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Izhodisce razprave

Na Slovenskem je mogoce zaslediti le dva zbornika prispevkov o pedagoski
terminologiji, in sicer s strokovnih sreéanj v osemdesetih letih prej$njega stoletja —
Terminologija v znanosti: Prispevek k teoriji (Pedi¢ek 1984) in Danasnja identiteta
pedagoske znanosti (Pedi¢ek 1995).! Ob povabilu k pripravi prispevka za tematsko
Stevilko se je postavilo vprasanje, kateri termin oz. novorek v vzgoji in izobrazevanju
pravzaprav vzeti pod drobnogled. Tu pa se je misel ob njihovi o¢itni poplavi za dlje
¢asa zaustavila. Zaradi tezke odlo¢itve in izbire se je pojavilo obrnjeno vprasanje:
zakaj smo v slovenskem prostoru price tako stevilnim vpeljevanjem novih terminov
in za njimi stojeéih bolj ali manj premisljenih konceptov? Postavila sem tezo, da je
eden od kljuénih razlogov za vpeljevanje novih terminov in novorekov nelagodje ob
pojmu vzgoje in njegovem opredeljevanju.

Opredelitve vzgoje so se skozi zgodovino, Se zlasti s pojavom mnozi¢nejSega
Solanja, precej spreminjale, saj je ena od njenih temeljnih znacilnosti prav zgodovinsko-
druzbena pogojenost, ki se kaze tako pri izbiri ciljev vzgoje kot nac¢inov njihovega
doseganja. Zavedajoéi se tega dejstva, jo pedagogi,? ki se bolj naslanjamo na kon-
tinentalno tradicijo konstrukcije tega polja (Biesta 2011; Medves 1991), danes
vec¢inoma opredeljujemo kot intencionalen (nameren) in interpersonalen (medoseben)
proces, utemeljen na komunikaciji, ki predpostavija aktivno vlogo razvijajoéega
se Cloveka (Gudjons 1994; Pecek in Lesar 2009). Gre za proces, ki ne le v medo-
sebnem odnosu, marvec¢ tudi z razliénimi vsebinami, temami, uénimi predmeti,
torej tudi prek izobraZevanja (prav tam), stremi k razvoju moralne avtonomije
in osebne odgovornosti. Sodobne analize (Medve$ 2011, 2015b; gl. tudi Protner
2020) razli¢nih novoveskih vzgojnih paradigem pri nas identificirajo tudi razliéne
medije oz. dejavnike vzgoje v Solah (ucitelj, otrok, vsebina in Zivljenjsko okolje),
ki se sicer bolj ali manj prepletajo v vsaki vzgojno-izobraZevalni dejavnosti, pa
vendar se njihova naértna izbira pri pedagoskem delu prepusca uéiteljevi prakti¢ni
razsodnosti (Medves 2011). Analiza razliénih vzgojnih paradigem je Se pokazala,

! Zadnje desetletje je na spletu dosegljiv tudi Terminoloski slovar vzgoje in izobraZevanja, ki je
nastal v eno leto trajajo¢em projektu.
2 V prispevku bomo za Zenske in moske uporabljali mosko slovni¢no obliko.



60  Sodobna pedagogika/Journal of Contemporary Educational Studies Lesar

da se vzgoja lahko pojmuje kot introjekcija oz. ponotranjenje (uciteljeve osebne
drze oz. duhovnega in kulturnega izrocila oz. realnih druzbenih razmerij) ali kot
komunikacija; slednja se kaze kot bolj konstruktivna pri doseganju moralne avto-
nomije in osebne odgovornosti (Medves 2018a). Vzgoja je torej zelo kompleksna,
teleoloska in vrednotno opredeljena dejavnost z jasno izrazenimi zazelenimi cilji,
katerih doseganje pa je pospremljeno bolj z upanjem in pri¢cakovanjem kot pa z
gotovostjo glede ucéinkovitosti vzgojnih postopkov (Biesta 2011, str. 184). Vzgoja
je namrec odprt semiotic¢ni sistem, kjer prihaja do izmenjave interpretacij in razu-
mevanj, ki ne ustvarjajo uéinkov v mehanicisticnem ali deterministi¢nem smislu,
temve¢ so povezave med intervencijami in ucinki nelinearne, kveéjemu le verjetne
(Biesta 2010a; Muzi¢ 1994). Navkljub tej precej$nji nepredvidljivosti vzgoje je
besedilo zgrajeno na predpostavki, da mora biti vzgoja v soli naértovana, kajti ce
z vzgojnim konceptom teh dejavnikov ne povezemo v sklenjeno celoto, ki tezi k
realizaciji vnaprej opredeljenih vzgojnih smotrov, bodo omenjene dejavnike zasedle
nakljuéne partikularne ideologije (Krofli¢ 2002).

V prispevku bodo predstavljene nekatere ocitnejSe terminoloske in koncep-
tualne spremembe, ki smo jim bili priéa na teoretski in Solskosistemski ravni v
preteklih treh oz. stirih desetletjih pri nas, in nakazano, zakaj so te tudi posledica
nelagodja ob kompleksnosti in precej$nji nepredvidljivosti vzgoje. Na koncu pa bodo
strnjeno prikazane nekatere resitve oz. odgovori, ki jih pedagogika kot znanstvena
disciplina® oz. pedagogi tudi danes v dialogu zlasti s filozofijo, psihologijo, antro-
pologijo in sociologijo ponujamo kompleksnim izzivom sodobnega ¢asa in pogojem
Zivljenja.

Pogled v bliznjo preteklost

Ce pogledamo slovenske objave s podrodja vzgoje in izobraZevanja po
osamosvojitvi, lahko ugotovimo, da je bil prvi opaznejsi novorek na tem podrocju
edukacija, ki ga je v slovenske strokovne razprave vpeljal pedagog Pedicek (1994),
in sicer kot nadpomenko obema procesoma, torej vzgoji in izobrazevanju. Predla-
gani termin je po utemeljitvi Pedicka nastal zaradi »nenehnega ogrozanja postavke
vzgoje kot idejno-ideoloske dolocilnice vsega Solskega dela, njegovih procesov in
postopkov v socialisticno-samoupravni druzbi« (prav tam, str. 9) in posledi¢nega
krcenja teh procesov v Solskem kontekstu le na izraz izobrazevanje. Tega Pedicek
ni mogel sprejeti, zato je predlagal uporabo novoreka edukacija, ki po njegovem
prepric¢anju pomensko in sporoc¢ilno vsebuje vzgajanje pa tudi izobrazevanje. Koliko

3 »Diverzifikacija pedagogike je eden od najbolj tezavnih problemov zaradi dvojnega pomena pojma
pedagogika. Pojem se namre¢ uporablja kot ime za znanost o vzgoji, hkrati pa tudi kot ime za vzgojno
izobrazevalno dejavnost (predsolska, Solska, domska [...] univerzitetna pedagogika), kot pojem za
izobrazevalne politike (liberalna, konservativna [...] pedagogika), za oznacevanje Solstva v zgodovinskih
obdobjih (fevdalna, mesScanska [...] pedagogika), za razpoznavanje vplivov filozofskih $ol (personalisti¢na,
pragmatisti¢na [...] pedagogika) in razli¢nih duhovnih gibanj ali usmeritev (evangeli¢anska, krs¢anska,
antropozofska [...] pedagogika), za oznaéevanje pedagoskih konceptov pomembnih pedagogov (Frierejeva,
Makarenkova [...] pedagogika) ali pedagoskih $ol (Montessorijeva, waldorfska [...] pedagogika) in Se
marsikaj bi lahko nasteli.« (Medves 2018b, str. 5)
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se je ta termin tudi uveljavil kot strokovno utemeljena nadpomenka procesoma
vzgoje in izobrazevanja, ni predmet te razprave. Nekatere Ze opravljene analize o
vpeljevanju edukacije pri nas (gl. Lesar in Pecek 2008, 2009; Medves 2011) kazejo,
da je zaradi pogoste nepojasnjenosti, kako avtor(ji) uporablja(jo) termin, prislo do
(a) ve¢pomenskosti oz. zamegljevanja procesov, ki smo jih tradicionalno (nekateri
Se danes!) poimenovali vzgoja in izobraZevanje; nadalje do (b) spregleda kulturno-
zgodovinske pogojenosti pojmov in ne nazadnje do (c) implicitnega spreminjanja
znanstvene paradigme in predvsem diskurzov.

Prvi o¢itnejsi in Se danes ponekod prisotni izraz je torej nastal zaradi poskusa
zanikanja, da je vzgojo kot nadpomenko vzgajanju in izobrazevanju (Potkonjak
1975; Schmidt 1948) smiselno proucevati, politiéna zahteva v bivsi skupni drzavi
po enotnosti procesov vzgoje in izobrazevanja v Solah, ki naj imata toéno doloéen
vzgojni ucinek (tj. oblikovanje socialisticne osebnosti), pa je nekatere avtorje
(npr. Kosovel 1990) privedla celo do dvoma o pedagogiki kot znanstveni disciplini.

Solska politika # pedagoska znanost in pedagoska znanost ni monolitna

Z danasnjega zornega kota je zlasti prvi del podnaslova samoumeven in
pravzaprav nepotreben, saj verjetno ni vsaj nekoliko razgledanega ¢loveka, ki bi
trdil, da so ukrepi z ministrstva za izobrazevanje, znanost in Sport (npr. v zvezi s
covidom-19) usklajeni s pedagosko znanostjo ali celo meddisciplinarno (gl. Krofli¢
2020a; Medves 2020a). Pa vendar se v kontekstu nase razprave ta podnaslov kaze
kot Se kako potreben. Zakaj pa?

Nekdaj zelo odmeven kolokvij o vsestransko razviti osebnosti (nadalje VRO)
iz leta 1985 je prinesel raznolike razprave o tedanji Solski politiki, zlasti filozofov,
psihologov, pa tudi nekaterih pedagogov (Problemi 1985, §t. 4), in je nespregledljivo
interveniral v tedanje druzbeno dogajanje na teoretski in Solskopoliti¢ni ravni. Ob
branju nekaterih razprav (prav tam) za¢udi npr. neavtorizirano navajanje trditev
iz »pedagoskih tekstov«,* kar nekako implicira vec¢insko strinjanje pedagogov oz.
akademske pedagogike z, v tem primeru, ciljem vzgojno-izobrazevalne dejavnosti v
drzavi. Kar bi pricakovali, je ne le korektno navajanje virov, saj mlajsi raziskovalci
res ne vemo, kateri od zagovornikov VRO so kritizirani, temvec tudi locevanje med
druzbenimi podsistemi, saj $olska politika ni enako pedagoska znanost.® Cetudi
lahko razumemo §irsi kontekst dogajanja, da je torej bila osnovna intenca kolokvija
intervencija v tedanje druzbeno dogajanje in ne izpolnjevanje temeljnih kriterijev
znanstvenega dela, pa se ob tem vendar sprasujemo, ali je ta intervencija nujno
zahtevala diskreditacijo pedagogike. Po tem kolokviju so namre¢ nekateri bolj, drugi
manj odkrito napadli tedanjo akademsko pedagogiko v smislu, da je dekla politi¢ne
ideologije, oz. celo trdili, da pedagogika, ki je tolerirala na eni strani ideolosko

4 E. Bahovec (1985, str. 2) npr. zapiSe: »Zdaj si poglejmo nekaj vidikov ,natan¢nejse dolo¢itve‘ pojma
VRO, kot so navedene v pedagoskih tekstih.« Ali pa zapis L. Tavéar (1985, str. 10): »Vsestransko razvita
dezelah.«

5 Tega ni mogoce ocitati vsem avtorjem v reviji Problemi (npr. Pedi¢ku).
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zasnovanost vzgoje, na drugi pa zahtevo po vzgojnih, torej ideoloskih uc¢inkih
izobrazZevanja, »nima predmeta in je le prakti¢na teorija«® (Kosovel 1990, str. 29).

Iz razprav, ki so sledile kolokviju o VRO (gl. Vzgoja v javni $oli 1990), lahko
razberemo, da so bile kritike vzgoje kot idejno-ideolosko angazirane usmerjene
zlasti na opredeljevanje vzgoje v sklopu t. i. socialisticne pedagogike in tudi na
vse tiste opredelitve, ki so kot cilj vzgojnega delovanja izpostavljale neko zazeleno
podobo ¢loveka, ta pa naj bi prispevala k integralnosti in brezkonfliktnosti druzbe
kot celote (Javornik in Sebart 1991).

Nedavno objavljena temeljita analiza Medvesa (2015a) nedvoumno pokaze, da
pojem socialisti¢éna pedagogika »ni notranje diferenciran in se je uporabljal tako
za oznacevanje Solske politike kot pedagoske znanosti« (prav tam, str. 15), kar pa
ni korektno, saj zamegljuje paradigmatske, vsebinske in metodoloske razlike med
Solsko politiko in pedagosko znanostjo.

»Predvsem pa izraz socialisticna pedagogika ni primeren za oznacevanje
znanstvene smeri in tudi ne predstavlja ustrezno pedagoskega misljenja v povojnem
jugoslovanskem obdobju, kar pedagogiko enostransko navezuje na tedanjo
idejnopoliti¢no ureditev, a v resnici je bil njen misljenjski prostor tudi v tem obdobju
mnogostranski, to pomeni teoretsko pluralisticen, in kar je najpomembneje, bolj
navezan na dominantne znanstvene paradigme v mednarodnem prostoru kot na
Solsko politiko v Jugoslaviji.« (Prav tam)

Glede na nekatere javno objavljene raziskave tedaj dejavnih pedagogov,” s kate-
rimi so dokazovali nesprejemljivost razli¢nih Solskopoliti¢nih odloéitev, je nekoliko
tezje razumljiv napad na akademsko pedagogiko, za katero je Medves (2010, 2015a,
2015b) v svojih analizah pokazal, da je bila tudi teza o monolitnosti na pedagoskem
podrodju tedanjega ¢asa napacna.

»Pedagoska znanost na Slovenskem je bila paradigmatsko pluralna tudi v
obdobju politicnega enoumja, kar kaze neupraviéenost teze, da se je razvijala le
znotraj ideoloskega politi¢nega diskurza, kaj Sele da bi se mu podrejala.« (Medves
2015b, str. 10)

Do podobne ugotovitve je Ze pred dobrima dvema desetletjema prisel Protner
(2000), ko je ob proucevanju dela Stanka Gogale svojo analizo sklenil: »Lahko pro-
blematiziramo prevladujo¢e mnenje, da ob monolitni marksisti¢ni pedagogiki ni bilo
prostora za druge pedagoske paradigme. Gogala in Silih sta oblikovala in vplivala
na generacije uéiteljev ter pedagogov s pedagoskimi pogledi, ki izvirajo iz bistveno
drugacne tradicije kot marksisti¢na pedagogika.« (Prav tam, str. 52)

5 Prav zanimiv se zdi ta ocitek, Se posebej, ¢e ga soo¢imo z do tedaj najpogosteje sliSanim povsem
nasprotnim oé¢itkom, saj naj bi tako medvojna akademska pedagogika, zlasti Ozvaldova, kot povojna
zagovarjali staliS¢e, »da ima fakulteta nalogo poucevati in razvijati znanost, to je teorijo, da je v tem
nih¢e ne more enakovredno nadomestiti, da praktikov neposredno ne more usposabljati nobena $ola in
da je najbolj prakti¢na dobra teorija (Schmidt 1969, str. 215).« (Medves 2010a, str. 92)

7 Ze leta 1965 npr. Strménik dokazuje, da je »enotna osnovna $ola bolj papirnata fikcija kot realnost
[...] Gre za prvo empiri¢no utemeljeno kritiko socialisti¢ne Solske politike [...]« (Medves 2015a, str. 17),
ki jo je leto kasneje podkrepil Schmidt, »ko je dokazoval, da s formalno enotno $olo ni mogoce odpraviti
krivic, ki jih v socialnem pogledu povzrocajo diferencirani Solski sistemi« (prav tam, str. 18). Tudi predlog
podalj$anja enotnega Solanja, torej podaljsanja osemletke v desetletko, so nekateri sodelavci z oddelka za

pedagogiko Filozofske fakultete (Schmidt 1966; Bergant 1966) strokovno utemeljeno zavrnili (Medves
2015a ).
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V zacetku devetdesetih let prejSnjega stoletja so se zvrstile Stevilne razprave
o razmerjih med $olo, politiko in druzbo, kot npr. Sola v politi¢nem pluralizmu
(Krsnik idr. 1990), Sola in uditelj na vajetih driave (Milhar¢ié - Hladnik in Sebart
1991), U¢itelj, vzgojitelj — druzbena in strokovna perspektiva (Velikonja idr. 1990),
zlasti skozi vidik vzgojne funkcije Sole. Prevladalo je prepri¢anje, »da je prva in
temeljna naloga Sole v prenasanju znanja, tradicije in kulture, ne pa v zasledovanju
vedno novih in novih smotrov in idealov. To seveda nikakor ne pomeni, da tako
koncipirana Sola oz. u¢ni proces nima nicesar opraviti z vzgojo ali ideologijo, kot
se pogosto poenostavljeno ocita. Kot poudarja npr. Z. Kodelja, pou¢evanje znanosti
,[...] nikakor ni samo ucenje neke Ciste vednosti, temvec je vedno tudi prenasanje
ideologije znanosti in njenih rezultatov, prenasanje vednosti, kako se obnasati do
te vednosti. Skratka vzgoja se tu pokaze kot prikrita druga plat izobrazevanja, kot
neizogibni presezek poucéevanja navidez nevtralnih uénih predmetov‘ (Kodelja,
1988, str. 58-59).« (Javornik in Sebart 1991, str. 115-116)®

Po osamosvojitvi Slovenije in temeljiti spremembi Solskega sistema lahko
opazimo, da vprasanje vzgoje v javnih institucijah ostaja relevantno, saj so te ostale
opredeljene kot vzgojno-izobrazevalne in ne le izobrazZevalne institucije s Stevilnimi
formalno navedenimi vzgojnimi cilji (gl. Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje
in izobrazevanja — ZOFVI 1996, 2. ¢len), katerih delovanje mora biti utemeljeno na
¢lovekovih in otrokovih pravicah (Bela knjiga 1995). Nadalje lahko ugotovimo, da
se je pojmovanje vzgoje v javnih institucijah zaradi naslonitve na psihoanaliti¢ne
teorije? (Bahovec 1992) in Elstrovega pojmovanja vzgoje kot bistveno drugotnega
stanja (Salecl 1988) omejilo zlasti na vzgojo prek izobraZevanja, ki jo je kot eno od
pomembnih moznosti vzgojnega delovanja, vendar absolutno ne edine in izvzete
od ostalih dveh (1), opisoval Ze Herbart in je bila tedanji akademski pedagogiki
dobro poznana (gl. Schmidt 1948).° Da je prevladujoée pojmovanje vzgoje prek
izobraZevanja v javnih $olah preozko, so nekateri (gl. Krofli¢ 2002) opozarjali Ze
kmalu po uveljavitvi tega koncepta v Solskem sistemu in poudarili: »Herbart se
torej zaveda zapletenosti opredeljevanja vzgoje, ki je ne moremo pojasniti niti zgolj
z discipliniranjem (vodstvom), niti zgolj s pravo neposredno vzgojo (Zuht), niti zgolj
z vzgojo, ki izhaja iz pouka. Hkrati ve, kako nepredvidljivi so vzgojni uéinki [...]«
(Prav tam, str. 45)

Iz doslej predstavljenega lahko sklenemo, da so Stevilne razprave iz tega
obdobja teleoloskost in precej$njo nepredvidljivost uéinkov vzgoje interpretirale
s psihoanaliti¢nimi koncepti (nezavedno, transfer, vzgajanje kot nemogo¢ poklic,
vzgojni uéinki kot bistveno drugotno stanje), zaradi »znanstvene neulovljivosti«
pa nacrtovanje vzgoje, lo¢ene od izobrazevanja, opredelile kot nesmiselno. Od te-

8 Ali kot je to Se bolj radikalno izrazil Zizek (1985): »Paradoks je v tem, da predavatelj, ki da pred-
nost stroki pred pedagoskim podajanjem, doseze tudi najboljsi pedagoski ucinek.« (Prav tam, str. 33)

9 Intenziven razvoj analiticne pedagogike je po prepri¢anju Medvesa (2010, str. 101) bolj zasluga
»partnerskih« ved kot same pedagogike.

0 »Vzgoja, izobrazba in pouk niso trije razli¢ni pojavi, temvec razli¢ne stvari enotnega druzbenega
pojava, ki ga navadno na kratko oznacéujem z izrazom vzgoja. S tem, ko seznanjamo uéenca pri pouku
s temelji znanosti, ne bogatimo samo njegovega znanja, temve¢ mu bistrimo um, oblikujemo njegovo
prepri¢anje in navajamo ga na samostojno opazovanje, vplivamo na njegov znacaj itd.; ga torej ne le
izobrazujemo, temve¢ tudi vzgajamo.« (Schmidt 1948, str. 6)
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meljnih znadilnosti vzgoje, ki jih poznamo v kontinentalni tradiciji — prepletenost
obeh procesov (vzgajanja in izobrazevanja), teleoloskost, vrednotna opredeljenost
in precej$nja nepredvidljivost vzgoje, saj dolo¢en pedagoski prijem ne producira
enega ucinka v vseh situacijah in z vsakim otrokom (Muzié 1994) — se je poudarjalo
predvsem izobrazevanje, ki prek vsebin in naéinov njihovega posredovanja doseze
najboljse vzgojne ucinke (Kodelja 1995; Salecl 1988), in pa koncept ¢lovekovih
(otrokovih) pravic. Prevladalo je torej zelo specifiéno pojmovanje vzgoje v Solah, ki
je poudarjalo zlasti vsebino kot dejavnik vzgoje in pa zivljenjsko okolje, urejeno na
temelju individualnih pravie.

Kako se (je) prevlada koncepta vzgoje prek izobrazZevanja odraza(la) na
Solskosistemski ravni?

Vzgoja, ki je bila med pedagogi v nekdanji skupni drzavi razumljena kot
nadkategorija, torej kot proces (samo)oblikovanja ¢lovekove celotne osebnosti,
ki vkljuéuje vzgojo v ozjem smislu in izobrazevanje (gl. Potkonjak 1975; Schmidt
1948), je bila na Solskosistemski ravni po osamosvojitvi Slovenije legitimirana in
sprejemljiva zlasti kot stranski uc¢inek izobrazevanja oz. prek nacela o vzgojnosti
pouka!! (Bela knjiga 1995; Kodelja 1995; Kovaé Sebart in Krek 2009). Posledi¢no
so se teoretske razprave pogosteje ukvarjale s samim procesom izobraZevanja v
Solah in koncepti znanja; raziskovalno se je tezisée torej preusmerilo predvsem na
procese poucevanja, ucenja in discipliniranja, pa tudi na selekcijo relevantnih uénih
vsebin. Zaradi spremenjenega raziskovalnega fokusa in v teznji biti primerljivi s
tujimi Solskimi sistemi (zlasti drzav Evropske unije) so se zaceli vpeljevati bolj ali
manj utemeljeni strokovni izrazi. In kak§nim spremembam smo bili prica?

V nadaljevanju bomo nekaj pozornosti namenili spremembam na Solskosistemski
ravni, ki pomembno definirajo delo uciteljev in napredovanje ucencev, skozi prizmo,
katero pojmovanje vzgoje lahko prepoznamo v u¢nih nacrtih in pri ocenjevanju.

Spremembe ucénih nacrtov

Na Solskosistemski ravni se je zgodila temeljna sprememba uénih nacrtov
(nadalje UN) — konceptualno so se ti spremenili iz uénovsebinskih v u¢nociljne oz.
na predsolski ravni v procesno-razvojne (Krofli¢ 1992) — ki so bili v preteklih letih
ze veCkrat evalvirani in posodobljeni in v katerih lahko med cilji vedno zasledimo
tudi vzgojne.!2 Pri tem se zastavlja vprasanje, kako oz. ali sploh ucitelji naértujejo in

1 To se nekoliko spremeni leta 2007, ko osnovne Sole dobijo zahtevo po oblikovanju vzgojnega
nacrta.

2 Navajamo ilustrativen primer prvega odstavka v poglavju Splosni cilji iz trenutno veljavnega UN
za predmet slovenséina v osnovni $oli: »Predmet sloven$¢ina omogoca oblikovanje osebne, narodne in
drzavljanske identitete ter razvijanje kljuénih zmoznosti vsezivljenjskega ucenja — predvsem sporazu-
mevanje v slovenskem (knjiznem) jeziku, socialno, estetsko, kulturno in medkulturno zmoznost, uéenje
ucenja, informacijsko in digitalno pismenost, samoiniciativnost, kriti¢énost, ustvarjalnost, podjetnost
ipd.« (Program osnovna $ola. Slovens¢ina 2018)
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evalvirajo doseganje vzgojnih in ne le izobrazevalnih ciljev, ki so v obliki zahtevanih
minimalnih standardov znanja jasno zapisani v UN. Pa poglejmo najprej vsebinsko
analizo splo$nih ciljev v UN predmetov na osnovnosolski ravni in se ocenjevanju
posvetimo kasneje.

Ob branju trenutno veljavnih UN bralca nekoliko zmoti zelo raznoliko navajanje
Stevilnih, med seboj sicer povezanih, vendar v UN ve¢inoma nedefiniranih terminov'?
(npr. medkulturna kompetenca, medkulturna pismenost, medkulturna zavest,
medkulturna zmoZnost; numeri¢na in matemati¢na pismenost). Ker je zgodovinsko
gledano pismenost eden od temeljnih ciljev osnovnega $olanja, pozornost posvetimo
pojmovanjem pismenosti. V trenutno veljavnih UN smo nasli Stevilne besedne
zveze, kot npr. digitalna, informacijska, funkcionalna, kartografska, numeri¢na,
matemati¢na, naravoslovna, medkulturna in kritiéna pismenost, kar nakazuje, da
je pismenost pri nas Se vedno konceptualno nedomisljena (gl. tudi Voncina 2013).
Ali kot je v intervjuju Ze pred 15 leti poudaril svetovno znani avstralski pedagog
in kurikularni teoretik Luke: »Diskurzi, ki se dotikajo funkcionalne pismenosti,
se nagibajo predvsem k redukcionizmu, instrumentalnosti in osredotoéenosti na
uporabo. Pogosto pa prezrejo etiéna vprasanja in vprasanja vrednot, ki jih razli¢na
raba pismenosti odpira, kot na primer, v katerih druzbenih poljih menjave kaj
uporabimo, s kak$nim namenom in s kak$nimi pomenskimi strukturami za koga.
[...] Sam definiram pismenost kot nabor druzbenih praks s komunikacijskimi
tehnologijami tiska ali drugih medijev. Vendar ne govorimo le o branju in pisanju
- dekodiranju in kodiranju — pogovarjamo se o razponu besedil, zapisanih, ustnih,
tradicionalnih ali porajajocih se, in kako jih uporabljamo v druzinskem zivljenju, v
polju dela, v religioznem zivljenju.« (Vonéina 2006, str. 14)

Narascéanje stevila partikularnih opredelitev pismenosti v UN kaze, da nam
pismenosti Se ni uspelo opredeliti z nekim skupnim imenovalcem, da nam torej se
ni uspelo vsaj do neke mere uskladiti pojmovanja pismenosti kot (kriti¢cne) prakse,
kot polja menjav in kot tehnologije, s katerimi lahko doseZzemo vzgojno razseznost
pismenosti (Vonc¢ina 2013). Ali drugace, skrbeti bi nas moralo, »kaksen svet ustvarjamo
in kaksni ljudje postajamo s pismenostjo« (prav tam, str. 2), Se posebej v Soli, ki naj
bi omogocila ne le obvladovanje pisave ali kake druge komunikacijske tehnologije,
marve¢ zavedanje njihove vloge pri dostopanju do znanja in ohranjanju razmerij
druzbene modci.

Podobno kot raznolike konceptualizacije pismenosti na Solskosistemski ravni
rahljajo kategorialni aparat in odvracajo od vzgojnih dimenzij, je tudi omogocanje
izdaje razli¢nih ucébenikov (delovnih zvezkov in priro¢nikov za ucitelje) za isti
predmet, ki smo mu bili pri¢a po spremembi Solskega sistema, kljub druga¢nim
pricakovanjem - da bodo ucitelji opozarjali na razloge za produkcijo ucbenikov in
¢igavo vednost vkljucujejo (Bela knjiga 1995) — neredko prispevalo k produkciji Solske
vednosti kot kdnona in ne le k omogocanju vecje ponudbe in posledi¢ne izbirnosti

13 Samo v UN za predmet matematika smo zasledili tole pojasnitev: »Matemati¢na kompetenca
vkljuéuje matemati¢no misljenje (logi¢no misljenje in prostorsko predstavo), matemati¢no pismenost
in poudarja vlogo, ki jo ima matematika v vsakdanjem zivljenju.« (U¢ni naért. Program osnovna Sola.
Matematika 2011, str. 5)
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(prav tam). Najbolj relevantno znanje v procesu Solanja je namre¢ za mnoge le v
ucbenikih zapisano.!

Uporaba uc¢benikov z vsemi dodatki Stevilnim uéiteljem omogoca tudi navidezno
varno zatocisée v dobro premisljenih didakti¢nih resitvah, utemeljenih z besedno
zvezo primeri dobrih praks; ko torej poucevanje izvajajo ve¢inoma le na podlagi ze
oblikovanih uénih ur, ki jih najdejo v priro¢nikih (Kozuh 2021; Razpotnik in Tadié
2019), pri tem pa, Ce se naslonimo na t. i. didaktic¢ni trikotnik, pozabijo na znacilnosti
ucencev, ki jih imajo pred seboj. Zato se skupaj z V. Voncina Vodeb (2013) sprasujemo,
ali je mogoce v tem kompleksnem svetu »ustvarjati Sole kot varna okolja danih
resnic, zbranih v ucbenikih, ¢e nam gre za to, da bodo ucenci zmogli kriti¢no in
odgovorno vstopati v svet [...]. V prakticnem smislu je vse bolj jasno, da pomembnih
ciljev demokrati¢ne vzgoje in izobrazevanja enostavno ni moc¢ uresniéevati v Soli, ki
je utemeljena na instrumentalni racionalnosti, poblagovljenem znanju, ki steje le
tisto, kar je moc¢ presteti. [...] Ni mogoce postajati kriti¢en, dejaven in odgovoren,
eticen in politi¢en, ne da bi tvegali z dejanjem in prisotnostjo v svetu, s postavljanjem
tezkih vprasanj, s tveganjem napak in s sprejemanjem odlocitev, ki imajo pomembne
posledice za so¢loveka, druzbo in naravno okolje.« (Prav tam, str. 6-7)

Kako kakovostni so uc¢beniki in kaksen je njihov vpliv na sam potek poucevanja
oz. ucenja, je bila Ze tema razprav (Justin 2010; KaU¢ - projekt Za kakovost
slovenskih ucbenikov b. d.; Razpotnik in Tadi¢ 2019), pri ¢emer se je kakovost
ucbenikov praviloma utemeljevala s ¢im mocnejso korelacijo med njihovo uporabo
in meritvami pridobljenega znanja. Kako pa pravzaprav (lahko) merimo znanje?

Spremembe na podrocju ocenjevanja

In tako smo prisli do vprasanja, ki je nevralgi¢na tocka slehernega Solskega
sistema, namreé¢ kako ¢im bolj pravi¢cno vrednotiti napredek uéencev v vzgojno-
izobrazevalnem procesu. V tem kontekstu je treba nekaj pozornosti nameniti Pra-
vilniku o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju ucencev v osnovni $oli
(1999), ki je v slovenskem Solskem sistemu zamenjal do tedaj veljavni Pravilnik o
ocenjevanju in napredovanju ucencev v osnovni $oli (Osnovno Solstvo 1980). Pred
letom 1999 naj bi ucitelji pri ocenjevanju ucencevega znanja upostevali »njegovo
sodelovanje v vzgojno-izobrazevalnem delu, uéencéeve sposobnosti, ustvarjalnost,

4 To se je Se posebej v ¢asu soocanja z zahtevno druzbeno situacijo zaradi covida-19 po porocanju
nekaterih starsev in njihovih otrok razvilo do absurdnosti, saj je izobraZzevanje na daljavo, sploh ob prvem
zaprtju javnega zivljenja, pri nekaterih uciteljih potekalo le na nac¢in sporocanja strani v uc¢benikih in
delovnih zvezkih, ki jih morajo otroci (ve¢inoma ob pomoc¢i starsev) do naslednji¢ predelati. Torej brez
uciteljeve razlage, brez moznosti sprasevanja o nejasnih pojmih, konceptih ipd.; po besedah ministrice le
po nekoliko spremenjeni metodi¢ni izvedbi, pri éemer »izobraZevanje na daljavo sledi potrjenim uénim
nacrtom, torej je vsebina znana« (Okroznica MIZS, 30. 3. 2020). Tu velja spomniti, da v u¢nociljnih UN
vsebina ni povsem znana, znani so cilji, ki naj bi jih dosegli. S katerimi vsebinami dosegati zapisane
cilje, pa naj bi bila strokovna odlo¢itev uéiteljev. Prav zanimivo bi bilo izvedeti, koliko uciteljev je novo
druzbeno realnost ob pojavu covida-19 izkoristilo za lazje razumevanje novih pogojev in nacinov zivljenja
zaradi pogostih okuzb, da so torej Sirsi druzbeni problem povezali s kurikularnimi vsebinami in tako
kontekstualizirali Solsko znanje (Krofli¢ 2020b, str. 32).



Nelagodje ob pojmu vzgoja 67

prizadevnost, aktivnost in napredek, razvoj njegovih uénih in delovnih navad in
sposobnosti za uporabo pridobljenega znanja« (prav tam, str. 86). Ker je bila pogosto
ocitana kritika »staremu« pravilniku subjektivnost ocenjevanja, saj na ocenjevanje
vplivajo uéiteljevi kriteriji ocenjevanja, njegovo mnenje o ucencu, ucenceve prejsnje
ocene, discipliniranost uc¢enca ipd., kar (lahko) vodi v neposteno, krivi¢no in nepri-
merljivo ocenjevanje, je »novi« pravilnik kot klju¢no uveljavil nacelo objektivnosti
ocenjevanja (na tak ali drugacen nacin izrazenega) znanja. Osnovni kriterij
ocenjevanja so v UN zapisani standardi znanja,’”® ocene pa ucitelji lahko izrazijo
Steviléno in/ali besedno, medtem pa t. i. vzgojni cilji, zapisani v u¢nih naértih, niso
bili predvideni za zahtevano spremljavo oz. evalvacijo. Zaradi $tevilnih kritik in
pomislekov glede standardov znanj kot kljuénih meril ocenjevanja, ko so zaradi
zahteve po objektivnem ocenjevanju spregledani stevilni v pedagogiki poznani
in z vidika vzgojnih ciljev tudi pomembni vidiki (npr. motivacijsko-emocionalni,
prakti¢ni, vidik subjektivnih in objektivnih moznosti) (gl. Peéek idr. 2006, 2008),
je bila ob prenavljanju u¢nih nacrtov na osnovnosolski ravni leta 2008 predlagana
nova besedna zveza pri¢akovani rezultati, ki pa se je kmalu izkazala za strokovno
neprepridljivo (Stefanc 2012, str. 30).¢ Zato so v osnovnoSolskih, pa tudi gimna-
zijskih UN kot kriterij ostali standardi znanja, medtem ko se v ostalih programih
na sekundarni in tudi na terciarni ravni izobrazevanja pojavi nov in v razli¢nih
kontekstih razli¢no pojmovan termin temeljne oz. kljuc¢ne in predmetno specifiéne
kompetence,’” v zadnjem casu pa Se ucni izidi®® (gl. Skubic Ermenc in Mikulec
2020). Na podrocju poklicnega in strokovnega izobrazevanja pa poleg tega zasle-
dimo Se poklicne kvalifikacije in kljucne (temeljne, jedrne, generi¢ne) kvalifikacije
(gl. Hergan idr. 2012). Ze iz navedb opredelitev nekaterih terminov v sprotnih
opombah je mogoce ugotoviti, da med njimi ni jasnih mej, saj se praviloma pri vseh
opredelitvah enega termina pojavljajo Se drugi in prihaja do $tevilnih prekrivanj.
Sklenemo lahko, da se v slovenskem Solskem sistemu pri ocenjevanju ucencevega
napredovanja v razlicnih programih upostevajo razli¢na merila.

Pa se nekoliko ustavimo ob kompetencah, katerih skupni imenovalec kljub
razli¢nim opredelitvam je, da znanje razumejo »v sluzbi zaposlovanja in uspesnega

15V Navodilih za delo predmetnih in programskih kurikularnih komisij (1996) so opredeljeni
kot »preverljivi, izhajajo iz operativnih ciljev na ravni dosezkov (procesi in rezultati) ter so osnova za
preverjanje doseganja ciljev na dolo¢eni ravni znanja« (Stefanc 2012, str. 30).

6 »Pri teh zapisih ni problemati¢no dejstvo, da so kot cilji pouka zapisani v uénih nac¢rtih in da si
ucitelji prizadevajo, da bi jih u¢enci dosegli. Je pa mogoce kot problemati¢no oznaciti njihovo umescanje
med pric¢akovane rezultate, ki naj bi opravljali funkcijo standardov znanja: ne le, da o¢itno opisujejo nekaj,
¢esar ni mogoce oznaciti kot znanje, ve¢inoma gre tudi za zapise ciljev, ki niso objektivno preverljivi in
kot taki ne morejo opravljati funkcije standardov znanja, zato tudi ne morejo biti del transparentnega,
objektivnega in praviénega ocenjevanja.« (Stefanc 2012, str. 31)

17 »Kompetence predstavljajo konglomerat znanja, ve§éin in stalisé, ki jih posameznik izgrajuje v
procesu ucenja in so torej sestavljene iz treh dimenzij: kognitivne, funkcionalne in osebnostne ali socialne
dimenzije« (Hergan idr. 2012, str. 95). »Kompetence predstavljajo dinami¢no kombinacijo znanja, razu-
mevanja, spretnosti in sposobnosti, zato je razvoj kompetenc cilj izobrazevalnih programov; oblikovale
se bodo v razli¢énih Studijskih enotah in bodo ocenjene na razli¢nih stopnjah.« (Devjak in Zgaga 2007,
str. 54)

18 »,U¢ni izid predstavlja znanje, spretnosti in kompetence, standardizirane na doloéeni ravni
kvalifikacije. Je izjava o tem, kar kandidat na neki kvalifikacijski ravni po zaklju¢enem u¢nem obdobju
ve, je zmozen narediti in se odlo¢iti.« (Mikulec in Skubic Ermenc 2014, str. 81)
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vkljuéevanja v druzbo« (Skubic Ermenc in Mikulec 2020, str. 116), in moznostih
njihovega ocenjevanja. Ker so kompetence pogosto razumljene kot transverzalne
in transdisciplinarne zmoznosti, nevezane na neke konkretne vsebine dolocenega
predmetnega podrocja, in naj bi se razvijale na razli¢ne nacine pri razli¢nih predmetih,
se zastavlja vprasanje, kako potem ob upostevanju kljuénega kriterija (samo nivo
merljivega znanja) in nacela (objektivnosti) ocenjevanja spremljati doseganje po-
trebnih kompetenc. Ce se naslonim na svoje izkugnje kot visokogolske uéiteljice, potem
lahko trdim, da kljub nacelnim zagotovilom, da z zaklju¢enim s$tudijem Studentje
pridobijo v programih zapisane kompetence, ta zagotovila nimajo realnih temeljev,
saj nemalo zapisanih kompetenc nihce od nas, izvajalcev Studijskega programa, pri
Studentih ne spremlja, ker jih objektivno ni mogocée meriti. Na nekaterih studijskih
programih Pedagoske fakultete, kjer sem zaposlena, Studentje svoj individualni
napredek skozi vidik kompetenc samoocenjujejo prek t. i. portfolia oz. listovnika,
ki je neredko nujen sestavni del studija, vendar na formalno izrazeno ocenjevanje
nima vpliva. Da je treba nekako spremljati tudi ostale (objektivno nemerljive!?)
cilje, zapisane v UN, poudarjajo tudi v pred kratkim izdanem Unescovem doku-
mentu Reimagining our Futures Together — A new social contract for education in
v tem kontekstu predlagajo, da poleg sumativnega vkljucujemo $e t. i. formativno
ocenjevanje (UNESCO 2021, str. 61); to pa je pri nas predmet zZgocih razprav med
teoretiki in praktiki z vidika, ali je formativno spremljanje lahko tudi del ocenjevanja
(gl. Izzivi in dileme formativnega spremljanja 2021).

Nekdaj je bilo ocenjevanje zelo podvrzeno subjektivnosti ucitelja, kar je neredko
vodilo v nepravi¢nost in je precej mo¢no definiralo nadaljnjo (izobrazevalno) pot
ucenca. Da bi presegli prepoznano subjektivnost ocenjevanja, so se ze v 20. stoletju
na podlagi tradicionalne psihometrije, ki ne predvideva ucenja kot kontekstualizi-
rane dejavnosti, pogosto zatekali k testnemu ocenjevanju. Ob tem velja spomniti
na opozorilo Luka: »Trenutno preverjanje in izpitni sistemi so bili zasnovani za
ustvarjanje drugacne vrste subjekta, zasnovani so, da ocenijo, definirajo, razvrscajo,
usmerjajo in reproducirajo osebe druge zgodovinske in ekonomske dobe. [...] Vse
to je zanimivo, saj drzavne oblasti govorijo o misljenju visjega reda, fleksibilnosti,
o socialnem kapitalu, podjetnosti. To kaze na resni¢ni problem [...], saj je o¢itno,
da taksni preizkusi teh ciljev ne morejo meriti.« (Vonéina 2006, str. 18-19)

V nasem Solskem sistemu se v imenu objektivnosti in pravi¢nosti podeljevanja
ocen neredko zatekamo k testnemu kriterijskemu!® ocenjevanju.?’ Za tiste cilje
vzgojno-izobrazevalne dejavnosti, ki pa jih ni mogoce izmeriti, formalno ni predvideno
spremljanje njihove realizacije, uciteljem se samo sporoca, da so pri svojem delu dolzni

¥ Kriterijsko ocenjevanje »postavlja kot meje za ocene doloceno znanje (npr. minimalni standard
znanja). Ucenec, ki izkaZe obvladovanje tega znanja (npr. minimalnega standarda znanja), dobi ustrezno
oceno (npr. zadostno), ne glede na to, kako so isti preizkus reSevali njegovi soSolci, in ne glede na to,
koliko odstotkov resenih nalog obsegajo naloge, ki pokrivajo to znanje (odstotek je odvisen od same
strukture preizkusa znanja).« (Zupanc 2007, str. 51)

20 Pri tem so zanimive zagate Stevilnih uéiteljev, ko uéenec ob prihodu v osnovno $olo (zlasti v nizjih
razredih) Ze dosega in véasih celo presega za tisti razred predvidene standarde znanja, kar pomeni, da
brez truda, sprotnega uéenja in utrjevanja dosega najvi§je ravni znanja. To ucitelje privede do vprasanja,
kako (Ge sploh?) pedagosko delo individualizirati, da bo ta u¢enec skozi leto napredoval in ne stagniral
ali celo nazadoval.
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dosegati tudi te tezje merljive cilje. Ker ne poznamo raziskav o tem, kako pogosto
ucitelji naértujejo doseganje vzgojnih ciljev in opravijo tudi evalvacijo dosezenega,
lahko o zasledovanju vzgojnih ciljev v nasih Solah samo ugibamo. Vprasamo se lahko,
ali samo s posredovanjem »nevtralnih« u¢nih vsebin in z zaupanjem v odgovorno
delo uéiteljev zadovoljivo dosegamo npr. v zakonu zapisan cilj dejavnega vkljuéevanja
»v demokrati¢no druzbo, kar vkljucuje tudi globlje poznavanje in odgovoren odnos
do sebe, svojega zdravja, do drugih ljudi, do svoje in drugih kultur, do naravnega
in druzbenega okolja, do prihodnjih generacij« (ZOFVI 1996, 2. ¢len).

To predstavitev problematike ocenjevanja lahko sklenemo s predlogom, da bi
bilo zazeleno akt ocenjevanja temeljito premisliti v smislu, kak$ne vzgojne uéinke
dosegamo z zdaj uveljavljenim sumativnim (ponekod tudi formativnim) ocenjevanjem.
Premislek pa bi bil potreben tudi v smeri, kaj naj s cilji, ki jih ni mogoce objektivno
(iz)meriti, pa vendar so zapisani v formalnih dokumentih: naj jih izklju¢imo, ker
so objektivno nemerljivi, ali naj poiscemo Se kaksSne druge nacine spremljanja in
ocenjevanja, ki kontekstualizirajo vzgojno-izobrazevalni proces in sporocajo, kako
ucenec napreduje v smeri odgovornega delovanja v in s svetom (UNESCO 2021),
naravnim in druzbenim (Biesta 2022).

Vzgoja kot proces pravne zascite otrokovih pravic

Kot smo poudarili v uvodu, je vzgoja ne le mo¢no prepletena z izobrazevanjem,
temve¢ je vedno tudi medosebna, odnose v $oli pa naj bi urejali zlasti na temelju
¢lovekovih (otrokovih) pravic (Bela knjiga 1995). V tem kontekstu sta bila ob spre-
minjanju Solskega sistema pomembna novost tudi Pravilnik o pravicah in dolZnostih
ucencev v osnovni Soli (1996) in Pravilnik o Solskem redu za gimnazije, poklicne,
srednje tehniske in strokouvne Sole (1997). Vkljucitev ozaveScanja Solajocih se o pra-
vicah, ki so jim v Soli zagotovljene, pa tudi o dolznostih, ki jih od njih pricakujemo
znotraj javnih institucij, in tudi o predvidenih vzgojnih ukrepih ob morebitnih
krsitvah je gotovo hvalevredna poteza na Solskosistemski ravni. Toda udejanjanje
teh pravilnikov je privedlo do $tevilnih nezazelenih ué¢inkov (Gomboc 2007), med
katerimi je bila najpogosteje navajana zahteva po izrekanju vzgojnih ukrepov kot
upravnih postopkov, ki so se jim uéitelji zaradi prezahtevnih birokratskih postopkov
veckrat izogibali, saj so bili po njihovi oceni tudi premalo u¢inkoviti. Lahko re¢emo,
da je bila konec devetdesetih in v zgodnjih letih novega tisocletja vzgoja v Solah
poleg vzgoje prek izobraZevanja razumljena tudi kot proces pravne zaséite otrokovih
pravic (Krofli¢ 2002, 2004). Kljuéna naloga Sole je torej bila vzpostavljanje pravnega
reda, v postopkih obravnave in izrekanja ukrepov pa natanc¢no spostovanje pravic.
Taksno oblikovanje socializacijskega okolja naj bi prek »ponotranjenja prepoznavne
simbolne strukture« (Medves 2018a, str. 49) omogocalo pozitivne posredne ucinke
na mlade. Cetudi je Zivljenjsko okolje pomemben dejavnik vzgoje, ki ga kot medij
vzgoje posebej poudarja socialnokriticna pedagogika (prav tam), pa zasnovati vzgojo
le na tem dejavniku pomeni tudi graditi vzgojo na veri, da proces ponotranjenja
(posnemanja) simbolne strukture, ki jo prek realnih druzbenih razmerij omogoca
Sola, Solajoce privede do zapisanih vzgojnih ciljev. Toda za dosego npr. odgovornega
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odnosa do sebe in drugih (ZOFVI 1996, 2. ¢len) mora ¢lovek v medosebnih odnosih
»razviti nekaj bistveno bolj temeljnega kot samo poznati pravice in obvladati po-
stopke, ki zagotavljajo varstvo pravic v drzavni instituciji« (Medves 2007, str. 12).

Da je grajenje in urejanje odnosov v vzgojno-izobrazevalnih institucijah treba
utemeljevati na razli¢nih eti¢nih diskurzih, torej ne le na liberalni etiki pravi¢nosti,
marvec vsaj Se na etiki skrbi in komunitarni etiki, smo nekateri opozarjali Ze kmalu
po spremembi Solskega sistema (gl. Krofli¢ 2003; Lesar 2002). Pa vendar se je na
Solskosistemski ravni Sele ¢ez dobro desetletje pojavila odlocitev, da mora sleherna
osnovna $ola oblikovati vzgojni naért,?! v katerem se je pricakovala jasna oprede-
litev temeljnih vrednot, v skladu s katerimi bo vzgoja v posamezni Soli potekala
(Gomboc 2007). Kako zelo strokovno utemeljena in v Ze zahtevane dokumente, ki
jih je morala pripraviti vsaka osnovna Sola (letni delovni nacrt, hisni red in pra-
vila Solskega reda), smiselno vklju¢ena odlocitev je to bila, ni predmet te razprave
(gl. Straser 2015). Zal pa se je v veédini primerov izkazalo, da ni povsem jasno, kaj je
osnovni namen vpeljevanja vzgojnega nacrta, in je to postal Se en formalno zahtevan
(neredko kupljen) dokument posamezne Sole. Poleg tega so bile osnovne $ole in
ucitelji postavljeni pred nove in nepojasnjene pojme (npr. vzgojni postopek, vzgojni
ukrep, vzgojni opomini, vzgojne dejavnosti), hkrati pa Se pred zahtevo vpeljevanja
leta 2008 posodobljenih u¢nih nacrtov (prav tam).

Ta hitri, strnjeni in ne prevec poglobljeni pregled sprememb na $olskosistemski
in teoretski ravni pokaze, da je v preteklih 25 letih prislo do stevilnih sprememb in
da se je v kontekstu pojmovanja vzgoje prek izobrazevanja in kot procesa zascite
otrokovih pravic skusalo ve¢inoma - z izjemo intence oblikovanja vzgojnega nacrta
— dosegati t. i. minimalni cilj vzgoje, ki se »navadno omeji na oblikovanje hiSnega
reda in sistema disciplinskih praks kot sistema preventivnih in kurativnih ukrepov
za njegovo zaséito« (Krofli¢ in Pe¢ek Cuk 2009, str. 16). Za doseganje maksimalnega
cilja vzgoje (kot npr. oblikovanje osebno odgovorne, tolerantne, druzbeno angazirane,
okoljsko ozaveséene osebnosti) pa ne zadostuje le oblikovanje disciplinskega rezima
v instituciji, temve¢ moramo naértno spodbujati in razvijati eti¢no razsojanje in
delovanje. Avtonomne morale in osebne odgovornosti pa ni mogoce oblikovati, »ne
da bi razvijali kriti¢no razmisljanje o temeljnih vrednotnih dilemah, kakor tudi ne
[...]1 brez posameznikove pripravljenosti za vzpostavitev distance do obstojecih resnic
ter njegove zavezanosti za iskanje ustrezne eti¢ne drze, kar sta dva od temeljnih
ciljev vzgoje« (prav tam, str. 17).

Snovalci Solskega sistema v samostojni drzavi Sloveniji so predlagane resitve
utemeljevali le z druzboslovno (podobno kot v ¢asu t. i. socialisticne pedagogike) in
ne skupaj s humanisti¢no paradigmo (Lesar in Skubic Ermenc 2017; Medves 2010),
pri tem pa so vrednote, ki so pomenile temelj vzgojno-izobrazevalnega dela, izpeljali
iz mednarodnih dokumentov (Deklaracija o ¢lovekovih pravicah in Konvencija o
otrokovih pravicah). Realizacija vzgoje na podlagi mednarodnih dokumentov pri
nas kaze, da »se je koncept vzgoje vse bolj oddaljeval etiénemu [in] se nadomescal
s pravnim v duhu Solskih pravil in reda« (Medves 2010, str. 102). Vsebina, zlasti

21 Kar nekaj ¢asa in energije se je v tem obdobju izgubilo pri osnovnih terminoloskih zadregah: ali
je bolj umestno govoriti o vzgojni zasnovi ali vzgojnem konceptu ali vzgojnem nacrtu.
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na znanosti temeljeéa, in pravno urejeno zivljenjsko okolje sta bila dejavnika, na
katerih so utemeljevali vzgojo v tem obdobju.

Kljué¢ni procesi, ki so vplivali na opisane spremembe

Na §irsi druzbeni ravni ne smemo spregledati vzpona neoliberalizma in indi-
vidualizma, ki se v Solskem sistemu odraza posredno, npr. v vecji izbirnosti (vsebin
ali predmetov), ta pa je utemeljena s pluralnostjo moznosti oz. z omogoc¢anjem
pridobivanja doloc¢enih spriceval kljub razli¢nosti pridobljenega znanja. Nekateri
avtorji (gl. Laval 2005; Salecl 2010) so Ze pred ¢asom opozarjali, da je v ozadju
velika past, saj teorija individualizma skupaj z neoliberalno ideologijo delata posa-
meznika odgovornega za svoje izbire in tako zanemarita vpliv socialno-ekonomske
stratifikacije. Ob tem se sprasujemo, ali naslanjanje vzgoje na vrednoto pravi¢nosti
- razumljeno kot za$c¢ito individualnih pravic, zapisanih v mednarodnih doku-
mentih — kot prevladujocega merila urejanja odnosov ne poglablja Ze tako ali tako
prisotnega individualizma.

Nadalje je treba omeniti proces evropeizacije izobrazevanja, ki se je zacel z bo-
lonjsko deklaracijo in lizbonsko strategijo in poteka od zgoraj navzdol ter se odraza
v prevzemanju evropskih standardov (na podro¢ju izobrazevanja so to kvalifikacije)
s strani drzav kandidatk, ki naj bi prek vzpostavitve nacionalnega ogrodja kvalifi-
kacij prispevale k vecji konkurencnosti evropskega gospodarstva (Skubic Ermenc
in Mikulec 2020). Avtorja v prispevku pokazeta, da je ne le uvajanje kompetenc,
temveé tudi »uvajanje koncepta uénega izida v izobrazevalno prakso izjemno
tvegano, Se zlasti, ¢e poteka kot uradniski in ne strokovni proces, ki ne uposteva
nacionalnih in institucionalnih specifik ter slepo sledi bolj ali manj nedorec¢enim
evropskim smernicam« (prav tam, str. 123). Zato velja ponovno zastaviti vprasanje,
ali bo ekonomska rast evropskega gospodarstva najbolj bistveno krojila spremembe
na Solskosistemski ravni drzav Evropske unije in bomo zgolj opazovali, kako nase
Sole postajajo ideoloski aparat ekonomije (Lesar 2009).

Opozoriti je treba tudi na nekatere mednarodne primerjalne $tudije znanja
(npr. PISA, TIMSS, PIRLS), v okviru katerih lahko — podobno kot na ravni slo-
venskega Solskega sistema — neredko zaznamo veliko razhajanje med klju¢nimi cilji
Solanja, ki jih zagovarjajo (npr. zmoznost eticne presoje), in testi oz. nalogami, s
katerimi merijo uspesnost sistema. Kot v intervjuju poudari Luke: »To je resni¢no
zgodovinsko protislovje in anomalija izobrazevalnih politik, da nasi nameni in
cilji izobrazevanja niso tudi vatel, s katerim merimo uspesnost svojega sistema.«
(Voncéina 2006, str. 18) In ¢etudi s temi mednarodnimi $tudijami ne merimo vsega
tistega, kar so deklarirani cilji Solanja, je vpliv na nacionalne Solske politike — kar
je eden od kljuénih namenov teh $tudij — neredko zelo velik (gl. Medves 2006).
V tem kontekstu se zastavlja vprasanje, kak§no pozornost so oblikovalci nase
Solske politike namenili ugotovitvi, da v PISA 2015 in 2018 sodelujo¢i petnajstlet-
niki iz Slovenije izrazajo pomembno manj$e zadovoljstvo z zZivljenjem, pa tudi po-
membno manjso pripadnost $oli, kot je povpredje v drzavah OECD (Sterman Ivanéié
2017, 2019).
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Ena od najbolj o¢itnih konceptualnih sprememb, ki smo ji bili pri¢a in je
za naso razpravo kljuéna, pa se navezuje na sam proces izobrazevanja, v okviru
katerega se vedji poudarek daje procesu ucenja in mu je poucevanje podrejeno.
Nekateri opozarjajo, da gre za t. i. learnification (Biesta 2010b) oz. ucenjenje, kot z
eno besedo Krofli¢ (2020b, str. 32) izrazi povelidevanje ucenja, ko namesto o vzgoji
in izobraZevanju govorimo le Se o uéenju (Biesta 2010b, str. 5). Nove teorije uc¢enja
(npr. konstruktivisti¢na), v katerih sta v ospredju uéenceva aktivna vloga in lastna
konstrukcija znanj, so gotovo pozitivno uc¢inkovale na prakse poucéevanja. U¢itelj
naj bi se predvsem odzival na potrebe uéecega, ga spodbujal, podpiral? in bistveno
manj vodil u¢ni proces. Vendar to v ¢asu izrazitega individualizma in neoliberalizma
vodi do ozkega pojmovanja u¢enja kot intrapsihi¢nega in ne veé interpersonalnega
procesa, za katerega je najbolj odgovoren uceci se sam in v okviru katerega se redko,
¢e sploh kdaj, vprasamo o tem, éesa naj bi se uéenci naucili in s kaksnim namenom
(prav tam, str. 19). Zakaj se je to zgodilo?

Po analizah nekaterih avtorjev (Biesta 2011; Medves 1991) je treba razloge
iskati v razli¢nih zasnovah polja vzgoje in izobrazevanja, in sicer kontinentalni
in anglo-ameriski.?® In cetudi je (bila) slovenska pedagogika bolj naslonjena na
kontinentalno, natanéneje germansko zasnovo, se zdi, da so se v obdobju njene
diskvalifikacije partnerske discipline naslonile bolj na anglo-amerisko zasnovo,
v kateri ima osrednje mesto proces u¢enja oz. psihologija u¢enja. Pri tem ni zane-
marljiva niti ugotovitev, da se spremembe na Solskem podrocju danes utemeljujejo
z dokazi podprtimi praksami (angl. evidence-based practice), ki pa praviloma ne
upostevajo tega, da je izobrazevanje odprt semioti¢ni sistem (Biesta 2010a). Z dokazi
podprte npr. metode poucevanja ali uporaba IKT same po sebi ne vodijo v izmerjene
ucinke na podrocju pridobljenega znanja, saj te raziskave praviloma ne vkljuéijo
vseh dejavnikov, ki so na proces uéenja imeli vpliv, pa tudi ne njihovih medsebojnih
povezanosti. Zato lahko recemo, »da brez normativne usmeritve, brez odloc¢itev o
tem, kaj je zaZeleno, brez artikulacije telosa vzgojno-izobrazevalnih praks, te prakse
preprosto ne obstajajo — ali vsaj ne obstajajo kot vzgojno-izobrazevalne prakse« (prav
tam, str. 501). Zato morata biti vzgoja in izobrazZevanje najprej vrednotno utemeljena
(angl. value-based) in Sele nato tudi z dokazi podprta. Kar pomeni, da lahko le v
kombinaciji humanistiéne in druzboslovne paradigme najdemo konstruktivne
pedagoske resitve (Lesar in Skubic Ermenc 2017; Medves 2010). Dodati velja Se

2 Ob tej zahtevi se je v strokovni literaturi zacel pojavljati izraz scaffolding, ki ga nekateri prevajajo
kot odranje (gl. Dumont idr. 2013, str. 53)

2 Za kontinentalno konstrukcijo je znacilno terminolosko locevanje procesov (npr. Erziehung in
Bildung, oppdragelse in utdanning, odgoj in obrazovanje), ki sta sicer med seboj tudi povezana, pri ¢emer
je vzgoja razumljena kot teleoloska in vrednotno opredeljena dejavnost, ki vedno vkljuc¢uje zazelene
cilje. Vzgoja zato vedno vkljuc¢uje dolo¢eno stopnjo upanja in pri¢cakovanje glede u¢inkovitosti vzgoj-
nih postopkov, ¢eprav zastavljenih ciljev pogosto ne dosega (Biesta 2011, str. 184). Za anglo-amerisko
konstrukcijo pa je znacilno, da se je vprasanje education pojavilo Sele ob zahtevi po obveznem $olanju in
primerni izobrazenosti uéiteljstva, prav tako je zanjo znacilen meddisciplinaren (filozofija, psihologija,
sociologija in zgodovina) in objektivisti¢en pristop k proucevanju polja. V tej konstrukciji obstajajo le
t. i. edukacijske studije, ne pa pedagogika kot samostojna znanstvena disciplina, ki je tudi v kontinen-
talni konstrukeiji utemeljena na interesu kot specifiénem vrednotno vodenem zanimanju (podobno kot
medicina, katere interes je zdravje, in pravo, ki stremi k pravi¢nosti) in ne na objektu proucevanja (prav
tam).
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ugotovitev, da »je za pedagogiko epistemologija kot pomozna veda pomembnejsa
od psihologije« (Medves 2020b, str. 23-24).

Opozoriti pa je treba tudi na bolj ali manj zavesten spregled dejstva, da je se-
lekcija relevantnih Solskih znanj, ki jo ve¢inoma izvajajo nosilci trenutne druzbene
moci (tudi znanstveniki s(m)o vpeti v hierarhi¢na razmerja, torej v razmerja moci),
pod izrazitim vplivom trenutno prevladujo¢ih paradigem in dominantnih druzbenih
skupin. Vprasamo se lahko, kako se uresnic¢uje v formalnih dokumentih zapisano
nacelo pluralnosti vednosti (Bela knjiga 1995) in zakaj je v Solah relevantno samo
na znanosti temeljece znanje, ki se ne dopolnjuje z drugimi izvori vednosti, kot so
staroselska in druga tradicionalna znanja in prakse, na katere se Se vedno marsikje
gleda zelo podcenjujoce.?* Morda je Ze skrajni ¢as, da se vzpostavi kriti¢na drza do
koncepta znanstvene objektivnosti in splo$ne veljavnosti, ki jo lahko presezemo s
kombinacijo znanstvenega in humanisti¢no-eti¢nega diskurza.

Dileme, ki ostajajo, in kakSne odgovore ponuja akademska pedagogika

Dosedanje razpravljanje je privedlo do spoznanja, da so mozni razlogi za vpelje-
vanje $tevilnih novorekov in konceptov v teleoloskosti, vrednotni opredeljenosti,
precej$nji nepredvidljivosti in kompleksnosti vzgoje, ki vkljuéuje izrazito prepletenost
procesov vzgajanja in izobrazevanja ter razli¢ne vzgojne dejavnike (ucitelj, uéenec,
vsebina, zivljenjsko okolje) in na¢ine doseganja vzgoje (introjekcija, komunikacija).
Hkrati pa moramo razpetost vzgoje v Soli med pricakovanji in zahtevami druzbe
ter omogocanjem razvoja posameznikovih potencialov sprejeti kot dejstvo. In kljub
nelagodju, ki ga povzroca in se odraza tudi v zgodovini pedagoskih idej z nihanjem
med tem, ali dati prednost senzualizmu z geslom »nujno je otroka voditi« ali natu-
ralizmu z geslom »pustiti otroka rasti« (Medves 2020b), moramo v njem vztrajati.
Toda kako potem opredeliti cilje vzgoje v javni Soli in jih uresnicevati ter evalvirati?
Ce izhajamo iz pred kratkim objavljenega dela mednarodno uveljavljenega avtorja,
potem bo treba do zdaj prevladujo¢ima v kurikulum oz. v otroka usmerjenima pri-
stopoma pedagoskega razpravljanja in delovanja postaviti nasproti v svet usmerjen
pristop (Biesta 2022; podobno tudi UNESCO 2021), ki ne le premos¢a enostranskost
predhodnih dveh, marveé poudarja, »da so vzgojna vprasanja v osnovi eksistencialna
vprasanja, torej vprasanja o nasem obstoju ,v‘ in ,s‘ svetom, naravnim in druzbenim,
in ne le o nasem obstoju s samim seboj.« (Biesta 2022, str. 90-91)

Pri opredeljevanju vzgojno-izobrazevalne dejavnosti v Solah pa bi se morda
veljalo nasloniti na Biestovo (2013) shemo treh podrocij, znotraj katerih je treba
artikulirati njihov namen in vzgojne smotre: na podrocju kvalifikacij (pridobivanje
znanj, spretnosti, vrednot in dispozicij za potrebe poklica), socializacije (nacini
sprejemanja druzbenih norm in navad, postajanje del druzbenih tradicij in obliko-
vanje okolju primerne identitete) in subjektifikacije (vzpostavljanje posameznika

24Zanimivo resni¢no izkus$njo transcendentalne duhovne zamaknjenosti pri mongolskih Samanih
prikaze francosko-belgijski film Vedji svet (2019), posnet po knjigi Corine Sombrun z naslovom Mon
initiation chez les Chamanes, ki so jo kasneje potrdili tudi z znanstvenimi raziskovanji vpliva zvoka
bobnov na mozgansko valovanje in je ponekod postala ena od uradno potrjenih tehnik zdravljenja.
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kot subjekta, kar je povezano z emancipacijo, svobodo in posledi¢no odgovornostjo).
Poudarjamo, da teh treh relevantnih podroéij ni mogoce povsem enostavno vzpo-
rejati z nasimi razpravami o vzgoji in izobrazevanju, kot tudi ne z razpravami o
Stirih vzgojnih dejavnikih (uditelj, vsebina, otrok in Zivljenjsko okolje), saj je na vseh
treh mogoce in treba zasledovati tudi vzgojne cilje. Pa vendar lahko v trenutnem
Solskem sistemu prepoznamo, da se, razen ob zahtevi priprave vzgojnih nacrtov,
vprasanju nacrtovanja razlicnih dejavnosti z namenom doseganja vzgojnih ciljev
nismo posvecali. Zato velja ponovno spomniti na opozorilo Krofli¢a (2002), da ¢etudi
zagovarjamo primat posrednih vzgojnih dejavnikov in s tem izobrazevalni koncept
Sole, mora biti vzgoja v njej nacrtovana, saj nas v to silita pravni?® in pedagoskiz
razlog. Ce z vzgojnim konceptom teh dejavnikov ne povezemo v sklenjeno celoto, ki
tezi k realizaciji vnaprej opredeljenih vzgojnih smotrov, bodo omenjene dejavnike
zasedle nakljuéne partikularne ideologije (prav tam).

Maksimalni cilj vzgoje je torej mogoce doseci, ¢e vzgoje in izobrazevanja ne
razumemo na izklju¢ujo¢ in nepovezan nacin, da gre torej pri vzgoji za formiranje
necesa subjektivnega in pri izobraZevanju za spoznavanje objektivnega (Medves
2020b, str. 35). Na podlagi temeljite analize Herbartovega dela, v katerem ta pojasni
svojo pojmovanje estetskega predstavljanja ucitelja in estetskega dozivljanja uéenca
kot spoznavnih procesov, kar omogoca sklapljanje notranjega in zunanjega (prav
tam, str. 20), Medves sklene, »da se lahko poucevanje dvigne nad pozitivisticno
osvajanje znanja, ¢e pouk znanju dodaja specifiéno humanisti¢no vrednost, kar pa
je mogoce doseci s povezovanjem spoznavanja in udelezbo ucecega se, ki razkriva
razmerja med znanjem in ¢lovekom. Danes pouk preseZe pozitivizem, ¢e osvescéa o
razmerju med razvojem in uporabo znanja ter bivanjskimi pogoji ¢loveka in druzbe.
[...] Ne preostane drugega, kot da individuuma z ustreznimi pedagoskimi strategijami
spodbuja v samoorganiziranost, ki temelji na individualni refleksiji konkretnega
empiriénega konteksta, na kateri bo individuum ustvaril lastno hierarhijo vrednot
za odloc¢anje v konkretni zivljenjski situaciji.« (Prav tam, str. 51-52)

Pomembna zmoznost ucitelja oz. slehernega pedagoskega delavca je, da pri
svojem delu zna spretno ravnati z mediji vzgoje, ki jih lahko identificiramo v razli¢nih
novoveskih vzgojnih paradigmah (udéitelj, otrok, vsebina in Zivljenjsko okolje),
ob tem pa prepreciti indoktrinacijo in manipulacije oseb, udelezenih v vzgoji in
izobrazevanju, tako da vse procese izpelje v simetriéni komunikaciji, z dogovarjanjem
in soglasjem (prav tam, str. 15-16). Torej prek simetricne komunikacije — »to je v
transparentni samorefleksiji in refleksiji vseh udelezenih, ob dogovoru in soglasju«
(prav tam, str. 16) — je ucitelj kot dejavnik oz. medij vzgoje najbolj okrepljen in na
ta nacin, z vznemirjenjem otrokove zavesti, lahko okrepi tudi otroka kot dejavnik
vzgoje.

Na ravni vsebin kot dejavnika vzgoje smo Ze izrazili dvom o samo na znanstveni
paradigmi temeljeéi vzgoji in izobrazevanju, dodati pa je treba, da so tudi mnoge

% Sola kot druzbena institucija nima primarne pravice do vzgoje otrok, legitimiteto vzgoje ji
dodeljujejo starsi, ki morajo biti vnapre]j seznanjeni z vzgojnim konceptom institucije (Krofli¢ 2002).

% Sola je zapletena institucija, v kateri delujejo mnogi vzgojni dejavniki: organizacija zZivljenja,
Solska pravila, splosna kultura Sole, Solska klima, metode in vsebine poucevanja, uéiteljev karakter,
vzgojne dejavnosti, medvrstniski odnosi (prav tam).
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umetniske izkus$nje in dozivetja neutemeljeno zapostavljeni (Krofli¢ 2018).
Omogocanje vzgoje prek umetnosti je pri nas ze temeljito pedagosko podkrepljeno
(gl. Krofli¢ 2017, 2018, 2019a), pa vendar v praksi pogosto odvisno od entuziazma
posameznega ucitelja in podpore vodstva Sole. Na ravni zZivljenjskega okolja se
trenutna naslonitev Solskega sistema na Rawlsovo pojmovanje pravi¢nosti in na
¢lovekove pravice kaze kot strokovno vprasljiva (podobno tudi UNESCO 2021), zato
bi jo bilo smiselno zamenjati z bistveno bolj holisti¢nim pojmovanjem praviénosti,
poimenovanim 4 R-ji — redistribucija, rekognicija, reprezentacija, relacionalnost (gl.
Lesar 2018, 2020; Lynch idr. 2009). Pri konkretnem resevanju nastalih konfliktov
pa uporabiti induktiven vzgojno-disciplinski pristop, ki pomembno pripomore k
ucenju razlikovanja med moralnimi in konvencionalnimi zahtevami ter osebnimi
pricakovanji, pa tudi k razvoju empati¢ne prosocialnosti in morale (Krofli¢ 2007,
2008, 2013, 2019b).

Naj na koncu svoje pomisleke in predloge podkrepim z epilogom dela The Beau-
tiful Risk of Education Gerta Bieste (2013), v katerem avtor dejavnost kot vredno
poimenovanja vzgojno- izobrazevalna razume le, kadar ta zasleduje cilje kvalifikacije,
socializacije in subjektifikacije ter kadar je demokracija nacin bivanja in ne stanje,
ki ga lahko dosezemo v dolo¢enem razvojnem obdobju: »To pa ne nazadnje pomeni
sprejeti in se soociti z odprtostjo in nepredvidljivostjo vzgoje in izobrazevanja; vzeti
komunikacijo resno; priznati, da je mo¢ uéitelja strukturno omejena; videti, da
emancipacija in demokracija ne moreta biti proizvedeni na mehanicisticen nacin,
in priznati, da vzgoja in izobraZevanje nikoli ne moreta biti reducirana na logiko
poiesis, temveé¢ vedno potrebujeta tudi logiko phronesis, kar pomeni tveganje
vzeti resno [...] Kajti brez tveganja vzgoja in izobrazevanje sama po sebi izgineta
in socialna reprodukcija, vstavljanje v obstojeéi red, prevzame bitje, delovanje in
misljenje. Medtem ko je to lahko zazZeleno, ¢e je nasa teznja v smeri reprodukcije
Ze obstojefega, pa ni zazeleno, ¢e smo resni¢no usmerjeni v vzgojno-izobrazevalni
proces, ki ga zanima prihod svobodnih subjektov v svet. Za to pa ne potrebujemo
pedagogike vzroka in uéinka, pedagogike, ki skusa le generirati vnaprej doloéene
,ucne izide‘. Bolj kot to potrebujemo pedagogiko dogodka, pedagogiko, ki pozitivno
sprejema Sibkost vzgoje in izobrazevanja. To je pedagogika, ki je zares pripravljena
sprejeti cudovito tveganje vzgoje in izobrazevanja.« (Prav tam, str. 140)
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Irena LESAR (University of Ljubljana, Slovenia)
DISCOMFORT WITH THE CONCEPT OF EDUCATION

Abstract: The article starts from the thesis that some terminological innovations in the field of edu-
cation are due to discomfort with the concept and definition of education (vzgoja), and in a certain
period also to the discrediting of academic pedagogy from the discussions and decisions in the process
of introducing changes in the school system. At the beginning, the main characteristics of education
(vzgoja) are presented and three groups of changes at the theoretical and school system level (curriculum,
assessment, relationship management) are introduced, as well as some of the most obvious concepts
or terms (e.g. education, literacy, competencies, learning outcomes, qualifications, rights and duties).
After a review of important processes (neoliberalism, individualism, Europeanization, international
research, learnification, Continental and Anglo-American construction) that have (helped) shaped the
changes described, some answers are given to the central questions about the role of education (vzgoja)
in the challenges of the modern world, which we can only face with discomfort as a constitutive attitude
towards the construction and impact of education (vzgoja).
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