Kurikulum in znanje — poglavje
iz uporabne epistemologije

Janez Justin

obdobju, ko se je finsko $olstvo v mednarodnih raziskavah dosezkov
udencev zacelo uvricati na visoka mesta, je Veikko Lepisto objavil bese-
dilo, v katerem pojasnjuje, zakaj je treba pojem znanja postaviti v sredi-
s¢e refleksije o Soli:
»Pojmovanja znanja, ki so osnova procesov poucevanja in ucenja, SO trenutno
vezana na vpra§anje, kateri dejavniki, ki vplivajo na te procese, so najbolj pou-
darjcni. Poudarjena je predvscm ucenceva lastna dejavnost; manj pozornosti
pa je bilo namenjene naravi samega znanja. Vendar pa je cilj poucevanja in uce-
nja navsczadnje dolo¢en z znanjem. Solaje tudivinformacijski druzbi osrednja
ustanova in njcna naloga jc, da razsvetli ¢loveka in mu posrcdujc resnicno zna-
njc skupaj z vescinami, ki temc[jijo na njem.‘ Osnovni pristop k problcmu spo-
Znavne vzgoje mora izhajati iz pojma znanja samega in iz razli¢nih pojmovanj
znanja ali teorij znanja. Tako moramo ugotoviti, kaj je znanje. Kaj SO njegove
sestavine?« (chisté, 1990: 24.)
Lepisto ne pove, kdo so tisti, ki se izogibajo vprasanju o znanju. Najbrz ima
v mislih vede o izobraZevanju, ki poudarjajo predvsem psiholoske in pedagoske
vidike uéenja ter pou¢evanja. Ce se bodo nekega dne vendarle zadele ukvarjati
tudi z vprasanjem o znanju, se po Lepistdvem mnenju lahko oprejo na razli¢ne
teorije znanja.”

1 chistt’) v navedenem odlomku prikljuéi k znanju s¢ vescine, vendar opozori, da so vescine tesno
vezane naznanjc. Danes hitro naras¢a kolic¢ina znanja, kijc »Sspoznavna vsebina« veséin.

2 Termin »teorija znanja< najbrz ni povsem nedvoumen, zlasti v razmerju do termina
»cpistcmologija«. \% anglosaékcm prostoru sta teorija znanja in cpistcmologija skoraj sinonima;
oba izraza se nanasata na filozofsko rcﬂcksijo 0 znanju nasp]oh. \Y% Franciji navadno razumcjo
epistemologijo ozje, kot filozofsko disciplino, ki se ukvarja z vprasaniji znanstvenega védenja. V
Nemciji so v rabi e drugi izrazi — »spoznavna teorija« (Erkenntnistheorie) in gnozcologijm Z
njima oznacujcjo sploSno filozofsko teorijo spoznavanja.
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Teorije izobrazevanja, ki se izogibajo vprasanju o njegovi vsebini — torej
vprasanju o $olskem znanju, njegovi naravi in zgradbi —, so redukcionisti¢ne
teorije. V prvem delu besedila bom opisal dve vrsti tovrstne teoretske reduk-
cije. Prva zvede izobrazevanje na njegovo pedagosko formo, druga na njegovo
psiholosko razseznost. V drugem delu besedila bom predstavil enega od nadi-
nov, kako bi lahko spravili vprasanje o znanju v zari$¢e razprave o $oli. Pred-
stavil bom iz teorij znanja izpeljano kategorialno matriko, ki bi lahko sluzila
kot orodje za analizo zgradbe $olskega znanja.

Prva oblika pedagoskega redukcionizma

Ceravno mnogi sprejemajo pojem solskega znanja, ga ni mogoce zajeti
v kratko definicijo. V razé¢lenitvi pojma se bom delno oprl na delo J.-C. Mil-
nerja z naslovom O $0/i.” V vseh druzbah, pravi ta francoski filozof, prihaja
do prenosa znanj, ne da bi to tudi Ze pomenilo, da v vseh druzbah obstajajo
Sole. V ¢em je posebnost $ole in Solskega prenosa znanja? Med drugim v tem,
da v 3oli znanje prenasa skupina »specialistov«:* »Ce pravimo, da obstaja
Sola, re¢emo samo tole: v neki druzbi obstajajo znanja, in ta znanja na nekem
posebnem kraju prenasa skupina specialistov.« (Milner, 1984: 9.) Sola niko-
li ne prenasa vsega znanja, ki obstaja v druzbi. Razloga za to sta po Milner-
ju dva. Ni vse znanje prenosljivo in ni vse znanje prenosljivo prek Sole. Katera
znanja niso prenosljiva prek Sole? To velja, na primer, za t. i. »vro¢a znanja«,
ki se izogibajo $ole in se prenasajo iz pokolenja v pokolenje. Zgledi tovrstnih
znanj so »konkretna« znanja o viemenu, zemlji, snoveh itd. Prenosljiva niso
niti znanja, ki jih Milner opise kot »bujno rasto¢a znanja« (savoirs proli-
férants): znanja, ki sestavljajo subkulturo (npr. pop kulturo) in so vezana na
posamezno pokolenje, na primer pokolenje mladih. Ta znanja se ne samo iz-
ogibajo $ole, temve¢ se tudi upirajo njeni institucionalni mo¢i. Milner potem
navede $e nekaj vrst znanja, ki je prenosljivo prek Sole: znanja iz matemati-
ke in fizike, latinske metrike, filozofije itd. (ibid.: 10-15). Seveda $ola ne pre-
nasa celote teh znanj. Za prenos izbere le nek izsek $olsko prenosljivega zna-
nja. To stori po kljucu, ki ga dolo¢ajo razli¢ne vrste konjunktur: ekonomska,
druzbena, politi¢na in ideoloska konjuktura (slednja je vezana na ideje drza-
ve, nacije, zgodovine) (ibid.: 10).

Ce se Milner izogiba neposredne definicije $olskega znanja, pa njegov
rojak M. Develay to definicijo brez zadrzkov poda:

Del'¢cole.

w

4 Milner je filozof in ne uporablja znadlncga pcdagoékcga izrazoslovj;L To je najbri njegova
prcdnost, $aj SO izrazi, kot so >>uéitclj«, »Ucenec, »poucevanje« itd., obtezeni s hctcrogcno
tradicijo in mnozico neobvladljivih pomenov. Seveda pa se Milner izogiba standardnih
izrazov sc iz nckcga L'azloga - njegovo delo je delno zasnovano ravno kot kritika govorice,
katere nosilci so ti izrazi.
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»Lahko re¢emo, da so $olska znanja tista znanja, o katerih neko pokolenje

meni, da so koristna in nujna za naslcdnjo pokolcnjc; so dediscina, ki se pre-

nasa z generacije na drugo generacijo. Na treh ravneh se kaze razlika med

tem znanjcm in domaéijskim ter urbanim znanjem: prvic, solsko znanjc ni

niti teoretsko znanje niti praktiéno znanjc; drugié, to znanje jc mogoéc na-

crrovati; trctjié, to znanjc jc mogoéc vrednotiti.« (Dcvclay, 2000: 1.)

Obdrzimo v spominu predzadnjo od osnovnih lastnosti Solskega zna-
nja (mogoc¢e ga je nadrtovati). K tej lastnosti se namre¢ vrnemo kasneje.

Ob vprasanju Solskega znanja se odpira splosno vprasanje o znanju, ki
se najveckrat glasi: Kaj je znanje? Najpogostejsi, vendar ne edini in morda
niti ne najboljsi odgovor nanj je v tezi, da je znanje utemeljeno resni¢no pre-
pricanje, tezi, katere izvor nekateri najdevajo v Platonovem 7eajtetu.’ Ne-
kateri tej definiciji dodajo: znanje je sestavljeno iz relevantnib, ne pa nepo-
membnih in naklju¢nih prepric¢anj. Vendar ta dodatek sprozi ve¢ vprasanj,
kot pa prinese odgovorov, ne le v zvezi z znanjem nasploh, temve¢ tudi v zvezi
s Solskim znanjem. Na primer: Kaj pa je kriterij relevantnosti? V zvezi s $ol-
skim znanjem Milner formulira odgovor, ki se zdi privla¢en, vendar ni zelo
operativen. Solsko znanje naj bi bilo sestavljeno iz prepricanj, ki so relevan-
tna po kriterijih, izvirajocih iz zgoraj navedenih vrst konjunkture.

Milner meni, da se razli¢ne vrste znanja med seboj izklju¢ujejo, da bi se
lahko ohranile. Epistemska polja 7207ajo biti razmejena. Cebina primer $ola
vsrkala bujno rastoée pokolenjsko (subkulturno) znanje, bi ne izpodkopala le
tega znanja kot specifi¢nega znanja, temve¢ tudi korpus prenosljivega znanja,
ki ga je sama izbrala zase iz celote prenosljivega znanja.

Milner z nekaj namigi sklene opis $olskega znanja. Pod okriljem $ole
deluje tudi skupina »specialistov«, ki ne prenasa znanja, temve¢ na Siroko
razpravlja o 0bliki komunikacije, v kateri poteka prenos. To gostobesedno
razpravljanje — ta hipertrofirana pedagoska govorica — postane tarca teore-
tikove kritike. Skupina »specialistov« naj bi razvijala posebno vrsto govori-
ce, v celoti osredinjene na postopke in obrazce, na formo, ki naj bi bila pogoj
udinkovitega poucevanja in ucenja. Ta pedagoska govorica naj bi se ne me-
nila za razlike med vrstami prenesenib vsebin (Milner, 1983: 78). Skoraj ni-
koli naj bi se ne dotaknila znanja v ozjem pomenu besede, torej epistemicne
vsebine izobrazevanja. Filozof je oster v svoji kritiki te govorice, ki je v za-
dnjih desetletjih v Franciji delovala kot upravi¢enje za niz Solskih reform.
Vprasanje o vsebini naj bi se povsem izgubilo v gostobesednem govoru o
»sodobnih metodah in oblikah poutevanja«, novih oblikah komunicira-
nja in novih tehnologijah. (V ¢asu nastanka Milnerjeve knjige se je vprasa-
nje o vsebini izgubljalo v govoricenju o prednostih rabe televizije pri pouku,

S Menim, da sodobno razu mevanje te dcﬁnicijc Vv resnici precej odstopa od Platonovih zamisli
(gl Justin, 2007).
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danes se izgublja v govori¢enju o neznanskih u¢inkih e-gradiv in virtual-
nih u¢benikov.)

V znatilni pedagoski govorici naj bi torej hipertrofirano vprasanje o

obliki prenosa povsem zakrilo vprasanje o vsebini prenosa. Milner v tej zve-
zi med drugi zapise:

»/N/enchno prihajajo novi /pedagoéki, didakci¢ni/ postopki — novi in

novi postopki, ki vedno nckaj obetajo za jutriénji, vsclcj znova odmaknjc—

ni dan: govori se izklju¢no o metodah, ki se bodo izkazale za ustrezne, ¢e

bi po naklju¢ju bilo treba kdaj zares kaj poucevati, vendar v resnici ni kaj
poucevati, ka ti poucevati je treba le, kako potrebne so sodobne mctodc
poucevanja.« (Ibid.: 80-81.)

Ceprav sem povzel le nekaj osnovnih tez iz Milnerjeve kritike sodobne

pedagoske govorice, se je tar¢a te kritike nemara dovolj jasno izrisala: gre za

kritiko tiste vrste pedagoskega redukcionizma, ki razpravo o prenosu znanja
. .. 6

vZtrajno omejuje na formo tega prenosa.

Druga oblika pedagoskega redukcionizma

Ce tista vrsta pedagoskega redukcionizma, s katero se je ukvarjal Mil-

ner, spregleda vprasanje o Solskem znanju zato, ker poucevanje zreducira na
) ) Y

6

14

Dodatimoram, dascMilncrukvar'alcs/)rm/mlu/‘oémfrstoéovorainrcﬂcksi'coprcnosihznanja
Drugih vrst se ne dotakne. Tu lahko omenim, da so v Franciji skupine raziskovalcev razvile
alternativno vrsto rcﬂck51 co prcn051h znanja, rcﬂck51 0. ki ni naravnana na formo prenosov,
temvec navprasanje, ka se med prenosom znanja doga aznjegovo vsebino. Na prvem mestu
je treba omenidi razml\ovalgc ki prenos znanja pojmujejo kot vdgarizacijo. S tem izrazom so
oznacili vsebinsko prllagodltcv »hermeti¢ne« znanstvene vednosti za $irso pubhko, kiiz tega
ali onega razloga —iz razvojno—psiholoékcga razloga ali zaradi pom;mjkljivcga »prcdznanja«
- nima do nje neposrednega spoznavnega dostopa. Termin »vulgarizacija« v tej rabi nima
negativnega pomena, temvec preprosto sluzi za oznacevanje vseh tistih posegov v vsebino
znanja, kiso pogoj za ucinkovito druzbeno distribucijo znanja, prvotno arhivirancgav strogi
akademski obliki. Raziskave procesov vulgarizacije se seveda niso omejile na $olske prenose
znanja, zajele so tudi druge vrste prenosov: razstave, televizijske in radijske oddaje, poljudno-
znanstvena besedila v éasopisih in rcvijah, cnciklopcdijc, leksikone, priroénikc, internet itd.
Vulgarizacija je postopck, ki presega psiholoﬁko in pcdagos‘ko prilagajanjc znanja. Je bo[j
korenit poseg v vsebino znanja, poseg, ki vpliva na zgradbo spoznavnih predstav, iz katerih
je scstavljcno akademsko znanjc. Pomislimo samo, kako mo¢no je treba poscciv »izvornes,
na specificno govorico vezane spoznavne predstave, ko v filozofski del gimnazijskega
kurikula vklju¢imo Deleuzovo ali Derridajevo filozofijo, ali takrat, ko v njegov fizikalni
del vkljuéimo sploéno teorijo relativnosti. Kot re¢eno, teorije Vulgarizacijc Vv tej zvezi ne
zavzemajo vrednostnega stalisca; vulgarizacija jim ne pomeni okvarjenosti ali banaliziranja,
Pomeni jim le nujne posege v vsebino znanja, ki omogocajo njegovo distribucijo. Teorije
vuléarlzdu ¢ zgol j preucujejo vlouo l\l oimav dlStflbUCl]l znanja zatckan)c k analoskemu in
metafori¢nemu mlsl jenju, ponazoritvam, prlpovcdncmu nacinu itd.
Sencka druga skupina raziskovalcev se je prav tako kot teoretiki \fuloarlzaal}e ukvarjalaz vse-
binskim vidikom prenosa znanja. N ihove raziskave so vezane na vprasanje, kako se vsebina
znanstvenih disciplin prilagodi strukturi solske ustanove, njenim notranjim hierarhi¢nim
razmerjem in njenim zahtevam (Amigues, R., Chevallard, Y., Joshua, S., Paour, J. L., Schuba-
uer-Leoni, M. L., 1988).
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njegovo (pedagosko, didakti¢no-metodi¢no) 0bliko, pa neka druga vrsta teo-
retske redukcije zaobide vpra$anje o znanju zato, ker ucenje zreducira na nje-
govo psiholosko razseznost. V mislih imam taksonomije vzgojno-izobrazeval-
nih ciljev.

V Sloveniji se Stevilni Solski dokumenti (u¢ni naérti, izhodis¢a za pre-
izkuse znanja itd.) sklicujejo na tovrstne taksonomije. Najmo¢nejsi vpliv na-
nje je nedvomno imela taksonomija kognitivnih ciljev, ki jo je sestavil Bloom
s sodelavci (Bloom et al., 1956), manjsi vpliv pa so imele nekatere druge ta-
ksonomije (npr. Anderson, Kratwohl, 2001; Marzano, 2000; Biggs in Col-
lis, 1982). Tu bom pokazal, kak$no vlogo dobi znanje v »Bloomovi«” takso-
nomiji, o kateri sem sicer obSirneje pisal drugje (Justin, 2008).

Najprej: tako kot v nekaterih drugih taksonomijah (npr. Marzanovi) je
tudiv »Bloomovi« taksonomiji znanje prikazano kot »priklic informacij«.*
Celotno taksonomijo sestavljajo naslednje stopnje:’

I. /spominsko/ znanje oz. poznavanje,
2. razumevanje,

3. uporabaznanja,

4. analiza,

S. sinteza,

6. vrednotenje.

Ena od izstopajo¢ih znatilnosti te taksonomije je, da v njej znanje (kzo-
wledge) nastopa le na prvi stopnji, v obliki — kot sem dejal — u¢encevega pre-
prostega priklica informacij in prepoznavanja objektov, ki so mu bili pred-
stavljeni (Bloom et al., 1956: 32). Zato bi angleskemu izrazu »knowledge«
nemara bolj kot »znanje« ustrezal izraz »poznavanje«. Bloomova skupina
je razlikovala med poznavanjem:

—  izrazov in dejstey,
—  pravil uporabe, dogovorov, klasifikacij, kriterijev in metod,
—  abstrakenih nacel, posplositev, teorij in strukeur.

Kaj natan¢no so stopnje? Avtorji taksonomije jih opredelijo kot vrste
spoznavnega vedénja (ali obnasanja — behavior), ki so spoznavni cilji izobra-
zevanja. Opredelitev spoznavnih ciljev je za skupino opredelitev »nacinov,
kako naj bi se u¢enci v vzgojno-izobrazevalnem procesu spremenili /.../, to-
rej nacinov, kako naj bi se spremenili v miljenju« (ibid.: 26; gl. tudi Justin,

7 Taksonomija je znana kot Bloomova, vendar je v resnici rezultat dela vecje skupine. Zato pri
imenu avtorja taksonomijc uporabljam mrckovajc

8 Med privrzenci te taksonomije je mnogo kritikov t. i. »tradicionalne« Sole, v kateri naj
bi ucenci pridobivali predvsem znanje o dejstvih, ki ga v Sloveniji opisujejo z izrazom
»fakrografsko znanje«. V nckem drugem besedilu (Justin, 2007) sem pokazal, da znanje o
dcjstvih ni nujno manj zahtevnavrsta znanja.

9 Na Slovenskem se je namesto izraza »stopnja« (smgc) uvcljavil izraz »ravens, karjc potvorba
»Bloomovega« besedila.
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2008). Avtorji v tej zvezi $e pravijo: »/P/oudarek je na ugotavljanju, koliko
so se u¢enci naudili vedénja, ki je cilj poucevanja ...« (Bloom et al., 1956: 13.)

Videli smo, da se znanje v okles¢eni obliki pojavi zgolj na prvi stopniji
taksonomije, kot spominsko znanje ali poznavanje. O znanju ali poznava-
nju, ki je priklic informacij in prepoznavanje objektov, beremo $e naslednje:
»Znanje /poznavanje/ opredeljujemo kot nekaj, kar je komaj kaj ve¢ od spo-
minjanja neke ideje ali pojava v obliki, ki je zelo blizu obliki, v kateri smo se
z njima prvi¢ srecali.« (Ibid.: 29.) Vendar smo videli tudi, da so v ta oklesée-
ni razred spoznavnega vedénja uvrstili priklic abstraktnih nacel, posplositev,
teorij in strukeur. Tu je nekaj spornega. V u¢nem naértu za splosne gimnazi-
je je izbirno poglavje Teorija relativnosti. Je mogoce redi, da je poznavanje, tj.
spominski priklic te teorije »komaj kaj ve¢ kot spominjanje neke ideje v obli-
ki, v kateri smo se z njo prvi¢ srecali«? V kateri 0bliki pa se dijaki z njo prvi¢
sre¢ajo? Najbrz v obliki uciteljeve razlage, sestavljene iz besednih izrazov in
drugih simbolov. Je sposobnost spominskega priklica izrazov in drugih sim-
bolov ze tudi poznavanje same relativnostne teorije? Simboli za izrazanje te-
orije niso teorija sama. Teorija ni odvisna od simbolov (ti so le njen konven-
cionalni izraz), temve¢ je njihova logicna vsebina. Vendar lahko pod izrazom
»poznavanje teorije« mislimo tudi spominski priklic logi¢ne vsebine teo-
rije. Do te tocke nas torej »Bloomov« opis poznavanja Se vedno pravilno
usmerja. Vendar pa od te tocke dalje deluje na sporen nacin. Logi¢no vsebino
teorije brez dvoma lahko spominsko prikli¢emo — in tako vzpostavimo po-
znavanje v obliki, v kateri smo se z njo prvi¢ sre¢ali —, vendar te logi¢ne vse-
bine ni mogoce poznati, Ce je Ne razumento. V redu logi(:nega sta poznavanje
in razumevanje eno in isto. V nasprotju s tem pa je Bloomova skupina pozna-
vanje teorije — torej poznavanje logicnih struktur — loila od njenega razume-
vanja. Njihov opis stopenj nas sili misliti, da logi¢no vsebino lahko poznamo
— jo spominsko prikli¢emo — in Sele na naslednji, drugi stopnji, ki je oprede-
ljena kot razumevanje, tudi razumemo.

Taksonomija je zasnovana tako, da so v njej visje stopnje — uporaba,
analiza, sinteza in vrednotenje — zamisljene kot opisi posameznikove rasto-
¢e mentalne avtonomnosti v ravnanju ali »ro/eomnju«’o z znanjem, tj. z in-
formacijami, ki jih je neko¢ pridobil, uskladis¢il in jih je zdaj sposoben spo-
minsko priklicati. Prikrita sestavina »Bloomove« taksonomije spoznavnih
ciljev je zato tudi psiholoska teorija razvoja sposobnosti za avionomno ravna-
nje s spominsko uskladi$¢enim znanjem, pojmovanim kot informacije. Po-
sameznik naj bi v tem ravnanju postal avtonomen, ¢e razvije sposobnost, da
neodvisno od uskladi$¢enega znanja prepoznava stvarnost in problemske si-

10 Tovrstmo redukcijo znanja, kije posledica predstave, da znanje »uskladis¢imo«, potem pa po
potrcbi uporabimo njegove dele, je osmesil Platon v ijtﬂl{ (197¢—200¢). Zal tu ne morem
obnoviti zajcd[jivih sklcpanj, kijih izpcljc izte pocnostav]jcnc prcdstz ve.
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tuacije v njej. Pridobljeno znanje naj bi bilo pasivno, vse dokler ga posame-
znik, ki v neki situaciji ali razporeditvi stvari prepozna problem, ne priklice
in uporabi. Posameznik, ki naj bi torej sprva bil v nekak$nem neposrednem
spoznavnem odnosu do stvari, naj bi bil potem sposoben priklicati ustrezno
enoto uskladi$¢enega znanja in jo uporabiti kot orodje za resitev problemoyv,
za izdelavo analize ali sinteze itd.

V nekem drugem besedilu (Justin, 2008) sem dejal, da je v pojmovanju
znanja kot orodja" pravzaprav skrita analogija z rokodelstvom. Znanje naj bi
imelo enako vlogo kot orodje, ki izdelano in pripravijeno visi na steni roko-
del¢eve delavnice in ga rokodelec, ki rokuje z nekim predmetom, lahko vza-
me v roke, ¢e se za to odloéi. Tako kot rokodelec naj bi tudi uéenec najprej
neodvisno od orodij, v neposrednem uvidu prepoznal problemsko situacijo,
potem pa prosto posegel po ustreznem orodju, po »znanju ali metodah, ki so
ze pripravljeni za to, da jih uporabi ...« (Bloom et al., 1956: 38.) Ta predstava,
v kateri je znanje orodje za poljubno uporabo, obsega tri sestavine, ki naj bi
bile med seboj neodvisne:

1. posameznika, ki je v svojem intelektualnem delovanju avtonomen,

2. znanje, ki je uskladi$¢eno v spominu in lahko postane orodje,

3. objekte, ki jih posameznik zaznava neposredno, tj. neodvisno od znan-
ja-orodja.

Gre za zozeno instrumentalisticno pojmovanje znanja.

Bloomova taksonomija, ki je nastala v so. letih prej$njega stoletja,” je
napovedala prihodnjo prevlado teorij uenja, ki stavijo na pojem kompeten-
tnosti. Nad to in podobnimi taksonomijami se navdusujejo predvsem skupi-
ne, ki danes mo¢no poudarjajo pomen izobrazevanja za nacionalne ekono-
mije in dajejo tistim vrstam znanja, ki jih lahko ozna¢imo z izrazom artes
serviles, prednost pred vrstami znanja, tradicionalno pojmovanimi kot ar-
tes liberales.

Pogosto se res zdi, da u¢enec najprej nekako neposredno prepozna pro-
blem, potemn pa poseze po neki enoti znanja kot orodju za njegovo resitev.
Vendar vzemimo ucenca, ki mora med uc¢enjem fizike prepoznati gostoto in
specifi¢no tezo neke snovi. Morda se zdi, da zajprej na nekaksen naraven in
neposreden nacin, tj. neodvisno od znanja, prepozna problem, potem pa pri-
kli¢e ustrezno enoto znanja — namre¢ enacbo za raunanje gostote in speci-
ficne teze — in jo uporabi kot orodje za resitev problema. V resnici pa se mu
ze sam problem zastavi prek dveh teoretskih tvorb, iz katerih je sestavljena

11 Zanimivo je, da analogijo z orodjcm najdcmo tudi v kasncjéih konstrukeivisti¢nih tcorijah
ucenja. Razlika je le veem, da te teorije v znanju ne vidi]'o orodja, ki je zgol]' pripravl]'cno za
morebitno uporabo, temve¢ nekaj, kar se umu vsili vsakic, ko razmislja o sveru, hkrati panckaj,

kar to razmiilj;mjc usmerja in omejuje (gl. Resnick, 1993,2002). K temu pridcmo kasncjc

12 Vendar jese vedno vrabi. V zadnjih letih je dozivela nckaj revizij.
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enacba, torej prek konceptov gostote in specifiéne teze snovi. U¢enéev um je
od vsega zaletka ujet v polje fizikalnih konceptov.

Morda je to laze ponazoriti z drugaénim zgledom. Vzemimo, da odde-
lek gimnazijcev v tednih pred umetnostno-zgodovinsko ekskurzijo v Firen-
ce preudi nekaj umetnostno-zgodovinskih besedil o renesan¢nem slikarstvu
in si na ra¢unalnikih ogleduje renesan¢ne slike. Ko se dijaki v firenski gale-
riji kon¢no znajdejo pred renesanéno sliko, v svojem zaznavnem in interpre-
tativnem razmerju do slike niso neodvisni od predhodne vizualne izku$nje z
renesanénim slikarstvom in znanja, pridobljenega iz besedil. Dijaki torej ne
odlocajo prosto, ali bodo v zaznavo slike pripustili predhodno vizualno iz-
kusnjo in predhodno pridobljeno znanje. Njihov pogled preprosto ne more
biti »nedolZen«, temvec je Ze »obremenjen« s predhodno izkusnjo in zna-
njem. Slika se jim od prvega trenutka dalje kaze kot renesancna slika. Seve-
da lahko posamezni dijak vse to nadgradi, vendar le tako, da med opazova-
njem platna svoje predhodno znanje — predhodno prejeta sporocila — naredi
za objekt /astne analize in vrednotenja.

Nakazuje se misel, da je u¢enje pravzaprav nenchno preurejanje vsebine
in strukture spoznavnih predstav. Sedanji gimnazijec je v obdobju, ko je bil
Se otrok, spontano razvil naivne splo$ne predstave o slikah. Pod vplivom li-
kovne vzgoje v osnovni $oli je te predstave preuredil in pod vplivom gimna-
zijske umetnostne vzgoje jih je nemara ponovno preuredil. Ko se je kon¢no
soo¢il z izvirnimi deli, je prislo do nove preureditve — kar spet ne izklju¢uje
moznosti $e kasnejSega preurejanja itd.

Preurejene predstave so seveda lahko spoznavno uc¢inkovitej$e od pred-
hodnih predstav, kar pomeni, da zajamejo ve¢ji del variabilnosti objekta,
uspesneje napovedujejo njegovo prihodnje spreminjanje, vkljucujejo veé per-
spektiv kot predhodne predstave itd. Predstave lahko postajajo vse bolj kom-
pleksne in notranje diferencirane ter vse manj odvisne od substance” poja-
vov. Vendar spoznavne predstave vselej delujejo kot neizogibni posrednik v
vsakr$ni refleksiji o svetu. Pridobljene spoznavne predstave so »aktivna« se-
stavina spoznavajo¢ega uma, niso le pasivno orodje, ki ga um odlozi nekam
na stran, v dolgoro¢ni spomin, in ga aktivira $ele takrat, ko se za to odlo¢i.

Avtorji »Bloomove« taksonomije so se vezali na neko osnovno zamisel
o ucenju, ki je povsem druga¢na od pravkar opisane. Znanje-sporo¢ilo, ki ga
prejme ucenec, so obravnavali kot informacijo o nekem izseku realnega, in-
formacijo, ki je povsem nova in dokonéna ter se naseli v prazen mentalni pro-
stor. V njem niso videli operacije, ki preuredi predhodne spoznavne predsta-
ve. V ze navedenem besedilu (Justin, 2008: 21) sem poudaril, da Bloomova
skupina nikjer v besedilu knjige ne dopusti moznosti, da bi se u¢enec spra-

13 Tu se seveda navezujem na Gastona Bachelarda, ki je razvoj znanstvenega mis’ljcnja razumel
kot prchod od mié]jcnja o substancik mié]jcnju o rclacija]l
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seval o »vsebini«™ pridobljenega znanja. Skupina je sicer menila, da u¢enec
lahko pretvori pridobljeno znanje v novo obliko ali nov jezik, ki mu psiholo-
sko bolj ustrezata, vendar s to omejitvijo, da morata biti nova oblika ali novi
jezik vzporedna prejetemu dobesednemu sporocilu, ki je uéencu prineslo zna-
nje (Bloom et al., 1956: 89).

Taksonomija je zasnovana izklju¢no kot opis stopenj izhoda iz episte-
micne razseznosti izobrazevanja v njegovo psiholosko razseznost, kot opis sto-
penj prehoda od prejetega, Ze izoblikovanega znanja-sporodila, ki si ga lahko
posameznik le $e psiholosko prilagaja (ne da bi ga spreminjal), k razli¢nim
stopnjam mentalnega rokovanja s tem prejetim znanjem-sporocilom. Takso-
nomija nas sili misliti, da je posameznik, ki ob¢asno uporabi prejete spoznav-
ne predstave (»sporotila«) v obliki, v kakrsni jih je prejel, v svojem sicer-
$njem spoznavnem vedénju od njih neodvisen; kadar koli se lahko vrne k
nekak$nemu naravnemu spoznavnemu vedénju, kar pomeni, da lahko vzpo-
stavlja neposredno spoznavno razmerje s svetom. Logika taksonomije ne do-
pusca misli, da se svet za posameznika spremeni vsaki¢, ko se v njegovem
umu preuredijo spoznavne predstave.

Omogocanja in omejevanje

V zadnjih desetletjih je nastal niz teorij, ki jim je skupno to, da vidijo v
ucenju, vezanem na $olo, védeno in sistemati¢no preurejanje vsebine in struk-
ture spoznavnib predstav ter spreminjanje spontano privzete strukture mislje-
nja. Tovrstne teorije je mogoce v grobem razdeliti na dve veliki skupini.

Prva skupina, ki privzema idejo spoznavnega napredovanja

V prvo skupino sodijo teorije ucenja, oprte na teorijo spoznavanja in
ucenja, ki jo lahko prepoznamo v delu G. Bachelarda.” Osrednje mesto v nje-
govi teoriji ima koncept epistemoloskega preloma (¢eprav je sam izraz v nje-
govem delu redko rabljen™). Um po »naravni« poti, spontano in na osno-
vi vsakdanje izku$nje razvija prve predstave o svetu. V védenem ulenju se
mentalne predstave preurejajo. Znanstvenim predstavam se pribliZajo, ¢e um
prelomi s spontanimi prepricanji, zavajajo¢imi ucinki neposrednih izkusenj,
navezanostjo na substanco pojavov, predpojmi, analogijami in metaforami,

14 V izobrazevalnem kontekstu — tako kot v stevilnih drugih - je raba izraza »vsebina«
metafori¢na. Izraz lahko dobesedno uporabljamo samo za pojave v snovnem svetu. Vreca,
posoda, sod itd. imajo vsebino. Vendar izraz tako pogosto uporabljamo za oznacevanje
pomcnskih vrednosti (»vsebina« stavka) in spoznavnih vrednosti (u¢na »vsebina«), da
metafori¢nosti ne prepoznavamo vec. Kaj natanko naj bi torej bila »u¢na vsebina«? Najbri
ni sinonim za znanje. Morda lahko recemo, da izraz oznacuje spoznavne predstave, ki naj bi
nastale vumu ucecegase posamcznika.

Is Laformation de l'esprit scientifique. Delo je braleu dostopno tudi v slovenskem prevodu (Ba-
chelard, G. (2012). Oblikovanje znanstvenega duba. Ljubljana: Studia humanicatis.).

16 K njegovi »popularnosti« je prispevalo delo L. Althusserja.
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ki ponujajo le navidezne razlage pojavov. V jedru Bachelardove teorije, ki je
vplivala na $tevilne kasnejse teorije u¢enja (npr. Piagetovo in Brunerjevo), je
optimisti¢na ideja 0 MoZnosti spoznavnega napredomnjﬂ.

V zadnjih letih je v otitni, ¢eprav implicitni navezavi na Bachelardo-
vo razumevanje znanja in spoznavanja nastalo nekaj novih pojmoyv, ki sluZijo
opisu tistega preurejanja mentalnih predstav, s katerim se misljenje pribliza
znanstvenemu misljenju. Morda je najzanimivej$i Meyerjev pojem prazne-
ga koncepta (threshold concept — Meyer, 2003, 2006), tj. koncepta, s katerim
misel doseze prag nekega novega misljenja. Prazni koncepti delujejo na um
tako, da ga prisilijo o ne¢em premisljati na nov nacin, povsem drugace kot
dotlej, v novi perspektivi, ob spremenjenih izhodis¢ih. Prazni koncepti pri-
nesejo prelom s predhodnimi koncepti, ki so bili pridobljeni v vsakdanji iz-
kusnji. Vodijo do nove vrste znanja, ki je za posameznika sprva morece ali
nadlezno znanje (troublesome knowledge — Perkins 1999), saj nasprotuje nje-
govi intuiciji in »zdravi pameti«; na um sprva deluje kot nekaj ¢udnega ali
celo nesmiselnega. Tako kot Bachelard se tudi iznajditelji teh pojmov pogo-
sto zatekajo k zgledom iz fizike, kakr$en je naslednji: u¢encu, ki intuitivno
sprejema domnevo, da telo z ve¢jo maso (»tezo«) pada proti sredid¢u Ze-
mlje hitreje kot telo z manj$o maso, prinese usvojitev praznega koncepta gra-
vitacijskega pospeska (in formule zanj) enoto znanja, ki je sprva moteca, saj
nasprotuje njegovim zdravorazumskim domnevam. Prazni koncepti nimajo
pomembne vloge le v uéenju fizike in naravoslovja, temve¢ tudi v pridobiva-
nju druzboslovnega in humanisti¢nega znanja.

Ko enkrat usvojimo tovrstne koncepte, se ne vrnemo ve¢ k predho-
dnim oblikam misljenja. Razen tega ti koncepti delujejo povezujole. Z nji-
mi se nam odkrijejo povezave med pojavi, ki so nam bile predhodno prikri-
te. Prazni koncepti so nujni pogoj vstopa v znanstveno misljenje. Ob tem je
treba $e enkrat poudariti, da tako kot Bachelardova teorija tudi teorija pra-
znega koncepta vidi v znanstvenem misljenju obliko spoznavnega napredo-
vanja. Po tej znadilnosti se celotna prva skupina teorij, ki vidijo v u¢enju
preurejanje predhodnih predstav in spreminjanje Ze privzete strukture mi-
$ljenja, razlikuje od druge skupine, katere osnovno skupno znacilnost mo-
ram Se opisati.

Vmesno pojasnilo

Preden opiSem drugo skupino teorij, moram opredeliti kriterij, po ka-
terem lahko prvo skupino lo¢imo od druge skupine. Domisliti se moramo
dveh razlag vloge, ki jo imajo utrjene spoznavne predstave v misljenju. Lah-
ko re¢emo, da te predstave na eni strani om20g0éajo misljenje o stvareh in po-
javih, na drugi strani pa omejujejo to misljenje. To »dialektiko« omogocanja
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in omejevanja je lepo opisala L. Resnickova, ki spoznavne predstave pojmuje
kot spoznavna orodja, vendar povsem drugace kot Bloom:"”
»Vanjc /v spoznavna orodja/ $O vgrajenc teorije in uporabniki sprejemajo
— ¢eprav pogosto nezavedno — te teorije. Orodja, ki jih nekdo uporablja,
ne le omogoéajo misel in intelekrualni naprcdck, temved tudi prisiljujcjo
in omejujejo vcrigo moznih misli ... TCO[ijC - pa najsi bodo implicimc ali
Cksplicitne —tako omogoéajo kot tudi prisiljujejo miéljcnjc .. Kar posame-
zniki sami prinescjo k spoznavni nalogi — tor¢j tisto, o cemer prcrni§1jajo -
vzpostavi razlagalne okvire in sheme, ki dovoljujejo premisljanje in reseva-
nje problemov.« (Resnick, 1991: 7-8.)

Druga skupina, ki zaobide idejo spoznavnega napredovanja

Resnickova je tezo o dveh vrstah ucinkovanja spoznavnih predstav —
omogocanje in omejevanje — navedla v okviru povzetka idej t. i. socialne-
ga konstruktivizma, ki poudarja, da posameznik preureja svoje spoznavne
predstave pod vplivom predstav, ki prevladujejo v njegovi druzbi ter kulturi.
V to teoretsko usmeritev (njene Sibke tocke sem opisal v nekem drugem be-
sedilu - Justin, 2007) se poveini uvri¢a druga skupina teorij, ki med dvema
funkcijama preurejanja predstav — omogocanjem in omejevanjem misljenja
— poudarjajo predvsem funkcijo omejevanja. Gre za teorije, ki v preurejanju
predstav ne prepoznajo toliko moznosti preloma, vodec¢ega v bolj kakovo-
stno, znanstveno misljenje in spoznavni napredek, kot vidijo v njem ume-
$¢anje uma v nek omejujoci in prisiljujo¢i kulturni sistem predstav. V tem
teoretskem kontekstu, katerega najbolj izstopajo¢i predstavnik je nemara B.
Latour,” ima preurejanje predstav, ki se priblizuje znanostim, za posledico
nastanek sistema prepric¢anj, ki pa¢ tako kot drugi sistemi prepri¢anj opravlja
dolo¢eno funkcijo v ¢loveskih kulturah in tega z ni¢emer ne presega.

U¢ni nadrti: spodleteli stik med psiholosko

in epistemi¢no razseznostjo izobrazevanja

V nadaljevanju bom skusal pokazati, da se ta ali oni tip redukcionisti¢-
ne refleksije o Solskih prenosih znanja lahko odrazi tudi v zgradbi normativ-
nih dokumentov, ki usmerjajo nacionalno $olstvo; natan¢neje, v zgradbi ué-
nih naértov.

Prenove in posodobitve u¢nih naértov na Slovenskem se ze poldrugo
desetletje sklicujejo na nacela, ki so povzeta v oznaki »uéno-ciljno naértova-
nje«. Osrednji poglaviji v sedanjih u¢nih naértih za osnovno $olo in gimnazi-

17 Ce »Bloom« uporablja izraz >>orodjc« za oznacevanje pasivnega instrumenta, ki je umu na
razpolago, tako da lahko poscze po njem, kadar se mu zahoce, ga Resnickova, ki povzema
nckatere temeljne ideje socialnega konstruktivizma, uporablja za oznac¢evanje mentalnih
evorb, ki vsclcj ncizogibno vodijo spoznavine procese.

18 Gl. njegovo delo Science in Action: How to Follow Scientists and FEngineers lhroug/} Sociery.
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jo imata naslov Splosni cilji in Operativni cilji. V nekaterih u¢nih naértih so
ob splosnih ciljih omenjene kompetence, ob operativnih ciljih pa $e vsebine.

Tu bom prikazal dva vzorca” formulacij, ki v slovenskih u¢nih na¢rtih
domnevno opredeljujejo uéne cilje. Ker nisem opravil kvantitativne analize,
ne trdim, da vzorca v teh na¢rtih prevladujeta. Pokazal pa bom, da sta pove-
zana z dvema redukcionisti¢nima tolmadenjima prenosov znanja, o katerih
sem govoril zgoraj.

Prvi vzorec

Prvi vzorec formulacij, ki naj bi opredeljevale u¢ne cilje, se v u¢nih na-
¢reih kaze v vseh tistih delih poglavij Operativni cilji ali Operativni cilji in
vsebine, za katere je znacilno, da v njih prevladujejo zapisi, ki v resnici niso
niti opredelitve ciljev niti opredelitve »vsebine«, temve¢ opisi dejavnosti
ucencev, ki naj privedejo do ciljev. To bom ponazoril z nekaj odlomki iz po-
glavija Operativni cilji in vsebine v osnovnoSolskem u¢nem naértu za glasbe-
no vzgojo.™

Ucenci:

- Pri petju posnemajo interpretacijo odraslega.
- Ob petju, ritmi¢ni izreki in/ali poslu$anju glasbe se gibajo.
- Plesejo ljudske plese.

Ce naj nek zapis v uénem nadrtu dolo¢a uéni ¢zj, mora tako ali druga-
¢e opredeliti zazeleni uc¢encev spoznavni dosezek. Tu pa imamo opraviti, kot
sem napovedal, z opisi dejavnosti, v katere naj bi u¢itelj usmeril u¢ence, ne z
opisi tistega, kar naj bi bilo z dejavnostjo dosezeno. Ce si izposodimo izraz iz
»Bloomove« knjige, lahko re¢emo, da so posnemanje interpretacije, gibanje
ob petju in plesanje ljudskih plesov opisi zazelenega vedénja.

Tudi v drugih u¢nih naértih — v poglavjih z naslovom Operativni cilji
— najdemo mnogo formulacij, ki govorijo zgolj o dejavnostih, ne pa tudi o ci-
liih pou¢evanja in uc¢enja. Oglejmo si nekaj tovrstnih primerov, ki jih najde-
mo v u¢nem naértu za sloveni¢ino (osnovna 3ola):

Ucenci
- glasno berejo pesmi, prozo in dramatiko,

—  berejo pesmi; s posebej oblikovanim govorom izrazajo razpolozenje

(doziveto recitiranje),

- pri pripovedovanju/branju pravljic uporabljajo poseben nacin govora,
tako imenovani pravlji¢ni ton,

- pri pripovedovanju/branju pripovedi s posebej oblikovanim govorom
oznacujejo osebe.

19 Vslovenskih uénih nacreih je seveda najti tudi druge vzorce, ki niso sporni in nemara celo
prcv]adujcjo

20 Predmet je izbran nakljutno, ne trdim, da v tem u¢nem nacreu prcvladujcjo tovrstni zapisi.
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Tudi to so opredelitve »zaZelenega vedénja u¢encev, ki prej sodijo v poglav-
je Didakticna priporocila kot v poglavie Operativni cilji in vsebine. Te formu-
lacije so v uénem naértu za slovens$éino sicer uvrs¢ene v podpoglavije, kate-
rega naslov vendarle formulira cilj: Razvijanje recepcijske zmoznosti. Vendar
je »razvijanje recepcijske zmoznosti« splo$ni, ne pa operativni cilj, kajti v
tem u¢nem nacrtu so na desetinah strani opisani postopki in metodi¢no za-
miéljene dejavnosti, namenjene »razvijanju recepcijske zmoznosti«. Ni to-
rej jasno, kateri operativni cilj naj bi zasledovala »uporaba posebnega nadi-
na govora, tako imenovanega pravlji¢nega tona« — razen ¢e ni samo vedénje
ucencev postalo cilj pouka. Ce pa bi kdo kljub navedenim argumentom ven-
darle prepoznal operativni cilj v »razvijanju recepcijske zmoznosti«, bi s tem
samo potrdil, da sodi »uporaba posebnega na¢ina govora, tako imenovane-
ga pravlji¢nega tona« v didakti¢na priporoila, kajti recepcijsko zmoznost je
ocitno mogoce razvijati na mnogo nacinov, ne le na ta na¢in. Omemba tega
nacina je lahko le didakti¢no priporodilo, ki za uditelje ni zavezujoca kate-
gorija.

V opisanem vzorcu formulacij iz uénih naértov se kaze tista vrsta peda-
goskega redukcionizma, o katerem je pisal J. C. Milner. V u¢nih naértih lah-
ko mo¢ni poudarki na postopkih in obrazcih poucevanja ter uéenja izrinejo
vprasanje o znanju iz rubrike »operativni cilji«.

Drugi vzorec

V naslednjih formulacijah iz nekega drugega u¢nega naérta™ se kaze
drugi od napovedanih dveh zna¢ilnih vzorcev:

Ucenci
- razumejo, da imajo celice vseh organizmov enotno osnovno zgradbo,
- razumejo, da celice izmenjujejo snovi z okoljem,

- vedo, dazdrav nadin prehranjevanja omogoca razvoj in rast,
- wvedo, daje Zivljenje Zivih bitij odvisno od drugih bitij in od nezive nara-
ve.

Na prvi pogled se zdi, da so v teh formulacijah napotki uéiteljem, kako
naj povezejo epistemic¢no in psiholosko razseznost uéenja. Odvisni stavki
dolo¢ajo enote epistemicne vsebine, torej dele zzanja, ki naj bi ga usvojili
ucenci. Glagol v glavnem stavku pa dolo¢i, v kateri psiboloski modaliteti naj
bo to znanje usvojeno. Vendar je to nakazovanje razmerja med eno in drugo
razseznostjo ucenja sporno. Izraz »razumejo<, ki nastopa v prvih dveh for-
mulacijah, bi zlahka zamenjati z izrazom »vedo«, hkrati pa bi slednji izraz
v zadnjih dveh formulacijah zlahka zamenjali z izrazom »razumejo«. O¢i-
tno sta izraza med seboj zamenljiva, izbira enega ali drugega je bila poljubna.
Razen tega se zdi, da bi avtorji u¢nega naérta omenjena glagola zlahka nado-

21 Gre za osnovnosolski u¢ni na¢re za bio[ogijo.
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mestili tudi z glagoli, kot so »spoznajo«, »uvidijo«, »dojamejo« itd., ne da
bi to vplivalo na interpretacijo razmerja med epistemi¢nim in psiholoskim.
V istem u¢nem naértu naletimo na dolge nize formulacij, ki se za¢enja-
jo z »razumejo« in »spoznajo, pri ¢emer izbira glagola o¢itno ni v nobeni
povezavi z znacilnostjo epistemi¢ne vsebine, dolo¢ene v odvisniku, torej s ti-
stim, kar naj bi u¢enci »spoznali« oziroma »razumeli«. V naslednjem od-
lomku se omenjena glagola izmenjujeta tako reko¢ mehani¢no:™
Ucenci
- spoznajo razliko med ekologijo, varstvom narave in okolja,
- razumejo, da biotsko pestrost ohranjamo ...,
- spoznajo nekatere redke in ogroZene vrste v lastnem okolju ...,
- razumejo vplive loveka na biotske sisteme ...,
- spoznajo vzroke in posledice nastanka ozonske luknje,
- spoznajo vzroke in posledice globalnega segrevanja ...,
- razumejo nacela trajnostnega razvoja in ...,
- spoznajo, da pomembne osebne in druzbene odloditve ...,
- spoznajo, da lahko okolje zaradi naravnih vzrokov ...,
- spozmajo, da trajnostni razvoj zahteva ...,
- spoznajo, da je tveganje ...
Opredelitve u¢ne vsebine™ so otitno nastale neodvisno od premisleka
o psiholoski modaliteti, v kateri naj bi jo uéenci usvojili. Ko je bila vsebina
enkrat opredeljena, so sestavljavci u¢nega naérta zadostili zahtevi po »ué¢no-
-ciljnem nadrtovanju« tako, da so na zacetek formulacije bolj ali manj me-
hani¢no postavili besedno zvezo »ucenci spoznajo« oziroma »udenci razu-
mejo«.
Te znacilnosti navedenih formulacij seveda ni tezko spraviti v zvezo z
drugo od zgoraj obravnavanih razli¢ic pedagoskega redukcionizma. V mislih

22 To nisodba o nekem u¢nem nacreu, temvee ponazoritev neke strukeurne znacilnosti, ki joje
zaslediti v mnogih u¢nih na¢reih. Uéni nacre, katcrcga del sem tu prcdstavil, se celo odlikujc
z nckaterimi lastnostmi, ki jih ima le majhno $tevilo drugih u¢nih nacreov. Med drugim
vscbujc kratko analizo narave in zgradbc bioloékcga znanja, karjc pomcmbna informacija za
uéitclja, ki poucuje ta prcdmct.

23 Bralecjenajbrz opazil, daizmeni¢no uporabljam dvaizraza - »u¢navscbina« in »epistemi¢na
vsebina«. Slcdnji se nanasa na vso tisto »vsebino« pouka, ki je scstavljcna iz spoznavnih
prcdstavs statusom znanja,V uc¢nem procesu sevedane nastajajo le tovrstne prcdstavc, Zgoraj
sem omenil, da klasi¢ni definiciji znanja kot utemeljenega resni¢nega prepricanja mnogi
dodajo atribut relevantnosti. U¢ni proces Vkljuéujc mnoge cpizodnc spoznavne prcdstavc,
kine ustrezajo kritcriju cpistemicne relevantnosti, Ceprav imajo v njem — pa naj sc slisi se tako
paradoksno — pomembno vlogo. Na razliko med dvema vrstama predstav kaze tudi neka
razlika v slovenski tcrminologiji. \Y% anglcééini obstaja en sam izraz za vse vrste predstav, tako
zaizrazito cpizodnc, kot zatiste, ki ustrezajo kritcriju cpistemicne relevantnosti; tako obstaja
v tem jeziku teoretski termin »episodic knowledge«, ki se nanasa na taksne informacije, kot
je podatek, da je véeraj dezevalo. V slovenic¢ino tega angleskega termina ne moremo prevesti
kot » cpizodno znanje«, temvec kot cpizodno védcnjc.
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imam tisto razlicico, ki se nakazuje v zgornji kratki razélenitvi » Bloomove«
taksonomije. Pokazal sem, da taksonomija temelji na lo¢itvi psiholoske raz-
seznosti ucenja od njegove epistemicne razseznosti. Ceprav jev »Bloomovi«
taksonomiji vsa pozornost namenjena psiholoski razseznosti, avtorji zgor-
njih formulacij pa so bili o¢itno pozorni predvsem na epistemi¢no vsebino,
je v obeh primerih na delu isza logika. V zgornjih formulacijah ciljev iz u¢nih
nacrtov so se psiholoske modalitete lahko zato povsem mebaniino pridruzi-
le opisom epistemi¢ne vsebine, ker so avtorji v mislih lo¢ili to vsebino od psi-
holoskih vidikov u¢enja, kar pa je ravno znacilnost teorije u¢enja, na kateri
temelji »Bloomova« taksonomija.

Seveda je v mnogih formulacijah ué¢nih ciljev, ki jih najdemo v sloven-
skih u¢nih nacrtih, izbira psiholoskih modalitet, izrazenih s t. i. »glagoli
spoznavnega delovanja«,™ mnogo bolj premisljena kot v zgornjih zgledih.
Vendar ima velika vec¢ina teh formulacij izhodis¢e v ideji, da je vrsta men-
talnega rokovanja z neko enoto epistemic¢ne vsebine zeodvisna od narave in
zgradbe te vsebine. Drugade povedano: avtorji uénih naértov niso izbirali
med glagoli spoznavnega delovanja tako, da bi izhajali iz predhodnih analiz
narave in zgradbe razli¢nih enot znanja, ki so opredeljene v odvisnih stavkih,
temve¢ so se bolj prilagajali prikriti normativnosti taksonomije, v kateri je
»vi§jim ravnem«” mentalnega rokovanja s prejetim znanjem samodejno pri-
pisana ve¢ja pedagoska vrednost kot »niZjim ravnem« in zato dobijo pred-
nost glagoli, namenjeni opisovanju »visjih ravni«.*

Zdruizitev psiholoskega in epistemi¢nega

O teoriji u¢enja, na kateri temelji » Bloomova« taksonomija, sem dejal,
da lo¢uje psiholosko razseznost uéenja od njegove epistemiéne razseznosti.
Potem sem ugotovil, da pod vplivom podobne teorije u¢enja tudi nekateri
slovenski u¢ni na¢rti razdvojijo ti razseznosti. Na osnovi katere teorije uce-
nja pa bi na¢rtovalci lahko razseznosti povezali? To nalogo bi lahko opravila
ze omenjena teorija, ki v u¢enju vidi preurejanje spoznavnih predstav. Ce bi

24 Gre zat.i. »action verbs«, ki jih aveorji taksonomij prcdlagajo za opisc >>zaiclcncga vcdénja«
narazli¢nih stopnjah taksonomij. Oglcjmo si nckaj tch glagolov, ki sojih avtorji taksonomijc
vezalina prve tri stopnje:

- gnanje: definirati, opisati, prepoznati, oznaciti, navesti...,
- razumevanje: razvrstiti, zagovarjati, razlikovati, sklepati, povzeti....,
- analiza: uporabiti, precvoriti, izbrati, preracunati, ponazoriti, napovedati ..

25 To je ncposrcdna poslcdica dcjstva, da so slovenski uporabniki »Bloomove« taksonomijc
izvirniizraz >>phasc<< ali »stages prcvcdli s slovenskim izrazom »raven<«. Ko slovenski avtorji
v navezavi na taksonomijo uporabijo besedno zvezo »visja raven«, seveda zbudijo asociacijo
navisjo vrednost. Vsckakorjc raba te zveze groba falsiﬁkacija »Bloomax« (gl.Justin, 2008).

26 Zato najdemo v nekaterih u¢nih na¢reih tako mo¢ne poudarke na »vrednotenju«. Ocitno je
bilo v tch primerih premalo upostevano, da je vrednotenie na presibkih spoznavnih osnovah
cna najbolj spomih dcjavnosti, kilahko potcka]'o pri pouku.
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se na¢rtovalci ravnali po njej, bi u¢ni naérti vsebovali opise prehoda od izho-
di$¢nih zmotnih predstav k zazelenim, ciljnim predstavam, kar pomeni, da
bi bili psiholoski opisi mentalnih operacij, ki naj bi jih izvedel u¢enec, hkra-
ti opisi epistemi¢nih operacij.

Vzemimo neko enoto fizikalnega znanja: razlikovanje med maso in
tezo. U¢no nadrtovanje, o katerem sem pravkar govoril, bi vsebovalo opis
mentalnega premika od verjetne, v razmerah zemeljske gravitacije spontano
pridobljene in zato zmotne predstave, v kateri sta masa in teza izenaceni, k
predstavi, v kateri bi bila neposredna izku$nja odmisljena, tako da bi se poj-
ma mase in teze v bolj formaliziranem, »relacijskem« misljenju lo¢ila. Prav
tako bi lahko opisalo spoznavne operacije, ki umu pomagajo, da nadomesti
spontano pridobljeno predstavo, po kateri se telesa gibljejo zato, ker jim je
bila podeljena neka koli¢ina gibalne sile, in se gibljejo vse dotlej, dokler se ta
koli¢ina ne izrabi, z ustreznej$o predstavo.” V tak$nem u¢nem naértovanju
ne bi bilo prave razlike med psiholosko in epistemi¢no razseznostjo ucenja,
ali drugace, med mentalno in epistemi¢no operacijo.

Razlike v pojmovanjih znanja: epistemoloska ovira

Maloprej sem se zavzel za temeljito analizo zgradbe in narave Solskega
znanja, ki naj bi ga usvojili ucenci. Ce bi bili z rezultati tovrstne analize se-
znanjeni akterji izobraZevanja, bi to lahko prispevalo k vsaj delnemu poeno-
tenju njihovih predstav o $olskem znanju. To bi lahko ugodno vplivalo na
kakovost izobrazevanja — velike razlike v predstavah o znanju utegnejo biti
ovira. Na to je opozoril Ze citirani Lepist6:

»Clovek v svojem druzbenem okolju prihaja v stik z razli¢nimi pojmovanji

znanja. Nosi jih S scboj in jih srcéujc, na primer v uc¢nih poloiajih. Mogoéc

je, dase pojmovanja znanja pri avtorjih kurikulov in u¢benikov, uéitcljih in

ucencih razhajajo, tako da ucenje v pravem pomenu besede postanc ne-

mogoéc ali pa je otezeno. Tcdaj Cilji poucevanja niso dosezeni. Da bi bila
intcrakcija med uéitdji, avtorji uc¢benikov in uc¢enci u¢inkovita, se morajo

njihova pojmovanja znanja izenaciti.« (chisté, 1990.)

Zdi se, da Lepisto, ki terja kar izenacenje pojmovanj znanja, postavlja
pretrdo zahtevo. Tudi s podrobno analizo vsebine in zgradbe $olskega zna-
nja ne bi dosegli, da bi se pojmovanja povsem izenaila, saj mnogi akterji izo-
braZevanja, ki imajo o tem utrjene predstave, rezultatov analize ne bi sprejeli
brez odpora. Vendar pa bi ti rezultati lahko postali izhodis¢e za dialog o zna-
nju, v katerem bi se razlike med idiolektalnimi predstavami posameznikov
in skupin vsaj zmanjsale. Dokler ostanejo predstave o tem, kaj je znanje, in e
posebej, kaj je Solsko znanje, implicitne, dialog seveda ni mogo¢.

27 S prcdstavo, ki jo narckujc Newtonov zakon, ki pravi, dasetelo gibljc Vv ravni Crti, ¢¢ nanj ne
dclujc nobenassila.
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Kategorialna matrika za analizo zgradbe $olskega znanja

Pravkar sem navedel razlog za analizo Solskega znanja. Tovrstne anali-
ze tu seveda ne morem opraviti. Predstavil pa bom kategorialno matriko, ki
bi lahko postala orodje omenjene analize.

Lahko bi pomislili, da je analizo Solskega znanja mogoce v celoti opre-
ti na nekaks$ne nesporne ugotovitve o znanju, do katerih so prisle splosne teo-
rije znanja, in da bi potem iz nabora splo$nih ugotovitev preprosto izbrali ti-
ste, ki ustrezajo specifi¢ni naravi znanja pri posameznih $olskih predmetih.
Vendar v resnici to ni mogoée. Najprej zato ne, ker pri posameznem predme—
tu nastopajo zelo razli¢na znanja. Razen tega pa naletimo v splo$nih teori-
jah znanja na zelo razli¢na pojmovanja virov, moznostnih pogojev in nara-
ve znanja, ki jih je mogoce opisati celo kot niz temeljnih teoretskih nasprotij,
npr. v naslednji obliki:

racionalizem < empirizem

eksternalizem <> internalizem

esencializem <> konstruktivizem

fundacionalizem <« koherentizem

utilitarizem <> inherentizem
pozitivizem < interpretivizem

itd.

V u¢nih na¢rtih bi sicer tu in tam odkrili sled katerega od teh pojmo-
vanj, vendar bi na taks$ni skopi osnovi ne mogli izdelati uporabnih orodij za
analizo Solskega znanja. Na sreco pa vsaj za nekatere teorije znanja velja, da
se potem, ko kon¢ajo z obravnavo najsplo$nejsih vprasanj, posvetijo opisova-
nju razli¢nih vrst znanja, ki imajo tako kot temeljna pojmovanja obliko na-
sprotij. Tu je nekaj tovrstnih opisov:

opisno znanje <> znanje kot dispozicija v posamezniku

deklarativno znanje <> proceduralno znanje

semanticno znanje <> epizodno znanje

propozicijsko znanje <> objektalno znanje

finalno znanje <> metodolosko znanje

znanje kot odraz <> znanje kot (individualni, druzbeni, kulturni) konstruks

eksplicitno znanje <> implicitno znanje

apriorno znanje <> aposteriorno znanje

kabinetno znanje <> situacijsko znanje

atomisti¢no znanje <> molekularno znanje

akademsko znanje <> profano, vsakdanje znanje

Kategorialno matriko za analizo $olskega znanja sem izdelal v okviru
nedavne raziskave o znanju (Justin, 2012, v: Gril, 2012).”" Ce je na eni strani

28 Gre za raziskavo Odnos do znanja v druzbi znanja. Raziskavo sta financirala Javna agencija za
raziskovalno dcjzvnost RS in Ministrstvo za solstvo in sport (pogodba 1000-10-281027).
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oprta na koncepte, ki so nastali v teorijah znanja, je na drugi strani tudi re-
zultat pilotne preiskave petindvajsetih slovenskih u¢nih naértov za osnov-
no $olo in gimnazijo. Zasnovana je tako, da je z njo mogoce zajeti pretezni
del variabilnosti v zgradbi in naravi Solskega znanja, ki je opredeljeno v ué-
nih naértih.

V prikazu matrike sem nekatere kategorije in podkategorije opremil s
pojasnili in zgledi. Za oznac¢evanje kategorij in podkategorij sem uporabljal
okraj$ave, saj bi oznake sicer bile predolge. Tako je na primer oznaka D, S
R I  uporabljenazaznanje, kije deklarativno-semanticno-empiric-

mmp  nost

no-enostavno-razlagalno-induktivno.

Kategorialna matrika za analizo $olskega znanja
1 deklarativno znanje (D )
To je znanje, ki je sestavljeno iz »predstav o svetu«.

1.1 semanticno (DS )

Semanti¢no znanje se nanasa na tisto, kar je generi¢no, ne na posamezno-

sti. Nanas$a se torej na razrede, rodove, vrste, druzine, na razlike in rela-

cije med pojavi (Izraz »pojav« uporabljam za nckaj generi¢nega, torej v

pomenu, ki je razviden iz stavka »Pojav suse je znadilen za nekatere pre-

dele Vzhodne Afrike«.). V tem smislu se semanti¢no znanje razlikuje od

epizodnega znanja, ki je vednost o posamezni stvari ali mnozici posame-

znih stvari, osebi, dogodku, dejanju itd., kar vse je mogoce umestiti v ¢as

in prostor (gl. podkategorijo 1.2 epizodno znanje).
r.1.1 abstraktno (D S A,))
To znanje je sestavljeno iz sodb o abstrakenih bitnostih, kot so geo-
metrijski liki in Stevila, obrazci in enacbe v naravoslovju, spoznavno-
-teoretski postulati v druzboslovju in humanistiki, metaideje (ideje o
idejah), logi¢ni konstrukti, abstraktna naela in relacije, abstraktne se-
stavine teoretskih modelov (npr. pojmi procesa, strukture, vzroka, rav-
notezja) itd. Vendar uvr§¢amo v to podkategorijo tudi znanje, sestavlje-
no iz nujnih sodb ter univerzalnih idej v znanostih, ki se sicer posvecajo
empiri¢ni realnosti. Gre za sodbe, ki se ne nanasajo na noben specifi¢ni
izsek empiri¢ne realnosti, temve¢ so univerzalne. Tak$na univerzalnost
je denimo znacilna za sodbo, da imajo vsa telesa maso ali da vso naravo
delimo naZivo in nezivo. Na drugi strani pa vse specifi¢ne sodbe, nana-
$ajoce se na nek izsek empiri¢nega sveta, na neko vrsto ali razred empi-
ri¢nih bitnosti, uvr§¢amo v podkategorijo empiri¢nega znanja, na pri-
mer sodbo: Kovine za razliko od drugih snovi prevajajo elektri¢ni tok
ali: Mladi¢i sesalcev se hranijo ...
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r.r.r.1 enostavno (D, S A E )
rrrrropisno(D .S A E O )
K temu znanju priStevamo sodbe ali misli, ki so enostavne in opi-
sne, nanasajo pa se na logi¢ne relacije in strukture ter druge ab-
straktne bitnosti. Sem torej uvr§¢amo:
I. Enostavne opisne misli ali sodbe, ki jih epistemologija opi-
suje kot apriorne analiti¢ne sodbe (Kant). To so sodbe, vsebujo-
¢e predikat, ki je zgolj raz¢lenitev tistega, kar je zaobsezeno v su-
bjektu sodbe: Samec je neporoéen moski. Trikotnik je lik s tremi
koti in tremi stranicami.
2. Enostavne opisne abstraktne misli ali sodbe, ki jih episte-
mologija navadno opisuje kot aposteriorne analiti¢ne misli (sod-
be). Sem priftevamo mnoge sodbe, ki sicer niso apriorne, vendar
so nujne in se ne nanasajo na nek ozji izsek realnega, temve¢ so
univerzalne. Sem pri§tevamo vse enostavne matemati¢ne in lo-
gi¢ne sodbe, univerzalne fizikalne sodbe, na primer Newtonove
zakone mehanike, univerzalne opisne sodbe, kot je zgoraj navede-
na sodba, da imajo vsa telesa maso; ali univerzalno sodbo: Vsak
dogodck ima vzrok. (Sodba o tem, zakaj lahko trdimo, da ima
vsak dogodek vzrok, sodi v naslednjo, razlagalno podkategorijo.)
Te sodbe nastanejo a posteriori, kar pomeni, da so sodbe o necem,
kar obstaja kot del realnosti, neodvisno od nase sodbe. V to ka-
tegorijo sodijo tudi splosne definicije, ki se sicer nanasajo na em-
piri¢no stvarnost, vendar na noben specifi¢ni izsek te stvarnosti,
umestljiv v ¢as in prostor, na primer definicija tlaka v fiziki, opis
kovalentne vezi, definicija kislosti v kemiji itd. Kriterij za razliko-
vanje med tovrstnim abstraktnim in empiri¢nim znanjem je v na-
slednjem: Ce gre za znanje o nekem zzseku izkustvene stvarnosti,
to kategoriziramo kot empiri¢no zanje. Empiri¢no znanje je, na
primer, znanje o razli¢nih vrstah kovin, o gostoti doloc¢enih te-
ko¢in, o masi tega ali onega elementa. Univerzalne sodbe o snovi
pa uvrs¢amo v abstraktno znanje. Tja uvr$¢amo univerzalna spo-
znanja o empiri¢ni realnosti, ki jih je znanost formalizirala v obli-
ki formul, na primer v obliki formule za izra¢unavanje radialnega
pospeska pri enakomernem krozenju. Tu gre za univerzalno za-
konitost, ki velja za celotno znano vesolje.
3. Enostavne abstraktne sodbe, ki so del osnovnega koncep-
tualnega aparata neke vede, na primer matematike, fizike, kemi-
je pa tudi druzboslovnih in humanisti¢nih ved (opredelitve vzro-
ka, strukture, procesa, definicija pojma estetskega v literarni vedi
itd.). Definicije, teoretski postulati, aksiomi itd.: opredelitev poj-
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ma zakonitosti v fiziki, pojma fizikalne koli¢ine, enote merske-
ga sistema, opredelitev pojma taksonomije v biologiji (sodba o
tem, zakaj je taksonomija pomemben koncept v biologiji, pa sodi
v podkategorijo enostavnega abstraktnega razlagalnega znanja);
opredelitev pojmov civilizacije ali kulture ali zgodovinske zako-
nitosti ali zgodovinskega ¢asa v zgodovinski znanosti. (Ce gre za
opis zgodovinarjevega razumevanja teh pojmov, gre za enostav-
no abstraktno opisno znanje. Ce pa gre za pojasnilo, zakaj so
ti koncepti pomembni za razumevanje zgodovine in za delova-
nje zgodovinske vede, pa gre za enostavno abstraktno razlagal-
no znanje. Kadar naletimo na opis razlike med zgodovinarjevim
pojmovanjem neposrednega in posrednega vpliva, je to komple-
ksno abstraktno opisno znanje, opredeljeno spodaj. Razlaga, za-
kaj je nujno razlikovati med neposrednim in posrednim vplivom,
je kompleksno abstraktno razlagalno znanje, torej podkategorija,
ki je opisana spodaj.)

r.r.1.1.2 raglagalno (D, S A, E R )

Gre za znanje, ki ima obliko enostavne abstraktne pojasnitve, raz-
lage, utemeljitve neke enote opisne vednosti. Na primer: pojasni-
tev, zakaj lahko vsakemu telesu pripisemo, da ima maso. Véasih je
tezko doloditi, ali gre za enostavno ali kompleksno razlago, poja-
snitev, utemeljitev. Vendar: Ce gre za razlago (pojasnitev, uteme-
Jjitev) le enega vidika pojava ali povezave (npr. mase fizikalnih te-
les), to lahko $tejemo za abstraktno enostavno razlagalno znanje.
Razlagalno znanje nasploh sodi v ve¢jo skupino kategorij znanja,
ki jih epistemologija od Platona dalje povezuje s tezo, da znanje
ni le resni¢no prepric¢anje, temve¢ tudi resni¢no prepricanje z ute-
meljitvijo (danes uporablja epistemologija izraz »upravi¢eno re-
sni¢no prepri¢anje«); prirazlagalnem znanju je torej poudarek na
ideji upravi¢evanja ali utemeljevanja.

r.r.r.13 aplikativno (DS A E, A )

V to podkategorijo sodi, na primer, sodba, da bi bilo telo Zivali, ki
bi pripadala doslej neznani Zivalski vrsti, prav tako zgrajeno iz ce-
lic kot telesa vseh znanih Zivali.

r.1.1.2 kompleksno (D S A, K mpl)

rrrz.1opisno (DS A K O, )

V to podkategorijo znanja sodi, denimo, opis Pitagorovega izre-
ka (dokazovanje pravilnosti izreka sodi v naslednjo, razlagalno
podkategorijo), opis bistvenih lastnosti, po katerih se Ziva nara-
va razlikuje od nezive (pojasnitev pomembnosti tega razlikova-
nja za preucevanje narave sodi v naslednjo, razlagalno podkate-
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gorijo), opis razlike med pojmom vzroka v zgodovinski znanosti
in v naravoslovju. Abstraktno kompleksno opisno znanje je tudi
opis razlike med analogijo in homologijo v biologiji (vprasanje,
zakaj je to razlikovanje pomembno za biologijo, pa sodi v nasle-
dnjo podkategorijo, v podkategorijo kompleksnega abstraktnega
razlagalnega znanja), opis razlike med gospodarsko, socialno in
politi¢no razseznostjo zgodovine (pojasnitev medsebojnih vpli-
vov med temi razseznostmi pa sodi v naslednjo, razlagalno pod-
kategorijo znanja).
1.1.1.2.2 razlagalno (D S A, amP[Rm)
V opisu predhodne podkategorije je Ze bilo podanih nekaj zgle-
dov znanja, ki sodi v to podkategorijo.
r.1.1.2.3 aplikativno (D, mAijmﬂ/lﬂtk)
Sem sodijo, na primer, verjetnostne sodbe, na primer: Koliksna
je ob danem $tevilu metov ruletne kroglice verjetnost, da bo kro-
glica koncala na doloceni $tevilki. Sodba o verjetnosti, da okoli
zvezde dolo¢ene velikosti krozi planet.
r.1.2 empiricno (D S E rp)
Sem sodijo sodbe o vrstah (razredih, rodovih, druzinah itd.) stvari, vr-
stah izkustvenih pojavov, vrstah izkustvenih procesov, dogajanja in de-
lovanja, generi¢nih znadilnostih, lastnostih, relacijah, zgradbi, vplivih,
vzrokih, posledicah izkustvenih pojavov.
r.1.2.1 enostavno (D, S )
1.1.2.1.1 0pisno (D S.E,E..0, y,
Empiri¢no enostavno opisno znanje: opis lastnosti trajnih ma-
gnetov, opis celiéne membrane, opis kovinskega kristala, opis pre-
hoda iz tekocega agregatnega stanja v plinasto, opis kovalentne
vezi, opis epruvete itd.
Lr1.2.1.1.1 definicijsko (D, SmEmPEanP”DE
Sem sodijo definicije generi¢nega: kaj je vretencar, kaj je revo-
lucija, kaj je pleistocen ali eksplozija.
rr.2.r.1.2 atributivno (D, S| E st Oy )
Sem sodi na primer znanje o lastnostih (bistvenih in nebistve-
nih), pripisanih (atribuiranih) vrstam (rodovom, razredom,
druzinam itd) stvari, bitij pojavov itd.
r.1.2.1.2 razlagalno (D S E - E R )
Empiri¢no enostavno razlagalno znanje: Zakaj se kovinski delci v
magnetnem polju razporedijo v vzorec; zakaj ima celica membra-
no; zakaj je povrsina kristalov gladka (nekaj primerov tega znanja
najdemo v opisu predhodne podkategorije opisnega znanja); za-
kaj so Zenske sorazmerno pozno dobile volilno pravico. Véasih je
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tezko dolo¢iti, ali gre za enostavno ali kompleksno razlago. Ce gre
zZa razlago posameznega empiriénega pojava, je razlaga del eno-
stavnega abstraktnega razlagalnega znanja.

LI1.2.1.2.1 induktivno (DekZSemEmpEmﬂRazlln J

Induktivna razlaga sorazmerno pozne uveljavitve Zenske volil-
ne pravice je lahko izpeljana iz podatkov o splo$nem polozaju
zensk v dolo¢enem obdobju.

r.1.2.1.2.2 deduktivno (D, S.E,E,..R.D, J

Deduktivna razlaga pozne uveljavitve Zenske volilne pravice je
izpeljana iz splo$ne teze, da so druzbena razmerja vselej tudi
razmerja modi, ki jih je mogoce spremeniti le s politi¢nim bo-
jem. Razlaga je torej izpeljana iz pojma, ki je splo$nejsi od poj-
ma volilne pravice.

r.r.2.1.2.3 aplikativno (D S, E E A )

Na osnovi mesta elementa v periodnem sistemu je izra¢unana
njegova masa.

1.1.2.2 kompleksno (D S E Kamﬂ)

em mp

r.r.2.2.1 0pisno (D, S S O )
Empiri¢no kompleksno opisno znanje: opis razlike med delom in
zaposlitvijo (sociologija); opis poro¢nega obreda na Novi Gvineji
(znanje kot »scenarij«); opis obredov prehoda v zahodnih druz-
bah; opis hierarhi¢nih odnosov v sodobnih ustanovah; opis spre-
memb v zgradbi druZine v zadnjem stoletju; opis razmerja med
napetostjo in jakostjo elektri¢nega toka, opis zgradbe atoma (po-
jasnitev, zakaj so delci, iz katerih je sestavljeno jedro, trdno »zle-
pljeni« skupaj, je razlagalno znanje iz naslednje podkategorije);
opis zgradbe in delovanja celice, razlike med procesom oksidaci-
je in redukcije, razlik med ionsko, kovalentno in kovinsko vezjo,
razlikovanje med kislinami in bazami (¢e pa gre za razlikovanje
med kislinami in bazami z uporabo Bronsted-Lowryjeve teori-
je, ki razlike razloZi, gre za razlagalno znanje, gl. naslednjo pod-
kategorijo); primerjava med obredi prehoda v zahodnih druzbah
in v rodovno organiziranih druzbah Amazonije. To opisno zna-
nje lahko dalje delimo na

r.1.2.2.1.1 velacijsko (D, /SmEmpKa i /Opi5 R,)

Npr. opis razlike med reaktanti in produkti v kemijskem eks-

perimentu.

r.r.z.2.r.2 procesno (DS E K O P )

Npr. opis procesa fotosinteze.
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r.r.2.2.2 razlagalno (DS, E K R )

v

navedbah primerov znanja, ki sodi v predhodno, opisno pod-

kategorijo, je v oklepajih Ze navedenih nekaj primerov razlagal-
nega znanja, npr. razlaga, zakaj je v zgradbi in delovanju druzine
v zadnjih sto letih prislo do sprememb. To razlagalno znanje lah-
ko dalje delimo na

1.1.2.2.2.1 induktivno (D S E, mszaz/I )

V zvezi s predhodno omenjenim primerom sprememb v zgrad-
bi druzine bi bila induktivna razlaga v sklepanju na osnovi po-
datkov o empiri¢nih (zunanjih) dejavnikih, ki so vplivali na
spremembe v zgradbi druzine v zadnjem stoletju (razlaga na
osnovi induktivnega sklepanja); pri biologiji bi bila induktiv-
na razlaga delovanja refleksa oprta na rezultate bioloskih po-
skusov.

1.1.2.2.2.2 deduktivno (D S E oy W[RM[D J

Sklepanje, da so mutacije dejavnik pridobitve lastnosti, ki bi-
tjem omogocajo boljso prilagoditev na okolje (deduktivno
sklepanje na osnovi poznavanja mutacij); razlikovanje med ki-
slinami in bazami z uporabo Bronsted-Lowryjeve teorije; po-
jasnitev pojava gozdne meje v gorah na osnovi vednosti, kaj
potrebujejo drevesa za prezivetje; na kemijskih zakonitostih
temelje¢a razlaga delovanja galvanskih ¢lenov in njihovega
vpliva na okolje; geoloski procesi (npr. premiki celinskih plos¢)
so dejavnik ve¢anja ali manj$anja razlik med vrstami (razlaga
na osnovi sklepanja).

r.r.2.2.3 aplikativno (D ,S E K A )
Na osnovi poznavanja mest clementov v periodnem sistemu se iz-

ra¢unajo razlike v masi ve¢jega $tevila elementov.
1.2 epizodno znanje (D ,E, )
Gre za znanje o singularnem.
r.2.1 enostavno (D E E )
el pZZ n{)S
r2.1.10pisno (D, ﬁ’z E . Pl)
Posamezni dogodek: opis atentata v Sarajevu.

1.2.1.2 razlagalno (D,

E R
piz  nmost” " az

Glavni vzrok za Napolconov poraz pri Borodinu.

1.2.2 kompleksno (D,
r.2.2.10pisno (D,

Opis

piz ompl)

[)zzK;mpl pz.v)
vdora germansklh plemen v rimsko cesarstvo; opis Solstva v

monarhiji v ¢asu Marije Terezije; opis naselitve Slovanov v vzhodne

Alpe.
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1.2.2.2. razlagalno (D , iR )

Vzroki za propad rimskega imperija; vzroki in posledice terezijan-

skih in joZefinskih reform.
2. metodolosko znanje (M, )
Sem sodi vse znanje o postopkih in metodah samostojnega pridobivanja spo-
znanj na nekem podrodju ter znanje o tem, kolik$no veljavnost, zanesljivost
in objektivnost lahko pripiSemo dobljenim informacijam
3. postopkovno znanje (P )
Navodila za (i)zbiranje informacij, ki so osnova prakti¢nega ravnanja; proto-
koli prakti¢nega ravnanja. Ce je zapis deklarativnega znanja uveden z bese-
dno zvezo »vedeti, da ...«, je zapis postopkovnega znanja uveden z besedno
zvezo »vedeti, kako ...«. Sem sodi tudi znanje, ki ima obliko scenarija, ven-
dar le, ¢e gre za vednost o tem, kako ravnati v lastni kulturi (rojstni dnevi,
pogreb, obisk gledalii¢a itd.). Ce pa gre za poznavanje »scenarijev« za rav-
nanja v tujih kulturah (obredi iniciacije na Novi Gvineji), gre za eno od oblik
opisnega semantic¢nega znanja.
4. situacijsko znanje (S, )
Znanje, ki ni zgolj »v glavi«. U¢enec morda ne zna verbalno opisati, kako je
treba zvezati Zice na elektromotorju, ¢e pa je pred njim dejanski elektromo-
tor, jih bo pravilno zvezal. V sooéenju s predmetom ali situacijo se aktivira
znanje, ki je v spominu shranjeno v obliki, ki otezuje verbalizacijo; aktivira
se, ko ucenec pride v stik s predmetom.

Namesto sklepov

V primerjavi z »Bloomovo« taksonomijo, v kateri je kategorija »zna-
nje« pomanjkljivo raz¢lenjena, je prikazana kategorialna matrika v celoti za-
snovana kot ¢lenitev znanja. Ta ali neka druga tovrstna matrika bi postala
koristna v trenutku, ko bi sprejeli postavko, da je, kot pravi Lepisto, cilj pou-
¢evanja in u¢enja navsezadnje dolo¢en z znanjem, in bi se pojavila potreba po
analizi specifi¢ne narave, zgradbe, vrst in oblik solskega znanja.
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predstavi nekatere od problemoyv, s katerimi se srecajo tako zagovorniki kot
tudi kritiki patriotizma.

Kljuine besede: patriotizem, utemeljitev patriotizma, kritika patriotizma, dr-
zavljanska vzgoja, patriotizem v $olah.

Patriotism re-examined

Both intuitively and theoretically patriotism can be defined as »love of co-
untry«. In fact, it is one of the few concepts in the area of citizenship edu-
cation or political theory in general where both notions coincide. However,
the attitude towards patriotism is far from simple as — both historically and
theoretically — it is one of the most controversial concepts in political theory
in general. This paper deals with various issues faced by both proponents and
critics of patriotism. The introductory part of the paper presents the »con-
textual« aspect of patriotism and the ambivalence contemporary discussi-
ons about patriotism are faced with. Part two discusses two prevailing forms
of justification of patriotism in contemporary discussions. The next section
discusses the fundamental dimensions of patriotism. Part four identifies the
basic motivational impulses of advancing patriotism. The fifth part exami-
nes in detail different objections advanced by the critics of patriotism. The fi-
nal part of the paper presents some of the problems encountered by both ad-
vocates and the critics of patriotism.

Key words: patriotism, foundations of patriotism, critique of patriotism, citi-
zenship education, patriotism in schools.

Valerija Vendramin

Postfeminizem: nova doba, stare tezave (in kaj to pomeni

za vzgojo in izobrazevanje)

V prispevku je predstavljen pogled na nekaj modalitet postfeminizma. Av-
torica najprej problematizira njegovo splosno rabo in osvetli dvoumnost sa-
mega termina, ki — v grobem — lahko pomeni prekinitev s feminizmom kot
tudi njegovo teoretsko nadgradnjo. Nato pa se v tej ludi, za katero je znadil-
no predvsem prvo razumevanje termina, posveti nekaterim drugim (ospolje-
nim) podro¢jem druzbenega Zivljenja in »postfeministi¢ni« navezavi na ak-
tualne sodobne pojave, ki so vezani predvsem na primat zahtev trga oziroma
neoliberalne ekonomije. Nato se osredotodi na polje vzgoje in izobrazevanja,
kjer je retorika enakih moznosti kar dobro utrjena, a — kot pokaze avtorica —
preko zelo zozenega fokusa na to, kaj naj bi spol v izobrazevanju sploh pome-
nil. Delovanje v diskurzivnem prostoru, kjer je o vprasanjih, kot je enakost
med spoloma, mogoc¢e misliti »drugate« od mainstreamovskega poudarka
na dosezkih, je tezavno, saj je spol pogosto dojet kot »luksuzno vprasanje«

140



POVZETKI/ABSTRACTS

(kot to poimenuje J. Ringrose) oziroma ga kot takega postavlja neoliberalna
logika prakti¢nosti, ki blokira ustrezne razmisleke.
Kljuine besede: postfeminizem, spol v izobrazevanju.

Post-feminism: new era, old issues (and what does this mean
for education)

This article presents a view on some of the modalities of post-feminism. At
first, the author problematizes its general use and sheds some light on the
ambiguity of the term, which — roughly speaking — can mean the break with
feminism and its theoretical elaboration at the same time. In this perspecti-
ve, which is characterized above all by the first understanding of the term,
the author deals with »post-feminist« in relation to some other contempo-
rary (gendered) phenomena marked by the predominance of the demands of
the market and neoliberal economy. Furthermore, the author concentrates
on the field of education where the rhetoric of equal opportunities is well un-
der way, but — as she tries to show — through a much narrowed focus on what
is gender in education. Operating in the discursive space where the question
of gender equality can be approached differently from the mainstream stress
on achievement is perceived as difhicult as gender is often viewed as a »luxu-
ry issue« (according to J. Ringrose), in other words, it is presented as such by
neoliberal logic of practicality which blocks any appropriate thinking,

Key words: post-feminism, gender in education.

Renata Sribar

Zaklinjanje feminizma s »post«: realitetni u¢inki praznega
oznacevalca

Izhodi$¢ni postulat ¢lanka je, da prazni oznacevalec post v oznacevalni na-
vezi s feminizmom — oziroma manko njegovega evidentnega pomena — bo-
truje raznolikosti opredelitev in interpretacij postfeminizma ter z njim inde-
ksiranih druzbeno-kulturnih pojavov. Izmed $tevilnih diskurzivnih praks
in postvarjenj poljubnih pomenov, ki jih razumemo kot postfeministi¢ne,
smo izbrali delo Eve Illouz, ki »hladne intimnosti« v ¢asu neoliberalne-
ga kapitalizma pripiSe pretezno feminizmom, in seminarski referat na lon-
donski univerzi, ki feminizem/feminizme depolitizira, vkulturira in s to ge-
sto utrjuje akademski postfeminizem. Kljub poljudnosti in nepreglednosti
opredelitev postfeminizma je mozno dolo¢iti skupno platformo, tj. man-
ko politizacije ali kar depolitizacijo refleksije in delovanj, ki sovpadajo z raz-
gradnjo kolektivnega feministi¢nega/zenskega subjekta; prav v tem gene-
raliziranem pomenu razumemo odnos znaka »post« s svojim referentom,
feminizmom. Ob tem postfeminizem vzpostavlja sledec¢e naravnanosti: an-
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