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Uvod ali o vrac¢anju k teorijam

Premislek o preteklih, o reformah, ki potekajo, in o onih, ki se napovedu-
jejo, govori v prid tezi, daje pred njihovim nadaljevanjem raziskovalno (in tudi
politicno) smiselno znova preizkusiti vsaj nekatere strukturirane in odmevne
konceptualizacije edukacije. Tokrat morda znova nekatere nekaj manj obicajne.
Med §tevilnimi, ki obetajo dodatne vpoglede, je' tudi delo avtorja, ki ga Sadov-
nik uvrsc¢a med »teoretike socialne kulturne reprodukcije« (2007, str. 7) - delo
Basila Bernsteina.

Iz sicer kompleksnega opusa in tez bomo preverjali le doseg njegove za-
stavitve koncepta vidne in nevidne pedagogike pri razumevanju logike Solskih
reform. Z izbiro tovrstnega preverjanja smo se odlocili, da bomo pri iskanju
produktivnih konceptualizacij segli tudi onstran sicer potrebnih, a nezadostnih
razmislekov, ki ostajajo pri razmisleku o reformah znotraj poudarjanja vloge
informiranosti, vklju¢evanja partnerjev, financ ipd. (prim. Fullan 2005, 2007).

Nas namen je torej razpreti vprasSanja, ki jih pri razmislekih o poteku spre-
minjanja pogosto pus¢amo ob strani.

»Razred/rasa/spol« - sploh razred: kaj naj s tem v »teko¢i moderni«?

Podobno kot na zacetkih svoje raziskovalne poti Bernstein tudi v enem
zadnjih uvodov v svoje veckrat dopolnjene konceptualizacije polja vzgoje zapise,
da je kljub »jasnim znakom izboljSanja moznosti delavskega razreda/rase/zensk
za izobrazevanje, druzbeni razred pomemben regulator razporejanja ucecih se

' Ob Collinsovi obdelavi razmerja med funkcionalisti¢no teorijo in teorijo konflikta o druzbeni
stratifikaciji, Meyerjevi zastavitvi razumevanja vloge edukacije kot institucije z inercijo, logiko in
vplivom, Bourdieujevem opozarjanju na trdovratno logiko Sole kot ¢lena v druzbeni reprodukciji
neenakosti ipd.
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na podro¢je privilegirajocih diskurzov in institucij« (Bernstein 2000, xxv.).

Pri tem ko »Parizane« (Foucaulta in manj izrecno tudi Bourdieuja) oSvrkne
zaradi domnevne nesocioloSke obravnave vprasanja vzgoje, sam:

a) opozori, da moramo, »¢e zelimo resno obravnavati demokracijo, kulturo in
edukacijo /.../, misliti omejitve in 'objem' razredno reguliranih realnosti«
in

b) Se zadnji¢ dogradi svoj pogled na aktualno razredno razmerje, ki doloca
strukturo sodobnih pedagoskih spoprijemov.

Pred temje ob spremljanju dogajanja v polju edukacije znova preverjal last-
nosti vidne in nevidne pedagogike kot razredno naddoloc¢enih oz. vpetih pedago-
gik®. Ob tem ko je svoje proudevanje jezika zadel z razlikovanjem med »javnim
jezikom« nizZjega delavskega razreda in »formalnim jezikom« srednjega razreda,
je svoje zanimanje za razredno pogojenost pedagogike sklenil s proucevanjem
spopada za pedagosko hegemonijo znotraj enega razreda. Tako vidno kot nevid-
no pedagogiko namre¢ razume kot pedagogiki, ki sta proizvod srednjega razre-
da. Ta pa velja za razred, ki sije v Solskem polju izbojeval dominantno mesto.

Reforme, stroka in srednji razred

Z namenom preizkusiti produktivnost v besedilu predstavljenih Bernstei-
novih trditev bomo na zacetku tvegali s tezo, da pretekle in vpricne reforme
»Solstva« v Sloveniji izrazajo spoprijeme in pozicioniranja frakcij hitro rastocega
srednjega razreda v slovenski druzbi’. Pri tem naj za zdaj ostane odprto vpra-
Sanje, ali imamo pri tem opraviti zgolj, kot bi lahko sklepali iz Bernsteinovega
preiskovanja, s spopadom med »klasicnim/starim« srednjim razredom (s. r.), ki
iS¢e svoje zaledje predvsem v trgovini, obrti, srednjih in majhnih podjetjih ipd.,
in novim s. r., ki ima svoje zaledje med »razSirjevalci novih oblik druzbenega
nadzora« (Bernstein 1973, str. 128) - torej med uciteljstvom, uradniStvom, za-
poslenimi v javnem zdravstvu, sociali, kulturi ipd., ali pa se ob nastetih delitvah
pojavlja Se tretja frakcija, ki skuSa ob zoperstavljanju vidne in nevidne pedago-
gike oblikovati nove kombinacije in prehode med obema?

S tem razmislek o Solskih reformah iz polja razmislekov o vecji ali manj-
§i strokovnosti, o sposobnosti dojeti splo$ni interes ipd. premikamo v polje
nasprotujoc¢ih si konceptov, vrednot, interesov in bojev za prevlado. Za peda-
gosko uho, ki je vajeno zgodb o kompetentnosti, ustvarjalnosti, pozitivni samo-
podobi in skrbi za javno dobro, pri tem morda ni odve¢ na primeru Slovenije
pojasniti nekaj izhodis¢ takSnega premika.

2 Morda ni odve& opozoriti, da avtor pojem pedagogika uporablja oZje, kot ga praviloma uporab-
ljajo pedagogi v Sloveniji. Nac¢in uporabe je razviden iz predstavitve v nadaljevanju.

3 Povecanje §tevila oseb s terciarno izobrazbo s 65.240 v letu 1991 na 131.018 v letu 2002 (prim.
rezultate popisa) je le eden od znakov hitre krepitve tega razreda. Za razpravo o vpraSanjih razreda
gl. Wright 1989 in Bourdieu 1984.
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Nastajanje nove drzave, relativno polna afirmacija trznih mehanizmov:
»pomembne spremembe na podro¢ju politicnih ideologij in vodenja, /.../ vse
manjs$a mera strinjanja glede druzbenih vrednot« (Leithwood 2002, str. 8) - so,
tako kot drugje v podobnih situacijah, tudi v Sloveniji v osemdesetih povecale
pri¢akovanja v odnosu do vzgoje. V Slovenijije bila in je tudi danes - v uvodnem
delu obdobja nove krize - dojeta ne le »kot vsaj del reSitve za razreSitev mnogih
druzbenih ekonomskih problemov« (prav tam), ampak kot ena najpomembnej-
Sih resitev.

Edukacija in njena meritokratska konceptualizacija se je v zadnjem deset-
letju - v Sloveniji, ob tem, ko drugod Ze opozarjajo na »inflacijo izobrazbe’«, le §e
dodatno poudarjeno - vrnila v novi podobi.’

V zavetju prevlade neoliberalizma v svetovni ekonomiji in ob kombinaciji
tega s socialno liberalno politiko (tudi ekonomsko) po-osamosvojitvenih vladnih
ekip, se je zdelo, da »je v znanju moc«, ki lahko: pomembno zmanjSa grozece
druzbene razlike in poveca prosperiteto vseh kot nacije in vsakogar posebej.

Dolga leta vladajoca stranka je tako v svoj program Se leta 2000 zapisala:

»Znanje v modernih druzbah /.../ postaja osrednji dejavnik razvoja. Uspe-
vale bodo le tiste druzbe, ki bodo sposobne vzdrzevati korak s trenutno na svetu
najbolj neenakomerno porazdeljeno dobrino - znanjem. /. / Potrebujemo /. /
drzavo, ki ponuja priloznosti. Potrebujemo jih vsak zase, tako zaradi tega, da
si utrdimo Siroko poklicno pot, kot tudi zaradi razgledanosti in ravni splosne
kulture. Ne potrebujemo pajih le kot posameznice in posamezniki, potrebujemo
jih v svoji skupini, pa tudi vsi skupaj, kot nacija. V priloznostih vsakega od nas,
v izzivih, ki se nam ponujajo, je naSa skupna priloznost.«

Ocitno se je celo takrat na prvi pogled zdelo, da je v Sloveniji obstajal, in
tudi danes se zdi, da obstaja, enotenpro-edukacijski blok. Potrjevala/krepila naj
bi ga rast ugleda vzgoje v druzbi, izjemno povecanje vklju¢enih v izobrazevanje,
sprejemljiv strokovni potencial uciteljstva in raziskovalcev in raziskovalk S$ol-
skega polja in celo spodbudna finan¢na podpora podrocju.

Se ve¢: omenjena teza je, tudi zato, ker je vse navedeno toéno, za prvi krog
razprave o poloZzaju »Solstva« v Sloveniji povsem sprejemljiva. Sprejemljiva je
tudi za manj strukturirano proudevanje edukacijskih politik. Ze prva temeljitej-
Sa izostritev orodij opazovanja pa pokaze, da so v Sloveniji ves ¢as po neodvisno-
sti potekali zagnani spopadi za prevlado v polju vzgoje. Ni¢ drugace ni danes.

Kaj imamo v mislih? V Sloveniji obstoji soglasje o pomenu izobrazbe za
osebni standard in za javno blaginjo. V tej tocki soglasja res ne manjka. Zaplete
pa se - in to radikalno - pri vpraSanju kaks$no edukacijo potrebujemo?

Prvi zapleti nastopijo ze pri vprasanju, do katere mere naj bo cilj izobraZe-
vanja kompetitivnost nacionalne ekonomije. Odgovori na vprasanja - ali potre-
bujemo vec splosne ali ve¢ poklicne izobrazbe, ali naj zviSamo raven vkljucenosti

*Prim. Duru-Bellat (2006).
3 Vet o konceptu meritokracije prim.: Young (2001) (2006), Goldthorpe (2003) in Tasner (2007).
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v visoko Solstvo, ali naj srednjeSolska in visjeSolska Sola primarno sluzita eko-
nomskim interesom ali pa naj sledita tudi liniji kritiénega misljenja, integracije
in oblikovanju osebnosti (vpraSanje kompetenc) - predstavljajo izbor nadaljnjih
vprasanj. Vsa po vrsti so predmet ostrih sporov in spopadov za »svoj prav«. Ob
njih pa se odpirajo $e druge dileme. Ce se strinjamo, da so zasledovanje socialne
inkluzije, integracije in pravi¢nost sistema nasi skupni cilji, pa se zastavljajo
vpraSanja - kakSno vrsto vkljucevanja, inkluzije v kaj, imamo v mislih. Pa to
seveda Se zdale¢ ni vse. Ne pozabimo na ponovno obujene razprave o javnem in
zasebnem Solstvu, o avtonomiji, vrednotah v $oli in zagotavljanju kakovosti, ¢e
nasStejemo le nekatere. Vse skupaj nakazuje, da v Sloveniji manjka nova »legi-
timno dominantna« struktura®. Razlogi za nasprotovanja in kopitenje vprasanj
in odgovorov pa niso samo pedagoski. In tudi, ko na njih dajejo odgovore edu-
kacijske vede, spori niso le »strokovne« narave. Ukvarjanje z edukacijo, njenimi
znacilnostmi, po mnenju M. Archer zahteva odgovore na naslednja tri vprasa-
nja: »Kdo je vzgoje delezen? Kaj se z udelezenci zgodi med procesom edukacije?
Kaj je z njimi po koncu izobrazevanja?« (1979, str. 1) Ta vpraSanja skupaj za-
jamejo »tezave z izobrazevalnimi priloznostmi, selekcijo in diskriminacijo /.../«,
odsevajo strukturo sistema, katerega znacilnosti oblikujejo »cilji, ki jih zasle-
dujejo tisti, ki ga nadzirajo« (prav tam, 2). V iskanju produktivnega pristopa k
edukaciji je tako klju¢nega pomena tudi zavedanje pomena struktur, v katere je
vpeta. To je Se toliko bolj pomembno, ¢e jo Zelimo spremeniti. Tako se zdi povsem
razumno trditi, da »sprememba nastopi s pojavom novih ciljev vzgoje pri tistih,
ki imajo mo¢ spremeniti prej$nje prakse« (prav tam).

Seveda pa cilji posamiénih skupin niso edina stvar, ki dolo¢a naravo in
strukturo edukacije. Cilji skupin se vedno kombinirajo (omejujejo in podpirajo)
v razmerju do partikularnih socialnih in edukacijskih struktur. Cilji, vredno-
te, prepri¢anja na eni strani in proces, logika poucevanja in ucenja na drugi v
interakciji dolo¢ijo smer, strukturo in globino sprememb v »Solstvu«. »Naloga
sociologije je konceptualizacija in teoretizacija razmerja med tema dvema ele-
mentoma. Njen cilj je priskrbeti razlago, kako socialne interakcije proizvajajo
doloc¢ene vrste edukacije v razlicnih drzavah in kako ta kontekst vpliva na na-
daljnji uspeh pri vpeljavi sprememb.« (Prav tam 4) In prav v navezavi na to
ozadje se zarisuje Bernsteinovo pojmovanje edukacije.

Bernsteinov koncept dveh pedagogik

Eden najvplivnejSih sociologov vzgoje druge polovice 20. stoletja je v okvi-
ru svojih proucevanj edukacije razvil koncept vidne in nevidne pedagogike. V
nadaljevanju ga bomo skusali, kot smo ze omenili, za zdaj le zacetno, uporabiti
za razumevanje nekaterih elementov spreminjanja, reformiranja podroc¢ja »Sol-
stva« v Sloveniji. Za lazje spremljanje razprave pa bomo najprej predstavili tiste

% »Nesmiselno je zanikati dejstvo, da/.../ se edukacija, v &asu med umirajoco preteklostjo in pri-
hodnostjo, ki $e ni odlo¢ena, konceptualno tezko znajde.« (Durkheim 1977, str. 8)
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dele njegovega koncepta, ki po nasem mnenju omogocajo dodatne vpoglede v
procese in logiko reformiranja »Sole«.

1. Bernstein opozarja, da pedagosko prakso, ki je po definiciji posrednica
kulture, strukturirata dve vrsti pravil: regulativna in poucevalna oz. diskurziv-
na pravila.

V polju regulativnih pravil je kljuénega pomena, da:

- so to pravila druzbenega reda,

- »so /. / prvi pogoj trajne pedagoske relacije« (Bernstein 2007, str. 98) in
da

- postavljajo prenosnika znanja in osebo, ki znanje pridobiva (sprejemnik), v
odnos, ki je hierarhicen.

Poucevalna oz. diskurzivna pravila pa se delijo na:
1. pravila zaporedja, ki so povezana s pravili ¢asa, in na
2. pravila kriterijev.

Zapisani vrsti pravil predstavljata ogrodje vsake pedagoske prakse. Vrsta
in kombinacija pravil dolo¢ata modaliteto posami¢ne pedagoske prakse in tudi
pedagogike. Zato ne preseneca, da se v odnosu do njih oblikujeta tudi pri Bern-
steinu posebej izpostavljeni vrsti pedagogike: vidna in nevidna.

Odlocilna razlika med obema pa ne izhaja iz tega, da pravila upostevata ali
pa ne. Razlika je bistveno manjsa in morda zato tudi odlocilnejSa in nepomirlji-
va. Pri vidni pedagogiki so tako hierarhi¢na razmerja v pedagoski praksi jasna:
mesto ucitelja in uenca ni zamenljivo; njuno razmerje ni prijateljsko, ucitelj
kot oseba, ki po definiciji poklica ve ve¢ od ucenca, v proces vstopa zato, da bi
ucencu vednost posredoval in mu pomagal pri njenem pridobivanju. Pri nevidni
pedagogiki pa so hierarhi¢na razmerja skrita, maskira jih domnevno prijatelj-
ski, partnerski odnos ucitelja in ucenca. Bernstein kot primer tovrstnega ma-
skiranja navaja publikacijo, ki naj bi prikazovala »otroke v njihovi osnovni Soli«.
V publikaciji je 36 fotografij u¢enk in ucencev. Na fotografijah pa ni uciteljev.
»lzbris u~iteljstva« ne pomeni, daje izginila dejanskost, ki jo izbris prikriva: hi-
erarhijaje v tej pedagogiki implicitna in jo »prikrivajo sredstva komunikacije.«
(Bernstein 2000, str. 99) Uciteljica/ucitelj v tej komunikaciji svoj hierarhi¢no
nadrejeni polozaj doseze z doloanjem konteksta ucenja.

Enako velja tudi za pravila zaporedja. Pri vidni pedagogiki so dolo¢ena z
uénimi nacrti in njim podobnimi akti, iz katerih je razvidno, katere vsebine,
katera podrocja vednosti, spretnosti se pridobivajo prej in katera pozneje. Govo-
rimo o letnikih, stopnjah ipd. Za omenjene vsebine so predvidena »tudi pravila
tempa« (prav tam). V prvi triadi devetletke je tako npr. jasno, daje treba otroke
nauciti Steti, brati in pisati. Pravila zaporedja in pravila tempa veljajo tudi za
nevidno pedagogiko. Le da so, tako kot prej pravila hierarhije, prikrita. »Otrok
inicialno ne more vedeti, kakSenje ¢asovni naért. Pozna ga le prenasalec.« (Prav
tam, str. 100) Otrok v tem primeru vedno Zivi le v sedanjosti.
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S pravili kriterijev se zgodba ponovi Se tretji¢. Kriteriji (standardi) ucencu,
starSem in uciteljstvu omogocajo, da razumejo, »kaj Steje kot legitimna in kaj je
nelegitimna komunikacija, socialni polozaj ali pa relacija« (prav tam, str. 99).

Povzetek 1: Sodobne pedagoske prakse so strukturirane skladno z regula-
tivnimi in pou~evalnimi pravili. To velja tudi za dominantni pedagoski praksi
zadnjega stoletja. Vidno pedagogiko pri tem oznacujejo znana in izrecna pravila
obeh vrst, nevidno pa implicitna, prikrita pravila sicer iste vrste. Ce gre pri
vidni pedagogiki za »osredotocanje na zunanji tekst, ki ga lahko oceni, se nevi-
dna pedagogika usmerja na postopke/kompetence, ki jih prejemniki prinasajo v
pedagoski kontekst« (prav tam, str. 102).

2. Bernstein pa gre pri svojem popisovanju lastnosti in percepcij obeh pe-
dagogik se dlje.

Nevidna pedagogika je ob ekspanziji javne edukacije in lastnem pohodu na
mesto hegemona v stari maniri vidno pedagogiko razglasila za konservativno.
»Za ¢asom« naj bi bila, ker meri na prenos, in ne na konstrukcijo znanja, in ker
stavi na pridobljeno znanje, in ne na kompetence. In Se huje: ker znanje »celo«
meri. Sebeje nevidna pedagogika razglasila za napredno in liberalno. Odlikova-
le naj bi jo lastnosti, kot so: osredoto¢enost na otroka, skrb za kreacijo znanja,
spodbujanje ustvarjalnosti in premik cilja u¢enja z znanja na kompetence.

Prav v ¢asu vzpona, razmaha nevidne pedagogike, ko so iz razredov izga-
njali »temni sarkazemy, je Bernstein »strokovni Cistosti« nove pedagogike pri-
zadejal hud udarec. Namesto da bi potrdil njeno dokonc¢no zavezanost Otroku
in Stroki, je tako za vidno kot nevidno pedagogiko zapisal, da sta zavezani za-
gotavljanju hegemonije srednjega razreda. Se ve¢. Vzporedno s tem, ko sta leta
1970 Bourdieu in Passeron v Reprodukciji Soli sporocala, da ob tem, ko skrbi za
druzbeno promocijo, so¢asno poskrbi tudi za reprodukcijo druzbene neenakosti,
je Bernstein razkrival razredne podmene pedagogike - strokovne utemeljitve
poucevanja. Trdil je, da »razredne podmene prinasajo koristi otrokom, ki so spo-
sobni izkoristiti moznosti pedagosSkih praks« (prav tam, str. 103). Pri tem je
razkril dvoje. Najprej, daje vidna pedagogika pisana na kozo frakciji »srednjega
razreda, ki je neposredno povezana z ekonomijo (proizvodnja, distribucija in
tok kapitala)«; nevidna pedagogika pa naj bi bila povezana s frakcijo srednjega
razreda, »ki je v neposrednem odnosu /.../ s simbolnim nadzorom in je zaposle-
na v specializiranih agencijah, ki so obicajno locirane vjavnem sektorju« (prav
tam). P70 drugi strani paje opozoril Se na dejstvo, da obe puscata ob strani nizje
razrede’'.

7 Ob procesu vzpostavljanja novega srednjega razreda je ta za razliko od starega srednjega raz-
reda potreboval prepri¢ljivo utemeljitev, ki je omogo¢ila proces menjave starega druzbenega sistema
z novim. V njem naj bi veljala druga¢na pravila, za to paje bila potrebna tudi nova socializacija. Pri
tem Bernstein opozarja na zanaSanje obeh srednjih razredov na razliéne tipe »bioloskih« teorij. Novi
srednji razred se je oklepal teorije, ki sicer govori o bioloSko dolo¢enem tipu, ki je hkrati sposoben
mocdnega prilagajanja, to pa postavlja okvir za koncept meritokracije in socialne mobilnosti. Drugacen
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Bernstein torej opozarja, da imamo pri obeh pedagogikah opravka ne le z
zamejenostmi njunih pristopov, ampak tudi z izrecno razredno naddolocenostjo
in pristranostjo.

Ob privzetju razsirjene hipoteze, da sta vrtec in Sola v veliki meri zapisana
logiki formiranja srednjega razreda se zastavlja vpraSanje, kaksno delitev pri-
nasa delitev na vidno in nevidno pedagogiko.

»Nevidna pedagogika je bila najprej institucionalizirana v zasebnem sek-
torju (Bernstein 2003, 61). Institucionaliziranaje bila za del s. 1. - za nov s. r. ¢e
so bile ideologije starega s. r. na delu v javni Soli in preko nje v splosni srednji
Soli, je ideologija novega s.r. najprej nasla prostor v zasebnih vrtcih, potem v
zasebnih osnovnih in srednjih Solah, in nato Se v javnem sistemu v vrtcih in
osnovni Soli.« (Prav tam, str. 61) Danes smo tej ideologiji prica - vsaj v Sloveniji
- tudi na predmetni ravni osnovne javne Sole.

3. Ce je stari srednji razred stavil na vzpostavitve organske solidarnosti,
utemeljene v individualizmu, ki je predpostavljal mocno klasifikacijo (razpore-
janje) in mo&no uokvirjanje (razmejevanje)®, se je v drugi polovici dvajsetega
stoletja pojavil novi srednji razred, ki preferira »obliko organske solidarnosti,
ki temelji na Sibki klasifikaciji in §ibkih okvirih« (prav tam, str. 62). In ¢e Dur-
kheimova organska solidarnost govori o »individuih v zasebnih razrednih odno-
sih, druga oblika organske solidarnosti referira na osebe v zasebnih razrednih
odnosih« (prav tam) Ta oblika organske solidarnosti ne poveli¢uje ve¢ individu-
alnosti, ampak osebno’ »in nove oblike druzbenega nadzora« (prav tam).

Prav premik od individualnega k osebnemu naj bi bil proizvedel tudipremik
od vidne k nevidni pedagogiki. Novi srednji razred naj bi se zavzel za prekinitev
reproduktivne moci starega srednjega razreda in po Bernsteinu zagovarjal me-
ritokratsko nacelo. Ob tem pa ima ta del srednjega razreda objektivno tezavo. Po
eni strani »se zavzemajo za razli¢nost proti rigidnosti, moznost izrazanja proti
represiji, za med osebne odnose namesto odnosov med polozaji, na drugi strani
pa stoji zakoreninjena delitev dela in ozke poti do polozajev, moci in prestiza«
(prav tam, str. 63). Za to, da bi novi srednji razred polozaje, kijihje dosegel v po-
lju »8iritve novih oblik druzbenega nadzora« (prav tam), lahko prenesel tudi na
naslednjo generacijo, je »odlocilnega pomena sekundarna socializacija v okviru
privilegirane edukacije« (prav tam). Prav ta ra¢un novi srednji razred navaja k

pogledje imel na celotno zadevo stari srednji razred, ki se je zavzemal za omejevanje razli¢nosti, zato
da bi ohranjal kulturno reprodukcijo. Za novi srednji razred pa je bila ravno razli¢nost tista, ki jo je
treba spodbujati, saj omogoca prekinitev reprodukcije.

¥ »V teoriji je mo¢ klasifikacije*/razvri¢anja (K) sredstvo, s katerim so oblastna razmerja preob-
likovana v specializiran diskurz; uokvirjanje (U) pa je sredstvo, s katerim so nacela kontrole preve-
dena v specializirana pravila interakcijskih diskurzivnih praks (pedagos§kih razmerij), ki poskusajo
posredovati doloeno porazdelitev oblasti.« (Bernstein 2000, xvii)

? »Ob tem ko koncept individualnega vodi v specifi¢no, identiteto z nedvoumno vlogo in relativno
dolo¢eno vlogo, ki naj bijo individuum opravljal, vodi koncept osebe v nejasno osebno identiteto in
opravljanje razli¢nih vlog.« (Bernstein 2003, str. 62)
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navduSevanju nad nevidno pedagogiko na ravni »zgodnje socializacije otrok, ob
tem ko se zavzema za vidno pedagogiko na ravni srednje Sole« (prav tam). In to
Se ni vse. Nevidna pedagogika naj bi bila za del populacije priporocljiva tudi na
ravni srednje Sole. Seveda ne za njihove otroke.

Obe pedagogiki pa - tako Bernstein - svojo razredno naravo in zavezanost
razli¢nim vrstam organske solidarnosti razkrivata tudi na ravni razumevanja
regulativnih in poucevalnih nacel.

Vidna pedagogika in razred

Pravila zaporedja in pravila »tempa« v okviru vidne pedagogike v svoji
enostavni meritokratski zastavitvi (pridni in pametni bodo zmogli) tako vodijo
bodisi do nedoseganja standardov ali pa do segmentacije Sol na tiste, ki vodijo
npr. do mature ali pa so namenjene »bolj prakti¢nim« poklicem. Prve so primer-
ne za otroke iz druzin z vi§jo izobrazbo, druge pa za tiste iz socialno in drugace
depriviranih okolij. Otroci iz druzin z majhno koli¢ino kulturnega kapitala, ki
ga validira nacionalna Sola, so tako sooCeni z neuspehom. Prvotna verzija vidne
pedagogike ta neuspeh pripiSe odsotnosti prizadevnosti in talenta (merit). Za to
verzijo vidne pedagogike je, posebno v ¢asu mnozi¢nega izobrazevanja, znacilna
visoka stopnja Solske reprodukcije socialne neenakosti, tezav z ohranjanjem
standardov in odsotnost mehanizmov za spoprijemom z obojim.

S slepoto, ki je utemeljena v enostavnem pojmovanju zasluznosti (Renault
2007), vidna pedagogika tlakuje pot nevidni, ki tudi z neuspehom, osipom v $oli
ipd. dokazuje nesmiselnostjasnih pravil zaporedja, tempa in tudi kriterijev.

Nevidna pedagogika in razred

Danes je jasno, da nevidna pedagogika sama dejanskih problemov vidne
pedagogike ni odpravila. Jih je pa zacasno uspesno odlozila in maskirala. Pre-
gled pogojev uspeSnega delovanja nevidne pedagogike pa hkrati kaze tudi na
tocke, kijim je treba posvetiti posebno pozornost pri iskanju oblike pedagogike,
ki bi zmanjsala zagate sedanjih mnozi¢nih Solskih sistemov.

Nevidna pedagogika, ki stavi na »posebnost, edinstvenost osebe«, zahteva
prostor, denar in cas.

Vse troje zahteva ze v druzini, za katero se zdi, daje (vsaj za srednji razred)
tudi najprimernejs$i prostor prakticiranja veéjega dela nevidne pedagogike. Vse
zahteve pa hkrati kazejo, zakaj jim je bistveno lazje ustre¢i v novem srednjem
razredu kot v delavskem razredu.

Povzetek 2: Obe pedagogiki kazeta na odprta vprasanja sodobne edukacije.
Vsaki posebej in obema skupaj umanjka uvid v lastno razredno pogojenost in
ujetost v pogled, ki reSuje predvsem vprasanja frakcije srednjega razreda, ki mu
pedagogika tudi pripada. PrikrajSani ostanejo obakrat ob strani. Tako se zdi, da



Vidna, nevidna pedagogika 291

je dokaj neproduktivno izpostavljanje konceptov nevidne pedagogike kot odgo-
vora na odprta vprasanja oz. na pomanjkljivosti vidne pedagogike.

O pasteh in dilemah nevidne pedagogike10

Ne le ko gre za nepravi¢nost sistema edukacije, tudi v drugih toc¢kah, za
katere se v Sloveniji zdi, da jih vidna pedagogika reSuje napac¢no, nevidna pa
ustrezno, je »lek« manj zdravilen, kot se razglasa.

Ko omenjamo le nekatere, imamo v mislih najprej fekmovalnost. Konserva-
tivni koncepti naj bi vodili v »storilnostni pritisk, tekmovalnost, konkurenc¢nost
/.../« (Perspektive 1992, str. 3). Nevidna pedagogika naj bi bila odgovor na ne-
prijetnost pritiska, tekmovalnosti ipd. Bernstein dokazuje nasprotno. »Kjer se
otrok v casu giblje skozi vrste specializiranih statusov, je njegovo ravnanje, so
dosezki, aspiracije vzporejani z dolocenim statusom, otrok paje sooCen z norma-
tivnim kriterijem. On/ona se ne primerja s seboj, ampak samo z drugimi, ki so z
njim/njo v podobnem obdobju. Na ta nacinje tekmovalnost zvedena na ljubosum-
ja, zavist v odnosu do svojih vrstnikov. /.../. V primeru nevidne pedagogike /.../
paje otrok, s tem ko je na videz v tekmi le s samim seboj, v tekmi z vsemi. /.../
postavljen je v bolj tekmovalno razmerje, ker je manj verjetno, da bodo primer-
jave potekale po letih.« (Bernstein 2007, str. 109)

Podobno je z igro. Ceprav je le-ta »izhodis¢ni koncept nevidne pedagogi-
ke« (Bernstein 1973, str. 121) in naj bi otroku pustila ve¢ svobode in mu hkra-
ti omogocila svoboden razvoj kreativnosti, pa otrok, ko se z igro »povnanja,
ucitelju omogoca »ocenjevanje aktivnosti«. (Prav tam) Tako se vzpostavi »popoln
- sicer neviden - nadzor otroka« (prav tam). Ucitelj namrec¢ povezuje »notranje
dispozicije otroka z vsemi njegovimi zunanjimi dejanji. 'Spontanost’ otroka paje
filtrirana skozi nadzor in potem implicitno oblikovana glede na interpretacijo,
ocenjevanje in diagnozo.« (Prav tam)

V tem kontekstu je treba razumeti tudi pricakovanje nevidne pedagogike,
da bo igri vsak otrok »dal svoj lastni pecat«, da bodo odgovori »unikatni« in da
bomo tako $li naprej od individualiziranega v polje personaliziranega. V tem
konceptu »je igra delo in delo igra« (prim. prav tam, str. 121, 122).

O ~udaStvu in skrbi za otroka

Tovrstna Bernsteinova opozorila so v Sloveniji praviloma spregledana.
Spregledana so tovrstna opozorila tudi zato, ker zahtevajo avtorefleksijo rezul-
tatov naSih ravnanj. Zvenijo tuje. Razpravljanje o naSem prispevku k otrokovi
pozitivni samopodobi, razvoju, ki je prilagojen osebnemu tempu ipd., je bistveno

' Pastem nevidne pedagogike bomo posvetili ve& pozornosti, ker v Sloveniji v pedagoskih krogih
velja za odgovor na bolj ali maj vsako vprasanje, je pa v resnici sama pogosto prej vir problema kot
pa odgovor nanj.
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bolj blagozvo&no. Se posebno zato, ker pedagoiko prakso praviloma dojemamo le
kot vprasanje ustreznega strokovnega in »sré¢nega« pristopa k otroku oz. osebi,
ki se povnanja. Pedagoska praksa naj bi bila za meritokratske poglede na delo-
vanje vrtca in Sole na sebi nevtralna: vzgojiteljice/uciteljice z ve¢ ali manj znanja
(diploma) in zavzetosti (eros) iz otrok z usmerjanjem izvabljajo (ne prenasajo)
talente, spretnosti, navade, (znanja), vrednote. Osebe z ve¢ znanja in vec¢jo za-
vzetostjo naredijo to uspesneje, one z manj pa manj. Pri tem so mogoce kombi-
nacije veéje zavzetosti, a slabSe usposobljenosti in obratno. Pandan opisanega
lika uciteljice je otrok, ki je na posebni/osebni na¢in kreativen.

Bernstein pa opozarja na druzbeno posredovanost pedagoske prakse in pri-
spevek le-te k reprodukciji razredne/spolne/etniéne strukturiranosti druzbe. Pe-
dagoska praksa je tako zanj odnosna praksa, ki tako, ko gre za vprasanje KAJ
prenasa na nove generacije, kot tudi, ko imamo opravka z vprasanjem KAKO
prenasa doloCeno (izbrano) vsebino, bistveno dolo¢a uspeSnost posameznic in
posameznikov in pa skupin ljudi pri doseganju izobrazbenih dokazil.

Avtor opozarja, daje v francoski in drugih socioloskih Solah, ki proucujejo
polje edukacije, velika pozornost posvecena reproduktivni moci Sole. Ta se uve-
ljavlja po liniji izbire vsebine prenesenega. Sam pa se - tudi zaradi francoske-
ga poudarka - bolj kot IZBORU oz. vprasanju KAJ bo izbrano in kaj pusceno
ob strani, ko strokovni sveti ipd. odlo¢ajo o vsebini pouka, posveca vprasanju
KAKO bo dolo¢ena snov prenesena.

Prav to KAKO bo prenesena izbrana vednost - seveda ob njenem izboru
- dolo¢a tudi kako USPESNO razli¢ni ugenci pridobijo znanje, spretnosti ipd.
Med izbrano vednostjo in »sprejemnikom znanja« tako ne stoji le »prenosnik
znanja«, ampak tudi pedagogika, ki jo le-ta uporabi. Vzgojiteljice, uciteljice in
ucitelji pri tem prepogosto zivimo v prepri¢anju, da so vpraSanja, povezana s
KAKO, le vpraSanja boljSih ali pa slab$ih metod(ik). Dejansko pa - razkriva
Bernstein - tako kot KAJ tudi KAKO implicira vrednotno, konceptualno in inte-
resno opredeljenost in protislovnost ter konflikte. Tudi pri KAKO imamo opra-
viti z razmerji moci/oblasti. Zdi se, da prav v tej toc¢ki nastaja najve¢ oblastnih
razmerij, ki so posebno znacilna za Solo.

Zakaj sploh razpraviljati o tem? Ne zato, da bi kon¢no odkrili pravo peda-
gogiko, odpravili protislovja in nasprotja, ampak zato, opozarja Bernstein, ker
je za delo v razredu potrebno zavedanje dejstva, da je za otroke iz skupin, ki
posedujejo razli¢ne koli¢ine in vrste kulturnega kapitala, dostikrat odlocilnega
pomena, s katerim tipom pedagogike so sooceni.

Ko so otroci, ki izhajajo iz Solskemu sistemu tujejezi¢nega okolja, sooceni
s prikritimi (implicitnimi) pravili zaporedja in se tem pridruzijo Se implicitna
pravila kriterijev - ta otroku omogocajo, da »razume, kaj Steje kot legitimna
in kaj je nelegitimna komunikacija, socialni polozaj ali pa relacija« (Bernstein
2007, str. 99) - je otrok izgubljen ter na milost in nemilost prepuséen soSolkam
in soSolcem in vzgojiteljici oz. uciteljici. Pri izrecnih pravilih kriterijev otrok s
primanjkljajem kulturnega kapitala v komentarju uciteljice: »HiSa, ki sijo nari-
sal, je lepa, a dimnik ji kljub temu lahko dodaS«, razume, daje pozabil, spregle-
dal ipd. dimnik, in ve, da uciteljica od njega pricakuje popravek risbe. Ucenka
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iz nizjega delavskega razreda, ki se Se moti pri Stetju in ima tezave s prostorsko
predstavo, pa, ko ob osmem marcu upodablja svojo mamo in jo nariSe z roko s
tremi prsti, ucitelj pa ji pravi: »Lepo; mi lahko kaj ve¢ poves o svoji materi?«
nima kaj pogeti s pripombo. Se posebno ne, &e uéitelj po njenem ne preveé arti-
kuliranem opisu lika matere doda: »To je zelo zanimivo.« »Samopodobe« ji ver-
jetno res ni zamajal, pustil ji je ve¢ domnevnega prostora za »spontanost« (prav
tam, str. 101), a u¢enka v tej komunikaciji ne dojame, da bi morala imeti mama
na roki pet prstov in da bo to treba prej ali slej narisati ustrezno. Kot opozori
avtor, je namre¢ v »vsakem uénem razmerju bistven odnos, odnos ocenjevanja
kompetentnosti sprejemnika« (prav tam, str. 99).

»Prijazni ucitelj« bo namre¢ naso ucenko brez prevelikih tezav uvrstil med
otroke, ki se sicer »trudijo, a nimajo talenta za bolj zapletene in abstraktne mi-
selne operacije«. Kot privrZzenec nevidne pedagogike se bo pri tem Se »potrudil,
da otroku ne bo unicil dobre samopodobe«, in deklice ne bo obremenjeval z nalo-
gami, pri katerih bi odsotnost »talenta« prisla na dan. Nasa Maja, prej Azra, bo
tako delezna vecjega Stevila nalog, kijih zmore. Pri njih se bo skupaj z drugimi,
ki prihajajo iz manj spodbudnih okolij, lahko dokazala. Da bo ucitelj Marko s
tem odlocilno prispeval k temu, da bo njena moznost, kdaj koli doseci raven zna-
nja, ki bi ji omogocila izstopiti iz kroga otrok, ki so »vredni pomilovanja«, niso
pa delezni dejanske pomoci pri lovljenju realnih zaostankov v znanju, ni¢na, bo
v tem pozornem ravnanju ostalo spregledano. Spregledano bo tudi, da bo s tem
sklenjen krog prispevka vrtca in Sole k druzbeni reprodukciji neenakosti.

Problem kriterijev bo dodatno izstopil na predmetni stopnji osnovne Sole
in v srednji $oli. Ce otrok in pozneje mladostnik ne bo dosegel »pri¢akovanih
kompetenc«, bo le dodatno zaostal za kolegi. Predmetna stopnja in relativno
»abstraktni predmeti«, ki zahtevajo informirane in strukturirane miselne ope-
racije, pa bodo dokon¢no razgalili primanjkljaje, ki jih je dotlej morda Se bilo
mogoce prikriti s tezami o razli¢nih talentih. Otroci z boljSim znanjem bodo
praviloma tudi spretnejsi, talent za jezike bo sovpadal s talentom za matema-
tiko ipd. Na drugi strani pa se bo $iril spekter podroc¢ij neuspeha. Predmeti, ki
zahtevajo le ro¢ne spretnosti, bodo ostali eno redkih podrocij, na katerih bo Se
mogoce ohranjati mit o razli¢nih naravnih talentih. Vse jasneje bo, kateri otroci
so bili delezni pogojevanj, ki so vodila do razvoja potenc, ki jih primarno spod-
buja in v resnici ceni tudi Sola. Na drugi strani pa bo ocitno tudi, kje so takSna
pogojevanja v veliki meri zaradi okolja izostala. Star$i, vpeti v boj za prezivetje
druzine, z ogrozenim osebnim, nacionalnim ipd. ponosom, niso zmogli skrbi za
jezik in knjige, ki nadgrajujejo Solo. Na njihovo mesto je stopal t. i. restriktivni
kod. V taks$nih okolis¢inah so v okvirih nevidne in klasi¢ne vidne pedagogike
uspeli le redki.

Ob tem ko je za ucence/dijake, ki izhajajo iz druzin novega srednjega raz-
reda, nevidna pedagogika dolgo sprejemljiva in je del stimulativnega okolja, ki
godi in $olo spreminja v podaljsek domacih pogojevanj, pa otrokom iz nizjega
srednjega razreda daje signale, ki jih ne razumejo. Ko jim je jasno, da je ne-
zahtevna Sola le drugo ime za uvrstitev v krog ljudi, ki so se jim zaprle poti do
prestiznih mest v druzbi, pa je njihova usoda praviloma Ze zapecatena. Morda
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zato ni odve¢ razmislek ali mesto ucitelja, vzgojiteljice od nas ne zahteva, da
si prizadevamo za dejansko povecanje moznosti tudi s tem, da pri populaciji
s pomanjkanjem kulturnega kapitala v obdobju lovljenja zaostanka okrepimo
elemente vidne pedagogike in Sele potem prestopimo v polje kontekstualnih po-
gojevanj. Drugace je z generacijami, ki prihajajo iz novega srednjega razreda.

O pedagogikah. Je vztrajanje le pri eni v §kodo otrokom in $oli?

Ob tem, ko so pri vidni pedagogiki pravila regulativnega reda in pravila
diskurzivnega oz. poucevalnega reda izrecna, znana in je poudarek vedno na
dosezku in oceni dosezenega znanja, spretnosti, in pri tem, ko so po drugi strani
pri nevidni pedagogiki pravila obeh redov implicitna, poudarek pa ni na »merlji-
vih dosezkih prejemnika«, ampak na procedurah (kognitivnih, jezikovnih, afek-
tivnih, motivacijskih), se zastavlja dvoje vprasanj:

1. komu katera od obeh pedagogik ustreza, komu je v interesu in
2. ali bi za pravicno Solo v isti Soli, razredu potrebovali uporabo razliénih
pedagogik?

Zastavljeno vpraSanje presega namen in doseg tega zapisa. Je pa ocitno:
1. daje »mogoce oblikovati vidno pedagogiko, ki bo oslabila povezavo med
druzbenim razredom in dosezki v procesu edukacije« (Bernstein 2007, str.
107), in tudi,
2. da bo nevidna pedagogika proizvedla kod, ki je »za prikrajSane druzbene
skupine, vsaj na zacetku, na sebi zahtevnejsi''« (prav tam, str. 107), pa se
zdi ocitna tudi potrebnost odgovora na to vprasanje.

Zakljucéek/zacetek ali ob reformah

Bernsteinov kategorialni aparat, ki smo ga predstavljali zgoraj, razumeva-
nje Solskih reform premakne iz polja deliberativnih pojmovanj (Rawls, Haber-
mas, Gutmann) v polje razmisleka o spoprijemih za hegemonijo v polju eduka-
cije (Bernstein, Bourdieu, Apple).

Zapisi kot: »Ta koncepcija daje dolgoro¢no za prezivetje v prihodnosti boljse
rezultate. Utemeljena je s spoznanji razli¢nih znanosti o vzgoji in izobrazeva-
nju (pedagogike, didaktike, psihologije, sociologije idr.) /.../« (Perspektive 1992,
str. 4), se ob tem premiku soocijo z novim poljem. To polje zavezanosti poseb-
nim vrednotam, ¢asu in prostoru, tudi interesom, se ne skriva za utemeljenostjo
v Znanosti.

Bernstein namrec polje edukacije (vzgoje in izobrazevanja) razume in pred-
stavlja kot »areno« spoprijema za prevlado pri oblikovanju vsakokratnih gene-
racij. Pri tem je pomembno njegovo loCevanje med:

' »Tezje ga razumejo in obvladajo« (prav tam, str. 107).
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a) poljem vzgoje kot mehanizma, namenjenega prenosu vrednot, interesov
»ne-edukacijskih« akterjev (ekonomije, politike ipd.) na nove generacije in

b) pedagoskim diskurzom kot avtonomnim mehanizmom strukturiranja
simbolnega nadzora oz. moci v polju »Sole«.

Slovenija je, ob reformiranju podro¢ja pridobivanja znanja in omike na
prehodu iz starega rezima v predstavniS§ko demokracijo in trzno gospodarstvo,
ob hkratnem procesu formiranja nacionalne drzave, izkusila intenziven vpliv
»ne-edukacijskih akterjev« na spremembe v »Solstvu«. Na tem mestu pusc¢amo
to dejstvo v najvecji meri ob strani. Pozornost pa namenjamo »pedagoskemu
diskurzu« - v tem primeru kar vrstam pedagogike, ki so v ¢asu »velikega preha-
janja« so-dolocale razpravo o reformi in tudi njene konkretne moduse.

Ob omejenem vpogledu in prostoru bomo tokrat razpravljanje sklenili s
prikazom izbranih momentov reforme, ki jih je mogoce dodatno interpretirati
ob pomoci dvojice vidna/nevidna pedagogika.

Kompleksna razmerja med pedagogikami?

Prva preverjanja dosega Bernsteinove zastavitve nakazujejo, da smo imeli
opravka z dokaj zapletenimi razmerji ohranjanj in spreminjanj prevladujoce
pedagogike.

Slovenija je miren prehod iz socialisticnega samoupravljanja v predstav-
nisko demokracijo izpeljala ob hkratnem in skozi hkratno spreminjanje podsi-
stemov. Zdi se, da je na pedagoskem podrocju mogoce ze v obdobju prehajanja
starega v novo zaznati spopad med tremi (dvema?) linijami:

1 Linijo ¢ i vidne pedagogike, ki jo je v najcistejsi obliki predstavljala zah-
teva po eksterni maturi, ki je bila nacrtovana ze med iztekom socializma
in je bila povezana z vrnitvijo gimnazije. Ob tem so bili uvedeni tudi »pre-
izkusi znanja«, ki so bili prav tako v veliki meri eksterne narave. Tudi ti so
dedis¢ina prehoda v demokracijo. Preglednost dosezkov dijakinj in dijakov
in sistema v celoti je iz te linije presla tudi v Belo knjigo o vzgoji in izobraze-
vanju, ki govori o potrebi po »doseganju mednarodno preverljivih standardov
znanja razvitih dezel« (1995, str. 16)." Ponovno uvedbo mature in v veliki
meri tudi uvedbo zunanje mature so univerze in srednje Sole sprejele kot
»projekt nacionalnega pomena«. Krog zagovornikov zunanjega preverjanja
kot razpoznavne lastnosti vidne pedagogike je v Sloveniji v tistem obdobju
obsegal skupine srednjega razreda od desnega spektra prek sredinsko soci-
alno liberalno usmerjene osrednje skupine zagovornic in zagovornikov pa
vse do sicer najSibkejSega dela na levici, ki se je poslavljala od socializma.

'2 Matura kot eksterni izpit je bila leta 1995 vpeljana kot obvezni zakljuéek gimnazije. Gl. tudi
Bela knjiga 1995, str. 162, 163.
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Zdi se, da se je v »eksternosti« vsaj zacasno prepoznalo vec pogledov:

- zelja po ucinkovitosti;

- prepricanje o nujnosti zunanjega preverjanja za ve€jo praviénost ocen-
jevanja;

- prepricanje o ustreznosti prehoda v trzno gospodarstvo;

- potreba po dokazovanju na mednarodnem terenu so skupaj dali pomemben
zagon ideji vidne pedagogike.

Hkrati pa je bil socializem, ki se je poslavljal kot simbol nepreglednosti,
sprenevedanja in obljub brez izpolnitve, verjetno najpomembnejs$i posamicéni
sponzor zacasne Siroke koalicije, ki je podpirala uvajanje elementov vidne pe-
dagogike.

1.1 Na tem ozadju se je oblikovala tudi ideja o zunanjem preverjanju zna-
nja po prvi in drugi triadi osnovne Sole. Pravi¢nost in preglednost do-
sezkov sta bila ob tem Se posebej izpostavljena.

1.2 Na isti liniji je dobilo podporo vkljucevanje Slovenije v mednarodne
raziskave IEA - TIMSS.

1.3 Zgodnejsi zacetek obvezne osnovne Sole prav tako kaze na zavedanje,
da blaga pogojevanja, pocasno uvajanje otrok iz socialno in drugace
prikrajSanih okolij prek male Sole v Solo ne zadoscajo.

1.4 Nivojski pouk je bil koncipiran in izvedbeno pripravljen kot poskus
najti pot za zmanjSanje zaostankov in hkrati kot omogocanje boljsih
dosezkov vseh skupin v zakljuénem delu osnovne Sole.

2 Vzporedno z razmahom zahteve po standardih znanja, pravi¢nosti, ki je
utemeljena v dosezkih ipd., paje Zivela in se pocasi krepila linija t. i. ne-
vidne pedagogike. Strokovno se je opirala na procesno orientirano pedago-
giko, ki je bolj kot na rezultate stavila na proces ucenja. Ta naj bi, z vecjo
gotovostjo kot postavljeni standardi znanja in zunanje preverjanje znanja,
nivojski pouk ipd., pripeljal do Zelenih rezultatov. Jasno postavljene zah-
teve - standardi znanja - ki jih je ob vsem treba celo dosec¢i ob dolocenem
¢asu, so tej liniji predstavljali znak »tehnicistiCnega pojmovanja Sole«.
(Prim. Perspektive 1992)

2.1 Ista linija - ne vedno iste predstavnice in predstavniki - je ob uvaja-
nju devetletne osnovne Sole nasprotovala tudi zgodnejSemu zacetku
$olanja v Sloveniji'®. Pri tem je bilo formuliranih veliko argumentov, ki

'3 Ob pisanju »koncepcije« reforme osnovne $ole so avtorice in avtorji sicer zapisali, da »obstaja
najve¢ argumentov za naslednji predlog: Starost za vstop v osnovno $olo se v naslednjih peti letih ne
spreminja« (Perspektive 1992, str. 24).
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sodijo v repertoar nevidne pedagogike. Najprej je bil tu argument, da
je treba otrokom pustiti leto otroStva vec; potem argument prezgodnje-
ga obremenjevanja z opismenjevanjem, ki da naj se raje zgodi z igro;
argument, da Sola ubija ustvarjalnost ipd.

2.2 Pojavljale so se zahteve po odpravi zunanjega ocenjevanja v osnovni
Soli in povezovanje zagovornic nevidne pedagogike in politine desnice
predvsem z namenom odpraviti sistem zunanjega preverjanja'®.

2.3 Prav tako je bil posebnega pritiska delezen nivojski pouk, kije skladno
z naceli vidne pedagogike poskusal omogoditi:
- najuspes$nejSim v manj§i skupini pridobiti dodatno znanje;
- hkrati pa skupini s slabSimi rezultati, prav tako v manjsih skupinah
- vsaj priblizek k povprecju.

Ukrep sam tudi sicer sodi v polje zavedanje o potrebnosti sprejemanja po-
sebnih ukrepov za blazitev posledic neposredne uporabe nacel zaporedja in tem-
pa v okviru vidne pedagogike in klasi¢no vidno pedagogiko presega.'

3 Prva in druga linija pa sta v medsebojnem spoprijemu proizvajali tudi Ste-
vilne primere kombinacij vidne in nevidne pedagogike.

3.1 Eden pomembnih znakov »kombinirane pedagogike« je bil zacetek
osnovne Sole - prvega razreda - z uciteljico in uliteljico/vzgojiteljico
asistentko. Ena temeljnih idej takSne okrepitve zacletka je bila za-
gotovitev pogojev za uspeSen zacetek vsem. Pri tem je danes ocitno,
da je bila premalo izpostavljena posebna skrb za otroke iz socialno in
drugace deprivilegiranih okolij. Zdi se, da smo v Sloveniji dolgo ziveli
v iluziji, da bomo brez sistemati¢ne skrbi za najSibkejSe z mocnejSim
pogojevanjem - ze z boljSim razmerjem odrasli/otroci dosegli zeleni
uc¢inek. Napaka je razumljiva, morda celo opravicljiva, ne kaze pa je
ponavljati.

3.2 Podoben primer »mesSanega pristopa« najdemo na delu tudi v oblikova-
nju skupin v vrtcih. Tudi tam smo uzakonili relativno ugodno razmerje
med Stevilom otrok in odraslih - z namenom omogo¢iti individualiza-
cijo - in premalo izpostavili potrebo po posebni pozornosti, ki je morajo
biti delezni otroci iz druzin z manjSo koli¢ino kulturnega kapitala. Ob
pripravi kurikula smo pristali na relativno Sibko izobrazevalno vlogo

"“Daje imela Cerkev pri tem v mislih ustavitev reforme kot priloznost, da pri stranskih vratih v
Solo pripelje verouk, je seveda ze drugo vprasanje.

'3 Strokovno neutemeljeni in nedomiiljeni »demontazi« elementov elaborirane vidne pedagogike
so v zadnjih letih javno nasprotovali $tevilni strokovnjaki in strokovnjakinje, ki so opozorili na
potrebnost domisljanja in preverjanja resitev.
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vrtca, tudi v zadnjem letu pred Solo. To je bilo seveda povsem sprejem-
ljivo za otroke iz druzin novega srednjega razreda, izgubili pa smo pri-
loznost, da bi poskrbeli za zmanjSanje zaostanka otrok iz socialno in
jezikovno prikrajSanih druzin. Namesto splo$nega izogibanja izobra-
zevalnim vsebinam bi lahko z razlikovanim pristopom otroke iz okoljj
s slabim znanjem Solskega jezika, ozkim spektrom simbolizacije ipd.
bistveno bolje pripravili na zacetek Solanja.

3.3 Prehajanje od opisnega ocenjevanja h kombinaciji opisne in Steviléne
ocene in naprej v zgolj Steviléno oceno je bilo, skupaj s strukturira-
nostjo opisne ocene, ki se je odmikala od formulacij tipa »va$ otrok je
prizadeven in lepo napreduje«, znak iskanja kombinacije in prehajanja
nevidne v vidno pedagogiko. Pri tem je posebej v odnosu do starSev
otrok nizjega srednjega razreda in otrok delavskega razreda in Se v
kombinaciji z nerazumevanjem jezika nara§Cala zahteva po odpravi
opisne ocene. Na drugi strani paje bilo Cutiti, da je uciteljstvo naklo-
njeno ¢im manj jasni opisni oceni. Pri tem je bil posebno zanimiv po-
skus prehoda iz opisnih ocen na $teviléne pri t. i. vzgojnih predmetih.

Na tem mestu bi Stevilni pricakovali strukturirani sklep. Narava zapisa,
ga za zdaj ne omogoca. Zelo verjetno se bo pojavil kdaj pozneje in kje drugje.
Odprtost zapisa pa Ze zdaj vabi k razmisleku in razpravi.
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Abstract: Authors classify and present elements of visible and invisible pedagogy - the concept of Basil
Bernstein - that are of importance for additional insights in to the logic and structures of educational
change (reform). Reforms are deconstructed as process of struggles for hegemony - dominant
conceptualizations, values and interests - in the society. Slovenian »reform« in the last decade and half,
is presented as an example ofthe reform which, despite its image of broad »pro-education« nation wide
project, is enacted through the struggles inside middle class (old/new). Interests, values, conceptions of
lower classes are to the significant degree at the margin ofthe logic ofthe reform.
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