroci v
zgodnjem otro$tvu izkazujejo bolj izdelano znanje o dogodkih, kot ¢e bi od
njih zahtevali verbalni priklic. Kljub temu pa so otroci v obdobju pozne-
ga otroStva $e zmeraj dosegali visje rezultate. Predvidevamo, da z verbalnim
ocenjevanjem podcenjujemo izdelanost reprezentacij otrok v zgodnjem otro-
$tvu, ne podcenjujemo pa njihove kompleksnosti. Npr. $tiriletni otrok lah-
ko ustvari in ponovi zaporedje slik znanih dogodkov skoraj tako dobro kot
pet- ali $estletni otrok, vendar pa ne zmore ustvariti ali ponoviti tega zapo-
redja v obratnem vrstnem redu, kot to ze lahko storijo otroci v poznem otro-
$tvu (Nelson in Fivush, 2004; Hudson in Mayhew, 2009). Zaradi tega lah-
ko predpostavljamo, da znanje o dogodkih pri otrocih v zgodnjem otrostvu
ni tako fleksibilno organizirano, kot je to v poznem otro$tvu.

Kompleksnost reprezentacij nara$¢a tako s starostjo kot tudi s sezna-
njenostjo z dogodkom. Nara$¢ajo¢a kompleksnost porocanja o skriptu pa je
posledica razvijajocih se jezikovnih ves¢in ter boljse sposobnosti reprezenti-
ranja dogodka. Na to, kako bo dogodek reprezentiran, vpliva tudi struktura
dogodka (Hudson in Mayhew, 2009).

Obstoj skriptov za znane dogodke lahko povzroca tudi tezave pri spo-
minjanju oziroma poro¢anju o dogodku. Nelson in Hudson (1988, v Schne-
ider in Bjorklund, 1998) sta ugotovila, da pri otrocih, starih tri in pet let, ni
razlike v strukturi med splo$nim skriptom o dogodku (npr. rojstnodnevni
zabavi) in posameznim dogodkom (konkretni zabavi za rojstni dan). Tako
sta predpostavila, da se posamezna epizoda zdruzi s splosnim skriptom. Far-
rar in Goodman (1990, v Schneider in Bjorklund, 1998) ugotavljata, da ima
procesiranje, ki temelji na skriptu, dve fazi: fazo potrditve sheme in fazo ra-
zvoja le-te. V prvi fazi skusajo otroci uporabiti shemo (npr. shemo obiska re-
stavracije), da bi razumeli dogodek, v drugi fazi pa otroci procesirajo infor-
macije, ki niso v skladu s skriptom (npr. lutkovna predstava v restavraciji).
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Mlajsi otroci so si pogosteje zapomnili informacije, ki so skladne s skriptom,
ali pa so pomesali skript in dogodek, ker je procesiranje preve¢ zahtevno, da
bi lahko priceli z drugo fazo. Starejsi otroci pa so bili sposobni informaci-
je, ki so skladne s skriptom, procesirati hitreje in so imeli na voljo $e dovolj
spominske kapacitete, da so se osredoto¢ili na informacije, ki niso skladne s
skriptom. To jim je omogocal predvsem velik izbor dobro razvitih skriptov.
Slednje lahko pojasni, da imajo mlajsi otroci tezave zadrzati v spominu do-
godke, ki so skladni s skriptom, lo¢eno od tistih, ki z njim niso skladni.

V prispevku smo se osredoto¢ili na razvoj epizodi¢nega spomina v zgo-
dnjem otro$tvu. Epizodi¢ni spomin smo preverjali s pomoéjo opisa dogod-
ka, ki je poznan prakti¢no vsem otrokom (obisk trgovine). Obi¢ajni dogodek
odhoda v trgovino predstavlja dolo¢eno logi¢no zaporedje aktivnosti in ga
opredeljujemo kot skript. Obisk trgovine pa se je v dolo¢enih delih razliko-
val od obicajnega poteka. Tako smo zeleli preveriti, ali so otroci zaznali razli-
ke in ali so njihova poro¢anja bolj skladna s splosnim skriptom dogodka. Kot
mero kratkoro¢nega spomina smo uporabili $tevilo pravilno obnovljenih lo-
gi¢nih enot zgodbe. Slednje predstavlja koli¢insko mero spomina. Pricakuje-
mo, da se bodo med starostnima skupinama otrok pokazale spremembe tako
pri koli¢ini priklicane vsebine kot tudi pri vsebini sami. Epizodi¢ni spomin
se s starostjo spreminja, skripti postajajo bolj fleksibilni, imajo tudi proznej-
So ¢asovno strukturo in temeljijo na ve¢ izkusnjah. Otroci v zgodnjem otro-
$tvu potrebujejo ved izkusenj s spreminjanjem dogodkov, da lahko to uposte-
vajo tudi pri priklicu. Vendar pa imajo Ze otroci v zgodnjem otrostvu dober
spomin za dogodke, ki so jih izkusili. Glede na to, da se v dobi otrostva poja-
vljajo kakovostne in tudi koli¢inske razlike v epizodi¢nem spominu, smo Ze-
leli z raziskavo ugotoviti, kako se epizodi¢ni spomin spreminja pri otrocih v
zgodnjem otrotvu. Izbrali smo dve starostni skupini otrok: otroke, stare $ti-
ri leta (ki so v zatetku obdobja zgodnjega otro$tva), ter njihove vrstnike, sta-
re $est let (ki so proti koncu obdobja zgodnjega otrostva).

Glede na opredeljeni problem raziskave smo postavili naslednje hipo-
teze: starejsi otroci bodo pravilno obnovili ve¢ logi¢nih enot zgodbe; pred-
videvamo tudi, da bodo starejsi otroci bolj prilagajali informacije o dogod-
ku skriptu kot mlajsi. Tisti, ki bodo obnovili ve¢ logi¢nih enot zgodbe, bodo
podali tudi ve¢ pravilnih odgovorov o specifi¢nem dogodku.

Metoda

UdelezZenci

Vzorec je priloznostni, skupaj je sodelovalo 60 otrok. Vsi otroci so v
¢asu izvedbe obiskovali isti vrtec v Mariboru. Sodelovali so tisti otroci, kate-
rih starsi so oddali soglasje za sodelovanje pri izvedbi $tudije. V skupini, sta-
ri §tiri leta, je bilo trideset otrok obeh spolov (16 deklic in 14 de¢kov) v pov-
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preéni starosti 50 mesecev (50,3 +/- 2,7; od 44 mesecev do 54 mesecev). V
skupini, stari $est let, je bilo prav tako trideset otrok obeh spolov (15 deklic
in 15 de¢kov) v povpreéni starosti 71 mesecev (71,5 +/- 3,3; od 67 mesecev
do 75 mesecev).

Pripomocki

Epizodi¢ni spomin smo pri otrocih preverjali s pomogjo zgodbe »V
trgovini«. Zgodba je sestavljena iz 56 logi¢nih enot (ki so lo¢ene s posevno
¢rto), predstavlja specifi¢en dogodek in se glasi tako:

»Tadej / se je ze cel dan veselil, da / bo sel s svojo mamico / v trgovino, ker

skoraj vedno / dobi kaksno novo igracko. / Takoj po vecerji / sta se usedla

/ vsak na svoje kolo / in se odpravila proti trgovini. / Ko sta prispela, / sta

kolesa / parkirala / na velikem parkiris¢u / pred rgovino, / potem / pa sta

vzelavsak svoj / vozicek / in'se odpravila po nakupih. / Najprej / sta se usta-

vila pri blagajni / in vnaprej / placala vse, / kar sta zelela kupiti. / Tadej / je

iz torbe / vzel svojo / denarnico / in blagajniéarki / dal denar, / mamica

/ paje med tem / na policah pri blagajni / gledala balone, / bonbone in /

¢okolade. Potem / sta se mimo blagajne / napotila med police. / Tadej / je

v svoj vozi¢ek / dal mleko, / kruh, meso / in pralni prasck, / mamica / pa

je izbrala ¢okoladni jogurt, / bonbone in / majhnega plisastega mucka / z

rumeno pentljo. / Ko stanabrala vse potrebno, / sta se oblekla / in se odpra-

vila naravnost na parkiris¢e / pred trgovino. Na parkiriscu / sta vse stvari /

zlozilav plasti¢ne vrecke / in se odpeljala / domov.«

Postopek

Podatke smo zbrali aprila 2005. Izvedba je potekala individualno v vre-
cu, v lo¢enem prostoru. Otroku smo povedali, da mu bomo najprej prebrali
zgodbico, ki jo bo ponovil, na koncu pa mu bomo v zvezi z zgodbico zastavili
$e nekaj vprasanj. Na zacetku izvedbe smo vsakemu otroku prebrali zgodbo,
ki jo je takoj ponovil. Nato smo se z otrokom priblizno 20 minut pogovarja-
li in mu zastavljali dodatna vprasanja, ki niso bila povezana s predstavljeno
zgodbo. Na koncu izvedbe smo otroku o zgodbici zastavili 11 vprasanj. Sku-
paj je bil ¢as izvedbe za posameznega otroka v povpredju priblizno 30 mi-
nut. Vprasanja:

Kdojeselv trgovino?

Zakajsije Tadej zelel iti z mamico v trgovino?

Kdaj staslav trgovino?

Kako (s ¢im) staslav trgovino?

Kdo je placal? Tadej ali mamica?

Kajje med tem delal drugi?

Kajje kupila mamica?
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Kaj je kupil Tadej?

ch sta stvari zlozila v vrecke?

Kdaj sta plaéala? Kosta priéla Vv trgovino, kostaslaiz nje, sta pozabila plaéati.
Kako, s ¢cim sta se odpeljala domov?

Vrednotenje odgovorov

Najprej smo presteli $tevilo pravilno obnovljenih logi¢nih enot zgodbe.
Ta rezultat predstavlja mero kratkoroénega spomina pri otroku.

Nadalje smo presteli $tevilo odgovorov, skladnih s skriptom. Vsak otro-
kov odgovor, ki ni ustrezal dogodku v zgodbi, ampak je bil skladen s skrip-
tom, smo tockovali z eno tocko (razlikovanje med skriptom in zgodbo pri-
kazuje Tabela 1). Prvi dve vprasaniji ter Sesto vprasanje pri tockovanju v zvezi
s skriptom niso bila pomembna. Najvedje mozno $tevilo tock, dobljenih za
odgovore, ki so bili skladni s skriptom, je bilo 8.

Posebej smo tockovali tudi $tevilo pravilnih odgovorov. Vsak odgovor,
ki se je skladal z zgodbo, smo toc¢kovali z eno tocko. Najveje mozno $tevi-
lo dobljenih toc¢k je bilo 11. Dobljeni rezultati predstavljajo otrokovo stopnjo
oblikovanja spomina za specifi¢ne dogodke.

Tabela 1: Razlikovanje med zgodbo in skriptom.

Del dogodka v zgodbi, .

ki ni skladen s skriptom Zgodba Skript

Casodhodav trgovino Zvecer Popoldnc

Prevoz do trgovine Kolo Avto

Cas plaéila Pred izbiro artiklov Po izbiri artiklov

Oseba, kiplaca Tadej Mama

Otrokov nakup Mleko, kruh, meso, pra[ni Cokoladni jogurt, bonboni,
praéck igraca (pliﬁasti muc z rumeno

pentljo)

Mamin nakup Cokoladnijogurt, bonboni, igra- Mleko, kruh, meso, pra[ni
ca (pliéasti muc z rumeno pcntljo) praﬁck

Prostor zlaganja nakupa v vrecke | Na parkiriscu V trgovini

Prevoz iz trgovine Kolo Avto

Rezultati in ugotovitve

V $tudiji smo se osredotodili na razvoj epizodi¢nega spomina pri otrocih
v zgodnjem otrostvu. Razlike med starostnima skupinama otrok smo ugota-
vljali s pomo¢jo opisa obiska trgovine, ki se je razlikoval od obi¢ajnega oziroma
pri¢akovanega dogodka v osmih delih. Rezultate $tiriletnikov v nadaljevanju
oznacujemo z besedo »mlajsi«, rezultate Sestletnikov pa z besedo »starejsi«.

V okviru epizodi¢nega spomina nas je zanimala stopnja oblikovanja
specifi¢nega spomina za dogodek pri otrocih ter koliko otroci informacije
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prilagajajo Ze obstoje¢emu skriptu. Glede na starost otrok in obic¢ajnost obi-
ska trgovine smo predvidevali, da imajo otroci Ze oblikovan skript za odhod
v trgovino.

Najprej nas je zanimalo, koliko odgovorov, ki so skladni s skriptom
(obi¢ajni potek obiska trgovine), so podali otroci v obeh starostnih skupi-
nah. Ugotovili smo, da so mlajsi otroci (M = 3,57) podali ve¢ odgovorov, ki
so skladni s skriptom, kot pa starejsi otroci (M = 2,70). Razlika je statisti¢-
no znacilna (z‘58 = 2,10, p = 0,04), varianci skupin sta homogeni (F = 2,71, p
= 0,11). Povpre¢no Stevilo odgovorov, skladnih s skriptom, je razvidno s Sli-
ke 1.

Slika 1: Povpre¢no stevilo odgovorov, ki so skladni's skriptom in standar-

dni odklon v vsaki od starostnih skupin.
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mlajsi starejsi

Nadalje nas je zanimalo $e, kako je s $tevilom pravilnih odgovorov v
vsaki starostni skupini. Zanimalo nas je torej, ali so otroci oblikovali spo-
min za specifi¢ni dogodek iz zgodbice. To je mogoce razbrati s spodnje sli-
ke (Slika 2).

S Slike 2 je razvidno, da so starejsi (M = 6,83) podali ve¢ pravilnih od-
govorov kot mlajsi (M = 5,23). Razlika med skupinama je statisti¢no znacil-
na (z‘58 = 2,70), p = 0,01), varianci skupin sta homogeni (F = 0,36, p = 0,85).

Predvidevali smo, da imajo starejsi otroci ze bolj razvite skripte in bodo
zato informacije, ki niso v skladu s skriptom, le-temu bolj prilagodili. Rezul-
tati pa so pokazali, da so informacije skriptu bolj prilagajali mlajsi otroci. To
se zdi na prvi pogled morda nekoliko nenavadno, toda ¢e pogledamo $tevi-
lo pravilnih odgovorov v obeh starostnih skupinah (Slika 2), lahko opazimo,
da so starejsi otroci podali ve¢ pravilnih odgovorov kot mlajsi. Navedeno na-
kazuje, da starejsi v manjsi meri prilagajajo informacije skriptu, iz ¢esar sle-
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Slika 2: Povpreéno stevilo pravilnih odgovorov in standardni odklon v
vsaki od starostnih skupin.
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Povprecno stevilo pravilnih odgovorov
1

mlajsi starejsi

di, da imajo tudi bolj razvit spomin za specifi¢ne epizode dogodkov. Rezul-
tati navajajo na sklep, da imajo mlajsi otroci $e bolj nefleksibilne skripte, saj
Se nimajo toliko izkus$enj s spreminjanjem dogodkov kot starejsi. Zato infor-
macije bolj prilagodijo skriptu. Podobno je ugotovil tudi Murachver s sode-
lavei (1996). Starejsi pa ze imajo izoblikovan skript, hkrati pa ohranijo tudi
reprezentacijo za posamezne dogodke, glede na to, da so tudi oni do doloce-
ne mere prilagodili odgovore skriptu. Farrar in Goodman (1990, v Schne-
ider in Bjorklund, 1998) sta ugotovila, da si mlajsi otroci pogosteje zapomni-
jo informacije, ki so skladne s skriptom, ali pa pomesajo skript in dogodek,
ker je procesiranje informacij za njih preve¢ zahtevno. Starejsi otroci so spo-
sobni informacije, ki so skladne s skriptom, procesirati hitreje in imajo e
dovolj prostih spominskih kapacitet, da se osredotodijo na informacije, ki
niso skladne s skriptom. To jim omogoc¢a predvsem vedji izbor dobro razvi-
tih skriptov.

Prilagajanje informacij skriptu lahko poteka na dveh ravneh. Otroci
lahko prilagodijo informacije Ze pri kodiranju oziroma poslusanju zgodbe in
jih tako Ze shranijo »napa¢no«. To bi pomenilo, da so mlajsi zgodbo Ze »sli-
Sali« drugace kot starejsi. Lahko pa informacije prilagodijo pri priklicu. Na-
vedeno bi lahko preverili, ¢e bi otrokom na zacetku zastavili ista vprasanja
kot na koncu, da bi bili rezultati primerljivi. Iz rezultatov obnavljanja zgod-
be nismo dobili dovolj informacij, da bi lahko sklepali na to, ali so pravilno
»slisali« informacije ali ne. V veini primerov tudi zaporedje dogodkov, o
katerem so porocali otroci, ni sledilo tistemu v zgodbi, ampak je $lo zgolj za
nastevanje informacij, ki so si jih otroci zapomnili. Naloga je bila namenjena
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ocenjevanju kratkoro¢nega spomina in zato nismo zahtevali priklica speci-
fi¢nih informacij, ki bi jih potrebovali za podajanje zaklju¢kov v zvezi s tem.
Zato ne moremo sklepati, ali so mlajsi prilagodili informacije skriptu ze pri
kodiranju ali $ele pri priklicu.

Poleg skupnega rezultata si lahko ogledamo tudi, kako so otroci odgo-
varjali na posamezna vpra$anja in kaksna je razlika med starostnima skupi-
nama pri posameznih vprasanjih. Na slikah 1 in 2 smo predstavili skupni re-
zultat odgovorov, skladnih s skriptom, ter pravilnih odgovorov, v tabeli 2 pa
so predstavljene frekvence posameznih odgovorov na vprasanja v obeh sta-
rostnih skupinah. Prevoz v trgovino ter iz nje smo v tabeli zdruzili v eno ka-
tegorijo »prevoz«, saj so vsi otroci na prvo vpra$anje podali enak odgovor
kot na drugo, pri to¢kovanju pa smo upostevali po eno tocko za vsak odgo-
vor (torej skupaj dve).

Tabela 2: Pogostost posamcznih odgovorov navprasanja o zgodbi

Za VSélkO starostno Skupino.

Del dogodka, ki ni mlajsi starejsi X p

skladen s skriptom £ % £ %

Cas
pravilen odg 9 3.1 9 333 0,00 925
skladno s skriprom 19 679 18 66.7

Prevoz
pravilen odg o 633 2 759 109 296
skladno sskriprom |11 367 7 241

Casplacila
pravilen odg 7 250 10 345 0,61 434
skladnoss skriprom | 21 75.0 19 655

Oscba, kiplaca
pravilen odg 14 a7 |18 643 182 178
skladno's skriprom | 16 $3 | 10 357

Otrokov nakup
pravilen odg v 60 | 19 82,6 136 | 243
skladno sskriprom | 8 20 | 4 174

Mamin nakup
pravilen odg 12 52,2 23 885 787 005
skladno's skriptom 1 478 3 115

Prostor zlaganja nakupa vvrecke
pravilen odg 7 | 30 | 9 | 30| 026 | i
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Del dogodka, ki ni mlajsi starejsi 1 p
skladen s skriptom £ % £ %
skladno s skriprom 21 75,0 20 69,0

Opazimo lahko, da so vsi otroci odgovore pri dolo¢enih podrogjih ozi-
roma delih dogodka bolj prilagajali skriptu kot pri drugih. Tako so v skladu
s skriptom odgovarjali pretezno v primeru ¢asa odhoda v trgovino, ¢asa pla-
¢ila ter prostora zlaganja nakupa v vrecke. Pri teh vprasanjih je ve¢ina otrok,
ne glede na starost, odgovarjala v skladu s skriptom. Te informacije v zgod-
bi so se otrokom morda zdele najbolj nenavadne, saj po vecerji zagotovo zelo
poredko odidejo v trgovino. Vedina trgovin je namre¢ v vecernih urah ze za-
prta, otroci pa gredo po velerji spat. Kar zadeva ¢as pladila, verjetno otroci
Se niso obiskali trgovine, kjer bi morali za nakup placati ze pred izbiro arti-
klov, pa tudi zlaganje nakupa v vrecke Sele na parkiris¢u je dokaj neobic¢ajno
dejanje. Ravno zaradi tega, ker so se otrokom ta dejanja zdela preve¢ nena-
vadna, so jih, da bi osmislili zgodbo, enostavno prilagodili skriptu. Podobno
sta ugotovila Slackman in Nelson (1984, v Hudson in Mayhew, 2009), ki sta
raziskovala ¢asovno strukturo dogodkov. Tudi pri nasi zgodbi gre v bistvu za
spremenjeno ¢asovno strukturo dogodka, ki so jo otroci prilagodili skriptu.

Najve¢ pravilnih odgovorov so otroci podali zastran prevoza v trgovi-
no. Otroci so bili morda na to informacijo bolj pozorni. Morda zato, ker se je
pojavila bolj na za¢etku zgodbe. Tudi informacija, da sta mama in Tadej na-
kup zlozila v vre¢ke na parkiri$¢u, kjer obic¢ajno ne parkiramo kolesa, otrok
ni zavedla. Morda je tudi nadin prevoza v trgovino manj dolo¢ena informa-
cija v skriptu. V trgovino lahko pridemo namre¢ na ve¢ moznih nadinov, od
katerih noben ni neverjeten, na primer: z avtobusom, z avtomobilom ali s ko-
lesom. Tako je ta informacija v skriptu bolj fleksibilna.

Razlike v odgovarjanju med mlaj$imi in starej$imi so pomembne le pri
vprasanju o maminem nakupu. Pri tem vprasanju so starejsi podali vel pra-
vilnih odgovorov kot mlajsi. Starejsi so si bolj pravilno zapomnili ta poda-
tek kot mlajsi, saj imajo ve¢jo kapaciteto kratkoro¢nega spomina. Mlajsi so
to informacijo bolj prilagodili skriptu in zato podajali tudi ve¢ napa¢nih od-
govorov. Morda se je starej$sim zdelo bolj nenavadno, da mama kupuje »¢o-
koladni jogurt in pliSasto igratko« in je to pripomoglo k boljsi zapomnitvi.
Nenavadne informacije namre¢ lazje priklicemo. Mlajsi pa morda niso bili
toliko pozorni na to informacijo. Izgleda tudi, da mamin nakup ni dolo¢e-
na informacija v skriptu, saj je pri tem vpra$anju najve¢ mlajsih odgovorilo
napacno. V trgovini namre¢ kupujemo razli¢ne stvari, odvisno od Zivljenj-
skih navad in trenutnih potreb. MozZna razlaga za dobljene rezultate je tudi
ta, da ¢asovna (¢as pladila, ¢as odhoda v trgovino) struktura bolj dolo¢a do-
godek kot vsebina sama (vsebina nakupa). Vsekakor je ¢asovna struktura do-
godka manj spremenljiva in ima pomembnejso vlogo pri skriptu kot vsebina.
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Na dobljene razlike v epizodi¢nem spominu pa lahko vpliva tudi spo-
sobnost kratkoro¢nega spomina. Starejsi otroci imajo ve¢jo kapaciteto krat-
koro¢nega spomina (Rozman, 2010). Imajo torej vedji obseg neposrednega
pomnjenja, v kratkoro¢nem spominu lahko hkrati zadrzijo ve¢jo koli¢ino
informacij. Prav to je lahko tudi eden izmed razlogov za razlike, ki so se po-
javile pri epizodi¢nem spominu. Ker si starejsi otroci zapomnijo ve¢ infor-
macij, jih lahko tudi ve¢ prikli¢ejo. V naSem primeru so si tako starejsi otroci
pravilno zapomnili ve¢ dogodkov v zgodbi in so lahko tako podali ve¢ pra-
vilnih odgovorov kot njihovi mlajsi vrstniki. Da bi preverili navedeno, lahko
kot mero kratkoro¢nega spomina uporabimo $tevilo pravilno obnovljenih
logi¢nih enot zgodbe. Ugotovimo lahko, da so starejsi (M = 13,50) pravilno
obnovili ve¢ logi¢nih enot zgodbe kot mlajsi (M = 9,57). Razlika med skupi-
nama je statisti¢no znacilna (t58 _4,20, p = 0,00), varianci skupin sta homo-
geni (F=3,73,p =0,06).

Slika 3: Povprecho stevilo pravilno obnovljenih logiéniI] enot in standar-

dni odklon v vsaki od starostnih skupin.
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Glede na to, da so starejsi otroci podajali manj informacij v skladu s
skriptom in ve¢ pravilnih odgovorov kot mlajsi, lahko pogledamo, ali je epi-
zodi¢ni spomin povezan s sposobnostjo kratkoro¢nega spomina. Kot smo
zapisali Ze zgoraj, lahko kot mero kratkoro¢nega spomina uporabimo $tevilo
pravilno obnovljenih logi¢nih enot zgodbice. Zavedamo se, da je na podlagi
ene naloge tezko oceniti sposobnost kratkoro¢nega spomina, vseeno pa nam
lahko nudi nek vtis, ki je lahko podlaga za nadaljnje raziskovanje.

Stevilo pravilnih odgovorov je statisti¢no zna¢ilno pozitivno povezano
s $tevilom pravilno obnovljenih logi¢nih enot zgodbe, in sicer v obeh staro-
stnih skupinah otrok. Navedeno pomeni, da so otroci, ki so pravilno obno-
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vili ve¢ logi¢nih enot zgodbe, podali ve¢ pravilnih odgovorov pri preverjanju
epizodi¢nega spomina. Ugotovimo lahko torej, da je bolj razvit spomin za
specifi¢ne dogodke pri epizodi¢nem spominu pozitivno povezan s kratko-
ro¢nim spominom v obeh starostnih skupinah. Mozno je, da je pri obnavlja-
nju zgodbe k rezultatu pripomogel tudi bolj razvit epizodi¢ni spomin. Otro-
ci so si, ko so zgodbo slisali, oblikovali spomin za specifi¢en dogodek, ki je v
dolo¢enih to¢kah razli¢en od skripta. Pri priklicu zgodbe so si morda poma-
gali s skriptom, da so lazje obnovili zgodbo. Skript nam pomaga, da predvi-
dimo dogodke, saj vsebuje dolo¢eno ¢asovno zaporedje akcij. Tako je morda
tudi skript pripomogel k ve¢jemu Stevilu pravilno obnovljenih logi¢nih enot.

Tabela 3: Povezanost stevila obnovljcnih logiénih enot in cpizodiéncga

spomina.
Epizodi¢ni spomin
po ss
Stevilo logiénih cnot
mlajsi r 617 -564
p 000 001
starejsi r 413 - 247
p 023 188
Stevilo logi¢nih enot ob nadzoru starosti otrok (v mesecih)
mlajsi s 619 -583
p 000 001
starejsi 7y 360 262
p 05 169

Opombc: po - stevilo pravilnih odgovorov; ss — stevilo odgovorov skla-
dnih's skriptom; 7 — Pearsonov koeficient korelacijc; Vs~ parcialna kore-
lacija pri ¢emer smo nadzorovali starost otrok v mesecih.

Prav tako opazimo, da podajanje ve¢ odgovorov, skladnih s skriptom,
nakazuje nizji rezultat pri obnavljanju zgodbe, ki predstavlja mero kratko-
ro¢nega spomina. Pri mlajsih je povezanost statisti¢no znadilno negativ-
na, pri starej$ih pa ne. Pri prilagajanju informacij skriptu gre za izkrivlja-
nje informacij. Informacije, ki jih otroci niso mogli priklicati, so priklicali iz
skripta. Pri starej$ih pa je opaziti zgolj trend razlik, ki je prav tako negativen,
a povezanost ni statisti¢no znacilna. Otroci, ki so dosegli nekoliko nizji re-
zultat pri obnavljanju logi¢nih enot zgodbe, lahko v zavesti hkrati verjetno
zadrzijo manj informacij. Tako so si zapomnili manj informacij iz zgodbe in
so zaradi tega svoje odgovore bolj prilagodili Ze obstoje¢emu skriptu v spo-
minu. To nakazuje tudi na to, da imajo Ze mlajsi otroci razvite skripte za po-
navljajoce se dogodke.
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Glede na hitre razvojne spremembe v otro$tvu bi lahko na pozitivno
povezanost vplivala tudi starost otrok. Iz tega razloga smo izra¢unali tudi
povezave med epizodi¢nim in kratkoro¢nim spominom, kjer smo uposte-
vali (nadzirali) $e vpliv starosti otrok v mesecih (za vsako starostno skupino
otrok posebej). Iz Tabele 3 je razvidno, da se povezanost med kratkoro¢nim
spominom in §tevilom odgovorov, skladnih s skriptom, bistveno ne spreme-
ni oziroma se celo malo poveca. Kljub temu pa pri starejsih ostane statisti¢-
no neznacilna. Povezanost med $tevilom pravilnih odgovorov pri epizodi¢-
nem spominu ter $tevilom obnovljenih logi¢nih enot zgodbe se tudi bistveno
ne spremeni. Pri starejsih otrocih je statisti¢na znacilnost na meji pomemb-
nosti, za kar je lahko razlog majhno $tevilo udelezencev. Navedeno nakazu-
je na zakljucek, da na povezanost kratkoroénega spomina ter epizodi¢nega
spomina v zgodnjem otro$tvu ne vpliva starost otrok.

Na podlagi vseh navedenih ugotovitev lahko zaklju¢imo, da imajo sta-
rejsi bolj razvit epizodi¢ni spomin kot mlajsi. Lazje oblikujejo spomin za
specifi¢ni dogodek in manj prilagajajo informacije Ze obstoje¢emu skriptu.
Dobljeni rezultati nakazujejo, da se epizodi¢ni spomin spreminja s starostjo.
Razlog za taksen rezultat je lahko tudi razlika v besednih spretnostih raz-
li¢no starih otrok. Starejsi otroci imajo vi$je besedne spretnosti, kar lahko
pripomore tudi k zapomnitvi ve¢jega $tevila logi¢nih enot, hkrati pa si tudi
bolje zapomnijo dogodek (zgodbo), ki smo jim ga besedno posredovali. Na
podlagi rezultatov ne moremo oceniti vpliva jezikovnih spretnosti na razlike
v epizodi¢nem spominu. Navedeno bi lahko preverili, ¢e bi bili namesto po-
slusanja zgodbe otroci sami udelezeni v nekem dogodku, ki bi ga morali ka-
sneje obnoviti (npr. tako, da bi uredili zaporedje slik tega dogodka). Preve-
rili bi lahko tudi, ali je epizodi¢ni spomin, ki bi ga ugotavljali na nebeseden
nadin, povezan s kratkoro¢nim spominom. Raziskovalci (Murachver idr.,
1996) so namre¢ ugotovili, da so reprezentacije otrok natanénejse in bolj po-
polne ter bolj organizirane, ¢e so otroci udelezeni v dogodku, kot pa ¢e so ga
samo opazovali ali o njem poslusali.

Omejitve, moznosti nadaljnjega raziskovanja

in uporabna vrednost rezultatov

Najvedja omejitev predstavljene $tudije je predvsem vzorec udelezen-
cev. PriloZnostni vzorec zaradi narave izbora udelezencev namre¢ ne omogo-
¢a posplosevanja izsledkov na nivo populacije. Kljub vsemu pa vidimo vre-
dnost prispevka v raziskovanju epizodi¢nega spomina pri otrocih, saj smo
pridobili pomembne izkusnje v zvezi s konceptom, ki nam bodo koristile pri
nadaljnjem raziskovanju. Kratkoro¢ni spomin je Ze relativno dobro raziskan,
manj pa je raziskan epizodi¢ni spomin. V prihodnje bi bilo potrebno ugoto-
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vitve preveriti $e na ve¢jem vzorcu udeleZencey, ki bi bili za sodelovanje v raz-
iskavi sistemati¢no izbrani.

Na dobljene razlike v epizodi¢nem spominu med starej$imi in mlajsi-
mi otroci so lahko vplivale tudi razlike v njihovih jezikovnih spretnostih, ki
pa jih ne moremo opredeliti, saj jih v nasem primeru nismo preverjali. Govor
ima aktivno vlogo v procesu miselnega razvoja otrok v zgodnjem otrostvu
(Marjanovi¢ Umek, 1990, 1992, v Marjanovi¢ Umek in Fekonja, 2004). L.
Siegel (1978, v Marjanovi¢ Umek in Fekonja, 2004) poudarja, da je poveza-
va med misljenjem in govorom kriti¢na zlasti v zgodnjem otrostvu. Pojmi se
razvijejo prej kot ustrezni govorni izrazi zanje, zato bi bilo v prihodnje ko-
ristno, da bi upostevali $e te razlike. Epizodi¢ni spomin bi lahko preverjali
tudi nebesedno in bi tako izkljudili vpliv jezikovnih spretnosti, po katerih se
starostni skupini verjetno razlikujeta. Glede na ugotovitev povezanosti krat-
koro¢nega in epizodi¢nega spomina bi verjetno k razvoju slednjega pripomo-
glo tudi u¢enje spominskih strategij.

Nadalje bi lahko v raziskavo vklju¢ili tudi star$e otrok ter od njih pri-
dobili informacije, kako pogosto se z otrokom pogovarjajo o razli¢nih do-
godkih in kako pogosto mu glasno berejo. S temi podatki bi lahko preverili,
ali na razvoj epizodi¢nega spomina vpliva tudi »govorna« interakcija otrok
in star$ev. Kako se z otroki pogovarjamo o dogodkih, namre¢ pomembno
vpliva na to, kako otroci razumejo in si predstavljajo te dogodke. Odnos med
jezikom in epizodi¢nim spominom ni enosmeren. Pomembno je tudi, da se
pogovarjamo z otroki pred, med in po dogodkih, saj si otroci dogodek razli¢-
no zapomnijo. Neposredna izku$nja, ki jo spremlja ustrezna razlaga odrasle-
ga o tem, kaj se dogaja, vodi do celostnega, natan¢nega in dobro organizira-
nega spomina pri otrocih (Hudson in Mayhew, 2009).

Na razvoj epizodi¢nega, semanti¢nega in proceduralnega spomina na
razli¢ne nadine vpliva tudi branje otrokom (Barry, 2008). Za razliko od ra-
zvoja spomina (in tudi razvoja jezikovnih ves¢in), ki sledi obi¢ajnemu razvo-
ju brez posebne vaje ali truda, je u¢enje branja kognitivna sposobnost, ki se
ne razvije spontano. Zahteva trud, namen, ucenje in izkusnje, ki jih prido-
bimo kot majhni otroci. Glasno branje otroku pa lahko vpliva tako na spo-
min in njegov razvoj. Na razvoj epizodi¢nega spomina vpliva tako, da pod-
pira razvoj jezika, razvoj razumevanja skriptov zgodb, in sicer z usmerjanjem
otrokove pozornosti na dolo¢ene dele zgodbe preko vprasanj, ki jih zastavlja
odrasli bralec. V nadaljnje raziskovanje bi lahko vklju¢ili tudi to podro¢je.

Spomin je eden klju¢nih kognitivnih procesov. Posebej je pomemben
pri uéenju in poudevanju. Z u¢enjem pridobivamo znanje, spomin pa je pro-
ces, ki znanje »zapise, shrani in prikli¢e«. Zato so na$a spoznanja posebej
pomembna v vzgojnem in izobrazevalnem procesu, ki se pri¢ne ze v predsol-

skem obdobju.
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Nekatera spoznanja o epizodi¢nem spominu in njegovem razvoju lah-
ko uporabimo tudi pri vsakdanjem uéenju in poucevanju. Epizodi¢ni spo-
min laZje aktiviramo kot semanti¢ni spomin (Tileston, 2004). Na podlagi
nasih rezultatov lahko ugotovimo, da so starejsi otroci bolj pozorni na infor-
macije, ki so nenavadne. Tako bi lahko pri u¢enju ali pou¢evanju novih vse-
bin igralnico ali u¢ilnico spremenili (za¢asno preuredili) in tako novo snov
navezali na spremenjeno okolje. Ta tehnika vpliva na kontekst, pri priklicu
snovi se lahko navezemo na spremenjen kontekst (»Se spomnite, ko smo se
pogovarjali o tem in ste vsi sedeli obrnjeni proti oknom?«). Za mlajie otroke
je v prvi vrsti pomembno, da se aktivnosti ponavljajo v rednih ¢asovnih in-
tervalih, da lahko razvijejo skripte za dogodke.

Kljub vsem omejitvam in pomanjkljivostim smo s pri¢ujoco Studijo
prisli do podobnih rezultatov, kot jih navajajo avtorji v strokovni literaturi.
Starejsi otroci izkazujejo bolj razvit epizodi¢ni spomin. Potrdila se je poveza-
va med kratkoro¢nim in epizodi¢nim spominom. Otroci, ki imajo ve¢ji ob-
seg kratkoro¢nega spomina, si lahko zapomnijo ve¢ informacij specifi¢nega
dogodka, otroci, ki imajo manjsi obseg kratkoro¢nega spomina, pa informa-
cije bolj prilagajajo Ze obstoje¢emu skriptu. Navedene ugotovitve so, kot smo
ze navedli, uporabne tudi v $irSem kontekstu izobrazevanja otrok.
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Socialna kompetentnost in u¢na
uspesnost v prvih razredih
osnovne Sole
Masa Vidmar

rehod v osnovno $olo je za otroka pomembno obdobje; otroci so ob vstopu

v Solo postavljeni pred $tevilne nove zahteve glede u¢ne uspesnosti, delav-

nosti in novih pravil Vedenja — spoprijeti se morajo z u¢nimi izzivi, spozna-
ti uiteljico’ in njena pri¢akovanja, se uveljaviti v novi skupini vrstnikov ter se
znajti v novem prostoru Sole; v nadaljevanju Solskega leta pa postajajo spoznav-
ne in socialne zahteve $¢ kompleksnejse (Alexander in Entwisle, 1988; Ladd,
1990). Stevilni raziskovalci (npr. Alexander in Entwisle, 1988) navajajo, da ima-
ta ravno prvi dve leti Solanja pomembne posledice za otrokov kasnejsi spoznav-
ni in ¢ustveni razvoj ter uspe$nost v $oli.

Na podlagi te ugotovitve smo se v pri¢ujo¢i raziskavi osredoto¢ili na prva
razreda osnovne $ole, in sicer nas je zanimal odnos med u¢no uspesnostjo in so-
cialno kompetentnostjo. Med osrednje razvojne naloge $olajo¢ih se otrok sodijo
namre¢ prav uéna uspe$nost, dobri odnosi z vrstniki in upostevanje pravil vede-
nja oziroma upostevanje avtoritete doma ter v Soli (Masten idr., 1995); ugodno
spoprijemanje s slednjima razvojnima nalogama lahko pojmujemo kot doseganje
socialne kompetentnosti. (Ne)uspesno spoprijemanje z navedenimi razvojnimi
nalogami v tem obdobju se povezuje z (ne)uspe$nim prilagajanjem na Stevilnih
podrogjih kasneje v zivljenju (Alexander in Entwisle, 1988; Hinshaw, 1992; Ji-
merson, Egeland in Teo, 1999; Johnson, McGue in Iacono, 2006; Kazdin, 1987;
Masten idr., 1995, 2005; O'Neil, Welsh, Parke, Wang in Strand, 1997). Pozna-
vanje smeri u¢inka med u¢nim in socialnim podro¢jem je pomembno pri obli-
kovanju preventivnih programov tako za izboljSevanje u¢ne uspesnosti kot tudi
socialne kompetentnosti.

1 Zaradi laijc bcrljivosti skozi celotno besedilo uporabljamo izraz uéitcljica (v nadaljcvnnju pa tudi
razrednicarka, Vzgojitcljica in koordinarorka) za oba spola.
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Opredelitev u¢ne uspesnosti

Pojem uéne uspesnosti raziskovalci uporabljajo zelo pogosto, vendar ga
opredeljujejo in merijo razli¢no (npr. kot zvezno ali dihotomno spremenljiv-
ko, kot dosezek na standardiziranem preizkusu ali kot $olske ocene, ocene
star$ev, uditelji¢ina poroéila ali samoocene). V pri¢ujodi raziskavi smo u¢no
uspesnost opredelili kot zvezno spremenljivko, ki smo jo ugotavljali na treh
podrodjih — pri sloven$¢ini, matematiki in spoznavanju okolja. Ugotavljali
smo jo s pomod¢jo porodil uditeljic, vendar ne v smislu Solskih ocen, pa¢ pa so
uditeljice za vsakega otroka izpolnile merski pripomocek oziroma vprasalnik,
ki se je nanasal na doseganje standardov znanja. Uéenci v prvi triadi sloven-
skega osnovnosolskega izobrazevanja namre¢ s strani uditeljic niso ocenje-
ni s $tevilénimi ocenami, pa¢ pa so ocenjeni opisno (Pravilnik o preverjanju
in ocenjevanju znanja ter napredovanju ucencev v devetletni osnovni 3oli,
2005), vendar iz opisnih poro¢il ni mogoce oblikovati enotne razvrstitve u-
nih dosezkov (Zupanti¢ in Kavei¢, 2007b); zato so bili za ugotavljanje ravni
doseZenega znanja pri u¢encih v prvem in drugem razredu uporabljeni novi
merski pripomoc¢ki (Vidmar in Zupanti¢, 2007; Zupantic, 2006).

Opredelitev socialne kompetentnosti

Morda e izraziteje kot pri u¢ni uspesnosti gre tudi pri socialni kom-
petentnosti za konstruke, za katerega je znacilna precej$nja raznovrstnost
pri opredeljevanju in ugotavljanju, pa tudi pri poimenovanju. L. Rose-Kra-
snor (1997) navaja, da je razli¢nim definicijam socialne kompetentnosti,
ki jih uporabljajo raziskovalci, skupna opredelitev socialne kompetentno-
sti kot neke vrste u¢inkovitosti v socialnih interakeijah, ki izpolnjuje krat-
ko- in dolgoroé¢ne razvojne potrebe, med seboj pa se definicije razlikujejo v
tem, ali se osredotodajo na a) socialne spretnosti, b) sociometri¢ni polozaj,
¢) ustvarjanje pozitivnih odnosov ali na d) proces in prilagojeni izid. Social-
no kompetentnost smo v pri¢ujoéi raziskavi opredelili preko niza dolo¢enih
zazelenih socialnih spretnosti, vedenj ali znadilnosti. Pri tem smo se opira-
li predvsem na opredelitev LaFrenierea, Dumasa, M. Zupanc¢i¢, A. Gril in T.
Kav¢i¢ (2001), ki socialno kompetentnost razumejo kot eno od komponent
socialnega vedenja (poleg vedenja ponotranjenja in vedenja pozunanjenja),
ki se kaze skozi znacilnosti otrokovega ¢ustvenega prilagajanja ter znacilno-
sti socialne interakcije z vrstniki in odraslimi. Otrokovo socialno kompe-
tentnost opiSemo z bolj temeljnimi vedenji, kot so veselje (splosno pozitivno
razpolozenje), zaupljivost (ob¢utek varnosti v skupini), strpnost (u¢inkovi-
to spoprijemanje z izzivi in frustracijami, ki so neizogibni v socialni skupi-
ni), vkljucevanje (vklju¢enost v vrstnisko skupino), mirnost (neagresivno ve-
denje do drugih otrok, in sicer zlasti v konflikenih situacijah), prosocialnost
(sposobnost upostevanja potreb in Zelja drugih), sodelovanje (sodelovanje v
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interakcijah z odraslimi) in samostojnost. Socialno kompetentni otroci to-
rej delujejo pozitivno, so socialno dobro prilagojeni, fleksibilni, imajo raz-
vit prosocialni vzorec vedenja, so socialno spretni in priljubljeni med vrstni-
ki ter utiteljicami (LaFreniere idr., 2001). M. Zupandéi¢, A. Gril in T. Kav¢i¢
(2001) so ugotavljale, da so socialno kompetentni predsolski otroci (ocena
vzgojiteljice) od vrstnikov prejeli ve¢ pozitivnih in manj negativnih izbir na
sociometri¢ni preizkusnji.

Odnos med uc¢no uspesnostjo in socialno

kompetentnostjo

Rezultati $tevilnih raziskav so pokazali, da med u¢no uspesnostjo in
socialno kompetentnostjo obstaja pomembna socasna, v nekaterih pa tudi
vzdolzna povezanost (npr. Chen, Rubin in Li, 1997; Ladd 1990; Masten idr.,
1995; Zupandéi¢ in Kaveig, 2007a). Dosledni so bili predvsem vzdolzni u¢in-
ki prilagojenega (socialno kompetentnega) vedenja na u¢no uspesnost, velja-
lo pa je tudi obratno.

Coie in G. Krehbiel (1984) ter X. Chen in drugi (1997) navajajo mozne
razlage oziroma modele povezanosti med socialnim in uénim podro¢jem. V
prvem modelu socialno prilagajanje vodi v u¢no uspesnost. V tem modelu
naj bi socialna kompetentnost in vrstniska sprejetost predstavljali ¢ustvene
in socialne vire za uspesnost v $oli; npr. prosocialno in sodelovalno vedenje
ustvarja konstruktivno vzdusje za poucevanje in uéenje v razredu. Poleg tega
je za socialno spretnej$e otroke bolj verjetno, da bodo zaprosili za pomo¢ in
jo prejeli v razredu. Nadalje je bolj verjetno, da imajo socialno kompetentni
ucenci bolj$e odnose z uéitelji in vrstniki, kar ima lahko u¢inek na ¢ustvene
in motivacijske znadilnosti ué¢encev (npr. na stalis¢a do Sole, na pocutje v Soli,
zanimanje za olsko delo oziroma uéenje) ter, posledi¢no, na u¢no uspesnost.
V drugem modelu ima u¢na uspesnost u¢inek na socialno kompetentnost
in prilagajanje; in sicer naj bi predvsem u¢ne tezave vodile k neprilagojene-
mu oziroma neustreznemu socialnemu vedenju, saj naj bi pri u¢encih pov-
zrocale izku$nje frustriranosti, anksioznosti ali dolgocasja. Poleg tega lahko
u¢na uspesnost neposredno vpliva na ugled ali sprejetost v vrstniski skupi-
ni; tako so lahko npr. otroci, ki so v $oli u¢no uspesni, sprejeti s strani vrstni-
kov, preko pogostejsih stikov z njimi pa urijo svojo socialno kompetentnost.
V tretjem modelu socialna kompetentnost in uéna uspesnost vzdolzno vzaje-
mno vplivata druga na drugo, tako da ima socialna kompetentnost u¢inek na
uéno uspesnost in ta nazaj na socialno podroc¢je. Le redki avtorji raziskav so
preverjali ta vzajemni model (npr. Chen idr., 1997; Masten idr., 1995; Wel-
sh, Parke, Widaman in O'Neil, 2001); obi¢ajno so se raziskovalci osredoto-
¢ili le na eno od smeri udinka (t. i. enosmerni modeli), in sicer so precej po-
gosteje ugotavljali u¢inek socialne kompetentnosti na u¢no uspesnost kot pa
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obratno. Nasli smo le dve starejsi raziskavi, ki sta ugotavljali in tudi nasli na-
sprotno smer ucinka, torej u¢inek uéne uspesnosti na socialno kompeten-
tnost (Bursuck in Asher, 1986; Coic in Krehbiel, 1984). V nadaljevanju pov-
zemamo rezultate raziskav, ki so ugotavljale vzajemne modele, potem pa na
kratko predstavljamo tiste, ki so ugotavljale enosmerne modele.

M. Welsh in drugi (2001) so vsako leto od prvega do tretjega razre-
da ugotavljali pozitivno in negativno socialno kompetentnost (preko soci-
ometri¢ne preizkusnje s pozitivnimi in negativnimi poimenovanji ter oce-
njevanja prosocialnih, agresivnih in razdiralnih vedenj s strani uciteljic in
vrstnikov) ter u¢no kompetentnost (preko poro¢il uditeljev o otrokovi uspe-
$nosti in trudu pri matematiki in jeziku, pa tudi preko poro¢il o otroko-
vih delovnih navadah). Avtorji so s strukturnim modeliranjem ugotovili, da
u¢na kompetentnost vzdolzno pomembno napoveduje tako pozitivno kot
negativno socialno kompetentnost tako iz prvega v drugi kot tudi iz druge-
ga v tretji razred (smer koeficientov je bila za pozitivno socialno kompeten-
tnost pozitivna, za negativno pa negativna). Po drugi strani so bile napove-
di iz socialne kompetentnosti na u¢no ve¢inoma nepomembne; pomemben
pozitiven napovednik je bila le pozitivna socialna kompetentnost v drugem
razredu (za u¢no kompetentnost v tretjem). Avtorji so torej vsaj delno pod-
prli vzajemni model ter nakazali na diferencialne ucinke pozitivne socialne
kompetentnosti v primerjavi z negativno socialno kompetentnostjo na u¢no
kompetentnost.

X. Chen in drugi (1997) so spremljali skupini 10- in 12-letnikov v &e-
trtem oziroma Sestem razredu in potem dve leti kasneje. Vrstniki in uéiteljice
so med drugim ocenjevali njihovo socialno kompetentnost (v smislu druzab-
nosti, asertivnosti, frustracijske tolerance, spretnosti v vrstniskih odnosih),
poleg tega so raziskovalci ugotavljali sprejetost med vrstniki (preko sociome-
tri¢ne preizkusnje s pozitivnimi in negativnimi poimenovanji). U¢no uspe-
$nost so ugotavljali s pomodjo dosezkov na Solskih eksternih preverjanjih pri
jeziku in matematiki. Rezultati regresijskih analiz so pokazali, da u¢na uspe-
$nost vzdolzno pomembno napoveduje socialno kompetentnost in spreje-
tost med vrstniki (ob upostevanju stabilnosti kriterijev). Hkrati pa socialna
kompetentnost in sprejetost med vrstniki pomembno vzdolZno napoveduje-
ta u¢no uspesnost (ob upostevanju stabilnosti uéne uspesnosti).

A. S. Masten in drugi (1995) so spremljali skupino otrok, in sicer pr-
vi¢ v obdobju poznega otro$tva ter naslednji¢ deset let pozneje, v obdobju
poznega mladostniStva. Vsaki¢ so ugotavljali njihovo u¢no, socialno in ve-
denjsko kompetentnost (v mladostnistvu pa tudi druge). Prva je bila pravza-
prav u¢na uspe$nost (Solske ocene in standardiziran test oziroma dosezena
izobrazba in ocene); pri socialni uspesnosti so ugotavljali odnose z vrstniki
(tehnike poimenovanja, intervjuji, vprasalniki). Vedenjsko kompetentnost
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so opredelili kot ubogljivost, upostevanje pravil vedenja in odsotnost tezav z
zakonom (intervjuji in vprasalniki). Rezultati strukturnega modeliranja so
pokazali, da vedenjska kompetentnost v otro$tvu napoveduje u¢no v mlado-
stnistvu (u¢inka socialne na u¢no niso preverjali), medtem ko u¢na in social-
na kompetentnost vzdolZno ne napovedujeta vedenjske.

Pri mlaj$em vzorcu otrok je Ladd (1990) preverjal obe smeri povezano-
sti med odnosi z vrstniki in prilagajanjem na $olo (to je med drugim obsegalo
tudi komponento Solskih dosezkov). Ugotovil je, da je bilo $tevilo novih pri-
jateljstev, ki so jih 5-letniki sklenili ob za¢etku Solskega leta, pomemben na-
povednik napredka v dosezku od zadetka do konca Solskega leta; poleg tega
so imeli zavrnjeni ucenci ob koncu leta nizje dosezke od ostalih u¢encev (pri-
ljubljeni, povpreé¢ni in prezrti), in to ob nadzoru stabilnosti te spremenljivke.

Kot smo Ze omenili, je precej ve¢ raziskovalcev ugotavljajo enosmerni
u¢inek (v primerjavi z vzajemnim) socialne kompetentnosti na uéno uspe-
$nost. Socialna kompetentnost od tretjega do petega leta je imela pomembno
vzdolZno napovedno vrednost za uéno uspesnost slovenskih prvosolcev (Zu-
panti¢ in Kav¢i¢, 2007a). Skladno s tem rezultati raziskave NICHD SEEC
(National Institute of Child Health and Human Development — Study of
carly child care; Downer in Pianta, 2006) kazejo, da je bila socialna kompe-
tentnost pred vstopom v $olo pomemben napovednik dosezkov pri branju in
matematiki (tudi ob nadzoru stabilnosti teh spremenljivk) ob koncu prvega
razreda. Nadalje so imeli otroci, ki so bili v vrtcu priljubljeni, v prvem in dru-
gem razredu bolj$e u¢ne dosezke v primerjavi z drugimi otroci (O'Neil idr.,
1997). Caprara, Barbaranelli, C. Pastorelli, Bandura in Zimbardo (2000)
so porocali, da je bil koeficient poti od prosocialnega vedenja tretjesolcev
do kasnejie u¢ne uspesnosti v osmem razredu visok in pomemben (tudi ob
nadzoru ué¢nega uspeha v tretjem razredu). Podobno so ugotovili tudi M.
M. McClelland in drugi (2000, 2006), pri ¢emer so socialno kompetentnost
ugotavljali kot del konstrukta u¢nih spretnosti; te so pomembno napovedo-
vale zaletne ravni dosezkov med vrtcem in $estim razredom ter rast u¢nih
dosezkov med vrtcem in tretjim razredom (ob nadzoru inteligentnosti, sta-
rosti, izobrazbe mame in etni¢ne pripadnosti). Prosocialno vedenje oziro-
ma socialno odgovorno vedenje (kot eden od vidikov socialne kompeten-
tnosti) je so¢asno neposredno in pomembno napovedovalo u¢no uspesnost,
u¢inek pa je bil tudi posreden, in sicer preko u¢inka na u¢no relevantno ve-
denje (npr. zanimanje za Solsko delo, prizadevanje za dobre ocene; Wentzel,
1991, 1993).

Po drugi strani so nekateri raziskovalci ugotovili, da je prosocialno ve-
denje vzdolzno pozitivho napovedovalo u¢no uspesnost le posredno, in si-
cer preko u¢inka na samonadzor, neposreden udinek pa je bil nepomemben
(Normandeau in Guay, 1998). Posredni vzdolzni u¢inek prosocialnega ve-
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denja (preko u¢inka na odnose z vrstniki in vzgojiteljico in na vklju¢evanje v
razredu) na uéni dosezek na standardiziranem preizkusu so nasli tudi Ladd,

S. H. Birch in Buhs (1999).

Problem in hipoteze

V pri¢ujodi raziskavi smo se osredotodili na u¢no uspesnost in socialno
kompetentnost, ki smo ju ugotavljali s pomoéjo vprasalnikov ob koncu prve-
ga (merjenje 2; M2) in drugega razreda (M4). Glavni namen raziskave je bil
s pomocjo strukturnega modeliranja ugotoviti, ali sta konstrukta pomemb-
no soc¢asno in vzdolZno povezana oziroma kaksna je smer u¢inka med njima
(ali u¢na uspesnost vzdolzno napoveduje socialno kompetentnost ali je mor-
da smer napovedi obratna ali pa velja med njima vzajemni odnos). Glede na
to, da raziskovalci dosledno poro¢ajo o pomembnem udinku socialno-eko-
nomskega polozaja (SEP) oziroma izobrazbe star§ev na u¢no uspesnost (npr.
Alexander in Entwisle, 1988; Downer in Pianta, 2006; Martin idr., 2008;
McClelland idr., 2006; Mullis idr., 2008), smo v analizah upostevali tudi iz-
obrazbo mame.

V zvezi z navedenim problemom raziskave smo postavili naslednjo hi-
potezo: socialna kompetentnost in u¢na uspe$nost sta v prvem in drugem ra-
zredu vzajemno vzdolzno povezani, in sicer tako, da so otroci, ki so v prvem
razredu socialno bolj kompetentni, v drugem razredu bolj u¢no uspesni (gle-
de na socialno manj kompetentne prvosolce), ter obratno: otroci, ki so v pr-
vem razredu u¢no uspesnejsi, so v drugem razredu bolj socialno kompeten-
tni (glede na u¢no manj uspe$ne prvosolce; npr. Chen idr., 1997; Welsh idr.,
2001). Nadalje smo predpostavili, da ima izobrazba mame pomemben udi-
nek na u¢no uspesnost, ne pa tudi na socialno kompetentnost. Poleg tega
smo pric¢akovali, da tudi ob upostevanju izobrazbe mame odnos med u¢no
uspesnostjo in socialno kompetentnostjo ostane nespremenjen (podobno
ugotavljajo npr. Masten idr., 2005).

Metoda

Udelezenci

V raziskavi smo uporabili dvostopenjsko vzoréenje. Na prvi stopnji
smo vzor¢ili osnovne Sole po Sloveniji, na drugi pa otroke, ki so se vpisali v
prvi razred na teh $olah. Na podlagi seznama vseh osnovnih 3ol v teko¢em
Solskem letu in $tevila vpisanih u¢encev na teh osnovnih $olah” smo naklju¢-
no izbrali 50 $ol, in sicer tako, da so bile v vzorcu reprezentativno zastopa-
ne Sole glede na velikost in regijo. Po zbiranju soglasij $ol in starSev je bilo v

2 Takratje bil seznam poslan po clekeronski posti (R. Azbe, 4. januar, 2006). Danes je podatck
o vpisu na voljo na spletu (na spleeni serani Ministrstva za $olsevo in sport (www.mss.gov.si),
pod povezavo Solstvo, Osnovnosolsko izobrazevanje, Seznam OS v Sloveniji, Seznam osnov-
nih sol; pri vsaki $olise pod povezavo Naziv sole nahaja povezava Podatek o Vpisu).
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kon¢nem vzorcu Sol v prvem zbiranju podatkov zajetih 39 $ol. Na izbranih
Solah smo na drugi stopnji vzor¢ili prvosolce glede na vkljuc¢enost v vrtec
(niso bili vklju¢eni v vrtec, vkljuceni od tretjega leta starosti dalje, vkljuce-
ni od prvega leta starosti dalje), vendar te spremenljivke v pri¢ujoéi raziska-
vi nismo upostevali.

Otroke, za katere smo pridobili pisno soglasje star$ev, smo spremlja-
li dve leti v $tirih ¢asovnih to¢kah: ob zaéetku prvega razreda (M1), ob za-
klju¢ku prvega razreda (M2), ob zatetku drugega razreda (M3) ter ob za-
klju¢ku drugega razreda (M4). Osip tekom raziskave je bil zanemarljiv (od
M1 do M4 je obsegal pet otrok). V pri¢ujoti raziskavi predstavljamo le rezul-
tate, zbrane ob koncu prvega in drugega razreda, zato predstavljamo le zna-
¢ilnosti udelezencev v teh ¢asovnih tockah. Pri M2 je bilo vklju¢enih 325
prvosolcev, starih od 76 do 96 mesecev (M = 82,72; SD = 3,67), v M4 eno
leto kasneje pa 323 drugoSolcev. Skoraj polovica (48 %) otrok je bilo deklic.
V M1 smo vkljuéili mame ciljnih otrok (N = 320; od 6 do 23 zaklju¢enih
let Solanja; M = 12,48; SD = 3,06), ki so porocale o svoji izobrazbi (izpolni-
le so tudi druge vprasalnike, a jih v pri¢ujoti raziskavi nismo obravnavali). V
M2 smo v raziskavo vkljuéili razrednicarke (V = 87) in vzgojiteljice (nima-
mo podatka o njihovem §tevilu). V. M4 smo v raziskavo vkljutili razrednicar-
ke (N = 90) ter wditeljice v podalj$anem bivanju oziroma jutranjem varstvu
(nimamo podatka o njihovem $tevilu). Veéina (78 %) otrok je imela isto ra-
zrednicarko pri vseh merjenjih.

Pripomocki

V raziskavi smo zbirali podatke s pomo¢jo razli¢nih vprasalnikov, ki so
jih izpolnile strokovne delavke na $oli, tj. otrokova razredni¢arka, vzgojitelji-
cain uditeljica v podalj$anem bivanju (PB) oziroma v jutranjem varstvu (JV).

Vprasalnik o socialnem vedenju (SV-0)

V M2 so vzgoijiteljice, v M4 pa utiteljice (bodisi razredni¢arka bodisi
utiteljica v PB ali JV) za vsakega otroka izpolnile slovensko priredbo SV-O
(LaFreniere idr., 2001; izvirnik Social competence and behavior evaluation
preschool edition — SCBE, LaFreniere in Dumas, 1995). Vprasalnik vklju-
¢uje 80 postavk, pri katerih so ocenjevalke ocenile, kako pogosto se opisa-
no vedenje pojavlja pri dolo¢enem otroku (od I = skoraj nikoli do 6 = sko-
raj vedno). Postavke se zdruzijo v osem temeljnih in $tiri sestavljene lestvice
(. socialna kompetentnost, vedenje pozunanjenja, vedenje ponotranjenja in
splo$no prilagajanje). V pri¢ujoéi raziskavi smo upostevali le rezultate (sete-
vek preko postavk) na pozitivnih polih temeljnih lestvic (tj. veselje, zauplji-
vost, strpnost, vkljucevanje, mirnost, prosocialnost, sodelovange, samostojnost),
ki merijo socialno kompetentnost. Notranja zanesljivost (Cronbachova alfa)
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uporabljenih polov v pri¢ujo¢i raziskavi je znasala od 0,75 do 0,88 v M2 ter
0d 0,76 do 0,88 v M4.

Predloge za oceno dosezenih standardov znanja v proem (SZ 1) in

drugem razredu (SZ 2)

V M2 in M4 so razrednidarke za vsakega u¢enca izpolnile Predloge za
oceno dosetenib standardov znanja v 1. razredu (Zupanéi¢, 2006) oziroma
v 2. razredu (Vidmar in Zupanti¢, 2007), in sicer posebej za predmete slo-
ven$¢ina, matematika in spoznavanje okolja. Predloge smo oblikovali, ker je
ocenjevanje v prvi triadi slovenske devetletke opisno, na podlagi opisnih po-
rotil pa zaradi njihove raznolikosti ni mogoce oblikovati enotne razvrstitve
u¢nih dosezkov (Zupanti¢ in Kavei¢, 2007b). Predloge se nanasajo na uéen-
¢evo doseganje standardov znanja (ne le minimalnih) za posamezen predmet
v posameznem razredu (1 = $e ne dosega, 2 = delno dosega, 3 = dosega, 4 = vé
nekoliko vet, S = vé precej ved, 6 = vé veliko ve!). Ti standardi znanja izhaja-
jo iz ciljev in standardov v u¢nem naértu za program osnovnosolskega izo-
brazevanja (Kmecl, KriZaj-Ortar, Bester in Saksida, 2001; Tomsi¢, Coti¢ in
Magajna, 2001; Krnel, 2001). Skupni dosezek u¢enca pri posameznem pred-
metu (slovens¢ina, matematika, spoznavanje okolja) je predstavljal povpre-
&je ocen pri vseh postavkah za ta predmet v dolo¢enem razredu. Notranja za-
nesljivost (Cronbachova alfa) predlog v prvem in drugem razredu je znasala

0d 0,98 do 0,99.

Postopek

V pri¢ujodi raziskavi smo analizirali izbrani del podatkov obseznejse
studije Dejavniki socialnega vedenja in ucne uspesnosti v srednjem otrostvu. V
Solskem letu pred pri¢etkom zbiranja podatkov smo k sodelovanju pisno po-
vabili naklju¢no izbrane $ole celotne Slovenije, nato pa $e starse ciljnih bo-
do¢ih prvosolcev. Pisno soglasje je dalo priblizno 70 % starsev. Konec prvega
razreda (M2) so Solske koordinatorke prejele vprasalnike (skupaj z navodi-
li za izpolnjevanje) za razrednicarke in vzgojiteljice vklju¢enih otrok, konec
drugega razreda (M4) pa za razrednicarke in uéiteljice v PB oziroma J V. Oce-
njevalke so izpolnjene vpra$alnike preko koordinatorke v dveh tednih vrnile
raziskovalki. V pri¢ujo¢i raziskavi smo uporabili le te podatke, ¢eprav so bili
za namene zgoraj omenjene $tudije zbrani tudi drugi podatki.

Statisti¢na analiza

V prvem koraku smo manjkajoce vrednosti pri SV-O nadomes¢ali v
skladu s priro¢nikom (LaFreniere idr., 2001). Pri SZ 1 in SZ 2 manjkajo¢ih
vrednosti nismo nadomes¢ali, pa¢ pa smo dolo¢ili najvisje dovoljeno stevilo
neodgovorjenih postavk (priblizno 10 % pri vsakem predmetu); v kolikor je
imel otrok pri enem predmetu ve¢ kot dolo¢eno $tevilo manjkajocih vredno-
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sti, njegovega rezultata pri tem predmetu nismo izratunali (sicer smo ga kot
povpredje preko ustreznih postavk). Osnovne statisti¢ne analize smo opravi-
li s SPSS 15.0, predpostavljene merske in strukturne modele pa smo preveri-
li s pomogjo ratunalniskega programa Mplus 5.2 (2009). Pri analizah mer-
skih in strukturnih modelov smo uporabili algoritem najvedjega verjetja z
uporabo vseh razpolozljivih podatkov za ocene parametrov v modelu (t. i.
FiML oziroma full information maximum likelihood); to pomeni, da so bili
v te analize vkljueni vsi udeleZenci, ki so imeli podatek pri vsaj eni opazova-
ni spremenljivki iz modela.

Rezultati

V tem delu predstavljamo opisne statistike in korelacije med spremen-
ljivkami ter rezultate konfirmatornih faktorskih analiz (KFA) in struktur-
nega modeliranja (SEM), s katerimi smo preverjali, kako dobro smo merili
konstrukte z opazovanimi spremenljivkami (oznacevalci) in kako sta pove-
zani u¢na uspe$nost in socialna kompetentnost. Latentni konstrukt u¢ne
uspes$nosti smo merili z naslednjimi oznadevalci: dosezki pri slovenséini,
matematiki in spoznavanju okolja v prvem (SZ 1; Zupanti¢, 2006) oziro-
ma drugem razredu (SZ 2; Vidmar in Zupani¢, 2007). Latentni konstrukt
socialne kompetentnosti smo merili z naslednjimi oznadevalci: rezultati na
pozitivnih polih temeljnih lestvic SV-O (LaFreniere idr., 2001); tj. veselje,
zaupljivost, strpnost, vklju¢evanje, mirnost, prosocialnost, sodelovanje in sa-
mostojnost v prvem oziroma drugem razredu.

Opisne statistike in korelacije

Tabela 1: Opisnc statistike za oznacevalce socialne kompctcntnosti in
ucne uspc§nosti.

Konstrukt M2 M4

Oznacevalec | M SD M SD
Socialna kompetentnost

Vesclie | 18.58a 497 18,62 4,96
Zaupliivost | 17,26 5,66 17,35 5,42
Strpnost | 15,77 5.23 16,41 5,08
Vkljucevane | 16,80 5,83 16,53" 5,68
Mirnost | 15,13 5,64 15,55¢ 5.75
Prosocialnost | 15,57 5,81 15,74 5,74
Sodelovanje | 18,95 458 18,67 493
Samostojnost | 14,97 5.38 15,38 5.32
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Konstrukt M2 M4
Oznacevalec | M SD M SD
Ucna uspesnost
Slovens¢ina | 2,91 0,68 297 0,70
Matematika | 3,00 0,67 3,09 0,63
Spoznavanjc okolja | 3,11 0,62 3,10 0,60

Opombc: N =317-325,M2 = merjenje 2, M4 = merjenje 4.

*Razlike med dosezki deklic in dec¢kov so statisti¢no pomembne; dekli-

ce imajo visji dosezek od de¢kov. Rezultati posamcznih -testov se nahaja—

jo varhivu priavtorici. Ker smo razlike med spoloma ugotavljali s pomocjo

multiplih t-testov, Smo uporabili Bonfcronnijcv popravek.

Iz Tabele 1 je razvidno, da pri oznadevalcih socialne kompetentnosti
skoraj ni prislo do sprememb iz M2 v M4. Dosezki pri u¢ni uspesnosti v M2
in M4 med seboj niso neposredno primerljivi, saj smo uporabili razli¢na mer-
ska pripomocka.

Za vsak oznadevalec smo preverili tudi asimetri¢nost in splos¢enost;
Curran, West in Finch (1996) namre¢ ugotavljajo, da se pojavljajo problemi
z multivariatno normalnostjo (ki je pogoj za strukturno modeliranje; Taba-
chnick in Fidell, 2007), kadar vrednosti univariatne asimetri¢nosti presega-
jo +/- 2,0 in splod¢enosti +/- 7,0. Distribucije vseh opazovanih spremenljivk
so bile znotraj tega intervala.

Korelacije med oznacevalci socialne kompetentnosti otrok v M2 oziro-
ma M4 so znadale od r (325) = 0,44 do 0,87, p < 0,01 oziroma od » (317) =
0,42 do 0,82, p < 0,01. Vzdolzne korelacije med oznalevalci so znasale od »
(317) = 0,20 do 0,59, p < 0,01. Korelacije med oznacevalci u¢ne uspe$nosti
otrok v M2 oziroma M4 so znasale od » (312-317) = 0,78 do 0,83, p < 0,01
oziroma od 7 (316-317) = 0,82 do 0,84, p < 0,01. Vzdolzne korelacije med
oznadevalci pa so znasale od 7 (309-318) = 0,37 do 0,67, p = 0,07 do < 0,01.

Tabela 2: Pearsonovi koeficienti korc[acijc med oznacevalci socialne

kompctcnmosti in oznac¢evalci u¢ne uspesnosti.

Socialna U¢na uspesnost M2 U¢na uspe$nost M4
kompetentnost ¢TI\ Ar T [5001 sK2 | [MaT2] [so2

M2 vcscljc 0,39 10,24 10,26 10,35 10,26 10,30 i
zaupljivost 0,45 10,34 171034 70,38 10,31 1034 |
strpnost 0,30 0,14 © 10,17 10,35 10,23 1026 |
vklju¢evanje 0,36 |"0,23  |"1]0,27 10,35 10,26 170,32 .
mirnost 0,26 10,16 10,16 10,30 10,21 10,28 A
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prosocialnost 034 |7 1018 1027 170,31 10200 770,32 "
sodelovanje 0,21 10,08 0,13 © 10,19 0,13 © 10,19 i
SAMOSLOjNost 0,41 1026 771028 71036 771027 |T]030 |t
M4 |veselie 035 |"]021  |*7]0.21 033 7023|7027 T
zaupljivost 044 |"[032 |"]0,30  |""1042 |7]0,29  |"|036 |
Strpnost 0,39 1024 770,25 10,41 10,26 10,34 -
vklju¢evanje 042 |™1027 [77]026  |*7]046  |7]033 770,38 |**
mirnost 033 ["]023 ™08 1035 |08 |7 1027 |t
prosocialnost 0,38 1027 0 171026 [TT1036 0 |7]0,22 |7T]0.32 o
sodelovanje 026 |*]017 10,10 0,27 0,15 0,22 e
SAMOSLOjNOSt 049 71039 |710,32 |"]050 |7 (037 771039 T

Opombe. N =311-323, M2 = merjenje 2, M4 = merjenje 4, SJK-1 = slovens¢ina 1.

razred, MAT-1 = matematika 1. razred, SO-1 = spoznavanije okolja 1. razred, SJK-2

= slovens¢ina 2. razred, MAT-2 = matematika 2. razred, SO-2 = spoznavanje oko-

ljc 2.razred, <005, p<0,0L

Iz Tabele 2 je razvidno, da so skoraj vse korelacije med oznacevalci so-
cialne kompetentnosti in ucne uspesnosti ucencev statisticno pomembne.
Tako soc¢asne kot vzdolZzne korelacije so pozitivne in nizke do zmerno visoke.

Povezanosti med oznalevalci socialne kompetentnosti in izobrazbo
mame so bile skoraj brez izjeme pomembne, pozitivne in nizke (r (318-310)
=0,06d0 0,29, p = 0,29 do < 0,001), med oznalevalci u¢ne uspesnosti in iz-
obrazbo mame pa so bile vse korelacije pomembne in pozitivne ter nizke do
zmerne (r (310-316) = 0,24 do 0,45, p < 0,001). Visino korelacij smo inter-
pretirali v skladu s Cohenovimi (1988) priporotili; in sicer nizka (0,1 < r <
0,3) in zmerna (0,3 < r < 0,5) korelacija.

Strukturno modeliranje

Najprej smo s KFA za vsakega od konstruktov ugotavljali, kako do-
bro smo predpostavljene latentne konstrukte merili z izbranimi oznaceval-
ci. Nato smo s KFA in SEM ugotavljali odnose med latentnimi konstrukei.

Prileganje KFA in SEM modelov smo interpretirali s pomo¢jo razli¢-
nih mer prileganja. Uporabili smo ¥2, CFi, RMSEA z 90-odstotnim inter-
valom zaupanja (IZ) in SRMR.’ Za interpretacijo indeksov prileganja obsta-
jajo razli¢ne smernice oziroma kriteriji (glej npr. Hair, Anderson, Tatham
in Black, 1998; Hu in Bentler,1998; Marcoulides in Herschberger, 1997). V

3 CFi (ang. comparative fit index) = primerjalna mera prileganja, RMSEA (ang. rootmean-
square error of approximation) = koren iz povpre¢ne kvadrirane napake aproksimacije,
SRMR (ang standardized rooemean-square residual) = standardiziran kvadratni koren pov-

pre¢jakvadriranih ostankov (pregled v Hu in Bendler, 1998).
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pri¢ujodi raziskavi smo vrednosti CFi > 0,95, 0,05 znotraj IZ pri RMSEA in
SRMR < 0,05 interpretirali v smislu dobrega prileganja modela, vrednosti
CFi > 0,90, 0,08 znotraj IZ pri RMSEA in SRMR < 0,08 pa v smislu zado-
voljivega prileganja. Vi$ino korelacij, avtoregresijskih koeficientov, koefici-
entov poti navzkriznega zamika in R* v modelih smo interpretirali v skladu
s Cohenovimi priporo¢ili (1988); in sicer nizka (0,1 < 7 < 0,3), zmerna (0,3 <
r < 0,5) in visoka ( > 0,5) korelacija oziroma nizka (R?* < 0,13) srednje viso-
ka (0,13 < R?< 0,25) in visoka (R*> 0,26) pojasnjevalna mo¢.

KFA smo izvedli lo¢eno za uéno uspesnost in socialno kompeten-
tnost. Ker smo konstrukta merili v M2 in M4, smo v vsako od KFA vklju¢i-
li obe merjenji ter ustrezne oznalevalce. Oznacevalci konstruktov so bili za
1) u¢no uspesnost: dosezki pri sloven$éini, matematiki in spoznavanju oko-
lja v prvem in drugem razredu ter za 2) socialno kompetentnost: veselje, za-
upljivost, strpnost, vklju¢evanje, mirnost, prosocialnost, sodelovanje in sa-
mostojnost. V prvotne modele smo na podlagi modifikacijskih indeksov, ki
jih izpise Mplus 5.2 (2009), dodali nekatere korelacije med variancami na-
pake merjenja oznacevalcev oziroma med reziduali (Cole, Ciesla in Steiger,
2007)." Poleg tega smo pri socialni kompetentnosti preverjali tudi, ali lah-
ko izena¢imo nasi¢enosti istih oznacevalcev v dveh ¢asovnih tockah, tj. pre-
verjali smo vzdolzno invariantnost nasi¢enosti (Maruyama, 1998). Vzdolzne
invariantnosti za u¢no uspesnost nismo preverjali, saj smo jo v prvem in dru-
gem razredu merili z razli¢nima pripomockoma.

Kon¢na KFA (z dodanimi korelacijami med oznalevalci in vzdol-
zno invarianco) za socialno kompetentnost je pokazala zadovoljivo prilega-
nje (CFi = 0,97, RMSEA(IZ) = 0,08(0,07-0,09), SRMR = 0,06, *(85) =
250,14, p < 0,001). Poleg tega smo podprli popolno vzdolzno invariantnost
nasi¢enosti. Kon¢na KFA (z dodanimi korelacijami med oznalevalci) za
u¢no uspesnost je pokazala zadovoljivo prileganje (CFi = 0,99, RMSEA(IZ)
=0,11(0,08-0,15), SRMR = 0,03, 3*(6) = 30,47, p < 0,001). ¥* je bil pri obeh
KFA statisti¢cno pomemben, kar lahko kaze na slabo prileganja modela; ven-
dar je 3* test odvisen tudi od velikosti vzorca in lahko pri velikih vzorcih (IV
> 200) ze pri majhnih neujemanjih med modelom in podatki pride do ne-
upravic¢ene zavrnitve modela (Hair idr., 1998; Maruyama, 1998; Widaman
in Thompson 2003). Nasi¢enosti vsech oznacevalcev so bile pomembne, po-
zitivne in visoke pri obeh KFA (0,54 < standardiziran koeficient A < 0,96, p
< 0,001). V obeh modelih je bila korelacija med konstruktoma, merjenima v
M2 in M4, pomembna, pozitivna in visoka (0,70 oziroma 0,57; p < 0,001).

V nadaljevanju smo preverjali odnos med socialno kompetentnostjo in
uéno uspesnostjo. V prvem koraku smo preverili KFA model, v katerega smo

4 \Y nadaljcvanju zaradi pocnostavitve uporabljamo izraz korclacijc med oznacevalci ali koreli-
rane napakc merjenja.
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Slika 1: Nasi¢enosti oznacevalcev ter so¢asni in vzdolzni odnosi med so-
cialno kompctentnostjo inucno uspcénostjo: merski in strukeurni model.

100 1.14 081 1.26 0,85 1.09
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Zgomje stevilke prcdstavljajo nestandardizirane koeficiente, $tevilke v

oklf:pajih pa popolnoma standardizirane koeficiente (nestandardizirane

nasicenosti pri socialni kompctentnosti so zaradi vzdolzne invariance pri

M2 in M4 enake in so zato navedenc le pri M2). Nasi¢enosti vsch ozna-

Cevalcev v modelu so pomcmbnc na ravni tveganja p < 0,001. V modelu

so vzdolzno korelirane napakc merjenja med istima oznacevalcema za vse

oznacevalce socialne kompetentnosti, slovensc¢ino in matemartiko, polcg

tega pa e so¢asno v M2 in M4 med prosocialnostjo in mirnostjo, zauplji—

Vostjo in Vcseljcm, sodelovanjf:m in strpnostjo, samostojnostjo in zaupljivo—

stjo, mirnostjo in strpnostjo, sodelovanjcm in mimostjo, sodclovanjem in

prosocia[nostjo, prosocialnostjo in strpnostjo ter le v M4 med Vkljuécno—

stjoin Vf:scljcm. Polne ¢ree predstavljajo pomcmbne potiin korclacijc. Ves =

Vesdje, zaup = zaupljivost, StIP = SLIPNost, Vklj = Vkljuécnost, mir = mirnost,

pros = prosocialnost, sod = sodclovanje, $am = Samostojnost, ostale kratice

in okraj§ave sorazlozene pod tabelo 1.7 p< 0,001.
vkljudili u¢no uspesnost in socialno kompetentnost pri M2 in M4 ter ustre-
zne oznacevalce, vendar nismo dolo¢ili odnosov med konstrukti. V. KFA na-
mre¢ konstrukti med seboj prosto korelirajo (v modelu ne dolo¢imo odnosov
oziroma poti med njimi), medtem ko v SEM preverjamo njihovo medseboj-
no »vzro¢no« povezanost (Maruyama, 1998). V KFA modele smo vkljuéili
tudi Ze ugotovljene korelacije med oznacdevalci ter vzdolZno invarianco nasi-
enosti. V drugem koraku analize smo preverjali SEM model, v katerega smo
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vkljuéili uéno uspesnost in socialno kompetentnost pri M2 in M4 (ter pripa-
dajoce oznacevalce, korelacije med njimi in vzdolZno invarianco nasi¢enosti
iz KFA modela), poleg tega pa smo dolo¢ili odnose med konstrukti. V mo-
del smo vkljutili avtoregresijski poti med enakima konstruktoma (med M2
in M4 socialno kompetentnostjo ter med M2 in M4 u¢no uspe$nostjo) ter
poti navzkriznega zamika med razli¢nima konstruktoma (pot od M2 social-
ne kompetentnosti do M4 uéne uspesnosti ter od M2 u¢ne uspesnosti do M4
socialne kompetentnosti). Ker rezultati KFA modelov prinasajo le malo do-
datnih informacij glede na SEM modele, predstavljamo le slednje (rezultati
za KFA modele so na voljo v arhivu avtorice). Prileganje SEM modela je bilo
zadovoljivo (CFi = 0,96, RMSEA(IZ) = 0,07(0,06-0,08), SRMR = 0,06).
Vrednost x*(183) = 476,09, p < 0,001 je bila statisti¢no pomembna. Slika 1
prikazuje nestandardizirane in popolnoma standardizirane ocene nasi¢eno-
sti in koeficientov poti.

Iz Slike 1 vidimo, da sta avtoregresijski poti od M2 do M4 pomembni
in visoki pri obeh konstruktih, nekoliko visji je koeficient pri socialni kom-
petentnosti. So¢asni korelaciji med socialno kompetentnostjo in uéno uspe-
$nostjo sta pomembni in pozitivni v M2 in M4, vendar je v M2 zmerna, v
M4 pa nizka. Slika 1 kaze tudi, da socialna kompetentnost v prvem razredu
pomembno napoveduje kasnejo uéno uspesnost, uéna uspesnost v prvem ra-
zredu pa kasnej$o socialno kompetentnost, pri ¢emer je mo¢ napovedi pribli-
zno enaka. R?, ki pove, koliko variance latentne spremenljivke pojasnimo z
drugimi latentnimi spremenljivkami, ki prvo napovedujejo, je pri M4 soci-
alni kompetentnosti in uéni uspe$nosti visok, vendar je precej visji pri prvi
(verjetno predvsem zaradi vi$je stabilnosti konstrukta).

V nadaljevanju smo preverili u¢inek izobrazbe mame na socialno kom-
petentnost in u¢no uspesnost, in sicer tako, da smo v model, predstavljen na
Sliki 1, kot kovariat vklju¢ili izobrazbo mame s potjo do M2 socialne kom-
petentnosti in M2 u¢ne uspesnosti. Dobljeni model je imel zadovoljivo prile-
ganje (CFi = 0,95, RMSEA(IZ) = 0,07(0,07-0,08), SRMR = 0,06, (203)
=551,18, p < 0,001). Izobrazba mame je pomembno pozitivno napovedovala
tako u¢no uspesnost (y = 0,07; standardiziran koeficient = 0,30, p < 0,001)
kot socialno kompetentnost (y = 0,25, standardziran koeficient = 0,18, p <
0,01) v M2, ostali koeficienti pa so bili zelo podobni kot v modelu brez izo-
brazbe (vse nasi¢enosti so bile pomembne, prav tako korelacije, avtoregresij-
ske in poti navzkriznega zamika).

Razprava

V raziskavi smo se ukvarjali z vpraganjem socasnih in vzdolznih od-
nosov med socialno kompetentnostjo in u¢no uspesnostjo. V hipotezi smo
predvideli, da sta socialna kompetentnost in u¢na uspesnost v prvem in dru-
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gem razredu vzajemno vzdolzno povezani ter da na odnos med njima SEP
nima u¢inka.

Rezultati KFA za konstrukte so pokazali, da smo konstrukta socialne
kompetentnosti in u¢ne uspesnosti pri M2 in M4 dobro merili z izbranimi
oznacevalci. Vloga posameznih oznacevalcev se pri socialni kompetentnosti
vzdolzno ni spremenila, saj smo pokazali vzdolzno invariantnost nasi¢eno-
sti (pri ucni uspesnosti tega nismo preverjali, ker smo pri M2in M4 uporabi—
li razli¢na pripomocka). Rezultati SEM so pokazali, da je imel vzajemni mo-
del zadovoljivo prileganje. Koeficienti avtoregresijskih (pot od M2 do M4
socialne kompetentnosti in pot od M2 do M4 uéne uspesnosti) in navzkri-
znih poti (od M2 socialne kompetentnosti do M4 u¢ne uspesnosti ter od M2
uéne uspesnosti do M4 socialne kompetentnosti) ter so¢asni korelaciji so bili
pomembni. Mo¢ napovedi je bila za obe poti navzkriznega zamika priblizno
enaka, v obeh primerih pa nizka. Rezultati podpirajo postavljeno hipotezo.

Socialna kompetentnost ob koncu prvega razreda je pomembno, pozi-
tivno in razmeroma nizko napovedovala u¢no uspesnost ob koncu drugega
razreda, u¢na uspe$nost v prvem razredu pa pomembno, pozitivno in prav
tako razmeroma nizko socialno kompetentnost v drugem razredu; in to ob
nadzoru stabilnosti obeh konstruktov. Otrokova socialna kompetentnost v
prvem razredu pomeni, da so bili otroci po oceni vzgojiteljic v svojem ¢u-
stvenem izrazanju bolj veseli, zaupljivi in strpni (npr. zlahka se smej; je ra-
doveden; potrpezljiv), da so bili vklju¢eni v interakeije z vrstniki, da so bili v
teh interakcijah mirni in prosocialni (npr. otroci ga vabijo k igri in skupin-
skim dejavnostim; uposteva druge otroke in njihove poglede na stvari; ko
ima drug otrok tezave, ga tolaZi ali mu pomaga), ter da so bili v interakcijah z
wliteljico sodelovalni in samostojni (npr. kadar je to potrebno, vprasa za do-
voljenje; sam si organizira dejavnosti). Te otroke so razrednitarke ob kon-
cu drugega razreda ocenile kot bolj uéno uspesne: dosegali oziroma presega-
li (vedeli so ve¢, kot predpisujejo standardi znanja) so ve¢ standardov znanja
pri sloven¢ini (npr. besedam najde protipomenke in sopomenke), matema-
tiki (npr. $teje, bere in zapise Stevila do 100) in spoznavanju okolja (npr. na-
Steje in uporabi vsa svoja ¢utila). Obenem pa je veljalo tudi obratno: otro-
ke, za katere so razredni¢arke ob koncu prvega razreda porocale, da dosegajo
oziroma presegajo ve¢ standardov znanja pri treh predmetih, so ob koncu
drugega razreda utiteljice v podalj$anem bivanju/jutranjem varstvu (PB/JV)
opisale kot bolj socialno kompetentne (ocenile so, da je njihovo ¢ustveno iz-
razanje bolj prilagojeno, njihovi odnosi z vrstniki in uditeljico bolj kakovo-
stni) v primerjavi s prvosolci, ki so jih razredniarke opisovale kot u¢no manj
uspesne.

Sklepamo lahko, da ima socialna kompetentnost u¢inek na u¢no uspe-
$nost preko procesov, ki potekajo v razredu in posamezniku, npr. preko uin-
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ka na u¢ni proces, klimo v razredu, sprejetost/zavrnjenost s strani vrstnikov
in uéiteljice, otrokovo zmoznost sledenja pouku, njegovo dozivljanje Sole ipd.
(Chen idr., 1997; Coie in Krehbiel, 1984; Ladd, 1990). Socialna kompeten-
tnost otroku omogoc¢a, da se bolje razume z vrstniki, da je bolj priljubljen (pri
sociometri¢ni preizkusnji ima tako ve¢ pozitivnih izbir in manj negativnih;
Zupanéi¢ idr., 2001), pa tudi, da se na splo$no bolje znajde v razredu. Na ta
nadin je njegovo pocutje v $oli boljse, to pa se lahko povezuje z bolj pozitiv-
nim odnosom do $ole in z ve¢jo motiviranostjo za 3olsko delo (in zelo verje-
tno tudi z vi§jo uéno uspesnostjo). Poleg tega zaradi svojih socialnih spretno-
sti lazje zaprosi za pomo, ko jo potrebuje. Tudi vrstniki in uditeljica takemu
otroku morda raje in hitreje pomagajo, na splosno je lahko delezen ve¢ inte-
rakeij, skozi katere pridobiva ve¢ socialnih in spoznavnih izkusenj ter zna-
nja; v tem kontekstu K. R. Wentzel (1993) navaja, da je za ucence, ki imajo
kakovostne odnose z vrstniki, bolj verjetno, da si bodo v medsebojnih inte-
rakcijah pojasnjevali in razlagali navodila uéiteljice ter uéne vsebine, delili
u¢no gradivo (zapiske, knjige), drug od drugega pa se bodo v smislu modeli-
ranja udili tudi dolo¢enih ué¢nih spretnosti; navedeno pa gotovo prispeva k
visji u¢ni uspesnosti. Tudi Cobb (1972) navaja, da je za u¢no uspes$nost po-
membno, da se ucenci o u¢nih vsebinah pogovarjajo s svojimi soolci (kar je
bolj verjetno za socialno kompetentnejse uéence). Obenem otrok, ki se vede
socialno prilagojeno, pripomore k prijetnejsi klimi v razredu, v kateri je lah-
ko u¢ni proces bolj kakovosten in ucinkovit.

Nekateri raziskovalci (npr. Alexander, Entwisle in Dauber, 1993; Di-
Lalla, Marcus in Wright-Phillips, 2004) so pomembnost socialnega vede-
nja za u¢no uspe$nost razlagali tudi z ujemanjem med otrokom in Solskim
okoljem (s t. i. person-environment goodness of fit); kombinacija dolo¢enih
otrokovih znadilnosti ali vedenj naj bi bila namre¢ bolj skladna z zahtevami
uénega procesa, uiteljice in $olskega okolja. BliZje, kot so otrokove znacilno-
sti temu »optimumu« (Alexander idr., 1993), bolj pozitivni so odzivi nanj
(predvsem s strani uditeljice) in hitreje se prilagodi na to okolje, kot pa otro-
ci, katerih nagnjenja, kompetentnosti in dispozicije se ne ujemajo z zahteva-
mi Solske situacije. Prav zato naj bi vedenje (socialna kompetentnost) v $oli
pomembno vplivalo na u¢no uspesnost.

Nasi rezultati podpirajo tudi obrnjeno smer ucinka, torej u¢inek u¢ne
uspesnosti na socialno kompetentnost. Morda se u¢encem, ki so ué¢no uspe-
$nejsi, vzdolzno zvisa ugled v razredu, med vrstniki postanejo bolj priljublje-
ni, k njim se vrstniki obracajo po pomo¢, obenem pa tudi sami samozave-
stneje vzpostavljajo in ohranjajo stike z vrstniki; na ta nadin pridobivajo vse
ve¢ pozitivnih socialnih izkusenj, razvijajo socialne spretnosti in tudi bolj
kakovostne odnose z vrstniki (znadilnost socialne kompetentnosti). Coie in
G. Krehbiel (1984) menita, da izbolj$anje u¢ne uspesnosti pri u¢encih vodi v
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bolj pozitivno samospostovanje in razpolozenje, zaradi ¢esar so ti ucenci pri-
jetnejsa druzba (ve¢ stikov z vrstniki pa lahko vpliva na vigjo socialno kom-
petentnost); obenem sta ista avtorja izpostavila tudi moznost, da izbolj$anje
uéne uspesnosti spremeni zaznavo in odnos uciteljice do ucenca, posledi¢-
no pa se spremeni tudi vedenje so$olcev do tega u¢enca. Poleg tega se lahko
ucno uspesni prvosolci zaradi svoje uspesnosti za¢énejo v Soli bolje pocutiti
in so zato kot drugosolci bolj veseli in zaupljivi, morda postanejo zaradi svo-
je uspesnosti tudi bolj samozavestni in v odnosu do uditeljice samostojnejsi
(znatilnosti socialne kompetentnosti). Bursuck in Asher (1986) sta navedla
$e eno mozno razlago u¢inkov uéne uspesnosti na socialno kompetentnost;
menila sta, da ima ta mo¢no spoznavno komponento (npr. poznavanje te-
meljnih socialnih pojmov, prepoznavanje svoje vloge v situaciji in ustrezna
sprememba vedenja itd.), in sklepala, da je le-ta bolj izrazena pri u¢no uspe-
$nejsih ucencih, zaradi ¢esar so ti tudi socialno kompetentnejsi.

Ce rezultate pritujoce raziskave primerjamo z ugotovitvami ostalih
raziskovalcev, vidimo, da so npr. X. Chen in sodelavci (1997) v zgodnjem
mladostni$tvu dobili podobne rezultate; uéna uspesnost je pomembno
vzdolzno pozitivno in nizko napovedovala socialno kompetentnost in sle-
dnja vzdolzno pozitivno in nizko u¢no uspesnost. Nasi rezultati so skladni
tudi z ugotovitvami Ladda (1990), ki je porocal, da je socialna kompeten-
tnost ($tevilo novih prijateljstev) vzdolzno napovedovala prilagajanje na $olo
(to je obsegalo tudi komponento u¢nih dosezkov). Nadalje so M. Welsh in
drugi (2001) pri podobno starih otrocih, kot so bili vkljuéeni v pri¢ujoco
raziskavo, nasli u¢inek u¢ne kompetentnosti na socialno kompetentnost (iz
prvega v drugi ter iz drugega v tretji razred), nasli pa so tudi u¢inek socialne
kompetentnosti na u¢no kompetentnost, vendar je bil ta manj dosleden (le iz
drugega v tretji razred, prej pa ne).

Tudi vedina raziskovalcev, ki so obravnavali enosmerne modele (zlasti
udinek socialne kompetentnosti na u¢no uspesnost, zelo redko obratno), na-
vaja podobne rezultate, kot se kazejo v pricujodi $tudiji. Porodajo o vzdol-
znem pozitivnem uéinku socialne kompetentnosti na u¢no uspesnost (npr.
Caprara idr., 2000; Downer in Pianta, 2006; Ladd idr., 1999; Normande-
au in Guay, 1998 — posredni u¢inek preko samonadzora, neposredni je bil
nepomemben; O'Neil idr., 1997; Zupan¢i¢ in Kavei¢, 2007a), nihée od raz-
iskovalcev ni poro¢al o nepomembnih vzdolznih u¢inkih. Ce povzamemo,
bi lahko rekli, da so rezultati nase raziskave skladni z ugotovitvami ostalih
raziskovalcev.

Poleg vzdolznih poti med socialno kompetentnostjo in u¢no uspesno-
stjo smo v rezultatih predstavili tudi socasni korelaciji med konstruktoma;
taje bila v prvem razredu zmerna, v drugem razredu pa nizka (v obeh prime-
rih pa pozitivna in pomembna). To pomenti, da so u¢ence, ki so jih razredni-
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¢arke v prvem oziroma drugem razredu ocenile kot u¢no uspesnejse, soca-
sno kot bolj socialno kompetentne ocenile vzgojiteljice oziroma uditeljice v
PB/JV; mo¢ povezave je bila $ibkej$a ob koncu srednjega otrostva (v M4) kot
na sredini (M2). Ena od moznih razlag je, da je v prvem razredu halo u¢inek
(tj. napaka pri ocenjevanju, s katero pod vplivom ene sodbe ocenimo vse pre-
ostale sodbe oziroma prehitro sklepamo od ene lastnosti na druge; Musek,
1999) vedji; morda uditeljica u¢encem, ki so socialno bolj prilagojeni, ki se v
razredu bolje znajdejo, se bolje razumejo z ostalimi, pripisuje tudi ve¢ znanja,
na dalj$e ¢asovno obdobje pa spozna, da to ne drzi nujno. Mozno pa je tudi,
da sta podrodji uéne uspesnosti in socialne kompetentnosti dejansko manj
povezani. Kot dodatno podporo tej razlagi navajamo, da so v prvem razredu
uéno uspe$nost za vse otroke ocenile njihove razrednicarke, socialno vede-
nje pa vzgojiteljice, medtem ko je v drugem razredu pri ve¢ kot ¢etrtini u¢en-
cev oba pripomocka izpolnila razrednicarka (otroci niso obiskovali PB/JV);
torej bi zaradi napake istega ocenjevalca lahko pri¢akovali v drugem razre-
du kve¢jemu visjo povezanost med konstruktoma (v primerjavi s prvim ra-
zredom).

Iz rezultatov tudi vidimo, da sta bila avtoregresijska koeficienta pri
obeh konstruktih pomembna, pozitivna in visoka, a je bil avtoregresijski ko-
eficient vi§ji pri socialni kompetentnosti. Koeficientov sicer ne moremo ne-
posredno primerjati med seboj, saj smo socialno kompetentnost pri M2 in
M4 merili na enak nadin (z istimi ozna&evalci), medtem ko smo u¢no uspe-
$nost pri M2 in M4 merili z razli¢nimi oznacevalci; standardi znanja v pr-
vem in drugem razredu so namre¢ razli¢ni. Obenem tudi drzi, da je socialno
kompetentnost pri M2 ocenjevala vzgojiteljica, pri M4 pa uditeljica, med-
tem ko je u¢no uspesnost v prvem in drugem razredu ocenjevala razredni-
carka, ki je bila za vec kot tri ¢etrtine otrok ista v obeh razredih. Kljub temu
pa rezultati nakazujejo, da obstajajo razlike v stabilnosti obeh konstruktov,
ceprav sta oba visoko stabilna. Vi$ina avtoregresijskega koeficienta za soci-
alno kompetentnost v srednjem otro$tvu je v pricujoci raziskavi podobna
relativni stabilnosti (korelacijski koeficienti) v enoletnih ¢asovnih obdobjih
v zgodnjem otro$tvu ter visja od enoletne stabilnosti med zgodnjim in sre-
dnjim otro$tvom, o kateri poro¢ata M. Zupan¢i¢ in T. Kavei¢ (2007a). To
lahko kaze na to, da je mogoce stabilnost socialne kompetentnosti delno po-
jasniti tudi s pomo¢jo ocenjevalnega konteksta (npr. $ola); kadar ta v eno-
letnem razmaku ostane enak in se spremeni ocenjevalec (uditeljica), so oce-
ne stabilnosti visje, kot ¢e se spremenita tako kontekst (npr. prehod iz vrtca
v Solo med zgodnjim in srednjim otro$tvom) kot ocenjevalec. Ocena social-
ne kompetentnosti istega otroka bo tako bolj stabilna, ¢e jo v razmaku ene-
ga leta ocenjujeta dve vzgojiteljici, obe zaposleni v vrtcu, kot ¢e jo v istem ¢a-
sovnem razmaku ocenjujeta dve vzgojiteljici, ena zaposlena v vrtcu in druga v
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prvem razredu (v pri¢ujodi raziskavi sicer ni $lo za nobenega od teh primerov,
pac pa sta v razmaku enega leta socialno kompetentnost v istem kontekstu,
tj. Soli, ocenjevali dve ocenjevalki, ki sta imeli tudi razli¢na poklica — vzgo-
jiteljica in u¢iteljica). To nakazuje, da je zaznavanje socialnega vedenja otro-
ka odvisno tudi od pri¢akovanj odraslih, ki so zelo verjetno drugaéna v vrtcu
in $oli. Zmerne do visoke koeficiente stabilnosti teh konstruktov so v svojih
raziskavah dobili tudi drugi raziskovalci (npr. Chen idr., 1997; Masten idr.,
1995; Welsh idr., 2001).

Nadalje dobljeni rezultati kazejo, da je izobrazba mame pomembno
prispevala k uéni uspe$nosti in socialni kompetentnosti pri M2. To pome-
ni, da so prvoSolci mam z vi$jo izobrazbo po oceni razrednitarke dosega-
li ve¢ standardov znanja. Poleg tega so pri njih vzgojiteljice opazile ve¢ so-
cialno kompetentnega vedenja; izrazali so ve¢ veselja in zaupljivosti v 3oli,
se pogosteje vkljuevali v vrstnisko skupino, v interakcijah so bili mirni in
prosocialni, delovali so bolj sodelovalno in neodvisno od odraslih. Napoved
uéne uspesnosti je bila mo¢nejsa kot napoved socialne kompetentnosti. V
vseh analizah so bili koeficienti v modelih z izobrazbo mame (nasi¢enosti,
korelacije, avtoregresijske poti in poti navzkriznega zamika) prakti¢no enaki
kot v modelih brez izobrazbe mame. To pomeni, da so pomembne navzkri-
zne poti med konstrukti verjetno pristne in niso posledica tega, da bi na od-
nos med njimi vplivala izobrazba mame, ki bi povzro¢ila navidezno pomem-
ben odnos (Masten idr., 2005).

Lahko zaklju¢imo, da je v prvih razredih osnovne $ole oziroma v ob-
dobju srednjega otrostva socialna kompetentnost pomemben dejavnik u¢ne
uspesnosti in da je tudi uéna uspe$nost pomemben dejavnik socialne kompe-
tentnosti, medtem ko SEP nima u¢inka na odnose med podroé¢jema. Rezul-
tati podpirajo vzajemni model odnosa med konstruktoma.

Prednosti in pomanjkljivosti raziskave ter nadaljnje

raziskovanje

Pomembna prednost raziskave je uporaba strukturnega modeliranja za
analizo podatkov, s pomo¢jo katerega ocenimo tako merski kot struktur-
ni model odnosov med konstrukti, obenem pa nadzorujemo napako merje-
nja. Ceprav s pomodjo strukturnega modeliranja ne moremo dokazati vzroé-
no-posledi¢nih odnosov, pa lahko ocenimo, ali so predpostavljene (vzro¢ne)
smeri povezav med konstrukti skladne s podatki. Vrednost opravljene razi-
skave je tudi v tem, da so bili podatki pridobljeni vzdolzno pri velikem vzor-
cu ucencev iz razli¢nih $ol, ki so bile vzoréene naklju¢no. Uporabili smo
pristop ve¢ ocenjevalcev (razli¢ne vprasalnike so izpolnjevale uditeljice in
vzgojiteljice).

Ker smo podatke zbirali s pomo¢jo vprasalnikov, je zelo verjetno, da so
bile ocenjevalke (uéiteljice, vzgojiteljice) pri svojih ocenah doseganja standar-
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dov znanja in socialnega vedenja subjektivno pristranske. Lahko je prislo do
halo u¢inka, tj. do napake pri ocenjevanju, s katero pod vplivom ene sodbe
ocenimo vse preostale sodbe oziroma prehitro sklepamo od ene lastnosti na
druge (Musck, 1999); uéiteljica na podlagi u¢enéevega doseganja enega stan-
darda znanja podobno oceni tega u¢enca tudi pri doseganju drugih standar-
dov znanja ali pa na podlagi urejenosti in uéencevega vedenja med poukom
ocenjuje standarde znanja, ki jih je dosegel (npr. u¢enca, ki je urejen in se lepo
vede, oceni kot bolj u¢no uspesnega v primerjavi z u¢encem, ki je manj ure-
jen in se manj primerno vede). Razli¢ne ocenjevalke imajo tudi razli¢na me-
rila ocenjevanja, kar lahko prav tako prispeva k subjektivni pristranosti ocen.
Navedenim pomanjkljivostim, ki izvirajo predvsem iz metode zbiranja po-
datkov (tj. vprasalnik), bi se lahko izognili, ¢e bi za merjenje u¢ne uspesno-
sti uporabili standardiziran preizkus znanja, socialno kompetentnost pa bi
lahko merili s pomoéjo opazovanja ali sociometri¢nih preizkusen;. Slednje
je precej drazje in bolj zahtevno od uporabe vprasalnika. Poleg tega standar-
diziran preizkus znanja za prvo- in drugosolce v Sloveniji ne obstaja, posto-
pek razvoja takega preizkusa pa je zelo zahteven, dolgotrajen in drag, pa tudi
izvedba bi bila zahtevna, saj bi verjetno potekala individualno. Pomanjklji-
vost raziskave je tudi dejstvo, da so pri dolo¢enih otrocih (tisti, ki niso bili v
PB/JV) u¢no uspesnost in socialno kompetentnost v drugem razredu oceni-
le iste ocenjevalke, tj. otrokove razrednicarke. To pomeni, da lahko poveza-
ve med temi spremenljivkami vkljucujejo napako istega ocenjevalca, kar pre-
ceni dejansko velikost napovedi. Vprasanje je tudi, v kolik$ni meri je mogoce
dobljene rezultate posplositi na drugo populacijo; ali bi dobili podobne re-
zultate, ¢e bi vkljudili npr. starejse otroke, klini¢no populacijo otrok ali otro-
ke iz druge kulture ali socio-ekonomskega okolja. Nadalje je pomanjkljivost
raziskave ta, da se lahko starsi in Sole, ki so dali soglasje za sodelovanje v raz-
iskavi, sistemati¢no razlikujejo od tistih, ki soglasja niso dali, in to v zna¢il-
nostih, ki so pomembne za raziskovalni problem.

Rezultate raziskave je mozno uporabiti v pedagoski praksi. Kazejo na-
mre¢, da sta socialna kompetentnost in u¢na uspesnost medsebojno poveza-
na ze od vstopa v Solo dalje, torej je potrebno za dvig uéne uspesnosti siste-
mati¢no izbolj$evati tudi otrokovo socialno kompetentnost (npr. kako izraza
svoja Custva, kako se razume z vrstniki in kako sodeluje z utiteljico), velja
pa tudi obratno. Zgodnje ukrepanje je pomembno zlasti na podrodju u¢ne
uspesnosti, saj rezultati raziskav kazejo (npr. McClelland idr., 2006), da se
tekom $olanja razlike v uéni uspesnosti med ucenci kve¢jemu vecajo.

V prihodnjih raziskavah bi bilo zanimivo spremljati isto skupino u¢en-
cev do konca obveznega Solanja in opazovati, kako sta socialna kompeten-
tnost in uéna uspesnost povezana v tem obdobju: ali se povezanost med nji-
ma $e naprej zmanj$uje, kot smo to ugotovili s prvega na drugi razred, pa
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tudi, kaksni so vzdolZni odnosi med podro¢jema v visjih razredih osnov-
ne $ole.
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Stalisca slovenskih uditeljev o vplivu
intergracije/inkluzije na uc¢ence
z razli¢nimi vrstami posebnih
potreb v osnovni $oli
Majda Schmidr in Branka Cagran

na integraciji/ inkluziji je v Sloveniji, tako kot v drugih evropskih drza-
vah, sovpadala s spremenjenimi vlogami uditeljev, z novimi zahtevami gle-
de poutevanja in z drugaénimi pri¢akovanji glede u¢nih dosezkov ter uspesnosti
ucencev. Zagotavljanje uspesnosti procesa vklju¢evanja s poudarkom na sodelo-

I) renova vzgoje in izobrazevanja otrok s posebnimi potrebami s poudarkom

vanju ucencev s posebnimi potrebami v uénem procesu in ne le na njihovi fizi¢-
ni prisotnosti je terjalo od vseh neposrednih udeleZencev, predvsem pa od udite-
ljev, sprejemanje Stevilnih obveznosti. Slednje izstopa v uditeljskem poklicu, kjer
je pripravljenost za delo mo¢no povezana z lastno motivacijo (Firestone in Pen-
nell, 1993).

Stevilo otrok z raznolikimi posebnimi potrebami v olah nara$¢a, mozno-
sti za izvajanje integracijske/inkluzivne prakse so razli¢ne, v mnogih Solskih
okoljih e niso zagotovljeni objektivni in subjektivni pogoji. V tem kontekstu
zbujajo pozornost raziskave, osredotocene na dejavnike, ki delujejo spodbuje-
valno ali zaviralno na vklju¢evanje otrok s posebnimi potrebami. Tako ugotovi-
tve Studij, ki smo jih vzeli pod drobnogled, kazejo, da je vpliv inkluzije na uéne
in socialne dosezke otrok s posebnimi potrebami v rednih razredih razli¢en. Med-
tem ko nekatere $tudije, npr. Power in Hyde (2002), Schmidt (2006), Waldron
in McLeskey (1998), izpostavljajo, da ob ustrezni podpori utiteljev in special-
nega pedagoga ucenci s posebnimi potrebami dosegajo u¢ni napredek in kaze-
jo dobro socialno prilagojenost, druge, npr. Fox in Ysseldyke (1997), opozarjajo,
da neustrezno poudevanje in prilagoditve, ki premalo upostevajo potrebe ome-
njenih ucencev, ne vodijo do zadovoljive u¢ne in socialne participacije. Iz mno-
gih $tudjj je razviden tudi pozitiven vpliv inkluzije na ucence brez posebnih po-
treb. Avtorji Burnstein et al. (2004) ter Katz in Mirenda (2002) izpostavljajo,
da integracijsko/inkluzivno okolje ne zavira u¢nega, Solskega razvoja in samo-
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podobe vrstnikov brez motenj; prav nasprotno, poudarjajo obstoj pozitiv-
nih u¢inkov ter koristi za otroke z motnjami: sprejemanje drugaénosti, str-
pnost, razvoj socialnih spretnosti in eti¢nih vrednot. Raziskave, npr. Peck
et al. (1990), pa so izpostavile skrbi in dvome vrstnikov glede vklju¢evanja
ucencev s posebnimi potrebami v razred. Te so se nanasale na njihove po-
manjkljive komunikacijske spretnosti, na zunanji izgled in neustrezno soci-
alno vedenje. Da bi lahko imela inkluzija pozitivni u¢inek na uéence s po-
sebnimi potrebami in na tiste brez njih, bi morale Sole skrbeti za razvijanje
ustreznih socialnih in vedenjskih spretnosti u¢encev s posebnimi potrebami
in jim tako omogotiti socialno in u¢no integracijo (Lebari¢ et. al., 2006; Sa-
lend, 1998).

Tudi ureditev razrednega/Solskega okolja se javlja v praksi kot pomem-
ben dejavnik, ki lahko uspe$no promovira integracijo/inkluzijo. Po zago-
tavljanju ustrezne prostorske ureditve, pripomockov, uénega materiala,
finan¢nih sredstev in strokovne podpore uéiteljem pri njihovem delu se spre-
jemanje inkluzije pove¢uje (Janney et al., 1995).

Stevilni raziskovalci poudarjajo prav staliséa uditeljev kot odloilno
komponento pri zagotavljanju uspe$ne integracije/inkluzije u¢encev s po-
sebnimi potrebami (Campbell et al., 2003; Center in Ward, 1987; Dul¢i¢ in
Bakota, 2008; Forlin et al., 1996). Utiteljeva stalis¢a lahko vzpodbujajo ali
ovirajo implementacijo integracije/inkluzije. Rezultati raznih $tudij, ki so se
ukvarjale s preuc¢evanjem uditeljevih stali$¢, nam ustvarjajo neenotno pred-
stavo o pojavu.

Raziskave o stalis¢ih uditeljev do integracije/inkluzije v 80. letih po-
ro¢ajo, da so ucitelji bolj kot inkluziji naklonjeni integraciji otrok s poseb-
nimi potrebami, kadar so ti vklju¢eni v posebni program zunaj razreda (Co-
ates, 1989; Semmel et al., 1991). Druge, kasneje opravljene raziskave — npr.
Vaughn et al. (1996); v njih so avtorji analizirali zaznave utiteljev in speci-
alnih pedagogov do inkluzije —, so pokazale, da je ve¢ina sodelujocih razvi-
la negativne obcutke do inkluzije. Sodelujo¢i so izpostavili nekaj zaviralnih
dejavnikov: velikost razreda, neustrezne prilagoditve, nezadostno pripravlje-
nost uditeljev na inkluzijo; izrazili so tudi dvom v koristnost, ugodnost in-
kluzije za vse druge u¢ence. Nasprotno pa druge raziskave (Dul¢i¢ in Bako-
ta, 2008; LeRoy in Simpson, 1996; Meyers in Nevin, 1996; Schmidt, 2006;
Scruggs in Mastropieri, 1996; Villa et al., 1996) poro¢ajo o rezultatih, ki
podpirajo inkluzijo. Raziskovalci so opazili, da se pri uciteljih pogosto poja-
vi sprejemanje obveznosti in zaupanje v inkluzijo otrok s posebnimi potre-
bami ob koncu inkluzije, ko si u¢itelji ze pridobijo spretnosti in ve$éine ter
strokovno znanje.

Raziskave o stalis¢ih uéiteljev v povezanosti z izku$njami in strokov-
nim usposabljanjem kaZejo na nekonsistentnost podatkov. Studije (Avrami-
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dis in Kalyva, 2007; Avramidis in Norwich, 2002; Leyser et al., 1994; Zam-
belli in Bonni, 2004) potrjujejo pomen izkusenj in socialnih stikov z otroki s
posebnimi potrebami na razvijanje pozitivnih stali$¢ do integracije/inkluzi-
je, pri tem e opozarjajo na nujnost usposabljanja u¢iteljev. Avstralska Studija
(Campbell et al., 2003) je izpostavila spremembe stali$¢ pri bodo¢ih uéiteljih
po zaklju¢nem semestru $tudija. Po pridobljenem znanju o motnjah u¢encev
in prakti¢nih vajah s poudarkom na poznavanju individualnih razlik in in-
kluzivnega izobrazevanja so se pri uditeljih pojavila bolj pozitivna stalis¢a do
inkluzije ter sploh boljse sprejemanje moten;j. Raziskava Martinez in Hastin-
gs (2004) je izpostavila, da so imeli ucitelji z izku$njami v primerjavi z bodo-
¢imi uéitelji signifikantno bolj pozitivna stali$¢a o vplivu inkluzije na otroka
s posebnimi potrebami, pri vplivu inkluzije na u¢itelja in na razredno/sol-
sko okolje pa se niso pokazale statisti¢no pomembne razlike med skupinama.

Hastings in Oakford (2003) sta v svoji raziskavi izpostavila u¢inkova-
nje usposabljanja bodo¢ih uéiteljev in njihove prejsnje izkusnje do otrok s
posebnimi potrebami kot zelo majhen vpliv na oblikovanje pozitivnih stalis¢
do inkluzije. Aktualna $tudija (Woolfson in Brady, 2009) o preu¢evanju de-
javnikov, ki vplivajo na mnenja uéiteljev o poudevanju uéencev z uénimi te-
zavami, ni pokazala jasne povezave med mnenji u¢iteljev o u¢encih s poseb-
nimi potrebami in poklicnim usposabljanjem ali pridobljenimi izku$njami.

Pri¢ujoce raziskave razkrivajo tudi to, da je vrsta otrokovih posebnih
potreb pomemben dejavnik, povezan s stalis¢i uéiteljev do integracije/inklu-
zije. Izsledki raziskav (Forlin, 1995; Gemmmell-Crossby in Hanzlik, 1994;
Scruggs in Mastropieri, 1996) kazejo, da so uéitelji manj naklonjeni spreje-
manju otrok z tezjimi motnjami v primerjavi s sprejemanjem otrok z Iaijirni
motnjami. Utitelji v splosnem bolj podpirajo integracijo/inkluzijo u¢encev
s telesnimi in senzori¢nimi motnjami, za tem tistih z laZjimi u¢nimi teza-
vami, glede vklju¢evanja ucencev s tezjimi uénimi tezavami pa izrazajo za-
skrbljenost (Forlin, 1995; Lindsay, 2007; Ward et al., 1994). Utitelji zlasti
odklanjajo inkluzijo ué¢encev z motnjami v du$evnem razvoju ali z vedenjski-
mi in ¢ustvenimi motnjami (Avramidis et al., 2000; Hastings in Oakford,
2003; Soodak et al., 1998; Stobier et al., 1998). V ameriski raziskavi (Marti-
nez in Hastings, 2004) se niso pokazale razlike v stali§¢ih bodo¢ih uéiteljev
in uditeljev praktikov do inkluzije otrok z razli¢nimi vrstami posebnih po-
treb (motnje v duSevnem razvoju, avtizem, ¢ustvene motnje, motnje pozor-
nosti s hiperaktivnostjo).

Tudi sami Ze desetletja razvojno-raziskovalno pozornost namenjamo
uveljavljanju procesov integracije/inkluzije.

V pri¢ujoc¢em ¢lanku predstavljamo eno izmed zadnjih raziskav, v kate-
ri smo preucevali stali$¢a, in sicer reprezentativnega vzorca slovenskih udite-
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ljev. Sprico tega dejstva ocenjujemo, da so spoznanja te raziskave nacionalne-
ga in mednarodnega pomena.

Namen empiri¢ne raziskave

Izvedli smo empiri¢no raziskavo z namenom preucevanja stali$¢ ucite-
ljev o vplivu integracije/inkluzije otrok s posebnimi potrebami (PP), in sicer
v njej odgovarjamo na naslednja $tiri temeljna vprasanja:

1. Kaksno je stalisce uéitcljcv o vplivu intcgmcijc/inkluzijc naucencas PP ?

2. Kaksno je stalisce uéiteljcv o Vplivu intcgracijc/inkluzijc navrstnike?

3. Kaksno je stalis¢e uciteljev o vplivu integracije/inkluzije na u¢icelje ?

4. Kaksno je stalisce uciteljev o vplivu integracije/inkluzije na razredno

okoljc ?

Pri vseh navedenih vprasanjih statisti¢no kontroliramo dva faktorja,
vezana na uc¢ence s PP oziroma na uéitelje teh uencey, in sicer:

— vrsto posebnih potreb,

— strokovno znanje uciteljev za delo z uéenci s PP.

Metodologija

Raziskovalna metoda

Nasa raziskava temelji na deskriptivni in kavzalno-necksperimental-
ni metodi empiri¢nega pedagoskega raziskovanja in ima obliko pregledne
kavzalne empiri¢ne raziskave.

Raziskovalni vzorec

Raziskavo smo izvedli na velikem namenskem vzorcu uditeljev sloven-
skih osnovnih 3ol (n = 1360). Zajeti so utitelji od 1. do 8. razreda, pri ¢emer
je odstotek tistih iz prvih treh (44,0 %) glede na druge visje razrede (55,4 %)
precej podoben. V vzorcu prevladujejo uditelji (52,4 %), katerih uéenci s po-
sebnimi potrebami so z odlo¢bo o usmeritvi opredeljeni kot uéenci s pri-
manjkljaji na posameznih podro¢jih uéenja (PPPU), sledijo (27,4 %) ucenci
z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi (MIS) ter v enakem odstotku (10,1
%) gibalno ovirani (GO) in uéenci z vedenjskimi in ¢ustvenimi motnjami
(VCM). Vsi utenci s posebnimi potrebami so bili usmerjeni s strani komisij
za usmerjanje in jim je bila dodeljena dodatna strokovna pomoc¢. Strokovno
znanje za delo z uéenci s posebnimi potrebam ima dobra polovica (52,8 %)
uditeljev. To znanje so si pridobili v okviru $tudija na pedagoskih fakultetah,
seminarjev pod okriljem Zavoda za $olstvo Republike Slovenije, v okviru do-
datnega usposabljanja za delo z otroki s posebnimi potrebami na pedago-
skih fakultetah in z usposabljanjem, ki ga je organizirala posebna institucija.
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Postopek zbiranja podatkov

Pri raziskovanju smo uporabili preizku$eni merski instrument Vprasal-
nik za ucitelje, ki poucujejo uéence s posebnimi potrebami v osnovni soli (11Q)
(Impact of Inclusion Questionnaire) avtorjev Martinez in Hastings (2004).
Anketiranje je bilo izvedeno v Solskem letu 2006/07. Na konferencah za
ravnatelje osnovnih Sol, organiziranih po organizacijskih enotah Zavoda
Republike Slovenije za $olstvo, so bili ravnatelji seznanjeni s ciljem in name-
nom raziskovanja, z vsebino vprasalnika in z na¢inom izpolnjevanja, nato so
na $olah posredovali vprasalnike z navodili uéiteljem u¢encev s posebnimi
potrebami, ki so imeli identificiran status motnje s strani multidisciplinar-
nega tima. Vpra$alnik (IIQ) v prvem delu zajema generalne podatke o anke-
tirancu (razred, v katerem udi; skupino otrok s PP, ki jih uditelj poutuje, sta-
rost, strokovno znanje za delo z otroki s PP, izkusnje z izobrazevanjem otrok
s PP). V drugem delu vpra$alnik sestavlja 24 trditev o stali$¢ih uditeljev do
izobrazevanja razli¢nih skupin otrok s PP (mejne intelektualne sposobnosti,
gibalna oviranost, primanjkljaji na posameznih podrog¢jih ucenja, vedenjske
in ¢ustvene motnje).

Posamezne trditve so indikatorji stali$¢ in so razdeljene na Stiri sklo-
pe: vplivi na uditelja, vplivi na u¢enca s PP, vplivi na razredno okolje, vpli-
vi na vrstnike.

Anketiranci so stopnjo soglasanja z zapisanimi trditvami izrazili z iz-
brano oceno na petstopenjski lestvici (od 1 do 5), in sicer: se popolnoma strin-
Jjam (5), se strinjam (4), ne vem, se ne morem odloliti (3), se ne strinjam (2), se
splob ne strinjam (1) Vrednost 5 je najbolj pozitivno stalis¢e. Pri trditvah, ki
$O negativne, je ponderiranje konvertirano.

Celotni instrument se odlikuje po visoki zanesljivosti (¢ = 0,904).

Postopki obdelave podatkov

Zbrane podatke smo obdelali z naslednjimi postopki:

— frekven¢ne distribucije (f, f %) karakteristik vzorca;

— aritmeti¢ne sredine (x) numeri¢no izrazenih stopenj soglasanja: 1 -
se sploh ne strinjam, 2 — se ne strinjam, 3 — ne vem, se ne morem odlo¢iti, 4 —
se strinjam, 5 — se popolnoma strinjam) s posameznimi trditvami;

— Kruskal-Wallisov preizkus razlik v stalis¢ih do posameznih vplivov;

— analiza variance za preizkusanje razlik v skupnih rezultatih na pod-
lestvicah.

Rezultati
V nadaljevanju predstavljamo zgolj rezultate analize dveh sklopov sta-
lig¢ (vplivi na vrstnike, vplivi na uditelje), saj bi v primeru predstavitve vseh

presegli predpostavljen obseg prispevka.
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Analizirali smo:

— stali$¢a uciteljev o posameznih vplivih integracije/inkluzije,

— stali3¢a uditeljev o skupini vplivov (na vrstnike, na uditelje) v celoti,
in sicer na nivoju:

— vzorca uliteljev kot celote ter

— preverjanja razlik glede na vrsto posebnih potreb ucencev in strokov-
no znanje uliteljev

Analiza stali$¢ o vplivu integracije/inkluzije
na vrstnike

Tabela 1: Ranzirna vrsta trditev, vezanih na vrstnike, po povpre(:ni ( X )
stopnji soglaéanja.

Rang | Trditve X

1 T24""...negativno vpliva na ucni uspeh drugih otrok * 4,050
2 TI5: . .ne spravlja Vnevarnost drugc otroke.” 3,860
3 T 12%"....s svojo prisotnostjo povzroca vedenjsko tezavnost drugih otrok.” 3,686
4 T 8"".vznemirja druge otroke v razredu.” 3,360
5 T 3:"...nc odvraca moje pozornosti od ostalih otrok.” 2,836
6 T22.s svojo prisotnostjo pozitivno vpliva na u¢enje drugih otrok vrazredu” | 2,597

O pomba: konvertirane ncgativne trditve.

Zelo spodbudno je, da uéitelji na prvem mestu ne pripisujejo u¢encem s
PP razli¢nih negativnih vplivov na druge u¢ence v razredu (T 24, T 15, T 12,
T 8); so pa hkrati najmanj soglasni o zaznavanju njihovih pozitivnih vplivov
(T 22). Opozoriti velja tudi na pojav odvra¢anja pozornosti od drugih otrok
zaradi prisotnosti u¢encev s PP v razredu (T 3).

Smemo pa, podobno kot v primeru vplivov na uéenca s PP, skleniti,
da prevladuje visje pozitivno ocenjevanje u¢inkov vklju¢evanja na vrstnike

(skupno povpregje x sk = 3,343).

Analiza razlik v staliscib uciteljev o vplivu integracije/inkluzije na
vrstnike glede na vrsto PP

Pri vseh trditvah, vezanih na vplive integriranih u¢encev s PP na vr-
stnike, obstaja statisti¢no znacilna razlika glede na vrsto PP.

Iz povpredij (R ) razberemo, da prevladuje mnenje, da so u¢enci z mot-
njami vedenja tisti, ki bolj kot druge skupine u¢encev s PP odvracajo ucitelje-
vo pozornost od drugih u¢encev (T 3), vznemirjajo druge uéence v razredu
(T 8), povzrotajo pri njih vedenjske tezave (T 12) in jih spravljajo v nevar-
nost (T 15), skratka, imajo bolj kot pozitiven (T 22) negativen vpliv na u¢ni
uspeh drugih u¢encev v razredu (T 24).
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Tabela 2: Izid Kruskal—\X/al[isovcga prcizkusa razlik v posamcznih vplivih

intcgracije/inkluzijc navrstnike glcde navrsto poscbnih potrcb.

Trditve VrstaPP n | Povpreéni v o (p)
rang
R
MIS 372 | 64742
GO 138 | 880,21
s A 67597 0,000
ne odvrac¢apozornosti | PPPU 712 | 688.60
VCM 138 | 528,18
MIS 372 | 709,69
Ts GO 138 | 97154
. 259,151 0,000
vznemirja drugc PPPU 712 | 690,00
VCM 138 | 216,74
MIS 372 | 697,74
. GO 138 | 953,50
e . 170.463 0,000
vedenjske tezave PPPU 712 | 67851
VCM 138 | 371,32
MIS 372 | 707,38
5 GO 138 | 865.76
s ' 201,335 0,000
nce SPI’HV[}&VHCV&[’HOS[ PPPU 71:)_ 707,96
VCM 138 | 281,09
MIS 372 | 665.77
T2 GO 138 | 970,04
. . 156,835 0,000
pozitivno Vpllva PPPU 712 | 684,74
VCM 138 | 408,79
MIS 372 | 66192
. GO 138 | 910,87
T . ' 124,804 0,000
negativno Vphva PPPU 712 | 694,19
VCM 138 | 42957

Nasprotno pa je vpliv gibalno oviranih u¢encev na vrstnike po oceni
uditeljev najmanj ogrozujo¢, torej najbolj spodbuden, zazelen. Precej podob-
no funkcionirajo s tega vidika, torej z vidika vpliva na vrstnike, u¢enci z mej-
nimi intelektualnimi sposobnostmi in u¢encis primanjkljaji na posameznih
podro¢jih uéenja.

Spri¢o odstopanja od homogenosti varianc (¢ = 0,021) smo tudi v tem
primeru uporabili Welchovo metodo analize variance. Izid kaze, da je raz-
lika med kategorijami u¢encev s PP statisti¢no znacilna (F = 138, 860, o =
0,000), in sicer se vplivi na vrstnike kazejo kot najbolj nespodbudni oz. ogro-
zujodi, v kolikor gre za integracijo/inkluzijo u¢encev z motnjo vedenja (x =
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14,703), kot najbolj ugodni, skratka pozitivni pa pri vklju¢evanju gibalno
oviranih uéencev (x = 24, 536) in za tem ulencev s primanjkljaji na posa-
meznih podroéjih uéenja (x = 20,653) ter mejnimi intelektualnimi sposob-
nostmi (x = 20, 457).

Tabela 3: Izid analize variance prcverjanja razlik v skupncm rezultatu mer-

jenja vplivov intcgracijc/inkluzijc navrstnike gledc navrsto PP.

VrstaPP | n Arit. sredina | Stand. Preizkus homo- Preizkus razlik
X odklon | genosti varianc arit. sredin
s F a(p) |F a (p)
MIS 372 | 20,457 4,274
GO 138 24,536 3477
3,271 0,021 | 138,860 0,000
PPPU 712 | 20,653 4,096
VCM 138 14,703 3,858

Analiza razlik v staliscib uciteljev o vplivu integracije/inkluzije na
vrstnike glede na strokovno znanje uciteljev
Tabela 4: Izid Kruskal—WaHisovega preizkusa razlik v posamcznih vplivih

glcde na strokovno znanje u{:itelja.

Trditve Znanje n ﬁ 1 o (p)
T3 Da 718 698,10 3,478 0,062
ne odvraca pozornosti Ne 642 660.81
TS Da 718 694,80 2224 0,136
vznemirja drugc Ne 642 664,50
Ti Da 718 705.76 7010 0,008
povzroéavcdcnjskc tezave | Ne 642 65225
T1s Da 718 709.15 9122 0003
ne spravljav nevarnost Ne 642 648.46
T22 Da 718 715,07 13050 0,000
pozitivho vpliva Ne 642 641,83
T 24" Da 718 714,28 13,306 0,000
ncgativno vp]iva Ne 642 64273

Pri vseh trditvah so ucitelji, ki so si strokovno znanje pridobili, izrazi-
li vi3jo stopnjo soglasanja, pri ¢emer pri prvih dveh (T 3, T 8) razlika ni sta-
tisti¢no znadilna, obstaja pa tendenca razlike. Pri ostalih le-te obstajajo, in
sicer uditelji s pridobljenim znanjem v manj$i meri pripisujejo integriranim
ucencem povzrocanje vedenjskih tezav (T 12) in nevarnosti (T 15), bolj pa
izpostavljajo pozitivne (T 22) in ne negativne vplive (T 24).
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Tabela 5: Izid analize variance razlik v sku pnem rezu ltatu mcrjcnja vplivov
intcgracij e/ inkluzij e navrstnike glcde na strokovno znanje uéitclja.

Preizkus Preizkus razlik
) homog. arit.sr.
Znanje | n X s varianc
F a(p) F a (p)
Da 718 20,808 4,621 0,069 0,794 | 12,434 0,000
Ne 642 19922 4,628

Izid splos$nega F-preizkusa razlik med aritmeti¢nima sredinama potr-
juje, in sicer v pogojih upravi¢ene predpostavke o homogenosti varianc (¢ =
0,794), obstoj statisti¢no znadilne razlike. Utitelji, ki ta znanja imajo, izraza-
jo bolj pozitivno stalis¢e o vplivih integracije/inkluzije na vrstnike.

Analiza stali$¢ o vplivu integracije/inkluzije

na ucitelje

Tabela 6: Ranzirna vrsta trditev, vezanih na uéitcljc, po povpl‘célli (; )
stopnji soglaéanja.

Rang | Trditve -

X
1 T9:"...me fizi¢no nc ogroza.” 3782
2 T 21" ... povecuje delovno obremenjenost ucitelja ¢ez vse meje.” 3,230
3 T 14""..mijemlje prevec ¢asa.” 3,138
4 T 1" .mefizi¢no iz¢rpa” 3,024
5 T 17:...me ¢ustveno ne iz¢rpa.’ 2,942
6 T 67"...me ne spravlja dodatno v stres.” 2923

) Opomba: Konvertirane negativne trditve.

Utitelji z najvisjo stopnjo soglasanja izjavljajo, da jih prisotnost u¢en-
cev s PP fizi¢no ne ogroza (T 9), pogosteje pa zaznavajo fizi¢no (T 1) in ¢u-
stveno izérpanost (T 17) ter stres (T 6).

Posebnega odstopanja od povpre¢ne delovne (T 21) in ¢asovne obre-
menjenosti (T 14) pa nasi podatki ne razkrivajo. Je pa skupno povpreéje sto-
penj soglasanja nekoliko nizje (x = 3,15) od Ze omenjenih, vezanih na vplive
vklju¢evanja na u¢enca s PP (1) ter vrstnike (2). Na tej osnovi smemo sklepa-
ti, da ima integracija/inkluzija bolj ugodne u¢inke na same ucence s PP ter
njihove vrstnike kot na uéitelje.

Analiza razlik v staliscib uciteljev o vplivu integracije/inkluzije

na ucitelje glede na vrsto PP

Pri vseh analiziranih vplivih obstajajo statisti¢no znacilne razlike gle-
de na vrsto PP. Iz povpre¢nih rangov razberemo, da so uenci z motnjami
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vedenja tisti, katerih vpliv na uéitelja je glede na druge najmanj ugoden, na-
sprotno pa ga gibalno ovirani u¢enci najmanj ovirajo; vplivi u¢encev z mejni-
mi intelektualnimi sposobnostmi in u¢encev s primanjkljaji na posameznih
podrogjih uéenja so precej podobni (na 2. ali 3. mestu).

Tabela 7: Izid Kruskal-Wallisovega preizkusa razlik v posameznih vplivih

intcgracijc/ inl(luzijc: na uéitcljc glcdc na vrsto poscbnih potrcb.

Trditve VrstaPP n | Povpre¢ni v a (p)
rang
R
MIS 372 | 65744
Tl GO 138 | 90991
S 120,951 0,000
mece EIZICHO [ZCI'PH PPPU 712 69816‘7
VCM 138 | 41952
MIS 372 | 657,79
Te GO 138 | 80434
me ne spravlja dodatno 53,784 0,000
v stres PPPU 712 | 704,35
VCM 138 | 494,81
MIS 372 | 694,72
GO 138 | 714,37
T9 o . . 23431 0,000
mece lelCﬂO ne Ogl'Olﬁ PPPU 712 694)3‘7
VCM 138 | 536,71
MIS 372 | 634,51
GO 138 | 931,58
.T14. . 92,928 0,000
JCn]lJC PrCVCC casa PPI)U 712 686,22
VCM 138 | 523,90
MIS 372 | 653,73
5 GO 138 | 880,99
Tl/, - 91,249 0,000
me custveno ne lZCrP!l PPPU 712 698’10
VCM 138 | 461,37
MIS 372 | 661,23
T2l GO 13890930
povecuje delovno obre- 109,068 0,000
menjenost PPPU 712 | 69143
VCM 138 | 44724

V tem primeru je predpostavka o homogenosti varianc upravi¢ena («
=0,106). Izid splosnega F-preizkusa razlik med povpre¢jem potrjuje obstoj
statisti¢no znadilnih razlik (F = 60,048, & = 0,000). Vplivi integracije/in-
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kluzije na utitelja so, kakor na vrstnike, najbolj ogrozujo¢i v primeru integri-
ranih u¢encev z motnjo vedenja (x = 15,290), za tem sledita skupini u¢en-
cev z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi (x = 18,629) in s primanjkljaji
na posameznih podro¢jih uéenja (x = 19, 347); gibalno ovirani predstavlja-
jo skupino, ki ima na u¢itelje najbolj ugoden vpliv (x =22, 304).

Tabela 8: Izid analize variance preverjanja razlik v skupnem rezultacu mer-
jenjavpliva integracije/inkluzije na u¢itelje glede na vrsto PP.

Vrsta PP n Arit. Stand. | Preizkus homoge- Preizkus razlik
sredi- odklon | nosti varianc arit. sredin
na X s F o (p) F a (p)
MIS 372 18,629 4,597
GO 138 22,304 4,293 2,041 0,106 | 60,048 0,000
PPPU 712 19.347 4,455
VCM 138 15,290 3,989

Analiza razlik v staliséib uciteljev o vplivu integracije/inkluzije na

ucitelje glede na strokovno znanje

Tabela 9: Izid Kruskal—Wansovcga preizkusa razlik v posamcznih vplivih

glcde na strokovno znanje uéitclja.

Trditve Znanje n ﬁ 1 o (p)
TI Da 718 682,77 0,055 0,814
me fizi¢no iz¢rpa Ne 642 67796
Té6 Da 718 682,94 0,065 0,799
me ne spravlja dodatno Ne 640 67778
vstres - .
Da 718 692,84
T9 1,685 0,194
me tizi¢no ne ogroza
Ne 642 666,69
jcmljc prevec ¢asa N o 65,15
[« O04L N
T17 Da 718 693,46 1.841 0,175
me custveno neizérpa Ne 642 666,01
. Da 718 700,15
T21 4,284 0,038
povecuje delovno
obremenjenost Ne 64 65852

Pri dveh trditvah, in sicer T 14 (»... mi jemlje preve¢ ¢asa«) in T 21
(»povetuje delovno obremenitev uditelja«), smo odkrili obstoj statisti¢no
znadilnih razlik, pri ostalih ne, je pa pri vseh povpre¢je rangov visje v skupi-
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ni uditeljev, ki so si strokovno znanje pridobili. Slednji, torej Se zlasti v pri-
merjavi z uéitelji brez teh znanj, v primerih integracije/inkluzije ne zaznavajo
posebne ¢asovne ovire in povetane delovne obremenitve. Velja pa opozori-
ti $e na njihovo nizjo oceno ¢ustvenega izérpavanja in fizi¢ne ogrozenosti.
Tabela 10: Izid analize variance razlik v skupncm rezultatu merjenja vpli»
VoV intcgracijc/ inkluzije na uéitdja gledc na strokovno znanje uéitelja.

Znanje | n X s Preizkus homog. | Preizkus razlik arit.
varianc sredin
F a(p) | F o (p)
Da 718 19.245 4,591 0,015 0,902 2913 0,088
Ne 642 18,808 4732

Tudi v tem primeru je predpostavka o homogenosti varianc upravice-
na (¢ = 0,902), razlika med skupinama pa sicer ni statisti¢no znacilna, ob-
staja pa tendenca (o = 0,088) bolj pozitivnega zaznavanja vplivov integraci-
je/inkluzije na uitelje v skupini u¢iteljev, ki so si strokovno znanje pridobili.

Diskusija in zaklju¢ek

Empiri¢no raziskavo smo izvedli z namenom, da preuc¢imo stali$¢a uci-
teljev do $tirih skupin vplivov, in to: do vpliva integracije/inkluzije na u¢en-
ce s PP, na vrstnike, na ucitelje in na razredno okolje. Pri tem smo kontroli-
rali vlogo dveh relevantnih karakteristik vzorca, to je vrsto posebnih potreb
in strokovno znanje uditeljev za delo z u¢enci s PP.

Izkaze se, da je stalis¢e uciteljev do integracije/inkluzije povezano z
vrsto posebnih potreb integriranih u¢encev. V kolikor gre za gibalno ovi-
rane, je stopnja soglasanja najvi$ja, v primeru motenj vedenja in ¢ustvova-
nja pa najnizja, kar je konsistentno z izidi raziskav (Avramidis et al., 2000;
Forlin, 1995; Hastings in Oakford, 2003; Lindsay, 2007; Soodak et al.,
1998). Domnevno je pozitivno stali$¢e uditeljev do gibalno oviranih uéen-
cev dolo¢eno z zavedanjem uditeljev o njihovi vedji u¢inkovitosti vplivanja
(pozitivni model) na uéenje in prilagajanje vzgojno-izobrazevalnega pro-
cesa njihovim posebnim potrebam glede na druge skupine otrok z motnja-
mi (Bradly in Woolfson, 2008; Giangreco et al., 1993; Walther-Thomas,
1997). Velja izpostaviti $e boljse sprejemanje gibalno oviranih ucencev s
strani vrstnikov.

Neugodna stalis¢a uditeljev do uéencev z vedenjskimi in ¢ustveni-
mi motnjami so dolo¢ena z bolj zahtevnimi nalogami tako glede obvlado-
vanja neustreznega/negativnega vedenja, ki vznemirja druge ucence, kakor
glede u¢inkovitega poucevanja teh uc¢encev (Abrams, 2005). Raziskave (Va-
nAcker, 1993; Abrams, 2005) potrjujejo, da je delo uditeljev, ki pouujejo
ucence z vedenjskimi motnjami, v inkluzivnem razredu pogosto zelo stresno
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(polno tustev strahu, zaskrbljenosti in jeze), kar lahko zmanj$uje zmoznost
lastne ucinkovitosti pri delu z njimi.

Kot razberemo, je znotraj Ze omenjenih skupin stalisée uditeljev pre-
cej podobno, ko gre za u¢ence z mejnimi intelektualnimi sposobnostmi in za
ucence s primanjkljaji na posameznih podro¢jih uéenja. Pri omenjenih sku-
pinah ucencev s PP, v primerjavi z drugimi ucenci, se uéitelji soocajo z vedji-
mi zahtevami glede prilagajanja vzgojno-izobrazevalnega procesa posebnim
potrebam uéencev; enako kazejo tudi izidi drugih $tudij (Thousand in Vil-
la., 1999; Petek in Lesar, 2006; Schmidt, 2006). Gre za ucence, ki z veliko
tezavo dosegajo predpisane cilje in standarde u¢nega programa.

Naslednji dejavnik, ki poleg vrste oz. kategorije posebnih potreb po-
membno dolo¢a nivo soglasanja z integracije/inkluzijo, je strokovno znanje
uliteljev za delo z uéenci s PP. V nasem primeru se je tako izkazalo, da ima-
jo bolj pozitivno stalis¢e do vseh vplivov uditelji, ki so si to znanje pridobi-
li v okviru $tudija na pedagoskih fakultetah, pod okriljem Zavoda za $olstvo
Republike Slovenije, v okviru dodatnega usposabljanja za delo z otroki s po-
sebnimi potrebami ali usposabljanja, ki ga je organizirala posebna instituci-
ja. Omenjeni izidi se skladajo z rezultati nekaterih prej$njih raziskav (Camp-
bell et al., 2003; Schmidt, 2006; Van Reusen et al., 2001; Villa et al., 1996).
Vendar je opazno, da oblike izobrazevanja in strokovno znanje, ki so si ga
uditelji pridobili, niso najbolj ugodno delovali na zaznavanje u¢inkovitosti
poucevanja in vodenja u¢encev z vedenjskimi in ¢ustvenimi motnjami. Izo-
brazevalni programi za uditelje bi se morali verjetno bolj intenzivno in tudi
¢asovno dalj ¢asa osredotodati na doseganje uditeljeve samoucinkovitosti s
konkretnimi moznimi intervencijskimi strategijami, ki promovirajo tako
akademski kot socialni razvoj u¢encev s posebnimi potrebami (Van Acker,
1993; Woolfston in Bradey, 2009). Nekatere $tudije, npr. Martinez (2003)
in Stancié¢ et al. (2001), tudi potrjujejo, da uvajanje aktivnih oblik izobraze-
vanja za integracijo/inkluzijo glede na tradicionalne oblike (npr. vklju¢eva-
nje uéiteljev v delavnice in prakticiranje novih metod in tehnik dela ter upo-
raba dalj ¢asa trajajocih pristopov pri delu z u¢enci s posebnimi potrebami v
razredu) u¢inkuje v signifikantno pozitivnih stali§¢ih v primerjavi z uéitelji,
ki niso bili vklju¢eni v aktivne oblike usposabljanja. Morda bi bilo ustrezno v
izobrazevanju uditeljev za integracijo/inkluzijo ponuditi tudi ve¢ priloZnosti
za odpravljanje neustreznih osebnih prepri¢anj o motnji in posebnih potre-
bah ter moznosti za spopadanje z le-temi, kajti oboje lahko sicer, kot ugota-
vljata Woolfston in Bradey (2009), predstavlja ovire pri uspesnem vkljuceva-
nju. Kakorkoli, ne smemo spregledati dejstva, da lahko u¢itelji in ravnatelji
Sol sami identificirajo oblike podpore in ustrezne vire v razrednem/$olskem
okolju ter tako promovirajo uspesno integracijo/inkluzijo (Cook et al,
1999). Med oblikami pomo¢i, ki bi jih bilo potrebno intenzivirati oz. spod-
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buditi v nasih $olah, naj omenimo: stalno povezovanje strokovnih delavcev
Sole s strokovnjaki v zunanjih institucijah, ki lahko nudijo pomot¢ in sveto-
vanje pri reSevanju problemov in nastalih kriz u¢encev s posebnimi potre-
bami in drugih u¢encev; razvoj kvalitetnega timskega dela, sodelovanja in
povezovanja med ucitelji, specialnimi pedagogi in drugimi strokovnjaki v
primeru nacrtovanja, izvajanja in vrednotenja razvoja in ucenja ucencev; ve-
¢je vkljucevanje starSev otrok s posebnimi potrebami v oblikovanje individu-
aliziranih programov in v procese odlo¢anja ter sistemati¢no razvijanje kul-
ture sodelovanja, spostovanja in komunikacije med uéenci v razredih in $oli
kot celoti. Pri uvajanju sprememb in novosti v procesu poucevanja in zago-
tavljanju resni¢ne socialne integracije u¢encev z raznolikimi posebnimi po-
trebami uditelji ne bi smeli ostati brez dodatnih virov (pripomocki, oprema)
in kvalitetne podpore specializiranih strokovnjakov ter vodstvenih delav-
cev Sole. Skrajni ¢as je, da Sole z niZjim izobrazbenim standardom in zavo-
di za vzgojo in izobraZevanje otrok s posebnimi potrebami postanejo centri
za pomo¢ $olam, uditeljem, uéencem in star§em ter tako skupaj s Solami pre-
vzamejo skrb in odgovornost za integracijo/inkluzijo, kot jasno izpostavljajo
slovenski avtorji Lebari¢ et al. (2006).

V raziskavi smo stali$¢a uditeljev do inkluzije otrok s posebnimi potre-
bami merili s pomoc¢jo vprasalnika /IQ in nismo uporabili $e drugih na¢inov
merjenja, npr. kvalitativnih pristopov (intervjuja, opazovanja), s pomogjo
katerih bi lahko dodatno preutili in osvetlili vsakdanje, prakti¢ne proble-
me in dileme uditeljev, Solskega okolja, etike in Solske politike. Tokrat je bil
nas cilj osvetlitev stali$¢ velikega reprezentativnega vzorca uditeljev. Gotovo
je, da nam ostajajo Se dodatne naloge: sprotno in sistemati¢no spremljanje
integracije/inkluzije in delovanje v smeri spreminjanja vzgojno-izobrazeval-
ne prakse, ki mora zagotoviti u¢inkovite moznosti za u¢enje vsem uc¢encem
v inkluzivnih razredih.'
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Zaznavanje agresivnih vedenj otrok
in mladostnikov v solah: analize
podatkov mednarodnih raziskav

Tina Vrénik Perse, Ana Kozina in Tina Rutar Leban

Agresivnost in agresivna vedenja
‘ Y zainteresirani strokovni in $irsi javnosti se pogosto pojavljajo razprave o

agresivnosti oz. agresivnem vedenju v $oli. Vsako agresivno vedenje sicer

odraZa agresivnost, ne pomeni pa vsaka agresivnost tudi agresivnega ve-
denja (Anderson in Bushman, 2002). Predpostavlja se, da je ob agresivnosti kot
osebnostni potezi agresivno vedenje bolj pogosto (Matthews, Deary in White-
man, 2009).

Agresivnost oz. agresivno vedenje ima dva pola: pozitivnega v obliki aser-
tivnosti ter negativnega v obliki $kodovanja sebi in drugim (Renfrew, 1997). V
analizah se bomo osredotoili na negativni pol agresivnosti oz. na agresivna ve-
denja, katerih namen je $kodovati drugim. Na negativni pol agresivnosti se osre-
dotoca tudi opredelitev Svetovne zdravstvene organizacije iz leta 1996 (Flan-
nery, Vazsonyi in Waldman, 2007), ki pravi, da je agresivno vedenje namerna
uporaba telesne sile ali modi, grozece ali dejanske, usmerjene proti sebi, drugi
osebi, skupini ljudi ali skupnosti, ki bodisi povzro¢a ali ima veliko verjetnost
povzrociti poskodbe, smrt, psiholoske tezave, razvojne tezave ali prikrajsanost.
Pomanjkljivost te opredelitve je, da je zastavljena zelo Siroko. Pricujoca raziska-
va se opira na bolj specifi¢no opredelitev, ki pravi, da je agresivno vedenje tisto
vedenje, ki ima namen ali dejansko povzrodi telesno ali psiholosko $kodo sebi ali
drugemu (Barron in Richardson, 1994; Renfrew, 1997).

Agresivnost se kaze skozi razli¢ne oblike agresivnega vedenja. Najsirse
lahko agresivnost razdelimo na kolektivno agresivnost, agresivnost, usmerjeno
nase, in agresivnost, usmerjeno na druge (Flannery idr., 2007). V prispevku se
bomo na podlagi razpolozljivih podatkov usmerili samo na izrazanje agresivno-
sti, usmerjene na druge, in sicer tako na neposredne (telesna in besedna agresiv-
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nost) kot tudi na posredne oblike (izlo¢anje iz skupine, prisila, kraje) agresiv-
nega Vedenja. Besedno agresivno Vedenje se nanasa na izrazanje agresivnosti
s pomo¢jo besed, to je z Zalitvami, opravljanjem, $alami na ra¢un drugega,
kri¢anjem, zmerjanjem in podobnim. Telesno agresivno vedenje je usmerje-
no na povzrocanje telesne poskodbe drugemu z udarci, prerivanjem in po-
dobnim. Posredno agresivno vedenje povzroca psiholosko, v redkih prime-
rih tudi telesno $kodo drugemu s sredstvi socialne manipulacije, pri tem pa
je namen Skodovati drugemu prikrit (Archer in Coyne, 2005).

Obravnava telesnih, besednih in posredno agresivnih veden;j v Soli je
skladna tudi z ugotovitvami U. Popp (2003), da se v $olskem okolju najpogo-
steje pojavljajo telesna, besedna in posredna agresivnost.

Spreminjanje agresivnosti in agresivnih vedenj

v razvojnih obdobjih

Raziskave kaZejo razli¢ne trende pri opazovanju pojava agresivnosti
in agresivnih veden;j v razli¢nih razvojnih obdobjih. Nekatere $tudije kaze-
jo upad z naras¢ajoco starostjo (npr. Cairns, Cairns, Neckerman, Ferguson
in Gariepy, 1989; Hyde, 1984, ter Park in Slaby, 1983, v: Hudley, 1993), dru-
ge porast z nara$¢ajoco starostjo (npr. Whiting in Whiting, 1975, v: Hudley,
1993) in tretje, da posamezniki v srednjem in poznem otro$tvu izrazajo ved
agresivnosti od mlajsih in starej$ih posameznikov (npr. Huesmann, 1994).
Strokovnjaki poudarjajo (npr. Huesmann, 1994), da je porast ali upad izra-
zanja agresivnosti odvisen tudi od tipa agresivnosti, ki ga opazujemo. Ne-
posredne oblike izrazanja agresivnosti se z leti spremenijo v bolj posredne
oblike (Archer in Coyne, 2005; Huesmann, 1994; Krall, 2003). V obdobju
malcka in skozi ve¢ji del zgodnjega otrostva je ve¢inoma prisotno telesno iz-
razanje agresivnosti, kasneje z razvojem govora tudi besedno. V obdobju sre-
dnjega in poznega otro$tva se agresivnost najpogosteje izraza v povezavi z
medosebnimi odnosi. Pogostejse so tudi druge oblike agresivnega vedenja,
kot so laganje, goljufanje in kraja (Fekonja in Kav¢i¢, 2004). Nekatere raz-
iskave omenjajo celo natanénejse ¢asovne okvire. Tako na primer navajajo,
da izrazanje telesne agresivnosti upada od osmega do osemnajstega leta (npr.
Cairns idr., 1989; Flannery idr., 2007; Romano, Tremblay, Boulerice in Swi-
sher, 2005), izrazanje besedne agresivnosti in posredne agresivnosti pa nara-
$¢a od osmega do enajstega leta in potem rahlo upade do osemnajstega leta
(npr. Romano idr., 2005). Med posamezniki v srednjem, poznem otro$tvu in
mladostni$tvu ni pomembnih razlik v usmerjanju izrazanja agresivnosti. Vse
nastete starostne skupine jo v vedji meri usmerjajo navzven.

Tudi raziskave, ki kazejo, da je agresivnost stabilna lastnost, potrjujejo,
da so za razli¢na razvojna obdobja znacilne razli¢ne oblike izrazanja agresiv-
nosti in agresivnih vedenj (Carr, 1998; Ferris, 1996; Fossati, Maffei, Acqua-
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rini in Ceglie, 2003; Hudley, 1993; Huesmann, 1994; Loeber in Hay, 1997;
Fekonja in Kave¢i¢, 2004; Van Lier, 2005). Raziskav, ki bi vzdolzno prever-
jale stabilnost agresivnosti in agresivnih vedenj v razvoju posameznika, je
malo (npr. Dunedin Study, Californima Youth Authority Study, The Ore-
gon Youth Study, The South Hollad Epidemiological Study), vse pa kazejo,
da se izrazanje agresivnosti in agresivnih vcdenj Vv otro$tvu povezuje z izra-
zanjem le-tega v mladostni$tvu in obdobju odraslosti ali z drugimi oblika-
mi prilagoditvenih tezav (Flannery idr., 2007; Huesmann, Eron, Lefkowitz
in Walder, 1984) ter tudi z u¢nimi dosezki (Crick, Ostrov in Werner, 2006;
Schwartz, Gorman, Nakamoto in McKay, 2006).

Agresivno vedenje v Soli

Agresivno vedenje se pojavlja v vseh okoljih, zato tudi Solsko okolje ni
izvzeto. Na razvoj izrazanja agresivnega vedenja izmed mnogih dejavnikov
vplivajo tudi dejavniki $ole. Visja raven izrazanja agresivnosti se povezuje z
nizko povezanostjo u¢encev s $olo (Brookmayer, Fanti in Henrich, 2006;
Kos, 1990), s prenchanjem $olanja (Poulin in Boivin, 2000; Vitaro, Brend-
gen Barker, 2006), z izostajanjem od pouka, s togim odnosom utiteljev do
ucencev (Popp, 2003) ter z negativnimi stali¢i do $ole (Kozina, 2007; Malm
in Lofgren, 2006) in u¢nih vsebin (Krall, 2003).

Pomembna je splo$na naravnanost $ole do agresivnih vedenj: ali so ta
strogo in dosledno sankcionirana ali ne. Na Solah, ki postavijo in ohranijo
pravila vedenja, jih jasno sporocajo, vztrajno obnavljajo in nagrajujejo njiho-
vo spostovanje ter kaznujejo neupostevanje, se odrazajo nizje stopnje agresiv-
nih vedenj (Malm in Lofgren, 2006). Kot problemati¢na se je izkazala tudi
pretirana storilnostna naravnanost Sole, ki vodi v visoka pri¢akovanja ucite-
ljev, starSev in otrok ter v pogostejSe izrazanje agresivnega vedenja pri otro-
cih (Dekleva, 2000). Tudi K. Ani¢i¢ s sodelavkami (2002) agresivnost in
agresivna vedenja povezuje z visoko storilnostno naravnanostjo 3ole, z viso-
ko tekmovalnostjo, z visoko zahtevo po poslusnosti in podrejenosti ter s po-
manjkanjem individualnih pristopov, resitev in poti.

Z agresivnim vedenjem se povezujejo tudi u¢ni dosezki otrok in mla-
dostnikov. Otroci in mladostniki, ki pogosteje in mocneje izrazajo agre-
sivnost, imajo slabse razvite akademske sposobnosti, sposobnosti resevanja
problemov (Huesmann, 1994) in so pogosteje neuspesni na akademskem
podro¢ju (Dishion, 1990; Flannery idr., 2007; Krall, 2003; Fekonja in Kav-
¢i¢, 2004; Masten, Morison in Pelligrini, 1985; Schwartz idr., 2006). V splo-
$nem raziskave kazejo, da imajo otroci in mladostniki, ki izkazujejo ve¢ soci-
alnih in prosocialnih vedenj, vi$je izobrazevalne dosezke (Masten idr., 1995;
Wentzel in Asher, 1995).

Povezave med agresivnostjo in agresivnimi vedenji ter u¢nimi dosez-
ki lahko interpretiramo tudi v obratni smeri. Nekateri avtorji (npr. Popp,
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2003) namre¢ ugotavljajo, da so pricakovanja star$ev v zvezi z akademski-
mi dosezki njihovih otrok velikokrat zanje previsoka. Stres, ki ga otroci oz.
mladostniki ob tem dozZivljajo, se odraza tudi v njihovem pogostejsem izra-
zanju agresivnih vedenj v $oli (Popp, 2003). Tudi M. Tomori (2000) poro-
¢a o Solski neuspesnosti kot pomembnem dejavniku tveganja za razvoj agre-
sivnih veden;.

Trendi agresivnih vedenj v Solah

V $irsi zainteresirani javnosti je zaznati prepricanje, da se agresivna ve-
denja v $olah, ne glede na vrsto izrazanja agresivnosti, povecujejo. Na pove-
¢anje pojavnosti agresivnih vedenj v Soli kaZejo tudi analize objavljenih ugo-
tovitev ¢lankov, ki kazejo visok porast tevila ¢lankov o agresivnem vedenju
v Soli v drugi polovici devetdesetih let (npr. Balkovec Debevec, 2003). Za to
lahko najdemo dva razloga, bodisi se prej o tem ni pisalo ali pa je pojavnost
agresivnih vedenj res v tolik$ni meri narasla.

Raziskave kazejo, da je pogostost agresivnih vedenj v $olah in izposta-
vljenost agresivnemu vedenju visoka. V ZDA je skoraj tri Cetrtine otrok od 6.
do 12. razreda pri¢a razli¢nim oblikam agresivnega vedenja. V skupini mla-
dostnikov so $tevilke podobne (Flannery idr., 2007). K. Filip¢i¢ (2004; v:
Mugnaioni Le$nik, Koren, Logar in Brejc, 2008) poroca o raziskavi v 27 dr-
zavah, ki je pokazala, da je bila ve¢ina trinajstletnikov vpletena v agresivno
vedenje na Soli. Po podatkih Dekleve (1995; v: Mugnaioni Lesnik idr., 2008)
je bilo 20 % ucencev v osnovnih Solah Zrtev agresivnih vedenj, po podatkih
M. Pusnik (1996; v: Mugnaioni Le$nik idr., 2008) pa 21,5 % ucencev in 8
% dijakov. Kljub vsemu pa raziskave kazejo, da se agresivno vedenje na So-
lah med letoma 1994 in 1999 ni pove¢alo v Nem¢iji (Fuchs, 2001; v: Popp,
2003), v zadnjih petnajstih letih tudi ne v ZDA (Small in Terrick, 2001) in
ne v Angliji (Rigby, 2008; v: Mugnaioni Lesnik idr., 2008). Tolan (2001)
celo ugotavlja, da je v primerjavi z drugimi okolji v $olskem okolju manj agre-
sivnih veden;.

Zaznavanje pocutja varnosti

Kaj vpliva na to, ali se otroci oz. mladostniki v $oli pocutijo varne, je
kompleksno vprasanje. Otroci in mladostniki se namre¢ s pojavom agresiv-
nega vedenja sre¢ujejo zelo pogosto (na televiziji, v drugih medijih, v Soli in
njeni okolici), postajajo vse manj ob¢utljivi na uporabo agresivnih vedenj in
jih vse bolj sprejemajo kot socialno sprejemljive oblike vedenja (American
Medical Association, 1996). V razli¢nih raziskavah se je pokazalo, da veli-
ka ve¢ina vklju¢enih otrok oz. mladostnikov navaja, da se v $olah pocutijo
varne (California Healthy Kids Survey - CHKS, 2006-2008; Price, Teljo-
hann, Dake, Marsico in Zyla, 2002; Smith, Hill, Evans in Bandera, 1999).
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Twemlow je s sodelavci (2002) ugotavljal, kateri dejavniki se povezuje-
jo s posameznikovim ob¢utkom lastne varnosti v razli¢nih okoljih, in ugo-
tovil, da na zaznavanje o tem, kako varno se mladi pocutijo v Soli, v najvedji
meri vplivajo kakovost odnosa med prvim pomembnim drugim in otrokom
oz. mladostnikom, stopnja izpostavljenosti agresivnemu vedenju v druzini
in $irsi skupnosti, prisotnost zas¢ite odraslih oseb, pravil socialnega sistema,
prisotnost drog in alkohola, poro¢ila medijev o varnosti v $ir$i skupnosti,
pojav agresivnih vedenj v medijih, prisotnost in dostopnost varnih to¢k, do-
bri odnosi z vrstniki in prijatelji, vklju¢evanje v altruisti¢ne dobrodelne de-
javnosti ter ob¢utek pripadnosti skupnosti. Zmanjsevanje obsega pojavljanja
agresivnih vedenj v Soli bi torej bil le eden od ukrepov za povec¢evanje varne-
ga pocutja v $oli, ki lahko prispeva k boljSemu pouéevanju uliteljev in ude-
nju ucencev.

Opredelitev problema

Stevilni prispevki se posvecajo pojavu agresivnosti in agresivnih vedenj
v Soli, sami pa smo poleg opredelitve pogostosti pojavljanja agresivnih ve-
denj v Soli ter spreminjanja pogostosti skozi dalj$e ¢asovno obdobje poskusili
opredeliti tudi zaznavanje pocutja varnosti. Zanimalo nas je, ali lahko pote-
gnemo vzporednice med pogostostjo zaznavanja agresivnih vedenj v razli¢-
nih starostnih obdobjih in po spolu ter zaznavanjem pocutja varnosti otrok
oz. mladostnikov v $oli.

Metoda

Za opravljene sekundarne analize so bili v pri¢ujo¢em prispevku upora-
bljeni podatki, pridobljeni v raziskavah TIMSS 1995, TIMSS 1999, TIMSS
2003, TIMSS 2007 (Mednarodna raziskava trendov znanja matematike in
naravoslovja; v nadaljevanju TIMSS) ter CRISP 2006 (Mednarodna $tudija
o otrokovih pravicah; v nadaljevanju CRISP).

Metodologija raziskave TIMSS sledi naértu preverjanja znanja mate-
matike in naravoslovja v razredih, kjer je ve¢ina otrok v ¢asu preverjanja zna-
nja stara 9 let, in v razredih, kjer je ve¢ina v ¢asu preverjanja stara 13 let. V
Sloveniji sta to tretji in sedmi razred osemletnega programa ali ¢etrti in osmi
razred devetletnega programa osnovne Sole. Vzor¢enje je bilo naklju¢no in
veéstopenjsko, izbrani vzorci pa reprezentativni in ustrezno veliki, da omo-
gocajo vse vrste analiz (Japelj Pavesi¢ idr., 2005; Japelj Pavesi¢, Svetlik, Kozi-
na, in Rozman, 2008; Japelj Pavesi¢, Svetlik, Rozman in Kozina, 2008). Za
namene sekundarnih analiz so bile uporabljene nacionalne baze podatkov,
pridobljenih iz vpragalnikov za uéence (1995: N = 5.274; 1999: N = 3.109;
2003: N = 6.704; 2007: N = 10.404). V ciklih raziskav se sicer spremenljiv-
ke, ki obravnavajo agresivno vedenje v $oli, nekoliko spreminjajo in izbolj-
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Sujejo, vendar pa so si med seboj dovolj podobne, da jih lahko medsebojno
primerjamo. Postavke merijo agresivno Vedenje, ki so ga otroci zaznali v za-
dnjem mesecu v Soli.

Mednarodna raziskava o otrokovih pravicah CRISP (Children’s Ri-
ghts International Study Project) je bila v Sloveniji od leta 1991 izvedena v
treh vegjih zajemih podatkov. V zadnjem zajemu podatkov aprila 2006 so
bila vprasanjem o otrokovih pravicah dodana $e vprasanja o pojavu zazna-
vanja agresivnega vedenja in pocutja varnosti v Solah (npr. Ali se v 3oli po-
¢uti§ varnega pred fizi¢nim nasiljem; Ali se po¢utis varnega pred kakr$nim-
koli nasiljem na poti v in iz $ole ...), na katera so odgovarjali z obkrozanjem
Stevilke na Stiristopenjski lestvici (od »Ne pocutim se varno« do »Pocutim
se popolnoma varno«). Na podlagi odgovorov na ta vprasanja so bile izvede-
ne analize, predstavljene v pri¢ujo¢em prispevku. Vzoréenje je bilo naklju¢-
no in vedstopenjsko, izbrani vzorci pa reprezentativni ter ustrezno veliki, da
omogocajo vse vrste analiz. V sekundarnih analizah smo uporabili podatke,
ki so bili pridobljeni iz vprasalnikov za otroke in mladostnike (V= 3.322).

V skladu z raziskovalnim vprasanjem so bile uporabljene razli¢ne me-
tode analiziranja podatkov. Da smo lahko spremljali trende zaznavanja agre-
sivnih vedenj v Solah, smo na nivoju opisnih statistik analizirali postavke,
ki se skozi leta v vprasalnikih mednarodnih raziskav pojavljajo in se nana-
$ajo na obravnavano temo. Podatke smo obdelali s programskima paketo-
ma SPSS 17 in IDB Analyzer 1.4.0.8. (IEA, 2005). IDB Analyzer je obli-
kovan posebej za obdelave podatkov mednarodnih raziskav, tj. velikih baz
podatkov, za katere je znacilen poseben nacin vzoréenja in oblikovanja do-
sezkov udelezencev. Odgovore ucencev smo primerjali s pomo¢jo opisnih
statistik (%) in standardnih napak (SE). Statisti¢no pomembne razlike v sre-
dnjih vrednostih smo dolo¢ili glede na prekrivanje intervalov zaupanja ozi-
roma s pomodjo y* preizkusov. V kolikor se intervali zaupanja, dolo¢eni z vi-
$ino standardne napake (% +/- 2SE za 95 % interval zaupanja), ne prekrivajo
oz. je vrednost p < 0,05, so razlike statisti¢cno pomembne.

Rezultati z razpravo

Zaznavanje agresivnih vedenj pri mlajsih

in starejsih otrocih ter mladostnikih

Stevilne raziskave kazejo razli¢ne trende pojavljanja agresivnih veden;j
pri posameznikih z enakimi zna¢ilnostmi tekom razli¢nih starostnih obdo-
bij. Porast oziroma upad agresivnih vedenj v ¢asu je v najvedji meri odvisen
od tipa izraZene agresivnosti, ki ga opazujemo. Iz teh dognanj izhaja razla-
ga, da se samo izrazanje agresivnosti in pojav agresivnih vedenj tekom razvo-
ja ne zmanjsuje, temvec se spreminjajo nadini izrazanja, ki je sprva osredoto-
¢eno bolj na telesno raven in kasneje na bolj besedne in posredne oblike. Prav
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tako je ena od domneyv, da so starejsi otroci oz. mladostniki sposobni boljse-
ga uvida v dozZivljanje, imajo ve¢jo sposobnost metakognicije in zato bolj re-
alno porocajo o ravni lastnega izrazanja agresivnosti ter agresivnih vedenj,
ki se jim zgodijo. Pri tem ne gre zanemariti niti moZnosti, da gre pri starej-
sih otrocih oz. mladostnikih pogosto tudi za izrazanje socialno zazelenih
ali vsaj sprejemljivih navedb in opazanj, medtem ko je pri mlajsih otrocih to
manj izrazito.

Ker raziskave v sploSnem omenjajo pomembne razlike v izraZanju agre-
sivnih vedenj glede na starost udeleZencev, bomo trende zaznavanja agresiv-
nih vedenj skozi leta prikazali primerjalno za mlajse in starej$e otroke oz.
mladostnike. V Tabeli 1 so prikazani odgovori mlajsih in starejsih otrok gle-
de agresivnih vedenj, ki so jih zaznali v zadnjem mesecu.

Tabela 1: Odstotki mlajsih in starejsih otrok (SE so v oklepajih), ki so

zaznali agresivna Vcdcnja v $oliv razli¢nih ciklih raziskave TIMSS.

1995 2003 2007

mlaj$i | starej$i | mlaj$i | starej$i | mlajs$i | starejsi

nckaj so mi ukradli 15.4 199 17.9 12,0 16,4 9.5
(0.8) (0.8) (1.0) (0.7) (0.8) (07)
drugucenec meje 273 194 395 26,6 42,6 328
poskodoval (L) 06) (15) (L) (14) (1.0)
drugi u¢enciso me prisi- | - - 13,2 7.2 116 7.0
w o w0 o
nor¢evali so se iz mene - - 365 268 30,8 23,6

alime zmcrjali

(L3) (1L0) (1.0) (09)

drugi ucenci me niso pu- - - 238 12,4 23,6 12,7

stili, da bisodeloval /-a (I,D (0,7) (0,8) (0,6)

pri tem, karso poécli

Opombc: Prikazani so odstotki otrok, ki so odgovorili, da scjc prcj§nji me-

sec v soli zgodﬂo nckaj od navcdcncga. Mlajsi otroci v raziskavi TIMSS so

stari 9 let, starcjsi otrocipa 13 let. Vietu 2003 je bila trditev drugaéna: Mislil

sem, da me bo drug ucenec poskodoval V letu 1995 so starejsi otroci odgovarja-

linalestvici: 1 - nikoli; 2 = 1 do 2-krat; 3 -2 do 4-krac; 4 — 5 ali veckrat. Sta-

tisticno pomcmbnost razlik smo ocenili glcdc na prckrivanjc 95 % interva-
lovzaupanja (% +/- 2SE).

Mlajsi otroci so v letih 2003 in 2007 ve¢ porocali o zaznavanju telesnega
agresivnega vedenja kot leta 1995. Ker postavka, ki je ugotavljala zaznavanje
telesnega agresivnega vedenja, v letu 2003 ni bila enaka, je ne moremo vklju-
¢iti v primerjave in interpretacije. V letih 1995 in 2007 se postavka, ki ugota-
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vlja zaznavanje telesnega agresivnega vedenja, nanasa na dejanja, ki jih je po-
sameznik ze dozivel, medtem ko se v letu 2003 nanasa na dejanja, za katera
posameznik ocenjuje, da bi se mu lahko zgodila. Podatki za leti 1995 in 2007
so primerljivi in na podlagi njih vidimo porast zaznavanja telesnih agresivnih
vedenj, saj mlajsi otroci pomembno bolj zaznavajo telesno agresivno vedenje v
letu 2007 kot v letu 1995. V zaznavanju kraj upad ali porast med leti pri mlaj-
$ih otrocih ni pomemben. Postavki o zaznavanju besednega in posrednega
agresivnega vedenja sta bili vklju¢eni samo v letih 2003 in 2007. Rezultati ka-
Zejo na pomemben upad zaznavanja besednih agresivnih vedenj od leta 2003
do leta 2007. Pri zaznavanju posrednih agresivnih vedenj, zajetih v postavkah
izolacije in prisile, razlike niso statisti¢no pomembne.

Pri starejsih otrocih od leta 1995 do leta 2007 vidimo pomemben po-
rast zaznavanja telesnega agresivnega vedenja. Skladno s strokovno literatu-
ro (npr. Flannery idr., 2007; Romano idr., 2005) so razvidne pomembne raz-
like v zaznavanju agresivnih vedenj med mlaj$imi in starej$imi otroci. V vseh
letih lahko opazimo tudi statisti¢cno pomembno manj pogosto poroc¢anje o
zaznavanju agresivnih vedenj pri starej$ih otrocih v primerjavi z mlaj$imi,
kar je skladno z rezultati nekaterih drugih raziskav (npr. California Healthy
Kids Survey — CHKS, 2006-2008), ki kaZejo, da se vedja socialna prilago-
jenost starej$ih otrok odraza v manj pogostem pojavljanju agresivnega ve-
denja. Ce nase rezultate primerjamo z rezultati longitudinalnih raziskav,
ki spremljajo upad agresivnega vedenja od otrostva do mladostnistva (Ca-
irns idr., 1989), $e posebej pri telesni agresivnosti (Cairns idr., 1989; Roma-
no idr., 2005; Tremblay 2000), so nasi rezultati skladni s temi ugotovitvami.
Pri zaznavanju kraj je pri starejsih otrocih od leta 1995 do 2003 razvidno po-
membno zmanjsanje in $e nadalje do 2007, sicer tudi zmanjsanje, vendar raz-
like med letoma 2003 in 2007 niso statistiéno pomembne. Prav tako pa je
porocanje o zaznavanju kraj pri starej$ih otrocih v primerjavi z mlajsimi po-
membno nizje v letih 2003 in 2007. V letu 1995 pa je zaznavanje pogostosti
kraj pomembno visje pri starej$ih u¢encih. Pri zaznavanju posrednih agre-
sivnih vedenj, kot sta prisila in izlo¢anje, med letoma 2003 in 2007 ni bilo
pomembnih razlik. Pri zaznavanju besednih agresivnih vedenj pri starej$ih
otrocih razlike 2003-2007 niso pomembne.

Ne glede na to, kako pogosto navajajo, da zaznavajo agresivna vedenja,
je lahko njihovo zaznavanje pocutja varnosti druga¢no. Podatke o ob¢utku
varnosti u¢encev smo pridobili iz podatkov mednarodne raziskave CRISP.

Najvedji delez otrok oz. mladostnikov se pred telesnim agresivnim ve-
denjem v $oli pocuti varne pri sedemnajstih letih, najmanjsi delez pa pri de-
vetih letih. Glede dozivljanja posrednega agresivnega vedenja in agresivnega
vedenja na poti v $olo in iz nje se varne pocuti najve¢ trinajstletnikov in naj-
manj devetletnikov. Razlike med skupinami razli¢no starih otrok in mla-
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dostnikov so statisti¢no pomembne, vsi podatki pa kazejo, da se otroci in
mladostniki v veliki ve¢ini ne glede na starost in vrsto agresivnega vedenja
pocutijo relativno varne. Vedji delez starejsih otrok in mladostnikov, ki se
pocutijo varne, lahko pripiSemo temu, da se mlajsi otroci lahko ogrozene
pocutijo ne le od svojih vrstnikov, temve¢ tudi od starejsih otrok ter mla-
dostnikov in ta ob¢utek se z leti manjsa. Prav tako lahko predpostavimo, da
znajo starejsi otroci in mladostniki bolje presojati, katera vedenja zmanjsu-
jejo njihovo varnost, in s tem tudi bolje ocenjujejo svoje zaznavanje pocu-
tja varnosti.

Tabela 2: Odstocki otrok, ki se v $oli 0z. na poti v/iz $ole poéutijo varne

glcde na raziskavo CRISP primerjalno po starosti.

mlajsi otroci | starej$i otro- | mladostniki | x*(2)
(9 let) ci (13 let) (17 let)
telesno agresivno vedenje 73.3 80,5 85,5 38,01
posredno agresivno vedenje | 68,9 74,5 695 11,16
agresivno vedenje na poti 66,9 82.8 79,0 50,72

Opombe: Otroci oz. mladostniki so odgovarjali na lestvici od 0 = 7 pocu-
tim se varno do 3 = pocutim se popolnoma varno. Naveden je delez otrok, ki so
na lestvici odgovarijali z oceno 2 — pocutim se varno in 3 — pocutim se popolno-
ma varno. Otroci so razdeljeni v starostne skupine glede na odgovore o svo-
jistarosti: 9 let=8-11let; 13 lec = 12-15 let; 17let = 16 letinvee. p < 01

Zaznavanje agresivnih vedenj pri fantih in dekletih

Velika vecina raziskav, ki se na ta ali oni nadin ukvarja z agresivnostjo,
kaze na pomembne razlike med spoloma (Condon, Morales-Vives, Ferran-
do, Vigil-Colet, 2006; Delfos, 1996; Gomez, 1991; Zlotnik, 1993, po Delfos,
2004), zato trende zaznavanja agresivnih vedenj obravnavamo tudi primerjal-
no za dekleta in fante. Razlike med spoloma je poskusalo pojasniti veliko raz-
li¢nih pristopov, na primer bioloski, socioloski in evolucijski pristop. Sodob-
ne raziskave pripisujejo razlike v pojavljanju agresivnosti in agresivnih vedenj
med spoloma predvsem razli¢nim nac¢inom izrazanja le-te in ne toliko razli¢-
ni pogostosti in/ali mo¢i izrazanja pri obeh spolih. V tem okviru posamezni-
ki moskega spola obicajno izrazajo bolj neposredne oblike agresivnosti, po-
sameznice zenskega spola pa bolj posredne oblike agresivnosti (npr. Condon
idr., 2006). Fantje naj bi tudi izkazovali ve¢ telesne agresivnosti, medtem ko
so razlike v besedni in posredni agresivnosti med spoloma bolj nekonsisten-
tne ter vedinoma kazejo v smer ved agresivnega vedenja deklet (Fuchs, 2001,
po Popp, 2003; Holtappels, 1997; Tilmann, 1999; Hudley, 1993).

V Tabeli 3 so prikazani odstotki mlajsih deklet in fantov v raziskavi
TIMSS, ki so porocali, da so v zadnjem mesecu zaznali agresivna vedenja.
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Tabela 3: Odstotki mlajsih deklet in fantov (SE so v oklepajih), ki so za-

znali agresivna Vcdcnja v $olivrazli¢nih ciklih raziskave TIMSS.

1995 2003 2007

dekleta | fantje dekleta | fantje dekleta | fantje
nckaj somiukradli 12,5 18,2 14,9 20,7 12,9 199

0,9 (1,0) (1,3) (1,3) (1,0) (1,0)
drugucencemeje | 225 320 365 423 378 464
poskodonal e ey ae  |1e |9
drugiucencisome | - : 105 15,6 95 143
s w oy e e
norcevaliso se iz - - 35.8 372 26,6 34,9
mene ali me zmerjali 2.0) (13) (L) 13)
drugiucencime - - 22,1 253 214 259
niso pustili, da b (16) (16 (1) (10)

sodeloval/-a pri tem,
karso pod‘cli

Opombc: Prikazani so odstotki otrok, starih 9 let, ki so odgovorili,

da se je prejsnji mesec v soli zgodilo nckaj od navcdcncga. V letu 2003

je bila druga erditev Mislil sem, da me bo drug uémecpofkodoz'ﬂ/. Statisti¢-

no pomcmbnost razlik smo ocenili glcdc na prckrivanjc 95 % intervalov

zaupanja (% +/- 2SE).

Fantje v primerjavi z dekleti v ve¢ji meri zaznavajo kraje v vseh obrav-
navanih letih. Prav tako fantje v primerjavi z dekleti v vedji meri zaznavajo
telesno agresivno vedenje v $olah. Razlike msed spoloma so pomembne v le-
tih 1995 in 2007 ne pa tudi leta 2003. Fantje v primerjavi z dekleti zaznava-
jo tudi ve¢ posrednega agresivnega vedenja. Razlike so pomembne pri prisili,
ne pa pri izolaciji. V besednemu agresivnemu vedenju so razlike med spolo-
ma v prid fantom pomembne v letu 2007, ne pa v letu 2003. Ugotavljamo,
da podatki kazejo pomembne razlike med spoloma pri vecini obravnavanih
oblik agresivnega vedenja v skoraj vseh obravnavanih letih. Fantje ve¢ poro-
¢ajo o izpostavljenosti agresivnemu vedenju, kar je skladno z nekaterimi ugo-
tovitvami v strokovni literaturi (Condon idr., 2006; Delfos, 1996; Gomez,
1991; Zlotnik, 1993, po Delfos, 2004).

Pri opazovanju trendov zaznavanja agresivnih vedenj mlajsih otrok gle-
de na spol vidimo, da razlike med obravnavanimi leti v zaznavanju kraj niso
pomembne ne pri dekletih in ne pri fantih. Tako pri dekletih kot pri fantih
od leta 1995 do 2007 ugotavljamo pomemben porast zaznavanja telesnega
agresivnega vedenja. Pri dekletih se kaze pomemben upad zaznavanja bese-
dnega agresivnega vedenja, medtem ko razlike pri fantih niso statisti¢no po-
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membne. Pri posrednih agresivnih vedenjih tudilo¢eno po spolu ne moremo
govoriti 0 pomembnem porastu ali upadu od 2003 do 2007.

V Tabeli 4 so prikazani odstotki starejsih deklet in fantov, ki so poro-
¢ali o agresivnih vedenjih, ki so jih zaznali v zadnjem mesecu.

Tabela 4: Odstotki starcjsih deklet in fantov (SE so v oklepajih), ki so

zaznali agresivna vedenja vsoli v razli¢nih ciklih raziskave TIMSS.

1995 1999 2003 2007

dekleta | fantje | dekleta | fantje | dekleta | fantje | dekleta | fantje
nckaj so miukradli | 16,8 233 18,6 279 8,7 153 65 12,6

(1,0) (1,0) (1,2) (1,6) (0,8) (1,2) (0,8) (1,0)
druguc¢ence me 12,3 26,8 21,7 35,8 239 293 26,1 395

je poékodoval

5]

07) | @o) |12 | (13 (14) |14 |12 |14
drugi u¢enciso - - - - 49 9,6 39 10,3

me¢ p[’lSlllll storil- (0,6> (0’7) (05) (0,8)

ti nckaj, kar nisem

hotel/-a

norcevaliso se iz - - - - 26,9 26,6 20,4 26,8
mene ali me

zmcrjali (1.3) (14) (1.2) (10)
drugi ucenci mi - - - - 10,4 14,4 94 16,2

niso pustili, dabi

©9) |10 8 |10

sodeloval/-a pri

tem, kar so poécli

Opombc: Prikazani so odstotki otrok, starih 13 lec, ki so odgovorih, dase

je prcjénji mesec v$oli zgodilo nckaj od navcdcncga. Vletu2003 je bila trdi-

tev drugaéna: Mislilsem, da me bo druguémcf pof»éoc/ow/. Vletih 1995 in 1999

S0 starejsi otroci odgovarjali nalestvici: 1 - nikoli; 2 - 1 do 2-krat; 3-2 do

4-krat; 4 - S ali ve¢krat. Statisti¢no pomcmbnost razlik smo ocenili glcdc

na prekrivanje 95 % intervalov zaupanja (% +/- 2SE).

Pri starejsih otrocih so na voljo tudi podatki iz raziskave TIMSS 1999,
na podlagi ¢esar je mogoce spremljati trend pri obravnavanih spremenljiv-
kah skozi ve¢ let. Fantje v vseh obravnavanih letih pomembno ve¢ zaznavajo
kraje, telesno agresivno vedenje in posredno agresivno vedenje v primerjavi z
dekleti. V besednem agresivnem vedenju so razlike med spoloma pomemb-
ne v letu 2007, ne pa tudi v letu 2003. Rezultati so skladni z rezultati drugih
raziskav (Condon idr., 2006; Delfos, 1996; Gomez, 1991; Zlotnik, 1993; po
Delfos, 2004).

Trend zaznavanja kraj kaze prelom med letoma 1999 in 2003. Pri obeh
spolih namre¢ razlike med letoma 1995 in 1999 niso pomembne in tudi ne
med letoma 2003 in 2007, se pa zaznavanje kraj pri obeh spolih pomembno
zmanj$a med letoma 1999 in 2003. O pomembnem porastu zaznav telesne-
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ga agresivnega vedenja pri dekletih govorimo samo med letoma 1995 in 1999
in pri fantih med letoma 1995 in 1999 ter zopet med letoma 2003 in 2007.
Pri zaznavanju besednega agresivnega vedenja opazimo pomemben upad pri
dekletih med letoma 2003 in 2007, ne pa tudi pri fantih. Ti podatki so po-
dobni podatkom mlaj$ih otrok. Prav tako podobno kot pri mlajsih otrocih
ne opazamo pomembnega upada ali porasta zaznavanja posrednih agresiv-
nih vedenj. Ugotavljamo, da tudi pri starejsih otrocih fantje statisti¢no po-
membno pogosteje kot dekleta porocajo o zaznavanju agresivnih vedenj, pri
obeh spolih pa je trend podoben. Manj pogosto poroc¢anje starejsih deklet o
pojavljanju agresivnih vedenj v primerjavi s fanti morda kaze na njihovo visjo
socialno kompetentnost, vendar bi bilo za preuditev te hipoteze potrebno iz-
vesti lo¢eno raziskavo, ki bi preverjala povezavo med socialno kompetentno-
stjo deklet in fantov ter njihovim izraZanjem agresivnega vedenja.

Prav tako smo preverjali, ali se razlike med spoloma pojavljajo tudi v za-
znavanju pocutja varnosti. Rezultati so prikazani v Tabeli 5.

Tabela S: Odstotki fantov in deklet v raziskavi CRISP, ki se v $oli 0z. na

poti v/iz njc poéutijo varne.

dekleta fantje X’(2)
telesno agresivno vedenje 81,0 80,6 1,34
posredno agresivno vedenje 66,0 752 40,43"
agresivno vedenje na poti 74,6 81,3 21,617

Opombc: Otroci oz. mladostniki so odgovarjali na lestvici od 0 = m[wdt»
tim se varno do 3 = /Joéulﬁlz se popa/mma varno. Naveden J e delez otrok, ki so
na lestvici odgovarjali zoceno 2 — poc’zmm se varno in 3 — [)oc‘u[z'm se /‘)()/)0/710»

ma varno. ”]7 <0l

V zaznavanju varnosti na podrodju telesnega agresivnega vedenja med
fanti in dekleti ni statisti¢cno pomembnih razlik. Razlike pa so statisti¢no
pomembne privarnem pocutju glede posrednega agresivnega vedenja ter gle-
de agresivnega vedenja na poti v in iz $ole, kjer se varne pocuti manjsi delez
deklet kot fantov. To je v neskladju z rezultati analiz, ki kazejo, da fantje v ve-
liki ve¢ini pogosteje porocajo o zaznavanju razli¢nih vrst agresivnih vedenj
(glej tabeli 3 in 4). Predvidevamo lahko, da k temu vsaj delno prispeva tudi
dejstvo, da so dekleta telesno $ibkejsa od fantov in se zato pocutijo manj var-
ne. Za podrobnej$e analize bi bila potrebna longitudinalna raziskava, ki bi
bila zasnovana tako, da bi lahko pri istih otrocih oz. mladostnikih prever-
jali tako pojavljanje agresivnih vedenj kot tudi zaznavanje pocutja varnosti.

Zakljucki
V skladu s pri¢akovanji smo ugotovili pomembne razlike pri zaznava-
nju agresivnih vedenj med spoloma. Fantje v oli statisti¢cno pomembno za-
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znavajo ve¢ agresivnih vedenj kot dekleta, in to velja skoraj za vse vklju¢ene
oblike agresivnega vedenja ter za vsa leta, za katera so bile opravljene analize.
Pokazale so se tudi pomembne razlike med mlaj$imi in starej$imi otroci. In
sicer vedji delez mlajsih kot starejsih otrok dosledno v vseh izvedbah raziska-
ve TIMSS v Sloveniji poro¢a o zaznavanju agresivnih vedenj v $oli, prav tako
pa se mlajsi otroci glede na podatke iz raziskave CRISP 2006 v Soli pocutijo
manj varne kot njihovi starejsi vrstniki. To lahko pripi$emo razli¢ni social-
ni zrelosti razli¢no starih otrok oz. mladostnikov na eni strani, na drugi stra-
ni paje lahko eden od razlogov za statisti¢cno pomembne razlike tudi manjsa
obcutljivost za zaznavanje agresivnih vedenj pri starejsih otrocih oz. mlado-
stnikih, saj so morda zaradi dolgotrajnega in pogostega srecevanja z agre-
sivnimi vedenji tako v vsakdanjem Zivljenju kot skozi medije postali manj
obcutljivi za zaznavanje taksnih vedenj. Ena od mozZnih razlag manjsega za-
znavanja pocutja varnosti pri mlajéih otrocih v primerjavi s starej$imi je tudi
njihovo vedje pocutje ogrozenosti s strani starejsih otrok ali mladostnikov, ki
so praviloma telesno mo¢nejsi od mlajsih.

Ne glede na te razlike med starostnimi skupinami ter skupinami fan-
tov in deklet je mogoce slediti podobnim trendom v zaznanem agresivnem
vedenju. Rezultati predstavljajo trende zaznavanja agresivnega vedenja v Slo-
veniji od leta 1995 do leta 2007. Ugotovili smo porast zaznavanja telesnega
agresivnega vedenja od 1995 do 2007. Poro¢anje o zaznavanju kraj se pri sta-
rejsih otrocih skozi leta pomembno zmanjsuje. Pri mlajsih ucencih razlike
niso statisticno pomembne. V splo§nem ugotavljamo upad v zaznanem bese-
dnem agresivnem vedenju med mlaj$imi otroci od leta 2003 do leta 2007. Pri
starejsih otrocih razlike niso statisti¢cno pomembne. Lo¢ene analize po spolu
so pokazale, da do tega upada prihaja predvsem zaradi pomembnega upada
v zaznanih besednih agresivnih vedenjih med dekleti. Besedno agresivno ve-
denje, ki ga zaznavajo dekleta, se je namre¢ pomembno znizalo, medtem ko
ostaja zaznavanje besedne agresivnosti pri fantih enako. Pri zaznavanju po-
srednih oblik agresivnega vedenja nismo ugotovili pomembnega upada ali
porasta.

Od zgoraj navedenega bi radi $e enkrat izpostavili predvsem zaznava-
nje telesnega agresivnega vedenja, ki je, kot kazejo nasi podatki, v porastu.
Predvsem je zaskrbljujo¢ podatek, da je vletu 2007 kar 42 odstotkov mlajsih
otrok in 32 odstotkov starejsih otrok porocalo o zaznavanju telesnega agre-
sivnega vedenja v zadnjem mesecu. Ne le v posameznih Solah, tudi na sis-
temski ravni bi bilo po naSem mnenju pomembno raziskati ozadje za taksne
podatke ter tako oblikovati nadaljnje smernice, in to tako za to kot tudi za
druga podrodja pojavljanja agresivnih vedenj.

Pomembno se nam zdi tudi poudariti, da kljub opazenemu porastu za-
znavanja telesnega agresivnega vedenja ve¢ina otrok in mladostnikov, vklju-
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¢enih v analize, poro¢a o varnem pocutju v $oli ter njeni okolici. Seveda bi
si zeleli, da bi se vsi otroci in mladostniki ves ¢as pocutili popolnoma varno,
kljub temu pa poro¢anje o zaznavanju pocutja varnosti ve¢ kot dveh tretjin
udelezencev govori o tem, da kljub morebitnemu porastu agresivnega vede-
nja v $olskem prostoru otroci in mladostniki tega, vsaj v povpredju, osebno
ne zaznavajo kot groznje za njihovo osebno varnost. Se pa dekleta pocutijo
manj varna, ne glede na to, da manj poroc¢ajo o dejanskem agresivnem vede-
nju. Pocutje varnosti je manjse tudi pri mlajsih otrocih, kar je skladno s tem,
da ti tudi ve¢ porocajo o vsch oblikah agresivnih vedenj, torej bi veljalo po-
sebno pozornost nameniti tem skupinam otrok.

Glede na dobljene rezultate bi bilo v prihodnje smiselno raziskati, v ko-
lik$ni meri je porast zaznavanja telesnega agresivnega vedenja na Solah odraz
vpeljevanja ni¢elne tolerance do telesne agresivnosti, ter natanéneje izmeri-
ti pocutje varnosti otrok in mladostnikov v Soli ter njeni okolici. V tej ludi
bi veljalo razmisliti o smiselnosti vpeljevanja ni¢elne tolerance tudi za dru-
ge oblike agresivnih vedenj v $oli. Na podlagi dobljenih rezultatov ne more-
mo sklepati na trende pojavljanja agresivnega vedenja na splo$no, saj smo v
analize vkljuéili le podatke, ki so vklju¢eni v mednarodni raziskavi TIMSS
in CRISP, ki nista oblikovani z namenom, da bi podrobneje preucevali in
analizirali tovrstne vidike vzgojno-izobrazevalnega sistema. Kljub vsemu pa
raziskava TIMSS zaradi svoje cikli¢ne narave ponuja grob vpogled v trende.
Na ta nadin tudi kaZe na nove potrebe po natanénejsi analizi razli¢nih oblik
agresivnih veden;j v $oli ter na potrebo po obravnavanju agresivnih vedenj v
lu¢i SirSega konteksta Solskega prostora ob hkratnem spodbujanju dejavni-
kov, ki so se izkazali kot pomembni pri zaznavanju agresivnih vedenj in po-
¢utju varnosti.
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Nezadovoljni odlasalci: odlasanje
pri $tudentih v povezavi s Solskim
in $tudijskim uspehom ter
zadovoljstvom
Asja Videenik

dlasanje (ang. procrastination) je izjemno pogost pojav. Ve¢ina izmed
O nas je kdaj prelozila zadolzitev ali odlocitev na jutri, ¢etudi smo se za-

vedali, da bi lahko oz. bi morali to storiti danes. Ocene kazejo, da 80—
90 % Studentov odlasa s Studijskim delom (O‘Brien, 2002; v Steel, 2007) in sko-
raj 50 % odlasa zelo pogosto in jim to povzroca skrbi (Solomon in Rothblum,
1984). Odlasanje pa ni pogosto le v ¢asu $tudija in med $tudenti, razirjeno naj
bi bilo tudi v splo$ni populaciji — pogosto odlasa priblizno 15-20 % odraslih
(Harriott in Ferrari, 1996).

Razne $tudije kazejo, da ljudje, ki pogosteje odlasajo, pogosto funkcioni-
rajo slab$e (imajo ob¢utke tesnobe, so nezadovoljni, imajo nizje Studijske ocene)
(Fritzsche et al., 2003; Schouwenburg in Groenewoud, 2001; Steel et al., 2001)
in so dolgoro¢no manj zadovoljni, doZivljajo ve¢ stresa in porocajo o ve¢ bole-
zenskih simptomih (Tice in Baumeister, 1997).

Silver (1974; v Ferrari et al., 1995) je poudaril, da je ¢asovna komponen-
ta bistveni koncept odlasanja. Meni, da je sine gua non tega vedenja, da ¢lovek,
ki odlasa, s tem zmanjsa verjetnost, da bo naloga opravljena optimalno in uspe-
$no. Potem takem odlasanje ni le izogibanje dolo¢enim nalogam (kar je lahko v
dolo¢enih okolis¢inah zelo smiselno dejanje). Odlasalci se ne ogibajo nalogam,
temve¢ jih preloZijo preko optimalnega ¢asovnega roka, ki bi se ga morali drzati,
da bi zagotovili najve¢jo mozno uspesnost opravljanja naloge, posledi¢no pa sle-

di ob¢utje nelagodja (Solomon in Rothblum, 1984).
Akademsko odlasanje

Akademsko odlasanje je odlasanje z nalogami in dejavnostmi, ki so pove-
zane s $tudijem. Zajema podrodja, ki so neposredno povezana s $tudijskim pro-
cesom kot usvajanjem znanja, kompetenc in ve§¢in, pa tudi tista, povezana z bolj
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administrativnim delom, kot so na primer obiskovanje govorilnih ur, pisanje
prosenj, prijavljanje na izpite in podobno.

Pri merjenju akademskega odlasanja so se raziskovalci najprej osre-
dotocali na operacionalne vidike le-tega (Ziesat et al., 1978; v Solomon in
Rothblum, 1984). Merili so delovne (Studijske) navade $tudentov (¢as, po-
rabljen za udenje), prisotnost na predavanjih, stalis¢a do uéenja ipd. A odla-
$anje vklju¢uje mnogo ve¢ kot le pomanjkljivo upravljanje s ¢asom in slab-
Se Studijske ve$¢ine. Gledano celostno, je namre¢ odlasanje lahko posledica
oz. simptom tesnobe ali nizke samopodobe ali upornosti ipd. Tudi Burka in
Yues (1983; v Charlebois, 2007) sta bila med prvimi, ki sta postavila hipote-
z0, da akademsko odla$anje izvira iz §tudentovega ranljivega samospostova-
nja in z njim povezanega strahu pred neuspehom (ang. fear of failure).

B. Fritzsche in sodelavki (2003) navajajo, da je pri $tudentih akadem-
sko odlasanje povezano s krivdo, nizjim $tudijskim uspehom, goljufanjem/
prepisovanjem, nizjim samospostovanjem, iracionalnim misljenjem, z an-
ksioznostjo ter z depresivnostjo. V svoji Studiji ugotavljajo, da je samoocena
akademskega odlasanja povezana z nizjim $tudijskim uspehom (r = -0,19), s
kasnejsim zacetkom pisanja naloge za oddajo in z zadovoljstvom z organiza-
cijo lastnega dela (» = -0,20).

Odlasanje in akademski uspeh

V kontekstu akademskega odlasanja se storilnost nanasa na npr. $tudij-
ski uspeh (ocene), na napredovanje iz letnika v letnik, na upostevanje rokov
za oddajo ... Nekateri poro¢ajo o tem, da jim odlasanje z delom do zadnje mi-
nute izbolj$a u¢inkovitost, jim da ogromno delovnega elana in da torej do-
segajo boljse uspehe (Schraw et al., 2007). A glede na prvotno definicijo od-
laganja (Silver, 1974; Solomon in Rothblum, 1984), ki ji sledimo, to niti ni
pravo odlasanje, saj je namerno. In celo pri teh posameznikih, ki na¢reuje-
jo uéenje v zadnjem trenutku, se lahko vprasamo, ali ne bi morda z zgodnej-
$im delom in trudom dosegli $e boljsih rezultatov. Tako je mogoce, da si tisti
Studentje, ki imajo bolj$e sposobnosti in ve$¢ine za ucenje, lahko pogoste-
je privo$¢ijo ucenje tik pred izpitom, spet drugi pa s trdim in zgodnjim de-
lom »nadoknadijo« in prav tako dosezejo dober $tudijski uspeh. Raziskave
si tako niso povsem enotne, kako se odlasanje povezuje s $tudijsko storilno-
stjo. Milgram in Naaman (1996) predlagata mediatorski model, ki uposte-
va $e disfunkcionalne psiholoske posledice odlasanja — zaskrbljenost. Ce je
namre¢ posameznik zaskrbljen zaradi dejstva, da odlasa, se morda ne bo po-
polnoma posvetil nalogi, kar utegne znizati uspeh. A ker niso vsi enako emo-
cionalno obremenjeni zaradi lastnega odlasanja, potem tisti, ki niso obreme-
njeni, nimajo nujno slabse storilnosti.

Steel in sodelavci (2001) so v svoji raziskavi ugotovili, da je dejansko
odlasanje (sdmo vedenje) visoko negativno koreliralo z oceno pri predmetu
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(r = -0,87), samoocena odlasanja pa nizje (r = —0,34). Druge $tudije poro-
¢ajo o korelacijah med samooceno odlasanja in $tudijskim povpre¢jem reda
velikosti —0,20, kar predstavlja nizko povezanost (Howell et al., 2006; Klas-
sen et al., 2008).

Nacdeloma ni nujno, da ima odlasanje vpliv na izvedbo naloge oz.
uspeh, saj Cetudi je naloga opravljena Ze veliko pred rokom ali pa tik pred
njim, to nima nujno vpliva na samo kakovost. Verjetno se zdi, da odlasanje
lahko pripelje do manj vloZenega dela, saj posameznik npr. podceni ¢as, po-
treben za dokoncanje naloge — kdor kasneje za¢ne, morda ne more najti ¢asa,
ki bi bil potreben za uspeh. Lahko se vmesajo nepredvidljive spremembe in
ovire (npr. tezave z ratunalnikom, dostopnostjo literature ...), ki za¢asno pre-
kinejo delo. Se en razlog za predvidevanje povezave lahko predstavlja vpliv
stresa zaradi dela pod pritiskom in posledi¢no lahko prispeva k slabsi kvali-
teti dela (Tice in Baumeister, 1997) in oceni. Pri u¢enju za izpite morda zgo-
dnji zacetek dela pripomore k bolj utrjenemu znanju in posledi¢no k boljsi
oceni. Mozno je tudi, da $tudenti, ki imajo niZje sposobnosti, ocene ali nizko
akademsko samopodobo, dozivljajo toliko strahu pred neuspehom, da zato
odlasajo, kar vodi $e do slabsih uspehov. Predpostavljamo torej negativne ko-
relacije med odlasanjem in ocenami.

V literaturi je pogosto zaslediti $tudije, ki poskusajo napovedovati storil-
nost na podlagi osebnosti. Vestnost (iz modela velikih petih faktorjev osebno-
sti; John in Srivastava, 1999), ki je mo¢no negativno povezana z odlaanjem
(Johnson in Bloom, 1995; Lay et al., 1998; Schouwenburg in Lay, 1995; Wat-
son, 2001), lahko napove akademski uspeh (Furnham et al., 2003), prav tako
so poteze, ki predstavljajo razsodnost, samonadzor, dominantnost, perfekcio-
nizem in Studijsko discipliniranost ter predanost fakulteti, pomembni napo-
vedniki $tudijskega povpre¢ja (po Komarraju et al., 2009).

Tudi v pri¢ujodi raziskavi smo Zeleli preveriti, ali lahko statisti¢no na-
povemo $tudijsko povpre¢je na podlagi odlasanja in uspeha v srednji $oli. Ce
v okviru napovedovanja $tudijskega uspeha konkretneje pogledamo odlasa-
nje, je morda smiselno omeniti ugotovitve Paunonena in Ashtona (2001),
ki sta pri napovedovanju ocen primerjala vestnost ter odprtost za izkusnje z
dvema ozjima osebnostnima potezama — z motivacijo po dosezku in zeljo po
razumevanju. Izkazalo se je, da nizje stopnje merjenja potez (bolj specifi¢ni
in ozji konstrukti) bolje napovejo uspeh kot pa vije faktorske poteze. Avtor-
ja iz tega in iz drugih empiri¢nih ugotovitev sklepata, da je zdruZevanje oz-
jih potez v Sirse faktorske mere kontraproduktivno, ko gre za napovedovanje
konkretnega vedenja in pojasnjevanje le-tega. Tako smo tudi v tej $tudiji kot
napovednike vklju¢ili subjektivne ocene — odlasanje s posameznimi podro-
&ji (odlasanje z u¢enjem, branjem, pisanjem ...) in objektivne kriterije uspeha

(3olski uspeh in $tudijsko povpredje). Predvidevali smo, da lahko poleg pre-
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teklega Solskega uspeha tudi odlasanje s Studijem pojasni nekaj dodatne va-
riance $tudijskega povpre¢ja.

Zadovoljstvo z Zivljenjem in zadovoljstvo s Studijem

Zadovoljstvo z zivljenjem in zadovoljstvo s $tudijem (kot podro¢no
specifi¢no zadovoljstvo) lahko umestimo v koncept subjektivnega emocio-
nalnega blagostanja (Diener in Lucas, 1999), in sicer zadovoljstvo predsta-
vlja kognitivno komponento blagostanja. Zadovoljstvo z zivljenjem oznacduje
kognitivni ocenjevalni proces. Shin in Johnson (1978; v Diener et al., 1985:
478) definirata zadovoljstvo z zivljenjem kot »splo$no oceno posamezniko-
ve kvalitete Zivljenja glede na izbrane kriterije«. Na podro¢ju subjektivne-
ga emocionalnega blagostanja je tako v sredi$¢u posameznikova lastna ocena
in ne nek kriterij, ki naj bi bil pomemben po mnenju dolo¢enega raziskoval-
ca (Diener, 1984). Ce npr. pogledamo zdravje, energijo, materialne dobrine
itd., so to lahko zelo zazelena podrodja, a jim bo morda dolo¢ena oseba pri-
pisala razli¢ne pomembnosti. Zaradi tega razloga Diener in sodelavci (1985)
menijo, da moramo pri merjenju zadovoljstva z zivljenjem pri posamezniku
raje sprasevati po celostni oceni Zivljenja, kot da sestevamo zadovoljstvo pre-
ko specifi¢nih podro¢ji. Je pa merjenje zadovoljstva po podro¢jih kljub temu
smiselno, saj nam prinasa dodatne informacije. Posameznik je lahko namre¢
splo$no zadovoljen, s svojim delom v sluzbi pa ne. Ko na primer preu¢ujemo
slednje, nas gotovo zanima to specifi¢no zadovoljstvo.

Podro¢no specifi¢no zadovoljstvo je ocena tega, koliko posameznik
meni, da je zadovoljen z neko domeno v svojem Zivljenju; v nasi raziskavi
smo merili zadovoljstvo s $tudijem.

Rezultati preteklih raziskav (v Diener in Lucas, 2000) kaZejo, da se di-
menzije osebnosti, ki so povezane z odlasanjem, povezujejo tudi s posame-
znikovim zadovoljstvom. Torej lahko pri¢akujemo dolo¢ene razlike v zado-
voljstvu med tistimi, ki odlasajo, in onimi, ki ne. A tudi Zivljenjski dogodki
imajo pri tem nekaj u¢inka (npr. Suh et al., 1996), saj sdmo dejanje odlasanja
in njegove posledice lahko prispevajo k nizjemu zadovoljstvu, ¢e seveda pred-
postavljamo, da so odlasanje in njegove posledice negativni dogodki.

Brickman in Coates (1987; v Cantor in Sandrson, 1999) poro¢ata tudi,
da posamezniki, ki niso zmozni ohranjati in slediti zadolzitvam, dozivljajo
odtujitev in anomijo, kar lahko znizuje zadovoljstvo. Ce upostevamo, da se
negativni dogodki povezujejo z blagostanjem, potem pri¢akujemo tudi, da
ima odlasanje na splosno, $e posebej, ¢e so posamezniki zaradi svojega odla-
$anja zaskrbljeni, negativen vpliv na njihovo zadovoljstvo. V tej Studiji smo
preverjali, kako zadovoljni so $tudenti ter kako se to povezuje z njihovim od-
lafanjem pri $tudiju. Glede na povezavo osebnosti (predvsem nevroticizma
ter ekstravertnosti) z zadovoljstvom (npr. Diener in Lucas, 2000) ter glede na
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povezavo med osebnostjo (predvsem vestnostjo, nevroticizmom) in odlasa-
njem predpostavljamo, da sta negativno povezana tudi odlasanje in posame-
znikovo zadovoljstvo. Ne le preko osebnosti, tudi preko vpliva zivljenjskih
dogodkov in vira informacij pri podajanju sodb o zadovoljstvu predposta-
vljamo, da imajo posamezniki, ki ve¢ in pogosteje odlasajo, nizje zadovolj-
stvo kot tisti, ki ne odlasajo.

Nevroticizem in ekstravertnost (iz petfaktorskega modela), ki sta po-
vezana tudi z odla$anjem (npr. Johnson in Bloom, 1995), sta se izkazala kot
mozna napovednika pri napovedovanju subjektivnega blagostanja (Diener
in Lucas, 1999). Zanima nas, ali je mogoce zadovoljstvo s Studijem statistic¢-
no napovedati na podlagi Solskega/Studijskega uspeha ter odlasanja s $tu-
dijskimi zadolzitvami. Glede na to, da je ocena zadovoljstva oblikovana iz-
klju¢no subjektivno, je pomembno izvedeti, ali lahko ve¢ variance te ocene
pojasnimo z samimi u¢nimi dosezki (ocenami — $tudijskim povpre¢jem) ali
gre vedji delez pripisati odlasanju pri Studijskih zadolzitvah (uéenju, pisanju,
obiskovanje govorilnih ur), saj mera odla$anja, ki smo jo uporabili, vklju¢u-
je tudi oceno tega, koliko odlasanje za $tudenta predstavlja problem. V nasi
raziskavi smo predvidevali, da lahko poleg dejanskega $tudijskega povpre¢ja

tudi odlasanje s Studijem pojasni nekaj dodatne variance.

Problem, cilj in hipoteze raziskave

Z raziskavo smo Zzeleli nasloviti vpra$anje, koliko in na katerih podrocjih
Studentje odlasajo. Predstaviti smo Zeleli prevalenco (pojavnost, pogostost)
pojava odlasanja po posameznih podro¢jih (odstotke tistih, ki pogosto odla-
$ajo pri pisanju seminarskih, u¢enju za izpit ...), saj nas zanima, koliko in na
katerih podro¢jih je odlasanje Se posebej pogosto.

Preverjali smo, kaksna je povezava med uino uspesnostjo in odlasanjem
pri Studijskibh zadolZitvah, kar je v razli¢nih oblikah Ze bilo raziskovano, re-
zultati $tudij pa niso enotni. Zeleli smo izvedeti, ali imajo tisti Studenti, ki
pri u¢enju za izpite, branju literature, pisanju seminarskih nalog ipd. ve¢ od-
lasajo in jim to predstavlja tezavo, tudi nizje Studijsko povpre¢je oz. so imeli
slabsi Solski uspeh in rezultat na maturi. V prvi hipotezi predpostavljamo, da
sta Solski in $tudijski uspeh negativno povezana z odlasanjem.

Ali se odlasanje povezuje z zadovoljstvom z Zivijenjem in z zadovolj-
stvom s Studijem? V drugi hipotezi predvidevamo, da je odlasanje negativno
povezano z mero zadovoljstva z Zivljenjem in z akademskim zadovoljstvom.
V tej $tudiji smo mero akademskega zadovoljstva oblikovali sami, saj ustre-
zne mere v preteklih $tudijah nismo nasli.

Nadalje smo preverjali, ali razlicna podrocja odlasanja in uspeha v raz-
li¢ni meri napovedujejo studijsko povpredje in zadovoljstvo s studijem. V tretji

hipotezi predvidevamo, da lahko poleg preteklega Solskega uspeha tudi od-
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laganje s $tudijem pojasni nekaj dodatne variance $tudijskega uspeha ter za-
dovoljstva s Studijem.

Studijski uspeh in zadovoljstvo s §tudijem se povezujeta z mnogimi de-
javniki in v druzbi, ki visoko vrednoti uspesnost in zapoveduje uzitek ter za-
dovoljstvo, je smiselno raziskati konstrukte, ki se v tudijskem kontekstu po-
vezujejo z ocenami in zadovoljstvom.

Metoda

Udelezenci

V raziskavo je bilo skupno vklju¢enih 181 rednih $tudentov razli¢nih
letnikov, 8-ih razli¢nih $tudijskih programov Univerze v Ljubljani (Fakulte-
ta za druzbene vede, Fakulteta za elektrotehniko, Filozofska fakulteta — Od-
delek za pedagogiko in andragogiko, Oddelek za psihologijo, Fakulteta za
socialno delo, Fakulteta za gradbenistvo in geodezijo in Fakulteta za strojni-
§tvo). Vzoréenje je bilo priloznostno, saj smo podatke zbirali konec Studijske-
ga leta (maj, junij). Omenjene fakultete smo tako izbrali glede na dostopnost
Studentov in pripravljenost profesorjev ter asistentov za sodelovanje. Iz vsake
fakultete smo zajeli $tudente enega ali dveh letnikov.

51 je bilo $tudentov, 130 pa $tudentk. Stari so od 19 do 32 let, povpre¢-
na starost je 21,6 let.

Materiali in pripomocki

Demografska vprasanja zajemajo vprasanja o spolu, starosti, Studiju (fa-
kulteta in smer, letnik), podatkih o preteklem $olskem/$tudijskem uspehu
(splosni uspeh v 3. letniku srednje Sole, splo$ni uspeh v 4. letniku srednje
Sole, stevilo toc¢k na splo$ni maturi, povpre¢je Studijskih ocen v 1., 2., 3., 4.
letniku $tudija). Pri $tudijskem povpre¢ju so seveda porocali le za tiste letni-
ke, v katerih so Ze opravljali kaksen izpit — tudi za tekoce Studijsko leto.

Lestvica ocenjevanja odlasanja za studente (Procrastination Assessment
Scale-Students — PASS; Solomon in Rothblum, 1984), ki smo jo predho-
dno prevedli in priredili, je sestavljena iz dveh delov, pri ¢emer smo upora-
bili samo prvi del, ki zajema 6 podro¢ji akademskega odlasanja : I. Pisanje -
vkljucuje pisanje seminarske naloge oz. poro¢ila z rokom oddaje, II. Uéenje
— udenje za izpit, III. Branje — sledenje tedenskim bralnim zadolZitvam, IV.
Administracija — administrativne naloge na fakulteti, V. Sestanki — konzul-
tacije, govorilne ure, VL. §tudijske dejavnosti/naloge na splosno. Na vsakem
podrodju so 3 postavke (npr. »V koliksni meri odlasas oz. zavlalujes pri ta-
ksnih nalogah?<), na katere udeleZenci odgovarjajo na S-stopenjski Likertovi
lestvici, pri ¢emer je opis stopenj odvisen od vprasanja (1 — nikoli ne odlagam
oz. sploh ni problem oz. ne zelim zmanjsati; 5 — vedno odlasam oz. vedno
problem oz. vsekakor Zelim zmanjsati). Ferrari (1989) navaja retestno zane-
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sljivost po $estih tednih, ki znasa 0,65-0,74, ter koeficient notranje konsi-
stentnosti — in sicer je alfa 0,70-0,75, na naem vzorcu 0,81.

Lestvicazadovoljstva z Zivljenjem (Satisfaction With Life Scale — SWLS;
Diener et al., 1985; prevod Avsec, 2000) zajema S postavk o splosnem zado-
voljstvu z zivljenjem (npr. »V vetini pogledov je moje Zivljenje blizu idealne-
mu.«). Posameznik se za sodbo odlo¢i na podlagi lastnih kriterijev. Postavke
ocenjuje na 7-stopenjski lestvici (1 — sploh se ne strinjam; 7 - se popolnoma
strinjam). Pavot in Diener (1993) navajata koeficiente notranje zanesljivosti
o =0,79 do 0,89, na nasem vzorcu 0,81.

Lestvica zadovoljstva s Studijern (Vide¢nik, 2009) je bila sestavljena za
potrebe $tudije, in sicer po modelu vprasalnika SWLS. Zajema 3 razvidne
splosne postavke (npr. »Zadovoljen/zadovolina sem z lastnim delom, ki ga
vlagam v Studij.<), ki se nanasajo na zadovoljstvo z lastnim delom in dosezki
pri $tudiju ter na oceno zadovoljstva bliznjih s $tudijskim uspehom. Postavke
se ocenjujejo na 7-stopenjski lestvici (1 — sploh se ne strinjam; 7 - se popol-
noma strinjam). Koeficient alfa na naem vzorcu znasa 0,87.

Postopek

Po predhodnem dogovoru s profesor;ji in asistenti razli¢nih fakultet so
udelezenci opisane vprasalnike v navedenem zaporedju resevali v sklopu pre-
davanj ali vaj (tj. na zacetku ali na koncu) na svoji fakulteti.

Iz izbranih podatkov smo izracunali opisne statistike ter notranje za-
nesljivosti. Analizirali smo jih s t-testom in z analizami variance ter izvedli
korelacijske ter multiple regresijske analize.

Rezultati

Prikaz rezultatov, ki sledi v nadaljevanju, se v za¢etnem delu nanasa na
opisne statistike vklju¢enih lestvic in demografskih podatkov ter na prikaz
pojavnosti odlasanja pri Studijskih dejavnostih. V nadaljevanju sledi korela-
cijska matrika lestvic odlasanja, ocen ter mer zadovoljstva, na koncu pa so
prikazani rezultati multiplih regresijskih analiz.

Opisne statistike

Po priporo¢ilih avtoric vprasalnika PASS smo skupni rezultat akadem-
skega odlasanja izra¢unali kot se3tevek odgovorov na prvi dve vprasanji (o
pogostosti odlasanja in o tem, koliko odlasanje predstavlja tezavo) na vsa-
kem od 6-ih podro¢ij vprasalnika.

Iz Tabele 1 lahko vidimo, da je ve¢ino lestvic v celoti resila ve¢ina ude-
lezencev (najmanj 178), pri demografskih podatkih pa je $tevilo udelezencev,
ki so izpolnili podatke o svojem Solskem/S$tudijskem uspehu nizje, npr. pri
podatkih o maturi (N = 145). Kolmogorov-Smirnov z za testiranje odstopa-
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nja od normalnosti porazdelitve kaze, da porazdelitve rezultatov veéine le-
stvic odstopajo od normalne (podroéja akademskega odlasanja, mere zado-
voljstva, mere uspeha), hkrati pa asimetrija in splod¢enost nista vedji od |11z
izjemo splos¢enosti porazdelitve povpreé¢ja ocen v 4. letniku $tudija.

Tabela 1: Opisne statistike lestvic in zbranih demografskih podatkov.

N |[M  [sD |n | Min|Max|Asim. |[SE |Spl. |SEspl |K-Sp

Akademsko
odlasanje
1. Pisanje 181 | 647 159 |2 2 10 0,07 | 018 0,06 | 0,36 0,00
2. Ucenje 181 | 651 154 |2 2 10 -0,24 0,18 0,12 0,36 0,00
3. Branjc 179 | 6,56 164 | 2 2 10 0,00 0,18 0,05 0,36 0,00
4. Administraaja 180 | 435 206 |2 2 10 0,82 0,18 0,23 0,36 0,00
S.Sestanki 181 | 5,11 195 | 2 2 10 0,27 0,18 -0,44 0,36 0,02
6. Seudijske 181 | 590 142 |2 2 10 0,13 0,18 0,78 0,36 0,00
dcja\'nosti
7. Skupni rezultat 178 | 35,01 | 678 | 12 17 56 0,38 0,18 0,42 036 0,13
(PASS)
Merizadovoljstva
8. Zadovoljstvo 180 | 24,05 | 569 |5 9 35 -0,46 0,18 -0,40 0,36 0,02
ziivl]cn]cm
9. Zadovoljstvo 179 | 15,16 438 |3 3 21 0,64 0,18 -0,29 0,36 0,02
ss'tudijcm
So]ski/§rudijski uspch
IO.USpehv 176 | 391 0,83 2 5 0,13 0,18 0,92 0,36 0,00
3 leeniku SS
11. Uspch\' 75 | 4,05 0,82 2 S 0,34 0,18 -0,83 0,37 0,00
4. letniku SS
12. Stevilo tock 145 | 2257 | 511 11 34 0,12 0,20 -0,58 0,40 0,06
namaturi
13. Povprecje ocen 153 | 797 0,85 61 9.9 -0,19 0,20 -0,66 0,39 0,00
(1.letnik)
14. Povprecje ocen 94 8.36 0,74 65 9.8 -0,01 0,25 0,64 | 049 0,00
(2. lecnik)
15. Povpre¢je ocen 90 852 0,68 65 9.5 0,31 0,25 -0,21 0,50 0,00
(3. letnik)
16. Povprecje ocen 34 8,44 0,73 74 9.5 -0,01 0,40 1,12 0,79 0,04
(4. letnik)

154 | 8,10 0,81 610 | 990 | -024 | 0,20 0,58 0,39 0,00
17.Povprecje ocen
(vschletnikov)

Opombe: N - stevilo udelezencev: M — aritmeti¢na sredina; SD - stan-
dardni odklon; n - stevilo postavk; Min — najnizja vrednost; Max — najvis-
javrednost; Asim. — asimetrija; Spl. - splos¢enost; SE — standardna napa-
ka; K-S p - Kolmogorov-Smirnov p za test normalnosti porazdelicve; SS
- srednjaSola; PASS — Procrastination Assessment Scale-Students.
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Razlik med spoloma pri odlaganju #-test ni potrdil (£ = 0,68; p = 0,50).
Preverili smo tudi morebiten obstoj razlik v odlasanju glede na smer $tudi-
ja, in sicer je analiza variance pokazala, da ni pomembnih razlik pri akadem-
skem odlasanju (£, o = 0,34; p = 0,93). Tudi razlik med razli¢nimi letniki
Studija z analizo variance nismo nasli (me =0,93;p =0,45).

Tabela 2: Odstotki udelezencev, ki so na postavkah PASS (Lestvica oce-

njevanja odlasanja za Studente) odgovorili z oceno 4 ali 5 (da skoraj vedno

alivedno odlasajo, da jim to predstavlja tezavo ali da zelijo odlasanje na po-

sameznem podro¢ju zmanjsaci).

Pogostost akad. Predstavlja Zelja po
odlasanja tezavo zmanj$anju
1. Pisanje 492 282 48,0
2. Ucenje 398 392 569
3. Branc 59.6 232 370
4. Administracija 154 99 21,6
5.Sestanki 26,0 12,7 215
6. Studijske dejavnosti | 31,0 12.7 320

Tabela 2 prikazuje odstotke pojavnosti odlasanja v naSem vzorcu. Ta-
belo vklju¢ujemo zaradi pregleda pojavnosti fenomena. Vidimo lahko, da
najvedji delez Studentov vedno ali skoraj vedno odlasa pri sprotnem bra-
nju, sledi pa pogosto odlasanje pri pisanju seminarskih nalog in uéenju za
izpit. Najve¢ Studentom odlasanje vedno ali skoraj vedno predstavlja teza-
vo pri u¢enju, najmanj pri administraciji, najve¢ si jih zeli odlasanje vsekakor
zmanjsati na podrodju uéenja, sledi pa pisanje.

Korelacijska matrika

Tabela 3: Pearsonovi koeficienti korclacijc med merami odla§anja, mera-
mi zadovoljstva in §olskim/§tudijskim uspchom.

‘ 8 ‘ 9 ‘ 10 ‘ 11 ‘ 12 ‘ 13 ‘ 14 ‘ 15 ‘ 16 ‘ 17
Akadcmsko
odlaﬁanjc
1. Pisanje -0,20" | -0,20"" | -0,14 -0,08 -0.13 -0,09 0,16 -0.11 -0.17° 0,31
2. Ucenje -0.11 0,13 -0,12 -0,20"" | -0,19" -0.23" 036" | -0,22° -0,25"" | -042"
3. Branje 0,16 -0,18" 0,14 -0,19° -0,08 -0,06 0,04 -0,22°" -0,16 036"
4. Admini- 0,09 0,04 0,04 -0,13 -028™ | -0,20" 0,34 | -0,14" -0,10 -0,197"
stracija
S.Sestanki 0,02 -0,02 0,11 -0,08 -0,09 -0,05 -0,10 -0,09 -0,12 -0,22"
G.Studijskc 0,14 0,16 -0,05 -0,10 -0,16 0,12 0,10 -0,12 -0.10 0,35
dcjavnosti
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‘8 ‘9 ‘10 ‘11 ‘12 ‘13 ‘14 ‘15 ‘16 ‘17

Akademsko

odla§anjc

[
(853

7.Skupni -0,09 -0,14" -0,06 -0,18" -0,20" -0,17 -0, 021 | <0227 | <045

rezultat

(PASS)

Solski/stud ijski

uspch

8.Uspchv 0,82 0,68 | 047" | 025" | 035" | -003 | 049" 028" | 041"
3 letniku SS

9.Uspchv 071" 1 054" | 029" | 030" | 0,04 0,54 030" | 045
4. letniku SS

10. Seevilo 054 ] 039" 053 1022 0,58 0,15 0,40""
toc¢k nama-
turi

11. Povpre¢- 0,80 0,57 055" | 094 0,197 056"
je ocen

(1.letnik)

12. Povpl‘cé» 0,57 0,59 | 0,88"" 0,
je ocen

(2. letnik)

to
o
wn
vy

13. Povpree- 0,72** | 0,82*" 0,24" 045"
je ocen

(3.letnik)

14. Povprec- 0,82 -0,01 037"
jeocen

(4. letnik)

15. Povpree- 0,22 | 061"
jeocen (vsch
lecnikov)

Meri

zadovoljstva

16.Zado- 0,40""
\'oljstvo
ziivljcnjcm

17.Zadovolj-

stvo s studi-

]Clﬂ

Opombe: SS- srednja sola; PASS — Procrastination Assessment Sca-

le-Students. Korelacije so rezultati enosmernega testiranja; “p < 0,05;

A p< 0,01.

Tabela 3 prikazuje nekatere korelacije med lestvicami in Solskim/$tu-
dijskim uspehom. Stevilo to¢k na maturi ne korelira z nobeno mero odlasa-
nja, $ibka negativna korelacija je le s podro¢jem »branje«. Povpredje $tudij-
skih ocen v vseh letnikih $tudija negativno korelira z nekaterimi podro¢ji
akademskega odlasanja (uéenje, branje in administracija) ter s skupno mero
akademskega odlasanja. Zadovoljstvo z Zivljenjem pomembno negativno ko-
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relira z nekaterimi podro¢ji odlasanja ter pozitivno z merami uspeha. Zado-
voljstvo s $tudijem pa je pomembno povezano s prav vsako izmed mer odla-
$anja ter u¢nega uspeha.

Multiple regresijske analize

V nadaljevanju sledijo rezultati multiplih regresijskih analiz, in sicer za
napovedovanje akademskega uspeha ter zadovoljstva s Studijem. Za multi-
plo regresijo smo se odlo¢ili, ker uposteva vsako povezavo in hkrati poveza-
ve med napovedniki. Izbrali smo analizo »po korakih« (szepwise), kriterij za
vkljutitev v model je bil 0,05, za izkljucitev pa 0,10.

S pomogjo analize »po korakih« se je za pomembnega izkazal model,
ki pojasni 41,7 % variance: F<4’116) =22,43; p < 0,000. V Tabeli 3 so podatki
o napovednih spremenljivkah za napovedovanje $tudijskega povpre¢ja, ki so
vklju¢ene v model. Odlasanje na podrogjih branje, administracija, sestanki
in $tudijske dejavnosti ter $olski uspeh v 3. letniku so bili izkljuceni.

Tabela 4: Multipla rcgrcsijska analiza s $olskim uspchom (uspch v3.in4.

letniku ter stevilo tock na maturi) in podroéji akadcmskega odlaﬁanja kot
napovcdniki §tudijskcga povprecia.

Odvisna spremenljivka | Napovedniki ‘ B ‘ SEB ‘ )

Studijski uspch

Povprecje ocen vseh leenikov studija

Matura 0,06 0,02 0,39
Odlasanje z u¢enjem za izpic 0,14 0,04 -0,26™
Uspch v 4. letniku srednje sole 0,27 0,10 0,27
Odlasanjc s pisanjem sem. nalog 0,08 0,04 0,15
oz. poroéil

Opombc: B - nestandardiziran rcgrcsijski nagib; SEB - standardna napaka

B: B —standardiziran rcgresijski nagib; p< 0,05, p< 0,01.

Tabela 4 prikazuje rezultate multiple regresijske analize pri napovedo-
vanju Studijskega povpredja ocen. Standardizirani regresijski koeficient je
najvedji za napovednik matura, zadnji napovednik, vklju¢en v model, pa je
odlasanje s pisanjem. Vsi vklju¢eni napovedniki z izjemo odlasanja z uce-
njem imajo pozitivne regresijske nagibe. Porazdelitev odvisne spremenljivke
po kriteriju testa Kolmogorov-Smirnov odstopa od normalne.

Multipla regresijska analiza za napoved zadovoljstva s Studijem pa kaze
nekoliko druga¢no sliko. S pomodéjo analize »po korakih« se je za pomemb-
4116) = 33,89; p < 0,000. V
Tabeli 4 so podatki o napovednih spremenljivkah, ki so vklju¢ene v model.

nega izkazal model, ki pojasni 52,3 % variance: F, (
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Odlasanje na podrogjih branje, administracija, sestanki in Studijske dejav-

nosti ter Solski uspeh v 3. letniku in uspeh na maturi so bili izkljuéeni.
Tabela S: Multipla regrcsijska analiza s $olskim uspehom (uspeh v3.in4.
letniku ter ¢tevilo tock na maturi), §tudijskim uspehom in podroéji aka-
dcmskega odla§anj:1 kot napovedniki zadovoljstva S étudijem.

Odvisna spremenljivka | Napovedniki ‘ B ‘ SEB ‘ B
Zadovoljstvo s studijem
Studijsko povpredje (vseh letnikov) | 243 0.42 045
Odlasanje z u¢enjem za izpit -0,64 0,20 0,23
Uspch v 4. letniku srednje Sole 0,97 0,41 018"
Odlasanjc s pisanjem sem. nalog -0,45 0.19 0,177
oz. porodil

Opombc: B - nestandardiziran rcgrcsijski nagib; SEB - standardna napaka

B: @ —standardiziran rcgrcsijski nagib; p< 0,05; ™ p< 0,01.

V Tabeli 5 vidimo rezultate multiple regresijske analize pri napovedo-
vanju zadovoljstva s §tudijem. Standardizirani regresijski koeficient je najve-
¢ji za napovednik $tudijsko povpreéje, zadnji napovednik, vklju¢en v model,
pa je odlasanje s pisanjem. Koeficienta za Studijsko povpre¢je ter uspeh v 4.
letniku sta pozitivna, oba nagiba za podro¢ji odlasanja pa negativna. Poraz-
delitev odvisne spremenljivke po kriteriju testa Kolmogorov-Smirnov odsto-
pa od normalne.

Razprava
V skladu s cilji in hipotezami v razpravi opisujemo in poskusamo poja-
sniti nekatere rezultate, ki smo jih v okviru te raziskave zbrali in analizirali.

Pojavnost akademskega odlasanja

Cilj te raziskave je bil med drugim preveriti pojavnost odlasanja pri
Studentih dolo¢enih fakultet Univerze v Ljubljani. V Tabeli 2 lahko za ori-
entacijo pogledamo podatke za na§ vzorec in vidimo, da skoraj polovica $tu-
dentov v vzorcu vedno ali skoraj vedno odlasa s pisanjem seminarskih nalog
ali poro¢il, skoraj 30 % to predstavlja tezavo in skoraj polovica bi odlasanje
zelela ali vsekakor Zelela zmanjsati. Ko gre za u¢enje za izpite, jih odlasa sko-
raj 40 %, prav tako 40 % $tudentov poroca o tem, da je to za njih tezava, sko-
raj 57 % pa bi zelelo odlasanje pri u¢enju zmanjsati. Pisanje seminarskih na-
log z rokom oddaje in uéenje za izpit sta tudi podrodji, kjer jih precej odlasa,
to odla$anje jim tudi predstavlja tezavo in imajo Zeljo, da bi ga zmanjsali.
Zgolj za kontekst in primerjavo, ¢eprav sta vzorca zelo druga¢na, naj omeni-
mo $tudijo avtoric vprasalnika (Solomon in Rothblum, 1984), ki prav tako
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porocata najvi$jo pojavnost odlasanja na podro¢jih pisanja (46 %), ucenja
(27,6 %) in branja (30,1 %).

Mordalahko v ludi teh rezultatov le omenimo odstotke v desnem stolp-
cu Tabele 2, ki kazejo delez tistih, ki Zelijo odlasanje pri akademskih zadolzZi-
tvah zmanjsati. Morda so to $e najbolj zanimivi podatki, saj visoki odstotki
kaZejo na problemati¢nost odlasanja, niZji pa po drugi strani na to, da bodi-
si odlasanje vseeno ne prinasa tako hudih negativnih posledic bodisi je posa-
meznikom vseeno ali pa sprejemljivo, da z dolo¢enimi zadolZitvami odlasajo.
Tudi avtorici navajata najvisje odstotke prav v tej kategoriji Zelje po zmanj-
$anju odlasanja. Pri izvorni $tudiji avtoric tudi do 65 % $tudentov trdi, da bi
zeleli odlasanje pri pisanju seminarskih zmanjsati.

Morda torej dejstvo, da posameznik odlasa, in niti, da mu to predsta-
vlja tezavo, ni dovolj, da bi svoje odlasanje Zelel zmanjsati. Je pa tu vseeno za-
drzek, saj je pri prvih dveh vprasanjih na vsakem podro¢ju (o pogostosti in
tezavnosti odlasanja) mogoée odgovoriti na 5-stopenjski lestvici, pri ¢emer
je nad vsako posamezno stopnjo tudi opis (npr. »nikoli ne odlagam«, »sko-
raj nikoli«, »obasno«, »skoraj vedno«, »vedno odlagam«), medtem ko je
pri tretjem vpra$anju na vsakem podroéju mogoce odgovoriti na enaki 5-sto-
penjski lestvici, le da so opisno definirane le skrajni in srednja stopnja (»ne
zelim zmanjlati«, »nekoliko« in »vsekakor Zelim zmanjati«). Po pregledu
surovih rezultatov na teh vprasanjih se izkaze, da so ve¢inoma odgovarjali le
z ocenami 1, 3 ali 5 (ki so opisno definirane), oceni 2 in 4 pa imata opazno
nizje frekvence. To bi morda lahko kazalo na dejstvo, da so odstotki podce-
njeni, torej da je tak$nih Studentov, ki bi svoje odlasanje Zeleli zmanjsati, veé.

Odlasanje in akademski uspeh

V nasi prvi hipotezi smo predpostavili, da se $olski in $tudijski uspeh
negativno povezujeta z odlasanjem. Rezultati v Tabeli 3 te hipoteze ne pod-
prejo. Vedina povezav ne dosega statistiéne pomembnosti. Skupni rezultat
na lestvici akademskega odlasanja se pomembno negativno, a $ibko povezu-
je s splosnim uspehom v ¢etrtem letniku srednje Sole, s povpredji studijskih
ocen v prvem in drugem letniku $tudija ter s povpre¢jem povpreénih ocen v
vseh letnikih $tudija. Nekatera podroéja akademskega odlasanja se prav tako
negativno povezujejo z nekaterimi merami uspeha, pri ¢emer je velika veci-
na povezav Sibka. Odlasanje z u¢enjem je negativno povezano z uspehom v
4. letniku srednje $ole in tudi s povpredji ocen na fakulteti. Zanimive so tudi
negativne povezave med ocenami pri $tudiju, saj se povpredje v vseh letnikih
studija negativno povezuje z odlasanjem pri administrativnih nalogah — to-
rej Studenti, ki odlasajo z oddajanjem prosenj pri Studiju, s prijavami na iz-
pit, z vpisom ocen ipd., dosegajo pri Studiju slab$e rezultate, kar zadeva visi-
no ocen. Seveda velja tudi obratno — torej tisti z nizjimi dosezki bolj odlasajo
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zadministrativnimi obveznostmi. Morda ravno opravljanje teh nalog odseva
neke komponente motivacije oz. odnos in resnost pri $tudiju. Schouwenburg
in Groenewoud (2001) sta v svoji raziskavi preucevala motivacijo studentov
in odlaganje. Motivi §tudentov, da bi dosegli svoj cilj (kon¢ati $tudij), so tisti,
ki jih Zenejo, da se vsak dan odlo¢ajo, kako bodo ravnali, da se bodo poma-
knili blizje cilju. Ce pa premik zahteva tudi opravljanje nalog, ki niso nepo-
sredno povezane s predmetom njihovega zanimanja, je lahko v tem primeru
prelaganje tak$nih obveznosti pogostejse. Cetudi so nujne administrativne
obveznosti pogoj za dosego cilja, jih manj $tudijsko uspesni Studenti pogosto
prelagajo. McCown (1994; v Ferrari et al., 1995) je raziskoval motivacijo za
dosezke in na vzorcu Studentov odkril srednje mo¢no povezavo med odlasa-
njem ter potrebo po dosezkih, kar je lahko tudi posredni vzrok za nizje do-
sezke pri tistih, ki odlasajo, oz. tisti, ki so manj motivirani, odlasajo in hkrati
dosegajo slabse rezultate. Vedina korelacije pa ne doseze statisti¢ne pomemb-
nosti, tako se na primer $tevilo to¢k na maturi ne povezuje z nobeno mero
odlasanja, z izjemo zelo nizke negativne korelacije z branjem. Odlasanje na
podrodju sestanki (sestanki, obiski govorilnih ur ipd.) se prav tako ne pove-
zuje z nobeno mero u¢ne uspesnosti v srednji Soli, tudi odlasanje s $tudijski-
mi dejavnostmi na splo$no ni povezano z uspehom, le uspeh v srednji $oli
nizko negativno korelira s tem podro¢jem.

Ti rezultati torej kazejo mesano sliko in glede na nekatere izjemno niz-
ke korelacije hipoteze ne moremo potrditi. B. Fritzsche in sodelavke (2003)
podobno kot v nasi $tudiji navajajo negativne korelacije z nekaterimi mera-
mi uspeha, predvsem na podro¢jih odlasanja z branjem, pisanjem in u¢enjem
za izpit, medtem ko prav tako ni veliko povezav med odlasanjem z admini-
stracijo, sestanki ter na splo$no s $tudijskimi zadolzitvami. Tudi Steel in so-
delavci (2001) so na primer nasli negativno povezavo med odlasanjem in del-
no oceno pri predmetu, ne pa tudi povezave med odlasanjem in zakljuénim
izpitom.

Rezultati nakazujejo, da se nekateri pokazatelji uspeha $ibko negativ-
no povezujejo z odlasanjem, korelacije pa so, ¢e so statisticno pomembne,
ve¢inoma $ibke, zato ne moremo zakljuéevati o soodvisnosti storilnosti in
dimenzije odlasanja. Pri interpretaciji teh rezultatov je potrebno uposteva-
ti lastnosti lestvice akademskega odlasanja, ki je osnovana na definiciji, da
odlasanje vklju¢uje odlagalno vedenje in prinasa negativne posledice za po-
sameznika. Rezultat na podrogjih in skupni lestvici je setevek samoocene
pogostosti vedenja in ocene, koliko to odlasanje za posameznika predstavlja
tezavo.

Sibke povezave med ocenami in odlaganjem pa morda lahko pojasnimo
z ugotovitvijo, ki so jo podali Steel in sodelavci (2001) ter tudi Schouwen-
burg in Groenewoud (2001), in sicer naj bi se tisti, ki odlasajo, od tistih, ki
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ne, razlikovali predvsem po vedenju in ne v namenih. Pogosto samoocene
vklju¢ujejo prav slednje — torej posameznikov namen ali idejo. Steel in sode-
lavci (2001) porocajo o visoki korelaciji med dejansko mero odlagalnega ve-
denja in $tudijskimi ocenami ter o zmerni korelaciji med samooceno odlasa-
nja in $tudijskimi ocenami. V nasi raziskavi je kot ocena posameznikovega
odlasanja sluzila le samoocena, saj je vprasalniski tip merjenja $e vedno med
najbolj ekonomi¢nimi.

Poskusimo razloziti dobljene rezultate $e v lu¢i mediatorske vloge ko-
gnitivnih sposobnosti/inteligentnosti med uspehom in odlasanjem, kot to
predlagajo Ferrari in sodelavci (1995). Ce poenostavimo in je akademski
uspeh rezultat vloZenega truda/pridnosti in sposobnosti/inteligentnosti, po-
tem so tisti Studenti, ki so inteligentni in hkrati vlagajo veliko truda v svo-
je $tudijske obveznosti, tisti, ki dosegajo boljse rezultate pri Studiju, velja pa
tudi obratno. Ce se odla$anje navezuje na vlozeni trud in pridnost, je mogo-
¢e, da si nekateri zelo inteligentni $tudenti lazje privosé¢ijo delo v zadnjem
trenutku (odlasajo) in e vedno dosegajo dobre rezultate, prav tako pa tudi
nekateri manj inteligentni, ki v svoje obveznosti vlagajo veliko dela, se udijo
sproti, so organizirani in v naprej skrbno planirajo svoje delo, dosegajo dobre
rezultate. Potemtakem se obe skupini ne razlikujeta veliko v svojih kon¢nih
dosezkih ($tudijskih ocenah), se pa razlikujeta v koli¢ini in problemati¢nosti
odlasanja. Steel in sodelavci (2001) so raziskovali tudi dejansko vedenje $tu-
dentov skozi semester in ugotovili, da odlasalci v za¢etku leta naredijo manj
— torej ne berejo sproti, ne za¢nejo se ukvarjati s projekti ipd. (¢etudi imajo
namen). Tu gre za fenomen »razkorak namen-akcija« (ang. intention-acti-
on gap) (Silver in Sabini, 1981; v Steel, 2007). A ti posamezniki, ki odlagajo,
so tisti, ki na koncu leta, tik preden se roki iztedejo, delajo najvec. Torej ne-
kako nadoknadijo zamujene vlozke truda in uspejo stvari oddati v dogovor-
jenem roku oz. opravijo izpit. Zal ne moremo dostopati do podatkov o tem,
kaksne rezultate bi dosegali ti $tudenti, ¢e bi ¢asovno bolj enakomerno raz-
porejali Studijske obremenitve.

Se ena razlaga, ki bi lahko pojasnila $ibke ali ni¢elne korelacije med
akademsko storilnostjo in odlasanjem, pa je bolj metri¢ne narave. Vzorec, ki
ga zajemamo v nasi Studiji, je glede na nekatere znacilnosti selekcioniran. Na
splo$no je $tudentska populacija rezultat predhodne selekcije — vsi so mora-
li uspesno zakljuciti srednjo $olo in opraviti splosno maturo, pri $tudijih, ki
imajo omejitev vpisa, pa so sprejeti Studenti naceloma tisti, ki so imeli boljsi
uspeh in ve¢ to¢k na maturi. Prav mogocée je torej, da smo s tem, ko smo za-
jeli vzorec rednih Studentov, zajeli del populacije, ki nekoliko manj odlasa
in dosega nekoliko bolje rezultate. Ko imamo torej opraviti s selekcionira-
no populacijo, ki ima tako omejeno variabilnost, pa so korelacije posledi¢no
Sibkejse (Socan, 2004). Morda tu ni odve¢ niti komentar, da je $tevilo tistih,
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ki so porocali o Studijskem uspehu v vi§jih letnikih $tudija, vedno manjse
(saj tisti, ki obiskujejo npr. 2. letnik Studija, seveda niso mogli poro¢ati o $tu-
dijskem povpre¢ju v vigjih letnikih). Mo¢ za statistiéno pomembnost s tem
pada, hkrati pa je variabilnost najverjetneje vedno manj$a. Ne nazadnje lah-
ko omenimo $e dejstvo, da smo akademsko storilnost merili s poro¢anjem;
obstaja torej moznost, da so bili odgovori socialno zazeleni — manj odlasa-
nja in hkrati visje ocene.

Odlasanje in zadovoljstvo

V drugi hipotezi predpostavljamo povezavo med odlasanjem in zado-
voljstvom. Ne le preko povezave z osebnostjo temve¢ tudi preko vpliva zi-
vljenjskih dogodkov in vira informacij pri podajanju sodb pri¢akujemo, da
se odlasanje negativno povezuje z zadovoljstvom z Zivljenjem ter z zadovolj-
stvom s §tudijem (akademskim zadovoljstvom).

V Tabeli 3 lahko vidimo, da so korelacije med mero odlasanja in zado-
voljstvom s $tudijem negativne in statisti¢cno pomembne, enako velja za ko-
relacije med zadovoljstvom z Zivljenjem in odlasanjem na nekaterih podro-
¢jih (pisanje, ucenje, branje in skupno). Ti rezultati delno potrjujejo naso
drugo hipotezo.

Zadovoljstvo z Zivljenjem se negativno in statisti¢cno pomembno pove-
zuje z mero odla$anja, je pa mo¢ povezave precej Sibka (r = —0,22). Predho-
dne raziskave kazejo, da je mera zadovoljstva z zivljenjem, ki smo jo upora-
bili, stabilna v ¢asu (v Pavot in Diener, 1993), a ugotavljajo tudi, da trenutno
razpolozenje lahko sluZi kot vir informacij, glede na kar posameznik poda
oceno o svojem splosnem zadovoljstvu, saj je podajanje tako splosne ocene
kompleksen proces (Schwarz in Strack, 1999). To je morda pomembno v
kontekstu obdobja zajemanja podatkov — vprasalnike smo na $tudentih apli-
cirali tik pred ali v izpitnem obdobju (maj/junij), kar bi lahko vplivalo na re-
zultate. Ce so v tem obdobju udelezenci ¢utili ¢asovni pritisk pred prihajajo-
¢im izpitnim obdobjem in so to razpoloZenje (nchote) upostevali pri splo$ni
oceni zadovoljstva, je le-ta lahko niZja, kot bi jo dobili v kaksnih drugih (¢a-
sovnih) okoli$¢inah.

V ludi vpliva trenutnega razpolozenja je mogoce tudi, da je vrstni red
izpolnjevanja vprasalnikov vplival na rezultate splosnega zadovoljstva. Vpra-
Salnik SWLS (Lestvica zadovoljstva z Zivljenjem) je namre¢ sledil vprasalni-
ku o odlasanju. Ce je odgovarjanje na vprasalnik o odlasanju imelo kaksen
vpliv na trenutno razpoloZenje udeleZencev, potem bi lahko bila povezava
med odlasanjem in splo$nim zadovoljstvom mo¢nejsa. Vprasalniku splosne-
ga zadovoljstva pa je sledila lestvica akademskega zadovoljstva (zadovoljstva s
Studijem), katere reevanje je, kot menita Schwarz in Strack (1999), bolj pod
vplivom primerjave s sabo in/ali z drugimi. Ce so ob reSevanju vprasalnikov
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o odla$anju udelezenci priklicali spomine na odlagalno vedenje sebe in svo-
jih $tudijskih kolegov, je prav tako mogoce, da je to imelo vpliv na ocene po-
dro¢no specifi¢nega zadovoljstva. Vrstnega reda vprasalnikov nismo mani-
pulirali, zatorej je velikost efekta nemogode oceniti.

Pri rezultatih o zadovoljstvu s $tudijem je povezava z odlasanjem mo¢-
nejsa, predvsem sta visji korelaciji med odlasanjem z u¢enjem in zadovolj-
stvom s $tudijem ter med skupno mero odlasanja in zadovoljstvom s $tudi-
jem (Tabela 3). Tisti, ki ve¢ odlasajo, so s svojimi Studijskimi dosezki manj
zadovoljni in obratno. To potrjuje del nase druge hipoteze.

Sklepamo, da tisti, ki so pri $tudiju bolj zadovoljni, manj odlasajo, so
bolj temeljiti, natanéni, zanesljivi in vztrajni pri svojem delu ali obratno — da
tisti, ki manj odlasajo in so vestni, poro¢ajo o ve¢jem zadovoljstvu s Studijem.
Tu naj zopet izpostavimo dejstvo, da rezultati mere akademskega odlasanja
ze vsebujejo tudi mero tega, koliko odlasanje posamezniku predstavlja teza-
vo, in morda gre del skupne variance pripisati prav temu.

Naj tu $e omenimo, da je porazdelitev rezultatov na lestvici zadovolj-
stva s §tudijem levo asimetri¢na, korelacije so tako podcenjene — obstaja torej
moznost, da so te povezave v resnici $e tesnejse.

Napovedovanje $tudijskega uspeha in zadovoljstva

s Studijem

Steel in sodelavci (2001) pa ne pravijo le, da je odlasanje povezano s
slabSo akademsko storilnostjo, temve¢, da jo uspe celo napovedati. V prvem
delu tretje hipoteze predpostavljamo, da lahko na podlagi dosezkov v srednji
Soli napovemo tudi dosezke pri $tudiju, osrednjega pomena pri predpostavki
je to, da Zelimo raziskati, ¢e lahko odlasanje s posameznimi $tudijskimi ob-
veznosti tudi pojasni del variance Studijskega uspeha.

Rezultati multiple regresijske analize v Tabeli 4 kaZejo, da izmed vseh
vnesenih napovednikov v modelu ostanejo $tirje napovedniki in sicer dose-
zek na maturi, odlasanje z u¢enjem za izpit, uspeh v 4. letniku srednje $ole in
odlasanje s pisanjem seminarskih nalog. Skupaj napovedniki pojasnijo 41,7
% variance Studijskega povpre¢ja. Matura in uspeh v 4. letniku imata kot ka-
zalca preteklega uspeha pozitiven regresijski nagib — visji, kot je bil uspeh v
preteklosti, visji uspeh pri $tudiju lahko z modelom napovemo. Nagib od-
lasanja z ucenjem je po pri¢akovanjih negativen; torej, ve¢ kot $tudent od-
lasa, nizje povpredje ocen mu napovemo. Presenetljivo pa je dejstvo, da ima
odlasanje s pisanjem seminarskih nalog ali poro¢il pozitiven regresijski na-
gib. Sprememba deleza pojasnjene variance je statisticno pomembna, sicer pa
zelo majhna — doda namre¢ 1,5 %. Ugibanja o tem, zakaj to odlasanje zviSu-
je Studijsko povpregje, so zato morda odve¢, v razmislek pa morda, da v ¢asu,
ki ga namenijo prelaganju pisanja poro¢il ali seminarskih nalog, $tudentje
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porabijo ¢as za kaks$ne druge obveznosti, npr. za u¢enje ali branje, lahko pa
zgolj v tem ¢asu pridobijo ve¢ informacij, izkusnje od sosolcev, ki so se tega
lotili prej, ipd.

Ti rezultati delno potrjujejo prvi del tretje hipoteze, saj se odlasanje iz-
kaze kot statisticno pomemben napovednik, ki lahko objektivnemu kazalni-
ku uspeha (maturi) pomaga pojasniti $e nekaj ve¢ variance $tudijskih ocen.

V drugem delu tretje hipoteze pa smo preverjali, katera kombinacija
napovednikov bo najbolje pojasnila varianco zadovoljstva pri $tudiju. Tudi
tu smo vnesli kazalnike uspeha (tako v srednji Soli kot tudi uspeh v vseh le-
tnikih $tudija) in odlasanje po podro¢jih. Z multiplo regresijsko analizo »po
korakih« so v modelu ostali Stirje napovedniki — povpre¢je vseh letnikov
Studija, odlasanje z u¢enjem, uspeh v 4. letniku srednje Sole ter odlasanje s pi-
sanjem seminarskih nalog. Skupaj uspejo pojasniti 52,3 % variance zadovolj-
stva pri §tudiju. V tem modelu imata oba kazalnika ocen pozitiven regresijski
nagib, obe meri odlasanja pa negativnega, kar pomeni, da tistim Studentom,
ki imajo vi$je ocene, napovemo visje zadovoljstvo z dosezki in delom pri $tu-
diju, ter nizje zadovoljstvo, ¢e Studentje odlasajo z uéenjem in pisanjem. Ti
rezultati potrdijo na$a predvidevanja in drugi del tretje hipoteze ter dodatno
podprejo predpostavko, da je odlasanje pomemben dejavnik pri nizjem za-
dovoljstvu.

Ce povzamemo rezultate obeh regresijskih analiz, morda lahko pogle-
damo smernice, ki kazejo, da je tako pri napovedovanju objektivnega krite-
rija (Studijskega povpredja), kot tudi povsem subjektivnega (zadovoljstva s
Studijem) mogoce v ozadju odkriti, da varianci pojasnjujejo tako objektiv-
ni napovedniki (uspeh) kot tudi vedenjski vzorci oz. osebnostne poteze (od-
la$anje), pri ¢emer so slednji napovedniki $ibkejsi. Kot Ze omenjeno, je zani-
miva povezava odla$anja s pisanjem seminarskih nalog oz. poro¢il z rokom
oddaje, saj je v primeru napovedovanja povpredja njegov vpliv pozitiven, v
primeru zadovoljstva s $tudijem pa negativen. Oba odstotka dodane poja-
snjene variance sta sicer majhna, a morda lahko re¢emo, da ¢etudi ima lahko
odlasanje s pisanjem celo pozitivne povezave z dosezki (ocenami), pa znizu-
je zadovoljstvo z njimi.

Zakljucki, pomanjkljivosti $tudije in mozne navezave

V pri¢ujoci raziskavi se je izkazalo, da na nekaterih podro¢jih $tudij-
skih zadolzitev velik odstotek $tudentov v nasem vzorcu s temi zadolzitva-
mi pogosto ali zelo pogosto odlasa, jim to odlasanje predstavlja tezavo, pred-
vsem na podrodjih ucenja za izpit ter pisanja seminarskih nalog pa bi si to
vsekakor Zeleli zmanjsati.

Ugotovili smo, da se nekateri kazalniki $olskega ali $tudijskega uspeha
negativno povezujejo z odlaganjem pri $tudiju, prav tako se z odlasanjem ne-
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gativno povezuje splosno zadovoljstvo z Zivljenjem, e bolj pa zadovoljstvo s
studijem.

Ko smo poskusali statisti¢cno napovedati $tudijski uspeh in zadovolj-
stvo s Studijem, se je pri obeh modelih kot najboljsa izkazala resitev kombi-
nacije nekih objektivnih pokazateljev uspeha (ocen) ter odlasanja.

Prakti¢na navezava rezultatov Studije se lahko nanasa na ugotavljanje,
kateri $tudenti si $e posebej Zelijo svoje odlasanje pri $tudiju zmanjsati. Mor-
da bi pripomogla Ze ve¢ja strukturiranost $tudijskega programa, pomo¢ pri
sprotnem delu, v primeru, da $tudent pri sebi zazna tveganje za odlasanje. Ta
pomo¢ je smiselna ne le iz vidika ve¢je uspesnosti in doseganja rezultatov,
temve¢ tudi z vidika zadovoljstva in psiholoskega blagostanja, ki je pri odla-
$alcih lahko nizje. Pri $tudentih, ki pogosteje odlasajo, se to ne odraza nujno
na njihovih ocenah, poro¢ajo pa o pomembno nizjem zadovoljstvu s $tudi-
jem. In prav ta ugotovitev je bistvena. Le redke pretekle $tudije so preucevale
odlasanje v povezavi z vidiki blagostanja oz. zadovoljstva, doprinos te $tudije
je prav povezava s specifi¢no domeno zadovoljstva (s Studijem).

Kot najve¢jo pomanjkljivost raziskave izpostavljam vzoréenje. Vzorec
ni reprezentativen niti za §tudente Univerze v Ljubljani, iz katere izhaja. Ve-
lika pomanjkljivost $tudije je predvsem vzorec $tudentov razli¢nih letnikov
fakultet, zaradi ¢esar je mera akademskega uspeha pri udelezencih zelo raz-
li¢na. Ker $tevilo podatkov o akademskem uspehu med udelezenci ni kon-
stantno, je zelo tezko na podlagi tega podajati kaksne resnejse zakljucke.

Druga pomanjkljivost, za katero se zdi, da na njo pogosto pozabimo, je
samoocenjevalna narava podatkov. Ne le zaradi vpliva odgovornih setov in
morebitne nagnjenosti k socialno zazelenim odgovorom, temve¢ tudi zaradi
specifi¢nosti odlasanja. Nekatere predhodne raziskave so pokazale zmerno
povezavo med samoocenami odlasanja ter dejanskim vedenjem, spet druge
pa navajajo velike razlike med povezavami drugih konstruktov z odlasa-
njem, glede na to, ali je le-to merjeno s samooceno ali z mero vedenja.

Postavi se torej vprasanje, ki se nanasa predvsem na to, kaksen razko-
rak obstaja med nameni in dejanskim vedenjem, ko govorimo o odlasanju.
V nadaljnjih raziskavah bi mera odlasanja morala vklju¢evati neko vedenjsko
mero le-tega in morda bi tam lahko nasli povezave med odlasanjem in storil-
nostjo (uspehom pri Studiju).

Drugi predlog prihodnjih raziskav na temo odlasanja in $tudijskih do-
sezkov se nana$a na merjenje sposobnosti — inteligentnosti, ki se lahko izka-
ze za velik mediator, saj ostaja narava odnosa med odlasanjem in storilnostjo
$e vedno nejasna. Imajo torej tisti, ki pogosteje odlasajo, boljse ali slabse ko-
gnitivne sposobnosti in kako se odlasanje, inteligentnost in Studijske ocene
oz. dosezki povezujejo?
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Motivacija rednih in izrednih
studentov

Oliver Bu¢ek in Branka Cagran

katerimi lahko izpostavimo tri ve¢je skupine, in sicer vsebinske, procesne

in behavioristi¢ne teorije.

Vsebinske teorije temeljijo na razlagi ¢loveskih potreb in pri tem poudarja-
jo predvsem znacilnosti posameznika. Pojasnjujejo, zakaj nekateri ljudje Zelijo
dolo¢ene faktorje (samostojnost, varnost, odgovornost, vi$jo placo) in zakaj jih
drugi ne Zelijo. Osredotocajo se na cilje, ki jih posameznik Zeli dose¢i, in prav ci-
lji so temelj za analizo potreb. Med te teorije med drugimi uvr§¢amo tudi Ma-
slowo in Herzbergovo teorijo motivacije (Marzel, 2000: 349).

Procesne motivacijske teorije preuujejo klju¢éne procese ravnanja ljudi, ki
vodijo do dolo¢enih ciljev. Te teorije izhajajo iz zavestnega in premisljenega rav-
nanja posameznika, ki stremi k doseganju dolo¢enega rezultata. Te teorije ime-
nujemo tudi kognitivne teorije, ker se nana$ajo na posameznikovo percepcijo
okolja in na nadine, kako to percepcijo interpretira. McGregorjevo teorijo in teo-
rijo Alberta Bandure lahko uvrstimo v to skupino (Marzel, 2000).

Bebavioristicne teorije (npr. Skinnerjeva teorija) so usmerjene na ravnanje

I) ri preudevanju motivacije se je razvilo ve¢ skupin motivacijskih teorij, med

ljudi in i$¢ejo vzroke za ¢lovesko ravnanje v zunanjem svetu. Poleg vzrokov pa
obravnavajo tudi posledice tega ravnanja, saj ¢lovek ravna glede na posledice, ki
ravnanju sledijo (Marzel, 2000)

V pri¢ujo¢em prispevku podrobno predstavljamo teorijo samodetermina-
cije (Deci in Ryan, 1985, 1990), v kateri vidimo preseganje zgoraj izpostavljenih
teorij motivacije. Slednja predstavlja teoreti¢no podstat naega empiri¢nega pre-
ucevanja motivacije rednih in izrednih $tudentov razli¢nih slovenskih fakultet,
pri katerem smo za zbiranje podatkov uporabili standardizirani vprasalnik mer-
jenja intrinzi¢ne in ekstrinzi¢ne motivacije ter amotivacije AMS-C 28 (Valle-

rand idr., 1992).
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Teorija samodeterminacije

V okviru tradicionalnega pojmovanja motivacije zasledimo antago-
nisti¢no razlikovanje med intrinzi¢no in ekstrinzi¢no motivacijo, med ka-
terima se predpostavlja negativna povezanost. (Deci, 1971). Intrinzi¢na
motivacija, kakor namiguje Ze ime, izvira iz posameznikove notranjosti. Ek-
strinzi¢na motivacija se nanasa na instrumentalno izvajanje nalogc zaradi
nekega zunanjega razloga (prav tam).

Teorija samodeterminacije predvideva tri dimenzije motivacije:

- intrinzi¢no motivacijo,

- ckstrinzi¢no motivacijo,

-  amotivacijo (nemotiviranost) (Deci in Ryan, 1985).

Prav tako predvideva tri psiholoske potrebe, ki so posamezniku pri-
rojene in so pomembne tako za intrinzi¢no kot za ekstrinzi¢no motivacijo:
—  potreba po kompetentnosti ali ulinkovitosti: pomeni, da se mora po-

sameznik pocutiti sposobnega delo opraviti dobro in poznavati poti,

kako doseci uspeh;

—  potreba po avtonomiji ali samodeterminiranosti: pomeni, da mora posa-
meznik obcutiti Zeljo po sodelovanju, pa tudi, da se je zmozZen samore-
gulirati (samoiniciativa);

—  potreba po socialni povezanosti ali navezanosti: pomeni, da se posame-
znik pocuti sprejetega s strani uditelja in socialnega okolja (prav tam).
Teorija samodeterminacije pravi, da bo motivacija za uenje ve¢ja, ce

bodo v u¢nem procesu cilji postavljeni s strani samega u¢enca (samodetermi-

rani). Z vidika izobraZevanja se bo posameznik bolj poglobil v u¢enje, ¢e bo
¢util, da bo s tem lahko dosegel zastavljene cilje in uresni¢il svoja pri¢akova-
nja in ne pri¢akovanja drugih ljudi.

Spremembe v intrinzi¢ni motivaciji so povezane s stopnjo avtonomno-
sti in kompetentnosti posameznika, ekstrinzi¢na vedenja pa z vsemi tremi
potrebami (prav tam). Teorija samodeterminacije predpostavlja, da dejavni-
ki socialnega okolja, ki omogocijo zadovoljevanje treh osnovnih prirojenih
potreb, pospesujejo intrinzi¢no motivacijo in vecajo dolo¢ene vidike ekstrin-
zi¢ne.

V nadaljevanju bomo vsako dimenzijo motivacije podrobneje opisali.

Intrinzi¢na motivacija

Uvodoma Zelimo opozoriti na napacno interpretacijo, da je notranja
motivacija intrinzi¢na, zunanja pa ekstrinzi¢na, ¢eprav obstaja med njima
pomembna razlika. Pri notranji motivaciji je vklju¢ena nagrada, ki je notra-
nje nadzorovana, kar pomeni, da oseba sebe motivira tako, da se nagradi za
izvajanje neke dejavnosti. Pri zunanji motivaciji je dejavnost nadzorovana

s strani zunanjih virov, kar pomeni, da nagrada prihaja od zunaj (Renko,
2009).
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Intrinzi¢na in ekstrinzi¢na motivacija pa se ne lo¢ita po izvoru nagra-
de, temve¢ po tem, da je pri intrinzi¢ni motivaciji dejavnost cilj sama po sebi,
pri ekstrinzi¢ni motivaciji pa dejavnost nasprotno predstavlja sredstvo za do-
seganje cilja. Ko govorimo o intrinzi¢ni motivaciji, dejansko govorimo o mo-
tivaciji, ki izhaja iz lastnih notranjih impulzov in ni povezana z nagrado. Po-
sledica intrinzi¢ne motivacije je zadovoljstvo ob izvajanju neke dejavnosti in
ob rezultatih, ki jih oseba pri tem doseze. Ekstrinzi¢na motivacija je prido-
bljena od zunaj, ko motivacija izhaja preko zunanjih impulzov, z namenom
doseci nek cilj, npr. vije pladilo, zmago na tekmovanju ali se ne¢emu izogni-
ti, npr. kazni (Renko, 2009).

Poznamo tri oblike intrinzi¢ne motivacije, in sicer védenje (zelja po
znanju), dosezki (zelja po uspehu) in dozivljanje stimulacije (zelja izkusiti sti-
mulativne ob¢utke) (Deci in Ryan, 1985; Vallerand idr., 1992). Poglejmo na-
tancneje:

- Intrinzicna motivacija — védenje je oznaka za motivacijo, ki izhaja iz
posameznikove Zelje za izvajanje aktivnosti, ker mu prinasa uzitek, ko
spoznava nove vsebine. Nanasa se na vklju¢enost posameznika v ak-
tivnosti zaradi lastnega uzitka in zadovoljstva, ki ga doZivlja, ko se udi,
raziskuje ali poskusa razumeti nekaj novega. V ozadju je radovednost.

- Intrinzicna motivacija — dosezki je oznaka za motivacijo, ki izhaja iz
posameznikove Zelje po dosezkih, ki mu prina$ajo zadovoljstvo. Nana-
$a se na vklju¢enost posameznika v aktivnost zaradi teznje, da bi nekaj
dosegel, dobro naredil ali naredil nekaj novega. V ospredju je osredoto-
enost na proces in ne na rezultat. Posameznik raziskuje, da bi se pocu-
til kompetentnega in kreativnega.

- Intrinzilna motivacija — dozvz'vljﬂnje stimulacije se nanasa na izvajanje
dejavnosti zaradi stimulativnih obéutkov, ki so lahko senzorni, estet-
ski itd., ki jih posameznik dozivlja med izvajanjem naloge ali dejavno-
sti. Posameznik je vklju¢en v aktivnost, ker je to za njega zabavno, vzne-
mirljivo in prijetno.

Ekstrinzi¢na motivacija

Ekstrinzi¢na motivacija je pojem, ki oznacuje opravljanje neke dejav-
nosti ne zaradi inherentnega interesa posameznika, ampak zaradi instru-
mentalne vrednosti dejavnosti same (Deci, 1975; Ryan in Deci, 2000). Tra-
dicionalno poimenovanje jo oznacuje kot motivacijo, ki jo lahko sprozijo le
zunanji dejavniki in vzpodbude (pobvala, graja, nagrada, kazen, preverjanje
in ocenjevanje). Posameznika motivira nek pri¢akovan rezultat, ki si ga posta-
vi za cilj delovanja, le-ta je pomembnejsi od procesa, vir podkrepitve pa pri-
haja od zunaj.
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Ekstrinzi¢na motivacija pogosto ni trajna. Ce vir zunanje vzpodbude
izgine, dejavnost prencha.

Kljub temu je mozno, da s pomog¢jo ekstrinzi¢no motiviranih dejanj
posameznik ponotranji vrednote, dejavnosti pa postanejo samodetermini-
rane (Deci in Ryan, 1985). Z vetanjem internalizacije se ekstrinzi¢no moti-
virane dejavnosti postopoma spreminjajo v samodeterminirane dejavnosti.
Nekatere oblike ekstrinzi¢ne motivacije so lahko tudi avtonomnej$e in bolj
samodeterminirane, ker temeljijo na prosti volji in odlo¢itvi posameznika
(Orgulan, 2009).

V teoriji samodeterminacije poznamo tri oblike ekstrinzi¢ne motivaci-
je, in sicer eksternalno regulivano ekstrinziéno motivacijo, introjektirano re-
gulirano ekstrinziéno motivacijo in identificirano regulivano ekstrinzi¢no
motivacijo (Deci in Ryan, 1985). V nadaljevanju razsirjamo opis oblik eks-
trinzi¢ne motivacije:

—  Eksternalno regulivana ekstrinziina motivacija je najbolj prepoznavna
oblika ekstrinzi¢ne motivacije. Nanasa se na vklju¢evanje posamezni-
ka v dejavnosti zaradi pridobitev nagrad ali da bi se izognil kazni. Do
tak$ne motivacije prihaja zaradi notranjih ali zunanjih pritiskov (Npr.:
Za $tudij sem se odlocil z namenom, da bi imel kasneje boljso placo.). Ta-
ksna oblika motivacije je najmanj avtonomna zaradi zunanjih zahtev
ali nagrad.

—  Introjektirano regulivana ekstrinziéna motivacija se nana$a na bolj po-
notranjeno sodelovanje z dejavnostjo (Npr.: Za studij sem se odlocil za-
radi dejstva, da se polutim pomemben, ko uspem v $oli.). Posameznik so-
deluje pri reguliranju, vendar dejavnosti ne sprejema v celoti, ker se Zeli
izognili krivdi ali anksioznosti in zaradi zvi§anega ega.

—  Identificirano regulivana ekstrinziéna motivacija se nanasa na zavestno
vrednotenje ciljev obna$anja na ta nacin, da je akcija sprejeta kot oseb-
no pomembna. To je najbolj avtonomna oblika ekstrinzi¢ne motivaci-
je in se pojavlja takrat, ko so ostali regulatorji popolnoma asimilirani
(Npr.: Za studij sem se odlocil zarads tega, ker me bo studij usposobil za
vstop na trg dela na podrodju, ki mi je vset.).

Amotivacija

Najnizji stopnji samodeterminiranosti pravimo amotivacija. Teorija sa-
modeterminacije je ne uvr$¢a med motivirana vedenja, ker ji primanjkuje na-
men (Deci, Koestner in Ryan, 1999). Za posameznika v stanju amotivacije
je znatilno, da ne dozZivlja nikakr$ne povezave z zastavljeno nalogo, manjka
mu osebne vzro¢nosti, saj ne vidi nikakr$nega smisla v njeni izpolnitvi. Pri-
tisk zaznava kot posledico dejavnikov, ki so izven njegovega nadzora, in ima
obc¢utek nemoti kakr$negakoli vplivanja na dogodke. Dejanja, ki slonijo na
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amotivaciji, imajo skupno tudi to, da njihov izvajalec ne pri¢akuje nagrade,
torej niso ekstrinzi¢no obarvana, in jih izvajalec ne po¢ne iz inherentnih ra-
zlogov ter jih ne moremo ozna¢iti niti kot intrinzi¢no obarvana.

Predstavitev teorije samodeterminacije zaklju¢ujemo s tabelari¢nim
prikazom (Deci in Ryan, 1985).

Slika 1 prikazuje lestvico intenzivnosti ponotranjenja dolo¢enih vse-
bin, ki je definirana s poloma amotivacijo in intrinzi¢no motivacijo ter z
vmesnimi stopnjami ekstrinzi¢ne motivacije.

Slika 1: Taksonomija ¢lovekove motivacije (Deci in Ryan, 1985).

Regulatorni Amaotivacija Ekstrinziéna motivacija Intrinziéna
stil motivacija
Ekstrenalna Introjecirana Identificirana Integrirana
regulacija regulacija regulacija regulacija
Spremljajoci Nizaznane Previada Ponotranjenje Poistovetenje 7 Obeutek Interes. uzitek.
procesi povezave ckstrinzi¢nih zunanjih vzrokoy dolotenim konsistentnosti notranje
med nagrad ali vedenjem. ker vedenja s zadovoljstvo
vedenjem in kazni Jje vredno in posameznikovo )
ciljem koristno samopodobo
Zarnano Neosebno Zunanje Delno zunanje Delno notranje Notranje Notranje
mesto vzroénosti
Primer Brez volje in Pahvale in Obcutek krivde. Student se uci Student se uci Student
interesa za kazni s strani | ¢&e ne Studirate za statistiko. ker vse predmete, studira. ker mu
delo starev. izpit ve. da mu bo ker je to skladno je to v veselje
uciteljev o znanje 7 njegovo :
pomagalo pri podobo kot
raziskovanju Studenta

Namen empiri¢ne raziskave

Namen $tudije je bil preveriti razlike v motivacijski usmerjenosti re-
dnih in izrednih $tudentov.

Deci in Ryan (Deci in Ryan, 1985, 1990; v Ryan & Deci, 2000) sta ob
upostevanju kvantitativnih razlik med posamezniki v okviru teorije samo-
determinacije (ang. Self-Determination Theory, z oznako SDT) v pojmova-
nje vnesla ve¢dimenzionalni pristop. Gre za kvalitativno razlikovanje razli¢-
nih tipov motivacije glede na razloge ali vzroke, ki vzpodbudijo aktivnost, ti
pa se nahajajo na kontinuumu, katerega skrajnosti oznacujeta samodetermi-
niranost in kontroliranost.

Motivirano vedenje je samodeterminirano ali avtonomno do te mere,
v kateri ga posameznik dozivlja kot prostovoljno izbranega in ga vzpodbuja
njegovo sebstvo (Deci in Ryan, 1990).

Intrinzi¢na motivacija predstavlja prototip samodeterminirane akeiv-
nosti, vendar je tudi ekstrinzi¢no motivirano vedenje lahko avtonomno. SDT
lo¢uje Stiri tipe ekstrinzi¢ne motivacije, pri katerih je vedno v ospredju instru-
mentalna vrednost naloge in ne opravljanje naloge zaradi interesa ali njene za-
bavnosti, vendar se glede na stopnjo avtonomije, tj. v kolik$ni meri izhajajo iz
sebstva in ne iz zunanjih ali notranjih pritiskov, pomembno razlikujejo.

Spremembe v intrinzi¢ni motivaciji sledijo povi$anju ali zmanj$anju
ob¢utkov avtonomnosti in kompetentnosti, ekstrinzi¢na vedenja pa so po
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svojem nastanku povezana z vsemi tremi potrebami (Deci in Ryan, 1985,
1990).

V prispevku bomo odgovorili na naslednje temeljno raziskovalno vpra-
$anje: Ali se med rednimi in izrednimi $tudenti pojavljajo razlike v intrinzi¢-
ni in ekstrinzi¢ni motivaciji ter amotivaciji?

Pozornost bomo namenili njihovim posameznim oblikam: intrinzi¢ni
motivaciji — védeti, intrinzi¢ni motivaciji — dosezki, intrinzi¢ni motivaciji —
obcutenje stimulacije, ekstrinzi¢ni motivaciji — identificirana regulacija, ek-
strinzi¢ni motivaciji — introjektirana regulacija, ekstrinzi¢ni motivaciji — ek-
sternalna regulacija in amotivaciji.

Metodologija

V empiri¢ni raziskavi smo uporabili kavzalno-neeksperimentalno me-
todo pedagoskega raziskovanja.

Raziskava temelji na slu¢ajnostnem vzorcu $tudentov razli¢nih $tudij-
skih smeri (n = 253), ki so v $tudijskem letu 2009/2010 $tudirali v Republi-
ki Sloveniji. Rednih $tudentov je bilo 78,2 % (n = 198), izrednih 21,8 % (n
= 55). Glede na spol je v vzorcu 81,9 % (n = 207) $tudentov Zenskega spo-
la, 18,1 % (n = 46) moskega spola. Ve¢ kot polovica Studentov 54,8 % (n =
139) Zzivi na podezelju, 33,7 % (n = 85) jih zivi v mestu, 11,5 % (n = 29) jih
ziviv predmestju.

Podatke za raziskavo smo od januarja do marca 2010 zbrali z meto-
do neposrednega zbiranja podatkov, in sicer z metodo spletnega anketiranja.

V nasi raziskavi smo uporabili Lestvico motivacije za izobraZevanje
(Ang. Academic Motivation Scale, z oznako AMS-C 28) (Vallerand idr.,
1992). Lestvica motivacije za izobrazevanje meri motivacijo Studentov za iz-
obrazevanje in obsega 28 postavk, ki se nana$ajo na mozne razloge, zakaj tu-
dent $tudira. S po Stirimi postavkami meri tri tipe intrinzi¢ne motivacije za
izobrazevanje: védeti, dosezki in obcutenje stimulacije, tri tipe ekstrinzi¢-
ne motivacije (zunanja regulacija, introjekcija, identifikacija) ter amotivacijo
za izobrazevanje. Uporabili smo petstopenjsko lestvico odgovorov (sploh se
ne nana$a na mene, v majhni meri se nanasa na mene, zmerno se nanasa na
mene, ve¢inoma se nana$a na mene, popolnoma se nanasa na mene).

Podatki vprasalnika so obdelani na nivoju deskriptivne in inferenéne
statistike. Pri tem smo uporabili frekvenéno distribucijo (f, f %) atributivnih
spremenljivk in Mann-Whitneyjev U-preizkus za preverjanje razlik med $tu-
denti, zaradi neizpolnjevanja glavnih pogojev uporabe analize variance (ho-
mogenost varianc — Lavenov test, normalnost porazdelitev — Kolmogorov-
Smirnov test).
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Rezultati raziskave in interpretacija

Razlike predstavljamo lo¢eno po posameznih (Sestih) sklopih: intrin-
zi¢na motivacija — védeti, intrinzi¢na motivacija — dosezki, intrinzi¢na mo-
tivacija — obcutenje stimulacije, ekstrinzi¢na motivacija — identificirana re-
gulacija, ekstrinzi¢na motivacija — introjektirana regulacija, ekstrinzi¢na
motivacija — eksternalna regulacija ter amotivacija.

Pozornost najprej namenjamo razlikam med rednimi in izrednimi $tu-
denti v intrinzicni motivaciji — védeti.

Tabela 1: Rezulcaci Mann—Whitneyjcvcga U—prcizkusa razlike med redni-

mi in izrednimi $tudenti v incrinzi¢ni motivaciji — védeti.

ZAKAJ STE SE ODLOCILI Studenti | Povpreé- | U P
ZASTUDIJ? je ran-

gov R
\Y% Vcscljc in zadovoljstvo mi je uciti se novih Izredni 80,00 1164,00 0,188

stvari.

Redni 68,53

Zaradiuzitkain zadovoljstva, ki ga cutim [zredni 72,18 1151,00 0,566
ob odkriv;m)'u novih znanj.

Redni 67,19
Zaradiuzitkain ob¢utkasirjenja znanja [zredni 86,14 844,00 0,013

s podm(‘ij, kime zanimajo.

Redni 64,47

Studij mi omogoca, da nadgrajujem znanje Izredni 7143 1079,50 0,436
na podroéjih, kime zanimajo.

Redni 64,90

Kakor kazejo izidi Mann-Whitneyjevega U-preizkusa, se izredni $tu-
denti statisti¢no znacilno bolj ué¢ijo zaradi uzitka in ob¢utka $irjenja znanja
s podrodij, ki jih zanimajo (P = 0,013). Da so z vidika intrinzi¢ne motiva-
cije — védeti izredni $tudenti v prednosti, potrjujejo tudi odgovori na dru-
ga vprasanja, pri katerih razlika sicer ni statisti¢no znacilna, so pa povpreé-
ni rangi visji.

Razlog, da so izredni $tudenti z vidika intrinzi¢ne motivacije — védeti
pred rednimi $tudenti, je hipoteti¢no v njihovem statusu (npr. redno zapo-
sleni, druzinsko vezani). Razli¢ne poklicne in druzinske naloge in odgovor-
nosti vodijo k temu, da jemljejo $tudij kot dragoceno priloznost za uéenje in
osebnostno rast.

Sledjjo rezultati razlik med rednimi in izrednimi $tudenti v intrinzic-
ni motivaciji — dosezki.

Pri nastetih odgovorih ni statisti¢no znadilnih razlik. Velja pa izposta-
viti tendenco (P = 0,077), da se redni $tudenti bolj kot izredni odlo¢ajo za
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Studij zaradi zadovoljstva, ki ga ¢utijo ob reSevanju zahtevnih in tezkih na-
log.
Tabela 2: Rezulcaci Mann—Whitncyjevega U—prcizkusa razlike med redni-

mi in izrednimi $tudenti v incrinzi¢ni motivaciji — dosezki.

ZAKAJ STE SE ODLOCILI Studenti | Povpre- | U P
ZA STUDIJ? ¢je ran-
gov R
Zaradi zadovoljstva, ki ga doiivljam, [zredni 66,43 1252,00 0,723
kov ucenju presegam $VOj¢ ZmozZnosti.
Redni 69,52
Zaradi uzitka, kiga obcutim, ko presegam [zredni 58,59 1036,00 0,219

svoje doscdanjc rezultate.

Redni 69,25

Zaradizadovoljstva, ki ga obcutim ob reseva- | Izredni 53,07 914,500 0,077
nju zahtevnih in tezkih nalog na fakulteti.

Redni 68,03
Studij mi omogoca doziveti osebno zadovo[j— [zredni 68,18 1129,00 0,705
StVo v prizadcvanju za doscganjc odli¢nosti.

Redni 64,95

Da so z vidika intrinzi¢ne motivacije — dosezki redni $tudenti v pred-
nosti, potrjujejo tudi odgovori na druga vprasanja, pri katerih razlika ni sta-
tisti¢no znacilna, so pa povpreéni rangi visji.

Domnevno je ta njihova vija stopnja storilnostne usmerjenosti (prese-
ganje svojih zmoznosti in rezultatov, potrjevanje ob zahtevnih nalogah) po-
gojena na eni strani s predpostavljenimi formalnimi pogoji prehajanja iz le-
tnika v letnik in na drugi strani s samo $tudijsko aktivnostjo, ki je za ve¢ino
rednih $tudentov edina in najpomembnej$a priloznost za samopotrjevanje
in dokazovanje preseganja lastnih zmoznosti.

Naslednja tabela prikazuje obstoj razlik med rednimi in izrednimi $tu-
denti v intrinzicni motivaciji — obéutenje stimulacije.

1z Tabele 3 lahko razberemo, da ni statisti¢no znacilnih razlik med re-
dnimi in izrednimi $tudenti v intrinzi¢ni motivaciji — ob¢utenje stimulacije.
Obojni kazejo podobno stopnjo stimulacije. O¢itno gre za vrsto intrinzi¢ne
motivacije, ki ni povezana z na¢inom Studija.

Sledijo rezultati razlik med rednimi in izrednimi Studenti v ekstrinzic-
ni motivaciji — identificirana regulacija.

Kakor kazejo izidi Mann-Whitneyjevega U-preizkusa, se izredni $tu-
denti statisti¢no znacilno bolj odlo¢ajo za Studij zaradi mnenja, da jim bo iz-
obrazba omogodila vstop na trg dela prav na tistem podroéju, ki jih zanima
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(P =0,016). Da so z vidika ekstrinzi¢ne motivacije — identificirana regulaci-
ja izredni $tudenti v prednosti, potrjujejo tudi odgovori na druga vprasanja,
pri katerih razlika ni statisti¢no znacilna, so pa povpre¢ni rangi visji.

Tabela 3: Rezulcaci Mann—Whimcyjcvega U—preizkusa razlike med redni-

mi in izrednimi studenti v intrinzi¢ni motivaciji - obéutcnjc stimulacijc

ZAKAJ STE SE ODLOCILI Studenti | Povpre- | U P
ZA STUDIJ? &je ran-
gov R

Zaradiintenzivnih obcutkov, ki jih dozivljam, | Izredni 6714 1224,00 0,755
ko drugim sporoc¢am svoje ideje.

Redni 69,95
Zaradi uzitkain zadovoljstva ob prcbiranju li- | Izredni 72,00 1155,00 0,589
terature zanimivih aveorjev.

Redni 67,22
Zaradi uzitka, ki ga obc¢utim, ko me popolno- | Izredni 71,23 1128,00 0,558
ma prevzame pisanje nekaterih avtorjev.

Redni 66,16
Zaradi mo¢nega obcutkalagodja, kigadozi- | Izredni 60,07 1068,50 0,444
vljam ob br;mju razli¢nih zanimivih scvari.

Redni 66,61

Tabela 4: [zid Mann—Whitncyjcvcga U—preizkusa razlike med rednimi in

izrednimi $tudenti v ekstrinzi¢ni motivaciji —identificirana regulacija.

ZAKAJ STE SE ODLOCILI Studenti | Povpre- | U P
ZA STUDIJ? ¢je ran-
gov R

Menim, da me bo univerzitetna izobrazba Izredni 62,70 1126,50 0,361
boljéc pripravila za poklic, kisemssi ga izbral/-
la.

Redni 70,79
[zobrazba mibo omogoéila Vvstop na trg dela [zredni 84,23 842,00 0,016
prav na tem podroéju, ki me zanima.

Redni 63,59
Univerzitetna izobrazba mibo pomagala [zredni 76,81 991,00 0,215
sprejemati boljﬁc odlo¢itve vzvezis kariero.

Redni 65,77
Prepri¢an sem, da bo nekaj dodatnih letizo- Izredni 6775 1160,50 0,804
braicvanja izbo[jﬁalo moje delovne
sposobnosti.

Redni 65,65
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Izredni $tudenti bolj kot redni sprejemajo svoj $tudij kot osebno po-
membno in potrebno delo. Velja, da je to najbolj avtonomna oblika ekstrin-
zi¢ne motivacije in se pojavlja takrat, ko so ostali regulatorji popolnoma asi-
milirani.

Tabela 5: Izid Mann-Whitneyjevega U-preizkusa razlike med rednimiin

izrednimi tudenti v ckstrinzi¢ni motivaciji - introjektirana regulacija.

ZAKAJ STE SE ODLOCILI Studenti | Povpre- | U P
ZASTUDIJ? &je ran-

gov R
Samemu sebi zelim dokazati, dalahko dokon- | Izredni 68,07 1241,50 0,993

¢am §tudij in diplomimm.

Redni 67,99
Zaradi dcjstva,da ko sem uspcécnvéoli,sc ¢u- | Izredni 52,10 863,00 0,042

tim pomembnega.

Redni 70,36

Samemu sebi dokazem, da sem inteligenten. [zredni 52,43 900,50 0,066

Redni 68,16

Sebi zelim dokazati, da sem lahko pri scudi- [zredni 57.61 1014,50 0,269
juuspesen.

Redni 6711

Tabela 6: Izid Mann—Whitnf:yjevcga U—preizkusa razlike med rednimi in

izrednimi $tudenti v ekstrinzi¢ni motivaciji — eksternalna rf:gulacija.

ZAKAJ STE SE ODLOCILI Studenti | Povpre- | U P
ZASTUDIJ? ¢je ran-
gov R
Samo zvisoko izobrazbo pozneje ne bom [zredni 56,12 1047,00 0,091
nasel/lavisoko plaéanih delovnih mest.
Redni 70,57
Kasncje bi dobil /-la uglednejse delovno [zredni 79,00 1001,00 0,139
mesto.
Redni 65,86
Zelim imeti “boljse zivljenje”. [zredni 74,07 1109,50 0,404
Redni 66,82
Kasneje bi imel boljso placo. Izredni 70,57 1076,50 0,474
Redni 64,47

Ugotovljeno visjo stopnjo identificirane regulacije izrednih $tudentov
povezujemo z njihovimi izkugnjami s trgom dela (s selekcijo, z izborom), &e-
sar redni §tudentje praviloma nimajo.
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Naslednja tabela prikazuje obstoj razlik med rednimi in izrednimi Studenti
v ekstrinzicni motivaciji — introjektivana regulacija.

Kakor kazejo izidi Mann-Whitneyjevega U-preizkusa, se redni §tuden-
ti statisti¢no znacilno bolj odlo¢ajo za $tudij zaradi dejstva, da se ¢utijo po-
membni, kadar so uspesni v $oli (P = 0,042).

Velja $e izpostaviti tendenco (P = 0,066) pri izjavi, pri kateri povpre¢-
ni rangi kazejo, da se redni Studenti odlo¢ajo za $tudij zaradi tega, da si do-
kazZejo, da so inteligentni.

Tabela 7: Izid Mann—Whitnf:ycvcga U—preizkusa razlike med rednimi in

izrednimi $tudenti v amotivaciji.

ZAKAJ STE SEODLOCILI | Stu- Nume- | Povpre- | U P
ZA STUDIJ? denti rusn &je ran-
gov R

[skreno ne vem. Imam obc¢utek, [zredni 22 59,89 1064,50 0,163
da na fakulteti zapmvljam svoj Cas.

Redni 115 70,74
Neko¢ sem imel/“la dober razlog, [zredni 22 62,39 1119,50 0,415
zak;\j sem se odlocil/-la za §tudij.
Scdaj se sprasujem, ¢e je smiselno
nadaljevati.

Redni 113 69,09
Sploh ne vem, zakaj sem se odlocil [zredni 22 66,89 1179,50 0,863
za étudij in odkrito sploh me
ne brig;L

Redni 109 65,82
Ne vem, ne morem razumeti, kaj [zredni 22 68,43 1123,50 0,546
sploh delam na fakulteti.

Redni 108 64,90

Podobno, kot je v primeru pri intrinzi¢ni motivaciji — dosezki (tabela
2), opazamo pri rednih $tudentih vi§jo stopnjo ckstrinzi¢ne motivacije - in-
trojektirana regulacija.

Na osnovi dejstva, da so redni §tudenti praviloma mlajsi, predvidevamo,
da je za njih $tudij ena prvih najboljsih in najbolj resnih priloznosti samopo-
trjevanja, medtem ko je za izredne $tudente domnevno teh priloznosti vec.

Sledi prikaz rezultatov razlik med rednimi in izrednimi $tudenti v eks-
trinzicni motivaciji — eksternalna regulacija.

Iz Tabele 6 lahko razberemo, da ni statisti¢no zna¢ilnih razlik med re-
dnimi in izrednimi $tudenti v ekstrinzi¢ni motivaciji — eksternalna regulacija.

Velja pa izpostaviti tendenco (P = 0,091), da se redni Studenti bolj kot
izredni odlo¢ajo za $tudjij, ker samo z visoko izobrazbo pozneje ne bodo na-
$li visoko pla¢anih delovnih mest.
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Pri odgovorih na druga vprasanja ni statisti¢no znacilnih razlik, so pa
povpre¢ni rangi pri izrednih $tudentih visji, kar kaze na to, da so izredni $tu-
denti bolj ekstrinzi¢no motivirani — eksternalno regulirani, domnevno spri-
¢o ze obstoje¢ih delovnih izkusenj in s tem povezanega pladila.

Tabela 7 prikazuje obstoj razlik med rednimi in izrednimi Studenti v
amotivaciji.

Izid Mann-Whitneyjevega U-preizkusa ni pokazal statisti¢no znadil-
nih razlik v amotivaciji med rednimi in izrednimi Studenti. Oboji izkazujejo
podobno stopnjo amotivacije (nezainteresiranost in izguba smisla za $tudij).

Slednja torej, tako kot intrinzi¢na motivacija — ob¢utenje stimulacije
(glej Tabelo 3) ni povezana z na¢inom $tudija.

Zakljucek

Izvedli smo empiri¢no raziskavo z namenom, da osvetlimo $tudijsko
motivacijo slovenskih rednih in izrednih $tudentov. Z obdelavo podatkov,
pridobljenih s spletnim anketiranjem, smo odkrili tako podobnosti kot tudi
razlike.

Obe skupini kazeta podobno stopnjo intrinzi¢ne motivacije — ob¢ute-
nje stimulacije (uzitek, obéutek lagodja ob $tudiju) ter amotivacije (nezainte-
resiranost, izguba smisla).

V vseh drugih analiziranih oblikah motivacije pa obstajajo razlike, ki
jih velja izpostaviti:

- redni $tudenti kaZejo na eni strani vi$jo stopnjo intrinzi¢ne motivacije
— dosezki (zadovoljstvo pri resevanju tezkih nalog, doseganje odli¢nih
rezultatov) ter na drugi ekstrinzi¢ne motivacije — introjektirana regu-
lacija (potrjevanje, preseganje sebe s Studijsko uspesnostjo);

- izredni $tudenti pa imajo na eni strani visjo intrinzi¢no motivacijo —
védenje (zadovoljstvo pri poglabljanju in razsirjanju znanja) ter na dru-
gi vigjo ekstrinzi¢no motivacijo — identificirana regulacija (vrednost
izobrazbe na trgu dela) in cksternalna regulacija (zelja po visoko placa-
nih delovnih mestih, bolj$emu Zivljenju).

Ta na$a empiri¢no verificirana spoznanja o motivaciji $tudentov velja
slednji¢ Se osmisliti. Na prvem mestu so to empiri¢ne transverzalne ali lon-
gitudinalne raziskave, v okviru katerih bodo nasa spoznanja dozivljala svoja
preseganja. Opozoriti velja $e na visokoSolske uéitelje, ki lahko omenjena spo-
znanja uporabijo pri razlagi u¢inkov svojega pedagoskega dela z razli¢nimi
skupinami §tudentov in s tem, kakor potrjuje nasa raziskava, s $tudenti z raz-
li¢no motivacijsko usmerjenostjo. Ce se naslonimo na rezultate nase raziska-
ve, so redni $tudentje tisti, ki bolj tezijo k odli¢nim dosezkom in preseganju
sebe, medtem ko izredni bolj dozivljajo zadovoljstvo ob samem $tudiju, hkra-
ti pa teZijo po visji izobrazbi zaradi visje pla¢e in posledi¢no boljsega Zivljenja.
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Na koncu izpostavljamo $e vrsto dilem. Potrebe, cilji in Zelje Studentov
se spreminjajo in tu je potreba po posodabljanju metod in oblik visokosol-
skega poucevanja in nagrajevanja. Tu je dejstvo, da so izredni $tudenti dele-
zni zgolj tretjine predmetnika rednih $tudentov, tako nizko stevilo kontak-
tnih ur kompenzirajo z visokim $tevilom ur individualnega dela, ki pa ga
prakti¢no tezko uresnic¢ijo. Kako visokosolski uditelji pri pedagoskem delu
zaznavajo omenjene dileme, jih razresujejo in si ob tem prizadevajo za kako-
vost visokega Solstva, pa velja v prihodnje $e znanstveno preuciti.

Literatura

Deci, E., Ryan, R. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in hu-
man behavior, New York: Plenum.

Deci, E. L. (1971). Effects of Externally Mediated Rewards on Intrinsic Mo-
tivation. Journal of Personality and Social Psychology 18, 105-115.

Deci, E. L. (1975). Intrinsic motivation, New York: Plenum.

Deci, E. L., Koestner, R., Ryan, R. M. (1999). A meta-analytic review of
experiments examining the effects of extrinsic rewards on intrinsic
motivation. Psychological bulletin 125(6), 627-668.

Deci, E. L., Ryan, R. M. (1990). A motivational approach to self: integration
in personality. Nebraska Symposium on Motivation. Nebraska Symposi-
um on Motivation 38, 237-288.

Marzel, K. (2000). Pomen motivacije za razvoj, pripadnost in delovno uspe-
Snost upravnih enot v Republiki Sloveniji. Htp://dk.tdv.uni-lj.si/tip/ti-
p20002marzel.PDF (20. 09. 2010).

Orgulan, S. (2009). Vioga uliteljevega vzgojno-izobrazevalnega pristopa pri
dijakovi motivaciji za izobrazevanje. Http://www.zpm-mb.si/atta-
chments/sl/301/Vpliv_uciteljevega_vzgojno_izobrazevalnega_pristo-
pa_pri_dijakovi_motivaciji.pdf (18. 09. 2010).

Renko, A. (2009). Nas nagrada res motivira? | I Feel Psychology. Hetp://
www.ifeelpsychology.com/2009/09/nas-nagrada-res-motivira/  (18.
09. 2010).

Ryan, R. M., Deci, E. L. (2000). Self-determination theory and the facilitati-
on of intrinsic motivation, social development, and well-being. Ameri-
can Psychologist 55 (1), 68-78. Http://www.psych.rochester.edu/SDT/
documents/2000_RyanDeci_SDT.pdf

Vallerand, R. J., Pelletier, L. G., Blais, M. R., Briere, N. M., Senecal, C., Valli-
eres, E. F. (1992). The Academic Motivation Scale: A Measure of Intrin-
sic, Extrinsic, and Amotivation in Education. Http://www.er.ugam.

ca/nobel/r26710/LRCS/articles/AMS1992.pdf (18. 09. 2010).

127






IV DRZAVLJANSK A
IN DOMOVINSKA
VZGOJA






(Post)suvereni diskurzi drzavljanske
vzgoje: od nacionalnega
h globalnemu

Simona Bczjak

Drzavljanstvo, suverenost in izobrazevanje
D rzavljanstvo sodi med tiste klasi¢ne politoloske koncepte, ki politi¢no

teorijo zaposlujejo vsaj od zacetkov procesov nastajanja nacionalnih dr-

zav. Genealogijo drzavljanstva in njegove elemente, podobno, kot to ve-
lja npr. za demokracijo, je mogoce iskati v domala vseh zgodovinskih obdobjih
in oblikah politi¢nih skupnosti, v katere so se od nekdaj zdruzevali ljudje (Bur-
chell, 2002). Kot pravi Balibar (1988: 723), je koncept drzavljanstva star toli-
ko kot sama politika, vendar kot kaze zgodovina, v vsem tem ¢asu ni imel iste-
ga pomena, ravno obratno, nenehno se je spreminjal, v svoji moderni obliki pa je
bil vedno vezan na obstoj drzave, na suverenost in individualno zmoznost par-
ticipacije pri politiénem odlo¢anju. Moderni koncept drzavljanstva je zacel na-
stajati hkrati z modernim konceptom politi¢nega, ki je pogoje svojih moznosti
dobil v ¢asu sprememb, ko je razvejano srednjevesko politi¢no konstitucijo zace-
la zamenjevati artikulacija politi¢nega, ki je izhajala iz ideje ene in najvisje poli-
ti¢ne oblasti na zamejenem ozemlju. Moderni koncept drzavljanstva se je razvi-
jal hkrati s konceptom suverenosti drzave in s konsolidacijo sistema nacionalnih
drzav, ki ga je po letu 1648 utemeljevala vestfalska pogodba. Predvsem zaradi
procesov globalizacije, ki pomembno vplivajo na spremembe v politi¢ni konsti-
tuciji, kakr$no smo poznali zadnjih nekaj stoletij in je temeljila na suverenih na-
cionalnih drzavah, je danes drzavljanstvo ponovno v ospredju teoretskih raz-
prav, kajti vedno bolj se zdi, da koncept drzavljanstva, ki je vezan na nacionalno
drzavo in njeno suverenost, ni zmozen odgovoriti naizzive sodobnega sveta. Po-
dobno velja za drzavljansko vzgojo, torej vzgojo (bodo¢ih) drzavljanov, ki se je
razvijala hkrati z nacionalnim konceptom drzavljanstva in okoli katere so se, vse
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od svojega nastanka dalje, trudile domala vse nacionalne drzave in jo tudi in-
stitucionalizirale v sistemu javnega Solstva.

Klju¢na vprasanja, ki se danes postavljajo, so vezana na poskuse definira-
nja in prakticiranja drzavljanstva, ki bi bilo konceptualno lo¢eno od nacional-
ne drzave in bi torej zapustilo moderni konceptualni okvir, ki danes $e vedno
prevladuje pri oblikovanju nasega razmisljanja o drZavljanstvu in njegovem po-
ucevanju (Balibar, 2004; Davies et al, 2010; Gilbert 2006; Hoffman, 2004;
Pike, 2008; Sassen, 2002; Smith, 2002; Teune, 2008). Poskusi definiranja no-
vega drzavljanstva, ki bi ustrezalo sodobnemu globaliziranemu svetu, ustvar-
jajo novi diskurz drzavljanstva, ki kot sklop novih teoretskih formulacij, praks
in institucij opredeljuje novi na¢in govora o drzavljanstvu in njegovem poude-
vanju in se v pomembnih ozirih razlikuje od diskurza modernega drzavljan-
stva. Namen tega ¢lanka je prikaz sodobnega konceptualnega in diskurzivnega
premika V razumevanju driavljanstva in njegovega poucevanja. Ta premik ra-
zumemo kot premik od nacionalne h globalni perspektivi oziroma kot premik
od razumevanja drzavljanstva, ki je vezano na suverenost nacionalne drzave, k
razumevanju drzavljanstva, ki presega nacionalno drzavo v pomenu konceptu-
alne navezave na njeno suverenost.

Sodobni koncepti drzavljanstva, ki jih najdemo pod razli¢nimi ime-
ni, globalno, transnacionalno, postnacionalno, kozmopolitsko itd., kazejo
na to, da novi diskurz, ki nastaja, ni enoten niti etimolosko niti semanti¢-
no niti konceptualno. Gre za heterogeni diskurz, ki z razli¢nih zornih kotov
in teoretskih izhodi$¢ postavlja nove konceptualne temelje za razumevanje
drzavljanstva, ki se razlikuje od razumevanja drzavljanstva, kot se je izobli-
kovalo v ¢asu moderne drzave in je v pomembnem obsegu celo prispevalo k
njenemu nastanku in delovanju. Po Smithu (2002: 105) je za moderno ra-
zumevanje znadilno, da drzavljanstvo povezuje s politi¢nimi pravicami do
razli¢nih oblik sodelovanja v nacionalnih politi¢nih procesih in s pravnim
pripoznanjem posameznikov kot ¢lanov suverene nacionalne politi¢ne sku-
pnosti ali drzave. To razumevanje, ki drzavljanstvo neposredno veZe na naci-
onalno drzavo in njeno suverenost, izhaja iz enega izmed temeljnih pravnih
konstruktov o izvorni pogodbi med posamezniki in drzavo, ki je obvladoval
pravno in politi¢no misel v 17. in 18. stoletju (cf. Rousseau, 2001). Gre za na-
¢in razmisljanja o drzavljanstvu kot pravni vezi med posameznikom in dr-
zavo, na podlagi katere posameznik z rojstvom ali naturalizacijo postane del
nacionalne politi¢ne skupnosti, kar mu zagotavlja nekatere pravne pravice
in nalaga posamezne pravne dolZznosti (Gilbert, 2006: 199). Pravna vez med
posameznikom in drzavo, ki je konstitutivna za moderno razumevanje drza-
vljanstva in je v slovenskem jeziku definirana tudi semanti¢no, je neke vrste
pravna pogodba med drzavo in njenimi drzavljani, s katero posameznik, da
postane drzavljan, v zameno za ¢lanstvo v skupnosti in pravno-politi¢ne pra-
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vice, ki mu omogocajo sodelovanje pri urejanju skupnostnih zadev, prenese
na drzavo del svoje svobode in sprejme pravna pravila ter obveznosti Zivljenja
v nacionalni politi¢ni skupnosti.

Kot pokaze Gilbert (2006: 199), je drzavljanstvo v tovrstnem (narav-
no) pravnem diskurzu klju¢ni mehanizem, s katerim drzave razlikujejo med
tistimi, ki imajo drzavljanske pravice, in tistimi, ki jih nimajo, torej med dr-
zavljani in tujci. To razlikovanje, ki ga vnasa razumevanje drzavljanstva kot
pravice biti vklju¢en v procese kolektivnega odlo¢anja teritorialno zamejene
politi¢ne skupnosti in pravice do socialnih ugodnosti, ki jih je razvila poseb-
na oblika moderne drzave, socialna drzava, je zato nujno tudi izklju¢ujoce
(Balibar, 2004: 504; Wallerstein, 2003: 651). Pripadnost politi¢ni skupno-
sti je dolo¢ena s teritorialnim nacelom suverenosti nacionalne drzave, drza-
vljanstvo pa je razumljeno kot privilegij, za katerega velja, podobno kot za vse
druge privilegije, da lahko obstaja le, ¢e ni dostopen vsem. V jedru moderne-
ga diskurza drzavljanstva torej najdemo, kot pokaze Balibar (2004: 37), ab-
straktni komunitarizem drZave, ki se vzpostavlja s tem, da so nacionalni dr-
zavljani lahko prepri¢ani v obstoj svojih pravic $ele, ko vidijo, da so pravice
tujcev manjvredne in negotove.

Ujetost diskurza drzavljanstva v tovrsten drzavno-pravni diskurz se
je v ¢asu globalizacije izkazala za problemati¢no. Klju¢ni teoretski problem
koncepta drzavljanstva danes ti¢i v konceptualnih temeljih, ki jih je drza-
vljanstvo dobilo znotraj konteksta nacionalne drzave in jih opisuje enacba
»drZavljanstvo = nacionalnost = suverenost« (Balibar, 2004: 152). Sodobni
procesi globalizacije te ena¢be niso zgolj postavili pod vprasaj, ampak so jo
razbili do te mere, da se preprosto ne izide ve¢. To nujno prinasa tudi spre-
membe v poucevanju drzavljanstva, ki je bilo v svoji moderni tradiciji vedno
vezano na okvire nacionalnih drZav in je izhajalo iz istih konceptualnih te-
meljev kot drZavljanstvo.

Dinamika med drZavljanstvom in globalizacijo vzpostavlja novi diskurz
ali celo bolje, nove diskurze, ki pomembno vplivajo tudi na izobrazevanje,
kar se najbolj jasno izraza pri definiranju vsebin, ciljev in namenov drzavljan-
ske vzgoje. Dejstvo, »da je oblikovanje nacionalnega drzavljanstva poteka-
lo vzporedno z oblikovanjem nacionalne drzavljanske vzgoje« (Davies et al.,
2010: 222), nas torej v spremenjenem globalnem kontekstu, ko nacionalno
drzavljanstvo ve¢ ne more ponuditi ustreznega odgovora na sodobne izzive,
postavlja pred nalogo, da tudi drzavljansko vzgojo postavimo vstric razpra-
vam o novih oblikah drzavljanstva in ji dovolimo, da je njihov del.

Diskurzi drzavljanstva in drzavljanske vzgoje
Sodobni procesi globalizacije so koncept drzavljanstva ponovno po-
stavili v sredi$¢e teoretskih razprav zaradi njegove navezave na zaprte kon-
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ceptualne sheme nacionalne drzave. Nove konceptualizacije drzavljanstva v
¢asu globalizacije kazejo, da je vsak politoloski koncept vedno proizvod spe-
cifi¢nega Casa, prostora in jezika. Vendar, kot pokazejo konceptualni zgodo-
vinarji, konceptov ni mogoée razumeti zgolj s kontekstualnim branjem, ki
nam omogoca sklepanje o okolis¢inah njihovega nastanka, spremembah v
njihovih teoretskih artikulacijah in o vplivih, ki jih imajo na $ir$e druzbe-
no okolje in na institucionalne prakse v dolo¢en ¢asu in prostoru (Skinner,
1969: 3-4). Koncepti so namre¢ diskurzivne celote, ki nastajajo in se spremi-
njajo z akumulacijo diskurzivnih praks. To pomeni, da pomenov in pomen-
skih sprememb konceptov ne producirajo koncepti sami, ampak se dogaja-
jo skozi diskurze. Posamezni koncepti drzavljanstva, ki so nastajali bodisi v
kontekstu nacionalnih drzav ali danes, so zato vedno del nekega SirSega dis-
kurza, ki nastane in deluje v specifi¢nih okolis¢inah.

Diskurz razumemo kot sklop teoretskih artikulacij, praks in institucij,
ki opredeljujejo dolo¢en nacin govora in razumevanja drzavljanstva ter dr-
zavljanske vzgoje. V skladu s teorijo diskurza, ki jo je razvil Foucault (1977;
2001), diskurza ne razumemo zgolj kot logi¢no strukturiranega jezikovne-
ga pomenskega sistema, temve¢ predvsem kot druzbeno prakso znotraj neke
konkretne druzbene, politi¢ne ali zgodovinske situacije. Diskurz kot druz-
bena praksa je vedno odvisen od konkretnega konteksta, znotraj katerega
nastaja in deluje, hkrati pa ta kontekst povratno tudi sam oblikuje, tudi s
proizvajanjem diskurzivnih celot v obliki konceptov, na¢inov govora in ter-
minologije, ki se skozi krozenje diskurza institucionalizirajo. Tovrstno gene-
rativno mo¢ diskurza je raziskoval Foucault (1977; 2001), ki je z metodama
arheologije in genealogije1 pokazal, da diskurzi nimajo stabilnih pomenov
skozi prostor in ¢as, ampak se, podobno kot koncepti in hkrati z njimi, ne-
nehno spreminjajo in nastajajo na novo. »V kateremkoli obdobju ne more-
mo govoriti o ¢emerkoli,« pravi Foucault (2001: 49), kajti da je nek diskurz
sploh mogo¢, morajo obstajati pogoji za njegov nastanek in delovanje. Dis-
kurzi torej ne nastajajo naklju¢no. Vpeti so v mreze odnosov in institucio-
nalizacij, znotraj katerih nastajajo, in so hkrati njihov u¢inek in instrument.

Novi koncepti drzavljanstva nastajajo kot del diskurza, ki svoje pogo-
je moznosti ¢rpa iz sodobnih globalnih sprememb in se pomembno razlikuje
od modernega diskurza, ki je drzavljanstvo enadil s suverenostjo in nacional-
nostjo. Te spremembe, ki omogocajo nov nadin razmisljanja o drzavljanstvu,
Balibar (2004: viii) opi$e kot odprte procese imanentne transformacije na-
cionalne identitete, nacionalne suverenosti in nacionalne pripadnosti, ki jim

1 Predmet arheoloske metode (Foucault, 2001) je sinhrona analiza nastajanja diskurzovin nje-
govih tcmc]jih enot (izjav) skozi odkrivanjc pogojev moznosti nckcga diskurza, materialnih
pogojev za njegov nastanck in procesa njegovega izjavljanja. Pri gencalogiji (Foucault, 1977)
greza diahrono analizo nastajanja diskurzovv povezaviz druzbenimi institucijami in institu-
cionalnimi praksami, Znotraj karerih nastajajo.
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pravimo transnacionalizacija politi¢nega. Nastanek novih centrov politi¢ne
oblasti v obliki nadnacionalnih institucij, organizacij, zaveznistev in konti-
nentalnih povezav je namre¢ spremenil koncept nacionalne suverenosti, ki je
doloc¢al predstavo o politicnem od 17. stoletja dalje. Vedno bolj se odmika-
mo od pomena, ki ga je imela suverena drzava v najbolj tipi¢nih artikulaci-
jah, ko je pomenila absolutno vrhovno oblast na zamejenem ozemlju, kajti za
vedno je izginila moznost, da na enem samem mestu skoncentriramo izvaja-
nje politi¢ne oblasti in sprejemanje politi¢nih odlo¢itev. Tovrstna transnaci-
onalizacija politi¢nega je notranje spremenila tudi samo drzavo in pojem na-
cionalnosti (Sassen, 2002: 286-287), kar pomeni, da danes ne moremo veé
govoriti o nobenih ekskluzivisti¢nih politi¢nih identitetah in pripadnostih.

Kot opozarja Skinner (1969: 37-46), je poznavanje (novega) konteksta
nujni, ne pa tudi zadostni pogoj za razumevanje (novih) konceptov, kajti upo-
Stevati je treba tudi nacine razvoja konceptov in njihove rabe znotraj govor-
nih dejanj in diskurzivnih praks.2 Razumevanje novih konceptov drzavljan-
stva, ki niso del prevladujocega diskurza, za katerega je znacilno, da danes
drzavljanstvo $e vedno enadi z nacionalnostjo in suverenostjo, je zato lahko
pogosto kompleksno ali celo protislovno. Jezik namre¢ ni objektiven ali nev-
tralen opisovalec druzbene in politi¢ne realnosti, ampak tudi eno izmed sred-
stev oblikovanja te realnosti. Povedano z Bahtinom (2005) to pomeni, da se
pomeni izjav, temeljnih enot diskurza, dolo¢ajo $ele v druzbenem kontekstu
in s procesom interaktivne govorne prakse, zato lahko isti pomenski niz proi-
zvaja razli¢ne pomenske ué¢inke. Prakse definiranja in rabe politoloskih kon-
ceptov zato niso in ne morejo biti nevtralne, kajti vedno odsevajo predpostav-
ke o druzbenem in politi¢nem svetu, katerega del so.

Po Richterju (1990: 42) koncepti hkrati beleZijo in vplivajo na spre-
membe politi¢nih, druzbenih in gospodarskih struktur, zato jih je treba pre-
udevati v povezavi s strukturnimi spremembami. Koselleck (1996: 66-68)
pri tem opozarja, da koncepti niso zgolj lingvisti¢ne evidence druzbenih
kontinuitet in sprememb, saj dinamika spreminjanja konceptov ni enaka di-
namiki spreminjanja zunajjezikovnih procesov. Koncepti so zato vedno po-
lemi¢ni, mnogopomenski in notranje kontradiktorni, kajti, kot pravi Kosel-
leck (1996: 66), akumulirajo in v sebi kopitijo usedline prejsnjih pomenov, ki

se ne izgubijo z vsako spremembo politi¢nega sistema ali druzbene situacije.

2 Po Skinnerju (1969: 48; 1974: 285) lahko govorna dejanja razumemo zgolj tedaj, kadar po-
Znamo govorcev namen in pomen izjave znotraj sicuacije, v kateri je bilo govorno dcjanjc
izre¢eno. Povedano v besednjaku filozofije jezika, poznati moramo subjektivne pogoje go-
vornega dcjanja (intcncijc) in druzbene pogoje govornega dcjanja (konvcncijc). Pri klasi¢nih
politoloskih konceptih, kot je drzavljanstvo, velja, kot pravi Bahtin (2005: 48-65). daintence
niso zgolj v subjektovi mo¢i, govorno dejanje pa ni zgolj individualno dejanje, kajti izjava je
druzbena, nastaja v procesu druzbene intcrakcijc, odvisna je od SirSega druibcncga okolja in
njeno doiivljanjc je druzbeno.
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To pomeni, da je danas$nja raba koncepta drzavljanstva $e vedno odvisna od
njegovih preteklih rab in institucionalnih praks preteklih obdobij. Po Rich-
terju (1990: 41) nam ravno poznavanje preteklih rab omogoca, da odnos med
koncepti in na$im besednjakom vidimo kot kontingenten in ne kot nujen.
Ali kot pravi Foucault (2001: 7): »Premestitve in transformacije pojmov /.../
pokazejo, da zgodovina nekega pojma ni /.../ zgodovina njegovega progresiv-
nega izbolj$anja, njegove kontinuirano rasto¢e racionalnosti, njegovega gra-
dienta abstrakcije, temve¢ zgodovina njegovih razli¢nih polj konstitucije in
veljavnosti, zgodovina njegovih zaporednih pravil rabe, $tevilnih teoreti¢nih
miljejev, v katerih je potekala in se sklenila njegova izdelava.«

»Razmerje med druzbo in njenimi pojmi je razmerje napetosti,« pravi
Koselleck (1999: 104), ki nadaljuje, da brez skupnih pojmov ni niti druzbe
niti politi¢ne enotnosti. To pomenti, da je jezikovni material polje, kjer se bije
politi¢ni boj za pomene (Bahtin 2005). Tovrsten boj za poimenovanje oziro-
ma semanti¢ni spopad okoli tega, kako definirati politi¢ne in druzbene po-
zicije in kako jih obdrzati ali uveljaviti s pomogjo definicij, je po Kosellecku
(1999: 109) boj za prihodnost. Povedano drugaée, boj za pomen konceptov
je boj za novi druzbeni Gliederung ali kot bi rekel tudi Foucault (1977), je
politi¢ni boj. Diskurz je polje in instrument politi¢nega boja, zato njegova
vloga ni zgolj odslikavanje in reprodukcija, ampak tudi spreminjanje obsto-
je¢ih druzbenih odnosov. Novi diskurzi se rojevajo iz bojev, za njihov nasta-
nek ni odgovoren prav nihée, nihée jih ne more proslavljati, njihove ¢iste za-
cetke pa je nemogoce datirati, kajti vedno se pojavijo v medprostoru, zaradi
desar so trajni in se vzpostavljajo postopoma in vedno znova, skozi nestete za-
Cetke, dogodke in proti njim (Foucault, 1977: 145-150). Tudi novi diskurz
drzavljanstva in njegovega poudevanja nastaja postopoma, tudi skozi nove
teoretizacije in konceptualizacije drzavljanstva, ki sta jih sprozZila novi glo-
balni kontekst in transnacionalizacija politi¢nega. Sodobna dogajanja na po-
droéju drzavljanske vzgoje odsevajo te razprave o novih oblikah drzavljan-
stva in so hkrati njihov del.

Diskurz, ki prevladuje v dolo¢enem ¢asu in prostoru, je instituciona-
liziran v razli¢nih praksah in institucijah. Ta institucionalizacija je eden iz-
med pogojev delovanja in ohranjanja nekega diskurza. Zaradi zgodovinske
povezave med drzavljanstvom in drzavo, ki danes $e vedno opredeljuje pre-
vladujo¢i diskurz, je bila institucionalizacija modernega diskurza drzavljan-
stva v izobrazevanju ena izmed najpomembnejsih. Prevladujo¢i diskurz se v
vzgojo in izobrazevanje vpisuje predvsem z dolo¢anjem percepcije o tem, ka-
ksne drzavljane zelimo in kako jih vzgajati.
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Diskurzi drzavljanske vzgoje v u¢nih nacrtih

Prevladujoc¢i diskurz drzavljanstva je v vzgoji in izobrazevanju institu-
cionaliziran na razli¢ne nacine, najbolj jasno pa se kaze pri predmetu dr-
zavljanska vzgoja. Ne glede na poimenovanje, obliko in obseg drzavljanske
vzgoje v razli¢nih drzavah in izobrazevalnih sistemih je prevladujo¢i diskurz
institucionaliziran v u¢nih naértih oziroma najpomembnejsih normativnih
dokumentih v formalnem izobrazevanju, ki dolo¢ajo namene, cilje in vsebi-
ne predmeta. U¢ni nadrti so s tega vidika institucionalizirano diskurzivno
polje, kar pomeni, da artikulirajo prevladujodi diskurz drzavljanstva in drza-
vljanske vzgoje ter se praviloma spreminjajo hkrati z njim. Zadnjih nekaj sto-
letij so bili u¢ni naérti vsebinsko vezani predvsem na drzavo in moderni di-
skurz nacionalnega drzavljanstva. Ceprav diskurz modernega drzavljanstva
ni bil enoten in so se u¢ni na¢rti med posameznimi drzavami in tudi znotraj
njih razlikovali ali celo razhajali v pomembnih ozirih, je bilo vsem skupno,
da so izhajali iz teoretskih temeljev, ki so drzavljanstvo in njegovo pouceva-
nje povezovali z nacionalno drzavo in njeno suverenostjo.

Sodobni procesi globalizacije in transnacionalizacije politi¢nega, zno-
traj katerih nastajajo novi koncepti in diskurzi drzavljanstva ter drzavljan-
ske vzgoje, pomembno vplivajo na u¢ne nacrte. Del razprav o novem razu-
mevanju drZavljanstva so namre¢ tudi razprave o vsebinah u¢nih naértov za
drzavljansko vzgojo, pri ¢emer je opaziti predvsem teznje po vpeljavi global-
nih vsebin, ki bi presegle ali vsaj dopolnile izklju¢no nacionalno orientira-
ne u¢ne naérte. Spremembe na podrodju drzavljanstva, ki gredo v smer pre-
seganja nacionalnih okvirov, potekajo hkrati s kurikularnimi prenovami, ki
poizkusajo drzavljansko vzgojo prilagoditi sodobni realnosti v ¢asu globali-
zacije. Predvsem v izobrazevalnih sistemih s centraliziranimi nacionalnimi
uénimi nacrti so kurikularne prenove osnovno orodje, ki omogoca, da nek
diskurz postane ali ostane institucionaliziran v izobraZevanju in s tem pre-
vladujo¢i diskurz v $olah. Novi diskurz drzavljanstva in drzavljanske vzgo-
je vzpostavlja nove vsebinske temelje in teoretska izhodis¢a za oblikovanje
u¢nih nacrtov. Kurikularne prenove, ki se danes dogajajo skoraj v vseh dr-
zavah in izobrazevalnih sistemih, pa predstavljajo enega izmed pomembnih
elementov spreminjanja diskurza.

Diskurz drzavljanske vzgoje v u¢nih na¢rtih je danes, predvsem zaradi
dolge tradicije konceptualne povezave drzavljanstva, drzave in izobrazeva-
nja, $e vedno nacionalno orientiran. Opaziti je celo, da se spremembe v u¢nih
nacrtih, ki bi izhajale iz novih vsebinskih temeljih in teoretskih izhodis¢, ki
se oblikujejo znotraj novega globalnega ali transnacionalnega diskurza, do-
gajajo zelo pocasi.

Knight Abowitz in Harnish (2006) sta z diskurzivno analizo izbranih
ameriskih u¢nih naértov opisala znadilnosti, vsebinske temelje in teoretska
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izhodis¢a dveh diskurzov, ki sta po njunem mnenju v sodobnem svetu $e ve-
dno prevladujo¢a v u¢nih naértih za drzavljansko vzgojo. Gre za republikan-
ski in liberalni diskurz drzavljanske vzgoje, ki se vsebinsko in konceptualno
navezujeta na moderna koncepta drzavljanstva in nacionalne drzave ter na
njuno razumevanje znotraj teh dveh politi¢nih doktrin. Republikanski in li-
beralni diskurz sta dominantna diskurza modernega oziroma nacionalnega
razumevanja drzavljanske vzgoje, nista pa edina. Se bolj kot v samih uénih
nacrtih so v posameznih primerih Solske prakse prisotni tudi drugi diskur-
zi, ki jih Knight Abowitz in Harnish (2006: 666) imenujeta kriti¢ni diskur-
zi drzavljanske vzgoje, za katere je znacilno, da izpostavljajo predvsem vpra-
$anja pripadnosti, identitete in izklju¢evanja glede na spol, kulturo, etni¢no
in nacionalno pripadnost, raso, spolno orientiranost in druzbeni razred. Z
vidika globalne usmeritve drzavljanske vzgoje so ti kriti¢ni diskurzi, v koli-
kor ostajajo konceptualno vezani na nacionalno drzavo in moderno koncep-
cijo politi¢nega, lahko pomembna vsebinska dopolnitev prevladujo¢ima dis-
kurzoma, ne morejo pa biti njuna alternativa.

Kot pokazeta omenjena avtorja (2006: 657-660), je za republikanski
diskurz drzavljanske vzgoje znacilno poudarjanje pomena pripadnosti, iden-
titete in navezanosti drzavljanov na mo¢no lokalno in nacionalno politi¢no
skupnost, kar je v u¢nih naértih veckrat opredeljeno tudi s potrebo po do-
movinskih ¢ustvih drzavljanov. Republikanska drzavljanska vzgoja daje ve-
lik pomen privzgoji ¢uta za pripadnost politi¢ni skupnosti in spodbujanju
politi¢ne participacije mladih, ki je razumljena predvsem kot volilna udelez-
ba in sodelovanje pri urejanju skupnih zadev na nacin vkljuéenosti v civilno-
druzbene in prostovoljske aktivnosti. Mo¢no je poudarjena dihotomija med
vklju¢enostjo in izkljué¢enostjo iz politi¢ne skupnosti, ki v u¢nih naértih po-
gosto vsebuje elemente nacionalisti¢ne retorike. Med vsebinami in znanji,
ki naj bi jih osvojili mladi, prevladujejo tematike o zgodovini demokracije
in njenih institucijah, ohranjanju demokrati¢nih idealov in tradicij, nacio-
nalni zgodovini in drzavnih institucijah, temeljnih drzavotvornih besedilih
in dokumentih (ustava, listina o ¢lovekovih pravicah itd.), drzavnih simbo-
lih ter nacionalni kulturni in intelektualni dedi$¢ini. U¢enci naj bi se nauci-
li tudi vrednot pozrtvovalnosti, domoljubja, spo$tovanja, dolZnosti in odgo-
vornosti do drugih drzavljanov, skupnosti in drzave ter dialoga in konsenza
pri urejanju skupnih zadev.

Drugi dominantni diskurz drzavljanske vzgoje v u¢nih nacrtih je li-
beralni diskurz. Gre za diskurz osebnih svobos¢in, ki poudarja pravice po-
sameznikov do svobodnega oblikovanja svojega Zivljenja, ob spostovanju
pravic drugih ljudi. V ospredju so koncepti enakopravnosti, svobode, neod-
visnosti, odprtosti, strpnosti in pluralizma, manj je poudarka na identitetah,
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pripadnosti politi¢ni skupnosti in oblikah politi¢ne participacije. Poudar-
jen je pomen izkustvenega ucenja preko simulacij demokrati¢nega odlo¢anja
v $olskem okolju, participacije v lokalnem okolju in Zivljenja v multikultur-
nem okolju. Drzavljanska znanja so vezana predvsem na spoznavanje kultur-
ne razli¢nosti, nacionalne zgodovine, nacionalnega politi¢nega sistema, na-
cionalne politike, sodobnega druzbenega in politi¢nega okolja, ¢lovekovih
pravic, pogosto tudi vloge religije in verske razli¢nosti. V u¢nih naértih je
mogoce najti tudi domoljubje, vendar le-to ne zaseda vloge temeljne vredno-
te v smislu osebne ¢ustvene naklonjenosti drzavi (kot v republikanskem dis-
kurzu), ampak je predstavljeno v smislu lojalnosti idealom svobode in enako-
pravnosti (Knight Abowitz in Harnish, 2006: 661-666).

Oba dominantna diskurza drzavljanske vzgoje v sodobnih u¢nih na-
¢rtih, ki ju Knight Abowitz in Harnish (2006) glede na vsebinske poudar-
ke analiti¢no razdelita na liberalni in republikanski diskurz, izhajata iz teo-
retskih izhodi$¢ modernega razumevanja drzavljanstva. Vzgojo drzavljanov
razumeta izklju¢no znotraj okvirov suverene nacionalne drzave, zato je mo-
goce reci, da gre v obeh primerih za diskurz nacionalne drzavljanske vzgoje.
Torej za diskurz, ki drZavo in njene institucije prikazuje kot zas¢itnika pra-
vic drzavljanov, le-tem pa nalaga moralno dolznost, da drzavi in njenim in-
stitucijam izkazujejo lojalnost, kar v u¢nih naértih, kot pravi Gilbert (2006:
199), pogosto vodi k nekritiénemu poveli¢evanju drzave, k predstavitvi zgo-
dovine drzave kot nenehne zgodbe o napredku v imenu demokracije in k po-
ucevanju dolgocasne deskriptivne zgodovine drzavnih institucij.

Temeljno konceptualno izhodis¢e nacionalno orientiranega diskurza
drzavljanske vzgoje v u¢nih naértih je razumevanje drzavljanstva kot izklju-
¢ujocega pravnega statusa, ki je definiran s pravicami in dolznostmi drza-
vljanov. Tako republikanski diskurz mo¢nega abstraktnega komunitarizma
kot liberalni diskurz abstraktnega univerzalizma ¢lovekovih pravic in svo-
bos¢in odnos med drzavo in drzavljani opredeljujeta kot pravni odnos. Kot
pokazeta tudi Kivisto in Faist (2007), ta pravni odnos v kontekstu nacio-
nalne drzave od drzavljanov zahteva izkazovanje pripadnosti in izoblikova-
nje nacionalne identitete. Z vidika novega diskurza drzavljanstva, ki v ¢asu
intenzifikacije procesov globalizacije in transnacionalizacije politi¢nega po-
staja vedno bolj prisoten, tovrstni pristop k drzavljanski vzgoji ni niti zado-
sten niti ustrezen. Eden izmed klju¢nih izzivov drzavljanske vzgoje, ki Zeli
ustrezati sodobni globalni realnosti, je zato odmik od konceptualnih teme-
ljev modernega drzavljanstva ali kot pravi Balibar (1988: 727), od pravnega
oziroma parapravnega koncepta drzavljanstva, ki je nelo¢ljiv od relativno za-
prtega prostora, ki ga dolo¢ata drzavno ozemlje in suverenost.
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Od suverenega k postsuverenemu diskurzu

drzavljanske vzgoje

Ujetost diskurza drzavljanske vzgoje v drzavnopravni diskurz pred-
stavlja nemalo tezav pri poskusih oblikovanja novih koncepcij drzavljan-
ske vzgoje in njihovi vkljuditvi v uéne na¢rte. Kljub strinjanju o tem, da je
treba drzavljansko vzgojo globalizirati, je opaziti velike razlike pri zamislja-
nju tega, kako to doseti. Kot opozarjajo Stevilni avtorji (Davies et al., 2010;
Demaine, 2010; Gaudelli, 2009; Gilbert, 2006; Knight Abowitz in Harni-
sh, 2006; Pike, 2008), je neenotnost o obliki vklju¢evanja globalnih vsebin
v u¢ne nadrte v veliki meri posledica ujetosti diskurza drzavljanstva in dr-
zavljanske vzgoje v okvire nacionalne drZave in njene suverenosti, ki drza-
vljanstvu daje pravno in teritorialno dimenzijo. Zaradi teh razlik, ki odraza-
jo tudi pomanjkanje teoretskih in konceptualnih razprav na tem podrodju,
danes $e vedno nimamo jasnega koncepta o drzavljanski vzgoji v globalizira-
nem svetu. Gre za vpra$anje vsebine, oblike in obsega vpeljave globalnih vse-
bin v u¢ne naérte za drzavljansko vzgojo.

Potrebo po temeljitem premisleku teoretskih izhodi$¢ in vsebinskih te-
meljev sodobne drzavljanske vzgoje izkazujejo tudi empiri¢ne $tudije med
uéenci in uéitelji. Kot navaja Gilbert (2006: 200), okoli polovica mladih v
nekaterih evropskih drzavah (npr. v Spaniji in Nem¢iji) sebe dojema kot glo-
balne drzavljane. Mladi namre¢ odrascajo v svetu, ki je vedno bolj soodvisen,
di iz celega sveta, preko teh istih tehnologij pa jih vsakodnevno nagovarjajo
multinacionalne korporacije, kar brez dvoma vpliva na ob¢utek mladih, da
se prepoznajo kot del Sirega sveta, vplivati pa bi moralo tudi na poucevanje
v Solah (Carlsson-Paige in Lantieri, 2005: 108). Nezadostnost in zastarelost
modelov izobrazevanja, ki so vezani na nacionalne okvirje, potrjuje tudi ana-
liza med u¢itelji v Angliji, ki je pokazala, da 59 % uciteljev meni, da bi glo-
balno drzavljanstvo morala biti prioritetna tema v osnovni $oli, kar 76 % jih
meni, da bi morala biti prioritetna tema v srednji $oli, 64 % pa jih meni, da bi
globalno drzavljanstvo morala biti tudi prioritetna tema pri izobraZevanju in

usposabljanju uéiteljev (Robbins et al., 2003: 96).

Vsebina

Preoblikovanje diskurza drzavljanske vzgoje na nacin, da teoretski
okvir nacionalne drzave in suverenosti zamenjamo s teoretskimi izhodis¢i,
ki ustrezajo sodobnim procesom globalizacije in transnacionalizacije, je nuj-
no in v veliki meri Zze poteka. Knight Abowitz in Harnish (2006) sta na
podlagi obstoje¢ih vpeljav globalnih vsebin v u¢ne naérte izpostavila ne-
kaj klju¢nih znatilnosti transnacionalnega oziroma globalnega diskurza dr-
zavljanske vzgoje. Pravita, da je le-ta artikuliran na nadin, da u¢ence hkrati
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vzgaja za ¢lanstvo v lokalnih, nacionalnih in transnacionalnih (globalnih)
skupnostih. U¢ence privaja na razmisljanje, da imajo politi¢ne in druzbene
odlotitve lokalni in globalni vpliv, in jih spodbuja k politi¢ni participaciji na
lokalni, nacionalni in globalni ravni. Poudarjeno je ¢lanstvo in pripadnost
svetovni skupnosti ter primeri, ki kazejo na povezovanje drzave z mednaro-
dno skupnostjo. Retorika transnacionalnega diskurza je pogosto povezana
z univerzalisti¢nim in humanitarnim vrednostnim sistemom, v besedilih je
pogosto omenjena homogenost ¢loveske rase v smislu skupnih potreb po pri-
merni hrani, varnem domu, ¢isti pitni vodi, delu in zdravstveni oskrbi, neko-
liko manj je poudarka na razli¢nosti kulturnih identitet. Konstrukt univer-
zalnih ¢lovekovih pravic je temeljna vrednota in glavno retori¢no orodje tega
diskurza (Knight Abowitz in Harnish, 2006: 675-677).

Tudi zaradi pocasnega vklju¢evanja globalnih vsebin v u¢ne naérte for-
malnega izobrazevanja so pred leti zaceli nastajati mnogi poskusi zapolnjeva-
nja manka teh vsebin, ki so jih ponudile razli¢ne nacionalne in mednarodne
nevladne ter druge organizacije, ki se ukvarjajo z neformalnim izobrazeva-
njem. Danes je po svetu mogoce zaslediti razli¢ne neformalne pristope k po-
ucevanju globalnih vsebin v osnovnih in srednjih Solah, njihova vloga v for-
malnem izobrazevanju pa je odvisna od oblike izobrazevalnega sistema v
posamezni drzavi. V nekaterih drzavah, kot sta npr. Anglija in Kanada, je
manko globalnih vsebin Ze pred tremi desetletji zacelo zapolnjevati t. i. glo-
balno izobrazevanje, ki kot dodatna podro¢na vzgoja dopolnjuje drzavljan-
sko vzgojo (Davies et al., 2010; Marshall, 2005; Pike, 2008). Vsebina tega iz-
obrazevanja, ki Zeli spodbujati zavest globalnega drzavljanstva pri mladih,
je vezana predvsem na ideje in koncepte trajnostnega razvoja, druzbene pra-
vi¢nosti, globalne soodvisnosti, razreSevanja konfliktov, ¢lovekovih pravic in
spoznavanja vrednot drugih ljudi po svetu, pri ¢emer je poudarjena pred-
vsem globalna razseznost hrane, ki jo jedo, in oblac¢il, ki jih nosijo, ter spo-
znavanje u¢encev iz razli¢nih delov sveta v oli in skupnosti (Demaine, 2010:
168).°

Razli¢ne globalne vsebine za poucevanje drzavljanske vzgoje, ki so na-
stale in $e nastajajo znotraj formalnih in neformalnih izobrazevalnih praks,
aktivno sooblikujejo sodobni diskurz drzavljanske vzgoje. Predvsem na
osnovi pisnih gradiv, brezpla¢nih spletnih virov in seminarjev, ki jih nudi-
jo nevladne in mednarodne organizacije, so postale nekatere globalne vsebi-
ne, predvsem s podro¢ja ¢lovekovih in otrokovih pravic ter globalne pravi¢-
nosti in globalne trgovine, prepoznavne in vklju¢ene v $olsko prakso. Njihov
vpliv v sodobnem diskurzu je véasih tako mocan, da so te vsebine pravzaprav

3 Morda je na tem podro¢ju najbolj poznano in vplivno delovanje angleske nevladne organiza-
cije Oxfam, ki jena podlagi teh temarik pripravila celo t.i. kurikulum za globalno drzavljan—

stvo (Gaudelli,2009; Marshall, 2005).
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edine globalne vsebine, ki so vklju¢ene v poucevanje drzavljanske vzgoje. Ta-
k3en primer najdemo tudi v enem izmed kakovostnejsih didakti¢nih priro¢-
nikov za u¢itelje drzavljanske vzgoje (Clough in Holden, 2002), kjer je glo-
balne vsebine mogoce najti samo v enem poglavju, ki vklju¢uje didakti¢ne
primere o stereotipih, globalni trgovini, turizmu in ckologiji.4 Vpliv tega par-
cialnega pogleda na globalne vsebine drzavljanske vzgoje je mogoce razlagati
tudi s tem, da drZavljanska vzgoja v svoji tradiciji, ki jo uokvirja suverena na-
cionalna drzava, ni kos izzivu, ki ga prinasa globalizacija.

Obseg

Trenutni diskurz transnacionalne oziroma globalne drzavljanske vzgo-
je v veliki meri zgolj razsiri strukture pripadnosti in ¢lanstva v nacionalni po-
liti¢ni skupnosti in nacionalnem politi¢nem sistemu ter jih naredi bolj fleksi-
bilne, drzavljanski identiteti pa doda $e globalno dimenzijo. Zato to ni niti
antinacionalni niti antidrzavni diskurz (Knight Abowitz in Harnish, 2006:
677), ampak diskurz, ki ohranja obstoje¢i dominantni diskurz nacionalne
drzavljanske vzgoje, kajti globalne dimenzije praviloma vklju¢i zgolj kot eno
izmed vsebinskih podro¢ij ali tematskih sklopov. Kot ugotavljajo tudi dru-
gi avtorji (Davies et al., 2010: 239), klju¢na besedila s podroéja drzavljanske
vzgoje vsebujejo komaj kaj ve¢ kot zgolj kratka poglavja na temo globalnih
vprasanj. Konceptualna vez med izobrazevanjem in nacionalno drzavo je $e
vedno mo¢na in presenetljivo trajna. Kljub temu nas danes preseneti osuplji-
va podobnost med srednjesolskima predmetnikoma iz leta 1904 in 1988 v
Angliji (Davies et al., 2010: 224). Nacionalno orientiranost sodobnega do-
minantnega diskurza drZavljanske vzgoje v u¢nih nacrtih, ki sicer vsebuje-
jo nekatere globalne ali transnacionalne elemente, ugotavlja tudi Gaudelli
(2009: 71-73), ko pokaze, da gre za diskurz, ki $e vedno daje (pre)velik po-
udarek drzavi in nacionalni suverenosti, drzavljansko identiteto pa Se vedno
predstavlja predvsem kot stvar odnosa med drzavo in njenimi drzavljani.

Globalne vsebine so danes v u¢nih naértih $e vedno slabo zastopane.
Vendar, kot pravita Knight Abowitz in Harnish (2006: 677-678), priso-
tnost globalnih in transnacionalnih vsebin sama po sebi $e ni dovol; za tran-
snacionalno drzavljansko vzgojo, kajti uéni na¢rt bo transnacionalen Sele,
ko bo $el onkraj nacionalno ali regionalno orientiranega pristopa h globalni

4 Priro¢nik, ki je bil izdan pri ugledni mednarodni zalozbi, globalne vsebine predstavlja v po-
glavju znaslovom Globalna ﬂ’z’mmz;’jﬂ driﬂﬁ/jm%f vzgoje. Gre za enodimenzionalno prcdstavi»
tev globalnih Vs§bin skozi metodo empaticnega razumevanja iiv]jcnj ljudi 4 drugih kulturah
in tujih krajih. Ceprav se priro¢nik tega razumevanja loteva z veliko mero senzibilnosti do
pomena preseganja zahodno-sredis¢ne, mitologiziranc in orientalisti¢ne prcdstavc o Zivljc»
nju [judi po svetuinv drugih kulcurah, se tovrstna parcialna vkljuéitcv globalnih vsebin zdi
prevec okrnjena, da bi mladim omogocila spoznavanje kompleksnih globalnih dimenzij ali
jih celo naucila politiénc participacije in drugih clementov globalncga drzavljanstva onkraj
nacionalne drzave.
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perspektivi, ko se bodo uéenci o svoji drzavi u¢ili kot o drzavi, ki je global-
no soodvisna, in ko bo globalna soodvisnost predstavljena na na¢in, ki pre-
sega zgolj dimenzijo globalnega gospodarstva, ki danes prevladuje v kuriku-
larnih besedilih. Podobno trditev zagovarjajo tudi drugi avtorji (Davies et
al., 2010: 230), ko pravijo, da se ne smemo zadovoljiti z izobrazevalnimi od-
zivi na drzavljansko vzgojo v globaliziranem svetu, ki ne storijo ve¢, kot da
nekatere globalne vsebine in aktivnosti zgolj vkljucijo v drzavljansko vzgojo.

Vklju¢enost globalnih vsebin v drzavljansko vzgojo v nobenem prime-
ru ne pomeni, da nacionalne vsebine, ki danes prevladujejo, preprosto izgi-
nejo. Nacionalna drzava v ¢asu globalizacije in transnacionalizacije politi¢-
nega ostaja, vendar so jo ti procesi notranje spremenili, in ravno te notranje
spremembe same drzave so tudi klju¢no teoretsko orodje, s katerim je mo-
goce razumeti spremembo odnosa med drzavo in drzavljani, ki dolo¢a, da
je sodobno drzavljanstvo delno locirano zunaj nacionalnega (Sassen, 2002:
286-287). Obseg globalnih vsebin v u¢nem naértu je vezan na elemente dr-
zavljanstva, ki potekajo zunaj okvirov nacionalne drzave, zato globalnih vse-
bin ni mogoce razumeti kot vsebin, ki bi nadomestile ali izrinile nacionalne.
Koli¢ino globalnih in nacionalnih vsebin dolo¢a sodobna dinamika med lo-
kalnim in globalnim, ki danes $e vedno omogoca, kot pravi Pike (2008: 46),
da nacionalne drzave predstavljajo primarno politi¢no skupnost, ki ji pripa-
dajo drzavljani.

Oblika

Vprasanje, ki bi moralo danes zaposlovati oblikovalce u¢nih naértov,
ni samo, katere globalne vsebine in kolik$en obseg teh vsebin vkljuciti v po-
ucevanje drzavljanske vzgoje, temve¢ tudi nacin njihove vkljuditve. Kot pra-
vi Gaudelli (2009: 77-78), tezave pri vpeljavi globalnih vsebin v u¢ne naérte
niso povezane samo z epistemolosko nejasnostjo same globalne drzavljan-
ske vzgoje, ampak tudi s pomanjkanjem tradicije oblikovanja u¢nih naértov,
ki bi nove vsebine vklju¢evali na na¢in, ki bi spreminjal njihova konceptual-
na izhodis¢a.

Prehod od suverenega k postsuverenemu oziroma od nacionalnega h
globalnemu u¢nemu naértu zahteva celostno vkljuéitev globalnih vsebin,
kar pomeni konceptualno spremembo glede na obstoje¢o vkljucevanje glo-
balnih vsebin. Celostna vkljucitev globalnih vsebin pomeni, da le-te ne bi
predstavljale samo enega izmed vsebinskih sklopov ali poglavij, praviloma
zadnjega, ampak bi prezZemale celoten uéni naért na nadin, da bi bile smisel-
no vklju¢ene v vsa poglavja ali tematske sklope. Sodobni procesi globaliza-
cije in transnacionalizacije, ki so se dotaknili vseh podro¢ij Zivljenja in jih v
pomembnem obsegu tudi notranje spremenili, zahtevajo globalizacijo samih
u¢nih naéreov.
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Parcialno razumevanje globalnih vsebin je posledica prevladujocega
mehani¢nega pristopa v izobrazevalnih sistemih, ki znanja deli na toga po-
dro¢ja, v u¢nih naértih pa skoraj ni mogoce najti vsebin in pedagoskih pri-
stopov, ki bi spodbujali relacijski, globalni in celostni na¢in razmisljanja, kar
je Zal danes skoraj po celem svetu praksa tudi pri poucevanju globalnih vse-
bin (Pike, 2008: 42). Po raziskavi, ki je bila opravljena na univerzi v Harvar-
du (Boix Mansilla in Gardner, 2007), je parcialno razumevanje globalnih
vsebin ena izmed najvedjih ovir sodobnega izobraZzevanja, praksa pa je po-
kazala, da tudi sami ucitelji globalne vsebine razumejo precej parcialno. Po-
dobno ugotovitev je pokazala druga raziskava, kjer je kar 35 % uciteljev deja-
lo, da se ne ¢utijo sposobne, da bi pri poucevanju uporabljali celostni globalni
pristop, ¢eprav jih kar 72 % meni, da bi izobrazevanje za globalno drzavljan-
stvo moralo biti vklju¢eno tudi v vse druge predmete v Soli (Robbins et al,,
2003: 96).

Vpeljava celostnega pristopa pri pouc¢evanju globalnih vsebin in njiho-
vi vkljuéitvi v u¢ne nadree, ki ga predlagata tudi Carlsson-Paige in Lantieri
(2005: 113), predstavlja pomemben konceptualni odmik od praks, ki danes
prevladujejo. Poimenovali bi ga lahko kot premik od poucevanja o global-
nem svetu k poucevanju za globalni svet (Boix Mansilla in Gardner, 2007;
Thornton, 2005); ob kakovostnem u¢nem naértu in drugih gradivih za udi-
telje bi lahko na dolgi rok odpravil tudi razlike med zapisanimi cilji in name-

ni drzavljanske vzgoje ter njihovo implementacijo v praksi, na katero opozar-
ja McCowan (2009).

Diskurz drzavljanske vzgoje v Sloveniji

Drzavljanska vzgoja se v slovenskem formalnem izobrazevanju poucu-
je v 7.in 8. razredu osnovne $ole, kot izbirni predmet pa jo je, pod imenom
Drzavljanska kultura, mogoce izbrati tudi v 9. razredu. Na ravni srednje-
Solskega izobrazevanja drzavljanska vzgoja ni samostojni predmet, ampak
se nekatere njene vsebine poucujejo znotraj drugih druzboslovnih predme-
tov, vendar obseg in kakovost teh vsebin nista niti dolo¢ena niti analizirana.
V osnovnosolskem izobrazevanju je postala drzavljanska vzgoja samostojni
in obvezni predmet leta 1998, v okviru reforme javnega $olstva med letoma
1996 in 1999, ki je predmet Etika in druzba, ki ga je takrat dolocal veljavni
zakon, nadomestila s predmetom DrZavijanska vzgoja in etika.

Dobro desetletje izvajanja drzavljanske vzgoje v Sloveniji je pokazalo,
da obstaja soglasje 0 pomenu drzavljanske vzgoje pri vzgoji (prihodnjih) dr-
zavljanov. V obstoje¢ih gradivih za poudevanje drzavljanske vzgoje v $olah
(u¢ni nadrti, u¢beniki, delovni zvezki in druga gradiva) pa je opaziti precej-
$njo mero neenotnosti glede vsebin, ki naj bi se poucevale, kar kaze predvsem
na neenotnost diskurza drzavljanske vzgoje v Sloveniji. Prevladujo¢i diskurz
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drzavljanske vzgoje je tudi v slovenskem izobrazevalnem sistemu institucio-
naliziran v u¢nih naértih. Uéni naérti v Sloveniji so nacionalni in, za razliko
od praks v nekaterih drugih drzavah, predstavljajo najpomembnej$e norma-
tivne dokumente o vsebinah, ciljih in namenih posameznega predmeta v for-
malnem izobraZevanju, ki velja za celo drzavo. Diskurz drzavljanske vzgoje v
Sloveniji analiziramo skozi vsebinske temelje in teoretska izhodi$¢a v u¢nih
nacrtih, ki so bili ali so $e v veljavi.

Prvi u¢ni na¢rt za drzavljansko vzgojo v Sloveniji je bil sprejet leta 1999
za predmet DrZavljanska vzgoja in etika. Uéni nalrt je bil pripravljen na
podlagi zasnove (predhodnega) predmeta Etika in druzba, kar se je jasno od-
razalo v vsebini in ciljih predmeta. Vsebina predmeta je bila usmerjena pred-
vsem v poucevanje med¢loveskih odnosov, komunikacije in sobivanja, kar
naj bi pri u¢encih spodbujalo razmislek o druzbi in skupnosti, v kateri bivajo,
in 0 odnosih z drugimi ljudmi, pri ¢emer so bila zajeta tudi vprasanja naroda,
narodne in nacionalne pripadnosti in identitete ter strpnosti med pripadni-
ki razli¢nih narodnosti.” Poudarek, ki je jasno viden tudi v opredeljenih ci-
liih predmeta, je bil na privzgoji spretnosti, ki mladim omogo¢ajo razvijanje
samostojnih eti¢nih in moralnih pogledov, stali$¢ in sodb o delovanju druz-
be in drugih posameznikov. Predmet je bil v vsebinskem in konceptualnem
oziru naslednik Etike in druzbe in je bolj kot na drzavljansko vzgojo, v klasi¢-
nem oziroma modernem pomenu besede, spominjal na vzgojo za osebnostno
in moralno izobraZzevanje uc¢encev. Vsebine, ki so predvidevale spoznavanje
temeljnih pojmov, konceptov in orodij politi¢nega delovanja, so bile obrav-
navane obrobno in s pravno-ustavnega zornega kota. V ospredju je bil prikaz
zivljenja v skupnosti, ki je bil izpeljan linearno od ozkega (druzina, vrstniki,
razred) k $irokemu (narod, drzava) okolju. Tematik, ki bi izpostavile nadna-
cionalne in globalne oblike bivanja v skupnosti, u¢ni naért ni vseboval, ce-
prav so v ¢asu njegovega nastanka to bile Ze vsaj desetletje pomembne temati-
ke tudiv Sloveniji. S tega vidika je bil takratni u¢ni naért konservativen, saj je
bil izrazito nacionalno usmerjen, pojma naroda in drzave sta bila obravnava-
na predvsem z vidika pomena ohranjanja nacionalne identitete, zavesti o na-
rodni pripadnosti in ustavno-pravne ureditve, koncept demokracije pa je bil
zozen na predstavo o pomenu medosebnih odnosov med ljudmi v skupnosti.

Pomembno vsebinsko nadgradnjo na podro¢ju drzavljanske vzgoje v
Sloveniji je leta 2001 prinesel u¢ni naért za izbirni predmet z imenom DrZa-
vljanska kultura (Sardo¢, 2005), ki se izvaja v 9. razredu devetletke (osnov-

5 Predmetse jeizvajalv7.in 8. razredu osnovne sole (devetletke), del predmetaje bil opredeljen
kot obvezni, del kot izbirni. Obvezne teme v 7. razredu (35 ur) so bile: 1) iivljcnjc v skupnosti
(narod, drzava),2) druzina, 3) vzornikiin avtoritete, 4) kako se sporazumevamo in kako odlo-
¢amo, 5) mnozi¢na ob¢ilain informacije. Obvezne vsebine v 8. razredu so bile: 1) generacije in
kulcure, 2) vere in verovanja (krs¢anstvo), 3) urcjanje skupnih zadev (Vpraéanja dcmokracijc),

4) poklicin delo, 5) druzba prihodnosti (Ueni nacrt, 1999, 5-7).
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naSola). Predmet predstavlja nadaljevanje, razsiritev in poglabljanje predme-
ta Drzavljanska vzgoja in etika, Eeprav je opaziti tudi precej$no spremembo
v vsebinski orientiranosti. Vsebina predmeta namre¢ izhaja iz ustavno-prav-
ne in institucionalne koncepcije drzavljanstva in drzavljanske vzgoje, ki po-
lje politi¢nega zoZi na pravne mehanizme, postopke in institucije. U¢ni na-
¢rt je sestavljen iz treh vedjih vsebinskih sklopov, ki govorijo o demokraciji
(politi¢ni ureditvi in institucijah), ¢lovekovih in otrokovih pravicah ter ena-
kosti in razli¢nosti. Vsebina vseh tematskih sklopov se navezuje na Zivljenje
v skupnosti in gradnjo medosebnih odnosov med ljudmi in druzbenimi sku-
pinami. Za razliko od u¢nega naérta predmeta DrZavljanska vzgoja in etika
je opaziti vedji poudarek na institucionalnih in pravnih pojmih politi¢nega.
Uc¢ni nacrt ostaja izrazito nacionalno usmerjen.

Vedji vsebinski in konceptualni premik na podro¢ju drzavljanske vzgo-
je v Sloveniji se je zgodil leta 2008 s preimenovanjem osnovnosolskega pred-
meta Dravljanska vzgoja in etika v predmet z imenom DrZavljanska in do-
movinska vzgoja ter etika in z novim u¢nim naértom (Karba, 2009). Kot
pove Ze samo ime, u¢ni naért v drzavljansko vzgojo vpeljuje koncept domo-
ljubja. S konceptualnega vidika u¢ni naért v pomembnem obsegu odpravlja
osredotocenost na osebnostno izoblikovanje posameznikov in njihovo eti¢-
no-moralno drzo, manj je poudarjena stroga linearnost predhodnega u¢ne-
ga nacrta, ¢eprav so vsebine $e vedno predstavljene na nacin, da se jih pove-
zuje z mikro okoljem posameznikov in z njihovimi izku$njami v vsakdanjem
zivljenju. Vsebinsko daje uéni naért vedji poudarek nekaterim tematikam,
ki so bile doslej predvsem del drzavijanske kulture (clovekove pravice, ustav-
no-pravna ureditev), nekatere tematike pa vpelje na novo (medkulturnost,
Evropska unija, varnostna politika (NATO), globalizacija, aktivnosti nevla-
dnih organizacij).

Pomemben vsebinski premik u¢nega naérta iz leta 2009 je vpeljava
nadnacionalnih in globalnih vsebin, kar je bila velika vsebinska pomanj-
kljivost predhodnega u¢nega naérta. Te vsebine so predstavljene predvsem
v u¢nem naértu za 8. razred (predvsem v tematskem sklopu z naslovom De-
mokracija), kjer so obravnavani nekateri elementi politi¢nega sistema EU
(pravni vidik), delovanja varnostnega sistema (NATO), omenjeno je razliko-
vanje med slovenskim in evropskim drzavljanstvom. Globalizacija in global-
ni izzivi ¢lovestva so predstavljeni v zadnjem tematskem sklopu, ki nosi na-
slov Clovestvo in prihodnost. Kot je zgovorno ze ime tematskega sklopa, je
le-ta vsebinsko usmerjen predvsem v prihodnost (na posledice globalizacije
in neustreznega odnosa do nase skupne narave in okolja) in na moznosti so-

6 Ucnina¢reza 7. razred prcdpisujc naslcdnjc vsebinske sklopc: 1) posamcznik indruzba,2) ¢lo-
vekove pravice in odgovornosti, 3) ¢loveske razlicnosti: iz veckulturnosti v medkulturnost, 4)
vrednote, verovanja in ctika. Vsebinski sklopi za 8. razred so: 1) dcmokracija, 2) domovinska
in drzavljanska kuleura, 3) ¢lovestvo in prihodnost (Karba, 2009).
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delovanja posameznika pri odlo¢itvah o prihodnjem razvoju. Osrednji po-
udarek pri globalnih vsebinah je na vprasanjih okoljevarstva in trajnostne-
ga razvoja (varovanje skupne dedis¢ine ¢lovestva, odnos do drugih zivih bitij
na planetu, groznje ¢lovekovemu obstoju itd.). Omenjeni so tudi problemi
politi¢ne delitve sveta, bogastva in revi¢ine v sodobnem svetu in terorizma.

Model drzavljanske vzgoje v posamezni drzavi je odvisen od mnogih
dejavnikov, med katere zagotovo sodi oblika izobrazevalnega sistema, ki do-
lo¢a mesto drzavljanske vzgoje v predmetniku formalnega izobrazevanja,
kajti zahtevnost in obseg vsebin sta odvisna od starosti in predznanja u¢en-
cev. Pri postavljanju teoretskih izhodis¢ drzavljanske vzgoje sta pomembna
tako stroka kot $ir$e druzbeno in politi¢no okolje, torej politi¢ni odnosi, po-
liti¢na tradicija in politi¢na kultura, od katerih je v veliki meri odvisno razu-
mevanje drzavljanstva, drzavljanske vzgoje in tega, kaks$ne drzavljane Zelimo.
Analiza drzavljanske vzgoje v Sloveniji skozi diskurz, ki je institucionalizi-
ran v u¢nem nadrtu, pokaze, da so se slovenske kurikularne prenove in spre-
membe diskurza dogajale predvsem zaradi sprememb v politi¢nih odnosih
(samostojna drzava, sprejemanje smernic evropske zakonodaje, spremembe
politi¢ne kulture, zamenjave oblasti, ¢lanstvo v EU, globalizacija itd.). Dis-
kurz drzavljanske vzgoje v ué¢nem naértu se je od nastanka nacionalne drzave
do danes razvijal od splo$ne druzbene eti¢no-moralne vzgoje, preko pouce-
vanja ustavno-pravnega politi¢nega sistema do vzgoje, ki drzavljanstvo pove-
zuje z domoljubnimi ¢ustvi in nacionalno identifikacijo.

Analiza diskurza drzavljanske vzgoje v slovenskih u¢nih naértih torej
pokaze tri razli¢ne pristope k drzavljanski vzgoji, ki predstavljajo tri razli¢ne
diskurze. Ob vpeljavi drzavljanske vzgoje v predmetnik osnovnih ol je pre-
vladoval diskurz, ki je izhajal iz predpostavke, da je u¢ence treba vzgajati na
podlagi Sir$ih druzbenih znanj, ki jim omogo¢ajo, da razvijejo (pozitiven)
eti¢ni in moralni odnos do sebe in drugih, hkrati s tem pa se nau¢ijo tudi do-
lo¢enih drzavljanskih znanj, ki jih potrebujejo za demokrati¢no sobivanje v
lokalnih in nacionalni skupnosti. Z uénim naértom DrZavljanske kulture je
v slovenske $ole vstopil tudi pravni diskurz, ki je drzavljansko vzgojo enacil
predvsem s poucevanjem mehanike ustave, nacionalnih politi¢nih institucij
in procesov ter s pravno koncepcijo ¢lovekovih pravic.

Diskurz, ki je stopil v ospredje leta 2009, drzavljansko vzgojo vidi Sirse
od predhodnih dveh, saj predpostavlja, da mora sodobna drzavljanska vzgo-
ja ponuditi tudi odgovore na politi¢no in druzbeno realnost, ki jo prinasajo
nadnacionalni in globalni procesi. Kljub temu diskurz drzavljanske vzgoje v
Sloveniji ostaja nacionalno usmerjen, kajti nadnacionalne in globalne vsebi-
ne so obravnavane parcialno, zgolj v posebnem zadnjem poglavju in ne pre-
zemajo uénega nacrta v celoti, kar pomeni, da predstavljajo samo vsebinski
»dodatek« k nacionalno orientiranemu uénemu naértu, ne pa njegove vse-
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binske orientacije ali teoretskega izhodi$¢a. S tega vidika tudi drzavljanska
vzgoja v Sloveniji ostaja bolj podobna diskurzu drzavljanske vzgoje, ki je v
svetu prevladoval v zadnjih stoletjih, ne pa drzavljanski vzgoji, ki bi ustreza-
la globaliziranem svetu.

Pomemben korak vstran od tega, da bi slovenski diskurz drzavljanske
vzgoje lahko ustrezal zahtevam sodobnega ¢asa, je tudi vpeljava domoljubja,
s ¢emer je drzavljanska vzgoja v pomembnem oziru spremenila svoj fokus, ci-
lje in namen. U¢ni naért iz leta 2009 vpeljuje kategorije ¢ustvenega odnosa
in vsezivljenjske navezanosti na domovino, izvornih etni¢nih in jezikovnih
pripadnosti, »svetovne skupnosti slovenstva«, domovinske zavesti itd., kar
ga (¢etudi vpeljuje globalne vsebine) uvr$¢a med konservativne in nacional-
no orientirane uéne nacrte. Ta obrat v diskurzu drzavljanske vzgoje v Slove-
niji je zanimiv predvsem s stali$¢a, da se je pojavil relativno pozno in hkratiz
vpeljavo globalnih in evropskih dimenzij.

Sklep

Analiza prevladujoih sodobnih diskurzov drzavljanstva in drZzavljan-
ske vzgoje, ki so institucionalizirani v u¢nih naértih, pokaze, da drzavljanska
vzgoja do danes $e ni bila sposobna odgovoriti na izzive globalizacije. Kot je
pokazala nasa analiza, to zagato drzavljanske vzgoje ohranjata predvsem dva
procesa, ki sta notranja samemu izobrazevanju: ujetost v nacionalne okvirje
in parcialna obravnava u¢ne snovi. Prevladujo¢i diskurz drzavljanske vzgo-
je, tako po svetu kot v Sloveniji, ostaja nacionalno usmerjen, ¢eprav so v za-
dnjih letih v u¢ne nacree bile vkljuc¢ene tudi globalne vsebine. Namen tega
¢lanka je bil opozoriti, da sama vklju¢enost globalnih vsebin v u¢ne naérte ni
dovolj. Izobrazevalni sistem bo na izzive globalizacije u¢inkovito odgovoril
Sele takrat, ko bodo oblikovalci u¢nih naértov upostevali tudi obseg in obli-
ko vklju¢enosti globalnih vsebin.

Diskurz drzavljanske vzgoje se oblikuje hkrati z novimi koncepti drza-
vljanstva, ki nastajajo znotraj konteksta globalizacije in transnacionalizacije
politi¢nega. Vztrajanje diskurza drzavljanske vzgoje na konceptu drzavljan-
stva, ki je nastal znotraj konteksta moderne politike in je bil njen del, zato
ni samo konservativno, ampak je nujno tudi kontradiktorno. Clanek prika-
zuje nekaj moznih resitev, ki odzivov izobrazevanja na globalizacijo ne vidi-
jo zgolj na na¢in poenostavljenega vklju¢evanja globalnih vsebin v u¢ne na-
¢ree za drzavljansko vzgojo. Ugotavljamo, da je danes v razli¢nih drzavah in
izobrazevalnih sistemih obseg vkljuc¢enosti globalnih vsebin razli¢en, oblika
vkljucenosti pa je podobna, kajti globalne vsebine so praviloma vedno vklju-
¢ene kot posebni oziroma dodatni tematski sklop, kar velja tudi za trenu-
tno veljavni u¢ni naére v Sloveniji. Clanek predlaga novo obliko vklju¢evanja
globalnih vsebin v u¢ne naérte oziroma novi na¢in oblikovanja u¢nih naér-
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tov. Gre za celostno oziroma holisti¢no predstavitev globalnih vsebin, kar bi
omogocalo poudevanje, ki ne bi vsebovalo samo nekaj izbranih parcialnih te-
matik o procesih globalizacije, ampak bi pri u¢encih spodbujalo globalno za-
vedanje. Torej poucevanje, ki bi u¢encem, preko prepoznavanja in razumeva-
nja globalnih vsebin, omogocalo razvijanje zavedanja, da so sami aktivni del
globaliziranega sveta in da globalizacija ni vnaprej dolo¢en proces, ampak
proces, ki ga tukaj in zdaj ustvarjamo sami.

Glede na sodobne spremembe, ki jih procesi globalizacije in transnacio-
nalizacije prinaajo na vsch podrogjih Zivljenja, je parcialna predstavitev glo-
balnih vsebin v najbolj$em primeru zgolj neto¢na, v najslabsem pa zavajajoca.
O globalnih vsebinah namre¢ ne moremo govoriti na nacin, da jih lo¢imo od
vsakdanjega Zivljenja in da preprosto spregledamo vpliv, ki ga imajo na druge
vsebine, koncepte in tematske sklope, ki jih vsebuje u¢ni naért za drzavljan-
sko vzgojo. Zaradi tega mesto globalnih vsebin v u¢nem naértu ne more biti
zgolj v dodatnem poglaviju, kajti celostna vpeljava globalne perspektive sama
po sebi prinese spremembo teoretskih in konceptualnih izhodi$¢ uénega na-
¢rea. S celostno vpeljavo globalnih vsebin uéni naért postane globaliziran in
torej razpet znotraj dinamike med nacionalnim in globalnim.

Oblikovanje u¢nega na¢rta za sodobno drzavljansko vzgojo mora upo-
Stevati tako nacionalni kot globalni vidik sodobnega drzavljanstva. Post-
suvereni u¢ni nacrt ne izklju¢uje nacionalnih vsebin. Ujetost drzavljanske
vzgoje v okvir suverenosti nacionalne drzave preseze na nac¢in enakovredne
in celostne obravnave globalnih vsebin. Z globalnimi vsebinami dopolnjuje
in nadgrajuje obstoje¢e tematike, kar daje uénemu naértu novo kakovostno
razseznost. Postsuvereni u¢ni naért tako koncepta demokracije ne zamejuje
s poznavanjem institucij nacionalne drzave in nacionalnega politi¢nega sis-
tema, ampak u¢encem predstavi tudi koncept globalne demokracije, oblike
globalne politi¢ne participacije in na¢ine globalnega demokrati¢nega odlo-
¢anja. Zivljenje v skupnosti, religijo, medije in druge tematike, ki jih pra-
viloma vsebuje drzavljanska vzgoja, tovrsten u¢ni naért predstavi na nadin,
da vklju¢i tudi razumevanje odnosov in globalnega sobivanja z vidika spre-
memb, ki jih vnasajo razli¢ni procesi politi¢ne, kulturne in gospodarske glo-
balizacije, s posebnim poudarkom na didakti¢nih primerih, ki so u¢encem
blizu ali del njihovega Zivljenja.
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Evropski multikulturalizem
in izobrazevalne politike:
upravljanje fleksibilnih
in podjetnih evropskih
drzavljanov
Jernej Pikalo in Marinko Banjac

vropska unija je, kot poudarja Evropska komisija, kulturno raznolik

prostor: »Evropejci /.../ uzivamo in cenimo bogato kulturno in jezi-

kovno razli¢nost, ki je navdihujoda ...« (Evropska komisija, 2007.) Ta
heterogenost kultur v drzavah ¢lanicah, ki naj bi predstavljala izziv ter hkrati
priloznost ustvarjanja skupne evropske identitete, je postala bolj o¢itna in pre-
zentna predvsem po drugi svetovni vojni, ko so pospeseni migracijski tokovi'
ter drugi druzbenopoliti¢ni procesi v zahodni Evropi moé¢no vplivali na poli-
ti¢ne institucije ter kulturna okolja in jih posledi¢no tudi preoblikovali (So-
lomos in Schuster, 2000). Zaradi globalizacijskih procesov, ki so pospesili, in-
tenzivirali ter raz$irili pretok kapitala, ljudi, idej in storitev ter s tem prispevali
k padanju nacionalnih meja in k vse ve¢jemu povezovanju drzav, so se spre-
menili tudi pomeni konceptov drzavljanstva, nacije in kulturne raznolikosti.
Tudi v okviru Evropske unije, ki je percepirana kot produkt in pospesevalka
globalizacije hkrati (Castells, 2010), tovrstni procesi spreminjajo in (pre)obli-
kujejo etni¢ne, nacionalne ter druge oblike identitet. Posamezniki ter kolek-
tivne subjektivitete tvorijo transnacionalne mreZe ter na ta naéin transcen-
dirajo partikularnosti dolo¢enih lokalnih ali regionalnih identitet, vendar se
obenem v okviru globalizacijskih tokov vzpostavljajo nove kulturne, etni¢ne
in rasne meje, na katere se posamezniki referirajo. To je paradoks, ki so ga iz-
postavili tudi Basch, Schiller in Blanc (1994): pove¢ana produkcija kulturnih
in politiénih meja se dogaja v svetu, ki po eni strani postaja vse bolj povezan

1 Edenod pomcmbnih razlogov, zakaj je veliko stevilo ljudi iz t.i. nerazvitega sveta od poznih 40-ih
prejsnjega stoletja pa vse do 70-ih let imigiriralo v zahodno Evropo, je takrat potekajoca intenziv-
na povojna gospodarska obnova, za katero je imela Evropa manko delovne sile, ravno z migrant

skimi delavei pa jo je zapolnila (Modood, 1997).
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v en sam ekonomski sistem” s hitro komunikacijo med razli¢nimi predeli
sveta, po drugi pa prosto gibanje kulturnih identitet, vzorcev ter podob so-
vpada z rastjo kulturnih meja. V tem smislu se kulturna diferenciacija zato
v okviru regionalnih povezav, tudi evropskih, nikakor ni umaknila, tem-
ved je kvedjemu vse bolj eksplicitna.

V tem kontekstu kulturne raznolikosti evropskega prostora, tezecega k
enotnosti in vse vedji integriranosti, predstavlja multikulturalizem enega iz-
med nacinov urejanja in upravljanja populacije, v kateri je prisotna kulturna
diverzificiranost. Termin multikulturalizem vsekakor v razli¢nih drzavah
Evropske unije nima enotnega pomena v politi¢nih diskurzih, praksah ali
programih (Bleich, 1998), prav tako pa ni enoznaéen niti v znanstvenih ali
akademskih razpravah.3 Tudi na ravni Evropske unije pri multikulturalizmu
ne gre za specifi¢no oziroma uradno politiko povezave, kljub temu pa je mo-
goce reti, da je raznolikost kultur element, skozi katerega se gradi »evrop-
skost«, kar je med drugim zapisano tudi v 151. ¢lenu Pogodbe o Evropski
uniji: »Skupnost prispeva k razevetu kultur drzav ¢lanic, pri ¢emer uposteva
njihovo nacionalno in regionalno raznolikost ter hkrati postavlja v ospred-
je skupno kulturno dedi3¢ino.« (Treaty on European union, 1992.) Multi-
kulturalizem deluje kot ideja skladnosti evropske populacije, kjer so realnost
razli¢ne etni¢ne (nacionalne) in kulturne (manjsinske) skupnosti, te pa pred-
stavljajo enega izmed temeljev evropske identitete (Delgado-Moreira, 2000).
Med skupinami obstajajo razlike, v okviru multikulturalizma pa je klju¢no
vprasanje, kako zagotoviti pripadnikom teh razli¢nih skupin moznost parti-
cipacije v $irsi populaciji in kako zagotoviti skupinam ohranjanje identitete
in dolo¢enih pripadajo¢ih jim pravic (glej na primer Kymlicka, 1995). Skozi
upravljanje in regulacijo posameznikov ter skupin na podlagi razlike se sku-
$a definirati in ustvariti idejo populacije kot mozaika, kjer prevladuje libe-
ralna doktrina strpnosti in kjer je ravno razlika tista, ki naj bi prinasala ko-
risti (Mitchell, 2001).

Pomembno funkcijo pri kreiranju ob¢utka pripadnosti evropski popu-
laciji ima tudi izobrazevanje, ki je dojeto kot instrument, prek katerega se po-
samezniki lahko za¢nejo misliti kot evropski drzavljani, in zato predstavlja
enega klju¢nih okvirov vzpostavljanja evropske identitete in pripadnosti ide-
ji Evropske unije (Brine, 1995; Ollikainen, 2000). Evropska unija v razli¢-
nih dokumentih (European Commission, 2010; European Council, 2009)
poudarja temeljno vlogo sistemov izobrazevanja in usposabljanja pri »krepi-

2 O genezi svetovnega ckonomskega sistema in njegovem razvoju glej Wallerstein (1974).

3 Pri oprcd cljcvanju multikulturalizma, fiksir;mju njegovega pomena ter uokvirjanj umoznosti,
kijih ponuja, sc ga reducira bodisi na politi(;no dokerino, vscobscgajoé diskurz, intelektualno
paradigmo, filozofsko epistemo, pedagoski okvir, akademsko retoriko, institucionalizirano
politiko ali radikalno kritiko (Goldbcrg, 1994). Za razli¢ne nacine umevanj in teoretiziran;

multikulturalizma glej Joppke (2002) in Hall (2000).
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tvi socialne kohezije, aktivnega drzavljanstva in izpolnitve v evropskib druz-
bah« (European Council, 2010; poudarck dodan). V procesu izobrazevanja
za grajenje na znanju temelje¢e Evropske unije je eden izmed bistvenih ele-
mentov tudi kulturna raznolikost, ki ni zapostavljena ali zanikana, temve¢
predstavlja za Evropo pozitiven element, na katerem je mogoce graditi ino-
vativnost, kreativnost in ustvarjalnost, te pa naj bi pospesevale rast in razvoj.

V prispevku bomo pokazali, na kaksen nadin se prek evropskih izobra-
zevalnih politik vzpostavlja multikulturnost kot dolo¢ena realnost, ki od po-
sameznika zahteva specifi¢en nadin delovanja, hkrati pa se institucionalizi-
ra multikulturalizem kot na¢in urejanja te realnosti v procesih konstrukcije
evropske identitete in evropskega multikulturnega drzavljanstva. Izobraze-
valne politike konstituirajo specifi¢ne posameznike, inherentne sodobnim
oblastnim konfiguracijam in na¢inom vladovanja, ki se dojemajo in delu-
jejo kot evropski multikulturni drzavljani, ki ne le tolerirajo in spostujejo
(kulturno) druga¢nost, temveé jo dojemajo kot prednost in teren, ki zahte-
va fleksibilnost, iznajdljivost ter podjetnost. Izobrazevalne politike, koncipi-
rane in predo¢ane v dokumentih, diskurzih, strategijah in ki se materializi-
rajo v specifi¢nih praksah (projektih, programih, kurikulih ipd.), podpirajo
in spodbujajo standardizacijo ter homogenizacijo dolo¢enih znanj, prek ka-
terih se afirmira potreba po neprestanem (pre)oblikovanju delovnih veséin.
Slednje so klju¢ne za to, da se posameznik uspesno prilagodi trgu dela v spre-
minjajoem se ter kulturno raznolikem evropskem gospodarstvu. Razli¢-
nost kultur v okviru evropskega prostora predstavlja skupni temelj evropske
identitete, saj je razumljena kot bogastvo in komparativna prednost na glo-
balnem trgu. V tem okolju mora biti posameznik kot del evropske popula-
cije skozi izobrazevanje pripravljen delovati avtonomno, odgovorno, racio-
nalno, angazirano in aktivno. Ce zeli biti v multikulturnem okolju uspesen,
mora biti inovativen in podjeten. S tem je evropski multikulturni drzavljan
vsidran v neoliberalno logiko, saj neoliberalizem ne vznika zgolj kot specifi-
¢en natin (ob)vladovanja drzave, gospodarstva ali civilne druzbe skozi ideje
redukcije javnih izdatkov, privatizacije ipd., temve, ali predvsem kot, nacin
(ob)vladovanja populacije prek racionalnega, avtonomnega ter odgovorne-
ga delovanja in obnasanja posameznikov, ki morajo biti, ¢e Zelijo biti uspe-
$ni ter zaposljivi v kompetitivnem okolju, hkrati tudi fleksibilni, podjetni in
prilagodljivi.

Zgoraj tematizirani osrednji problem bomo premisljali skozi teoretsko-
metodoloski aparat, ki ¢rpa iz analitike® oblasti Michela Foucaulta ter nje-
govega tematiziranja (neoliberalnih) oblastnih tehnologij. V prvem delu pri-

4 Analitike zato,ker Foucault nizelel definirati kaj oblastje. Ni zelel postavljati kon¢nih sodb o oblastialijo
dokon¢no determinirati. N jegove analize oblastiso bile usmerjenc vvprasanja, kakodelu jc oblast, kakose
pojav[ja, med kom, med katerimi tockami, po kaksnih proccdurah in s kaksnimi efekri (Foucaule, 2007).
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spevka bomo zato te tematizacije oblastnih tehnologij opredelili in bodo v
nadaljevanju sluzile kot teoreti¢na podlaga analizi zastavljenega problema.
V drugem delu bomo pozornost namenili konstituciji evropske identitete in
evropskega drzavljanstva, pri ¢emer bomo najprej premislili, kako se konsti-
tuira ideja Evrope in evropskosti ter kak$no funkcijo ima koncept drzavljan-
stva, ko se definira in uporablja termin evropskega drzavljanstva. V istem
sklopu bomo predstavili $e, kako se je ideja skupnega evropskega prostora in
evropskega drzavljanstva pojavila in razvijala v okviru kreiranja evropskih
izobrazevalnih politik in izobrazevalnega prostora. V tretjem delu bomo
premisljali, kako evropski multikulturalizem, tudi v procesih konstrukcije
skupnih evropskih izobrazevalnih politik, kulturno heterogenost in razno-
likost definira kot specifi¢no realnost, na kateri se zamislja evropsko sku-
pno in s tem moznost izgradnje evropske identitete ter drzavljanstva. V cetr-
tem delu pa bomo pokazali, kako in na kaksen nacin izobrazevalne politike
evropske unije skozi multikulturalizem kot oblastno tehnologijo determi-
nirajo in (so)kreirajo specifi¢na sebstva, evropske multikulturne drzavljane,
kot dele evropske populacije, ki razumejo kulturne razlike kot realnost, ki
zahteva odzivnost na neprestane spremembe evropskega okolja ter zato de-
lujejo kot subjekti, sposobni samoreguliranja, samonapredovanja ter deluje-
jo v okviru neoliberalne logike podjetnistva, interesov, investicij in tekmo-
valnosti.

Neoliberalne oblastne tehnologije in konstitucija

podjetnega sebstva

Foucault je predvsem v svojem poznem obdobju oblast za¢el premislja-
ti’ kot vedno-ze prisotno, relacijsko, decentrirano in ve¢smerno (Foucault,
1977, 1978, 2003b; glej tudi Kelly, 2009). Oblasti v tem smislu ni razumel
kot nekaj, kar bi bilo v lasti dolo¢enega subjekta in bi le-ta z njo kot naci-
nom prisile, dominacije in kontrole odlo¢al o druzbenopoliti¢ni ureditvi
ter na represiven na¢in nadzoroval dejanja posameznikov in druzbenih sku-
pin; oblast ni nekaj, kar bi bilo zgolj negativno, temve¢ je obenem tudi pro-
duktivno ter s slednjim kreativno, transformativno in inovativno (Foucault,
2003a). Foucault locira spremembo od 18. stoletja dalje, ko v druzbah, kjer
je oblast delovala skozi negativne sankcije, vzniknejo nove oblastne tehnolo-
gije, ki so produktivne in kreativne v smislu dopus¢anja in celo spodbujanja
dolo¢enih naé¢inov obnasanja, vedenja in delovanja tako na nivoju posame-
znikov kot tudi celotnih populacij tudi v sferah, kjer to prej ni bilo mogo-
e in ki so bile v domeni dolo¢enih individuumov, ki so zasedali oblastne
polozaje. Oblastne tehnologije imajo torej »vse znacilnosti oblasti, vendar
so produktivne v smislu produkcije nadina obnasanja in delovanja tako po-

S Veco razvoju njegovega nacina razumevanje oblasti/moci g]cj v Kc”y (2009).
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sameznikov kot celotnih populacij« (Kelly, 2009: 43).° Oblastno upravlja-
nje se je osredoto¢ilo na populacijo, ki pa je ni mogoce preprosto nadzira-
ti prek zakonov ali z administrativnimi ukrepi, saj ima dolo¢ena populacija
lastno realnost in v okviru slednje svoj lastni na¢in urejanja zadev in proce-
sov, ki jih osrednja oblast ni mogla neposredno nadzorovati ali jim domini-
rati. Oblast se je zato morala reorientirati ter omenjene dejavnosti in procese
populacije upravljati skozi strategije in taktike, prek katerih je za¢itila bla-
ginjo ljudi (Lemke, 2002). Poslej ne gre ve¢ (zgolj) za direktno dominacijo in
nadzor, temvec¢ za obrat k permisivnosti in skrbi za dobrobit, svobodo, var-
nost ter blagor posameznikov kot skupnosti. Oblastne tehnologije organizi-
rajo in upravljajo populacije tako, da se posamezniki dojemajo in delujejo kot
svobodni; tehnologija fabricira svobodo (Gordon, 1991; Rose, 1999).” Teh-
nologija kot oblastna praksa dovoljuje in celo spodbuja subjekte, da dolo¢ajo
nacin odnosov do lastnih teles, misli, na¢inov delovanja ter na ta nadin trans-
formirajo njihovo delovanje tako, da sledijo nocijam perfekcije, srece, Cistosti
itd. (Foucault, 1994: 177). Cilj oblasti je, da se na ta na¢in vzpostavljajo sa-
mo-determinacija, odgovornost in svoboda (izbire) kot instrumenti (re)kon-
stituiranja odnosov med subjekti ter odnos subjekta do samega sebe zato, da
se na ta nadin lahko upravlja s populacijo. Pri oblastnih tehnologijah ne gre
le za strukeure, procese ali diskurze, temvec za skup tehni¢nih védnosti ter
praks, za skup tehnik, ki jih je mogo¢e mobilizirati v heterogenih kontekstih
zato, da se ohranjajo neenaka razmc:rja.8 Tehnologije oblasti, ki so multiple,
lokalne, heterogene in prilagojene razli¢nim (mikro)kontekstom, s tem, ko
producirajo razmere svobode in moznosti (izbire) subjektov, pomenijo nove
(institucionalne) oblike discipliniranja, omejevanja, kontroliranja in norma-
liziranja, predvsem v okviru neoliberalnih politik ter praks trzne logike, li-
beralizacije investicij ter podjetnistva.

6 Foucaultova razdelava oblastnih tehnologij kot na¢ina urcjanja delovanja, obnasanja in mislje-
nja posamcznikov je povezanaz njegovim v druiboslovju in humanistiki nadvse upombnim
in uporabljanim konccptom gowememm[ﬂ/z'[e{ Koncept gomwmemwm/m‘ uvede Foucault sele
v svojem poznem obdobju, na predavanijih na College de France leta 1977/78 in 1978/79 z
naslovoma »Varnost, teritorij, populacija« (Foucault, 2007) ter »Rojstvo biopolitike« (Fou-
cault,2008).Z ncologizmom gouvcmcmentalité je Foucault hotel gcnca]os’ko osvetliti novo
obliko (liberalne in neoliberalne; glej Burchell, 1993) politicne oblasti, ki se je v 15. oziroma
16. stoletju prelevila v administrativno drzavo, slednja pa se je postopoma preoblikovala v
upravljavska Skozi to pcrspcktivo 5o izrisani zbiri postopkov in tehnik, ki so od 18. stolctja
dalje predstavljali oblastne mehanizme (Rose, O'Malley, in Valverde, 2006: 84). Gre za »in-
stitucije, postopke, tehnike, analize, kalkulacije in takike, ki so zagotavljale moznost zelo spe-
cifi¢ne, vendar komplcksnc oblasti, kiima za $vojo tarc¢o populacijo« (Foucault, 2007: 144).

7 »V samem bistvu razmerij mo¢i in ki jih neprestano drazijo, sta nepokornost volje in brez-
kompromisnost svobode. Bolj kot govoriti o nujni svobodijc bo]jc govoriti o agonizmu - raz-
merju, ki je hkrati reciprocno spodbadanjc in borba; bolj kotza ncposrcdno konfrontacijo, ki
paralizira obe strani, gre za stalno provokacijo.« (Foucault, 1982.)

8 Pogoj moznosti oblasti so namre¢ prav spreminjajoca s¢ razmetja sil, ki so vedno neenakain s
tem producirajo oblast. Oblastna razmerja so vedno lokalna in vedno nestabilna.

157



SOLSKO POLJE, LETNIK XXII, STEVILKA 1-2

Kot pokaze Foucault (2008) prek genealogije liberalizma in neolibera-
lizma, se sodobni oblastni nacini delovanja usmerijo k upravljanju obnasanja
skozi tehnologije sebstev v prepletu s prej prevladujo¢imi oblastnimi tehno-
logijami (Burchell, 1993), pri ¢emer je glavna matrica druzbenih in politi¢-
nih razmerij ekonomska aktivnost. Gre za univerzalizacijo trzno utemeljenih
druzbenih razmerij skozi penetracijo odgovarjajo¢ih praks komodifikacij, ka-
pitalske akumulacije in logike profita v prakti¢no vse pore ¢lovekovega Zivlje-
nja (Gordon, 1991: 43; Read, 2009). Ekonomski subjekt postane osrednji te-
melj, ki doloca politi¢no delovanje, vendar pa v tem smislu med klasi¢nim
liberalizmom in neoliberalizmom obstaja pomembna razlika. Klasi¢ni libe-
ralizem namre¢ kot matrico druzbe postavi menjavo, kasneje, v ¢asu neoli-
beralizma, pa jo na tem mestu zamenja ideja tekmovalnosti. Ta sprememba
od menjave k tekmovalnosti ima pomembne implikacije, saj je bila menja-
va razumljena kot naravni fenomen, medtem ko tekmovalnost taka ni ve¢;
je bistveno »umetno« razmerje. Neoliberalna logika zato teZi k upravljanju
obnasanja posameznikov kot akterjev na trgu, kot podjetnikov, kar je prav-
zaprav »razprsitev podjetnistva kot prevladujocega nac¢ina delovanja v druz-
bi« (Gordon, 1991: 42). To je usmeritev novih tehnologij sebstev, ki dolo¢a,
na kaksen nacin se ljudje razumejo in kako so subjektivirani. Ali kot pravi
Foucault (2008: 226): »Homo economicus je podjetnik, je podjetnik samega
sebe.« Subjekt v okviru neoliberalne logike upravljanja je »svoboden«, »tek-
movalen«, »ckonomsko racionalen« in »podjeten«. Vendar tak ni po nara-
vi, temve¢ mora, v svoje dobro, stremeti k temu, da tak postane. Subjekt mora
torej biti sam aktiven, mora se tako reko¢ samooblikovati tako, da deluje pod-
jetno. Njegova racionalnost je v tem, da kar najbolje izkoristi moznosti, ki jih
ima za dobro Zivljenje, tako da sprejema najbolj u¢inkovite izbire. Pomemb-
no pri tem je, da tak nadin delovanja posameznikov ni omejen zgolj na sfero
zasebnega, temve¢ ima moznost tudi v javnem Zivljenju. Burchell (1993) opo-
zarja, da se subjekt spodbuja tudi k sodelovanju pri opravljanju zadev, ki so
bile nekdaj izklju¢no v pristojnosti drzavnih institucij. Gre za nove oblastne
oblike prelaganja odgovornosti na posameznike v dolo¢eni skupnosti, pri ¢e-
mer so poklicani, da vrsto zadev upravljajo svobodno in racionalno. Posame-
zniki morajo poleg tega delovati tudi u¢inkovito, saj so v procesih upravljanja
sami odgovorni za uspe$nost in konéne rezultate.

Evropski izobrazevalni prostor in evropsko

drzavljanstvo

Preden se lotimo premisleka o na¢inih konstrukcije evropske identitete
in konstitucije evropskega multikulturnega drzavljana prek izobrazevanja, je
potrebno premisliti, kaj evropska identiteta in evropsko drzavljanstvo sploh
sta. Odgovor seveda ni in ne more biti enoznacen, saj je ne nazadnje dilema
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vsaj dvojna. Prvi¢, odpira se vprasanje, kaj je tisto, kar lahko okarakterizira-
mo kot »evropsko« in kako lahko premisljamo evropsko drzavljanstvo, ¢e
je slednji koncept histori¢no vezan na nacionalno drzavo.

Evropska identiteta je neke vrste abstrakeija brez osnovne esence ali fi-
ksnih dimenzij. Vendar to ne predstavlja pomanjkljivosti ali slabosti, pa¢ pa
je ravno s tem »evropska identiteta« oznacevalec, ki ima razli¢ne oznacen-
ce in s tem (lahko) ve¢ pomenov. Strath (2002) ugotavlja, da se je koncept
»evropske identitete« zacelo v uradnih evropskih integracijskih politikah
uporabljati leta 1973, z Deklaracijo o evropski identiteti, sprejeto v Kopen-
hagnu. Ceprav to ne pomeni, da od takrat dalje obstaja poenotena vizija ali
mnenje, kaj evropska identiteta je, pa je z intezifikacijo integracijskih proce-
sov tako politi¢no kot tudi akademsko iskanje in premisljanje »evropskih«
korenin v zgodovini, religiji, znanosti in kulturi $lo z roko v roki.” Poméni
Evrope vedno vsebujejo intepretacije, kaj je Evropa, kam jo klasificirati, kaj
so njene meje in kaj je tisto, kar ni Evropa (Strith, 2000). Ideja Evrope s tem
postane politi¢na ideja in mobilizirajo¢a metafora za kulturno entiteto s sku-
pnimi vrednotami, na kateri se gradi proces formacije identitete posamezni-
kov kot evropske populacije. Postane nekaks$en imaginarij, prek katerega se
druzba ali populacija dojema v ¢asu in prostoru tako, da se referira na idejo
evropskosti (Delanty, 1995), tudi s pogledom v preteklost. Pri kreiranju ide-
je Evrope se navadno poi$¢e evropski izvor v anti¢ni Gréiji, anticnem Rimu
in v vzponu kr$¢anstva."”’ Zgodovina Evrope je v preprosti teleoloski mani-
ri umevana skozi histori¢ne etape na nacin, da se zdi zdruZitev in politi¢na
integracija evropskih drzav logi¢en, celo naraven zaklju¢ek. Med te klju¢ne
etape spadajo klasi¢na Gréija in Rim, kr$¢anstvo, renesansa, razsvetljenstvo,
znanstvena revolucija, evropska geografska raziskovanja in odkritja, vzpon
individualizma in liberalne demokracije."

Ce je torej ideja Evrope skupaj z naracijo o preteklosti, vodeti k prede-
stiniranemu skupnemu cilju, imaginarij za politicno mobilizacijo ter refe-
renca v konstrukeiji evropske identitete, pa je dodatno vprasanje, kaksna je
vloga pojma drzavljanstva, ki oznaluje evropsko identiteto. V kolikor sledi-
mo Delantyju (1995: 7-8), potem je mogoce trditi, da je drzavljanstvo v for-
maciji evropske ideje in evropskosti mobilizirano prav zato, ker je vezano na

9 Pomembno se je zavedati, da ne obstaja lo¢enost med znanstveno oziroma akademsko sfe-
ro in politiko oziroma oblastjo. Foucault pokaze, da je klasi¢na nocija univerzalnosti resnice
problemati¢na, da ni znanstvene nevtralnosti in da so sistemi produkeije védnosti prepleteni's
sistemom oblasti (Foucaule, 1980; Rawlinson, 1987). G encriranje védnosti je praksa normalizi-
rajo¢ega presojania ter s tem konstrukeije norm kot polja moznih védnosti (Rouse, 2003: 101).

10 Tako kot igra zgodovinska naracija o skupnih koreninah pomcmbno vlogo pri konstituciji
skupnc cvropskc identitete, tako so zgodovinski miti imeli in e imajo pomcmbno funkcijo
pri mobilizaciji nacionalnih identitet; glej npr. Smith (2002).

I1 Tovrstna historiografijajc izredno selektivna in teleoloska, saj zakriva in izkljutujc iz zgodo»
vinske naracije stevilne temne strani cvropskc zgodovinc (Dclanty, 1995).
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in vpisano v (nacionalno) drzavo." S tem ideja Evrope in evropskosti temelji,
prav tako kot nacionalne skupnosti, na esencialisti¢ni ideji nacionalne drza-
ve z vsemi znanimi pritiklinami (iznajdba zgodovine za nazaj, moralizacija
geografije in ideja o lastni kulturi kot vzgledni) in z nacionalno drzavo po-
vezanim drZavljanstvom.

Na tesno navezavo med evropskim in nacionalnim drzavljanstvom
kaze tudi 8. ¢len Pogodbe o Evropski uniji iz leta 1993, ko je bilo evropsko
drzavljanstvo tudi uradno uvedeno. V tem ¢lenu je zapisano, da je evrop-
ski drzavljan oziroma drzavljan Evropske unije vsakdo, ki je drzavljan dr-
zave ¢lanice. V pogodbi so zapisane tudi dolo¢ene pravice, ki priti¢ejo dr-
zavljanom, kar pomeni, da ob tem, ko nacionalna drzavljanstva pomenijo
predpogoj evropskega drzavljanstva, so hkrati vsakemu evropskemu drza-
vljanu podeljene $e nekatere dodatne pravice, ki mu pripadajo na nadnacio-
nalnem nivoju (Treaty on European Union, 1992). Zato je koncept drzavlja-
na normativen koncept, saj oznaluje razmerje med posameznikom, drzavo
(nacionalnim drzavljanstvom) ter Unijo (evropskim drzavljanstvom); na do-
lo¢eni simbolni ravni nakazuje, kaksne posledice imajo politike in prakse
Evropske unije na ljudi v njenem okviru ter na ta nadin krepi evropsko za-
vest. Evropsko drzavljanstvo je obenem tudi v prihodnost usmerjen koncept,
saj s pravicami, ki jih Evropska unija zagotavlja, in s politikami, ki jih imple-
mentira, svojim drzavljanom omogoca sodelovanje pri evropskih integraci-
jah ter dobro Zivljenje v evropskem okviru. Pomembnost evropskega drza-
vljanstva ni zgolj v sami vsebini, temve¢ v tem, kaj obljublja za prihodnost ter
kaksen integrativni u¢inek v smislu krepitve skupne zavesti o evropski pri-
hodnosti ima (Ollikainen, 2000).

Projekt ustvarjanja evropske zavesti oziroma evropske identitete ne
sme biti razumljen mehanicisti¢no, kar pomeni, da ne gre za proces, ki bi
ga nalrtovale specifi¢ne evropske institucije in bi ga nato diseminirale prek
mnozi¢nih medijev, politik in drugih sredstev na razli¢ne lokalne mikro
kontekste. Nadini produciranja evropske identitete so bolj kompleksni in
heterogeni; obenem vkljucujejo druzbene strukture na ve¢ nivojih ter hkra-
ti delujejo na posameznika in iz posameznikovega nadina delovanja ter ob-
nasanja. Eno od polj, na katerem potekajo tovrstni procesi konstrukei-
je evropske identitete, je izobrazevanje. Ze v zatetku 70-ih let prejsnjega
stoletja se je ustvarila zavest, da bo, v kolikor je evropska integracija Zelela
postati uspesen politi¢ni projekt, izobraZzevanje pri tem igralo klju¢no vlo-
go.13 Ceprav tedaj ni bilo mogoce govoriti o skupni izobrazevalni politiki,

12 O razlicnih konceprualizacijah in tradicijah drzavljanstva v evropskih drzavah ter njihovih
sprcmcmbah ob cvropski integraciji glcj Preuss etal. (2003).
13 O komp]cksnosti razvoja cvropskcga izobraicva]ncga prostora g]cj Novoain Lawn (2002b).
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pa so se vseeno zacele formirati dolo¢ene prakse, kot so na primer mobilnost
studentov, mednarodni pilotni projekti ter evropski seminarji, ki so naka-
zovale na skupne napore pri ustvarjanju poenotenega delovanja v okviru
izobrazevanja (Névoa in Lawn, 2002a). Z Maastrichtsko pogodbo pa je izo-
brazevanje formalno postalo odgovornost Evropske unije in ne le drzav ¢la-
nic (Treaty on European Union, 1992). Posebej po vrhu v Lizboni leta 2000
se je zacel ustvarjati skupen evropski izobrazevalni prostor: »/K/ar se tre-
nutno dogaja v okviru sodelovanja na podro¢ju izobrazevanja, nam kaze na
to, da ne nastaja le evropski izobrazevalni prostor, temve¢ da se drzave ¢la-
nice sporazumevajo glede skupnih izobrazevalnih nacel, kar logi¢no vodi k
evropskemu izobrazevalnemu modelu.« (Hingel, 2001: 4.)

Ustvarjanje evropske identitete prek izobrazevanja oziroma kreiranja
skupnega izobraZzevalnega prostora ne deluje zgolj s sklicevanjem na »evrop-
skost«, temve¢ je klju¢no pri tem tudi, kako je v smislu kulture zamisljena
»Evropa«: »izobrazevalno obmodje bo utrjevalo drzavljanstvo z delitvijo
skupnih vrednot ter razvojem ob¢utka pripadnosti skupnemu druzbenemu
in kulturnemu okolju. Pospesevati mora $iroko razumevanje drzavljanstva,
ki temelji na aktivni solidarnosti ter razumevanju kulturnih raznolikosti,
ki ustvarjajo evropsko edinstvenost in bogastvo.« (European Commission,
1997b.) To pomeni, da je v podstati oblikovanja evropskega izobrazevalne-
ga okolja venomer referenca na kulturno okolje, pri ¢emer slednje predstavlja
tudi identitetno osnovo za evropsko drzavljanstvo. V nadaljevanju bomo po-
kazali, kako je kulturna heterogenost Evrope zamisljena ter kaksno funkcijo
ima v okviru evropskih izobrazevalnih politik.

Kulturna raznolikost, evropski multikulturalizem

in izobrazevalne politike

Kulturne razlike so v okviru evropskega multikulturalizma vrlina, ki
je ne le tolerirana, temve¢ spodbujana in zazelena. Je performativni nadin,
proces, orodje, mehanizem, ki naj bi udejanjal omenjene liberalne ideje ter
ustvarjal ob¢utek enotnosti, tolerance in koherentnosti v evropski populaci-
ji ne glede na to, da je njen konstitutivni element prav razlika med kolektiv-
nimi subjektivitetami.

Maastrichtska pogodba sicer kulturo ni postavljala kot prioriteto,
vendar je kljub temu v 151. ¢lenu definirala razmerje med evropsko kultu-
ro in specifi¢nimi kulturami evropskih regij ali drzav: »Skupnost prispe-
va k razevetu kultur drzav ¢lanic, pri ¢emer uposteva njihovo nacionalno in
regionalno raznolikost ter hkrati postavlja v ospredje skupno kulturno de-
diS¢ino.« (Treaty on European Union, 1992.) V pogodbi je zaveza, da bo
Skupnost kot celota spostovala razli¢nost nacionalnih in regionalnih kultur-
nih dedi¢in, toda hkrati poudarjala celovitost in kulturno enotnost vseh dr-
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zav ¢lanic, pri ¢emer ni najmanj pomemben skupen izvor oziroma poreklo.
Prav zaradi kulturnih razlik mora biti v ospredju krepitev zavesti o kulturah
in zgodovini evropskih ljudstev ter izmenjava znanja ter kulturnih produk-
tov oziroma dobrin (ibid.). Evropska kulturna politika oziroma multikultur-
na perspcktiva je grajena na dvojnosti: na eni strani se vzgaja in goji evropska
kultura, obenem pa je potrebno ohranjati nacionalne ali druge bolj partiku-
larne kulture. Evropska kultura je tu rezonirana ravno prek razli¢nosti, to pa
je tudi modus, v okviru katerega se pojavi slogan »enotnost v razli¢nosti«
kot osrednji politi¢ni motiv (Shore, 2006).

»Enotnost v razli¢nosti« je perspektiva Evropske unije, usmerjena h
kulturnemu pluralizmu, pri ¢emer je slednji izpostavljen tudi skozi frazi kot
sta »evropski kulturni mozaik« in »evropska kultura kultur«. Pluralizem je
s tem uporabljen kot moZna strategija ustvarjanja nove evropske drzavljanske
identitete, ki zdruzuje posameznike razli¢nih kulturnih pripadnosti in naro-
dnosti. Enotnost v razli¢nosti kot eno izmed nadel, ki definira kulturne poli-
tike Evropske unije, je slavljenje razlike ter multikulturalizma v namen pro-
moviranja ideje evropske enotnosti ravno skozi (kulturne) razlike.

Evropska unija promovira idejo enotnosti v razli¢nosti tudi v konte-
kstu pozicioniranja, usmerjanja in formuliranja izobrazevalnih politik. V
126. ¢lenu Maastrichtske pogodbe je zapisano, da mora skupnost prispeva-
ti »k razvoju kakovostnega izobraZevanja s spodbujanjem sodelovanja med
drzavami ¢lanicami ter po potrebi s podpiranjem in dopolnjevanjem njiho-
vih dejavnosti, pri ¢emer v celoti uposteva odgovornost drzav ¢lanic za vsebi-
no poucevanja izobrazevalnih sistemov, pa tudi njihovo kulturno in jezikov-
no raznolikost« (Treaty on European Union, 1992). Formiranje evropskega
izobraievalnega prostora sicer zahteva poenotenje mehanizmov in institu-
cionalnih ureditev izobrazevalne sfere, vendar je pri tem ena izmed kljué-
nih determinant prav kulturna raznolikost, ki sodolo¢a nacionalne kuriku-
le in zato zahteva posebno pozornost. Izobrazevalni prostor je razumljen kot
preplet tokov razli¢nih kulturnih informacij skozi specifi¢ne mikro konte-
kste izobrazevalnih mest oziroma lokacij in prav zato je potrebna neprestana
transnacionalna oziroma vseevropska komunikacija in koordinacija izobra-
zevalne sfere. Te razli¢ne kulturne identitete znotraj evropskega prostora so
fiksne in razli¢no pozicionirane, vendar si hkrati delijo in sestavljajo skupen
prostor evropske civilizacije.

Tudi Bolonjska deklaracija, s katero so se ministri drzav ¢lanic za po-
dro¢je izobrazevanja zavzeli, »ob upostevanju kulturne raznolikosti«, za
oblikovanje skupnega evropskega prostora visokega Solstva, namenja poseb-
no mesto kulturi: »Evropa znanja je sedaj priznana kot pomemben dejav-
nik druzbenega in ¢loveskega razvoja, kot neumanjkljiv element konsolidira-
nja in bogatenja evropskega drzavljanstva, ki njenim drZavljanom omogoca
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pridobivati nujna znanja za izzive novega tisoc¢letja, skupaj z zavedanjem o
skupnih vrednotah in pripadnosti skupnemu druzbenemu in kulturnemu
prostoru.« (Bologna Declaration, 1999.) O¢itno je, da z vzpostavljanjem
evropskega prostora visokega Solstva ne gre le za oblikovanje institucionalne-
ga okvira posredovanja, kreiranja in pridobivanja znanja in védnosti, temve¢
je pomemben del tudi to, da se skupaj z oblikovanjem tega evropskega viso-
kosolskega prostora formira evropsko drzavljanstvo, ob ¢emer so vnovi¢ po-
udarjene predvsem skupne kulturne korenine in vrednote (Oscar, 2005; Pa-
padakis in Tsakanika, 2006).

Ideja multikulturalizma je vpisana v izobrazevalne politike Evropske
unije, kjer se na normativni ravni spodbuja ohranjanje in izrazanje partiku-
larnih kulturnih identitet, prav ta pluralizem razlik pa je temelj, na katerem
naj bi se oblikovala skupna evropska kulturna identiteta. Toda ta ideja »eno-
tnosti v razli¢nosti« ni vpisana le na deklarativnem nivoju politi¢nih doku-
mentov, temve¢ se promovira skozi razli¢ne mehanizme tudi v praksi, med
drugim prek specifi¢nih kurikularnih vsebin v okviru izobrazevalnega siste-
ma (glej tudi Fejes, 2008; Mitchell, 2001, 2003) ter na podroéju raziskav in
tehnoloskega razvoja skozi $tevilne projekte (Chevrier, 2003), kjer akademi-
ki in raziskovalci sodelujejo v mednarodnih raziskavah in se na ta nadin raz-
li¢nost (re)producira (Ahonen in Tienari, 2009).

Multikulturalizem skozi izobrazevalne politike

kot konstitucija podjetnega sebstva

V predhodnem delu prispevka smo pokazali, da je v okviru izobraze-
valnih politik kulturna raznolikost'® ena tistih realnosti, s katero se je po-
trebno sooditi in je ni mogode zanikati, poleg tega pa predstavlja temelj, na
katerem je mogoce graditi skupno evropsko identiteto in evropski izobra-
zevalni prostor. Evropski multikulturalizem ne naslavlja kulturne heteroge-
nosti zgolj kot priloZnosti razvoja evropske enotnosti, temve¢ jo tudi neguje
in §¢iti, saj, kot je na primer zapisano v Strateskem okviru za evropsko sode-
lovanje v izobrazevanju in usposabljanju, »prina$a edinstvene priloznosti«
(European Council, 2009). Razli¢nost kultur je pojmovana kot dejavnik, ki
prinasa mnogotere priloinosti vedno $irse evropske integracije na eni strani
ter na drugi strani pomeni gibalo razvoja: »/K/ultura kot orodje za druzbe-
no in ozemeljsko kohezijo lahko vzpostavi ravnovesje med tradicijo in inova-
tivnostjo, omogo¢i medkulturni in medgeneracijski dialog ter okrepi vklju-
¢evanje v ve¢kulturnih druzbah. Kultura lahko kot sredstvo gospodarskega
razvoja prispeva k urbanemu razvoju in obnovi ter k lokalni rasti in zaposlo-

14  Natem mestu velja poudariti, da kulturna raznolikost ni edina, na podlagi katere se zamislja
enotnost evropskega prostora, temvee tudi prek verske raznolikosti, geografske in demograf-
ske raznolikosti ipd.
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vanju.« (Inforegio-PANORAMA, 2009a: 6.) Vidimo lahko — podrobneje
bomo pokazali tudi v nadaljevanju —, da je multikulturalizem oblastna teh-
nologija, ki kreira podobo kulturne raznolikosti in kulture nasploh kot pri-
loznosti druzbenega in gospodarskega razvoja, temelje¢i na inovativnosti in
ustvarjalnosti; s tem je determinirana z ekonomsko logiko. Kulturna hete-
rogenost je v neoliberalni racionalizaciji eden izmed pogojev moznosti kre-
ativnosti, saj evropsko okolje prav zaradi svoje raznolikosti omogoca Stevil-
ne priloznosti za ustvarjanje dodane vrednosti in s tem novih zaposlitvenih
moznosti. Ce je kultura priloznost potencialne inovativnosti, kreativnosti
in ustvarjalnosti, pa jo je zato, da se jo dejansko izkoristi, potrebno misliti v
tesni navezavi na znanost in izobraZevanje na eni strani ter na gospodarstvo
na drugi:

>>Kultura $€ Ne nanasa samo na umetnost, temvec tudi na znanost, izobra‘

zevanje, industrijo in sirse gospodarstvo. Kulturne in ustvarjalnc panoge

pomagajo spodbujati raziskave, razvoj izdelkov in inovativne storitve, trze-

njc in komuniciranje, ,,blagovne znamke mest” ali graditcv Skupnosti‘ YA

cvropskih mestihin rcgijah najdemo VIStO primcrov, ki ponazarjajo, kako J ¢

mogoéc uporabiti kulturo v okvirih cclostncga pristopa h gospodarskcmu

in druzbenemu trajnostnemu razvoju. lzziv je, kako izkoristiti pozitivne

ucinke, ki jih ustvarja kultura. Potrebujemo dobro usmcrjcne stratcgijc na

vseh ravneh upravljanja, ki bodo okrepilc povezave med kulturo, ustvarjal—

Nostjo, inovativnostjo ter druzbenimin gospodarskim razvojem. Cebomo

vsvojih politikah dali prostor kulturi, bomo odprli vrata tudi ustvarjalnosti

in inovativnosti.« (Inforegio-PANORAMA, 2009b, 10.)

V izobrazevalnem procesu, skozi katerega se institucionalizira kultur-
na heterogenost in kulturni sektor kot realnost $tevilnih priloZnosti, je po-
sameznik tisti, ki mora priloznost kulturne raznolikosti izkoristiti.” Upra-
vljanje populacije prek nocij o nujnosti pridobivanja znanja za kreativnost,
fleksibilnost ter prilagodljivost v kulturno heterogenem okolju sloni na po-
samezniku, kajti le on je odgovoren za lasten poloZaj in za moznosti, ki se
mu ponujajo. Poudarjanje posameznika in njegovih izobrazevalnih mozno-
sti ter izbir konstituirajo posameznika, ki je racionalen, atomiziran ter od-
govoren za lasten poloZaj v dolo¢eni populaciji ali skupnostih kot rezultat
druzbenockonomskih restrukturiranj neoliberalne logike (Mitchell, 2006).
Individuum mora sam izkoristiti ponujene priloznosti in postati kompeten-
ten zato, da je lahko ustvarjalen, inovativen in kreativen ter s tem koristen.
Evropski drzavljan ima »$tevilne nove priloznosti v smislu komuniciranja,
potovanj in zaposlitev. Te priloznosti mora izkoristiti ter aktivno sodelovati
tako, da pridobiva znanja in kompetence.« (European Commission, 2001.)

15 Greza ustvarjanjc nujnosti izkoriééanja danih priloinosti, sajv neoliberalnem okolju obvclj apo-
sameznik, kijih niizkoristil, za ncodgovorncga, prcmalo angaziranegain prcma[o akti\ftlcgzL
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Gre za ustvarjanje »kulture u¢enja«, ki omogoca drzavljanom skozi celo zi-
vljcnjc16 kombinirati ter nadgrajevati znanje, ki so si ga pridobili v Soli, na
univerzah, izobrazevalnih ustanovah, v prostem ¢asu ter pri druzinskih ak-
tivnostih. Razli¢ne izobrazevalne pristope je potrebno vrednotiti zato, da se
med seboj razli¢ni izobrazevalni konteksti povezujejo ter da se razli¢ni naci-
ni pridobivanja znanj zlijejo v celoto. Multikulturalizem kot oblastna tehno-
logija v okviru izobrazevanja narekuje avtonomno delovanje posameznikov
ter skozi ve§¢ine in znanje maksimiranje njihovih koristi. Pri tem je mantra
avtonomno delujo¢ racionalen (multikulturni) posameznik, ki mora znanja
obvladovati, jih med seboj povezovati in nadgrajevati. Ker je enotnost evrop-
skega prostora primarno odprtost gospodarskega prostora, je klju¢no, da
obstaja mobilna, fleksibilna delovna sila, »oborozena« z znanji in kompe-
tencami ter sposobna prilagoditev na spremembe: »/S/kozi celo Zivljenje je
nujno razvijati kreativnost, fleksibilnost, prilagodljivost ter sposobnost ,uci-
ti se uciti‘ ter reevati probleme. To so izzivi, s katerimi se je potrebno spo-
prijeti zato, da ne pride do manka ves§¢in. Te aktivnosti, ki prispevajo k po-
trebam in razvoju novih delovnih mest, je potrebno razvijati.« (European
Commission, 1997a.)

Ce se evropski dravljan ne zaveda nujnosti izobrazevanja in pridobiva-
nja ves¢in, obstaja nevarnost, da postane nezaposljiv in s tem izklju¢en, mar-
ginaliziran: »skoraj 150 milijonov ljudi v Evropski uniji brez osnovne izo-
brazbe je v nevarnosti marginalizacije« (European Commission, 2001: 6). Z
drugimi besedami, gre za poskus ustvariti enakost na podlagi razlike. Hkra-
ti, ko je konstituirana ali zahtevana enakost, se pojavi tudi praksa izklju¢eva-
nja. Tisti, ki noce ali ne more postati tak, kot narekujejo »samoumevne« in
prevladujoce koristne smernice glede izobrazevanja, je izloc¢en ali margina-
liziran, kot tak pa potrebuje nove napotke in navodila, kako se integrirati v
druzbo, da bi postal zazelen in koristen drzavljan (Rose, 1996). To prakti¢no
pomeni, da je imperativ za evropske drzavljane izobrazenost. Ce so pomanj-
kljivo izobrazeni in nimajo prakti¢nih ve$¢in, ki bi jim lahko koristile pri
pridobivanju zaposlitve ali pri uspesnem delu, potem ne morejo pri¢akovati,
da bodo v evropski druzbi nasli delo ter posledi¢no normalno Zivljenje. Lju-
dje s pomanjkljivo izobrazbo morajo poiskati nacin, kako se vklju¢iti v druz-
bo, eden od predpogojev za ta korak pa je ravno izobrazba in izkoris¢anje po-
tencialnih priloZnosti pridobivanja ves¢in in znanj. Ce posameznik Zeli biti
del evropske druzbe ter v njej aktivno sodelovati in prispevati k njenemu ra-
zvoju, mora izkoristiti izobrazevalne priloznosti. Tovrstna praksa upravlja-
nja populacije z vrienjem pritiska na posameznika o nujnosti izobrazevanja
kot ene klju¢nih mozZnosti za njegovo prezivetje je tudi totalizirajoca, saj je

16 Zaanalizo vsczivljenjskega ucenja s Foucaultovske perspekeive glej Edwards (2002) ter Tusc-
hlingin Engemann (2006).
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v podmeni tega pritiska ideja, da je okolje tisto, ki narekuje neprestano pri-
dobivanje znanj in ve§¢in. Posameznik je v evropskem prostoru kot delu glo-
balnega sveta prepri¢an zgolj o tem, da je prihodnost negotova, saj Zivi v ve-
dno hitreje spreminjajo¢emu se svetu (Fejes, 2008). Multikulturni evropski
drzavljan je najpoprej drzavljan, ki izbira, sprejema odlo¢itve, ki je manipu-
labilen in se mora zato neprestano odzivati na modifikacije in spremembe v
okolju, v katerem se nahaja (cf. Gordon, 1991: 43). S proliferacijo posame-
znih razlik neoliberalni rezimi ustvarjajo fleksibilnost skozi tolerantnost do
razli¢nih zahtev, praks in vrednot, vendar le dokler so kompatibilne z logiko
samoodgovornosti (McNay, 2009: 63) in podjetnosti."”

In prav podjetnost je klju¢ni element, ki lahko skupaj s kreativnostjo,
inovativnostjo in fleksibilnostjo v kulturno heterogenem okolju prinese do-
brobit posamezniku in s tem napredek celotne evropske populacije:

»Kulturno bogastvo Evrope, ki temelji na njeni razlicnosti, je tudi vse po-

mcmbncjﬁa prcdnost v nematerialnem svetu in svetu znanja. Evropski kul-

turni scktorjc ze silovit sproii[cc gospodarskih dcjavnosti in delovnih mest

po vsej Evropski uniji .. /U/stvarjalni podjetniki in zivahna kulturna dejav-

nost so edinstveni vir inovacij za prihodnost, ki gajf: treba se bo[j priznati in

izkoristiti v celoti.« (Evropska komisija, 2007)

Vnovi¢ vidimo, da je evropska multikulturnost misljena kot pred-
nost in bogastvo, vendar je to le teren, na katerem je mogoce ustvariti do-
datno vrednost. Ustvariti pa jo je mogoce le z inovativnimi prijemi in s pod-
jetniskim obnasanjem evropskih drzavljanov: »/P/rvi izziv je spodbuditi
vse drzavljane, da bodo dobili pre¢ne klju¢ne kompetence, na primer digi-
talno pismenost, uenje uéenja, samoiniciativnost, podjetnistvo in kultur-
no zavest.« (European Commission, 2008.) Toda ker posameznik ni pod-
jetnik po naravi, temve¢ se mora tega priutiti, mora kompetence pridobiti
skozi izobrazevanje in usposabljanje: »/P/artnerstvo med podjetnisko sfero
in razli¢nimi ravnmi in sektorji izobraZevanja, usposabljanja in raziskav lah-
ko pripomore k boljsi osredoto¢enosti na znanje in spretnosti ter kompeten-
ce, potrebe na trgu dela ter na pospesevanje inovativnosti in podjetniStva v
vseh oblikah u¢enja.« (European Commission, 2008.) Izobrazevalne politi-
ke Evropske unije skozi multikulturalizem kot oblastno tehnologijo deter-
minirajo in (so)kreirajo specifi¢na sebstva, evropske multikulturne drzavlja-
ne, kot dele evropske populacije, ki razumejo kulturne razlike kot realnost,
ki zahteva odzivnost na neprestane spremembe evropskega okolja, ter zato
delujejo kot subjekti, sposobni samoreguliranja, samonapredovanja ter de-

17 Podjctnost posamcznika pomeni, dajc slcdnji pri praktiéno vsakem svojem dcjanju podvricn
presojanju o prednostih in koristih svojih namer, dejanj in delovanj. Gre za ¢isto ckonomizaci-

jo vseh sfer Clovckovcga 2iv1jcnja, kjcr moraizkazovati veliko mero spretnosti, znanj in vescin,
$aj mora sicer sam nositi odgovomost zalastno nczaposljivost, ncuspch ipd.
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lujejo v okviru neoliberalne logike podjetnistva, interesov, investicij in tek-
movalnosti (¢f European Commission, 2001; Evropska komisija, 2007; Eu-
ropean Commission, 2008; Inforegio-PANORAMA, 2009b). Nove oblike
upravljanja populacije in druzbenopoliti¢nih ter gospodarskih razmerij do-
puscajo, Se ve¢, spodbujajo podjetnisko samoiniciativnost ter svobodo v kon-
tekstu kulturne heterogenosti. Multikulturalizem v okviru razli¢nih ravni
in sfer izobrazevanja kot oblastna tehnologija odpira prostor drugaénosti,
dopus¢a moznost izrazanja razli¢nih kulturnih identitet, kulturnih vrednor,
zivljenjskih stilov, izobraZevanje pa hkrati pomeni zagotavljanje kompetenc
za samostojno in svobodno delovanje v okviru podjetniske logike. Toda prav
to fabriciranje svobode, kar je klju¢ni nacin upravljanja v okviru sodobnih
oblastnih mehanizmov (Walters in Haahr, 2005), je natin produkcije in
vzpostavljanja novih oblastnih na¢inov upravljanja druzb, prek katerih se,
kot smo pokazali, tako u¢inkovito konstituira evropski podjetni multikul-
turni drzavljan. Iz se¢i$¢a med kulturno heterogenostjo, izobrazevanjem in
podjetnistvom postane ekonomska racionalizacija na¢in Zivljenja, prek ka-
terega je vsako dejanje nadrtovano glede na kalkulacijo koristi in izgub ter
je zato razumljeno kot investicija. Evropski multikulturni drzavljani morajo
investirati v znanje in pridobivanje ve$¢in zato, da lahko delujejo kot subjek-
ti, ki so fleksibilni in si s svojim podjetniskim obnasanjem zagotovijo lastno
zaposljivost na trgu delovne sile.

Zakljuc¢ek

Ceprav se v Stevilnih drzavah Evropske unije zdi, da se multikultu-
ralizem kot uradna politika umika (Grillo, 2007; Vertovec in Wessendorf,
2005), in je tudi na ravni Evropske unije tezko govoriti o multikulturaliz-
mu kot specifi¢ni politiki, pa smo v prispevku pokazali, da je kulturna hete-
rogenost tisti element, ki ga Evropska unija Zeli definirati in v okviru svojih
politik mobilizirati na specifi¢en na¢in. Multikulturnost je v tem kontekstu
predocana kot realnost v in med drzavami ¢lanicami in je ena izmed kljuc-
nih pri konstituciji evropskega multikulturnega drzavljana: posameznik je
evropski drzavljan, vendar hkrati sme izrazati pripadnost dolo¢eni kultur-
ni skupnosti. Pri konstrukciji evropske identitete in ideje evropskega (mul-
tikulturnega) drzavljana multikulturalizem predstavlja liberalno alternativo
integracije imigrantov ter razli¢nih kulturnih oziroma etni¢nih skupnosti v
sirSo evropsko populacijo. Klju¢no torej je, da je raznolikost kultur tista real-
nost, ki jo je potrebno pri konstrukciji evropske identitete upostevati.

Kreiranje skupne evropske identitete in evropskega prostora poteka
tudi z ustvarjanjem skupnega izobrazevalnega prostora. Za evropsko drza-
vljanstvo je mogoce redi, da je v formiranju evropske ideje uporabljano zato,
ker je vezano na nacionalno drzavo in s tem na vse njene mehanizme kon-
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struiranja oziroma zamisljanja skupnosti. Pri oblikovanju skupnega izobra-
zevalnega prostora pa igra pomembno funkcijo tudi nocija kulture, ki je ra-
zumljena kot enotna evropska kultura, vendar utemeljena v heterogenosti
kulturnih identitet v evropskem prostoru. Kulturne razlike so skozi evrop-
ski multikulturalizem, ki se vzpostavlja kot perspektiva »enotnosti v razli¢-
nosti, slavljenje razlik z namenom promoviranja ideje evropske enotnosti
ravno skozi (kulturne) razlike. Z vzpostavljanjem evropskega prostora izo-
brazevanja ne gre le za formiranje okvira posredovanja in pridobivanja zna-
nja, temve¢ je pomemben del tudi to, da se skupaj s tem formira evropsko
drzavljanstvo. Ideja multikulturalizma je vpisana v izobrazevalne politike
Evropske unije, kjer se na normativni ravni spodbuja ohranjanje in izrazanje
partikularnih kulturnih identitet, prav ta pluralizem razlik pa je temelj, na
katerem naj bi se oblikovala skupna evropska kulturna identiteta.

Toda multikulturnost, ki je vpisana v izobrazevalne politike, ne pome-
ni le temelja konstitucije evropskega drzavljanstva oziroma identitete, tem-
ve¢ se jo v uradnih dokumentih Evropske unije glede izobrazevanja osmislja
tudi kot polje novih priloznosti ter druzbenega in gospodarskega razvoja.
Vendar je, v kolikor posamezniki te priloznosti zelijo izkoristiti, potrebno
neprestano izpopolnjevati svoje znanje. Gre za oblikovanje »kulture ude-
nja<, ki od posameznika zahteva skozi celo Zivljenje kombinirati ter nad-
grajevati znanja, ki jih je pridobil v $oli, na univerzah, izobrazevalnih usta-
novah, v prostem ¢asu ter pri druzinskih aktivnostih. Ker je multikulturni
prostor prostor neprestanih sprememb ter tudi priloznosti, mora biti evrop-
ski multikulturni drZavljan manipulabilen, neprestano se mora odzivati na
spremembe v okolju, v katerem se nahaja. Ker je enotnost evropskega prosto-
ra primarno misljena kot gospodarska odprtost, je pomembno, da so v tem
prostoru posamezniki, ki so mobilna in sposobna delovna sila, pripravljena
prilagajanja spremembam. Raznolikost, tudi kulturna, je ena izmed klju¢nih
elementov, ki prispeva h kompetitivnosti okolja in predstavlja teren delova-
nja multikulturnih drzavljanov. S proliferacijo kulturnih razlik neoliberal-
ni rezimi ustvarjajo fleksibilnost ter hkrati konstituirajo multikulturne dr-
zavljane, podvrzene neoliberalni logiki interesov, investicij, tekmovalnosti
in podjetnosti. V razmerju med kulturno heterogenostjo, izobrazevanjem in
podjetnistvom postane ekonomska racionalizacija nadin, ki usmerja na¢in
delovanja posameznikov in prek katerega je vsako dejanje naértovano glede
na kalkulacijo koristi in izgub in je zato razumljeno kot investicija. Evropski
multikulturni drzavljani morajo investirati v znanje in pridobivanje ves¢in
za to, da lahko delujejo kot subjekti, ki so fleksibilni in si s svojim podjetni-
skim obnasanjem zagotovijo lastno zaposljivost na evropskem trgu delovne
sile.
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Domoljubje v slovenskem
Solskem sistemu
Vladimir Prebili¢ in Andrcja Barle Lakorta

ompleksnost in spremenljivost sodobnega sveta zahtevata vedno nove

premisleke o svetu, v katerem Zivimo, o poloZaju posameznika in druzbe-

nih skupin, o druzbenih pojavih. Terjata celo nenchne premisleke o kon-
ceptih, ki so se zdeli trdni in nespremenljivi. Med njimi je zagotovo tudi koncept
drzavljanstva, identitete ipd. To velja $e posebej v globaliziranem in multikul-
turnem svetu, kjer se vse bolj jasno zarisuje os lokalno — nacionalno - globalno
(Pikalo, 2010).

Vse bolj izmuzljiv postaja tudi koncept identitete. Odgovor na vprasanje,
kdo sem, postaja vse bolj zapleten. Posameznik nenehno is¢e trdne tocke nase
identitete, toda celo v okviru biografije posameznika se vse teze razpoznavamo.
Iskanje varnih nebes zase postaja neverjetno kriti¢no pocetje, kjer se mora posa-
meznik nenehno sestavljati v kontekstu dogodkov, v katere je vpleten. Spreminja-
jodi se svet od posameznika zahtseva, da se nenehno spreminja in pri tem ohranja
samega sebe. Konstitutivne dimenzije sebe — ¢as in prostor, bolezen in zdravije,
spol in leta, rojstvo in smrt, spolnost in ljubezen — tako niso ve¢ datumi, temved
problem, kako odgovoriti nanje, kako jih predstaviti (Melucci, 1996).

Priiskanju trdnih to¢k nase identitete ni prizaneseno niti nacionalni iden-
titeti. A. Torres (2010: 187) tako opozarja, da tudi nacionalna identiteta — kot
najpomembnejsa oblika teritorialne solidarnosti, temeljece na ideji enotne naci-
onalne drzave, izkustev in obcutkov patriotizma ter skupne kulturne dedi$¢ine
- ni nespremenljiv oznacevalec, ki vodi drzavljane in njihove odlo¢itve o lojal-
nosti in solidarnosti.

Podobna so stalis¢a Laclaua (v Rose, 1996), ki opozarja, da je za danasnje
obdobje znatilno spoznanje o odsotnosti trdih tal, ki bi omogoc¢ala univerzal-
no, nevprasljivo identiteto. Prav zato naj bi vsak trenutek podozivljali nekaksen
»neuspeh« identitete in posledi¢no smo nenechno ujeti v iskanju identifikacije.
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Iz tega je mogoce izvajati, da je aktivno in samozavestno nastopanje v global-
nem okolju mogoce samo, ¢e imamo zelo trdno zasidrane korenine. To pa ni
mogoce, ¢e povsem zanemarimo vidik domoljubja, kot osnove oblikovanja,
ne nujno tudi nacionalne, identitete.

Ob vseh pomislekih, povezanih s konceptom nacionalne identitete, ki
naj bi jo nadomestila druga, v $irsi prostor vpeta identiteta, vsaj trenutno le-
ta ostaja $e kako aktualna. Ne nazadnje so dokaz za to, kako pomembna je
nacionalna identiteta, dogajanja ob razpadu Jugoslavije. V kontekstu tega je
treba razumeti domoljubje ali patriotizem kot prav posebno ¢ustvo in zato
kot posebno vrednoto. Ljubiti dom in domovino v $irSem kontekstu je nekaj,
kar je in bo za vedno Zlahtno dejanje. Biti globalen in ljubiti domovino nista
dva izklju¢ujoca se koncepta. Ravno obratno. Velja poudariti, da ne gre za-
menjevati nacionalizma in domoljubja, vendar nas pretekla zgodovinska dej-
stva opozarjajo, da ¢ustvo domoljubja Slovenkam in Slovencem ni tuje, celo
ved, velikokrat smo ga znali tudi jasno pokazati. Zal pa tega v vsakdanjem Zi-
vljenju ni mogode zaznati v tak§nem obsegu kot v ¢asu oblikovanja sloven-
ske drzave. To sicer ni ni¢ nenavadnega, saj je prakti¢no nemogoce ohranja-
ti domoljubje na tako visoki izrazni ravni, vendar pa raziskave opozarjajo na
mla¢no odzivanje mladih pri vpraganju domoljubja. Ker pomemben del so-
cializacije mladih drzavljank in drzavljanov poteka v druzini, vedno ve¢ pa
tudi v oli, kjer mladi preZivijo vse ve¢ svojega ¢asa, je pomembno veliko po-
Zornosti posvetiti prav trenutnemu stanju v slovenskem osnovno- in srednje—
Solskem izobrazevalnem sistemu ter opozoriti na morebitne pomanjkljivosti
ob hkratnem iskanju poti k $e ve¢jemu izbolj$anju stanja na tem podroéju.

Domovinska vzgoja je preve¢ pomembna, da bi jo enostavno prepusti-
li improvizaciji ali da na tem podro¢ju drzava ne bi ni¢ postorila. Ob tem se
je treba zavedati, da oblikovanje identitet temelji tudi na percepciji znanja in
izkustva (Torres, 2010: 187), zato je nujno pretresti domovinske vsebine na
podrodju osnovno- in srednjeSolskega izobrazevanja na Slovenskem. Torej,
¢e ho¢emo biti ponosni na svojo domovino in jo tudi ljubiti, je potrebno ne-
kaj vedeti o njej. Vprasanje, na katerega je potrebno odgovoriti na tem me-
stu, je, ali sedaj mladi vedo dovolj o domovini, da bi jo lahko ljubili? Kaj lah-
ko 3e storimo?

Kako mladi poznajo rojstvo drzave?

Seveda domoljubja ni mogode spraviti na preprost enacaj z nastankom
samostojne in neodvisne Republike Slovenije, je pa to dogodek, ki nedvo-
mno sodi v najbolj temeljne dosezke slovenskega naroda in posledi¢no pred-
stavlja velik domoljubni potencial. Upostevaje dejstvo, da je ta dosezek ne-
dvomno bistven mejnik tudi pri bodo¢em definiranju domovinskih vrednot
in ¢ustev — nenazadnje je Slovenija postala dejanski subjekt mednarodnega
prava —, je smiselno tem vsebinam posvetiti posebno pozornost.
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V obdobju med marcem in junijem 2008 je bila izvedena izjemno ob-
sezna raziskava s podro¢ja poznavanja nastanka slovenske drzave med mla-
dimi v Sloveniji. Analiza, ki je temeljila na anketiranju osnovnosolske in
srednjesolske populacije ter na hkratnem intervjuvanju in anketiranjem uci-
teljev, je s pomodjo druzboslovne metodologije in sistema vzoréenja posku-
$ala ugotoviti trenutno stanje. Vzorci so omogodili strukturiranje razli¢nih
variabel, katerih temeljni cilj je bilo ustvariti reprezentativni vzorec za stati-
sti¢no obdelavo. Analiza je zajela 1653 osnovno- in srednjesolcev v Sloveni-
ji ter 113 uditeljev zgodovine. Na ravni osnovnih ol je raziskava temeljila na
vzorcu 651 ucenk in ucenceyv, pri ¢éemer vzorec zajema v vseh 12 $olskih regi-
jah. Izhajajo¢ iz dejstva, da se vsebine nastanka slovenske drzave praviloma
neposredno povezujejo s poukom zgodovine (deloma tudi s predmetoma Dr-
zavljanska vzgoja in etika ter Geografija), je bil najprej merjen interes oziro-
ma zanimanje za ta predmet. To dejstvo dodatno potrjuje ugotovitev same
raziskave, ki vidi zgodovino kot klju¢ni vir njihovega znanja in vedenja o osa-
mosvojitvi. Dve tretjini ali 66 % ucenk ter u¢encev predmet zgodovina doje-
ma kot zelo oziroma srednje zanimiv. Pri tem jih Se posebej pritegnejo meto-
de raziskovanja, pogovora in delo z avdiovizualnimi sredstvi. Prav te oblike
pa izdatno pogresajo v $e ve¢jem obsegu. Kljub sicersnji ¢asovni stiski in sko-
po odmerjenim uram v osnovnosolskih u¢nih naértih je kar 73 % vprasanih
obravnavalo temo osamosvojitve Slovenije. Res pa je, da se je velika ve¢ina
ucencev (30 %) odlo¢ila za vsega 2 oziroma 3 ure pouka, namenjenega tem
vsebinam, in kar 40 % jih obsega ¢asa, posvecenega osamosvojitvi, ne more
oceniti. Kljub temu pa 68 % ucencev meni, da taksen obseg povsem zadostu-
je za samo razumevanje te teme. Dokaj visoko samooceno so si u¢enci dode-
lili tudi ob vprasanju obéutka poznavanja nastanka slovenske drzave. Kar 79
% jih je namre¢ mnenja, da dobro (ocena 3), prav dobro (ocena 4) oziroma
odli¢no (ocena 5) poznajo omenjene teme. Vendar se to izkazuje kot pretira-
na samozavest. Pri motivaciji u¢enja vsebin, povezanih Z 0samosvojitvijo, je
vzorec skoraj razpolovljen — 47 % vprasanih ocenjuje osamosvojitev kot za-
nimivo temo oziroma podroéje vecjega zanimanja, 53 % pa tega zanimanja
ne zaznava, ¢eprav jih dokaj velika ve¢ina, kar 70 %, meni, da je poznavanje
dogajanj, povezanih z osamosvajanjem Slovenije, za mlade v nasi drzavi po-
membno. Ko so bila preverjena nekatera temeljna znanja u¢encev o osamo-
svojitvi, pa so se izkazale mnoge pomanjkljivosti. Tako 50 % vprasanih ne ve,
po ¢em so se volitve aprila 1990 razlikovale od predhodnih, medtem ko se je
za pravilni odgovor odlo¢ilo 39 %. Pri plebiscitu se je izkazalo dokaj dobro
poznavanje vloge tega instituta, saj je 62 % ucencev vedelo, kaj sta bili tako
vloga, kakor cilj plebiscita, kljub temu pa jih kar 30 % o plebiscitu ne ve prav
ni¢. Nadalje je vsega 16 % vprasanih znalo izbrati prvega predsednika sloven-

ske vlade, preko 40 % pa jih ni posredovalo odgovora. Za Majnisko deklara-
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cijo ni slisalo 35 % vprasanih in vsega 16 % je bilo sposobnih izbrati pravilni
odgovor. Kljub temu pa osnovnosolci osamosvojitev Slovenije ocenjujejo kot
pogumno dejanje (kar 84 %), naslednjih 86 % jih je prepri¢anih, da je osa-
mosvojitev neposredno povezana z domoljubjem, 81 % jih je prepri¢anih, da
je osamosvojitev povezana z nacionalno zavestjo, medtem ko jih 87 % obdo-
bje osamosvajanja povezuje s svobodo.

Na ravni slovenskih srednjih 3ol je raziskava temeljila na vzorcu 1002
dijakinj in dijakov vseh 12 regij v Sloveniji; vkljuevala je vse srednjesolske
programe. Vzorec je obsegal 35 % dijakov triletnih in ostalih srednjesolskih
programov, 42 % dijakov je predstavljalo Stiriletne srednjeSolske programe
in 23 % jih je bilo med anketiranimi gimnazijcev. Povzetek analize odgovo-
rov temelji na deduktivnem pristopu, kjer so bila vprasanja najprej posvece-
na nekaterim temeljnim ugotovitvam, ter se zaklju¢uje z analizo dejanskega
poznavanja osamosvojitvenih vsebin. Zadensi z interesom srednjesolske po-
pulacije za pouk zgodovine in geografije, kjer so najve¢krat posredno in ne-
posredno v pedagoski proces vkljuc¢ene teme s podro¢ja osamosvojitve Re-
publike Slovenije, je mogoce potrditi povsem povpre¢no zanimanje za oba
predmeta. Zanju se je kot za zanimive odlo¢ilo 30 % oziroma 29 % vpra-
$anih. Rezultati kazejo, da se v procesu poucevanja (pre)malo uporabljajo
razli¢ni uéni pripomocki. Tako dijaki najbolj pogresajo uporabo dokumen-
tarnega filma (kar 59 %), interneta (47 %) in e-gradiv (22,4 %). Da bi bile
vsebine nastanka drzave del pouka, je zaznalo 49 % vprasanih, medtem ko se
jih preostalih 24 % ne spomni oziroma teh tem niso obravnavali v preosta-
lih 26 % anketiranih. Zaradi tega dejstva kar 53 % uc¢encev ne more oceniti,
koliko ur je bilo namenjenih pouéevanju osamosvojitvenih vsebin, medtem
ko preostalih 27 % ocenjuje, da so bile nastanku slovenske drzave namenje-
ne od 1-3 u¢ne ure. Zato so povsem pri¢akovani odgovori na vprasanje o pri-
mernosti namenjenega ¢asa za obravnavanje 0samosvojitve Slovcnije za do-
bro razumevanje u¢ne teme. 60 % vprasanih dijakov in dijakinj je mnenja,
da omenjeni ¢as ni zadosten. Ostalih 40 % meni drugace, saj so preprica-
ni, da je v tem ¢asovnem intervalu mogode zadostno doumeti temo osamo-
svojitve Slovenije. Ni¢ presenetljivega niso odgovori na vpra$anja, povezana
z njihovim znanjem o osamosvojitvi Slovenije. Res je potrebno samoevalva-
cijske odgovore do dolo¢ene meje zrelativizirati, saj so podvrzeni veliki meri
subjektivnosti, kljub temu pa je mogoce ugotoviti, da ve¢ina dijakinj in dija-
kov ni suverena pri poznavanju tem, povezanih Z 0samosvojitvijo Slovenije,
saj je povpre¢na ocena (rang obsega vrednosti med 1 in 5), ki so si jo dodeli-
li, vsega 2,5. Vetina vprasanih (40 %) bi svoje znanje ocenila z oceno 2 (za-
dostno) oziroma s 3 (37 %). Ob tem vsaj deloma zaskrbljuje podatek analize
virov informacij na podro¢ju osamosvojitve Slovenije. Dale¢ najpomembnej-
$i vir informiranja mladih je televizija, za katero se je odlo¢ilo 53 % vprasa-
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nih, sledijo star$i, $ele na tretje mesto pa se uvrsti $ola kot institucija oziroma
pouk zgodovine. Na ¢etrtem mestu je prvi elektronski medij, internet, pri
¢emer je nujno opozoriti, da osamosvojitvenih vsebin na internetu ni v tako
velikem obsegu, kakor to velja za druge teme in vsebine. Na osnovi teh od-
govorov in analiz zato ni nenavadno, da kar 54 % vprasanih vsebine, pove-
zane z nastankom slovenske drzave, popolnoma ni¢ ne zanimajo oziroma jih
zanimajo zelo malo. Vsega 9 % dijakinj in dijakov bi z velikim veseljem pre-
ucevalo teme, povezane z nastankom slovenske drzave. Tako velika stopnja
nezanimanja je nedvomno plod pasivnosti dijakinj in dijakov do $olskega sis-
tema, malo ali ni¢ ni bilo postorjeno pri aktualizaciji tem, povezanih z na-
stankom slovenske drzave, zaznati pa je vsesplo$no nizko zanimanje za zgo-
dovino, povezano s slovenskim narodom. Le-to je vsekakor kontradiktorno
mnenju mladih, da je poznavanje dogajanj, povezanih z osamosvajanjem Slo-
venije, za mlade v nasi drzavi pomembno. Kar 73 % jih namre¢ tovrstno raz-
misljanje podpira, samo 7 % pa jih je prepri¢anih, da poznavanje nastanka
slovenske drzave ni pomembno oziroma 21 %, da je to manj pomembno.

Sledila je analiza dejanskega znanja dijakinj in dijakov s podro¢ja osa-
mosvojitve. Samo 11 % vprasanih je pravilno odgovorilo na vpra$anje prvih
ve¢strankarskih volitev v Sloveniji, zgolj 20 % se jih je pravilno odlo¢ilo za
politi¢no koalicijo, ki je oblikovala prvo vlado, dodatnih 46 % vprasanih pa
ni vedelo, kdo je vodil prvo slovensko vlado. Nadalje se je za pravilni odgo-
vor pri §tevilu smrtnih Zrtev v vojni za obrambo slovenske samostojnosti od-
lo¢ilo vsega 9 % vprasanih, medtem ko se jih za nobeden odgovor ni odlo¢ilo
44 %, kar lahko razumemo kot odkrito in popolno nepoznavanje pravilnega
odgovora. Podoben rezultat dobimo na vprasanje, kdaj so potekali spopadi v
Sloveniji. Brez odgovora je namre¢ ostalo 42 % vprasanih, medtem ko jih je
pravilno odgovorilo 21 %. Je pa ve¢ina menila, da je bilo smrtnih Zrtev tako
med vojaki kakor med civilisti malo. Abstinenca pri odlo¢anju za odgovor
pridrzavah podpornicah slovenske samostojnosti in neodvisnosti je bila prav
tako zelo velika — kar 53 %, medtem ko so se ostali vprasani drzali principa
geografske blizine kot korelacijskega momenta podpore Sloveniji, pri ¢emer
naj bi po mnenju vprasanih Sloveniji bliznje drzave bolj podpirale njeno sa-
mostojnost in neodvisnost. 43 % vprasanih popolnoma ni¢ ne ve o Majniski
deklaraciji, medtem ko jih samo 12 % pravilno opredeli poslanstvo in cilj de-
klaracije. Edini odgovor, kjer so vprasani pravilno odgovorili v ve¢ini, je bil
povezan z datumom razglasitve neodvisnosti. Za pravilni odgovor se je odlo-
¢ilo 69 % vprasanih, ob¢utno nizji pa je bil tudi delez neopredeljenih — 15 %.
Zgolj manjsina se je pri tem vprasanju odlo¢ila narobe, le 16 %.

Ucitelji v slovenskih srednjih in osnovnih Solah
Presenetljiva je ugotovitev, da uditelji zgodovine v dokaj velikem obse-
gu (41,5 %) soglasajo z obsegom ur v u¢nih naértih, ki obravnavajo nastanck
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slovenske drzave, ¢eprav je le-teh v samem procesu med 2 in 4. Kljub temu pa
intervjuji z uditelji izkazujejo drugo tezavo. Bolj kot obseg ¢asa, predviden za
poucevanje vsebin osamosvojitve Republike Slovenije, je problemati¢na kro-
noloska razporeditev zgodovine, kjer zaradi nenehne ¢asovne stiske te teme
preprosto izpadejo iz procesa poucevanja. Temu dejstvu ob bok je potrebno
dodati $e samo strokovno suverenost uditeljic in uciteljev, ki izhaja iz samo-
evalvacije. Samo 7,7 % jih je povsem suverenih v strokovno poznavanje vse-
bin s podro¢ja osamosvojitve, medtem ko jih 77 % ostaja previdnih in svo-
jo usposobljenost opredeli kot sicer ustrezno. Za pomanjkljivo svoje znanje
oceni 15,3 % vprasanih. Razlog je po mnenju raziskovalcev iskati v visoko-
Solskem izobraZevalnem sistemu. Tisti, ki so diplomirali po letu 1991 (pred
tem je bilo poucevanje nastanka nove drzave nemogoce), se v ¢asu Studija s
tovrstnimi temami niso nikoli sre¢ali. 51,5 % vprasanih je zato obstojedi vi-
sokoSolski sistem oznadilo kot zelo pomanjkljiv, $e dodatnih 20,2 % pa kot
pomanjkljiv. Kot delno ustrezno se zdi obravnavanje teh tem zgolj 24,2 %
vprasanih, medtem ko jih kot povsem ustrezno vidi vsega 3 %. To bi moral
biti pomemben pokazatelj predlagateljem in izvajalcem visokosolskih u¢nih
nacrtov, saj je povsem jasno, da je trenutno izobrazevanje bodo¢ih uditeljic in
uditeljev zgodovine povsem neprimerno, neustrezno in do dolo¢ene mere ne-
odgovorno, saj bo utitelj, ki bo zaklju¢il tako organiziran in vsebinsko konci-
piran $tudij, le tezko suvereno predaval oziroma izobrazeval nove generacije.
To je toliko bolj pomembno predvsem zato, ker mlajse generacije $tudentov
postopka osamosvojitve niso dozivele in le-ta predstavlja zgolj novo oziroma
dodatno zgodovinsko poglavje. Se bolj zaskrbljujo¢ pa je podatek, da se, &e-
prav tem o osamosvojitvi Slovenije velika ve¢ina izmed mladih uéiteljic in
uliteljev ne obvlada dovolj, sami dodatno ne izobrazujejo. To potrjuje odgo-
vor kar 60 % vprasanih. Se bolj teZavna pa je ugotovitev omenjene skupine
— 40 % -, ki se sicer izobrazuje, vendar z dosedanjimi izobrazevanji na tem
podro¢ju njeni ¢lani niso zadovoljni.

S pomog¢jo metode intervjuja, ki je bila uporabljena v razli¢nih krajih
Slovenije, je postalo razvidno presenetljivo in hkrati statisti¢cno dokazano
dejstvo med anketirano populacijo osnovnosolcev, da jim drzava in koncep-
ti, na primer nacionalna pripadnost in zavest, $e ne predstavljajo kaks$ne po-
sebne vrednote. Povrhu uéiteljice in uitelji zaznavajo zelo nezainteresiran
odnos do zgodovine, kar povezujejo s samim odnosom star$ev to tega pred-
meta, ki naj ne bi pomembno vplival na izgradnjo kariere oziroma uspeh
ucenke ali u¢enca. Ker se koncept osamosvojitve pojavlja prav v u¢nem na-
¢rtu pouka zgodovine, je ta tema koleteralna Zrtev sistema. Ob tem ne sme
biti prezrto pomembno dejstvo, da je prav za podro¢je izvajanja pouka tem,
povezanih z nastankom slovenske drzave, zaznavna pomembna podhranje-
nost. Ta je dvoplastna: uditeljice in uditelji se sami niso izobrazevali na to
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temo tekom $tudija ali individualno, kar vodi v zaznavno nelagodje izvaja-
nja suverenega pouka omenjenih vsebin, hkrati pa ni na razpolago interak-
tivnih u¢nih gradiv, ki bi dodatno motivirala in pritegnila u¢enke in ucen-
ce k poglobljenemu uéenju. Za razliko od drugih zgodovinskih obdobij, kjer
so poleg spletnih podatkov in vsebin na voljo $e razli¢ni dokumentarni fil-
mi in podobno ...

Utiteljice in uéitelji vidijo pomembne tezave na poti boljSega razu-
mevanja oblikovanja samostojne in neodvisne Slovenije $e v dveh razlogih
strukturnega znacaja. Prvi je kronoloski princip obravnavanja zgodovine v
slovenskih $olah, kjer je prav omenjana tema zadnja o vseh tem pouka zgo-
dovine v slovenskih osnovnih $olah. To pomeni, da so ¢asovni pritisk zaklju-
¢evanja ocen, koncevanja pouka ter priprav na prehod v srednjo $olo in po-
sledi¢no izjemno nizka motivacija u¢enk in u¢encev, zelo visoki. Drugo pa je
dejstvo nacionalnih preizkusov znanj (NPZ), ki zadnje leto pouka zgodovi-
ne strne okoli predvidenih vsebin, kar v veliki meri zvodeni ostale teme ozi-
roma se uditeljice in uditelji praviloma zavestno odlo¢ijo bistveno ve¢ pozor-
nosti nameniti temam, ki bodo preverjane. Deloma tudi zaradi neposredne
medsebojne primerljivosti $ol in seveda njihovega uspeha ter uspeha uéenk
in uencev. Ob tem intervjuvane uditeljice in uéitelji zaznavajo veliko raz-
drobljenost vsebin, povezanih z oblikovanjem samostojne in neodvisne Slo-
venije, med razli¢nimi predmeti. Zal praksa na ravni medpredmetnih pove-
zav ne izkazuje poglobljenega sodelovanja, kar bi lahko nedvomno vodilo v
sinergi¢ni u¢inek in povecalo dodano vrednost pri razumevanju za obliko-
vanje slovenskega domoljubja pomembnih vsebin. Pri tem ne smemo ime-
ti v mislih zgolj pouka zgodovine, temve¢ $e predmete Etika in drzavljanska
vzgoja, Geografija in Slovens¢ina. To so namre¢ predmeti, ki jih Ze sedaj uci-
teljice in uditelji prepoznajo kot nosilce pri posredovanju vsebin, povezanih z
osamosvojitvijo. Zato ne presene¢ajo mnenja, da je potrebno te in vse ostale
vsebine, ki jih tako teoretiki in praktiki prepoznavajo kot domoljube, posku-
$ati zdruziti v sintetskem pristopu, morda v obliki enega izbirnega predmeta.
Veliko tezavo pri bolj sistemati¢nem in predvsem u¢inkovitej$em pouku vse-
bin, povezanih z oblikovanjem samostojne drzave, pa predstavlja slabo po-
znavanje teh vsebin na strani u¢iteljic in uéiteljev. Ve¢ina med njimi je $tu-
dij zakljudila $e v ¢asu obstoja SFR Jugoslavije, medtem ko mlajsi teh vsebin
v ¢asu Studija niso absolvirali v zadostnem obsegu. Tako je dodatno pridobi-
vanje znanj prepu$¢eno samoizobrazevalnim aktivnostim uéiteljic in ucite-
ljev, kar spri¢o dokaj omejenih relevantnih strokovnih ter predvsem vsebin-
sko primerno strukturiranih gradiv pogosto ni tako enostavno. Zato seveda
ni pri¢akovati poglobljenega pouka s podroé¢ja osamosvojitve v osnovnih $o-
lah, saj je dokaj tezko prepricljivo, samozavestno in predvsem strokovno ter
atraktivno izvajati pouk ob zaznavni pomanjkljivosti omenjenih znanj med
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uditeljicami in uéitelji. Vsaj del teh tezav je skupina teoretikov in praktikov
poskusala odpraviti s pomogjo raziskovalno-izobrazevalnih aktivnosti Za-

voda za RS za $olstvo, MSS, MORS in MNZ.

Interes med mladimi

Pri ugotavljanju interesa tako med srednjesolkami in srednjesolci kot
osnovno$olkami in osnovnoSolci smo poskusali dolo¢iti range za 17 oblik
zanimanj in prioritet, ki so najbolj pogoste pri tovrstnih analizah. Temelj-
na ugotovitev analize odgovorov anketirane populacije je velika degresija za-
nimanja do nekaterih pomembnih funkcij sodobne druzbe. Tako se na ¢elu
najvedjega zanimanja na srednjesolski ravni postavijo naslednji interesi: pri-
jateljstvo (4,62), zabava in sprostitev (4,57), spolnost in ljubezen (4,49), sluz-
ba in poklic (4,44), delo in zaposlitev (4,31) ter skrb za lastni izgled in zuna-
nji videz (4,04). Interesi, ki jih je mogo¢e dokaj neposredno povezati tudi z
domoljubjem, pa so praviloma rangirani dokaj nizko. Med 17 spremenljivka-
mi najdemo nacionalno preteklost in usodo naroda na 12. rangu (3,09), rang
nizje je nastajanje neodvisne slovenske drzave (3,03), medtem ko povsem naj-
nizji rang in izjemno nizko zanimanje anketirani namenjajo politiki in po-
liti¢nim dogajanjem (2,31). Na osnovi tega je mogoce trditi, da vprasani ne-
posredno povezujejo nacionalno preteklost in usodo naroda z nastajanjem
neodvisne drzave. Popolna degradacija med interesi mladih se kaze politiki
in politi¢nim dogajanjem (2,31), kar lahko razumemo in tudi zaznavamo v
obliki pasivizacije pri sooblikovanju politi¢ne krajine v Sloveniji.

Zelo podobne razmere odslikavajo odgovori vprasanih u¢enk in ucen-
cev v slovenskih osnovnih Solah. Na povsem identi¢ni lestvici se v vrh prebi-
jejo naslednji interesi: zabava in sprostitev (4,64), prijateljstvo (4,57), sluzba
in poklic (4,39), spolnost in ljubezen (4,20), skrb za lastni izgled in zuna-
nji videz (4,06) ... Tako kakor na ravni srednjih $ol se interes za nastajanje
neodvisne slovenske drzave (2,98) ter nacionalna preteklost in usoda naro-
da (2,94) nahajajo dokaj nizko znotraj 17-stopenjske lestvice, na 12. oziro-
ma na 13. mestu. Ker je anketirana populacija starostno v povpredju za $tiri
leta mlajsa, se to nato odraza tudi na interesu za politiko in politi¢na dogaja-
nja. Ta je ponovno na zadnjem rangu v omenjeni lestvici, medtem ko je izka-
zan interes dale¢ najnizji (2,05), kar pomeni, da velike ve¢ine osnovnosolk in
osnovnosolcev politika oziroma z njo povezani dogodki skoraj popolnoma
ni¢ ne zanimajo. Tak$ne razmere interesov opozarjajo na nadaljnjo degresijo
odgovornega bivanja v slovenski druzbeni skupnosti, nesodelovanje pri naér-
tovanju prihodnosti taiste skupnosti ter najverjetneje znizevanje volilne ude-
lezbe, kar lahko pomeni nesprejemanje odgovornosti in e ve¢jo pasivizacijo
bodo¢ih nosilcev druzbenega razvoja. Odgovor na temeljno vprasanje, ali je
razvoj v tak§nem okolju sploh mozen, se seveda ponuja kar sam ...
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Sistemska vprasanja domoljubja v OS in SS

V sodobni druzbi, ki jo pogosto ozna¢ujemo s pojmom druzba znanja,
je $ola ena najpomembnejsih institucij. Razloge je mo¢ iskati tako v dejstvu,
da je Solska izobrazba pozicijska dobrina, zato je dostopnost do le-te izje-
mno pomembna, in hkrati v tem, da je ravno zato $ola obvezna za vso gene-
racijo vse daljsi ¢as in zato ostaja eno redkih oprijemalnih sredi$¢ oblikova-
nja identitete.

Ob strukturni modi, s katero naj bi $ola razpolagala, se zdi, da je legiti-
mnost $ole vse manjsa (Kress, 2006). Zdi se, da je $ola v preteklosti mnogo
laze nacrtovala, katera znanja u¢enci potrebujejo, saj so ostajali temeljni bi-
vanjski koncepti relativno nedotaknjeni.

Danes soglasja o tem, kaj u¢enci potrebujejo, ni vec. Se ve&: mladi naj
preprosto ne bi ve¢ pristajali na opise sedanjosti (sveta), kot jo prikazujemo
starejsi, saj naj bi $lo za generacijsko povsem spremenjeno razumevanje seda-
njosti in prihodnosti (Kress, 2006).

Vprasanje sodobne konceptualizacije domovinske vzgoje tako tres¢i ob
vsa odprta vprasanja koncepta, na¢ina prenosa znanja (koliko, kaj, na kaksen
nadin ...). Ravno zato je za oblikovanje jasne strategije vklju¢evanja domo-
vinske vzgoje v $olah nujna sodobna konceptualizacija domovinske in drza-
vljanske vzgoje, kjer bi morali upostevati perspeketive tistih, ki jim je domo-
vinska vzgoja namenjena. Ni namre¢ mogode vztrajati pri konceptih, ki jih
mladi preprosto ne sprejemajo.

Vklju¢evanje tem, pomembnih za oblikovanje domovinske vzgoje, je
zato izjemno kompleksno vprasanje, ker preprosto ne gre samo za vprasanje,
katere vsebine/teme. Preenostavno bi bilo razumeti reitev problema samo
s tem, da se oblikuje nov predmet, Ze obstoje¢im predmetom kaj doda ipd.
Nujno je razviti ustrezne strategije poucevanja za teme, kot je npr. domo-
vinska vzgoja; zanje velja, da nimajo trdnih pravil »uokvirjanja«, zato jih
udenci pogosto ne razpoznavajo kot »prave $olske teme«. V kolikor se teme
uokvirijo v posami¢ni predmet, se zdi vedini ué¢encev pouk tovrstnih pred-
metov nenaraven, umeten. Smisla predmeta ne priznavajo niti, ¢e se te pred-
mete poucuje s povsem praktiénimi primeri. Prav zato je najbri edina mo-
znost razvijati razli¢ne strategije pou¢evanja in pri tem upostevati moznosti,
ki jih nudi proces vzgoje in izobrazevanja v celoti, ne samo v okviru posami¢-
nega predmeta.

Kaj storiti?

Domoljubje kot ¢ustvo obstoji med nami skozi vso zgodovino. Seveda
se spreminja vsebina ¢ustva, njegov obseg, morda tudi razumevanje domovi-
ne, vendar gre za tako mo¢no ¢ustvo, da so zanj posamezne skupnosti umira-
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le, ga varovale, ¢astile in vsekakor tudiljubile ... Zato je mogoce skoraj z goto-
vostjo trditi, da gre za pozitivno ¢ustvo, ki je morda vodilo tudi v ekstremna
dejanja. Morda ravno zato, ker gre za tako mo¢no ¢ustvo, ga je nujno nave-
zati tudi na vedenje, znanje. Domoljubje je mogoce povezati tudi s pozna-
vanjem zgodovine doma oziroma domovine. Kaj in kako postorimo na tem
podrodju v Sloveniji, vsaj deloma prikazujejo rezultati ankete, opravljene v
slovenskih srednjih in osnovnih Solah. Ceprav je bilo predstavljeno razisko-
valno delo skoncentrirano predvsem na nastanck slovenske drzave in bi bilo
mogoce za potrebe celovitega koncepta domoljubja definirati $e veliko dru-
gih pomembnih tem iz slovenske zgodovine, je morda prav ta tema $e posebe;j
pomembna. Nenazadnje je bil dosezek samostojnosti in neodvisnosti cilj, h
kateremu so bili posredno, v mnogih primerih pa tudi neposredno usmerje-
ni pogledi najve¢jih domoljubov. Pa vendar se tega ne zavedamo prav dobro.

Nujno se bo treba tako v teoreti¢nih kot filozofskih pogledih poeno-
titi, kaj je za nas domoljubje. Katere vsebine so tiste, ki bodo domovino pri-
blizale mladim? Obsezna strokovna razprava bi lahko nedvomno omogo¢ila
oblikovanje okvirja, ki bi ga nato s pomodjo teoretikov didaktike in kon¢-
no praktikov — uditeljic in uciteljev, prelili v atraktivne u¢ne vsebine bodisi
obstoje¢ih bodisi novih u¢nih predmetov. Ob tem ne sme izostati nenchno
posodabljanje vsebin, saj se dosezki domovine nizajo in se bodo nizali tudi
v bodoce. Posebno pozornost pa je treba nameniti tudi uéiteljicam in u¢ite-
ljem, ki bodo prenasalci oziroma posredovalci teh vsebin. Kako pomembna
je njihova vloga, dokazujejo Stevilne druge raziskave, na podro¢ju domoljub-
nih vsebin pa morda Se toliko bolj ... Domoljubje bo kljub hitremu proce-
su globalizacije ostalo aktualno ¢ustvo, saj bomo dom ali domovino pozna-
li tudi v bodoce.

Povsem jasno pa je, da so mogoce $tevilne izboljsave, kako na spreje-
mljiv na¢in domoljubne vsebine priblizati mladim, kar izkazuje tudi v ¢lan-
ku predstavljena raziskava. Vendar bo zato treba najprej oblikovati spre-
jemljiv koncept domoljubja, ki bo vzdrzal razlicne teoreti¢ne poglede,
predvsem pa bo kar najbolj odslikaval vse karakteristike slovenskega domo-
ljubja. Na osnovi tega bo tudi implementacija v slovenski $olski sistem lazja,
saj bo Ze v izhodi$¢u zasnovana medpredmetno in vseobsezno.
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Spoznavanje razlike: prispevki
k razpravi o raziskovanju
spolov v vzgoji in izobraZevanju

Valc:rija Vendramin

Oris prispevka in predstavitev temeljnega
teoretskega okvira

prispevku bom izpostavila nekatere problemske sklope, o katerih bi bilo

treba razmisliti oz. jih ustrezno reflektirati pri raziskovanju (ne)razli-

ke med spoloma v vzgoji in izobraZevanju, najbrz pa tudi $irse.' Najprej
bom v grobem predstavila nekatere predpostavke feministi¢ne teorije, natané-
neje feministi¢ne epistemologije, za katere menim, da so na tem mestu relevan-
tne. Nato se bom dotaknila problema nujnosti uporabe ustreznega teoretskega
okvirja, nadaljevala pa bom s tremi bolj specifi¢nimi problemi, ki se veZejo na
polje vzgoje in izobraZevanja oziroma na raziskovanje konstrukeij spolne razli-
ke na tem polju. Kar pa zadeva feministi¢no epistemologijo, uvodoma tole: iz
pragmati¢nih razlogov uporabljam izraz v ednini, ¢eprav na tem polju ne more-
mo govoriti o homogenosti, imamo samo dolo¢ene skupne tocke, kot je pouda-
rek na »spolu kot osrednji kategoriji v razpravah in rekonstrukcijah epistemskih
praks, norm in idealov« (Janack, 2004).

Problematizirati bom poskusala (od tod »prispevki« v naslovu tega ¢lan-
ka) ve¢ izhodi$¢ oziroma stali$¢, na katera sem naletela v razli¢no usmerjenih
razpravah o spolu v vzgoji in izobraZevanju in ki po mojem mnenju delujejo izra-
zito zavirajode.” Strniti jih je mogode v naslednjih nekaj (heterogenih) to¢k: (ne)
nujnost predhodnega razvitja ustreznega teoretskega okvirja oz. uporabe teorije
(teorije kot prezahtevne, odveéne, kot zgolj neke dodatne moznosti ...), (ne)ak-

1 Clanck je delno nastal v okviru dela na projcktu ESS UgO[ﬂL’/jﬂlyL’ in zaga[m’//mzje kakovosti v izobra-
Zevanje in usposabljanju. Evalvacija vzgoje in izobragevanja na podlagi mednarodno priznanib metodologij.

2 O tem bi pritalo cmografsko grad ivo, zapiski iz pogovorov, prcdavanj , razprav s strokovnjaki in
strokovnjakinjami 0z.2 usposabljanj pcdagoékih delaveevin delavk.
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tualnost same tematike na podrodju vzgoje in izobrazevanja, (ne)vpetost raz-
iskovanja v druzbene procese in (ne)vprasljivost obstoje¢ega dualizma spol-
nih kategorij. Izpostaviti torej zelim nekatere stalnice, ki se na ravni ugovora
pojavljajo v razpravah o spolu v vzgoji in izobrazevanju in ki zavirajo tako
adekvatno raziskovanje kot tudi adekvatno prakso.

V prispevku izhajam iz feministi¢nega poudarka na spoznavajoc¢em su-
bjektu in praksah konstruiranja vednosti kot ospoljenih. Deloma se tu nasla-
njam tudi na nedavno publikacijo Eurydice, evropskega informacijskega
omrezja za izmenjavo podatkov o izobraZevanju, kot na primer iz femi-
nisti¢nega teoretskega okvira izhajajo¢ega pregleda politik in praks v drza-
vah Evropske unije (gl. Plevnik, 2010).

Poskusam se navezati na tisto konceptualno delo, ki prevprasuje obsto-
jec¢e neposodobljene pojme, vezane na konstrukcije spola, in okorele miselne
tradicije (denimo tradicijo napredka, tradicijo prisvajanja narave kot vira za
proizvajanje kulture, tradicijo reproduciranja sebe prek odsevov drugega, kot
pravi D. Haraway, 1999: 242-243). Ce je treba v tem okviru opredeliti femi-
nisti¢no teorijo, jo opredeljujem takole: da oporeka tistim »teorijam«, ki so
hegemone, ki niso prepoznane kot teorije, ker veljajo za zdravorazumske ali
popolnoma nujne (Ahmed, 2002: 99).” V tem smislu gre razumeti tudi pro-
jekt feministi¢ne epistemologije: kako razloziti povezave med konstrukeijo
vednosti ter druzbenimi in politi¢nimi interesi, kakor koli so Ze ti oblikova-
ni, formulirani oziroma definirani. Prav povezava vednosti in oblasti oziro-
ma raziskovanje povezav med zatiranjem po spolu in praksami iskanja vedno-
sti ter ugotovitev, da je legitimizacija vednostnih trditev intimno povezana
z omrezji dominacije in izkljuéitve, je epistemoloska vprasanja premaknila z
obrobja v sredi$¢e sodobne kulture (Lennon in Whitford, 1994: 1).

Odtisi skupnosti

Za postavitev ustreznega okvira tej razpravi in tudi za prevprasevanje
epistemoloskih izhodi$¢ v razpravi o spolu v vzgoji in izobrazevanju na splo-
$no predlagam hiter vpogled v nekaj epistemoloskih problemov. Opozorila
bi rada na nujnost reflektirati produkcijo vednosti, ¢etudi bom pri ponazori-
tvah precej heterogena.

Ugotovitev, da vednost nosi odtise skupnosti, ki jo ustvarjajo (Hesse-
Biber in Yaiser, 2004: 45), da jo »ustvari« nekdo v specifi¢nem ¢asu, je te-
meljnega pomena pri interpretaciji znanstvenih izjav. Toda to ne pomeni, da

3 Vendar pa se hkrati zavedam nuje, da mora tudi feministi¢na teorija, kot pravi S. Ahmed,
vseskozi delovati v dvojncm registru: tako da se spopada z nacini razumevanja sveta, ki so vi-
deti ncproblcmatiéni in nujni ter onstran vsakcga dvoma, pa tudi tako, da se spopada $ samo
sabo kot nacinom interpretacije sveta (za ve¢ o tem gl. Ahmed, 2002). Ta notranja kritika je
»praktiéna in teoreti¢na nuja: gre za dclanjc politikc na nacin, ki priznava, da politiéna akcija

vklju¢uje uporabo kategorij« (ibid.: 102).
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se ti odtisi dogajajo samo v primerih slabe prakse, kot to med drugim trdi
feministi¢ni empiricizem, pa¢ pa, da je tako odtiskovanje brzkone neogib-
no (prim. Lennon in Whitford, 1994: 2). Tu je treba opozoriti na obtozbe o
relativizmu, ki jih je tovrstno stali$¢e pogosto delezno. Za mnoge kritike je
vrednostna nevtralnost zas¢itni znak znanosti, zato trdijo, da vsaka trditev
o ospoljeni naravi znanosti oziroma trditev, ki gre onkraj kritike evidentno
slabe znanosti, pu$¢a feministke in znanstvenike brez temeljev za epistemsko
utemeljitev (Hankinson Nelson in Wylie, 2004: viii).

Vendar ne gre za to, da bi zoperstavljali zlobneze, ki skrenejo s poti
znanstvene objektivnosti, in razsvetljence, ki se odprtih misli lotevajo po-
datkov in zatorej vidijo resnico, marve¢ za to, da znanost ni objektivno po-
Cetje, ki pravilno deluje le, ¢e se znanstveniki znebijo omejitev svojih kultur
in vidijo svet tak, kakrsen je v resnici (Gould, 2000: 47). Odtise skupnosti
je treba iskati, ne zakrivati. Ta ugotovitev s sabo prinese nujnost premisleka
o pojmu objektivnosti, ki v lu¢i feministi¢ne intervencije ne more ve¢ pome-
niti pogleda od nikoder in hkrati od vsepovsod (prim. Haraway, 1999: 306),
pa¢ pa pogled z dolo¢enega mesta (lokacije), ki lahko pomeni (ali pa tudi ne)
specifi¢no identitetno pozicijo.*

Izhodis¢e je, da spol vpliva na pojmovanja vednosti, spoznavajo¢i su-
bjekt in spoznavajoce oziroma raziskovalne prakse oziroma da nam pogled
z doloéene lokacije, tj. mesta, s katerega se gradita politika in vednost (Ha-
raway, 1999: 378), lahko omogo¢i videti in razumeti razli¢ne vidike sveta in
¢lovekovih dejavnosti. Subjekt je izgubil svojo avtonomno in transcenden-
tno pozicijo. Tak epistemoloski subjekt konstituirajo telesa, ki opazajo, in-
terpretirajo, merijo in vrednotijo svet iz svoje partikularne in parcialne per-
spektive (Prins, 1995: 356).

Vsekakor je ta parcialnost osrednjega pomena tudi zato, ker niti sama
feministi¢na politika ne more (ve¢) temeljiti na neki osrednji univerzalni
skupni identiteti Zensk, pa¢ pa je to treba nadomestiti z neko druga¢no obli-
ko solidarnosti ali afinitete. Parcialnost je potem mogoce razumeti kot pri-
znanje temeljno »umes¢ene« narave vednosti in nasih epistemskih omeji-
tev, vse to pa vodi subjekt, da se kriti¢no umesti in razmisli o tem, kako lahko
posamezne situacije vplivajo na njegova ali njena mnenja (jasno tu obstaja
neka omejitev dometa samokriti¢ne zmoznosti). Tu je torej politi¢ni in me-
todoloski imperativ — ne zasenditi ali zamratiti perspektive drugih (Fricker,
1994: 101 in 103).5 Najbrz pa to ne more biti epistemoloski ideal, kot pravi

4 Enacenje problematike razlike s problematiko identitete moram tule pustiti ob strani. Prim.
npr. Walby, 2000: 196: »/D/a bi sc ognili teznji reifikacije in esencializma, ki je notranja take-
mu zaobjctju identitete.« Taka teznja je res prisotna, ni pa nujnain je tudize presczena.

5 M. Fricker loci med $ibko in mocno interpretacijo tiste epistemoloske drze, ki dvomi v moznost vre-
dnostne nevtralnosti znanosti (tcj drzikotavtorico pripise D. Haraway) (ibid.). Ta poglcd na parcialnost
je delsibke intcprctacijc.VVcé podrobnosti nam tule ni trebaiti.
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M. Fricker, saj bi to pomenilo, da bolj, kot je perspektiva delna, zanesljivej-
$a ali ustreznejsa je, kar vodi, kot sem Ze dejala, v precej »brezumni« relati-
vizem in kaos brezstevilnih razlik. Kljub vsemu to ne pomeni, da bi se mo-
rale odredi idealu celostne resnice (na ta nadin, z lo¢itvijo metodoloskega in
politi¢nega imperativa ter epistemoloskega ideala M. Fricker razresi dilemo
opotekanja med totalizirajo¢im idealom ene resnice in upostevanjem mo-
znosti mnostva resnic) (Fricker, 1994: 102; Pendlebury, 2005: 54). Kot pravi
Sh. Pendlebury (2005: 53): »Objektivnost zahteva upostevanje subjektivno-
sti.« To pa $e ne pomeni brezpogojnega spusta po »spolzkem pobodju su-
bjektivizma« (ibid.) in tudi ne relativizma po nacelu »vse je sprejemljivo,
pac pa preseganje zgodbe, »ki zgubi sledi svojih posredovanj prav tam, kjer
bi kdo utegnil biti za kaj odgovoren« (Haraway, 1999: 300). Vzeti subjektiv-
nost resno torej po mojem mnenju v tem kontekstu pomeni predvsem vedno
znova spomniti se na to, da so z deklarirano nepristranskostjo vselej tezave.

Raziskovanje (ne)enakosti med spoloma

Menim, da se je treba najprej dotakniti vprasanja nujnosti uporabe te-
orije oz. ustreznega teoretskega okvira. Pogosta so stali§¢a (na katera naletim
tudi sama), da je teorija v nasprotju z delovanjem, da je odve¢na, nepotrebna
..., $¢ posebej veliko nelagodja pa zbudi omemba feministi¢ne teorije.6 Pro-
blem je tule $irsi, kot se nemara na prvi pogled zdi, saj nastopati proti teoriji
pomeni predpostavljati, da je mogoce proizvajati vednost brez teorije. Hkra-
ti bi to tudi pomenilo, da dejansko obstaja »objektiven«, neposredovan opis
sveta, ki ni »podloZen« z nobenimi predpostavkami, okviri, specifi¢nimi
metodami in interpretacijami ... (kar smo tule Ze zavrnili). Poleg tega razi-
skovanje vzgoje in izobrazevanja ne more biti (ve¢) omejeno na eno ali dve di-
sciplini, ki ju tradicionalno povezujemo z vzgojo in izobrazevanjem, ampak
je treba vanj vkljuciti $e druge discipline in podro¢ja, miselne Sole ter avtorje
in avtorice, ¢e Zelimo dosedi kar najvedjo stopnjo (samo)kriti¢nosti in s tem
tudi mozZnosti uvajanja ustreznih ukrepov.

Ce se je z uveljavljanjem politike enakih moznosti zatelo slavljenje po-
stfeministi¢ne dobe, so hkrati vzniknili tudi miti o enakosti, med njimi mit
o enakih moznostih v izobrazevanju (Coppock et al., 1995: 4 in nasl.). Raz-
li¢na politi¢na vprasanja, povezana s feminizmom, so sedaj priznana, za ne-
katere se je tudi poiskalo bolj ali manj ustrezne resitve, kar je pripeljalo k ugo-
tovitvi, da sodobna kultura ne potrebuje feminizma. A prav ta opustitev oz.
zanikanje nujnosti ali smiselnosti feminizma omogoc¢a subtilno, manj vidno

6 Leta kljub temu pridobiva status lcgitimncga tcorctskcga orodja (prim. npr. Plevnik, 2010).
Drugaécn primer (¢e se tule omgjim na publikaci)c Evropskc unije, ki se ukvarjajo z vprasa-
njem spolov) pa je publikacija Evropske komisije (European Commission, 2008: 16 in nasl.),
ki pri razmisleku o naraviznanosti navaja tcmcljnc avtorice feministi¢ne teorije (npr. D. Hara-
way, E. Fox Keller, L. Schiebinger), vendar pa same besede feminizem nikoli ne uporabi.
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ozivitev spolnih neenakosti (Vendramin in Sribar, 2010: 160). Posledice so
Se daljnoseznejse, saj se je tudi »znotraj« podrodja oz. politike, ki se ukvar-
ja s spolom, kot pravi R. Sribar, zgodil premik: »Pod vplivom uveljavljanja
nacela druzbene enakosti spolov, ki se je artikuliralo leto dni po ¢etrti sve-
tovni konferenci o polozaju zensk (Peking, 1995) in je zadelo postopoma v
normativinem in poljudnem govoru nadomescati diskurz o ¢lovekovih pravi-
cah Zensk in deklic, se je oblikovalo tudi raziskovalno-metodolosko orodje.«
(Sribar, 2011, pred objavo.) Ta premik pomeni izgubo tako teoretske poan-
te in (ponovno) prikrivanje pogojev Zivljenja zensk kot tudi, da so se postavi-
li temelji na »primerjavi de¢kov in deklic in da se raziskovanje in posledi¢no
politike niso ,obremenjevale’ naértno in sistematsko z druzbenimi pogoji in
moznostmi deklic« (ibid.).

Na tem mestu poudarjam tudi, da pomembnost »enakosti med spolo-
ma« v vzgoji in izobrazevanju res ni le nacelno vprasanje ali nekaksen »te-
oreti¢en« problem, prav tako to ni vprasanje, ki bi zanimalo omejen krog
strokovnjakov in strokovnjakinj. To je vprasanje, ki zadeva vse, dekleta in
fante v Soli oz. vzgojno-izobrazevalnem procesu in je pomembno tudi za
u¢inkovitost uénega procesa in uspeh — tako Ze na nacelni poudarjajo de-
nimo na Svedskem.” Enakost med spoloma v vzgoji in izobraZevanju je to-
rej temeljna pravica kot tudi pedagosko vprasanje. Hkrati mora biti to cilj in
vsebina — kar pomeni, da si $ole ne le prizadevajo za enakost, ampak so tudi
dejansko enake.

To podrogje oziroma raziskovalno polje je v zadnjih letih delezno spe-
cifi¢ne pozornosti, zadele so ga dolocati razli¢ne trditve: po eni strani o »na-
predku« Zensk v vseh segmentih druzbenega Zivljenja, po drugi pa o »na-
predku« deklet na razli¢nih predmetnih podrogjih in njihovih vse boljsih
priloznostih. Na dosezke osredoto¢eno raziskovanje (v globalnih mednaro-
dnih raziskavah, kot sta PISA in TIMSS, v katerih sodeluje tudi Slovenija)
je pomembno in vplivno, ne predstavi pa (niti ne more predstaviti) situacije v
popolnosti. Kot ugotavlja nedavna publikacija omrezja Eurydice:®

»Ccprav politikc enakosti spolov pomcmbno Vplivajo na izobraicvanjc,

sezdi,dasov cvropskih drzavah vprasanja o enakosti spolov manj navzo-

cav izobraievanju kot pri zaposlovanju. Zato so politike enakosti spolov

% izobraicvanju pogosto le odgovor na skrb za enakost pri zaposlovanju

7 Skolverket (2001): £quality in the Schools: the Swedish School System (nav. po Gray in Leith, 2004:
14).

8 Publikacija prcdstavlja primcrjalno analizo, ki je scstavljcna iz odgovorov nacionalnih enot
(pri slovenskem je sodelovala tudi avtorica). Nacionalna porocila so nastala po metodologiji,
<ijo je pripravila enota Eurydice v [zvrsni agenciji za izobrazevanje, avdiovizualne vsebine in
ki jo je pripravil Euryd I gencij b j, avd | b

ulturo, skupajz Gaby Weiner v tesnem sodelovanju s $vedsko enoto Eurydice ter s svedskim
kuleuro, skupajz Gaby W delovanjus svedsk Euryd dsk
Ministrstvom za $olstvo (publikacijaje nastala na pobudo §vedskega predsedovanja Svetu EU
\ drugi polovici 2009). Zajctc so vse izobrazevalne ravni. Polcg statisti¢nih podatkov SO upo-
stevani tudiizsledki, pridob]jcni s kvalitativnim raziskovanjcm

193



SOLSKO POLJE, LETNIK XXII, STEVILKA 1-2

Sem spadajo lo(’:evanjc sluzb po spolu na trgu dela, razlicne pol(licnc poti

za zenske in mogke, pa tudi ravnotcijc med delom in sicer§njim iivljcnjcrn

V veliki ve¢ini drzav pa se tudi izobrazevalne politike dotikajo enako-

sti spolov, ¢eprav minimalno. Posebna skrb se navadno pojavi na podlagi

raziskovalnih rezultatov ali statisti¢nih podatkov, v nekaterih primcrih pa

zaradi $oka ob ugotovitvah iz programa PISA .. O dognanjih iz raziskav

SC pOgosto na ¢roko razpi§cjo javna ob¢ila, nanje pase pospcéeno odzove

politika.« (Plevnik,2010: 42.)

Pomembno je poudariti, da je interes zozen in da se ob tem (lahko) pri-
krito reproducirajo neenakosti, ki naj bi jih odpravili oziroma presegli. Tu iz-
postavljam tri problemske sklope.

Prvi¢: vprasanja, ki zadevajo konstrukcije spolov in (ne)enakosti na po-
dro¢ju vzgoje in izobrazevanja, $e zdale¢ niso tako obrobna, kot se v vsak-
danjem pojmovanju oz. na ravni prakse pogosto »kazejo«, tj. kot nekaj ne-
pomembnega, ker je primerno stanje ze dosezeno in so torej dekleta dosegla
enakost. V zadnjem ¢asu je to predstavljeno kot obrat, ki zahteva preusmeri-
tev vse pozornosti na fante, ki so v dosezkih/znanju/moznostih zaceli zao-
stajati za dekleti. »Raziskave o razlikah med spoloma je treba kljub razsirje-
ni uporabi obravnavati previdno, saj so lahko stereotipne ali pristranske do
enega ali drugega spola ali ne merijo najpomembnej$ih spretnosti in znanja
oziroma nimajo nujno napovedne vrednosti glede prihodnjih (akademskih)
zmoznosti.« (Plevnik, 2010: 20-21.) Tematika (ne)enakosti med spoloma
je torej lahko premalo vidna ali pa vidna na naéin, ki ni ustrezen, ker repro-
ducira stare vzorce. Kot je razprava v anglo-ameriskem prostoru pokazala ze
pred desetletjem (pri nas pa, kot kaze, stopa v ospredje v zadnjem &asu), je
postavitev tega subjekta — to je »underachieving boy«, fant s slabsimi dosez-
ki —, ki se odvija v poljudni razpravi in krogih praktikov, sestavljena iz speci-
ti¢nih dokazov in razlagalnih paradigem. Ob teh moramo biti previdni, kar
ne pomeni, da razpravljamo o tem, ali slabsi dosezki obstajajo ali ne, pa¢ pa
je previdnost potrebna zato, ker dolo¢ene razlage implicirajo dolo¢ene obli-
ke intervencije. Z drugimi besedami: »narava problema« dolo¢a vsakokra-
tno predpisovanje »zdravila« (Raphael Reed, 1999: 94; Sirse gl. tudi Fran-
cis in Skelton, 2005).

Drugi¢: standardizirane, statisti¢ne, na testih temelje¢e paradigme in
generalizabilni rezultati, ki gredo bolj v Sirino kot globino, veljajo za vse bolj
pomembne, hkrati pa zaznamo premik od politik, ki so se ukvarjale s »kri-
vi¢nim« obravnavanjem deklic, k politiki, na katero so vplivale in $e vpliva-
jo mednarodne $tudije z velikimi podatkovnimi zajemi in ki se usmerjajo na
preizkuse znanja. Prvi temeljni uvid, ki v zasnovah teh $tudij, pa tudi pri ka-
snejsi interpretaciji pogosto umanjka, je, da je svet, ki ga teoriziramo, tudi
svet, v katerem zivimo (Heldke, nav. po Hankinson Nelson in Wylie, 2004:
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viii; Vendramin in Sribar, 2010a: 158). V skladu s feministi¢no epistemolo-
gijo imamo lahko celoten proces produkcije vednosti za druzbeni proces, to-
rej za takega, v katerem so inherentna oblastna razmerja. Kot drugi sodobni
raziskovalci druzbe imajo sicer tudi feministke probleme pri utemeljevanju
povezav med teorijo, izkustvom in realnostjo, torej med idejami o druzbe-
nem svetu, izkustvi, ki jih imajo ljudje s tem svetom, in dejanskimi druzbe-
nimi realnostmi (Ramazanoglu, 2002: 42 in 2).

Kako to dobiti hkrati - to je problem feministi¢ne epistemologije, nuj-
na multipla Zelja, ki je vsaj za zdaj ni mogoce artikulirati drugace kot: kako
dobiti »opis radikalne zgodovinske kontingence za vse trditve o vednosti in
spoznavajole subjekte, kriti¢no prakso za prepoznavanje nasih lastnih ,se-
mioti¢nih tehnologij‘ za ustvarjanje pomenov in ze-nesmiselno zavezo zve-
stim opisom ,pravega’ sveta« (Haraway, 1999: 299) ob zavedanju, da so vse
komponente Zelje paradoksne in nevarne, skupaj pa kontradiktorne in nuj-
ne (ibid.: 300).

Vse sodobno druzbeno raziskovanje, ki vklju¢uje empiri¢no preuceva-
nje druzbenega sveta kot nacina povezovanja vednosti in realnosti, drsi po
nekak$nem metodoloskem drogu, zdaj je blize enemu, zdaj drugemu koncu
(iskanje resnice je spolzko, ker ni absolutnih resitev), ne glede na to, ali se raz-
iskovalci oz. raziskovalke tega zavedajo ali ne (Ramazanoglu, 2002: 61-62).

Drugi temeljni uvid te, druge tocke pa je, da na ta nacin lahko zaja-
memo samo del kompleksnega problema (kar na tem mestu ni misljeno kot
otitek),” da je realnost vsakdanjega zivljenja kompleksnejsa, kot jo lahko tako
spoznamo, in da, denimo, rezultatov, ki kazejo, da so deklice pri dosezkih za-
¢ele prehitevati de¢ke, ne moremo enozna¢no interpretirati, kot da gre dekli-
cam v splo$nem in primerjalno s prej$njimi obdobji bolje — zaradi tega, ker
jim je Solski sistem bolje prilagojen (ko bi v resnici morali razmisljati o takih
Solskih sistemih, ki ustrezajo obojim), ker so bolj prizadevne, ker so Sole fe-
minizirane in tako nenaklonjene de¢kom ... (Francis in Skelton, 2005: 75
in nasl.; Mead, 2006)."’ Nazadnje bi bila tu potrebna $e kak$na disagregaci-
ja podatkov, ne le po spolu. Alternativa temu oziroma dopolnitev je tudi pri-
dobivanje podatkov, ki so bogati z informacijami o vidikih vsakdanjega zi-
vljenja na tak nacin, v katerem igrata senzibilnost in sposobnost opazovanja

9 Navajam po publikaciji Eurydice (Plevnik, 2010: 21-22): »Kljub pomanjkljivostim pa so prav
zaradi moznosti primerjanja in internacionalizacije mednarodne studije utemeljene. Primer-
jave izobrazevalnih dosezkov po vsem svetu omogocajo nosilcem odlot;mja, da (prctchtajo
domneve o kakovosti izobrazevalnih dosezkov v lastni drzavi’ (OECD 2001, str. 27).«

10 Reference, kijih navajam tule, so pretezno anglo-ameriske. Z razlikami v dosezkih se pri nas
intenzivneje ukvarjamo sele v zadnjcm Casu, pravzaprav te skrbi sele stopajo v osprcdjc, 7ato
ni odve¢ opozoriti na nekatere prob]cmatiénc raz]agc in ukrcpc, ki bi utcgni]i iz tega voditi,
denimo poudarke na bioloskih/psiholoskih razli¢nostih. B. Francis in Ch. Skeleon (2005: 13)
navajata denimo razvoj sluha, razli¢nost vonjalnih zaznav — uéitclji in uéitcljicc naj bina pod»
Iagi tch infbrmacij oblikovalirazli¢ne u¢ne slogc in pristope.
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raziskovalca ali raziskovalke ve¢jo (ali vsaj tako pomembno) vlogo kot pa ve-
likost vzorca (prim. Patton, 1990: 185).

In tretjié: kategorizacija spola v kvantitativnem raziskovanju se — po
eni strani — ne vprasa o brezpogojni spolni dihotomiji, ki izklju¢uje med-
spolne (bioloski spol) in transspolne osebe (prim. Vendramin in Sribar,
2010b). Tako imamo tukaj opraviti z nezadostnostjo, ki izvira iz metodo-
loskih dilem, vendar je problem $ir$i. Pomembno vprasanje je, kako kvan-
titativno raziskovati spol (gender), ne da bi reproducirali spolni dualizem,
ali kako definirati spol kot kategorijo. Z drugimi besedami: kako raziskova-
ti prehodnost obzidij, premike meja, neskon¢ni druzbeno vsiljen dualizem
(Haraway, 1989: 3). In - po drugi strani — analize in interpretacije dosezkov
lahko prikrijejo (kar se tudi pogosto zgodi) variacije znotraj kategorije spo-
la, ki so povezane z drugimi dejavniki marginalizacije, kot sta denimo razred
in etni¢na pripadnost (gl. tudi Hammersley, v Francis in Skelton, 2001: 32;
Vendramin in Sribar, 2010a: 161). Izhajajo¢ iz gornjega je mogoée formulira-
ti nekaks$no opozorilo — tule malce poenostavljam, da ne bi zasla —, da duali-
sti¢ne kategorije, ki so pogosto nujne, vklju¢ujejo tudi eti¢no izbiro, ki je kot
taka nevarna (Bowker in Leigh Star, 2000: 5-6). Poleg tega nam dualisti¢na
perspektiva pravzaprav onemogoca zastavljanje dolo¢enih vprasanj in zapira
dolo¢ene raziskovalne poti.

Sklepne besede

Implikacije so jasne: samo opisna statistika ali izkustveni podatki o
zenskah ali deklicah $e ne konstituirajo emancipatornega (feministi¢nega)
raziskovanja. Lahko je to izhodis¢e za ravnanje, ni pa to dovolj. Potrebne so
Se druge dimenzije — na primer teznja po spreminjanju druzbene neenakosti.
Feministi¢no raziskovanje mora biti namre¢ del procesa, v katerem se neena-
kosti ne le opisujejo, ampak tudi reflektirajo in spodbijajo. Tudi ¢e je vklju-
¢ena dimenzija spola, izsledki pogosto ponavljajo in utrjujejo prav tiste rigi-
dnosti in tradicionalne podobe spolov, ki jih vsaj nacelno poskusajo preseci
(ali pa seveda tudi ne).

Prikazanih rezultatov $tudjj iz razli¢nih let ni mogoce preprosto inter-
pretirati kot teznje. Neposrednemu primerjanju rezultatov razli¢nih Studij,
pri katerih so bile uporabljene razli¢ne metodologije, ciljne skupine, izpitne
vsebine itd., bi se veljalo izogibati, saj je celo ob isti raziskavi, ki je potekala
v ve¢ krogih, analiziranje ¢asovnih trendov lahko problemati¢no (Plevnik,
2010: 30)."

11 Predstavitev specifik mednarodnih raziskav in njihovih kritik bi nas odpeljala v ¢isto drugo
smer, ki ni definirana kot namen tega ¢lanka. Za nekatere ugovore (kisene vezejo na spol) gL

Prais, 2003,in Adams, 2003.
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Ob tem pa je problemati¢na tudi implikacija, da je »raziskovanje«
homogena in nekontradiktorna mnozina vednosti, ki jo je preprosto treba
»prebrati« in pretvoriti v pragmaticen, jasen jezik, ki ga oblikovalci politik
potem uporabijo. Prav nasprotno, raziskovanje mora »vedno biti interpreti-
rano« in te interpretacije se pogosto spreminjajo glede na vsakokratne vre-
dnote in agende (Allington, nav. po Lees, 2007: 52; Vendramin in Sribar,
2010a: 158).

Naj za konec opozorim $e na naslednje: dolo¢itev eksplicitnih ciljev, iz-
bira strategij za njihovo dosego na podlagi objektivnega dokaza in merjenje
izidov, da bi ugotovili, koliko smo bili uspesni — vse to ne zdrzi nujno. Saj ni
neproblemati¢nega razmerja med raziskovanjem in prakso, pa tudi ne med
oblikovanjem politik, raziskovanjem in prakso. Zato je vseskozi potrebno
pregledovanje in prevprasevanje lastnih postopkov — kateri dokazi so temelj,
kdo izbere te dokaze in jim podeli pomembnost ... V tem smislu statisti¢no
utemeljeno, eksperimentalno raziskovanje ni manj pristrano. Tudi nanj vpli-
vajo interesi raziskovalca/-ke (in seveda $irdi druzbeni interesi).

Nujni korak pri spodbijanju sile katerega koli diskurza je prepoznati
njegovo konstitutivno mo¢, njegovo sposobnost, da postane hegemon, da
»zasiti« naso zavest, tako da svet, ki ga vidimo in s katerim stopamo v inte-
rakcije, in zdravorazumske interpretacije, ki mu jih podelimo, postane edini
svet (Apple, 1979: 5). Lahko sicer re¢emo, da so tudi feministi¢ne ideje vsto-
pile — ali pa vsaj vstopajo — v sodobni zdravi razum, a vprasanje je, v kaksni
obliki. Je ta vstop na kakr$en koli na¢in progresiven? Kot se zdi, se je na tej
poti izgubilo veliko. Sem uvr$¢am tudi pojav postfeminizma kot nekaksne-
ga preloma s prej$njim stanjem, tj. s feminizmom kot odzivom na opresivna
razmerja. Sedaj je vse ze dosezeno, pravzaprav kar presezeno (»preve¢ dose-
zeno«, over-achieved) (Coppock in sod., 1995: 3 in 4), pri ¢emer se osebno
osvobojena, medijsko lansirana zenskost pogosto razume kot feministi¢na,
daje iluzijo »svobode«, »moznosti izbire« in »priloZnosti«, pozabljajo¢,
da feminizem ni program za nekaks$no osebno rast, pa¢ pa predvsem za druz-
beno spremembo. V tem smislu bi morali odpirati nove vidike za ustrezno
zajetje s spolom povezanih vprasanj v vzgoji in izobrazevanju, ena od klju¢-
nih prioritet bi moralo biti (ustrezno metodolosko) ukvarjanje s prikritim
kurikulom in druzbenimi procesi $olanja, da ne bi samo iz enega segmenta
raziskav zakljudili, da problemov pravzaprav ni (oziroma so drugje).

Literatura
Adams, R. J. (2003). Response to »Cautions on OECD’s Recent Educatio-
nal Survey (PISA)«. Oxford Review of Education 1IXXX/3, 377-389.
Ahmed, S. (2000). Whose Counting?. Feminist Theory 1/1,97-103.
Apple, M. W. (1979). Ideology and Curriculum, London: Routledge.

197



SOLSKO POLJE, LETNIK XXII, STEVILKA 1-2

Bowker, G. C., Leigh Star, S. (2000). Introduction: To Classify is Human.
V: Sorting Things Out. Classification and its Consequences, Cambridge
in London: MIT, 1-32.

Coppock, V., et al. (1995). The lllusions of »Post-Feminism«. New Women,
Old Myths, Abingdon: Taylor and Francis.

European Commission (2008). Benchmarking Policy Measures for Gender
Equality in Science, Bruselj: European Commission.

Francis, B., Skelton, Ch. (2005). Reassessing Gender and Achievement. Que-
stioning Contemporary Key Debates, London in New York: Routledge.

Fricker, M. (1994). Knowledge as Construct. Theorizing the Role of Gender
in Knowledge. V: Lennon, K., Whitford, M. (ur.). Knowing the Dif
ference. Feminist Perspectives in Epistemology, London in New York:
Routledge, 95-109.

Gould, S.J. (2000). Za-mera loveka, Ljubljana: Krtina.

Gray, C., Leith, H. (2004). Perpetuating Gender Stereotypes in the Clas-
sroom: A Teacher Perspective. Educational Studies XXX/1,3-17.

Hammersley, M. (2001). Obvious, All Too Obvious? Methodological Issues
in Using Sex/Gender as a Variable in Educational Research. V: Francis,
B., Skelton, Ch. (ur.). Investigating Gender. Contemporary Perspecti-
ves in Education, Buckingham in Philadelphia: Open University Press,
27-38.

Hankinson Nelson, L., Wylie, A. (2004). Introduction: Hypatia Special Is-
sue on Feminist Science Studies. Hypatia IXX/2, vii—xiii.

Haraway, D. (1989). Introduction: The Persistence of Vision. V: Primate Vi-
sions. Gender, Race, and Nature in the World of Modern Science New
York in London: Routledge, 1-15.

Haraway, D. (1999). Opice, kiborgi in Zenske. Reinvencija narave, Ljubljana:
Studentska zalozba.

Janack, M. (2004). Feminist Epistemologies, Internet Encyclopedia of Philo-
sophy, http:// http://www.iep.utm.edu/fem-epis/ (18. 1. 2011).

Lennon, K., Whitford, M. (1994). Introduction. V: Lennon, K., Whitford,
M. (ur.). Knowing the Difference. Feminist Perspectives in Epistemology,
London in New York: Routledge, 1-14.

Mead, S. (2006). The Evidence Suggests Otherwise. The Truth about Boys and
Girls, Washington: Education Sector.

Patton, M. (1990). Qualitative Evaluation and Research Methods, Newbury
Park, CA: Sage.

Pendlebury, Sh. (2005). Feminism, Epistemology and Education. V: Carr,
W. (ur.). The RoutledgeFalmer Reader in Philosophy of Education, Lon-
don in New York: Routledge, 50-62.

198



V. VENDRAMIN, SPOZNAVANJE RAZLIKE: PRISPEVKI K RAZPRAVI
O RAZISKOVANJU SPOLOV V VZGO]JI IN IZOBRAZEVAN]JU

Plevnik, T. (2010) (ur.). Razlike med spoloma pri izobrazevalnih dosezkib:
Studija o poloZaju v Evropi in sprejetib ukrepih, Ljubljana: Ministrstvo
za $olstvo in Sport, dostopno tudi na: http://eacea.ec.curopa.cu/educa-
tion/eurydice/documents/thematic_reports/120SL.pdf (25. 1. 2011).

Prais, S.J. (2003). Cautions on OECD’S Recent Educational Survey (PISA).
Oxford Review of Education IXXX/2, 139-163.

Prins, B. (1995). The Ethics of Hybrid Subjects: Feminist Constructivism
According to Donna Haraway. Science, Technology and Human Valu-
es 3,352-367.

Raphael Reed, L. (1999). Troubling Boys and Disturbing Discourses of Ma-
sculinity and Schooling: A Feminist Exploration of Current Debates
and Interventions Concerning Boys in School. Gender and Education
X1/1,93-110.

Ramazanoglu, C., s Holland, J. (2002). Feminist Methodology. Challenges
and Choices, Los Angeles, London, New Delhi, Singapore in Washing-
ton: Sage.

Sribar, R. (2011). Otrostvo in odras¢anje skozi oblastniska razmerja: otroci
kot voljni raziskovalni »objekt« in prezrti druzben subjekt. Solsko po-
lje XX11/3-4, pred objavo.

Vendramin, V. (2009). Od kod prihajajo dejstva? Feminizem in transforma-
cije nekaterih temeljnih epistemoloskih pojmov. Dialogi VL/11-12,
57-68.

Vendramin, V., Sribar, R. (2010a). Onstran pozitivizma ali perspektive na
»novo« enakost med spoloma. Solsko polje XX1/1-2, 157-169.

Vendramin, V., Sribar, R. (2010b). Spol v raziskovanju: od binarizma in ho-
mogenosti h kompleksnosti. Druzboslovne razprave XXV1/64, 25-
43.

Walby, S. (2000). Beyond the Politics of Location. The Power of Argument
in a Global Era. Feminist Theory 1/2, 189-206.

199






Avgustin o temelju
in skupnosti védenja

Janez Justin

e se danes ukvarjamo s poznoanti¢nim Avgustinom, se zdi to nekaterim
odveéno pocetje. Spri¢o mnozice knjig in ¢lankov, natisnjenih pred de-
setletji, se zdi, da je bilo njegovo delo dodobra raziskano, ne le njegova
teoloska, temve¢ tudi druge razseznosti: pedagoska, psiholoska, antropoloska,
epistemoloéka, retori¢na, semioti¢na in semanti¢na. Vendar novejse raziskave
odkrivajo nove povezave med Avgustinovim delom in novoveskim razumeva-
njem ¢loveka. Vedno znova se odkriva, kako moé¢no vplivajo pojmi in predstave,
ki so se ob koncu antike zgostili v njegovem delu, na t. i. »zahodno« misljenje o
¢loveskem umu, jazu, spominu, védenju, poucevanju in uéenju. Vse bolj se kaze,
kako zelo je naSe misljenje ujeto v avgustinovske pojmovne metafore notranjo-
sti in ponotranjenja, notranjega govora, spominskega hranjenja in skladi$¢enja,
spominskega priklica, notranje razsvetlitve, notranjega uvida ali uzrtja, komu-
nikacijskega prenosa mentalne vsebine itd. Se posebej jasno pa se kaze, da ni mo-
goce opraviti zares temeljite raziskave nasih danasnjih idej o znanju in ucenju, ée
se ne domislimo, da bi te ideje lahko bile povsem drugaéne, ko ne bi nanje tako
zelo vplivala Avgustinova teorija ucenja in védenja.1
Mladi Avgustin se je z vprasanji u¢enja ukvarjal v delu z naslovom O #i-
telju (De magistro). Teorija u¢enja, ki jo tam razvija, in kasnejsa splosna teorija
spoznavanja sta bili izrazito internalisti¢ni. V njunem jedru je osnovna zamisel,
da izvira resni¢no védenje samo iz notranjih virov, iz dejavnosti, ki poteka v umu
lo¢eno od zaznavanja, iz ¢istega »umovanja« ali razumevanja.

1 Med dvema slovenskima izrazoma, »znanje« in »védenje« sem izbral slednjega. Vsak od njiju ima
za pisanjc na podroéju cpistcmologijc prcdnosti in pomanjkljivosti. Avguétin s¢ v svoji polcmiki
S skcpticizmom sprasuje, ali lahko vemo l\AJ gotovega 0 posamezni stvari. Cebio njcj vedeli l\aJ
gotovega — na primer o tem, da je pred nami neka bela sevar -, bi ta spoznavni »dosezek« tezko
krstiliza znanje, kvcéjcmu zavédcnjc. \Y% spisu, ki ga obravnavam, tovrstni primeri prcvladujcjo inv
temje raz]og zaizbiro izraza.
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Preden je v delu O uéirelju (389 n. $t.) razvil teorijo ucenja in poude-
vanja, je napisal besedilo, v katerem je izpodbijal osnovno tezo skepticizma
Nove akademije, da o ni¢emer ni mogoce pridobiti gotovega védenja. Besedilo
je naslovil Proti akademikom® (Contra academicos, 386). Razmerje med ome-
njenima spisoma je precej zapleteno; Avgustinova misel je v obdobju treh let
dozivljala silovit razvoj. Ce spisa postavimo drugega ob drugega, dobimo do-
kaj heterogeno teorijo spoznavanja, védenja in ucenja. A\ njej so napetosti in
neskladnosti. Kljub temu pa so se nekateri pojmi, ki nastopajo v obeh besedi-
lih, povezali v pojmovni sestav, ki je vplival na razvoj srednjeveskih in — kar je
morda presenetljivo — $e bolj novoveskih teorij spoznavanja, védenja in uce-
nja. Ker sem o Avgustinovi teoriji u¢enja, zapisani v besedilu O u(itelju, v tej
reviji ze pisal (Justin, 2010), se bom v tem ¢lanku ukvarjal predvsem s teorijo
védenja, ki jo najdemo v zgodnej$em besedilu Proti akademikom.

Ni dvoma, da je v tem besedilu nastavek za Descartesovo epistemolo-
gijo. Francoski filozof je, kot je znano, zgradbo ¢loveskega védenja oprl na
prvo spoznanje, tj. na spoznanje, ki naj bi ga imel spoznavni subjekt o svo-
jem obstoju zato, ker je za um njegova lastna miselna dejavnost neposredno
razvidna. Descartesov opis tega izhodi$¢a za teorijo védenja — izrek Mislim,
torej sem (Cogito ergo sum) — dolguje Avgustinu ve¢, kot je bil francoski fi-
lozof pripravljen priznati. Ze sodobniki — Mersenne, Arnauld, Colvius, Me-
sland — so Descartesu o¢itali, da je izrek povzel po Avgustinu, ki je na radi-
kalni dvom o moznosti gotovega spoznanja odgovarjal s podobnim izrekom.
Tako kot Descartes — vendar ve¢ kot 1200 let pred njim - je trdil, da ima go-
tovo védenje vsaj o svojem lastnem obstoju, izhajajo¢ pri tem iz naslednjega
sklepanja: vsekakor je vselej mogoce, da so moje misli zmotne, vendar pa je
tudi v mojih zmotah dokaz, da obstajam. To je izrazil v izreku Ce se motim,
obstajam (Si fallor, sum).’

Avgustin je v spisu Proti akademikom uveljavljal stoisko pojmovanje re-
snice, ki $e ni bilo spojeno s teorijo védenja. Po mnenju nekaterih razlagalcev
naj bi filozof sploh ne dokazal, da lahko pridobimo gotovo védenje o svetu.
Navedel naj bi nekaj misli, ki so zaradi svoje logi¢ne zgradbe sicer nujno re-
sni¢ne, vendar pa so povsem prazne — ni¢esar naj ne bi povedale o svetu, zato
naj bi jih ne mogli imeti za védenje. Tu bom skusal ugotoviti, koliko so te raz-
lage utemeljene.

V spisu Proti akademikom je Avgustin izdelal $e zametek neke predsta-
ve, ki je bila novost v zahodnih epistemologijah. Gre za predstavo o skupnosti
védenja ali epistemski skupnosti. Vendar je »kasnejSi« Avgustin to predsta-

2 Dclojc nedavno izslo tudivslovenskem prcvodu (Slovenska matica,2006). V SVO]lh navedkih
iz Avguétinovcga besedilase ne ravnam potem prcvodu, kersov njem nekateri termini preve-
deni tako, da se izgubijo konceprualna razlikovanja, na katerih temelji ta ¢lanck.

3 \Y spisu Proti akademikom je res samo nastavek za ta argument, ki ga Avguétin sicer dokon¢no
razvije sele vbesedilu z naslovom De civitate dei.
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vo opustil in jo nadomestil s predstavo o spoznavajoéem umu, ki je brezu-
4
pno samoten.

Izziv radikalnega skepticizma

V razpravi, ki jo vsebuje spis Proti akademikom (od tu dalje: PA), je to-
rej Avgustin v dialogu z radikalnim skepticizmom. Najprej mu na videz pri-
trjuje v prepri¢anju, da ni mogoce imeti gotovega védenja o telesnih stva-
reh. Pri tem uporablja — tako kot skeptiki — kriterij gotovega védenja, ki ga je
opredelil stoik’ Zenon. Avgustin je formulacijo tega znamenitega stoiskega
kriterija povzel po Ciceronu (Academica, 2.6.18):°

» Tisto resnico labko zapopadem0,7 ki jo ono, iz Cesar izvira, tako vtisne v
nas um, da bi ne mogla izvirati iz nelesa, iz cesar ne izvira.« (PA, 2.5.11: /1/d
verum percipi posse, quod ita esset animo iMmPressum ex eo, unde esset, ut esset
non posset ex eo, unde non esset.)

To pomeni: oprimemog naj se le tistih predstav, ki so u¢inek tak$nega
vtiskovanja stvari v ¢ute in um, zaradi katerega je ocitno, iz ¢esa predstava iz-
vira. V umu nastaja mnogo predstav, ki so resni¢ne. Samo nekatere so kata-
leptiéne ali oprijemljive.

Potem ko Avgustin nekaj ¢asa na videz pritrjuje skeptikom, da nobena
predstava, ki nastane na osnovi ¢utnih zazzav, ne ustreza navedenemu stoi-
skemu kriteriju, vendarle opredeli nekaj enot gotovega védenja v obmocju za-
znavnih predstav. Eno od nih izrazi v obliki:

»Vem, da se mi to zdi belo.« (PA, 3.11.26: Hoc mihi candidum vide-
¥i scio.)

To je zgled subjektivnega ali celo solipsisti¢nega védenja. O njem ne
bom razpravljal, ker sem to storil drugje (Justin, 2010).

Avgustin potem dokazuje, da Zenonovemu kriteriju ustrezajo tudi ne-
katere predstave, ki ne temeljijo na zaznavah, temve¢ so zgolj miselne nara-
ve. Preden pa se loti tega dokazovanja, opis kriterija spremeni. Prej$nji opis
namre¢ govori o »zunanji« stvari, iz katere naj bi izvirala predstava. V no-
vem opisu tega ni vec:

4 Predstave o skupnosti védcnja, ki jo najdcmo pri zgodnjcm AvguStinu‘ niso razvijali da[jc niti
novoveski dediciavgustinovske teorije védenja in ucenja, torej niti Descartes ali janzenisticne
pcdagoékc teorije 17.in 18. stolctja, ki so bile sicer delno zavezane avguétinovski tradicijiA

5 Avgustin je povezoval radikalno drzo, kijo je pripisal skepti¢ni Novi akademiji, z njeno name-
ro, daizpodbije spoznavno-teoretske polozaje stoikov, ki so bili materialisti.

6 Najbri scjco stoikih pou(’:il tudi, ko je prcbiral tilozofske priroénikc, kiso krozili po rimskem
svetu, pa tudi Varonov spis De dialectica.

7 Grezaizraz percipere, ki jevtem kontekstu zapopasti, zgmbz’tz’, oprijeti se.

8 Avguétin je uporabljal dvaizrazas podobnim pomenom, percipere in comprchcndcrc (npr.

PA, 39.18). Izraz comprebendere (comprehensio) je uporabil Cicero, ko je prevajal stoiski izraz
éﬂm/fpﬁ'x (gn »zapopadcnjc«). V slovens¢ino lahko tudi mmpre/}mdfff prcvcdcmo z.zapopasti,
ng!//’tz', oprijetise.
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/Plredstava, ki jo labko zapopademo in se je oprimemo, je taksna, da
nima nobenih skupnih znamenj z zmotnim (3.9.18: tale scilicet visum compre-
hendi et percipi posse, quale cum falso non haberet signa communia).

Tu sta omenjena le $e razmerje med razli¢nimi vrstami predstav in po-
sebno znamenje, po katerem se katalepti¢na predstava lo¢i od neresni¢nih ali
zmotnih"’ predstav, ki se jih ne kaZe oprijeti. Izginile so stvari, ki so izvor za-
znavnih predstav. Je Avgustin spremenil opis kriterija za katalepti¢ne pred-
stave zato, da bi ga lahko uporabljal za predstave o umljivem, ki se ne nana-
$ajo na zaznavne stvari?

Vsekakor je menil, da s pomoéjo Zenonovega kriterija lahko zavrne-
mo tako Stevilne zaznavne predstave kot tudi mnoge miselne predstave. Brez
pravega razlikovanja med enimi in drugimi predstavami je navedel niz vzro-
kov, zaradi katerih mnoge predstave niso katalepti¢ne: »nesoglasja med filo-
zofi, prevare util, sanje in norost, napacna sklepanja in sofizmi« (2.5.11: dis-
sensiones philosophorum, sensuum fallaciae, somnia furoresque, pseudomenoe,
soritae)."" Zaradi prevare ¢util nastajajo zmotne zaznavne predstave o tele-
snih stvareh. Zmotne miselne predstave pa nastajajo zaradi nesoglasij med fi-
lozofi, napainih sklepanj in sofizmov.

Predstave o umljivem

Kljub ob¢asnemu navideznemu strinjanju s skeptiki je Avgustin v ve-
¢jem delu spisa v resnici njihov oster kritik. Na nekaj mestih (na pr. 2.10.24;
3.7.14) pa pride do zblizanja, ki ni zgolj navidezno. Omenja namre¢, da naj
bi skeptiki odklanjali moZznost gotovega védenja samo zato, da bi prikrili, da
so v resnici sprejemali platonizem. Ta nauk naj bi skrivali, ker naj bi hoteli
obvarovati »svete skrivnosti« pred nesnazno pa.metjo,12 boje¢ se banalizaci-
je (PA, 2.13.29). Katere »svete resnice«? Po Platonu sta svetova dva, svet te-
lesnega, o katerem lahko imamo le (nezanesljiva) prepri¢anja, in svet umlji-
vega, v katerem biva resnica, ki jo lahko spoznamo; skeptiki naj bi ta nauk
zakopali, da bi ga neko¢ kasneje filozofi lahko spet odkrili."”

To se vsaj delno sklada s tistim, kar je o skepticizmu porocal Sekst Em-
pirik. Skeptiki naj bi menili, da ¢e Ze damo soglasje k neki predstavi, naj bo to
predstava, ki nastane zgolj na osnovi umovanja, ne pa predstava, ki nastane na

9 Ta oprcdclitcv kritcrijajc zopet blizu Ciceronovi razpravi v Academica (2.11.34).

10 [zraz »neresni¢na«, v g[avncm uporabljam za prcdstavo, ki ne ustreza logiﬁkim kritcrijcm,
»zmotna« pa za predstavo, ki ne ustreza epistemoloskim kriterijem.

11 Sofizmi? Le-ti so scstavljcni iz taksnih ali drugaénih propozicij. Tu dobimo prvi namig, dajc
Vpras‘anjc o gotovi vednosti mogoce navezatina propozicijc.

12 To je znacilni topos antike. Tudi Platonu so pripisovali skrivne nauke, ki naj bi jih siril le ustno.

13 Miscl e enkrat ponovi prav ob koncu spisa (3.20.43).
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osnovi ¢utnih zaznav (Adversus mathematicos, 7.154)."* Sekst govori o stoiskih
umljivih objektih, ki imajo obliko propozicije ali stavka, katerega resni¢nost
ugotavljamo z analizo, in se torej bistveno razlikujejo od Platonovih umljivih
(noeti¢nih) objektov, ki so enoviti, nerazélenljivi objekti, enovite forme, ki jih
spoznamo na nadin vpogleda ali uzrtja. Avgustin v PA koleba med tema dvema
vrstama umljivih objektov. V ¢asu, ko pise to besedilo, se resda navdusuje nad
(neo)platonisti¢no filozofijo in v njegovem pisanju odmevajo Platonove for-
me.” Vendar je hkrati tudi uéitelj retorike, ki je preuceval dialektiko™ — danes
bi dejali logiko — in razmisljal pod vplivom stoiske propozicijske logike, zato
je zanj stavek ali propozicija najznadilnej$a miselna predstava ali najznacilnejsi
umljivi objekt. Na nekem mestu (3.13.29) opise dve logi¢ni zakonitosti, s kate-
rima se je seznanil med svojim predhodnim $tudijem dialektike:

- Cev pogojnem stavku, ki ima obliko »¢e p, potemn g«, sprejmem prvi
del, potem moram nujno sklepati na drugi del.

- Cevlo¢nisodbi ali disjunkciji, ki ima obliko »p ali pa g«, odstranimo
eno ali vec sestavin, potem je s tem tisto, kar ostane, potrjeno.
Avgustin v tretjem delu spisa navaja niz miselnih predstav, ki naj bi ne

mogle biti neresni¢ne. Vse imajo obliko propozicijc.17

Lo¢ne sodbe
Filozof torej v tretjem delu spisa i$¢e miselne predstave, ki jih $e tako
radikalni dvom skeptikov (novih akademikov) ne bi mogel izpodbiti. Naj-

14 Nasprotje ni tako trdo postavljeno, kot se zdi. Ce predstava, ki nastane na osnovi cutnega
vtisa, nima propozicijskc oblike, paima poroéilo o zaznavi obliko propozicije. Zato imavan-
ti¢nih l'azpravah spraécvanjc o tem, ali naj se oprimcmo neke prcdstavc, ki tcmclji na cutnem
vtisu, vselej lahko obliko vprasanja: Ali sem upravicen rditi, da p (da, na primer, sije sonce)?

15 Platonizem se proti koncu spisa vs¢ mocneje izraza: »So filozofi, ki dopu§éajo, da vse, kar
um pridobi iz telesnih ¢utov, ustvari neko prepricanje. Vendar zanikajo, da bi to bila vednost.,
Trdijo, daje vednost le v razumnosti /z'me//egmz‘m/ in se zadrzuje vumu /mens/, dale¢ stran od
¢utov. Mordaje med njimi tudi modrec, kigais¢emo.« (PA, 3.11.26.) Avgustin postopno raz-
vija filozofijo, ki jo nekateri danes oznacujejo kot krscanski platonizcm (od njega se v drugi
polovici svojega dolgcga iiv]jcnja sicer spet odmika). Izrecno govorio Platonu, o katerem pra-
vi,da zanj obstajata dvasvetova, eden umljiv, drugi ¢utno zaznaven. Prvijc resnicni svet, drugi
jele podobcn resnicnemu in narejen po njegovi podobi. In potem doda (bodimo pozorni, k
temu se $¢ vrnem): >>Obst;1ja en sam sistem resnic¢ne filozofijc . Ta filozoﬁja ne govori o tem
svetu — ki ganase Sveto pismo upraviceno prezira —, temvec o drugcm svetu, svetu umljivc—
ga.« (3.19.42)

16 Dialetikov spisu prvic¢ omeniv odlomku 3.13.29.

17 AvgustinlevPAkazc toliksno zanimanje zalogi¢nividik govora, vkasncjsih spisih (predvsem
v De magistro, De dialectica, De doctrina christiana, De trinitate) pa sc je ukvarjal lasti z njegovim
semioti¢nim vidikom. Tam se torej ukvarja zznakovno funkcijo posamezne besede (vox arti-
culata, sonus, ﬂg}mm). Kadar vseeno omenja stavke, zanje uporablja izraz signa mmp/fxa. Stoiki
so menili, da je stavek sestavljen iz dolocenega stevila besed-znakov, vendar je sam stavek se
dodatni znak. Stevilo znakov v stavkujc torej n+l, ce jen stevilo besedznakov. Za razliko od
stoikov Avguétin v scstav[jcncm stavku ne vidi dodamcga znaka.
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prej (3.9.21) testira naslednje razmisljanje: Sam Zenonov kriterij je bodisi re-
sni¢en bodisi zmoten. Ce ga sprejmemo kot resni¢nega, potem v njem najde-
mo védenjt:18 in ni res, da ne bi vedeli ni¢esar. Ce pa menimo, da ni resnicen
— ¢e vidimo katalepti¢nost tudi v predstavah, ki so po vseh znamenjih ena-
ke zmotnim predstavam —, potem ni ovire za spoznavanje in lahko mnoge
predstave mirno sprejmemo kot gotovo védenje. Seveda se Avgustin zaveda,
da je drugi del sklepanja zavajajo¢. Ne prinese pojasnila, kako naj bi vendar-
le lo¢ili med predstavami, ki se jih kaze oprijeti, in vsemi ostalimi predsta-
vami (3.9.21).

Pisec v tem delu razpravljanja vendarle prepozna nekaj, kar vemo z vso
gotovostjo. Vemo namre¢, da je Zenonov kriterij resnic¢en ali pa je zmoten.
Torej ni res, da ne bi vedeli ni¢esar (PA, 3.9.21: Scimus enim aunt veram esse
aut falsam; non igitur nibil scimus.)!

Ta miselna predstava — ta miselni objek# — je po obliki in funkciji locna
ali disjunktivna sodba.” vV njej sta dve sestavini ali dva disjunkta: 1. Zenonov
kriterij je resnic¢en, 2. Zenonov kriterij ni resnic¢en. Veznik »ali« postavi dis-
junkta v razmerje izklju¢evalnosti. Avgustin o tej lo¢ni sodbi trdi dvoje: Ne
more biti neresni¢na. Ko jo sprejmemo, imamo neko védenje.

Zgledi gotovega védenja

Dolo¢iti je treba tradicijo, v katero se uvr§¢a Avgustinova razprava o lo¢-
nih sodbah. Pojma stavka in sodbe sta nastala v aristotelovski in stoiski tra-
diciji.”® Aristotel piSe v Kategorijah, da trditev ali sodbo ustvarimo, ko neko
kategorijo, ki je prvotna bitnost (npr. dolo¢eni ¢lovek, Sokrat), povezemo z
kategorijami, ki so drugotne bitnosti (vrste in rodovi — Kategorije, 5, 2a). V
stavku, ki izraza sodbo, povezemo subjekt in predikat21 (prav tam). Ce Sokra-

18 Taznani ugovor zoper radikalno skcpso SO izrablja]i tudi scoiki. Po porocanju Cicerona gﬂm»

demica, 1128, 109 - gl. Schocfield v Rist, 7he Stoics, 287) je Antipater trdil naslednje: Ce or-
dimo, da se nobene prcdstavc ne smemo oprijeti, se moramo oprijeti vsaj slcdnjc prcdstavc
(namre¢ prcdstavc, dase ne smemo oprijeti nobene prcdstavc).
Tu je Avgustin na pol poti do paradoksa, ki ga kasneje zavrne. Paradoks se razvije z nekaterimi
katcgoriénimi izjavami, ki Vkljuéujcjo taksne kvanti("ikatorjc, kot so »noben«, »nih¢e«, »nic«,
»vsak« ipd. Na primer: Nobena izjava ni resni¢na. Ali: Nih¢e ne more pridobiti gotove vednosti
onicemer. Ali: Vsiljudje so vzmoti. Seveda je najbolj znani paradoks vezan na Krecana, ki pravi:
Vsi Krecani so laznivei. Avgustin v PA (3.13.29) namiguje na obstoj tovrstnih protislovnih izjav,
vendar jih ne skusa raz¢leniti, temvee zapise le, dajih dialekeik neusmiljeno in s prezirom zavrne.
Katere izjave je imel v mislih? Omenil je sofizem akademikov, ki dokazujcjo, da »¢e je nckaj
resnicno, je Zmotno, in €¢ j¢ Zmotno, je resnicno« (PA,3.13.29). Avguétin scje najbri seznanil s
paradoksom laznivca (Lazem), ko je prcbi ral Ciceronov spis Academica, kjcr avtor o paradoksu
pravi, daje nerazlozljiv (Academica, 2.2995; prim. King, 1995: 79-80, op. 161).

19 Stoiki so ze lo¢ili med stavkom, izre¢enim v naravnem jcziku, in propozicijo, ki je logiéna vse-
bina stavka. Vendar je v Avgustinovih delih to razlikovanje precej zamegljeno.

20 Zametek pojma stavka najdcmo sicer ze v Platonovih spisih ﬁd/tet in Sr‘)ﬁjf.

21 Boctij, prcvajalcc Aristotelaiz 6. sto[ctja,jc izraz »katcgorija« prcvaja[ sprw//mmmmm.
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tu pripi$emo, da je ¢lovek, potem nedeljivo prvotno bitnost (Sokrata) poveze-
mo z drugotno bitnostjo (¢lovek). Tak$na sodba je lahko resni¢na ali zmotna
(Kategorije, 4, 2a). Prvotna bitnost deluje kot podlaga, kot subjeke (hypokei-
menon), na katerega so oprte vse druge, v sodbi nastopajoce kategorije. S stav-
kom se Aristotel ukvarja tudi v spisu De interpretatione. Stavek nastane, ko
o ne¢em nekaj zatrdimo ali zanikamo. Tako nastane sodba, ki je resni¢na ali
zmotna. Sodba je resni¢na, Ce je tisto, kar v sodbi povezemo, tudi dejansko
povezano. Trditev in zanikanje sta zasprotni dejaniji, ki drugo drugega izklju-
¢ujeta. Tu se nakaze ideja lo¢ne sodbe. V enem od dveh primerov — v prime-
ru trditve ali v primeru zanikanja — nujno izre¢emo resnico o ne¢em (De in-
terpretatione, 1 in 9). Eno od dvojega je gotovo resni¢no, bodisi da Sokrat je
¢lovek (trditev) bodisi da Sokrat #i ¢lovek (zanikanje). Od tu dalje se Aristo-
telova logika razvija predvsem v smeri, v kateri ima glavno vlogo kategorija
koliks$nosti in pojem razreda. Filozof razlikuje med posameznimi (Sokrat je
¢lovek) in splonimi sodbami (Vsi ljudje so beli). V Analitikab razvija na tej
osnovi silogisti¢no logiko, ki govori o izpeljevanju sklepov iz prernis.22

Zdi se, da je Avgustin vsaj delno poznal ta del anti¢ne logike. Vendar je
nanj moé¢neje vplivala stoiska logika.”* Subjeke stavka je za stoike neka posa-
meznost, predikat pa je delovanje ali stanje. Tu sta dva zgleda: »Sokrat govo-
ri<, »1a tefe«. Stoiki v stavku niso videli razmerij med pojmi, temve¢ vzro¢-
na in druga razmerja med dejstvi ali dogodki v svetu. Da bi na slednjih lahko
opravili analizo, so razvili t. i. apodikti¢ne™ (dokazovalne) sheme.” V opisih
teh shem so spremenljivke oznacevali z vrstilnimi Stevniki.”® Oglejmo si pet
shem, ki jih je o¢itno poznal tudi Avgustin.

1) Ce proi, potem drugi.
Vendar prvi.

Torej tudi drugi.

1) Ce proi, potem o/mgz’.
Vendar ne drug;.

Torej ne prvi.

I1) Ne bkrati proi in drugi
Vendar prvi.

Torejne drugi.

22 Npr: Vsiljudje so smreni. Sokra je ¢lovek. Torej je Sokrat smreen.

23V Contra Cresconium grammaticum partis Donati I XIX. 24. Avgustin omenja libri Stoicorum. S sto-
isko logiko scje seznanil prck priroénikov, morda pa tudi prck Varonovcga spisaDe dialectica.

24 Apo-deikeikos - kar je mozno dokazati.

25 Pripisujejo jih prcdvscm Hrizipu.

26 Zadanasnjc raziskovalce staglavni vir informacij o stoiskilogiki Diogen Lacrtin Sckst Empirik.
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(AN)) Als proi ali /MF drugi.

Vendar prvi.

Torej ne drugi.

V) Ali proi ali pa drugi

Vendar ne drugi.

Torej prvi.

Prvi del vsake sheme je premisa, sestavljena iz dveh sestavin. Sestavini
shem 7 in IT ustvarita implikacijo (»¢e — potem«). V III prva premisa zani-
ka moznost konjunkcije ali veznosti (ne in ... in; non et ... er). VIV in V vse-
buje prva premisa lo¢no sodbo (ali ... ali; aut ... aut). Iz vsake prve premise
in neke odlo¢itve, ki nastopi v drugi premisi, v shemah sledijo sklepi, ki jih
uvaja »torej«.

Avgustin v PA interpretira stoiske sheme. O shemah 7 in /7 pravi, da
vsebujeta sklepanje per conexionem, sklepanje po nacelu povezanosti. O she-
mah IV'in V pa zapise, da vsebujeta sklepanje per disiunctionem, sklepanje po
nacelu lo¢enosti (PA, 13.29). Vendar Avgustin uporablja logiske sheme dru-
gace kot sami stoiki. Slednji so v shemah videli metalogi¢ni repertoar mo-
znih vrst sklepanja. Avgustin pa je prevzel iz shem samo prve premise in za-
trdil, da te premise same po sebi vsebujejo sodbe, ki so nujno resni¢ne in
postancjo tedaj, ko jih sprejmemo, del nasega gotovega védenja.

Povzel bom sodbe, ki jih Avgustin v PA navede kot primere gotovega
védenja. Po obliki so enake prvim premisam v razli¢nih stoiskih shemah, le
da Avgustin nadomesti abstraktne spremenljivke — vrstilne $tevnike — z la-
stnimi in ob¢imi imeni ter pridevniki. Prvi zgled sodbe, ki naj bi predstavlja-
la gotovo védenje, je v Ze navedenem stavku:

a) Zenonova dcfinicijajc resni¢na ali paje neresnicna.

Stavek ima obliko a/i ... ali (aut ... aut; p V g) in se sklada s prvo premi-
so v stoiskih shemah 777in V. Tu je niz nadaljnjih sodb, ki naj bi predstavlja-
le gotovo védenje:

b) Svetjesamo eden ali panisamo eden (3.10.23).

o) Stevilo svetov je koneno ali paneskoneno (3.10.23).

d) /T/a svet urejajo telesa s svojimi lastnostmi ali pa neka previdnost

(310.23)

e) /Tasvet/ je vsclcj bilin vsclcj boali pascje neko¢ zacel in se ne bo nikoli

koncal ali pasc ni zacel v ¢asu, vendar se bo neko¢ koncal ali pascje neko¢

zacel v casuin ne bo vselej obstajal (3.10.23).

f) Vsatagmotatelesinsil, med katerimi obstajamo .../ je enaali paniena

(3.11.25).

27 Moznosti druga drugo izklju(:ujcta‘ karjc tunakazano z dvodelnim lo¢nim prircdnim vezni-
kom »ali - ali pa«. Lahko bi uporabil tudi enakovreden dvodelni veznik »bodisi - bodisi«.
Vendar bi slcdnjo razli¢ico tezko uporabil kot prcvod v spodnjcm zglcdu d), zato sem izbral
prvo razlicico.
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g) Kon¢no ¢lovegko dobro, v katerem jc 2ivljcnjc sre¢no, ni ni¢ ali pa jc v

umualiveelesualivobeh (3.12.27).

h) Budnismo ali pa spimo (3.13.29).

i) Tisto, 0 cemer se mi dozdeva, davidim, je telo ali pa i telo (3.13.29).

Naslednje sodbe imajo obliko prve premise v stoiski shemi /17, torej
obliko zanikane konjunkcije ali zanikane veznosti (noz ... ez ... et):

i) Clovek ne more biti srecen in hkrati nesrecen (3.13.29).

k) Dusane more umretiin hkrati biti nesmrtna (3.13.29).

I) Nimogoce, da bi tukaj sijalo sonce in hkrati bila no¢ (3.13.29).

Dve sodbi imata obliko prve premise v stoiskih shemah 7 in I7 (si ...
non):

m) Ce so tiri prvine na svetu, jih ni pet (3.13.29).

n) Ce je samo eno sonce, nista dve (3.13.29).18

Ce so bile neodlo¢ene sodbe — prve premise v shemah — za stoike le iz-
hodis¢a za nadaljnje sklepanje, so za Avgustina same po sebi Ze védenje. V di-
alogu z namisljenim skeptikom zavrne moznost, da bi se opredelil za eno od
dveh moznosti, ki ju opredeljuje vsaka lo¢na, vezna ali implikativna sodba. V
simuliranem dialogu ga skeptik izzove z nestrpnim vzlikom: Odlod¢i se ven-
dar za eno od moznosti! Avgustin ga zavrne in mu pojasni: Ce bi se nekdo
odlo¢il za eno od moznosti, bi se odrekel ne¢emu, kar v, in izrekel nekaj, ce-
sar ne vé” (3.10.23). To pa zdaj pomeni, da za Avgustina neodlo¢ena sodba
ni le nujno resni¢na zaradi svoje logi¢ne zgradbe, temved je tedaj, ko jo sprej-
memo, enota na$ega gotovega védenja.

Pomisliti utegnemo, da Avgustin ne razlikuje dovolj jasno med sodbo,
ki je resni¢na (danes bi dejali: veljavna) v formalno-logi¢nem smislu in nima
epistemicne vrednosti, ter sodbo, ki izreka nekaj resni¢nega o svetu in je zato
oblika védenja. Dva razlagalca spisa PA, Long (1974: 102-103) in O‘Daly
(2001: 163), sta menila, da navedeni zgledi kljub Avgustinovim nasprotnim
zagotovilom niso zgledi gotovega védenja o dogodkih ali stanjih stvari, tem-
ved le zgledi logi¢no veljavnih stavkov.

Dve vrsti resnice

V kasnejSem spisu De doctrina christiana Avgustin jasno razlo¢uje med
dvema vrstama resni¢nosti, o katerih sem pravkar govoril. Govorci naj bi iz-
rekali stavke, katerih vsak zase je zmoten, vendar jih med seboj povezemo na
nadin, ki je formalno pravilen (veljaven). Drugi¢ spet izre¢emo stavke, kate-

28 Avgustin navede $e dva zgleda matematicnih izrekov, ki se ne skladata z apodikticnimi sod-
bami stoikov: Tri kratvtri je pac devetin je kvadrat mcionalncga stevila, tudi ¢e bivsa ¢loveska
vrsta spala (3.11.25). Ce obstaja en svet in $est svetov, je gotovo, da je skupno stevilo svetov
sedem (prav tam). Z njima se tu ne bom ukvarjal.

29 Sed adsume ﬂ/z'qm’ﬂ’, ait Academicus. Nolo; nam hoc est dicere: rf/mqw qmd scis, dic qmd nescis

(3.10.23).
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rih vsak pove nekaj resni¢nega o svetu, vendar jih med seboj povezemo na na-
¢in, ki ni formalno pravilen. Iz zmotnih premis lahko torej izpeljemo »re-
sni¢ne« (tj. veljavne) sklepe, na drugi strani pa lahko iz resni¢nih premis
izpeljemo »neresni¢ne« (j. neveljavne) sklepe. Logi¢no veljavnost povezav
oznadi Avgu§tin Z izrazom veritas conexionum, resnicnost posameznega stav-
ka, ki nekaj izreka o svetu, pa z izrazom veritas sententiarum (De doctrina
christiana, 49, 20f; 50, 24-6; 52, 1-2).* V tem spisu torej opisuje natanko ti-
sto razlikovanje, o katerem bi se lahko zdelo, da ga avtor spisa PA ni poznal.
Vendar pa bi bilo nenavadno, ¢e ga Avgustin v letu 386 res ne bi poznal. V
spisu (PA, 3.13.29) omenja, da je $tudiral tudi dialektiko, tj. logiko, kar tudi
dokaze s povzemanjem stoiskih shem. Za povrh pa je v samem spisu PA na-
kazano, da je poznal razlikovanje med dvema vrstama resni¢nosti. V nami-
Sljenem dialogu skeptik Avgustinu otita, da zato, ker se noce odlo¢iti za no-
beno od dveh moznosti, vsaka njegova sodba visi v zraku (pendet sententia).
Skeptik implicitno dopu$¢a moznost, da so Avgustinove sodbe zaradi svo-
je formalne zgradbe nujno resni¢ne, saj vsaka od njih zaobseze vse mozno-
sti, vendar pa nobena ne pove nicesar o svetu; v nobeni od njih ni tistega, kar
pove izraz veritas sententiarum.

Avgustin na to odvrne, da je bolje je viseti v zraku, kot zgrmeti na tla.”
To poveca zagonetnost spisa in Avgustinove namere postanejo nejasne. Je
svojim lo¢nim sodbam pripisoval samo, da zaradi svoje formalne zgradbe ne
morejo biti neresni¢ne, ne pa tudi, da imajo epistemi¢no vrednost? Proti tej
razlagi govori glagol, ki ga uporabi: »védeti« (scire). Pravi, da se no¢e odre-
¢i ne¢emu, kar vé. Vendar $e vedno ni jasno, kako naj bi neodlo¢ene sodbe,
ki »visijo v zraku«, imele epistemi¢no vrednost; kako naj bi kaj povedale o
svetu.

Gotovo védenje o naravnih stvareh

Funkcija, opisana z izrazom »povedatix, je v tradiciji anti¢ne logike,
retorike in gramatike vezana na kategoriji subjekta in predikata. V stavkih,
ki so nosilci Avgustinovih sodb, nastopajo naslednji subjektni izrazi: »Ze-
nonova definicija«, »ta svet«, »ta gmota teles«<, »konino clovesko dobro<,
»mi«, »tisto, kar vidim«, »lovek«, »dusa«, »sonce«, »noé«, »prvine«.
Vse to so nanasalni izrazi, saj imajo nanosnike zunaj jezika in misljenja. Ra-
bljeni so dolo¢no, kar pomeni, da so rabljeni za znane nanosnike. Danasnji
filozofi bi dejali, da so razen izraza »mi« vsi ti izrazi dolocni opisi. Najsirsi
dolo¢ni opis je zveza »ta svet«, ki se nana$a na celoto sveta: »Vem, da ta svet
urejajo telesa s svojimi lastnostmi ali pa neka previdnost« (3.10.23: izem scio
mundum istum nostrum... ). Drugi nanosniki so deli zega sveta. Razen duse

30 Enoje poznati zakone sklcpanja, drugo paje poznati resnico mnenj (Dedoctrina christiana,52).

31 Sed pender sententia. Melius certe pendet quam cadir (PA, 3.10.23).
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so vse te stvari za Avgustina naravne stvari (physica). Ko zatrjuje, da ima o
tem svetu in stvareh v njem gotovo védenje, pravi: »In tako imam védenje
o brez$tevilnih naravnih stvareh.« (3.10.23: /E/t innumerabilia physica hoc
modo novi.)

To ustvarja za interpretacijo spisa novo tezavo. Avgustin na eni stra-
ni zatrjuje, da ima védenje o naravnih stvareh — ki so zanj tudi telesne stva-
ri, saj izraz »physica« pomeni oboje —, na drugi strani pa trdi, da so sodbe,
ki jih navaja, primeri njegovega védenja o umljivem. Pravi namre¢, da naj bi
bile navedene sodbe resni¢ne »same v sebi, neodvisno od tega, v kak$nem
stanju so ¢utila« (PA, 3.13.29). Ce to zadnjo trditev prevedemo v jezik da-
nasnje logike, moramo sklepati, da naj bi njegove lo¢ne sodbe ne bile resni¢-
ne kontingenéno (a posteriori), temvet a priori.”” Avgustin pravi, da ga je to-
vrstnih sodb, ki so oblika védenja o umljivem, nau¢ila dialektika. To je treba
interpretirati tudi v ludi sklepnih razmisljanj ob koncu spisa. Tam povzame
Platonov nauk o dveh svetovih, svetu umljivega, v katerem prebiva sama re-
snica, in svetu ¢utno-zaznavnega, ki je zgolj podoben resnici in ne more biti
vir védenja.

Kako naj uskladimo Avgustinovo trditev, da imamo lahko gotovo vé-
denje samo o umljivem, z njegovo hkratno trditvijo, da ima gotovo védenje o
brezstevilnih naravnih stvareh (innumerabilia physica)?

Nasprotja in protislovja

Natanéneje si oglejmo dva Avgustinova zgleda, ki vsebujeta lo¢ni sodbi:

b) SVCtjC samo eden ali pa ni samo eden.

h) Budnismoali pa spimo.

V obeh zgledih je lo¢ni veznik »ali«, ki v lo¢nem priredju povezuje
izklju¢ujoci se moznosti, tako da ustvarja zvezo »ali — ali«. Prislov »pa«
okrepi veznik »ali« na naéin, ki izklju¢uje dodatno, tretjo moznost. Z nave-
denima moznostima se izérpajo vse moznosti.” O lo¢nih sodbah Avgustin
trdi: Ko v lo¢ni sodbi odstranimo druge dele (enega ali ve¢), ostane nekaj,
kar je z odstranitvijo teh delov potrjeno (3.13.29: rester aliquid, quod eorum
ablatione firmeatur). Izrek je del stoiskega sistema stavéne logike.”

32 Ce danes v filozofski enciklopediji poiscemo gesli »apriorno« in »aposteriorno znanje<,
bomo verjetno prcbrali, da razlikovanjc izviraiz filozofijc 17. stolctja, mocno pascje razsirilo
potem, ko ga je uporabil Kant v svoji Kririki éistega uma. Anti¢ni izvori razlikovanja, o katerih
tu govorim, so praviloma zamolcani.

33 Trctjc MOZNOSt Ni: tertium non datur:

34 Avgustinvejinterpretacijislediinterpretaciji stoiskih lo¢nih sodb, kije prevladovala vantiki.
Bistvo te interpretacije je v tezi, da so lo¢ne sodbe resni¢ne zaro, ker vscbujcjo nczdruiljiva
disjunkta, s katerima se izCrpajo vse moznosti. Mozna je sicer tudi drugaéna interpretacija,
ki uposteva resnicnostne funkcije. Vzemimo primer: (Peter je vrgel kamen) ali (Pavel je vrgel
kamen). Ta lo¢na sodba je resnicna, ¢e je resnicno, dajc eden od imenovanih Vrgcl kamen, pa
Ceprav disjunkta nista nczdruiljiva ins¢ z njima ne izCrpajo vse moznosti.
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Vendar se zgleda b) in h) razlikujeta. Med disjunktoma v sodbi b) je
razmerje protislovja; protislovno bi bilo, ¢e bi hkrati trdili, da je svet samo
eden in da ni samo eden. Med disjunktoma v sodbi h) pa je razmerje naspro-
tja. Spanje in budnost sta nasprotni stanji zavesti (kriterij, po katerem prepo-
znamo razmerje nasprotnosti, bom opredelil kasneje).

Eden od razlagalcev spisa PA, D. Jackson (1969: 35), je Avgustinu odi-
tal, da so tiste njegove lo¢ne sodbe, ki tako kot sodba h) vsebujejo naspro-
tja, z vidika stoiske logike nepravilne. Njegova trditev temelji na naslednjem
opazanju: Ce ugotovimo, da prvi disjunkt v sodbi h) ni resniéen, ni logicno
nujno, da je resnic¢en drugi del (,spimo°). Ni sicer dvoma, da je v tem primeru
resni¢en drugi del, vendar ni tako zaradi logicne nujnosti, temveé zaradi iz-
kustvenega dejstva, da je zavest lahko samo v enem od dveh stanj, stanju bu-
dnosti ali spanja. Omenjeno dejstvo je kontigen¢no — je pa¢ »nakljuéni« re-
zultat evolucije osrednjega Ziv¢énega sistema pri ¢loveku.

Jackson je o sodbi h) hkrati menil, da bi jo zlahka prestavili v obliko, v
kateri med sestavinama sodbe ni razmerja nasprotja, temve¢ razmerje proti-
slovja, torej v obliko:

h1) Budni smo ali pa nismo budni (Jackson, 1969: 35).

Ce prvi disjunke v tej sodbi ni resnicen, je logi¢no nujno, da je resni¢en
njen drugi disjunket. Ce odpravimo trditev »budni smo«, moramo trditev
»nismo budni« sprejeti kot resni¢no zaradi logi¢ne nujnosti.

Dopustimo za trenutek, da se sodbe, ki jih je navedel Avgustin, z vidika
stoiske logike res razvr$¢ajo v dve skupini, v skupino »pravilnih« in v skupi-
no »nepravilnih«. Za »pravilne« lo¢ne sodbe, kot je h1), se zdi, da so — ¢e
uporabim O‘Dalyjev izraz — $e bolj prazne od »nepravilnih« sodb, saj je vsa
njihova vsebina zgolj v logi¢nem razmerju med trditvijo in zanikanjem; »ne-
pravilne« sodbe, kakrsna je h), pa s svojo vsebino vsaj posredno nekaj orisejo
— namre¢ vsa mozna stanja stvari v nekem sektorju realnega.

Jackson pa se je v resnici napa¢no skliceval na stoisko logiko. Sekst
Empirik je porocal, da so stoiki peto apodikti¢no shemo predstavljali tudi
v obliki:

o)Jedanalipajenoc.

Nino¢.

Torejje dan.”

Tu je prva premisa zelo podobna Avgustinovemu zgledu h), saj vsebu-
je dva nasprotna izraza.

Med sodbami, ki jih navaja Avgustin, prevladujejo sodbe, ki vsebujejo
razmerje nasprotja: ¢), d), €), g), h), j), k) in I). Le sodbe b), f) in i) vsebujejo
razmerje protislovja. Pokazal pa bom, da vse te sodbe izvirajo iz iste komple-
ksne logi¢no-semanti¢ne strukture.

35 Prim.Mates, 1973: 112.
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Vprasanja in njihove predpostavke

Spomnimo se, da v namisljenemu dialogu, ki poteka v PA, skeptik po-
ziva Avgustina, naj se vendar opredeli za eno od dveh mozZnosti — za enega
od disjunktov —, ki ju vsebuje vsaka od njegovih lo¢nih sodb. Avgustin ga,
kot sem dejal, zavrne. A kaj natanko zavrne? Vzemimo eno od njegovih lo¢-
nih sodb:

b) Svetje samo edenali pa nisamo eden.

Skeptik pravzaprav poziva Avgustina, naj z »da« ali »ne« odgovori
na vprasanje:

bl) Je svet samo eden?

Je mogode razmerje med b) in bl) misliti samo kot razmerje med trdi-
tvijo in vprasanjem? Sodobna pragmatika nakaze $e neko moznost. Po Le-
vinsonu (1983: 184) si je mogoce b) zamisliti kot predpostavko vprasanja bl).
Ugotovil je, da ima vsako vprasanje, na katero moramo odgovoriti z »da«
ali »ne«, predpostavko, ki ima obliko disjunkcije (lo¢ne sodbe) v obliki »ali
—ali pa«.

S. Levinson sicer pojasnjuje, da imajo vpra$anja in trditve praviloma
enake predpostavke. Ce postavimo propozicijsko vsebino trditve »Peter je
nehal kaditi« v vprasalno obliko, se ohrani predpostavka, da je Peter doslej
kadil. Le za vpra$anja, na katera moramo odgovoriti z »da« ali »ne«, ugo-
tavlja, da imajo specifi¢ne predpostavke, ki jih trditve nimajo. V vprasanju:
0) Je na MIT profesor jezikoslovja?
na katerega moramo odgovariti z »da« ali »ne«, je predpostavka, ki je ni
v trditvi »Na MIT je profesor jezikoslovja«. Ta predpostavka je disjunkcija
dveh moznih odgovorov:

ol) NaMIT jeali pa ni profesorja jezikoslovia.

Tako kot Long in O*Daly tudi Levinson meni, da je ta predpostavka
prazna predpostavka (prav tam).

Bi lahko zdaj sklepali, da so Avgustinove lo¢ne sodbe pravzaprav pred-
postavke v vprasanjih o zgradbi sveta, ki si jih na skrivaj zastavlja? Ce bi bilo
tako, bi se nam morala zdeti toliko bolj sporna njegova teza, da so lo¢ne sod-
be, ki jih navaja, enote gotovega védenja o svetu.

Protipomenke

Zdaj bom ponovno navedel Avgustinove lo¢ne in vezne sodbe, ki vse-
bujejo nasprotje, pri tem pa bom nekatere izraze v njih zapisal v kurzivi:

a) Zenonova definicijaje resnicna ali pa zmotna (3.9.21).

b) Stevilo svetov je koncno ali paneskoncno (3.10.23).

c) Tasvet urcjajo telesa s svojimi lascnostmi ali pa ncka prwldnwl (3.10.23).

d) (Tasver) je we/ej bilin vselcj boali pascje nekoc zacel in se ne bo nikoli koncal ali

pasc ni zacel v éasu, vendar se bo nekoc konéal ali pase jc neko¢ zacel v éasu in ne bo

vselej obstajal (3.10.23).
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c) Kon¢no ¢lovesko dobro, v katerem jc iivljenje srecno, ni nic ali pajc v umu ali

v telesu aliv obeh (3.12.27).

£) Budni smo ali paspimo (3.13.29).

g) Clovek ne more biti srecen in hkrati biti zzesrecer (3.13.29).

h) Dusa ne more umreti in hkrati biti zesmrina (3.13.29).

i) Nimogoce, da bi tukaj sijalo sonce in hkrati bila zo¢ (3.13.29).

Vizrazih, ki sem jih zapisal kurzivno, so nasprotujoce si pojmovne dvo-
jice. Pojmovno vsebino izrazov dolo¢imo, ko ugotovimo, kaksno funkcijo
imajo v Avgustinovi filozofiji in metafiziki. Ni dvoma, da nas izraza »tele-
sa« in »previdnost« v sodbi d) vodita k pojmoma zemeljskega in bozanske-
ga. Ce tudi druge leksikalne dvojice v sodbah obravnavamo na ta nain, do-
bimo naslednje pojmovne pare:

a) resnicno — zmotno, c) koncno — neskonino, d) zemeljsko — bozansko, c)
minljivo — vecno, h) budnost — spanje, j) sreca — nesreéa, k) umrljivo — nesmr-
tno, ) svetloba — tema.

Je tudi sam Avgustin v leksikalnih dvojicah videl pare pojmov, ki so del
njegove metafizike? Preve¢ prostora bi potreboval, da bi natan¢no odgovoril
na to vpra$anje. Le ob enem primeru se bom na kratko pomudil. Vzemimo
lo¢no sodbo I: »Ni mogoce, da bi tukaj sijalo sonce in hkrati bila zoé« (rnon
hic et sol lucet et nox est). Kako naj vemo, da je Avgustin v njej res videl diho-
tomijo svetloba — tema? V besedni zvezi »no¢ je« (nox est) se seveda nakazu-
je pojem teme. A zakaj sem nasprotno besedno zvezo »sonce sije« (so/ lucet)
povezal s pojmom svetlobe? Spomnimo se Avgustinove trditve: Ce v lo¢ni
sodbi odstranimo eno od moznosti, se potrdi druga moznost. Ni res, da bi po
izklju¢itvi moznosti, ubesedene kot »no¢ je«, morali sprejeti moznost, ube-
sedeno kot »sonce sije« (tretja moznost bi bil obla¢en dan). Seveda pa velja,
da ¢e izklju¢imo temo, se nedvomno potrdi svetloba. Lo¢no sodbo, ki je nuj-
no resni¢na, dobimo torej Sele, ko besedni zvezi, ki ju izbere Avgustin, veze-
mo na »globinski« pojmovni par tema — svetloba.

V kasnejsih spisih (zlasti v De dialectica in De doctrina christiana) je
Avgustin nasploh pokazal precej$nje zanimanje za razmerje med ubesedeni-
mi in t. i. »globljimi« pomeni oziroma pojmi. Bil je eden prvih filozofov, ki
je problematiko besednih znakov razvil v hermenevti¢ni perspektivi.

Ko sem izraze v stavkih, ki so nosilci Avgustinovih resni¢nih sodb, zva-
jal na njihovo osnovno pojmovno vsebino, sem ustvaril pare protipomenk ali
antonimov. S protipomenkami se danes ukvarja semantika. Zdi se torej, da
sem v interpretaciji spisa PA od logike presel k semantiki. Vendar je v resnici
semantika od vsega za¢etka na prikrit nadin navzoca v logi¢nih premisah, ki

jih je po stoikih povzel Avgustin.
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Vzemimo njegove lo¢ne sodbe, ki imajo obliko S je p ali pa r. Vsekakor
so te nujno resni¢ne. Vendar so nujno resni¢ne zato, ker sta abstrakeni spre-
menljivki p in 7 nadomes¢eni z tak$nimi izrazi naravne govorice, ki vzposta-
vljajo pomenska nasprotja. Protipomenki nastopata, na primer, v sodbi »Ze-
nonova definicija je resnicna ali pa je zmotna«. Cebiv njej nastopala izraza,
ki nista protipomenki, bi nastala sodba, ki bi ne bila nujno resni¢na, na pri-
mer: »Zenonova definicija je sa/jiva ali pa je kratka«. V tistem delu logike,
ki jo v PA prakticira Avgustin, je torej semantika vseskozi navzoca.

Vendar pa ne moremo redi, da vse protipomenke na ta nacin ustrezajo
Avgustinovim zgledom. Neustrezni sta, na primer, protipomenki »mrzel«
in »vro¢«. Z njima se ne izérpajo vse moznosti, dopuscata namre¢ tudi sre-
dinske moZnosti — »mladen«, »topel«. Ce nekaj ni mrzlo, $e ne moremo
sklepati, da je potemtakem vroce.

Binarne pomenske kategorije

Dejal sem, da je Avgustin o¢itno poznal stoiske apodikti¢ne sheme. Ce
je stoiski filozof v vsaki od prvih premis videl nastavek, ki po izbiri ene od
moznosti usmerja nadaljnje sklepanje, je Avgustin v namisljenem dialogu s
skeptikom izrecno odklonil, da bi izbral katero od moznosti, ki jih obsega-
jo prve premise. V prvih premisah stoiskih shem je prepoznal stavke, ki so
sami po sebi nujno resni¢ni, in jih je sogovornikom v dialogu predstavljal kot
kon¢ne sodbe, ki so same po sebi enote védenja. To pa ne pomeni, da preo-
stali deli stoiskih shem v njegovi argumentaciji nimajo nobene vloge. Vsa-
ka od apodikti¢nih shem deluje v ozadju kot neke vrste preizkus, ki Avgu-
$tinu — in nam — pove, ali je v svoje sodbe vstavil ustrezne izraze, tj. ali so
bile njegove semanti¢ne izbire pravilne. Vzemimo sodbo a): »Zenonova de-
finicija je resni¢na ali pa je zmotna«. Ce jo prenesemo na eno od apodikei¢-
nih shem, dobimo:

al) Zenonova dcfinicija je resnicna ali pajezmotna.

Vendar ni gmotna.

Torejje resnicna.

Avgustinova trditev, da je sodba a) nujno resni¢na, predpostavlja, da je
sklepanje v al) utemeljeno. Izraz »utemeljeno« se ne nanasa le na logi¢no,
temve¢ tudi na semanti¢no razseZnost sklepanja. Drugac¢na semanti¢na iz-
bira — npr. izbira izrazov »$aljiva« in »kratka« — bi ne omogo¢ila sklepa-
nja, ki bi bilo utemeljeno. V sklepanju so se vzpostavila logi¢no-semanti¢na
razmerja. Med disjunktoma prve premise — »je resni¢na« in »je zmotna«
— je razmerje nasprotja. Z zanikanjem drugega disjunkta dobimo »ni zmo-

36 Tuse pravzaprav omejujem na navedene Avgustinove lo¢ne in zanikane vezne sodbe. Njego-
ve implikativnc sodbe izvzemam. Kar trdim v nadaljcvanju, po mojem mncnjuvclja sicer tudi
zanje, vendar bi utcmc]jcvanjc te domneve tukaj vzelo prevec prostora.
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tna«, kar ustvari novo razmerje: med »je zmotna« in »ni zmotna«’’ je na-
mre¢ razmerje protislovja. In konéno - kar smo dobili z zanikanjem (namre¢
»nizmotna«) — ima implikacijo: »torej je resni¢na«. Na drugi strani bi z za-
nikanjem disjunkta na enak nacin prisli do implikacije »torej je zmotna«.
Raba veznika »torej« za implikacije je upravi¢ena, ker sta moznosti samo
dve: Tertium non datur.

Danes se apodikti¢nim shemam bolj posveca semantika kot logika, zla-
sti tista veja semantike, ki jo oznacujejo kot strukturalno semantiko.” Oglej-
mo si nekaj njenih tez. Eden njenih osrednjih postulatov je, da posamezni
izraz ni nosilec pomena. Najbolj$a ponazoritev tega postulata so ravno pro-
tipomenski izrazi. Pomen izraza »resnien« je dolo¢en z njegovim razmer-
jem do izraza »zmotenx. Izraza sestavljata binarno semanticno kategorijo re-
sni¢en/zmoten.”

Sodobna strukturalna semantika je v resnici identificirala le majhno
Stevilo binarnih pomenskih kategorij. Znacilni zgledi so mosko/Zensko, %i-
vljenje/smrt, narava/kultura.” Strukeuralna semantika v tej to¢ki razvija
tezo, da imata osnovna protipomenska ¢lena, ki sestavljata binarno kategori-
jo, praviloma razli¢no vrednost. Implikacije, ki sledijo iz zanikanja posame-
znega ¢lena semanti¢ne kategorije, so bodisi »evfori¢ne« bodisi »disfori¢-
ne« (Greimas in Courtés, 1979: 136, 396).

Vse to se navezuje na Avgustinovo besedilo. Pari pojmov, ki sem jih
prepoznal v njegovih lo¢nih in veznih sodbah, so v resnici binarne kategori-
je, zato jih moram zdaj zapisati drugale: resnicno/zmotno, konéno/neskoncino,
zemeljsko/bozansko, minljivo/veino, budnost/spanje, sreca/nesreca, umrljivo/

37  Orazmerjunasprotjaje - v povezavi zrazmerjem protislovja — razpravljal Aristotel, ¢igar delo
je Avguitin vsaj delno poznal. Skoraj gotovo je pozna] [\’dlegor{/f, po mnenju nekaterih pa tudi
Perihermenenias (De interpretatione). Aristotel je v De interpretatione (pogl. 6 in 7) obravnaval na-
sprotje in protislovje kot dve vrstirazmerja med stavki, kiso logi¢niizrazisodb in so sestavljeni
iz sprcmcnljivk tcrlogiénih operatorjev. Nasprotjc in protislovjcjc prcpoznal vrazmcrjih med
sploﬁnimi in posameznimi sodbami v nizu:

a. ViakSjeP.

b Noben SniP.

¢ NekSjeP.

d NekSniP

Med sodbama « in bjc razmerje nasprotja, med sodbama zin dter bin ¢ pa razmerje proti-
s]ovja. Vendar lahko v tem okviru abstrakene sprcmcnljivkc (SinP) poljubno nadomestimo
z izrazi naravne govorice, npr.: Vsak Krecan je laznivee. Gre torej za logicno strukturo, ki je
ncobéutljiva za semanti¢ne vrednosti.

38 Zacerek te semantike je v Jakobsonovem jezikosloviju, ki je uveljavilo nacelo binarnosti v fo-
nologijji (gl. Greimas, Courtes, 1979:27).

39 GLA.J Greimas, ). Courtés, 1979: 34; gl. gesla Carégorie, Structure in Axiologie.

40 Vseskupajspominjaseveda nancko tezo Lévi-Straussove strukeuralne antropologije: simbol-
ni sistemi druzb in kulcur oblikujcjo vzdolz takénih binarnih katcgorij (znacilni zglcdi SO tam
sc: presno/kuhano, osrednje/periferno, zunanje/notranje ipd.).
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1 . . .. . V.. v .
nesmrtno, svetloba/tema.” Metafizika, ki jo sprejema Avgustin v ¢asu pisa-
nja spisa PA, naredi enega od ¢lenov v vsaki od teh kategorij za »evfori¢ne-
ga« in drugega za »disfori¢nega«.

Dokazati obstoj nanosnikov

Prej se je odprlo vprasanje: Nam Avgustin sporoca, da ima gotovo vé-
denje o naravnih stvarch (physica) ali védenje o umljivem (intellegibilinm)?
Vsaj v dveh sodbah so izrazi, ki bi se kljub vdoru metafizike v Avgustinovo
delo lahko nanasali na naravne stvari. Gre za sodbi, v katerih sem prepoznal
binarni kategoriji budnost/spanje in svetloba/tema. Je v teh dveh sodbah po-
leg védenja o naravnem tudi védenje o umljivem? Kot sem pokazal, sta sodbi
vezani na binarni kategoriji in torej na logi¢ne relacije nasprotja, protislov-
ja ter implikacije. Vendar sta vezani na logi¢ne relacije zaradi kontingenéne-
ga dejstva, da se na Zemlji izmenjujeta dan in no¢ in kontingen¢nega dejstva,
da je ¢lovekova zavest lahko samo v dveh stanjih, stanju spanja ali stanju bu-
dnosti. Kljub Avgustinovim zagotovilom, da sta sodbi resni¢ni sami po sebi,
neodvisno od stanja ¢utov, je njuna resni¢nost tudi v tistem delu, v katerem
je vezana na logi¢no strukturo binarnih kategorij, odvisna od zaznave zuna-
njih stvari. Avgustin je v semanti¢nem sistemu latinskega besedi$¢a izbral
taksna para protipomenk, ki ustrezata »binarni« zgradbi dveh izsekov za-
znavnega sveta. Struktura, ki se je pri tem razvila, ni samo logi¢na, temvec je
logi¢no-semanti¢na.

Zdi se, da se je Avgustin tega zavedal. V tej tocki se znova ni mogel bra-
niti pred radikalnim dvomom skeptika. Ce so ¢uti neskonéno varljivi, potem
je zaznava, na osnovi katere sodimo, da se menjavata svetloba in tema, lahko
zmotna. Ce smo blazni, je sodba, da véasih spimo, drugi¢ pa smo budni, ne-
mara le umislek. Avgustin se nenehno umika pred tovrstnimi skeptikovimi
domisleki, seveda z namenom, da bi prav na koncu vendarle prisel do nekega
neizpodbitnega spoznanja.

Kako pa naj za vse ostale izraze, ki jih vsebujejo njegovi zgledi domnev-
no gotovega védenja, dokaze, da imajo realne nanosnike, na primer za izraz
»&lovek, ki ga vsebujejo kar trije zgledi, ali pa za izraze »svet«, »prvine«,
»sonce«, ki nastopajo v zgledih, formuliranih v obliki protislovja?

Ti in drugi izrazi so rabljeni nanasalno in dolo¢no. Nobena od sodb,
ki so oprte na te izraze, ne more predstavljati gotovega védenja, e Avgustin
ne more dokazati obstoja njihovih nanosnikov. Videli bomo, da se Avgustin
v tej tocki pravzaprav preda. Nikakr$nega dokaza o obstoju nanosnikov ne
more priskrbeti. Zaveda se, da ne more upraviciti svoje trditve, da ima goto-

41 Morda nekatere od katcgorij niso tako oc¢itno vezane na kri¢ansko metafiziko. Bua]ﬂwtjc tre-
ba povezati s pozornostjo na znamenja boijc prisotnosti, o cemer piﬁc v De doctrina christiana.
Na sreco se veze Avguétinov krscanski cvdajmonizcnm Svetloba se veze na izrek boijcga sina:
Jaz sem lu¢ sveta.
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vo védenje o naravnih stvareh. Pred skepso se umakne v trditev, da ima trdno
vednost o tistem, kar je v njegovih sodbah umljivega, torej o logi¢nih relaci-
jah, o katerih ga je poutila dialektika. Nakazal sem Ze, da lahko skeptik tej
njegovi trditvi ugovarja na dva nadina. Vse Avgustinove sodbe, ki vsebujejo
nasprotje, so nujno resni¢ne zaradi sklepanja, ki je vezano na ustrezne seman-
ticne izbire v besedis¢u naravne govorice. Tri sodbe, ki vsebujejo protislov-
je in sem jih maloprej ponovno navedel, pa so oprte na skrajno osiroma$eno
in tavtolosko shemo: ée je nekaj x, ni y. To je vsekakor preskromna osnova za
Avgustinovo trditev, da ima neko védenje vsaj v obmodju umljivega. Je po-
temtakem Avgustinov nacrt, da bo v polemiki z radikalnim skepticizmom
predstavil nekaj primerov gotovega védenja, povsem propadel? V nekem pri-
meru je vendarle uspel.

Kako vemo, da svet obstaja

Navedel sem Ze vprasanje, ki ga v namisljenem dialogu skeptik zasta-
vi Avgustinu: »Kako ves, da svet obstaja, e so Cuti varljiviz« (PA, 3.11.24.)
V tej tocki razvije Avgustin naslednjo argumentacijo, ki je jedro celotne raz-
prave PA:

»Nikoli niso vasi argumenti / gj. argumenti skcptikov/ mogli tako zelo od-

reci sposobnost na&im ¢utom, da bi nas uverili, da ni¢esar ne zaznavamo /.../

prizadcvali ste sinas prcpriéati, da jc nckaj lahko drugaéno od tistcga, kar se

nam zdi... Zato imenujem svetvse to, kar nas zaobjcma in Vzdriujc, panajsi

bo kar koli ze, temu pravim svet, kar se kaze mojim o¢em in kar ¢utim, da

vkljucuje zemljo in nebo ali pa privid zemlje in neba /.../ vi pravite /samo/,

dacuteca bitja 7aznavajo napacno, ne pa da sploh ne zaznavajo nicesar. Vsak

razlog za razpravo, v kateri vi /skeptiki/ tako radi prevladujete, je odpra-

vljcn, ¢e ne samo, da ni¢esar ne vemo, temve¢ tudi ni¢esar ne zaznavamo.

Ce torcj zanikas, dajc to, kar zaznavam, svet, potem se prcpira§ oimenu, saj

sem paé dcjal, da temu pravim ‘svet. Vpraéal me bos: _]C svet tudi tisto, kar

vidis, ko spi§? Receno jc e bilo, da imcnujcm ‘svet vse, kar se mi kot nckaj

takénf:ga dozdeva. Ce njim /tj. skeptikom/ ustreza imenovati svet samo

tisto, kar zaznavajo oni, ki so budni in zdrave pamcti, potem zagovarjaj, ce

mores, da tisti, ki spijo ali blaznijo, ne spijo ali blaznijo v svetu. Zato ob tem

trdim, da je vsa ta gmota in ustroj teles, med katerimi smo - speci, blazni,

budniali zdrave pameti - ena ali pa ni ena.« (PA, 3.1 1.24)"

42 Numqm{m rationes vestrae ita vim Sensumum refé//erc’ potuerunt, ut convinceretis nobis nibil videri, nec
0mnino ausi estis ﬂ/z‘o]umzdo ista temtare, sed posse aliud esse ac videtur vehementer pmum]ere incubuis-
tis. Ego itaque hoc totum, qualecumaque est, quod nos continet atque alit, hoc, inquam, quod oculis meis ap-
paret a meque sentitur habere terram et caelum aut quasi tervam et quasi caelum, mundum voco. Si dicis
nibil mibi videri, numquam errabo. Is enim errat, qui quu{/ sibi videtur temere pro/}ﬂz‘. Posse enim féz/wm
videri a sentientibus dicitis, nibil videri non dicitis. Provsus enim omnis disputationis causa tolletur, ubi
regnare vos libet, si non solum nibil scimus, sed etiam nil nobis videtur. Si autem hoc, o]uod mihi videtur,
negas mundum esse, de nomine controversiam féa‘x, cum id a me dixerim mundum vocari. Etiamne,
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Tu Avgustin najprej molée sprejme skeptikovo tezo, da »je nekaj lah-
ko druga¢no od tistega, kar se nam zdi«. Cuti so lahko vselej varljivi, zato
so lahko vse rabe opisnih izrazov, s katerimi kategoriziramo stvari, zmotne
(»sonce«, »noé« itd.). Zmotljivost pa se konca na ravni najvedje celote, ki
jo lahko mislimo. Medtem ko dele sveta opisujemo — in se pri tem vselej lah-
ko motimo -, celote sveta ne opisujemo. Zanjo Avgustin sicer izbere obée
ime »svet«, vendar pravi, da je to povsem poljubna izbira; za celoto vseh de-
lov, ki jih tako zmotljivo zaznavamo, lahko uporabimo katero koli ime, ¢e se
zanj dogovorimo. Kakr$en koli prepir o imenu celote je nesmiseln. Vsa dru-
ga ob¢a imena nam sluzijo za (zmotljivo) kategoriziranje delov sveta. Ce z
vsemi drugimi imeni kategoriziramo dele celote, pa ime, ki ga uporabljamo
za celoto sdmo, ne more imeti tak$ne funkcije. Celote vseh delov sveta, vsch
identitet in kategorij, ne moremo kategorizirati, $aj vV nasprotnem primeru
ne bi bila celota. O njej torej ne moremo imeti kategorialnega, tj. semantic-
nega védenja.

Avgustin nadaljuje: Morda so zmotne vse nase zaznave tistega, kar nas
»zaobjema in vdrzuje«. Vendar je nekaj gotovo: tisto obstaja, saj vendar mo-
ramo obstajati zekje. Je nek nadin, kako o tistem, kar nas »zaobjema in vzdr-
zuje<, mislimo nezmotljivo. Na¢in ni v rabi opisnih izrazov, temve¢ v rabi in-
deksikalnega43 izraza »to<«, ki nima opisne vsebine. »Svet« kot celota vsega
je zanj »vse to« (hoc totum) — kar koli Ze je. V indeksikalu » 0« je nade edino
gotovo, ¢eprav predsemanticéno védenje o svetu, ki obstaja objektivno, tj. ne-
odvisno od nasega spoznavnega delovanja. V tej toc¢ki se razkrije Avgustinov
realizem, ki pa je neke vrste slepi realizem.

Indeksikal »to« v »vse to« je rabljen samostalnisko. Potem ga Avgu-
stin uporabi pridevnisko v besedni zvezi »ta nas svet«, ko zapi$e: » Item scio
mundum istum nostrum ...« (PA, 3.10.23.) To zvezo lahko uporabi, ker je
pred kratkim odkril $e nek svet.

Dva svetova

Svet je torej za Avgustina celota vsega, kar nas »zaobjema in hrani«
in na kar v navedenem odlomku slepo kaze z indeksikalom »to«. Hkrati je
sveta zanj tudi nek prostor. Predstavo o prostoru razvije v stavku: »Zagovar-
jaj, ¢e mores, da tisti, ki spijo ali blaznijo, ne spijo ali blaznijo v svetu.« Vseka-

inquies, si dormis, mundus est iste quem vides? lam dictum est, qm’dqmd tale mibi videtur, mundum ap-
/Je//a. Sed si eum solum p/ﬂa’[ mundum vocare, qui videtur a w{‘gi/ﬂn/z'/mx vel etiam a sanis, illud contende,
5t potes, eos, qui dormiunt ac furiunt, non in mundo furere atque dormive. Quam ob rem hoc dico, istam
totam corporum molem atque machinam, in qua sumus sive dormientes sive fm‘mtm’ sive wgz'/mztex sive
SANT, Aut UNAM esse aut 107 €5s¢ UNnam.

43 Indeksikalni so tistiizrazi, ki nimajo splosnega pomena, temvec veljajo zanje le nekaksna pra-
vila rabe. Ncposrcdno kaicjo na objcktc, smer kazanja paje odvisna od konteksta. Znacilni
indeksikalniizrazi so »ta«, »tisti«, »tukaj«, »zdaj «, »Jaz«, » i, »Mi« itd.
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kor smo nekje, v nekem prostoru, ¢e le obstajamo, in sicer ne glede na stanje, v
katerem je nas um (sanje, blodnje). Zopet velja, da bi bil nesmiseln vsak pre-
pir o poimenovanju prostora: na prostor, v katerem bivamo, lahko nezmotlji-
vo pokazemo z indeksikalnim izrazom »fukaj«.

Avgustinova raba zveze #a svet seveda priklice idejo onega sveta. Podob-
no tudi izraz tukaj prikli¢e zam. Avgustin ob koncu spisa (3.17.37) povzame
tezo kri¢anskega platonizma: svetova sta dva, namre¢ »Za zaznavni svet« in
oni svet umljivega. Prvi je zukaj, kjer prebivamo, drugi je onstran tega sve-
ta, je tam.

Kaksni so nasledki te podvojitve sveta s pomoéjo indeksikalnih izra-
zov? Odgovor na to vpra$anje bom najprej iskal v delu sodobnega ameriske-
ga filozofa Johna Perryja (Perry, 2000: 171-181). Ta teoretik indeksikalnosti
si je zamislil niz poloZajev, v katerih interpretiramo preproste izjave o vre-
menu. Prvi polozaj: Nekdo v moji blizini reée: »Dezuje.« Jasno je, da izjava
zadeva kraj, kjer trenutno sva, vendar ne pomislim:44 Tukaj dezuje, tam, tj.
drugje, pa morda ne. Natan¢neje: Predstave o tem, da deZuje fu#kaj, ne ustva-
rim ravno zato, ker v tem trenutku nimam nikakr$ne predstave o drugih kra-
jih, kjer morda ne deZuje. Zame preprosto dezuje. Drugi polozaj: Ko zjutraj v
kraju x poslu§am radio, med drugim sli$im: »V kraju x deZuje.« Zdaj v mo-
jem umu nastane predstava, ki vsebuje indeksikal: Dezuje f#kaj. Pogoj za na-
stanek te indeksikalne predstave je, da razpolagam s predstavo o krajux in s
predstavo, da sem v kraju x. Hkrati moram razpolagati $e s predstavo o dru-
gih krajih, krajih y, z itd. Tretji polozaj: V zelo majhni dezeli, ki jo Perry ime-
nuje Z-landjja, zivijo prebivalci Z-landci, ki nimajo nikakr$nega stika z dru-
gimi deli sveta in nobene predstave o kateri koli drugi dezeli. Zato nimajo
niti predstave o Z-landiji niti predstave o svoji dezeli. Ker ne mislijo drugih
dezel prek indeksikala a2, ne mislijo svoje dezele prek indeksikala fukaj.
Ko Z-landec slisi, da dezuje, nikoli ne ustvari indeksikalne predstave »dezu-
je tukaj<«. Predstavlja si kratko malo, da dezuje. Predstava o tem, da dezuje,
ni predstava o Z-landiji, ¢eprav seveda zadeva Z-landijo (Perry, 2000: 179).
Ne smemo misliti, da je Z-landija v tem primeru pa¢ neartikulirana, vendar
delujoca sestavina Z-land¢eve predstave. Ne, Z-landec o Z-landiji preprosto
nima nikakr$ne predstave.

Vrnimo se k Avgustinu. Na neki stopnji razprave v PA odkrije, da se go-
tovo védenje skriva samo v predstavi, ki je skoz in skoz indeksikalne narave:
vse to tukaj, na tem svetu. A nakateri stopnji razprave se to zgodi? Odgovor je
preprost: to se zgodi v trenutku, ko po sprejetju platoniziranega kr$c¢anstva
vpelje misel, da sta svetova dva, poleg zega zaznavnega sveta Se ozi svet umlji-

Mnogi predstavniki filozofije uma in spoznavnih ved se v zadnjem ¢asu ukvarjajo s t. i.

gl p ) p ) )y
indeksikalnimi mislimi (gl. K. Bach, 1987). Indeksikali nastopajo tako v govorici kot v
misljenju.
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vega (ali boZjega). Na ozadju dualizma dveh svetov in ideje transcendence
Avgustin prepozna edino misel, ki mora tudi v oeh radikalnega skeptika
obveljati za gotovo védenje.

Po sprejetju kr$¢anstva je Avgustin v ostri polemiki z nekristjani, ki v
pozni rimski antiki postanejo »pogani«. S tem postanejo nekaksni Z-lan-
dci. Ne morejo imeti edine predstave, ki je odporna proti radikalnemu dvo-
mu, tj. predstave o fem svetu, saj nimajo predstave o ozem svetu. Seveda bi
lahko pomislili, da so tudi pogani - tako Rimljani kot prej Grki, ki so jim
Rimljani v teh zadevah sledili — imeli predstavo o svetu, v katerega se selijo
duse umrlih, pa tudi o svetu, v katerem prebivajo bogovi. Vendar ti predsta-
vi ne izvirata iz tako radikalne razmejitve med tem tukaj in tistim tam, kot jo
je uvedlo kri¢anstvo. Za Grke, na primer, kraljestvo mrtvih ni onstran tega
sveta. Orfej najde vhod v podzemlje in se vrne iz njega. Ni prave transcen-
dence in meja ni nepresegljiva. Bogovi so na Olimpu; le-ta ni v nekem svetu,
ki bil povsem lo¢en od tega sveta.

Epistemska skupnost

Ko avtor spisa PA omenja ¢loveka, pogosto uporablja mnozino. Govori
o nasem svetu pa o vseh tistih, ki so budni ali pa sanjajo, > pa spet o zas, ki ob-
stajamo med telesi ter silami. O drugih umih pise, kot da so zanj dostopni, in
ne sprasuje se o dokazih za njihov obstoj. Po tem se spis PA mo¢no razlikuje
od kasnejsih Avgustinovih besedil.

O dokazih za obstoj drugih umov se mnogo stoletij kasneje spraduje
Descartes v Metafiziinih meditacijab; ko opazuje ljudi na ulici, se domisli
moznosti, da bi lahko bili zgolj avtomati, ki jih premikajo skrite naprave.
Mnogi so prezrli, da si Descartes lahko zastavi to vpra$anje na osnovi pred-
stave o umu, ki jo izdela Avgustin v svojih kasnejsih besedilih in jo preda sre-
dnjemu ter novemu veku, namre¢ na osnovi predstave o izoliranem umu, ki
ni dostopen za druge ume. Descartes se torej v tej tocki opira na zrelega Av-
gustina, ki je filozof nevidne notranjosti in ponotranjenja, in zaobide Avgu-
Stina iz spisa PA; zaobide Avgustina, ki — morda se sli$i paradoksno — $e ni
tak$en »avgustinovec, kot je kasneje Descartes.

V PA nam Avgustin druge ume naslika kot glasove, ki jih lahko sli-
$imo. Sliimo jih celo, ko sanjajo — pisec omenja govorjenje v sanjah (PA,
3.11.25). V spisu se nakazuje neka misel, ki jo Avgustin morda ob¢uti kot

45 Avguitinovo odpiranjc Cpistcmo]oékcga problcm sanj odmeva pri Descartesu, ch’lﬂﬁZif'nz‘é
meditaciiah. Francoski filozof ob koncu pete meditacije zapise nekaj, kar spominja na Avgusi-
novo obravnavo sanj v spisu PA: »V ¢em mi $e lahko nasprotujejo? Da morda spim /../ ali pa
nemaradavse moje mislivtem trenutku niso ni¢ bo[j resni¢ne kot sanjarije, ki'si jih domiéljam‘
medtem ko spim?A ¢etudi bi zares spal, je vse tisto, kar se prikazuje prikazuje mojemu umu
z L'azvidnostjo, absolutno resni¢no (... si quid intellectui meo sit evidens, illud omnino est ve-
rum; /Wemﬁzifm' mc’dimqje, Peta mcditacija)
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dokaz za obstoj drugih umov. Ko omenja »tiste, ki spijo ali blaznijo« (eos,
qui dormiunt ac furiunt), moramo sklepati, da je njihov obstoj neizpodbi-
ten. Kajti ¢e sanjajo in blaznijo, gotovo obstajajo. Clovetka mentalna stanja
in mentalne dejavnosti vseh vrst so pa¢ dokaz obstoja ljudi. Tu $e ni Avgusti-
na-filozofa samotne duse, ki ima dokaz le za svoj lastni obstoj: S fallor, sum.
V PA razpravlja z umom mrtvih filozofov, ki so neko¢ nedvomno Ziveli, pa s
svojimi Zivimi tovarisi, s katerimi se je podal na podeielje46 v zelji, da bi sku-
paj ugotovili, ali lahko pridobimo gotovo védenje o ¢emer koli. In doZenejo,
kar sem obnovil zgoraj — da nobena misel o posameznih stvareh in delih sve-
ta ni neizpodbitna, vendar pa ima vsak od njih neizpodbitno védenje o sve-
tu kot celoti vseh stvari, védenje, ki sicer ne more privzeti oblike semanti¢ne
predstave (saj svet ni u¢inek kategorizacije), vendar pa je nanj vselej mogoce
pokazati z indeksikalnim izrazom: Item scio mundum istum nostrum ... sic
esse dispositum ... (3.10.23). Klju¢na izjava je spet v mnozini: »Torej ni res, da
ne bi vedeli nicesar.« (PA, 3.9.11: non igitur nihil scimus.)

Obstaja epistemska skupnost, skupnost minimalnega védenja, katere
¢lani si delijo neizpodbitno misel o lastnem (skupnem) obstoju na tem svetu,
ki je oprta na misel onem svetu.

Novoveske razprave o epistemski skupnosti, tj. skupnosti védenja, so
naletele na problem distribucije predstav: kako bi se lahko predstave z isto
semanti¢no vsebino pojavljale v razli¢nih umih. Znaten del novoveske teo-
rije védenja se ubada s tem vprasanjem. Zamisel o epistemski skupnosti, ki
jo razvije mladi Avgustin, ta problem zaobide. Clani skupnosti imajo samo
»slepo« indeksikalno védenje o celoti sveta, nobene semanti¢ne predstave
si ne delijo.

Avgustin ne nakaze moznosti, da bi lahko realizem, ki je skrit v slepih
predstavah o tem svetu, deloval tudi v predstavah o posameznostih: o singu-
larni stvari in o kontigencnem dogodku. V kasnejsih delih celo izrecno na-
sprotuje tak$ni moznosti. Priznava le védenje o generi¢nem.

Zaimki in indeksikali

Avgustin v letu 386, v ¢asu pisanja PA, razmislja povsem drugace kot
tri leta kasneje, ko pise delo De magistro. Glavna sprememba v njegovi epi-
stemologiji je povezana z dejstvom, da postopno zmanj$uje vlogo, ki jo imajo
v spoznavanju indeksikali. V spisu De magistro Avgustin razvije tezo, da sta
spoznavanje in uéenje pravzaprav ponotranjanje. (Danes se nam zdi ta teza
banalna, saj o teh procesih ne znamo misliti drugace kot prav s pojmom po-
notranjenja.) Na nekem mestu v tem spisu (12.39) avtor razpravlja o u¢nem
polozaju, v katerem ucenec povprasa ucitelja o neki stvari, ki sta jo on in u¢i-

46V Kasiciak, kraj blizu Milana; spis PA ima obliko razprave med udelezenci filozofskih pogo-
VOrovyv tem krajLL
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telj zaznala v preteklosti. Ko uéitelj odgovori na vprasanje, se njegove besede
— uporabljena ob¢a imena — ne nanasajo na zunanjo stvar, po kateri je uce-
nec vprasal, temve¢ na notranjo podobo, ki jo je stvar v preteklosti vtisnila
v njegov, tj. uciteljev um in predala njegovemu spominu.”” G. Matthewsu se
je zdela ta Avgustinova misel tako nenavadna, da je o njej napisal samosto-
jen ¢lanek (Matthews, 1965; o njej sta pisala tudi Rist, 1994: 74, in Buba-
cz, 1981: 64). O utiteljevem odgovoru Matthews pravi: Ce je bil povprasan
o znani stvari, ki jo je u¢enec zaznal v preteklosti, odgovori tako, da pravza-
prav spremeni temo. Namesto da bi govoril o tisti stvari, o kateri ga je pov-
prasal u¢enec, zaéne govoriti o mentalni stvari v svojerz spominu (Matthews,
1965: 157). Besede se ne nanasajo ve¢ na stvari, ki jih sogovorniki s pomo¢jo
indeksikalov (»ta«, »tisti«) identificirajo zunaj svojih umov. Ko u¢enec in
uditelj sodelujeta v uénem pogovoru, se ob¢a imena, ki jih izrekata, nanasa-
jo na mentalne stvari, ki bivajo Joceno v njunih umih, na diskretne mentalne
objekte. Zanju ne obstajajo skupni zunanji predmeti govora, nikakr$no so-
nanaéanje48 ni mozno. Uditelj in u¢enec nikoli ne govorita o isti stvari, o is-
tih sestavinah zunanjega sveta, o singularnih stvareh, kontigenénih dogod-
kih ali dejanjih. To je ena osrednjih tez v Avgustinovi novi teoriji govora,
spoznavanja in u¢enja, ki jo razvija po letu 386.

Vse to se odraza v neki Avgustinovi analizi indeksikalnih izrazov, ki jo
najdemo v besedilu De magistro. Tam pisec na¢rtno zmanjuje vlogo, ki jo
imajo indeksikalni izrazi v govoru, u¢enju in poucevanju. Na nekem mestu
v spisu (5.13) obnovi anti¢ni slovni¢ni nauk o zaimkih: zaimek lahko ozna¢i
isto stvar kot ime, vendar manj polno.49 Mozza lahko ozna¢imo z ob¢im ime-
nom »moz« ali s kazalnim zaimkom »ta«. Uporabimo pa lahko tudi iz-
raz, ki je sestavljen iz zaimka in imena: »Ta moz« (bic vir). Avgustin navede
Se nekaj podobnih zgledov: »sam kralj«, »ista Zenska«, »to zlato«, »ti-
sto srebro« (ipse rex, eadem mulier, hoc aurum, illud argentum). Potem pra-
vi: »Ta«, »sam«, »istax, »to« in »tisto« so Zaimki,50 »>MOZK, >>kra1j<<,
»zenska«, »zlato« in »srebro« so imena.” Zdi se, kot da so objekti ozna-

47 Cum vero /.../ de bis, quace a/z'qumzd 0 SeNSIMIS, qUACT Ity 107 1AM €5 1PSAS, sed imagines abeisim Ipressas
memoriquae mandatas /oqmmw.

48 Zasodobno jezikoslovje je sonanasanje eden temeljnih pogojev uspesne govorne komunika-
cije (gl. pojem sonanasanja — co-référence — pri Benvenistu, 1974: 82).

49 Nam ut opinor ita definivit ille, quem grammatico reddidisti: pronomen est pars orationis, quae pro ipso
posita nomine minus quzdem /7/5’716 idem tamen ,fzgng/z"ml; rem tamen notet minus p/ma A’/’gﬂgﬁ'mﬂmz’
quam nomen.

50 Danasnji slovnicarji bi tu lahko Avgustinu marsikaj ocitali. Ti izrazi sami so resda zaimki,
vendar v zvezi, kot je »ta moz«, opravljajo funkcijo pridcvnika. Izraz »sam« v »sam kralj«
je ¢lenek. Vendar besednovrstna analiza v tem primeru ni tako pomcmbna. Zdise, dajc imel
Avgustin vendarle v mislih nekaj drugegas ti izrazi namrec kazejo na posamezne objekee; ¢e
tako kot Avguétin v njih vidimo znake, potem jih lahko oprcdclimo kot indeksikalne znake.

SI Danes bi dcjali: ob¢aimena.
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¢eni dvakratno, z ob¢imi imeni polno,52 z zaimki — ki opravljajo indeksikal-
no funkcijo — pa manj polno (5.13). Sledi trditev: Zaimki lahko samo nado-
me$¢ajo imena in so postavljeni na mesto imen™ (5.13). Avgustin torej meni,
da so indeksikali le nepopolni nadomestki za semanti¢ne opise, ki jih ustvar-
jamo z ob¢imi imeni. To je povezano z njegovo novo teorijo védenja in ude-
nja: um se lahko dokoplje do védenja, vendar ne do védenja o singularnem in
kontigenénem, katerega nosilci so indeksikali, temve¢ do genericnega véde-
nja, tj. poznavanja vrstnib pojmov.54

Avgustinov odnos do vprasanja o skupnem védenju se dokonéno spre-
meni, ko v besedilu Confessiones dokon¢éno razvije predstavo o izoliranih
umih. Um postane nepredirna posoda. Umi niso ve¢ razvidni drug za dru-
gega. Zavesa pade, ostane samotni subjekt s svojo notranjostjo. V spisu De
musica (6.41) Avgustin pravi, da je Bog kaznoval ¢loveka za napuh (super-
bia), ki ga je pokazal ob gradnji babilonskega stolpa, s tem, da se mora po-
sameznik z drugim posameznikom sporazumevati posredno, s pomogjo zu-
nanjih znakov, ki sestavljajo jezik; pred to kaznijo so bili umi v neposredni,
tako reko¢ telepatski zvezi, ki je omogoc¢ala, da je bilo vse, kar je bilo v umu
enega ¢loveka, neposredno dostopno za vse druge ljudi. Seveda je Avgustino-
vo tolmacenje mita o stolpu podrejeno njegovim opisom domnevnega seda-
njega delovanja uma. V De rinitate in drugih delih opisuje um, ki mukoma
obéuje (communicat) z drugimi umi, brez pravega upanja, da bi ob&evanje
lahko bilo res uspesno.

Namesto sklepa

V PA se torej za trenutek prikaze zametek ideje o epistemski skupno-
sti, ki je povezana v predsemanti¢nem védenju o celoti tega sveta. Avgustin
pa ze takrat odkloni moznost, da bi si ¢lani te skupnosti lahko delili tudi se-
manti¢ne predstave o posameznih sestavinah sveta, predstave o singularnih
stvareh, kontingen¢nih dogodkih, dejstvih in dejanjih. V spisu De magistro
si potem zamisli zasebno védenje o vrstnem ali generi¢nem.

Po vseh premenah Avgustin kon¢no izpelje nov preobrat. V spisu z na-
slovom De trinitate (5.12.21) vpelje nov, $ir$i pomen besede »védeti« (scire).
Uvede novo zamisel o ohlapni epistemski skupnosti, ki je novost v zgodovi-
ni epistemologije:

»Nikakor ne smemo zanikati, da je tisto, kar izvemo iz pri¢evanja dru-
gih oseb /restimonio didicimus .../, v resnici védenje. Kajti samo tako prido-

52 /N/omina, quibus plenius quam illis pronominibus res significatae sunt.

53 Vides z'gz'twwmndum hane dc)ﬁnz’tl’onem nullis nisi nominibus servire et pro his solis poni posse pronomi-
na.

54  Cepravje Avgustinova res mentis vezana na zasebnost uma, ni idiosinkreti¢na mentalna tvor-
ba. V njej je izomorfno odslikano, kar je univerzalno v nekivrsti stvari. Tako zamiéljcna men-
talna stvar postanc ¢no odizhodis¢ za raziskovanjc univcrza]ij, ki je tako privlaéilo sholastiko.
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bimo védenje o oceanu, o razli¢nih krajih in mestih; samo iz zgodovinskih
poro¢il izvemo o ljudeh in njihovih delih; samo tako vsakodnevno od vse-
povsod dobivamo novice, ki nam jih potrdijo $e druga zanesljiva poro¢ila.«
(Prav tam.)

Razvoj Avgustinove cpistcmologije in teorije ucenja je vezan na razvoj
njegove metafizike in antropologije. Ko platonizirano kri¢anstvo dobi osre-
dnjo vlogo v njegovi filozofiji, veze vse svoje razmisljanje o védenju, spo-
znavanju in udenju na predstavo, da je ¢lovekov um samoten in izoliran od
drugih umov. Ta predstava ni neskladna s trditvijo, da ljudje drug drugemu
porocajo o svojih izkustvih in mislih. Vendar pri¢evanjska komunikacija ni
vir taks$nega védenja, ki bi ustrezalo strogim kriterijem gotovosti, opredelje-
nim v delih stoiskih in skepticisti¢nih filozofov. Je le vir vsakdanjega, profa-
nega védenja. Avgustin podrobneje opise komunikacijo, ki distribuira profa-
no védenje. V ¢lovekovem umu so podobe stvari. Te podobe oblece v glasove
svojega jezika, jih natovori na besede-znake, ki so prevozna sredstva (vehi-
cula), tako da lahko potujejo skozi zrak in dosezejo drugi um ter se spusti-
jo v njegovo notranjost (I lohannis evangelium tractatus, 37.4.14-24). To je
prvi opis komunikacijskega procesa, ki spominja na danasnje komunikacij-
ske teorije.
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Znanje kot skupno dobro

koraj tiso¢ let je novo znanje pretezno nastajalo v okviru visokega Solstva.
SEdini medij, v katerem se je porajalo, so bile »pametne glave«, ki so se

zbirale na akademskih disputacijah z realisti¢nim pri¢akovanjem, da »ve¢
glav ve¢ ve«. Heidegger je pravo akademsko atmosfero oznacil z izrekom pieti-
stov iz 17. stoletja: » Denken ist Danken« (Misljenje je zahvaljevanje), pri ¢emer
je mislil, da ¢lovek z uporabo daru misljenja o biti izkazuje ¢ast sami biti, ki ga je
k temu izzvala. Morda je to manj o¢itno pri sprotnem kalkulativnem misljenju,
zanesljivo pa velja za kontemplativno misljenje, ki je doma na univerzah. Clovek
misli, &e to hoce in je preprican, da je to dobro, zato so akademske skupnosti ve-
dno delovale na eti¢ni podlagi (Heidegger, 1954).

Znanje se je poprej prosto pretakalo v akademski skupnosti in med njimi,
ceprav so se obc¢asno pojavljale tudi ovire: verske, ideoloske, jezikovne, geograf-
ske itd. Ni pa bilo komercialnih zadrzkov in v znanosti niso trzili in zara¢unava-
li odkritij, kar je eden od bistvenih razlogov, da je »duhovna sfera« vselej prehi-
tevala »materialno«. Ze pred 400 leti pa se je Baconu posvetilo: »Nam et ipsa
scientia potestas est« (Znanje je mo¢). In odtlej univerze obletavajo ljudje, ki bolj
slisijo na besedo »moc« kot na besedo »znanje«. Kot ugotavlja Lord Dainton, je
to kar hitro — Ze konec 18. stoletja — univerze spravilo v poloZaj, ko so »brezdelje,
korupcija in privilegiji postali njena vsakdanja praksa« (Dainton, 1989). Nemske
univerze je pred tem obvaroval pruski minister za $olstvo von Humboldt z usta-
novitvijo vzor¢ne univerze Berlin leta 1812, kjer je veljalo ustvarjanje vsemu ¢lo-
ve$tvu namenjenega novega znanja za prvo akademsko poslanstvo. Zahvaljujo¢
temu, je nemsko visoko $olstvo za celih sto let prevzelo vodilno vlogo v svetu in
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ni presenetljivo, da mladi nemski akademiki zadnje ¢ase demonstrirajo s tran-
sparenti »Vrnite nam Humboldta!« (Oelkers, 2009).

Danes je znanje produkt »industrije znanja«, v kateri je visoko $olstvo
le eno od »postrojenj«. Med prvimi, ki so si visoko $olstvo zamisljali na ta
nacin, je bil avstrijski papirnicar in kasnejsi ugledni ameriski ekonomist Fri-
tz Machlup. Novo industrijo je razdelil na 5 podindustrij in na 52 vej ter iz-
racunal velikanske vrednosti, ki se vrtijo v tem sektorju (Machlup, 1962).
Industrija znanja serijsko proizvaja diplomante za trg dela, znanje pa je na-
prodaj kot pakirano blago na policah trgovskih centrov — najbolj prepozna-
ven taksen »produkt«, razsirjen po celem svetu, je MBA. Dejansko pa na-
stajanju novega znanja botrujeta dva povsem »neindustrijska« motiva: prvi
je radovednost posameznikov, kako svet deluje, drugi pa potreba po izpopol-
nitvi obstojecih resitev v ¢lovekovem okolju. Na tej osnovi razlikujemo med
temeljno in uporabno znanostjo, vendar meja med njima ni tako enoznaéna,
kot se zdi na prvi pogled. Lovljenje ravnovesja med obema je najvrednejsi cilj
visokoSolske razvojne strategije.

Prepric¢anje, da visoko $olstvo $e zmeraj predstavlja znanje kot skupno
dobro, je bodisi upor proti globalni tendenci komercializacije znanja bodi-
si posledica nezavedanja spremenjenih razmer. Obstaja $e tretja moznost, da
je visoko Solstvo le navidezno skupno dobro, za kar pridobiva javna sredstva,
po drugi strani pa znanje prikrito privatizira in trzi. Drzave se s tem stri-
njajo, ¢e lahko na ta ra¢un zmanjsajo javne izdatke. Zato vzpodbujajo viso-
ko 3olstvo k neposrednim koristim komercializacije preko prodaje tehnolo-
skih inovacij, patentov, licenc, ustanavljanja novih podjetij, odpiranja novih
zaposlitev itd. (AUCC, 2001). Huje je, &e prisilijo svoje visoko $olstvo tudi
k zara¢unavanju Solnin, pla¢evanju izpitov, diplom itd. Razlike med drzava-
mi obstajajo glede tega, ali se komercializacija dogaja transparentno in ureje-
no ali pa nepregledno in anarhi¢no. Redki pa si dajejo opraviti s kriti¢nimi
analizami, kako komercializacija in privatizacija znanja vplivata na samo bi-
stvo akademskih institucij. Universitas magistrorum et scholarium, na kate-
ro se tako radi sklicujemo, obstaja le $e kot redka oaza, zgubljena v Zivem pe-
sku visokoSolske industrije.

Ni dvoma, da je globalna komercializacija visokega $olstva oblika nove
kolonizacije (Altbach, 2006). Vklju¢ene so multinacionalne korporacije,
vseprisotni medijski konglomerati in iz dneva v dan $tevilénej$e mednaro-
dne univerzitetne naveze, ki narekujejo tak$no ureditev visokosolskega pro-
stora, v kateri zlahka uveljavijo svoje konkurenéne prednosti. Cilj pa je izse-
savanje izobrazevalnega denarja. VisokoSolsko znanje »s prodajnih polic«,
ki ga uveljavljajo mednarodne kurikularne reforme, popolnoma ignorira lo-
kalni kontekst. Naravoslovje in tehnika to zlahka sprejmeta, druzboslovje
$e nekako, humanistika pa se utemeljeno ¢uti marginalizirano, saj prav ona
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»kontekstualizira« visoko $olstvo v ¢as in prostor, kar pa je postalo odveé-
no. Brez podpore humanistike so moZnosti uveljavitve znanja kot javnega
dobrega bistveno zmanj$ane.

Opredelitev za znanje kot javno dobro bi nas moralo navesti k podpi-
su Berlinske deklaracije o odprtem dostopu do znanja v znanosti in huma-
nistiki (MPG, 2003), h kateri doslej ni pristopil $e nihée iz Slovenije. Jav-
no dobro mora biti vse tisto, kar ¢lovestvu zagotavlja prezivetje, in to nista
zgolj zrak in voda, ampak tudi znanje in kultura. Bodisi kot res nullius ali
kot res communes (Kuhlen, 2010). Trajnostni razvoj predpostavlja tudi eko-
logijo znanja. Za Nobelovo nagrajenko Elinor Ostrom je znanje isto kot oce-
ani ali deZevni gozd, Zal pa se z njim tudi ravna enako neodgovorno in po-
gubno za civilizacijo (Hess/Ostrom, 2007). Negativni preobrat je prinesel
zloglasni ¢lanek Garetta Hardina v Science leta 1968, ki je znanje kot sku-
pno dobro proglasil za tragedijo, ker jemlje znanstvenikom motiv profita, s
katerim naj bi bila znanost veliko uspesnejsa (Hardin, 1968). Kako to v re-
snici deluje, vidimo na primeru patentiranja DNA, ki je dejansko »zaklepa-
nje« znanja, preprecevanje njegovega pretoka in velikanska podrazitev razi-
skovalne dejavnosti (Williams-Jones, 2005). Paul David primerja obsedeno
lastninjenje znanja z boomerangom v neve$¢ih rokah (David, 2000). Nobe-
lovec Joseph Stiglitz pravi: »Univerze napredujejo zaradi prostega pretoka
informacij, vsak raziskovalec hitro osvoji dosezke kolegov, praviloma e pre-
den so objavljeni. Po novem pa bo ob vsaki ideji, ki se mu bo porodila v glavi,
tekel v patentni urad, v katerem bo z njihovimi pravniki potrosil mnogo ve¢
¢asa kot v lastnem laboratoriju.« (Stiglitz, 2006: 112.) Ce smo v nacional-
nem programu ze odprli vprasanje znanja kot javnega dobra, bi morali spre-

govoriti tudi o politiki avtorskih pravic (Sappington/Stiglitz, 1987).

Slovensko visoko Solstvo in nadnacionalna regulacija

Od izrazito »ekumenskih« zacetkov je visoko Solstvo Sele v 19. stole-
tju zanihalo v smer nacionalne institucije, da bi danes spet predstavljalo ene-
ga od klju¢nih nosilcev globalizacije. Univerze lahko, skoraj tako kot cerkev,
iz svojega arhiva potegnejo zelo razli¢ne simbole, odvisno od Zelja »zas¢itni-
kov«, ki jih vedno potrebujejo za svoje privzdignjeno in drago poslanstvo.
Ceprav nenchno govori o nacelih, je visoko Solstvo predvsem pragmati¢no
in daje prednost racunici pred koncepti. Vlade ga naskakujejo z evalvacijsko
birokracijo, ki mo¢no povecuje transakcijske stroske, visoko Solstvo pa se ji
zoperstavlja z nepopolnimi podatki in s protikonkuren¢nim povezovanjem.

Odkrivanje ob¢ega modela visokega $olstva je kot iskanje »svetega gra-
la«, ki ga vsi predpostavljajo, nihée pa ga ne more s prstom pokazati. Kori-
stno je primerjati dobre prakse in prevzemati najboljse resitve, vendar je to
zahtevno delo (Enders/Vught, 2007). Mnoge drzave namenjajo temu zna-
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tna sredstva, med njimi pa ni Slovenije, ki ob pol milijardnem proratunu vi-
sokega $olstva nima evra za raziskovanje njegovih razvojnih problemov. Ne-
ko¢ obetavni, ¢eprav skromni Center za razvoj univerze je utopila v desetkrat
vedjo in drazjo administracijo. Nase univerze so dober primer »Teichlerje-
vega paradoksa«, ko institucije, ki Zivijo od zaupanja druzbe v znanost, le-tej
niti najmanj ne verjamejo, ¢e karkoli razkrije o njih samih (Teichler, 2000).
Slovensko visoko $olstvo se raje razvija na podlagi politi¢nih dogovorov in
nikomur ne dopusti, da bi preverjal strokovne podlage zanje.

Margaret Thatcher je v osemdesetih dokazala, kdo je notori¢ni zma-
govalec, ko se visoko Solstvo spusti v politi¢no paktiranje. S strategijo »3E«
— economy, efficiency, efficacy — je zarezala v dotacije, poenostavila organi-
zacijsko strukturo (ukinila je binarnost) in nastavila si je vzvode za nepo-
sredno ukrepanje na univerzah (Kogan/Kogan, 1983). Tony Blair je bil na
svoji »tretji poti« zgolj poslusni u¢enec in se ni dotikal neformalnega »kon-
kordata« o evaluativni drzavi. Ta je povzro¢ila, da je kulturo kolegialnosti
zamenjala poslovnost, tehnologija je povsem prevladala nad humanistiko,
nelojalno prevzemanje kadrov je postalo nacin izbolj$evanja ratingov, uvelja-
vilo se je avtoritativno vodenje, akademska morala pa je lanski sneg. Visoko
Solstvo je zabredlo v vode novoliberalnega pogodbenega menedzmenta, ki je
zelo drugacen od razsvetljenega pomena »druzbene pogodbe«, ki je ostala
le retori¢na fraza (Bleiklie, 2007).

Znatilnost sodobnega razvoja visokega Solstva je nastajanje nadnacio-
nalne regulacije (Knutsen, 2007). EU kot »racionalna konstitucija« se zelo
zana$a na univerzitetno javnost, da ji bo pomagala k veljavi. Visoko Solstvo, ki
tezko prepric¢a nacionalno oligarhijo o svoji pomembnosti, pa ra¢una, da mu
bo to prej uspelo s pomodjo evropskih papirjev. Tako so bolonjsko zgodbo de-
jansko zaleli rektorji, sedaj so pa vsi prepri¢ani, da jih je »namotila« drzava.
Poleg EU si za nadnacionalno oz. multilateralno regulacijo visokega Solstva
prizadevajo tudi mednarodna trgovinska organizacija WTO, OECD, UNE-
SCO in drugi. Sele navaditi se bomo morali, da je za marsikatero ureditev
v nacionalni visoko$olski zakonodaji ali v statutih treba preveriti, ¢e ne krsi
sporazumov GATS ali TRIPS, kar ne ostane nekaznovano. OECD in UNE-
SCO sta skupaj sprejela smernice, ki »veljajo« v 90 drzavah in mimo njih
ni mogo¢e sodelovati v prekomejnem visokoSolskem izobrazevanju (OECD/
UNESCO, 2005). Med vsemi temi nadnacionalnimi ureditvami tudi ni vse-
lej zajamdena usklajenost in Reicherjeva ter Tauch e posebej opozarjata na
konfliktna razmerja med GATS in »bolonjo« (Reicher/ Tauch, 2003: 56).

Slovenska vlada vestno podpisuje kar zavezujo¢e dokumente, ki pa na-
stajajo ob sila skromnem delezu nasih ekspertov. Ni prave navezave nae do-
mace prakse nanje, pomembni akademiki javno dvomijo vanje, pri roki pa so
le priloznostno, za podporo temu ali onemu parcialnemu ukrepu. Prevladu-
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je prepricanje, ki izhaja iz polpretekle jugoslovanske izkusnje, da »psi lajajo,
karavana pa gre dalje«. To bi verjetno celo drzalo, ¢e izza omenjene medna-
rodne regulacije ne bi obstajale zelo realne teznje enega dela visokega Solstva
po globalni prevladi.

Nobenega dvoma ni ve¢, da se epoha »druzbe znanja« zalenjaz »kno-
wledge wars« (vojnami znanja) na podoben naéin, kot se je »industrijska
druzba« zalela z vojnami za surovine (Kincheloe, 2008). Ce smo resna dr-
7ava, moramo imeti lastno strategijo za nove razmere, sicer bomo spet le »ka-
nonfuter«, kot se nam je dogajalo v preteklosti. »Mo¢ znanja« (episto-po-
wer) bo vsak dan bolj prisotna na mednarodnem prizori$¢u. Ve¢ina $e ne zna
oceniti, kaj pomeni, ¢e neka drzava svojo kompletno informatiko zaupa ene-
mu samemu tujemu opremljevalcu? Preprediti je treba »slovenski sindrom«,
dabi se kot »majhni in neopazni« kar potuhnili in izognili mednarodnemu
soocenju, navznoter pa v visokem Solstvu zaceli »bratomorno vojno«. Mar-
sikaj Zze kaze v to smer, vendar bodo vsi preseneceni, ker se bodo $tudentje
temu sprenevedanju uprli in odsli v bolj samozavestna okolja. To je hujsa gro-
znja od demografskega zmanj$evanja generacij, o ¢emer vsi bijejo plat zvona.

EU sicer ne more »vladati« (government) visokemu 3olstvu, ker tega
nacionalne drzave-¢lanice ne dovolijo. Vendar pa z njim Ze »upravlja« (go-
vernance), in to na zelo mehak nacin, kar se lepo vidi pri »bolonji«, ki sploh
»ni njena reforma«, ampak jo »samo podpira«. Vse potecka po OMC (Open
Method Coordination), ki je le drugo poimenovanje za »governance«. Tako
pac deluje nadnacionalna regulacija, pri kateri si bodisi aktiven sooblikova-
lec, ali pa se obnasas po natelu TINA — There Is No Alternative. Za Sloveni-
jo v veliki meri velja slednje.

Krasni novi svet evropskega Visokega $olstva

Naslov poglavja sem si izposodil iz $tudije Andrée Sursock in Hanne
Smidt (2010), ki sta jo pripravili za EUA. »Bolonjska dekada« potiskanja vi-
sokega Solstva v center nacionalnih konkurené¢nih agend je zapustila globo-
ko sled v mentaliteti in organizaciji celotnega sektorja. Pod vtisom njegove
odlo¢ilne vloge pri gospodarski rasti se je ve¢ina evropskih drzav lotila ambi-
cioznih reform visokega Solstva (de Boer/File, 2009). Nenadejano pa so zgr-
je za leto 2010 ostalo le $e 50 % obljubljenih dotacij iz javnih sredstev. Irska
znizuje visoko$olski prora¢un vsako leto po 10 %. V Veliki Britaniji je padec
20 %. V Nemdiji in Avstriji so Studentje na cestah, ker jih ogroZajo $olnine.

»Evropa 2020« (2010) $e naprej gradi na ekspanziji visokoSolskega iz-
obrazevanja, kar je potrebna, vendar vse bolj nerealna strategija. Nekateri pa
so ze pred ¢asom opozarjali na nekoristnost evfori¢nega zaklinjanja na EU
kot »the world's leading knowledge-based economy« ob isto¢asnem zati-
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skanju o¢i nad neodgovornim ravnanjem z znanjem (Felt, 2007). Vsekakor
je plansko obdobje po letu 2010, za katerega je treba pripraviti nove projekci-
je razvoja visokega Solstva, za vse v Evropi skrajno nehvalezno okolje, v kate-
rem je res tezko zaznati najverjetnej$e in v danih razmerah optimalne smer-
nice.

OECD ima dolgo tradicijo na¢rtovanja visokega Solstva in njegov
CERI - Centre for Educational Research and Innovation je trenutno zapo-
slen s projekcijami do leta 2030 (CERI, 2008). Pri tem izhajajo iz naslednjih
tematskih analiz:

- demografske spremembe,

-  informacijska in komunikacijska tehnologija,

- globalizacija,

—  trzne in kvazitrZne silnice,

- univerzitetno raziskovanje,

- zahteve trga dela.

Kaj se bo do leta 2030 spremenilo na strani §tudentov?

- Stevilo $tudentov bo $e nadalje raslo in le redke bodo drzave, v katerih
se bo ta trend obrnil v nasprotno smer.

~  Zenske bodo postale o¢itna ve¢ina v $tudentski populaciji.

- Studentska populacija bo postala veliko bolj mesana — ve¢ tujih $tuden-
tov, ve¢ starejsih, ve¢ part-time $tudentov.

- Socialna baza visokega Solstva se bo razsirila, vendar ni gotovo, kako se
bodo v njej odrazale socialne neenakosti.

- Odprli se bodo novi dostopi do $tudija z ve¢ posluha za zivljenjsko situ-
acijo $tudentov, e posebej tistih s posebnimi potrebami.

Kaj se bo do leta 2030 spremenilo na strani visokoSolskih uéiteljev?

- Akademski poklic bo postal bolj internacionalen in mobilen, vendar se
bo $e vedno zadrzala nacionalna selekcija akademskih kadrov.

—  Poklicne aktivnosti bodo bolj raznolike in specializirane v odvisnosti
od zaposlitvenih pogodb.

- Prislo bo do postopnega odmika od tradicionalne samoupravne akadem-
ske skupnosti in prevladala bodo nacela fleksibilnosti zaposlovanja.

Kaj se bo spremenilo v druzbenem okolju visokega Solstva?

-  Vi§ji delez diplomiranih v populaciji bo prinesel ve¢jo druzbeno blagi-
njo in ekonomsko rast.

- Diplomiranih zZensk bo ve¢ kot moskih in neenak poklicni polozaj bo
zalel izginjati.

- Polovica celotne populacije bo imela visoko$olsko izobrazbo.

- Kitajska bo po absolutnem $tevilu izobrazenih (ne po delezu v popula-
ciji) hitro dohitevala Zahod.
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Demografsko zastajanje ne bo vplivalo na obseg izdatkov za izobraze-
vanje.

Tezki ¢asi ¢akajo vse, ki bodo izklju¢eni iz visoko$olskega izobrazevanja.
Z zadnjim omenjenim vpra$anjem se ze nekaj ¢asa resno ukvarjajo tudi

v ZDA in eno najcelovitejsih $tudij o tem je napisal Alan Sadovnik (1994).

V CERI so pripravili §tiri scenarije za visoko$olske sisteme in $est sce-

narijev za univerze.
Scenariji razvoja visokega Solstva:

Visoko $olstvo kot mednarodna, notranje prepletena »odprta mreza«,
ki temelji na modularnosti celotnega postsekundarnega izobrazevanja,
ob izraziti podpori IKT. Odli¢nost uziva dodatno podporo. Sploh ni
re¢eno, da bi moralo biti taks$no visoko $olstvo drazje od obstojecega.
Visoko Solstvo v sluzbi lokalnega okolja, ki mu namenja javna sredstva.
Mednarodne »$pice« so redke, zanje ni dodatnega denarja. Univerze
in politehnike se obravnavajo enako in pri obojih se iz javnih sredstev
placuje pretezno le pedagosko delo.

Visoko $olstvo z javno odgovornostjo, ki poleg izkori$¢anja izobraze-
valnega trga (delno zara¢unavanje 3olnin, prodaja rezultatov raziskav,
pogodbe z industrijo) sklepa posebne dogovore z drzavo za izvajanje
javnih programov. Velja prepri¢anje, da tak$na kombinacija izboljsuje
odzivnost visokega $olstva na potrebe razvoja.

Visoko Solstvo kot podjetnistvo, ki deluje izkljuéno na komercial-
ni osnovi. DrZava financira le tiste izobrazevalne in raziskovalne pro-
grame, za katere oceni, da so dolgoro¢no potrebni, ¢eprav zanje ni tre-
nutnega komercialnega interesa. Take $ole so motivirane za nastop na
mednarodnem trgu in med najuspesnejse se uvri¢ajo indijske tehni¢ne
visoke Sole in kitajske agronomske $ole.

Razvojni scenariji za univerze (Vincent-Lancrin, 2004):

Tradicionalne univerze s prevladujo¢im drzavnim financiranjem in
$tudenti, ki prihajajo neposredno iz srednjih Sol.

Podjetniske univerze, ki za razliko od tradicionalnih izrabljajo ve¢ raz-
li¢nih finanénih virov, bolj ali manj pregledno kombinirajo zasebne in
javne interese ter si dajo veliko opraviti s samopromocijo.

Univerze na prostem trgu so predvsem privatne institucije, ki so orga-
nizacijsko zelo raznolike in prilagojene trznim potrebam, kar velja tudi
za njihovo morebitno raziskovalno dejavnost.

Odprte univerze ponujajo razli¢nim ciljnim publikam tako formalne
kot neformalne programe, praviloma dostopne online in na vse na¢ine
podprte z IKT.

Univerze kot globalne institucije s programi »s samopostrezne poli-
ce«, z mo¢nim marketingom in tehnolosko podporo, ki so se najprej
uveljavile z modelom MBA.
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- Specializirane certifikacijske agencije, ki mimo univerz priznavajo na
razli¢ne nadine pridobljeno visoko strokovno znanje.

Vse nastete modalitete danes Ze obstajajo in ¢e katere od njih v Slove-
niji $e ni, se bo do leta 2020 zelo verjetno pojavila, zato je treba imeti do tega
opredeljeno stalis¢e. Njihovo prepovedovanje bi bilo nesmiselno, saj nacio-
nalnega visokoSolskega prostora ni mogoce ve¢ zapreti. Koristnost izdelova-
nja tak$nih scenarijev pa je v tem, da lahko z njihovo pomo¢jo »pozicioni-
ramo« lastno visoko $olstvo, razberemo njegove primerjalne znadilnosti in
se zavemo, kam rinemo s svojimi ukrepi. Najbolj brezizgledno za slovensko
visoko $olstvo je, ¢e gleda v prihodnost brez sleherne samorefleksije o seda-
njosti.

EU svoja na¢rtovanja naravnava na leto 2020, ko naj bi z dobro terciar-
no izobrazbo preteznega dela prihajajo¢ih generacij premagali tudi grozeco
brezposelnost. Pove¢an vpis v visoko Solstvo ima torej konkreten cilj, in sicer
zanesljivo zaposlitev, Cesar se morajo visokoSolske institucije kar najbolj za-
vedati. Zato se tudi vsa pozornost na¢rtovalcev iz sfere inputov prenasa v sfe-
ro outputov — ¢esa se morajo Studentje nauciti, da jim bo zagotovilo delo in
prezivetje. Ni prepuséeno visokemu 3olstvu, da bi o tem ugibalo, ampak se
za ta namen sprejemajo nacionalna ogrodja kvalifikacij, skladna z ustreznim
evropskim ogrodjem, kar prinasa $ir$e moznosti zaposlitve v EU. To izhodi-
$¢e je sicer prisotno v konstruiranju »enotnega evropskega univerzitetnega
prostora« od Pariza 1998. dalje, eksplicitne obveznosti podpisnic Bolonjske
deklaracije pa sledijo iz Berlinskega komunikeja 2003 (Witte, 20006).

Na podlagi Priporo¢il Evropskega parlamenta in Sveta iz aprila 2008
bi morali do leta 2010 povezati nacionalne sisteme kvalifikacij z evropskim
ogrodjem kvalifikacij. Do leta 2012 morajo biti spric¢evala o pridobljenih
kvalifikacijah opremljena z »Europassom, iz katerega je razvidna ekviva-
lenca dosezene nacionalne in evropske ravni kvalifikacij. Nacionalno ogrod-
je kvalifikacij pa je to¢ka, na kateri smo zasli z dogovorjene poti visokosolske
reforme v EU. Zato se problemov ne lotevamo pri korenu, ampak se prepira-
mo o povrsinskih zadevah, kot so sheme »342+2«, »ECTS-ji« in podobno,
kar je pozrlo ogromno ¢asa in papirja, ne daje pa odgovora na bistveno vpra-
$anje, zakaj ima Slovenija v zadnjem ¢asu poleg Gréije najvisjo stopnjo brez-
poselnosti visokosolskih diplomantov. Nasa »bolonjska reforma« bi lahko
bila prav zato strel mimo tar¢e. Mnoge reakcije na Nacionalni program viso-
kega Solstva dajejo slutiti, da je ogrodje kvalifikacij v drugem planu zanima-
nja in da ga bomo sprejeli bolj »po sili razmer«, kot pa, da bi bil podlaga do-
govora o tem, kaj naj sploh izobrazujemo.

V tem ¢lanku nas zanima ogrodje kvalifikacij za visoko Solstvo, o ka-
terem Evropa intenzivno razpravlja od februarja 2005., ko je dansko mini-
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strstvo za znanost, tehnologijo in inovacije na podlagi dve leti prej organizi-
rane konference o kvalifikacijskih strukturah v evropskem visokem $olstvu
(Copenhagen, 27.-28. marec 2003) izdalo celovit dokument o tem vpra-
Sanju (BWGQF, 2005). Ugotovljena so velika razhajanja glede razumeva-
nja osnovnih gradnikov nacionalnih visokosolskih sistemov, zaradi ¢esar je
usklajevanje ogrodij kvalifikacij vse prej kot administrativno opravilo, pa¢
pa zahteva poglobljeno analiti¢no delo. Kot najbolj tipi¢na zmota je nave-
deno nerazlikovanje kvalifikacije od $tudijskega programa, ki ji je namenjen
(ibid.: 31). Glede na koncept vsezivljenjskega izobrazevanja je cilj uvajanja
ogrodja kvalifikacij prera¢anje koncepta poucevanja v koncept ucenja, kar
je odlo¢ilno za veé¢jo zaposljivost diplomantov. Ni bistveno, kaj vse so $tu-
denta poucevali, ampak kaj se je naudil oz. esa je sposoben. Uveljavljanje
ogrodja kvalifikacij za visoko $olstvo pomeni nesporen prodor transdiscipli-
narnosti.

Nasi snovalci ogrodja kvalifikacij — od vlade imenovana ekspertna sku-
pina — so se bolj ali manj eksplicitno ogradili od »reformnega naboja« kva-
lifikacijskega ogrodja in so prepri¢ani, da zado$¢a »komunikacijsko ogrod-
je<, ki zgolj odslikava kvalifikacijski sistem v drzavi in igra le pasivno vlogo.
Utemeljitev vidijo v tem, da ima Slovenija »relativno urejen in razvit sistem
izobrazevanja« (Mikulec, 2010). Zato sprejemajo KLASIUS (administra-
tivni klasifikacijski sistem izobrazevanja in usposabljanja) kot povsem zado-
stno osnovo predlaganega kvalifikacijskega ogrodja.

Najbolj presenetljivo pri vsem tem je, da slovensko gospodarstvo niti
opazilo ni, kako mu polzi iz rok klju¢ni vzvod, preko katerega bi lahko vli-
valo na visoko $olstvo. Opravi¢uje se z izrednimi razmerami, v katere ga je
spravila kriza, vendar ignoriranje taks$nega dejavnika, kot je izobrazba zapo-
slenih, najve¢ pove o tem, kako (ne)obetavno je sedanje iskanje izhoda iz ra-
zvojnega zastoja. Avtonomija univerze bo onemogo¢ila naknadno vtikanje v
kurikule, kar je povsem normalno. Ker ni hotelo ali znalo povedati, kaksne
naj bi bile kvalifikacije, za katere naj visoko Solstvo po svojih najboljsih mo-
¢eh pripravi diplomante, je gospodarstvo glavni argument na strani ohranja-
nja statusa quo.

Vprasati se velja, ali naértovalska prizadevanja vplivnih multilateral-
nih organizacij, kot sta EU in OECD, lahko pripeljejo do modela nekaksne
»evropske univerze«. Ni samo v Sloveniji propadla tradicionalna »druzbe-
na pogodba« med visokim $olstvom in druzbo, ampak bi $e marsikdo drug
tudi zgrabil za ponujeno resilno bilko standardizirane organizacije celega sek-
torja. Vendar Maassen in Olson $e ne vidita velikih moznosti za kaj takega,
ker je: 1) organizacijska in upravna struktura visokega Solstva $e zmeraj preve¢
nacionalno determinirana; 2) heterogenost visokosolskih institucij povzroca
neresljive metodoloske probleme; 3) drzave vztrajajo pri neprimerljivih stati-
sti¢nih odslikavah svojega visokoolskega sektorja (Maassen/Olson, 2007).
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Visokosolski sistem

Emile Durkheim je potozil, da je tezko najti institucije, ki bi bile obe-
nem tako enake in tako razli¢ne, kot so univerze: takoj jih prepoznamo v ne-
Stetih njihovih pojavnih oblikah, a obenem v ni¢emer niso enake druga dru-
gi. Isto velja za visokoSolske sisteme.

Vsekakor je visoko Solstvo do te mere samosvoj in notranje povezan
druzbeni segment, da moramo govoriti o visokoSolskem sistemu. To sicer ni
ne vem kaksna opora pri njegovem razumevanju, saj je »sistem« zelo ohla-
pen koncept, ki dopus¢a vse mogoce definicije, poljubno dolo¢anje meja
med »zunaj« in »znotraj«, neusklajeno opredeljevanje »igralcev«, prekri-
vajoce se strukture itd. Da bi se izognili taksni »razglasenosti«, so ponekod
visokoSolski sistem spravili pod streho ene same institucije: npr. drzava Wis-
consin, ki je nekajkrat ve¢ja od Slovenije, ima krovno institucijo »Univerzi-
tetni sistem Wisconsin, katere predsednik je najvisji uradnik za visoko $ol-
stvo v drzavi, odgovoren guvernerju. Pri nas smo si visokoSolski sistem vedno
razlagali kot zakonsko dolo¢eno zdruzbo visokosolskih institucij, ki nima
svojega lastnega vodstva, ampak ga posredno usmerja drzava. Slabost je, da
ne zajema vsega postsekundarnega izobrazevanja in da $e marsikdo, ki odlo-
¢a o visokem $olstvu, ni del sistema, ampak spada pod neko drugo regulacijo
(raziskovanje, kultura, zdravstvo, drzavna uprava ipd.).

Pogoj za delovanje sistema je utemeljenost s skupnimi vrednotami, iz
katerih izhajajo cilji delovanja, evalvacija in razporejanje virov. Visokosolski
sistem obstaja zaradi znanja — njegovega ustvarjanja, prenasanja, uporabe,
ohranjanja ... Znanje je zelo specifi¢na, nevidna in neotipljiva entiteta, dru-
ga¢na od obicajnih razlogov, ki narekujejo nastanek in delovanje sistemov v
druzbi. Je obenem objekt in vrednota. Ce visokoolski sistem ne zapopade te
dvojnosti, ne more biti uspesen. Iz nje izvira trislojna zgradba:

—  struktura akademskih disciplin; Clark (1970) ima za razumno delitev
znanja na 50 osnovnih disciplin in na okoli 200 specializacij;

- akademska ideologija, zgrajena iz specifi¢nih prepri¢anj, norm in vred-
not;

-  akademska avtoriteta oz. porazdelitev legitimne mod¢i.

Navedeni »sloji« so se izoblikovali skozi dolgo zgodovino visokega $ol-
stva in predstavljajo njegovo specifi¢no naravo, zaradi katere je vnasanje lo-
gike drugih sektorjev vanj neuspesno in problemati¢no. Propadle so $tevilne
visoko$olske reforme, ki so to ignorirale, in vedno je bilo zgolj vprasanje ¢asa,
daso se ti »sloji« spet vzpostavili. Iz tega ne izhaja, da se visoko Solstvo sploh
ne spreminja, ampak da se spreminja na sebi lasten nacin. Za primer lah-
ko sluzi akademska avtoriteta, ki je izjemno zanimiv pojav, zajemajo¢ tako
elemente individualne karizme kot skupinsko odlo¢anje akademskih kole-
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gijev. Rusenje akademske avtoritete, bodisi od znotraj ali od zunaj, je dejan-
sko spreminjanje univerze v nekaj, kar ni ve¢ univerza, ampak » ciglfabrikax,
kot je neko¢ dr. Veljko Rus oznail prenasanje simplicisti¢nih menedzerskih
vzorcev v akademska okolja. Za vedino taksnih pocetij nimajo akterji nobe-
nih upravi¢enih razlogov in kazejo zgolj svoje nerazumevanje ideje univerze.

Martin Trow, eden od klju¢nih raziskovalcev visokega $olstva, je zgra-
dil tipologijo visokosolskih sistemov glede na zajetje vpisne generacije: pri 15
% imamo opraviti z elitnim visoko$olskim sistemom; masovno visoko $ol-
stvo zajema od 16 do 50 % generacije; nad tem delezem pa vladajo »zakoni-
tosti« univerzalnega visokega Solstva (Trow, 2000). V razmerah univerzal-
nega visokega Solstva se bistveno spremenijo:

- funkcije visokega $olstva, saj ni ve¢ kovac¢nica elite;

- kurikul in oblike $tudija, ki niso ve¢ izklju¢no v uéiteljevih rokah;

- Studentska kariera, ki ni ve¢ iz enega kosa, ampak spominja na »puzzle«;

-  institucionalna struktura, ki ne podpira ve¢ homogene visokosolske
skupnosti;

—  razporeditev mo¢i odlocanja z vkljuditvijo vrste novih deleznikov;

—  akademski standardi;

- visokoSolsko administriranje;

—  akademski odnosi;

- inverjetno $ekaj ...

Slovenija je Ze nekaj ¢asa na tej zadnji stopnji, vendar iz tega nismo po-
tegnili kaksnih tehtnih usmeritev, saj novega polozaja nismo kriti¢no »pre-
delali«, ampak smo vanj kar »padli«.

Pri shematski delitvi visokosolskih sistemov na »trzne« in »drzavne«
se hitro izkazZe, da je ve¢ina »mesanih«, kar velja tudi za slovenskega. Ven-
dar pa je omenjena »kombinacija« od drzave do drzave razli¢no uspesna, za
vzor pa veljajo ZDA, kjer privatno visoko $olstvo pod trznim pritiskom ne-
nehno generira inovacije, ki vplivajo tudi na javno visoko Solstvo. Sloveni-
ja je dale¢ od tega, da bi izkoristila ta inovacijski potencial, in tudi strategija
za naslednje desetletje tega vidika niti ne omenja. Dokazano je, da drzavne
agencije za razporejanje javnih sredstev nikoli ne morejo zagotoviti takega
kvazi konkuren¢nega okolja, ki bi enako u¢inkovito vzpodbujalo inovacije
kot realna konkurenca v visokem Solstvu.

Avtonomija visokega $olstva

Avtonomija visokega Solstva je tesno povezana z akademsko svobodo,
vendar ni isto. Akademska svoboda je eti¢no nacelo, staro toliko kot univer-
za sama, in pomeni, da nad ¢loveskim »duhom« ni komande, zato pa aka-
demiki tudi nimajo pravice do izgovorov za kritve morale, ki jih povzro-
¢ijo. Avtonomija univerze pa je bistveno novejsa, »sindikalna« pravica, ki
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jo je prvo formuliralo Amerisko zdruZenje univerzitetnih profesorjev leta
1915., ko je drzavna administracija odstranila profesorje z oddelka za cko-
nomijo na Stanfordu, ker so kritizirali njeno politiko monopola na zelezni-
ci (AAUP, 2009).

Slovenska visoko$olska strategija dozivlja ostre napade v imenu obram-
be avtonomije univerze, pri ¢emer nikogar ne moti, da nimamo obée spreje-
te opredelitve, kaj bi naj avtonomija sploh bila. Po Robertu Berdahlu (1990)
je avtonomija univerze bodisi proceduralna ali substancialna. Prva se nanaga
na postopke — kako univerza deluje — in glede tega je v Evropi sprejeta nedo-
takljivost visokega $olstva. Mislim, da se slovenska strategija v tem pogledu
ni pregresila, pa¢ pa nekatere pripombe nanjo iz javne razprave — $e posebej
s Studentske strani — pozivajo zunanje dejavnike k poseganju v notranje od-
lo¢itve univerz in dejansko svarijo pred avtonomijo. Substancialna avtono-
mija pa se nanasa na to, kaj univerza nudi kot ekvivalent za vlozena sredstva,
kar so uporabniki, na ¢elu z drzavnim predstavni$tvom, $e kako upraviceni
skrbno presojati in meriti. To so tudi zmeraj poceli, razen v okoljih, kjer vi-
soko $olstvo nima prav nobenega odlo¢ilnega pomena in paberkuje v revsci-
ni. Nujno je, da so pri tem upostevani vsi delezniki in ne zgolj »pristojno«
ministrstvo. Glede tega so odnosi zamegljeni in visoko $olstvo se bolj malo
ukvarja s vpraganjem, komu vse oz. ali sploh komu mora »odgovarjati« za
svoje delovanje. Tako razumevanje substancialne avtonomije, ki je izraz le-
gitimacijske krize univerz, je nevarna pot v marginalizacijo visokega Solstva
sploh. Je pa horizontalno povezovanje visokega Solstva z »uporabniki« na-
porno in vedini se zdi enostavnejse ter donosnejse lobiranje v politiki. Vsaj
nekaj ¢asa je v slovenski politiki celo veljajo, da so univerze dogovorno razde-
ljene po strankah, kar je popolnoma monstruozna logika, ki pa $e ni povsem
presezena in njene negativne posledice $e vedno ¢utimo.

DrzZava se ne sme obnasati kot samovoljni lastnik visokega Solstva, am-
pak kot »evaluativna drZava«, ki ukrepa glede na objektivno izmerjene oz.
ocenjene dosezke (Neave, 1998). V nacionalni strategiji bi morali predvideti,
kako bodo visokosolske institucije odgovarjale na pri¢akovanja vseh delezni-
kov, na podlagi katerih kazalcev in s kak$nimi splosno dostopnimi porodili.
Zdi se, da je raziskovalna sfera veliko dlje v pogledu transparentnosti rezulta-
tov, ima izdelana merila, sistem ocenjevanja in sprotno objavlja vse informa-
cije o raziskovalni dejavnosti (glej http://sicris.izum.si). O visoko$olski izo-
brazevalni dejavnosti tak$nega pregleda ni.

Neave navaja Stiri razloge za »evaluativno drzavo«:

- vzpostavitev alternative birokratski regulaciji;

- opredelitev jasnih razmerij odgovornosti;

—  boljse stratesko naértovanje visokega Solstva;

- preseganje mentalitete, da je visoko Solstvo nikogarsnje.
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Namesto zaprtega birokratskega drzavnega nadzora se uveljavlja »mo-
nitoring«, ki daje visokemu Solstvu ve¢ moznosti za smotrno samoregula-
cijo. Financiranje v obliki »lump sum« prina$a neprimerno ve¢ samostoj-
nosti, a tudi ve¢ odgovornosti glede porabe javnega denarja. Visoko Solstvo
mora razviti pogodbeni menedZment, in to ne le v smeri proti drzavi, ampak
tudi v smeri proti svojim sestavnim delom. Najbolj pri roki je neoliberalna
formula, ki univerzo spreminja v trgovino in Studente v potro$nike (Meyer/
Riiegger, 2005). Na tej podlagi se ugotavlja poenostavljena rentabilnost uni-
verze. Ze zdavnaj jo je duhovito zavrnil Albert Einstein z besedami: »Uni-
verza je v resnici stroj s slabo u¢inkovitostjo, a je vseeno nenadomestljiva ...
Narediti mora $e malo ve¢ stroskov, pa se bo izplacala.« (Einstein, 1924.)

Glede urejanja pogodbenih odnosov med »evaluativno drzavo« in vi-
sokim $olstvom se najpogosteje omenja »11 tock«, ki izhajajo iz prakse ame-
riskih zveznih drzav (Breneman/Kneedler, 2005):

1. Vsi zainteresirani, ki izpolnjujejo razumne kriterije, morajo dobiti

moznost za vpis na visokosolski Studjj.

2. Studentje morajo dobiti denarno pomo¢, ¢e njihovi druzinski do-

hodki ne omogo¢ajo, da bi razvili svoje o¢itne sposobnosti.

3. VisokoSolski sistem se bo posebej brigal za zadostno Stevilo diplo-

mantov na deficitarnih podrog¢jih.

4. Studijski programi bodo dosegali visoke akademske standarde, ki

bodo tudi sprotno evalvirani.

5. Z dodatnimi pedagoskimi metodami bo zagotovljena visoka preho-

dnost iz letnika v letnik.

6. V celotnem visokoSolskem sistemu bodo uveljavljeni enotni vpisni

postopki in evidence.

7. Visokosolski sistem prevzema soodgovornost za ekonomski razvoj

drzave.

8. Znanstvene raziskave visokoSolskih institucij bodo konkurenéne

pri pridobivanju sredstev iz drzavnih in privatnih virov.

9. Visoko Solstvo bo skrbelo tudi za raven osnovne in srednje $ole.

10.Za stabilnost financiranja bo poskrbljeno s Sestletno finan¢no per-

spektivo.

11. Visoko $olstvo je odgovorno za stalno izbolj$evanje u¢inkovitosti in

ckonomi¢nosti delovanja.

Nedavno je bil pod pritiskom vse pogostejsih »pomorov« na kolid-
zih in univerzah sprejet Se 12. cilj: Visoko Solstvo bo skrbelo tudi za varnost
v svojih okoljih.

VisokoSolska stran nobene od navedenih to¢k ne ocenjuje kot poseg v
lastno avtonomijo.
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Zasebno visoko Solstvo

Visoko $olstvo v svetu je Ze davno preseglo 100 milijonov Studentov in
v njem se obraca ve¢ deset tiso¢ milijard evrov letno. Obstajajo korporacije,
ki so to »poslovno priloznost« podrobno nastudirale in na razli¢ne nadine
vzpodbujajo razvoj v smeri komercializacije — prava ideja za vlade, ki i$¢ejo
proracunske prihranke?

Strategija razvoja nasega visokega Solstva do leta 2020 se komajda do-
takne zasebnega visokega Solstva. OECD je objavil redni pregled Solstva v
svojih ¢lanicah za leto 2010, kjer navajajo, da je slovensko zasebno visoko $ol-
stvo leta 2007 vpisalo 5,1 % vseh $tudentov v koncesionirane programe tipa
B, 12,1 % vseh $tudentov v koncesionirane programe tipa A in 14,8 % v ne-
koncesionirane programe tipa B oz. 7,4 % v nekoncesionirane programe tipa
A (OECD, 2010). To gotovo niso zanemarljivi delezi, ¢eprav so dale¢ od alar-
mantnih trditev v javni razpravi o Nacionalnem programu visokega $olstva,
da privatne $ole Ze dominirajo v terciarnem izobrazevanju. Koristen je po-
duk Ulricha Teichlerja, da zasebno visoko 3olstvo v Evropi prevzema nase
glavnino bremena nihanj pri povprasevanju po dolo¢enih profilih, za kar bi
mu moral biti javni sektor hvalezen. Prav zato pa je zasebno visoko Solstvo re-
lativno nestabilno in brez trdne infrastrukeure.

Zasebno visoko Solstvo se v svetu pojavlja v razli¢nih podobah: kot naje-
litne;jsi del visokega Solstva, kot najbolj masovne »tovarne diplom« in kot $ol-
stvo s posebnim poslanstvom — verskim, etni¢nim ipd. Deluje bodisi s pro-
fitnimi ali neprofitnimi nameni in zadnje ¢ase se pojavlja v javno-privatnem
partnerstvu. Vse pogosteje pa se privatni interes skriva pod povrsjem javnega
Solstva, ¢emur je treba posvetiti posebno pozornost: v Rusiji je ze 40 % Studen-
tov javnih univerz v resnici »privatnikov«, v Ukrajini, Latviji, Gruziji, Romu-
niji ... pa predstavljajo kar ve¢ino (Bjarnason, 2009). Koliko je samoplaénikov
na nasih javnih univerzah in kako smo do njih prisli, je tudi zgodba o privati-
zaciji znotraj javnega sektorja, ki jo neradi sli$imo. Je pa evidentno, da so prav
zaradi tega nastala kri¢e¢a finan¢na nesorazmerja, ki so ob nepreracunljivem
vmesavanju politike glavni razlog krize visokoSolskega sistema.

Vendar pri zasebnem visokem $olstvu ne gre za kaksen tranzicijski po-
jav, saj je po svetu vse polno privatnih ekspozitur znanih univerz. Po drugi
strani so Britanci pred kratkim opravili raziskavo, ki je pokazala, da se na jav-
ne univerze lepijo celi grozdi privatnih firm, ki posojajo infrastrukturo, iz-
vajajo servisne dejavnosti, prodajajo Studijska gradiva, programsko opremo
in $e sto drugih stvari, katerih iztrzek predstavlja zelo velik del javnih viso-
kosolskih financ (Fielden, 2010). Za Slovenijo velja, da ¢esa takega pri nas ni
in da je razmejitev med javnim in zasebnim visokim Solstvom kristalno ja-
sna, kar seveda ni res.
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Slovenski javnosti ni znano, da je stotine univerz v razli¢nih drzavah
dejansko v lasti privatnih korporacij, ki letno realizirajo milijardne prihod-
ke in stotine milijonov dobi¢ka. Naj jih nekaj nastejem: Apollo Group (1,5
murd.), Career Education Corporation (1,2 mrd.), Corinthian (0,6 mrd.), De-
Vry (0,8 mrd.), Education Management Corporation (0,7 mrd.), Sylvian Le-
arning Systems (po novem Laureate) (0,5 mrd.) itd. Da ne bo pomote: to
niso filantropske organizacije, ampak pridobitna podjetja, z njihovimi uni-
verzami pa nasi akademiki s ponosom sodelujejo.

Lahko bi nasli $¢ mnogo variant, kako se visoko $olstvo privatizira in
se v resnici z njim ne ravna ve¢ kot z javnim dobrim, ampak kot s privatno
lastnino. Visoko Solstvo v vedini ni ve¢ utemeljeno na »druzbeni pogodbi«,
ampak se za javna sredstva z visokoSolskimi korporacijami — javnimi in pri-
vatnimi — sklepajo bolj ali manj obi¢ajne »kupoprodajne pogodbe« za sto-
ritve, ki se nudijo $tudentom. Odgovornost drzave pri tem je, da ne kupi
»macka v Zaklju«, zato vztraja pri mehanizmih kontrole kakovosti. Mno-
ge vlade javno povedo, da jim je pri tem vseeno, ali so $ole javne ali privatne,
ker je vazno samo to, da »znajo loviti miSi«. Amerisko zasebno visoko $ol-
stvo vpisuje 20 % populacije, vendar daje 30 % vseh diplomantov; v teh So-
lah v rednem roku koné¢a $tudij 79 % Studentov, v javnih pa le 49 %. Zato
ima privatni Harvard 30 % prihodkov od $olnin, 10 % od donacij in Ze 60
% od drzave.

Pregled danasnjih razmerij med javnim in privatnim $olstvom v svetu
nudi naslednjo sliko:

- monopol javnega visokega $olstva ob redkih izjemah zasebnih visokih
sol,

- legalno vklju¢evanje zasebnih visokih $ol v javno financiranje,

- de facto delitev na javno visoko $olstvo (univerze) in zasebno visoko

Solstvo (politehnike),

- postopna transformacija javnega visokega $olstva v zasebno visoko $ol-

Stvo,

—  laissez-faire.

Razvidni sta dve tendenci: a) da je v javnem visokem Solstvu vse ve¢ pri-
vatnih elementov in b) da sektor zasebnega visokega Solstva naglo raste. Vsi
vedo, da je treba to upostevati v prihodnjih regulacijah visokega $olstva. Ce
ne zaradi drugega, Ze zaradi »zascite potro$nikov«. Najslabse je ad hoc re-
Sevanje, ki je bilo dosedanja znadilnost tudi v Sloveniji, izrazalo pa se je v na-
slednjem:

- postopki niso transparentni,

—  oististvari se odlo¢a na ve¢ mestih,

—  kriteriji in indikatorji so »konzervativni« — ¢im veéja podobnost ob-
stojei strukeuri,
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—  verifikacijski postopki so izjemno pocasni,
—  uradniki mislijo, da morajo ovirati in nikakor pomagati.

Izhodi$¢e nase strategije je visoko $olstvo kot javna odgovornost, Se ve¢
— kot javna sluzba. Podlaga za to je Praska deklaracija iz leta 2001, ki govo-
ri 0 visoko3olskem izobrazevanju kot »javnem dobrem« (Zgaga, 2003: 38).
Slednje je nobelovec Stiglitz problematiziral, ker bi morala biti visokosolska
izobrazba potem nerivalsko in neekskluzivno blago, zastonj in za vse, kar se-
veda ni (Stiglitz, 2003). Slovenija je kon¢no tudi podpisnica GATT, ki §¢i-
ti trgovanje z visoko$olskimi storitvami. Podpiram znanje kot javno dobro,
vendar si ne delam iluzij glede njegove privatizacije, ki naglo napreduje. Tudi
ko v visokem $olstvu obstaja odli¢na moznost izbire — npr. med odprtoko-
dnim ra¢unalni$tvom kot javnim dobrim in Microsoftom kot privatno la-
stnino —, se nasa vlada brez oklevanja in neomejeno odlo¢i za zasebni inte-
res in ne za javno dobro.

Nacionalna strategija visokega Solstva govori o visokoSolskem izobra-
zevanju kot javni sluzbi. Glede slednje prevladuje francoski koncept »servi-
ce public«, kar se najtesneje povezuje z brezpla¢nostjo. Pri nas se pojem upo-
rablja za aktivnosti, za katere EU priporoca in uveljavlja termin »services of
general interest« (SGI). Razlika med obema konceptoma je v tem, da se jav-
na sluzba izvaja monopolno, sluzba v splosnem interesu pa ne. Tezko je tudi
razumeti, da javne sluzbe ne bi opravljali javni usluzbenci, kar na§ dokument
dopus¢a le Se kot opcijo. Dejstvo je, da sklicevanje na javno sluzbo prikriva
vse pogostejSe elemente privatizacije v naSem javnem visokem Solstvu, kar
ni v prid njegovi transparentnosti. Morda pa bi bilo dobro re¢i bobu bob in
popu pop?

Popolnoma zmotno je enadenje zasebnega visokosolskega sektorja z
»akademskim kapitalizmom«, saj le-ta ponazarja zlom avtonomije univerze
in dikrat kapitala nad njo, kar pa je groznja tako za zasebno kot za javno vi-
soko Solstvo. V §tevilnih primerih se zasebno visoko $olstvo pred njim brani
uspesneje kot javni visoko$olski sistem.

Zasebno visoko $olstvo je dejstvo v svetu in v Sloveniji ter ni dobro, ¢e
si pred tem zatiskamo o¢i in ga skrivamo pod pojmom »koncesioniranih vi-
sokoSolskih intitucij«, za kar ni nobene potrebe. Zakaj bi moralo biti ter-
ciarno izobraZevanje edini Solski sektor, kjer se privatne $ole ne omenjajo, Se
posebej, ker to sploh ne odgovarja realnosti? S strategijo ne usmerjamo zgolj
razvoja javnega visokega Solstva, ampak celotnega visokega Solstva in spregle-
dovanje zasebnega visokega $olstva je resna slabost.

Vrste visokosolskih institucij
Institucionalno strukturo slovenskega visokega $olstva sestavljajo:
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—  Stirijavne in ena zasebna univerza v statusu zavodov, ki imajo pod svojo
streho fakultete, umetniske akademije, visoke Sole, institute, knjiznice
in razli¢ne servisne organizacije (skupaj 60 enot);

—  samostojne fakultete in visoke $ole v statusu javnih ali zasebnih zavo-
dov (skupaj 30 enot);

—  visje strokovne Sole po posebnem zakonu o visjih Solah, v statusu jav-
nih ali zasebnih zavodov oz. enot zavodov, ki so vse zunaj pristojnosti
MVZT (skupaj okoli 70 enot).

Gre za izjemno raznoliko in razdrobljeno strukturo, ki kaze predvsem
na to, da odgovorni za razvoj postsekundarnega izobrazevanja v preteklem
obdobju niso vodili kaksne zelo konsistentne politike razvoja visokosolske-
ga sistema. To je $e bolj o¢itno, ko izza institucionalne strukture pogledamo
Se programsko strukturo. Ni jasnih kriterijev in skupnih imenovalcev za po-
samezno vrsto visokoSolskih institucij in zelo vprasljiva je odgovornost drza-
ve, ki $tudentom in zaposlovalcem jam¢i, da se izza dolo¢ene vrste Sole naha-
ja standardizirana kakovost izobrazbe. Nacionalni program visokega $olstva
bo zgresil enega od klju¢nih smotrov, ¢e v prihajajo¢em desetletju ne bo
vzpostavil elementarnega reda v institucionalni strukeuri visokega Solstva.

Navidezno so univerze (UL, UM, UP, UNG, EMUNI) po instituci-
onalni opredelitvi $e najbolj nesporne, vendar dejansko obstaja kup zelo re-
snih dilem:

—  razmerje med univerzo in njenimi organizacijskimi enotami (¢lanica-
mi) je Ze dolgo ¢asa konfliktno, saj enote zahtevajo zase ve¢ »neodvi-
snosti«;

—  nedorecen je polozaj univerzitetnih institutov, ki so potisnjeni na trg,
na drugi strani pa neodvisni instituti pretezno raziskujejo za javna
sredstva;

—  dopuséen je obstoj univerz brez univerzitetnih knjiznic in druge »inte-
lektualne infrastrukture«, kar je sicer znacilnost »tranzicijskih« uni-
verz vprasljive kakovosti;

—  manjkajo standardi, ki opravi¢ujejo naziv univerze in se nanasajo na
programski razpon, na razmerja med ravnmi zahtevnosti programov,
raziskovalno kompetenco, mednarodno priznavanje itd.

Avstrija je konfliktne zahteve fakultet po samostojnosti resila tako, da
jim je odprla pot do univerzitetnega statusa, s ¢emer se je avstrijska »visoko-
Solska pokrajina« zelo spremenila. Univerze se izraziteje profilirajo in i$¢e-
jo svoje mesto v mednarodni tekmi. Ce jim je to prineslo u¢inkoviteje upra-
vljanje, bi morala biti taka resitev zanimiva tudi za Slovenijo, kjer so konflikti
in blokade med univerzo in fakultetami vsakdanji pojav. Nacionalna strate-
gija sicer zagovarja redukcionizem glede Stevila univerz, ker Zeli umiriti na-
daljnjo ekspanzijo visoko$olske mreZe. Vendar bi morali na univerze gledati
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predvsem z vidika njihove u¢inkovitosti in jih »optimirati« na tej podlagi.
Seveda k temu spada tudi racionaliziranje transakcijskih stroskov, ki v seda-
nji strukeuri sploh niso majhni.

Opredeliti bi se morali tudi glede dveh specifi¢nih oblik univerze:
»raziskovalna univerza« in »odprta univerza«. Z raziskovalnimi univerza-
mi so miSljene elitne visokoSolske institucije, ki jim je dopuséeno, da se osre-
dotodijo na najvisje stopnje izobrazevanja in da se nadpovpre¢no posvecajo
raziskovalnemu delu. Moznosti za tak$no univerzo so odvisne od razpolo-
zljivega kadrovskega potenciala, zato je ni mogoce »izforsirati«, je pa velika
skoda, ¢e potencial obstaja, pa ga ne izkoristimo. Po vzoru britanske »Open
university« deluje po svetu na stotine podobnih institucij, brez katerih si
ni mogoce ve¢ zamisliti sodobnega visoko$olskega sistema. Slovenija se tudi
na tem podro¢ju vede konzervativno in $irijo se zgolj negativne predstave o
vprasljivi kakovosti online $tudija, zelo malo pa je znanega o njegovem ne-
spornem inovativnem prispevku. Ce nacionalni program niti do leta 2020
ne bo predvidel sistemskega pristopa do te oblike visokega $olstva, se bo pa¢
zgodila mimo njega, kar je pomanjkljivost razvojne projekcije.

Univerzitetno raziskovanje je pri nas podhranjeno: iz sredstev za razi-
skovanje mu pripade 13 %, kar je najmanj v EU, kjer je ustrezen povpre¢ni
delez 22 % (MVZT, 2010: 14). To je v kri¢e¢em nasprotju z okolis¢ino, da v
nasem visokem $olstvu deluje kar 60 % vseh doktorjev znanosti, kar je naj-
vedja koncentracija v EU. Vendar pa delajo s silno skromnimi sredstvi, s ka-
terimi lahko pripeljejo raziskave do ¢lankov, ne pa do patentov, inovacij ipd.
Zato smo po znanstvenih objavah na milijon prebivalcev (1.637) mo¢no nad
povpre¢jem EU (1.037), po drugih kazalcih uspesnosti raziskovanja pa zao-
stajamo. Vendar je treba ob tem upostevati tudi opozorila o poslanstvu uni-
verz, ki jih je izrekel Jurgen Mittelstrass, predsednik Academia Europea v
razpravi o Evropi znanja 2020, da so univerze zavezane univerzalnosti, tran-
sdisciplinarnosti, identiteti in pluralnosti, kakovosti ter $ele nato komercia-
lizaciji (Mittelstrass, 2004). Seveda se mora to poznati tudi v »znanstveni
produkeciji« visokega Solstva, ki je ni mogoce kar izenaliti z obi¢ajnimi raz-
iskovalnimi organizacijami in bi morali o njej govoriti lo¢eno, bodisi v viso-
koSolski ali v raziskovalni strategiji Slovenije. Menda ni treba poudarjati, da
je kakovost univerzitetnega raziskovanja sinonim za kakovost druge in tre-
tje »bolonjske stopnje«.

Se veliko bolj »razglagene« kot univerze so visoke in visje $ole, ki so si
podobne zgolj po tem, da so »neuniverza«. Razumljiv je predlog, da bi jim
nasli skupni okvir, in to bi naj bila »politechnika«. TeZava je, da je to v svetu
ze dolgo prisoten pojem, ki je vse prej kot enoznaden, razen tega pa je vedina
politehnik prerasla v univerze (uporabnih ved). Se enkrat bi veljalo pretehta-
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ti, kaj pridobimo s politechnikami in ¢e ne bi ostali pri »visoki Soli« in »viji
strokovni $oli«, ki bi ju pa natan¢neje definirali. Visoka $ola je visokosolska
institucija, ki izvaja programe 1. bolonjske stopnje, ob izpolnjenih dodatnih
pogojih pa tudi 2. bolonjske stopnje. Visja strokovna $ola pa je omejena na iz-
vajanje programov t. i. kratkega cikla, ki jih Joint Quality Initiative $teje za
sestavino terciarnega izobrazevanja in jih je treba vgraditi v visoko$olski sis-
tem. Pravkar narejena Studija EURASHE pove, da je v 17 evropskih drza-
vah na te $ole vpisanih skoraj 2 milijona Studentov in da ne gre za nikakrsen
»ostanek«, »dodatek« ali »zasilni izhod«, ampak za organski in standar-
diziran del sistema (Kirsch/Beernaert, 2011). Tako bi ga bilo treba vgraditi
tudi v naSo nacionalno strategijo.

Diverzifikacija programov

Slovensko visoko Solstvo menda ponuja med 600 in 700 programi, kar
je enormna koli¢ina, ki sama po sebi navaja h kriti¢nemu preverjanju in k in-
tegraciji. To je naloga NAKVIS (Nacionalna agencija za kakovost v visokem
Solstvu), ki mora najti pravo razmerje med:

—  hierarhi¢nostjo programov, pri kateri je bistveno, kam se program
umesti na lestvici od skraj$anega ciklusa do doktorskega programa, in

—  organskostjo programov, pri kateri je bistveno, da vsak program od-
govarja ugotovljeni druzbeni potrebi po kvalifikaciji, kar je odlo¢ilno,
kam na prej omenjeni lestvici se uvrica.

Bolonjska reforma ra¢una z moznostjo stopitve (konvergence) obeh
pristopov in predvideva dosledno stopnjevitost programov, obenem pa zane-
sljivo zaposljivost po vsaki stopnji. Za del visokoSolskih programov uvri¢anje
v mednarodno hierarhijo ne predstavlja nobenega problema, drugi del pro-
gramov pa se organsko mocno navezuje na specifiéne zaposlitvene moznosti
v Sloveniji, zato odstopa od splo$ne hierarhije. Opraviti imamo z naslednjo

matriko (Tabela 1):
Tabela 1: Odnosi med programi.

odnosi med programi
izhodis¢e ORGANSKO HIERARHICNO
namen razvite specifike mednarodna konkurenénost
norma zahteve poklica ¢im visji mednarodnirang

Skladno z navedeno matriko so podpisnice Bolonjske deklaracije razvi-
le razli¢ne vrste programov in ni res, da v evropskem visokosolskem prostoru
prevladuje vsesplo$na enotnost. Ohranila se je delitev na:

—  usmerjene programe, ki referirajo na poklice in so tesno povezani z lo-
kalnim razvojem, in
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—  proste (liberal) programe, ki nimajo »lokalnih obveznosti« in se rav-
najo po mednarodni konkurenénosti.

Evropski visokosolski sistemi so ne glede na Bologno vedno kombinaci-
ja obeh vrst programov in so potemtakem binarni. Kombinacija pa ne pome-
ni pomesanosti, ampak nadzorovano diverzifikacijo. Vzorec zanjo je $e zmeraj
Californian Master Plan, ki je vzpostavil naslednje programske celote:

—  raziskovalne univerze (mreza UC),

—  univerze uporabnih ved (mreza drzavnih univerz),
- prosti (liberal) kolidzi,

- poklicni (vocational) kolidzi s kratkim ciklusom.

Naértovalci »bolonjske reforme« so prepric¢ani, da je mogoce nave-
dene $tiri programske oblike spraviti na skupni imenovalec in jih realizira-
ti v kontinuiteti zaporednih stopenj, kar so $tirje Solski ministri (Francije,
Nemdije, Italije in Zdruzenega kraljestva) zapisali v Deklaraciji s Sorbonne
leta 1998. Pri tem naj bi pomagala modularizacija in ECTS-ji, opredeljeni v
Bolonjski deklaraciji leta 1999. Vendar stvari ne te¢ejo tako gladko, reakei-
je so hude in mnogi ohranjajo diverzifikacijo na stopnjevane in nestopnjeva-
ne $tudije, ne zgolj pri medicini, ampak tudi na drugih podrogjih. Eurydice
(2010) je nedavno objavil silno pisan zemljevid Evrope, na katerem je vrisa-
nih 6 razli¢nih variant implementacije »enotnega« bolonjskega modela, k
¢emur je treba dodati $e »kratki poklicni cikel«. Kot primer nezadovoljstva
s »programskim talilnim loncem« naj navedem razgradnjo posebnih udi-
teljskih programov na Svedskem, ki da je huda groznja za kakovost osnovne
in srednje Sole, ker profesionalni kemik s prvo ali drugo stopnjo pa¢ ni isto
kot profesionalni uditelj kemije.

Koren problema je v pojmovanju znanja. Znanje lahko razumemo kot
neko koli¢ino konkretnih vedenj, namenjenih uporabi v predvidljivih situa-
cijah. Pri¢cakujemo jih kot poklicna znanja. Lahko pa znanje razumemo kot
obvladanje miselnih postopkov, kot epistemsko kulturo, ki se izkaze v ne-
predvidljivih situacijah. Pri¢akujemo ga kot raziskovalno znanje. Vemo, da
se obe vrsti znanja priblizujeta druga drugi, vendar se niti priblizno ne pre-
krivata in se verjetno nikoli ne bosta. To ne pomeni, da ni pritiskov v tej sme-
ri, saj je visoko Solstvo razpeto med akademskim kapitalizmom ter javnim
upravljanjem znanja in se prostor » ¢iste« znanosti vse bolj oZi na ra¢un in-
strumentalizacije znanstvenikov.

Programe za pridobivanje poklicnih znanj je treba slej kot prej usmer-
jati glede na zahteve zaposlovalcev, programov za pridobivanje raziskovalnih
znanj pa ne bi smeli kapitalsko vezati, ker je treba znanost ohraniti v javni do-
meni in ji pustiti vsa vrata odprta. Dobro je treba pretehtati, kaj zdruzevanje
obojih programov pod isto streho prinasa z vidika razmerja med kapitalskim
in javnim interesom. Eno je torej vprasanje, ali so s kognitivnega vidika »po-
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klicni« programi na prvi stopnji res optimalna podlaga za »raziskovalne«
programe na drugi in tretji stopnji. Drugo pa je politiéno vpradanje, kako lo-
¢iti upravljanje s »poklicnimi« programi od upravljanja z »raziskovalnimi«
programi. Ne sme nas zavesti trenutna razprava o visokem Solstvu v Sloveni-
ji, ko se »kapital« sploh ne oglasa in drZava nastopa tako v kapitalskem kot
v javnem interesu, kar pa se lahko zelo hitro radikalno spremeni.

Enovitost hierarhi¢nega sistema visokosolskih programov, ki jo pri-
pisujemo »bolonjski reformix, je torej varljiva, ker mnoge drzave v resnici
ohranjajo binarno strukturo, potrjeno z nacionalnim ogrodjem kvalifika-
cij. Tranzicijske drzave tega ne upajo storiti, Slovenija pa odlasa z odlo¢itvijo,
ker je tako ali tako zmeraj zadnja med vsemi podpisnicami. Zal to ni posle-
dica kaksnih globljih premislekov, ampak inercije. Dejansko imamo v nasem
visokem Solstvu neformaliziran binarni sistem, ki ga prikazujemo kot enovi-
tega v prepri¢anju, da bo to omogo¢ilo ohranitev statusa quo, kar je mnogim
poglavitni cilj. Nacionalni program visokega Solstva predlaga formalizaci-
jo binarnosti, kar je v akademski javnosti razumljeno kot grozeca spremem-
ba. Toda res radikalna sprememba bo nastopila, ¢e bo namesto organske di-
verzifikacije prevladala enovita hierarhija z obvezno zaposljivostjo po vsaki
stopnji. Ko se bo ta zaposljivost izkazala za iluzijo, »osip« na drugi in tre-
tji bolonjski stopnji pa za »kruto realnost«, se bo povecal pritisk na neuni-
verzitetne programe, ki jih bo drzava morala ho¢e$ noces§ koncesionirati. To
se nam bo zgodilo do leta 2020 in ne vidim razloga, da si tega ne bi poveda-
li v obraz ze danes.

Internacionalizacija

Razlikovati je treba globalizacijo, internacionalizacijo in evropeizacijo
visokega Solstva (Marginson, van der Wende, 2006). Nanje lahko pogleda-
mo z ckonomskega, socioloskega, kulturnega, zgodovinskega ali politi¢nega
stali§¢a (Luijten-Lub, 2007). Vsi trije procesi intenzivno potekajo in ée jih ne
znamo locevati, je to precej zanesljiv znak, da v njih ne igramo aktivne vloge,
ampak smo prepuséeni toku, kar je zelo tvegano.

Globalizacija je transformacija sveta skladno z interesi in po meri pe-
$¢ice najvplivnejsih drzav. Antiglobalisti¢no gibanje trdi, da se zaradi tega
vse bolj poglablja prepad med Severom in Jugom, med bogatimi in revnimi.
Globalna kultura, globalno izobrazevanje, globalna zabava ..., vse te globalne
konvergence sluzijo povecevanju dobi¢kov bogatih (Castells, 1996).

Internacionalizacija je oznaka za mednarodno sodelovanje, ki je reak-
cija nacionalnih drzav na vsiljeno globalizacijo. Temelji na mednarodnih po-
godbah, ki naj bi zagotavljale pravi¢no »pretakanje« med drzavami. To bi
moralo biti osnovno poslanstvo OZN (in njene agencije UNESCO), ki pa
politi¢no ni dozorela do te stopnje, da bi to u¢inkovito pocela.
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Evropeizacija je regionalni proces, ki se navezuje na delovanje EU, te-
melje¢e na sinergiji povezovanja med ¢lanicami. Zelo dale¢ smo $e od rav-
ni povezanosti, kakr$no predstavljajo ZDA, in vpraanje je, ¢e je ob premoci
partikularizmov to sploh realen cilj (Beck, 2000).

Ceprav to univerze tezko priznajo, tece globalizacija mimo tradicio-
nalnih oblik internacionalizacije visokega Solstva in vzpostavlja nove po-
goje mednarodnega visokoSolskega sodelovanja; ne ozira se na nacionalne
standarde, ampak uveljavlja nove »oktroirane standarde, ki sledijo najra-
zvitej$im visokoSolskim sistemom. To je povezano z globalnim trgom viso-
kosolskih storitev, ki koncentrira najbolj$e profesorje, najobetavnejse studen-
te, najpomembnejse raziskovalne projekte, informacijske sisteme, knjizni¢ne
mreze, zalozbe in vso drugo intelektualno infrastrukturo. Nacionalni pro-
gram visokega Solstva se mora predvsem osredoto¢iti na strategijo vklju¢eva-
nja v mednarodno regulacijo visokega Solstva, ki mora biti u¢inkovita pro-
tiutez globalnemu »prevzemu« nacionalnih visokosolskih sistemov. Doslej
pri tem nismo igrali vidnejse vloge, zelo slab izgovor pa je napoved, da se mi
tako ali tako ne mislimo drzati nobenih mednarodnih standardov, saj je to
najzanesljivej$a pot v popolno odvisnost.

Mobilnost ni vse, kar prinasa internacionalizacijo, ampak le eden od
njenih vidikov. Vsaj tako pomembna je aktivna vloga na mednarodnem trgu
visokega Solstva, na katerem vlada logika cost-benefit. Kurikularna ponudba
mora biti mednarodno konkurené¢na ne le po ECTS-jih, ampak po vsebin-
ski privla¢nosti in kakovosti. Na tem mestu navadno nastopi lamentacija o
slovenskem jeziku, ¢eprav pri sodobnem individualiziranem in informatizi-
ranem podiplomskem $tudiju jezik sploh ni problem. Drugace je, ¢e si viso-
kosolski $tudij $e vedno predstavljamo kot nastopanje ex cathedra. Naértna
in vsestranska prisotnost na svetovnem spletu in njegova sistemati¢na upo-
raba je za OECD enako pomembna kot fizi¢na izmenjava Studentov in uci-
teljev (OECD, 2005). Doslej se nam je internacionalizacija dogajala ad hoc,
ne da bi ji pripisovali pomembno vlogo. Da bi nase visoko$olske organizacije
delovale kot mednarodne institucije, potrebujejo ustrezne regulatorne, nor-
mativne in kulturno-kognitivne prilagoditve. Ne vem, da bi se katera tega
sistemati¢no lotila, in nisem prepri¢an, da bi ji v tem primeru drzava nudi-
la resno podporo.

V javni razpravi o nacionalnem programu so se slisala opozorila glede
»brain drain, kar je upravi¢eno, toda le v primeru, ¢e internacionalizacija
pomeni zgolj »odlive« in nobenih »prilivov«. S tem se zelo resno ukvarja
Nemc¢ija, ki belezi pogosto odhajanje najboljsih strokovnjakov v ZDA, nem-
ske univerze pa so na svetovnih lestvicah kakovosti prenizko, da bi pritegni-
le nadpovpre¢ne tujce. Tu je torej jedro problema, kar bi moralo skrbeti tudi
nas, kot bi nas morala zanimati poteza nemske in avstrijske vlade, da bi z do-
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datnimi sredstvi in organizacijskimi posegi pospesili razvoj mednarodnih
»$pic«, temur pa se je njihovo visokoSolsko »povpre¢je« hrupno uprlo in
zahtevalo ustavno zas¢ito.

Zagotavljanje kakovosti

Akreditacije in habilitacije sta le dva od mnogih potrebnih ukrepov za
zagotavljanje kakovosti v visokem Solstvu. Enako pozornost je treba posve-
titi:

—  smotrnosti in preglednosti porazdelitve odgovornosti za kakovost, saj
¢e razmerja med nosilci niso jasna, umanjka tudi zaupanje v objektiv-
nost sprejetih ocen;

—  skladnosti nacionalnih in evropskih deskriptorjev kakovosti;

—  prednosti merljivih dosezkov pred aprioristi¢nim pripisovanjem viso-
kih rangov;

- transparentnosti postopkov evalvacije programov in institucij;

—  ¢&im hitrejsi vkljucitvi NAKVISA v ENQA in EQAR, saj dotlej njene
akreditacije nimajo mednarodne veljavnosti;

—  hitrejSemu prilagajanju drzavnih in drugih organizacij mednarodni
ureditvi priznavanja izobrazbe;

—  dejanskemu upostevanju nacel vsezivljenjskega izobrazevanja z mozno-
stjo uveljavljanja neformalnih poti do znanja.

Po svetu se zelo posvedajo izboljsevanju kakovosti pedagoskega proce-
sa, o ¢emer pricajo $tevilni specializirani instituti, strokovne revije in konfe-
rence. Pri nas je neko¢ Ze prebujeno prizadevanje za visoko$olsko didaktiko
domala zamrlo. Izklju¢eno je, da bi se lahko brez strokovnega pristopa uspe-
$no spoprijeli z dvema tako zahtevnima pojavoma, kot sta mnozi¢nost $tu-
dija in uporaba IKT, ki bistveno vplivata na pedagosko kakovost. Zato smo
pric¢e najslabsi mozni situaciji, ko se uéitelji in $tudentje medsebojno obtozu-
jejo, kdo je bolj zani¢. Namesto strokovne razprave o zelo zahtevnih temah
prevladuje poenostavljen akcionizem, ki sicer glasno odmeva v medijih, ven-
dar je zelo oddaljen od sistema zagotavljanja kakovosti visokega $olstva.

Ni mogoce kar »na pamet« redi, kaj je dobro poucevanje. Tudi meto-
dolosko sporne $tudentske ankete ga ne morejo zaznati. Edina pot je konsi-
stentna evalvacija ter strpna in poglobljena razprava o pedagoskih praksah,
te pa ni. Zgre$en nadomestek je uporaba marketinskih prijemov, pri katerih
je visokoSolska dejavnost razumljena kot ponudba storitev, $tudentje pa kot
potro$niki, kar praviloma vodi k absolutizaciji enega samega vidika kakovo-
sti, in sicer §tudentskega zadovoljstva. Najslabse pa je, ¢e pedagoska kakovost
sploh ni upostevana ali pa je povsem podrejena raziskovalni u¢inkovitosti.
Visoko $olstvo, ki ne izvaja sprotne evalvacije pedagoskega procesa, ne more
pametno nacrtovati, ne nadzoruje svoje produktivnosti, ne optimira izrabe
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virov in ne bo nikoli odli¢no. Slabo pou¢evanje razvrednoti e tako sodoben

Studijski program, znizuje $tudijske dosezke, demotivira Studente, podaljsu-

je ¢as $tudija in zviSuje stroske. Zato bi moral Nacionalni program visokega

Solstva bolj nedvoumno poudariti potrebnost dodatnih vlozkov v pedago-

sko izpopolnjevanje uditeljev, v razvoj Studijskih programoyv, v visokosolsko

didaktiko, v metode evalviranja pedagoskega dela itd.

Visoko $olstvo je s svetovnim spletom, ki je njegova kreacija, ponovilo
Prometejevo dejanje za dobrobit ¢lovestva. Namenilo ga je ustvarjanju, raz-
Sirjanju, hranjenju in uporabi znanja. Vendar so ji ta »ogenj« zve¢ine ukra-
dliin ga v veliki meri sprivatizirali, kar je velika izguba za civilizacijo. Poslan-
stvo visokega Solstva je, da se bori za svobodni internet, za digitalne pravice
¢lovestva in za odprtost poti do znanja. Nacionalni program visokega Solstva
bi moral to zaznati in se zavzeti za:

—  »copyleft« akademske produkcije,

—  »creative commons« kot digitalno skupno dobro,

—  prosto dostopne »pre-printe« in odprte arhive,

—  obvezne visokoSolske repozitorije po vzoru MIT Open Courseware
Initiative,

—  spletne »invisible colleges« itd.

Samoumevno je, da bi moralo visoko $olstvo zaradi vsega tega posveca-
ti posebno skrb odprtokodnemu ratunalnistvu, kjer je Slovenija zaradi po-
polne naslonitve drzave na komercialno opremo v hudem zaostanku. Tudi
o tem nacionalna strategija ne re¢e nobene, ¢eprav je Slovenija podpisnica
mnogih zavez o podpiranju odprte kode.

IKT omogoca visokemu $olstvu odlo¢ilen kvalitativni preskok, ée vza-
me na znanje:

—  daimamo sprotni vpogled v globalno stanje znanosti in kulture;

—  danamrezi aktivno delujejo mednarodne raziskovalne skupnosti, vpri-
¢o katerih je poveli¢evanje lokalnih hierarhij smesno;

—  daje na razpolago globalna raziskovalna infrastruktura in z njo pov-
sem nove moznosti znanstvene uveljavitve;

—  davse bolj neizogibna interdisciplinarnost spreminja tradicionalno di-
sciplinarno shemo in z njo razmerje med univerzalnimi in specialisti¢-
nimi znanji v visokoSolskem izobrazevanju.

Polna uporaba IKT, kar pomeni njeno prepoznavanje, uporabo in vgra-
jevanje v visoko$olski sistem, spreminja tako u¢iteljevo kot studentovo vlogo.
Nacionalni program visokega $olstva ostaja glede tega pri zelo splo$ni ugoto-
vitvi o obstoju IKT, izogiba pa se oceni, kje se nase visoko Solstvo nahaja gle-
de njene implementacije in kam mora priti do konca desetletja. Skromni re-
zultati dolgotrajnega in dragega projekta Ra¢unalniskega opismenjevanja na
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predhodnih stopnjah izobrazevanja so opozorilo, da je potrebno veliko bolj
konkretno naértovanje vgrajevanja IKT v visoko $olstvo. Za razviti del viso-
kega Solstva v svetu lahko Ze danes napovemo, kako bo na podlagi uporabe
IKT videti leta 2020. in kot se pri nas lotevamo tega podro¢ja, je utemeljeno
vprasanje, ¢e mu sploh Zelimo biti podobni. Ne gre za druga¢ne stroje, ki jih
bomo tako ali tako nakupili, pa¢ pa za druga¢na ravnanja ljudi in organizi-
ranost v visokem $olstvu.

Nacionalni program visokega Solstva je obsel tudi vlogo knjiznic, ki
jih glede na perspektivo leta 2020 velja obravnavati kot informacijsko infra-
strukturo, saj so Ze danes dale¢ od skladi$¢a knjig. Univerze in visoke $ole, ki
pa sploh nimajo knjiznic, so tudi brez ekip, ki bi sistemati¢no in strokovno
skrbele za informacijsko podporo Studija, kar je jasen znak nizke kakovosti.
NAKVIS tega ne sme spregledati in $e naprej sprejemati vprasljive izgovore
na mrezne storitve neznanih ponudnikov ali na splosne knjiznice.

Javnost se zelo zanima za uvrstitev nasih univerz na svetovnih lestvi-
cah, saj to olajsuje presojo o njihovi mednarodni konkuren¢nosti. Visok rang
potegne za seboj prestiznost celotnega $olskega sistema, pa tudi »boniteto«
drzave, zato razvita okolja tega ne prepuscajo slucaju. Relevantni razvrstitvi
sta Shanghai Jiao University Ranking (SJTU) in The Times Higher Ran-
kings of Universities. Prva temelji na raziskovalnih dosezkih, ki da so edi-
ni mednarodno primerljivi in ugotovljivi neodvisno od ocenjevanih univerz.
Zajemajo 20 % ocene iz citiranosti v vodilnih znanstvenih ¢asopisih, 20 % iz
¢lankov v Science in Nature, 20 % iz indeksov Thomson/ISI, 30 % prinesejo
»nobelovci« in $e nekateri drugi lavreati, 10 % pa izratunajo iz zaposlitve-
ne strukture (Liu/Cheng, 2005). Times Higher se ne omejuje zgolj na raz-
iskovalne dosezke, ampak poudarja dosezeno raven »internacionalizacije«:
40 % prinesejo visoke ocene mednarodne akademske javnosti, 10 % dodajo
»globalni zaposlovalci«, 5 % pomeni nadpovprecen delez tujih studentov, 5
% tuji ucitelji, 20 % izraunajo iz razmerja med $tevilom uéiteljev in Stevilom
Studentov in preostalih 20 % tudi pri njih prinese citiranost v najpomemb-
nejsih znanstvenih ¢asopisih.

Kot so pogosta sklicevanja na omenjene liste, so pogoste tudi kritike,
ker so lestvice neob¢utljive za kulturne in druge razlike (Van Dyke, 2005).
Prvi¢, izrazito naklonjene so raziskovalnim univerzam in ne upostevajo po-
slanstva velikih raznorodnih univerz. Drugi¢, kombinirajo kazalce, ki so iz-
brani zelo arbitrarno. Tretji¢, za vsako ceno rangirajo tudi stvari, ki jih je
treba zaradi tega skrajno poenostaviti. Cetrti&, nih&e ne vrednoti »dodane
vrednosti« iz pedagoskega dela. Peti¢, reciklira se Ze davno pridobljen ugled,
ne glede na njegovo aktualno utemeljenost. Znan je primer, ko so pravno
$olo na Princetonu uvrstili med deset najboljsih, ¢eprav tam taka Sola sploh
ne obstaja. Nemski Center za razvoj visokoSolskega izobrazevanja (www.
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che.de) se je v povezavi z Die Zeit lotil izdelave popolnejiega sistema rangi-
ranja, v katerega sta se vklju¢ili tudi Avstrija in Svica, izhajajo pa iz odgovor-
nosti $olskih oblasti do svojih drzavljanov (CHE, 2010). Zanj se zanima e
vrsta drugih drZav in ni¢ ne bi $kodilo, ¢e bi se jim pridruzila tudi Slovenija.

Socialna razseznost

Masovni vpis v terciarno izobrazevanje je postal alibi za socialno neob-
¢utljivost visokosolske politike, ki daje vtis, kot da skrb za odrinjene druzbe-
ne skupine ni ve¢ potrebna. V resnici pa premalo vemo, kje vse se kaze soci-
alno razlikovanje:

—  ni poznana socialna struktura vpisanih, ki izgubljajo leta in ne koncajo
studija;

—  ni primerjalnega pregleda socialnih karakeeristik $tudentov nizje in
vi§je rangiranih Studijev;

—  nikriti¢nih analiz socialne reprodukcije akademskih poklicev;

—  nivpogleda v socialni izvor §tudentov, ki si z »malim delom« sami fi-
nancirajo Studij;

—  niizdelanega pristopa za podporo nadarjenim Studentom itd.

Ne v slovenskem, pa¢ pa v avstrijskem druzboslovju so opazili, da je
Slovenija glede stopnje medgeneracijske vztrajnosti pri doseganju izobraze-
valnih ravni na neslavnem evropskem vrhu in da jo glede tega prehiteva le Se
Italija (Fessler, 2011). Nasa $ola skratka ne odigrava pri¢akovane vloge pri so-
cialni mobilnosti, pa¢ pa je primer t. i. »efekta sv. Mateja in daje tistim, ki
imajo ze od doma veliko, $e ve¢; onim drugim, ki od doma ne prinesejo sko-
raj ni¢, pa $e to vzame in jih dokon¢no potla¢i. Na Slovenijo so postali gle-
de tega pozorni ze nekaj let prej v raziskavi, ki so jo na vzorcu 42 drzav opra-
vili sodelavei American University in Univerze v Sieni (Hertz, 2007). Saj ne
gre za to, da pri nas ne bi namenjali denarja za socialne transferje mladim lju-
dem, ki se $olajo. Celo nasprotno, tujci na $tudiju pri nas se ne morejo dovolj
nacuditi Sirokogrudni delitvi bonov za gostinske usluge. O¢itno pa se vse to
dogaja brez slehernih socialnih kriterijev in ne pomaga tistim, ki bi jim mo-
ralo. Po mojem so v ospredju politi¢ni cilji obvladovanja $tudentske popula-
cije, ne pa skrb za izobrazevanje kot kanal socialne mobilnosti.

Zivimo v obdobju hudega razslojevanja in vse globljih socialnih razlik,
kar se bo do leta 2020. le $e zaostrovalo; lahko se zgodi, da bo postalo social-
no poreklo kriti¢ni dejavnik vklju¢enosti v visoko Solstvo. Clanice EU so za-
¢ele ob¢utno zmanjsevati socialne pomodi §tudentom in uvajati Solnine, ¢e-
mur bo - sicer s standardnim zamikom — zelo verjetno sledila tudi Slovenija.
Takrat bo postala socialna razseznost v visokem $olstvu res usodna. Mora-
li bi slediti Franciji, ki si je glede na opisano perspektivo zadala zelo konkre-
tne cilje socialne politike, da bodo v visoko $olstvo vpisali najmanj 50 % vsch

252



F.P1vEC, PREMISLEKI OB NACIONALNEM PROGRAMU
VISOKEGA SOLSTVA 2011—2020

otrok iz delavskih druzZin in od tega 30 % na »elitne« $ole. Sami $tudentje
marsikje Ze slutijo tezke ¢ase in energi¢no protestirajo proti poslabsanju so-
cialnega polozaja. To lahko mo¢no spremeni razmere v visokem Solstvu, kot
so zamiSljene v nacionalnem programu.
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Mojca Rozman

Razvoj epizodi¢nega spomina v zgodnjem otrostvu

V prispevku smo preucevali razvoj epizodi¢nega spomina v zgodnjem
otro$tvu. Epizodi¢ni spomin se nanasa na dogodke, ki smo jih osebno izkusi-
li. Reprezentacije preteklih izkusenj omogocajo predvidevanje in pri¢akovanje
dogodkov v prihodnosti. Zdruzujejo se v skript, ki je tip shemati¢no urejene
spominske enote in predstavlja prostorsko-¢asovno organizirano zaporedje ak-
cij, ki zajemajo dejanja, osebe in oporne tocke, ki se bodo najverjetneje pojavi-
li v katerem od delov dogodka. S pomo¢jo zgodbe, ki predstavlja obicajni dogo-
dek (obisk trgovine), smo preverjali razlike med dvema starostnima skupinama
otrok, starih priblizno 4 ter 6 let. Med navedenima skupinama otrok smo ugo-
tovili razlike v podajanju odgovorov, skladnih s skriptom, ter tudi razlike pri po-
dajanju pravilnih odgovorov. Na podlagi rezultatov lahko zaklju¢imo, da imajo
starejsi otroci bolj razvit epizodi¢ni spomin kot mlajsi. Lazje oblikujejo spomin
za specifi¢ni dogodek in manj prilagajajo informacije Ze obstoje¢emu skriptu.
Ugotovili smo tudi pozitivno povezanost med $tevilom pravilno obnovljenih lo-
gi¢nih enot zgodbe ter $tevilom pravilnih odgovorov ter negativno povezanost
podajanja odgovorov, skladnih s skriptom, in $tevilom pravilno obnovljenih lo-
gi¢nih enot. Na navedeni povezanosti starost otrok nima vpliva.

Kljuine besede: epizodi¢ni spomin, zgodnje otrostvo, razvoj spomina

Development of event memory in early childhood

This study examined the development of event memory in early childho-
od. Event memory is related to episodes or events that are personally experien-
ced. Recurrent events that typically occur in familiar contexts are organized
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into scripts. Scripts schematically describe certain experiences and preser-
ve the order and causality of events as they usually unfold. Forming scripts
appears to be a way for children to organize and interpret their experiences,
which helps them recall what happened in the past and also enhances pre-
dictions about what they can expect on similar occasions in future. Event
memory in children was assessed using a story about going to the store. The
study participants were two groups of children, one of 4-year-olds and one
of 6-year-olds. The results indicate that older children give more correct an-
swers about the event itself and fewer answers that are related to the script.
The study concludes that there are developmental changes in event memo-
ry in early childhood. The number of correct answers is positively correla-
ted with the number of retrieved logical units of the story, and the number
of retrieved logical units of the story is negatively correlated with the num-
ber of answers related to a script. Both correlations are unaffected by the
children’s ages.
Keywords: event memory, early childhood, memory development

Masa Vidmar

Socialna kompetentnost in u¢na uspesnost

v prvih razredih osnovne Sole

V vzdolzni raziskavi smo spremljali skupino u¢encev in ugotavljali od-
nos med otrokovo socialno kompetentnostjo in njegovo u¢no uspesnostjo v
prvih dveh razredih osnovne Sole. Socialno kompetentnost otrok so ob kon-
cu prvega razreda (merjenje 2 — M2; N = 325) ocenile vzgojiteljice, ob koncu
drugega razreda (M4; IV = 323) pa uiteljice (bodisi uciteljice v podalj$anem
bivanju/jutranjem varstvu bodisi razrednic¢arke), in sicer s pomoéjo Vprasal-
nika o socialnem vedenju (LaFreniere idr., 2001). U¢no uspesnost otrok so pri
M2 in M4 ocenile razredni¢arke s pomo&jo Predlog za oceno dosezenib stan-
dardov znanja v 1. razredu (Zupanti¢, 2006) oziroma v 2. razredu (Vidmar
in Zupandi¢, 2007), in sicer posebej za predmete sloven$¢ina, matematika
in spoznavanje okolja. S strukturnim modeliranjem smo podprli vzajemni
model odnosa med u¢no uspesnostjo in socialno kompetentnostjo; social-
no bolj kompetentni prvosolci so bili u¢no uspesnejsi drugosolci (glede na
socialno manj kompetentne prvosolce) ter obratno — u¢no uspe$nejse prvo-
Solce so uciteljice v drugem razredu opisovale kot bolj socialno kompetentne
(glede na u¢no manj uspesne prvosolce). Oba koeficienta navzkriznih poti
sta bila nizka. Obravnavana konstrukta sta bila visoko stabilna, med njima je
obstajala pomembna socasna povezava, vendar je bila ta nizja v drugem kot
v prvem razredu. V vzajemni model smo vkljudili tudi izobrazbo mame; ta
je pomembno prispevala k u¢ni uspesnosti in socialni kompetentnosti, osta-
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li koeficienti v modelu z izobrazbo mame (nasi¢enosti, korelacije, avtoregre-
sijske poti in poti navzkriznega zamika) so bili prakti¢no enaki kot v mode-
lu brez izobrazbe mame.

Kljucne besede: socialna kompetentnost, u¢na uspe$nost, osnovna Sola,
strukturno modeliranje

Social competence and academic achievement

in the first grades of elementary school

This longitudinal study investigated the relationship of children’s social
competence to their academic achievement and vice versa in the first (measu-
re 2 [M2]; N = 325) and second (M4; N = 323) grades of elementary school.
Children’s teachers assessed social competence at the end of first and second
grade by completing The Social Competence and Behavior Evaluation Sca-
le (LaFreniere et al., 2001). Children’s homeroom teachers assessed academic
achievement by evaluating children’s attainment of performance standards in
Slovenian, mathematics, and social studies/science at M2 (Zupanéi¢, 2006)
and M4 (Vidmar in Zupanti¢, 2007). Structural equation modeling showed
support for the reciprocal model of the relationship between academic achie-
vement and social competence; more socially competent first-graders had bet-
ter academic attainment when they became as second graders (in comparison
to less socially competent first-graders) and vice versa: children with higher
academic achievement in first grade were described as more socially compe-
tent in second grade (compared to first-graders with lower academic achieve-
ment). The coefficients of the cross-lagged paths were small in size. Social com-
petence and academic achievement demonstrated high temporal stability and
also significant within-time correlations (with the correlation at M2 being hi-
gher than the correlation at M4). Maternal education level was included in the
reciprocal model as a covariate; the paths to academic achievement and soci-
al competence were significant, and other coefficients in this model (i.c. loa-
dings, correlations, and autoregressive and cross-lagged coefficients) remained
practically the same as in the model without maternal education level.

Keywords: social competence, academic achievement, elementary
school, structural equation modeling

Majda Schmidt in Branka éﬂg?’dﬂ

Stalisca slovenskih uciteljev o vplivu integracije/
inkluzije na u¢ence z razli¢nimi vrstami posebnih

potreb v osnovni Soli

Stevilne raziskave omenjajo, da je uspesna implementacija integracije/
inkluzije otrok s posebnimi potrebami (PP) v veliki meri odvisna od pozi-
tivne naravnanosti uditeljev do nje. V empiri¢ni raziskavi, ki je predstavljena
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v osrednjem delu ¢lanka, smo analizirali stali$¢a na reprezentativnem vzor-
cu slovenskih uéiteljev (n = 1360) do $tirih skupin vplivov (do vpliva inte-
gracije/inkluzije na u¢ence s PP, na vrstnike, na u¢itelje in na razredno oko-
lje). Pri tem smo kontrolirali vlogo dveh relevantnih karakteristik vzorca, in
sicer vrste posebnih potreb (gibalna oviranost, mejne intelektualne sposob-
nosti, primanjkljaji na posameznih podro¢jih uéenja, vedenjske in ¢ustvene
motnje) in strokovno znanje uéiteljev za delo z u¢enci s PP. Uporabili smo
Impact of Inclusion Questionnaire. Rezultati raziskave razkrivajo, da je sta-
lis¢e utiteljev o vplivu integracije/inkluzije povezano z vrsto posebnih po-
treb ucencev. V kolikor gre za gibalno ovirane, je stopnja soglasanja najvisja,
v primeru motenj vedenja in ¢ustvovanja pa najnizja. Dejavnik, ki poleg vrste
oz. kategorije posebnih potreb pomembno dolo¢a nivo soglasanja z vplivom
integracije/inkluzije v nasi raziskavi, je strokovno znanje uciteljev za delo z
ucenci s PP. V nasem primeru se je izkazalo, da imajo bolj pozitivno stalis¢e
o vplivu integracije/inkluzije uditelji, ki so si to znanje pridobili v razli¢nih
oblikah izobrazevanja oz. usposabljanja.

Kljucne besede: integracija/inkluzija, stali§¢a uditeljev, u¢enci s poseb-
nimi potrebami, razli¢ne vrste posebnih potreb, strokovno znanje uditeljev

Attitudes of Slovenian teachers towards the

integration/inclusion of pupils with various

types of special needs in primary school

Numerous studies show that successful implementation of integrati-
on/inclusion of children with special needs largely depends on teachers’ po-
sitive attitudes towards it. The empirical research presented in the main part
of this article analyzes attitudes of a representative sample of Slovenian tea-
chers (z = 1,360) regarding four domains of impact (the impact of inclusi-
on on pupils with special needs, on peers, on teachers, and on the classroom
environment. In this, we controlled the role of the following two relevant
characteristics of the sample: the category of special needs (physical impa-
irments, borderline intellectual abilities, learning difficulties, and behavio-
ral/emotional disorders) and the category of teachers’ professional expertise
in working with pupils with special needs. We used the Impact of Inclusion
Questionnaire. The results show that teachers’ attitudes towards integrati-
on/inclusion are determined by the type of special needs the integrated pu-
pils have. Teachers expressed the highest level of consent in the case of pupils
with physical impairments and the lowest in the case of pupils with behavi-
oral and emotional disorders. Our study shows that, in addition to the type
of special needs, teachers’ professional expertise in working with pupils with
special needs is another important factor that determines the level of agree-
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ment with integration/inclusion. It turned out that the teachers that had ta-
ken part in various forms of education and training had a more positive atti-
tude towards all domains of impact.

Keywords: integration/inclusion, teachers’ attitudes, pupils with speci-
al needs, various types of special needs, teachers’ professional expertise

Tina Vrsnik Perse, Ana Kozina in Tina Rutar Leban

Zaznavanje agresivnih vedenj otrok in mladostnikov

v $olah: analize podatkov mednarodnih raziskav

Da bi omogo¢ili trdnej$o osnovo za razprave o pojavu agresivnih ve-
denj v3oli, so v prispevku objavljene sckundarne analize podatkov, pridoblje-
nih v mednarodnih raziskavah trendov znanja matematike in naravoslovja
TIMSS (Trends in International Math and Science Study) in v mednarodni
raziskavi o otrokovih pravicah CRISP (Children’s Rights International Study
Project). Raziskava TIMSS v okviru zbiranja podatkov o okoli¢inah uéenja
in poutevanja u¢encev pridobiva tudi podatke o pogostosti agresivnih ve-
denj, ki so se u¢encem zgodila v zadnjem mesecu. Zajeta so telesno agresivno
vedenje, besedno agresivno vedenje in posredno agresivno vedenje (npr. kra-
je, izlo¢anje iz skupine in prisila). Glede na mednarodne kazalce so te obli-
ke tiste, ki se najpogosteje pojavljajo v Solskem okolju in se tudi pomembno
povezujejo z dosezki otrok in mladostnikov. Poleg zaznavanja agresivnih ve-
denj smo zajeli tudi subjektivno pocutje varnosti, ki ga otroci in mladostni-
ki dozivljajo v $oli in na poti vanjo; preverjala ga je raziskava CRISP. Ker je
agresivno vedenje eden izmed najbolj ob¢utljivih problemov sodobne $ole, je
izrednega pomena, da se temu problemu podrobneje posvetimo.

Kljuine besede: agresivno vedenje, pocutje varnosti, otroci, mladostni-
ki, $ola

Detection of aggressive behaviors in children and
adolescents in schools: Data analysis of large-scale

student assessments

The paper presents the results of a secondary analysis of international
comparative studies. The goal is to provide the empirical basis for discus-
sions on the frequency and severity of aggressive behavior in schools. The
data used come from the TIMSS (Trends in International Math and Scien-
ce Study) and the CRISP (Children’s Rights International Study Project). The
TIMSS, in addition to assessing knowledge, gathers a rich array of backgro-
und information. In the students’ background questionnaires there are also
items measuring various types of aggressive behavior that students experi-
enced in the last month prior to testing. Physical aggression, verbal aggressi-
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on, and indirect aggression (e.g., stealing, exclusion from groups, and coerci-
on) are included. These are the types of aggressive behavior most commonly
found in schools and the research literature reveals that they are also rela-
ted to children’s and adolescents” achievement. The trends in answering the-
se aggressive behavior items from 1995 to 2007 are analyzed separately for
different age and gender groups. In addition to the perceptions of various
aggressive behaviors, we also analyzed children’s and adolescents’ feelings of
safety at school and on the way to school as measured by the CRISP. Aggres-
sive behavior is one of the crucial issues in modern schooling and should the-
refore continue to be part of our research focus in the future.

Keywords: aggressive behavior, feeling of safety, children, adolescents,
school

Asja Videcnik

Nezadovoljni odlasalci: odlasanje pri Studentih

v povezavi s $olskim in $tudijskim uspehom

ter zadovoljstvom

V $tudiji raziskujemo odlasanje v Studijskem kontekstu med Studenti
Univerze v Ljubljani. Odlasanje s $tudijskimi zadolZzitvami, kot so npr. uce-
nje za izpit, pisanje seminarskih nalog in prijavljanje na izpit ter vpisovanje
ocen, se je v preteklih Studijah povezovalo z razli¢nimi osebnostnimi poteza-
mi, motivacijo, merami uspes$nosti ipd. V pri¢ujo¢i raziskavi smo odlasanje
preucevali v povezavi z u¢no uspe$nostjo ter zadovoljstvom (z Zivljenjem in s
studijem). 181 Studentov Univerze v Ljubljani je poro¢alo o nekaterih svojih
preteklih u¢nih in $tudijskih ocenah, izpolnili so Lestvico ocenjevanja od-
lasanja za $tudente PASS (Procrastination Assessment Scale-Students, Solo-
mon in Rothblum, 1984), Lestvico zadovoljstva z Zivljenjem SWLS (Diener
et al., 1985) ter Lestvico zadovoljstva s Studijem (Videcnik, 2009). Rezultati
podobno kot v prejsnjih Studijah kazejo mesano sliko o povezavi odlasanja
in ocen; nekatere mere odlasanja se namre¢ $ibko negativno povezujejo s po-
sameznimi merami $olskega in Studijskega uspeha (npr. odlasanje z u¢enjem
za izpit je negativno povezano s povpredjem $tudijskih ocen), spet drugje pa
povezav ni. Rezultati korelacijskih analiz tudi kazejo, da se zadovoljstvo z zi-
vljenjem $ibko negativno povezuje z odlasanjem s pisanjem, uéenjem ter s
skupno mero odlasanja, zadovoljstvo s $tudijem pa je zmerno negativno po-
vezano z odlaganjem na vseh merjenih podro¢jih. Rezultati multiplih regre-
sijskih analiz kazejo, da lahko mere uspeha in ocen pri napovedovanju $tu-
dijskih ocen skupaj pojasnijo 41,7 % variance $tudijskega povpre¢ja ter 52,3
% variance zadovoljstva s Studijem. Izsledki raziskave nam pomagajo pri spo-
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znavanju odlasanja v Solskem in $tudijskem kontekstu pri nas ter pomagajo k
boljsemu razumevanju povezave odlasanja in zadovoljstva pri Studiju.

Kljucne besede: odlasanje, $tudenti, ocene, zadovoljstvo z Zivljenjem,
zadovoljstvo s Studijem

Dissatisfied procrastinators: Procrastination among

undergraduates in connection with academic

achievement and satisfaction

This study investigated procrastination in the academic context among
students at the University of Ljubljana. According to recent studies, procras-
tination on tasks such as studying for an exam, writing a term paper, and reg-
istering for exams has been linked to various personality traits, motivation,
success rates, and so on. This study examined procrastination in relation to
academic achievement and satisfaction (with life and with one’s degree pro-
gram). Participants included 181 students, who reported some of their past
grades, completed the Procrastination Assessment Scale—Students (PASS;
Solomon and Rothblum, 1984), the Satisfaction with Life Scale (SWLS; Di-
ener et al., 1985) and a Scale of Academic Satisfaction (Vide¢nik, 2009). Our
findings are in broad agreement with previous studies. They show a mixed
picture concerning the relationship between procrastination and grades: to
some extent procrastination is weakly negatively correlated with some meas-
ures of school and academic success (e.g., procrastination on studying for
exams is negatively associated with the grade point average), but elsewhere
there are no significant correlations. The findings also indicate that life satis-
faction is weakly negatively correlated with procrastination on writing, stud-
ying, and the total PASS score. Academic satisfaction was moderately neg-
atively associated with procrastination in all areas measured. The results of
multiple regression analysis predicting grade point average and academic sat-
isfaction show that past grades and procrastination can explain 41.7% of the
variance of the grade point average and 52.3% of the variance of academic
satisfaction. These findings give us insight into procrastination in the school
and academic contexts, and help us better understand academic satisfaction.

Keywords: procrastination, students, grades, satisfaction with life, aca-
demic satisfaction

Oliver Bucek in Branka Cagran

Motivacija rednih in izrednih Studentov

Studentje vstopajo na univerzo z razli¢no stopnjo motiviranosti. Kakor
opredeljuje teorija samodolocenosti, so intrinzi¢no in ekstrinzi¢no motivira-
ni ter amotivirani. Z raziskavo smo Zzeleli ugotoviti razlike v motivaciji med
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rednimi in izrednimi $tudenti. V raziskavo smo zajeli redne in izredne $tu-
dente razli¢nih $tudijskih smeri. Izsledki kazejo, da so izredni $tudenti bolj
intrinzi¢no motivirani, bolj so Zeljni znanja zaradi lastnega uzitka in zado-
voljstva, ki ga doZivljajo, ko se uijo, raziskujejo ali poskusajo razumeti nekaj
novega. Raziskava je pokazala, da so redni $tudenti delno ekstrinzi¢no moti-
virani; pri njih prevladuje introjicirano uravnavanje. Studirajo zaradi obéut-
ka uspesnosti in pomembnosti ter zavestno vrednotijo cilje obnasanja in re-
gulacije tako, da dejavnost sprejemajo kot osebno pomembno.

Kljuéne besede: intrinzi¢na motivacija, ekstrinzi¢na motivacija, amoti-
vacija

Full-time and part-time students’ motivation

Students enroll at a university with varying levels of motivation to le-
arn. This study examined the differences in motivation between full-time
and part-time students. Our research included both full-time and part-ti-
me students from Slovenian universities. The findings indicate that part-ti-
me students deal better with editing and designing tables and computer pre-
sentations. Students assessed themselves with the lowest scores in knowledge
of computer equipment and multimedia. Part-time students are generally ol-
der and spend more time studying at home. They make the decision to at-
tend classes out of personal interest and the desire to learn more about areas
that interest them. It can be claimed that they are more intrinsically moti-
vated and more eager to learn because of the pleasure and satisfaction they
experience while studying, doing research, or trying to understand some-
thing new. Full-time students take classes due to feelings of success and im-
portance. This study showed that full-time students are partly extrinsical-
ly motivated; they tend toward introjection. They consciously place value on
the goals of their behavior and regulation in order to perceive the activity as
personally important.

Keywords: intrinsic motivation, extrinsic motivation, amotivation

Simona Bezjak

(Post)suvereni diskurzi drzavljanske vzgoje:

od nacionalnega h globalnemu

Clanek predstavlja konceptualno in teoretsko ogrodje za analizo dis-
kurzov, ki danes v globaliziranem svetu oblikujejo pomene drzavljanstva, dr-
zavljanske vzgoje in u¢nega nacrta za drzavljansko vzgojo. Opisujemo raz-
licne pomene teh diskurzov znotraj sistema modernih suverenih drzav in
razvijamo razumevanje novih diskurzov, ki so nastali znotraj dinamike med
globalizacijo in drZavljanstvom. Pokazemo, da najnovejsi razvoj diskurzov
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drzavljanske vzgoje kaze premestitev od nacionalnih h globalnim ali post-
suverenim koncepcijam. Novi diskurzi vsebujejo idejo, da mora biti drza-
vljanska vzgoja konceptualizirana znotraj globalnega konteksta in da potre-
bujemo novo razumevanje uénega nalrta za drzavljansko vzgojo, ki ustreza
sodobnim druzbenim, politicnim in gospodarskim realnostim. Namen
¢lanka je analiza rabe nasprotujocih si novih in starih diskurzov v sodob-
nem u¢nem nacrtu za drzavljansko vzgojo, $e posebej v Sloveniji. Razprava
se zaklju¢i z nekaterimi konceptualnimi, teoretskimi in pedagoskimi pre-
dlogi za oblikovanje globalnega ali postsuverenega u¢nega nacrta drzavljan-
ske vzgoje.

Kljucne besede: teorija diskurzov, drzavljanstvo, drzavljanska vzgoja,
uéni naért za drzavljansko vzgojo, globalizacija

(Post-)sovereign discourses of citizenship education:

From national to global

This article presents a conceptual and theoretical framework for analy-
zing the discourses that currently construct the meanings of citizenship, citi-
zenship education, and citizenship education curricula in today’s globalized
world. Different meanings of these discourses are described within the sy-
stem of modern sovereign states and seck to develop an understanding of the
new discourses that are emerging within the dynamic between globalization
and education. It is argued that the most recent developments in discourses
of citizenship education have shifted from national to global or post-sovere-
ign conceptions. New discourses involve the idea that citizenship educati-
on should be conceptualized within a global context and that a new under-
standing of the citizenship education curriculum is needed that responds to
the social, political, and economic realities of the time. This article analyzes
how the contentious new and old discourses are used in the contemporary
citizenship education curriculum, particularly in Slovenia. The article con-
cludes by offering some conceptual, theoretical, and pedagogical suggestions
for global or post-sovereign citizenship education curriculum development.

Keywords: theory of discourses, citizenship, citizenship education, citi-
zenship education curriculum, globalization

Jernej Pikalo in Marinko Banjac

Evropski multikulturalizem in izobrazevalne

politike: upravljanje fleksibilnih in podjetnih

evropskih drzavljanov

Prispevek analizira, kako se prek multikulturalizma v okviru evrop-
skih izobrazevalnih politik konstituirajo specifi¢ni posamezniki, inheren-
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tni sodobnim oblastnim konfiguracijam in na¢inom vladovanja, ki se doje-
majo in delujejo kot evropski multikulturni drzavljani, ki ne le tolerirajo in
spostujejo (kulturno) drugaénost, temveé jo dojemajo kot prednost in teren,
ki zahteva fleksibilnost, iznajdljivost ter podjetnost. Multikulturalizem kot
oblastna tehnologija v okviru izobrazevalnih politik spodbuja standardiza-
cijo ter homogenizacijo dolo¢enih znanj, prek katerih se afirmira potreba po
neprestanem (pre)oblikovanju delovnih ve$¢in. Slednje so klju¢ne za to, da
se posameznik uspesno prilagodi trgu dela v spreminjajo¢em se ter kulturno
raznolikem evropskem gospodarstvu. Razli¢nost kultur v okviru evropskega
prostora predstavlja skupni temelj evropske identitete, saj je razumljena kot
bogastvo in komparativna prednost na globalnem trgu.

Kljucne besede: multikulturalizem, Evropska unija, izobrazevalne poli-
tike, evropsko drzavljanstvo, podjetnost

European multiculturalism and educational policies:
Governing flexible and entrepreneurial European

citizens

This paper analyzes how the multiculturalism that is integrated into
European educational policies constitutes individuals that are inherent to
modern governmental configurations and modes of governance, who perce-
ive and conduct themselves as European multicultural citizens that not only
tolerate and respect cultural diversity but also understand it as an advantage
in a world that demands flexibility, creativity, and entrepreneurship. Throu-
gh European education policies, multiculturalism as a governing technolo-
gy stimulates standardization and homogenization of particular knowled-
ge through which continuous (re)creation of job skills is (re)affirmed. Job
skills are essential to the individual in order to adapt to the labor market in
a changing and culturally diverse European economy. The diversity of cul-
tures within the European space is a cornerstone of the common European
identity and is prevailingly understood as comparative advantage on the glo-
bal market.

Keywords: multiculturalism, European Union, education policies, Eu-
ropean citizenship, entrepreneurship

Viadimir Prebili¢ in Andreja Barle Lakota

Domoljubje v slovenskem $olskem sistemu

Razprave o domoljubju na Slovenskem se intenzivno soocajo in jih je
mogoce, upostevajoc¢ razli¢ne poglede, razvrstiti v dve dokaj medsebojno raz-
licni in konceptualno oddaljeni skupini. Prvo, dokaj liberalno usmerjeno,
predstavljajo tisti posamezniki, ki so prepri¢ani, da poudarjen koncept do-
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moljubja ni potreben, saj naj bi ga postopoma zamenjeval nov, bistveno $irsi
evropski okvir. V tem pogledu je gojenje domoljubnih ¢ustev mogoce vide-
ti kot vsaj deloma zaviralni moment nadaljnjega poglabljanja evropske iden-
titete, s katero naj bi se na globalni ravni vzpostavila nova razmerja med sve-
tovnimi gospodarskimi in vojaskimi supersilami. Drugi, manj liberalni in
morda bolj konservativni pogled na domoljubje pa predstavlja antipod prav-
kar predstavljenim izhodi$¢em. Ob tem se zastavljata vprasanji: kaksna je
oziroma bo morala biti vloga drzave in njenih organov ter sistemov pri obli-
kovanju in implementaciji domoljubja kot koncepta ter kako naj vsebinsko
in prakti¢no sodeluje pri reSevanju premnogih odprtih vprasanj, ki se nana-
$ajo na domoljubje na Slovenskem. Clanek osvetljuje poznavanje vsebin, po-
vezanih z nastankom samostojne in neodvisne Slovenije, ki jih lahko $tejemo
med pomembne domoljubne vsebine.

Kljucne besede: domoljubje, nacionalna identiteta, zgodovina, sloven-
ski izobrazevalni sistem

Patriotism in the Slovenian school system

In Slovenia, discussions of patriotism face strong challenges. In view of
the various standpoints, they may be organized into two reciprocally diffe-
rent and conceptually distant groups. The first rather liberal group consists
of individuals that deem an emphasis on the concept of patriotism unneces-
sary because a new, substantially broader European framework is supposed
to progressively replace it. In this respect, fostering patriotic sentiments may
be seen as inhibiting (at least in part) the further strengthening of Europe-
an identity, for which new associations among world economic and milita-
ry superpowers will most likely be instituted at the global level. The second
less liberal and perhaps somewhat more conservative position on patriotism
signifies an antipode to the premises above. Furthermore, the question ari-
ses: What is or will the role of government, public authorities, and systems
be in the development and implementation of patriotism as a concept, and
how will these contribute to resolving many open issues that pertain to pa-
triotism in Slovenia? This article highlights the understanding of aspects re-
lated to the origin of an independent and self-governing Slovenia that may
be considered significant patriotic ideas.

Keywords: patriotism, national identity, history, Slovenian education
system
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Valerija Vendramin

Spoznavanje razlike: prispevek k razpravi

o raziskovanju spolov v vzgoji in izobrazevanju

V prispevku avtorica razkriva nekatere probleme, ki so notranji razi-
skovanju spolov v vzgoji in izobrazevanju. Kot izhodi$¢no to¢ko in teoretski
okvir jemlje feministi¢no epistemologijo ter razvija linijo s pomo¢jo izposta-
vitve hegemonih »teorij«, torej teorij, ki niso prepoznane kot teorije, ker jih
imamo za zdravorazumske ali nujne. Avtorica najprej predstavi nekatera te-
meljna izhodi$¢a feministi¢ne teorije, nato pa se loti raziskovanja spolov v
vzgoji in izobrazevanju. Izpostavi ve¢ problemov, sprico katerih je raziskova-
nje spolov v aktualni obliki nezadostno, morda deluje celo proti enakosti. Ta
teza je podprta s primeri nekaterih nedavnih raziskav (kot so globalne kvan-
titativne raziskave, raziskovanje na pobudo Eurydice ipd.). Raziskovalni re-
zultati namre¢ niso homogena koli¢ina vednosti, ampak jih je vedno treba
interpretirati (v skladu z razli¢nimi agendami).

Kljucne besede: spol, feministi¢na epistemologija, raziskovanje, objek-
tivnost proti subjektivnosti

Knowing the difference: Gender research

in education

This article highlights some problems inherent in gender research in
education. It takes feminist epistemology as a starting point and theoretical
framework and develops the argument along the lines of hegemonic “theo-
ries”—that is, theories that are not recognized as theories because they are
seen as common sense or a necessity. First the author presents some basic
tenets of feminist epistemology; she then proceeds to gender research. She
identifies several problems that render gender research in its present state in-
sufficient and possibly cause it to work against equality in education. The ar-
gument is backed up with examples of some recent research (global quan-
titative researches, Eurydice project—initiated research, etc.). The research
findings turn out not to be a homogenous mass of knowledge, but ones that
always need to be interpreted (according to various agendas).

Keywords: gender, feminist epistemology, research, objectivity vs. sub-
jectivity

Janez Justin

Avgustin o temelju in skupnosti védenja
Med Avgustinovim delom in novoveskim razumevanjem ¢loveka so
stevilne povezave. Nase misljenje o ¢loveku je ujeto v avgustinovske pojmov-
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ne metafore: um je ¢lovekova notranjost, ucenje je ponotranjenje, pomnjenje
je skladi$¢enje, spominjanje je priklic, razumevanje je notranja razsvetlitev in
notranji #vid, komunikacija je prenos itd. Tudi v sodobnih teorijah uéenja
je mnogo usedlin avgustinovske teorije u¢enja. Avgustin jo je razvil v delu
O ucitelju, vendar je podlago zanjo ustvaril v zgodnej$em spisu Proti akade-
mikom. V njem je polemiziral z radikalnim skepticizmom, ki je zanikal mo-
znost kakr$nega koli gotovega védenja, in opredelil neovrgljivo temeljno spo-
znanje. Glavna sestavina tega spoznanja je indeksikalna misel, ki se tedaj,
ko je »povnanjenax, veze na indeksikalne izraze. Izdelal je $e zametek neke
predstave, ki je bila novost v zahodnih epistemologijah. Gre za predstavo o
skupnosti védenja ali epistemski skupnosti.

Kljucne besede: znanje, védenje, skepticizem, indeksikalnost, logika, se-
mantika, platonizem, resnica, epistemologija, skupnost vedenja

Augustine on the foundation and community

of knowledge

The modern understanding of the human being is connected with
Augustine’s work in several ways. Basically it is still tied to Augustinian con-
ceptual metaphors: The mind is man’s interiority, learning is internalizing,
memorizing is storing, remembering is recalling, understanding is becoming
enlightened or having an insight, communication is transmission, and so on.
Contemporary theories of learning contain many sediments of Augustine’s
theory of learning developed in his work Oz the Teacher. That treatise was
able to be written only after Augustine had refuted the basic argument put
forward by the skeptic philosophers of Antiquity; namely, that no certain
knowledge can be acquired. He did this in his early work Against the Aca-
demics. There he defined the kind of knowledge that presumably cannot be
falsified. Indexical thoughts and expressions have a central role in that kno-
wledge. A fragmented germ of what is now considered the community of
knowledge can also be found in this work by Augustine.

Keywords: knowledge, skepticism, indexicality, logic, semantics, Plato-
nism, truth, epistemology, community of knowledge

Franci Pivec

Premisleki ob Nacionalnem programu visokega

$olstva 2011-2020

Visoko $olstvo se odmika od znanja kot skupne dobrine in postaja in-
dustrija znanja na trznih podlagah. Temu sluZi vse bolj prisotna nadnaci-
onalna regulacija po meri najrazvitej$ih drzav, katere del je tudi bolonjska
reforma. Nastajajo nove strategije razvoja visokega Solstva, ki segajo do leta
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2030 in se mo¢no opirajo na ogrodja kvalifikacij. Tudi v Sloveniji moramo
temeljiteje preveriti dosedanja pojmovanja visokoSolskega sistema, njegove
avtonomije, vloge zasebnega sektorja, institucionalne in programske zgradbe
ter ogrodja kvalifikacij v visokem $olstvu. S kriti¢nimi o¢mi je treba pogle-
dati na internacionalizacijo, ker smo na pragu vojn za znanje. Pri zagotavlja-
nju kakovosti ni mogoce ve¢ mimo vsestranske uporabe IKT. Slovenija ima
resen problem s tem, da je v svetovnem vrhu glede stopnje medgeneracijske
vztrajnosti pri doseganju izobrazevalnih ravni.

Klju¢ne besede: znanje kot skupno dobro, nadnacionalna regulacija vi-
sokega Solstva, planiranje visokega Solstva, ogrodje kvalifikacij, visokosSolski
sistem, intemacionalizacija, rangiranje univerz

Considerations regarding the 2011-2020 National

Higher Education Program

Higher education is distancing itself from the idea of knowledge as a
common good and is turning into a market-based knowledge industry. This
is facilitated by omnipresent transnational regulation, which is tailored to
suit the most developed countries and is also part of the Bologna Process.
New development strategies for higher education extending up to 2030 are
emerging and they rely heavily on the qualifications framework. In Slove-
nia as well, there should be more thorough examination of the current un-
derstanding of the higher education system and its autonomy, the role of the
private sector, and its institutional and program structures, as well as the hi-
gher education qualifications framework. Internationalization should be lo-
oked upon critically because a war for knowledge is imminent. Comprehen-
sive use of ICT should be incorporated into quality assurance. Because of its
position among the world’s top countries in terms of intergenerational per-
sistence in attaining educational levels, Slovenia is faced with a serious pro-
blem.

Keywords: knowledge as a common good, transnational regulation of
higher education, higher education planning, qualifications framework, hi-
gher education system, internationalization, university ranking
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Zdenka Zalokar Divjak, Ivan Rojnik, Pedagoski in didakti¢ni vidiki
vzgoje, Ljubljana, Teoloska fakulteta, 2010, Zbirka Priro¢niki Teolo-
Ske fakultete 19, 130 strani.

Predstavljena knjiga je devetnajsti priro¢nik Teoloske fakultete. Njena
predpostavka je, da lahko samo na osnovi filozofske antropologije podamo ce-
lovito podobo ¢loveka, ki predstavlja izhodis¢e za pedagosko teorijo in vzgoj-
no prakso. Podobo ¢loveske osebnosti s Stevilnimi razseznostmi, ki se med se-
boj prepletajo.

Knjiga je razdeljena na pet poglavij. Prvo poglavje govori o pedagogiki kot
znanosti o vzgoji. Drugo poglavje govori o vzgojnih vrednotah kot gibalu vzgoje
ter izhodi$¢u in idejnem okviru vzgojnega delovanja. Raziskuje zgodovinski, fi-
lozofski, eksistencialni, psiholoski, moralni in pedagoski vidik vrednot.

Rojnik pristaja na Pedi¢kovo tezo, da je pedagogika utemeljena v filozof-
ski antropologiji, ker le na tej podlagi dobimo celovito podobo ¢loveka. Ker pa
Franc Pedi¢ek filozofske antropologije ni razvijal, ampak se je nanjo le skliceval,
jo Rojnik najde pri Antonu Trstenjaku in Janezu Juhantu. Filozofska antropo-
logija omogoca, da se izognemo pastem sociocentrizma in pedocentrizma. Peda-
gogika, ki je utemeljena v filozofski antropologiji, postane antropoloska pedago-
gika s teleologijo (beri: namenom) razvijati vse osebnostne ¢loveske razseznosti.
Taksen pristop vodi v personalizem, ki poudarja primarni pomen vprasanja,
kdo je ¢lovek. Pri Trstenjaku je ¢lovek umno, simboli¢no, samozavestno, odpr-
to, trpete, druzbeno, eti¢no’ in religiozno bitje. Clovek je najbolj kompleksno

1 Eti¢ni razseznosti je posvecena 49. stevilka V2g0j£’. \Y% njcj avtorji analizirajo pogoje razvijanja ctic-
ne kulture in poudal‘jajo potrcbo po poucevanjuin dcjavncm uvcljav[janju cti¢nih vrednot. 16. 2.
2011 je bil v centru sv. Jozefa tudi strokovni posvet na to temo.
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bitje, zato je vse strani tezko opredeliti. Dodali bi $e estetsko razseznost, ki se
v $oli pokaze pri likovnem, glasbenem pouku, literarni in sicer$nji umetniski
ustvarjalnosti. Kot oseba je ¢lovek svobodno bitje in je po Trstenjaku same-
mu sebi vodnik, pomo¢nik, tolaznik in zdravnik. Pravzaprav je ideja o samo-
kontroli znana iz zgodovine etike vsaj od Aristotela naprej, Anton Trstenjak
jo je psiholosko analiziral, William Glasser pa psihiatri¢no in pedagosko.
Uporabljata jo tudi praksa restitucije in mediacije na $oli. Pri predstavljanju
Priro¢nika bi kazalo opozoriti, da se danes homo technicus preve¢ razvija na
ra¢un drugih plasti osebnosti in medsebojnega dialoga, tako da resno ogro-
za vzgojo za zivljenje in ljubezen, za katero se zavzemajo Schweitzer, Frankl,
Lukas, Fromm in drugi zastopniki kulture Zivljenja.

Vzgoje duhovne in religiozne razseznosti ¢loveka obstojeca (1995) in
nastajajo¢a Bela knjiga (2011) za javno Solo ne predvidevata. Avtor se opre-
deli za celovitost petih odnosov do sebe, do drugega, do naroda, do narave in
okolja in do Boga. Zadeva se za javno Solo zaostri, ker to pomeni tudi pet vi-
rov mo¢i (vpraSanje opolnomocenja) in pet izhodov iz Zivljenjskih kriz. Iz-
bira prihodnosti je izbira ljubezni po Musku. Implicitna misel je, da imamo
kljub rasto¢i revi¢ini vsi lahko drzo obilja. Pavleti¢ (2010) analizira le filo-
zofsko razumevanje vrednote v vzgoji, Rojnik pa opredeljuje $e zgodovinske,
cksistencialne, psiholoske, moralne in pedagoske vidike vrednot v vzgoji.
Vendar bi v prihodnjih analizah vzgoje kazalo upostevati zgodovinsko pre-
lomne razlike med vrednoto in vrlino, ki jih Pavleti¢ prepric¢ljivo dokazuje.
Zato dana$nje domnevno, ne pa tudi konsenzualno sprejete skupne vredno-
te v Beli knjigi niso le »gibalo« vzgoje, ampak so predvsem njihova funkci-
ja. Naloga vzgojnih na¢rtov osnovnih 3ol pa je, da te vrednote funkcionalno
opredelijo kot norme in sankcije.

V drugem delu knjige Zdenka Zalokar Divjak z vidika Franklove lo-
goterapije podaja celostni pogled na ¢lovekovo osebnost, s posebnim pou-
darkom na ¢lovekovi duhovni dimenziji, ki je dimenzija svobode in odgo-
VOrnosti.

V tretjem poglavju natanéneje prikaze strukturo ¢loveske osebnosti v
treh osnovnih razseznostih: telesni, dusevni in duhovni, ki so nedeljiva ce-
lota. Najpomembnejsa razseznost je duhovna, ki se odraza v svobodnem in
odgovornem odlo¢anju, s posebnim poudarkom na mehanizmu svobodne
odlotitve: vest, vrednote, volja. Dodajmo pa, da to razseznost posamezniki
zaradi neodgovornega podcenjevanja, zasvojenosti in hoje po bliznjicah brez
samodiscipline zlahka zanemarjajo. Zato je pomembno avtori¢ino opozori-
lo, da se je za vrednejso odloditev treba bolj potruditi. Cim visja je vrednota,
ve¢ odpovedovanj terja.

Zdenka Zalokar Divjak razlikuje ustvarjalne, doZivljajske in druzinske
vrednote. Vse te vrste se lahko odtujijo v delovni rutini, apatiji in neznosno-
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sti. Ce je za koga druzina neznosna, to pomeni, da je izgubila smisel, opozar-
ja avtorica. Vendar pa meni, da je mo¢ vse to popraviti, dokler ima posame-
znik duhovne modéi.

Cetrto poglavje govori o vzgojnem pomenu druzine, ki ima v svoji ti-
so¢letni zgodovini svoje kvalitete in zakonitosti. Otroku nudi varnost, ga
uvaja v red, pomaga pri oblikovanju identitete, samopodobe, samozavesti.
Stik z naravo je pomembno vzgojno okolje, ker pomaga k spoznavanju smi-
selnosti in lepote zivljenja. Pri nasvetih za vzgojo otrok in mladine za njiho-
vo pozitivno samopodobo avtorica upo$teva spoznanja razvojne psihologije.
Na poti k odraslosti in v iskanju zivljenjskega smisla ima pravljica nenadome-
stljivo celostno vzgojno vlogo.

Zadnje, peto poglavje je namenjeno preprecevanju bivanjske praznine,
ki se najpogosteje zrcaliv kolektivni nevrozi s simptomi naveli¢anosti, fataliz-
ma, senzacionalizma, samomora in agresivnosti. Opozarja pa tudi na klju¢ni
problem vzgoje v tem duhu ¢asa, ki je predvsem apatija in brezbriznost otrok
ter mladostnikov. Produkt taksnih odraslih so nihilisti¢no instrumentalizi-
rani skvoterji’ (Galimberti, 2010). Tu se zastavlja vprasanje vzgojne (ne)moéi
vzgojitelja. Preventiva pred skvoterji so modri starsi in vzgojitelji, ki so spo-
sobni otroka opolnomoéiti po vseh vertikalno transcendentalnih bivanjskih
razseznostih od ¢utne do duhovne ravni, da v njih nabira izku$nje in iz njih
osebnostno raste, dozoreva. Morda je danes izgubil vzgojno moc¢ zato, ker ni
uposteval prave mere represije, na katere je opozarjal Herbart, ampak jo je
zaradi njenih slabih u¢inkov, ki nastanejo s pretiravanjem, zamenjal za per-
misijo, ne da bi vedel, da dolgotrajna permisija prav tako rodi slabe u¢inke.
Herbart je podobno kot Gardner prepri¢an, da je etika, ki vklju¢uje avtono-
mijo in odgovornost osebnosti, najvisja stopnja uma. Vzgojni udinki nastaja-
jo z medsebojnim spo$tovanjem otrok in odraslih. U¢itelj, ki Zeli red v razre-
du, mora biti najprej sam urejen. A to ni vse. Odgovor na danasnje probleme
nediscipline je konsenzualno sprejetje discipline.

Velja pokazati, da se z vpra§anjem smiselnosti povezave med razvojem
u¢ne tehnologije in vzgojo ¢lovenosti ¢loveka ne ukvarjajo le teoretiki, am-
pak tudi nekateri pedagoski praktiki. Ce didaktika preucuje izobrazevanje
na prakti¢nem, pedagogika pa na teoreti¢nem nivoju, je to didakti¢na v tem
smislu, da opozarja na zdrse in krize ter daje nasvete za njihovo premagov-
anje na osnovi izkusenj zivljenja. Ne ukvarja se pa z organizacijo pouka kot
pedagoski praktiki. Tako sta gimnazijska profesorica slovenskega jezika He-
lena Bizjak in Alenka Hribar Ko$mrl (2010), profesorica matematike po-
kazali, kako na konkretnih primerih u¢nih vsebin pri pouku slovenskega
jezika, matematike in likovne vzgoje celostno vzgajati mladino na ravni du-

2 Skvotcrji (squottcrs) so tezko prcvcdljiv izraz. Pomcnijo brezdomce, izkorcninjcncc, blodne
tipe.
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hovnega in kri¢anskega osmisljanja predstavljenih vsebin in jo s tem pripe-
ljati do odkrivanja globljih plasti osebnosti. Z opredeljenimi pristopi zelita
avtorici pokazati pot do osebnega miru, ravnotezja nasproti deformacijam
nasega ¢asa, vklju¢no s prezasi¢enostjo z informacijami.

Ob tem velja pripomniti, da Frankl izraz »ravnotezje« nadomes¢a z
noodinamiko, kar pomeni, da je ¢lovek nenchno v procesu doseganja cilja.
Clovek kot vrednotenjsko bitje niha med dolg¢asom in stiskami (Schopen-
hauer). Zalokar Divjak trdi, da gre za zamenjavo vrednot — standarda s smi-
slom, uzitka s sreco in te s koristjo. V taksnih pristopih se izgublja enkratno
dostojanstvo, zato bi se ga morali izogniti. Zato se avtorica zavzema za peda-
gogiko podpore oz. pomo¢i mladim za odgovorna dejanja, ne pa za indok-
trinacijo ali prenos.

Menim, da bi moral knjigo prebrati vsak prakti¢ni pedagog, ker izhaja
iz prakse in izkuSenj vsakdanjega Zivljenja in ne iz $olskih okvirov.”
Bogomir Novak

3 Pri pisanju je bila uporabljena naslednja literatura:
Bizjak, H., Hribar-Kosmerl, A. (2010). Vagoja za vrednote ali ucna ura pod cvetoco cesnjo. Priroc-
nik za VZgOojo vrednot v soli, Ljubljana: samozalozba.
Galimberti, U. (2009). Grozljivi gost: nibilizem in mladsi, Ljubljana: Modrijan.
Krek, ]. (ur.) (1995). Bela knjiga, Ljubljana: Ministrstvo za $olstvo in $port.
Pavletic, A. (2010). Frednota v vzgoji. Dokrorska discrtacija, Ljubljana: Filozofska fakuleeta.
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0JjcA ROZMAN je mlada raziskovalka na Pedagoskem institutu. Je po-
diplomska $tudentka univerzitetnega doktorskega programa Statistika,
druzboslovni modul. Njeno raziskovalno delo je vezano na mednarodne razi-
skave znanja kot tudi na nacionalne raziskave. Zanima se predvsem za metodo-
logijo raziskav.
MOJCA ROZMAN is a young researcher at the Educational Research Insti-
tute. She is currently enrolled in the doctoral program in Statistics for the
Social Sciences. Her research focuses on international large-scale assessments
and various national studies. She is particularly interested in assessment metho-
dology.
DR. MASA VIDMAR, univerzitetna diplomirana psihologinja, je zaposlena
na Pedagoskem institutu, kjer sodeluje pri mednarodnih raziskavah zna-
nja in tudi drugih projektih. Njeni raziskovalni interesi so med drugim predsol-
ska vzgoja, prehod v osnovno $olo, samouravnavanje, socialno vedenje in u¢na
uspesnost.
MAéA VIDMAR, PhD, works at the Educational Research Institute and
contributes to various international educational studies and other projec-
ts. Her research interests include preschool education, transition to elementary
school, self-regulation, social behavior, and academic achievement.
D R. MAJDA SCHMIDT je redna profesorica za pedagogike otrok s posebnimi
potrebami na Pedagoski in Filozofski fakulteti Univerze v Mariboru. Na
raziskovalnem podrodju se ukvarja z vzgojo in izobrazevanjem otrok s posebni-
mi potrebami, tako v splosnih, inkluzivnih razredih, kakor v posebnih razre-
dih. Prav tako je njena raziskovalna pozornost usmerjena v socialno integracijo
otrok s posebnimi potrebami in kvaliteto Zivljenja druZin z otroki z motnjami v
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dusevnem razvoju. Ima 33 let delovnih izkusenj na razli¢nih podro¢jih spe-
cialnopedagoskega dela.
MAJDA ScHMIDT, PhD, is a full professor of special needs education at
the University of Maribor’s Faculty of Education and Faculty of Arts.
Her research interests include children with special needs both in general
education classes and in special classes, as well as social inclusion of chil-
dren with special needs and quality-of-life of families with mentally impai-
red children. She has 33 years of experience working in various areas of spe-
cial education.
DR. BraNKA CAGRAN, izredna profesorica, je zaposlena na Pedagoski
in Filozofski fakulteti v Mariboru kot nosilka predmeta Metodologija
pedagoskega raziskovanja. Ima 25 let delovnih izkusenj na razli¢nih podro-
¢jih vzgoje in izobrazevanja. Kot visokoSolska uciteljica se tudi ukvarja z me-
todoloskim svetovanjem visokosolskim uciteljem in drugim raziskovalcem.
Njene raziskovalne izkus$nje so vezane na izvajanje eksperimentalnih in ne-
eksperimentalnih pedagoskih raziskav ter na evalvacijo razli¢nih nacional-
nih in mednacionalnih projektov. Je ¢lanica Zveze drustev pedagoskih de-
lavcev Slovenije, Drustva univerzitetnih profesorjev in Zveze raziskovalcev
Slovenije.
BRANKA CAGRAN, PhD, associate professor, is a professor of education
research methodology at the Faculty of Education and Faculty of Arts
in Maribor. She has twenty-five years of experience working in various areas
of education. She is currently involved in advising university instructors and
researchers on research methodology. She has gained her research experien-
ce through active participation in experimental and non-experimental edu-
cation research, and in evaluating national and international school projec-
ts. She is a member of the Educators’ Association of Slovenia, the Society of
University Teachers, and the Research Association of Slovenia.
TINA VRSNIK PERSE, doktorica pedagoskih znanosti, je zaposlena kot
raziskovalka na Pedagoskem institutu. Glavna podroéja njenega razi-
skovanja so vzgoja in izobrazevanje otrok s posebnimi potrebami, strokov-
ni razvoj in izobrazevanje pedagoskih delavcev ter svetovalno delo v vzgoji
in izobraZevanju. Sodelovala je v $tevilnih mednarodnih raziskavah (PISA,
TALIS, ICCS, ESLC) ter nacionalnih evalvacijskih $tudijah. Bila je nosil-
ka mednarodne evropske $tudije o znanju tujih jezikov ESLC (2008-2010),
nacionalne evalvacijske $tudije Vloga svetovalne sluzbe v vrtcih, osnovnih in
srednjih $olah (2008) ter Studije Profesionalni razvoj strokovnih delaveev v
poklicnem in strokovnem izobraZevanju (2011-). Kot asistentka je Ze sode-
lovala na dodiplomskih programih Pedagoske fakultete Univerze v Ljubljani
ter Pedagoske fakultete univerze v Mariboru. Kot koordinatorica in sodelav-
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ka sodeluje v razli¢nih programih nadaljnjega izobrazevanja in usposabljanja
strokovnih delaveev v vzgoji in izobrazevanju.
TINA VRSNIK PERSE holds a PhD in education, works as researcher at
the Educational Research Institute in Ljubljana, Slovenia. Her main re-
search areas are special needs education, teachers” professional development
and education, and counseling in education. She has participated in several
international surveys (PISA, TALIS, ICCS, ESLC) and national evaluation
studies. She was the national coordinator of the international European Su-
rvey of Language Competences (ESLC, 2008-2010), coordinator of a na-
tional evaluation study on the role of counseling services in preschool, ele-
mentary school, and upper secondary school (2008), and coordinator of a
study on teachers’ professional development in vocational schools (2011 on-
wards). She has taught as an assistant instructor in undergraduate programs
at the University of Ljubljana’s Faculty of Education and the University of
Maribor’s Faculty of Education. As a coordinator and lecturer she participa-
tes in various continuing education programs for teachers.
ANA KoziNa je psihologinja, zaposlena kot raziskovalka na Pedagoskem
institutu. Glavna podro¢ja njenega raziskovalnega delovanja so vlo-
ga agresivnosti in anksioznosti v $oli in njuno zmanj$evanje; Solska klima;
odnos s starsi in drugi dejavniki, ki na ravni posameznika in $ole vplivajo
na u¢ne dosezke. Kot raziskovalka poleg stalnega sodelovanja v mednaro-
dni raziskavi TIMSS sodeluje $e v nacionalnih evalvacijskih $tudijah (Vloga
svetovalne sluzbe v vrtcih, osnovnih in srednjih Solah; Profesionalni razvoj
strokovnih delaveev v poklicnem in strokovnem izobrazevanju) ter v ciljnih
raziskovalnih projektih (Analiza nasilnega vedenja (pogostost, oblike in ra-
zvojni trendi) v slovenskem 3olskem prostoru od leta 1991 dalje s poudarkom
na mednarodnih primerjavah).
ANA KoziNa is psychologist employed as a researcher at the Educatio-
nal Research Institute in Ljubljana, Slovenia. Her main research are-
as are aggression and anxiety (their role in schools and prevention methods),
school climate, the parent-child relationship and its role in the educational
process, and other individual and school factors related to students’ achieve-
ment. In addition to being a member of the TIMSS research team, she has
also participated in national evaluation studies (the role of counseling servi-
ces in preschool, elementary school, and upper secondary school; teachers’
professional development in vocational schools) and other research projec-
ts (analyses of violent behavior, including frequency, types, and developmen-
tal trends) in schools since 1991 with a special focus on international com-
parisons.
TINA RUTAR LEBAN, doktorica psiholoskih znanosti, je zaposlena kot
raziskovalka na Pedagoskem institutu. Glavni podrodji njenega razisko-
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vanja sta subjektivne teorije strokovnih delavk in delaveev v vrtcih o vzgo-
ji ter otrokove pravice. Sodelovala je v Stevilnih mednarodnih raziskavah
(PISA, Mednarodna raziskava o otrokovih pravicah) ter v nacionalnih eval-
vacijskih Studijah. Trenutno vodi Evropsko raziskavo o znanju tujih jezikov
(ESLC). Kot predavateljica sodeluje v razli¢nih programih nadaljnjega izo-
brazevanja in usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazevanju.
TINA RUTAR LEBAN holds a PhD in psychology and is employed as a re-
searcher at the Educational Research Institute, Ljubljana, Slovenia. Her
main research areas are subjective theories about childrearing held by pre-
school workers and children’s rights. She has participated in several interna-
tional surveys (PISA, the Children’s Rights International Study project) and
national evaluation studies. Currently she is the national coordinator for the
international European Survey of Language Competences (ESLC). She par-
ticipates in various continuing education programs for teachers as a lecturer.
ASJA VIDECNIK je trenutno zaposlena kot raziskovalka na Pedagoskem
institutu. Diplomirala je na Oddelku za psihologijo Univerze v Ljublja-
ni. Njen akademski interes je med drugim osredotocen na preucevanje odla-
$anja, tako v $tudijskem kot tudi v drugih kontekstih — npr. odlasanja z zdra-
vim nadinom Zzivljenja.
SJA VIDECNIK is currently employed as a researcher at the Educational
Research Institute. She received her bachelor’s degree from the Univer-
sity of Ljubljana’s Department of Psychology. Her academic interests inclu-
de procrastination, both in academia and in other contexts, such as procra-
stination with a healthy lifestyle.
ROF. OLIVER BUCEK je diplomiral na Filozofski fakulteti Univerze v
Puli, kjer si je pridobil naziv profesorja glasbene vzgoje. Trenutno je ab-
solvent podiplomskega $tudija pedagogike na Filozofski fakulteti Univerze v
Mariboru. Na Fakulteti za matematiko in fiziko Univerze v Ljubljani je kon-
¢al $tudijski program izpopolnjevanja iz ra¢unalni$tva in informatike ter si
pridobil naziv ratunalnikar - organizator informacijske dejavnosti. Od leta
2001 je zaposlen na 0S Breg na Ptuju, kjer pouduje glasbo in ra¢unalnistvo,
ter v vrtcu Ptuj kot sistemski administrator. Svojo poklicno pot nadaljuje
kot predavatelj za predmeta Metodika predsolske glasbene vzgoje ter Instru-
ment na Ljudski univerzi na Ptuju, kjer je kot predavatelj prvi uvedel e-u¢il-
nico in u¢na gradiva za samostojno ucenje preko spleta. Poleg pedagoskega
dela sodeluje v domacih in mednarodnih projektih, objavlja strokovne pri-
spevke, se kot predavatelj udelezuje domacih in mednarodnih konferenc in
je avtor spletne u¢ilnice za glasbo pri Mladinski knjigi. Napisal je ve¢ stro-
kovnih ¢lankov, ki so bili objavljeni v domaci strokovni literaturi, ter v so-
delovanju z E-$olstvom vodi seminarje za izpopolnjevanje uditeljev za upo-

rabo IKT.
284



AVTORJI/AUTHORS

LIVER BUCEK received his bachelor’s degree from the University of
Pula’s Faculty of Arts, where he was appointed a professor of music
education. He is currently completing his master’s degree in education at
the University of Maribor’s Faculty of Arts. He also completed additional
studies in computer and information science at the University of Ljubljana’s
Faculty of Mathematics and Physics, and was named information activiti-
es coordinator. Since 2001 he has been teaching at the Breg Primary School
in Ptuj, where he teaches music and computer science, and in the Ptuj pre-
schools, where he works as a system administrator. He also teaches pre-
school music education methods and instruments at the Ptuj Adult Educa-
tion Center. He was the first lecturer there to introduce the e-classroom and
learning materials for independent study using the internet. In addition to
his teaching, he also works on national and international projects and publi-
shes discussion articles. He delivers talks at national and international con-
ferences and is the author of the online music classroom at Mladinska knjiga
publishing. He has written several articles that have been published in Slove-
nian journals. He also works with the e-educational system, for which he le-
ads seminars for teachers where they can learn about or build on their kno-
wledge of using information and communication technologies.
SIMONA BEZJAK je raziskovalka na Fakulteti za druzbene vede Univerze
v Ljubljani. Ukvarja se s sodobno politi¢no teorijo, predvsem s teorijo di-
skurza in s teorijo drzave. Sodeluje na ve¢ projektih o globalni drzavljanski
vzgoji, izobrazevanju uditeljev in prenosu znanja v prakso.
SIMONA BEZjAK is a researcher at the University of Ljubljana’s Faculty
of Social Sciences. Her research interests include contemporary political
theory, particularly discourse theory and the theory of the state. She is invol-
ved in several research projects on global citizenship education, teacher edu-
cation, and transfer of knowledge into practice.
ERNEJ PIKALO je izredni profesor na Fakulteti za druzbene vede Uni-
verze v Ljubljani. Je avtor monografij Neoliberalna globalizacija in drza-
va (2003) ter Uvod v zgodovino politi¢nih idej (v soavtorstvu z I. Luki$¢em,
2007) in sourednik zbornika Political Language and Metaphor (s T. Car-
verjem, 2008).
ERNEJ PIKALO is an associate professor at the University of Ljubljana’s
‘JFaculty of Social Sciences. He is the author of the Slovenian-language vo-
umes Neoliberal Globalization and the State (2003) and Introduction to
the History of Political Ideas (with Igor Luksi¢, 2007) and co-editor of Poli-
tical Language and Metaphor (with Terrell Carver; Routledge, 2008).
ARINKO BANJAC je asistent na Fakulteti za druzbene vede Univerze v
Ljubljani. Trenutno je doktorski kandidat in raziskuje afrisko politic¢-
no misel 19. stoletja. Med drugim se ukvarja tudi s politi¢no teorijo, afriski-
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mi politi¢nimi sistemi, afri$kimi nacionalizmi, migracijami in multikultu-
ralizmom v Evropski uniji.
ARINKO BANJAC is an assistant instructor at the University of
Ljubljana’s Faculty of Social Sciences. He is currently a PhD candida-
te at the same university studying nineteenth-century African political tho-
ught. His research interests also include political theory, African political sy-
stems, and African nationalisms, as well as migration and multiculturalism
in the European Union.
IZR. PROF. DR. VLADIMIR PREBILIC je diplomiral na Filozofski fakulte-
ti Univerze v Ljubljani leta 1998 na dvopredmetnem programu A — zgo-
dovina in B — geografija. Magistriral je leta 2001 na obramboslovju, kjer je
s pomocjo Stipendije Komisije EU preuceval konverzijo vojaskih objektov v
ZRN, ZDA in VB. Kot $tipendist nemskega zveznega obrambnega ministr-
stva — Stipendija Manfreda Wornerja je raziskoval teorijo logistike in dokto-
riral na FDV leta 2004. Od leta 2010 je izredni profesor na oddelku za poli-
tologijo (FDV) in (so)nosilec pri predmetih: Temelji EU, Vojaska zgodovina,
Obramboslovna geografija, Primerjalni politi¢ni sistemi. Med leti 2007 in
2011 je bil predstojnik Katedre za obramboslovje na Fakulteti za druzbe-
ne vede. Raziskuje domoljubje med mladimi in v multikulturnih druzbah.
Osebna bibliografija dr. Prebilica $teje 229 enot, od tega je 10 izvirnih znan-
stvenih ¢lankov, 6 preglednih znanstvenih ¢lankov, 23 strokovnih in pregle-
dnih znanstvenih ¢lankov, 15 delov monografij ter 4 knjige.
SSOCIATE PROFESSOR VLADIMIR PREBILIC, PhD, received his
bachelor’s degree in history and geography at the University of
Ljubljana’s Faculty of Arts in 1998. In 2001 he earned his master’s degree
in defense studies, where he studied the conversion of military installations
in Germany, the UK, and the U.S. with the support of an EU Commis-
sion scholarship. In 2002 was he awarded the Manfred Worner Grant by
Germany’s federal defense ministry, carried out extensive research in logisti-
cs at the German Federal Military Academy in Hamburg, and was awarded
his doctorate. He is employed at the Faculty of Social Sciences in Ljublja-
na as an associate professor teaching several courses: basics of the EU, mili-
tary history, defense geography, and comparative political systems. Between
2007 and 2011 he was the head of the Defense Studies Department. His bi-
bliography represents 229 publications, including twenty-nine articles, fifte-
en book chapters, and four books.
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Navodila avtorjem/-icam ¢lankov v reviji Solsko polje

Clanck (praviloma v obsegu od 7000 do najvec 10.000 besed) naj ima na zacetku: 1) naslov ter ime in priimek aveorja/-ice; 2) pov-
zetek v slovenskem inangleskem jeziku, do 250 besed; 3) kljuene besede v slovenscini inangles¢ini (do 5); 4) kratko predstavi-
tevavtorja/-ice (do 100 besed v slovens¢iniin ang]e§tini), navedena naj bo tudi organizacijazaposlitve,

Prispevkinaj bodo napisani v knjizni slovenscini ob upostevanju vcljavncga pravopisa, v nasprotnem primeru si urednisevo pridr-
zuje pravico, da¢lankane recenzira oziroma gazavrne.

Ce je prispcvck ze bil objavljcn vkaki drugi reviji alice cakana objavo, je treba to izreeno navesti.

Prispevek najima dvojni medvrsti¢ni razmik, tip ¢rk najbo Times New Roman, velikost 12 pik (v opombah 10). Besedilo najbo
levo poravnano, strani pa zaporcdno osteviléene. Odstavki naj bodolocenis prazno VIStiCO.

Uporabin je mogoce tri hierarhi¢ne nivoje podnaslovov, ki naj bodo ostevilceni (uporabljajte izkljuéno navaden slog, vprclomu
bodo ravniloc¢ene tipogmf&ko): L.-1L1-111

Za poudarke uporabite izklj ucno lezecitisk(v primeru jczikos[ovnih besedil, kjcr so primeri praviloma vleze¢em tisku, lahko za
Poudarkc izjemoma upombitc poll\'rcpki tisk). Lezece pisite tudibesede v tujih jczikih. Raba drugih tipograf&kih rezov (pod—
¢reano, velike male ¢rke, krepko kurzivno ...) ni dovoljena. Ne uporabljajte dvojnih presledkov, prav tako ne uporabljajee presle-
dniceza poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, ki je dovoljcna,jc odstavek zlevo poravnavo brez rabe [abu]a[orjcv prve ali
katerekoli druge vrstice v ostavku (ne uporabljajee sredinske, obojestranske ali desne poravnave odstavkov). Oglate oklepaje
uporab]jajte izk]juéno zafoneti¢ne zapise 0z. zapisc izgovarjave. Tri pike sostic¢nele, ¢e oznacujcjo prekinjcno bese... Prinedo-
konc¢ani misli so tri pikc nesti¢ne in ncdcljivc ... Prosimo, da izkljuéitc funkcijo dcljcnja besed.

Sprotne opom/}e naj bodo samoostevileene (stevilke so levosti¢no za besedo alilo¢ilom — ¢e besedi, na katero se opomba nanasa,
sledilocilo) in uvrs¢ene na tekoco stran besedila.

Citativ besedilu najbodo oznaceniz dvojnimi, citati znotraj citatov paz enojnimi narckovaji. Izpuste iz citatov in prilagoditve
oznacite s tropic¢jem znotraj posevnic fod. Dalj!sc citate (ve¢ kot S vrstic) izlocice v samostojne odstavke, ki ji]’\ od osta[cga be-
sedilalocite zizpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okroglcm oklepaju nakoncu citata: (Benjamin, 1974:
42-44). Ce je avtor/-icanaveden/-av sobesedilu, priimek lahko izpustite.

V besedilu oznacite najprimerncjsa mesta za likovno gpremo (tabele, skice, gmﬁkonc itd.) po zglcdu: [Tabela 1 priblizno tukaj]. Po-
samezne enote opreme priloiite vsakov posebni datoteki (v tifali Jpg formatu, reso]ucija 300 dpi). Naslov tabele je nad tabelo,
nasl()\' gr:{fa pa P()d graf—()rﬂ. Pr()St()r, kl ga ()Prcma v Prispc\'ku Z(lSCdC, Ne gtcj(: v ()bSCg bCSCdlla, b()di.‘;i l{()t 250 bCSCd (PO[ stra-
ni)ali 500 besed (cela stran).

Na vir v besedilu se sklicujte takole: (Ducrot, 1988). Stran navedka navedite za dvopi¢jem: (Foucault, 1991:57).

Cesstaavtorja/-ici navedencga dela dva/-¢, navedite oba/-e: (Adorno in Horkheimer, 1990), prive¢jem stevilu paizpisite le prvo
ime: (Taylor ctal., 1978).

Dclaenegaavtorja/-ice, kiso izslaistegaleta, med scbojlocite z dodajanjem malih ¢rk (a, b, citn.), stiéno ob letniciizida: (Bourdi-
cu, 1996a).

Delarazli¢nih aveorjev/-ic, ki se vsa nanasajo naisto vsebino, nastejte po abecednem redu injih locite s podpi¢jem: (Haraway,
1999; Oakley, 2005; Ramazanoglu, 2002).

Priveckrat zaporedoma citiranih delih uporabite tole: (ibid.).

V ¢lanku uporabljcna dela morajo biti po abecedinavedena nakoncu, pod naslovom Literatura. Ce so biliv prispcvku uporabljcni
viri, s seznam virov, pod naslovom Firi, uredi poscbcj. Ce je naslovov spletnih stranivee, se lahko navedejo tudi vposcbncm se-
znamuz naslovom Spletne strani. Prinavedbi splecne strani se v oklepaju dopise dacum dostopa. Vsako enoto v teh seznamih za-
kljuéujv pika. Nacin navedbe cnotje nas[cdnji:

Knjige: Garber, M. (1999). Symptoms of Culture, Harmondsworth: Penguin.

Clanki: Kerr, D. (1999b). Changing the P()litical culture: the advisory group on education for citizcnship and the tcaching
of democracy in schools. Oxford Review of Education XXV/1-2,25-35.

Poglavja vknjigi: Walzer, M. (1992). The Civil Society Argument. V: Moufte, Ch. (ur.). Dimensions of Radical Democracy: Pluralism,
Citizenship and Community. London: Routledge, 89-107.

S[)/elm‘ strant: http://www.cahic1's—pcdagogiqucs.com/articlc.php}?id_articlc: 881(5.5.2008).

O morcbicnih drugih poscbnostih se posvetujtezurednistvom.

Naslow urednistva: Solsko polje, Meseni trg 17,1000 Ljubljana; tel.: 01 4201 240, fax: 014201 266,
c-posta: info@theschoolfield.com; cva.klcmcncic@pci.si

Narocilo na revijo: Solsko poljc, Slovensko drustvo raziskovalcev §olskcga polja, Mestni ug 17,1000
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