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[ UVODNIK






Pomembne teme v slovenskem
in evropskem polju vzgoje
in izobrazevanja

Eva Klemencic¢

ot je ze v navadi, pri reviji vsako leto eno od treh tematskih $tevilk po-

svetimo mesani tematiki, ki jo poimenujemo Od otrostva do novejsih

trategij sole in znanosti. Tokrat imamo pred seboj Ze peto taksno te-

vilko, v katero smo uvrstili zanimive in aktualne tematske sklope, tako s teo-
reti¢ne kot prakti¢ne, tako s slovenske kot evropske perspektive.

Tematski sklop Pouk in znanje pricenjamo s ¢lankom Janeza Justina,
Maje Zupanéi¢ in Mojce Rozman. Clanek temelji na izsledkih raziskave, ki je
proucevala uc¢inek izboljSave besedila v u¢benikih geografije za deveti razred
na dosezke pri preizkusu znanja. Avtorji so primerjali visoko in nizko uspe-
$ne ucence pri osnovnoSolskem predmetu geografija. Postopek izboljsave u¢-
beniskega besedila, uporabljen v raziskavi in predstavljen v ¢lanku, je mogoce
v poenostavljeni razli¢ici uporabiti tako za ocenjevanje kot za razvoj razli¢-
nih u¢benikov.

Clanek s podro¢ja srednjesolske tematike in pouka govori o znatilno-
stih pouka v srednjih strokovnih in poklicnih Solah z vidika uditeljev in di-
jakov. Marija Javornik Kreci¢, Tina Rutar Leban in Polona Kelava v njem
predstavljajo del rezultatov evalvacijske $tudije o profesionalnem razvoju pe-
dagoskih delavcev na podro¢ju strokovnega in poklicnega izobrazevanja, ki
kazejo na didakti¢nometodi¢ne znadilnosti pouka v tem segmentu izobra-
zevalnega sistema, pri cemer se avtorice v vedji meri osredoto¢ajo na ravnanje
ucitelja pri obravnavi nove u¢ne vsebine.

Clanek Dejana Hozjana govori o konceptualizaciji pojavnih oblik av-
tonomije v javnem $olskem prostoru, pri ¢emer avtor pokaze, da reduciranje
analize avtonomije v $olskem prostoru zgolj na avtonomijo $ole ali le na avto-
nomijo ucitelja onemogoca prepoznavanje interakcij med razli¢nimi pojavni-
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mi oblikami avtonomije. Urska Stremfel, Mojca Straus in Damjan Lajh v
svojem ¢lanku ugotavljajo, da preucevanje sprejemanja rezultatov medna-
rodne raziskave PISA skozi prizmo javnopoliti¢nega u¢enja omogoca po-
memben alternativni vpogled v sprejemanje rezultatov mednarodnih razi-
skav znanja v nacionalnem kontekstu, in izpostavijo dejavnike, ki jim velja
v prihodnje nameniti prav posebno pozornost. Tematski sklop Avzonomi-
Ja in javnopolitiéno ucenje tako dopolnjujeta pravzaprav komplementar-
na ¢lanka.

Pomembna evropska in nacionalna tema so tudi Osipniki oziroma
zgodnje opus¢anje $olanja, zato smo temu v pri¢ujodi Stevilki namenili po-
seben tematski sklop. Clanka Simone Bezjak in Bénédicte Halba prou¢u-
jeta alternativne pedagoske strategije in pristope za boj broti zgodnjemu
osipni$tvu in povecevanju uspeha v $oli.

Jezik v visokem Solstvu in epistemologije je zadnji vsebinski tematski
sklop pri¢ujoce $tevilke. Polona Pe¢nik v svojem ¢lanku najprej povzema
relevantna teoreti¢na izhodi$¢a in nadalje nekaj klju¢nih izsledkov em-
piri¢ne raziskave o obsegu in razlogih za rabo slovens¢ine in drugih jezi-
kov pri pedagoskem in znanstveno-raziskovalnem delu visokosolskih uci-
teljev Univerze v Ljubljani. O spolno ob¢utljivih kazalnikih na podro¢ju
vzgoje in izobrazevanja govori Valerija Vendramin. Clanek prispeva k ra-
zumevanju omejitev kazalnikov. Tematski sklop zaklju¢imo s ¢lankom
Taje Kramberger, ki predstavi nacionalsocialisti¢cno koncepcijo znanosti
in morilske govorice (langage meurtriére).

V prvi letosnji $tevilki objavljamo tudi knjiZno recenzijo. Slednja go-
vori o pogledih, pristopih in izzivih u¢ne (ne)uspesnosti.

Prijetno branje.



I POUK IN ZNANJE






Utinek izboljsave besedila
v ucbenikih geografije na dosezke
pri preizkusu znanja: primerjava
visoko in nizko uspesnih ucencev
pri predmetu

Janez Justint, Maja Zupancic in Mojca Rozman

¢beniki, zlasti osnovnosolski, so pogosto predmet kritike, ki se nava-
l , dno osredoto¢a na razli¢ne vidike zunanjega dogajanja (sistem potrje-
vanja in nabave, cene ipd.) ali zunanje podobe u¢benika oz. zaznavne
privla¢nosti za mlade bralce (npr. vsebina in kakovost fotografij). Zelo red-
ke pa so kritike bistva u¢benikov, tj. pomenskih in spoznavnih predstav, ki
jih vsebina u¢benika ustvarja v umu ucencev, zgradba in vsebina u¢beniskih
sporo¢il, ki jih uéenci sprejemajo, ko prebirajo ali se uéijo iz u¢benikov (Ju-
stin, 2010a). Prav s posegom v zgradbo u¢beniskih besedil (pomensko struk-
turo, besedisce, sintakti¢ne, semanti¢ne in besedilne znaéilnosti) namre¢ lah-
ko pri u¢encih izbolj$amo in jim hkrati olajSamo uspesen priklic prebranih
informacij, razumevanje spoznavne vsebine besedila in uporabo usvojenih in-
formacij v novih kontekstih (Justin, 2010b, 2012; Mikk, 2002). S premislje-
nim oblikovanjem u¢beniskega besedila, ki se ravna po znanstvenih izsledkih
o njihovi spoznavni (ué¢ni) ué¢inkovitosti, je torej mogoce ustvariti bistveno
uc¢inkovitej$a besedila od tistih, ki nastanejo le na podlagi strokovnega zna-
nja avtorjev, njihovih osebnih oblikovalskih sposobnosti in pedagoskih izku-
Senj (Justin, 2010b).

(Kvazi)eksperimentalno raziskovanje u¢benikov
V zadnjih dveh desetletjih je v svetu najbolj uveljavljeno (kvazi)eksperi-
mentalno raziskovanje pomenske strukture u¢benikov, ki vodi k odgovoru
na vpra$anje, kako raba u¢benikov v izobrazevanju vpliva na doseganje ci-
ljev te dejavnosti (Justin, 2010a; Mikk, 2000; Selander, Thoey in Lorentzen,
2002). Tovrstno raziskovanje se omejuje na spoznavno (u¢no) u¢inkovitost
ucbenikov, ve¢inoma na vprasanje, kako dolo¢en (jezikovni, vidni) na¢in po-
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sredovanja informacij v u¢benikih vpliva na priklic, razumevanje in upo-
rabo teh informacij. Kljub nekoliko mehanicisti¢nem pojmovanju ucbe-
nika kot sredstva za karseda u¢inkovito posredovanje informacij u¢encu
so ugotovitve (kvazi)eksperimentalnih raziskav o u¢inku u¢benikov na
uporabnike pomembne tako pri oblikovanju in razvoju u¢no ucinkovi-
tih ter u¢encu »prijaznih« u¢benikov kot tudi strokovnemu ocenjeva-
nju njihove kakovosti. Na splosno v kvazieksperimentih avtorji izberejo
vzorce u¢beniskih besedil in eno ali ve¢ lastnosti (npr. semanti¢na zahtev-
nost besedila, tezavnost besedis¢a, abstraktnost besedis¢a, dolzina pove-
di, medpovedna razmerja) po dolo¢enih postopkih izbolj$ajo (popravijo).
Nato v nadzorovanih postopkih, navadno s poskusno in nadzorno skupi-
no (skrbno izenaéenima po znacilnostih, ki bi poleg variacij v branju raz-
li¢nih razli¢ic besedil utegnile vplivati na u¢ni dosezek), primerjajo uéin-
ke izvirnih in popravljenih razli¢ic besedil na u¢ne dosezke udelezencev.

V slovenski kvazicksperimentalni raziskavi (Justin, Zupan¢i¢ in Ro-
zman, 2012), prvi tovrstni raziskavi u¢benikov v Sloveniji, smo posegli v
$tiri med seboj povezane razseznosti u¢beniskega besedila, da bi u¢encem
olajsali njegovo razumevanje: kohezivnost, premisljenost, vrzeli in kohe-
rentnost (Beck, McKeown in Gromoll, 1989; Julkunen, 1991; Mikk, 2000;
Wilkes, 1997). Na tem mestu navedene znadilnosti besedil kratko opisuje-
mo, nato pa predstavljamo ugotovitve na$e predhodne raziskave o u¢inku
izboljsave u¢beniskega besedila v nastetih razseznostih na njegovo u¢no
ucinkovitost (Justin et al., 2012). Iz teh ugotovitev izhaja tudi problem pri-
¢ujocega prispevka.

Prva lastnost odlomkov izvirnega u¢beniskega besedila, ki smo jo iz-
boljsali v popravljenih razli¢icah, je bila njegova kobezivnost. Kohezivno
ali notranje povezano je tisto besedilo, v katerem so povezave med nje-
govimi sestavnimi deli trdne. Bralec v koherentnem besedilu prepozna
osrednjo temo, na katero se veze ve¢ina povedi (Klare, 198s). Tako si lazje
ustvari predstavo o pomenski celoti besedila. Kohezivnost je ve¢ja, e sov
besedilu skupaj tematsko povezane informacijske celote, ki si sledijo v lo-
gi¢nem zaporedju, ¢e je premisa pred sklepom in/ali ¢e splo$ni trditvi sle-
dijo posamic¢ne trditve. Kohezivnost v besedilih dalje okrepi ponavljanje
nekaj klju¢nih besed, jasen in urejen argumentacijski tok, povezava delov
besedila z argumentacijskimi vezniki (ker, zato, saj, ¢eprav), raba izrazov,
ki se nanaajo na dele predhodnega besedila (glej tudi Justin, 2004; Justin
etal, 2012).

Druga lastnost, na katero smo se osredoto¢ili pri izbolj$avi odlom-
kov izvirnih u¢beniskih besedil, je bila njihova premisljenost. Premislje-
nost besedil se nanasa na posredovanje nedvoumnih in bistvenih infor-
macij, bliznje in neposredno nanasanje (npr. zaporedje povedi ustrezno

12



J.JUSTIN, M. ZUPANCIC IN M. ROZMAN = UCINEK I1ZBOLJSAVE BESEDILA
V UCBENIKIH GEOGRAFIJE ...

odslikava razmerje vzrok-posledica, gl. Justin et al., 2012), vklju¢evanje
pojmov, ki jih bralec lahko poveze s svojim predhodnim znanjem (npr.
Beck et al., 1989; Chiesi, Spilich in Voss, 1979).

Tretja lastnost, v katero smo posegli pri popravkih odlomkov izvir-
nih u¢beniskih besedil, so bile vrzeli, ki smo jih Zeleli ¢im bolj odpraviti.
Vrzeli v besedilu so mesta, na katerih mora bralec narediti sklepe, ki niso
neposredno izrazeni (Sperber in Wilson, 1986). Da bi u¢enec razumel be-
sedilo v u¢beniku kot pomensko celoto, mora na nekaterih mestih izpelja-
ti sklepe, ki v besedilu niso neposredno izrazeni — zapolniti mora te vrzeli.
Na primer, pri povedi iz geografskega u¢benika, uporabljenega v pri¢ujo-
¢i raziskavi, »Tekstilna industrija je pocasi izgubljala svoj vodilni polozaj,
vendar je z ve¢anjem obratov in modernizacijo $e vedno pomemben iz-
voznik svojih proizvodov.«, bi moral u¢enec narediti dva sklepa, in sicer:
»Dobro je, ¢e industrija izvaza proizvode.« in »Industrija lahko izvazale,
¢e ima dovolj veliko in moderno proizvodnjo.« (Justin, 2010a).

Cetrta lastnost, ki smo jo v odlomkih izvirnih u¢beniskih besedil
popravljali, je bila njihova koberentnost. Koherentnost se nanasa na skla-
dnost in urejenost pomenov, ki jih vsebuje besedilo, in na urejenost raz-
merja med zgradbo besedila ter zgradbo nanosnikov (stvari, dogodkov
in pojavov), o katerih govori besedilo. Koherentno besedilo je pomen-
sko enotno, logi¢no pravilno (z jezikovnimi sredstvi oblikuje predstave o
svetu, v katerem so Cas, prostor in dogajanje logi¢no povezani, gl. Justin,
2004), skladno s pravili besedilne gradnje (Wales, 1994) in vzpostavlja po-
mensko kontinuiteto (Beaugrande in de Dressler, 1992).

V ze omenjeni predhodni kvazieksperimentalni $tudiji z devetoSolci
(Justin et al., 2012) smo s primeri odlomkov besedil v potrjenih geograf-
skih u¢benikih, ki smo jim povecali kohezivnost, premisljenost in kohe-
rentnost ter zapolnili vrzeli, dosegli bistveno izbolj$anje njihove spoznav-
ne (u¢ne) u¢inkovitosti. Na porast spoznavne ué¢inkovitosti popravljenih
didakti¢nih besedil smo sklepali na podlagi znatno visjih dosezkov deve-
toSolcev pri preizkusu znanja z ustrezno tematiko, ki je zahtevala razume-
vanje, in kjer so ucenci brali popravljene odlomke u¢beniskih besedil, v
primerjavi z branjem odlomkov izvirnih besedil, in sicer tudi ob nadzo-
ru njihove zaklju¢ne ocene iz geografije v osmem razredu. Poseg, ki smo ga
opravili v zgradbo izvirnih u¢beniskih besedil, je v primerjavi s podobni-
mi tujimi raziskavami (npr. Bauman, 1986; Beck et al., 1989; Beck, McKe-
own, Sinatra in Loxterman, 1991; Mikk, 2000; Selander et al., 2002 ) pri-
speval k ve¢jemu porastu spoznavne uc¢inkovitosti popravljenih besedil.
Domnevamo, da je k temu delno pripomogla kriti¢na analiza izvirnih be-
sedil, s pomo¢jo katere smo natanéno prepoznali mesta njihove pomanj-
kljive kohezivnosti, premisljenosti, koherentnost in $tevilne vrzeli ter jih

13



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

ustrezno popravili (za opis primerov gl. Justin et al., 2012). Vsi ti poprav-
ki so prispevali k visji ravni eksplicitnosti besedila v primerjavi z izvirnim.
Poleg tega smo uporabili tudi drugacen, celovitejsi, nadzorovan in hkrati
¢asovno ckonomicen raziskovalni naért (gl. razdelek metoda v nadaljeva-
nju pri¢ujocega prispevka).

Tako branje popravljenih razli¢ic besedil (ne glede na njihovo spe-
cifi¢no geografsko tematiko) kot tudi zaklju¢na ocena iz geografije v pre-
teklem $olskem letu sta imela pomemben glavni (in neodvisni) u¢inek na
razumevanje devetoSolcev (Justin et al., 2012). Zaklju¢ne ocene pri do-
lo¢enem predmetu v devetem razredu se, ¢eprav so vsaj delno subjektiv-
ne, mo¢no povezujejo z ravnjo dosezenega znanja pri tem predmetu (npr.
Puklek Levpuséek, Zupanéi¢ in Socan, 2013), u¢no uspesnejsi ucenci pri
predmetu, ki mu je u¢benik namenjen, pa laZje lo¢ijo med bistvenimi in
nebistvenimi informacijami v u¢beniskem besedilu (Chiesi et al., 1979) in
lazje zapolnijo besedilne vrzeli v u¢nih besedilih s pravilnimi sklepi, ker
imajo v spominu shranjenih ve¢ ustreznih informacij (predznanja) kot
njihovi vrstniki z niZjimi u¢nimi ocenami (Justin, 2010a). Kot so poka-
zali ze Franks et al. (1982), je s pove¢anjem eksplicitnosti u¢beniskih bese-
dil mo¢ izbolj$ati spominski priklic in razumevanje pri nizko u¢no uspe-
$nih uéencih do ravni, ki jo dosegajo visoko u¢no uspesni uéenci, in to
ob branju vsebinsko enakih besedilnih odlomkov na nizji ravni ekspli-
citnosti. Slednje smo Zeleli preveriti tudi v nadaljnji analizi na$ih podat-
kov, zbranih v predhodni $tudiji na vzorcu slovenskih devetosolcev (Ju-
stin et al., 2012).

Problem studije

Utinek popravljenih besedil v u¢benikih geografije na u¢enéevo razume-
vanje (Justin et al., 2012) smo v pri¢ujo¢em prispevku natanéneje preudili
pri specifiénih podvzorcih deveto$olceyv, in sicer smo Zeleli ugotoviti dvo-
je: (1) v kolik$ni meri se razlike v dosezkih pri preizkusu znanja med u¢en-
ci, ki so imeli v preteklem $olskem letu nizke zaklju¢ne ocene iz geografi-
je, in ucenci, ki so imeli visoke zaklju¢ne ocene, zmanjsajo, ¢e prvi berejo
izbolj$ana besedila pred preizkusom, drugi pa izvirne razli¢ice besedil; (2)
koliko z branjem popravljenih razli¢ic besedila pridobi skupina u¢encev
z nizkimi zaklju¢nimi ocenami pri geografiji in koliko skupina z visoki-
mi ocenami; z drugimi besedami, ali u¢enci z manj$im predznanjem iz
geografije po branju izbolj$anih besedil pridobijo ve¢, manj ali enako kot
uéenci z vejim predznanjem.
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Metoda

Udelezenci
Sodelovalo je 170 u¢encev in u¢enk (kar predstavlja le del celotnega vzor-
ca u¢encev in uéenk) iz s naklju¢no izbranih osnovnih $ol v Ljubljani in
okolici, 2 iz Maribora in okolice ter 1 primorske $ole. V vsaki $oli smo naj-
prej izbrali vse devete razrede (po 1 oziroma 2 na 3oli). Tako je bilo vzore-
nih 247 uéencev (priblizno polovica deklet) iz 8 ol oziroma 14 oddelkov.
Ker smo zeleli primerjati skupini u¢encev z nizkimi in visokimi zaklju¢ni-
mi ocenami pri predmetu geografija v preteklem Solskem letu (tj. v osmem
razredu), smo pregledali porazdelitev njihovih zaklju¢nih ocen (Tabela 1).
Slednje so bile razmeroma visoke, kar se seveda kaze tudi v aritmeti¢ni sre-
dini (M = 4,03), mediani (Me = 4) ter v percentilnih vrednostih zgornje
(P, = s) in spodnje tretjine porazdelitve (P = 4).

Tabela 1: Porazdelicev zakljuéllih ocen ucencev v 8. razredu pri prcdme—

tu gcograﬁja.

Zaklju¢na ocena f %

2 17 69
3 56 22,7
4 77 3L2
5 97 393
Skupaj 247 100

Da bi odgovorili na raziskovalni vprasanji, smo Zeleli oblikovati dve pri-
blizno enako veliki skupini (u¢enci z nizkimi in u¢enci z visokimi zaklju¢-
nimi ocenami pri geografiji). Delitev u¢encev glede na mediano uéne oce-
ne kot tudi delitev na skupini v zgornji in spodnji tretjini ocen je vodila
do podobnih skupin, tj. skupino z nizjimi ocenami so sestavljali u¢enci
z zaklju¢nimi ocenami od 2 do 4 (60,7 %), skupino z vi$jimi ocenami pa
uéenci z odli¢no oceno (39,3 %). Zato smo se odlo¢ili, da v skupino z niz-
kimi zaklju¢nimi ocenami uvrstimo le u¢ence z oceno 2 ali 3 (73 uéencev
0z. 42,9 %), v skupino z visoko oceno pa ucence z oceno s (97 uéencev oz.
57,1 %). V vsaki od skupin je nekaj manjkajo¢ih vrednosti, saj vsi u¢enci
niso bili prisotni pri obeh izvedbah raziskave in tako niso brali vseh bese-
dil (v skupini z ocenama 2 ali 3 za besedilo poselitev manjka osem, kmetij-
stvo Sest, gri¢evja Sest in industrija sedem podatkov; v skupini z oceno s za
besedilo poselitev manjka osem, kmetijstvo sedem, gri¢evja osem in indu-
strija enajst podatkov).
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Pripomocki
V potrjenih u¢benikih geografije smo izbrali odlomke, za katere so nam
predmetni uditelji sodelujo¢ih uéencev predhodno zagotovili, da njiho-
ve vsebine pri pouku $e niso obravnavali. Vsak od odlomkov je vseboval
samostojno vsebinsko celoto, odlomki pa so se nanasali na $tiri vsebin-
ska podrodja, tj. poselitev, kmetijstvo, industrija in gri¢evje. Stiri besedil-
ne odlomke v u¢benikih smo obravnavali kot prve, izvirne razlidice bese-
dil. Popravili smo jih v treh razli¢icah. Ker naj bi grafi¢tna podoba besedila
— na primer krepko natisnjeni nosilni izrazi — prispevala k veéji spoznav-
ni dostopnosti glavnih pojmov (npr. Chiesi et al., 1979; Klare, 198s), smo
izvirne razli¢ice $tirih besedil oblikovali tako, da smo besedila natisnili v
grafi¢ni podobi, o kateri smo menili, da je izbolj$ana. Izraze, ki so vsebo-
vali najpomembnejse pojme, smo natisnili krepko, dodali smo podnaslove
(najve¢ dva), ob robu smo izpisali najpomembnejse dele vsebine. Tako so
nastale druge, izvirne razlidice besedil z graficno izboljsavo. V tretjih, bese-
dilno izboljsanib razlicicah smo popravili zgolj besedila (zgradbo in orga-
nizacijo besedil), nismo pa posegali v grafi¢no podobo besedil. Nato smo
izdelali Se Cetrte, besedilno in graficno izboljsane razlicice besedil — v bese-
dilno izboljane razli¢ice smo vnesli $e grafi¢ne popravke.

Vsebino vsake izvirne razli¢ice smo najprej povzeli v nizu izolira-
nih stavkov ali propozicij. Z risanjem spoznavnih zemljevidov (gl. Kobal,
1997) smo dolo¢ili smeri delovanja vzrokov in argumentov v vsebini bese-
dil. To je bilo izhodis¢e za besedilne popravke izvirnih razlic¢ic. Za vsake-
ga od izbranih izvirnih besedil smo izdelali ve¢ popravljenih besedilnih
razli¢ic. Obseg teh razli¢ic je bil priblizno enak obsegu izvirnega besedila
in niso vsebovale informacij, ki jih ni bilo v izvirnih besedilih. Lahko pa
je bil v besedilno popravljenih razli¢icah besedil izpisan del sklepov, ki jih
je moral ob branju izvirnega besedila narediti bralec, ¢e je izvirno besedi-
lo narekovalo te sklepe. Pri tem smo si prizadevali, da bi u¢enci v popra-
vljenih razli¢icah nasli ve¢ opore za sklepanje o manjkajocih informacijah,
kot so jo dobili v izvirnih razli¢icah. V popravljenih razli¢icah smo tudi
odstranili ovire, ki v izvirnem besedilu otezujejo sklepanje (na primer pro-
tislovja). Natan¢na kriti¢na analiza uporabljenih besedilnih odlomkov, na
kateri temeljijo popravki izvirnih u¢beniskih besedil, je s primeri predsta-
vljena v naem predhodnem prispevku (gl. Justin et al., 2012).

Na tem mestu prikazujemo eno od besedilno popravljenih razli¢ic
izvirnega odlomka (v samem kvazicksperimentu nismo uporabili te razli-
dice, temve¢ neko drugo, podobno razli¢ico, v kateri smo upostevali zgrad-
bo informativne vsebine celotnega besedila, ki ga tu ne navajamo).

»Gri¢evnata pokrajina, ki ji domacini re¢ejo Goricki bregi, je bila v
preteklosti kmetijska pokrajina. Vendar so bile razmere za kmetovanje sla-
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be. Tla so zamred neravna in iz prsti je voda odstranila veliko tistih snovi,
ki jih za rast potrebujejo rastline. Zazo so se kmetje bolj ukvarjali z Zivino-
rejo in sadjarstvom kot s poljedelstvom in gojenjem vinske trte. Zemlja je
bila razen tega razdeljena na mnozico majhnih kmetij, ki so dajale /e maj-
hen pridelek in dohodek. 7zko so lastniki kmetij zasluzili premalo, da bi
kupovali stroje in gnojila ter z njimi izbolj$ali prst. Zaradi vsega tega so ne-
kateri kmetje ob¢asno delali v tujini (predvsem Avstriji) ali pa so se izselili.
Ce pride v neki kmetijski pokrajini na posamezno kmecko druzino malo
zemlje, ki je povrh $e slaba, recemo, da je pokrajina kmetijsko prenaseljena.
Kmetovanje je bilo zorej zastarelo. Vendar je imelo to vsaj eno dobro posle-
dico. Pokrajina je zamrec ostala takina, kot je bila pred sto leti. Ceprav je
$e vedno najmanj razvita slovenska pokrajina, bo njena ohranjenost v pri-
hodnosti za mnoge zelo zanimiva.« (Justin et al., 2012, str. 146).

V tej razlidici je moc¢an poudarek na argumentiranju. Izraze, ki so no-
silci argumentacijskega toka (»vendar«, »namred«, »zato« itd.) smo za
namene tega prispevka zapisali poSevno. Tovrstni izrazi pomagajo u¢encu,
dalaze sledi sporo¢evalni nameri avtorja besedila in si laZze ustvari mental-
ni model situacije, o kateri govori besedilo.

Raven razumevanja izvirnih in popravljenih besedil smo merili s pre-
izkusi znanja. Za vsako od $tirih vsebinskih celot smo izdelali poseben
preizkus, ki pa je bil za vse razli¢ice enega besedila enak. Preizkusi so vse-
bovali po 19 vprasanj izbirnega tipa, pri besedilu o gri¢evju pa 20 vprasan;.
Utenci so na vprasanja odgovarjali tako, da so med 4 moZznimi odgovori
izbrali tistega, za katerega so menili, da je pravilen. Vsak pravilni odgovor
smo tockovali z eno toc¢ko. Tako smo za vsako od $tirih vsebinskih celot
posebej ugotavljali, v kolik$ni meri so u¢enci razumeli njeno izvirno razli-
¢ico in popravljene razli¢ice. Preizkuse smo predhodno preverili na prilo-
znostnem vzorcu ucencev (n = 132) in jih glede na njihovo diskriminativ-
nost ustrezno prilagodili.

Postopek
Kvazieksperiment smo izvajali v posameznih razredih ob prisotnosti te-
statorke. Slednja je na zacetku u¢ne ure u¢encem na kratko predstavila
splo$ni namen raziskave ter jih prosila za sodelovanje. Soglasja $ol, ucite-
ljev in star§ev smo pridobili Ze prej. Vsak sodelujoci u¢enec je v dveh $ol-
skih urah (ki nista bili v istem dnevu, temve¢ v razmiku nekaj dni) bral
$tiri tematsko razli¢na besedila, vsakega priblizno 15 minut. Vsako uro je
posamezni u¢enec bral po dve besedili. U¢enci so najprej samostojno pre-
brali prvo besedilo in odgovorili na vprasanja, povezana z njim (prvi pre-
izkus znanja z odgovarjajo¢o tematiko), ter nato $e drugo besedilo ter od-
govorili na vpra$anja, povezana z njim (drugi tematski preizkus znanja).
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Med re$evanjem preizkusa so ucenci lahko uporabljali besedila, ki so jim
bila izro¢ena. Vprasanja niso zahtevala spominskega priklica informacij
temve¢ razumevanje razmerij med pojavi (vzro¢nih razmerij, vplivov, ra-
zlogov, ki jih imajo ljudje za neko ravnanje ipd.).

Besedila je testatorka razdeljevala po nacelu permutacije. Uéenci v
skupini 1 so besedilo A (poselitev) brali v razli¢ici I (izvirno besedilo), be-
sedilo B (industrija) v razli¢ici II (izvirno besedilo z grafi¢no dodelavo),
besedilo C (gri¢evja) v razli¢ici III (besedilno izbolj$ana razli¢ica) in be-
sedilo D (kmetijstvo) v razli¢ici IV (besedilno in grafi¢no izbolj$ana razli-
gica). Uéenci v skupini 2 so besedilo A brali v razli¢ici I, besedilo B v raz-
licici ITL, C v razli¢ici IV, D v razli¢ici I in tako naprej. Razporeditev kaze
Tabela 2. U¢enci so bili pri prvi izvedbi naklju¢no razvriceni v skupine.

Tabela 2 Razporcditcv razli¢ic besedil po skupinah.

Skupina | Posclitev (A) Industrija (B) Gricevja (C) Kmetijstvo (D)
1 [zvirna (1) Graficnoizboljsana | Besedilno izboljsa- | Besedilno in grafi¢-
izvirna (II) na (I11) noizboljsana (V)

2 Graficnoizboljsana | Besedilnoizboljsa- | Besedilno in grafie- | Izvirna (I)
izvirna (1) na (II1) no izboljsana (V)

3 Besedilnoizboljsa- | Besedilno in grafie- | Izvirna (I) Grafi¢no izboljsana
na (I11) no izboljsana (IV) izvirna (II)

4 Besedilno in grafi¢- | Izvirna (I) Grafi¢no izboljsana | Besedilno izboljsa-
no izboljsana (IV) izvirna (I1) na (I11)

Tako je imel vsak u¢enec v vsaki skupini hkrati vlogo ¢lana poskusne in
nadzorne skupine. Kvazieksperiment smo torej izvedli s Stirimi skupina-
mi uencev, $tirimi enotami spoznavne (u¢ne) vsebine: poselitev, industri-
ja, gri¢evje in kmetijstvo. Testatorka je bila pozorna na to, da u¢enca, ki sta
sedela v isti klopi, nista brala istega besedila in tako tudi ne reSevala istih
nalog pri preizkusu v isti $olski uri. Vrstni red besedil smo naklju¢no obra-
¢ali tudi znotraj posamezne skupine, da bi nadzorovali vpliv utrujenosti
ali pa nemara na novo pridobljene ves¢ine resevanja nalog.

Pri obdelavi dobljenih podatkov smo uporabili Levenov test za pre-
verjanje homogenosti varianc ter #test za homogene in nehomogene vzor-
ce (kjer je bilo to potrebno). Pri rezultatih poro¢amo tudi o velikosti ué¢in-

ka (Cohenov 4).

Rezultati
V predhodni raziskavi z istim testnim materialom in postopkom izvedbe
ter pri vzorcu, ki je vklju¢eval tudi podvzorca u¢encev v pricujoc¢em delu,
smo ugotovili, da le s posegom v besedilno zgradbo ustvarimo razliko v
spoznavni u¢inkovitosti izbranih u¢nih besedil, medtem ko grafi¢na iz-

18



J.JUSTIN, M. ZUPANCIC IN M. ROZMAN = UCINEK I1ZBOLJSAVE BESEDILA
V UCBENIKIH GEOGRAFIJE ...

bolj$ava (bodisi izvirne, bodisi besedilno izboljsane razli¢ice besedila) ne
prispeva k dosezkom uéencev pri preizkusu znanja (Justin et al., 2012). V
tem ¢lanku zato obravnavamo samo dve razli¢ici besedil: skupaj obravna-
vamo izvirno in zgolj grafi¢no izbolj$ano izvirno razli¢ico (v nadaljeva-
nju izvirna razli¢ica) ter besedilno izbolj$ano razli¢ico in kombinirano,
tako besedilno kot grafi¢no izbolj$ano razli¢ico (v nadaljevanju popravlje-
na razli¢ica).

V tabelah od 3 do 6 prikazujemo aritmeti¢ne sredine (M) in stan-
dardne odklone (§D) rezultatov pri preizkusu znanja za vsako temo pre-
branega besedila, in sicer glede na zaklju¢no oceno ucencev pri geografi-
ji v preteklem Solskem letu (skupina z oceno 2 do 3 in skupina z oceno s)
ter razli¢ico prebranega besedila (izvirna in popravljena). Nadalje predsta-
vljamo razlike med skupinama ucencev pri preizkusu znanja po branju be-
sedila, tj. med skupino z nizkimi ocenami pri geografiji, ki je brala popra-
vljeno razli¢ico besedila, in skupino z visokimi ocenami, ki je brala izvirno
razli¢ico besedila. Nato pa $e preverjamo, v kolik$ni meri so z branjem po-
pravljene razli¢ice besedil v svojem razumevanju pridobili u¢enci z nizki-
mi ocenami pri geografiji in koliko uéenci z visokimi ocenami.

Tabela 3: Pravilni odgovori pri prcizkusu znanja po branju besedila o po-

selitvi: u¢enci z visoko in nizko oceno pri gcograﬁji.

Ocena Razli¢ica M SD f
2dos [zvirna 12,11 3,28 36
Popravljena 15,07 4,25 29
Skupaj 13,43 4,00 65
5 [zvirna 17,26 4.23 46
Popravljena 20,09 2,84 43
Skupaj 18,63 3,88 89
Skupaj Izvirna 15,00 4,60 82
Popravljena 18,07 4,25 72
Skupaj 16,44 4,69 154

Razlike med ucenci z nizkimi ocenami (branje popravijenega besedila) in
ulenci z visokimi ocenami (branje izvirnega besedila) pri preizkusu znanja
s tematiko poselitve. Varianci dosezkov pri preizkusu znanja s to temati-
ko v skupini u¢encev z nizkimi ocenami (po branju popravljene razlitice
besedila) in skupini u¢encev z visokimi ocenami (po branju izvirne razli-
gice) sta bili homogeni (F = 0,26; p > 0,05). Razlika v srednjih dosezkih
med skupinama (gl. Tabelo 3), preverjena s z-testom, je bila statisti¢no po-
membna (#(73) = 2,18; p < 0,05; d = 0,53). Devetosolci z odli¢nimi zakljue-
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nimi ocenami iz geografije v 8. razredu, ki so brali izvirno razli¢ico besedi-
la o poselitvi, so v povpre¢ju podali znacilno ve¢ pravilnih odgovorov pri
preizkusu znanja kot devetosolci z nizkimi ocenami, ki so brali popravlje-
no razli¢ico besedila. Razlika med povpre¢nimi dosezki skupin pa je bila
srednje velika. To pomeni, da je bil povpre¢ni dosezek uéencev z odli¢ni-
mi ocenami pri preizkusu znanja za 0,53 standardnega odklona visji tudi,
ko so ti brali izvirno razli¢ico besedila.

Utinek razlitice besedila na rezultate preizkusa s tematiko poselitve pri
ulencih z nizkimi in visokimi ocenami. Varianci dosezkov pri preizkusu
znanja v skupini ucencev z nizkimi ocenami, ki so brali izvirno razlidi-
co besedila, in v skupini enako uspesnih ucencev, ki so brali popravljeno
razli¢ico besedila, nista bili homogeni (¥ = 5,07; p < 0,05). Razlika med
skupinama (gl. Tabelo 3), preverjena s #-testom z razli¢nima variancama,
je bila statisti¢no pomembna (#(52) = 3,08; p < 0,01; d = 0,82). Devetosol-
ci z nizkimi zaklju¢nimi ocenami pri geografiji v 8. razredu, ki so brali po-
pravljeno razli¢ico besedila o poselitvi, so v povpre&ju podali znadilno ve¢
pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja s to tematiko kot u¢enci z ena-
kimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila. Razlika med srednji-
ma rezultatoma skupin je bila velika, saj sta se povpre¢na dosezka razli-
kovala za 0,82 standardnega odklona. U¢enci z nizkimi ocenami so torej
pridobili bistveno ve¢ znanja o poselitvi z branjem popravljene razli¢ice v
primerjavi z branjem izvirnega besedila.

Tudi varianci dosezkov pri preizkusu znanja v skupini u¢encev z vi-
sokimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila, in v skupini enako
uspesnih ucenceyv, ki so brali popravljeno razli¢ico besedila, nista bili ho-
mogeni (F = 5,92; p < 0,05). Razlika med skupinama (gl. Tabelo 3), prever-
jena s #-testom z razli¢nima variancama, je bila statisti¢cno pomembna in
razmeroma velika (£(79) = 3,72; p < 0,001; d = 0,79). Devetosolci z visoki-
mi zaklju¢nimi ocenami iz geografije v preteklem $olskem letu, ki so bra-
li popravljeno razli¢ico besedila o poselitvi, so v povpredju podali znadil-
no ve¢ pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja s to tematiko kot njihovi
vrstniki z enakimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila. Tudi
ucenci z odli¢nimi ocenami so pridobili bistveno ve¢ znanja z branjem po-
pravljene razli¢ice v primerjavi z branjem izvirnega besedila. Uéenci z niz-
kimi in visokimi zaklju¢nimi ocenami iz geografije pa so, glede na ugoto-
vljeno velikost u¢inka razli¢ice besedila, v podobni meri v svojem znanju o
poselitvi po branju popravljenega besedila pridobili.

Razlike med ulenci z nizkimi ocenami (branje popravljenega besedi-
la) in wlenci z visokimi ocenami (branje izvirnega besedila) pri preizku-
su znanja s tematiko industrije. Varianci dosezkov pri preizkusu znanja
s tematiko industrije v skupini u¢encev z nizkimi zaklju¢nimi ocenami
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(po branju popravljene razli¢ice besedila) in v skupini u¢encev z visoki-
mi ocenami (po branju izvirne razli¢ice) sta bili homogeni (F = 1,53; p >
0,05). Razlika v aritmeti¢ni sredini med skupinama (gl. Tabelo 4), pre-
verjena s f-testom, pa je bila mejno statistiéno pomembna (#(78) = 1,88; p
= 0,06; d = 0,43). Ulenci z visokimi zaklju¢nimi ocenami pri geografi-
ji v preteklem Solskem letu, ki so brali izvirno razli¢ico besedila o indu-
striji, so v povpredju sicer podali nekoliko manj pravilnih odgovorov pri
preizkusu znanja s to tematiko kot uéenci z nizkimi ocenami, ki so bra-
li popravljeno razli¢ico besedila, vendar je bila razlika med srednjima do-
sezkoma skupin majhna. Na podrodju znanja o industriji so torej deveto-
Solci s predhodno nizkimi ocenami iz geografije, ki so brali popravljeno
razli¢ico besedila, v svojih dosezkih zagotovo dohiteli svoje vrstnike z
odli¢no zaklju¢no oceno pri predmetu, ki so brali izvirni odlomek tega
besedila, in so (ob 6-% tveganju) v povpreé¢ju pokazali celo nekoliko vis-
jo raven razumevanja.

Tabela 4: Pravilni odgovori pri preizkusu znanja po branju besedila o in-
dustriji: ucenci z visoko in nizko oceno pri gcograﬁji.

Ocena Razli¢ica M SD f
2dojs Izvirna 8,03 2,85 30
Popravljena 12,00 3,71 36
Skupaj 10,20 3,87 66
5 Izvirna 1059 3,01 44
Popr;wljcna 15,48 2,86 42
Skupaj 12,98 3,81 86
Skupuj [zvirna 955 3,18 74
Popravljcna 13,87 3,69 78
Skupaj 1,77 4,07 152

Utinek razlitice besedila na rezultate preizkusa s tematiko industrije pri
ulencib z nizkimi in visokimi ocenami. Varianci dosezkov pri preizkusu
znanja v skupini uc¢encev z nizkimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico
besedila, in v skupini enako uspesnih u¢encev, ki so brali popravljeno raz-
li¢ico besedila, sta bili homogeni (F = 2,05; p > 0,05). Razlika med skupi-
nama (gl. Tabelo 4) je bila statistiécno pomembna in velika (#(64) = 4.79;
p < o,001; d = 1,2). Ulenci z nizkimi zaklju¢nimi ocenami iz geografije,
ki so brali popravljeno razli¢ico besedila o industriji, so v povpreé¢ju poda-
li znadilno ve¢ pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja s to tematiko kot
udenci z enakimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila. Deveto-
Solci z nizkimi zaklju¢nimi ocenami v preteklem Solskem letu so torej ve-
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liko pridobili v svojem znanju o industriji z branjem popravljene razli¢ice
v primerjavi z branjem izvirnega besedila.

Varianci dosezkov pri preizkusu znanja v skupini deveto$olcev z viso-
kimi zaklju¢nimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila, in enako
uspesnih devetosolcev, ki so brali popravljeno razlic¢ico besedila s temati-
ko industrije, sta bili homogeni (F = 0,61; p > 0,05). Razlika med skupina-
ma (gl. Tabelo 4) je bila statisti¢no pomembna in zelo velika (£(84) = 7,72;
p < 0,001, d = 1,68). Uéenci z odli¢nimi zaklju¢nimi ocenami iz geografi-
je (v 8. razredu), ki so brali popravljeno razli¢ico besedila o industriji, so v
povpreéju podali znadilno ve¢ pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja s
to tematiko kot njihovi vrstniki z enakimi ocenami, ki so brali izvirno raz-
licico besedila. Tudi ucenci z visokimi ocenami so po branju popravljene
razlicice pridobili veliko ve¢ znanja v primerjavi z branjem izvirnega bese-
dila. Tako u¢enci z nizkimi kot tudi u¢enci z visokimi zaklju¢nimi ocena-
mi iz geografije so torej pridobili veliko ve¢ znanja o industriji po branju
popravljenega besedila, prirast znanja pa je bil $e nekoliko ve¢ji v skupini
ucencev z odli¢nimi ocenami kot v skupini z nizjimi ocenami.

Tabela 5t Pravilni odgovori pri prcizkusu znanja po branju besedila o gri-

Cevju: ucenciz visoko in nizko oceno pri gcograﬁji.

Ocena Razli¢ica M SD f
2dos Izvirna 9,77 331 30
Popravljena 13,03 3,82 37
Skupaj 1157 3,93 67
5 [zvirna 14,36 235 45
Popravljena 16559 3,09 44
Skupaj 15,46 2,95 89
Skupaj Izvirna 12,52 356 75
Popravljena 14,96 3,86 81
Skupaj 13,79 3,90 156

Razlike med ucenci z nizkimi ocenami (branje popravijencga besedila) in
ulenci z visokimi ocenami (branje izvirnega besedila) pri preizkusu znanja
s tematiko gricevja. Varianci dosezkov pri preizkusu znanja s to tematiko
v skupini uéencev z nizkimi ocenami (po branju popravljene razli¢ice be-
sedila) in skupini u¢encev z visokimi ocenami (po branju izvirne razli¢i-
ce) nista bili homogeni (F = 6,33; p < 0,05). Razlika med skupinama, pre-
verjena s #-testom za nehomogene vzorce, pa ni bila statisti¢no pomembna
(#(s7) = 1,8s; p > 0,05; d = 0,43). Devetosolci z odli¢nimi zaklju¢nimi oce-
nami iz geografije (v 8. razredu), ki so brali izvirno razli¢ico besedila o gri-

22



J.JUSTIN, M. ZUPANCIC IN M. ROZMAN = UCINEK I1ZBOLJSAVE BESEDILA
V UCBENIKIH GEOGRAFIJE ...

evju, so v povpredju sicer podali nekoliko ve¢ pravilnih odgovorov pri
preizkusu znanja s to tematiko kot ucenci z nizkimi zaklju¢nimi ocena-
mi, ki so brali popravljeno razli¢ico besedila (glej tabelo s), vendar je bila
razlika med srednjima dosezkoma skupin majhna in verjetno naklju¢na.

Utinek razlicice besedila na rezultate preizkusa s tematiko gricevja pri
ulencib z nizkimi in visokimi ocenami. Varianci dosezkov pri preizkusu
znanja v skupini u¢encev z nizkimi zaklju¢nimi ocenami iz geografije, ki
so brali izvirno razli¢ico besedila, in v skupini enako uspesnih uéencev,
ki so brali popravljeno razli¢ico besedila, sta bili homogeni (F = 0,08; p
> 0,0s), razlika med skupinama pa je bila statisti¢cno pomembna in velika
(#(65) = 3,87; p < 0,001; d = 0,92). Devetosolci z nizkimi ocenami pri geo-
grafiji v 8. razredu, ki so brali popravljeno razlic¢ico besedila o gri¢evju, so
v povpredju podali znacilno ve¢ pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja
s to tematiko kot njihovi vrstniki z enakimi ocenami, ki so brali izvirno
razli¢ico besedila (gl. Tabelo s). To kaze, da so ucenci z nizkimi ocenami
pridobili veliko ve¢ znanja o gri¢evju po branju popravljene razlicice kot z
branjem izvirnega besedila.

Varianci dosezkov pri preizkusu znanja v skupini u¢encev z visoki-
mi zaklju¢nimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila, in v skupini
ucencev z enakimi ocenami, ki so brali popravljeno razli¢ico besedila, sta
bili homogeni (F = 2,05; p > 0,05), razlika med skupinama pa je bila stati-
sti¢cno pomembna in velika (#(87) = 3,85; p < 0,001; d = 0,82). Devetosol-
ciz odli¢nimi zaklju¢nimi ocenami iz geografije v preteklem $olskem letu,
ki so brali popravljeno razli¢ico besedila o gri¢evju, so v povpredju poda-
li znadilno ve¢ pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja s to tematiko kot
devetosolci z enakimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila (gl.
Tabelo s). Tudi uéenci z visokimi zaklju¢nimi ocenami so pridobili bistve-
no ve¢ znanja z branjem popravljene razlic¢ice kot z branjem izvirnega be-
sedila. Ceprav so tako utenci z nizkimi kot tudi tisti z visokimi zakljuéni-
mi ocenami iz geografije pridobili veliko ve¢ znanja o gri¢evju po branju
popravljenega besedila kot z branjem izvirnega besedila, so ga devetosolci
z nizkimi ocenami pridobili celo nekoliko vec.

Razlike med ucenci z nizkimi ocenami (branje popravijenega besedila)
in ulenci z visokimi ocenami (branje izvirnega besedila) pri preizkusu zna-
nja s tematiko kmetijstva. Varianci dosezkov pri preizkusu znanja s temati-
ko kmetijstva v skupini devetoSolcev z nizkimi zaklju¢nimi ocenami (po
branju popravljene razli¢ice besedila) in skupini u¢encev z visokimi oce-
nami (po branju izvirne razli¢ice) sta bili homogeni (F = 3,015 p > 0,05),
razlika med skupinama pa ni bila statisti¢no pomembna (#(72) = 1,76; p >
0,055 d = 0,42). Ulenci z odli¢nimi ocenami iz geografije v preteklem 3ol-
skem letu, ki so brali izvirno razli¢ico besedila o kmetijstvu, so v povpre-
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u sicer podali nekoliko ve¢ pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja s to
tematiko kot njihovi vrstniki z nizkimi ocenami, ki so brali popravljeno
razli¢ico besedila, vendar je bila razlika med srednjima rezultatoma sku-
pin (gl. Tabelo 6) majhna in verjetno naklju¢na.

Tabela 6: Pravilni odgovori pri prcizkusu znanja po branju besedila o
kmctijstvu: uc¢enci z visoko in nizko oceno pri gcograﬁji.

Ocena Razli¢ica M SD f
2dos Izvirna 8,05 2,73 37
Popr;wljcna 1053 3.96 30
Skupaj 9,16 354 67
5 lzvirna 12,00 3,017 44
Popravljcnu 1454 3,37 46
Skupaj 13,30 3,50 90
Skupaj Izvirna 10,20 356 81
Popravljena 12,96 4,09 76
Skupaj 1154 4,06 157

Utinek razlicice besedila na rezultate preizkusa s tematiko kmetijstva pri
ulencih z nizkimi in visokimi ocenami. Varianci dosezkov pri preizkusu
znanja v skupini devetoSolcev z nizkimi zaklju¢nimi ocenami iz geogra-
fije v 8. razredu, ki so brali izvirno razli¢ico besedila, in v skupini deveto-
Solcev z enakimi ocenami, ki so brali popravljeno razli¢ico besedila, nista
bili homogeni (F = 6,14; p < 0,05), razlika med skupinama, preverjenas -
-testom z razli¢nima variancama, pa je bila statisti¢no pomembna in sre-
dnje velika (#(s0) = 2,91; p < 0,013 d = 0,75). Ulenci z nizkimi zaklju¢nimi
ocenami pri geografiji, ki so brali popravljeno razli¢ico besedila o kmetij-
stvy, so v povpredju podali znadilno ve¢ pravilnih odgovorov pri preizku-
su znanja s to tematiko kot njihovi vrstniki z enakimi ocenami, ki so brali
izvirno razli¢ico besedila (gl. Tabelo 6). Deveto3olci z nizkimi zakljuéni-
mi ocenami v preteklem $olskem letu so torej pridobili razmeroma veliko
znanja o kmetijstvu z branjem popravljene razli¢ice v primerjavi z branjem
izvirnega besedila.

Varianci dosezkov pri preizkusu znanja v skupini u¢encev z visoki-
mi zaklju¢nimi ocenami v preteklem Solskem letu, ki so brali izvirno raz-
li¢ico besedila, in skupini enako uspesnih uéencev, ki so brali popravljeno
razli¢ico besedila, sta bili homogeni (F = 0,02; p > 0,05), razlika med sku-
pinama je bila statisti¢no pomembna in srednje velika (#(88) = 3,69; p <
0,001; d = 0,78). Devetosolci z odli¢nimi ocenami iz geografije, ki so bra-
li popravljeno razli¢ico besedila o poselitvi, so v povpreé¢ju podali znaéilno
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ve¢ pravilnih odgovorov pri preizkusu znanja s to tematiko kot devetosol-
ci z enakimi ocenami, ki so brali izvirno razli¢ico besedila (gl. Tabelo 6).
Tudi udenci z visokimi zaklju¢nimi ocenami so pridobili razmeroma veli-
ko znanja z branjem popravljene razli¢ice v primerjavi z branjem izvirne-
ga besedila. Devetosolci z nizkimi in visokimi zaklju¢nimi ocenami iz ge-
ografije v 8. razredu pa so v podobni meri pridobili v svojem razumevanju
tematike o kmetijstvu po branju popravljenega besedila.

Sklepi
Na podlagi rezultatov predstavljene kvazieksperimentalne $tudije s slo-
venskimi devetos$olci, ki so brali $tiri tematsko razli¢ne odlomke izvir-
nih besedil iz potrjenih u¢benikov geografije, in v $tirih razseznostih (ko-
hezivnost, premisljenost, premostitev vrzeli in koherentnost) izbolj$ane
razli¢ice teh besedil, lahko na splo$no sklenemo, da z uporabljenim iz-
bolj$anjem zgradbe besedila razmeroma mo¢no vplivamo na porast razu-
mevanja obravnavanih tematik, in sicer tako pri u¢encih s predhodno niz-
ko kot tudi pri njihovih vrstnikih s predhodno visoko zaklju¢no oceno iz
geografije (v 8. razredu). Popravljena besedila so na splo$no prispevalak ra-
zumevanju v tolik$ni meri, da so u¢enci z nizkimi ocenami (zadostno in
dobro) v predhodnem 3olskem letu, ki so brali izbolj$ano besedilo, dosegli
pri preizkusu znanja tako visoke rezultate kot u¢enci z visokimi zaklju¢ni-
mi ocenami (domnevno z bistveno veé¢jim predznanjem), ki so brali izvir-
no u¢benisko besedilo, ali pa so se prvi drugim vsaj precej priblizali.

Z vidika statisti¢ne velikosti uc¢inka so glede na specifiéno temati-
ko besedilnih odlomkov tako devetosolci z nizko kot tudi visoko zakljué-
no oceno pri geografiji pridobili najve¢ razumevanja po branju popravlje-
nih odlomkov s tematiko industrije. Semanti¢na analiza pa je predhodno
pokazala, da je bilo prav v izvirnem odlomku o industriji ve¢ tezko pre-
mostljivih vrzeli kot v drugih treh tematskih odlomkih (Justin, 20104, b).
Nekoliko manjsi, vendar $e vedno velik u¢inek na rezultat pri ustreznem
preizkusu znanja se je pokazal po branju izbolj$anih besedil s tematiko
gri¢evja in poselitve, razmeroma najmanj razumevanja (vendar $e vedno
srednje veliko) pa so uéenci pridobili o kmetijstvu po branju izbolj$ane
razlicice tega tematskega besedila. Raven izbolj$anja razumevanja po bra-
nju popravljenih besedil v primerjavi z izvirnimi pa je med uéenci s pred-
hodno nizko in visoko zaklju¢no oceno iz geografije nekoliko variirala.
Medtem ko so svoje razumevanje tematike o poselitvi in kmetijstvu de-
vetoSolci s predhodno visokimi in nizkimi ocenami izboljsali v podobni
meri, so deveto$olci z odli¢no oceno pridobili malenkostno ve¢ pri tema-
tiki o industriji, devetosolci s predhodno zadostno in dobro oceno pa pri
tematiki o gri¢evjih.
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Primerjava ravni razumevanja med devetoSolci s predhodno nizko za-
klju¢no oceno iz geografije, ki so brali popravljena besedila, in njihovimi
vrstniki z odli¢no oceno, ki so brali izvirne odlomke, je pokazala, da so se
u¢ni dosezki pri tematiki o poselitvi med u¢enci z nizkimi ocenami precej
priblizali povpre¢nim dosezZkom udencev z visoko oceno, ki so brali izvir-
no besedilo, medtem ko so o kmetijstvu in o gri¢evju prvi dosegli povpreé-
ni ravni znanja, ki se nista razlikovali od povpre¢nih dosezkov pri drugih.
Utenci z nizkimi ocenami pa so z branjem popravljene razli¢ice besedila
o industriji v povpreé¢ju dosegli celo nekoliko vijo raven razumevanja kot
ucenci z odli¢no oceno po branju izvirnega besedila.

Na podlagi podobnih analiz izvirnih odlomkov v u¢benikih in bese-
dil v mednarodnih preizkusih pismenosti (Justin, 2011) menimo, da imajo
pri razumevanju prebranih besedil klju¢no vlogo u¢enéevi sklepalni pro-
cesi, dopolnitveno in zlasti premostitveno sklepanje (Garnham, 1994; Ju-
stin, 2010b, 2011). Branje namre¢ ni le razvezovanje jezikovnih znamenj,
temve¢ bralci (v na§em primeru so to uéenci) v teznji, da bi razumeli pre-
brano, zapolnjujejo pomenske vrzeli s sklepanji in predstavami, prikli-
canimi iz dolgotrajnega spomina. Medtem ko ucenec z dopolnitvenimi
sklepanji dopolni informacije, ki jih besedilo vsebuje v eksplicitni obli-
ki, in sluzijo kot dodatek h koherentni interpretaciji (slednja je eden iz-
med pogojev za to, da u¢enec izdela model situacije, ki jo opisuje besedilo
(Johnson-Laird, 1983), in ima pomembno vlogo v prepoznavanju komu-
nikacijske namere pisca, (Justin, 2011)), pa u¢enec s premostitvenimi skle-
pi premosca vrzeli v besedilu — med povedmi mora narediti premostitve-
ni sklep, da izdela koherentno interpretacijo pomena besedila. Mnoga
premostitvena sklepanja se zdijo samoumevna, zato jim tvorci besedil ne
posvetajo pozornosti (Garnham, 1994; Justin, 2011). Vprasanje pa je, ali
ucenci na dolodeni ravni spoznavnega razvoja in z informacijami v njiho-
vem dolgotrajnem spominu lahko izpeljejo ustrezne premostitvene skle-
pe oz. prepoznajo komunikacijsko namero tvorca besedila (primer dveh
takih sklepov smo navedli v uvodnem delu tega prispevka, gl. tudi Justin,
2011). Ce temu ni tako (ali vsaj delno ne), je uéencu besedilo le delno razu-
mljivo. Vizbolj$avah izvirnih besedil smo tako u¢encem poskusali olajsati
sklepalne procese z (1) zapolnitvami vrzeli v besedilu (na prepoznanih me-
stih tezko premostljivih vrzeli smo izrecno posredovali sporotila), (2) bolj
premisljenim posredovanjem besedila (odpravili smo dvoumne informa-
cije, posredno nanasanje in pojme, ki jih u¢enci verjetno ne znajo poveza-
ti s svojim zalednim znanjem oz. informacijami v dolgotrajnem spominu),
s (3) pove¢anjem kohezivnosti besedila (z bolj urejenim argumentacijskim
tokom) in (4) pove¢anjem koherentnosti besedila (povecali smo njegovo
pomensko enotnost in kontinuiteto ter logi¢no pravilnost, skladno s pra-
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vili besedne gradnje). Naso razlago o izbolj$anju spoznavne ué¢inkovitosti
besedila s posegi, ki u¢encem olajsajo premostitveno sklepanje, specifi¢no
podpirajo rezultati pri¢ujoce $tudije, ki kaZzejo najved;ji prirast razumeva-
nja po branju besedilnih odlomkov z najve¢jim $tevilom tezko premostlji-
vih vrzeli, in sicer ne glede na u¢enéevo ozadnje znanje (predhodno u¢no
oceno pri predmetu).

V pri¢ujoéem prispevku smo pokazali, da je mo¢ z domisljenimi po-
pravki u¢beniskih besedil, ki temeljijo na ugotovitvah multidisciplinar-
nih znanstvenih raziskav, izdelati u¢na besedila, ki po kakovosti presegajo
besedila v izbranih in veljavnih slovenskih u¢benikih geografije. Ocenju-
jemo, da so rezultati obeh navedenih slovenskih $tudij uporabni celo bolj,
kot smo sprva domnevali, saj smo dosegli veliko izbolj$anje u¢nih rezul-
tatov ucencev na podlagi nasih besedilnih popravkov. Predpostavljamo,
da bi upostevanje »algoritmov«, ki smo jih uporabili pri popravkih bese-
dil, na splosno vodilo h kakovostnej$im (spoznavno ucinkovitim) u¢be-
niskim besedilom kot to v povpreéju velja za sedanje slovenske u¢benike.
Poleg tega je potrebno poudariti, da niZja spoznavna u¢inkovitost u¢beni-
$kih besedil ne ovira le spominskega priklica, razumevanja in uporabe pri-
dobljenih informacij, temve¢ tudi preobremenjuje u¢ence, oteZuje razvoj
njihovega misljenja in samozaupanje ter jih dolgoro¢no demotivira za bra-
nje in u¢enje (Mikk, 2002).

Poznavanje razli¢nih posegov v samo zgradbo ucbeniskih besedil,
njihovih u¢inkov na u¢no u¢inkovitost in postopkov, s katerimi je mogo-
¢e sproti empiri¢no in na majhnih vzorcih uéencev ocenjevati fazne izdel-
ke besedil, ima pri oblikovanju u¢beniskih besedil posebno uporabno vre-
dnost za zalozbe (Justin, 2012). Slednje se, vsaj po nasi vednosti, v Sloveniji
zana$ajo le na strokovno znanje, spretnosti ter intuicijo avtorjev in redak-
torjev ucbenikov. Poleg tega nase ugotovitve prinasajo kakovostne krite-
rije, ki jih lahko uporabijo ocenjevalci u¢benikov in ¢lani komisij za potr-
ditev u¢benikov. V poljudni in nekoliko poenostavljeni obliki prikazani
rezultati nasih Studij so lahko v pomo¢ tudi u¢iteljem pri izbiri u¢benikov,
ki jih ponuja trzi$¢e. Pokazali smo namre¢, da je mogoce z uporabo kako-
vostnih (spoznavno ucinkovitih) u¢beniskih besedil pri u¢encih z nizki-
mi u¢nimi ocenami dose¢i tolik$no raven razumevanja kot pri u¢encih z
odli¢nimi ocenami, ki uporabljajo manj kakovostno besedilo. Ze samo ta
podatek pri¢a o pomembnosti predstavljenih ugotovitev za razvoj kakovo-
sti izobrazevanja v Sloveniji (Justin, 2010b).
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Znacilnosti pouka v srednjih
strokovnih in poklicnih Solah
z vidika uciteljev in dijakov

Marija Javornik Kreci¢, Tina Rutar Leban in Polona Kelava

sklopu raziskav s podro¢ja u¢inkovitosti ucenja in poudevanja se v
—\ / znanstveni in strokovni literaturi vse bolj izpostavlja kognitivno-kon-
struktivisti¢ni model pouka (cf. Valenti¢ Zuljan, 1999, 20115 Steh,
1999; Simons, Linden & Duffy, 2000; Javornik Kredi¢, 2008; Javornik Kreéi¢
& Kone¢nik Kotnik, 2011), ki presega analize u¢nega procesa z vidika u¢itelja
in u¢enca in uvaja znanje kot konstruke, ki nastane v interakciji med obema.
V tem okviru je klju¢no, da je u¢enec v u¢nem procesu aktiven in sam kon-
struira svoje znanje. Jank in Meyer (2006) poudarjata, da je aktivnost u¢encev
in dijakov znotraj pouka nujna za uspesen izobrazevalni proces. Aktivnost
ucencev in dijakov ni sama sebi namen, temve¢ nujen pogoj za pridobivanje
znanja, za potek spoznavnega procesa pri ucencih in dijakih. Miselne sheme
se namre¢ spreminjajo samo na podlagi lastne aktivnosti. Aktivnost u¢encev
pri pouku podpirajo tudi sodobne psiholoske teorije, ki poudarjajo, da je po-
notranjenje znanja veéje, ko u¢enec do znanja prihaja sam z lastno aktivnostjo
(Bransford, Sherwood & Sturdevant, 1987, v Rutar Ilc, 2005). Aktivna vloga
uc¢encev pomeni, da u¢itelj v vseh korakih pridobivanja znanja skrbi, da je uce-
nec miselno aktiven (Rutar Ilc, 2005).

V pri¢ujocem prispevku se bomo ukvarjali z na¢ini obravnave nove u¢ne
vsebine, kot jo vidijo uditelji, in njihovo presojo lastnega ravnanja pri pouku
analizirali z znadilnostmi njihovega profesionalnega razvoja. Pri tem smo iz-
hajali iz predpostavke, da s spodbujanjem uditeljevega profesionalnega razvo-
ja lahko sklepamo na vedjo zastopanost aktivnih oblik poudevanja in s tem
upostevanje kognitivno-konstruktivisti¢nega modela v u¢nem procesu. Pro-
fesionalni razvoj namre¢ vpliva na spremembe pojmovanja, te pa tudi na udi-
teljeva ravnanja. Se bolj neposredno pa dejavniki uditeljevega profesionalnega
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razvoja vplivajo na konkretna uéiteljeva ravnanja (Clark & Petersen, 1986;
Gow & Kember, 1993, 1994; Schein, 1998). Namen prispevka ni v teoreti¢-
nih opredelitvah in razredevanju nekaterih pedagoskih dilem (cf. Sebart,
1997, Stefanc, 2005, Marenti¢ Pozarnik, 2005, 2009, 2011), temveé v pred-
stavitvi empiri¢nih rezultatov, ki izkazujejo znacilnosti pouka v segmen-
tu poklicnega in strokovnega izobraZevanja. Zato bomo pred predstavitvi-
jo empiri¢nih ugotovitev na kratko teoreti¢no orisali nekatere didakti¢ne
znacilnosti pouka v posamezni fazi.

Znadilnosti pouka na posamezni artikulacijski stopnji
Faza priprave na obravnavo nove u¢ne snovi
Kramar (1994) poudarja pomembnost, da u¢enci dobe v fazi priprave, ki jo
lahko poimenujemo tudi vpeljava, zacetna situacija, izhodisce, ogrevanje,
pripravljanje ... (cf. Tomi¢, 1997), vnaprej$nje informacije o tem, kaj bodo
delali, saj se bodo le tako lahko pripravili na sodelovanje z uditeljem. Zato
je pomembno, da uditelj v uvodni u¢ni stopnyji:
o Ulence seznani z vsebino, metodicnim potekom pouka in napove cilje.
To seznanjanje je antropolosko in motivacijsko utemeljeno. Prva uteme-
ljitev izhaja iz ¢lovekove potrebe po tem, da ve, kaj bo delal in ¢emu, po-
leg tega pa je poznavanje smisla u¢enja najpristnej$e motivacijsko sredstvo
(motivacijska utemeljitev). Kot opozarja Strménik (2001), naj bi u¢enci za-
¢utili napetost, konfliktnost med tem, kar Ze vedo ali znajo, in novim, zato
napoved u¢nih ciljev ne sme biti $ablonska, sre¢anje z u¢no vsebino pa naj
bo taksno, da si bodo ucenci ustvarili splo$no predstavo o njeni vredno-
sti in se zavedali njene podlage za razumevanje naslednjih u¢nih tem. Ker
participacija u¢encev pri sami pripravi vodi v njihovo neposredno aktiv-
nost, naj bi uditelj u¢ence ne le seznanil z vsebino in metodi¢nim pote-
kom, temve¢ jim tudi omogo¢il, da nanju s svojimi predlogi, Zeljami, inte-
resi ... vplivajo (cf. Kramar, 1990), in sicer tako, da sam predloge u¢encev
pri obravnavi nove u¢ne snovi tudi uposteva in se jim prilagaja.
. Ugotovi in aktivira predznanje ucencev,
kar ni potrebno le zaradi novega znanja, pa¢ pa tudi zaradi predznanja sa-
mega — s tem se namre¢ predznanje utrjuje in izpopolnjuje. Zlasti v pe-
dagoski psihologiji se pod vplivom kognitivno-konstruktivnih pojmovanj
vse bolj poudarja pomen kognitivne strukture — sistemskomrezno ureje-
nega predznanja za kakovost nadaljnjega ucenja.
o Motivira ucence,
s ¢imer omogo¢i, da ucenci laze premagujejo prepreke na poti do cilja.
Hkrati motiviranje najveckrat odlo¢a o u¢ni aktivnosti uc¢enceyv, ta pa o
uspehu oziroma neuspehu u¢ne ure. Strménik (1996) meni, da je potreb-
no motivacijo razumeti kot visji, krovni pojem za aktivnost in da gre pri
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njej za tesno zvezo med povzrocanjem — spodbujanjem in aktivnostjo — in
ravnanjem. Uvodna motivacija, ki ima svojo podlago v vedozeljnosti, za-
nimanjih in izku$njah uéencev, se po mnenju Strménika (2001, str. 165) v
vzgojno-izobrazevalni praksi pogosto zanemarja. Poleg tega se, kot opo-
zarja B. Marenti¢ Pozarnik (2002), mnogo premalo razmislja, kako iz-
zvano motivacijo vzdrzevati in spremeniti v trajnejsi interes. Le aktivna
vpletenost u¢encev v zanje smiselne naloge, vpete v realisti¢ni kontekst,
uveljavljanje razli¢nih aktivnih metod in modelov (npr. projektno u¢no
delo, sodelovalno uéenje, povezovanje z izku$njami ...) namreé privede do
temeljitej$ega miselnega ukvarjanja z dolo¢enim podrodjem, povezovanja
idej, razmisljanja ... in tudi uZivanja ob tem.

Faza obravnave nove u¢ne snovi

Zelo pomembno je, da za doseganje zahtevnejsih ciljev, kakrsni so npr. kri-
ti¢no misljenje, samostojnost ucencev, sposobnost resevanja problemov,
vzpodbudimo uéenéeve (visje) miselne procese in jih aktivno vklju¢imo
v pouk. Strménik (2003, str. 8s) govori o odprtem pouku, za katerega »je
znacilno, da se u¢nih ciljev in metod ne oklepa okostenelo, da je usmerjen
na ucence, diferenciran in individualiziran, da omogo¢a uéencem u¢no
anticipiranje in participiranje, da se navezuje na zivljenje lokalne skupno-
sti« (ibid.). To lahko dosezemo z naslednjimi u¢nimi strategijami, ki jih
povzemamo po Strméniku (2003):

1. Odkrivajoli pouk kot nasprotje receptivnega pouka.

Njegova zahteva je zagotoviti u¢encem vpog[ed in razumevanje kot najvis-

jo obliko smiselnega ucenja, ki je ve¢ kot navadno vedenje ali znanje. U¢i-

telj mora zato upostevati naslednja metodi¢na nacela:

a.  »temeljita, vedno se obnavljajo¢a znanstvena izobrazba in lastna
ustvarjalnost uditelja, kajti le ustvarjalni uditelj more oblikovati
ustvarjalne uéence;

b.  oblikovanje pestrih hevristi¢nih vsebinskih u¢nih situacij in iskanje
bistvenega, kajti v slednjem je bistvo znanstvenosti pouka;

c.  ponazarjanje bistvenega, teoreti¢nega, kolikor je najve¢ mozno z na-
slanjanjem na prakso in njena nasprotja, z navezovanjem na znano,
sorodno;

d. diferenciarno reagiranje uditelja in uéencev, prilagojeno posebno-
stim ucne situacije;

e.  obvladanje ¢im ved raznovrstnih hevristi¢nih u¢nih sredstev, metod,
postopkov in instrumentov;

f.  zvestoba modi argumentov in dozivljanje le-teh« (Strménik, 1990a,
StI. 290—291).
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2. Programirani pouk,
katerega prednost je (kot navaja Strménik, 2003) v vedji, vendar ne avto-
mati¢ni in samoumevni aktivnosti u¢enceyv, individulizaciji (zlasti u¢nega
tempa), neposrednem potrjevanju u¢nih rezultatov ter v objektiviziranju
pouka, saj poteka brez neposrednega poucevanja.

3. Izkustveno usmerjen pouk.

Temelji na izkustvenem ucenju, ki skusa povezati neposredno izku$njo

(dozivljanje), opazovanje (percepcijo), spoznavanje (kognicijo) in ravna-

nje (akcijo) v nelo¢ljivo celoto (Marenti¢ Pozarnik, 2000). Tako usmerjen

pouk omogoca u¢encem:

a.  »dasi v neposrednem u¢nem stiku z u¢no stvarnostjo pridobivajo
svoje individualizirane izkusnje;

b.  da te izkusnje vkljucujejo v pouk, z njimi interpretirajo dano u¢no
vsebino, s ¢imer znanje tudi sami porajajo in konstruirajo ter mu da-
jejo individualno-identitetni pomen;

c.  daindividualne izku$nje konfrontirajo s so$olci in uéiteljem, kajti iz-
kusnja postane polnokrvnejsa in trajnejsa, ko se socializira in v od-
prtosti do izkusenj drugih dviga na vi§jo raven ter dobiva splosnej-
$i pomen« (Strménik, 2003, str. 88). Zaradi tega so, kot poudarja
Strménik (ibid.), »nujne raznolike, ¢im bolj Zivljenjske u¢ne situa-
cije, raznovrstni mediji in metode, ki omogocajo tako simbolno ka-
kor tudi ¢utno-prakti¢no ravnanje ter uéenje, demokrati¢ni in ena-
kopravni u¢ni odnosi ter subjektni polozaj u¢encev.«

B. Marenti¢ Pozarnik (2000, str. 125) poudarja, da za na¢rtovanje in
izvajanje izkustveno usmerjenega pouka ucitelj potrebuje veliko znanja,
spretnosti, takta in proznosti za prilagajanja situacijam in udeleZencem.
Znati mora ustvariti primerno skupinsko klimo, se vzivljati v udeleZen-
ce in najti ravnotezje med usmerjanjem udeleZencev in dopu$c¢anjem nji-
hove iniciative.

4. Raziskovalni pouk.
V pouk vnasa elemente znanstvenega dela. Njegov poglavitni namen ni
informiranje, temve¢ formiranje: usposabljanje u¢encev za iskanje in od-
krivanje novega. Odpira in razvija nove moznosti misljenja, razmisljanja,
vrednotenja, motiviranja, ravnanja, ustvarjalnosti, kulturo intelektualne-
ga dela in raznovrstne osebnostne lastnosti, teh za uspesno ucenje nujno
potrebnih u¢nih ter dusevnih procesov (Strménik, 2003, str. 86).

5. Projektni pouk.
Je posebna oblika raziskovalnega pouka, pri kateri u¢itelji in u¢enci sku-
paj uresnicujejo neko zaokrozeno interdisciplinarno temo (projekt), pri
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¢emer imajo veliko moznosti za socialno uéenje, medsebojno razumeva-
nje in spoznavanje.

6. Problemski pouk.

Strménik (2003, str. 86) ga navaja kot najvi$jo u¢no strategijo. »Mno-
gi raziskovalci, ki raziskujejo re$evanje problemov, smatrajo ustvarjal-
nost kot poseben tip reSevanja problemov. Obratno pa mnogi raziskoval-
ci vidijo reSevanje problemov kot vrsto ustvarjalne dejavnosti.« (Runco,
1994) Vsi didakeiki se strinjajo, da je to najvisja oblika ucenja, ki je najve¢
prispevala k razvoju osebne in skupne razumnosti kulture in civilizacije
(Strmenik, 1990Db). Je naéin misljenja, za katerega je znacilno predvsem
odkrivanje in ne le obnavljanje zvez in odnosov. Ne gre torej za navadno
reprodukcijo, pa¢ pa za ustvarjalno preoblikovanje in aplikacijo predzna-
nja in izkusenj na nove ali spremenjene problemske situacije. Primeri ka-
zejo, da je za uspe$no re$evanje problemov pomembno povezano delovanje
obeh mozganskih hemisfer: desne, ki deluje s podobami in intuitivno, ce-
lostno, ter leve, ki deluje zaporedno, logi¢no-matemati¢no (Marenti¢ Po-
zarnik, 2000).

7. Ravnanjsko ali delovno usmerjeni pouk.

Je nadgrajevanje Ze znanega pragmati¢nega oziroma delovnega pouka s te-
lesnim ravnanjem in dozivljanjem. Gre za pouk, osredoto¢en na ucence,
ti veliko samostojno delajo, zato odgovornosti za u¢enje ne nosijo le uci-
telji, temve¢ tudi uéenci. Nepogresljivo je individualno delo, delo v sku-
pinah in dvojicah, predvsem z metodami prakti¢nega, eksperimentalne-
ga in projektnega dela. Rezultati tak$nega pouka, kot poudarja Strménik
(2003, str. 87), niso le teoreti¢no vedenje, marve¢ tudi vrednote in praktié¢-
no uporabno znanje, ne le zdaj, pa¢ pa tudi pozneje v Zivljenju.

8. Pouk s pomocjo racunalnika.

Vklju¢uje ra¢unalnik kot medij ¢im bolj samostojnega uéenja in vzpo-
stavljanja neposredne uéne komunikacije. Strmenik (2003) nasteva veé
moznih ra¢unalniskih u¢nih strategij: strategijo ponavljanja, vadenja in
uporabljanja znanja, strategijo posredovanja u¢ne vsebine, strategijo simu-
liranja ter didakti¢no najbolj zaZeleno dialosko u¢no strategijo. Prednosti
pouka s pomo¢jo ra¢unalnika so: bolj individualizirano uéenje, individu-
alno ucenje, takoj$nja povratna informacija, ve¢ja u¢na aktivnost, spre-
mljanje ué¢enéevega napredka ter lazje aktualiziranje pouka (ibid.).

Po kratkem pregledu strategij pouka, ki (kot navaja Strménik, 2003)
ustrezajo odprtemu pouku, je pomembno izpostaviti, da nastete strategi-
je in metode same po sebi Se ne vodijo do samostojnejSega ucenja. Potreb-
no je, kot navaja B. Marenti¢ Pozarnik (2004, str. 52), da: »/.../ utitelj iz-
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bora metod ne prepusc¢a nakljuéju ali Zelji po ,popestritvi‘ pouka niti ne

izhaja pretezno iz ,logike snovi‘. Vprasa se predvsem, ali in kako bo v da-

nih okoli$¢inah dolo¢ena metoda pomagala dose¢i pomembne cilje, kot

so globlje razumevanje, povezovanje znanja, ob dograjevanju ali spremi-

njanju obstoje¢ih idej u¢encev.« Problemskost u¢ne vsebine in hevristi¢-

nost u¢nih metod sta temeljna didakti¢na pogoja kvalitetnej$ega pouka

(cf. Strménik, 1994). Zato izbira raznovrstnih ué¢nih metod (in oblik) ni

pomembna le za popestritev pouka, ampak tudi zato, ker z aktivnej$imi

metodami dosezemo globlje razumevanje, razvijanje samostojnega, kri-

ti¢nega in ustvarjalnega u¢enja. Res je, da so cilji v ué¢nem nadrtu za udi-

telja obvezujo¢i, vendar nacin, kako bo vsebino predstavil u¢encem, osta-

ja v njegovi strokovni presoji in odlo¢itvi. Pri tem so mu lahko v pomo¢,

kot navaja B. Marenti¢ Pozarnik (2004, str. 53), metodi¢ni napotki ozi-

roma nacela, ki hkrati predstavljajo kompetence, ki naj bi jih imel uéi-

telj, in jih lahko imamo tudi za neke vrste »intelektualna sidra« (ibid.,

Str. 53):

e uditelj naj pred obravnavo nove u¢ne snovi izvabi obstojece ideje in
izku$nje uc¢encev;

. oblikuje naj u¢ne situacije, ki pomagajo u¢encem prestrukturirati
njihovo znanje;

e  udenci naj dobe priloZnost za reSevanje smiselnih in kompleksnih
problemov;

e uditelj naj pogosto vodi dialog o nalogah in njihovem reSevanju;

. ucence naj vzpodbuja, da samostojno razmisljajo in uporabljajo zna-
nje v raznolikih, Zivljenjskih povezavah;

. ucenci naj pogosto utemeljujejo, napovedujejo, sklepajo, razlagajo;

e wlitelj uéencem razkriva svoje miselne procese, jih pred njimi mode-
liva;

e ucitelj naj ustvarja spro$¢eno razredno vzdusje;

. u¢itelj naj uporablja raznolike strategije preverjanja, da bo bolje razu-
mel razmisljanja u¢encev;

. ucenci naj sodelujejo pri oblikovanju kriterijev kakovostnega znanja
in pri samem ocenjevanju.

Faza ocenjevanja znanja
C. Razdeviek Pucko (1992, str. 235) poudarja: »TAKO in TO, kar udi-
telj preverja, TAKO in TISTO se uéenci tudi ué¢ijo, TISTO in TAKO si
tudi zapomnijo«. Preverjanje znanja je v Solskem sistemu najuc¢inkovitejsi
usmerjevalec u¢enja in njegovih u¢inkov, hkrati pa vpliva tudi na nadalj-
nje poucevanje. Kot opozarjata B. Marenti¢ Pozarnik in C. Peklaj (2002),
so ti poudarki, zlasti njihov vrstni red, druga¢ni, kot ga je postavila tudi
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pri nas mo¢no uveljavljena doktrina merjenja z naceli psihometrije oziro-
ma edukometrije. Ta se je razvila v okviru merjenja razmeroma nespre-
menljivih znadilnosti, predvsem intelektualnih sposobnosti, in poudarja
zlasti ¢im objektivnejse ugotavljanje razlik v znanju med uéenci in njiho-
vo razvr$canje.

V nasprotju s psihometri¢nimi naceli je bolj celostno, holisti¢no gle-
danje na vlogo in nacine preverjanja in ocenjevanja. Uveljavlja se nova fi-
lozofija, ki tesneje povezuje preverjanje in ocenjevanje s celotnim proce-
som kakovostnega ucenja — ucenja z globljim razumevanjem (Marenti¢
Pozarnik in Peklaj, 2002). Spremembe pri preverjanju in ocenjevanju zna-
nja se odvijajo na treh ravneh: (1) na ravni demokratizacije procesa prever-
Jjanja in ocenjevanja, ki ga po Z. Rutar Ilc (1996a, b) predstavlja: dogovar-
janje med uditelji in ucenci o vsebinah preverjanja in njegovih oblikah;
dogovarjanje o kriterijih in ocenjevalnih kategorijah za vsebinske sklo-
pe preverjanja (skupno oblikovanje); dogovarjanje o natan¢nih rokih in
pogojih za preverjanje; moznost samoocenjevanja in skupnega pretresa-
nja uditeljevih ocen; moznosti ponovnega opravljanja slabo opravljenega
preverjanja; moznost pritozbe in arbitraze ocene; (2) na vsebinski ravni
naj bi preverjanje in ocenjevanje spodbujalo predvsem ucenje vi$jih misel-
nih procesov in kompleksnih miselnih ve$¢in, poleg tega pa bi upostevalo
tudi individualnost posameznikov in omogo¢alo razli¢ne nadine izkazo-
vanja (ne)obvladovanja znanja in ve$éin; (3) 7a ravni nacinov preverjanja
in ocenjevanja znanja s Sirjenjem uporabe alternativnih, nekateri (v Ma-
renti¢ Pozarnik, 2000, str. 275) govorijo tudi o avtenti¢nih, pristnejsih,
realisti¢nih, celostnih naéinih preverjanja (samoocenjevanje; skupinsko
ocenjevanje rezultatov timskega dela; reSevanje prakti¢nih problemov,
npr. izvedba eksperimenta s predloZenimi pripomoc¢ki; ocenjevanje izdel-
kov — npr. seminarske naloge, likovni ali tehni¢ni izdelki ...; ocenjevanje
na osnovi portfelja).

Po mnenju C. Razdevsek Pucko (1996) prehajanje k druga¢nim (al-
ternativnim) na¢inom preverjanja (in ocenjevanja) ni pomembno le zara-
di izbolj$evanja preverjanja samega, pa¢ pa s tem izbolj$ujemo tudi pouce-
vanje in u¢enje. U¢itelji naj bi pozornost usmerjali tudi v to, kako se u¢enci
udijo, v raz¢lenjevanje procesa ucenja, spretnosti uc¢encev, njihova pozor-
nost pa se od rezultatov preusmeri tudi v proces u¢enja.

Po kratkem pregledu pomembnih didakti¢nih zna¢ilnosti se v nada-
ljevanju osredoto¢amo na predstavitev rezultatov, ki bodo pokazali neka-
tere didakti¢ne znadilnosti pouka v srednjih strokovnih in poklicnih $o-

lah.
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Empiri¢ne ugotovitve

Vsebinska opredelitev raziskave
V prispevku je predstavljen del empiri¢nih rezultatov iz evalvacijske Stu-
dije 2010—2013 (Vr3nik Perse et al., 2013), ki odgovarja na vprasanje, kako
poteka obravnava nove u¢ne vsebine v strokovnih in poklicnih $olah.

Pri tem so nas zanimale razlike med ucitelji glede na spol, smer iz-
obrazbe, delovno mesto in trajanje zaposlitve v vzgoji in izobrazevanju.
Osredotodili smo se torej na natanéno analizo uditeljeve samoocene nje-
govih lastnih ravnaj. Ker pa se je v drugih raziskavah pokazalo (cf. Steh,
1999, 2000), da prihaja v ocenah pogostosti iste aktivnosti do razhajanj
med uéitelji in u¢enci, smo ocene manj$ega vzorca uditeljev primerjali $e z
ocenami njihovih dijakov.

Metodoloska opredelitev raziskave
Zbiranje podatkov je potekalo na vzorcu uditeljev in u¢encev, in sicer je v
raziskavi sodelovalo 1822 uciteljev, ki poucujejo v razli¢nih programih po-
klicnega, strokovnega in srednje$olskega izobrazevanja. Vzorec je zajemal
69,7 % uciteljic ter 30,3 % uditeljev. Vedina uditeljev, vklju¢enih v raziska-
vo, je v vzgoji in izobrazevanju zaposlenih od 11 do 20 let (22,9 % 11-15 let
in 23,8 % 16—20 let), 31,0 % jih dela v vzgoji in izobrazevanju ze ve¢ kot 20
let, 22,0 % pa manj kot 10 let (4,8 % manj kot 2 leti, 5,5 % 3—5 let in 11,7 %
6-10 let).

54,1 % udelezencev je Ze od zacetka svoje karierne poti zaposlenih v
vzgoji in izobraZevanju, 26,1 % jih navaja, da so bili izven vzgoje in izobra-
Zevanja zaposleni do s let, manj kot 20 % jih je pred zaposlitvijo v vzgoji in
izobraZzevanju delalo drugje ve¢ kot 6 let.

82,8 % uciteljev, vkljucenih v raziskavo, ima zaklju¢eno visoko oz.
univerzitetno izobrazbo, 5,8 % visjesolsko ter 4,9 srednjesolsko izobrazbo.
Magisterij oz. doktorat ima 6,2 % udelezencev.

57,7 % udelezencev je zakljuéilo pedagoske $tudijske programe (ima
pedagosko izobrazbo), 39,5 % udelezencev pa nepedagoske Studijske pro-
grame, pri ¢emer so opravili $tudijski program za izpopolnjevanje izobraz-
be v obliki pedagosko-andragoskega izobrazevanja, 2,8 % profesorjev pa se
nima opravljene pedagosko-andragoske kvalifikacije. 92,1 % udelezencev
ima opravljen strokovni izpit za podrodje vzgoje in izobrazevanja.

53,5 % udeleZencev v raziskavi poucuje splosnoizobrazevalne pred-
mete, 27,2 % strokovnoteoreti¢ne predmete, 10,1 % pa jih poucuje praktic¢-
ni pouk. 9 % profesorjev poucuje razli¢ne kombinacije strokovnoteoreti¢-
nih predmetov ter prakti¢nega pouka.

Vetina wliteljev poucuje v srednjih strokovnih/tehniskih (86,0 %)
ter srednjih poklicnih izobrazevalnih programih (61,8 %). 46 % jih poucu-
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je v poklicno-tehniskih programih, 17,1 % pa v programih nizjega poklic-
nega izobrazevanja.

V vzorec je bilo vkljuéenih tudi 1701" dijakov (60 % dijakinj in 40 %
dijakov), ki so vklju¢eni v razli¢ne programe poklicnega in strokovnega iz-
obrazevanja. Za namene tega prispevka v nadaljevanju prikazujemo samo
rezultate, ki se nanasajo na 1243 dijakov (ve¢ v poglavju 3.3 Rezultati in in-
terpretacija).

Podatke smo pridobili z anketnim vprasalnikom za uditelje in
dijake,” kjer so sodelujoéi v raziskavi (ne predstavljamo celotnega vprasal-
nika, saj je za na§ prispevek relevanten samo del, ki se nanasa na znacil-
nosti pouka) na petstopenjski lestvici (od 1 = nikoli do 5 = vedno) ocenili
pogostost posamezne znacilnosti obravnave nove u¢ne vsebine. Z eksplo-
ratorno faktorsko analizo smo ugotovili, da se nadini obravnavane sno-
vi uvr§¢ajo v pet vsebinskih sklopov’: aktivno spodbujanje dijakov s stra-

1 Vecina dijakovvkljucenih v raziskavo, je obiskovala programe srednjega strokovnega in
drugega tehniskegaizobrazevanja (60.7 %), 28,4 % jih je obiskovalo programe srednjega po-
klicnega izobrazevanja, 10,6 % programe poklicno-tehniskega in 0,4 % nizjega poklicnega
izobrazevanja. V vzorec je bilo vkljucenih priblizno ¢etrtina dijakov iz vsakegaleenika (25,8
% iz prvega letnika, 31.8 % iz drugega letnika, 18,2 % iz tretjega letnika ter 24,2 % iz ¢etreega
letnika).

2 Vpraéanjc je vkljuc%valo 33 trditev, na katere so uc’itclji odgovarjali na pctstopcnjski lestvici,
na kateri so izrazali stopnjo strinjanja s posamezno trditvijo (od 1= nikoli do 5= vedno). Pri
oblikov;mju sklopov trditev smo izhajali iz vpraéalnika, uporabljcncga v raziskavi M. Ivanus
Grmek et al. (2007). Postavke smo prircdili za pouk v poklicncm izobraicvanju ter nckaj
postavk, pomembnih za poklicno izobrazevanje, dodali. Postavke vprasanja smo vkljucili
v faktorsko analizo (KMO = 9o8; Bartletov test sferi¢nosti: y* [406] = 17140,493: p < .001).
Glede na Kaiser-Guttmanov kritcrij smo izlo¢ili 7 faktorjcv, ki skupaj pojasnijo 4230 %
skupne variance. Analiza razporeditve postavk v fakeorje pri u¢iteljih in pri dijakih je v vecini
primerov pokazala enako razporcditcv postavk po faktorjih, nekatere postavkc pa sc pri
dijakih in pri uéitcljih niso razporcdilc v iste faktorjc. Te postavkc smo izlo¢ili iz nadaljnjih
analiz zaradi omogocanja primerjav med nacini obravnavane snovi po ocenah uciteljev in
dijakov. Na ta nacin smo v nadaljnjih analizah ohranili pet faktorjcv obravmvanja snovi, ki so
identi¢ni pri uéitcljih in pri dijakih Prvi fakror povzema podatkc o tem, kako aktivno uc’itclji
spodbujajo dijake; poimenovali smo ga Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucirelja (AKTSPO),
Vkljuéujc pas postavk Drugi takeor zajema usmerjenost uéitcljcv k vkljuécvanju praktic’nc
uporabnosti ucne snovi v obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali smo ga Ummy'mwl na
prakticno uporabnost (USPRAKT) in vkljucuje 4 postavke. Tretji faktor zajema uporabo avdio-
vizualnih pripomoékov za obravnavo nove u¢ne snvovL Poimenovali smo ga Upr)mbﬂ avdio-
w’zuﬂ/m‘bprzpomafkw (IKT)in vkl]'uéujc 2 postavki. Cetrti fakror zajema dcjavnikc, ki kaicjo
na le majhno aktivnost pri vkljucevanju dijakov v obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali
smo ga Pasivna y/oga dg'/'/z/ew (PASIV) in vkljuéujc 4 postavkc. Peti fakror zajema motivacijskc
dcjavnikc, ki jih Lléitclji \7kljuéujcjo v obravnavo nove u¢ne snovi. Poimenovali smo ga
Motivacijski pristop k obravnavi snovi (MOTIV) invkljucuje 2 postavki.

Na enake postavkc SO odgovarjali tudi dijaki vsvojem Vpraéalniku
3 Petsklopov:
. Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja:
S/)Oﬂ%lt/dm //l’l/d/ft’ da o0 obravnavani snovi p()&ldl//jdjo vprasanja; LSpodhg/ﬂm a’{/ﬂéa da o0 snovi
izrazajo mnenja (tud; kriticna): V- mz/ﬂg{) ﬂ@m’ujﬁm (/Wke tako, da tudi sami kﬂj rﬂz/oéﬁa;
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ni u¢itelja; usmerjenost v prakti¢no uporabnost; uporaba avdio-vizualnih
pripomockov; pasivna vloga dijakov in motivacijski pristop k obravnavi
uéne snovi.

Podatke smo obdelali s statisti¢cnim programom SPSS (razli¢ica
20.0). Poleg frekvenenih analiz ter osnovnih deskriptivnih statisti¢nih
analiz smo pri obdelavi podatkov uporabljali tudi primerjalne analize
med dvema neodvisnima vzorcema.

Rezultati in interpretacija

V tabeli so prikazane srednje vrednosti ocen uéiteljev po posameznih vse-
binskih sklopih, kar kaZe stopnjo procesne naravnanosti obravnave u¢ne
snovi (vklju¢evanje kognitivno-konstruktivisti¢nega modela) v subjektiv-
nih pogledih u¢iteljev. Posameznih postavk znotraj vsebinskega sklopa ne
prikazujemo tabelari¢no, ampak v besedilu navajamo povpreéne vredno-
sti posamezne postavke. V nadaljevanju se najprej osredoto¢amo na prikaz
uc¢iteljevih ocen glede na¢inov obravnavanja nove u¢ne snovi.

Tabela: Subjektivni poglcdi uéiteljev na obravnavo nove u¢ne snovi.

Vscbinski sklop M SD
(AKTSPO) aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitclja 3.97 0,62
(USPRAKT) usmerjenost na prakti¢no uporabnost 3,81 0,62
(IKT) uporaba avdio-vizualnih pripomockov 356 091
(PASIV) pasivna vloga dijakov 2,49 0,66
(MOTIV) motivacijski pristop k obravnavani snovi 3.81 0,60

Pri vedenjih uéitelja, ki se zdruzujejo v vsebinski sklop oz. faktor Aktivno
spodbujanje dijakov s strani ucitelja, so ulitelji kot najpogostejse ocenili ve-
denje Spodbujam dijake, da o obravnavani snovi postavljajo vprasanja (M
= 4,13; SD = 0,69) in Spodbujam dijake, da o snovi izrazajo mnenja (tudi
kriticna) (M = 4,11; SD = 0,72).

S/}Oﬂ%u/ﬂm dz]ﬂkﬁ, da j,féejo primereo obravnavani snovi: Dz]ﬂ/cz' pwedo svoje mnenje o obravnavani
snovi, tudi ceje /Jrugﬂc’ﬂa od mojega.

2. Usmcrjcnost na praktiéno uporabnost: Rﬂz/dga navezujem na /)OM/CHO poa’mﬁja 2a km‘frzgﬂ
se dijaki usposabljajo (npr. zidar, strojni tehnik ..);
Dy‘ﬂkam prmjfmz)im upom/ma vrednost obravnavane snovi () Zje in kako bodo labko znanje
uporabili); Vecino snovi, ki jo podajam, labko dijaki uporabliajo v praksi; Dijake ucna snov pritegne
zato, ke?'je tesno povezana z ig/z'hawm /mé/imz’m padmc]em.

3. Uporaba avdio-vizualnih pripomoékov: Nowvo snov ponazarjam z video pwnez‘ki in slikovnimi
prikazi: Med razlago uporabljam avdio-vizualna sredstva.

4. Pasivna vlooa dl akov: Rﬂz/aga berem iz kn/ge uchenika, mo]zb @/zpzréw DZ/zzkz sprasujejo in
wlgazmya/o samo, ée to od 71/1/) zabtevam (]z}f e /)owdrzo izzovem); Dgoz/cz si sproti zapisujejo samo
10, kar jim narocim; Med razlago dijaki samo prepisujejo s table in prosojnic.

5. Motlvam ski pristop k obravnavi u¢ne snovi: Novo snov obravnavam na zanimiv nacin;
])g‘/d/ee uém snov pritegne zato, ker‘/’o pi"mjfmvim 714 ZANIMIV Nacin.
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Tudi pri ostalih postavkah znotraj tega vsebinskega sklopa (V' razlago
vkljucujem dijake tako, da tudi sami kaj razloZijo (M = 3,85; SD = 0,72);
Spodbujam dijake, da istejo primere o obravnavani snovi (M = 4,045 SD
= 1,47); Dijaki povedo svoje mnenje o obravnavani snovi, tudi ce je drugac-
no od mojega (M = 3,72; SD = 0,81)) so odgovori utiteljev vigje od 3, kar
kaZe na to, da so vedenja, navedena v postavkah, razmeroma pogosto pri-
sotna pri obravnavi u¢ne snovi. Na aktivne oblike pouka vplivajo tako di-
jaki s postavljanjem vpra$anj kot na drugi strani tudi uéitelji, ki z vprasa-
nji spodbujajo aktivno vlogo dijakov. Tovrstne ugotovitve podpirajo tudi
druge raziskave. V raziskavi (navedeni v monografiji Vr$nik Perse et al.,
2013) so uditelji, ki so bili pri pou¢evanju zelo uspesni, kar pomeni, da so
njihovi ucenci dosegali visoke rezultate, vprasali v povpredju 24 vprasanj
v so minutah, medtem ko so manj uspesni uditelji v enakem ¢asu vprasali
8,6 vprasanj. Med drugimi so se kot najbolj aktivnost spodbujajoce aktiv-
nosti izkazale razprave, skupinsko resevanje problemov, sodelovalno uce-
nje in medvrstni$ko udenje, za razliko od branja na tiho, poslusanja ali
opazovanja drugih pri samostojnem delu, ki v ve¢ji meri spodbujajo pa-
sivno vlogo ugencev in dijakov (Gettinger in Seibert, 2002, v Doll et al.,
2009).

Aktivno vlogo u¢encev do dolo¢ene mere lahko spodbudimo tudi z
osmisljanjem znanja, torej usmeritvijo na prakti¢no vrednost, ter uporabo
motivirajo¢ih na¢inov poucevanja, med katere sodi tudi uporaba avdio in
vizualnih pripomockov.

V okviru vsebinskega sklopa Usmerjenost na prakticno uporabnost
ucitelji kot najbolj pogosto ocenjujejo Predstavijanje uporabne vrednosti
snovi dijakom (M = 4,16; SD = 0,70) ter Navezovanje snovi na poklicno po-
drocje (M = 3,98; SD = 0,8s). Tudi ostali dve vedenji, ki se navezujeta na
prakti¢no usmerjenost (Vecino snovi, ki jo podajam, lahko dijaki uporablja-
Jjo v praksi (M = 3,86; SD = 0,80); Dijake ucna snov pritegne zato, ker je te-
sno povezana z njibovim poklicnim podrotjem (M = 3,26; SD = 0,91)) sta
visoki, kar pomeni, da u¢itelji v slovenskem vzorcu ocenjujejo, da precej
pogosto navezujejo pouk na prakti¢no vrednost pridobljenih znanj.

Obe ravnanji, ki se nanasata na uporabo avdio-vizualnih pripomo¢-
kov pri pouku (Novo snov ponazarjam z video posnetki in slikovnimi pri-
kazi (M =3,44; SD = 0,96); Med razlago uporabljam avdio-vizualna sred-
stva (M = 3,68; SD = 1,00)), so uditelji ocenili nad oceno 3, kar kaze na to,
da pri obravnavi u¢ne snovi po lastni oceni razmeroma pogosto uporablja-
jo razli¢ne avdio-vizualne pripomocke. Zanimivo pa je, da se uditelji ven-
darle niso v tolik$ni meri strinjali s postavkami o uporabi u¢ne tehnologi-
je, kot so se s posameznimi drugimi postavkami v zvezi z obravnavo u¢ne
snovi. To lahko interpretiramo na dva nadina: da je kljub vedno ve¢ji do-
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stopnosti in interesu s strani dijakov uporaba u¢ne tehnologije pri pouku
$e vedno redkejsa, kot bi si Zeleli, ali na drugi strani, da je v odgovorih na
ostale postavke vsebovana precej$nja mera socialno zazelenih odgovorov,
ki pa se pri tem vprasanju ni tako mo¢no izrazila.

Tudi na podrodju motiviranja dijakov uditelji ocenjujejo, da so pri
tem razmeroma aktivni ter da u¢no snov pogosto predstavijo na zanimiv
nacin (Nowvo snov obravnavam na zanimiv nacin (M = 3,91; SD = 0,62);
Dijake ucna snov pritegne zato, ker jo predstavim na zanimiv nalin (M =
3,72; SD = 0,69)).

Glede pasivnejsih oblik vedenja in poudevanja pa za vedino vedenj
uditelji ocenjujejo, da se med obravnavo u¢ne snovi redko dogajajo. Edino
vedenje dijakov znotraj tega faktorja, ki je po mnenju uciteljev v¢asih pri-
sotno pri obravnavi u¢ne snovi, je zapisovanje le narocenega (M = 3,17; SD
= 1,10) ) (v nasprotju z aktivnim delanjem zapiskov). Za druge oblike ve-
denj so ocenili manjsi pogostost (Razlago berem iz knjige, ucbenika, svo-
Jjib zapiskov (M = 1,78; SD=0,94); Dijaki sprasujejo in odgovarjajo samo, ce
to od njih zahtevam (jib neposredno izzovem) (M = 2,61; SD = 0,93); Med
razlago dijaki samo prepisujejo s table in prosojnic (M = 2,37; SD = 1,09)).

Ce podrobnejsi pregled sklenemo, nam rezultati kazejo, da uéitelji
ocenjujejo, da obravnava u¢ne snovi pri njihovih urah najpogosteje vklju-
¢uje znadilnosti, ki spodbujajo aktivne oblike poucevanja in ucenja, ter
najmanj pogosto aktivnosti, ki spodbujajo pasivne oblike poucevanja in
ucenja. Uditelji torej svoj nacin obravnave u¢ne snovi pri pouku dozivlja-
jo kot procesno naravnan. Glede na pomen spodbujanja aktivnih oblik
poucevanja in ucenja za kakovost pridobljenega znanja dijakov nas je pri
nadaljnjih analizah zanimalo $e, ali se procesna (konstruktivno-kogniti-
visti¢na) naravnanost uditeljev razlikuje glede na spol, smer izobrazbe in
trajanje zaposlitve v vzgoji in izobraZevanju.

Glede na spol se utitelji statisti¢no znaéilno (p < o,0s) razlikujejo pri
treh vsebinskih sklopih, pri ¢emer Zenske pri svojem pouku pogosteje za-
znavajo znacilnosti, umeséene v sklopa Aktivno spodbujanje dijakov s stra-
ni ulitelja (M, M, = 4,06; M, M, =378) ter Uporaba avdio-vizualnih
pripomockov (M (i)ZW )= 359 M M) =3 47), moski pa pri svojem pou-
ku nekoliko pogosteje zaznavajo znacdilnosti, ki so bile vklju¢ene v sklop
Pasivna vloga dijakov (M(Z)]W(Z) =2,46 M M = 2,55). Tudi pri obrav-
navi nove u¢ne snovi se nakazuje, da so Zenske nekoliko fleksibilnejse in
bolj naravnane k procesnemu uc¢enju kot moski, vendar so razlike v praksi
ponovno majhne. Ob tem ne smemo zanemariti moznosti podajanja so-
cialno zazelenih odgovorov, ki je pogosto prisotna pri raziskavah, ki svo-
je ugotovitve izpeljujejo na podlagi vprasalnikov, ki zajemajo subjektivne
ocene udelezencev. Omenjeno pomanjkljivost bi lahko odpravili z vkljudi-
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tvijo opazovanj na terenu. Ta priporo¢ila je smiselno upostevati pri nadalj-
njem raziskovanju te tematike.

Glede na smer uciteljeve izobrazbe (pedagoska oz. nepedagoska), smo
ugotovili, da statisti¢no znadilne razlike (p < o0,05) med obema skupina-
ma uditeljev obstajajo pri sklopih Usmerjenost na prakticno uporabnost

4,02) in Pasivna vloga dijakov
=2,42; M

MM i) prepedag™ trepedag) = 2,56). Pri obeh sklopih udite-
liiz zafd)uceno nepedagosko dodiplomsko izobrazbo med poukom svoje-

(M(pfdag (pedag) =3 67’ M(nepedagM(nepedag)

ga predmeta pogosteje kot kolegi s pedagosko izobrazbo zaznavajo znadil-
nosti, ki sodijo v en ali drugi sklop, kar kaZe na to, da po svoji oceni dajejo
ve¢ poudarka prakti¢ni uporabi znanja ter se bolj nagibajo k pasivni vlo-
gi dijakov. V tem okviru bi bilo v profesionalni razvoj u¢iteljev brez peda-
goske izobrazbe smiselno vkljuditi dodatna pedagoska izobrazevanja, ki bi
se osredotocala predvsem na procese uéenja (u¢enje kot proces, dejavniki
udinkovitega ucenja ...). Podobno je pri pogostosti razli¢nih na¢inov po-
ucevanja pomembno tudi, kako dolgo je bil uditelj zaposlen izven podro-
&ja vzgoje in izobrazevanja (pomembne razlike: Usmerjenost na prakticno
uporabnost (F = 31,09, p = 0,00), Pasivna vloga dijakov (F = 4,79, p = 0,00)
ter Motivacijski pristop k obravnavani snovi (F = s,12, p = 0,00)). Utitelji
z dalj$im obdobjem zaposlitve izven sistema vzgoje in izobraZzevanja pri
vseh teh treh sklopih navajajo statisti¢no znacilno (p < o,05s) ve¢ vedenj, ki
sodijo v posamezen sklop.

Glede na dosezeno stopnjo formalne izobrazbe se pojavljajo statisti¢-
no znatilne razlike (p < o,0s) pri vseh petih sklopih. Pri sklopih Usmerje-
nost na prakticno uporabnost, Pasivna vloga dijakov ter Motivacijski pristop
k obravnavani snovi uéitelji z nizjo stopnjo zaklju¢ene formalne izobrazbe
pogosteje navajajo prisotnost navedenih znadilnosti pri pouku kot uéitelji
z vi$jo stopnjo izobrazbe. Pri sklopih Aktivno spodbujanje dijakov s strani
ucitelja in Uporaba avdio-vizualnib pripomockov pa vedjo prisotnost nave-
denih znadilnosti pouka opazajo uditelji, ki imajo visjo stopnjo izobrazbe.

Prav tako se glede na delovno mesto, ki ga opravljajo, razlike poja-
vljajo pri vseh sklopih razen pri sklopu Aktivno spodbujanje dijakov s stra-
ni ulitelja. Pri sklopih Usmerjenost na praktiino uporabnost, Pasivna vlo-
ga dijakov in Motivacijski pristop k obravnavani snovi statisti¢no znacilno
(p < 0,05) vi§jo pogostost pojavljanja zaznavajo ulitelji prakti¢nega pouka,
pri sklopu Uporaba avdio-vizualnih pripomockov pa ulitelji strokovnoteo-
reti¢nih predmetov. Pri tem torej lahko re¢emo, da so sklopi Usmerjenost
na prakticno uporabnost, Pasivna vloga dijakov in vudi Motivacijski pristop
k obravnavani snovi tisti, pri katerih se glede na razli¢ne demografske po-
stavke pojavljajo statisti¢no znadilne razlike med uditelji. Ob dodatni ana-
lizi odgovorov u¢iteljev o obravnavi u¢ne snovi glede na pogostost udelez-
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be na stalnem strokovnem izpopolnjevanju smo ugotovili, da se statisti¢no
znadilne razlike (p < 0,05) pojavljajo pri vseh sklopih razen pri sklopu Mo-
tivacijski pristop k obravnavani snovi. Pri tem je zanimivo, da so uditelji, ki
so se pogosteje udelezevali izpopolnjevanja, pri pouku zaznali ve¢jo priso-
tnost znadilnosti, ki se zdruzujejo v sklope Akzivno spodbujanje dijakov s
strani ulitelja, Usmerjenost na prakticno uporabnost in Uporaba avdio-vi-
zualnih pripomockov, medtem ko so pri sklopu Pasivna viega dijakov, ki
edini izrazito jasno predstavlja tradicionalni pogled na poucevanje, udite-
lji, ki so se pogosteje izpopolnjevali, znacilnosti tega sklopa pri pouku za-
znavali manj pogosto od tistih, ki so se redkeje udelezevali strokovnega
izpopolnjevanja. Glede na slednji rezultat bi torej veljalo opozoriti na po-
zitivne ucinke stalnega strokovnega izpopolnjevanja, ki u¢iteljem dviguje-
jo stopnjo refleksije lastnih ravnanj. Tovrstne analize pa izpostavljajo tudi
skupine uciteljev, katerim bi dodatna strokovna izpopolnjevanja $e pose-
bej koristila. Te skupine so glede na rezultate: moski, uditelji z nepedago-
$ko izobrazbo in uéitelji, ki so bili dlje ¢asa zaposleni izven podro¢ja vzgo-
je in izobraZevanja.

Ob analiziranju znadilnosti obravnave u¢ne snovi, kot jo navajajo
uc¢itelji, lahko tudi vidimo, da najve¢ faktorjev pojasnjujejo znacilnosti or-
ganizacije: dijaki, kateribh materni jezik ni slovenstina, dijaki, ki se med sol-
skim letom usposabljajo tudi v delovnib organizacijabh ter dijaki, ki so se vpi-
sali brez Zelje po opravijanju poklica. Pri tem vidimo, da vedji kot je delez
dijakov, katerih materni jezik ni slovens¢ina, kot so navajali uc¢itelji, bolj
so se strinjali tudi s postavkami pri faktorjih Aktivno spodbujanje dijakov
s strani ucitelja (AKTSPO) ter Pasivna vioga dijakov (PASIV), kar ni mo-
goce preprosto posplosevati. Prav tako ve¢ji delez dijakov, ki se med $ol-
skim letom usposabljajo tudi v delovnih organizacijah, kot so navajali udi-
telji, pomeni, da so se bolj strinjali s postavkami pri faktorjih Usmerjenost
na prakticno uporabnost (USPRAKT) ter Uporaba avdio-vizualnib pripo-
mockov (IKT), kar se tudi vsebinsko povezuje in lahko sklepamo, da pri
teh organizacijah namenjajo vedji poudarek prakti¢ni uporabnosti znanj,
ki jih podajajo tudi na splo$no. Na drugi strani pa se kaze ve¢je strinja-
nje uciteljev s postavkami pri faktorjih Aktivno spodbujanje dijakov s stra-
ni ucitelja (AKTSPO), Usmerjenost na prakticno uporabnost (USPRAKT)
ter Motivacijski pristop k obravnavani snovi (MOTIV), kjer so ulitelji po-
rocali o manj$em delezu dijakov, ki so se vpisali brez Zelje po opravljanju
poklica.

Po pregledu analize splo$nih znadilnosti na¢inov obravnave nove
u¢ne snovi, kot jih vidijo uditelji, nas je v raziskavi $e posebej zanimalo, v
kolik$ni meri se odgovori utiteljev ter odgovori njihovih dijakov skladajo.
V ta namen smo del ocen uditeljev povezali z ocenami njihovih dijakov. Iz
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celotnega vzorca uciteljev in dijakov torej v nadaljevanju predstavljamo re-
zultate, ki se nana$ajo na del podrobneje analiziranega vzorca (29 uditeljev
in 1243 dijakov (pribliZzno 20 do 40 dijakov, ki jih izbrani u¢itelj poucuje)).

Izvedli smo analize razlik med odgovori u¢iteljev in dijakov, pri ¢e-
mer smo statisti¢no znacilne razlike (p < o,01) opazili pri vseh petih vse-
binskih sklopih. Ob tem pri sklopih Akztivno spodbujanje dijakov s stra-
ni ucitelja, Usmerjenost na prakticno uporabnost, Uporaba avdio-vizualnih
pripomockov in Motivacijski pristop k obravnavani snovi ulitelji navajajo
statisti¢no znacilno vegje strinjanje kot dijaki, pri sklopu Pasivna vioga di-
Jjakov pa dijaki navajajo statisti¢no znadilno vegje strinjanje kot uditelji. V
drugih evalvacijskih $tudijah srednjesolskega izobrazevanja (npr. Ivanus
Grmek et al., 2007) je bilo ugotovljeno podobno in tudi na tem mestu se
kaze, da uditelji o svoji lastni obravnavi u¢ne snovi izrazajo prepri¢anje v
smeri procesnih oblik poucevanja, medtem ko njihovi dijaki menijo, da
uditelji procesne oblike uporabljajo nekoliko manj pogosto.

Tabela 2: Aktivho spodbujanjc dijakov sstrani uéitelja.

Izbrani ucitelji Dijaki izbranih u¢i- Po- Odsto-
(N=29) teljev (N=1243) memb- | ek skla-
nostraz- | dnihod-
like govorov
M SD M SD P %
V razlago vkljucuje dija- 3,69 0,76 2,88 1,01 0,00 25
ke tako, da tudi sami kaj ra-
zloiijo.
Spodbuja dijake, da o obrav- 414 0,69 3,47 098 0,00 25
navani snovi postavljajo vpra-
Sanja.
Spodbuja dijakc, da o snoviiz- 3,72 0,96 353 1,21 0,73 20
razajo mnenja (tudi kriti¢na).
Spodbuja dijakc, da is¢ejo pri- 1,86 1,03 3,03 137 0,00 24
mere o obravnavani snovi.
Dijaki povcdo svoje mnenje o 359 0,78 3,30 1,22 0,45 26
obravnavani snovi, tudi ¢e je
d rugacno od mojega.

Opombe: statisti¢na znacilnost razlik med skupinama je bila izra¢una-
na s Kruskal-Wallisovim testom za neodvisne vzorce. * — razlika je stati-
sti¢no znacilna. V stolpcu Odstotek skladnih 0dgowmv je naveden odsto-
tek dijakov, ki so pri posamezni postavki dali enak odgovor kot njihov
izbrani uéitelj.

Za primerjalno analizo odgovorov dijakov in njihovih uéiteljev smo poleg
analize statisti¢ne znadilnosti razlik odgovorov zaradi vedje pojasnjevalne
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vrednosti vklju¢ili tudi odstotek odgovorov dijakov, ki so pri posamezni
postavki podali enak odgovor kot njihov uditelj.*

Odgovori utiteljev in dijakov se statisti¢no znadilno razlikujejo pri
treh postavkah sklopa Aktivno spodbujanje dijakov s strani ucitelja. Pri
vseh treh postavkah dijaki pri pouku navedeno ravnanje uditelja opazajo
manj pogosto kot u¢itelji. Najvedje ujemanje med odgovori dijakov in od-
govori uditeljev se kaze pri postavki o izrazanju lastnega mnenja dijakov
med poukom.

Tabela 3: Usmcrjcnost na praktiéno uporabnost.

Izbrani u¢icelji Dijaki izbranih u¢i- Po- Odsto-
(N=29) teljev (N=1243) memb- | tekskla-
-nostraz- | dnih od-
like govorov
M SD M SD p %
Razlago navezujem na poklic- 3,72 096 353 1,21 0,73 27
no podrogje, za katerega se di-
jaki usposabljajo (npr. zidar,
strojni tehnik ...).
Dijakom predstavi uporabno 4,16 0,70 3,22 114 0,00 26
vrednost obravnavane snovi
(kje in kako bodo lahko zna-
nje uporabili).
Vecino snovi, kijo poda- 3,69 0,71 3,24 1,20 0,11 29
jam, lahko dijaki uporablja«
jo vpraksi.
Dijake u¢na snov pritegne 3,03 091 2,98 1,29 0,65 23
zato, ker je tesno povezana z
njihovim poklicnim pod ro-
¢jem.

Opombc: Statisti¢na znacilnost razlik med skupinama je bila izra¢una-

na s Kruskal-Wallisovim testom za neodvisne vzorce. * — razlika je stati-

sti¢no znacilna. V stolpcu Odstotek skladnib adgowrw je naveden odsto-

tek dijakov, ki so pri posamezni postavki dali enak odgovor kot njihov

izbrani uéitclj.
Pri vsebinskem sklopu Usmerjenost na praktiino uporabnost so odgovo-
ri dijakov in uéiteljev najbolj skladni pri postavki o uporabnosti obravna-
vane snovi v praksi, statisti¢no znacilne razlike med odgovori dijakov in
uciteljev pa se pojavljajo v zvezi z predstavljanjem uporabne vrednosti po-
samezne obravnavane snovi. Dijaki navedeno ravnanje u¢itelja pri pouku
v primerjavi z u¢itelji zaznavajo kot manj pogosto.

4 Odstotek odgovorov smo dobili tako, da smo za vsako postavko poglcdali‘ karteri odgovor
je izbral posamezen ucitelj, nato pa smo v bazi dijakov izbrali le tiste, ki jih izbrani ucitelj
poucuje, ter poglcdali, koliko d ijakov je izbralo isti od govor kot njihov uéitcl} Na koncu smo

zavsako Postavko izracunali povprecen odstotek ujemanj.
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Tabela 4: Uporaba avdio-vizualnih pripomockov.

Izbrani ucitelji Dijaki izbranih u¢i- Po- Odsto-
(N=29) teljev (N=1243) memb- | ek skla-
-nostraz- | dnih od-
like govorov
M SD M SD P %
Novo snov ponazarjamz vi- 3,48 091 2,80 135 o,01" 26
deo posnctki in slikovnimi
prikazL
Med razlago uporabljamav- | 355 0,87 3,22 1,42 052 27
dio-vizualna sredstva (grafo-
skop, projcktor, kasetofon, vi-
deo..).

Opombe. Statisti¢na znacilnost razlik med skupinama je bila izracuna-

na s Kruskal-Wallisovim testom za ncodvisne vzorce. * — razlika je stati-

sti¢no znacilna. V stolpcu Odstotek skladnib adgowmu je naveden odsto-

tek dijakov, ki so pri posamczni postavki dali enak odgovor kot njihov

izbrani uéitclj.

Uporaba u¢ne tehnologije je glede na predstavljene rezultate sicer priso-

tna, vendar redkeje, kot bi bilo pri¢akovati. Menimo, da je to eden izmed
tistih vidikov, na katere je mogoce relativno mo¢no vplivati ob ustreznih
spodbudah in razvijanju profesionalnega razvoja na tem podroéju. Uje-
manje odgovorov dijakov in uéiteljev je pri obeh postavkah okoli 25 %.

Tabelas: Pasivna vloga dijakov.

Izbrani ucicelji Dijaki izbranih uci- Po- Odsto-
(N=29) teljev (N=1243) memb- | tekskla-
-nostraz- | dnih od-
like govorov
M SD M SD p %
Razlago berem iz knjigc, uc- 1,86 1,03 3,03 137 0,00 18
benika, svojih zapiskov.
Dijaki sprasujejo in odgovar- 259 0,73 2,90 1,24 0,45 25
jajo samo, ¢e to od njih zah-
tevam (jih ncposrcdno izzo-
vem).
Dijaki sisproti zapisujejo 3,24 1,09 3,58 1,29 0,18 21
samo to, k;u‘jim narocim.
Med 1‘elzlago dijaki samo pre- 2,17 1,04 3,01 139 0,00 24
pisujejo s table in prosojnic.

Opombc: Statisti¢na znacilnost razlik med skupinamajc bilaizra¢unana

s Kruskal'Wallisovim testom zancodvisne vzorce. " — razlikajc statisti¢no

znacilna. V stolpeu Odstorek skladnib odgovorovje naveden odstotek dijakov,

kiso pri posamczni postavki dali enak odgovor kot njihov izbrani uéitclj.
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Najvedje razlike v zaznavi pouka med dijaki in uéitelji najdemo prav pri
vsebinskem sklopu Pasivna vioga dijakov, in sicer dijaki v primerjavi z udi-
telji zaznavajo svojo vlogo pri pouku kot bolj pasivno. Najmanjso skla-
dnost odgovorov (le 18 %) lahko vidimo pri postavki Profesor razlago ucne
snovi dijakom bere. Ulitelji navajajo, da se to dogaja nikoli ali redko, med-
tem ko dijaki to ravnanje zaznavajo v¢asih. Popolne skladnosti med odgo-
vori dijakov in uéiteljev ni mogoce pri¢akovati, vendar ta postavka v tem
pogledu precej izstopa. Ne glede na to pa bi pri¢akovali, da bodo pred-
vsem ucitelji pri tej postavki zelo homogeno odgovarjali, da razlage niko-
li ne berejo, saj je to na¢in obravnave u¢ne snovi, ki dijakov ne navdusuje
in ne motivira.

Tabela 6: Motivacijski pristop k obravnavi u¢ne snovi.

Izbrani ucitelji Dijaki izbranih uci- Po- Odsto-
(N=29) teljev (N=1243) memb- | tekskla-
-nostraz- | dnih od-
like govorov
M SD M SD p %
Novo u¢no snov obravnavam 3,93 059 3,12 1,29 0,00 23
nazanimiv nacin.
Dijakc ucna snov pritegne 3,62 0,73 3,00 133 0,02" 24
Zato, kcrjo prcdstavim naza-
nimiv nacin.

Opombe: Statisti¢na znacilnost razlik med skupinama je bila izracuna-
na s Kruskal-Wallisovim testom za neodvisne vzorce. * — razlika je stati-
sti¢no znacilna. V stolpcu Odstotek skladnih adigowrav je naveden odsto-
tek dijal(ov, ki so pri posamezni postavl(i dali enak odgovor kot njihov
izbrani uéitclj.

Pri obeh postavkah v zgornji tabeli se odgovori dijakov in uditeljev stati-
sti¢no znacilno razlikujejo. Uéitelji menijo, da obravnavo uéne snovi po-
gosto naredijo zanimivo, medtem ko dijaki zanimivost u¢ne snovi zaznajo
le v¢asih. Skladnost odgovorov je pri obeh postavkah okoli 25 %.

Rezultati kaZejo, da med odgovori uciteljev in dijakov obstajajo sta-
tisti¢no znacdilne razlike. Na splo$no bi torej lahko rekli, da dijaki meni-
jo, da so u¢ne prakse, ki jih uporabljajo u¢itelji, bolj tradicionalno narav-
nane, medtem ko uditelji sami svoja ravnanja ocenjujejo kot bolj procesno
orientirana. Nekatere razlike v odgovorih so najverjetneje posledica poda-
janja socialno zelenih odgovorov s strani uéiteljev ter strogosti ocenjeva-
nja s strani dijakov.

O razlikah med ocenami obravnavane u¢ne snovi in ravnanj znotraj
razreda med ucenci in dijaki ter njihovimi uditelji poro¢ajo tudi druge raz-
iskave. V povpre¢ju raziskave porocajo, da uéitelji pozitivneje porocajo o
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lastnih vodstvenih sposobnostih, vzpostavljanju pozitivnega vzdusja v ra-
zredu, razumevanju dijakov, medtem ko ucenci in dijaki poro¢ajo o manj
pogostem lastnem tezavnem vedenju (pregled raziskav v: Brook et al.,
2006). Beckelmans & Wubbels (1991) porocata, da ima kar 92 odstotkov
uciteljev v primerjavi z njihovimi u¢enci ali dijaki razli¢na prepri¢anja. Od
tega ima dve tretjini visja pricakovanja v primerjavi s pricakovanji u¢encev
ali dijakov. Vendar pa navedeni rezultati omogocajo vpogled v razumeva-
nje dogajanja med poukom, ki lahko u¢iteljem ter dijakom pomaga izbolj-
$ati kakovost pouka. Podoben vprasalnik bi namre¢ lahko uéitelji sestavi-
li skupaj z dijaki, ga vzajemno resili in primerjali rezultate. Tako bi sluzil
kot izto¢nica za evalvacijo ter izbolj$anje kakovosti pouka (Khine, 2005).

Pomembno je, da se zavedamo, da razred in pouk v njem sooblikuje-
ta tako dijak s svojimi prepri¢anji kot uditelj s svojimi prepri¢anji in ravna-
nji, zato je, kot poudarja tudi Fraser (1998, v Brook et al., 2006), potrebno
nameniti raziskovalno pozornost obema poloma. Ravno znadilnosti po-
dobnosti in razlik med ocenami u¢iteljev in dijakov lahko sluzijo kot po-
membna smernica pri na¢rtovanju dodatnega izpopolnjevanja uditeljev
(Brekelmans & Wubbels, 1991).

V lu¢i analize razlik med ocenami dijakov in njihovih uciteljev so
nas podrobneje zanimale tudi razlike med 29 uéitelji glede ujemanja nji-
hovih odgovorov z odgovori dijakov, ki jih poucujejo. V ta namen smo za
vsakega ucitelja izra¢unali povpreden odstotek skladnih odgovorov z dija-
ki pri vseh nacinih obravnave nove snovi. V spodniji tabeli predstavljamo
povprecen odstotek za vsakega uditelja ter nekaj osnovnih podatkov o po-
sameznem ucitelju.

Tabela7: Povprcéen odstotek skladnih odgovorov z dijaki po vsch 33 po-
stavkah za posameznega uéitclja.

Stevilo dija- Spol Dolzinaza- | Dolzinaza- | Formalna | Vrstaizobrazbe | Odstotek
kovvvzorcu uéitclja poslitvc v poslitvc izobrazba skladnih
VIZ (vletih) |izven VIZ odgovorov
(vlecih) zdijaki
48 Zenska 16—20 o visoka pcdagoﬁka 33
61 mogski 6-10 o magisterij pcdagoﬁka 33
40 zenska 11§ 6—10 magisterij ncpcd +PAI 31
22 zenska 6-10 o magisterij pcdagoﬁka 30
47 moski <2 3—5 visoka neped. + PAI 28
37 zenska >20 o visoka pcdagoﬁka 28
38 zenska 1-15 6-10 visoka neped. + PAI 27
49 zenska 16—20 -2 visoka pcdagoﬁka 26
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Stevilo dija- | Spol Dolzinaza- | Dolzinaza- | Formalna | Vrstaizobrazbe |Odstotek
kovvvzorcu uéitc[ja pos[itvc v poslitvc izobrazba skladnih
VIZ (vletih) |izven VIZ odgovorov

(vletih) z dijaki
51 zenska 1-15 5 visoka neped. + PAI 26
53 moski 6-10 3-5 visoka neped. + PAI 26
58 zenska 11-15 o visoka pcdagoﬁka 26
31 zenska <2 o visoka | neped. brez PAI 26
51 zenska 16—20 o visoka pcdagoﬁka 26
45 zenska >20 o visoka pcdagoéka 26
29 zenska >20 o visoka pcdagoﬁka 25
41 zenska >20 o visoka pcdagoéka 24
36 moski 1-15 3-5 visoka neped. + PAI 24
51 moski >20 3-5 visoka neped. + PAI 24
22 zenska >20 o visoka pcdagoﬁka 24
40 zenska -1 1-2 visoka pcdagoéka 22
44 zenska 16—20 o visoka pcdagoﬁka 21
54 zenska 16-20 6-10 visoka neped. + PAI 21
41 zenska 6—10 3-3 visoka pcdagoﬁka 19
36 zenska 16—20 o visoka pcdagoéka 18
34 zenska 3—5 -2 visoka neped. + PAI 18
31 moski 16-20 6-10 visoka neped. + PAI 18
41 zenska >20 -2 visoka neped. + PAI 17
56 zenska <2 o visoka nepd. brez PAI 17
56 zenska >20 o visoka neped. + PAI 15

Iz tabele je mo¢ razbrati, da se odstotek ujemanja odgovorov posamezne-
ga uditelja z njegovimi dijaki giblje nekje med 15 % in 33 %. V tabeli so
predstavljene tudi razli¢ne uditeljeve znadilnosti poklicnega razvoja (za-
poslitev v vzgoji in izobraZevanju oz. drugje, stopnja formalne izobrazbe
ter vrsta izobrazbe), vendar je bil vzorec uditeljev, zajetih v ta del raziska-
ve, premajhen, da bi bilo mo¢ prepoznati kaksen trend, ki bi izrazito ka-
zal na povezave med temi znacilnostmi ter skladnost odgovorov med di-
jaki in uditelji.

Zakljucek
V prispevku smo na osnovi rezultatov empiri¢ne Studije predstavili vpo-
gled v to, kako svoje delo (obravnavanje nove u¢ne vsebine) presojajo udi-
telji v srednjih strokovnih in poklicnih $olah ter kako se ocene v tej presoji
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razlikujejo od ocen njihovih dijakov. Poudariti je treba, da je usmerjenost
v aktivne oblike pou¢evanja pomembna tudi zaradi preprecevanja kasnej-
$e opustitve $olanja (osipa). Pasivne aktivnosti pri pouku namreé¢ dijakov
ne vklju¢ujejo v zadostni meri, zaradi Cesar ti postajajo manj motivirani
za ucenje in za sam pouk, kar lahko posledi¢no vodi v pred¢asen zaklju-
ek izobrazevanja (Tunmer et al., 2002). Poleg dejstva, da se danes v sis-
tem poklicnega in strokovnega izobrazevanje vklju¢uje skoraj za tretjino
manjsa populacija od tiste pred dobrim desetletjem ali desetletjem in pol
(glede na populacijo vpisanih v celoten sistem vzgoje in izobrazevanja na
visji sekundarni stopnji), kar gotovo vpliva tudi na strukturo vpisanih gle-
de na programe izobrazevanja, prav tako pa na u¢itelje, njihove zaposlitve
in medsebojna razmerja, je v tem segmentu izobrazevalnega sistema velik
problem tudi osip ze vklju¢enih dijakov.

Zato je kakovosten pouk, ki temelji na aktivnosti dijakov, zelo po-
memben. Pogoj za taksen pouk je kakovostno izobrazevanje uditeljev in
njihov profesionalni razvoj, ki v skladu s sodobnimi teorijami uéenja po-
teka na ve¢ ravneh, ki se med seboj prepletajo, in sicer tako na ravni (1)
pridobivanja novega znanja o predmetu in o tem, kako ga poucevati, kot
tudi na ravneh (2) razvijanja pedagoskih spretnosti in metakognitivnih
spretnosti, povezanih z raziskovanjem in samoevalvacijo, (3) pridobivanja
specifi¢nih znanj na podro¢ju, za katerega se izobrazujejo dijaki, in po-
vezovanja s prakso, ter tudi (4) spreminjanja osebnosti v povezavi s spre-
minjanjem interakcij z u¢enci in spreminjanjem prepri¢anj, pojmovanj in
vrednot, povezanih s poucevanjem in uéenjem. Le kakovosten profesio-
nalni razvoj skozi vsa obdobja poucevanja ter za vse strokovne delavce lah-
ko zagotovi kakovostnejsi pouk v poklicnem in strokovnem izobrazevanju
in tako tudi kakovostnejse znanje ter vedje zanimanje za tovrstne oblike
vzgoje in izobraZevanja. Iz tega razloga je potrebno v prihodnosti ve¢ sis-
temati¢ne skrbi nameniti krepitvi profesionalnega razvoja uciteljev na po-
drod¢ju poklicnega in strokovnega izobrazevanja, tako na ravni stalnega
strokovnega izpopolnjevanja kakor tudi na ravni dodiplomskega izobra-
Zevanja, ter to povezati s fleksibilnostjo moZnosti za izobrazevanje na po-
dro¢jih, ki so uéiteljem v pomot.
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Konceptualizacija pojavnih oblik
avtonomije v javnem Solskem
prostoru
Dejan Hozjan

letih prej$njega stoletja je v Evropi spodbudil tevilne (nad)drzav-
ne razprave o spremembi prioritet pri dolo¢anju ciljev Solske poli-
tike. Po mnenju Janeza Becaja so kritiki Solskega sistema v sedemdesetih le-

N euspeh velikih izobrazevalnih reform v Sestdesetih in sedemdesetih

tih prej$njega stoletja vzroke za neu¢inkovitost $olskega sistema videli zlasti v
njegovi organizacijski neustreznosti. Nacionalna centraliziranost in unifor-
miranost Solskih sistemov se je zacela kazati kot pomanjkljiva, saj ni mogla
slediti gospodarskim interesom. V osemdesetih letih se po eni strani poglobi-
jo kritike Solske neu¢inkovitosti, po drugi pa vzpodbudijo $ir$e Solske refor-
me, ki naj bi ponujale resitve za neu¢inkovitost, predvsem z vpeljavo koncep-
tov kakovosti, odli¢nosti, trznih zakonitosti, decentralizacije in avtonomije
(Becaj v Débert in Geifder, 2001, str. 70). Namera po dvigu kakovosti dela Sol
in uéiteljev je pripeljala snovalce Solskih politik do vzpodbujanja decentrali-
zacije in ve¢anja odlocevalske modi Sol ter posledi¢no do vecanja avtonomi-
je 3ol in utiteljev (Plevnik, 2008). »Na mo¢i sta izgubila tako pristop cen-
tralne kot lokalne $olske oblasti, ki u¢iteljstvu nalaga izvr§evanje nalog, kot
tudi pristop nadzora nad izvr§evanjem oz. doseganjem - s strani oblasti do-
lo¢enih — ciljev« (Gaber in Kos Kecojevié, 2011, str. 10). Postopno uvajanje
avtonomije v (nad)drzavne Solske sisteme v osemdesetih letih in njen vzpon
v devetdesetih letih prej$njega stoletja je pomembno vplivalo na dejstvo, da
je danes avtonomija v $olskih politikah in sistemih splo$no sprejeta smerni-
ca po vsej Evropi.

Vsesplo$na intenca po razvijanju avtonomije $olskih sistemov se odraza
tudi v povecanju strokovnih in znanstvenih razprav. Andrej Koren je v mo-
nografiji Avtonomija in decentralizacija v izobratevanju — Studija vidljivosti
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v slovenskem solskem sistemu predstavil lastno analizo slovenskih virov, ki
se ukvarjajo z vprasanjem avtonomije v javnem $olskem prostoru, in prisel
do naslednjega spoznanja: »Literatura ponuja odgovor na vprasanje, kaj je
avtonomija (v javnem Solskem prostoru — op. avt.) ter katere koristi lah-
ko prinese decentralizacija in s tem okrepljena avtonomija, veliko avtor-
jev obravnava decentralizacijo in avtonomijo v povezavi s trgi dela« (Ko-
ren, 2006, Str. 64).

Taksno reduciranje avtonomije v javnem $olskem prostoru le na po-
trebe trga dela zahteva kriti¢no distanco, saj avtonomije ni mo¢ razume-
ti le v okviru ekonomskih konceptov. S kriti¢no distanco do ekonomisti¢-
nega pogleda na avtonomijo Zelimo zapolniti vrzel, ki se v javnem $olskem
prostoru vzpostavlja s t. i. konceptom neoliberalizma in razumevanjem
$ole »kot podjetja«.” Kot nadgradnjo ekonomisti¢nega pogleda bomo
uporabili sinergijo spoznanj psihologije, sociologije, filozofije in prava o
avtonomiji. S sinergi¢nim pogledom razli¢nih ved na avtonomijo pa ne
zelimo le opozoriti na pomanjkljivosti ekonomisti¢ne interpretacije avto-
nomije v javnem Solskem prostoru, ampak tudi podati poglobljen uvid v
razli¢ne pojavne oblike avtonomije in opisati njihovo medsebojno sovpli-
vanje. V obstojecih strokovnih in znanstvenih razpravah se namre¢ najpo-
gosteje sre¢ujemo s fragmentarno obravnavo avtonomije v javnem $olskem
prostoru. Ta najpogosteje analizira avtonomijo zgolj z vidika $ol ali le z vi-
dika u¢iteljev. Glede na to bo ¢lanek temeljil na celostnem opisu avtono-
mije in njenih pojavnih oblik v javnem $olskem prostoru.

Zgodovinski oris pojma avtonomija
V Zelji, da bi lahko celostno konceptualizirati oblike avtonomije v ja-
vnem Solskem prostoru, se je potrebno uvodoma dotakniti sodobnega ra-
zumevanja tega pojma. Dabiselahko osredoto¢ili nasodobno razumevanje
pojma avtonomije, se je potrebno zavedati dejstva, da pojma ni mo¢ razu-
meti enoznaé¢no. Diahroni prikaz razvoja pojma in koncepta avtonomi-
je kaze, da je njegovo razumevanje tesno povezano s spreminjajocimi se
druzbenimi dejavniki.

Sam pojem avtonomije izhaja iz dveh grikih besed: onz0s (‘sam’) in
nomos (‘zakon’), kar pomeni samozakonodavstvo ali samozakonitost. Po-
jem se je izvorno nanasal izklju¢no na pravno-politi¢no podrodje, saj je
bila samozakonitost razumljena v kontekstu neodvisnega statusa grikega
polisa. Tudi v ¢asu antike pojem ohrani izvorno pravno-politi¢no kono-
tacijo. Se vedno se ohrani intenca po pravno-politi¢ni avtonomiji, ven-

1 Poglobljeno analizo razumevanja neoliberalnega koncepta v javnem solstvu je moc zaslediti
\ monograﬁji Christiana Lavala z naslovom Solz #i /)adjfl/e — Neoliberalni m/md na javno solo
(2009).
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dar se v tem obdobju za¢ne vsebina avtonomnost $iriti, saj se jo povezu-
je z neodvisnostjo od tuje vladavine dolo¢ene politi¢ne skupnosti (Zver,
1998, str. 67).

Pomembno prelomnico v razumevanju pojma avtonomije predstavl-
jarazsvetljenstvo, ko se za¢ne pojem navezovati na posameznika, na njegov
um in na¢in bivanja. Tovrstno razumevanje avtonomije ohranja svojo filo-
zofsko jedro, tj. neodvisnost, vendar se fokus iz neodvisnosti posamezne
politi¢ne skupnosti preusmeri v neodvisnost posameznika. Enega prvih
konceptualnih zasukov pojma avtonomije v smeri razsvetljenstva lahko
zasledimo pri Immanuelu Kantu. Kot prvi razsvetljenski filozof koncept
avtonomije posameznika veZze na njegovo osebnostno zrelost.” Le-ta se od-
raza skozi samostojnost, kriti¢nost in moralno odgovornost posameznika
(Kant, 1970).” Po Kantu postane posameznik avtonomen $ele takrat, ko
poseduje omenjene osebnostne lastnosti in je sposoben svojo voljo podre-
diti najvi§jemu moralnemu zakonu, t. i. kategori¢nemu imperativu. Ka-
tegori¢ni imperativ posamezniku zapoveduje, da naj nekaj stori ne zgolj
zaradi osebnih ali subjektivnih vzrokov, ampak zaradi ohranjanja dosto-
janstva vseh ljudi, ki jih dejanje posameznika prizadene. V skladu s tem se
avtonomija pri posamezniku konceptualizira na naslednji na¢in: »Na av-
tonomijo posameznika lahko vplivata dva dejavnika. Prvi je notranji, to so
¢lovekove potrebe, Zelje, ki ga zaradi obéutka ugodja odvracajo od vztraja-
nja pri na¢elnih umnih odlo¢itvah. Drugi dejavnik pa je zunanji, saj druz-
bene avtoritete od posameznika velikokrat zahtevajo tisto, kar je v naspro-
tju z njegovim umskim prepri¢anjem.« (Ibid., str. 11)

Kantova interpretacija konflikta med notranjimi in zunanjimi deja-
vniki pa je tista to¢ka, ki izrazito dominira v sodobnem (eti¢nem in prav-
nem) konceptu avtonomije. Slednje lahko podkrepimo z mislijo France-
ta Bucarja, ki pojem avtonomije posameznika povezuje z napetostjo med
druzbeno in individualno komponento. Da ima druzbeno okolje klju¢no
vlogo pri razvoju avtonomije posameznika, je razvidno iz dejstva, da okolje
na eni strani dolo¢a vsebino in pojavne oblike avtonomije posameznika.
Na drugi pa je okolje klju¢ni dejavnik za osebnostni razvoj in posledi¢no
razvoj osebnostnih karakteristik, ki jih zahteva avtonomija posameznika.

2 Tudi sodobna psilmanalititna paradigma zagotavlja, da je avtonomen le posamcznik z
znacilnostmi zrele osebnosti. Pri tem se pogosto naslanjajo na ugotovitve Chrisa Argyrisa
(1997), ki je s pomocjo primerjave z nezreli osebami zrelim osebnostim pripisal naslcdnjc
znacilnosti: neodvisnost, aktivnost, pestrost obnasanja, globje interese, dolgoro¢no
pcrspcktivo, superioristicno drzo, samozavestnost in nadzor.

3 Razumevanje avtonom jje (posamcznika), ki tcmclji na njcgovih osebnostnih karakeeristikah,
lahko zasledimo tudi pri Brianu J. Caldwellu in Jimu M. Spinksu. Menita, da je avtonomija
(posamcznika) pogojena s »sprejemanjem odgovornih odlo¢itev na podlagi oscbnih
znacilnosti, znanjain poloia]a« (Caldwellin SPinks, 1991, str. 189).
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Ni si mogoce predstavljati osebnostnega razvoja posameznika izven druz-
benega okolja. Celo ve¢, podrejanje posameznika zahtevam druzbenega
okolja predstavlja imanenten pogoj za njegovo eksistenco. Zavedati pa se je
potrebno, da posameznikova bit ne temelji le na razvoju druzbenega, am-
pak tudi individualnega pola. Temeljni pogoj za uresni¢evanje slednjega se
odraza v posameznikovi distanci do druzbenega okolja. Distanca do druz-
benega okolja je po Budarju mogoca le skozi posameznikovo avtonomijo
in $e to le v primerih, ko posameznik poseduje ustrezno stopnjo moral-
ne razvitosti (Buéar, 2010, str. 47). Tako se avtonomija v sodobnem kon-
tekstu navezuje na posameznika, ki poseduje »dolo¢eno« osebnostno (in
moralno) razvitost in jo je sposoben kontekstualno osmisliti.

Kontekstualna osmislitev avtonomije posameznika pride, po mne-
nju Milana Zvera, v sodobni druzbi e toliko bolj v ospredje. Po njegovem
mnenju se s konceptom postmoderne druzbe na eni strani povecuje kul-
turna, socialna in politi¢na diferenciacija druzbe ter na drugi poudarja in-
dividualizacija in subjektivnost. » Avtonomija posameznika se torej pove-
¢uje vzporedno s povecanjem kulturne, socialne in politi¢ne diferenciacije
druzbe. Postmoderna in informacijska druzba s svojimi komunikacijski-
mi, kulturnimi in nenazadnje materialnimi prednostmi pred druzbeni-
mi oblikami pred njo poseduje neprimerno ve¢ vzvodov in moznosti za
resni¢no avtonomno delovanje in bivanje posameznika.« (Zver, 1998, str.
78) Ravno zaradi diferenciiranih druzbenih vzorcev in legitimacije razli¢-
nih individualnih pogledov je potrebna posebna skrb posameznika, da s
svojimi ravnanji ne presega meje kategori¢nega imperativa kot univerza-
listi¢cnega moralnega nacela pri ravnanju posameznika v sodobni druzbi.
Zavedati se je namre¢ potrebno nevarnosti postmoderne druzbe, ki z iz-
razitim poudarjanjem individualizma posameznika postavlja na obrobje
univerzalisti¢na moralna nalela druzbe.

Ce na kratko povzamemo kratek zgodovinski oris konceptualnega
razvoja pojma avtonomija, lahko ugotovimo, da je pojem avtonomije iz-
razito relativen, tako v terminoloskem kot tudi pojavnem smislu. Poja-
vna relativnost in raznolikost pojma avtonomije se primarno odraza na
intervalu med druzbenim in individualnim. V kontekstu stare Gréije in
anti¢nega Rima je bila avtonomija vezana na druzbeno komponento, saj
je bila razumljena le v okviru avtonomije polisov oziroma kasneje odno-
sa posameznih druzbenih skupin do vladajo¢ega druzbenega razreda.* Z
razsvetljensko filozofijo pa se pojem avtonomije zaéne tesno navezovati na

4 V tem kontekstu Milan Zver v dokrorski discrtaciji Avtonomizem pri Slovencib ugotav]ja, da
ideja svobode kot avtonomije ni temeljna le pri tematizaciji posameznika v drzavi, ampak
tudi v primcrih civilne druzbe, institucij in organizacij, manjsin, cerkva, verskih in drugih
druzbenih skupin, narodov, drzav ipd. (Zver,1998).
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posameznika in njegove osebnostne karakteristike. Tovrstno razumevanje
avtonomije dobiva na pomenu v postmoderni druzbi, ki izrazito poudar-
ja legitimacijo razli¢nih individualnih prepri¢anj, mnenj in idej. Z legiti-
macijo razli¢nih prepri¢anj, mnenj in idej pa se vzpostavi intenzivna skrb
za (pravno) varovanje »razli¢nosti« ljudi. Slednje se jasno odraza tudi v ja-
vnem $olskem prostoru, ki mora varovati pravice otrok in mladostnikov,
skrbeti za lai¢nost itd., kar pomembno vpliva na razumevanje avtonomi-
je javnih Sol in uciteljev.

Pojavne oblike avtonomije v javnem Solskem prostoru
V Zelji po natanénejsi analizi avtonomije v javnem $olskem prostoru bomo
v nadaljevanju poskusali odgovoriti na vpra$anje, v kak$nih pojavnih
oblikah se avtonomija pojavlja v javhem Solskem prostoru in kaksna so
razmerja med njimi.

Ze v prejinjem poglavju je bilo mo¢, s pomoéjo zgodovinskega orisa
pojma avtonomije, zaznati temeljno delitev njenih pojavnih oblik, in sicer:
- Institucionalna ali organizacijska avtonomija

Institucionalna ali organizacijska avtonomija izpostavlja primarno

razumevanje pojma avtonomije, in sicer v smislu neodvisnosti in sa-

mostojnosti formaliziranih druzbenih entitet, tj. institucij in orga-

nizacij. Na kaks$en nacin se bo ta vrsta avtonomije implementirala v

praksi, pa je primarno pogojeno z njenim odnosom do drzave in dru-

gih druzbenih entitet (zunanja avtonomija) ter s formo njene notra-
nje organiziranosti (notranja avtonomija).
- Individualna ali posameznikova avtonomija

Individualna ali posameznikova avtonomija sledi razsvetljenske-
mu pogledu na avtonomijo. V ospredju avtonomnega delovan-
ja je posameznik. Posameznik je lahko v popolnosti avtonomen le,
v kolikor sledi izklju¢no svojim filozofskim, religioznim, moral-
nim idr. naéelom ter prepri¢anjem (intrapersonalna in primarna/
polna avtonomija). Kljub poudarjanju individualizma v sodobni
postmodernisti¢ni druzbi, in posledi¢no uveljavljanju intraperson-
alne avtonomije, pa se je potrebno zavedati pomena druzbenih de-
javnikov, ki pogojujejo avtonomno delovanje posameznika (iz-
terpersonalna in sekundarna/limitirana avtonomija). V kolikor je
avtonomno delovanje posameznika pogojeno z njegovo druzbeno ali
politi¢no mo¢jo, pride v ospredje udejanjanje vertikalne (interperson-
alne) avtonomije. V primeru vstopa posameznika v enakopravne od-
nose s so¢lovekom pa govorimo o horizontalni (interpersonalni) av-
tonomiji (Zver, 1998, str. 8s).
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Shemar: Pojavne oblike avtonomije.

Avtonomija
| |
r
Individualna/ Institucionalna/
Posameznikova Organizacijska
I 1
Intrapersonalna Interpersonalna Notranja Zunanja
T 1
Vertikalna Horizontalna
\ )

Primarna/ Sekundarna/

Polna Limitirana

Vir: Zver, 1998, str. 8.

Institucionalna ali organizacijska avtonomija v javnem $olskem

prostoru
V Zelji po podrobnejsi analizi institucionalne ali organizacijske avtonomi-
je si je potrebno uvodoma ogledati njeno opredelitev. Po mnenju Jana-Er-
ika Lane (1981, str. 323) je institucionalna ali organizacijska avtonomi-
ja razumljena kot neodvisnost posameznega druzbenega podsistema do
drzave. V tem primeru gre na nek nadin za obliko avtonomije, ki izpostav-
lja medsebojno neodvisnost dveh druzbenih institucij oziroma posa-
mezne institucije od drZave. Ce slednje apliciramo na $olski prostor, lahko
zapiSemo, da je pojem institucionalne avtonomije povezan z razumevan-
jem $ole kot (bolj ali manj) avtonomne druzbene institucije. Lahko bi rek-
li, da gre v tem primeru za politolosko razumevanje avtonomije $ole, ki
temelji na moznosti Sole po (omejenem) samoodlo¢anju.

Do kaksne mere bo imela dolo¢ena $ola moznost samoodlocanja, ne
bo odvisno le od stopnje avtonomije, ki ji bo podeljena s strani drzave, am-
pak posledi¢no tudi od njene notranje ureditve. V skladu s tema dvema
moznostima pa institucionalno obliko avtonomije razdelimo na:

- zunanjo in
- notranjo avtonomijo (ibid.).
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Zunanja avtonomija Solskega prostora
Pojem zunanje institucionalne avtonomije lahko razumemo na dva nadi-
na. V $ir§em smislu je razumljen v relaciji do vseh institucij, s katerimi po-
samezna institucija vzpostavlja stike, npr. z drzavo, sorodnimi institucija-
mi itd.’ V oZjem smislu pa se zunanja avtonomija institucije povezuje le z
njenim odnosom do drzave oziroma z avtonomijo, ki ji jo le-ta normativ-
no dolo¢i (Lane, 1981, str. 329).

Uporabnost razumevanja zunanje avtonomije v oZjem smislu je Se
posebej smiselna v $olskem prostoru, saj je drzava pomembna usmerjeval-
ka in oblikovalka sistema javnega Solstva. Je namre¢ tista entiteta, ki usta-
navlja javne 3ole in jih preko svojih centralnih organov nadzoruje ter jim
odmerja raven avtonomije. Dokaz, da je avtonomija javnega Solskega sis-
tema preprosto odmerjena s strani drzave oziroma delegirana po mode-
lu »od zgoraj navzdol«, predstavlja raziskava Eurydicea iz leta 2008 z na-
slovom »Solska avtonomija v Evropi — Politika in ukrepi«. V poro¢ilu je
namre¢ zapisano: »Pravzaprav so v ve¢ini evropskih drzav Solsko avtono-
mijo dolo¢ili s sistemskimi ukrepi na ravni drzave in jo $olam preprosto
nalozili. Ve¢inoma so te politike vgrajene v nacionalno zakonodajo (in ne
morda v podzakonske predpise ali pravila, ki jih lahko izdajajo izvrsilna
telesa).« (Plevnik, 2008, str. 14)

Kljub temu, da je oblikovanje zunanje institucionalne avtonomije
v evropskem Solskem prostoru pogojeno z delegiranjem »od zgoraj nav-
zdol«, pa vendar ni mo¢ v evropskem Solskem prostoru zaznati enoznaé-
nega pristopa k sistemskemu urejanju avtonomije v javnem $olstvu. V gro-
bem lahko v evropskem javnem $olskem prostoru zasledimo naslednje tri
pristope normativnega urejanja Solske avtonomije:

- prvi pristop je znadilen za tiste nacionalne normativne ureditve $ol-
skega sistema, kjer je Solska avtonomija izrecno izpostavljena in na-
tan¢no urejena v Solski zakonodaji;*

- drugi pristop izpostavlja urejenost $olskega sistema v splosnih zakon-
skih predpisih na podro¢ju vzgoje in izobraZevanja, vendar pa v sle-
dnjih pojem Solske avtonomije ni izrecno izpostavljen med predno-
stnimi cilji, ampak se ga lahko razbere posredno ali je avtonomija le
fragmentarno zakonsko urejena;’

5 \% primeru avtonomije v solskem prostoru bi lahko govorili 0 razmerju posamezne sole z
drugimi vzgojno—izobraicvalnimi zavodi.

6 Prvi pristop k normativni ureditvi avconomije je znacilen npr. za Luksemburg in Portugalsko.
>V Lukscmburgu $O na primer sprcjcli poscbno zakonodajo (zakon 2s. junija 2004) Vzveziz
upravljanjcm sploénih in tehni¢nih srcdnjih sol (lycécs, lycécs tcchniqucs) in tako na siroko
odprli moznosti za razvoj $olske avronomije.« (Ibid.)

7 Kot primer drugcga pristopa lahko izpostavimo normativno ureditev $olskih sistemov npr.v

Spaniji, Franciji, na Poljskem, v Angliji, Walesu, Italiji, Greiji. »V Zdruzenem kraljestva (An-
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- za tretji pristop pa je znacilno, da je Solska avtonomija ni neposredno
urejena v Solski zakonodaji, ampak le z upravnimi predpisi, ki jih iz-
dajajo razli¢na izvrilna telesa (ibid.)."

Po mnenju izvajalcev raziskave Eurydicea iz leta 2008 v slovenskem
Solskem prostoru prevladuje drugi pristop (ibid.). Temeljni sistemski za-
kon v vzgoji in izobraZevanju, ki ureja organizacijska, statusna in finan¢na
vprasanja na podro¢jih izobrazevanja, je Zakon o organizaciji in financi-
ranju vzgoje in izobrazevanja (2011). Posamezna podrodja vzgoje in izo-
braZevanja pa so natanéneje urejena v drugih podro¢nih zakonih, in si-
cer v: Zakonu o vrtcih (2010), Zakonu o osnovni 3oli (2007), Zakonu o
gimnazijah (2007), Zakonu o poklicnem in strokovnem izobrazevanju
(2006), Zakonu o vi$jem strokovnem izobrazevanju (2004), Zakonu o vi-
sokem Solstvu (2010) in Zakonu o izobrazevanju odraslih (2006). Ob tem
je zanimivo, da sta v temeljnem sistemskem zakonu opredeljeni avtonomi-
ja Solskega prostora in avtonomija strokovnih delavcev. Avtonomija Sol-
skega prostora je opredeljena s pravico ravnatelja do odlo¢anja o izvaja-
nju dejavnosti, ki niso vezane na vzgojo in izobrazevanje, v javnih vrtcih
in $olah ter s prepovedjo konfesionalne dejavnosti (Zakon o organizaciji
in financiranju vzgoje in izobraZevanja, 2011, 72. ¢len). O strokovni avto-
nomiji pa govori 92. ¢len omenjenega zakona. V tem primeru je strokovna
avtonomija razumljena kot nacelo pri kakovostnem delu strokovnih de-
lavcev (ibid., 92. ¢len). Slednjo interpretacijo avtonomije v $olskem prosto-
ru lahko zasledimo v podroé¢nih zakonih, npr. Zakonu o vrtcih (2010). Na
podlagi zapisanega lahko vidimo, da je podro¢je avtonomije Sole v sloven-
ski zakonodaji zelo fragmentarno urejeno. Prvenstveno je mo¢ zaslediti
zgolj neposreden opis avtonomije strokovnih delaveev in $olskega prosto-
ra, umanjka pa celostno razumevanje in normativno urejanje $olske avto-
nomije.

Natan¢nej$o opredelitev avtonomije lahko zasledimo v Beli knji-
gi 0 vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji (2011). V omenjen-
em dokumentu je avtonomija izpostavljena kot splo$no nacelo vzgoje in
izobrazevanja, razumljeno na naslednji naéin: »Avtonomija vkljucuje
strokovno avtonomijo uditeljev in drugih strokovnih delavcev v vzgoji
in izobraZevanju ter avtonomijo institucij vzgojno-izobrazevalnega siste-
ma. Avtonomnost vrtcev in $ol v razmerju do drzave, lokalnih oblasti

glija in Wales) so z zakonom o reformi izobrazevanja leta 1988 omogocili, da mnoge lokalne
solske oblasti precejsen del svojih pristojnosti prenescjo na posamezne sole.« (Plevnik, 2008,
Str.14)

8 Tipicen primer tretjega pristopa predstavlja Neméija, kjer je bila solska aveonomija v
pokrajini Badcn»Wtu‘ttcmbcrg vpcljana kars projcktom »Solska avtonomija in upravljanjc
izobrazevanja« v$olskem letu 2006/07 (ibid).
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in starSev mora biti zagotovljena z na¢inom financiranja, zagotavljanjem
strokovne avtonomije uditelja in na¢inom zaposlovanja pedagoskega, stro-
kovnega in upravnega kadra. Pogoj institucionalne avtonomije so jasna
in nepristranska merila njihovega delovanja ter nadzor javnosti, obenem
pa avtonomija implicira prevzemanje odgovornosti. Avtonomnost Sole in
vrtca spodbuja spremljanje in zagotavljanje kakovosti Solskega dela. Javno
$olstvo mora imeti avtonomijo v razmerju do drzave in struktur oblasti ter
v razmerju do vsakdanjih vednosti in prepri¢anj. Zahteva po avtonomnos-
ti javne $ole oziroma vrtca kot institucije je povezana z lo¢itvijo drzave in
verskih skupnosti. Lai¢nost javnega $olstva in svetovnonazorska nevtral-
nost javnih $ol in vrtcev mora biti zagotovljena z zakonskimi in drugimi
predpisi. Delovanje $olskega sistema mora biti podvrzeno analizi in reflek-
siji ideoloskih mehanizmov v $oli in vrtcu.« (ibid., str. 13 in 14)

V Beli knjigi o vzgoji in izobraZevanju v Republiki Sloveniji je mo¢
zaznati obe vrsti avtonomije, tako individualno ali posameznikovo kot
tudi institucionalno ali organizacijsko. Individualna ali posamezniko-
va avtonomija se interpretira skozi strokovno avtonomijo posamezne-
ga uditelja oziroma strokovnega delavca v vzgoji in izobrazevanju, kar je
na nek nadin zgolj povzetek tega, kar predvideva Ze $olska zakonodaja.
Bistveno natan¢neje pa je opredeljena institucionalna ali organizacijs-
ka avtonomija. Le-ta temelji na pravnem razumevanju $olske avtonomi-
je, ki poudarja transparentnost delovanja, nadzor s strani javnosti in
odgovornost zaposlenih za opravljeno delo (ibid., str. 14). Navedeno ra-
zumevanje $olske avtonomije izpostavlja klju¢en vsebinski pomen sodob-
nega razumevanja avtonomije $olskega prostora. S pomodjo zunanje av-
tonomije $olskega prostora drzava nagovarja njegove akterje k (druzbeni)
odgovornosti za kakovostno opravljanje njihovega dela in (ne)posredno
k povecanju njihove notranje institucionalne avtonomije. Slednje se pri-
marno odraza v avtonomiji javnega $olstva v odnosu do politi¢nih in ver-
skih entitet.

Prikaz normativne in strateske ureditve zunanje institucionalne av-
tonomije v (slovenskem) Solskem prostoru nas privede do ugotovitve, da
je v tem primeru tezko enozna¢no govoriti o avtonomiji v pravem pome-
nu besede — bistveno bolj smiselno bi bilo uporabljati pojem odobrena
ali vodena avtonomija,” saj snovalci $olske politike po naéelu »od zgoraj
navzdol« odobrijo pojavno in vsebinsko obliko avtonomije v javnem $ol-
skem prostoru. Soc¢asno pa jo s pomodjo instrumentov nadzora natanéno
usmerjajo in vodijo.

9 Vecotemyv knj igi Mojce Peeck z naslovom Avtonomnost m’z‘[f&'w m%’dﬂ] in 55'/4]4/‘ (1998).
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Notranja avtonomija solskega prostora
Da predstavlja zunanja avtonomija klju¢no izhodi$¢e za razumevanje in
razvijanje notranje institucionalne avtonomije™ $olskega prostora, je raz-
vidno iz misli Martina Kramarja. Po njegovem mnenju je avtonomija $ole
v razmerjih do zunanjega druzbenega okolja pogoj avtonomiji $ole v nje-
nih notranjih okvirih (Kramar, 2002, str. 99). Kot smo videli v predho-
dnem poglavju, ima pri tem klju¢no vlogo normativna ureditev $olskega
sistema. Kljub temu, da lahko drzava bolj ali manj omogoca $oli notra-
njo institucionalno avtonomijo, pa ji avtonomije ne more preprosto dati
(ibid., str. 100). Na kaksen na¢in bo dejansko uresni¢ena notranja institu-
cionalna avtonomija, ostaja namre¢ primarno odvisno od organizacijske-
ga in kadrovskega ustroja posamezne $ole.

V Zelji, da bi lahko dobili natan¢nejsi vpogled v sodobno razumeva-
nje razmerja med zunanjo in notranjo institucionalno avtonomijo $olske-
ga prostora, se $e enkrat ustavimo ob prej omenjeni raziskavi Eurydicea iz
leta 2008. Oglejmo si razumevanje razli¢nih stopen;j Solske avtonomije s
strani snovalcev Solske politike Evropske unije in poi$¢imo moznosti raz-
vijanja avtonomije na ravni posamezne Sole.

Ze bezen vpogled v rezultate poroéila Eurydicea nas vodi do splo$ne
ugotovitve, da se avtonomija v $olskem prostoru pri razli¢nih delovnih po-
drog¢jih pojavlja na razli¢nih stopnjah. Izvajalci raziskave so namre¢ ugo-
tovili, da predstavljajo okvir evropskih Solskih politik naslednje $tiri sto-
pnje avtonomije:

- Popolna avtonomija

Pojem popolne Solske avtonomije se uporablja, kadar Sole sprejemajo

odlo¢itve v mejah, dolo¢enih s $olskimi predpisi in brez posredova-

nja zunanjih teles (¢eprav se morajo posvetovati z visjimi oblastmi).
- Omejena ali delna avtonomija

O omejeni ali delni avtonomiji lahko govorimo takrat, kadar se $ole

odlo¢ajo v okviru nabora moznosti, ki ga je vnaprej dolo¢ila visja iz-

obrazevalna oblast, ali si od slednje pridobijo odobritev za svoje od-
lo¢itve.
- Prenos pooblastil po preudarkun'”

V primeru prenosa pooblastil po preudarku organizacijski organ ali

lokalne oblasti za odlo¢anje o posameznem podroéju delovanja poo-

blastijo $ole oziroma njihove zakonite zastopnike.

10 Pod pojmom notranja institucionalna ali organizacijsk;l avtonomija razumemo avtonomijo,
kiizhajaiz delitve posamezne institucije na podsisteme in odnosov, kise med njimi vzpostavijo
(Zver, 1998, str. 85).

11 Primeri uporabc tovIstne stopnje avtonomije so v cvropskcm solskem sistemu dokaj redki.
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- Niavtonomije

V tem primeru $ole nimajo avtonomije na posameznem podrodju

delovanja (Plevnik, 2008, str. 54).

Rezultati raziskave Eurydicea kazejo, da v ve¢ini nacionalnih Solskih
sistemov Evropske unije prevladujeta popolna ali delna avtonomija. Sle-
dnje se Se posebej jasno odraza na pedagoskem, kadrovskem in finan¢nem
podroéju, kar pomeni, da imajo na teh podro¢jih evropske Sole bolj ali
manj relativno avtonomijo. Vendar pa je ob tem potrebno izpostaviti dej-
stvo, da $ole nimajo popolne avtonomije na tistih podro¢jih, ki zagotavlja-
jo enotnost nacionalnega sistema vzgoje in izobrazevanja (ibid.);” v tech
primerih najpogosteje ni avtonomije ali pa je izrazito omejena.

V zelji, da bi dobili natan¢nejsi vpogled v povezavo med vsebino po-
samezne oblike in stopnjo avtonomije v $olskem prostoru, je ugotovitve
raziskave o avtonomiji $ol v Evropski uniji smiselno povezati z opisom
oblik avtonomije v $olskem prostoru, kot jih je oblikoval Metod Resman
(2002, str. 10-14). Po njegovem mnenju so oblike avtonomije $ol nasle-
dnje: finan¢na, personalna, ciljna, strukturno-organizacijska in kuriku-
larna. Sinergija oblik in stopenj avtonomije $olskega prostora nas vodi do
naslednjih spoznanj:

- Finanéna avtonomija sol

Finan¢na avtonomija $ol temelji na mozZnosti $ole, da razpolaga z

(javnimi in zasebnimi) finan¢nimi sredstvi (ibid.). Iz raziskave Eu-

rydicea je razvidno, da »je (finan¢na avtonomija $ol v Evropski uni-

ji — op. av.) vedja pri razporejanju javnih sredstev za stroske delova-
nja in za nakup opreme, pri pridobivanju sredstev iz zasebnih virov,
zlasti iz donacij in sponzorstev ter najemnin za oddajanje prostorov.

Nasprotno pa o razporejanju javnih sredstev (ali zasebnih virov, kjer

je to mogoce) za investicije, najemanju posojil in placevanju osebja

iz zasebnih sredstev (kjer je to sploh mozno) ve¢inoma odlo¢ajo vis-
je ravni.« (Plevnik, 2008, str. 27)"” Podobno je urejen tudi slovenski

Solski sistem. V slovenskem Solskem prostoru je mo¢ zaznati popol-

no avtonomijo $ol pri upravljanju stroskov delovanja 3ol in nakupu

ra¢unalniske opreme ter delno avtonomijo pri investicijah in naku-
pih. »Investicije odobri ob¢ina ustanoviteljica $ole in/ali upravni or-
gan, ki investicijo pla¢a (ministrstvo za Solstvo, ministrstvo za finan-

12 V raziskavi o avtonomiji $olskega prostora v Evropski uniji se kot elementi enotnosti
nacionalncga sistema vzgoje in izobraicvanja najpogosteje pojavljajo minimalni obvezni
kurikulum in prcizkusi znanja, ki vplivajo na ucencev uspch v zakljuénih spric“cvalih za
pridobitev izobrazbe (Plevnik, 2008).

13 Kot vidje ravni se najpogosteje pojavljajo ministrstva za izobraicvanjc aliz njihovc strani
pooblas¢eni drzavni organi (Plevnik, 2008).
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ce). Pri nakupih je stopnja avtonomije $ole odvisna od virov sredstev
(drzava, ob¢ina ali $ola). Za nakup ra¢unalniske opreme se nac¢elno
odlo¢i $ola, vendar so vegji nakupi lahko organizirani na ravni drza-
ve; v tem primeru Sola pri izbiri konkretne opreme ali dobavitelja ni
avtonomna.« (Ibid., str. 18).

Personalna avtonomija

V okviru personalne avtonomije imajo $ole proste roke pri zaposlo-
vanju vodstvenega, pedagoskega in nepedagoskega Solskega osebja
(Resman, 2002, str. 11). Komparativna analiza Eurydicea iz leta 2008
je pokazala velike razlike pri urejanju kadrovskega upravljanja Sol v
okviru ¢lanic Evropske unije. Kljub temu pa je mo¢ izpostaviti na-
slednjo skupno znacdilnost: »Funkcijo ravnatelja Sole pogosto nad-
zorujejo visje oblasti, medtem ko na ravni $ole pogosteje odlo¢ajo o
pedagoskem osebju (S zlasti o name$¢anju nadomestnih uditeljev,
dodeljevanju nalog in dolZnosti ter o disciplinskih ukrepih) in nepe-
dagoskih delavcih.« (Plevnik, 2008, str. 27) V slovenskem izobraze-
vanju je mo¢ zaslediti popolno avtonomijo 3ol pri izboru, dolo¢anju
dolZnosti in odgovornosti ter odpovedi opravljanja funkcije ravnate-
lja, saj je vse to v domeni upravnega organa Sole. Enako stopnjo av-
tonomije pa lahko zasledimo tudi pri upravljanju s pedagoskim in
nepedagoskim kadrom (ibid., str. 23-27). V kolikor se v primeru
funkcije ravnatelja kaze dolo¢ena specifika slovenskega $olskega pro-
stora (v odnosu do dolo¢enih ¢lanic Evropske unije), pa se pri upra-
vljanju s pedagoskim in nepedagoskim kadrom pojavlja identi¢nost
z dominantno obliko urejenosti v Evropski uniji.

Ciljna avtonomija sol

Ciljna avtonomija $ol se navezuje na vprasanje svobode Sole pri na-
éreovanju, izvajanju in kontroli strateskih ciljev. »Na podlagi na-
vedenih ciljev lahko Sole sestavljajo tudi konkretnej$i programi in
vrednote, ki izhajajo iz kulture 3ole, okolja, uciteljev, u¢encev in star-
$ev.« (Resman, 2002, str. 11) Vpogled v urejanje ciljne avtonomije v
evropskem Solskem prostoru nas privede do spoznanja, da normativ-
ni akti v razli¢nih drzavah Evropske unije ve¢inoma podrobno dolo-
¢ajo, katere dokumente so Sole dolzne pripraviti (razvojni nadrt 3ole,
pravila glede u¢nega naérta ipd.). Ponekod pa so predpisani tudi po-
stopki in mehanizmi za vzpostavitev formalne nadzorne strukture
in pogoji za njeno delovanje. Slednje posledi¢no pomeni, da so Sole
dolzne oblikovati strateske cilje in jih uresni¢evati ter kontrolirati.
Enako velja tudi za slovenske $ole, saj morajo tudi v Sloveniji Sole pri-
praviti letne delovne naérte in porodila za ustanovitelja, v katerih je
opisano, kako so uresnitile zastavljene cilje (Plevnik, 2008, str. 42).
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Strukturno-organizacijska avtonomija sol
Strukturno-organizacijska avtonomija $ol govori o moznosti vzpo-
stavitve tak$ne organizacijske strukture, ki omogo¢a fleksibilno in
racionalno delo. V tem primeru se fleksibilnost nanasa na razpore-
janje finan¢nih in materialnih sredstev ter strokovnega osebja (Re-
sman, 2002, str. 12). Na podlagi prikazanih splo$nih modelov odlo-
¢anja v Solah Evropske unije lahko sklenemo, da je na¢in sprejemanja
odlo¢itev v $olah odvisen od vrste odlo¢itve. Pri tem ima v mnogih
nacionalnih $olskih sistemih ravnatelj, v primerjavi z organom upra-
vljanja Sole, odlo¢ilnejso vlogo.” Po drugi strani pa ucitelji na splo-
$no nimajo prav veliko odgovornosti pri kadrovskem upravljanju in
financiranju. Njihova odgovornost v teh primerih je prvenstveno
pogojena z njihovim sodelovanjem v upravnih organih 3ol (Plevnik,
2008, str. 37). Slednje se odraza tudi v Sloveniji. Uresni¢evanje struk-
turno-organizacijske avtonomije $ol je primarno razdeljeno med sve-
tom Sole in ravnateljem. Vloga pedagoskega osebja pri uresni¢evanju
omenjene avtonomije pa je prvenstveno povezana z njihovo posre-
dno participacijo oziroma s sodelovanjem v zboru zaposlenih, udi-
teljskem zboru in svetu $ole. Pomembnost pedagoskega osebja se pri
uresni¢evanju te oblike avtonomije odraza pri izboru ravnatelja in
oblikovanju osnutkov letnih naértov in poro¢il o delovanju vzgojno-
-izobrazevalnega zavoda.

Kurikularna avtonomija sol

S pomo¢jo kurikularne avtonomije lahko $ole in uditelji dolo¢a-
jo u¢ne oblike, utila in u¢na sredstva. Sola lahko oblikuje kuriku-
lum, ki je skupek nacionalno predpisanih standardov in normati-
vov ter programa, ki je odsev potreb in Zelja Sole in okolja (Resman,
2002, str. 13). Primerjava kurikularne avtonomije $ol v Evropski uni-
ji kaze, da so skoraj vse evropske drzave v predpisih uveljavile obve-
znost $ole, da s skupinskim delom uditeljev zagotovi konkretne kuri-
kularne vsebine, ocenjevalne postopke in medpredmetne dejavnosti
(Plevnik, 2008, str. 73). Natan¢nejsi vpogled v oblikovanje kurikulu-
mov v drzavah Evropske unije pa vodi do ugotovitve, da imajo Sole
relativho malo besede pri dolo¢anju vsebine obveznega dela kuriku-
luma, saj se slednje najpogosteje oblikuje na nacionalni ravni (ibid.).
Podobno ureditev lahko zasledimo tudi v Sloveniji. »V Sloveniji pro-
gram in u¢ne nadrte za predmete v osnovno$olskem izobrazevanju
sprejema Strokovni svet RS za splo$no izobraZevanje. Program vse-
buje konceptualno in procesno znanje, dejavnosti uc¢enceyv, predloge

Organi uprav]janja sole imajo najmocngjso Vlogo v drzavah, kot so Bclgija, gpanija, Irska,
Italija, Romunijain Zdruzeno kraljestvo (Plevnik, 2008).
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vsebin, didakti¢na priporodila in obvezne medpredmetne povezave.

Vsebuje lahko tudi standarde za preverjanje in ocenjevanje u¢nih ci-

ljev. Utitelji lahko ob tem po svoji presoji konkretizirajo vsebine, saj

kurikulum daje le splo$ni okvir ... Cetudi vselej ne odlo¢ajo o vsebi-
ni ali ciljih pouéevanja, lahko u¢itelji vendarle samostojno nadrtuje-

jo dejavnosti v okviru priprave letnega naérta dela (pogosto skupaj z

drugimi uditelji istega predmeta) in razporejajo dolo¢ene u¢ne teme

po dnevih ali tednih.« (Ibid., str. 19)

Prikaz uresni¢evanja razli¢nih pojavnih oblik avtonomije v evrop-
skem in slovenskem 3olskem prostoru izpostavlja skupni imenovalec,
tj. skrb za razvoj kakovosti vzgojno-izobrazevalnega sistema. Slednje je
bilo mo¢ zaznati pri ciljni avtonomiji $ol. Kljub temu, da smo predho-
dno zapisali, da zakonodaja ve¢ine drzav Evropske unije dolo¢a postopke
oblikovanja in sprejemanja strateskih dokumentov vzgojno-izobrazeval-
nih zavodov, pa so vzgojno-izobrazevalni zavodi avtonomni pri doloca-
nju vsebin omenjenih dokumentov. Zaznati je mo¢ prepricanje, da zvi-
$anje svobode vzgojno-izobrazevalnih zavodov pri naértovanju lastnega
dela povecuje kakovost njihovih rezultatov. Kljub temu pa med drzavami
ostajajo razlike v pogledih o tem, kaksna in kolik$na naj bo institucional-
na avtonomija $ol. Med evropskimi drzavami so razlike ne le v tem, koli-
ko avtonomije drzave omogocajo $olam, ampak tudi v tem, katere vrste je
ta avtonomija. Sodobna avtonomija evropske $ole se prvenstveno nanasa
na finan¢no, kadrovsko in pedagosko podrog¢je. Kljub temu, da lahko tr-
dimo, da poudarek na teh treh podro¢jih dejavnosti $ole ni povsod enak
in se razlikuje od drzave do drzave, pa vendarle nacelno velja splosno pra-
vilo, in sicer: &e $ole uzivajo popolno avtonomijo na enem podro¢ju, ima-
jo relativno visoko stopnjo avtonomije tudi na preostalih podro¢jih. Sle-
dnje kaZe, da je koncept notranje institucionalne avtonomije, bolj kot s
posamezno vsebino avtonomije, pogojen z zavestjo nacionalnih snovalcev
Solske politike o njenem pomenu. Na primeru slovenske Solske zakono-
daje Mojca Pe¢ek (v Plevnik, 2008) prikazuje, kaksna je zavest slovenske
Solske politike o avtonomiji $ol. Po njenem mnenju je, s pomodjo $olske
zakonodaje, precej$en del centralnih upravnih pristojnosti prenesen na
ravnatelje. Socasno pa je Solska politika zelo podrobno predpisala meri-
la za upravljanje in financiranje. S predpisovanjem jasnih in nepristran-
skih kadrovskih in finané¢nih meril, ki so pod nadzorom javnosti, so $ol-
ske oblasti Zelele ustvariti pogoje za avtonomnost $ol in u¢iteljev v odnosu
do drzave. Vendar se slednje ni nikoli v celoti uresni¢ilo v praksi. Podob-
no misel lahko zasledimo tudi pri Andreju Korenu, ki zapise, da je avto-
nomija »abstrakten koncept, ki ima malo ali ni¢ vpliva na prakso« (Ko-
ren, 2006, str. 86).
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Navedeno misel Andreja Korena o nevplivanju formalno predpisane av-
tonomije Sole na prakso je mo¢ nevtralizirati z mislijo Jozeta Mlakarja
(2002, str. 249), ki meni, da notranja avtonomija $ole raste in pade z ravna-
teljem. Enakega mnenja je tudi Martin Kramar (2002, str. 107), ki pravi,
da je ravnatelj pobudnik sprememb, formalni nosilec didakti¢nega kon-
cepta, vodja oblikovanja koncepcije in usmerjevalec naértovanja, priprave
in izvajanja iz koncepta izpeljanega izobrazevalnega procesa in verifikacije
ter evalvacije njegovih rezultatov. Po mnenju Milana Adamiéa (2002, str.
122) pa vloga ravnatelja pri uveljavljanju Solske avtonomije ni le neposre-
dna. Klju¢na je tudi ravnateljeva posredna vloga pri razvijanju Solske avto-
nomije, saj s svojo strokovnostjo postopno usmerja $olo v novo kakovost,
spodbuja uditelje pri njihovem delu ter pri njih razvija inovativnost. Seve-
da pa je na drugi strani mogoce, da se ravnateljem, ki so drugace narav-
nani, zdi, da inovativni uéitelji morda celo ogrozajo njihovo avtonomijo
(Razdeviek Pucko, 2002, str. 130). Odnos ravnatelja do uéiteljev in njegov
nacin vodenja $ole pa odpira vprasanje, kako se dejansko razvija avtonomi-
ja v $olskem prostoru na individualni ravni.

Individualna ali posameznikova avtonomija v javnem $olskem
prostoru
V Zelji, da bi se lahko neposredno lotili analize avtonomije uditelja v slov-
enskem Solskem sistemu, je potrebno uvodoma predstaviti koncept t. i.
individualne (posameznikove) avtonomije. Po mnenju Zvera je le-ta ra-
zumljena kot individualna svoboda in je posledica odlo¢itve posameznika
za uveljavljanje in uresni¢evanje lastne svobode (Zver, 1998, str. 85). Posa-
meznik jo lahko uresniéi s pomo¢jo dveh oblik, in sicer:
1. interpersonalno in
2. intrapersonalno avtonomijo (ibid., str. 70).

Interpersonalna avtonomija ucitelja
Zagovorniki interpersonalne avtonomije izhajajo iz uvodno predstav-
ljene misli Franceta Bucarja in predpostavljajo, da je lahko posameznik
avtonomen le v razmerjih do drugih. Interpersonalna avtonomija temelji
na miselni podstati, da je posameznik lahko avtonomen le v okviru, ki
ga dolo¢ajo druzbene norme in vrednote. Nacin udejanja interperson-
alne avtonomije je tako pogojen z druzbenim poloZajem posameznika in
njegovim nadinom vstopanja v interakcijska razmerja. Glede na slednje
poznamo dve pojavni obliki interpersonalne avtonomije:
- vertikalno in
- horizontalno avtonomijo (ibid., str. 7s).
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Pod pojmom vertikalna (interpersonalna) avtonomija je razumljena tista
oblika avtonomije, v okviru katere posameznik vstopa v stik z razli¢imi
druzbenimi (oziroma drzavnimi) institucijami. Vertikalna avtonomija
tako govori o tistih sferah avtonomije posameznika, ki jih drZzava omogoc¢a
z normativnimi akti. Zaradi navezave vertikalne (interpersonalne) av-
tonomije z normativno urejenostjo osebnega in druzbenega Zivljenja
posameznika lahko to obliko avtonomije ena¢imo s t. i. sekundarno ali
limitrano avtonomijo”. Zanjo je namre¢ znacilno, da je avtonomija posa-
meznika pogojena z razli¢nimi normativnimi predpisi in postopki (ibid.,
str. 83—86). Po drugi strani pa je potrebno izpostaviti, da vertikalna (in-
terpersonalna) avtonomija ne pomeni le normativno »omejevanje« av-
tonomije posameznika, ampak jo je mo¢ razumeti tudi kot instrument za
povecevanje avtonomije posameznika. Zavedati se je potrebno, da posa-
mezniki, ki opravljajo dolo¢ene druzbene vloge in naloge, dobijo s stra-
ni drzave za slednje dolo¢ena pooblastila in »mo¢«. Slednje je Se posebej
pogosto na podroéju poklicnega udejstvovanja.

Aplikacija vertikalne (interpersonalne) avtonomije na podrogje ja-
vnega Solstva nas privede do usluzbeniske vloge ucitelja. Po mnenju Meto-
da Resmana (1991, str. 72) je utitelj v vlogi usluzbenca razumljen kot pripa-
dnik dolo¢ene institucionalizacije $olstva, za katerega je znacilno, da ima
vnaprej bolj ali manj opredeljen polozaj in naloge, ki jih mora opravljati.
Usluzbeniska funkcija zahteva od uditelja kontraktualno primoranost, da
izpolnjuje naloge, ki so podane v $olskih normativnih aktih. Da bi se opi-
sano lahko realiziralo, je v Solskem sistemu potrebno vzpostaviti ustrezno
upravno strukturo, katere teznja je ugotoviti identi¢nost uditeljevega de-
lovanja z zakonskimi normami. Ta kontrolni element vloge u¢itelja kot
usluzbenca je zagotovo v prvi vrsti ravnatelj, ki mu je uéitelj neposredno
odgovoren. Prav tako je uditelj za svoje udejstvovanje kot usluzbenec od-
govoren $olskim in$pektorjem. Vendar se je potrebno zavedati, da v pri-
meru uciteljeve usluzbeniske funkcije ne gre zgolj za podrejanje $olskim
oblastem, ampak ima v tem primeru moznosti, pravice in pristojnosti od-
lo¢anja. Pravica do uresni¢evanja vertikalne interpersonalne avtonomije
je namre¢ pogojena s stopnjo »upravljalske« decentralizacije in razvitosti
institucionalne avtonomije $olstva. Slednja se najpogosteje uresni¢uje sko-
zi neposredno/direktno in posredno/indirektno participacijo uéiteljev pri
upravljanju $ole, pri ¢emer prva izhaja iz neposredne moznosti uditelja, da
ravnatelju ali Solskim oblastem poda svoje predloge in mnenja o upravlja-

15 Kot bipol sckundarne ali limitirane avtonomije s¢ pojavlja primarna ali popolna avtonomija
posameznika. Le- ta je vezana na neposredno udejanjanje moralnega, verskega, politicnega
idr. prepricanja posamcznika. Vee o tej obliki avtonomije bo povcdano pri intrapcrsonalni
avtonomiji.
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nju Sole, kar se najpogosteje odraza v obliki sodelovanja u¢itelja pri odlo-
¢anju o materialnih in tehni¢nih pogojih za pedagosko delo, razporejanju
delovnega ¢asa na ravni Sole ali posredovanju mnenj in predlogov v okviru
javnih razprav. Neposredna participacija pa temelji na sodelovanju pred-
stavnikov uditeljev pri upravljanju Sole in $olskega sistema, v okviru pred-
stavnikih teles uéiteljev (npr. uciteljski zbori, strokovni sveti) ali njihovih
interesnih organizacij (npr. sindikalnih).

V nadaljevanju si oglejmo razumevanje usluzbeniske vloge uditeljev,
in posredno vertikalne interpersonalne avtonomije, v slovenskem $olskem
prostoru. Vpra$anje vertikalne interpersonalne avtonomije uditelja je v
slovenski Solski zakonodaji in strateskih dokumentih zelo redko omen-
jeno. Slednje je zapisano v Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje
in izobrazevanja (2011) in Zakonu o 3olski in$pekciji (2005). V Zakonu
o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja (2011) se pojavi
posredna participacija uciteljev, saj zakon predivideva sodelovanje stro-
kovnih delavcev v organih zavoda ¢V Zakonu o $olski in$pekciji (2005, 8.
¢len) pa je vertikalna interpersonalna avtonomija omenjena le posredno.
V njem je zgolj omenjeno varovanje avtonomije strokovnih delavcev, pri
¢emer pa sam nacin varovanja ni povsem jasno opredeljen.” Kljub temu,
da je usluzbeniska vloga ucitelja v Solski zakonodaji redko omenjena, pa
je potrebno izpostaviti, da je razumevanje vertikalne interpersonalne av-
tonomije uéitelja pogojeno tudi z ostalo zakonodajo, predvsem s podro¢ja
zavodov, delovnih razmer in javnih usluzbencev.”

Vertikalno in sekundarno ali limitirano avtonomijo pa ne oblikuje le
uc¢iteljeva usluzbeniska vloga, ampak je normativno bistveno bolj urejena
vloga ulitelja kot strokovnjaka. Za razliko od vloge uditelja kot usluzbenca
se uditelj kot strokovnjak pri svojem delu ravna po strokovnih spoznanjih.
Njegovo strokovno ravnanje mora temeljiti na spoznanjih pedagoske, psi-
hologke, didakti¢ne in ostalih znanstvenih disciplin (Resman, 1991). Te-
meljni pogoj, ki je potreben za razvijanje vloge uditelja kot strokovnjaka, je
kakovosten sistem njegovega izobrazevanja in strokovnega izpopolnjeva-
nja ter zaupanje v njegove strokovne kompetence.”

16 Kot primer lahko navedemo opredelitev sestave sveta vrtca oziroma Sole v Zakonu o
organizaciji in ﬁnanciranju vzgoje in izobraicvanja (2011, 46. ¢len), in sicer: »Svet javnega
vrtca oziroma $ole scstav[jajo: trije prcdstavniki ustanovitclja, pet prcdstavnikov delaveev in
trije predstavniki starseve.

17 Zakon o $olski inépckciji (2005, 8. ¢len) govori o varovanju avtonomije uéitcljcv na naslcdnji
nacin: »Dokaz zizvedencem za pedagosko podro¢je se mora opraviti, ¢c iz okolis¢in primera
izhajajo dejstva, izkaterih je mogoce sklepati: /.../ daje kriena pravica strokovnega delavea, da
je prisvojem deluavtonomenx.

18 Naj kot primer navedemo Zakon o delovnih razmerjih (2013), Zakon o zavodih (2012) itd.

19 Obtem panegre sprcglcdati ostalih dopolnjujoéih dcjavnikov krcpitvc uéitc]jcvc strokovne
Vlogc, insicer:
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Na kaksen nacin je v slovenskem Solskem prostoru razumljena strokov-
na avtonomija uditeljev, je razvidno iz Bele knjige o vzgoji in izobraZevanju
v Republiki Sloveniji (2011, str. 30), kjer je zapisano: »Utitelj mora ime-
ti strokovno avtonomijo, da uporabi razli¢ne didakti¢ne pristope, kot
so denimo kakovostni frontalni pouk, kakovostni dialogi, sodeloval-
no ucenje, vodeno odkrivanje, reSevanje Zivljenjskih problemov, projekt-
no delo, primerno vklju¢evanje tehnologije v pouk itd.« Iz zapisanega je
razvidno, da je uditeljeva strokovna avtonomija v sluzbi didakti¢ne us-
treznosti in kvalitetne izvedbe vzgojno-izobrazevalnega procesa. Strokov-
na avtonomija tako uditelju sluzi pri izbiranju ustreznih metod in oblik
poucevanja. Vezava strokovne avtonomije le na vzgojno-izobrazevalni pro-
ces pa odpira vprasanje, ali je strokovno avtonomijo res mo¢ razumeti tako
ozko, tj. kot le didakti¢no avtonomijo. Odgovor na vprasanje bo mogoce
razgrniti, ¢e pojem strokovnosti uéitelja premaknemo izven didakti¢nega
okvira in upo$tevamo vse segmente uditeljevega dela.

Vloga utitelja kot strokovnjaka pa ni povezana zgolj z njegovo ver-
tikalno, ampak tudi s horizontalno interpersonalno avtonomijo. Le ta se
odraza na relaciji med posamezniki, pri ¢emer so vsi posamezniki v ena-
kem druzbenem polozaju (Zver, 1998, str. 75). Avtonomnost, ki se pojavlja
v tem primeru, ima druga¢no smer, kot smo jo opisali pri vertikalni inter-
personalni avtonomiji. Ce si utitelj pri vertikalni avtonomiji avtonomijo
razvija v okvirih, ki so mu predpisani z normativnimi akti in dolo¢ili nje-
govih nadrejenih, potem je pri horizontalni interpersonalni avtonomiji
v ospredju njegov osebni odnos do soljudi, ki jih pri svojem pedagoskem
delu sre¢uje. V nagem primeru se horizontalna interpersonalna avtonomi-
ja udejanja med uditeljem na eni strani in njegovimi sodelavci, u¢enci in
star$i na drugi. Lahko bi torej rekli, da je u¢itelj horizontalno interperson-
alno avtonomen, ¢e njegova avtonomnost temelji na visoki ravni poklic-
ne kompetentnosti, ki mu omogoca uresni¢evanje partnerskih odnosov
(s sodelavei, starsi in uenci) (Miljak v Lepi¢nik Vodopivec, 2005, str. 41).

Oblikovanje ustreznih partnerskih odnosov pa ne bo mogoce, ¢e bo
ucitelj vztrajal le pri svoji vlogi strokovnjaka. Horizontalna avtonomija
ucitelja namre¢ zahteva tudi uditelja kot osebnost, kot Eloveka z vsemi svoji-
mi osebnostnimi karakteristikami, prepri¢anji, vrednotami itd. Zavedati
se je potrebno, da uditelj vstopa v Solski prostor s celotno svojo osebnostjo.
Pri tem $e posebej pomembno vlogo igra eti¢na in moralna odgovornost
uc¢itelja tako do ucenca kot tudi do njegovih star$ev. V prvi vrsti je udite-
ljeva naloga in odgovornost, da spozna, da ima pred seboj u¢ence, katerih

- stopnje decentralizacije in demokratizacije $ol,
- organiziranosti rezima éolskcga delavkonkretnih solskih pogojih in
—navsczadnjctudiravnatc]jcvc ranaéinavodcnjavzgoj no—izobraicvalncgazavoda(Hozjan,zoo4,str.9).
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osebnost je v fazi oblikovanja, in starse, ki vstopajo v $olski prostor s svoji-
mi pri¢akovanji in vrednostnim sistemom.

Oris vertikalne in horizontalne interpersonalne avtonomije uditeljev
kaZe tesno povezanost z razli¢nimi vlogami, s katerimi se uditelj sre¢uje v
svoji pedagoski praksi. Ena klju¢nih vlog, skozi katero se uresnic¢uje verti-
kalna interpersonalna avtonomija, je vloga u¢itelja kot usluzbenca. V pri-
meru avtoritarnosti $olskega sistema se mo¢ slednje povecuje. S poudar-
janjem demokrati¢nosti pa vloga uditelja kot usluzbenca izgublja na modi,
medtem ko se vecata vlogi uditelja kot strokovnjaka in osebnosti. Slednji
dve sta $e posebej pomembni pri horizontalni interpersonalni avtonomiji
uditelja, ko uditelj pristopa do ucencey, starev, sodelavcev itd. kot ¢lovek,
z vsemi svojimi osebnostnimi lastnostmi.

Intrapersonalna avtonomija ucitelja
Ze v okviru horizontalne avtonomije posameznika smo se dotaknili ra-
zumevanja vloge uditelja kot osebnosti. Utitelj je bil prikazan kot posa-
meznik v odnosnem razmerju s so¢lovekom. Vendar je slednje le en del
uditeljeve osebnostne vloge. Drug del vloge ucitelja kot osebnosti pa se
navezuje na odnos, ki ga ima u¢itelj sam do sebe. Na kaksen na¢in bo de-
loval u¢itelj kot osebnost do drugih ljudi, je pogojeno tudi z u¢iteljevo per-
cepcijo samega sebe, saj slednje pomembno pogojuje oblikovanje njegove
identitete, samozavesti itd. Na tej podlagi pa temelji razumevanje intra-
personalne avtonomije, ki govori o usmerjenosti posameznika k samem
sebi in jedru svoje osebnosti (Zver, 1998, str. 72).™

Zagovorniki intrapersonalne avtonomije uditeljev verjamejo, da je
ignoriranje uditeljevih potreb v nasprotju s teznjo po ve&ji kakovosti dela.
Slednje naj bi bilo odvisno od zadovoljevanja uditeljeve prirojene potrebe
po avtonomiji, napredku, rasti in dobrem delu. Resman celo pravi, da v ko-
likor u¢itelju dodelimo avtonomijo in odgovornost za sprejemanje odlo-
Litev, se bo povecala tudi njegova pripravljenost in motivacija za delo (Re-
sman, 2002, str. 19). Podobnega mnenja je tudi Marenti¢ Pozarnikova, ki
poudarja, da je uéiteljeva avtonomija ali stopnja moznosti samoodlo¢anja
osrednji element notranje motivacije priuditeljih in vplivanaob¢utek odgo-
vornosti za rezultate njihovega dela (Marenti¢ Pozarnik etal., 200s, str. 36).

Ce izhajamo iz pregleda strateskih dokumentov in normativnih ak-
tov v slovenskem $olskem prostoru, ki smo jih predstavili predhodno, lah-
ko zelo hitro pridemo do ugotovitve, da se podro¢ju intrapersonalne av-

20 Razumcvanjc intrapcrsona]nc avtonomije je pogosto identi¢no razumevanju primarne
ali polne avtonomije, pri kateri se posameznik sam odloca, na kaksen na¢in bo uresniceval
lastno avtonomijo oziroma udcjanjal bistvo svojega moralncga, politiéncga, vcrskcga idr.
prepricanja (Zver, 1998, str. 82-83).
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tonomije uditelja ne posveca posebne pozornosti. Razlog za slednje lahko
delno najdemo v prepovedi indoktrinacije otrok in poudarjanju svetovno-
nazorske nevtralnosti ter lai¢nosti javnega Solstva, saj je slednje lahko po-
gosto v nasprotju z naceli uresni¢evanja intrapersonalne avtonomije udi-
telja. Zavedati se je namre¢ potrebno, da slednja poudarja uresnicevanje
parcialnih vrednot posameznega uditelja, kar pa je lahko v nasprotju z vre-
dnostnim konceptom javnega $olstva. V tem primeru se mora uditelj za-
vedati svoje usluzbeniske funkcije in postaviti interes u¢encev in njihovih
star$ev pred lastnega.

Namesto zakljucka
V uvodu ¢lanka smo si zastavili vprasanje, na kaksen nadin je razumlje-
na avtonomija in kako se udejanja v $olskem prostoru. Odgovor na prvo
zastavljeno vprasanje smo iskali skozi zgodovinski prerez. Le-ta nam je
pokazal kompleksnost pojma avtonomije. Kljub svoji kompleksnosti pa
je na nek nadin tezil k ohranjanju svoje podstati, tj. neodvisnosti oziro-
ma samostojnosti. Ravno primer institucionalne $olske avtonomije nam
je odprl dvom v neodvisnost. Dovoljena oziroma vodena avtonomija, ki jo
nacionalna $olska politika normativno posreduje »od zgoraj navzdol«,
pusca dvom o terminoloski in pojavni ustreznosti avtonomije v $olskem
prostoru.

V slednje smo se lahko prepricali tudi na primeru vertikalne inter-
personalne avtonomije, ki predstavlja osnovni okvir uditeljeve avtonomi-
je. Slednja je dolo¢ena z normativnimi podlagami in institucionalno avto-
nomijo $ole. Normativna podlaga uditeljevega dela temelji na upostevanju
predvsem Solske in delovne zakonodaje ter otrokovih in ¢lovekovih pravic.
Stopnjo in vsebino uditeljeve avtonomije pa pomembno pogojuje notranja
institucionalna avtonomija $ole, predvsem interna pravila $ole, nadin vo-
denja Sole, Solska klima in kultura. Z vzpostavitvijo delovno-pravnega raz-
merja je uditelj primoran upostevati normativne akte na ravni drzave in
Sole, kar posledi¢no pomeni zmanj$evanje njegove intrapersonalne in pri-
marne avtonomije. Slednjo pa omejuje tudi vrednostni sistem druzbe. Le-
-ta nagovarja moralno in eti¢no plat dela uditelja, ki se odraza predvsem v
interakciji uditelja z u¢enci in starsi oziroma v uditeljevi horizontalni in-
terpersonalni avtonomiji.

Ce smo lahko za vertikalno interpersonalno avtonomijo ugotovi-
li, da s pomo¢jo normativnih aktov omejuje uciteljevo avtonomijo, pa sta
horizontalna in intrapersonalna avtonomija tisti dve obliki, znotraj kate-
rih lahko uditelj neposredno udejanja lastno avtonomijo. U¢iteljeva avto-
nomija se namre¢ odraza preko njegovega odnosa do pedagoskega dela,
sodelavcev, uc¢encev in starSev. Zavedati pa se je potrebno, da je kakovost
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uresni¢evanja omenjenih oblik avtonomije primarno pogojena s kontinu-
iranim razvijanjem osebnostne in strokovne vloge. Strah pred indoktri-
nacijo otrok, poudarjanje lai¢nosti in nevtralnosti javnega $olstva pa so
najpogosteje kljuéni razlogi, da vprasanje udejanjanja lastne avtonomije
uditelja ni predmet normativnih in strateskih dokumentov.
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Sprejemanje rezultatov PISA
2009 v Sloveniji skozi prizmo
javnopoliti¢nega ucenja'
Urska Stremfel, Mojea Seraus in Damjan Lajh

d osamosvojitve Slovenije dalje je slovenski izobrazevalni prostor

dozZivel pomembne konceptualne in paradigmatske spremembe, ki

jih lahko pripisemo (tudi) vedno ve¢jemu odpiranju v mednaro-
dni prostor. Od takrat dalje je Slovenija zacela sodelovati v nekaterih med-
narodnih raziskavah znanja (npr. TIMSS — Mednarodna raziskava trendov
znanja matematike in naravoslovja, PIRLS — Mednarodna raziskava bralne
pismenosti, PISA — Program mednarodne primerjave dosezkov u¢encev), pri-
dobila ¢lanstvo v Organizaciji ZdruZenih narodov za izobraZevanje, znanost
in kulturo (UNESCO), Svetu Evrope, Organizaciji za gospodarsko sodelova-
nje in razvoj (OECD) in ne nazadnje vstopila v Evropsko unijo (EU). Ce ji je
na nekaterih podro¢jih javnih politik (npr. ekonomska in monetarna unija)
¢lanstvo v EU narekovalo obvezujode sodelovanje in implementacijo evrop-
ske zakonodaje in standardov, so druga podroéja predvsem t. i. socialnih poli-
tik (npr. zaposlovanje in socialna vklju¢enost), med katere sodi tudi izobraze-
vanje, ostala na ravni neobvezujocega sodelovanja, postavljanja skupnih ciljev
in izmenjave izkugenj v okviru odprte metode koordinacije (OMK). Kljub
temu, da je sodelovanje drzav ¢lanic na podroéju izobraZevanja neobvezujo-

1 Clanckjc nastal na podlagi sinteze raziskovalnih ugotovitey projckta »Evalvacijavzgojc inizobra-
zevanja na podlagi mednarodno priznanih metodologij«, ki ga je v obdobju od leta 2008 do leta
2013 izvajal Pcdagoéki institue, sofinancirala pa Evropski socialni sklad Evropskc unije in Ministr-
Stvo za izobraicvanjc, znanost in $port, ter tcmcljl]cga raziskovalncga projckta >>Odprta metoda
koordinacije: analiza njenih javnopoliti¢nih (policy) in politi¢nih posledic«, kije vobdobju odleta
2009 do 2012 potckal na Centru za politoloékc raziskave na Fakulteti za druzbene vede, Univerze
\4 Ljub[jani, financirala pagaje Agcncija chublikc Slovcnijc zaraziskovalno dcjavnost.

2 V ¢lanku menimo, da je z vidika sprejemanja mednarodnih dejavnikov izobragevalna politika (pre)
ozko poimenovanjc. Zato uporabljamo termin izobragevalni prostor,s Cimer zelimo poud ariti vlogo
in pomen vseh aktcrjcv (javnopo]itiinih odlocevalcev, ckspcrtov, deleznikov), kiv njem dclujcjo.
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e, imajo instrumenti tak$nega sodelovanja $tevilne neformalne vzvode,
ki drzave ¢lanice spodbujajo, da delujejo v skupno dogovorjeni smeri. V
primeru, da drzave ¢lanice skupno dogovorjenih ciljev ne dosegajo, pa EU
z instrumenti t. i. mehkega prava (soff /aw) nanje (lahko) izvaja neformal-
ni pritisk. Seveda odziv na te pritiske v vseh drzavah ¢lanicah ni enak in
je v odsotnosti pravno zavezujoc¢ih norm toliko bolj odvisen od njihovih
institucionalnih struktur, politi¢ne kulture, razmerij med akterji ter na-
vsezadnje rezultatov, ki jih drzave ¢lanice dosegajo pri zasledovanju sku-
pno dogovorjenih ciljev EU. V skladu z navedenimi predpostavkami se
v ¢lanku skozi prizmo OMK kot javnopoliti¢nega u¢enja’ osredoto¢amo
na sprejemanje” mednarodnih raziskav znanja v nacionalnem izobraze-
valnem prostoru (izobrazevalni politiki in izobrazevalnih praksah) ter na
specifike slovenskega izobrazevalnega prostora, ki na to sprejemanje (lah-
ko) vplivajo.’

Delovanje OMK po nacelu t. i. mehkega prava oziroma neobvezujo-
¢ega sodelovanja drzav ¢lanic je v akademskih razpravah izzvalo $tevilna
vprasanja glede nacina, ki ga OMK v odsotnosti obvezujo¢ih pravil upo-
rablja za t. i. evropeizacijo (usmerjanje in oblikovanje) nacionalnih izobra-
zevalnih politik. Ceprav je OMK s svojo relativno novostjo, inovativno-
stjo in kompleksnostjo v politoloskih in edukacijskih znanostih sprozila
Sirok spekter raziskav, bistveni problem navedenih preu¢evanj predstavlja
$e vedno odprto in ne dovolj pojasnjeno vprasanje njenega vpliva na dr-
zave ¢lanice (Radaelli, 2003; Lépez Santana, 2004; Alexiadou, 2007; lo-
annidou, 2007). Raziskovalci so si enotni, da so raziskave o dejanski upo-
rabi OMK v drzavah ¢lanicah preredke, deloma tudi zato, ker je vpliv
mehkega prava na vsebino in sam proces oblikovanja izobrazevalnih po-

3 _]avnopolitii‘no ucenje pl‘cdstavlja sklop teorij, kise 051‘Cdotoéaj0 nato, kako so javne politikc.
administrativne ureditve in javnopoliti¢ne ideje iz enega konteksta (iz preteklostiali sedanjo-
sti) uporabljcnc Vrazvoju politik, administrativnih ureditev in javnopolitiénih idcj v drugcm
kontekseu (Dolowitz in Marsh, 1996).

4 V okviru ncobvczujoécga sgdclovanja drzav ¢lanic na ravni EU se jev literacuri s podroc’ja
analize po[itik (npr. Lajh in Stremfel, 2011; Alexiadou in Langc, 2013) uvcljavil termin spreje-
manje (the reception) vpliva EU na nacionalni ravni, saj o izvajanju (zzplementation) politik EU v
odsotnosti pravno zavczujoéih norm (zakonodajc EU) ne moremo govoriti.

5 V okviru preucevanja cvropskih intcgracijskih procesov je vzajemni Ly)/iﬁ EU in nacionalne
ravni pri oblikovanju in izvajanju javnih politik, oznacen s skupnim terminom evropeizacija
(glcjtc npr. Sedelmeier, 2011, str. 5). Navedeno pomeni, darazli¢ne cvropskc praksc, institucije,
po]itikc in diskurzi, ki so razviti naravni EU, prcdstav[jajo pritisk vsmer reforme in spremem-
be vstrukeuri, procesu in politikah na nacionalni ravni. Pritisk v smer prilagoditve se razlikuje
glcdc na tip pravila EU, ki jev vcljavi, kot tudi glcdc na stopnjo slfladnosti z zdajénjimi politi»
kamiin s praksami oblikovanja politik v drzavi ¢lanici (Lajh in Stremfel, 2011). Ker v ¢lanku
evropeizacijo preucujemo v okviru OMK, med njene javnopolitiéne Instrumente pa s¢ uvr-
$¢ajo tudi mednarodne raziskave znanja, govorimo o L])/z'm mednarodnih raziskav znanja na
nacionalniizobrazevalni prostor.

8o



U.STREMFEL, M. STRAUS IN D. LAJH = SPREJEMANJE REZULTATOV PISA 2009
V SLOVENIJI SKOZI PRIZMO JAVNOPOLITICNEGA UCEN]JA

litik na ravni posamezne drzave zaradi $tevilnih ra.zlogov6 tezko presoja-

ti. Poglobljene empiri¢ne raziskave torej predstavljajo raziskovalno prazni-

no, ki zahteva mnogo konceptualnega in empiri¢nega raziskovalnega dela

(Schattenmann, 2006). Namen ¢lanka je tako prispevati k zapolnitvi na-

vedene vrzeli na podlagi $tudije primera PISA 2009 v Sloveniji. Clanek

skusa odgovoriti na naslednji raziskovalni vprasanji:

- Kaksne javnopoliti¢ne ucinke (angl. policy effects)” so sprozili rezul-
tati mednarodne raziskave znanja PISA 2009 v slovenskem izobraze-
valnem prostoru?

- Kako lahko navedene javnopoliti¢ne u¢inke osvetlimo s teorijo jav-
nopoliti¢nega ucenja?

Navedeno razumevanje je pomembno, saj se na podlagi teorije javno-
politi¢nega u¢enja posamezna drzava pri zasledovanju mednarodno pri-
merljivih rezultatov lahko uéi ne le o vsebini sprememb, ki so jih sprejele
druge drzave, temve¢ tudi o samem procesu sprejemanja rezultatov in uva-
janja sprememb (glejte npr. Biichs, 2003). Da pa bi se ta/posamezna drza-
va lahko u¢inkovito u¢ila od drugih, je v prvi vrsti potrebno ustrezno ra-
zumeti posebne kontekstualne znadilnosti lastnega nacionalnega okolja.

Zaradi navedene kompleksnosti in $irine obeh preuc¢evanih podro-
&ij (teorije javnopoliti¢nega u¢enja in mednarodnih raziskav znanja) je po-
trebno nase raziskovanje oziroma tematiko obravnave tudi ustrezno za-
mejiti. V ¢lanku se izmed ve¢ mednarodnih raziskav znanja, v katerih
sodeluje Slovenija, ter $tevilnih podro¢ij skupnega sodelovanja na podro-
&ju izobrazevanja v EU ter OECD osredoto¢amo na raziskavo PISA. Pri
tem se poglobljeno osredoto¢amo na sam proces sprejemanja rezultatov na
nacionalni ravni; ob strani tako pus¢amo dinamiko, ki se odvija na nadna-
cionalni (EU, OECD)’ ravni ter jo ori$emo le toliko, kot je to potrebno za

6 \Y precej$njem delu obstojcéc literature se konccpti, povezani zjavnopolitiénim ucenjem, pre-
plctajo, prav tako je javnopolitiéno ucenje tezko identificirati, saj nanj vplivajo stevilni prcplc—
tajoci se dejavniki. Znotraj teorije javnopoliti¢nega u¢enja tako najdemo stevilne definicije in
katcgorizacijc javnopolitiéncga ucenja (Freeman, 2006, str. 368) .

7 Javnopolitic’ni ucinki so v literaturi s podroéja analize politik oprcdcl]'mi kot dcjanski rezul-
tati javne politike v druzbenem okolju (Knoepfel etal., 2011, str. 239) oziroma kot vpliv javne
politikc na vsakodnevno Zivljcnjc ciljnc skupinc (Van den Bosch in Cantillon, 2008, str. 314;
Kraft in Furlong, 2010, str. 422). Vpliv OMK na nacionalni ravni naj bi bil po mnenju Rada-
cllija razviden v naslednjih javnopoliticnih u¢inkih: prevod evropskih smernic v nacionalni
kontekst, sprcmcmba diskurza in tcrminologijc, sprejem strateskih dokumentov, spremem-
bavsebine izobrazevalnih politik ter sprcmcmba paradigcm.

8 Ccpmv se na prvi pogled zdi, da je raziskava PISA predvsem projekt OECD, nam 3tevilni
podatki kazejo na mo¢no sodelovanje EU in OECD tako pri njenem oblikovanju kot izva-
janju: EU sestdeset odstotkov podatkov zarazvoj svojih kazalnikov na podroéju izobrazeva-
nja pridobiva od OECD (tudi iz raziskave PISA, vendar ve¢ o tem v nadaljevanju); EU imav
najpomembnejsem odboru OECD, relevantnem za raziskavo PISA - t.i. PISA Governing

Board, svoje predstavnike. Tudi ¢c bi zelelilociti vpliv EU in OECD naslovenskiizobrazeval-
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razumevanje sprejemanja rezultatov v nacionalnem okolju. Prav tako nase
raziskovanje ni osredoto¢eno na same spremembe vsebine nacionalne izo-
brazevalne politike, temve¢ se osredotoca na procesualne in strukturne vi-
dike sprejemanja.

V ¢lanku z vidika sprejemanja OMK in teorije javnopoliti¢nega uce-
nja na $tudiji primera PISA 2009 osvetlimo vlogo in pomen mednarodnih
raziskav v Sloveniji s pomo¢jo naslednjih uporabljenih metod in tehnik:
poglobljena analiza relevantne literature in sekundarnih virov, analiza
(ne)formalnih dokumentov in pravnih virov, metoda poglobljenega (pol)
strukturiranega druzboslovnega intervjuja’ ter podatki, pridobljeni v sre-
¢anjih z delezniki.”

Po uvodu so v prvem razdelku ¢lanka predstavljene bistvene znacil-
nosti skupnega evropskega sodelovanja na podrodju izobrazevanja ter bi-
stvena izhodi$¢a teorije javnopoliti¢nega u¢enja, s katerimi bomo raziska-
li odzive na rezultate PISA 2009 v Sloveniji. V drugem razdelku ¢lanka
predstavimo pomen mednarodnih raziskav znanja za javnopoliti¢no ude-
nje v EU, tretji razdelek ¢lanka pa je namenjen kratkemu pregledu do-
sedanjih izkazov odpiranja slovenskega izobrazevalnega prostora med-
narodnim vplivom. V ¢etrtem razdelku ¢lanka na podlagi v predhodnih
razdelkih predstavljenih teoretskih predpostavk na $tudiji primera PISA
po posameznih elementih OMK pregledno pojasnimo skupno evrop-
sko sodelovanje na podro¢ju klju¢nih kompetenc, ki jih raziskava meri
(bralna, matemati¢na in naravoslovna pismenost), ter presojamo njiho-
vo sprejemanje v slovenskem izobraZevalnem prostoru. V sklepnem raz-
delku sledi predstavitev izsledkov raziskovanja in odgovorov na razisko-

ni prostor, nas stevilni avtorji opozarjajo na to, da jeto praktiéno nemogoce storiti: Wallace
(z010) namre¢ OMK opise kot OECD-tehniko. Drugi (Grek, 2009; Lange in Alexiadou,
2010) 50 si enotni, da na podrodju izobrazevanja tako v okviru EU kot v okviru OECD so-
delovanje poteka na osnovi javnopoliti¢nega ucenja. Nadalje so dosedanje raziskave (Grek,
2009) pokazalc, davvecini drzav ¢lanic EU aktcrji niso zmogli razlikovati med vplivom EU
in OECD na njihov izobrazevalni prostor.

9 Intervjujiso bili izvedeniv okviru projckta »Odprta metoda koordinacijc: analiza njcnih jav-
nopolitic“nih (po/z'cy) in politiénih poslcdic«, in sicer z uradniki na Ministrstvu za $olstvo in
sportvletih od 2008 do 2010 ter na Dircktoratu za izobrazevanje in kulturo Evropske komi-
sijev Bruslju januarja leta2010. Srcé;mji zdeleznikista biliizvedeni1o.12.2009 in 21. 11. 2011 na
Fakuleeti za druzbene vede Univerze v Ljubljani.

10 Kohler-Kochova (2010) meni, da predstavjajo vse individualne ali kolektivne akeerje, katerih
interesisoz doloécnojavno politiko pozitivno ali negativno dotaknjcm Ne moremo govoriti
o samodcjncm in katcgoriéncm oprcdcljcvanju dc]cinikovvjavni po[itiki, saj je njihova opre-
delitev odvisna od vsake konkretne situacije. Delezniki v okviru javnih politik EU so tako
lahko posamczniki, skupinc, organizacije, skupnosti, podjctja, drugi delivlade ali celo drugc
vlade. Brcjécva in drugi (2008, str. 9) izraz deleznik na podroé]u izobraicvanja v $irsem pome-
nu uporabljajo za »razli¢ne skupine in posameznike, ki imajo interese na podrocju vzgoje in
izobraicvanja in kamor uvrs¢amo ravnatcljc ter drugc strokovne delavee vreeevin sol, starse,
lokalno skupnost, resorno Ministrstvo in drugc«.
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valno vprasanje na podlagi sinteze teoretskih predpostavk in empiri¢ni
1 prasanj podlag teze t kih predp k p h

podatkov.

Skupno evropsko sodelovanje na podroéju izobrazevanja

temelji na javnopoliti¢nem ucenju
Evropsko sodelovanje na podrodju izobrazevanja se je od leta 1971, ko se je
prvic sestalo Sest pristojnih evropskih ministrov, do danes bistveno okre-
pilo. Prelomnico v okrepitvi sodelovanja predstavlja Lizbonska strategi-
ja (Zaklju¢ki Evropskega sveta 2000), v kateri je izobrazevanje na ravni
EU prvi¢ prepoznano kot nujen pogoj za vecanje gospodarske uc¢inkovi-
tosti EU. Zaradi narave izobrazevanja kot javnopoliti¢nega podrodja, nad
katerim Zelijo drzave ¢lanice ohraniti suverenost, in hkratnega zavedanja
o pomenu izobrazevanja za doseganje strateskih ciljev EU, je bila z Liz-
bonsko strategijo kot nadin sodelovanja opredeljena nova metoda vladanja
- t. i. »OMK«. Metoda deluje na podlagi mehkega prava na podrog¢jih,
kjer pogodbe o ustanovitvi Evropske skupnosti dajejo zelo malo ali ni¢ pri-
stojnosti za neposredno delovanje institucij v okviru EU oziroma so pri-
stojnosti omejene na spodbujanje sodelovanja med drzavami ¢lanicami. S
svojim deklarativnim namenom OMK predstavlja sredstvo za doseganje
vegje konvergence pri zasledovanju skupnih evropskih ciljev (Gornitzka,
2006; Alexiadou, 2007; Pépin, 2007).

OMLK, ki je po ugotovitvah Zcitlina in drugih (200s) sprozila da-
le¢ najve¢ zanimanja, razprav in polemik v celotnem razvoju evropskih
integracij, je pogosto preu¢evana kot proces javnopoliti¢nega ucenja (de
la Porte, Pochet in Room, 2001; Radaelli, 2004)." OMK predstavlja in-
stitucionalizirano obliko u¢enja med razli¢nimi javnopoliti¢nimi akter-
ji (Olsen in Peters v Gornitzka, 2006, str. 39). Poudarek je na tem, da se
drzave kljub razli¢nim tradicijam ter pomembnim sistemskim razlikam
lahko u¢ijo ena od druge in izbolj$ujejo svoje politike z namenom dose-
ganja skupnih ciljev. V organiziranih in ute¢enih interakcijah v okviru
OMK se drzave lahko naudijo ve¢ kot le z bilateralnim posnemanjem. Ra-
daelli (2004) vzajemno uéenje definira kot osnovno koordinacijsko mo¢
OMK. Njegov cilj je razsirjanje znanja in pove¢ano zavedanje potrebe po
razvijanju novega znanja. Ker drzave stremijo k skupno opredeljenemu ci-
lju, se vzajemno ulenje pojmuje kot racionalno in kolektivno resevanje
problemov.

1 Ostali vidiki preucevanja predstavljajo OMK kot resitev za odpravo demokrati¢nega
deficita EU (npr. Smismans, 2008), novo obliko vladavine (npr. Rodrigues, 2001), regulacijo
konflikeov (Schifer, 2005), nacin evropeizacije (npr. Radaclli, 2003).
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Na podlagi sinteze raznolikih teoretskih predpostavk in kategorizacij jav-
nopoliti¢no uéenje v EU razumemo kot proces, v katerem je znanje™ ne-
kega ¢asa in/ali prostora (o javnih politikah, instrumentih, administra-
tivnih strukturah, institucijah) uporabljeno v drugem ¢asu ali prostoru
(Dolowitz in Marsh, 1996). Pri tem javnopoliti¢no uéenje v EU pred-
stavlja kompleksne vidike (javnopoliti¢nega, druzbenega in politi¢nega)
ucenja” med $tevilnimi javnopoliti¢nimi akterji (posamezniki, instituci-
jami in drzavami) na vseh ravneh mnogonivojske vladavine™ (Stremfel,
2010). Predpostavljamo, da lahko le takrat, ko se javnopoliti¢no ucenje
odvija znotraj in med vsemi ravnmi mnogonivojske vladavine (EU, nacio-
nalne, regionalne, lokalne), in sicer v obliki uéenja iz lastnih izkugenj, od
drugih in z drugimi,” govorimo o izpopolnjeni institucionalni struktu-

12 Pri tem znanje kot element na podatkih tcmc]jcécga oblikovanja politik v cvropskcm izo-
brazevalnem prostoru prcdstavlja izsledke 1'cdncga sprcmljanja, primerjav in poroc¢anja o
izobrazevalnih sistemih; evalvacij v procesih vzajemnega u¢enja; obseznih mednarodnih
primerjalnih raziskav vizobrazevanju (loannidou, 2007; Grek, 2008).

13 ]amapa/mfrm ucenje je relativno trajen, prcmiéljen in nameren poskus prilagajanja vscbine
javnih politik injavnopolitiénih instrumentov v luci prctcklih izkuécnj in novih (znanstveno
pridobljcnih) infbrmacij, dabise doscglo najpomcmbncjéc ci[jc. Pritem prihaja do relativno
trajne spremembe v mislienju ali ciljih vedenja, ki so posledice izkusenj in so povezance s pri-
dobitvijo ali sprcmcmbo vsebine sistema prepricanj posamcznikov ali skupnosti (Sabatier in
Jenkins-Smith, 1993, str. 41-45). Druzbeno ucenje vkljucuje sirse paradigmatske spremembe, ki
se ne dotikajo le javnih politik, temve¢ tudi osnovnih druzbenih interakeij in institucionalne-
ga vcdcnja (Gilardi in Radacllli, 2012, str. 155). Je druzbeni proces, v katerem aktcrji v interak-
ciji s $irSim institucionalnim kontekstom oblikujejo nove interese in preference v odsotnosti
ocitnih materialnih spodbud ter tako v druzbenih interakcijah resujejo skupne javnopoli-
ticne problcmc. Politicno ucenje v najsirsem pomenu prcdstavlja strategije, ki javnopolitiénim
odlo¢evalcem 0mogocajo nadzor nad doloc¢enim podroéjcm. Politi¢no ucenje s¢ nanasa
predvsem na krepitev sposobnosti javnopoliti¢nih odlo¢evalcev, da uveljavijo (ali obranijo)
sVOja prepricanja ter povecajo urcsnic’ljivost svojih prcdlogov. Pritem lahko zagovarjajo svoje
javnopoliti¢ne ideje ali skusajo usmeriti pozornost na dolo¢ene javnopoliti¢ne probleme.

14 \Y prcvladujoéi anglcéki literaturi o novih oblikah vladavine v EU zasledimo términ governan-
ce.V ¢lanku ga slovenimo kot vladavina' (strukeura) in vladanje' (proces). V slovenski litera-
turi sicer lahko zasledimo tudi nekatere druge prevode, kot je npr. ,upravljanje’ (Boh, 2005).
Prevod u/mw/jaﬂje v smislu procesa, ki prcdpostavlja prcvladujoéo ali celo izkljuéno vlogo
nevladnih aktcrjcv v javnopolitiéncm procesu, ocenjujemo kot neustrezen, saj je izobraze-
vanje javnopoliti¢no podrocje, za katero je tradicionalno znacilna prevladujoca vloga drzave
(Hudson, 2007, str. 268). Zaradi navcdcncga v ¢lanku rabimo prcvoda vladavina in ﬂ/admg/f, ki
sta tudi sicer najbolj uvcljavljcna prcvoda na podroéju politoloékih znanosti oziroma analize
politik (Lajh, 2006; Knepin Fink Hafner, 2011).

15 Ue’mje iz lastnih iz/cufm/ aktcrjcm pomaga zmanisati napakc v prihodnosti. Zmanjécvanjc na-
pak namrec prcdstavlja motivacijsko podlago za prcg]cd lastne institucionalne in organizacij-
ske preteklosti ter na ta nacin u¢enje na podlagi spremljanja in vrednotenja lastnega sistema.
O ucenju od drugz'/) govorimo, ko aktcrji uporabijo informacijc o poslcdicah politiénih odlo-
citevv drugih drzavah, ne da bi jih obc¢utili sami. Pri tem se na pod]agi izkuécnj drugih lahko
izognejo bolecim lastnim izkusnjam ali posledicam lastnih napak. Ucenje z drugimivkljucuje
posvetovanje, ckspcrimcntiranjc, izmenjavo ter zbiranjc informacij in izkuécnj pri zasledova-
njuskupnih ciljev (Radaclli, 2004, str. 6; Hartlapp, 2009, str. 3).
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ri javnopoliti¢nega ucenja, ki omogoca svojstveno obliko nove oblike vla-

davine EU.

Pomen mednarodnih raziskav znanja pri

javnopoliti¢cnem uc¢enju v Evropski uniji
Evropske institucije (Evropska komisija, Svet Evropske unije) uporabo
mednarodnih raziskav v izobrazevanju kot elementa na podatkih temelje-
¢ega oblikovanja politik (evidence based policy making) utemeljujejo s po-
trebo po jasni (znanstveno podprti) dolo¢itvi dejavnikov, ki prispevajo k
uspesnosti in u¢inkovitosti nacionalnih izobrazevalnih sistemov. Ti de-
javniki odpirajo moznosti za doseganje skupnih strateskih ciljev oziroma
ciljnih vrednosti EU. Pri tem imajo bistveno vlogo eksperti, ki kazalnike
razvijajo, utemeljujejo ter merijo njihove vrednosti preko primerjav posa-
meznih drzav. Mednarodne raziskave znanja imajo tako s svojimi podatki
(Stevilénimi informacijami) pomembno vlogo pri vzpostavljanju vladavi-
ne primerjav (governance by comparison). Primerjave v mednarodnih le-
stvicah dosezkov drzave spodbujajo k javnopolitiénemu uéenju. Znanje in
ekspertize, ki nastajajo iz te skupne osnove, predstavljajo nov instrument
vladanja v evropskem izobrazevalnem prostoru ter sredstvo za usmerjanje
nacionalnih izobrazevalnih politik (Ioannidou, 2007; Dunlop in Rada-
elli, 2o010).

Analize izobrazevalnih reform v evropskih drzavah (npr. Grek,
2008) nakazujejo, da se drzave pri oblikovanju strategije razvoja svojih iz-
obrazevalnih sistemov naslanjajo na podatke, zbrane v mednarodnih raz-
iskavah znanja, ter stanje v svojem izobrazevalnem sistemu primerjajo s
stanjem v drugih drzavah. Mednarodne raziskave dopolnjujejo podatke o
ravneh znanja uencev, ki jih nudijo ocene uéiteljev in rezultati drzavnih
preizkusov znanja (Straus, 2006, str 8)." Redno spremljanje stanja izobra-
zevalnega sistema je potrebno, da bi lahko v izobraZevalni sistem vpeljali
spremembe takrat, ko bi se to izkazalo za potrebno, in na podro¢ju, kjer bi
bilo to treba. Kot kazalnik stanja izobrazevalnega sistema so v mednaro-
dnih raziskavah poudarjeni dosezki u¢encev na mednarodnih preizkusih
znanja, ki se izvajajo v ve¢letnih ciklih. Ve¢ina mednarodnih raziskav do-
sezke u¢encev spremlja s ponavljajo¢imi zbiranji podatkov v razmikih ne-
kaj let, namenjenih ugotavljanju, kako se dosezki s ¢asom spreminjajo in
ali so imele uvedene spremembe v izobrazevalnem sistemu Zelen ucinek.
Najsplosneje, podatki iz mednarodnih primerjav pomagajo identificirati

16 Vendar so med drzavnimi prcizkusi in mednarodnimi raziskavami v izobraicvanju razlike:
medtem ko je osnovni namen drzavnih preizkusov obvestilo posameznim ucencem o njiho-
vem znanju, mednarodne raziskave v izobraicvanju nudijo in(:brmacijc o dclovanju izobraze-
Valncga sistema nasploh, na nacionalni in mednarodni ravni (Straus, 2006, str. 8).
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moc¢ne in $ibke plati nacionalnega izobrazevalnega sistema v lu¢i dosezkov
ostalih sistemov ter prav tako spremljati njihov razvoj/napredek v daljSem
¢asovnem obdobju.

Natan¢neje, mednarodne raziskave znanja u¢encev’ nam omogoca-
jo vsaj dva primerjalna vpogleda: prvi je t. i. vsebinski vpogled (na podla-
gi katerega sodelujoce drzave dobijo vpogled v »Kaksno je znanje u¢encev
glede na splo$na pri¢akovanja, dosezke v drugih drzavah, cilje kurikula ali
potrebne ravni znanja za nadaljnje izobrazevanje in vklju¢evanje v druz-
bo?«, »Kaksno je znanje razli¢nih podskupin uéencev (regija, spol, soci-
alno-ckonomski status)?«, »Kateri dejavniki v $olskem sistemu ali zunaj
njega so povezani z uspe$nostjo ucencevi«)." Drzave lahko v tem pogle-
du med seboj primerjajo podatke, kot so npr. podatki o kurikulu, Stevilu
ur, ki so namenjene posameznim predmetom, organizaciji $olskega siste-
ma na nacionalni ravni in organizaciji Zivljenja in dela posameznih $ol. Na
ta na¢in lahko mednarodne primerjalne raziskave pripomorejo k razume-
vanju povezav med dejavniki v izobrazevalnem sistemu in pojasnjevanju
razlik v dosezkih u¢encev (Straus, 2006, str. 11). V tem, prvem, pogledu
si drzave torej z vzajemnim medsebojnim udenjem prizadevajo identifi-
cirati dejavnike, ki se povezujejo z uspehom ucencev in s tem z vrednost-
mi kazalnikov za drzave. Drugi vidik, pri katerem se lahko drzave udijo
od drugih sodelujo¢ih drzav, pa je simo sprejemanje/soocanje z rezulta-
ti. Mednarodne raziskave znanja drzave spodbudijo k zbiranju in analizi
podatkov, ki prej niso bili na voljo, sodelovanje z ostalimi drzavami pa jim
omogoda vpogled v odzive teh drzav ter u¢enje iz njihovih izkusen;j (Stra-
us, 2006).

Slovenski izobrazevalni prostor in mednarodne raziskave

znanja
Izobrazevanje je kulturno specifi¢no javnopoliti¢no podrodje, zato je tre-
ba izobrazevalne reforme presojati v okviru posebnih kulturnih aspektov
posameznega izobrazevalnega sistema. S tega vidika je smiselno na krat-
ko orisati razvoj slovenskega izobraZzevalnega sistema s posebnim poudar-
kom na priblizevanju in sodelovanju Slovenije v mednarodnem okolju na
podroéju izobrazevanja.

17 Vse mednarodne raziskave v izobraicvanju se ne osrcdotoéajo na dosezke uc¢encev. Primer
taksnc raziskave je raziskava TALIS (Mednarodna raziskava poucevanja in u¢enja), katere cil;
je zbrati in preuciti podatke, ki so povezani s poucevanjem uciteljev in njihovim sterokovnim
izpopolnjcvanjcm, ter podatkc o pcdagoékih, vodstvenih in upravnih vpméanjih, ki so pove-
zaniz delom ravnatcl]'a (Pcdagoéki institut, 2014).

18 Raziskave omogocajo vpogled v tiste dejavnike, za katere se zbirajo podatki. Za mnoge rele-
vantne dcjavnikc paje podatkc tezko zbirati, tako morda zaradi vsebinskih prcprck (o podat»
kih porocajo ucenci) kot tudi finan¢nih prcprck (omcjcn obscg Vpraéalnikov)
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Strajn (2007, str. s6—s9) razvoj slovenskega $olstva (po Hopkins in Rey-

nolds (2001) ter Harris in Chrispeels (2006)) pojasnjuje skozi pet faz.

Obravnavo po navedenih fazah Strajn (ibd., str. 58) sicer priporo¢a v obliki

metaevalvacije reformnih in drugih spremljevalnih dejavnosti v $olstvu,

sami pa jo za potrebe pri¢ujocega ¢lanka uporabljamo zgolj za oris vloge
mednarodnih raziskav v slovenskem izobraZevalnem prostoru. Navedene
faze izbolj$evanja $olstva so:

- Prva faza je osredotocena na posamezne $ole, skupine ucencev ali
uciteljev. V drugi polovici 8o-ih let 20. stoletja je v Sloveniji mogo-
¢e zaznati razpriene iniciative Sol, u¢iteljev in raziskovalcev za izbolj-
$ave. Spri¢o druzbenega konteksta vse bolj nepreklicne spremembe
politi¢nega sistema bi lahko rekli, da je bila ta faza okrepljena z ne-
kaks$no osvoboditvijo iniciativnosti. Faza se je v 9o-a leta zavlekla v
obliki nekak$nega povsem neavtoritativno nadzorovanega in nenad-
zorovanega cksperimentiranja.

- Druga faza je osredotocena na nivo razreda in nivo $ole. Kljub temu,
da se je v 9o-ih letih slovensko Solstvo pripravljalo in vstopalo v sis-
temsko $olsko reformo, je sledilo trendom drugih drzav, ki so izbolj-
$evanje sistema vzgoje in izobrazevanja povezovale z u¢nimi rezultati
ucencev. V tem ¢asu se je v Sloveniji uveljavilo merjenje u¢inkovitosti
u¢nih dosezkov predvsem v okviru mednarodnih raziskav IEA.

- Tretja faza je osredoto¢ena na natanénejse oblikovanje izobrazeval-
nih programov in prilagoditev reformnih pobud. Velik poudarek je
namenjen upostevanju posebnega konteksta (tudi posameznih 3ol),
v katerem reforme/izbolj$ave potekajo. Pri tem gre predvsem za kre-
pitev odgovornosti $ol za dosezke njihovih u¢encev z vpeljavo razli¢-
nih oblik nadzora in preverjanj ter postavljanje standardov znanja in
ciljev u¢nega procesa z namenom vecanja u¢inkovitosti izobrazeva-
nja.

- Cetrta faza se osredotoca na uveljavljanje avtonomije posameznih ol
ter ponovno krepitev lokalnih oblasti pri upravljanju vzgoje in izo-
brazevanja.

-V peti fazi pridobijo velik pomen »mreZenja uée¢ih se skupnosti«.
Kova¢ Sebart (2007, str. 11) dodaja, da navedeno mreZenje ter pove-
zovanje Sol in izobrazevalno-raziskovalnih institucij vse bolj uresni-
¢ujejo projekti, ki se financirajo iz t. i. evropskih skladov.

»Osamosvojitvena reforma« po Kodelji (2007, str. 40) »ne predstavlja

zgolj re-reforme prejsnje reforme in obstojecega sistema, ampak njegovo

temeljito spremembo v skladu s spremenjenim polozajem Slovenije in z

vrednotami /.../, ki predstavljajo skupno evropsko dedi$¢ino politi¢nih,

kulturnih in moralnih vrednot«. Splo$ne spremembe v Sloveniji, spre-
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membe na podrodju izobrazevanja kot tudi »$olska reformatorska mrz-
lica« v ve¢jem delu sveta — vse skupaj je v Sloveniji omogoc¢ilo dosezek
visoke stopnje soglasja tudi v polju ozje pojmovanega politi¢nega (tudi na-
cionalno/mednarodno (evropsko)) (Gaber, 2007, str. 70). Stava na moder-
nizacijo, na znanje — na standarde znanja si je v ¢asu razprtih prostorov
svobode in odpiranja v Evropo v Sloveniji izbojevala rahlo prednost (Ga-
ber, 2007, str. 68).

Razloge za to, da Slovenijo nekaj let po njenem formalnem vstopu
v EU predstavniki Evropske komisije oznacujejo kot »pridno uc¢enko«
(glejte Fink Hafner et al., 2010),” lahko pojasnimo z relativno kratko zgo-
dovino (avtonomnega) slovenskega sistema vzgoje in izobraZevanja ter s
spremembami druzbenih in politi¢nih razmer, ki so tudi na tem podro-
&ju zahtevale temeljito reformo. V tem kontekstu je v Sloveniji zaznati od-
prtost do mednarodnih primerjav (u¢enja od drugih). Odprtost do med-
narodnih primerjav je razvidna ze v Beli knjigi 0 vzgoji in izobraZevanju v
Republiki Sloveniji (1995): »Tudi v Sloveniji je eden od ciljev prenovljene-
ga Solskega sistema, da omogoca doseganje mednarodno primerljivih stan-
dardov ob koncu osnovne 3ole« (Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju v
Republiki Sloveniji, 1996, str. 71). V novi Beli knjigi o vzgoji in izobrazeva-
nju v Republiki Sloveniji iz leta 2011 pa je mednarodni primerljivosti do-
sezkov slovenskih u¢encev namenjeno e ve¢ pozornosti:

»Eden pomembnih ciljev slovenskega solstva je zagotovitey mednar-

odno primcrljivc izobrazenosti nasih uc¢encev in dijakovi /../ Ce zeli-

mo dose¢i mednarodno primcrljivo izobrazenost nasih u¢encev, mora-

mo polcg mednarodno usklajenih u¢nih na¢reov in standardov znanja

dosec¢i cudi mednarodno usklajenost kritcrijcv occnjcvanja znanja, seve-

dastistimi drzavami, s katerimi se zelimo primerjati. /.../ Naravnidrzave

$i MOramo jasno postaviti in zacreati pot k cilju, dase po kakovosti izka-

zanega znanja slovenski uc¢enci uvrééajo k vrhu, to jc vsaj % zgornjo trctji-

no dosezkov ucencev razvitih drzav.« (Bela knjiga o vzgoji in izobrazevanju

v Republiki Slovenifi, 2on, str. 2.4-25)

Formalni vstop v EU je Sloveniji povecal priloznosti ne le u¢enja iz
lastnih izku$en;j ter u¢enja od drugih, temveé tudi u¢enja z drugimi. Gle-
de na predstavljen zgodovinski razvoj izobrazevanja v Sloveniji bi lahko
pri¢akovali, da v novem okolju EU Slovenija z zadrzkom sprejema ponov-
ne”® vplive od zunaj oz. selektivno izbira kdaj, koliko in od koga se bo pri-
pravljena u¢iti (glejte Lajh in Stremfel, 2010).

19 Navedeno trditev so prcdstavniki Evropskc komisijc utcmcljcvali z doscganjcm cvropskih
ciljnih vrednosti, s slcdcnjcm (sicer ncobvczujoéih) priporoéil Evropskc komisijc ter poglo—
bljenostjo porocil Slovenije o napredku pri zasledovanju skupnih ciljev EU.

20 Navedeno lahko pojasnimo z dcjstvom, dase je slovenski izobrazevalni sistem vse od Habs-

burzanov daljc do osamosvojitve Slow:nijc leta 1991 razvijal v okviru drugih Vc&)lh sistemov
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Sprejemanje rezultatov PISA 2009 v Sloveniji po

posameznih elementih OMK
V nadaljevanju pregledno po bistvenih elementih OMK (opredeljenih v
Zakljuckibh Evropskega sveta v Lizboni (2000)) skozi prizmo javnopoliti¢-
nega ucenja osvetljujemo sodelovanje drzav v okviru EU na podro¢ju iz-
obrazevanja. Kot bistvene elemente OMK opredeljujemo v skladu s Skle-
pi Evropskega sveta (2000), v katerih so navedeni: oblikovanje skupnih
usmeritev ter rokov za doseganje kratkoro¢nih, srednjero¢nih in dolgo-
ro¢nih ciljev EU; vzpostavitev kakovostnih in koli¢inskih kazalnikov ter
ciljnih vrednosti; prenos evropskih usmeritev v nacionalne in regionalne
politike; periodi¢no spremljanje, vrednotenje in izmenjava izkusenj, or-
ganizirani kot medsebojni u¢ni proces. Poseben poudarek je pri tem na
kompetencah, ki jih meri raziskava PISA. Obenem pojasnjujemo vpliv, ki
ga ima taks$no sodelovanje na slovenski izobrazevalni prostor.

Oblikovanje skupnibh usmeritev ter rokov za doseganje kratkoroénib,

srednjerocnib in dolgorocnib ciljev EU
Lizbonska strategija in OMK delujeta po logiki, ki predvideva, da so stra-
teski cilji organizirani v ciljih, podciljih in instrumentih ter da kazalni-
ki pomagajo predstavljati cilje kot oprijemljive in merljive entitete. V treh
glavnih strateskih ciljih in trinajstih ciljih, ki jih je v okviru skupnega so-
delovanja na podroéju izobrazevanja opredelil Svet EU (2001), je razvi-
dno, da dostopnost izobrazevanja ni ve¢ med najpomembnejsimi cilji, saj
je postalo jasno, da zgolj skrb za zagotavljanje dostopnosti ne zagotavlja
uspesnosti izobrazevanja. V ospredje so prisli cilji t. i. rezultatov izobraze-
vanja, na primer ravni doseZenega znanja u¢encev na dolo¢enih podro¢jih.
To je povzrodilo premik politi¢ne pozornosti s problemov omogo¢anja in
upravljanja kvantitativne rasti izobrazevalnega sistema k spremljanju nje-
govega delovanja v smislu rezultatov (Husén in Tuijman, 1994 v Straus,
2006, Str. 7).

Slovenija, ki je v EU vstopila leta 2004, pri skupnem oblikovanju ci-
ljev EU ni sodelovala, temve¢ jih je z vstopom sprejela kot dano dejstvo. Z
vidika teorije javnopoliti¢nega ucenja je zato zanimivo, kako Slovenija na-
vedene cilje sprejema oziroma ali glede na prostovoljnost skupnega evrop-
skega sodelovanja na podro¢ju izobrazevanja omogoca vpogled v podatke
in doseganje skupno dogovorjenih ciljev.

Slovenija je v raziskavi PISA prvi¢ sodelovala leta 2006. Raziskava
PISA je sicer potekala Ze v letih 2000 in 2003, ko so se vanjo ze vkljucile

(glejee Lajh in Stremfel, 2010). Okreplieno sodelovanje na podro¢ju izobrazevanja v EU bi
zato lahko bilo dojcto kot obeutek ponovne ogrozitve suverenosti, ki jo Slovcnija na podro»
Gu izobraicvanja uresnicuje v relativno krackem obdobju od osamosvojitve daljc

89



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

tudi nekatere t. i. nove drzave ¢lanice EU.” Dokaj pozen vstop Slovenije v
raziskavo slovenski predstavniki pojasnjujejo s tem, da so v Sloveniji ze od
zacetka go-ih let 20. stoletja potekale druge mednarodne raziskave zna-
nja**, ki so na podobnih vsebinskih podro¢jih, ¢eprav sicer za druge ciljne
populacije u¢encev, ponujale mednarodno primerjalni vidik slovenskega
izobrazevanja. Med temi raziskavami sta raziskavi TIMSS in PIRLS, ki se
izvajata v §tiriletnih oziroma petletnih ciklih. Ker je ob koncu 9o-ih let v
Sloveniji potekala vedja prenova osnovnosolskega izobrazevanja in so za-
snove raziskav TIMSS in PIRLS omogoc¢ale raziskovanja trendov v dosez-
kih u¢encev iz obdobij pred, med in po prenovi, je bila pozornost usmerje-
na v rezultate teh raziskav. Ve¢jo spodbudo za vstop Slovenije v raziskavo
PISA pa po mnenju slovenskih predstavnikov, zanimivo, ne predstavlja le
v tistem ¢asu aktualna kandidatura Slovenije za ¢lanstvo v OECD,” tem-
ve¢ tudi skupni okvir evropskega sodelovanja na podrodju izobrazevanja.™

EU si je za doseganje svojih strateskih ciljev na podroéju izobraze-
vanja zastavila obdobje desetletja tako v okviru Delovnega programa Izo-
brazevanje in usposabljanje 2010 (I&U 2010) kot v okviru Delovnega pro-
grama Izobrazevanje in usposabljanje 2020 (I&»U 2020). Desetletje pa tudi
Stevilni raziskovalci (Sabatier, 1993; Radaelli, 2009) opredeljujejo kot (mi-
nimalno) primerno obdobje za preu¢evanje javnopoliti¢nih sprememb. V
kraj$em ¢asu od desetletja je spremembe izredno tezko preucevati, ker bo-
disi do njih $e ni prislo ali pa u¢inki vpeljanih sprememb/reform $e niso
razvidni. Navedeno moramo vzeti v obzir tudi pri interpretaciji rezultatov
PISA v Sloveniji. Slovenija je namre¢ v raziskavi sodelovala $ele dvakrat,
torej leta 2006 in leta 2009, zato navedeni rezultati sicer predstavljajo po-
membno indikacijo, a ne popolne slike in primerjave trendov o dosezkih
slovenskih u¢encev na merjenih podro¢jih.” Zaradi tega se v ¢lanku osre-
doto¢amo na proces javnopoliti¢nega ucenja in ne na javnopoliti¢ne spre-
membe kot posledice javnopoliti¢nega u¢enja.

21 V letu 2000 so v raziskavi PISA sodclovale Bolgarija, Ccﬁka, Latvija, Madzarska, Poljska in
Romunija. V letu 2003 so v raziskavi PISA sodclovale Ceska, Latvija, Madzarska, Poljska in
Slovaska.

22 Slovenija je od osamosvojitve dalje do vstopa v raziskavo PISA sodelovala v naslednjih med-

narodnih raziskavah znanja, kise osrcdinjajo na bralno, matemati¢no in naravoslovno pisme-
nost: TIMSS leta1995,1999 in 2003, TIMSS za maturante leta1995 in PIRLS leta2001in2006.

23 Slovenija je za ¢lanstvo v OECD zaprosila leta 1996, leta 2006 je OECD zacel postopek ugo-
tavlj;mja mogoéih kandidatk za ¢lanstvo, leta 2010 paje Slovcnija formalno postala ¢lanica
OECD (Sluzbavlade chublikc S[ovcnijc zarazvojin cvropskc zadeve, 2012).

24 V konkretnem primeru lahko izpostavimo spodbudc Evropskc komisijc drzavam ¢lanicam,
da omogocijo vpoglcd v doscganjc vsch Cvropskih ci]jnih vrednosti (cudi tiste, ki se nanasa na
nedoseganje temeljnih ravni bralne pismenosti v raziskavi PISA) ter sredstva evropskih scruk-
turnih skladov, ki so omogoc’ila izvedbo tudi te raziskave.

25 Clanck jC nastal v lCtU 2012.
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Vepostavitev kakovostnib in kolicinskih kazalnikov ter ciljnib

vrednosti
Kazalniki in ciljne vrednosti predstavljajo tehni¢no najbolj izpopolnjen
del OMK v izobrazevanju in odsevajo prepricanje, da so izobrazevalne
prakse in rezultati dovolj objektivno merljivi (Alexiadou, 2007). Kazal-
niki omogocajo Evropski komisiji in drzavam ¢lanicam EU, da $e na drug
nadin predstavijo klju¢na javnopoliti¢na sporo¢ila, analizirajo napredek
na ravni EU in v drzavah ¢lanicah, identificirajo dobre prakse ter primer-
jajo delovanje s tretjimi drzavami (Evropska komisija, 2008, str. 9). Namen
kazalnikov je spodbuditi in operacionalizirati izmenjavo mnenj in razpra-
vo med drzavami ¢lanicami o razlogih za razlike v rezultatih kazalnikov
ter na ta nadin pospesevati javnopoliti¢no ucenje.

Z vidika javnopoliti¢nega uéenja je zanimivo predvsem, na katerih
podrogjih so drzave ¢lanice dosegle soglasje, da bodo svoje dosezke pri-
merjale na sistemati¢en nadin, in katera izmed teh podro¢ij so v obliki cilj-
nih vrednosti izpostavile Se kot posebno stratesko pomembna. V okviru
I&U 2010 je EU postavila pet ciljnih vrednosti*® in $estnajst kazalnikov
(Evropska komisija, 2011).

Presoja relevantnosti kazalnikov v I&U 2010 je ob njihovi vzposta-
vitvi temeljila tako na tehni¢nih kot na politi¢nih kriterijih; pri prvih je
bilo odlo¢ilno, ali so podatkovni viri za dani kazalnik na voljo, ali so za-
nesljivi in primerljivi na evropski ravni, po moznosti pa celo na svetovni
ravni, ali obstajajo ¢asovne serije ter moznosti stalnega posodabljanja po-
datkov. EU se je sprva soocala z epistemoloskimi in tehni¢nimi izzivi, saj
nobena izmed drzav ni imela dovolj razvitega sistema, ki bi omogocal zbi-
ranje in klasifikacijo vseh potrebnih podatkov (Pangerc Pahernik, 2006).
Vzpostavitev kazalnikov in ciljnih vrednosti na ravni EU in vkljuéitev dr-
zav ¢lanic v mednarodne raziskave znanja je od mnogih na zacéetku zah-
tevala, da na novo vzpostavijo oziroma preoblikujejo obstojece zbiranje
statisti¢nih podatkov.”” Konkretno je raziskava PISA zahtevala vzpostavi-
tev institucionalne strukture, ki omogoca merjenje bralne, matemati¢ne

26 Zmanjsanje deleza ucencev, kine doscgajo temeljne ravni pismenosti v raziskavi PISA, prcd-
stavlja enoizmed pctih ciljnih vrednosti. Za ciljno vred nostje EU dolocila, da naj bise tadelez
v primerjaviz letom 2000 zmanjéal za20%. To pomeni, da naj ta delez leta 2010 ne bibil vedji
od 17,04 %. Iz rezultatov za Slovenijo je razvidno, da ta ciljna vrednost ni dosezena. V vsch
ostalih stirih ciljnih vrednostih (delez u¢encev z dokon¢ano srednjesolsko izobrazbo, delez
osipnikov, delez diplomantov v matematiki in naravoslovju, delez udelezbe odraslih v vsezi-
vljenjskem ucenju) je Slovenija navedene ciljne vrednosti dosegla, in sicer nad povpre¢jem EU
(Lajhin Stremfel, 20m).

27 Te raziskave imajo ¢ dodatne prcdnosti, saj njihovc zahteve po doscganju techni¢nih standar-
dov zbiranja podatkov lahko pripomorejo k izboljsevanju kakovosti samega raziskovanja v
drzavah, ki sicer morda nimajo mo¢ne tradicijc natem podroéju; Tuditu skupno sodclovanjc
z izkuécncjéimi drzavami omogoca ucenje iz njihovih izkuScnj (Straus, 2006, str. 12).

91



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

in naravoslovne pismenosti. Od dotedanjih mednarodnih raziskav, v ka-
terih je sodelovala Slovenija, je PISA predstavljala premik predvsem zara-
di druga¢ne metodologije vzoréenja uc¢enk in uc¢encev in posledi¢no naci-
na sodelovanja s sodelujo¢imi $olami.”®

V akademski literaturi nekateri (Shattenmann, 2006, str. 21) izpo-
stavljajo dvome o tem, da postavitev ciljnih vrednosti dejansko predstavlja
potencial za uéenje, saj gre po njihovem mnenju bolj za tekmovalnost kot
pa pravo ucenje med drzavami. Dileme se vzpostavljajo tudi pri tem, ali
ciljne vrednosti ne zmanj$ujejo heterogenosti kot bistvene znadilnosti sis-
temov medsebojnega ucenja. Dilema je tudi, da se ciljne vrednosti preve¢
osredotocajo na uspeh ter zanemarjajo tiste negativne lekcije, iz katerih se
$e bolj lahko nau¢imo, ¢esa ne velja storiti v prihodnosti. Pri kazalnikih
in ciljnih vrednostih je potrebno biti pozoren $e na to, da pogosto zane-
marjajo institucionalne in druge kontekste posamezne drzave. Kazalniki
sami in rezultati pa ne zadostujejo za poglobljeno presojanje kakovosti iz-
obrazevalnega sistema. Slediti jim morajo kvalitativne ocene in $tudije re-
zultatov iz zbranih podatkov s sodelovanjem ekspertov in raziskovalcev
ter drugih akterjev. Brez tega vsi zbrani podatki in izra¢unani dosezki ne
morejo ucinkovito sluzZiti izbolj$evanju stanja v izobrazevalnem sistemu
(Straus, 2006, str. 11).”” V ta namen nekateri (Radaelli, 2003; 2004) pre-
dlagajo kontekstualno ob¢utljivo uéenje, ki ima vpogled v institucional-
ne ter ostale dejavnike, ki vplivajo na uspeh/neuspeh v dolo¢eni drzavi, ter
pregled primerljivosti kontekstov dolo¢enih drzav. Sami k temu dodaja-
mo, da ¢eprav so primerjave dosezkov med drzavami zazelene, se izobraze-
valni sistemi in dosezki u¢encev v mnogocem razlikujejo in je nemogoce
zahtevati, da bi bilo primerjanje tako kompleksnih sistemov, kot so izobra-

28 Najprej je pomembno dejstvo, da zaradi strukeure slovenskega izobrazevalnega sistema, v
katerem vecina ciljnc populacijc 15-letnikov obiskujc prvi letnik srcdnjih $0l, raziskava PISA
v Slovcniji potcka vvelikivecini izvedb na srcdnjih solah (nckaj izvedb potcka tudi na sluéaj—
nostno izbranih osnovnih solah, v katerih se s¢ izobrazujcjo 15-letniki, ki pa jih je praviloma
na posamezni osnovni soli zelo malo). Ker je srcdnjcstopcnjsko izobraicvanjc strukeurirano
zrazli¢nimiizobrazevalnimi programiin je bila ob vstopu Slovcnijc vraziskavo na nacionalni
ravni sprejeta odlocitev, da je relevantno tudi ugotavljanje dosezkov PISA po posameznih
izobrazevalnih progmmih, srcdnjc sole v raziskavi sodclujcjo z vsakim od programov, ki jih
izvajajo, poscbcj. Tako v raziskavi ne le sodclujcjo vse srcdnjc sole v Slovcniji, ampak lahko
posamezna $ola sodeluje z ve¢ programi. Iz vsakega od programov sodelujoci dijakinje in di-
jaki niso izbrani skupno po razrednih oddelkih, kot je to v zasnovi TIMSS in PIRLS, ampak
je izbrano doloc¢eno (vcéjc) stevilo u¢enk in ucencev iz skupncga seznama ciljnc populaci]'c
ustreznega programa na soli. Ta nacin vzorcenja, ki je zahtevan v mednarodnih tehni¢nih
standardih raziskave, pomeni za sodclovanjc sole v raziskavi precejsnjo obremenitev pri reor-
ganizaciji pouka nadan, ko potcka raziskava na soli.

29 Poglobljeni kontekstualizacija in interpretacija sta potrebni tudi zato, da nameni raziskave in
izpcljanc informacijc upravicijo obscg sredstev, ki so bila zanjo uporabljcna. To se povezuje
tudi's kazalniki EU, ki so osredotoc¢eni na boljSo izrabo virovv izobraicvanju.
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zevalni sistemi z vsemi svojimi karakteristikami in okoli§¢inami, prepro-
sto. En sam kazalnik ne more opisati vseh znacilnosti procesa izobrazeva-
nja in dosezkov uencev v drzavi (Straus, 2006, str. 25). Iz navedenega sta
razvidni nezadostnost pristopa javnopoliti¢nega ucenja pri osvetlitvi sku-
pnega evropskega sodelovanja na podro¢ju izobrazevanja ter potreba po
vpeljavi pristopa druzbenega ucenja, ki pomena ne pripisuje zgolj znan-
stveno pridobljenim podatkom, temve¢ predvsem njihovi ustrezni konte-
kstualizaciji.

Prenos evropskih usmeritev v nacionalne in regionalne politike
Pri OMK ni potrebna nova zakonodaja ali prenos evropske zakonodaje,
da bi ustrezali evropskim smernicam, in tudi ni predpogoj za spremembo,
reformo ali implementacijo. Nacionalni programi reform so vzpostavljeni
v namen podrobne razé¢lembe posebnih ciljev in sprejetja posebnih sred-
stev, da se smernice EU prevedejo v nacionalne izobraZevalne politike, pri
¢emer upostevajo nacionalne ter regionalne posebnosti. Primerjava razli¢-
nih drzav priizvajanju I&U 2010 je tako pokazala, da so drzave pripravlje-
ne sprejemati spodbude EU z razli¢no intenzivnostjo in razli¢nimi pogle-
di (Lépez-Santana, 2004, str. 8).

S procesi prilagajanja nacionalnih politik in administrativnih praks
procesu odlo¢anja v EU se spreminja proces odlo¢anja v drzavi ¢lanici in
obenem tudi njen institucionalni ustroj. Prevod evropskih smernic v naci-
onalni kontekst se kaze predvsem v spremembi diskurza in terminologije,
sprejemu strateskih dokumentov, spremembi vsebine izobrazevalnih po-
litik ter spremembi paradigem (Radaelli, 2003). V smislu spremembe dis-
kurza in terminologije so v slovenskem izobrazevalnem prostoru od vsto-
pa v EU dalje pridobili na pomenu izrazi, kot sta kompetence, pismenost
itd. Uveljavitev navedenega diskurza slovenski predstavniki pripisujejo
tako priporo¢ilom in smernicam EU kot tudi za¢etku sodelovanja Slove-
nije v raziskavi PISA.*® Sprememba diskurza v slovenskem izobrazeval-
nem prostoru se kaze tudi v vzpostavitvi novih definicij, kot je na primer
opredelitev u¢encev z nizkimi dosezki (low achievers). Potreba po skupne-
mu in primerljivemu razumevanju nacionalno raznolikih pojavov na rav-

30 Namen raziskave PISA je zajeti podatke o kompetencah ucencev, ki jih potrebujejo za svoje
iivljcnjc, poklicno in zascbno. Torcj, raziskava ni cksplicimo usmerjena in vezana na merjenje
rezultatov $olskih kurikulov. Osredotoca se na podroéjc pismenosti in na to, v koliksni meri
znajo ucenci znanja in spretnosti, kiso jih pridobili v $oli, uporabiti v razli¢nih situacijah in pri
razresevanju problcmov (Straus in Markclj, 2011, str. 35). V Prj/)aroéz'/u Ezf*mpxéegﬂ pm‘/ﬂmmm
in Sveta o é/j’m’ni/} /eom/)ftmmh SO kompctcncc oprcdcljcnc kot kombinacija znanja, spretnosti
in odnosov, ustrezajocih okolis¢inam. Klju¢ne kompetence so tiste, ki jih vsi ljudje potrebu-

jejo za osebno izpolnitcv in razvoj, dcjavno driavljanstvo, socialno Vkljuécnost in zaposlitcv
(Evropski parlamentin Svet EU, 2006)
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ni EU namre¢ drzave ¢lanice spodbuja k premisljanju Ze uveljavljenih na-
cionalnih definicij ter njihovem preoblikovanju.

Drugi vidik sprememb lahko predstavlja sprejem nekaterih strate-
skih dokumentov. Mednarodno primerljivim dosezkom slovenskih uéen-
cev in bralni pismenosti je kot Ze navedeno posebna pozornost namenje-
na v Belib knjigah o vzgoji in izobrazevanju v Republiki Sloveniji (1995 in
2011). Posebna pozornost je pismenosti namenjena tudi v slovenski Straze-
giji vseZivljenjskosti ucenja (2007),” ki ima za cilj tudi »Zvisati raven vsch
vrst pismenosti prebivalcev Slovenije ter rabe pismenosti za razli¢ne na-
mene in v razli¢nih povezavah. /.../ S pove¢animi vlaganji je treba ustvari-
ti spodbudne okoli$¢ine za dosego visje stopnje pismenosti vseh prebivalk
in prebivalcev, kot je zdajinja, ki je med najnizjimi v Evropi.« (Strategija
vsezivljenjskosti u¢enja, 2007, str. 8-14)

V okviru strateskih dokumentov velja posebno pozornost nameni-
ti tudi Nacionalni strategiji za razvoj pismenosti.”” Povod za nastanek na-
cionalne strategije so »izsledki mednarodnih raziskav, ki so pokazale ne-
zadostno stopnjo pismenosti pri slovenskih osnovnosolskih uc¢encih in
odraslih, in opozorile na nujnost sistemati¢nega pristopa k temu podro-
&ju ter razvojnih spodbud« (Nacionalna strategija za razvoj pismenosti,
2006, Str. 5—6). Ceprav je bila strategija oblikovana Ze leta 2005, pa kljub
$tevilnim prizadevanjem nikoli ni popolnoma zazivela, kar je ne naza-
dnje razvidno tudi iz nerealiziranega akcijskega na¢rta udejanjanja strate-
gije. Zaletke njene posodobitve v letu 2011 pa lahko pripi$emo predvsem
— glede na povpre¢je EU in povpredje OECD — podpovpre¢nim dosez-
kom slovenskih dijakov in dijakinj v raziskavi PISA 2009 (Pedagoski in-
$titut, 2011).

Naslednji vidik vpliva OMK lahko predstavlja spremembo vsebi-
ne izobrazevalnih politik, ki se kaze v vklju¢itvi dobrih praks v vsebin-
ske dokumente. Kljub temu, da se raziskava PISA ne osredoto¢a izrecno
na preverjanje u¢inkov kurikulov drzav ¢lanic, nekatere drzave navajajo,
da so podpovpre¢ni rezultati posegli tudi v to podrodje nacionalnih poli-
tik (Grek, 2008; 2009). V Sloveniji bi lahko zadnje spremembe u¢nih na-
¢reov pripisali tudi rezultatom mednarodnih raziskav znanja (Klemenéi¢,
2010). Omenimo $e zadnji vidik vpliva OMK, ki se nanasa na paradigmat-

31 Strategija vseziv) M/ka‘tj ucenjain Strategija za razvof pismenosti obravnavata razvoj pismenosti v
sirsem (ne le $olskem) kontekstu Vsciivljcnjskcga ucenja.

32V Snategiji (200, str. 5) je navedeno »Vlada Republike Slovenije si je zadala cilj, da do leta
2012 — v Unescovem dcsctlctju pismenosti poscbno pozornost nameni dvigu pismenosti ce-
lotncga prcbivalstva Slovcnijc na primcrljivo raven najbo]j razvitih drzav EU«, kar kaze na
preplet mednarodnih vplivov v slovenskem izobrazevalnem prostoru. Na eni strani se doku-
ment sklicujc na Unescovo dcsctlctjc pismenosti, na drugi pa poudarja pomen primcrljivosti
z najbolj razvitimi drzavami EU.
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ske spremembe v nacionalnem izobraZevalnem prostoru. Premik od 7a
znanju temeljece druzbe k na znanju temeljece gospodarstvo je s svojim pou-
darjanjem u¢inkovitosti izobraZevalnih sistemov pri zagotavljanju gospo-
darske rasti tudi v Sloveniji sprozil osredinjenost izobrazevanja na merje-
nje dosezkov ter postavitev novih standardov zagotavljanja kakovosti, ki
so razvidni iz nara$cajocega $tevila evalvacij izobraZevalnih programov in
institucij (Kos Kecojevi¢ in Gaber, 2011).

Ker vseh aktivnosti, ki jih je sprozila raziskava PISA, zaradi neob-
vezujocega in mehkega naéina sodelovanja ni mo¢ zaznati v (ne)formal-
nih dokumentih, je potrebno pozornost nameniti tudi aktivnostim v pra-
ksi. V tem pogledu se osredoto¢amo na v teoreti¢nem delu Ze omenjeni
vidik medsebojnega ucenja znotraj posamezne drzave ¢lanice — Sloveni-
je. Na podlagi opazovanja z udelezbo nekaterih aktivnosti, ki so jih spod-
budili podpovpre¢ni dosezki slovenskih u¢encev pri bralni pismenosti v
raziskavi PISA,” je mogoce sklepati, da gre v veliki meri za javnopoliti¢-
no uéenje, ki je usmerjeno predvsem v komunikacijo med raziskovalci (ek-
sperti) in delezniki (ucitelji, ravnatelji). Hkrati pa so to aktivnosti, ki bodo
(lahko) prispevale k dobro informiranim javnopoliti¢nim odlo¢itvam, ki
bodo sledile.

Vpliv PISE na nacionalni izobrazevalni prostor pojasnjuje tudi me-
dijski odziv, ki ga lahko zasledimo v skorajda vseh sodelujo¢ih drzavah.
Ko se naslov ¢lanka/ prispevka nanasa na rezultate drzave v mednarodni
raziskavi znanja, pogosto tudi v senzacionalnem smislu, je za javnopoli-
ti¢ne odlocevalce skoraj nemogoce, da bi ga ignorirali. Mediji tako doda-
tno spodbujajo pozornost politi¢nih vrhov, predvsem na podrogjih, kjer
so rezultati drzave (glede na mednarodno (OECD, EU) povpregje pod-
povpre¢ni.** V Sloveniji je bilo po objavi rezultatov PISA 2009 v medijih
vsekakor zaznati veliko ve¢ pozornosti, kot so je bile delezne mednarodne
raziskave do tedaj.”

33 Nacionalna konferenca »Bralna pismenost v Slovcniji in Evropi«, strokovni posvet »Med-
narodne raziskave znanja u¢encev in dejavnosti za izboljsanje pismenosti u¢encev«, regijski
posveti >>Ukrcpi za izboljé;lnjc bralne pismenosti pri pouku«, projckt »Opolnomoécnjc
ucencevz izboljﬁanjcm bralne pismcnosti in dostopa do znanja.

34 Zanimiva je tudi primerjava mcdijskc pokritosti po drzavah. Prve rezultate PISA 2000 na
Finskem, ki sc je glcdc na povprecje EU in povpreeje OECD izkazala za visoko nadpovpree-
no, jevmedijih pokrivalo zgolj 8 strani, medtem, ko je bilo v Nemciji njenim podpovpre¢nim
rezultatom namenjeno 687 strani (Grek, 2009, str. 2.4).

35 Kot zanimivost dodajmo, da Simenc (2011, str. 139) ugotavlja, da raziskava ICCS (Mednaro-
dna raziskava drzavljanske vzgoje) v Sloveniji ni bila delezna velike pozornosti v splosni javno-
sti, zlasti, ¢e jo primerjamo z drugimi mednarodnimi primcrjalnimi raziskavami, denimo z

raziskavama PISA ali TIMSS.
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Periodicno spremljanje, vrednotenje in izmenjava izkusenj,

organizirani kot medsebojni ucni proces
Vzajemno javnopoliti¢no ué¢enje med drzavami ¢lanicami v okviru OMK
se odvija predvsem v t. i. vzpostavljenih grozdih in delovnih skupinah ter
aktivnostih vzajemnega ucenja, ki jih le-te organizirajo. Pri tem je pou-
darjena predvsem socializacija akterjev (actor socialization), ter s tem
vzpostavitev predpogojev za konvergenco idej o kriterijih, ki definirajo
dobro javno politiko. Pri tem se pojavlja predvsem vprasanje, kaj je defi-
nirano kot dobra javna politika in ali je ta eksplicitno podprta s podat-
ki o dosezkih drzav v obliki tabel. Pri tem se pojavljata dva dvoma — o
dejanski prenosljivosti nau¢enih lekcij iz drugih drzav v nacionalni kon-
tekst ter nac¢inu same izpeljave aktivnosti vzajemnega ucenja, ki ji je pogo-
sto oditano, da se odvija po preve¢ birokratski poti in ne predstavlja u¢ne-
ga procesa, v katerem bi udeleZenci pridobili poglobljen vpogled v prakse
drugih drzav (Schattenmann, 2006, str. 21). V okviru I&U 2010 je bilo
na ravni EU vzpostavljenih devet grozdov in ena delovna skupina (glejte
Evropska komisija, 2011). Za bralno, matemati¢no in naravoslovno pisme-
nost, ki jih meri raziskava PISA, sta klju¢na predvsem dva grozda: Klju¢-
ne kompetence ter Matematika, naravoslovje in tehnologija. Z raziskavo
PISA pa se posredno ukvarjajo tudi drugi grozdi in delovne skupine. Slo-
venija v obdobju do leta 2010 ni imela imenovanih predstavnikov, ki bi se
udelezevali aktivnosti grozdov Klju¢ne kompetence ter Matematika, zna-
nost in tehnologija.”® V poro¢ilu o napredku pri uresni¢evanju I&U 2010
(Ministrstvo za $olstvo in §port, 2009) je navedeno, da to ni predstavljalo
ovire, saj je relevantne informacije Slovenija lahko pridobila tudi iz dru-
gih virov. Iz tega lahko sklepamo, da u¢inki raziskave PISA 2009 na slo-
venski izobraZevalni prostor niso pogojeni zgolj s sodelovanjem Sloveni-
je v aktivnostih OMK.

Spremljanje napredka drzav ¢lanic pri doseganju skupno dogovorje-
nih ciljev v okviru OMK je zagotovljeno s pripravo letnih (kvantitativnih)
ter dvoletnih (kvalitativnih) poro¢il o napredku drzav ¢lanic pri dosega-
nju ciljev I&U 2010. Prva so osredotocena predvsem na pregled doseganja
kazalnikov in ciljnih vrednosti ter s tabelami dosezkov drzav ¢lanic pred-
stavljajo instrument »sramotenja in obtozevanja«,”” druga so pripravlje-
na na podlagi kvalitativnih poro¢il drzav ¢lanic, ki jih le-te pripravijo po

36 V okviruI&U 2020 ima Slovenija imenovana predstavnika v oba grozda.

37 Instrument »sramotenja in obtozevanja« (shaming and blaming) predpostavlja, da razvricanje
drzav ¢lanic v tabelah dosezkov na drzave ¢lanice izvaja pritisk ter izpostavlja njihovo odgo»
VOrnost za (nc)doscganjc skupno dogovorjcnih ciljcv. Instrument prcdpostav[ja, da so vlade
drzav ¢lanic racionalni akeerji, ki se skusajo slabim dosezkom in s tem »sramotenju« (nele s
strani institucij EU, temve¢ tudi drugih drzav ¢lanic) izogniti (Alexiadou 2007; loannidou
2007),zato si prizadcvajo doscgati skupno dogovorjcnc ciljc
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vnaprej dogovorjenem protokolu. Na podlagi poro¢il drzav ¢lanic Evrop-
ska komisija pripravi predlog skupnega poro¢ila o napredku, ki ga nato
sprejme/preoblikuje Svet EU. V okviru I&U 2010 so drzave pripravile §ti-
ri poro¢ila o napredku, pri ¢emer je Slovenija glede na vkljucitev v EU leta
2004 pripravila tri taka poro¢ila. Na tematiko, neposredno povezano z
raziskavo PISA, se je osredotodilo predvsem zadnje porocilo z naslovom
Kljucne kompetence za spreminjajoci se svet. Nekateri avtorji (npr. Schat-
tenmann, 2006) opozarjajo na vprasljivo poglobljenost tak$nih poro¢il.
Mnogo naj bi jih namre¢ vsebovalo predvsem veliko simboli¢no skladnost
s smernicami EU in ne poglobljenih podatkov in razmisljanj o delovanju
nacionalnega sistema, ki bi omogocali presojo o napredku, ter tako prilo-
znost za vzajemno udenje. Pri tem je izpostavljena tudi vprasljiva nevtral-
nost navedenih porod¢il, ki naj bi bila ve¢ja, ¢e bi poro¢ilo na nacionalni
ravni pripravljala zelo heterogena skupina (ki bi poleg javnopoliti¢nih od-
lo¢evalcev in uradnikov vkljuéevala tudi nevladne akterje in deleznike).

V odsotnosti neposrednih sankcij je tako u¢ni proces med drzava-
mi ¢lanicami EU spodbujen z izvajanjem (mehkega) pritiska preko zgo-
raj predstavljenih elementov OMK, ki imajo, kot je prikazano na primeru
raziskave PISA 2009, dolo¢en vpliv tudi na slovenski izobrazevalni pro-
stor.

Sklepi
Prispevek dve leti po objavi rezultatov PISA 2009, ki so glede na povpre-
e EU in povpre¢je OECD pokazali podpovpre¢ne dosezke slovenskih
dijakov in dijakinj v bralni pismenosti, pregledno prikazuje sprejemanje
rezultatov v Sloveniji po posameznih elementih OMK skozi prizmo jav-
nopoliti¢nega uéenja. Ceprav zajema relativno kratko ¢asovno obdobje,
v katerem $e ni pri¢akovati poglavitnih javnopoliti¢nih sprememb, izpo-
stavlja pomembne premisleke o procesu sprejemanja rezultatov PISA in
ob ustreznem upostevanju njihovih posebnosti tudi drugih mednarodnih
raziskav znanja v Sloveniji. Ne glede na zasnovanost raziskav je od sode-
lujo¢ih drzav odvisno, kako bodo rezultate sprejemale, zato smo v ¢lan-
ku posebno pozornost namenili tudi kontekstualnim znacilnostim Slove-
nije, ki na navedeno sprejemanje (lahko) vplivajo. Alternativni pogled na
sprejemanje rezultatov PISA 2009 skozi prizmo evropskega sodelovanja
na podrodju izobrazevanja, ki temelji na OMK kot procesu javnopoliti¢-
nega ucenja, izpostavi nekatere vidike, ki jim velja pri sprejemanju rezul-
tatov mednarodnih raziskav znanja v Sloveniji nameniti posebno pozor-
nost:
-V ¢anku predstavljene oblike javnopoliti¢nega u¢enja v EU na po-

dro¢ju izobrazevalnih politik nas opominjajo, da mora pri sprejema-
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nju rezultatov mednarodnih raziskav znanja v slovenskem izobra-
zevalnem prostoru obstajati zdrava skepsa in kriti¢no vrednotenje.
Poleg instrumentalne funkcije (javnopoliticnega) uenja in s tem
skupnega doseganja ciljev je vedno potrebno upostevati tudi ostale
oblike (politi¢nega) u¢enja, ki jih lahko stratesko uporabljajo drugi
akterji (ne le druge sodelujo¢e drzave temveé tudi Evropska komisija
in OECD). Teorija javnopoliti¢nega uéenja tako lahko z razli¢nih vi-
dikov, ki jih izpostavlja pri¢ujodi ¢lanek, osvetli sprejemanje rezulta-
tov raziskave PISA v Sloveniji. Sibkost te teorije pa se kaze predvsem
v nujno potrebni kontekstualizaciji podatkov in rezultatov medna-
rodnih raziskav znanja v nacionalnem kontekstu. Kot smo omenili,
jo pri tem uspe$no dopolnjuje teorija druzbenega u¢enja.

Na podlagi teorije javnopoliti¢nega uéenja je v Sloveniji ob vpeljavi
OMK in mednarodnih raziskav znanja zaznati prehod od bilateral-
nih oblik u¢enja (od drugih) k multilateralnim oblikam (z drugimi),
kar pa ne pomeni, da prve niso $e vedno prisotne. Multilateralno so-
delovanje omogoca identificirati akterje, od katerih se lahko u¢imo
(na podlagi dobrih rezultatov, podobnosti konteksta), zaradi mehke-
ga nacina sodelovanja pa lahko $e vedno selektivno izbiramo, kdaj,
koliko in od koga se bomo pripravljeni u¢iti (glej Lajh in Stremfel,
2010). Pri tem velja posebno pozornost nameniti u¢inkoviti koordi-
naciji »ucenja na vrhu«, »od zgoraj navzdol«, »od spodaj navzgor«
in »horizontalnemu u¢enju« znotraj drzave. Prav s slednjim (okre-
pljenim odnosom med eksperti in raziskovalci ter delezniki) pri spre-
jemanju raziskave PISA 2009 pa Slovenija predstavlja prakso, ki je na
svoj na¢in posebnost tudi zunaj nacionalnih okvirov.

Clanek, ki se osredoto¢a na klju¢ne kompetence, ki jih meri raziska-
va PISA (bralno, matemati¢no in naravoslovno pismenost), potrjuje
dosedanje ugotovitve drugih avtorjev (Alexiadou, 2007; Ioannidou,
2007; Dale in Robertson, 2009; Grek, 2009), da so mednarodni
vplivi tudi na tem podrodju tako prepleteni, da med njimi ne mo-
remo postaviti jasne lo¢nice v smislu specifi¢cnega EU — OECD -
UNESCO itd. vpliva na nacionalni izobrazevalni prostor.
Intenziteto razprav, ki jih je v drzavah sprozila PISA, raziskovalci v
veliki ve¢ini povezujejo predvsem s podpovpre¢nimi rezultati.’”* Naj-
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bolj je bilo to razvidno v Nemdiji in na Danskem, kjer so na podlagi
rezultatov raziskave PISA poglobljeno pregledali svoj izobrazevalni
sistem ter vpeljali korenite reforme (Grek, 2008). Primerjava obse-
ga izvedenih aktivnosti, ki so sledile objavi rezultatov PISA 2009 v
Sloveniji, z aktivnostmi, povezanimi z ostalimi mednarodnimi raz-
iskavami, v katerih je Slovenija glede na povpre¢je EU in povpredje
OECD dosegla (nad)povpreéne rezultate, potrjuje izhodis¢a (Ra-
daelli, 2003; 2004), da so se drzave pripravljene u¢iti (in iskati resi-
tve) predvsem takrat, ko dozZivijo neuspeh. Primer Finske pa Slove-
nijo lahko navdahne ne le v smislu vsebine izobrazevalne politike,
ki vodi k visoko nadpovpre¢nim dosezkom, temve¢ tudi k temu, da
sprejemanju rezultatov mednarodnih raziskav namenimo ve¢jo po-
zornost tudi takrat, kadar le-te izkazujejo (nad)povpreene dosezke
ucéenceyv.

Ceprav so primerjave dosezkov med drzavami na nek nadin smisel-
ne, se izobrazevalni sistemi in dosezki u¢encev v teh sistemih v mnogo-
¢em razlikujejo, tako da je nemogoce pri¢akovati, da bi bilo primerjanje
tako kompleksnih sistemov, kot so izobraZevalni sistemi z vsemi svojimi
karakteristikami in okoli§¢inami, preprosto (Straus, 2006). Kljub smisel-
nosti opozoril, da je pri spreminjanju nacionalne izobrazevalne politike
na podlagi rezultatov mednarodnih raziskav znanja potrebna tudi previ-
dnost, je potrebno tudi poudariti, da mednarodne raziskave v izobraze-
vanju dajejo upostevanja vredne indikacije o znanju v posamezni drzavi,
$e posebej, ¢e njihove rezultate spremljamo skozi ve¢letna obdobja in ¢e
upostevamo rezultate na ve¢ podrodjih. Posamezni rezultat in mesto dr-
zave na lestvici imata omejeno vrednost, rezultati ve¢ raziskav v daljSem
¢asovnem obdobju pa pokazejo trende in splo$nej$o raven kakovosti delo-
vanja izobraZevalnega sistema na izbranih podro¢jih znanja ter lahko na-
kazejo smer, v katero bi veljalo spodbuditi razvoj izobrazevalnega siste-
ma (Bela knjiga, 2011). Pri¢ujo¢i ¢lanek je skusal pokazati, da se lahko pri
ubiranju navedene smeri ob upostevanju specifi¢nosti nacionalnih kon-
tekstov od drugih drzav u¢imo ne le o vsebinskih spremembah izobra-
zevalne politike, temve¢ tudi o procesu sprejemanja rezultatov mednaro-
dnih raziskav.
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Ponovno vklju¢evanje zgodnjih
osipnikov za uspeh v $oli:
zadovoljevanje potreb mladih
z alternativnimi pedagoskimi
pristopi

Simona Bezjak

sodobnih druzbah znanja je vedno pomembneje, da imajo drzavljani
—\ / dostop do izobrazevanja, ve$¢in in kompetenc, ki jih lahko uporabijo
pri svojem vklju¢evanju v druzbeno, politi¢no in gospodarsko Zivlje-
nje. Pri spodbujaju aktivnega drzavljanstva mladih, za katere velja, da se nji-
hovi vzorci participacije in vklju¢evanja v druzbo predvsem spreminjajo, ne
pa tudi zmanjsujejo (Horvath in Paolini, 2013, str. 6), ima zato $ola klju¢no
vlogo. Se posebej zato, ker sodobno, na znanju temelje¢e gospodarstvo ustvar-
ja predvsem visoko kvalificirana delovna mesta in bodo posledi¢no mladi z
nizkimi kvalifikacijami in znanjem vedno tezje nasli delo (Byrne in Smith,
2010; Wilson, Stemp in McGinty, 2011). Namre¢, analiza, ki so jo naredi-
li v ZdruZenem kraljestvu e pred trenutno gospodarsko krizo, je pokazala,
da je bila stopnja brezposelnosti med mladimi brez izobrazbe in brez poklic-
nih kvalifikacij 2,3-krat vi$ja kot med mladimi s kvalifikacijami (Freeney in
O’Connel, 2012, str. s57). Zadnji podatki OECD (2013) pa so potrdili, da se
je med gospodarsko krizo, ki se je zalela leta 2008, razkorak v zaposlenosti
med dobro izobrazenimi mladimi ljudmi in tistimi, ki so pred¢asno zapusti-
li $olanje, Se povecal.

Se posebej v zadnjih letih, ko je brezposelnost med mladimi zacela ras-
ti skoraj v vseh drzavah ¢lanicah Evropske unije (EU)," so evropski odloge-
valci spoznali potrebo po vegji vklju¢enosti mladih, Se posebej tistih z niz-
kimi poklicnimi kvalifikacijami, v procese izobrazevanja in usposabljanja.

1 Septembra2o13je bilo v EU brezposelnih 5.6 milijonov mladih med 15.in 2.4. letom. To pomeni,
daje povpreena stopnja brezposclnosti med mladimi v EU znasala 235 %. Vendar: razlike med
posameznimi drzavami ¢lanicami so ogromne. Najniija brczRosclnost med mladimi je bilav
Nemciji (7.7 %) in Avstriji (8.7 %). Najvisja pa v Greiji (573 %), Spaniji (565 %) in na Hrvaskem
(52.8%). V Sloveniji je bilo brezposelnih 23.7 % mladih (Eurostat, 2013).
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Zmanj$anje Stevila zgodnjih osipnikov” oziroma mladih, ki so opusti-
li $olanje z zaklju¢eno osnovno $olo ali manj, je tako Ze leta 2000 pos-
talo eno izmed osrednjih vprasanj na sre¢anju Evropskega sveta v Lizbo-
ni, kjer so postavili strateski cilj, da bo EU postala najbolj konkurenéno
in dinami¢no na znanju temelje¢e gospodarstvo na svetu (Evropski svet,
2000). Kasneje, ko so bile pripoznane $ir§e druzbene posledice in tudi vi-
soki stroski zgodnjega osipa, je zmanj$anje $tevila osipnikov postalo os-
rednja tema dveh pomembnih dokumentov EU, in sicer strateskega okvira
za evropsko sodelovanje na podro¢ju izobrazevanja in usposabljanja, ki je
znan kot Izobrazevanje in usposabljanje 2020 (Svet EU, 2009), in Strategije
Evropa 2020 (Evropska komisija, 2010). V slednji si je EU zastavila cilj, da
se povprecna stopnja zgodnjega osipa v EU do leta 2020 zmanj$a pod 10 %.

Ker je zgodnji osip danes pravzaprav globalni problem, saj so si po-
dobne cilje 0 zmanj$anju Stevila zgodnjih osipnikov kot EU zadale tudi
politike v ZDA, Avstraliji in nekaterih drugih drZavah, je raziskovanje
osipni$tva predvsem v zadnjem desetletju dozivelo pravi razcvet.” Podob-
no kot v EU, se tudi drugod po svetu iz leta v leto izvaja vse ve¢ projektov
in programov s podrodja zgodnjega osipa, objavljene je vedno ve¢ strokov-
ne in znanstvene literature na to temo, sprejetih je vedno ve¢ politi¢nih
dokumentov in smernic, ki regulirajo podrogje. Vse to se dogaja z enim sa-
mim ciljem: najti naju¢inkovitej$e nacine, s katerimi je mogoce prepredi-
ti zgodnje opuscanje Solanja med mladimi oziroma zagotoviti ponovno
vklju¢itev mladih, ki so Ze opustili $olanje, v procese izobrazevanja in us-
posabljanja. Namen pri¢ujocega ¢lanka je prispevati k razpravi o nadinih,
s katerimi je mogoce slediti temu cilju, ki so si ga zadale domale vse drza-
ve na svetu, tudi Slovenija. Clanek, ki v ospredje postavlja predvsem ne-
formalne oziroma alternativne pedagoske pristope, ki so se v zadnjih le-

2 Definicija mladih, kiso zgodaj opustili solanje (»carly school leavers<), se nanasa na mlade
med 18.in 24. letom starosti, ki so dokon¢alile nizje sckundarno izobrazevanje ali manj in
nisove¢ Vk]juc‘cni v izobraicvanjc in usposabljanjc (Svet EU, 20m).

3 Vletu 2012 naj bi bilo po celem svetu priblizno 6o milijonov mladih, ki niso bili vkljuceniv
izobrazevanjc in usposabljanje (UNESCO, 2012). Priblizno 5o % tch mladih je v podsahar-
ski Afriki, kjcrjc povprecnastopnja zgodnjcga osipa okoli 42 % (Zeelen etal., 2010; Tukun-
dane, 2014). Tudiv Afriki se, podobno kot drugod po svetu, s to tezavo spopadajo resorna
ministrstva, Sole in znanstveniki. Eden izmed vegjih projekeov, ki so naslavljali to temariko,
je nosil naslov »Zgodnji osip v Afriki« (Early School Leaving in Africa ali ESLA) in je
potckal v Tanzaniji in Ugandi, drzavama z eno najvisjih stopenj zgodnjega osipa v podsa-
harski Afriki (Zeclen ctal., 2010; Tukundane, 2014). Nckoliko nizja je stopnja zgodnjega
osipa v jugozahodni Aziji (33 %) in Latinski Ameriki (17 %) (UNESCO, 2012). V A\fstra!iji
je stopnja zgodnjega osipa 21 % (Deloitte, 2012), v ZDA pa okoli 10 % (Massoni, 2011). Ce
pogledamo globalno, 47 % mladih, ki niso vklju¢eni v sistem izobrazevanja in usposablja-
nja, nikolini vstopilo violo. Nadaljnjih 26 % mladih je obiskovalo solo, ajeniso dokon¢ali,
zapreostalih 27 % pa se predvideva, dabodo v solo vstopili v prihodnosti (UNESCO, 2012,
SCL.T1).
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tih izkazali za uspesne in u¢inkovite pri delu z mladimi osipniki, temelji
na ugotovitvah mednarodnega raziskovalnega projekta z naslovom »Us-
peh v Soli« (Success at School), ki je med letoma 2012 in 2014 potekal tudi
v Sloveniji.*

Raziskovanje uspesnih in u¢inkovitih pedagoskih pristopov za delo
z zgodnjimi osipniki pa je lahko velik izziv, in sicer predvsem iz dveh razlo-
gov. Prvi je prakti¢ni, kajti uspeh posameznega pedagoskega pristopa je
mogoce meriti le v praksi in z dolgoro¢nim spremljanjem, ki ga v vedi-
ni drzav po svetu pretezno ali v celoti izvajajo s pomodjo kvantitativnih
oziroma statisti¢nih analiz in $e to praviloma $ele takrat, ko se posamezni
projekti in programi ze zaklju¢eni. Drugi razlog je teoretski, kajti vec¢ina
znanstvene literature s podrodja zgodnjega osipa temelji bodisi na omen-
jeni kvantitativni statisti¢ni metodologiji bodisi na reproduciranju urad-
nih politi¢nih dokumentov ali na rezultatih manjsih kvalitativnih ekspe-
rimentalnih $tudij, kot je nasa, ki so praviloma precej parcialne. Kot nas
je Ze nauila epistemologija druzboslovnega raziskovanja, se podoben teo-
retski manko pogosto pojavlja pri tematikah »v vzponu«, kar tematika
zgodnjega osipa nedvomno je. Oba omenjena razloga, teoretski in prak-
ti¢ni, vnasata precej$njo mero ambivalentnosti in pogosto tudi nasprotu-
jo¢ih si ugotovitev in podatkov o pedagoskih pristopih, ki »delujejo v
praksi«.

Ker so kakovostni teoretski temelji 0 zgodnjem osipu osnova, na ka-
teri je mogoce graditi uspe$ne in ucinkovite pedagoske pristope za delo
z osipniki, in ker v obstoje¢i znanstveni literaturi le redko lahko najde-
mo problematiziranje omenjenega teoretskega »manka«, se v prvem delu
¢lanka osredototamo na kriticno analizo prevladujocega znanstvene-
ga diskurza o zgodnjem osipu in osipnikih. V ¢lanku ugotavljamo, da v
znanstveni literaturi o zgodnjem osipu prevladuje teznja po iskanju rizi¢-
nih dejavnikov osipa pri mladih, pri tem pa znanstveni diskurz pogosto
(re)producira stereotipni pogled na osipnike, vzroke za osip pa bolj ali
manj pripisuje osebnim oziroma individualnim okoli§¢inam mladih ljudi,
ne pa tudi na¢inu poucevanja v Soli, ¢eprav je le-ta lahko pomemben de-
javnik zgodnjega opusc¢anja Solanja. V drugem delu ¢lanka predstavljamo
rezultate kvalitativne raziskave, ki smo jo opravili med tridesetimi zgodn-
jimi osipniki v Sloveniji leta 2014. V nasprotju s prevladujo¢im diskurzom
o zgodnjem osipu je bil namen raziskave ravno identifikacija pedagoskih
pristopov, ki so blizu mladim in mlade spodbujajo k aktivni vklju¢enosti
v izobrazevanje in usposabljanje ter posledi¢no k uspehu v $oli. Metodo-

4 Projeke »Uspeh v soli« (Success at School) je, pod vodstvom Univerze v Northamptonu,
potckalvsestih drzavah, insicer v Zdruzenem kraljestvu, Italiji, Franciji, Sloveniji, Bolgari-
jiinna Portuga]skcm.
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logija raziskovanja je temeljila na kombinaciji etnografskih metod in treh
vodenih skupinskih diskusijah z mladimi o njihovih pogledih na prevla-
dujoce nadine poucevanja v $oli, o vplivu razli¢nih pedagoskih pristopov
na njihovo izku$njo osipni$tva in njihovih konkretnih predlogih o peda-
goskih pristopih, ki so blizu mladim in mlade motivirajo za u¢enje in po-
novno vkljuditev v sistem izobrazevanja in usposabljanja. V zadnjem delu
¢lanka predstavljamo glavne znadilnosti alternativnih pedagoskih pristo-
pov, ki temeljijo na Zeljah in potrebah zgodnjih osipnikov in so zaziveli v
razli¢nih koncih sveta, tudi v Sloveniji.

Zakaj zgodnji osip in kdo so osipniki?
Zgodnji osip v evropskem kontekstu
Po podatkih Eurostata je leta 2009 povpre¢na stopnja zgodnjega osipa v
EU znasala 14,2 %. Ze do leta 2012 se je pokazalo rahlo izboljanje, kajti
$olo je pred¢asno zapustilo 12,7 % mladih v EU. Najnovejsi podatki za leto
2013 pa kazejo, da se je povpre¢na stopnja zgodnjih osipnikov $e znizala,
in sicer na 11,9 % (Eurostat, 2014). V $tevilkah to pomeni, da priblizno s,s
milijona mladih Evropejcev med 18. in 2 4. letom ni dokon¢éalo niti poklic-
nega izobrazevanja. Povpre¢na brezposelnost med temi mladimi je vija
od 40 %, kar je precej ve¢ od povpre¢ne brezposelnosti med vsemi mladi-
mi v EU (Eurostat, 2013). Ceprav podatki za leti 2012 in 2013 kazejo, da je
ve¢ina drzav ¢lanic EU naredila napredek v smeri zmanjsanja stopnje zgo-
dnjega osipa, je ta napredek premajhen, ¢e Zelimo izpolniti cilje Strezegi-
Jje Evropa 2020 (Evropska komisija, 20132). Tudi razlike med posemezni-
mi drzavami ¢lanicami EU so zelo velike. Po podatkih Eurostata so bile
tako v letu 2012 najnizje stopnje zgodnjega osipa zabelezene v petih dr-
zavah srednje in vzhodne Evrope (CEE), in sicer na Hrvaskem (4,2 %), v
Sloveniji (4,4 %), na Slovaskem (5,3 %), na Ceskem (5,5 %) in na Poljskem
(5,7 %), najvisje stopnje zgodnjega osipa pa v §tirih drzavah juzne Evrope
— v Italiji (17,6 %), na Portugalskem (20,8 %), na Malti (22,6 %) in v Spani-
ji (24,9 %). Vse tiri drzave z najvisjo stopnjo zgodnjega osipa so pomemb-
no zmanjsale Stevilo osipnikov v zadnjih letih, ¢eprav v letu 2013 $e vedno
- z izjemo Italjje, ki je sedaj na petem mestu, kajti prehitela jo je Romuni-
ja — ostajajo na vrhu lestvice drzav ¢lanic z najvi$jo stopnjo zgodnjega osi-
pa. Na drugi strani pa je vseh pet drzav srednje in vzhodne Evrope, ki spa-
dajo med drzave, ki so Zze dosegle evropski kriterij stopnje zgodnjega osipa
pod 10 %, pokazalo vsesplo$no stagnacijo ali celo rahlo nazadovanje v za-
dnjih letih, kajti njihove stopnje zgodnjega osipa so se v letu 2012 v pri-
merjavi z letom 2011 dejansko povisale (Evropska komisija, 2013a). S tega
vidika so zgovorni tudi podatki za leto 2013, ki kazejo, da se je stopnja zgo-
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dnjega osipa na Hrvaskem (3,7 %), v Sloveniji (3,9 %)°, na Ceskem (5,4 %)
in na Poljskem (5,6 %) glede na prejsnja leta sicer rahlo znizala. Hkrati pa
se je stopnja zgodnjega osipa na Slovaskem le v enem letu iz 5,3 % povisala
kar na 6,4 % (Eurostat, 2014), kar kaze na to, da se je potrebno s problema-
tiko zgodnjega osipa celostno in trajnostno ukvarjati tudi v primeru do-
brih statisti¢nih kazalcev.*

Nacionalni cilji in politike drzav ¢lanic EU na podrodju zgodnje-
ga osipa so bili v zadnjih letih oblikovani predvsem na podlagi priporodi-
la Sveta EU o politikah za zmanjsevanje osipa (2011). Ker se razlogi za zgo-
dnji osip in $irsi druzbeni konteksti, ki ga spremljajo, razlikujejo od regije
do regije, od drzave do drzave in celo znotraj drzav, ne obstaja ena sama re-
Sitev tega problema, ki bi jo bilo mogoce uspesno udejanjiti v vseh drzavah
¢lanicah ali celo na ravni EU. Ravno nasprotno, sistemske politike in ce-
lovite strategije za zmanj$anje zgodnjega osipa morajo biti prilagojene spe-
cifi¢nim nacionalnim, regionalnim in lokalnim kontekstom, razmeram
in potrebam. Svet EU (2011) je zato celo priporo¢il drzavam ¢lanicam, da
razvijejo in udejanjijo razli¢ne trajnostne nacionalne resitve, ki naslavlja-
jo vse stopnje izobrazevalnega procesa in zajemajo kombinacijo preven-
tivnih, intervencijskih in kompenzacijskih ukrepov. Ce so preventivni in
intervencijski ukrepi osredotoceni v prvi vrsti na ugotavljanje in spoprije-
manje z razli¢nimi individualnimi in sistemskimi faktorji, ki vodijo k zgo-
dnjemu opuscanju $olanja, so kompenzacijski ukrepi namenjeni ponovne-
mu vklju¢evanju mladih, ki so Ze prekinili izobrazevanje in usposabljanje

(Svet EU, 2011).

Od kategorizacij do stereotipov o zgodnjih osipnikih
Ker torej o resitvah problema osipnistva in oblikovanju ustreznih peda-
goskih prostopov ne moremo govoriti brez poznavanja vzrokov in posle-
dic zgodnjega osipa, je velik del sodobnih raziskav in razprav (¢f Fortin
in drugi, 2006; Christenson in drugi, 2008; Byrne in Smyth, 2010; Fre-

5 Slovenija je s tem dosegla najnizjo stopnjo zgodnjega osipa v zgodovini drzave. Po podat-
kih Eurostata (2014) je bila stopnja zgodnjega osipa v Slovenijileta 2001 6,4 %, leta 2002 5.1
%, leta 2003 4,6 %, leta 2004 4,3 %, leta 2005 4,9 %, leta 2006 5,6 %, leta 2007 4,1 %, leta 2008
5,1%, leta 2009 5.3 %, leta 2010 5,0 %, leta 2011 4,2 %, leta 2012 4,4 % in leta 2013 3,9 %.

6 Velja pripomniti, da na podro¢ju statisti¢nih podatkov o zgodnjem osipu vlada kar nckaj
zmede. V uradnih dokumentih Evropskc unije so praviloma vedno up()rabljcni Podatki
Eurostata, ki se nanasajo na mlade med 18. in 2.4. letom, ki niso kon¢ali nizje sckundarne
stopnje izobrazevanja. OECD, ZDA in Avstralija kot osipnike definirajo mlade med 20.
in 24. letom, ki so konealile visjo sckundarno Stopnjo, torej srcdnj() solo. Dcﬁnicija in tudi
statisticni podatki, ki jih uporablja EU, bolj kot kjer koli drugje odrazajo razlicne nacio-
nalne definicije in tudi metodologije merjenja zgodnjega osipa (De Witte in drugi, 2013b).
Kriti¢ni poglcd na metodolosko Vcrodostojnost zbiranja podatk(w o $tevilu zgodnjih osi-
pnikovvdrzavah zahodnega Balkana, in torej tudiv Sloveniji, sta predstavili Jugoviceva in
Doolanova (2013).
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ency in O’Connel, 2012) osredotoden na razloge, bodisi individualne bo-
disi druzbene, zaradi katerih mladi zgodaj opus¢ajo izobrazevanje in us-
posabljanje, ter na intervencijske ukrepe, ki lahko prepredijo ali odpravijo
posamezne tezave posameznikov. Znanstveniki, pedagogi in na¢rtovalci
politik so tako zaceli iskati skupne lastnosti zgodnjih osipnikov, na pod-
lagi katerih bi bilo mogoce sklepati o potencialnih dejavnikih tveganja.
Le-te so najprej iskali pri posameznih »rizi¢nih« u¢encih (preudevali so
njihove osebne lastnosti, vzorce obnasanja itd.), nato v njihovem ozjem
druzbenem okolju (v druzini, 3oli, pri vrstnikih itd.), nazadnje pa v nji-
hovem $irSem druzbenem okolju (v lokalni skupnosti, velikosti druzbe-
nega omrezja, trgu dela itd.). S¢asoma je tako znanstvena literatura zace-
la kategorizirati zgodnje osipnike predvsem na podlagi faktorjev tveganja,
ki temeljijo na fiksnih spremenljivkah, kot so demografski podatki, spol,
rasa, nacionalnost, izobrazba star$ev, materialni status druzine, jezik, ki
ga govorijo doma itd. (De Witte et al., 2013a, str. 15), s tem pa (so)ustvar-
jati prepric¢anje o zgodnjem osipu kot »naravnem« procesu, ki je znadi-
len predvsem za ucence iz dolo¢enih druzbenih skupin in se ga ne da kaj
dosti spremeniti (¢f Fortin et al., 2006; Christenson et al., 2008; Byrne in
Smyth, 2010; Freeney in O’Connel, 2012).

Ko analiziramo svetovne baze znanstvenih ¢lankov o zgodnjem osi-
pu (npr. Science Direct, Ebsco, Emerald Insight, JSTOR, Google uéen-
jak), najdemo naslednjo znacilnost prevladujocega znanstvenega diskurza
o zgodnjem osipu in osipnikih: velik del ¢lankov zgodnji osip in osipni-
ke povezuje z razli¢nimi delikventnimi dejanji, zlorabo alkohola in drog,
najstni$ko nose¢nostjo itd., ¢eprav neposredne korelacije med temi poja-
vi ni oziroma ni ni¢ moénejsa kot pri mladih, ki so $e vedno vklju¢eni v
sistem vzgoje in izobrazevanja. Namre¢, obsezna reprezentativna Studija
je celo pokazala, da so mladi iz revnejsih druzin, ki opustijo $olanje zara-
di ekonomskih vzrokov, veliko manj nagnjeni k delikventnosti kot mladi,
ki diplomirajo (ne glede na njihov materialni polozaj), in mladi, ki opusti-
jo Solanje zaradi osebnih razlogov (De Witte et al., 20132). Tudi raziskava,
ki so jo naredili na Nizozemskem (Weerman, 2010), je potrdila, da predv-
sem mladi, ki opustijo $olanje zaradi dela, niso ni¢ bolj delikventni od svo-
jih vrstnikov.

Za prevladujoco stereotipno predstavo o zgodnjih osipnikih v znans-
tenem diskurzu bi lahko dejali, da temelji predvsem na dveh predpostav-
kah, ki sta od devetnajstega stoletja dalje prevladovali pri raziskovanju
izobrazevalnih dosezkov razli¢nih etni¢nih in rasnih manj$in in sta do
danes preziveli ogromno kritik. Na eni strani gre za to, da so danes osip-
niki pogosto opisani z diskurzom genetike oziroma biologije, ki pred-
postavlja, da nekateri mladi preprosto niso zmozni dokon¢ati Solanja ali

112



S.BEZJAK » PONOVNO VKLJUCEVANJE ZGODNJIH OSIPNIKOV ZA USPEH V SOLI ...

celo niso dovolj inteligentni, da bi jim to lahko uspelo (Fagan, 1995, str.
78). Po drugi strani pa so zgodnji osipniki pogosto definirani s diskurzom
kulturne deprivacije, ki predpostavlja, da so predvsem mladi iz revnejsih
druzin oz. nizjih druZbenih slojev in razli¢nih manjsinjskih ali »tujih«
kultur oz. kulturnih okolij manj zmozni dosegati dobre rezultate in uspeh
v $oli kot u¢enci iz srednjih ali vi$jih druzbenih slojev in prevladujoce kul-
ture (Fagan, 199s, str. 81).

Ceprav znanstveniki vedno bolj poudarjajo, da je zgodnji osip kom-
pleksen in ve¢dimenzionalen proces z mnogo vzroki in posledicami, zgod-
nji osipniki pa niso homogena, ampak zelo heterogena druzbena skupina
(Fagan, 1995; De Witte et al., 20132; Wishart in D’Elia, 2012), sta tovrst-
no kategoriziranje in tudi stereotipna predstava o osipu in osipnikih (3e
vedno) mo¢no prisotna v prevladujoéem znanstvenem diskurzu. Ogrom-
no znanstvenih del o zgodnjem osipu (¢f Byrne in Smyth, 2010; Freeney
in O’Connel, 2012) se namre¢ za¢ne ali kon¢a s trditvijo, da fantje pogos-
teje zapuscajo Solanje kot dekleta, da so ucenci s slab$im u¢nim uspehom
bolj nagnjeni k opus¢anju $olanja kot u¢enci z bolj$im u¢nim uspehom, da
je med osipniki ve¢ otrok star$ev z nizkimi dohodki kot otrok starsev z vi-
sokimi dohodki, da u¢enciz migrantskimi koreninami in u¢enci, ki pripa-
dajo etni¢nim manjsinam, pogosteje opuscajo Solanje kot u¢enci prevladu-
jo¢e nacionalne ali etni¢ne pripadnosti v neki drzavi ali lokalnem okolju
(De Witte et al., 2013b). Ceprav vsi ti podatki drijo, ¢e nanje pogledamo
le s statisti¢nega zornega kota, pa kljub temu prikrivajo ve¢dimenzio-
nalnost in kompleksnost zgodnjega opuscanja Solanja, s katerim se nika-
kor ne moremo uspes$no spoprijeti, ¢e smo osredotoceni zgolj na u¢ence, ki
so kategorizirani in tudi stereotipizirani kot rizi¢na skupina; niti na nadin,
da te kategorije in stereotipe vzamemo za samoumevno predpostavko ana-
lize zgodnjega osipa ali osipnikov. Namre¢, Ze sama predpostavka, da so
nekateri ucenci rizi¢ni, sama po sebi vsiljuje misljenje, da je vecina uéen-
cev (ki ostajajo v Soli) »normalna«, manjsina (ki pred¢asno opusti $olan-
je) pa »problemati¢na«, ¢eprav praksa kaze, da gre pri slednjih predvsem
za udence, ki potrebujejo $e posebej kakovostno izobrazevanje (Te Riele,
2007).

To je potrdila tudi kvalitativna raziskava, ki smo jo opravili med
zgodnjimi osipniki v Sloveniji. Rezultati raziskave so namre¢ pokazali, da
so osebni dejavniki enako pomembni kot institucionalni dejavniki, med
katere sodi tudi na¢in pouéevanja v $olah. Podobno ugotovitev so poka-
zali tudi rezultati obsirnej$e ankete med osipniki v Sloveniji (Beltram et
al.,, 2014, str. 98), kjer so mladi navedli, da so glavni razlogi za njihovo
predcasno prekinitev srednjesolskega Solanja pomanjkanje volje in vztraj-
nosti, neusklajenost $olskih, delovnih in druzinskih obveznosti, neustre-
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zen nacin poucevanja nekaterih uditeljev in pomanjkanje ¢asa za ucenje.
Da je $ola oziroma nacdin pouc¢evanja pomemben faktor, ki vodi k zgodn-
jemu osipu, je potrdila tudi obsezna $tudija na Nizozemskem, v katero je
bilo vklju¢enih ve¢ kot 20.000 uéencev. Njeni rezultati so namre¢ poka-
zali, da u¢enci, ki imajo radi $olo, pozitivho mnenje o uéiteljih, manj izo-
stankov od pouka in so pri pouku zbrani in pozorni, veliko redkeje opus-
tijo Solanje kot njihovi vrstniki (De Witte in Rogge, 2013).

Kaksni pedagoski pristopi so blizu mladim?

Raziskava, ki smo jo opravili med zgodnjimi osipniki v Sloveniji, je potr-
dila stiri klju¢ne znadilnosti, ki so skupne domala vsem mladim v sodob-
nih druzbah in pomembno vplivajo na naéine njihove participacije na
razli¢nih podrogjih, pa naj bo to vklju¢enost na trg dela, aktivno drzav-
ljanstvo, politi¢na participacija, angaziranost v lokalni skupnosti ali pro-
stovoljskih organizacijah ali interes za obiskovanje Sole. Generacija mladih
ljudi v starosti do 24 let je namre¢ danes nenehno povezana s svetovnim
spletom, kar jim omogoca, da do podatkov in prijateljev dostopajo kjer
koli in kadar koli, druzbena omrezja pa zanje predstavljajo najpomemb-
nejsi vir informacij. Mladi so tako v nasih vodenih diskusijah, s katerimi
smo zbirali podatke, dejali, da si Zelijo ve¢ interaktivnih vsebin v $olah, ve¢
dinami¢nosti pri na¢inih poudevanja in ¢im manj tradicionalnih peda-
goskih pristopov, ki temeljijo na nizanju in pomnjenju podatkov, uporabi
tiskanih gradiv brez slikovnih ponazoritev in klasi¢nih predavanjih. Vedi-
ni mladih, ki so sodelovali v raziskavi, se zdijo klasi¢ni pedagoski pristopi,
ki prevladujejo v Solah, preve¢ monotoni in posledi¢no tudi nezanimivi,
saj ne pritegnejo njihove pozornosti, kajti veliko bliZje jim je nacin pos-
redovanja vsebin in podatkov, ki je znaéilen za svetovni splet in druzbe-
na omrezja — interaktivnost, slikovna gradiva v obliki infografik, moZnost
hitrega preskoka med vsebinami, povezovanje snovi, ki se poucuje pri
razli¢nih predmetih itd.

Nenchna uporaba informacijske in komunikacijske tehnologije je
povezana tudi z naslednjo predstavo mladih o tem, kaksni pedagoski pris-
topi so jim blizu. Sodobne tehnologije delujejo na na¢in, da mlade nench-
no stimulirajo z mnozico vizualnih in zvo¢nih drazljajev, zato se v situ-
acijah, kjer tovrtnih drazljajev ni, zelo hitro za¢nejo dolgocasiti, njihova
pozornost in tudi interes za dolo¢eno vsebino pa zelo hitro upade. V ko-
likor je pedagoski pristop zastavljen kot klasi¢no predavanje, je tovrstnih
drazljajev, ki stimulirajo pozornost mladih, zelo malo. Posledi¢no zato
mladi niso naklonjeni suhoparnemu podajanju snovi, ampak so jim blizje
interaktivni in participativni pedagoski pristopi, kjer se nenchno »nekaj
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dogaja« — torej pristopi, ki u¢ence nenehno spodbujajo k aktivni udelezbi,
vklju¢enosti in angaziranosti.

Naslednji pomemben razlog, zakaj mladim niso blizu tradicionalni
nadini poudevanja, je to, da mladi v njih ne vidijo izziva. Namre¢, gre za
generacijo mladih ljudi, ki odra$¢a z razli¢nimi ra¢unalnisko generirani-
mi igrami, kjer se nenehno, bodisi doma za ra¢unalnikom bodisi kjerkoli
preko mobilnega telefona, soocajo s novimi izzivi, nalogami in resitvami,
s pomodjo katerih dosegajo nove stopnje, nova napredovanja, nove zmage.
Pedagoski pristopi, ki si jih danes Zelijo mladi, zato vsebujejo didakti¢ne
igre, kjer so mladi lahko ¢im ve¢ ¢asa aktivni in v katerih lahko zelo hit-
ro najdejo odgovor na vprasanje »kaj je tukaj zame?«. Povedano z drugi-
mi besedami, mladi si Zelijo pedagoskih pristopov in tudi vsebin, za katere
menijo, da jim lahko koristijo pri njihovem trenutnem zivljenju (v kon-
kretnih situacijah, ki so povezane z njihovimi aktivnostmi, konji¢ki, zani-
manji itd.) in naértovanju prihodnosti, predvsem njihove poklicne poti in
dela, ki ga bodo opravljali po zakljuc¢ku $olanja.

Cetrta znatilnost mladih je, da si Zelijo $ole in pedagoskih pristopov,
za katere menijo, da jih lahko opolnomo¢ijo na individualni ravni. Gre
za generacijo ljudi, ki odra$¢a na nadin, da soodloca o ve¢ vidikih svoje-
ga Zivljenja — o prezivljanju prostega ¢asa, obsolskih dejavnostih, oblacilih
in drugih potro$nih dobrinah itd. Mladi imajo zato razvit precej mocan
obcutek, da nadzirajo in upravljajo svoje Zivljenje, zato Zelijo tudi v Soli,
podobno kot drugod, soodlo¢ati ali vsaj biti sliSani. Mladi si tako da-
nes zelijo interaktivnih pedagoskih pristopov, ki jim dajejo moZnost za
dvosmerno komunikacijo, dialog in izmenjavo mnenj. In kar je morda $e
pomembnejse, mladi si zelijo pedagoskih pristopov, pri katerih vsaj delno
sodelujejo kot soustvarjalci oziroma sonadrtovalci.

Ce strnemo vse $tiri ideje mladih osipnikov o pedagoskih pristopih,
ki so jim blizu, bi lahko rekli, da si mladi ne Zelijo poucevanja in uéenja,
kjer prevladujejo vnaprej pripravljeni in uniformni pristopi. Ravno obrat-
no, zanimivi se jim zdijo pedagoski pristopi, ki so interaktivni, slikoviti,
prakti¢ni in individualizirani glede na njihove potrebe in zanimanja. To
so tudi pristopi, ki mlade najbolj angaZirajo in spodbujajo njihovo Zeljo, da
so aktivno vklju¢eni — bodisi v $oli bodisi v obSolskih dejavnostih. Vecina
mladih, ki so sodelovali v raziskavi, je zato izrazila mnenje, da so jim peda-
goski pristopi, ki so jih delezni pri obSolskih, izvensolskih ali prosto¢asnih
dejavnostih, pogosto veliko blizje kot pedagoski pristopi, ki prevladujejo
pri poucevanju v Soli. Nekaj zgodnjih osipnikov, ki so sodelovali v razis-
kavi in so bili vklju¢eni v neformalni program za usipnike z imenom Pro-
jektno uéenje za mlade (PUM) v Ljubljani v okviru zavoda Bob, pa je celo
trdilo, da morda $olanja sploh ne bi opustili, ¢e bi bili pedagoski pristopi v
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$olah podobnejsi individualiziranim, interaktivnim in prakti¢nim peda-
goskim pristopom, ki jih uporabljajo v tem programu. Pri tem pa je vecina
mladih izpostavila tudi, da na njihovo motivacijo za obiskovanje progra-
ma pomembno vplivata tudi konstruktiven odnos z mentorji in aktivna
podpora s strani mentorjev, kar je nekaj, kar so pogresali v ¢asu obiskovan-
ja Sole, kjer so imeli popolnoma druga¢no izkusnjo z ucitelji in drugimi
pedagoskimi delavci, ki jim niso znali prisluhniti in ustrezno pristopiti k
njihovim tezavam.

Rezultati nade raziskave med mladimi osipniki so tako pokazali,
da si mladi Zelijo predvsem pedagoskih pristopov v obliki didakti¢nih
iger, diskusij in prakti¢nih vaj, za katere menijo, da jim omogo¢ajo prak-
ti¢na znanja, ki jih lahko uporabijo tudi izven uéilnic. Med odgovori na
vprasanje, katere aktivnosti bi si sami izbrali za u¢enje v okviru progra-
ma PUM ali v $oli, ¢e bi imeli to moznost, so zato prevladovale razli¢ne
oblike prostovoljskega dela, angaziranja v lokalni skupnosti in ustvarjal-
ne oziroma kreativne aktivnosti, ki jih mladi povezujejo s svojo bodoco
poklicno potjo (predvsem ustvarjanje s pomo¢jo informacijske in komu-
nikacijske tehnologije ter razli¢ne prakti¢ne delavnice, kjer krepijo svoja
znanja in ve$¢ine). Primerljiva raziskava, ki so jo na vzorcu tridesetih zgod-
njih osipnikov izvedli v Avstraliji, in sicer v okviru uspe$nega programa za
zgodnje osipnike z imenom TAFE (Murray in Mitchell, 2013), je pokaza-
la presenetljivo podobne rezultate. Mladi so izrazili veliko zadovoljstvo s
programom predvsem zaradi njegove fleksibilnosti, odprtosti mentorjev,
individualne obravnave in podpore s strani mentorjev, dvosmerne komu-
nikacije, ob¢utka, da so nekaj dosegli, in druga¢nih pedagoskih pristopov
od tistih v $oli (Murray in Mitchell, 2013).

Pedagoski pristopi za ponovno vklju¢evanje zgodnjih

osipnikov v izobrazevanje
Ker mladi svoj (ne)uspeh v Soli in (ne)angaZiranost za obiskovanje $ole po-
vezujejo tudi s pedagoskimi pristopi, ki prevladujejo pri poucevanju, v na-
daljevanju ¢lanka prikazujemo glavne trende alternativnih pristopov za
delo z zgodnjimi osipniki; torej pristopov, ki se poskusajo pribliZati mla-
dim, njihovim Zeljam in potrebam ter upostevajo $tiri njihove znacilnos-
ti, ki smo jih ugotovili v raziskavi in opisali zgoraj. Ceprav danes Ze veliko
vemo o zgodnjem osipu in zgodnjih osipnikih, $e vedno zelo slabo pozna-
mo nacine kakovostnega izobrazevanja in strokovnega usposabljanja udi-
teljev in mentorjev za delo z zgodnjimi osipniki, kar je lahko zelo pomem-
ben dejavnik, s katerim je mogoc¢e mlade obdrzati v $oli. Se manj pa danes
vemo o nacinih izobrazevanja in usposabljanja ter pedagoskih pristopih,
s katerimi je mogoce uspesno pristopiti k mladim osipnikom in spodbu-
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diti njihovo vrnitev v $olo, $e posebej v trenutnih okoli$¢inah nara$¢ujoce
brezposelnosti in (splo$ne) negotovosti med mladimi. Lahko bi torej rekli,
da je danes veliko ve¢ znanega o dejavnikih tveganja, ki vplivajo na zgod-
nje opusc¢anje Solanja pri mladih, kot pa o tem, kako angazZirati mlade, da
ostanejo v $oli oziroma se ponovno vkljudijo v izobrazevanje in usposabl-
janje, v kolikor so $olanje ze opustil. Ceprav so preventivni in interven-
cijski pedagoski pristopi enako pomembni za zmanjsevanje stopnje zgod-
njega osipa kot kompenzacijski pedagoski pristopi, so Se posebej slednji
zelo slabo raziskani, ¢eprav so pogosto celo kompleksnejsi in zahtevnejsi
za ulitelje, mentorje ali druge strokovnjake, ki se ukvarjajo z zgodnjimi
osipniki. To je pomembno tudi zato, ker sodobne raziskave (Wood, 2008)
kazejo, da mladi, ki so opustili olanje zaradi tega, ker so odtujeni od $ole,
veliko tezje najdejo pot nazaj v $olo kot mladi, ki so Solanje pred¢asno za-
pustili zaradi tega, ker so na primer nasli delo, in sicer ne glede na to ali si
si to zeleli ali pa jih je v to prisilila socialna situacija, v kateri so se znasli.
Poleg tega opustitev Solanja zaradi odtujenosti od Sole pogosto vodi tudi k
razli¢nim in dolgotrajnim odtujenostim mladih osipnikov od drugih in-
stitucij v druzbi (Wood, 2008, str. 29).

V kontekstu zmanjsevanja stopnje zgodnjega osipa in zavedanja o
sirokih druzbenih posledicah, ki jih ima osip za mlade in druzbo v celo-
ti, so predvsem v zadnjem desetletju nastali razli¢ni programi in projek-
ti, ki razvijajo razli¢ne alternativne pedagoske pristope za zgodnje osip-
nike. Tako v EU kot tudi drugod po svetu, na primer v Avstraliji, ZDA
in Kanadi (¢f Te Rielle, 2007; Wishart, 2009; Wilson et al., 2011; Wis-
hart in D’Elia, 2012; Murray in Mitchell, 2013), se med raziskovalci vedno
bolj uveljavlja spoznanje, da so pri ponovni integraciji zgodnjih osipnikov
v izobraZevanje in usposabljanje najbolj uspesni fleksibilni, vklju¢ujodi in
participativni pedagoski pristopi. Gre predvsem za pedagoske pristope,
ki se prilagajajo potrebam mladih, so usmerjeni v razvoj njihove poklicne
poti in vklju¢ujejo razli¢ne individualne pristope, kot sta na primer men-
torstvo ali individualni uéni na¢rt. Razli¢ne raziskave (Wishart, 2009;
Wilson et al., 2011; Wishart in D’Elia, 2012; Murray in Mitchell, 2013) so
tako pokazale, da pedagoski pristopi, ki so uspesni v praksi, mladim osip-
nikom nudjjo razli¢ne aktivnosti, ki so za njih zanimive, ki jih mladi pred-
lagajo sami, v katerih sodelujejo prostovoljno in se po svoji obliki, ne pa
nujno tudi vsebini, razlikujejo od aktivnosti, ki prevladujejo v $olah.

Tudi na ravni uradnih dokumentov EU se tovrstne aktivnosti, ki
mlade osipnike aktivno vklju¢ujejo v vse faze priprave in izvedbe progra-
mov in projektov ter upostevajo njihove interese in potrebe, vedno bolj
omenjajo, predvsem zaradi primerov dobrih (in tudi slabih) praks v po-
sameznih drzavah ¢lanicah. Kljub temu, da se mladi osipniki v EU po-
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gosto pocutijo odtujeni od formalnega izobrazevalnega sistema, a si hkra-
ti zelijo biti vklju¢eni, so njihovi glasovi pogosto prezrti in so, tudi ¢e so
slifani, $e vedno zelo pogosto obravnavani kot »drugi«, saj ostajajo v
ozadju oziroma lo¢eni od vzvodov modi in oblasti v izobrazevalnih sis-
temih (Downes, 2013, str. 346). Vse to pa mlade osipnike poriva v pod-
rejen polozaj in pripomore k temu, da jih tako formalni Solski sistem kot
tudi prevladujo¢i znanstveni diskurz obravnavata kot marginalno druz-
beno skupino in s tem prepogosto repruducirata negativno ali celo stereo-
tipno predstavo o njih (Fagan, 1995).

V podporo drzavam ¢lanicam EU pri oblikovanju in udejanjanju ce-
lovitih politik in trajnostnih nacionalnih strategij je tematska skupina o
zgodnjem osipu, ki deluje v okviru Evropske komisije, objavila poro¢ilo
(Evropska komisija, 2013b), v katerem najdemo tudi podroben opis neka-
terih klju¢nih priporo¢il drzavam ¢lanicam. Eno izmed glavnih sporo¢il
tega porocila je, da sta za uspesen boj proti zgodnjemu opuscanju $olanja
klju¢ni tako dolgoro¢na finan¢na zaveza kot tudi politi¢na volja. Oboje je
namre¢ potrebno za podporo Solskih in izven3olskih dejavnosti, ki razvi-
jajo vklju¢ujoca in podporna u¢na okolja, ter participativni kurikulum,
ki motivira in angazira uéence in se osredoto¢a na njihove potrebe (Ev-
ropska komisija, 2013b). Kar je $e posebej pomembno v tem porotilu, je
to, da zgodnji osipniki niso postavljeni v pasivno vlogo. Poro¢ilo namre¢
drzavam ¢lanicam priporoca, da tedaj, ko pripravljajo in izvajajo politike,
programe in projekte, ki so namenjeni zmanjsevanju zgodnjega opuscanja
$olanja, zgodnje osipnike oziroma njihove glasove, potrebe in Zelje posta-
vijo v samo sredi$¢e. Gre za pristop, ki se pomembno razlikuje od tradici-
onalnih in prevladujo¢ih praks poucevanja in u¢enja v $olah, saj izobraze-
valni proces ni oblikovan zgolj za u¢ence, ampak tudi z uéenci, z njihovo
aktivno participacijo.

Participativni kurikulum in participativni pedagoski pristopi, ki
mladim ponujajo moznost, da sodelujejo Ze pri naértovanju in pripravi pe-
dagoskega procesa, sicer niso novost v teoriji pedagogike, so pa precej red-
ki v pedagoski praksi. Gre za idejo, ki ima temelje v dveh predpostavkah
radikalne teorije demokracije, in sicer, da imajo ljudje pravico sodelova-
ti v procesih, ki jih zadevajo, in da je participacija Ze sama po sebi oblika
izkustvenega u¢enja (McCowan, 2009). Sodobne zaéetke participativnih
pedagoskih pristopov postavljamo v leto 1962, ko je Paulo Freire prispel v
obubozane predele severovzhodne Brazilije, da bi tristo nepismenih pri-
delovalcev sladkornega trsa naudil pisati in brati, kar je bil po brazilski za-
konodaji pogoj za njihovo udelezbo na volitvah. Ko je takratni predsednik
Brazilije videl uspeh Freirovega pristopa, je sprozil nacionalno kampan-
jo opismenjevanja Brazilcev, med katerimi je bila takrat ve¢ kot ena tre-
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tjina nepismenih (McCowan, 2009, str. 46). Njegov pedagoski pristop je
temeljil na tezi, da ljudje vedno ne poznajo svojih potencialov, kar $e po-
sebej velja za zatirane ljudi in ljudi iz druzbenega dna, ki pogosto menijo,
da zanje ni resitve oziroma izhoda iz druzbene ali osebne situacije, v ka-
teri so se znasli (Freire, 1972). Po njegovem mnenju je zato glavna naloga
izobrazevalnega procesa, da te ljudi opolnomo¢i, da premagajo konkret-
ne ovire in razloge, zaradi katerih so se znasli v tem polozaju, in sicer na
nadin, da s kriti¢nim misljenjem in svojo participacijo spremenijo sebe in
svet okoli sebe (Freire, 1972). Tradicionalni pedagoski pristopi, kjer prev-
laduje enosmerni prenos znanja z ucitelja na uc¢enca, ne pa dvosmerni pro-
ces, pri katerem so udenci popolnoma vklju¢eni v izobrazevalni proces
preko dialoga, nikoli ne more dose¢i tega, kar si je zadal in uresni¢il Freire
(McCowan, 2009, str. 57-8). Po Freiru (1972) se namre¢ pedagoski proces
vedno za¢ne pri u¢endevi realnosti, njegovem pogledu na svet, njegovi iz-
kus$nji, njegovi tezavi. To pa lahko predstavlja velik izziv tudi za uditelje in
druge pedagoske delavce, ki morajo za potrebe alternativnega dela z zgod-
njimi osipniki spremeniti ali vsaj prilagoditi tradicionalne pedagoske pris-
tope, ki so jih vajeni in za katere jih praviloma izobrazujejo na fakultetah
(Wishart in D’Elia, 2012, str. 8).

Alternativne pedagoske pristope je mogoce izvajati pri vseh pred-
metih, ki se poucujejo v $oli, pa naj gre za matematiko, uéenje jezika ali
druzboslovje. Seveda pri tem obstajajo dolo¢ene omejitve, ki so vezane
na specifi¢nost posamezne u¢ne tematike in predvsem casovnico Solske-
ga urnika. Praviloma namre¢ alternativni pedagoski pristopi zahtevajo
ve¢ Casa, kot ga imajo uditelji in u¢enci na voljo pri posamezni Solski uri,
zato je integracija alternativnih pedagoskih pristopov v formalni sistem
izobrazevanja in usposabljanja bolj ali manj omejena na posami¢ne u¢ne
ure ali tematike. Kljub temu pa je prilagajanje pedagoskih pristopov potre-
bam in Zeljam mladih ljudi, pa naj bodo to zgodnji osipniki ali ne, v pe-
dagoski praksi zaenkrat $e vedno pogostejse pri vsebinah in predmetih, ki
so povezani z ustvarjalnostjo, umetnostjo, ekologijo, drzavljansko vzgojo
itd. Tudi primeri alternativnih izobraZevanj in usposabljanj v obliki pro-
jektov in programov za zgodnje osipnike v Sloveniji in drugod po svetu
ponujajo predvsem vsebine in metode dela, ki se nanasajo na umetnisko
izrazanje, $port, spodbujanje aktivnega drzavljanstva, prostovoljstvo v lo-
kalni skupnosti itd. Med primeri alternativnih pedagoskih pristopov, ki
so pri ponovnem vklju¢evanju osipnikov v $olo uspesni v praksi, se tako
pogosto omenjajo gledaliske aktivnosti (Wishart in D’Elia, 2012), kuhan-
je in ro¢ne dejavnosti (Wilson et al., 2011), $portne aktivnosti (McNeal,
1995; Massoni, 2011) in podobno.
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V okviru projekta »Uspeh v $oli« smo posebno pozornost namenili pro-
stovoljskim aktivnostim, v katere so vklju¢eni mladi. Ugotovili smo, da
ima lahko tudi prostovoljstvo, podobno kot druge dejavnosti, ki so v ok-
viru formalnega izobraZevanja in usposabljanja razumljene kot izvenku-
rikularne aktivnosti, zelo pozitiven u¢inek na zmanjsanje stopnje zgod-
njega osipa (¢ McNeal, 1995; Mahoney in Cairns, 1997; Holloway, 1999;
Massoni, 2011; Murray in Mitchell, 2013). Namre¢, pri vseh teh dejavnos-
tih so pedagoski pristopi veliko blize temu, kar si danes mladi Zelijo — ve¢
kakor pri tradicionalnem poudevanju in uéenju je namre¢ dinami¢nosti,
fleksibilnosti, u¢enja skozi prakso in izzivov. In kar je morda $e pomemb-
nejse, mladi v tovrstnih aktivnostih vidijo »nekaj zase« in imajo ob¢u-
tek, da tudi sami soodloc¢ajo o »poteku igre«, pa ¢eprav so pravila te igre
ze vnaprej zelo jasna in natan¢na. Zato je pomembno, da si mladi sami
izberejo prostovoljske aktivnosti, v katerih bodo sodelovali. Mladi so v
na$i raziskavi izrazili, da jim izbrazevanje skozi prostovoljske aktivnosti
veda samozavest in pozitivno podobo o sebi, omogoca spoznavanje novih
ljudi ter zbuja ob¢utek, da so naredili nekaj uporabnega in se naudili no-
vih znanj, ki so povezana z organizacijo, timskim delom, reSevanjem kon-
kretnih situacij itd. Po njihovem mnenju so vsa ta znanja, pridobljena s
prostovoljskimi izku$njami, $e posebej pa priloznost, da odkrivajo lastne
sposobnosti in nova zanimanja, uporabna za njihovo prihodnost, koristna
za nalrtovanje njihove bodoce poklicne poti in morda tudi spodbuda za
ponovno vkljuditev v proces izobrazevanja in usposabljanja

Zakljucek
Alternativni pedagoski pristopi in tudi programi za zgodnje osipnike ne
smejo postati nekaks$na pribezali$¢a ali celo stigmatizirani prostori za
»problemati¢ne« mlade ljudi, ki so se zaradi tak$nih ali druga¢nih razlo-
gov znasli v situaciji, da so opustili $olanje. Alternativne pedagoske prakse
v obliki holisti¢nih in fleksibilnih u¢nih centrov, ki temeljijo na potrebah
in Zeljah zgodnjih osipnikov, je treba podpirati in spodbujati kot mode-
le u¢inkovitega poucevanja in ucenja, in sicer tudi v okviru formalnega
izobrazevanja in usposabljanja, kajti potrebe in Zelje zgodnjih osipnikov
se niti ne razlikujejo tako zelo od potreb in Zelja njihovih vrstnikov, kot bi
morda pri¢akovali (Te Riele, 2007; Wilson et al., 2011; Murray in Mitch-
ell, 2013). Raziskava, ki so jo naredili v ZDA, je pokazala, da u¢enci, ki so-
delujejo pri izvenkurikularnih aktivnostih, ki ponavadi temeljijo na bolj
alternativnih pedagoskih pristopih, veliko redkeje opustijo Solanje kot
njihovi vrstniki, ki niso vklju¢eni v tovrstne dejavnosti. Ista raziskava je
pokazala tudi, da ucenci, pri katerih obstaja tveganje za opustitev $olan-
ja, po vklju¢itvi v izvenkurikularne aktivnosti to storijo redkeje kot uéen-
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ci, ki v tovrstne dejavnosti niso vklju¢eni (Massoni, 2011, str. 85—6). Zato
so v nekaterih $olah v ZDA uvedli pravilo, da u¢enci lahko sodelujejo pri
najbolj priljubljenih $portnih aktivnostih le, v kolikor na primer doseze-
jo dolo¢eno povpredje pri Solskem uspehu, ne ponavljajo razreda itd. S tem
ukrepom so na nekaterih $olah zmanjsali stopnjo zgodnjega opus¢anje $o-
lanja tudi za 40 % (Massoni, 2011, str. 86).

Razli¢ne aktivnosti imajo razli¢en vpliv na zmanj$evanje zgodnjega
osipa (McNeil, 1995), kar je odvisno tudi od interesov, zanimanja in zel-
ja mladih ljudi. Ker zgodnji osipniki niso homogena druzbena skupina in
ker se zanimanja in pri¢akovanja mladih spreminjajo, kar smo z rezulta-
ti raziskave med mladimi osipniki v Sloveniji prikazali tudi v tem ¢lanku,
ni enega samega recepta za to, katere aktivnosti so najbolj$e oziroma imajo
najvedji uspeh pri zmanjSevanju zgodnjega osipa. Ravno tako je zelo tezko
oceniti, kako lahko ena sama aktivnost, kot je na primer prostovoljstvo,
prispeva k zmanjSevanju tako kompleksnega in ve¢dimenzionalnega pro-
cesa, kot je zgodnji osip (Mahoney in Cairns, 1997). A kljub temu, & je Se
leta 1995 veljalo, da so $portne in rokodelske aktivnosti najbolj motivacij-
ske za mlade, ki izkazujejo najvedje tveganje za zgodniji osip (¢f McNeal,
1995; Holloway, 1999), to ne drzi nujno tudi danes, ko so vedno bolj pril-
jubljene tudi aktivnosti, ki so na razli¢ne nadine povezane z informacijsko
in komunikacijsko tehnologijo.

Raziskava, ki smo jo opravili, je pokazala, da danes informacijska in
komunikacijska tehnologija v pomembnem oziru vpliva na na¢in delo-
vanja, angaziranosti in participacije mladih v druzbi. Vzorci participa-
cije mladih in tudi njihove Zelje in pri¢akovanja se zato precej razlikuje-
jo od vzorcev in pri¢akovanj starejSih generacij, ko sodobna tehnologija
ni bila vsesplo$no prisotna in dostopna. Podobno kot za druga podro¢-
ja to velja tudi za izobraZevalni proces, od katerega mladi danes pri¢aku-
jejo vsebine in predvsem pedagoske pristope, ki so blizje njihovi druzbe-
ni realnosti, njihovemu dojemanju sveta, njihovim na¢inom angaziranja v
druzbi. Predvsem zaradi vseprisotnosti novih tehnologij, globalizacijskih
procesov, ki se dotikajo vsakdanjega Zivljenja vseh nas, Se posebej pa mla-
dih ljudi, in drugih sodobnih druzbenih procesov, ki pomembno vpliva-
jo na nadin zivljenja mladih in njihov odnos do sveta, v katerem Zivijo, so
medgeneracijske razlike ve¢je in celo hitrejse, kot je to veljalo za prejsnje
generacije. Ce Zelijo pedagoski pristopi v $oli slediti potrebam in zeljam
mladih ljudi, morajo biti veliko fleksibilnejsi kot doslej, spreminjati se mo-
rajo hitreje, mladim pa je treba prisluhniti vedno pogosteje. Morda se rav-
no tukaj nahaja potencial prostovoljstva kot alternativnega pedagoskega
pristopa za ponovno vklju¢evanje zgodnjih osipnikov. Prostovoljske aktiv-
nosti so namre¢ praviloma zelo dinami¢ne in raznolike, od mladih zahte-
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vajo odgovornost, hkrati pa jim zbujajo pozitiven ob¢utek, da so angaZira-
ni ravno toliko, kot Zelijo, in to¢no tam, kjer Zelijjo.

Ce upostevamo Foucaultove (1991) metodoloske napotke za razis-
kovanje, bi lahko rekli, da so morda ravno zgodnji osipniki, torej tisti mla-
di, ki so, seveda iz razli¢nih razlogov, opustili $olanje, druzba pa jih pori-
va na obrobje, najustreznejsa ciljna skupina za raziskovanje spremenjenih
potreb, zelja in pri¢akovanj sodobne mladine o novih pedagoskih pris-
topih. Namre¢, vse institucije v druzbi se nenehno spreminjajo, tudi $ola,
eprav je nasa raziskava pokazala, da so spremembe v pedagoskih pris-
topih, ki bi zasledovali Zelje in potrebe dana$nje mladine, veliko prepocas-
ne, $e posebej, ¢e jih merimo s hitrim tempom in dinamiko Zivljenja mla-
dih ljudi oziroma z njihovega zornega kota. Glede na pozitivne izku$nje
zgodnjih osipnikov z razli¢nimi alternativnimi programi, ki so $e vedno,
tako kot osipniki sami, kategorizirani kot marginalni, in glede na uspeh
teh programov pri zmanj$evanju stopnje zgodnjega osipa bi bilo namre¢
smiselno, da alternativni pedagoski pristopi stopijo iz obrobja v sam cen-
ter izobraZevalnega sistema — da torej postanejo smiselna dopolnitev in
ne le »dislocirana« alternativa tradicionalnim pedagoskim pristopom, ki
danes prevladujejo v Solah. Predvsem pri tistih Solskih aktivnostih, tema-
tikah in urah, kjer u¢ni na¢rti dopuséajo ve¢ fleksibilnosti, kreativnosti
in eksperimentiranja, lahko vklju¢evanje participativnih pedagoskih pris-
topov predstavlja uspesen nacin, s katerim je mogoce $olo pribliZati mla-
dim ljudem, motivirati njihovo angaZiranost za ucenje in povecati njiho-
vo vklju¢enost v izobraZevanje in usposabljanje. S tega vidika alternativni
pedagoski pristopi ne bi bili koristni le za zgodnje osipnike in »rizi¢ne«
ucence, pri katerih je mogoce opaziti tveganje za osip, torej tiste mlade, ki
so bodisi v Sloveniji bodisi drugod po svetu vklju¢eni v posebne izobraze-
valne programe, ampak tudi za ostale u¢ence, ki so vklju¢eni v sistem
izobrazevanja in usposabljanja.
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Volunteering — an alternative
pedagogical strategy to combat
Early School Leaving and to
enhance Success at School
Bénédicte Halba

ince the International Year of volunteering celebrated in 2001, the Eu-
S ropean Year of Volunteering of 2011 (YEV 2011) provided a new step in

the recognition of volunteering as a non-formal and informal learning.
In its communication on EU Policies and Volunteering (European Commis-
sion, 2o11a), the EC states in its introduction that

“Voluntccring is a creator of human and social capital. Itisa pathway to in-

tegration and cmploymcnt and a kcy factor for improving social cohesion.

Aboveall, Voluntccring translates the fundamental values ofjusticc, solidari-

ty, inclusion and citizenship upon which Europe is founded into action”.

Volunteering was officially recognized on a European level thanks to
the YEV 2011, since the Copenhagen process (2002), several European pro-
jects have enhanced this innovative approach in the framework of the Life-
long Learning Programme (LLP). The idea is to combine formal, non-formal
and informal learning in order to enhance the Valuing Prior Learning pro-
cess (VPL). In this perspective, a voluntary experience has been set forward
as a main example of non-formal and informal learning and as a cornerstone
in the VPL process.

We intend to show in our article that volunteering may also be consid-
ered as an alternative pedagogical strategy amongst pupils who face difficul-
ties at school or who have already dropped out.

We will first present the European strategy to struggle against Ear-
ly School Leaving (ESL) implemented in the past years on a European lev-
el by the European Commission and its impact on the French educative sys-
tem meant to enhance an approach focused on skills and competences (first

part).

127



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

We will then explain in which perspective volunteering may tackle the is-
sue of struggling against ESL by enhancing social inclusion and by taking
into account informal and non-formal learning, on the basis of the com-
petences gained thanks to a voluntary experience (second part).

Lastly, we will illustrate this pedagogical approach by presenting a
European project, the Success at School thanks to a volunteering (SAS)
project, implemented in six EU countries (UK, France, Bulgaria, Italy,
Portugal and Slovenia). The SAS aims at building a bridge between com-
petences required at school and the ones implemented thanks to a volun-
tary initiative by the means of training offered to youngsters facing dif-
ficulties at school together with mentoring for their educators. We will
present the first results achieved in France (third part).

Fighting against Early School Leaving and enhancing

Success at School
European education and training systems lose too many young people
each year. They are not equipped with adequate skills for later life. Fight-
ing against Early school leaving (ESL) has been recognised as one of the
main challenges faced by European societies. For the majority of young
people, leaving education and training prematurely is both a result of edu-
cational, psychological and social problems and a cause of continuous so-
cial insecurity (European Commission, 2011b). After outlining the Eu-
ropean framework and the hypothesis of work of EU experts, we will
present its impact on the French national educative system, emphasizing
the competence approach.

The European framework to struggle against ESL
Early School Leaving (ESL) is defined as a “failure to complete upper
secondary school or a compulsory schooling or to gain qualifications or
school leaving certificates. At EU level, ESL rates are defined by the pro-
portion of the population aged between 18 and 24 with only lower second-
ary education or less and who are no longer in education or training”. (Eu-
ropean Commission, 2011c).

Early school leavers are therefore “those who have only achieved
pre-primary, primary, lower secondary or a short upper secondary educa-
tion of less than 2 years, and include those who have only a pre-vocational
or vocational education which did not lead to an upper secondary certifi-
cation”. While the term “early school leaving” includes “all forms of leav-
ing education and training before completing upper secondary education
or equivalents in vocational education and training”, the term “school
drop-out” is used with a more restricted meaningas it refers to “discontin-
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uing an on-going course in general or vocational education and training”
(European Commission, 2011¢).

Reducing ESL to less than 10 % by 2020 is a crucial target for achiev-
ing key objectives in the Europe 2020 strategy and one of the five bench-
marks of the strategic framework for European cooperation in educa-
tion and training (European Commission, 2011b). The European strategy
highlights three mutually reinforcing priorities: ‘smart growth’ based
on knowledge and innovation, ‘sustainable growth’ promoting a greener
economy and ‘inclusive growth’ fostering high employment and social co-
hesion. (European Commission, 2011c).

High rates of ESL are detrimental to the objective of making life-
long learning a reality and a constraint to smart and inclusive growth in
Europe as they increase the risk of unemployment, poverty and social ex-
clusion. As a consequence, ESL represents a waste of individual life oppor-
tunities and a waste of social and economic potential (European Commis-
sion, 2011c).

While the number of lesser qualified jobs is shrinking, European
economies need highly skilled employees. Skill mismatches are of growing
concern in most Member States as it may damage Europe’s future compet-
itiveness. The European Agenda for New Skills and Jobs’ underlined the
need to raise overall skill levels and to give priority to the education and
training of those at the risk of economic and social exclusion (European
Commission, 2011¢). Fighting against Early school leaving is a main issue
in this perspective.

At the moment, the objective given to EU countries - reducing the
share of early school leavers to less than 10% Europe-wide by 2020 — has
not been reached. In June 2011, the Education Council proposed a “frame-
work for coherent, comprehensive and evidence based policies against ear-
ly school leaving” to work together and to facilitate an exchange of practic-
es and knowledge. Since 2010, with the Working programme Education
and Training 2010, ESL has been defined as one of the five benchmarks
and nearly all EU Member States plus Norway, Iceland, Croatia and Tur-
key have been working together (Education Council, 2011).

Policies to reduce early school leaving must combine education and
social policy, youth work and health related aspects such as substance
abuse, mental or emotional problems. Different levels of policies must be
addressed, combininglocal, regional and national conditions. Most of the
time, public policies do not address all obstacles to school success, focus-
ing on compensatory measures such as second chance schools and invest-
ing insufficiently in the prevention of dropping out of school. (European
Commission, 2011c).
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As underlined by the EU experts in their working paper, the reasons for
carly school leaving are highly individual (EC, 2011c). Even though it is
impossible to establish a single ‘profile’ of early school leavers or a compre-
hensive list of causes leading to a school failure, as a social phenomenon,
ESL follows certain patterns (EC, 2011c). The EU experts have identi-
fied 7 main characteristics amongst early school leavers. They are in gen-
eral more likely to: come from poor, socially disadvantaged and/or low
educational backgrounds; come from disadvantaged minorities (such as
Roma or other minority ethnic groups) or migrant backgrounds; belong
to vulnerable groups, such as youth from a public care background, teen-
age mothers and those with physical and mental disabilities or other spe-
cial educational needs (SEN); have to contribute to the family income or
take adult responsibilities, such as parenthood or caring for family mem-
bers; have had a history of disengagement from school, long-term absen-
teeism, truancy or expulsion; have achieved poorly in school and lack suf-
ficient educational resilience; have often changed their place of residence
or schools.

A central point underlined by the European Commission is an obvi-
ous relationship between socio-economic status and the risk of ESL. Nev-
ertheless the mechanisms linking various kinds of disadvantage to ESL
are not clearly recognized. EU experts concluded that ESL is a result of
the interaction between home/family/community-based factors, school-
based and systemic factors (EC, 2011¢).

It is important to understand why some pupils might be excluded
from school in order to offer appropriate public policies to enhance Suc-
cess at School for all and not just for a minority. Since 2000, the main
question which has been asked to policy makers in the field of education
is “What is important for pupils to know to become educated citizens?”

The French strategy to enhance Success at School
Both the European framework to struggle against Early School Leav-
ing and the International programme to measure performance of pupils
(PISA) have had an impact on the French educative system to enhance
Success at School in the past ten years. A report (Thelot, 2004) was pub-
lished focused on skills and competences pupils might gain in order to be-
come future citizens in the 21 Century after a national debate on the fu-
ture of school in France.

It sets forward five main principles for the educative system (Thelot,
2004, pp- 38-39): preparing all pupils to knowledge, skills & competences
and “social” rules in order to know how to behave in social and profession-
al life; addressing all individuals, in order to enhance “diversity of excel-
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lences”, there shouldn’t be any single “national” partner enhancing suc-
cess factors combining educative, psychological and moral components;
including equality of chances; being able to rationally use the pupils’ own
resources.

To achieve these principles, three main requirements are underlined
(Thelot, 2004, pp. 31-32). The first is that school participates to the overall
education of youngsters and has to offer the material and theoretical con-
ditions to enhance an appropriate pedagogical practice. The second is to
make sure that pupils master common knowledge and competences. The
third is that school must be fair enough to enhance an efficient pedagogy
favouring diversity. Three main missions are assigned to school according-
ly (Thelot, 2004, p. 34). Firstly, educating which means to set some agreed
“codes” to prevent any inappropriate behaviour, which might lead to a fail-
ure (or a drop out) of pupils. Secondly teaching whose goal is to make sure
that all pupils master a common “package” of knowledge and competenc-
es required to be prepared to succeed “in life “and to succeed in “one’s life”.
Thirdly enhancing social cohesion, which implies to struggle against so-
cial inequalities while organising learning in order to achieve excellence
whatever the background of the pupils.

Therefore five main objectives have to be pursued for building a suc-
cessful educative system (Thelot, 2004, pp. 38-40). The first one is subsidi-
arity: school is not the only place for learning; it has to be complemented
by other forms of learning. The second one is continuity: lifelong learning
has to be taken into account as a “second chance” or a “continuous oppor-
tunity” as learning is an on-going process. The third one is the necessary
update of the knowledge: learning has to be adapted taking into account
the requirements of modern life and its many changes. The fourth one is
to give a precise definition of knowledge, “know-how” (competences) and
“know how to be” (behaviour) required for any citizen in the 21st Centu-
ry. The fifth objective is feasibility: any mission given to the educative sys-
tem must be realistic and operational in order to be achieved.

On the basis of these theoretical principles, the Thelot report offered
a “common basis for knowledge and competences” required for any pu-
pil aged from 6 to 16 years (compulsory education in France) with dif-
ferent steps to be overcome according to the age of the pupils. This aim
integrates the PISA approach, with alevel to be achieved in the 3 main do-
mains assessed by the international programme: reading literacy, mathe-
matical literacy and scientific literacy. Three main steps, mainly linked to
the age of the pupils are: 5-7 years for the basic level, 8-11 years for an im-
plementation, 12-15 years for an improvement. The educative system com-
bines compulsory competences (speaking, reading, writing, calculating,
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living together, speaking a foreign language, mastering ICT) with option-
al disciplines (such as sport, arts, ...) (Thelot, 2004, pp. 52-56).

One main point that should be emphasised is that a bridge has to be
built between “formal learning” acquired at school and all the “non-for-
mal and informal learning” acquired outside school. This should be a suc-
cessful factor for pupils with less classical profiles, more resistant to tradi-
tional ways of learning or for whom the conditions for efficient learning
are not matched (violent background, lack of pedagogical equipment or
absence of teacher). This has been a major concern of the Lifelong Learn-
ing programme (LLP) launched at the European Council in Lisbon in
2000.

Volunteering as a means to enhance social inclusion and

to enrich formal, informal and non-formal learning
Whatever the results achieved by pupils (positive or negative) at the end
of their compulsory education, they must be aware very soon that they
will have to update their knowledge and improve their skills & compe-
tences all their life in order to fit with the new requirements of the labour
market and to adapt to the many changes they will be faced to in their
professional life. This long-term approach is a key issue of the European
programme launched by the EU in 2000 in Lisbon, the Lifelong Learn-
ing programme (LLP). After mentioning how volunteering might be a
means to enhance social inclusion, we will explain how volunteering may
also be considered as an example of non-formal and informal learningand
how a voluntary experience enables the acquirement and/or development
of transversal competences enhanced by the European Union in its 8 key
competences (EC, 2006).

Volunteering as a means to struggle against social inclusion
Social exclusion is a relatively new concept in social science (Schréer,
2004). The phenomenon was referred to as poverty or in terms of living
standards and opportunities linked to social class. The concept of pov-
erty emerged from an Anglophone context (UK, Ireland) while “social
exclusion” was first used in France in the 1970’ as a reference to those
people excluded from social insurance provisions. The concept has since
evolved and is now defined as resulting from complex interplay of sever-
al factors of “post-modern societies™ change of family structures, with
many single parents, mainly women (family factor); the decline of the
protective role of the community (social factor); the deconstruction of
state welfare systems (institutional factor); the decline of low-skilled jobs
with the impact of globalisation (macro-economic factor); declining in-
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come averages of the lower middle-class with the increase of “poor work-
ers” (micro-economic factor); the rise of the minority issue in most Eu-
ropean countries together with the integration policies (political factor).
The social scientist Room (Guidikova, 2001) gives the following defini-
tion of social exclusion “the process of becoming detached from the organisa-
tions and communities of which society is composed and from the rights and
obligations that they embody”.

The European Commission created a set of indicators enhancing
risk of social exclusion taking into account economic factors, geographi-
cal status and education level. The aim was to measure the risk of people in
the EU states to become excluded in order to offer public policies. The eco-
nomic factor, measured by the poverty rate (the number of people living
below a threshold of 60% of average national income) affects a dispropor-
tionate number of children and young people, elderly, unemployed people
(long term unemployment) and single parents. The geographical factor is
the regional context where people are living especially in deprived areas
with no or little infrastructure of social and cultural services and a high
level of violence is a second main “risk factor”. The education level under-
lines the high number of early school leavers and youngsters not in educa-
tion or training or work (NEET) in the main “group at risk of social ex-
clusion”.

Through volunteering, various aspects of social exclusion are being
addressed (Davis Smith et al., 2004). Firstly, volunteering helps to com-
bat feelings of personal isolation, which for some people can be a key fac-
tor in their experience of social exclusion. Secondly, it empowers individu-
als, giving them the confidence and the skills to change their environment
and themselves. Thirdly, it enhances people’s sense of self-worth in getting
involved and making a contribution to society. Fourthly, thanks to vol-
unteering, people acquire a range of hard (vocational) and soft (interper-
sonal) skills and so they enhance their opportunities to find a job (impact
on employability). Fifthly, for some people volunteering provides a route
to employment, for others it provides an alternative to employment with
a professional experience (impact on unemployment). Last but not least,
volunteering has a wider impact on the symptoms and causes of social ex-
clusion by providing services, in many cases to socially excluded groups,
by challenging stereotypes and by bringing together people from differ-
ent backgrounds.

Volunteering as a means to enrich one’s social and human capital
Volunteering as a means of enrichment was underlined by the Europe-
an Commission at the end of the European Year of Volunteering (Euro-
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pean Commission, 2011) stating “recognition of the competences and skills
gained through volunteering as non-formal learning experiences is essential
as a motivating factor for the volunteers and one that creates bridges between
volunteering and education”.

Volunteering is not a marginal phenomenon. In 2011, there were be-
tween 92 to 94 million adults involved in volunteering in the 27 countries
of the European Union. This, in turn, implies that around 22% to 23% of
Europeans aged over 15 years are engaged in voluntary work (GHK, 2010).
Being a volunteer is a means to acquire skills and competences. A Euro-
pean project, under the framework of the Lifelong Learning programme,
the VAEB project (iriv & alii, 2003-2006), has been pioneer in this per-
spective. It designed a tool and method to identify and assess a voluntary
experience. A portfolio and guide were implemented by a European team
gathering 7 EU members (France, Austria, Germany, Hungary, Italy, Po-
land and UK) to identify a volunteer’s experience, to express it in terms of
competences in order for the volunteers to enhance a professional or edu-
cative future (Halba, 2006, pp. 135-145; Halba & alii, 2007).

On a collective level, volunteering is linked to the idea of active cit-
izenship and social participation - social capital. The concept of social
capital has been studied by sociologists as the main consequence of vol-
untary involvement. Helmut K. Anheier (2005) defines social capital as
“an individual characteristic and refers to the sum of actual and potential
resources that can be mobilized through membership in organisations and
through personal networks. People differ in the size and span of their social
networks and number of memberships. Social capital captures the norms
of reciprocity and trust that are embodied in networks of civic associations,
many of them in the non-profit field, and other forms of socializing”. Vol-
unteering is seen as an important factor for gathering people from dif-
ferent backgrounds - age, sex, education, and culture — together, to build
up social connections and social ties. Volunteering is therefore an essen-
tial resource for social understanding and social cohesion, inclusion and
integration.

On an individual level, volunteers acquire and develop specific skills
and competences — human capital (Halba, 2006 & Halba, 2012). The con-
cept of human capital is an economic concept focused on skills and com-
petences (Riboud, 1975). In alifelonglearning perspective, meant to build
a knowledge society, it is important to be able to identify and value all the
experiences and knowledge acquired in different places: school, work, so-
cial activities in order to express them in terms of skills and competences
that will be understandable and valued in the labour market but also for
social and educative purpose.
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A volunteering to gain key competences
Whatever the nature of learning (formal, non-formal, or informal), a very
important issue in the lifelong learning process remains the acquisition of
competences:

“/m/ kCy COmpCtCnCCS in the Sh?lpe OEknOVVlCdgC, Skllls and attjtudes JP‘

propriate to cach contexrare fundamental for each individual in a knowl-

Cdgé—bascd SOCiCty. Thcy prOVidC added VQIUC fOr the Iabour lnarket,

social cohesion and active citizcnship by o('Fcring ﬂcxibility and adapt—

ability, satisfaction and motivation /../” (European Commission, 2006).

The key competences mentioned above combine basic (traditional
competences) and more innovative competences (new basis competenc-
es to prepare the citizens of the 21" Century). (European Commission,
2006).

On the one hand, four “basic competences” are defined or updated
taking into account the needs of modern society. The first one is the “com-
munication in the mother tongue”, linked to the former basic competence
“reading, writing, speaking in the mother tongue” a focus is now made
also on the expression of the pupils as underlined in the French “Com-
mon basis of knowledge and competence” (EC 2006 & Thelot, 2004, pp.
52-56). The second key competence is the “communication in foreign lan-
guages”, previously “reading, writing, speaking in a foreign language” a
special focus is made on the expression and interactions with others. The
third key competence is the “mathematical competence and basic com-
petences in science and technology” involving an “understanding of the
changes caused by human activity and the responsibility of each individ-
ual as a citizen” (European Commission, 2006). This dimension has be-
come a key aspect of the French educative system from primary school on-
wards (Thelot, 2004, pp. 52-56). The fourth key competence is the “digital
competence”, involving the “confident and critical use of information so-
ciety technology (IST) and thus basic skills in information and commu-
nication technology (ICT)” (European Commission, 2006). This has also
become a priority from primary school onwards in the French educative
system (Thelot, 2004, pp. 52-56) and a crucial source of knowledge outside
school (Perissol, 2005, pp. 9-10).

On the other hand, four additional competences are added, being
defined as transversal ones. The fifth key competence is entitled “learn-
ing to learn” (European Commission, 2006). It is very much linked to
the ability of pupils to find answers by themselves, to acquire some au-
tonomy towards learning. This has become in France a main concern for
teachers in the curriculum they are offered in French School for train-
ing teachers (Ecoles Supérieures du Professorat et de I’Education- ESPE).
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The sixth key competence is the “social and civic competence”. It includes
an “understanding of codes of conduct and customs in different envi-
ronments”. Civic competence, and particularly “knowledge of social and
political concepts and structures (democracy, justice, equality, citizen-
ship and civil rights)”, should enhance an active and democratic partic-
ipation (European Commission, 2006). It is also taken into account in
the French educative system from secondary school onwards with learn-
ing entitled “training a person and educating a citizen” (Thelot, 2004, pp.
52-56). The seventh key competence is the “sense of initiative and entre-
preneurship”. It is the “foundation for acquiring more specific skills and
knowledge needed by those establishing or contributing to social or com-
mercial activity”. It includes “awareness of ethical values and the promo-
tion of good governance” (European Commission, 2006). It is enhanced
in the French educative system through an intern of one month in a firm
or organization for pupils aged 14-15 years, entitled “Discovery of firm and
trade” (‘Thelot, 2004, pp. 52-56). The eight key competence is the “cultural
awareness and expression” (European Commission, 2006). It is enhanced
in the French educative system from the first years at school with optional
teachings called “arts” or “craft work”. (Thelot, 2004, pp. 52-56).

The eight key competences are interdependent. The emphasis is
on “critical thinking, creativity, initiative, problem solving, risk assess-
ment, decision taking and constructive management of feelings” (Euro-
pean Commission, 2006). The “transversal” competences that were added
to the “basic” ones are crucial if we consider a voluntary experience. Vol-
unteering is a way of “learning to learn” as volunteers have to frequently
adapt to various contexts and diverse demands expressed by the audienc-
es of the association. A voluntary involvement is also the best way to ac-
quire and develop “social and civic competences”. A volunteering is also
the most relevant experience to develop a “sense of initiative and entre-
preneurship”. Last but not least a voluntary experience is also the best way
to acquire “cultural awareness and expression”. (Halba, 2006, pp. 135-14s;
Halba & alii, 2007). It has been a main concern in many EU countries to
promote this kind of experience among youngsters in order for them to
acquire specific skills and competences that could be valued in an educa-
tive or professional path (Halba & alii, 2001; Halba & alii, 2007).

We would like to illustrate this innovative approach, combining
the competence approach in educative systems (both on a European and
national level) and the non-formal and informal learning enhanced by
the Copenhagen process, by explaining the aims and objectives of a Eu-
ropean project, the Success at School thanks to a volunteering (SAS)
project.
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Volunteering, an alternative strategy to struggle against

Early School leaving — the Success at School project
An associative involvement has become more and more valued in Eu-
rope, notably with the European year of the volunteer in 2011, with one
main recommendation made by the European Commission to Member
States being to make better use of the potential of volunteering in the rec-
ognition of the competences and skills gained through volunteering as
non-formal learning experiences. This recognition is essential as a moti-
vating factor for the volunteers and one that creates bridges between vol-
unteering and education (European Commission, 2011). We will explain
the three main challenges faced by the Success at School project togeth-
er with the results achieved in France on the basis of the experimentation
implemented in Essonne thanks to the partnership of a secondary school
(College Blaise Pascal) and the City Hall of Massy both convinced by the
Community approach enhanced by the project.

Involving in volunteering youngsters with diverse profiles

— a first challenge of the SAS project
The Success at School project gathers different countries with various ed-
ucational, economic and social backgrounds together with different back-
grounds both in terms of proportion of Early School Leavers (ESL) and
tradition in volunteering: United Kingdom has a high tradition of volun-
teering and an average proportion of early school leavers (13.5%); France
has a medium-high tradition of volunteering and 11.6 % of ESL; Bulgar-
ia has a low tradition of volunteering and 11.5% of ESL; Slovenia has a me-
dium-high tradition of volunteering and low proportion of Early School
Leavers (4.4%); Italy has a medium tradition of volunteering and an av-
erage proportion of ESL (17.6%); Portugal has a low level of volunteering
and a high level of ESL (20.8%).

The first main challenge of the Success at School (SAS) project was
to address youngsters aged 14 to 20 years, who have already left school
(not in education, nor employment nor in training, the so-called NEET)
or are affected by early school leaving (ESL) according to the European
terminology. They are not the most popular profile of volunteers among
youngsters. The average profile of a volunteer as it appears in the Europe-
an studies (GHK, 2010)- male, with an employment, middle-age, educat-
ed, belonging to more privileged socio-professional categories- underline
the close link between integrated people and involvement in a voluntary
action. Moreover, if volunteering among youngsters has been promoted
since 1996 on a European level with the Youth Programme (and its em-
blematic European Voluntary Service) once more, it is suggested that the

137



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

levels of education are correlated to higher rates of participation in vol-
untary organisations. Students (in Higher education) integrate volunteer-
ing into their future considering that it might be a fundamental step to
prepare their social and professional life. On the contrary, students (in
Secondary education) facing difficulties in school or with a more difh-
cult social background have not yet become concerned with volunteer-
ing nor have they become main target of the national policies. (Halba &
alii, 2001). Therefore there might be a form of “discrimination” (includ-
ing “self —discrimination”) in a voluntary involvement (Halba, 2011). Sev-
eral European projects have been implemented in the past years in order
to change the perspectives and to enhance the involvement, and so the in-
clusion, of more diverse profiles of volunteers especially amongst migrants
and ethnic minorities as a means of integration (Halba, 2014).

Volunteering may be seen as too exclusive (Davis Smith et al., 2004).
Several psychological barriers have to be overcome. Firstly, myths exist that
equate volunteering with activities undertaken by certain “mainstream”
groups within society and a narrow range of activities within formal or-
ganisational settings. If there are still under-represented groups in volun-
teers (migrants and ethnic minorities, disabled people, ex-offenders...),
this stereotypical image of volunteering has been challenged as alterna-
tives (often informal) forms of volunteering gain in visibility and recog-
nition and as organisations succeeded in involving volunteers from pre-
viously under-represented groups. Secondly, people’s perception of time
both the amount of their “spare time” available and the time demands of
volunteering may create other barriers for involvement. In under-repre-
sented groups, some of them (disabled people, ex-offenders...) were reluc-
tant to regular schedules. They found it hard to sign up for regimented ac-
tivities. Thirdly, a lack of confidence is a key barrier. It is exacerbated for
individuals who have experienced exclusion in other areas of life and when
volunteering takes place in unfamiliar environments. Fourthly, prejudices
and stereotypes held by staff, other volunteers and service users put some
people off staying involved. Fifthly, the fear of losing welfare benefits may
be a significant barrier.

Taking into account these specific barriers to be overcome, the Suc-
cess at School project designed a pedagogy based on training for young-
sters together with a mentoring for educators working with them, under-
stood in a broad sense - teacher, social workers, volunteers in associations
offering school mentoring,.

138



B. HALBA » VOLUNTEERING — AN ALTERNATIVE PEDAGOGICAL STRATEGY TO
COMBAT EARLY SCHOOL LEAVING AND TO ENHANCE SUCCESS AT SCHOOL

Designing a pedagogical approach for youngsters, combining a

practical and a theoretical content- second challenge of the SAS

project
Whatever the school system or national tradition in the field of volunteer-
ing, the Success at School project aimed at designing an alternative ped-
agogical approach for youngsters facing difficulties at school, based on a
voluntary experience to help them change their image and perspectives,
to be proud of themselves, self-confident in valorising the special learning
outcomes gained through a voluntary experience.

The second main challenge of the SAS project was to offer an appro-
priate training to youngsters together with a mentoring for their educa-
tors in order to enhance the sustainability of the SAS strategy, combin-
ing a practical and theoretical content in order to fully involve youngsters
and enhance the empowerment process. The conception of the training
course together with the pedagogical approach values the recreational as-
pects of teaching in order to break away from the classic model (role play-
ing, learning how to act in certain situations...). It is inspired by the pro-
ject-based learning (PBL) defined as being (Thomas, 2000): “a model that
organises learning around projects (.../...) that involves students in design,
problem-solving, decision making, or investigative activities; gives students
the opportunity to work relatively autonomously over extended periods of
time; and culminate in realistic products or presentations”. John W. Thom-
as offers a set of five main criteria in order for a project to be considered as
a PBL: “centrality, driving question, constructive investigations, autono-
my, and realism. ».

In the SAS approach, youngsters are put in a position of being ac-
tors. Together they design an associative project they will be able to imple-
ment among existing associations or in an association they could create. It
is possible for youngsters to create their own association in France, in the
framework of the junior association promoted by the Ligue de I'Enseigne-
ment. This is the “applied part” of the proposed training course.

The theoretical content offered to youngsters tackles six main issues.
The first one is to define volunteering, to introduce the volunteers (their
profiles, their main motivations), to discuss the values/notions linked to
voluntary involvement (solidarity, altruism, exchange...). The second is-
sue is to explain the role and status of a volunteer and how a voluntary ex-
perience may be a way to become a citizen (being aware of the associative
rights and so the democratic process) and to better know how associations
are organised and run. The third issue is to explain the educative dimen-
sion of a voluntary involvement — a focus is made on the skills and com-
petences required for a pupil and the skills and competences required for
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a volunteer. The fourth issue is to make the link with the professional di-
mension of a voluntary experience — the portfolio process is explained,
the most efficient way to identify a voluntary experience (and its different
tasks) and to express it in terms of competences to think of a profession-
al future. The social dimension of volunteering is highlighted in a sixth is-
sue — a voluntary experience enhances social inclusion (learning life val-
ues, resisting exclusion, a vehicle for integration). The cultural dimension
and the promotion of intercultural exchanges and dialogue implied by a
voluntary experience are emphasised in a sixth key issue which insists on
the diversity enhanced by a voluntary involvement through meeting peo-
ple of different ages, diverse social and educative profiles.

Building a bridge with key competences - a third challenge of the

SAS project
The last challenge of the SAS project was to build a bridge between com-
petences required at school (formal learning) and the ones implemented
thanks to a voluntary initiative (non-formal and informal learning) with
the aim to develop an alternative way to learn, based on informal and
non-formal learning, through volunteering, and so to build a bridge be-
tween formal learning acquired at school and informal and non-formal
learning acquired thanks to volunteering (Halba, 2012).

In the training designed by the SAS project, alink has been made be-
tween the key competences enhanced by the European Commission (Eu-
rope Commission, 2006), the competences required at school with the ex-
ample of the French educative system (Thelot, 2005) and the competences
gained thanks to volunteering on the basis of a portfolio designed to as-
sess a voluntary experience in a professional perspective in the framework
of a previous European project, VAEB (iriv & alii, 2007).

Key competences

Competences at school

Competence
in the association

Communication in the mother
tonguc

Fundamental basic skill: lite-
racy

Lcarning the national langua—
gc/thc mother tongue may be
different (for pupils with mi-
grant background)

To be able to answer the questi-
ons asked by the public of the
association both inan oral way
and inawritten way

Communication in forcign lan-
guages

Fundamental basic skill: lan

guage

Lcaming a forcign languagc

(English for most of the Euro-

pean countries, another ]angu»
5

age for English people)

To be able to explain to “forei-
gncrs” the main aim of the asso-
ciation, its activitics, and its out-

comes....
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Key competences

Competences at school

Competence
in the association

Mathemarical competence and
basic competences in science
and technology

Fundamental basic skill: nu-
meracy

Mathemartics from primary
school level onwards

To be able to build a budgct, a
balance sheet, to collect the fi-
nancial data concerning the as-
sociation (resources/expenses)

Dlg]tal COIHPCECDCC

Fundamental basic skills in in-
formation and communication
technologies (ICT)

Access to computer since the
primary school

To be able to dcvc[op the web-
site of the association, a weblog
to enhance communication
with its pub]ic

Lcaming to lcarn

Lcarmng tolearn supports
all lcarning activities

To be able to explain to other
volunteers the tasks to be fulfil-
lcd, to dCVC]OP :lny dOCUn]Cn[
to explain the content of the
mission

Social and civic competences

Some “optional” activities me-
ant to enhance a collective
work or “civic learning”

To be able to raise awareness
onaspecific problem in society
among the general public

To be able to defend a cause

Sense of initiative and entrepre-
neurship

Any activity meant to dcvclop
critical thinking, creativity, ini-
tiative, problcm—solving, risk as-
sessment, decision-taking and

constructive managcmcnt

To be able to create and imple-
mentanactivityamong the as-
sociation

To be able to create one’s own

association

Cultural awareness and expres-
sion

Most of creative activities such
as painting, dra\ving, theatre,

To bC dbl@ Lo expressa di(‘fcrcnt
PCI’SPCCUVC cotmdcrmg agil-

ven context
To be able to involve different

CLIlELll'CS

The innovative approach offered by the SAS project lies in several points.
Various pedagogical approaches have been focused on the inclusion of
learners but none so far on volunteering as a means to do so as early school
leavers didn’t fit with the “traditional” profile of volunteers (Halba & alii,
2001). The training offered to youngsters is adapted taking into account
the national specificities or needs expressed by the educational system. A
collaborative work is promoted among youngsters such as a tandem gath-
ering early school leavers and pupils facing school difficulties. Different
testimonies of pupils are collected reflecting the diversity of their pro-
files, those having left school, others who are facing difficulties, those hav-
ing met difficulties and who finally succeeded, others who succeeded de-
spite social difficulties. To enhance the empowerment process, youngsters
are not considered as “just public” (passive role) but as “main actors” (ac-
tive role) following strategies already implemented among migrants and
ethnic minorities (Halba, 2014). On the basis of the experience gained
by youngsters thanks to their voluntary involvement, they are asked to
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express it in terms of competences, providing any document or justifica-
tion of the experience. A special focus is made both on the profile of the
target groups (youngsters affected by early school leaving) and the main
barriers/obstacles faced in expressing this experience in terms of skills &
competences. Some tools and methods already experimented in previous
projects are used (Halba & alii, 2007). A focus is made on the specific
competences acquired thanks to volunteering: the eight key competences
are enhanced (European Commission, 2006).

Results of the French experimentation implemented in Essonne
The experimentation in Essonne (France) was implemented within the
national programme for Early School Leavers — “Réussite educative” in
Massy (Essonne, Ile de France, France).

The first trial of the SAS project was conducted in partnership with
the City Hall of Massy among educators working directly for the City
hall or indirectly for social centres in Massy. They were chosen accord-
ing to their interest in the SAS project and especially in any new/innova-
tive method in non-formal education for ESLs to prevent/struggle against
school failure and so to contribute to the policy against social exclusion
in the so-called “sensitive areas” (Zones urbaines sensibles); their availabil-
ity to participate to the experimentation (on a voluntary basis) in com-
plement to their other activities; any former experience in the field of
school mentoring. All the educators had also a national accreditation for
working with ESLs (special educators). They did not have enough time to
convince the youngsters they worked with, mainly already school leavers,
to join the experimentation and this first attempt didn’t reach any conclu-
sion, the educators could not convince any youngster.

A second trial of the SAS project was conducted this time in part-
nership with the City Hall of Massy (in Essonne) and the College Blaise
Pascal (Secondary School). Personal contact existed between the director
in charge of social cohesion (in the City Hall) and a teacher coordinator
of the “réseau réussite scolaire (RRS)” (Success at School network) in the
College Blaise Pascal. It took the form of participation in a jury held af-
ter the compulsory internship youngsters have to follow in the French ed-
ucative system, during the last year of college. This second experience was
implemented on a voluntary basis among youngsters aged 14 to 16 years.
The first meeting was held in March, together with their teacher, coordi-
nator of the RRS in the College. 22 pupils attended this introductory ses-
sion aged between 14 and 16 years, of which 14 were girls and 8 were boys.
Three sessions were held in the following months, half a day each, this

142



B. HALBA » VOLUNTEERING — AN ALTERNATIVE PEDAGOGICAL STRATEGY TO
COMBAT EARLY SCHOOL LEAVING AND TO ENHANCE SUCCESS AT SCHOOL

time at the City hall of Massy. 9 pupils, all girls, aged between 14 and 16
attended the three sessions, on a Wednesday, once a month.

The first session was dedicated to the general discussion on Volun-
teering and Associations, on the basis of a personal experience or knowl-
edge they could have (on both local and national levels). The link was
made with the compulsory internship they had to commit to during the
last year at college: the way to find an association, the way to introduce
oneself among unfamiliar people and the discovery of a new background.
During the practical part of the session, they were asked to work on an as-
sociative project they would be interested to implement in their neigh-
bourhood, in two groups. They both chose to offer to work on a project to
support children who were sick or with a disability. Their teacher was not
present, they were both shy and interested to work with an adult they did
not know, who was formerly introduced to them during the introducto-
ry session.

The second session was dedicated to the educative and professional
dimension of a volunteering. The link was once more made with their in-
ternship and included the tasks they had to fulfil, the assessment made by
their “employer” and during the jury (composed of teachers and profes-
sionals outside the college) where they defended a memory on their intern
period. A portfolio was dispatched among them as an example of tool to
identify and assess the voluntary experience, they could discover that vol-
unteering might be considered as a real professional experience under the
condition that it is properly presented, with detailed information on the
association, responsibilities as a volunteer, skills and competences gained
and results achieved. During the practical part of the session, they de-
scribed more in detail the two associative projects they had in mind. They
had to work on the strategy they will use to work with the children. The
first group decided to use board games with a selection depending on the
age of the children they will work with. The second group opted for tell-
ing tales, fairy tales or folkloric tales, selecting the tales according to the
gender (girl or boy) of the children they would work with.

The third session was focused on diversity and the social inclusion
volunteering should enhance. As the concepts might be more difficult to
be understood, a visit on the ground was organised in order for the young-
sters to meets volunteers and to discover two different associations with
various aims and profiles of volunteers. The association “Espace singulier”
was chosen as it has developed support to families with disabled parents
since 2008, including children. Another association was selected ‘Choeur
qui monve”, created in the past two years, whose main object is to develop
local choirs for people with different backgrounds (all ages, all genders, all
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social backgrounds) to sing together. The youngsters were most interest-
ed to have the opportunity to meet “real volunteers” and to be able to ask
questions about voluntary involvement and the main barriers they may
face, such as the issue of their age (volunteering is officially possible from
the age of 16 in France, the age when individuals are permitted to work)
and the insurance questions linked to it. Some of them offered to spend
time for both of the associations. The two associative projects they had
worked on could be implemented in another framework; the “Ville, vie,
vacances” (City, Life, Holidays) device meant to support children in sensi-
tive areas (Zones urbaines sensibles) to spend their leisure time productive-
ly during the holidays.

The results of the experimentation conducted in Essonne have been
quite positive. The youngsters involved in the SAS experimentation were
reliable and attended the three sessions, on a voluntary basis; worked to-
gether on two associative projects and some of them brought some ma-
terial to support their work (board games). Some have faced difficulties
at school, other were “at risk” to have difficulties and other succeeded at
school. These “mixed” profiles were important in order to avoid any stig-
matization. Moreover, some of them were interested in becoming vol-
unteers in the associations they visited. This was the first time they dis-
covered this part of their city as they usually stay in and around their
neighbourhood. The mentors involved in the SAS experimentation have
also actively participated. The partnership with the City hall, and over-
all the involvement of the Direction of Social cohesion with profession-
als convinced by the positive impact of volunteering among youngsters,
and volunteers themselves, have been a key success factor. With their in-
stitutional support, the College Blaise Pascal, and the teacher personally
in charge of the RRS accepted to join and to inform the youngsters. Her
personal support and the good image she had among her pupils have defi-
nitely had a positive impact on the pupils. The combination of theoretical
and practical content for the pedagogy designed by the Success at School
project was important. Youngsters wanted both to be supported in their
activities and to have concrete feedback of their voluntary work. The most
difficult part was to explain that some “social” activities existed, “done for
nothing”, for others you don’t know, who might need your support. An-
other crucial point was to make a link between a voluntary experience and
the internship they have to do at the end of their compulsory education,
considered a contact with “professional life”.

The Success at School should be repeated the year 2014-2015 among
the College Blaise Pascal as the teacher in charge of the RRS would like
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to involve other pupils as teachers are given some extra-hours to organise
“social or leisure activities”. The City Hall of Massy offered to welcome
the pupils from the College, willing to be volunteers, in the weekly work-
shops they offer, each Wednesday afternoon. The institutional context is
built for the sustainability of the SAS pedagogy: promoting volunteering
among youngsters to re-engage them at school, enhancing social inclusion
and allowing them to enrich formal and informal learning.

Conclusion
The strategies to enhance Success at School have been constant concerns
both on European and national levels for policy makers. The PISA pro-
gramme, on an international level, has triggered competition among
countries by carrying out, every three years, since 2000, a “world’s glob-
al metric for quality, equity and efficiency in school education”. Whatever
the levels (international, European or national), the crucial question asked
to policy makers in the field of education is: “What is important for citi-
zens to know and be able to do?”

We firstly recalled the different public policies implemented in Eu-
rope and in France, to struggle against early school leaving and to enhance
Success at School, in order to improve the assessment of their pupils, pub-
lished every three years with the PISA surveys.

We then explained how volunteering could be a useful means to en-
hance social inclusion and how a voluntary experience could be considered
as an emblematic example of non-formal and informal learning (Europe-
an Year for Volunteering, 2011). The link was made between the compe-
tences required for a pupil and the ones gained through volunteering.

Our last part was focused on the practical implementation of a ped-
agogical approach using volunteering as a means to enhance social inclu-
sion (by involving untraditional profiles of volunteers) and to enrich their
non-formal and informal learning, setting forward a Comenius project,
the Success at School thanks to volunteering. This European project sup-
ported by the European Commission was implemented in 6 EU countries
(France, Bulgaria, Italy, Portugal, Slovenia and the United Kingdom). The
results for France were presented.

Volunteering might be a successful strategy to re-engage pupils by
making a difference with other forms of learning and by changing the im-
age pupils may have of themselves at school but also in society. By being
volunteers, youngsters can make a difference at school and in society.
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Jezikovni polozaj v raziskovalni
in pedagoski dejavnosti
Univerze v Ljubljani

Polona Pe¢nik

nanstveni jezik ni pomemben le kot funkcijska zvrst, temve¢ pomeni
E podlago za $irjenje jezika narodne skupnosti na vseh podro¢jih druz-
benega delovanja (izobrazevanje, mediji, gospodarstvo, politika ...).
Njegovo stagniranje ali zamenjava s kak$nim drugim jezikom torej ogroza-
ta njegov razvoj in vodita k opus$¢anju jezika skupnosti. To seveda ne pomeni
zanikanja uporabe $e kak$nega jezika kot sredstva sporazumevanja v medna-
rodni znanstveni areni za prezentacijo in diseminacijo nacionalne znanosti.
Vendar smotrna nacionalna jezikovna politika ne more dopustiti, da domaci
jezik iz kakrnih koli razlogov izgublja polozaj v znanosti in visokem Solstvu;
v primeru Slovenije je njena naloga urediti razmerja med slovenskim in drugi-
mi jeziki ter z ustreznimi strategijami in prijemi podpreti razvoj slovenskega
jezika ter ohraniti njegovo prevladujoco vlogo in mesto v slovenskem znanst-
venem in visokoSolskem prostoru (Necak Liik, 2003).

Obravnava tega peredega vprasanja ni bila delezna obsirnega
empiri¢nega raziskovanja. Zato bom v prispevku poleg jezikovnopoliti¢nih
in jezikovnonadrtovalnih podatkov povzela tudi uvid v stalis¢a akeerjev v iz-
brani visoko$olski ustanovi, to je na Univerzi v Ljubljani, glede poloZaja slo-
venskega jezika v razmerju do drugih jezikov v raziskovalni in pedagoski de-
javnosti ¢lanic Univerze v Ljubljani.

Izhodisce
V predhodnih raziskavah J. Toporisi¢ (1996), . Dular (1988, 2009), B. Pogore-
lec (1988, 1993, 1996), M. Stabej (2003), M. Kalin Golob (Kalin Golob in Sta-
bej, 2007), T. Koro$ec (2007), A. Vidovi¢ Muha (2007) idr. opisujejo polozaj
slovenskega jezika v preteklosti in v veliki meri obravnavajo polozaj slovenske-
ga jezika v znanosti in na univerzi.
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Od zaletka zahtev po ustanovitvi slovenske univerze (1848), ko je imela
vlogo u¢nega in znanstvenega jezika nems¢ina, se je preko udejanjanja te
zahteve (1919) vzporedno gradil slovenski strokovni jezik. V tem ¢asu sta
nems¢ina in latin§¢ina postopoma tudi v znanosti izgubljali svojo funkci-
jos iz obdobja diglosije se z razvojem in uveljavljanjem slovenskega znan-
stvenega jezika vzpostavi njegova prevladujo¢a raba na podrodju razi-
skovalne in pedagoske dejavnosti. Po drugi svetovni vojni si je slovenska
jezikovna elita mo¢no prizadevala za slovenski znanstveni jezik in termi-
nologijo. Na ta nacin sta je na posameznih disciplinarnih podro¢jih po-
speseno razvijala strokovna terminologija in slovaropisje. Do vzpostavitve
samostojne Slovenije se raba drugih jezikov v raziskovalni in pedagoski
dejavnosti, tudi angleskega, v $iri javnosti pa tudi v jezikovnopoliti¢nih
sferah ni izpostavljala kot zaskrbljujo¢ problem. Ali bo v prihodnosti po-
stal oziroma ali na nekaterih znanstvenih podro¢jih obseg rabe angles¢i-
ne Ze predstavlja problem z vidika izpodrivanja slovens¢ine v slovenskem
znanstveno-raziskovalnem in visokoSolskem prostoru?

Z vstopom Slovenije v Evropsko unijo (EU) in sprejetjem nekaterih
zavezujo¢ih dokumentov (Bolonjska deklaracija 1999; Okvir gospodar-
skih in socialnih reform za povecanje blaginje v Sloveniji 2005) pa se ob
odsotnosti smotrne in celostne jezikovne politike pojavlja moznost, da se
v raziskovalni in pedagoski dejavnosti kot jezik angles¢ina ne bi uporablja-
la samo ob slovens¢ini ali hkrati z njo, temve¢ da bi slednjo izpodrivala in
jo postopoma zalela nadomes¢ati. Taksen razvoj prinasa moznost, da bo
slovenski jezik brez poglobljene in naé¢rtovane jezikovne politike izgubil
status ustavno in zakonsko zagotovljenega u¢nega jezika in jezika znano-
sti (Kalin Golob in Stabej, 2007). Postopno opus¢anje te funkcijske zvrsti
bi pomenilo ponovno vzpostavljanje diglosije z nepredvidljivimi posledi-
cami za usodo slovenskega jezika v prihodnosti.

Na podrodju slovenskega znanstvenega jezika se glede jezika preda-
vanj in objavljanj izostruje pogled na rabo in posledi¢no polozaj jezikov. V
kolik$ni meri in zakaj predavatelji oziroma raziskovalci pri svojem peda-
goskem in znanstveno-raziskovalnem delu uporabljajo slovens¢ino in dru-
gi jezik (druge jezike)? Ore$nik opozarja na nevarnost, »da bi se morala
slovens$¢ina v znanosti v preveliki meri umakniti angle$¢ini in tako izgu-
biti pomembno podro¢je rabe« (Orednik, 2000, 35). Zavzema se za razvoj
slovenskega znanstvenega jezika in njegovo rabo v znanstvenih besedilih.

Na podro¢ju urejanja statusa slovenskega jezika je potrebno izposta-
viti sistemsko zapostavljanje usposabljanja in motivacije za rabo in razvi-
janje slovens¢ine v znanosti (Nacionalni program za jezikovno politiko
2006, str. 35). Normativni status jezika je dolo¢en v uradnih listinah (Ur-
$i¢ in Jan, 2000) in gre za formalno-pravni polozaj jezika, dejanski status
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jezika pa se od normativno dolo¢enega (Dular, 1988) lahko razlikuje, saj
nanj neizogibno vplivajo druzbene okoli$¢ine.

Slovenski jezikovni poloZaj je opredeljen kot enojezic¢en, vendar v slo-
venskem prostoru Ze od nekdaj nastopajo tudi drugi jeziki, tako v zaseb-
nem kot javnem sporazumevanju. Prizadevanje za slovensko enojezi¢nost
je bilo ze v preteklosti (Toporisi¢, 1996; Dular, 1988; Pogorelec, 1988, 1993,
1996) eno od najbolj izpostavljenih vpra$anj, v sedanjem obdobju medna-
rodnih integracij pa se odpirajo nova jezikovna vprasanja (Resolucija o na-
cionalnem programu za jezikovno politiko 2006; Stabej, 2003; Nacional-
ni program za jezikovno politiko 2006; osnutek Nacionalnega programa
za jezikovno politiko 2012-2016).

Osrednji cilj slovenske jezikovne politike je oblikovati skupnost go-
vorcev z razvito jezikovno zmoznostjo v slovens¢ini in drugih jezikih ter
z visoko stopnjo pripravljenosti sprejemanja jezikovne in kulturne ra-
znolikosti in spodbujati funkcionalno veé¢jezi¢nost. Znanje tujih jezikov
je pozitivno vrednoteno, sploh v kontekstu sodobnih potreb po konku-
ren¢nosti, odprtosti in demokrati¢nosti Slovenije. Republika Slovenija
slovens¢ini zagotavlja prevladujoco vlogo v uradnem in javnem Zivljenju
znotraj njenih meja in hkrati omogoc¢a sporazumevanje v drugih jezikih v
skladu s pravno in demokrati¢no legitimnimi sporazumevalnimi potreba-
mi svojih drzavljanov, drugih prebivalcev in obiskovalcev (osnutek Nacio-
nalnega program za jezikovno politiko 2012—2016).

Prizadevanja Nacionalnega programa za jezikovno politiko po Du-
larju (2009, str. 79) za utrditev slovenséine kot uénega jezika in kot $tudij-
skega predmeta tudi na univerzi (»strokovno-znanstvena zvrst sloven3¢i-
ne za nesloveniste«) ne pomenijo splo$ne usmeritve zoper ucenje in rabo
tujih jezikov, ampak njihovo smotrno upostevanje ter razmislek o didak-
ti¢nih in kurikularnih vprasanjih, kot so usposabljanje za prevajanje in
tolmacenje, opremljenost z ucbeniki, nesorazmerje med angle$¢ino in
drugimi tujimi jeziki v $olstvu, priporo¢eni evropski model »1 + 2«.'

Za razliko od predhodnika osnutka Nacionalnega programa za jezi-
kovno politiko 2012—2016 iz leta 2006, katerega cilj na podro¢ju sloven-
skega visokega Solstva in znanosti je bila utrditev slovens¢ine, je v aktual-
nem programu jezikovna ureditev slovenskega visokega Solstva in znanosti
drugace, Sir$e zasnovana. Zaradi vse ve¢je in tudi za naprej nalrtovane
tako predvidene internacionalizacije visokega Solstva in znanosti je jezi-
kovna politika na tem podrodju zastavila tri cilje: ohraniti status sloven-
$¢ine kot uradnega in u¢nega jezika visokega Solstva, razvijati sporazume-
valno zmoznost v strokovnem jeziku in izboljsati polozaj slovens¢ine kot

1 T.i.evropskimodel »1+2« je eden od ciljev jezikovne politike Evropske unije in pomeni, da
bivsak Evropcjec poleg svojega maternega jezika znal $c najmanj dva tuja jezika.
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jezika znanosti. Jezikovna politika namerava z ukrepi za dosego nastetih
ciljev zagotoviti slovens¢ini status uradnega in u¢nega jezika v slovenskem
visoko$olskem in znanstvenem prostoru, hkrati pa sistemsko urediti po-
ucevanje tudi v drugih jezikih, kar je pomembno zaradi pretoka $tuden-
tov in u¢nega osebja ter pretoka znanja in izmenjave izsledkov znanstve-
nega dela.”

V aktualnem visokoSolskem prostoru je tuji jezik obvezen predmet,
slovenski jezik pa nima tega polozaja. To vpliva na jezikovno kulturo $tu-
dentov v slovens¢ini in na odnos do jezika. To stanje mo¢no prispeva k
temu, da se ob slovenskem tuji jezik v ¢edalje ve¢jem obsegu pojavlja kot je-
zik sporazumevanja v raziskovalni in pedagoski dejavnosti. Morda se bo ta
jezikovna situacija spremenila, saj osnutek Nacionalnega programa za jezi-
kovno politiko 20122016 izpostavlja tudi potrebo po vzpostavitvi u¢enja
strokovne slovens¢ine, kontrastivne terminologije ter kontrastivnega stro-
kovnega in znanstvenega pisanja na univerzitetni in visokosolski strokov-
ni ravni, ob tem pa ne zanemarja skrbi za ustrezno obvladovanje strokov-
nega sporazumevanja v drugih jezikih za visokoSolske uc¢itelje in $tudente.
To namerava dosedi z izdelavo naérta usposabljanja uditeljev za strokov-
no in pedagosko sporazumevanje v slovens¢ini in drugih jezikih ter nacr-
ta preverjanja jezikovnega znanja v drugih jezikih za uéitelje, ki Studijski
program izvajajo v drugih jezikih.

Na podrodju znanstveno-raziskovalnega dela je do sedaj ustaljeno
vi$je vrednotenje objavljanja izsledkov dela v tujih revijah in/ali tujem jezi-
ku kot edino merilo znanstvene uspe$nosti (za napredovanja v znanstvene
nazive, za mentorstva doktorskih Studentov ter za vodenje raziskovalnih
projektov in programov) zapostavilo objavljanje v sloveni¢ini in jo tako
skoraj postavilo na stranski tir. Zato se odgovorni za jezikovno politiko
zavedajo nujnosti spremembe in v naslednjih $tirih letih v sodelovanju s
pristojnimi akterji (slovenske univerze, Agencija Republike Slovenije za
raziskovalno dejavnost (ARRS), Nacionalna agencija Republike Slovenije
za kakovost v visokem Solstvu (NAKVIS)) v 3. cilju osnutka Nacionalne-
ga programa za jezikovno politiko 2012—2016 (osnutek Nacionalnega pro-
grama za jezikovno politiko 2012—2016, str. 18—19) naértujejo tak$no delo,
da se bo poloZaj spremenil: zaradi razvoja znanstvenega jezika se mora
spodbujati kakovostno objavljanje v slovenskem jeziku, s stali$¢a seznanja-
nja slovenske javnosti o znanstvenih dognanjih pa je nujno smiselno znan-
stveno in strokovno objavljanje v slovens¢ini.

2 Izjcmcn poudarck na intcrnacionalizaciji Visok<>.§olskcga in (prcdvscm) znanstveno-razi-
skovalnega podrodja je v svojih strategijah za obdobji 20062009 in 2012-2020 zastavila
tudi Univerza v Ljubljani.
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Nacionalni program visokega Solstva 2011—2020 v 36. ukrepu predvideva
omogocanje poucevanja v tujih jezikih:

»Za doscganjc vrhunske kakovosti, intcrnacionalizacijc in mednarodne

privlaénosti bodo visokosolske institucije lahko izvaja]c étudijski proces

tudiv tujihjezikih. Pri tem se bodo se posebcj usmerile na tregjoin drugo
étudijsko stopnjo. Visokosolski uéitelji, kibodo izvajali pcdagoéki proces

\% tujcm jeziku, bodo izkazovali primcmo znanjc tujcgajczika. Ukrcp bo

ob dvigu privlaénosti slovcnskcga visokoéolskcga prostora vplival tudina

pridobivanjcjczikovnih, medkulturnih in drugih gcncriénih kompctcnc

studentov in oscbja‘ Pri tem bo zagotovljcn razvoj s]ovcnskcgajczika in
tcrminologije v visokem 3olstvu in znanosti tudi z dostopnostjo studi-

jskih vsebin v slovenskem jcziku. A% primeru poucevanja v tujih jczikih

dostopnost étudijskih vsebin v slovenskem jcziku pomeni: individualne

konzultacijc ali vajc v slovenskem jcziku, §tudijsl<a liceratura ali povzet-

ki prcdavanj v slovenskem jcziku in podobno. Visokosolske institucije

bodo prav tako nudile podporo svojim studentomin oscbju za tujcjczikc

ter studentom iz tujine za slovenski jezik.« (Resolucija o Nacionalnem

programu visokega Solstva 2011-2020, str. 43)

Kriticen pogled v omenjene vsebine sprejetih zakonodajnih,
nalrtovalnopoliti¢nih, strateskih in drugih dokumentov pokaze, da bo
oditna teznja po internacionalizaciji visokega $olstva morda lahko terja-
la postavitev slovenskega jezika ob rob, saj bo izbira jezika poucevanja ozi-
roma jezika pedagoske dejavnosti prosta oziroma v rokah posamezne vi-
sokosolske ustanove. V primeru mednarodnih izmenjav ali $tudija tujcev
na slovenskih visokoSolskih ustanovah predvidevam prevladujoco oziro-
ma izklju¢no rabo angle$¢ine, zato bi bilo zaradi tak$nih moznosti potreb-
no urediti jezikovnopoliti¢no vprasanje rabe jezikov v visokem Solstvu in
znanosti in spodbujanja internacionalizacije na primer tako, da bi se tuje-
jezi¢ni $tudijski programi izvajali le za tuje $tudente (razen programov tu-
jih jezikov), tuji $tudenti pa bi morali biti vklju¢eni tudi v $tudij drzavnega
jezika drzave gostiteljice. Taka praksa Ze dolgo poteka na univerzah v tuji-
ni; slovenski Studentje, na primer, na izmenjavah ali $tudiju v tujini poslu-
$ajo predavanja in opravljajo Studijske obveznosti v angleskem jeziku, po-
leg tega pa se vzporedno udijo tudi jezika drzave gostiteljice.

O naras¢ajoci prisotnosti in pomenu angles¢ine v visokoSolskem iz-
obraZzevanju razpravljajo v $tevilnih evropskih drzavah (Hoffman, 2000,
str. 9—10). Na mnogih akademskih podro¢jih (medicina, naravoslovne in
druzbene vede, jezikoslovje) je visoka stopnja jezikovne zmoznosti v an-
gles¢ini predpogoj. Posamezna predavanja na evropskih univerzah pote-
kajo v angles¢ini in $tevilo teh raste. Podiplomsko izobrazevanje se lahko
$iri skozi angles¢ino kot medij, Studente se spodbuja, da svoje disertacije
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in teze pisejo v angle$¢ini, da bi imeli omogoéeno mednarodno raziskova-
nje in nadaljnjo $iritev rezultatov $iremu krogu zainteresirane javnosti.
V tak$nih primerih morajo biti $tudentje in pedagosko osebje vsaj recep-
tivno dvojezi¢ni, ¢eprav imajo mnogi izmed njih visoko jezikovno zmo-
znost v angles¢ini, tako v govorni komunikaciji kot v standardnem knji-
znem jeziku. Videti je, da si je tak$na raba angles¢ine ustvarila svoj zagon,
tako da vse ve¢ akademikov za jezik objav svojega raziskovalnega dela iz-
bere najprej angles¢ino. Zato bi lahko rekla, da gre za stereotipno drzo do
angleskega jezika (»prestiz«), ki sem jo omenila prej. Medtem ko znan-
stveni izmenjavi idej v veliki meri pomaga precej enotna raba tehni¢nih
izrazov in pojmov, ta razvoj oziroma tendenca rabe angle$¢ine resno vpli-
va na materni jezik. Splo$no znani in nedvoumni tehni¢ni izrazi v jezikih,
razen v angleskem, niso na voljo, posledica tega pa je, da so evropski jezi-
ki v nevarnosti, da bodo postali terminolosko nerazviti. Ce bi se taka vr-
sta nadomestitve jezikoslovnih izrazov zgodila v velikem obsegu, bi imela
dvojezi¢na situacija z angles¢ino v Evropi odvzemajoco obliko, kjer bi bil
prevladujodi vedinski jezik v stiku z manj$inskim.

Da je slovenski znanstveni jezik zapostavljen z vidika objavljanja v
slovens¢ini, kar je $kodljivo vsaj z ozirom na razvijanje slovenskih termi-
nologij ter slovens¢ine kot jezika visokoSolskega in univerzitetnega izo-
brazevanja, opozarja tudi Kalin Golob (2010, str. 68). Nadaljnje razmislja-
nje o problematiki, ki jo na podrodje jezika slovenskega visokega Solstva
prinasa aktualna internacionalizacija slovenskega visokega $olstva, je Ka-
lin Golob (2012) na podlagi pregleda nekaterih jezikovnopoliti¢nih doku-
mentov in dokumentov, ki zadevajo tudi podrodje jezika, oris polozaja slo-
venskega visokoSolskega jezika sklenila z ugotovitvijo, da med zakonodajo
oziroma strategijo drzave in univerz glede razvoja visokega Solstva nasta-
ja vedno vedji prepad. Na podlagi evropskih vidikov jezikovne politike v
visokem Solstvu je zakljudila, da je slovenska jezikovna situacija v visokem
$olstvu primerljiva s situacijami drugih evropskih jezikov. Slovensko viso-
ko $olstvo sledi nekaterim evropskim univerzam, ki so v Zelji po pridobi-
vanju tujih $tudentov na visokoSolski ravni ponujale programe zgolj v an-
gleskem jeziku, kar se je izkazalo za slabo odlo¢itev, saj so si tako odvzele
pomembno podroéje jezikovne rabe. Zato bi bil potreben resen razmislek
o osnutku Nacionalnega programa za jezikovno politiko 2012—2016; od-
lo¢itev o jeziku visokega Solstva ne bi smela biti prepu$c¢ena univerzam,
temved mora za ohranitev vloge slovens¢ine kot jezika visokega $olstva in
znanosti poskrbeti odgovorna drzavna politika.

V t. i. ljubljanski izjavi o rabi slovenskega jezika v visokosolskih usta-
novah v Sloveniji z namenom ohranjanja jezikovne raznolikosti v Evrop-
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ski uniji je v strnjeni obliki podano dejansko jezikovno stanje v nasem vi-
sokosolskem in znanstvenem prostoru:
»>1. Anglcﬁéina ze vrsto let VZLrajno prodira v §tudijsl<c vsebine in razisk-
ovalno delo visokosolskih uéitcljcv v S]ovcniji, zlasti po vstopu v EU in
uvedbi Bolonjskc dcklaracijc.
2. Rabo anglcééinc podpirajo Merila za volitve v nazive visokosolskih
uéitcljcv, znanstvenih delaveev in sodelaveev, po katerih so v sloveng¢ini
objavljcni znanstveni dosezki ovrednoteni le s poloviénimi toc¢kami,
med nujnimi pogoji za izvolitev paso prcdvidcnc le objavc v enem od
svetovnih jczikov‘, Zato SO znanstvene objavc v slovens¢ini zapostavljcnc
inza napredovanjc nepomcmbnc.
3. Na mnogih slovenskih visokosolskih ustanovah se ve¢inoma poucuje
in zato razvija tujejcziéna terminologija, drzava in univerza ne financira-
ta ustrezno mednarodnih izmenjav studentov, prcdvscm v smislu ovred-
notenja in spodbujanja Vzporcdncga izvajanja prcdmctov v slovenskem
in tujcmjcziku‘
4. Terminoloski slovarji, ki so navadno najmanj pet- ali desetletno delo
skupine strokovnjakov, Vv sistemu ocenjevanja znanstvenih rezultatov
niso ustrezno ovrednoteni.
5. Delo in sodclovanjc pri razvoju slovenske tc?rminologijc je finan¢no

zelo slabo podprto.« (Humar in Zagar Karer, 2010, str. 10)

Slovenski jezik v razmerju do drugih jezikov

v raziskovalni in pedagoski dejavnosti

Univerze v Ljubljani
S pomodjo proucevanja relevantnih virov in literature ter z empiri¢nim
raziskovanjem polozaja slovenskega jezika v razmerju do drugih jezikov na
Univerzi v Ljubljani sem obravnavala naslednjo temeljno tezo:

Na podrodju raziskovalne in pedagoske dejavnosti se na Univerzi v
Ljubljani ob slovenskem ¢edalje bolj uveljavlja angleski jezik. Na pogostej-
$e potrebe po komunikaciji v tujem jeziku se jezikovna politika ne odzi-
va dovolj sistemati¢no in azurno. Nedomisljeno in neurejeno prepletanje
rabe obeh jezikov lahko vodi do $irjenja in vse pogostej$e rabe tujih jezi-
kov (predvsem angleskega).

Zastavila sem si naslednja raziskovalna vprasanja:

- V kak$nem razmerju je slovenski jezik na Univerzi v Ljubljani glede
na druge jezike oziroma kaksen je poloZaj slovenskega in drugih jezi-
kov na tej univerzi?

- Ali je mogoce govoriti o vzporedni ali nadomestni rabi drugih jezi-
kov ob slovenskem jeziku v raziskovalni in pedagoski dejavnosti ¢la-
nic Univerze v Ljubljani?
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- Ali porast rabe angleskega jezika v raziskovalni in pedagoski dejav-
nosti ¢lanic Univerze v Ljubljani morda nakazuje ponovno usmeri-
tev k diglosiji?

- Kako zaposleni na Univerzi v Ljubljani vrednotijo rabo slovenskega
in drugih jezikov v raziskovalni in pedagoski dejavnosti in kaksni so
njihovi nagibi/motivi za rabo slovenskega oziroma tujega jezika?

Metodologija
V drugi polovici leta 2012 sem v okviru doktorskega $tudija Humanistika
in druzboslovje, podro¢je Jezikoslovje, med visokoSolskimi ucitelji Uni-
verze v Ljubljani izvedla raziskavo v obliki spletne ankete z naslovom »Je-
zik v raziskovalni in pedagoski dejavnosti na Univerzi v Ljubljani«.

Uporabila sem uporabnojezikoslovno in sociolosko metodo, kvalita-
tivno in kvantitativho metodo.

Po predhodni obravnavi teoreti¢nih konceptov z opisom stanja, opr-
tega na analizo in primerjavo pisnih virov in z izpolnjenimi anketnimi
vprasalniki sem dobila moZnost za analiziranje zgornjih $tirih raziskoval-
nih vprasanj.

Vprasalnik, razdeljen v pet sklopov, je vseboval 47 vprasanj zaprte-
ga in odprtega tipa. V prvem sklopu sem zastavila nekaj splosnih vprasanj
o obravnavani tematiki, z vprasanji drugega in tretjega sklopa sem Zelela
pridobiti podatke oziroma spoznati mnenja in razmisljanja o jeziku pri pe-
dagoskem in znanstveno-raziskovalnem delu anketirancev. Cetrti sklop
vprasanj je bil namenjen njihovemu mnenju glede objav in uporabe jezika,
v zadnjem, petem sklopu sem zbrala demografske podatke. Z zastavljeni-
mi vprasanji sem poskusala prepoznati obseg in razloge za rabo angleske-
ga jezika v raziskovalni in pedagoski dejavnosti ter stali§¢a vprasanih do
tega pojava. Analiza in primerjava zbranih podatkov osvetljujeta stalis¢a
do razmerij med slovens¢ino in drugimi jeziki na razli¢nih disciplinarnih
podro¢jih ljubljanske univerze.

V vzorec sem vkljuéila visokosolske uéitelje (redni in izredni profe-
sorji ter docenti) vseh ¢lanic Univerze v Ljubljani, ki so bili po podatkih
Seznama predavanj Univerze v Ljubljani 2010/2011 in spletnih strani po-
sameznih ¢lanic v $tudijskem letu 2010/2011 udelezeni v Studijski proces
na posamezni ¢lanici. Tako so bili k odgovarjanju na spletno anketo pova-
bljeni visoko$olski ucitelji z vseh sedmih podro¢ij znanosti in umetnosti,
ki jih razvija Univerza v Ljubljani: humanistike, druzboslovja, jezikoslov-
ja, umetnosti, medicine, naravoslovja, tehnike in tehnologije.

Spletna anketa je bila posredovana 1907 naslovnikom, nanjo jih je
odgovorilo 538, od tega je bilo 161 nepopolno izpolnjenih anket. Na sple-
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tno anketo je popolno odgovorilo 377 naslovnikov, torej blizu 20 odstot-
kov naslovnikov, in ti predstavljajo analizirani vzorec raziskave.

Respondenti, ki predstavljajo analizirani vzorec raziskave, so v 61 od-
stotkih moski in v 39 odstotkih Zenske, ve¢ina je starih med 41in so let. V
naziv docent jih je izvoljeno 38 odstotkov, v naziv izredni profesor 30 od-
stotkov in v naziv redni profesor 32 odstotkov. Vetina respondentov (42
odstotkov) ima 26 in ve¢ let delovne dobe, najvec pa jih je s strokovnega
podrodja naravoslovja. Pomembnejse izsledke raziskave predstavljam v na-
daljevanju.

Analiza podatkov

Glede problema rabe jezika, ki je danes v ospredju v pedagoski in znan-
stveno-raziskovalni dejavnosti, sem visokoSolske uéitelje ljubljanske uni-
verze vprasala po mnenju glede potrebnosti vklju¢evanja angle$¢ine v pe-
dagoski proces. Po mnenju veéine (42,2 %) je vklju¢evanje angles¢ine ob
slovens¢ini $e kar potrebno, 32,4 % respondentov meni, da je zelo potreb-
no. 11,2 % respondentov je neopredeljenih, saj so odgovorili, da vklju¢eva-
nje angles¢ine v pedagoski proces ni niti potrebno niti nepotrebno, 11,2 %
jih meni, da je nepotrebno, in 3 %, da je vklju¢evanja angles¢ine v pedago-
ski proces zelo nepotrebno.

Graf 1: Mncnje glcde potrcbnosti vkljuécvanja anglcééinc % pedagoéki
proces.

V nadaljevanju predstavljam izbrana stali§¢a vprasanih do posameznih
vprasanj.

Pri vpra$anju, v kak$nem razmerju je slovenski jezik na Univerzi v
Ljubljani glede na druge jezike oziroma kaksen je poloZaj slovenskega in
drugih jezikov na tej univerzi, analiza rezultatov pokaze, da vprasani pri
pedagoskem delu uporabljajo pretezno slovenski jezik, hkrati pa ni najti
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povezave med dejansko rabo slovens¢ine njihovim mnenjem o ugledu tega
jezika. Uporaba slovenskega jezika je po podatkih namre¢ velika, saj sku-
pno skoraj 8o % respondentov uporablja tuji (angleski) jezik v manj kot 30
% obsega svojega pedagoskega dela. Vprasani menijo, da ima slovenski je-
zik, kar zadeva njegovo rabo v pedagoski dejavnosti, glede na druge jezi-
ke ugleden polozaj. Od 73 % vprasanih, ki pritrjujejo uglednemu poloza-
ju slovenskega jezika, jih 96,4 % slovenski jezik uporablja vsaj do polovice
obsega svojega pedagoskega dela.

Stanje je povsem drugacno pri znanstveno-raziskovalnem delu, saj le
18 % vpra$anih uporablja tuji (angleski) jezik v manj kot 30 % obsega svo-
jega pedagoskega dela, ve¢ina vpradanih (ss %) pa pri svojem znanstveno-
-raziskovalnem delu pretezno (veé kot polovica obsega njihovega razisko-
valnega dela) ali izklju¢no uporablja tuji jezik. Ti podatki potrjujejo tudi
mnenje nekaj manj kot 67 % vprasanih, da na podroé¢ju znanstveno-razi-
skovalnega dela slovens¢ina ne uziva ugleda.

Graf 2 Pogostost uporabe drugih jczikov pri pedagoékcm in znanstve-
no-raziskovalnem delu.

Na vprasanje, ali je mogoce govoriti o vzporedni ali nadomestni rabi dru-
gih jezikov ob slovenskem jeziku v raziskovalni in pedagoski dejavnosti
¢lanic Univerze v Ljubljani, lahko odgovorim z naslednjimi pridobljenimi
podatki. Pri svojem pedagoskem delu tuji jezik namesto slovenskega niko-
li ali redko uporablja 83,3 % vprasanih, kar 72,6 % pri svojem znanstveno-
-raziskovalnem delu uporablja tuji jezik. Pri svojem pedagoskem in znan-
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stveno-raziskovalnem delu 26 % vprasanih redko ali nikoli ne uporablja
tujega jezika. Najvedji delez (s9 %) dosegajo vprasani, ki nikoli ali redko
uporabljajo tuji jezik pri svojem pedagoskem delu, hkrati pa so primora-
ni, da pri svojem znanstveno-raziskovalnem delu pogosto ali vedno upo-
rabljajo tuji jezik.

Nadalje me je zanimalo, ali porast rabe angleskega jezika v razisko-
valni in pedagoski dejavnosti ¢lanic Univerze v Ljubljani morda nakazuje
ponovno usmeritev k diglosiji. Iz analize rezultatov raziskave je razvidno,
da je uporaba angleskega jezika kot vodilnega tujega jezika v pedagoskem
in znanstveno-raziskovalnem delu za uspesno izvedbo teh del in nalog vi-
sokosolskih u¢iteljev nujno potrebna. Ve¢ kot 37 % respondentov meni, da
je potrebno tuji jezik uporabljati samo za tuje slusatelje, in skoraj 38 % je ta-
kih, ki menijo, da je uporaba tujega jezika upravi¢ena, ¢e je vsaj vedina slu-
Sateljev tujcev. Pri objavljanju prispevkov v slovenskih znanstvenih publi-
kacijah pa jih ve¢ kot polovica (52,5 %) tujega jezika ne uporablja. Ceprav
ve¢ kot dve tretjini (78,8 %) respondentov meni, da en jezik uziva boljsi
druzbeni polozaj na podro¢ju znanstveno-raziskovalnega dela, jih od teh
dobra polovica (50,8 %) objavlja prispevke v slovenskih znanstvenih publi-
kacijah v slovenskem jeziku in 16,3 % v angleskem jeziku. Od skupno 21,2
% tistih, ki menijo, da en jezik ne uziva ve¢jega ugleda, jih vedji delez (58,8
%) objavlja v slovenskem jeziku, 15 % v angleskem jeziku in 13,8 % kombi-
nirano v obeh, kar je manj glede na 23,9 % tistih, ki se strinjajo z bolj$im
polozajem enega jezika.

Kako visokosolski u¢itelji vrednotijo rabo slovenskega in drugih je-
zikov v raziskovalni in pedagoski dejavnosti ter kaksni so njihovi nagibi/
motivi za rabo slovenskega oziroma tujega jezika, nam kazejo naslednji re-
zultati. Z vklju¢evanjem tujega (angleskega) jezika v pedagoski proces se
strinja skupno kar 74,6 % respondentov. Glede deleza uporabe posame-
znega jezika pri pedagoskem delu pa se z uporabo samo slovenskega jezika
deloma in absolutno strinja skupno 51,8 % respondentov, z izklju¢no upo-
rabo angleskega jezika pa se jih delno in absolutno ne strinja skupno 93 %.
S povpre¢no oceno 3,9 od s (kjer ocena 1 pomeni, da se ne strinjajo, in 5, da
se popolnoma strinjajo) so se respondenti opredelili za mnenje, da bi bilo
potrebno pri pedagoskem delu uporabljati pretezno slovenski in izjemo-
ma angleski jezik.

Stanje je obrnjeno, kar se ti¢e uporabe jezikov pri znanstveno-razi-
skovalnem delu, saj se z uporabo izklju¢no slovenskega jezika delno in ab-
solutno strinja skupno le 28,5 % vpra$anih, z izklju¢no uporabo angleskega
jezika pa se jih delno in absolutno strinja le 12,6 %. Z najve¢jim povpre-
¢jem, z oceno 2,9 od s, so se respondenti opredelili za uporabo pretezno
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slovenskega in izjemoma angleskega jezika, takoj za tem pa so se s povpreé-
no oceno 2,7 (od s) opredelili za vpeljavo obeh jezikov v enaki meri.

Glede jezika objav izsledkov pedagoskega in/ali znanstveno-razisko-
valnega dela povzemam odgovore na tri vprasanja ankete. Na vprasanje, v
katerem jeziku pretezno objavljajo prispevke v slovenskih znanstvenih pu-
blikacijah, so bili podani naslednji odgovori: 52 % respondentov objavlja
prispevke pretezno v slovenskem jeziku, 16 % pretezno v angleskem jeziku,
22 % respondentov objavlja kombinirano v slovens¢ini in angle$¢ini, 10 %
respondentov se ni opredelilo za nobeno od teh moznosti.

Najpogostejsi razlogi, da kot jezik objav v slovenskih znanstvenih
publikacijah uporabljajo slovens¢ino, so: ohranjanje slovenskega znanstve-
nega jezika (40,5 %), razvoj slovenske znanstvene terminologije (40 %) in
dejstvo, da so objave namenjene le slovenski javnosti (30,9 %).

Na vprasanje, zakaj v slovenskih znanstvenih publikacijah ne obja-
vljajo v slovens¢ini, se je najve¢ respondentov strinjalo z razlogoma, da ob-
jave v sloven§éini niso dovolj vrednotene (30 %) in da slovenska znanstve-
na skupnost pozna in obvlada tuje jezike (14 %).

Graf 3: Razlogi rcspondcntov, da v slovenskih znanstvenih publikacijah
objavljajo prispcvkc vslovenséini,
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Graf 4: Razlogi rcspondcntov, da v slovenskih znanstvenih publikacijah
ne objavljajo prispcvkov vslovenséini.

Diskusija in interpretacija podatkov
S prvim raziskovalnim vpra$anjem sem na podlagi vprasanj o obsegu rabe
in o uglednosti jezikov ugotavljala polozaj slovenskega in drugih jezikov
na Univerzi v Ljubljani. Z drugim in tretjim raziskovalnim vpra$anjem
sem Zelela pridobiti predstavo o morebitni ogrozenosti oziroma opus¢anju
slovenskega jezika tako v pedagoski kot znanstveno-raziskovalni dejavno-
sti Univerze v Ljubljani in nadalje o morebitni usmerjenosti k diglosiji,
ki jo slovens¢ina pozna iz preteklosti in sem jo omenila v izhodi$¢u pri-
spevka. S ¢etrtim raziskovalnim vprasanjem sem z odgovori na vprasanja
o rabi jezikov, o smiselnosti ter nujnosti rabe ter vpeljave slovenskih izra-
zov pri pedagoskem in znanstveno-raziskovalnem delu in nadalje o razlo-
gih za objavljanje in neobjavljanje prispevkov v slovens¢ini, torej o izbiri
jezika, zelela pridobiti mnenje, kako visokoSolski u¢itelji vrednotijo jezi-
ke in se odlo¢ajo za njihovo rabo pri svoji pedagoski in znanstveno-razi-
skovalni dejavnosti.

Na podrodju pedagoske dejavnosti ljubljanske univerze je slovenski
jezik na ugledni ravni, obseg rabe slovens¢ine je glede na druge jezike ve-
lik. Na podlagi analize rezultatov ne morem re¢i, da se na univerzi sre¢u-
jemo z vzporedno ali nadomestno rabo angleskega jezika ob slovenskem.
Angleski jezik v pedagoski proces vkljucuje pretezna vecina visokosolskih
uditeljev, ki menijo, naj se pri pedagoskem delu uporablja samo slovenski
jezik, angleski jezik pa le izjemoma.

Stanje je obrnjeno na podro¢ju znanstveno-raziskovalne dejavnosti,
kjer slovenski jezik ne uziva ugleda, saj je tu pretezno ali izklju¢no v rabi
angleski jezik in je tako nadomestna raba angle$¢ine prevladujoca, mnenje
vprasanih o izklju¢ni rabi sloven$¢ine pa manjsinsko.

VisokoSolski uditelji se v enakem delezu opredeljujejo glede obsto-
ja moznosti izbire jezika pri njihovi pedagoski in znanstveno-raziskoval-
ni dejavnosti. Ne glede na mnenja respondentov o mozZnosti izbire jezika
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v pedagoski in znanstveno-raziskovalni dejavnosti je delez mnenj o po-
membnosti vklju¢evanja angle$¢ine v pedagoski proces podoben oziroma
se le minimalno razlikuje.

Sklep
Na podlagi rezultatov in ugotovitev tako empiri¢nega raziskovanja kot
raziskovanja literature lahko temeljno tezo, ki sem si jo zastavila, delno
potrdim. Trenutno slovens¢ina iz visokoSolskega prostora, torej na po-
dro¢ju pedagoske dejavnosti, ni izpodrinjena, medtem ko bo na podro-
&ju znanstveno-raziskovalne dejavnosti potrebno nameniti ve¢ pozornosti
ohranjanju, negovanju in razvoju slovenskega znanstvenega in strokovne-
ga jezika.

Vsekakor pa tudi izsledki moje raziskave spodbujajo k premisleku
glede dveh nasprotujocih si tezenj v visokem $olstvu: na eni strani zako-
nodaja visokos$olskim uc¢iteljem omejuje izvajanje pedagoskega procesa v
tujem jeziku, na drugi strani pa strategije univerz (ne le ljubljanske, ki je
bila obravnavana v moji raziskavi) zagovarjajo in spodbujajo internaciona-
lizacijo visokega $olstva, kjer pa slovens¢ini Se ni dolo¢eno pravo mesto in
jo mnogi vidijo kot oviro. Dilema, kako naj sloven$¢ina sobiva in se obe-
nem razvija ob vedno ve¢ji rabi tujega jezika (angle3¢ine) na podroju pe-
dagoske in znanstveno-raziskovalne dejavnosti, postaja ¢edalje bolj Zgoca
in terja ustrezno jezikovnopoliti¢no razresitev.
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Kazalniki ospoljenih neenakosti:
omejitve spolno obcutljivih
kazalnikov v kontekstu
kompleksnosti vzgoje
in izobrazevanja

Valcrija Vendramin

¢itno je (ali bi vsaj moralo biti) dejstvo, da enakost med spoloma ni

pojav, ki bi ga spremljali ali ga lo¢eno iskali v polju vzgoje in izobra-

zevanja.' Povezana je z dogajanji v razli¢nih segmentih druzbe, to-
rej je treba samo raziskovanje ustrezno predhodno definirati in reflektirati,
kar prida dodatno kompleksnost Ze tako sestavljenemu pojmu »enakosti med
spoloma v vzgoji in izobrazevanju«.” Elaine Unterhalter pravi, da so z obsto-
je¢imi (pogosto transnacionalnimi) merili enakosti in neenakosti med spolo-
ma veliki problemi: spolna pariteta in spolna vrzel sta neustrezni merili ena-
kosti med spoloma, ker ne upostevata konteksta (Unterhalter, 2006, str. 14
in nasl.).

Sploh »deklica« je mesto najintenzivnejsih dezinvesticij v kulturi (Gro-
sz, nav. po Renold in Ringrose, 2013, str. 247). Je, kot je to formulirala Cathe-
rine Driscoll (nav. po Ringrose, 2013, str. 57), »zbir druzbenih in kulturnih
tem in vprasanj, ne pa polje fizi¢nih dejstev, ne glede na to, kako zelo bistvena
je dekli¢ina empiri¢na materialnost za ta zbir.«

Zato je treba ospoljene neenakosti v vzgoji in izobrazevanju videti in ra-
zumeti kot kompleksne, ve¢plastne in umesc¢ene, ne pa kot vrsto ovir, ki jih

1 Clanck je nastal v okviru dela na projekeu ESS »Ugortavljanje in zagotavljanje kakovosti v
izobraicvanju in usposabljanju - Evalvacija Vzgojc in izobraicvanja na podlagi mednarodno
priznanih metodologij«, ki je potckal na Pedagoskem institutu v obdobju 2008-2013 in sta ga
sofinancirala Evropski socialni sklad Evropske unije in Ministrstvo za izobrazevanje, znanost
in $port chublikc Slovcnijc. Naslov prispcvka sem na prcdlog anonimnc(ga) recenzenta/-tke
preoblikovala in je sedaj ustreznejsi, kot je bil prvotno (za kar se mu/ji zahvaljujem).

2 Cay Young, Lucia Fortin Mona Danner opozarjajo, dajc treba neenakost med spoloma loce-
vati od poloiaja zensk. Definirana je kot odmik od paritete v reprezentaciji zensk in moskih v
klju¢nih dimenzijah druzbenega zivljenja (Young, Fortin Danner, 1994, str. s5). Bistveno paje,
da »neenakost« zahteva primerjave.
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preprosto premagamo z nekimi linearnimi procesi (Aikman in Rao, 2012,
str. 211). Izobrazevanje, njegova uspesnost in kvaliteta (del katere so tudi
nediskriminatorne prakse in odsotnost seksizma) zato ne morejo biti zre-
ducirani na enotne, mednarodno dolo¢ene cilje, ki jih bi bilo mogo¢e pre-
prosto izmeriti. Izobrazevalne politike bi morale videti razvoj kurikula
kot druzbeni, kulturni in politi¢ni proces (Acedo, 2013, str. 265). Tovrstne
procese pa je tezko tako ustrezno (iz)meriti kot tudi spreminjati.

Poleg tega, kot opozarja Tony Beck, je v primeru izobrazevalnih ka-
zalnikov — kot tistih, ki so med najpomembnej$imi za merjenje statusa
zensk in enakosti med spoloma nasploh’ — treba lo¢evati dvoje: kazalni-
ke izobrazbenih znadilnosti populacije, med katerimi so pismenost, izo-
brazevalni dosezki in prisotnost v $oli, in kazalnike izobraZevalnega siste-
ma, kot so stopnja vpisa, ponavljanje, izobrazevalni viri in kurikuli (Beck,
1999, str. 20). To tipologijo je vsekakor treba imeti pred oé¢mi, saj ni nuj-
no, da nam bodo ob ugodni sliki kazalnikov izobrazevalnega sistema po-
dobno pokazali tudi kazalniki izobrazbenih znac¢ilnosti populacije. Ali,
z drugimi besedami, lahko je izobrazevalni sistem relativno dobro urejen
in dobro funkcionira, vseeno pa neformalni okvir ne omogoca polnega
vklju¢evanja in realizacije moznosti.

V nadaljevanju bom predstavila nekatere znacilnosti spolno obcu-
tljivih kazalnikov ob kriti¢cnem pogledu na njihove omejitve, zlasti z in-
tervencijami, ki jih omogoca feministi¢na teorija. Teh omejitev se je v in-
terpretativnem delu s podatki, ki jih prinesejo kazalniki, treba zavedati.
Na koncu bom ob konkretnih primerih nekaterih mednarodnih kazal-
nikov predvsem za podrodje vzgoje in izobraZevanja pokazala na to, kako
podatki hitro postanejo zavajajodi, saj je odprava ospoljenih neenakosti
kompleksna in ne more biti vezana samo na en kontekst oziroma segment
druzbe. Poleg tega, kot pravi Tony Beck, razvijanje izobrazevalnih, spolno
ob¢utljivih kazalnikov zahteva »kompromise« razli¢nih vrst (Beck, 1999,
str. 20—21). Kako je s tem, bom pokazala na enem najbolj uporabljanjih ka-
zalnikov na tem podro¢ju, vpisni stopnji.

Vloga in pomen spolno ob¢utljivih kazalnikov
Spolno obcutljivi kazalniki merijo spremembe, povezane s spolom, v
druzbi skozi ¢as. Vidne lahko naredijo tiste dejavnosti, v katerih prevladu-

3 Omenimo denimo milcnijskc razvojne ciljc Zdruzenih narodov, od katerih je tule nemara
najbolj zanimiv tretji cilj, ki je »zagotoviti enakost med spoloma in opolnomociti zenske«
(Goal3: Promote Gender Equality and Empower Women). Tar¢a (oziroma specificni cilj) je odpra-
viti neenakost med spo]oma Vv primarnem in sekundarnem éolan}'u, cele mogoce doletazo05
(spomnimo, daso biliti cilji sprejetileta 2000), navschizobrazevalnih ravneh pa najkasncje do
leta 2015 oziroma, ¢e je le mogoce, do leta 2005. Prim. heep://www.un.org/millenniumgo-

als/.
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jejo deklice oziroma zenske in ki jih mainstreamovski kazalniki ne zajame-
jo. Tak je denimo bruto nacionalni dohodek, ki ne zajema gospodinjskega
dela, nege otrok in neformalne ekonomije (ne lo¢uje med delom in zapo-
slitvijo). Spolno ob¢utljivi kazalniki so pomembno politi¢no orodje, ker
so informacije, ki jih prinasajo, bistven vir za zagovarjanje enakosti med
spoloma in uveljavljanje programov opolnomocenja zensk. Imajo pa — kot
re¢eno — tudi svoje omejitve (Brambilla, 2001, str. 3).

Pri razvijanju spolno ob¢utljivih kazalnikov uporaba samo kvantita-
tivnih kazalnikov poda nepopolno sliko polozaja Zensk. Izkazalo se je, da
kombinacija kvantitativnih in kvalitativnih kazalnikov najbolje pokaze
na spremembe. Tu kvantitativne kazalnike definiramo kot meritve kvan-
titete, kvalitativne kazalnike pa kot sodbe in percepcije ljudi o dolo¢eni
temi. Slednji so posebej uporabni pri razumevanju lokalnih pogledov in
prioritet. Kvantitativne kazalnike zato dobimo iz bolj formalnih pregle-
dov, kvalitativne pa iz manj formalnih pregledov (Unesco, str. 56).*

Paola Brambilla pravi, da so kazalniki spolno ob¢utljivi, ¢e nastanejo
na podlagi podatkov, ki so disagregirani po spolu (Brambilla, 2001, str. 3).
Disagregacija po spolu je nujna, ker informacije niso nevtralne in se bodo
razlikovale med moskimi in Zenskami. Podatke je treba pogosto disagre-
girati tudi po drugih oseh, kot sta starost, etni¢na skupina ipd. Disagrega-
cija po spolu je pomembna, ne zados§¢a pa sama po sebi. Podatki morda ka-
zejo na razlike med skupinami moskih in Zensk, ne pokazejo pa razmerij
mo¢i med tema dvema skupinama, zato je tu potrebna kvalitativna anali-
za, s pomocjo katere lahko bolje razumemo druzbene procese in situacije,
ki jih merimo s kazalniki.

V vetini primerov kazalniki kazejo pot v nadaljnje analize, ker odpi-
rajo pomembna vprasanja, ne dajejo pa nujno odgovorov nanje. To $e po-
sebej drzi v projektih, ki se navezujejo na participacijo in opolnomocenje,
kjer je kazalnik treba dopolniti s kvalitativno analizo. Zato naj bi se kazal-
niki tudi oblikovali na participatoren naéin, kar pomeni, da mora taréna
skupina sodelovati v procesu.

A tudi samo zbiranje in analiza podatkov nista nevtralna procesa —
prav tako sta podvrzena predsodkom in kulturnim drzam kot, denimo,
interpretacije. S spolom povezana vprasanja so tesno povezana s kulturni-
mi vrednotami, druzbenimi razmerji in percepcijami ... Ce se tega ne za-
vedamo, potem prihaja do »vnaprej$njih« mnenj o tem, kaksen je kateri
spol, kaj zmore, kaj je zanj primerno. Tudi jezik, ki se uporablja pri zbira-
nju podatkov, denimo v vprasalnikih, lahko pomembno vpliva na doblje-
ne odgovore. Nekateri izrazi so podvrzeni razli¢nim interpretacijam in so

4 Za nckaj vec o problcmatiki (»razccpu«) kvalitativncga in kvantitativncga raziskovanja gl.
Vendramin in Sribar, 2010.
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lahko dvoumni. Raba jezika lahko tudi vpeljuje spolne predsodke, ki vpli-
vajo na respondente/-tke. »Gospodinja« na primer avtomati¢no izklju-
¢uje moske iz te kategorije. Prav tako ni dovolj vprasati, ali Zenska »dela«,
ker Zenske svoje delo pogosto podcenjujejo in gospodinjskega dela ne opi-
$ejo kot »delo«. Izbira besed je torej temeljnega pomena.

Tisti, ki podatke zbirajo, se pogosto ne zavedajo problematike spol-
nega razlikovanja. Mogoce je tudi, da se zbiralci in zbiralke ne menijo za
dolo¢ene pomembne podatke ali zmanj$ujejo pomen dolocenih razlik
med spoloma. Gender training je eden od nacinov, kako se s tem spopa-
sti — kako poskusiti odpraviti predsodke ali pomanjkanje senzibilnosti pri
osebju, ki zbira in analizira podatke.’

Pri ljudeh seveda obstajajo meje samorefleksivnosti oziroma samo-
kriti¢ne sposobnosti. Upostevati je treba vprasanje nevednosti, ki ni pre-
prosto manko ali vrzel v znanju, ampak je pogosto konstruirana, vzdr-
Zevana in razdirjana v svoji povezanosti z avtoriteto (Sullivan in Tuana,
2007, str. 1-2).° Med vednostjo in nevednostjo ni simetrije, nevednost ni
negativni pol vednosti. Je tudi aktivna izkljuéitev tega, ¢esar nocemo ve-
deti, in to, ¢esar ne vemo, ni le vrzel v naSem znanju (prav tam), ampak je
taka nevednost pogosto konstruirana. A tudi ¢e nimamo vedno nadzo-
ra nad tem, ¢emu ali komu verjamemo in v kaks$nih okoli$¢inah, se lah-
ko odlo¢imo, da postopno in deloma prevzamemo nadzor nad procesom,
v katerem spreminjamo svoje »miselne navade« (Daukas, 2006, str. 121).

To pa se Ze navezuje na t. i. »ospoljeno statistiko«.” Na kratko, gre
za prizadevanja prepoznati specifi¢ne teme in jih upostevati, saj so neka-
tere pomembnejse za en spol kot za drugega. Primerno je re¢i, da so bile
v razvoj nacionalnih statistik Zenske le malo vkljuéene, zato so potrebe
in zivljenjski slogi moskih v statistikah bolje zastopani kot potrebe in Zi-
vljenjski slogi zensk. Hedman, Perucci in Sundstrém (1996) poudarjajo
pomen razvijanja statistike in kazalnikov na osnovi analize problemov
in vprasanj v druzbi, ki so jih oblikovalci politik in drugi ocenili kot po-
membne pri izbolj$avi polozaja Zensk in moskih. Za zbiranje podatkov pa
to pomeni, da produkcija ospoljene statistike ne zahteva le, da so vsi ura-
dni podatki zbrani oziroma lo¢eni po spolu. Gre tudi za to, da koncepti
in metode, ki so uporabljene pri zbiranju podatkov in njihovi predstavitvi,

Gl npr. UNESCO, 2004. Podatkov o uspesnosti tovrstnih gender trainingov nimam.

“w

6 Konccpta nevednosti se tu lahko samo dotaknemo. Za nckaj vec gl. Sullivan in Tuana, 2007.

7 Zgodovina ospoljenc statistike sega v ¢as Prve svetovne konference o zenskah, ki je bila v
Mexiculeta197s in katere odmcvjc scgcl vleto1980,ko je bilav Kopcnhagnu Druga svetovha
konferenca. Do Trctjc svetovne konference (Nairobi, 1985) so mednarodni statisti¢ni sistemi
ze sprozili pobude na tem podro¢ju in eden prvih statisticnih uradov, ki je imenoval posebne
kadre za delo na statistiki o spolu, in to leta 1983 (letnica se zdi precgj nedavna), je bil Statistics
Sweden (Statistiska centralbyrin).
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ustrezno odrazajo vpra$anja spola v druzbi in so ustrezno premisljeni. Po-
liti¢ni in metodoloski imperativ bi moral biti, kot pravi Miranda Fricker,
ne zamegliti perspektive drugih (1994, str. 101 in 103), ne pa da naravo ve-
dnosti dolo¢ajo metodologije in podatki, ki jih legitimirajo dominantne
kulture (Schutte, nav. v Code, 2000, str. 69).

Mednarodna primerljivost (ali pogled na drugega)

in razumevanje omejitev
Dodati velja besedo o problematiki mednarodne primerljivosti kazalni-
kov oziroma (ne)moznosti univerzalnosti kazalnikov. Pogled na drugega
je tema, s katero se je veliko ukvarjala postkolonialna feministi¢na teorija.
Kot se sprasuje Iveta Jusova (2011, str. 56): kako se lahko mi, ki smo posta-
vljeni v Evropo, u¢inkovito odzivamo na poziv postkolonialnih feministk
k umestitvi svojega projekta, hkrati pa se ognemo pastem evrocentrizma?

Tu ne trdim, da so merjenja in kazalniki (ne)enakosti v izobrazeva-
nju tretjemu svetu (ali drugemu) »vsiljeni« od zunaj. Participatoren na-
¢in je vseskozi poudarjen,® vprasanje pa je, v kaksni meri je lahko reali-
ziran — v kak$ni meri so marginalizirani subjekti, ki jim je odvzet status
tistih, ki vedo. Tu na kratko uvajam $e en koncept: neprisvojene/neprila-
gojene druge (inappropriate/d others), kot jih je poimenovala Trinh Minh-
-ha, ki se pri tem sklicuje na omrezZja ve¢kulturnih, etni¢nih, rasnih, naci-
onalnih in spolnih akterjev, ki se pojavljajo po drugi svetovni vojni. Ti so
zgodovinsko pozicionirani tako, da ne morejo pridobiti ne maske »sebe«
ne »drugega«, ki jim jo ponujajo prej dominantne, moderne zahodne na-
racije identitete in politike.”

Poleg tega so kazalniki kot orodje za merjenje druzbenih sprememb
podvrzeni politi¢nim silam. Pomembno se je zavedati, kot poudarjajo tudi
pri Canadian International Development Agency, in to $e preden kazalni-
ke za¢nemo uporabljati, da so vsi kazalniki zavezani svoji politi¢ni dedi$¢i-
ni in predsodku (CIDA, 1997, str. 5—6). To je Se posebej nujno, ker neka-
teri tipi kazalnikov, Se posebej kvantitativni, dobijo posebno legitimiteto
kot »objektivni«. Kazalniki niso nevtralni statisti¢ni konstrukti, kot po-
udarjata Mike McCracken in Katherine Scott (McCracken in Scott, 1998,
str. 110). Potrjujejo dolo¢ene poglede na svet in dajejo prednost izbranim
poljem vednosti. »Patina« objektivnosti se ustvari, ko so kazalniki insti-
tucionalizirani. S¢asoma raba postvari (reificira) dolo¢eno razumevanje in
ga spremeni v »objektivno« realnost. Ob tem pa se pozabi, da gre za druz-
bene konstrukte, ki privilegirajo ustaljene interese in poglede na svet — kar

8 Denimo v publikacijah in porocilih, ki so bila pisana za razli¢ne razvojne agencije.

[zraz pa je mogoce razumeti na dva nacina: kot drugeea, ki ga ni mogoce prisvoijiti, ali kot
9 paj S gega Kl g FOCC Prisvo)

drugcga, kijc neprimeren.

173



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

velja tako za vlade in poslovni svet kot tudi za akademsko srenjo. V raz-
merju do teh so potem kvalitativni kazalniki dojeti kot »subjektivni«, ne-
zanesljivi in zato ne dosti vredni.

Razumevanje omejitev je lahko v pomo¢ pri razumevanju tega, kar
lahko kazalniki dosezejo ali ¢esar ne morejo ter kako jih lahko kombini-
ramo z drugimi orodji ali metodami. Nekatere probleme in omejitve — ki
seveda ne veljajo samo za spolno ob¢utljive kazalnike, pa¢ pa brzkone tudi
za katere druge — navajam v nadaljevanju (opiram se na Paolo Brambilla,
2001, StT. 9).

Prvi¢, tezko je najti kazalnike, ki dajejo dinami¢no informacijo o
razmerjih med spoloma, kaj jih oblikuje in kako bi jih bilo mogoce spre-
meniti.

Drugi¢, kazalniki pogosto temeljijo na popisih, ki so neobcutljivi za
predsodke, zbirajo jih ljudje, ki jim manjka zavedanje o spolu in uporablja-
jo nenatan¢ne definicije.

Tretji¢, kazalnikov ni mogo¢e vedno mednarodno primerjati, zara-
di posebnosti dezele, jezika ali kulture. Tu gre za specifi¢ne definicije, ki
so lahko zelo razli¢ne, npr.: pomen »gospodarske dejavnosti« (pla¢ano/
neplacano delo, ki je obi¢ajno spolno specifi¢no) ali »pismenosti« (bral-
na, funkcionalna in druge vrste). Kazalnik sicer lahko pove/pokaze, koli-
ko ljudi je kje sodelovalo ali je vklju¢enih, la malo informacij pa poda o na-
ravi, stopnji in u¢inkih tega sodelovanja ali vklju¢enosti.”

Cetrti¢, pogosto ni dobro premisljeno, ob ¢em bi spremembe meri-
li. Ali bi bilo na primer pri preu¢evanju polozaja zensk v dolo¢eni drzavi
merilo oziroma referen¢na tocka (benchmark) polozaj moskih v tisti drza-
viali polozaj Zensk v drugih drzavah ali kaj tretjega.

In, peti¢, kazalnike pogosto razvijajo strokovnjaki in strokovnjakinje
na neparticipatoren nacin in kot taki morda ne vklju¢ujejo medkulturnih
dimenzij ali ne odsevajo splosnega konsenza (prim. Beck, 1999). Zenske in
moski iz ciljnih skupin morda merijo spremembe ob zelo pomembnih kul-
turnih ali lokalnih elementih, ki jih strokovnjaki ali strokovnjakinje, ki
oblikujejo kazalnike brez sodelovanja z njimi, pogosto spregledajo.

Branja spolno obcutljivih vzgojno-izobrazevalnih
kazalnikov
Tudi na podrogjih, kjer je zbiranje podatkov dobro razvito in to torej ni
problem, se pogosto pokaze, da razvoj izobrazevalnih kazalnikov zahte-
va razli¢na pogajanja, razli¢ne kompromise, kot denimo kompromis med
to¢nostjo ali zanesljivostjo podatkov in relevantnostjo za zenske oziroma

10 Zavee o tezavah z mednarodnimi kazalniki gl. npr. tudi Unterhalter, 2006; Ferrant, 2009;
Permanyer, 2010.
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dekleta. Tak primer je, kot pravi Tony Beck (1999, str. 21-21), vpisna sto-
pnja, ki je skupaj s pismenostjo med najbolj uporabljenimi izobrazevalni-
mi kazalniki, ki naj bi merili polozaj Zensk oziroma deklet. Ob vpisni sto-
pnji je mogoce videti, kako hitro podatki postanejo zavajajodi in lahko
kazejo stanje optimalnejse, kot pa dejansko je.

Standardni kazalnik, $tevilo vpisanih otrok v osnovno (ali pa tudi
srednjo) Solo, je problemati¢en, ker predpostavlja urejeno in preprosto raz-
merje med starostno skupino in izobrazevalno ravnjo.” V mnogih dezelah
je Stevilka, ki predstavlja vpis v osnovno $olo, visja od 100 odstotkov, ker
veliko otrok v srednjesolski starosti obiskuje osnovno $olo. Victor Ander-
son namesto tega kot kazalnik predlaga skupno $tevilo otrok, ki so vpisa-
niv Solo in ki sodijo v relevantno starostno skupino, izrazeno kot odstotek
vseh otrok v tej starostni skupini, kar je poznano kot neto vpis. Anderson
meni, da je razmerje neto vpisa najbolj primeren kazalnik, ker razmerja
neto vpisa v srednje $ole lahko odrazajo, ali ima drzava obvezno srednje-
Solsko izobrazevanje ali ne (Anderson, 1991, str. 56).

Podoben problem je najti pri denimo GPI-ju (tj. Gender Parity In-
dex ali kazalnik spolne paritete”). To je Unescov kazalnik, ki ga zanima
$tevilo vpisanih deklet v razmerju do fantov na ravni primarnega, sekun-
darnega in terciarnega Solanja. Izra¢unan je tako, da se bruto stopnja vpisa
deklet deli z bruto stopnjo vpisa fantov na vsaki stopnji $olanja. Vrednost
manj kot 1 kaze na razlike v korist fantov, vrednost blizu 1 kaze, da je bila
pariteta bolj ali manj dosezena, vrednost ve¢ kot 1 pa kaze na dispariteto
oziroma neenakost v korist deklet.

Kot v kontekstu Gender-related EFA Index (GEI), razvitega v okviru
Unescove iniciative Education for All, kot poskusa meriti obseg prisotno-
sti deklet in fantov na razli¢nih ravneh izobrazevalnih sistemov, opozarja
Elaine Unterhalter, ima drzava lahko GEI 1, kar pomeni popolno enakost
med spoloma, $e vedno pa ima lahko denimo nizke stopnje dostopa do $o-
lanja ali dosezkov pri dekletih in fantih. Pariteta po spolu nam sama po
sebi torej ne more povedati kaj dosti o enakosti med spoloma v razmerju
do dostopa do $olanja, napredovanja skozi $olski sistem in Zivljenja v ena-
kopravni druzbi po $oli (Unterhalter, 2006, str. 5—6).

Je torej popolna 1.0 zazelena kot konéni specifi¢ni cilj (zarger)? V
sami strukturi kazalnika, da je 1.0 merilo popolne enakosti med moski-

1 Treba je lociti dve stopnji vpisa: bruto stopnjo vpisa (Grass Enrolment Ratio, GER), . $tevilo
otrok, ki so vpisani v primarno, sckundarno in terciarno izobrazevanje, ne glede na starost,
kot odstotek populacijc, ki bi teoreti¢no morala biti vkljuécna v §ol;mjc; in neto stopnjo vpisa
(Net Enrolment Ratio, NER), tj.stevilo otrok v osnovnosolski starosti, ki so vklju¢eniv osnovno
solo, kot odstotek vseh otrok v osnovnosolski starosti.

12 Tunaletimo tudina terminoloski problcm: enakostin paritctastav kontekstu spolovpogosto
razum]jcni kot sinonima.
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mi in Zenskami, je implicirana vrednostna sodba, da je 1.0 cilj. Problem
pri tem (1.0 kot cilj) pa je predpostavka, da bi Zenske morale biti natan-
ko take kot moski. Tukaj ni prostora za razli¢ne opcije oziroma poglede
na problem. Marika Morris ob problematiki enakosti med spoloma na go-
spodarskem podrodju pravi (Morris, b. d., str. 98), da je kazalnik vseh do-
hodkov sicer lahko 1.0 in tako domnevno kaze popolno gospodarsko ena-
kost med moskimi in Zenskami, a za bolj niansirano podobo bi bilo treba
upostevati tudi kazalnik pla¢anega in neplacanega dela, ki kaze, da moski
opravijo ve¢ platanega dela, Zenske pa ve¢ neplacanega.

V zadnjih letih se je ve¢ pozornosti posvetilo tudi ne le izboljanju
paritete dostopa do $olanja, pa¢ pa tudi pariteti edukacijskih dosezkov, ki
se v prvi vrsti merijo z rezultati na testih in leti dokon¢anega $olanja. Ta
pristop ni brez tezav — kritike poudarjajo, da ta fokusiranost popolnoma
spregleda razli¢nost kontekstov, v katerih poteka Solanje. Uspeh deklic na
razli¢nih testih merjenja znanja je interpretiran kot znak dosezene ena-
kosti med spoloma (Ringrose, 2012, str. 24) in to slavljenje uspeha prikri-
va neenakosti, tako tiste, ki so bile Ze prej pogosto potisnjene ob stran, kot
tudi tiste, ki jih porajajo nove druzbene in ekonomske razmere. Zlasti v
razvitem svetu je promovirana kultura standardov in u¢inkovitosti in v ta-
kem ozraéju so porotila, da so dekleta boljsa od de¢kov na standardnih te-
stih, uporabljena kot dokaz dosezene enakosti. Visoki rezultati deklic naj
bi kazali, da so te premagale socialne ovire, kar nadalje vodi v legitimacijo
sistema, kar naj bi posledi¢no nakazovalo, da so feministi¢ni cilji vendar
dosezeni in je delo tu potemtakem opravljeno.

Tukaj se pokaze vsaj dvoje. Prvi¢, branje kazalnika »na prvo Zogo«
pogosto poda poenostavljeno podobo, ki je, recimo temu tako, »lazno op-
timisti¢na« (pod pogojem seveda, da nam gre za »od¢itek« dejanske ena-
kosti). Drugi¢, preve¢ enostavne kategorije, ki so posledica konceptualne-
ga manka, $e zdale¢ ne morejo zajeti vseh vidikov druzbene realnosti. Tega
se je treba zavedati ob deklariranem namenu kazalnikov, da predstavijo ali
odrazajo specifi¢ne empiri¢ne pojave. Zato so razvite metodologije in raz-
iskovalne tehnike, ki naj bi zajele »realnost« izbranih dogodkov, pogo-
jev ali konceptov. To pa nas mora nemudoma napotiti na vprasanji »Ci-
gava realnost je zajeta?« in »Je realnost mogoée meriti?« (McCracken in
Scott, 1998, str. 113 in nasl.).”

Nadaljnja izpeljava, ki iz tega sledi, potrjuje kvaliteto $olanja oziro-
ma Solskega sistema, kar spet spregleda razli¢nost kontekstov, v katerih se

13 Iz tega tudi sledi, da je treba prob[cmatizirati — kar tule vseskozi pocnemo —, da so
zgodovinsko druzbeni in gospodarski kazalniki utelesali pozitivisti¢no koncepcijo vednosti,

Domnevna objcktivnost sc preizpraduje in tu imajo vodilno vlogo feministi¢ne §tudijc
znanosti (McCracken in Scott, 1998, str. 114; gl. tudi Vendramin in Sribar, 2010).
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$olanje odvija. Poudariti je treba, da kvalitete ni mogo¢e meriti na nacin

standardiziranega testiranja oziroma preizkusanja znanja, kvalitete $ola-

nja/udenja pa ne na nacin linearnih razmerij med inputi, procesi in outpu-

ti (Aikman in Rao, 2012, str. 213). Na primer: e je kvaliteta definirana z

nekim abstraktnim seznamom lastnosti, dekleta pa kot nosilke dolo¢enih

pomanjkljivosti, potem potrebujejo dodatne uditeljske intervencije, ker so
na primer manj samozavestna v razredu ali manj nadarjena za matematiko

(Aikman in Rao, 2012, str. 214,).

Podobno opozarja Elaine Unterhalter (2006, str. 9) ob primeru Uni-
cefovega EDI (Education Development Index, kazalnik izobrazevalnega
razvoja, ki je sestavljen kazalnik, gl. op.)." Avtorica izpostavi tri proble-
me, zaradi katerih je ta kazalnik lahko problemati¢en oziroma poda po-
paceno podobo:

1. Glavna komponenta spola je GEI (Gender-specific EFA Index), ki
ima v sredi$¢u pariteto, ki pa ne omogoca pogleda v kontekst (ali vsaj
ne omogoca dovolj vpogleda za ustreznej$o podobo stanja). Moski in
zenske, dekleta in fantje so morda res lahko dosegli pariteto v pisme-
nosti ali dostopu do Solanja, imajo pa nizke ravni udelezbe.

2. EDI ne uposteva spola pri napredovanju otrok skozi $olski sistem. V
prvi vrsti ga zanima spol v povezavi z dostopnostjo in ne dosezki.

3. EDI vsaki od svojih $tirih komponent daje isto tezo. Tako so vpisne
stopnje in spolna pariteta pri vpisu obravnavane enako kot dosezki
oziroma imajo v izra¢unu enak delez. Kot pa kazejo raziskave v Ste-
vilnih drzavah, je vpis otrok v $olo samo korak ¢ez prvo oviro. Veli-
ko teZje je zagotoviti prisotnost pri pouku in zaklju¢ek $olanja, kar
$e posebej velja za dekleta. Njihovo napredovanje ovirajo Stevilni de-
javniki, ki so povezani z varnostjo, higieno, prehrano in druzinskimi
odgovornostmi (Unterhalter, 2006, str. 9).

Ob vpisni stopnji je treba opozoriti $e na naslednje (CIDA, 1997, str.
75-76):

1. Stopnja vpisa kaze, koliko otrok se vpise, ne pa, koliko jih dejansko
hodi v 3olo. Te podatke je s popisi oziroma velikim zajemi tudi tez-
ko pridobiti, da o osipni$tvu in odsotnostih niti ne govorimo (kar je

14 EDI je scstavljcni kazalnik, razvic pri Unescu kot poskus zdruziti dostopnost Solanja,
kvaliteto in vrzel med spo]oma. Njcgovi sestavni deli so: sploéna primarna izobrazba (neto
stopnja vpisa), stopnja pismenosti odraslih (pismenost v skupini 15 let in ve), spolna enakost
in pariteta, ki ju meri GEI (Gender-specific EFA (Education for All) Index, tj. spolno specificni
kazalnik Unescove iniciative Education for All oziroma Dakar Framework for Action, ki je
mandat podelil Unescu) in ga sestavljajo aritmeti¢na sredina kazalnikov spolne paritete
pri bruto Vvpisu za primarno in sckundarno izobraicvanjc, stopnja pismenosti odraslih in
kvaliteta izobraicvanja (naprcdovanjc oziroma dosezen peti razred).
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problem zlasti v deZelah v razvoju, kot kazejo dokumenti Zdruzenih

narodov).

2. Stopnja vpisa ne pove nicesar o kvalitativnem delu kurikula. To po-
meni, da tudi ¢e deklice hodijo v $olo, so bodisi lahko delezne dru-
gacne vrste izobrazevanja kot fantje bodisi kurikulum vsebuje vse-
bine/stereotipe, ki imajo vpliv na kasnej$e razumevanje spola.” V
mnogih deZelah je kurikulum, namenjen deklicam, popolnoma ne-
povezan s potencialno kasnejso zaposlitvijo (spet po dokumentih
ZdruzZenih narodov).

3. Stopnja vpisa kaze bolj na proces kot rezultat. Rezultatni kazalnik je
denimo stopnja pismenosti in to imamo obicajno za pomembnejso
od stopnje vpisa, saj kaze rezultate Solanja. Spet pa velja tudi, da pi-
smenost ni ena sama, in da je tu problem z definicijami pismenosti.
Tudi ¢e bi kot kazalnik torej uporabili stopnjo pismenosti, z njo ne bi
dobili opisa stanja oziroma delovanja $olskega sistema skozi ve¢ let.
Stopnja vpisa sicer odraza trenutno situacijo, a, kot re¢eno, ne zado-
$ca.

Elaine Unterhalter (2006, str. 8) meni, da vpis, enakost in napredo-
vanje skozi $olski sistem gledajo na spol zgolj kot na $tevilo deklet in fan-
tov, ki gredo skozi $olski sistem. Te oblike merjenja ne pokazejo — na kar
velja spri¢o splo$nega zaupanja v »trde« podatke, ki da ne lazejo, vedno
znova opozoriti — spolno zaznamovanih razmerij mo¢i v procesu $olanja,
kar vpliva na $tevilke. Ta pristop tudi ne da informacij o na¢inih, na kate-
re se enakost ali neenakost med spoloma povezuje z drugimi dimenzijami
¢loveske dobrobiti oziroma blaginje (z npr. zdravjem, dostopom do odlo-
¢anja, trgom dela, dohodkom) ali tudi z drugimi sistemskimi viri diskri-
minacije, kar poskusajo tematizirati $tudije intersekcionalnosti. Te $tevil-
ke so lahko v precej$njem nasprotju s kvalitativnimi podatki za dolo¢eno
drzavo.

Zakljucek
Treba se je torej zavedati, da je informacije, s katerim prepoznamo oziroma
identificiramo sistemsko diskriminacijo, zelo tezko pridobiti (McCracken
in Scott, 1998, str. 113). To pa zato, ker ta diskriminacija ni samo del preu-
¢evanega podrodja, pa¢ pa tudi instrumentov, s katerimi preuc¢ujemo, me-

15 Zlasti slcdnjc, kurikularna plat, paje relevantna tudi za nas. Kot kaicjo analize kurikula
(gl. npr. Vendramin, 2005), so »tradicionalnim« podobam spola podvrzeni tudi slovenski
kurikuli za osnovno solo. Kurikulum s prcdsodki (biased curriculum) pomeni, daso denimov
ucbenikih zenske omenjane manjkrat kot moski ali pa daso prcdstavljcnc kot pasivne, p]ahc,
sibke, moski pa kot hrabri, polni radovednosti in zelje po dogodivicinah ipd. Potencial zensk
je le redko omenjen. Kritika tega tipa kurikulajc upravi¢ena, ne more pa zadostovati sama po
sebi, kot tudini dovolj, da stereotipe obrnemo.
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rimo, evalviramo, spremljamo ... Svet, ki ga teoriziramo, je svet, v katerem
zivimo - to je prvi temeljni uvid, ki pogosto umanjka (Heldke, nav. po
Hankinson Nelson in Wylie, 2004, str. viii; Vendramin in Sribar, 2010,
str. 158). Ob tem pa je problemati¢na tudi implikacija, da je raziskovanje
homogena in nekontradiktorna mnozina vednosti, ki jo je preprosto treba
»prebrati« in pretvoriti v pragmaticen, jasen jezik, ki ga oblikovalci po-
litik potem uporabijo za domnevno izbolj$avo sveta oziroma vsakdanje-
ga zZivljenja. Velja prav nasprotno: raziskovanje mora »vedno biti interpre-
tirano« in te interpretacije se pogosto spreminjajo glede na vsakokratne
vrednote in agende (Allington, nav. po Lees, 2007, str. 52; Vendramin in
Sribar, 2010, str. 158).

Situacija oziroma evalvacija situacije torej Se zdale¢ ni preprosta in
enozna¢na, kot je bilo Ze ve¢krat povedano. Na primer: na podrodju vzgo-
je in izobrazevanja se je jezik enakih mozZnosti preobrazil v diskurz o do-
sezkih in uspesnosti, vprasanja druzbene pravi¢nosti pa so potisnjena na
rob. Tako se tédko, mainstreamouvsko raziskovanje enakosti osredoto¢a na
vpra$anja dosezkov, hkrati pa se (ponovno?) vpenja v ozko definirane in
rigidne vizije kategorije »Zenskega« (Dillabough, 2001, str. 13). Implika-
cije so jasne: samo opisna statistika ali izkustveni podatki o Zenskah $e
ne konstituirajo emancipatornega (da ne re¢emo feministi¢nega) razisko-
vanja in pogosto $e dodatno zabrisujejo problematiko (v smislu: Stevilke
»objektivno« kazejo, da je zadeva urejena, torej to lahko odkljukamo).

Klju¢no izhodi3¢e, ko merimo in vrednotimo (ne)enakosti, je, da so
te ve¢dimenzionalne. Merjenje enakosti med spoloma v izobraZevanju ne
pomeni le beleZenja vrzeli med spoloma pri stopnji vpisanih deklet in fan-
tov (pariteta), ampak pomeni tudi merjenje nekaterih ¢ezsektorskih vidi-
kov enakosti med spoloma in enakopravnosti v dostopanju do zdravstve-
nih uslug, bogastva in odlo¢anja, kar vse vpliva na enakost med spoloma v
Soli oziroma vzgoji in izobrazevanju (Unterhalter, 2006, str. 14-15). Elai-
ne Unterhalter na istem mestu tudi poudarja, da uporaba katerega koli
merila enakosti med spoloma v izobrazevanju lahko pomeni, da bolj ko
nam gre za mednarodno primerljivost, manj iz¢i$¢ene so stvari, ki jih lah-
ko izmerimo, zato se moramo pogosto zanesti na merjenja virov (dostop
do 3olanja) ali druge bolj rutinsko zbrane podatke. Kazalniki so podvrze-
ni predsodkom na razli¢nih ravneh njihovega oblikovanja, zbiranja podat-
kov, analize. Vpra$anje je, v kak$ni meri so lahko ustrezno mednarodno
primerljivi, saj moramo v tem primeru — ¢e jih posku$amo zuniverzalizi-
rati do te mere, da jih lahko primerjamo — oklestiti specifi¢nosti na ravni
dezele, jezika, kulture ipd.

Se veé: meje razlike, kot pravi Nira Yuval-Davis v nekoliko druga¢-
nem kontekstu (Yuval-Davis, 2009, str. 90), a njene misli so nadvse aktu-
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alne tudi v tem okviru, dolo¢ajo specifiéni hegemoni diskurzi, ki morda
uporabljajo univerzalisti¢no terminologijo, zagotovo pa niso univerzalni.
Ti univerzalisti¢ni diskurzi ne upostevajo razli¢nih druzbenih polozajev
tistih, na katere se nanasajo, in pogosto prikrivajo razli¢ne konstrukee, ki
se nana$ajo na raso, spol, razred in tako naprej. Mo¢ poimenovanja in legi-
timiranja vednosti je povezana z oblastnimi razmerji in to prav gotovo za-
znamuje realnost, ki nam jo predstavljajo kazalniki.
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Nacionalsocialisti¢na koncepcija
znanosti in morilska govorica
(langage meurtrier)

Taja Kramberger

zaupnem poro¢ilu nemske Sicherheitsdienst (okr. SD) iz ¢asa druge

svetovne vojne lahko preberemo uradno mnenje te ustanove, ki je de-

lovala iz ozadja politi¢ne infrastrukture in se mo¢no vpletala v Zivlje-
nja slehernikov, o intelektualcih oz. univerzitetnikih (profesorjih in razisko-
valcih):

>>Obiéajno tako malo prispcvajo k politiéncm razvoju in krcpitvi rajha, daso

lahko $e hvalezni, da niso odpuﬁécni kot intelekeualci ali M’/{ﬁé’iﬂﬂl’(’ [t) tujci

temu svetu — op. ave.] — ljudjc Vv javnem iivljcnju in velikih podjctjih uzivajo

precej drugaécn uglcd.

Industrija ne nudi le veéjih raziskovalnih moznosti, ampak tudi veéjc plaéc;

univerzitetni asistenti, ki so sliv industrijo, vcasih tam zasluiijo vec kakor nji-

hovi nckdanji profcsorji.« (Cit. po Grunbcrgcr, 1971, ST, 400.)

Sistemati¢no ponizevanje intelektualcev in znanstvenikov v tretjem raj-
hu na raven od naroda (Volk) odtujenih ljudi, zzjcev obi¢ajnemu svetu ideolo-
gije volkisch, je strukturna sestavina delovanja nacionalsocialisti¢ne (v nada-
ljevanju NS) politike, ki je svojo koherenco gradila okrog elementa izkljuditve.
Postavitev industrijcev in drugih poslovnezev, katerih edina vrednost se meri
z zneski na banc¢nih ra¢unih, vise od intelektualcev in akademe na druZbe-
ni lestvici, je procedurna konstanta, ki nam tudi v danasnjem svetu ni tuja in
katere vzgibe moramo v vsakem kontekstu znova preiskovati in razgrinjati.

V nadaljevanju bom najprej prikazala, na katerih nacelih in kategorijah
je bila utemeljena nacisti¢na znanost oz. antiznanost, ¢e kot njeno osrednje gi-
balo upostevamo visceralen antiintelektualizem. Zatem pa bom predstavila Se
nacisti¢no govorico, langage meurtrier (Faye, 1972, 2010, 2013), njene sestavine
in znadilnosti, njene konceptne specifikacije in njeno druzbeno ué¢inkovitost.
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Nacionalsocialisti¢na koncepcija znanosti

Ceprav postulirana NS doktrina znanosti ¢rno na belem ni obstajala, je
iz delovanja in strategij pronacisti¢nega dela akademskega sveta, ki se je
prav kmalu po Machtergreifung (30. januarja 1933) zacel ravnati po dveh
klju¢nih naéelih kolektivne homogenizacije — po Gleichschaltung (total-
na mentalna homogenizacija druzbenega korpusa oz. vistosmerjenje) in po
Fiihrerprinzip (ki uposteva Fiibrerjevo besedo kot zakon)' —, pa tudi iz pu-
blikacij v tretjem rajhu mogoce dokaj jasno deducirati nekatere odlo¢il-
ne poteze znanosti in znanstvene politike pod okriljem nacionalnega so-
cializma. Izpostavljam jih sedem: koncepcijo totalne znanosti, tendenco k
disti znanosti, germanizacijo in rasno purifikacijo znanstvenih disciplin
in diskurzov, vdevanje znanstveno-raziskovalnega dela v paradigmo vd/-
kisch in v okvire vojasko-varnostnega in industrijskega kompleksa, zani-
evanje abstraktnega migljenja in zavracanje (sovrastvo do) teorije, premik
k prakti¢nim, uporabnim znanostim in promocija ekspertov ter — $e za-
dnja kategorija — spodjedanje avtonomnega delovanja fakultet, akadem-
skih skupnosti in drugih oblik akademske socializacije. V nadaljevanju jih
na kratko sistematiziram in opi$em vsako od njih posebe;j.”

Koncepcija totalne znanosti (totale Wissenschaft)
Postopen in vsaki posami¢ni disciplini prilagojen proces nacifikacije zna-
nosti, ki je potekal ves ¢as tretjega rajha, je spremljala naras¢ajoca pozor-
nost oz. zblizevanje med konstrukcijo vednosti in politi¢nim angazmajem
— v navezavi z Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei (okr. NSDAP)
in SD. To zbliZevanje se je na primer kazalo v tem, da so posami¢ne disci-
pline neopazno spolzele v legitimizacijski diskurz in delovale v imenu vdl-
kisch revolucije.

Victor Klemperer (1881-1960), filolog in judovski intelektualec, ki je
NS rezim prezivel zaradi poroke z arijko in je vseh dvanajst let »tiso¢le-
tnega rajha« zapisoval kroniko rezima ter z veliko senzibilnostjo analizi-
ral nacisti¢no lingvisti¢no gimnastiko, je tendenco k totalni znanosti v
svojih dnevnikih oznadi takole: »4. september 1934 [...] v srcu ideoloske
Sole je totalna znanost ljudstva in drzave utemeljene na nacionalsociali-

1 Martin Heidegger je kot freiburski rektor v luci tega nacela studente nagovoril takole: »Ne
dopustite, da bodo teorije in ideje vodile vase bitje. Fribrer sam je nemska realnost in zakon,
dancsinvbodoce.« Gl. Shechan (1988, 38 s5)

2 “Za oporo pri tej sistematizaciji, ki je moja, so missluzila naslednja besedila: koizhodisei Hare
sthorne, 1938 in Grunberger, 1971; pa tudi Faye, 2013; Heiber, 1966; Hutton, 1999; Iggers, 2006;
Ingrao, 2010; John ctal., 1991; Klemperer, 1975: Mchring, 2009; Michacl in Doerr, 2002; Pe-
tropoulos, 2000; Stephensen, 1990 in Széllési-Janze, 2001. O nacisti¢ni univerzitetni deregu-
laciji in njcnih mchanizmih sem napisala dva ¢lanka, ki sta bila objavljcna v Sodo/mz’peddgogz’éz’:
Krambcrgcr, 2oi3bin 2o13¢. Priéujoéc besedilo ju dopolnjujc in nadgrajujc.
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sti¢ni ideji«, pri ¢emer takoj zatem omeni Ernsta Kriecka (1882-1947), NS
antropologa, in njegovo revijo Volk im Werden (Ljudstvo v postajanju/na-
stajanju) kot eksponenta nove »primitivne totalne znanosti« (Klemperer,
1975). Krieck, eden vodilnih (anti-)»intelektualnih« ideologov nacizma,
je vso »intelektualno« in »kulturno« aktivnost, zdruzeno v novo fronto
Totale Bewegung, videl v podrejenosti in samoizpopolnjevanju (Selbstvol-
lendung) nemske nacije. Leta 1936 je skupaj z nacisti¢nim ministrom za
izobrazevanje Bernhardom Rustom (1883-194s) napisal kratek vodnik za
novo nacisti¢no orientacijo znanosti, Nationalsozialistische Deutschland
und die Wissenschaften (Nacionalsocialisticna Nemdija in znanosti), v ka-
terem prihaja do izraza spojenost politi¢ne dokse z utilitarnimi aspekti
znanosti, leta 1938 pa je objavil e svoje precej obseznejse delo z naslovom
Leben als Prinzip der Weltanschauung und Problem der Wissenschaft (Zi-
vljenje kot nacelo svetovnega nazora in problem znanosti), kjer sam nada-
ljuje s pojasnjevanjem kratkovidnega dosega NS znanosti, pri ¢emer za vo-
dnika novega NS duha postavlja in obenem zlorablja Goetheja (Hutton,
1999, 30; Ingrao, 2010).

Jean-Pierre Faye, ki je v zadnjih $tirih desetletjih vec¢krat analiziral
totalitarni diskurzivni dispozitiv in druzbene pogoje njegovega nastan-
ka, meni, da klju¢no mesto v lansiranju totalitarne govorice v nemskem
prostoru, se pravi zaletek pozitivhega pojmovanja pridevnika zotale, ki
je kasneje pridobil karizmati¢no privla¢nost in deloval kot zdruzevalna
funkcija, zaseda pravnik Carl Schmitt (1888-198s). Ta je imel 23. novem-
bra 1932 pred zbranim obéestvom visokih nemskih finanénikov in indu-
strijcev (zdruzenih v Langname Verein) predavanje z naslovom Gesunde
Wirtschaft im starken Staat (Zdravo gospodarstvo v mocni drZavi), katere-
ga izid je bil ta, da je podpora Adolfu Hitlerju od nekaj med seboj nepo-
vezanih privrzencev ¢ez no¢ poskotila na visoko veéinsko podporo zno-
traj poslovnega sveta. Rezultat Schmittovega predavanja je bil nadalje ta,
da je 35 magnatov v posebnem pismu naslovilo predsednika rajha Paula
von Hindenburga (1847-1934) in nanj pritisnilo z vso mo¢jo svojega kapi-
tala, naj na prihodnjih volitvah podpre »vodjo velikega gibanja«, se pra-
vi Adolfa Hitlerja (¢igar ime je v dokumentu takti¢no izpuséeno). To se je
¢ez nekaj mesecev tudi zgodilo. V predavanju je Carl Schmitt izpeljal pre-
hod od »mo¢ne drzave« k »totalni drzavi« in se pri tem izvajanju oprl na
italijanski fagizem’: »moc¢na drzava bo totalna drzava v smislu njene kva-
litete in energije« (Faye, 20I0, Str. 3). S tem pravniékim govorom na avto-
riziranem mestu in pred mogo¢nim ter vplivnim ob¢instvom, pravi Je-
an-Pierre Faye (ibid.), je bil zarisan diskurzivni teren in se je s prihodom

3 Mussolini je ze v svojem govoru Discorso 4//}4ugmlm 10. junija 1925 detiniral lo Stato totalitario.
Gl. Faye, 2010, str. 2.
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Hitlerja na oblast kmalu zatem lahko za¢ela mnozi¢na invazija nove tota-
litarne govorice. (Veé¢ v Faye, 2013; prim. Mchring, 2009)

Totalna nacifikacija vednosti in njihovih dosezkov, pravi Christian
Ingrao (2010, str. 110-111), s¢ je opirala na institucionalno, znanstveno in
osebno podlago. Prva je merila na postopno koloniziranje in nadzorova-
nje krajev produkcije vednosti (univerz, inititutov, seminarjev, krozkov,
fundacij, zasebnih raziskovalnih skupin), druga je skusala notranje-vse-
binsko modificirati humanisti¢ne in druzbene znanosti in jim priskrbeti
novo epistemi¢no podlago (rasiologije/Rassiologie), tretja pa je na indivi-
dualni ravni skozi mentorstva in tutorstva diplom, magisterijev in tez ter
skozi diskusije vplivala na posameznikov verovanjski in vrednostni sis-
tem. Ta diferenciran proces postopne totalne nacifikacije vednosti se je
odvijal prilagojeno posami¢nim disciplinam, skupna komponenta vsem
trem dimenzijam pa je bila ta, da je vse bolj nara$¢ala prepustnost med
konstrukcijo vednosti in politi¢nim angazmajem. Tako je nekje na za-
¢etku druge svetovne vojne prislo do dokonéne fuzije med znanostjo in
NS dogmo.

Tendenca k integraciji ¢iste znanosti (reine Wissenschaft)

v nacionalsocialisti¢no znanost
Nacisti¢na tendenca k temu, da bi si v ¢im krajSem ¢asu prilastili podro-
&ja delovanja ¢istib znanosti, ¢istib misli (reine Denken) in jih integrirali v
lastno »znanstveno« vizijo, je seveda navidezna in kamuflazna strategija,
kako nevtralizirati intelektualno misljenje, ki bi utegnilo odkriti kaj take-
ga, kar NS ne bi bilo v§e¢no. Sicer je obsesija s ¢istostjo eden od $irsih in za-
pletenih simptomov nacisti¢ne politike purifikacije na razli¢nih druzbe-
nih podro¢jih, ki v pretezni meri brzkone primarno sodi v psihoanaliti¢ni
pojasnjevalni register. Toda modeli za razumevanje druzbenega delovanja
so kajpada razli¢ni, prav tako zorni koti, iz katerih druzbeno dinamiko
opazujemo, in »¢ista«, »spodobna«® in »zares prava« znanost, odreza-
na od umazanih u¢inkov v realnosti, za NS seveda ni bila ogrozajoca, saj
ni imela nobenega vzvoda, oprtega v realnem, in potemtakem tudi nobe-
ne tmnsformatz’vne modi.

V registru »¢iste znanosti« je pomenljiv zapis »NS matematika«
Erharda Torniera (1894-1982), ki se je po kadrovski ¢istki na gottingenski
univerzi tam zaposlil kot preverjen strankarski kader in ki se je z intrigo

4 O implikacijah spodobnosti in moralizma v konstrukciji nacionalnega in nacije gl. Mosse,
2005.
5 Dogajalo pa sc je tudi nasprotno (zato je potrebna doloc¢ena previdnost v preiskavah in dis-

kurzivnih labirintih nacisti¢ne kamuflaze), in sicer da so se nemski znanstveniki prav v ime-
nu »¢iste znanosti« uprli NS pscvdoznanstvmim dogmam in »umazanosti s politiko« Gl
Szollssi-Janze, 2001, str. 6-7.
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celo skusal znebiti direktorja Matemati¢nega instituta — odmevnega ma-
tematika Helmuta Hasseja (1898-1979), sicer desnega nacionalista in ¢la-
na NSDAP, ki pa pri nacistih ni bil priljubljen, saj so pri njem odkrili »ju-
dovske rodbinske korenine«.® Takole je Tornier leta 1936 zapisal v eni od
stevilk revije Deutsche Matematik:

»Cista matematika ima prav tako realne objcktc — kdorkoli to zeli za-

nikati, je zastopnik judovsko—libcralne miselnosti, filozofsko sofisticira

... Vsaka tcorija Ciste matemartike ima pravico do obstoja, ce je dejansko

% poloiaju, da odgovarja na konkretna vpraéanja, ki zadevajo realne ob-

jckte, kakor so cela $tevila ali gcometriéne ﬁgure —alice vsaj sluzi za kon-

strukcijo stvari, ki se tam dogajajo. Brez tega pa je nepopolna oziroma

jC dokument judovsko—liberalne zmeénjavc, ki se rojcva % moiganih iz-

korcninjcnih umetnikov, ki ionglirajo z dcﬁnicijami brez objcktov, za-

vajajo sebe in svoje neprcmiéljeno ob¢instvo..” V prihodnosti bomo im-

eli nemsko matematiko.« (Cit. po Mac Lane, 1995, 1138; prim. Remmert,

2004)

Podobnih izpovedi nacisti¢nega creda je veé; tako, denimo, berlin-
ski matematik Ludwig Bieberbach (1886-1982), ni skrbel le za osnovno
NS propagando znotraj polja »nemske matematike«, ampak je aktivno
iskal nacine, kako bi rasologijo vklju¢il v polje ¢iste matematike in tako
vedo odistil motecih elementov, ki zavirajo enkratnost nemskih dosez-
kov. Aprila 1934 je svoja razglabljanja predstavil v javnosti (Persinlichke-
itsstruktur und mathematisches Schaffen/ Osebnostna struktura in matema-
ticno ustvarjanje), kjer pravi takole:

>>Mojc izpeljave \% moji lastni znanosti, matematiki, tcrjajo, dav ustvarjal—

nem stilu in na razli¢nih primerih razgrnem Vpliv ljudstva (Volkestum), krvi

(Blut) in rase (Rasse). Za nacionalsocialiste kajpada taksna trditev ne po-

trebuje nobenih dokazov.je prcjkonc Vpogled vedjega samorazumevan-

ja. Kajti vse nase dclovanje je zakorcninjcno vkrviin rasiin od njiju preje-

ma svojo enkratnost.« (Cit. po Remmert, 2004, str. 161.)

6 Hasse je po ¢istki leta 1934 nasledil Hermanna \chla (1885-1955), enega 1mjp0mcmbncj§ih
gottingenskih matematikov in teoretskih fizikov. Weyle se je z zeno (judinjo) po nacisti¢nem
prevzemu oblasti najprej u maknil v Zirich in nato v ZDA (imel je pomcmbno Vlogo pri za-
¢etkih TAS-Institute for Advanced Study v Princetonu).

7 Za pregledno predzgodovino antijudovskih rpoi v diskurzih razlienih tipov gl. ¢lanck Ro-
berta Michacla, 2002. Antisemitski diskurz, spretno vtkan v vsakd anje govorice, demonstri-
ra skrivnostno — in od tod za zdravorazumarstvo tako priv]aéno — emocionalno zvezo med
stvarjo in njenim imenom. Znanoje, da negativen pomen mocneje angazira atekrivne sile in
emocionalno tcmcljitcjc zapolni konomcijc z'déaf—_ﬁm‘és, vsiljcnih idcj. Gl. Michael in Doerr,
2002.
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Germanizacija in rasna purifikacija znanstvenih disciplin

in diskurzov
Celoten kompleks ved, ki so zadevale germanizacijo (prazgodovina, arheo-
logija, germanistika’, lingvistika, folklora/Volkskunde’ in etnografija/Val-
kerkunde), je prihod nacizma pozdravil, saj so si te vede — znotraj novega
rezima — upravi¢eno obetale preferenéno obravnavo. Se preden paso se »¢i-
sti« akademski arijci lahko posvetili uzivanju » ¢istih« sadov svojega »¢i-
stega« (anti)intelektualnega dela, so izvedli obredno otis¢enje »barbar-
skih in bolj$evisti¢nih« izdelkov: maja 1933 so obredni ognji auto-da-féjev
(se pravi dejanj vere) na ve¢ kampusih nemskih univerz, v katerih so pozi-
gali knjige prepovedanih avtorjev, poskrbeli za to izhodi$¢no in posveceno
purifikacijo. Profesorji nemske knjizevnosti so ob teh ognjenih spektaklih
nemalokrat imeli ceremonialne govore (tako profesorja Bertram iz Kolna
in Naumann iz Bonna, medtem ko je profesor Petersen iz Berlina, pretre-
sen od plamenic in glorije nacionalsocializma, ob plamenih v Schillerju in
Goetheju celo prepoznal arhetipa NS; gl. Grunberger, 1971, str. 390-391).

Germanizaciji vednosti lahko, ¢etudi so njene akcije Stevilne in ce-
prav je segla bistveno globlje v druzbeno tkivo, kakor se zdi na prvi pogled,
sledimo tudi skozi preimenovanja organizacij, ki so v svoje nazive vtkala
pridevnik »nemski/-a/-o«; tako se je npr. Druzba za fizi¢no antropologi-
jo (Gesellschaft fiir Physische Anthropologie), ustanovljena leta 1925, v tre-
tjem rajhu preimenovala v Nemsko organizacijo za rasne raziskave (Deut-
sche Gesellschaft fiir Rassenforschung).” Posveceni NS fizik Philipp Eduard
Anton von Lenart (1862-1947; leta 1905 Nobelov nagrajenec) je v podob-
nem stilu, kakor smo ga srecali Ze pri dveh matematikih, Tornierju in Bi-
eberbachu, razsirjal vednost o nemsko-arijski fiziki in zavzeto preganjal
Jjudovskega (einsteinovskega) duba z univerze (Grunberger, 1971, 394; Szol-
16si-Janze, 2001, 6). Od leta 1940 je NS propaganda (v vojnih razmerah) 3e
dodatno okrepila germanizacijsko fronto: dvakrat dnevno je uprizarjala
oddajo z naslovom »Tagesparole, v kateri so radijski voditelji pojasnjeva-
li germanizacijo besed in nadomes$¢anje tujk z nemcizmi (npr. Mikroskop s
Feinsebrobr; gl. Morris, 2002)."

8 Germanistika (tcrminjc v uporabi od okoli1840.leta; Hutton, 1999, str. 16) - tako lingvistiéna
kakor literarna — je v ¢asu NS, pravi Grunberger (1971, str. 394). $la na vsch izobrazevalnih
ravneh skozi fazo teviomanije. Od tod stevilne jalove razprave o poneméevanju tujk, kakrina je
bila tudi okoli Konzmlmlims/agm: ¢esda izhaja iz neprimerne latinske osnove in bi taborisc¢u
bilo bolje re¢ilepo po nemsko Sammellager (ibid.).

9 Gl. Lixfeld, 1991.

10 Pomembno ﬁmkcijo v obeh je imel rasni higicnik in zdravnik Ferdinand Claussen (1899
1971). Gl. Hartshorne, 1938, str. 225.

11 Toda tujkc SO ohranjali za najbo]j morilska dcj;mja - za ek&ekm‘z]o, za /i/eﬁid/zcg'o itn., kar je
brzkone psiholoﬁko pomagalo ustvarjati sovrazno razpo]oicnjc do ncncmSkcga sveta.
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Sicer pa je osnutek za prvo univerzitetno katedro za »¢lovesko vzrejo«
oz. rasosolovje (Rassenkunde) leta 1930 univerzi Fridericha Schillerja v Jeni
predlozil dr. Hans F. K. Giinther (1891-1968), »specialist za rasne nava-
de«. Ker zelja ob predlozitvi ni bila takoj usli$ana (jenski rektor in komi-
sija sta vlogo gladko zavrnila), je Wilhelm Frick (1877-1947), minister za
notranje zadeve, besen zaradi univerzitetne »samovolje« in odlo¢en, da
bo ta projekt, Hitlerju tako ljub, izpeljal za vsako ceno, preprosto ukazal,
naj se katedra pri pridi ustanovi. To se je tudi zgodilo, kasneje pa se je pre-
imenovala v katedro za socialno antropologijo (!). Hitler se je — ob odso-
tnosti drugih zastopnikov univerze zaradi politi¢ne uzurpacije katedre —
osebno udelezil Guintherjevega nastopnega predavanja 1s. novembra 1930
(Brenner, 1980, str. 54—55).

Sicer je bila usoda rasologije v tretjem rajhu ta, da je skusala izriniti
oz. marginalizirati zgodovino; namre¢, s stali§¢a rasne perspektive, kjer fi-
zi¢ni ¢loveski tipi determinirajo ¢lovesko obnasanje, je zgodovina skréena
zgolj na pripoved o krvnem nasledstvu oz. o rasni dedi$¢ini. Zgodovina v
tej perspektivi je torej predestinirana z rasnim dedovanjem in ni samostoj-
naveda (Hutton, 1999, str. 33; Iggers, 2006).

Heinrich Himmler (1900-194s), Reichsfiihrer der Schutzstaffel, se
je s svojo SS kohorto zavzeto zanimal za »zgodnjo germansko kulturo«
in podpiral $tudij arheologije, umetnostne zgodovine in antropologije, e
zlasti skozi organizacije, kakrsni sta bili Ahnenerbe”, Druzba za promoci-
jo nemskih kulturnih spomenikov in njihovo oskrbo (Gesellschaft zur For-
derung und Pflege Deutscher Kulturdenkmdler),” ali Nordland Press (Pe-
tropoulos, 2000, str. 168).

12 Namen ustanove Ahnenerbe (Dediscina prcdnikov), ustanovljcnc 1933 in od 1936 tesno po-
vezane z SS (na ¢elu s profesorjem Walterjem Wiistom, sicer nacisti¢nim profesorjem zgo-
dovine na univerzi v Miinchnu, in njegovim pomoénikom Wolframom Sieversom), je bil
raziskovanjc prostora, duha, dcj;mj in dedis¢ine nordijskc in indocvropskc rase ter obvesca-
nje ljudstva o stanju raziskav. Obscgala je »Centralo za rasne raziskave« in imela kflkih 50
étudijskih oddelkov, v katerih jc sodelovalo ve¢ kakor 30 univerzitetnih profcsorjcv. Studij jc
imel tri usmericve: dedis¢ina (£7be), prostor (Raum), duh (Geist). Videz znanstvenosti (Wissen-
,fchﬂﬁ/ic/}/cfi/) na deklarativni institucionalni ravni je torej za naivno oko dobro prckrival pov-
sem ideoloske vsebine. Himmlcrjc Vv pismu G(')ringu zdne 19. marca 1937 nalogc Ahnenerbe
definiral takole: »implementacija temeljnega in najbolj dragocenega raziskovanja, ki vsemu
navkljub ostajav celotiali deloma sprcglcdano alicelo preganjano s strani uradnih znanosti«;
za poscbcj dragoccno raziskovanjc $O nacisti najvisjega ranga, na celuz avstrijskim inzenirjem
Hannsom Hérbigerjem, med drugim imeli Welteislehre oz. Glazial-Kosmagonie (raziskovanje
ledene dobe). Meniliso, daso s tem preucevanjem ponudili mocan in znanstveno koherenten
nemski odgovor na Einsteinovo » grozljivo innapacno teorijo «. Abnenerbe je kot ustanova ra-
lekeualna ustanova par excellence. (Cit. po uvodniku Margit Széll8si-Janze v zbornik Széll6si-
Janze, 2001, str.1) Gl tudi Kater, 1974; Haar in Fahlbusch (eds.), 2004. O antiintelekrualizmu
gl. Kramberger, 2013a.

3 Himmlcrjc hotel westfalski renesancni grad chclsburg vnavezaviz Druzbo za promocijo
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Kar zadeva zgodovinarje, ki so kolaborirali z nacisti, nas Georg G. Iggers,
ameriski zgodovinar in specialist za nemsko zgodovinopisje in intelektu-
alno zgodovino, opozarja, da je vse od oblikovanja nemskih univerz dalje
obstajala napetost med znanstvenim etosom oz. profesionalno deontologi-
jo zgodovinske discipline, ki je zahtevala zavezanost zgodovinarja njego-
vemu delu brez vnaprejsnjih pojmovanj in vrednostnih sodb, in politicno
funkcijo, ki je druzbeni red, ki mu je pripadala in iz njega izhajala, prikazo-
vala kot neproblematic¢en (Iggers, 1997, str. 23; 2006).Stevilni nemski zgo-
dovinarji so politi¢no funkcijo sprejeli za svojo in v njenem okviru razvili
svoj potencial; celo Friedrich Meinecke (1862195 4), siva eminenca nem-
skih zgodovinarjev, a tudi sam strasten antisemit, se je rezimu zlahka pri-
lagodil in bil odpus$¢en z mesta urednika revije Historische Zeitschrift* $ele
leta 1936. Eminentnega NS zgodovinarja Heinricha Ritterja von Srbika
(1878-1951)" in njegovo reorganizacijo v zgodovinskem/zgodovinopisnem
polju pa so Nemci tretjega rajha primerjali z velikopoteznimi dejanji baro-
navom Steina (1757-1831), pruskega uradnika, politika in reformista, ki je
v ¢asu napoleonskih vojn moderniziral Prusijo (Grunberger, 1971, str. 391).
Rajhovski intitut za zgodovino nove Nem¢ije (Reichsinstitut fiir Ge-
schichte des Neuen Deutschlands)' je bil ustanovljen leta 1935 s sedezem v
Berlinu, obdeloval pa naj bi vprasanja, povezana z judovsko raso. Kot tak
je bil kraj NS propagande, obdan z atributi znanosti, ki so kamuflirali nje-
govo dejansko poslanstvo. Vsebinsko so bili projekti, ki naj bi s preiskava-

nemskih kulcurnih spomenikov in njihovo oskrbo, prek katere naj bi ¢rpali sredstva za
prenovo gradu, preoblikovati v kultno-izobrazevalni center SS, v Nordische Akademie ki naj b
vse drugc vede oskrbovala s teoretsko podlago za Rassenlehre.

14 Richard Grunberger (1971, str. 395) navaja zanimivo statistiko objav v tej odmevni nemski zgo-
dovinski reviji: med njimije bilo med leroma 1933 in 1945 195 prispevkov ideolosko neveralnih,
101 pr011acistiénill in 41 rahlo antinacisti¢nih (seveda z zelo obrobnimi nasprotovanji rezimu).
Med Vidncjﬁimi uporniki zoper NS rezim je verjetno med vsemi univerzitetnimi profcsorji
najbolj krut konec dozivel profesor Kurt Huber (1893-1943) z miinchenske univerze, ki je bil
usmrcen skupaj s studentskimi prcdstavniki odpomiékcga gibanja Bela vrenica (Weisse Rose),
Ne prsd SMrtjo pa dcgradiran s strani univerze, ki mu je vzelavse akademske privilcgijc, nazive
in ¢asti. Podobno je leta 1936 senat bonnske univerze (ki je bila ena od najbolj lojalnih NS
rezimu) pisatclju Thomasu Mannu odvzel ¢astni doktorat. Za jczikovno analizo nacizma in
njcgovih slediv tcdanjih znanstvenih rcvijah gl. Hutton, 1999, str. 35-54.

15 Med letoma 1938 in 1945 je bil prcdscdnik avstrijskc Akadcmijc znanosti (Ostcrrcichischcn
Akademie der Wissenschaften).

16 Vodil ga je kompromitirani nemski zgodovinar Walter Frank (1905-1945), prijatelj in sodela-
vec nacionalno»sociali§tiéncga rasnega idco]oga Alfreda Roscnbcrga (1893-1946). Leta 1945 je
bil institut razpuscen. Se en soroden instituc je bil Wannsee Insticut, kije RSHA (Reichssicher-
heitshauptami/ Osvednja varnostna sluzba rajha) dobavljal »strokovne raziskave« v humanistiki
in druzbenih znanostih. Njcgovc dcjanskc prcokupacijc paso bile v tem, kako gcopolitiko
prilagoditi rasni biologiji. Vodil ga je Franz Six (1909-1975), ¢lan SD (Sicherheitsdienst) in SS
(Schutzsiaffel), patudi morilskega oddelka Einsatzgruppe B (kije deloval v Sovjetski zvezi), obe-
nem agilcn vodja Instituta za novinarske vede univerze v Kénigsbcrgu. Pri njemje dokrorirala
vrsta NS obvescevaleev in visokih funkcionarjev. Gl. Ingrao, 2010.

190



T. KRAMBERGER » NACIONALSOCIALISTICNA KONCEPCIJA ZNANOSTI
INMORILSKA GOVORICA (LANGAGEMEURTR[ER)

mi pojasnili, »kaj je jud in kaksna je njegova izrojenost«, zasnovani oko-
li treh osi: politi¢nega vodenja v svetovni vojni (Politischen Fiibrung im
Weltkrieg), povojnega Casa (Nachkrieg), raziskovalnega odseka »judovsko
vpraSanje« (Forschungsabteilung Judenfrage). Rezultate svojih psevdo-
znanstvenih rasnih raziskav so ¢lani instituta bolj kakor v znanstvenih re-
vijah in monografijah razpecevali predvsem v dnevnem ¢asopisju in prek
radijskih oddaj (Heiber, 1966).”

In e en primer vsiljene germanizacije: tako imenovan regermaniza-
cijski program na Vzhodu je, denimo, skozi polje umetnostne zgodovine
izvajal agresivno iredentisti¢no politiko na Poljskem, kjer so umetnostni
zgodovinarji poljske umetnine neskrupulozno pripisali nemskemu izvo-
ru, Poljake pa obtozevali, da so si jih lazno prisvojili; $e zlasti dejavna v
tem sta bila Gustav Barthel (1903-1972), umetnostni zgodovinar z univer-
ze v Wroctavu (nekdanji Breslau), in dr. umetnostne zgodovine Kajetan
Miihlmann (1898-1958), eden najvedjih plenilcev umetnin v tretjem rajhu
(Petropoulos, 2000, str. 168).”

Vdevanje znanstveno-raziskovalnega dela v paradigmo vélkisch

in v okvire vojasko-varnostnega in industrijsk ega kompleksa
V prostodu$ni NS romanti¢no-animisti¢ni folklori, ki se je oblikova-
la okoli wilkische Bewegung, je obstajala esencialna zveza med moralnimi
vrednotami in za$¢ito pred demonskimi elementi (Dimonenabwebr), iz
Cesar izhaja, da so bila tako zasnovana — na eni strani zas¢itniska, na dru-
gi pa izklju¢evalna in na antagonizmih utemeljena pojmovanja — postu-
lirana v nacisti¢nem imaginariju oz. v njegovem Weltbild. Sicer je giba-
nje samo starej$e od NS in izhaja iz niza konservativnih skupin, ki so se v
¢asu nagle nemske industrializacije in urbanizacije v drugi polovici 19. in
na zaletku 20. stoletja zacele vracati k naravi in njenim domnevno organ-
skim znac¢ilnostim, pri ¢emer so identitetne koordinate iskale v ambigvi-
tetnih, nepresojnih psevdoteorijah in diskurzih — v misticizmu, ezoteri-

17 Zanimivo je, da poscbcj varovani nacisti¢ni znanstveni disciplini, prazgodovina in »rasna
ZNanost«, k[jub mocni propagandni masini nista bili dovo[j reprezentativni, da bi v staristi¢-
nih podatkih o §tudentskem vpisu na fakultete, ki jih navaja Hartshorne (1938, str. 22.4), igrali
kakrsnokoli resno vlogoA Vpis na univerzitetne tchni¢ne smeri je resdamed 1933 in 1937 padcl,
a kasncjc scje povcéal Narascal je cudi Vpis na medicino in na vojaﬁko akadcmijo, stagniralc
SO pcdagoékc smeri, pravo pa je v vseh letih prcd Vojno ohranjalo pl‘ibliino enako odstotek
vpisane studentske populacijc (t) 13 %). Sicer se je leta 1932 na nemske univerze vpisalo 118.000
studentov, od tega okoli ena petina deklet (tJ okoli 2300 studentk), v ¢asu nacizma, ki je nare-
dilvse, dabizadusil univerzitetnivpis, pa s je leta 1938 na univerze vpisalo le s1.000 $tudentov,
od tega 6300 deklet (okoli 12,4 %). Letna kvota deklet, vpisanih na univerzo, sicer naj ne bi
prcscgla 10 % vse studentske populacijc —in vcéinomajih tudini. Cit. po Grunbcrgcr, 1971, Str.
403-408. Prim. Stephensen, 1990.

18 Na Poljskcm so nacistileta 1939 izpcljali tudi brutalno akcijo Sonderaktion Krakan z namenom
popolncga unicenja kadrov]agclonskc univerze. Hutton, 1999, str. 62.

191



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

ki, neopoganstvu in teozofiji.” Adolf Hitler (1889-194s) v Mein Kampf
na ve¢ mestih poudarja osrednje mesto pojmovanja vélkisch in to, da je te-
meljna mo¢ NS gibanja prav razumevanju ideje volkisch. (Hitler, 1936: zla-
sti zapisi o »Ablehnung des Wortes »vélkisch«« in njenem ponovnem
vstajenju, 397ss4.).

Sestavine kompleksa vilkisch, ki naj bi pozivil nemsko ljudstvo in
mu dal novih mo¢i, so bile retrogradno intergrirane v »tradicionalno tev-
tonsko dedi$¢ino«, ki naj bi Nemcem kot Ziva memorija in kot specifi¢na
(endogamna) solidarnostna vez zagotavljala edino pravo in ¢isto kulturno
identiteto, obenem pa dolo¢ala vrsto umetniskih stilov (od arhitekturne-
ga pa do jezikovnega) in ljudskih napevov. Nova tribalna politi¢na ideolo-
gija je od intelektualcev brezpogojno zahtevala, da se v imenu poenotene-
ga Deutschtum oprejo na revitalizacijsko programsko shemo volkisch,” ki
je izvrgla vse nearijske elemente in zanicevala »civilizacijske dosezke«, o
katerih so govorili tisti nemski emigranti, ki so se v drugih dezelah (e zla-
sti v ZDA) oddaljili od pojmovanja in diskurza vélkisch in ga zaéeli do-
jemati kot znak korupcije v nemski kulturi (Hutton, 1999). Profesor Re-
inhard Héhn (1904-2000) je pojmovanju Volksgemeinschaft pripisal kar
status aksiomati¢nega znanstvenega koncepta (1934/193s); medtem ko je
znani fizik Jordan, sicer skupaj z Heisenbergom in Bornom soutemelji-
telj kvantne mehanike, opazal Fiibrerprinzip tudi na ravni molekularne
strukture. (Szoll6si-Janze, 2001; Schappacher, 1987; Hutton, 1999.)

Ob tem se je v tretjem rajhu v ve¢ disciplinah uveljavila predpona
Webr (Webrmedizin, Webrphysik, Webrbotanik, v Berlinu so ustanovili
Webrtechnische Fakultit), ki pomeni obrambno delovanje in oznacuje, da
je predmet Studija zvezan s problemi nacionalne obrambe (Hartshorne,
1938, str. 225—226). Antisemitski in nacionalisti¢ni patolog Julius Witjen
(1883-1968), ki se je leta 1933 pridruzil NSDAP in pedantno skrbel za » ¢i-
sto mentaliteto« anatomskega instituta, je celo povsem resno predlagal,
da bi se akademische Lebrfreibeit preimenovala v akademische Webrfre-
iheit (Szollési-Janze, 2001, str. 158).

19 Na zacetku tega mistiﬁkacijsl(o»okultncga toka je ustanovitev »druzbe« Thule Gfxe//w/mﬁ
(izvirno ime je S[m/lmgmppf ﬁir Germanisches Altertum) kmalu PO prvi svetovni vojni (1918),
ki je hitro zacela propagirati antisemitske in antirepublikanske ideje. Med njenimi pobudni-
ki je ezoterik in numerolog Rudolf von Sebottendorft (1875-1945). Thule Gescllschaft je bila
instrumentalizirana za ustanovitev Nemske delavske stranke (Deutsche Arbeiter Partei), ki se je
naknadno preimenovalav NSDAP. Stevilni kasnejsi nacisti¢ni funkcionarji so biliv zgodnjih
letih ¢lani Thule (npr. Alfred Rosenberg, Rudolf Hess, Hans Frank, Dietrich Eckartidr.). Gl.
Goodrick-Clarke, 1985.

20 Tako je npr. Eugen Fischer (1874-1967), nacisti¢ni profesor medicine, evgenike in (hzi¢ne)
antropologijc, kot novinacisti¢ni rektor Univerze v Berlinu $VOj nastopni govor (29. julija 1933)
naslovil takole: Koncepeija volkisch drzave iz zornega kota kio/agyf. Gl. Hutron, 1999.
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Hutton navaja, da so bila delovanja vojske in nekaterih intitutov (pred-
vsem Ahnenerbe) usklajena in da so raziskave najveckrat sledile Wehrma-
chtu na istem terenu, se pravi, po vojaski zmagi je na teren prispela »znan-
stvena« ckipa, ki je poskrbela za ustrezno »nacifikacijo«(Hutton, 1999,
str. 148). Ahnenerbe naj bi bila tako pravzaprav trojanski konj za &isto po-
sebno ustanovo — Institut za obrambno-znanstvene ciljne raziskave (/-
stitut fiir wehrwissenschaftlische Zweckforschung), ki je pod krinko znan-
stvenosti na terenu nemskih vojaskih zmag skrbela za etni¢no ¢is¢enje, se
pravi imela dejanske morilske zadolzitve (Szollési-Janze, 2001, str. s).

K isti kategoriji obrambno-varnostnih misij moramo pristeti tudi
$tevilna kriminalna dejanja, v katera so se spuséali nacisti, oz. povzemanja
»znanstvenih« krink za izvajanja ¢isto navadnih gangsterskih plenjen;
materialnih dobrin in ropanj umetniskih del. Med vsemi akeerji, ki so se
spuscali v tak$ne posle, prav posebno mesto zaseda Kajetan Mithlmann
(1898-1958), ki je bil na Poljsko uradno delegiran kot »koordinator znan-
stvenega vodstva« in ki skupaj s kolegi (z Géringom na ¢elu) uradno »ni
kradel«, ampak »varoval« (Sicherstellen) umetnine (Petropoulos, 2000,
str. 188).

Zanicevanje abstraktnega misljenja in zavracanje (sovrastvo do)

teorije
Abstrakcija in teoretska argumentacija — znamenji intelekta in znanstve-
nega duha — sta bili v NS antiintelektualnem imaginariju tesno povezani
z judovstvom in njegovo domnevno intelektualno pretencioznostjo; pod
etiketo judovskega duba se je skrival nacisti¢en strah pred intelektualno
kastracijo oz. pred pertinentno teoretsko argumentacijo, ki bi utegnila jav-
no kompromitirati tiste, ki je niso zmogli.” Abstraktnemu in mehani¢ne-
mu (!) (ta projekcijska kombinacija je nacisti¢na, saj nacisti sebe niso videli
kot nosilce mehani¢ne dokse, kar so dejansko bili, abstrakcijo pa, ki je niso
zmogli absolvirati, so izrinili iz polja in jo tam — v nenevarnem — poveza-
liz me/mm'c“nim), pojmovanima negativno, so nacisti sopostavili pozitivno
pojmovno kategorijo: organsko. »Organski realizem«, kakor je holisti¢no
odresilno pot iz »pretenciozne judovske abstrakcije« imenoval odmevni
nacisti¢ni »ucenjak« Krieck, naj bi bil rezultanta u¢inkovanja »politi¢ne
centralizacije in kulturne decentralizacije« (Hutton, 199, str. 31).

Premik k prakti¢nim, uporabnim znanostim in promocija
ekspertov
V premiku od temeljnih znanosti k aplikacijam so tehnologije, tehni¢ne
raziskave in inovacije postale dejanski prioritetni interesni fokus nacisti¢-

21 Eden od profcsorjcv fizike je npr. zaprosil za premestitey iz Géttingcna na jcnsko univerzo,
¢esdaso ga grobo napadli v »polcmiki proti teoretski fiziki« (Grunbcrgcr‘ 1971, I 394.).
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ne znanstvene politike (po letu 1937 so za vpis na tehniske fakultete z vrsto
olajdav in podpor dodatno stimulirali mlade). Zanje so bila na voljo sred-
stva, Stipendije, laboratoriji itn., medtem ko so se sredstva za temeljne zna-
nosti, humanistiko in druzbene znanosti skr¢ila.”™

Poleg novoustanovljenega Nacionalnega znanstvenega sveta (Rei-
chsforschungsrat, okr. RFR, ust. 1937), ki je pospeseval stik znanosti z go-
spodarstvom in industrijo, so NS oblasti oblikovale tudi vrsto posebnih
prakti¢nih »naértovalnih skupin/omizij«, ki so delovale prakti¢no v eko-
nomiji, kmetijstvu, aeronavtiki itn. Mnozenje tehni¢nih ekspertov in
»praktikalizacija« znanosti, ki sta v tehni¢nih vedah $e imela nekaksen
smisel in sta sprva delovala spodbudno, sta se pri temeljnih znanostih, ki
nikdar niso imele aplikativnih ciljev, izkazala za pogubna,” saj sta te zna-
nosti spodrezala pri njihovih izvorih oz. koreninah, tj. pri moznosti refle-
ksije in distanciranja od predmetov preucevanja.

Zloraba zgodovinske discipline je iz tega zornega kota $e posebej ilu-
strativna, saj §tevilni zgodovinarji poslej niso niti poskusali razumeti kom-
pleksnih procesov in razmerij v preteklosti, da bi bolje razumeli sedanjost,
ampak so brskali po preteklosti na nacdin, ki je utemeljeval dogmati¢no na-
ravo NS rezima (Iggers, 2006; Hutton, 1999; Szollési-Janze, 2001). S tem
se je vrnila stara moralisti¢na shema poucevanja skozi zglede, ki v prete-
klosti vidi le uporabno vrednost in ne k razmisljanju in kriti¢ni refleksi-
ji spodbujajoce dogajanje. Na podoben nacin je NS prekvalificiral ekono-
mijo, politi¢no sociologijo, orientalistiko, psihologijo, filozofijo in $e kaj v
zgolj pomozne kameralisti¢ne drzavne vede, ki so pridigale pravi Weltan-
schauung (Hartshorne, 1938, str. 226; Hutton, 1999).

Spodjedanje avtonomnega delovanja fakultet, akademskih

skupnosti in drugih oblik akademske socializacije
Nacisti¢no stremljenje k popolnemu nadzoru nad vsemi vejami izobra-
zevanja in akademske socializacije je $e posebej nelagodno, saj je Nemdi-
ja v svoji tradiciji akademske skupnosti, ki je vklju¢evala tako uciteljski
kakor Studentski del, kar pomeni, da so se pravice, dolZnosti in svobos¢i-
ne (privilegiji, imunitete, svoboda izbire $tudija ali kurikularnih vsebin
ipd.) nanasale v enaki meri na oba sestavna dela akademe,™ imela za se-

22 Torejtrend, podoben neoliberalnemu.

23 Podobno vsiljcvanjc uporabnc umetnosti v NS umetniskih krogih je docela devastiralo
potencial vumetniskem polju in sprozilo hud padec kvalitete na provincialno-mediokritetno
raven. Gl. studijo o tem: Brenner, 1980.

24 Cescje \L'a/mdd poucevanja nanasala na uciceljski del, pa sc je svoboda do ucenja nanasala na
studentsko polovico akademske skupnosti (znamcnm humboldcovski Lebrfreibeit in Lern-
Jreiheit). V ¢asu nacionalsocializma  sc je zenski del scudentske populacije prepolovil (Hare-
shorne, 1938, str. 230). Prav tako mocan je bil tok odpus¢anja zensk z univerze (nearijk, judinj,
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boj Ze razvejano in kompleksno pot, ki je prisegala in — vsaj v nekaterih se-
gmentih tudi dejansko — varovala akademsko svobodo. Nekdanji zivahni
vpliv Burschenschaften, ki jih je nacional(isti¢)na mobilizacija v ve¢ zgodo-
vinskih trenutkih kapitalizirala za svoje cilje, si je nasel izraz v marsikate-
rem $tudentskem napevu, ki je postal klasika mladostnega idealizma. Ta
idealizem je skozi histori¢no genezo izoblikoval heroi¢no figuro bratskega
zrtvovanja za nacijo in Hitler je ob »pravem« ¢asu zasedel njeno mesto.
Studentje, ki so bili v ¢asu nacisti¢nega prevzema oblasti ujeti v takino mi-
tolosko strukturo (in dejstvo ostaja, da jih ni bilo malo), so spontano zase-
dli polozaje apologetov NS revolucije. Tako se je nacisti¢na univerzitetna
restrukturacija pravzaprav zacela kar znotraj akademske skupnosti same
— zaradi pomanjkanja refleksije, zmoznosti samostojnega misljenja in av-
tonomnosti deloma $tudentskega in deloma uditeljskega dela akademske
skupnosti.

NS politika v razmerju do $tudentskega dela akademske skupnosti
ni bila popolnoma premoc¢rtna. Maja 1933 je NS vlada podala vrsto o¢it-
kov, ki so merili na neresnost $tudentov in na njihovo nedisciplinirano ve-
denje, poskusala je celo ukiniti stare bratov§¢ine — ti ukrepi so sodili v re-
gister spodkopavanja stare gildne/cehovske univerzitetne strukture, ki je
bila nacistom zaradi svoje dolgoZivosti, upornosti in tudi relativno dobre-
ga financiranja napoti. Zaradi §tudentskih uporov je to nelagodje, imeno-
vano »§$tudentsko vprasanje«, skupaj s »cerkvenim vprasanjem« v me-
dijih preraslo v klju¢no nacionalno problematiko. Leta 1937 je NS vlada
skusala doseci spravo s $tudenti in je rehabilitirala nekatere od tradicio-
nalnih ritualov (med njimi dvoboj!). Vendar pa je nacionalsocializem s po-
litizacijo $tudentov in njihovih idej le dosegel vsaj dva cilja: $tudentom je
reduciral dostop do izbora vsebin in mo¢no zmanjsal moznost njihovega
intelektualnega razvoja v normaliziranem sistemu pluralnih pogledov in
njihovih soo¢anj, s ¢imer je sprozil dodatne restrikcije, anksioznosti in ne-
gotovost v §tudentskem zasebnem Zivljenju.

Zanimiv je tudi NS odnos do priznanj in nagrad, ki jih niso podelje-
vale NS oblasti in ki bi jih nemski znanstveniki ali intelektualci utegnili
prejeti s strani nenemskih ustanov. V zvezi s tem je minister za izobraze-
vanje” 6. oktobra 1937 v akademski svet plasiral zexradno, a performativ-
no okroznico, v kateri beremo:

uéitcljic, raziskovalk idr.). Tu se je nacisticna politika, kakor demonstrira Stcphcnscn (1990),
ujemala s politiko ultrakonservativne desnice. Nekoliko kasneje pa se je stvar zacela obracati
Vv Nasprotno smer; v ¢asu drugc svetovne vojne so akademsko izobrazene zenske prcvzcmalc
administrativna dela moz, ki so bili poklicani na fronto (Hutron, 1999, 144 s5q., 6. poglavjc:
primer Knoss).

25 Minister za znanost in izobraicvanjc in nacionalno kulturo (Reichsminister ﬁtr H/zlfyemchzzﬁ,
Fr"zz'fhzwg und Vo/ky/ii/dmlg, tudi Rez’f/mrzie/ﬂngvminixtﬂ) v tretjem ra]'hu, g.v obdobju med
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vi nemske nacionalne nagradc zaumetnost in znanost (z dne 30. januarja

1937) ni prcpovcdan zgolj sprejem Nobelove nagradc, bodisi za mirali pa

7azNnanost, ampakjim je tudi prcpovcdano nominiratiin prcdlagati kan-

didate za Nobelovo nagrado.« (Hartshorne, 1938, str. 221)

Devalvacija nenemskih nagrad in priznanj, ki je obenem pomenila
odpoved mednarodno priznanim standardom, je nemske intelektualce (v
germanofonem prostoru obi¢ajno imenovane inteligenca/Intelligentsia)
pritisnila ob zid - bili so obsojeni, da sprejemajo znamenja ¢asti in prizna-
nja le s strani domacih, nemskih ustanov.

Funkcija in u¢inki nacionalsocialisti¢nega diskurza
Lingvistika je kot veda, ki se je v zadnjih dveh stoletjih postopoma izo-
blikovala kot podro¢je raziskav in diverzificirala kot znanstvena discipli-
na, ves ¢as svojega obstoja tesno povezana z imaginarijem (novih) skupno-
sti in z oblikovanjem druzbenih vezi na novo nastalih skupnosti. Nacini
oblikovanja ljudskih kolektivov — v 19. in 20. stoletju $e zlasti eznicno za-
snovanih skupin, povezanih s skupnim jezikom — so se v tem ¢asu integri-
rali v samo lingvisti¢no metodologijo in bili kot taki retrospektivno pro-
jicirani v preteklost kot univerzalni zakoni, s ¢imer so etni¢ne skupnosti

L. majem 1934 in 30. aprilom 1945 (gj. ¢as, ko je to ministrstvo obstajalo; uradna demontaza
starega chcralncga sistema sc je zgodila januarja 1934, ko j€ NOVO ministrstvo za izobrazeva-
nje prcvzclo izobrazevalne funkcijc od ministrstva za notranje zadeve), je bil dr. Bernhard
Rust (1883-1945), doma iz Hannovra, kjer je doscudiral nemsko filologijo in filozofijo. Zelo
zgodaj je vstopil v nacisti¢no stranko (1922) in bil sprva Gauleiter pokrajinc juzni Hannover
—Braunschwcig, leta1930 paje bil izvoljcn v Rcichstag Ko je leta1934 prcvzcl funkcijo izobra-
zevalnega ministra, se je z vnemo lotil nacifikacije izobrazevalnega sistema in presenctljivo
vestno in hitro izvajal svoje — velikokrat bizarne - reforme. Rezim je bodoc¢e NS voditcljc, se
pravi nacisticno izobrazensko elito, uril vposcbnih solahin's poscbnimi ideoloskimi prijemi.
Teh $ol, ustanov za nacionalno-politicno vzgojo (Nationalpolitische Eziehungsanstalten, kratica
NPEA, pogovorno Napolas), je bilo v rajhu okoli 30 in v njih SO nacisti vzgajali novo gene-
racijo politic’nih, vojaékih in administrativnih mﬂmjf/ez’h voditeljev nacije (diskurz mizm/f/ez’h
voditeljev sc je mutatis mutandis v neoliberalizmu znova aktivirall). Vanje so bili pripusceni le
»Iasno neoporecni« deckiin deklice med 11 in 18 letom. Rust jev obsedenosti z rasno ¢isto-
stjo in njenimi pscvdolingvistiéni manifcstacijami pripravljal tudi NS pravopisno reformo,
do katere pa ni prislo. Erica Mann (1905-1969), h¢i Thomasa Manna (1875-1955). je o sistemu
njegovega delovanja v ZDA napisala knjigo z naslovom School for Barbarians. Education under
the Nazis (1938), ki je bila v nakladi 40.000 izvodov razprodana v treh mesecih (3¢ istega lctajc
bilo delo na Nizozemskem izdano tudiv nemscini, in sicer z naslovom Zehn Millionen Kinder:
Die Erzichung der Jugend im Dritten Reich). Poleg Napolas so nacisti imeli se druge ideoloske iz-
obrazevalne ustanove, npr. Ordensburgen, pa Adolf Hicler Schulen (AHS) in Rosenbergove
Hohe Schulen. V nadzoru nad ustanovami te vzporedne NS izobrazevalne linije sta bila Rust
in Baldur von Schirach (1907-1974), vodja nacisticne mladine, zagrizena tekmeca. (Hutton,

1999, Str. 62)
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skusale zagotavljati »objektivho« zgodovinsko dimenzijo nacionalne le-
gitimnosti.*

Govorici (diskurzu) dolo¢enega obdobja so tako inherentna tedaj ak-
tualna razmerja oblasti, vanjo (vanj) so vpisane razlike v razmerju do naci-
nov oblikovanja drugih skupnosti, obenem pa kategorije, ki so vanjo (vanj)
zajete, oblikujejo socialno in politi¢no zavest oz. skupek druzbenih repre-
zentacij sloja, ki je to govorico prioritetno uporabljal. Preiskovanje slovarja
doloc¢enega obdobja je potemtakem poskus, da bi razumeli zapleteno no-
tranje dogajanje dolo¢enega ¢asa in njegova mnogotera druzbena razmer-
ja (Iggers, 1997, str. 130—131).

Katalog besed, fraz, terminov, njihovih pomenov in rab za doloce-
no obdobje nam tako odpira pogled v imaginarno strukturo tega obdo-
bja. Nabor in preiskava besed in sintagem iz tretjega rajha, ki so ju opravili
znanstveniki in znanstvenice in katere rezultat je monografija Nazi Deut-
sch/Nazi German. An English Lexicon of the Language of the Third Reich
(Michael in Doerr, 2002), je zgledna ponazoritev tega spoznanja. Ta zani-
miva knjiga bralcu nudi pogled v imaginarno strukturo uni¢evalnega stro-
ja tretjega rajha in njegove moralne, eti¢ne in spoznavne zatemnitve v sa-
mem sredi$¢u (Morris, 2002, str. xi).

Skozi spremna besedila avtorjev samih k tej dragoceni $tudiji je ja-
sno, da NS govorica ni kaka zgodovinska deviacija, temve¢ da tvori pose-
ben ter premalo raziskan in reflektiran sloj (Stratum) nemskega jezika, ki
je nastajal skozi dolgotrajne rabe, vztrajne prenose predsodkov, skozi vero-
vanja, njegove modifikacije in pomenska razmerja med posameznimi poj-
mi, svoj zunanji izraz pa je nasel v partikularnih sociopoliti¢nih razmerah
(Doerr, 2002; Morris, 2002; Michael, 2002).

Cilj skrivnostnosti in zamaknjenosti nacisti¢nega diskurza — po Je-
an-Pierru Fayu (1972 in 2010) imenovanega tudi langage meurtrier, se pra-
vi morilske govorice —, je bil destrukcija druzbenih razmerij oz. invazija
hipnoti¢nega paroksizma (zadusljivosti), v katerem se druzba sesede sama
vase. Tako sta tak$en diskurz oz. taks$na genocidna govorica u¢inkovala
na posameznikovega ali skupinskega duha. NS diskurz je bil namre¢ upo-
rabljen paradoksno kot komunikacijski (kolikor uporabnostno-zaklinjal-
sko uc¢inkovanje te govorice na ljudi $e lahko imenujemo komunikacija)
instrument samih negativnih funkcij; bil je pomemben in konstitutivni
del nacisti¢ne masinerije smrti: nasilja, politike, prisile, omejitev, degrada-

26 Vzelozanimivistudijilingvistike v trejem rajhu nam Christopher M. Hutton (1999) prikaze,
kako moc¢na in uéinkovita)’c idcologija matcrincgajczika (1Wz¢tt€71vpm£}.7€), ki na zelo zgodnji
stopnji cloveskega zivljenja vzpostavlja povsem umetno razmerje med materinim mlekom in
materinim jczikom, in kako je igrala osrcdnjo vlogo pri pomiritvi nasprotij med protislovni»

ma konccpcijama NS idcologijc, g Volk in Rasse.
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cije, restrikcije. Usmerjen je bil k specifi¢nim rasnim ciljem in popolnoma
sinhroniziran z NS pogledom na svet, Weltanschauung — od tod tudi to-
liko debat in ukvarjanja s pojmovanjem tega termina v tridesetih letih.”

Diskurzivne enote, pojmi, sintagme, fraze, formule ipd. so bili name-
njeni temu, da njihov pomen ostaja prikrit (obskuren, zamegljen, nejasen,
ambigviteten), pri ¢emer je pogosto ze sam leksi¢ni red uvajal nejasnost,
nepresojnost in semanti¢no neprepustnost. Ta neodlo¢na brezobli¢nost
diskurza in njegovi neskonéna proznost in versatilnost so pravi eter naciz-
ma, so njegovo diskurzivno okolje, v katerem je mogoce voditi vojno vseh
proti vsem.

Jean-Pierre Faye (2010) meni, da je za razumevanje NS morilske go-
vorice, katere bistvene znacilnosti so proznost, konformnost in derivativ-
nost, klju¢na pa je njena navezava na termin fotalitarno, ki pa so ga itali-
janski fagisti*® uporabljali na druga¢en natin kakor $panski falangisti” in

27 Tudi za neoliberalni diskurz lahko re¢emo, dajc /ﬂngdge meurtrier in da je diskuz masinerije
smrti: (nasilja, politike, prisile, omejicev, degradacije, restrikcije), le da je posredno usmerjen
k ciliem nekega novega rasizma, novega reda druzbenih razmerij, ki ga je treba sele identi-
ficirati, ncposrcdno pa k odkritemu in imperativnemu gospodovanju drobne manjsine nad
velikansko vecino. S]cpi]o kig ga uporabl'a neoliberalna idcolo%ija za oblast svojih nosilcev, je
po svoje regresivnejse od nacisti¢nega oziroma faslstlcnega §leplla cegre zadn ima dvema za
dc avno sodasm ¢ in udelezbo dela populam ¢ v fasisti¢nih oziroma naustmmh dc anj jih in
verovanju, gre nco[]bcrahzmu za popolno pasivizacijo in mentalno ohromitev | udl na pod
lagi defetizma, ki izhaja iz naturalizacije neoliberalne ideologije, ki ljudem siccr ni vied, a jo
Vseeno sprejemajo kot diskurz drugbene realnosti same. Tako je mogoce reci, da sta nacizem in
fagizmi v dolo¢eni pcrspcktivi perverziji, ki izhajata iz progresizma, medtem ko neoliberalni
naskok na druzbo ra¢una s tiso¢letnim podajanjem in transmisijo podlag klerikalne kulpabi-
lizacijc, poniznosti, amoralnosti in hipokrizijc, $e zlasti tiste iz ¢asa po tridentinskem koncilu,
ko se jeta idco]ogija dokon¢no izoblikovala v danaénji konstitucijL Medtem ko je nacisticna
masinerija smrti delovala lokalizirano (taboris¢a, fronte, iztrebljanja, represija) in tako reko¢
S podpisom avtorjev, neoliberalna masinerija smrti potrcbu'c zgol' prvi zamah (ki je lahko
vis major, naravna katastrofa, kakor j je cunami, ki prlku ¢ odgovornost 1pd) Nato pa s¢ njeno
delovanje $iri z geometri¢nim pospcskom samodejno, ncposrcdm akeerji pa so ljudje, ki ne
na prvine na drugl in $c na kateri poglcd nimajo ni¢ skupmga S skupmlco mogocnezey, kl ¢
ustvarila okoljc, ki generira masinerijo smrtiin trpljcnja. Enako neoliberalna »morilska govo-
rica« v nasprotju z nacisti¢no ni skrivnostna in simbolno preoblozena, ampak - razen povsem
iracionalne podmcnc 0 svoji naravi — racionalna in transparentna kot samo »znanstveno«
(z rutinsko mimikrijo prevzema znanstvene diskurze in drugc atribute znanstvenosti) in za
Vsc[cj in v vsch okolis¢inah vcljavno spoznanjc druzbe in zgodovinc, kakrsno lahko izdelale
mchanicisti¢na »urarska pamet« v »urarskem vesolju« iz 17. stoletja (gl. Passct, 2000, 59 s5q.).

28 Prvi¢ naj bi termin »totalitarno« uporabili italijanski fasisti (natan¢neje Mussolini) 10. junija
1925 v navezavi na obletnico umora socialdcmokratskcga Voditclja Mattootija v t. i. Discorso
all Augusteo. S tem Mussolinijevim govorom — tako meni Jean-Pierre Faye — se je rodila torali-
tarna govorica. Citat gre takole: »Ta cilj, ki ga imamo za definitivnega in doloca naso neusmi-
ljcno/kruto totalitarno voljo [fema) volonta),bomo zasledovalis se vegjo ncusmiljcnostjo/kru»
tostjo [con ancore maggiore ﬁroa’d] « (cit. po Fayc, 2010, str.2). V tem kratkem odlomku vidimo,
da gre zanepopustljiv, deciziven diskurz, vpet v napoved konsckventne mentalne in akeijske
brutalnosti. Gentile leta1930 v cnciklopcdiéncm gcslu uporabi sintagmo lo Stato totalitario.

29 \Y Spaniji se totalitarno (estado [ot/z//'tﬂr/'ov)f misionero) pojaviv Fuero del lmlmjo (Delavska listina oz.
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ti zopet na drugacen nacin kakor nacisti (v nacisti¢nem diskurzu je termin
totale Staat, kar smo omenili v prvem delu ¢lanka, prvi uporabil pravnik
Carl Schmitt novembra 1932). Razlikovanje med fasisti¢nim in nacisti¢-
nim diskurzom Faye ilustrira prek naslednje razlike: fasisti¢ni diskurz to-
talitarizma se povezuje z akcijo tako, da je najprej akcija (pohod nad Rim)
in $ele zatem pride do pripovedi, medtem ko je v NS ravno narobe: najprej
imamo fotale Staat in njeno genocidno govoric¢enje, $ele nato — na podla-
gi diskurzivne vzmeti — sledi skok v akcijo. Ta drugi dispozitiv je po J.-P.
Fayu bistveno bolj zatesnjen in je vanj teZe prodreti, saj je v njem NS govo-
rica normativna in proskriptivna.

Raziskovalec NS diskurza Berel Langje v svojem delu z naslovom Acz
and Idea in the Nazi Genocide (1990) skiciral paradoks, po katerem ose-
ba-laznivec (npr. propagandist NS) poznavalsko zatrjuje nekaj, kar ni re-
sni¢no, medtem ko njegov lingvisti¢ni izraz isto¢asno zatrjuje nekaj, kar
za ta izraz ni resni¢no. Iz tega sledi, da Ze sam obstoj lingvisti¢nega izra-
za demontira lingvisticno laz, kakor Lang imenuje NS diskurz. V njenem
postopku namre¢ moralna krsitev prevzame literarno obliko, zato je tudi
NS diskurz sinonim za literarno figuro laganja — fiktivnega ubesedovanja.

Diskurz tretjega rajha (nekaj njegovih znadilnost je prikazanih na
Grafu 1), zvest mra¢njadtvu in skrivastvu, kot sredstvo propagandisti¢-
ne retorike™ in absurden prenasalec afektov mnozi¢ne histerije, unicenja
in smrti, je sam vzpostavljal parametre za lastno percepcijo, saj ni dopu-
$¢al in ni imel predvidenih nobenih mozZnosti za lateralne vdore refleksije
in objektivacije od nepooblaséenih drugih ali tretjih strani (prim. Doerr,
2002). Njegove besede niso bile uporabljane za premos¢anje komunikacij-
skih razdalj, ampak kot trnki, ki so se — pretezno popolnoma nezavedno
in mimogrede — zapi¢ili v mehko sredico podzavesti poslusalcev (Grun-
berger, 1971, str. 410). Med vsemi raznolikimi rabami govora (komunika-
cijsko, argumentativno, apologetsko, inkantacijsko itn.) je diskurz tretjega
rajha oz. Nazi-Deutsch ostajal skréen zgolj na zaklinjalsko funkcijo (ibid.).

karta delavskih pravic) §panskih fa[angistov, razpecevanem leta1938.

30 Ko Martin Heidegger v bremenskih nagovorih govori o »fabrikaciji trupel« namesto o
morilskih taboris¢ih, uporablja prav to morilsko govorico, tj. Nazi-Deutsch, katere pozaba oz.
pometanje pod preprogo v vseh referencnih korpusih po drugi svetovni vojni je po Lcs]iju
Morrisu (2002) prav znacilnost se trajajoce nezmoznosti za refleksijo globinskega emocional-
nega dclovanja morilske govorice, ki prcdstavlja —reklismo ze - ¢isto poscbcn in nezadostno
raziskan sloj nemscine. Kar zadeva Hcidcggrovo kolaboraci]o zNS, pajezanimiva étudija nje-
govega ¢ilskega studenta Vicrorja Farfasa (1987, 129), v kateri avtor zapise: »Za totalnost del, ki
skuéajo zmanjsati stopnjo Hcidcggrovc kompromimcijc z nacional-socializmom ali ki iclijo
v njem videti bolj globok in metafizi¢en pomen, je znacilno sistemati¢no prezrtje besedil, v
katerih nas Heidegger obvesca o svoji nacisti¢ni veri, povezani z oscbo Adolfa Hitlerja. Ira-
cionalna in patoloéka uroc¢enost, ki so ji podlcgli stevilni Nemci, je bila tudi del Hcidcggm«
(Prim. Bourdicu, 1988; Bourdicu in Wacquant, 2006; Faye, 2005; Shechan, 1988)
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Omgjil se je na enosmerno postulirano (monolosko) govorico, ki se je iz-
zivljala v obscenih absurdnostih jezikovne folklore, nemalokrat analne-
gaizvora.”

Graf 1: Nekaj temeljnih znacilnosti nacisti¢ne govoricc (graf jc moj, na-

rcjcn jc S pomoéjo sistcmatiziranja in primerjav katc‘:gorij razli¢nih avtor-

jev: Doerr, 2002; Grunbcrger, 1971; Huteon, 1999, chmpcrcr, 1975; Mi-
chael, 2002; Morris, 2002)

popularizacija tevtonskega
slovarja oz. besed
(popularna imena iz germanske
mitologije za novorojence,
obujanje folklore, Sippe itn.)

odstranjevanje

- Deutsch-land er-wache!
Ju—da ver-reck!

(velikokrat ritmizirana,
verzificirana oblika razpihovanja
sovrastva);

- Ob prihodu v Dachau so SS-ovci
prispele obicajno vprasali:
»Katera judovska kurba te je

(npr. oltar, rune,
maternica, zemlja,
velikan itn.)

naturalizirana
ideologija
materinega jezika
(Muttersprache)

neologizmi in druge
nove skovanke

Gleichschaltung
Kohlenklau
Volksschddlinge
Thingstdtte idr.

evfemizmi
(jezikovni blazilci
za prikrivanje
realnih dejanj)

Endlésung za genocid
Winter Relief - obvezni
davek, prikazan kot
prostovoljna
dobronamernost

kratice, okrajsave,
akronimi
(Ge-Sta-Po,NSDAP,
SA, SS, KdF, tudi
PKW/LKW, Kakfif idr.)

Tudi npr.HGW = Haufig
wechselndem Geschlechtsverkehr,
kar je bila oznaka za prostitutko

PURIFIKACLIA NACISTICNI INTENZIFIKACUA
JEzA DISKURZ OBLIKIN
reduciran na AFEKTOV
zgolj eno od (EMOCU)

Stevilnih rab:
na zaklinjalsko
funkcijo

KAMUFLAZNO IN
PROPAGANDNO
SPOROCANJE

tujejezicnih besed izsrala?«
ink 7\

pomnoZena raba - Geologie = Flézkunde podpihovanje,
samostalnikov, ki Ouase = Griinfleck; depersonalizacija

izrazajo in - prepoved fizikalne naslovnikov promocij

sprozajo enut.e :‘-Ierz, ker jo je
posveéene Qakril jud (nekonfli
asociacije

junaske smrti)

inflatorna propagandisti¢na
raba antagonizmov

(zivljenje/smrt, dobro/zlo,
veénost/umrljivost idr.,
Cesar ti postanejo zgolj drobni
objekti menjave, uéinek pa je v
tem, da v takem kroZenju
#ivljenje nenadoma postane
nepomembno v razmerju do

, zaradi

Vodi v produkcijo tavtologij:
npr. Goebbels v tedniku Das
Reich (13. 11. 1944):
»Situacijo je mogoce
nadomestiti le z divjim
fanatizmom ...«(kakor da bi
obstajal tudi blag fanatizem)

Ob vsej brutalnosti
NS rezima nenehna

a ideologije

Konfliktslésigkeit

ktnosti)

poudarjanje
imperativnih in
superlativnih
oblik
(z namenom, da bi
te bile ponotranjene
kot kategoricni
imperativi)

uporaba formul,
obrazcev, sloganov

Ein Volk, ein Reich, ein Fiihrer
Heil Hitler idr.

konverzija
konotacijskih
polj besed
(iz negativnih
pomenov v
pozitivne ali
narobe)

4

prehodna raba
neprehodnih

I

Vodi v napihovanje veénih vrednot

in Zrtvovanja za nacijo
z glorifikacijo smrti

glagolov

Pozitiven pomen
pridobijo besede:
total, fanatisch,

Wir fliegen Proviant
ali
Wir frieren Gemiise

Richard Grunberger (1971, str. 415) kot primer analne simptomatike omenja v nacisti¢ni go-
vorici priljubljen akronim Kakfif (-Kommr auf keinen Fall in Frage<), ki dejansko pomeni

»kakec« (fekalije).

blinder Gl idr.
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Jezikovna senzibilnost in intelektualna opremljenost pa sta judovskemu
filologu Victorju Klempererju (1881-1960) omogo¢ili, da je kot opazovalec
z udelezbo za ves Cas tretjega rajha belezil in analiti¢no obravnaval to mo-
rilsko govorico, ki jo je sam imenoval Lingua Tertii Imperii.’* Njegova na-
tan¢na opazanja so $e posebej relevantna v lu¢i nekaterih novejsih socio-
lingvisti¢nih in sociohistori¢nih raziskav. Klemperer meni, da se sila NS
diskurza ni prenasala na mnozice prek govorov razvpitih govornikov (Hi-
tlerja, Goebbelsa) ali skozi nenchno medijsko podpihovane antisemitske
diatribe, ampak predvsem skozi lingvisti¢no afektirane, poudarjene izra-
ze doloc¢enih besed,” pogovorne obrate in $e zlasti skozi stavéno struktu-
ro formul, ki so jih nacisti v neskon¢nost ponavljali in so tako mehani¢no
in spontano postale uteleseni sestavni del kolektivne psihe, z Bourdieujem
bi lahko rekli NS babitusa nemskega Volkes (gl. Klemperer, 1975, str. 26).

Ta habitus pa je bil usmerjen k dehumanizaciji, k sentimentalnim in
evfemisti¢nim jezikovnim rabam. V tak$nem diskurzivnem dispozitivu,
ki je od ljudi zahteval viehischer Ernst (zivinsko resnost; izraz je nacisti-
¢en), so bile za duhovi¢enje in humor vpeljane drakonske mere: za nepri-
merne politi¢ne $ale je bila vpeljana smrtna kazen (gl. Grunberger, 1971,
Str. 165 in 419—430).”* Humor je v razmerah zaostrene opresije nadomeséa
ze tako okrnjeno in zatrto misljenje, zaradi ¢esar ga politi¢nim veljakom
tretjega rajha nikdar ni uspelo popolnoma iztrebiti.

Sklep
NS univerzitetnih reform, kakor nas opozarja ve¢ avtorjev (Ingrao, 2010;
Hartshorne, 1938; Grunberger, 1971), ne smemo imeti za reforme, ki so
skusale izvesti karkoli dejansko vsebinsko oz. epistemi¢no konsistentne-
ga ali pozitivnega v diferenciranem in konsistentnem univerzitetnem, raz-
iskovalnem ali pedagoskem polju (ker do tja niso mogle se¢i, so polja raje
preprosto unicile), prej narobe, $lo je za niz med seboj velikokrat protislov-

32 Victor Klemperer je dele svojih dnevniskih zapiskov, v katerih je zapisoval svoja opazanja o
koruptibilnosti NS govorice, zdruzene pod skupnim naslovom »Z77 [Lingua Tertii Imperii]
Notizbuch eines Philologen<, prvi¢ objavil poleti 1947 (v tedanji Vzhodni Nemeiji, na zahodu
je knjiga izsla sele leta 1966). Delo je reflektirana in mestoma z analici¢nimi incrospekcijami
komentirana diagnostika nacisti¢nih diskurzivnih perverzij in njihovih srhljivo uc¢inkovitih
druzbenih rab. Gl. Brossat, 1996.

33 O pridcvniku totalno, s katerim smo se ze srecali, Victor chmpcrcr navaja, dajc pridobil sVojo
ob¢e sprejeto radikalno konotacijo vzelo razli¢nih kontekstih: npr.vzapisuo »totalniizobra-
zevalni situaciji« (torale Erziehungssinazion) naNS dekliskih Solah ali, drug primer, vizlozbah
zigracami je avtor opazil otrosko igraco z napisom »totalna igra« (das mm/esz'e/). Gl Klem-
perer, 1975, Str. 334.

34 Richard Grunberger navaja, da so politi¢ne usmrtitve zaradi neprimernega obnasanja tudi na
ra¢un smrenih obsodb zaradi $al med letoma 1940 in 1943 poskoc’ilc: na za¢etku vojne jih je
bilo 926, ¢ez trileta pa ze 5336 (ibid.).
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nih politi¢nih ukrepov in instrumentalizacij — tudi to je sistemska strategi-
ja —, v ozadju katerih je bil povsem pragmati¢en politi¢ni vzgib z dvojnim
metodi¢no programiranim ciljem: znebiti se nekateribh nevsecnih katego-
rij ljudi (intelektualcev, kriti¢no-refleksivnih subjektov, judov, subjektov
— drzavljanov, ki zahtevajo svoje pravice, levice, naposled tudi Zensk v jav-
ni sferi itn.) in podrediti znanosti njihovi uporabni vrednosti in nadzoru s
strani drzavno-politicnib instanc.

Te prikrite intence zelo lepo razgalja govor ministra za izobraZeva-
nje Bernharda Rusta na heidelberski slovesnosti leta 1936, kjer v nacisti¢-
ni kamuflazni govorici zatrdi, da nacionalni socializem ni v nasprotju z
znanostjo, kolikor se ta ni odcepila od etni¢nih predpostavk, in e, da NS
spostuje »pravilno razumljeno objektivnost«”, nasprotuje pa poskusom,
da bi se to objektivnost nadomestilo z vrednotami, ki se odpovedujejo NS
Weltanschauung, ki zagotavlja plodna tla za razvoj znanosti (Hartshorne,
1938, str. 22.8).

Literatura

Bourdieu, P. (1988) L Ontologie Politigue De Martin Heidegger. Pariz: Les
Editions de Minuit.

Bourdieu, P. in Wacquant, L. (2006). Spol, govorica in simbolno nasilje.
V Bourdieu, P. in Wacquant, L. Nacela za refleksivno druzbeno zna-
nost in kriticno preulevanje simbolnibh dominacij (T. Kramberger in
D. Rotar — ur.). Koper: Zalozba Annales. Str. 87-124.

Brenner, H. (1980) La politique artistique du national-socialisme. Pariz:
Maspero.

Brossat, A. (1996) Résistance dans la langue (sklepna beseda). V Klemperer, V.
LTI, la langue du ITF Reich. Pariz: Editions Albin Michel. Str. 363-373.

Doerr, K. (2002). An Ideological Language of Exclusion, Domination,
and Anibhilation. V Michael, R. in Doerr, K. (2002) Nazi-Deutsch/
Nazi German. Westport & London: Greebwood Press. Str. 27-46.

Farias, V. (1987) Heidegger et le nazisme. Pariz: Verdier.

Faye, E. (2005) Heidegger: L introduction du nazisme dans la philosophie. Pa-
riz: Albin Michel.

Faye, J.-P. (1972) Langages rotalitaires. Critique de la raison, *économie, nar-
rative. Pariz: Hermann (ponatis 2004).

Faye, J.-P. (2010). Langages totalitaires, la crise, la guerre. Cerisy-la-Salle:
Colloque de Cerisy-la-Salle.

Faye, J.-P. (2013) L’Etat total selon Carl Schmitt.Ou comment la narration
engendre des monstres. Pariz: Germina.

35 Vrsta vroc¢ih debac v tcdanjcm Casu je merila na konec znanosti ob odpovcdi znanstveni
objektivnosti.

202



T. KRAMBERGER » NACIONALSOCIALISTICNA KONCEPCIJA ZNANOSTI
INMORILSKA GOVORICA (LANGAGEMEURTR[ER)

Goodrick-Clarke, N.(198s) 7he Occult Roots of Nazism: The Ariosophists
of Austria and Germany, 1890-1935. Wellingborough: The Aquarian
Press.

Grunberger, R. (1971) 4 Social History of the Third Reich. London: Phoe-
nix.

Haar,L. in Fahlbusch, M. (ur.) (2004) German Scholars and Ethnic Clean-
sing, 1920—194s. Oxford: Berghahn Books.

Hartshorne, E. Y. (1938) The German Universities and the Government.
Annals of the American Academy of Political and Social Sciences, 200
(tematska $tevilka: Freedom of Inquiry and Expression). Str. 210—
234.

Hitler, A. (1936) Mein Kampf (172. in 173. izdaja). Miinchen: Centralver-
lag der NSDAP. Dostopno na: http://www.archive.org/download/
Hitler-Adolf-Mein-Kampf/HitlerAdolf-MeinKampf-Band1Und2173.
Auflage1936828S.ScanFrakeur.pdf (17. 7. 2013).

Heiber, H. (1966) Walter Frank und sein Reichsinstitut fiir Geschichte
des neuen Deutschland. Quellen und Darstellungen zur Zeitgeschich-
te 13. Stuttgart: Deutsche Verlags-Anstalt.

Hutton, Ch. M. (1999) Linguistics and the Third Reich. Mother tongue fa-
scism, race and the science of language. London & New York: Rou-
tledge.

Iggers, G. G. (1997) Historiography in the Twentieth Century. From Scien-
tific Objectivity to the Postmodern Challenge. Middletown: Wesleyan
University Press.

Iggers, G. G. (2006) Refugee Historians from Nazi Germany: Political
Attitudes towards Democracy. Monna and Otto Weinmann Lectures
Series (14. 9. 2005). Dostopno na: http://www.ushmm.org/research/
center/publications/occasional/2006-02/paper.pdf (28. 5. 2013).

Ingrao, C. (2010) Croire et détruire. Les intellectuels dans la machine de gu-
erre SS. Pariz: Librarie Arthéme Fayard/Pluriel.

John, et al. (1991) Die Freiburger Universitit in der Zeit des Nationalsozia-
lismus. Freiburg: Ploetz.

Kater, M. (1974). Das Ahnenerbe der SS 1935-1945. Ein Beitrag zur Kultur-
politik des Dritten Reiches. Stuttgart: Deutsche Verlags-anhalt.

Klemperer, V. (1975) LT1: Notizbuch eines Philologen. Leipzig: Reclam
Verlag.

Kramberger, T. (20132) Figure antiintelektualizma s posebnim ozirom na
formalno in neformalno pridobljena znanja. V Kelava, P. (ur.). Nefor-
malno ulenje? Kaj pa je to?. Ljubljana: Pedagoski institut. Str. 127
167.

203


http://www.archive.org/download/Hitler-Adolf-Mein-Kampf/HitlerAdolf-MeinKampf-Band1Und2173.Auflage1936828S.ScanFraktur.pdf
http://www.archive.org/download/Hitler-Adolf-Mein-Kampf/HitlerAdolf-MeinKampf-Band1Und2173.Auflage1936828S.ScanFraktur.pdf
http://www.archive.org/download/Hitler-Adolf-Mein-Kampf/HitlerAdolf-MeinKampf-Band1Und2173.Auflage1936828S.ScanFraktur.pdf
http://www.ushmm.org/research/center/publications/occasional/2006-02/paper.pdf
http://www.ushmm.org/research/center/publications/occasional/2006-02/paper.pdf

SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

Kramberger, T. (2013b) Restrikcije na nemskih univerzah pred nacisti¢-
nim naskokom na oblast in med nacionalsocialisti¢no konsolidaci-
jo / Restrictions at German universities before the Nazi seizure of
power and during the National Socialist consolidation. Sodobna pe-
dagogika. 64/3. Str. 24-36.

Kramberger, T. (2013¢) Nemske univerze in njihova politika v obdobju na-
cionalsocializma: naklepna politizacija vednosti, antiintelektuali-
zem in odprava avtonomije / German Universities and their Policy in
the times of National Socialism: Deliberative Politicization of Kno-
wledge, Anti-Intellectualism and Abolishment of Autonomy. Sodob-
nﬂpedagogika. 64/4.Str. 30—49.

Lixfeld, H. (1991) The Deutsche Forschungsgemeinschaft and the Um-
brella Organizations of German Volkskunde during the Third Reich.
Asian Folklore Studies. so. Str. 95—116.

Mac Lane, S. (1995) Mathematics at Gottingen under the Nazis. Nozices of
the AMS. 42./10. Str. 1134—1138.

Mechring, R. (2009) Carl Schmitt — Aufstieg und Fall. Eine Biographie.
Miinchen: Verlag C. H. Beck.

Michael, R. (2002) The Tradition of Anti-Jewish Language. V Michael,
R. in Doerr, K. Nazi-Deutsch/Nazi German. Westport & London:
Greebwood Press. Str. 1—2.4.

Michael, R. in Doerr, K. (2002): Nazi-Deutsch/Nazi German, Westport
& London: Greebwood Press.

Mosse, G. L. (2005) Nacionalizem in seksualnost (v prevodu Sonje Dular).
Ljubljana: Zalozba /*cf.

Morris, L. (2002) Foreword. V: Michael, R. in Doerr, K. Nazi-Deutsch/
Nazi German. Westport & London: Greebwood Press. Str. xi—xiv.

Passet, R. (2000) L'illusion néo-libérale. Pariz: Fayard.

Petropoulos, J. (2000) The Faustian Bargain. The Art World in Nazi Ger-
many. London: Penguin Books.

Remmert, V. R. (2004) Die Deutsche Mathematiker-Vereinigung im
Dritten Reich: Krisenjahre und Konsolidierung, DMV-Mitteilun-
gen. 12/3. Str. 159-177.

Shechan, M. (1988) Heidegger and the Nazis. 7he New York Review of Bo-
oks. XXX V/10 (16. Junij). Str. 38—47.

Stephensen, J. (1990) Women and the professions in Germany, 1900-194s.
V Cocks, G.in Jarausch, K. (ur.). German professions, 1800—1950. New
York: Oxford UniversityPress. Str. 270-288.

Szollosi-Janze, M. (2001) Science in the Third Reich. Oxford, New York:
Berg.

204



VI POVZETKI/ABSTRACTS






Povzetki/Abstracts

Janez Justint, Maja Zupancic in Mojca RoZman

Utinek izboljsave besedila v u¢benikih geografije na dosezke

pri preizkusu znanja: primerjava visoko in nizko uspesnih
ucencev pri predmetu

V kvazieksperimentalni raziskavi smo preverjali u¢inek izboljsave $tirih vse-
binsko zaokrozenih besedil, vzetih iz $tirih u¢benikov geografije za deveti
razred osnovne Sole, na u¢ni dosezek ucencev. Na podlagi predhodno em-
piri¢no podprte teze, da s posegi v tiri razseznosti besedil (kohezivnost, pre-
miSljenost, vrzeli v besedilu in koherentnost) pove¢amo njihovo spoznavno
ucinkovitost, smo ugotavljali: (1) v kolik$ni meri se razlike v dosezkih pri pre-
izkusih znanja z ustrezno geografsko tematiko med devetosolci z nizkimi za-
klju¢nimi ocenami iz geografije v preteklem $olskem letu in devetosolci z vi-
sokimi ocenami zmanjsajo, ¢e u¢enci z nizkimi ocenami berejo popravljena
uc¢beniska besedila pred preizkusom, ucenci z visokimi ocenami pa izvirne
razli¢ice teh besedil, in (2) koliko z branjem popravljenc razli¢ice besedila pri-
dobi skupina u¢encev z nizkimi zaklju¢nimi ocenami iz geografije, koliko pa
skupina z visokimi ocenami. 170 u¢encev in uc¢enk, razdeljenih v §tiri skupi-
ne, je bralo besedila in po branju resevalo preizkus znanja, ki je zahteval ra-
zumevanje. Nadrt kvazieksperimenta je bil taksen, da je bila vsaka skupina
hkrati poskusna in nadzorna skupina. Uéenci z nizkimi ocenami (2 in 3) so
po branju popravljenih besedil v povpre¢ju dosegli primerljive ravni znanja s
tistimi, ki so jih pridobili u¢enci z odli¢no oceno po branju izvirnega besedi-
la. Z branjem popravljene razli¢ice besedila so tako devetosolci z nizkimi za-
klju¢nimi ocenami iz geografije v osmem razredu kot tudi njihovi vrstniki z

207



SOLSKO POLJE, LETNIK XXV, STEVILKA 1-2

odli¢nimi ocenami pridobili znadilno ve¢ znanja o vseh $tirih obravnava-
nih temah kot z branjem izvirne razli¢ice u¢beniskega besedila. U¢inki
branja popravljenih besedil pa so bili v obeh skupinah u¢encev zmerno ve-
liki ali veliki. Postopek izboljsave u¢beniskega besedila, uporabljen v raz-
iskavi, je mogoce v poenostavljeni razli¢ici uporabiti tako za ocenjevanje
kot za razvoj razli¢nih u¢benikov.

Kljucne besede: osmosolci, u¢benik, izboljsava besedila, kvazieksperiment,
razumevanje

The effect of text revision in geography textbooks on test
achievement: A comparison of high- and low achieving
students in the subject

In a quasi-experimental study, we examined the effect of a revision of four
textual fragments taken from four textbooks of geography (9th grade of
basic elementary school) on students’ learning achievement. As we previ-
ously provided empirical support to the hypothesis that an intervention
in four dimensions of the fragments (cohesion, considerateness, textual
gaps, and coherence) improves their cognitive effectiveness, we further in-
vestigated: (1) to which extent do the differences between test results of
nine-graders who previously obtained low final grades in geography and
those with high grades decrease when the low-achievers read revised ver-
sions of the textbook fragments and the high-achievers read the original
fragments, and (2) how much do the low- and high-achieving groups im-
prove in understanding of the relevant geography topics when reading
the revised fragments as compared to the original ones. 170 nine-graders
divided in four groups read the original and revised versions of the four
texts. Their comprehension was then measured using tests of knowledge.
The design of the study enabled each group of the students to function
both as a control and an experimental group. The low-achievers (graded
suffficient or good in the previous school year) who read the revised versions
of the text improved their test results to the level of high-achievers (graded
excellent) who read the original text fragments. Reading the linguistically
revised textbook fragments both the previously low- and high-achieving
group in geography significantly improved their understanding of the re-
spective textbook topics as compared to reading the original fragments.
Exposure to the revised texts led to moderate or large improvements in
understanding for both groups. The technique and procedures of text im-
provement employed in this study could, with some adjustments, be trans-
formed into a tool for a large-scale evaluation and development of school
textbooks.

208



POVZETKI/ABSTRACTS
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periment, comprehension.

Marija Javornik Kreti¢, Tina Rutar Leban in Polona Kelava

Znacilnosti pouka v srednjih strokovnih in poklicnih Solah

z vidika u¢iteljev in dijakov

V prispevku predstavljamo del rezultatov evalvacijske $tudije o profesio-
nalnem razvoju pedagoskih delavcev na podroéju strokovnega in poklic-
nega izobrazevanja, ki kazejo na didakti¢nometodi¢ne znadilnosti pouka
v tem segmentu izobrazevalnega sistema. Osredoto¢amo se na ravnanje
uc¢itelja pri obravnavi nove u¢ne vsebine in jo analiziramo glede na spol,
smer izobrazbe, delovno mesto in trajanje zaposlitve v vzgoji in izobraze-
vanju. Na osnovi predhodnih raziskav, kjer se je pokazalo, da dogajanje pri
pouku drugade presojajo ucitelji in ucenci, smo znadilnosti pouka, kot so
jih ocenili uditelji, primerjali z ocenami njihovih dijakov. Rezultati raz-
iskave, v kateri je sodelovalo 1822 utiteljev, dokazujejo, da je pomembno
ne le uditelje seznanjati z novimi metodami in oblikami pouka ter spre-
tnostmi, temve¢ nameniti vec sistemati¢ne skrbi krepitvi njihovega profe-
sionalnega razvoja. Le uditelj kriti¢ni profesionalec bo namre¢ omogocal
uveljavljanje kognitivno-konstruktivisti¢nega modela pouka na podrodju
srednjega strokovnega in poklicnega izobraZevanja.

Kljuctne besede: strokovno in poklicno izobrazevanje, aktivnost ucencev,
kognitivno-konstruktivisti¢ni pouk, procesna orientiranost

The features of teaching in upper secondary vocational
education and training from the perspective of teachers

and students

The paper presents a part of the results of the Evaluation study on the
professional development of teachers in the field of vocational educa-
tion and training in Slovenia. It emphasizes the didactic and methodi-
cal characteristics of teaching in this field of education. What is more, it
is focused on teachers’ conduct in presenting new contents in class. The
data was analysed and compared according to teachers’ gender, education,
work position and length of service in education. The features of the les-
sons evaluated by teachers were compared to those evaluated by students.
The comparison was based on previous research, which showed different
school lessons perception by teachers on one side and students on the oth-
er. The results of the study which surveyed 1,822 teachers show that it is
important not only to familiarise teachers with new methods and forms
of teaching, but also to emphasise a more systematic approach to teachers’
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professional development, since only the teacher, as a critical professional,
can establish the cognitive-constructivist model of instruction in second-
ary vocational education and training,

Key words: technical and vocational education, student activity, cogni-
tive-constructivist instruction, process orientation.

Dejan Hozjan

Konceptualizacija pojavnih oblik avtonomije v javnem
Solskem prostoru

Konceptualizacija avtonomije v javnem Solskem prostoru, ki jo lahko za-
sledujemo od $estdesetih in sedemdesetih let prej$njega stoletja, primar-
no izhaja iz povezave $olskega sistema z ekonomskimi interesi. Slednje pa
najpogosteje pus¢a ob strani ostale plati avtonomije, kot so npr. druzbe-
na, personalna itd.

Da bi lahko nadgradili obstoje¢i ekonomisti¢ni pogled na avtonomijo v
javnem Solskem prostoru, je primarno potrebno razpravo o avtonomiji
nadgraditi s pogledi psiholoskih, socioloskih, filozofskih in pravnih ved.
Slednje nam na eni strani omogo¢a sodobno interpretacijo koncepta avto-
nomije (v javnem $olskem prostoru). Na drugi strani pa lahko s pomo¢jo
razli¢nih ved oblikujemo celosten prikaz oblik avtonomije v javnem $ol-
skem prostoru. V ¢lanku smo se odlo¢ili za podrobnejsi prikaz dveh oblik
avtonomije, in sicer: institucionalne ali organizacijske in individualne ali
posameznikove avtonomije. Prvoomenjena, tj. institucionalna ali organi-
zacijska avtonomija, je v Solskem prostoru interpretirana kot avtonomija
$ole kot institucije. Individualno ali posameznikovo avtonomijo pa smo, v
kontekstu Solskega prostora, analizirali kot avtonomijo uditelja.

Analiza razli¢nih pojavnih oblik avtonomije v $olskem prostoru je po-
kazala kompleksnost omenjenega pojava. Reduciranje analize avtonomi-
je v $olskem prostoru zgolj na avtonomijo $ole ali le na avtonomijo ucitelja
onemogoc¢a prepoznavanje interakcij med razli¢nimi pojavnimi oblikami.
Kljucne besede: avtonomija uditelja, avtonomija $ole, usluzbenec, strokov-
njak, osebnost

Conceptualisation of different forms of autonomy

in the public school field

Conceptualisation of autonomy in the public school field, which can be
traced from the sixties and seventies of the last century, has primarily re-
sulted in the connecting the school system with economic interests. This
often leads to other aims of autonomy, like social, personal, etc. If we are
to upgrade an existing economic view of autonomy in the public school
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field, it is necessary that we primarily upgrade a view on autonomy with its
foundations found in the fields of psychology, sociology, philosophy and
the legal sciences. This allows us on the one hand to provide a modern in-
terpretation of the concept of autonomy (in the public school field). On
the other hand, we can use a variety of disciplines to develop a comprehen-
sive display of autonomy forms in the public school field. In this article,
we decided for a detailed explanation of two forms of autonomy, name-
ly: institutional and individual. Institutional autonomy is interpreted in
the public school field as the autonomy of the schools as institutions. In-
dividual autonomy is, in the context of the school field, understood as the
teacher’s autonomy.

An analysis of the various forms has shown the complexity of autonomy
in schools and simplicity of existing scientific discussions. Reducing the
analysis of autonomy in the school field only onto the autonomy of schools
or just on the teacher’s autonomy makes it impossible to identify the inter-
actions between different forms.

Key words: teacher’s autonomy, autonomy of school, employee, expert,
personality.

Urska St?’é‘mﬁ[, Mojca Straus in Damjan Lajh

Sprejemanje rezultatov PISA 2009 v Sloveniji skozi prizmo
javnopoliti¢nega uenja

Rezultati mednarodne raziskave znanja PISA 2009 so v slovenskem iz-
obrazevalnem prostoru dosegli velik odmev. Odzvanjali niso le v skupi-
nah ekspertov, uditeljev in javnopoliti¢nih odlo¢evalcev, temve¢ so spro-
zili tudi moc¢an medijski odziv. Clanek sprejemanje rezultatov PISA 2009
v Sloveniji osvetljuje z vidika skupnega evropskega sodelovanja na podro-
&ju izobrazevanja. Raziskovalci (de la Porte et al., 2001; Radaelli, 2004) so
si enotni, da nova oblika vladavine v EU na podrodju izobrazevalnih poli-
tik v odsotnosti pravno zavezujo¢ih norm temelji na javnopoliti¢nem uce-
nju. V sicer$nji odsotnosti poglobljenih empiri¢nih raziskav o vplivu sku-
pnega evropskega sodelovanja na nacionalne izobrazevalne politike ¢lanek
s $tudijo primera PISA 2009 v Sloveniji prikazuje tak vpliv na podro¢ju
klju¢nih kompetenc (bralna, matemati¢na in naravoslovna pismenost),
ki jih raziskava meri. Posebno pozornost nameni pomenu nacionalnega
konteksta ter navaja mozne razloge, zakaj je ravno raziskava PISA 2009 v
slovenskem izobrazevalnem prostoru dozivela tako velik odziv. V ¢lanku
ugotavljamo, da nam preucevanje sprejemanja rezultatov PISA skozi priz-
mo javnopoliti¢nega uc¢enja omogoca pomemben alternativni vpogled na
sprejemanje rezultatov mednarodnih raziskav znanja v nacionalnem kon-
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tekstu, in izpostavimo dejavnike, ki jim velja v prihodnje nameniti prav
posebno pozornost.

Kljuclne besede: PISA, Evropska unija, odprta metoda koordinacije, javno-
politi¢no uéenje

The reception of the PISA 2009 results in Slovenia through
the lens of policy learning theory

The PISA 2009 results in Slovenia have triggered extensive scientific dis-
cussions and policy debate, not to mention public and media attention.
The article highlights the reception of PISA 2009 results in Slovenia from
the perspective of a common European cooperation in the field of educa-
tion. Researchers (de la Porte et al., 20015 Radaelli, 2004) agree that the
new forms of EU governance in the field of education are based on poli-
cy learning. Although the EU influence on the national educational space
has been frequently addressed, authors agree that empirical evidence in
the field is missing. The article fills this research gap by providing an inno-
vative research framework for investigating such influence with the case
study of PISA 2009 in Slovenia. Here, special attention is paid on the pe-
culiarities of the Slovenian national context. The article identifies some
reasons why exactly the PISA 2009 results attracted so much attention in
the Slovenian educational space. The article concludes that studying the
reception of PISA results through the theoretical lens of policy learning
theory presents an alternative approach of discovering how internation-
al comparative assessment studies influence national educational space. It
also identifies various factors, which should be taken into consideration
in the reception of international comparative assessment study results in
the future.

Key words: PISA, European Union, Open method of coordination, Poli-
cy learning,

Simona Bezjak

Ponovno vklju¢evanje zgodnjih osipnikov za uspeh v $oli:
zadovoljevanje potreb mladih z alternativnimi pedagoskimi
pristopi

Zmanj$anje zgodnjega osipa je ena izmed klju¢nih izobrazevalnih priori-
tet v Evropski uniji. Ker so pedagoski pristopi, ki se uporabljajo v Solah,
prepoznani kot eden izmed pomembnih dejavnikov, ki vplivajo na zgo-
dnji osip, se ¢lanek ukvarja z alternativnimi pedagoskimi pristopi, ki so
se v praksi pokazali za uspe$ne pri ponovnem vkljuc¢evanju zgodnjih osip-
nikov. Clanek temelji na rezultatih mednarodnega projekta »Uspeh v
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$oli«, ki je raziskoval potencial prostovoljstva kot alternativnega pedago-
Skega pristopa. Nasi rezultati, pri katerih uporabljamo podatke, ki smo jih
pridobili s kvalitativno eksperimentalno Studijo med tridesetimi zgodnji-
mi osipniki v Sloveniji, kazejo, da so Se posebej participativni, fleksibili in
dinami¢ni pedagoski pristopi, ki temeljijo na Zeljah in potrebah mladih
ljudi, u¢inkovitejsi kot tradicionalni pedagoski pristopi. Zato je tudi pro-
stovoljstvo lahko uspesen pristop v primeru, da si zgodnji osipniki sami iz-
berejo aktivnosti glede na svoje preference.

Kljucine besede: zgodniji osip, alternativni pedagoski pristopi, participativ-
ni kurikulum, prostovoljstvo.

Re-engaging Early School Leavers for Success at School:
Meeting the Needs of Youth with Alternative Educational
Approaches

Reducing early school leaving is one of the key educational priorities in the
European Union. Since the pedagogical approaches used in schools are
identified as one of the significant factors that affect the early school leav-
er, the article deals with the alternative pedagogical approaches that have
been shown in practice to be successful in re-engaging early school leav-
ers. The article is based on the results of the international project Success
at School, which explored the potential of volunteering as the alternative
pedagogical approach. Our results, using the data from the qualitative ex-
perimental study among the thirty early school leavers in Slovenia, suggest
that especially the participative, flexible and dynamical educational ap-
proaches that are based on the preferences and needs of young people are
more effective than traditional pedagogical approaches. Therefore, volun-
teering can also be a successful approach in the case that early school leav-
ers are free to choose the activities according to their preferences.

Key words: early school leaving, alternative pedagogical approaches, par-
ticipative curriculum, volunteering,

Bénédicte Halba

Prostovoljstvo — alternativna pedagoska strategija za boj proti
zgodnjemu osipni$tvu ter povecevanju uspeha v Soli

Prostovoljstvo je bilo kot priloznostno in neformalno ué¢enje uradno pri-
znano z Evropskim letom prostovoljstva (2011). Od lizbonskega (2000) in
kopenhagenskega procesa (2002) dalje je vrsta evropskih projektov izpo-
stavila, da so lahko prostovoljske izkus$nje pripoznane kot glavni primer
obogatitve neformalnega in normalnega u¢enja. V ¢lanku smo skusali po-
kazati, da je prostovoljstvo lahko tudi alternativna pedagoska strategija
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za boj proti zgodnjemu osipni$tvu — s ponovnim vklju¢evanjem ucenceyv,
tako tistih, ki imajo teZave v $oli in se z njimi tako lazje spoprijemajo, kot
tistih, ki so Ze osipniki. Po evropski strategiji za boj proti zgodnjemu osi-
pni$tvu in oceni njenega vpliva na nacionalno raven v ¢lanku pojasnimo,
kako prostovoljstvo prispeva k socialni vklju¢enosti in bogati ¢loveski ka-
pital. Na koncu ¢lanka so predstavljene tudi ugotovitve enega od Come-
nius-projektov, ki se izvaja v Sestih evropskih drzavah (Velika Britanija,
Francija, Bolgarija, Italija, Portugalska in Slovenija).

Kljuine besede: zgodnje osipnistvo, uspeh v Soli, prostovoljstvo, socialni
kapital, ¢loveski kapital, formalno, neformalno in priloZznostno uéenje,
kompetence

Volunteering — an alternative pedagogical strategy to combat
Early School Leaving and to enhance Success at School
Volunteering was officially recognised as informal and non-formal learn-
ing with the European Year of Volunteering (2011). Since the Lisbon pro-
cess (2000) and the Copenhagen process (2002), several European pro-
jects have underlined how a voluntary experience could be considered as
a main example to enrich non-formal and normal learning. We intend to
show in our article that volunteering may also be an alternative pedagog-
ical strategy to struggle against Early School Leaving (ESL) by re-engag-
ing pupils facing difficulties at school or those who have already dropped
out. After briefly outlining the European strategy to struggle against ESL,
and its impact on a national level, the article explains how volunteering
enhances social inclusion and enriches human capital. Finally, the article
makes the link with education by presenting the findings of a Comenius
project, the Success at School thanks to a volunteering project (SAS) imple-
mented in 6 EU countries (UK, France, Bulgaria, Italy, Portugal and Slo-
venia) and its experimentation in France.

Key words: early school leaving, Success at School, volunteering, social
capital, human capital, formal, non-formal and informal learning, com-
petences.

Polona Pelnitk

Jezikovni poloZaj v raziskovalni in pedagoski dejavnosti
Univerze v Ljubljani

Na podro¢ju slovenskega znanstvenega jezika se glede jezika predavanj in
objavljanj izostruje pogled na rabo in posledi¢no polozaj jezikov. Jezikov-
na politika se na nedomisljeno in neurejeno prepletanje rabe slovenskega
in angleskega jezika ter ¢edalje ve¢jo oziroma pogostejso rabo angleskega
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jezika na podroéju raziskovalne in pedagoske dejavnosti Univerze v Lju-
bljani ne odziva dovolj sistemati¢no in azurno.

Prispevek najprej povzema relevantna teoreti¢na izhodis¢a in nadalje ne-
kaj klju¢nih izsledkov empiri¢ne raziskave o obsegu in razlogih za rabo
slovens¢ine in drugih jezikov pri pedagoskem in znanstveno-raziskoval-
nem delu visokoSolskih uéiteljev Univerze v Ljubljani.

Kljucne besede: jezikovna politika, jezik, visoko Solstvo, raziskovalna de-
javnost, pedagoska dejavnost

Language situation in research and educational activities

at the University of Ljubljana

In the field of Slovenian scientific language, regarding the language of lec-
tures and publishing, the view on the use of language and consequently on
the position of languages is defining. Language policy does not respond
sufficiently and systematically to the undefined and disorderly inter-
twined use of Slovenian and English language and also to the growing and
more frequent use of English in the field of research and educational activ-
ities at the University of Ljubljana. The paper summarises firstly some rel-
evant theoretical frameworks and further some of the key findings of the
empirical research on the extent and reasons for professors at the Univer-
sity of Ljubljana to use the Slovenian language and other language(s) in
their pedagogical, scientific and research work.

Key words: language policy, language, higher education, research activity,
educational activity.

Valerija Vendramin

Kazalniki ospoljenih neenakosti: omejitve spolno ob¢utljivih
kazalnikov v kontekstu kompleksnosti vzgoje

in izobrazevanja

Avtorica se osredotoca na problematiko kazalnikov, $e posebej spolno ob-
¢utljivih kazalnikov na podrodju vzgoje in izobrazevanja. Izhajajo¢ iz epi-
stemoloskih podlag feministi¢ne teorije problematizira nekatere splosno
razumljene znaéilnosti kazalnikov, kot so univerzalnost, linearnost, med-
narodna primerljivost ... Ob pogledu na nekatere mednarodne kazalni-
ke, predvsem za polje vzgoje in izobrazevanja, kot so bili razviti zlasti pri
Zdruzenih narodih in Unescu avtorica tudi pokaze razli¢nost prioritet in
pomanjkljivosti zajema druzbene realnosti. Pokaze se, da je kazalnik lah-
ko »lazno optimisti¢en« in da enostavne kategorije, ki so posledica kon-
ceptualnega manka, Se zdale¢ ne morejo zajeti vseh vidikov druzbene re-
alnosti. Sistemska diskriminacija ni samo del preu¢evanega podro¢ja, pa¢
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pa tudi instrumentov, s katerimi preu¢ujemo, merimo in evalviramo. Gre
torej za prispevek k razumevanju omejitev kazalnikov in njihovemu bra-
nju, ne pa za argumente proti uporabi kazalnikov, $e posebej v procesu in-
formiranja javnih politik.

Kljuclne besede: enakost med spoloma, spolno ob¢utljivi kazalniki, merje-
nja neenakosti, stopnja vpisa, dosezki

Indicators of gender inequalities: the limitations of gender-
sensitive indicators in the context of educational complexities
The author focuses on the problems of indicators, especially gender-sen-
sitive indicators in education. She establishes her research on the epis-
temological bases of feminist theory and problematizes some generally
understood characteristics of indicators, such as universality, linearity, in-
ternational comparability ... Taking into account some international indi-
cators, especially for education, as developed by United Nations and Un-
esco, she demonstrates different priorities and deficiencies in capturing
social reality. It is shown that an indicator can be “falsely optimistic” and
that simple categories such as a lack of the consequence of a lack of con-
cept cannot capture all the aspects of social reality. Systemic discrimina-
tion is not only part of the researched area, but also part of the instru-
ments, with the help of which we research, measure and evaluate. This is,
in short, a contribution towards understanding the limitations of indica-
tors and their reading; it is not about arguments against the use of indica-
tors, especially in the process of informing public policy.

Key words: gender equality, gender-sensitive indicators, measures of ine-
quality, enrolment rate, achievements.

Taja Kramberger

Nacionalsocialisti¢na koncepcija znanosti in morilska
govorica (langage meurtrier)

V prvem delu ¢lanek prikazuje znadilnosti nacionalsocialisti¢ne koncep-
cije znanosti z oporo v ideologiji vélkisch in navaja nekatere njene regre-
sivne druzbene ucinke, kot so okrepitev antiintelektualizma, degradaci-
ja temeljnih znanosti in intelektualnega dela, diktatura mediokritete itn.
V drugem delu pa ¢lanek razgrinja dispozitiv Nazi-Deutsch, se pravi na-
cisti¢ne govorice/diskurza in oriSe mehanizme njenega/njegovega delo-
vanja. Diskurz tretjega rajha, po Jean-Pierru Fayu imenovan tudi langage
meurtrier, je redukcija kompleksnih jezikovnih funkcij na zgolj eno — ritu-
alno-zaklinjalsko. Kot tak je spodbujal nemisljenje (nemisljeno) in spon-
tano intuituvne, torej povsem ideoloske aktivnosti ljudi. Kot invazivna
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oblika kamuflazno-propagandisti¢ne retorike pa je diskurz tretjega rajha
meril na zelo natan¢ne in morilske u¢inke v realnosti, katerih konkretna
manifestacija je bil genocid, zato ga nekateri avtorji imenujejo tudi geno-
cidna govorica.

Kljutne besede: nacionalsocializem, univerza, znanost, deregulacija aka-
demskega sveta, morilska govorica (langage meurtrier), antiintelektuali-
zem

National Socialist Conception of Science and murderous
language (langage meurtrier)

This article in its first part exposes some of the characteristic features of
National Socialist conception of science sunk in its volkisch ideology, and
names some of its regressive social consequences, such as affirmation of ag-
gressive anti-intellectualism, degradation of basic scientific research and
intellectual work, dictatorship of mediocrity etc. Whereas in its second
part, the article shows the dispositive of Nazi-Deutsch, that is a Nazi lan-
guage/discourse, and delineates mechanisms of its agency. Discourse of
the Third Reich, which Jean-Pierre Faye named langage meurtrier (mur-
derous or killing language), is a reduction of complex and varied usages of
speech to one single one — a ritually-incantatory one. As such this lan-
guage stimulated unthinking (unthought) and spontancously intuitive,
thus completely ideological activities of people. Though as an invasive
form of rhetoric camouflage and propaganda discourse of the Third Reich
had a very precise and murderous effects in reality, the ultimate manifes-
tation of these effects was in genocide, which is why some of authors also
name it a genocide language.

Key words: National Socialism, university, science, deregulation of aca-
demic world, murderous (killing) language (langage meurtrier), anti-in-
tellectualism.
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Urska Stremfel (ur) (2014). Uéna (ne)uspesnost: pogledi, pristopi, izzivi,
Ljubljana, Pedagoski institut.

Monografija z naslovom Ucna (ne)uspesnost: pogleds, pristopi, izzivi je nasta-
la v okviru projekta »Priblizajmo priloZnosti vsezivljenjskega uc¢enja vsem«
z namenom, da poveze in predstavi razli¢ne raziskovalne ugotovitve, s kateri-
mi bi strokovnjaki zmogli pojasniti najrazli¢nej$e vzroke u¢ne (ne)uspesnosti
ucencev na razli¢nih ravneh Solanja.

Pri obravnavi dejavnikov, ki prispevajo k uéni (ne)uspesnosti, avtorji izhaja-
jo iz $tevilnih domacdih in tujih teoreti¢nih ter empiri¢nih raziskav, pri ¢e-
mer se najpogosteje naslanjajo na izsledke mednarodne primerjalne raziskave
PISA. Z veliko raziskovalno odgovornostjo poudarjajo, da rezultati primerjav
z drugimi drZavami brez temeljitih nacionalnih raziskav ne morejo biti edi-
ni kriteriji presojanja u¢ne (ne)uspesnosti nadih u¢encev in dijakov, pa tudi,
da moramo biti previdni pred nekriti¢no vpeljavo na evropski ravni zasnova-
nih usmeritev, tj. tak$no brez podrobnejse analize posebnosti slovenskega na-
cionalnega konteksta.

Tako kot je u¢na (ne)uspesnost vsakega u¢enca ali dijaka »sestavljanka« $te-
vilnih dejavnikov, ki v razli¢nih (osebnostno, situacijsko, kulturno pogoje-
nih) kontekstih nepredvidljivo delujejo na posameznika, vplivajo na njego-
vo vrednotenje znanja, na njegove izobrazevalne aspiracije, na njegovo u¢no
motivacijo idr., tako tudi pri¢ujo¢a monografija z razli¢nimi vsebinskimi po-
udarki v vsakem od poglavij opozarja in postopoma »sestavlja« bral¢ev celo-
stni pogled na u¢no (ne)uspesnost.

V monografiji avtorji predstavljajo, interpretirajo, aktualizirajo in polemizi-
rajo z razli¢nimi empiri¢nimi in strokovnimi ugotovitvami »nekognitivne-
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ga ozadja« u¢ne (ne)uspesnosti. Tako odpirajo in strokovno polemizirajo
s povezanostjo uéne (ne)uspesnosti s podro¢jem bralnih dosezkov, bralne
pismenosti in bralne motivacije, s podro¢jem odnosa u¢encev do znanja,
s podro¢jem subjektivnih teorij in kompetenc uéiteljev, vzgojnih slogov
star$ev in uditeljev, ¢ustvenega in socialnega ucenja idr. Pogledi na u¢no
(ne)uspesnost in na to, kaj so na nekem podroéju nizki dosezki, so namre¢
lahko z vidika razli¢nih strok in posameznikov zelo subjektivni. Avtor-
ji monografije izhajajo iz Ze uveljavljenih opredelitev u¢ne (ne)uspesnosti,
pri tem pa te opredelitve v skladu z zavedanjem o subjektivnosti Se razsir-
jajo in povezujejo z razli¢nimi drugimi podro¢ji (npr. s podro¢jem retori-
ke in argumentacije, s podro¢jem podjetnosti, s podro¢jem neformalne-
ga ucenja in drzavljanske vednosti). V svojih prispevkih avtorji nakazujejo
tudi moznosti za strokovne posege na razli¢nih ravneh (na ravni druzin-
ske vzgoje, na ravni uditeljevega poucevanja, na ravni Sole kot institucije,
na ravni Solske politike, na ravni lokalnih skupnosti ...), z namenom spod-
bujati vedjo u¢no uspesnost mladih in posledi¢no njihovo veé¢jo konku-
ren¢nost na trgu dela.

Monografijo odlikujejo interdisciplinarnost pogledov na u¢no (ne)uspe-
$nost, raziskovalna poglobljenost in naravnanost k izpeljavi implikacij za
pedagosko delovanje v prihodnje. Avtorji v svojih razpravah poglobljeno
obravnavajo kompleksne mehanizme, katerih pojasnjevanje vklju¢uje zah-
tevne strokovne interpretacije in temu primerno terminologijo. Vsi, ki iz-
obrazujemo uditelje ali se kako drugace ukvarjamo s podro¢jem vzgoje in
izobrazevanja, bomo v doti¢ni monografiji nasli $tevilne podatke, rezul-
tate in ugotovitve za dovolj $iroko interpretacijo u¢ne (ne)uspesnosti, ki
nam predstavlja izhodi$¢e za izobrazevanje uéiteljev in za raziskovanje po-
dro¢ja vzgoje in izobrazevanja.

Monografija z naslovom Utna (ne)uspesnost: pogledi, pristopi, izzivi je za
vse, ki profesionalno delujemo na podroéju vzgoje in izobrazevanja (npr.
u¢iteljem na vseh ravneh $olanja, svetovalnim delavcem, ravnateljem, uci-
teljem uditeljev, raziskovalcem, $tudentom pedagoskih smeri ...), zelo do-
brodosla. V spremenjenih ekonomskih in socialnih razmerah se vsi ome-
njeni soo¢amo z dejstvom, da smo lahko novim Zivljenjskim preizkusnjam
in delovnim zahtevam kos le z novimi kompetencami, ki prispevajo k ve-
¢ji uspesnosti vsakega izmed nas, ta pa odpira poti k viji stopnji izobraz-
be in boljsi konkurenénosti na trgu dela. U¢no neuspesni niso le uc¢enci z
nizjimi dosezki, ampak tudi tisti, ki dolo¢ene (minimalne) standarde zna-
nja sicer dosegajo, ne realizirajo pa vseh svojih s sposobnostmi in Zivljenj-
skimi okoli$¢inami pogojenih zmozZnosti, zato ne zadovoljijo svoje najvis-
je potrebe po Maslowu — samouresnicitve in ostajajo nesamouresni¢eni.
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Nesamouresni¢en posameznik pa ne more biti ne sre¢en ne ustvarjalen
¢lan druzbe.
Alenka Polak
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Avtorji/Authors

anez Justin (1951-2013) je v slovenskem kulturnem prostoru, $e posebej pa
Jna $ir§e razumljenem podro¢ju raziskovanja vzgoje in izobrazevanja, kot
markantna osebnost z vsem delom, ki ga je opravil v ¢asu svojega razmeroma
kratkega Zivljenja, zapustil vidno sled. Na Pedagoskem institutu je bil znan-
stveni svetnik, vodja Centra za uporabno epistemologijo ter v vmesnem ob-
dobju sedem let direktor omenjenega instituta. Obenem je bil na Fakulteti za
podiplomski humanisti¢ni $tudij redni profesor in vodja programa Lingvi-
stike govora in teorije druzbene komunikacije. Zraven navedenega je bil ¢lan
ali vodja $tevilnih stalnih ali ob¢asnih komisij in delovnih teles na podro¢ju
vzgoje in izobrazevanja. Deloval je tudi v mednarodnem okolju, kjer je svoj
pecat med drugim pustil pri delovanju Mednarodne organizacije za evalvi-
ranje izobrazevalnih dosezkov (IEA). Bil je humanist in druzboslovec hkra-
ti. Teoretsko se ga bomo spominjali po zelo $irokem razponuznanstvenega
raziskovanja, predvsem pa po raziskovanju naslednjih tematik in problema-
tik: koncepti znanja v zahodnih kulturah, mednarodne primerjalne raziskave
znanja, u¢beniki, didakti¢ni govor in komunikacija, teorija in analiza diskur-
za. Med njegovo zapuscino je ostalo veliko objavljenih del, katerih izvirne raz-
li¢ice bi veljalo promovirati v novi obliki, pa tudi veliko neobjavljenih del, za
katere bomo njegovi sodelavci in prijatelji poskrbeli, da bodo ugledala lu¢ sve-
ta. Med slednjimi velja omeniti interpretacije Avgustinovih del, teorije zna-
nja in dela na podroéju pragmatike. Ni pa odve¢ povedati tudi, da se nam je
vtisnil v spomin s svojo razumsko ostrino, strpnostjo in ¢lovesko blagostjo.

anez Justin (1951—2013) is in the Slovenian cultural space, especially in the

wider area of research in education, known as a prominent personality with
all the work he has done during his relatively short life. He was a senior re-
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searcher and a head of the Centre for applied epistemology at the Edu-
cational Research Institute and a full professor and head of the program
Linguistics of speech and social communication at the Ljubljana Gradu-
ate School of Humanities. In addition he was member or a leader of nu-
merous permanent or temporary working bodies or commissions in the
field of education. He was also working in the international environment,
to mention but one- International Association for the Evaluation of Ed-
ucational Achievement (IEA). He was a humanist and a social science
scholar at the same time. Theoretically he will be remembered for a very
broad elevation of scientific research, in particularly by exploring the fol-
lowing topics: concepts of knowledge in western cultures, international
large-scale student assessments, textbooks, didactics of speech and com-
munication, theories and application of discourse analyses. His legacy left
many published works which original versions would be promoted in a
new form, as well as many unpublished works, which his colleagues and
friends will make sure they will be published. Among the most notewor-
thy: interpretation of St. Augustine, theories of knowledge, and work in
the field of pragmatics. It is not superfluous to say that his mental sharp-
ness, tolerance and human gentleness have been seared into our memory
forever.
D r. Maja Zupan¢i¢ je redna profesorica na Filozofski fakulteti v Ljublja-
ni, kjer predava razvojnopsiholoske predmete. Od leta 2004 je vod-
ja nacionalnega raziskovalnega programa Uporabna razvojna psihologija.
Bila je vodja ali sodelavka ve¢ znanstvenoraziskovalnih projektov v Slo-
veniji, bilateralnega znanstvenega sodelovanja in sodelavka pri mednaro-
dnih projektih. V zadnjem desetletju se ukvarja pretezno s preuc¢evanjem
razvoja osebnostnih potez in njihove vloge v pomembnih psihosocialnih
izidih. Njeno dokumentirano delo trenutno obsega s8o bibliografskih
enot, od tega 95 izvirnih znanstvenih ¢lankov, citiranost (Wos/Scopus) v
zadnjih desetih letih pa obsega 251 normiranih ¢istih citatov.
Maja Zupanci¢, PhD, is a full professor of developmental psychology
at the University of Ljubljana, Faculty of Arts. Since 2004 she has
been the leader of the Slovene national programme Applied Developmen-
tal Psychology. She was also the leader or collaborator in several Slovene
research projects, bilateral research projects, and a collaborator in interna-
tional research projects. Over the past decade, she has mainly investigat-
ed the development of personality traits and their role in important psy-
chosocial outcomes. Her documented academic work currently contains
s80 bibliographical units, which include 95 original research papers, and
her citations over the last ten years have been estimated at 251 (normed ci-
tations).
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ojca Rozman je raziskovalka na Pedagoskem institutu. Leta 2014 je
doktorirala iz programa statistike. Raziskovalno deluje na podroéju
metodologije mednarodnih raziskav znanja. Je pomo¢nica odgovorne ure-
dnice znanstvene revije Solsko polje.
ojca Rozman is a researcher at the Educational Research Institute.
In 2014 she defends her PhD from statistics. In her research, she
has focused on methodologies of international large-scale student assess-
ments. She is also an assistant editor of Solsko polje.
Marija]avornik Kredi¢ je izredna profesorica za pedagogiko na Filo-
zofski fakulteti Univerze v Mariboru. Njeno podrogje raziskovanja
je didaktika, svetovanje v vzgoji in izobrazevanju in izobraZevanje udite-
ljev. Sodeluje v evalvacijskih in drugih raziskovalnih projektih s tega po-
dro¢ja in je mednarodno aktivna.
Marija]avornik Kredi¢ is associate professor of pedagogy at the Fac-
ulty of Arts, University of Maribor. Her research interests cover di-
dactics, counselling in education and professional development of teach-
ers. She participates in evaluation and other research projects in these
fields. She is also internationally active.
Tina Rutar Leban, doktorica psiholoskih znanosti, je zaposlena kot raz-
iskovalka na Pedagoskem institutu. Glavni podro¢ji njenega razisko-
vanja sta subjektivne teorije strokovnih delavk in delavcev v vrtcih o vzgo-
ji ter otrokove pravice. Sodelovala je v $tevilnih mednarodnih raziskavah
(PISA, Mednarodna raziskava o otrokovih pravicah) ter v nacionalnih
evalvacijskih $tudijah. Trenutno vodi Evropsko raziskavo o znanju tujih
jezikov (ESLC). Kot predavateljica sodeluje v razli¢nih programih nadalj-
njega izobraZevanja in usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izo-
braZevanju.
Tina Rutar Leban holds a PhD in psychology and is employed as a re-
searcher at the Educational Research Institute, Ljubljana, Slovenia.
Her main research areas are subjective theories about childrearing held by
preschool workers and children’s rights. She has participated in several in-
ternational surveys (PISA, the Children’s Rights International Study pro-
ject) and national evaluation studies. Currently she is the national coor-
dinator for the international European Survey of Language Competences
(ESLQC). She participates in various continuing education programs for
teachers as a lecturer.
Polona Kelava je asistentka z doktoratom na Pedagoskem institutu v
Centru za evalvacijske $tudije. Njeni glavni podrogji raziskovanja sta
poklicno in strokovno izobrazevanje ter izobrazevanje odraslih. Ukvarja
se s priznavanjem neformalno pridobljenega znanja in s socialnim vkljuée-
vanjem na podlagi izobrazbe; je avtorica znanstvenih in strokovnih ¢lan-
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kov s teh podrodij ter soavtorica treh znanstvenih monografij. Od leta
2004 do danes je sodelovala pri treh nacionalnih evalvacijskih $tudijah,
enem ciljnem raziskovalnem programu in enem temeljnem projektu.
Polona Kelava, PhD, is a research assistant at Educational Research In-
stitute in the Centre for evaluation studies. Her main research are-

as are vocational education and training and adult education. In her re-
search, she deals mainly with the recognition of non-formal and informal
learning and social inclusion based on education attainment. She is the
author of scientific and professional articles in these fields, and co-author
of three scientific monographs. Since 2004, she has participated in three
national evaluation studies, one target research programme and one foun-
dation project.
D ejan Hozjan je prodekan za znanstveno-raziskovalno delo in doktor-

ski $tudij ter koordinator magistrskega Studijskega programa Izobra-
Zevanje odraslih in razvoj kariere na Univerzi na Primorskem, Pedagoska
fakulteta. Kot izredni profesor s podro¢ja managementa v izobraZevanju
predava razli¢ne predmete s podro¢ja pedagogike, andragogike in upra-
vljanja s ¢loveskimi viri na domacih in tujih fakultetah. Predmet njegove-
ga znanstvenega raziskovanja obsega podroc¢je vsezivljenjskega ucenja, pri-
znavanja neformalno in informalno pridobljenega znanja ter evropskih in
nacionalnih izobrazevalnih politik.
chan Hozjan is the vice-dean for scientific research and doctoral stud-

ies and coordinator of the master’s study program Adult Education
and Career Development on the University of Primorska, Faculty of Ed-
ucation. As an associate professor in the field of management of educa-
tion, he has led various courses in the field of pedagogy, andragogy and
human resources management at national and foreign universities. The
object of his scientific research comprises of lifelong learning, recognition
of non-formal and informal knowledge and educational policies at Euro-
pean and national level.

réka Stremfel, doktorica politoloskih znanosti, je znanstvena sode-

lavka na Pedagoskem institutu, pri svojem raziskovalnem delu pa so-
deluje tudi v Centru za politoloske raziskave na Fakulteti za druzbene
vede Univerze v Ljubljani. Njen znanstvenoraziskovalni interes predsta-
vlja evropsko sodelovanje na podroéju izobrazevanja in njegov vpliv na na-
cionalni izobraZevalni prostor, v okviru katerega posebno pozornost po-
sve¢a odprti metodi koordinacije.

réka Stremfel is a research fellow at the Educational Research Insti-
Utute in Ljubljana and part-time research fellow at the Centre for Po-
litical Science Research at the Faculty of Social Sciences, University of
Ljubljana. Her research interests include the European aspects of policy
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analysis, especially new modes of EU governance and cooperation in the
field of education policy in the framework of the open method of coordi-
nation.
Mojca Straus je doktorica matematike, znanstvena sodelavka ter di-
rektorica Pedagoskega instituta. Je tudi nacionalna koordinatorica
mednarodne raziskave PISA. Njeno bibliografijo sestavljajo dela s podro-
¢ja mednarodnih raziskav znanja in metodoloske problematike.
Mojca Straus holds an Msc in mathematics and a PhD in behaviour-
al sciences. She is a researcher and director within the Educational
Research Institute. She is also the national research coordinator of PISA
study. Her bibliography is composed of research on international large-
scale student assessments and methodological problematics in research.
Damjan Lajh je izredni profesor na Fakulteti za druzbene vede Univer-
ze v Ljubljani, predstojnik katedre za Analizo politik in javno upra-
vo, raziskovalec v Centru za politoloske raziskave in Jean Monnet Chair
za podroéje evropskih javnopoliti¢nih procesov. Znanstvenoraziskovalno
in strokovno se ukvarja s procesi oblikovanja skupnih politik Evropske
unije, predvsem skupne kohezijske politike, procesi evropeizacije, z razli¢-
nimi vidiki implementacije, z novimi oblikami vladavine v okviru Evrop-
ske unije, odprto metodo koordinacije in vpra$anji demokrati¢nih preho-
dov in ustavnih sistemov pojugoslovanskega prostora.
amjan Lajh is Associate Professor at the Faculty of Social Sciences,
University of Ljubljana, Head of the Department of Policy Analysis
and Public Administration, researcher at the Centre for Political Science Re-
search and Jean Monnet Chair in the field of European policy process. His
research interests include the Europeanisation of (sub-) national policy ac-
tors, EU policy-making processes, and the comparative analysis of demo-
cratic transition and constitutional choice in the post-Yugoslav states.
Dr. Simona Bezjak, znanstvena sodelavka na Ergo institutu, je dokto-
rirala iz politi¢nih znanosti na Univerzi v Ljubljani. Raziskovalno se
ukvarja predvsem s politi¢no teorijo, drzavljanskimi $tudijami, politi¢no
participacijo, teorijo diskurza in drzavljansko vzgojo.
imona Bezjak is a research fellow at the Ergo institute, holds a PhD in
Political Science of the University of Ljubljana. Her main research in-
terests include political theory, citizenship studies, political participation,
discourse theory, and citizenship education.
B énédicte Halba je doktorica ekonomskih znanosti, od leta 2000 je uni-
verzitetna predavateljica. Od leta 1997 je objavila vrsto knjig s podro-
¢ja prostovoljstva, edukacije in vseZivljenjskega ucenja, pa tudi vrsto ¢lan-
kov z omenjenih podrodij. Je ustanovna predsednica IRIV (www.iriv.net),
odgovorna za raziskave, razvoj, usposabljanje in publikacije.
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énédicte Halba, PhD in Economics (University of Paris Pantheon

Sorbonne, 1996), is the founding president of iriv (www.iriv.net). She
has been responsible for its research & development, training and publi-
cations since 1997. She directs its electronic review les rives de [’iriv (www.
benevolat.net) on Lifelong learning & Volunteering issues since 2004. She
has been a lecturer at University since 2000 in France and Europe. She
has published several books since 1997 on Volunteering, Education and
Lifelonglearning together with articles in national and European reviews.
Polona Pe¢nik je doktorska kandidatka interdisciplinarnega doktorske-

ga Studijskega programa Humanistika in druzboslovje, podrogje Jezi-
koslovje — Uporabno jezikoslovje, na Filozofski fakulteti Univerze v Lju-
bljani. Naslov teme njene doktorske disertacije je »Jezik v raziskovalni in
pedagoski dejavnosti na Univerzi v Ljubljani«, kjer se ukvarja z razisko-
vanjem polozaja slovenskega jezika v razmerju do drugih jezikov v razi-
skovalni in pedagoski dejavnosti ¢lanic Univerze v Ljubljani. Trenutno je
zaposlena na Kemijskem institutu kot vodja projekta evropskega 7. okvir-
nega programa Genis LAB (»Enakost spolov v znanosti, tehnoloski labo-
ratorij«).
Polona Pe¢nik is a PhD candidate at the interdisciplinary doctoral pro-

gramme in the Humanities and Social Sciences at the Faculty of Arts
of the University of Ljubljana, field Linguistics - Applied Linguistics. The
title of her doctoral dissertation is »Language in research and educational
activities at the University of Ljubljana«. It focuses on exploring the situa-
tion of Slovenian language in relation to other languages in research and ed-
ucational activities at the University of Ljubljana. She is currently employed
at the National Institute of Chemistry Slovenia as project manager of the
European 7th Framework Programme project Genis LAB (»The Gender
in Science and Technology LAB«).

alerija Vendramin je doktorica Zenskih $tudij, zaposlena pa je kot vis-
Vja znanstvena sodelavka na Pedagoskem institutu v Ljubljani. Med
njenimi interesnimi podrod¢ji so edukacijske Studije, Zenske $tudije in fe-
ministi¢na teorija ter kulturne $tudije (v tem okviru se ukvarja s proble-
matiko, ki zadeva konceptualizacijo spolne razlike, kurikulum in femini-
sti¢ne kritike znanosti oz. epistemoloska vprasanja). Je avtorica $tevilnih
znanstvenih in strokovnih ¢lankov ter prevodov s teh podrodij, pa tudi av-
torica monografije Shakespearove sestre: feminizem, psihoanaliza, literatu-
7a ter soavtorica monografije Spoli, seksualnost in nasilje skozi nove medije.
Od januarja 2010 dalje je ¢lanica Komisije za Zenske v znanosti, ekspertne-
ga telesa pri Ministrstvu za izobraZevanje, znanost in $port.
alerija Vendramin, PhD in Women’s Studies, is a senior research as-

VSociate at the Educational Research Institute in Ljubljana. Among
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her current fields of interest are educational studies, women’s studies and
feminist theory, cultural studies (predominantly, but not exclusively, in
connection to the issues concerning the conceptualization of sexual dif-
ference, curriculum and feminist critiques of science together with episte-
mological issues.). She is the author of various articles on these issues and
the translator of a number of relevant theoretical works. She is also the au-
thor of the book Shakespeare’s Sisters: Feminism, Psychoanalysis, Litera-
ture and co-author of the book Genders, Sexuality and Violence Through
New Media. Since 2014 she has been an active member of the Commis-
sion of Women in Science, expert body of the Ministry of Education, Sci-
ence and Sport.
Dr. Taja Kramberger, docentka in znanstvena raziskovalka, zaposle-
na na projektu Antropoloski vidiki neformalnega pridobivanja zna-
nja (2011-2014) na Pedagoskem institutu v Ljubljani. Objavila je 3 znan-
stvene monografije, vrsto znanstvenih ¢lankov in drugih besedil (esejev,
spremnih besed, prevodov temeljnih ¢lankov). Med 2001 in 2011 je bila
odgovorna urednica ve¢jezi¢ne antropoloske revije Monitor ZSA (38 Ste-
vilk). Je prejemnica ve¢ Stipendij v Parizu in Budimpesti. Med njena razi-
skovalna podrodja sodijo izbrane teme iz zgodovine in zgodovinske antro-
pologije 18.—20. stoletja.
Taja Kramberger, PhD, university teacher and researcher, is employed
on the project Anthropological Aspects of Non-Formal Acquisition
of Knowledge at the Educational Research Institute in Ljubljana. She has
published 3 monographs, several dozen articles and other texts (essays, in-
troductions, translations of fundamental texts). Between 2001 and 2011
she was Editor-in-Chief of the multilingual anthropological journal Mozn-
itor ZSA (38 numbers). She has been a recipient of many fellowships in
Paris and Budapest. Her research interests include selected themes from
history and historical anthropology in the period from the 18" to the 20™
century.
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Navodila avtorjem/-icam ¢lankov v reviji Solsko polje

Clanck (praviloma v obscgu od 7000 do najvec 10.000 besed) naj ima na zac¢etku: 1) naslov ter ime in priimck
avtorja/-ice; 2) povzetek v slovenskem in angleskem jeziku, do 250 besed; 3) kljuéne besede v slovens¢ini in an-
glcﬁéini (dos); 4) kracko prcdstavi[cv avtorja/-ice (do 100 besedvslovensciniin anglcﬁéini), navedena naj bo cudi
organizacija zaposlitvc,

Prispcvki naj bodo napisani v knjiini slovenscini ob upoi(cvanju vcljavncga pravopisa, Vv nasprotnem primcru si
uredniStvo pridrzuje pravico, da ¢lanka ne recenzira oziroma ga zavrne.

Ce jc prispevck ze bil objavljen v kaki drugi rcviji ali ce cakana objavo,je treba to izrecno navesti.

Prispevek najima dvojni medvrsti¢ni razmik, tip ¢rk naj bo Times New Roman, velikost 12 pik (v opombah 10).
Besedilo najbo levo poravnano, strani pazaporedno osteviléene. Odstavki najbodo loceni's prazno vrstico.
Uporabiti je mogoce tri hicrarhi¢ne nivoje podnaslovov, ki naj bodo ostevil¢eni (uporabljajtc izkljuéno navaden

slog, v prelomu bodo ravnilocene tipografsko): 1. - L1 -1.1.1

Za poudarkc uporabitc izkljuéno lezecitisk(v primeru jczikoslovnih besedil, kjcr SO primeri pravilomav lezecem ti-
sku, lahko za poudarke izjemoma uporabite polkrepki tisk). Lezece pisite tudi besede v tujih jezikih. Raba dru-
gih tipografskih rezov (podértano, velike male ¢rke, krcpko kurzivno ) ni dovoljcna. Ne uporabljajtc dvojnih
presledkov, prav tako ne uporabljajee preslednice za poravnavo besedila. Edina oblika odstavka, ki je dovoljena,
je odstavek z levo poravnavo brez rabe mbulatorjev prve ali katerekoli drugc vrstice v ostavku (ne uporab[jajtc
sredinske, obojestranske ali desne poravnave odstavkov). Oglate oklepaje uporabljajee izklju¢no za foneti¢ne za-
pise oz. zapise izgovarjave. Tri pike so sti¢ne le, ¢e oznacujejo prekinjeno bese... Prinedokoncani misli so tri pike
nesti¢ne in ncdcljivc ... Prosimo, da izkljuéitc funkcijo dcljcnja besed.

Sprotne apombe naj bodo samoostevileene (Stevilke so levosti¢no za besedo ali locilom — ¢e besedi, na katero se
opomba nanasa, sledi loéilo) inuvrs¢ene na tekoco stran besedila.

Citativ besedilu naj bodo oznaceni z dvojnimi, citati znotraj citatov pa z enojnimi narckovaji. Izpuste iz citatov in
pri[agoditvc oznacite s tropi¢jem znotraj posevnic /). Daljﬁc citate (ve¢ kot 5 vrstic) izlocite v samostojne od-
stavke, ki jih od ostalega besedila locite z izpustom vrstice in umikom v desno. Vir citata oznacite v okroglem
ok]cpaju na koncu citata: (Bcnjamin, 1974 STL. 42—44). Ce je avtor/-ica naveden/-a v sobesedilu, priimek lah-
ko izpustite.

V besedilu oznacite najprimernejsa mesta za likovno gpremo (tabele, skice, grafikone itd.) po zgledu: [Tabela 1
pribliino tukaj}. Posamezne enote opreme priloiitc vsakov poscbni dacoceki (v cps, i, tifali .jpg formatu, mi-
nimalna resolucija 300 dpi). Naslov tabele je nad tabelo, naslov grafa pa pod grafom. Prostor, ki ga oprema v pri-
spcvku zasede, se Stejev obscg besedila, bodisi kot 250 besed (po[ strani) ali 500 besed (cela scran).

Na virv besedilu se sklicujee takole: (Ducrot, 1988). Stran navedka navedite za dvopi¢jem: (Foucault, 1991: str. 57).

Ceso trijc avtorji/—icc navcdcncga dela, navedite vse tri: Bradbury. Boylc in Morse (zooz), pri vcéjcm stevilu pa iz-
pisite le prvo ime: (Taylor ctal., 1978).

Dela cnega avtorja/—icc, kisoizsla istcga leta, med scboj locite z dodajanjcm malih ¢rk (a, b,c i[n.), sticno ob letni-
ciizida: (Bourdieu, 1996a).

Delarazli¢nih avtorjcv/—lc, kisevsa nanaéajo naisto vsebino, naitcjtc po abecednem redu injih lo¢ite s podpié)’cm:
(Haraway, 1999; Oakley, 2005; Ramazanoglu, 2002).

Priveckrat zaporcdoma citiranih delih uporabitc tole: (ibid.).

V ¢lanku uporabljena delamorajo biti po abecedi navedenanakoncu, pod naslovom Lireratura. Ce so biliv prispev-
kuuporabljeniviri, se seznam virov, pod naslovom Vi, uredi posebej. Ce je naslovov spletnih strani ve¢, se lahko
navcdcjo tudiv poscbncm seznamu z naslovom S]}/ﬁlm’ strani. Pri navedbi splctnc stranisev oklcpaju dopiic da-
tum dostopa. Vsako enoto v teh seznamih zakljucuje pika. Nacin navedbe enotje naslednji:

Knjige: Bradbu ry, L, B()ylc,]. in Morse, A. (2002) S[/mlﬁ[ [’rmcz/z/('{ fr}r[’/{yﬂm/ Gﬁogmp/}z'm. Harlow: Prentice Hall.
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