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Povzetek: V prispevku analiziram globalizacijo na podro~ju {olstva predvsem kot makrosociolo{ki in 

politi~en proces in me manj zanimajo pedago{ke dimenzije globalizacijskih idej ter projektov. Globalizacijo 

razumem kot svetovno organizirane procese, s katerimi transnacionalne organizacije (OECD, Svetovna 

banka, Evropska komisija …) {irijo svoje vizije in »mite« o izobra`evanju. Te vizije nagovarjajo dr`ave 

in kulturna okolja z mo~nim svetovnim vplivom, v ozadju vizij pa vedno odkrivamo globalne interese 

kapitala. Globalizacija je torej na~in, kako posamezne dr`ave, svetovne nosilke politi~ne mo~i, uveljavljajo 

svoje strategije gospodarskega razvoja ter krepijo svojo politi~no vlogo in mo~ prek transnacionalnih 

organizacij. Pokazano je tudi, kako s tem namenom razvijajo strategije delovanja. Izobra`evanje pa je 

pravi hormon za krepitev mo~i centrov. Kaj ti procesi pomenijo za lokalni nacionalni prostor? Razvijam 

tezo, da se nacionalni dr`avi v vsaki transnacionalni povezavi, tudi demokrati~ni, slabo pi{e, ~e nima dovolj 

svoje strokovne in politi~ne mo~i za kriti~no dr`o do eksogenih vplivov ter za sooblikovanje eksogenih 

vplivov. Posebno me zanima, ali Slovenija obvladuje te pogoje. Na primeru nekaterih globalizacijskih 

projektov Evropske skupnosti in projekta PISA ocenjujem stanje pesimisti~no. Analiza mi ka`e na to, 

da se Slovenija v transnacionalni prostor, vsaj kar zadeva izobra`evanje, vklju~uje pasivno. Kot bolj ali 

manj pasivna sopotnica sodeluje v nastajanju transnacionalnih vizij in {e to bolj na tehni~ni ravni. Brez 

ustreznega premisleka pa »spu{~a« tuje vizije v svoj izobra`evalni prostor, kar pa dolgoro~no ni nevarnost 

za {olsko polje, temve~ za slovensko samobitnost sploh, posebno kulturo. To procesi trenutno sicer ne 

ogro`ajo slovenske kulture na »tehni~ni« ravni, tu mislim zlasti na obstoj in razvoj jezika, kulturnih 

institucij in podobno, nedvomno pa so `e usodni na vsebinski, kjer spodmikajo tla kulturne identitete.

Klju~ne besede: globalizacija, glokalizacija, neoinstitucionalizem, difuzni vplivi, »globalni igralci«, 

svetovna kultura, svetovno znanje, izobrazbeni standardi, dekulturacija. 
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Globalizacija in slovensko {olstvo

Dr. Zdenko Medve{
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Globalizacija je sama po sebi protisloven pojav, kar ka`ejo mnogi sistemati~ni 
odpori proti njej. Posebej pa je problem na podro~ju {olstva, saj je tu globalizacija 
lahko v neposrednem nasprotju s kulturno avtonomijo, na kateri temelji tudi 
na~elo, da je {olstvo, posebno obvezno, eden od klju~nih elementov dr`avne in 
nacionalne samobitnosti in samostojnosti. Na{a {olska zgodovina je v tem zelo 
ob~utljiva, saj dolga stoletja nismo imeli pravice in mo`nosti za razvoj svoje 
{olske podobe. To pravico je Slovenija dobila formalno v Jugoslaviji, ko je bila 
leta z ustavo leta 1974 uveljavljena ustavna avtonomija republik in avtonomnih 
pokrajin na podro~ju {olstva in je tudi bila v celoti odpravljena zvezna {olska 
administracija. Toda prav iz obdobja 1974–1988 so nam zelo `ivo v zavesti zgod-
be o »skupnih programskih jedrih«, ki so postala del strategije tedanje partijske 
politike za poenotenje izobra`evalnega sistema in tudi vsebine izobra`evanja. To 
obdobje je pokazalo, da so v transnacionalni skupnosti (in svetovna skupnost je 
transnacionalna) kljub deklaraciji o kulturni in {olski avtonomiji posameznega 
naroda prisotne razli~ne strategije za doseganje ve~je enotnosti {olske ureditve, 
ki lahko v njej ve~stransko ogro`ajo nacionalno dimenzijo, pa naj je to odkrito 
in nasilno, s pozicije avtoritete mo~i, ali prikrito. Na nevarnost teh tendenc v 
izobra`evanju opozarjajo raziskave Johna W. Meyerja (2005) in Lechnerja (2005), 
ki prepri~ljivo z empiri~nimi podatki razvijeta tezo o pojavu neoinstitucionaliz-
ma v procesih globalizacije v izobra`evanju. Ugotavljata namre~, da so v ozadju 
globalizacijskih te`enj v izobra`evanju pomembne institucije na svetovni ravni, 
ki formirajo »svetovno kulturo«, »svetovno izobra`evalno politiko« in, kar je 
najpomembnej{e, »svetovno uporabno znanje«. Te te`nje, zlasti govorica o »sve-
tovno uporabnem znanju«, so {e posebno kriti~ne za nacionalne izobra`evalne 
sisteme, saj obetajo vdor v samo substanco oblikovanja mladih generacij. Ne glede 
na vse te nevarnosti pa se noben sodoben nacionalni izobra`evalni sistem ne more 
ve~ zapirati v svoj kulturni krog, ne da bi tvegal kulturno izolacijo in omejevanje 
duhovne podobe prebivalstva na lokalne razmere. Temeljne vrednote in izzivi 
globalizacije v izobra`evanju niso ni~ novega (multilaterizem, interkulturnost, 
uveljavljanje ~lovekovih in otrokovih pravic, enakost mo`nosti, pravi~nost, 
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odgovorno dr`avljanstvo, znanje za `ivljenje, avtonomno odlo~anje, ve~jo mobil-
nost ipd.) in marsikdo bi rekel, da se gremo globalizacijo `e vrsto let. Da ne bi 
bilo pomote, samega dolo~anja vrednot v nekem podro~ju {e ni mogo~e {teti za 
globalizacijo. Globalizacija danes ni samo sprejemanje deklaracij, temve~ to vse 
bolj postajajo procesi, ki imajo konkretne u~inke na poenotenja izobra`evanja v 
svetovnih razmerjih. Da bi se dosegli tak{ni u~inki, ne zadostujejo same dekla-
rativne vrednote in cilji, temve~ njihove konkretne izpeljave. To pa so konkretni 
izvedbeni modeli, ki se ponujajo v implementacijo (na primer model bolonjskega 
procesa – ki postaja neoevropski mit o enotnem visoko{olskem prostoru), ali 
konkretne dejavnosti, ki spro`ajo difuzno prodiranje »svetovne kulture« oz. 
»svetovnega znanja« v nacionalne {ole (primer programa PISA), ali pa {irjenje 
konkretnih orodij v izobra`evanju (npr. metodologija merjenja in primerjanja 
u~nih dose`kov, indikatorji kakovosti izobra`evanja in izobrazbe, izobrazbeni 
standardi itn.), ali orodij za urejanje dru`benega vrednotenja izobra`evanja in 
usposabljanja (kot so lestvice za razvr{~anje stopenj izobrazbe in kvalifi kacij). 
V prispevku bom analiziral mehanizme delovanja globalizacijskih procesov in 
posku{al odgovoriti na to, kako naj se nacionalno {olstvo ume{~a v te procese, da 
ob tem ohranja svojo samobitnost. Mogo~e bodo ti odgovori samo moja iluzija, da 
je mogo~e {e kaj re{iti pred »nasiljem« globalizacije, kajti vse jasneje postaja, da 
globalizacija zlasti v svoji difuzni obliki ka`e na strahovito mo~ globalizacijskih 
procesov takrat, ko se ji nacionalni sistemi prostovoljno odpirajo in ne-zavestno, 
nekriti~no in pasivno sprejemajo njihovo logiko. Od tod sledi, da je globalizacija 
strategija politike in kot taka sama v sebi izrazito ideolo{ki proces. Lahko bi rekli, 
da velja med globalizacijo in lokalizacijo podobno razmerje med teorijo in resnico: 
vsaka teorija sama v sebi dolo~a merila resnice in zato je izpeljava teorije lahko 
imanentna samo znotraj nje. [ele ko si zares znotraj teorije, lahko sprejme{, da 
to v nobenem pogledu ne pomeni relativnosti resnic.

Globalizacija, antiglobalizacija in glokalizacija 

Raziskave Meyerja in Lechnerja prepri~ljivo empiri~no dokazujejo, kako 
iz svetovno vplivnih institucij izhajajo tendence, katerih cilje instrumentalizi-
rati globalne »{olske vrednote« prav v konkretni obliki in tako uveljaviti prav 
dolo~eno izpeljavo te vrednote v praksi. Zna~ilen primer za to je OECD-jeva 
vodilna ideja »{olske pravi~nosti in enakih mo`nosti«, ki jo z razli~nimi sredstvi 
sku{ajo uresni~iti z idejo enotne {ole in odpravo razli~nih oblik {olske diferen-
ciacije tako reko~ do polnoletnosti. Razumljivo je, da tako konkretne izpeljave 
nekih globalnih vrednot nujno povzro~ajo pribli`evanje ali celo izena~evanje 
razli~nih elementov ureditve v izobra`evanju. Pri globalizaciji torej ne gre le za 
procese, ki se ka`ejo kot izena~evanje na ravni izobra`evalnih politik, temve~ 
gre tudi za izena~evanje izobra`evalnih sistemov, profi lov in ciljev izobra`evalnih 
institucij ter celo vsebine izobra`evanja. U~inki teh razli~nih globalizacijskih 
procesov so zato zelo mnogoteri in se v praksi ka`ejo na razli~nih ravneh: 
ideolo{ki (razvoj transnacionalne kulturne identitete: npr. evropska dimenzija 
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v izobra`evanju, oblikovanje svetovnega (evropskega) dr`avljana, »globalnega 
~loveka«), kurikularni (interkulturnost/multikulturnost, uveljavljanje koncepta 
svetovnega znanja, izena~evanje standardov ali celo vsebine izobra`evanja) ter 
organizacijski (nastajanje transnacionalnih {olskih prostorov – npr. evropski 
visoko{olski prostor, izena~evanje strukture izobra`evalnih sistemov in profi lov 
izobra`evalnih institucij). 

Tudi spekter institucij, ki vse bolj krepijo svoj vpliv na izobra`evanje v 
svetovnem merilu, reprezentira vse ravni dru`bene organiziranosti: dr`avno, 
zasebno in civilno. Tu so najprej formalne institucije, za katere bi lahko rekli, da 
v globalizaciji predstavljajo dr`avno raven in tudi neposredno vplivajo na nacio-
nalne dr`ave in njihovo zakonodajo (npr. UNESCO, OECD, Evropska komisija, 
Evropski svet). Zasebni sektor predstavljajo institucije kapitala in razli~ne mul-
tilateralne korporacije, ki fi nancirajo implementacije svojih razvojnih programov 
v izobra`evanju (Znani so projekti za spodbujanje privatizacije {olstva ali za 
uvajanje prakti~nih poklicnih predmetov v splo{noizobra`evalne {ole v [rilanki 
in Banglade{u, ki jih je razvila Svetovna banka ter jih razglasila za uresni~evanje 
povsem socialnih in humanisti~nih ciljev, kot so kakovost izobra`evanja, social-
na pravi~nost, zmanj{anje splo{ne ter distributivne rev{~ine.). Sklop civilne 
dru`be predstavljajo nevladne institucije oziroma gibanja (npr. Greenpeace ali 
WWF – World Wide Fund for Nature), ki v ospredje svojih izobra`evalnih politik 
postavljajo zlasti ekolo{ko in dr`avljansko izobra`evanje, poantirano s ~loveko-
vimi pravicami. Zavzemajo se tudi za dolo~ene standarde v {olah, ki izhajajo 
iz otrokovih pravic. Nekaterih teh institucij se je zaradi njihovega mo~nej{ega 
in vedno bolj neposrednega vplivanja na razvoj izobra`evanja oprijelo tudi ime 
»globalni igralci« (Global players).

Tako kot na vseh drugih dru`benih sektorjih tudi v kulturi in izobra`evanju 
»globalnim igralcem« nasprotujejo {tevilni kritiki in nasprotniki z gesli »an-
tiglobalizma«. Kritika »antiglobalistov« je motivirana na podro~ju kulture z 
razli~nimi politi~nimi koncepti in interesi. Najprepoznavneje so med antigloba-
listi zastopani razli~ni nacionalizmi, ki vidijo v procesih globalizacije na~rtno 
marginalizacijo pomena nacionalnih dr`av. Globalizacija na podro~ju kulture 
pa je po teh mnenjih zgolj nekak{en »svetovni talilni lonec«, ki pomeni usodno 
nevarnost za kulturno raznolikost in posebno za izginjanje »majhnih« kultur 
ter prevladovanje agresivnih »velikih svetovnih kultur«. Ta gibanja se pogosto 
me{ajo tudi s protiamerikanizmom, ki opozarja na vsiljevanje ameri{ke kulture, 
sloga `ivljenja in vrednot prek razli~nih kulturnih produkcij zlasti v mno`i~nih 
medijih. Antiglobalizmu se pridru`ujejo tudi desnoekstremisti~na gibanja, ki so 
sovra`na do tujcev, nastopajo zlasti proti procesom imigracij ter se zavzemajo 
za »nacionalno ~iste dr`ave«, ~e{ da me{anje kultur v vsakem mikrosocialnem 
prostoru zmanj{uje mo`nosti kulturne identitete in potencialno vodi v nevarnost 
kulturnega boja v lokalnih in svetovnih razmerjih. Znak te nevarnosti naj bi bil 
tudi svetovni kulturni konfl ikt, ki ga ozna~uje protiislamizem. 

Povsem druga~no dimenzijo kritike globalizacije razvijajo socialnopoliti~ni 
analitiki, ki v nasprotju s politi~no desnico ne vidijo nevarnosti v liberalisti~ni 
naravi globalizacijskih procesov. Nasprotno, politi~ni liberalizem naj bi bil 
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celo edino sprejemljiva politi~na platforma globalizacije. Zato je ta kritika prej 
usmerjena v to, da se »globalni igralci« odrekajo liberalni orientaciji, ko delujejo 
tako, da predvsem krepijo svojo politi~no mo~. V procesih globalizacije naj bi, 
kot pravi Ralf Dahrendorf (2000), celo nastajal nov »globalni razred« kot no-
silec politi~ne mo~i. Njegov interes je odrekanje globalizaciji njej imanentnih 
liberalnih na~el, krepitev avtoritete in mo~i odlo~anja »globalnih igralcev«. Zato 
se pri~akovanja, da bo globalizacija krepila svobodo in pravi~nost v svetovnem 
merilu, ne morejo uresni~iti. V teh razmerjih globalizaciji tudi ne more biti ve~ 
imanenten cilj spodbujanje svobodnega odlo~anja nacionalnih dr`av, zaradi ~esar 
v jedru ogro`a sodobne demokracije, s tem pa svobodo vsakega posameznika. Ta 
proces po Dahrendorfu {e pospe{uje dejstvo, da se globalizacija osredoto~a na 
trg in gospodarski sektor ter se ne ozira na demokrati~nost odlo~anja, ~loveko-
ve pravice, socialno razslojevanje, ekolo{ke standarde in podobno. Ogro`anje 
demokrati~nega odlo~anja na ravni nacionalnih dr`av pa je sporno zlasti na 
podro~ju kulture ter izobra`evanja. In zanimiva je Dahrendorfova teza, da je 
v tak{nih pogojih prav urejanje izobra`evanja za »globalne igralce« posebno 
privla~no, saj je izobra`evanje »hormon za krepitev mo~i globalnega razreda«. 
Re{itev vidi Dahrendorf v tem, da se o uveljavljanju globalizacijskih procesov 
odlo~a na lokalnih ravneh, vendar tako, da bi bilo vzpostavljeno nekak{no vzajem-
no razmerje med nacionalnimi dr`avami in »globalnimi igralci«. To pa zahteva, 
da se na lokalnih ravneh vzpostavita dovolj mo~na politi~na sila in strokovni 
potencial, kar bi bil pogoj za vzajemno razmerje med »globalizacijo« in »lokali-
zacijo«. Globalizacija v kulturi in izobra`evanju naj ne bi pomenila stapljanja 
kultur ali {olskih ureditev, niti ne poenotenja izobra`evalnih institucij in zlasti 
ne vsebine znanja, temve~ naj bi omogo~ala ohranjanje lokalnih specifi ~nosti 
v profi lu izobra`evalnih institucij, izobra`evalnem sistemu in zlasti v vsebini 
izobra`evanja. Znotraj tega naj bi celo krepila vlogo lokalnih kultur. 

Od tod se je razvil pojem glokalizacije2, ki je nekak{en jezikovni konstrukt 
med »globalizacijo« in »lokalizacijo«. Jedro razumevanja glokalizacije je v dveh 
pri~akovanjih: 
– da se programi in modeli »globalnih igralcev« na lokalnih ravneh ne bodo 

implementirali mehani~no ter da bodo lokalni dejavniki politi~ne mo~i 
sposobni kriti~ne presoje in uporabe programov z vgrajevanjem lokalnih 
posebnosti ter

– da se bo krepil vzvratni vpliv lokalnih posebnosti na globalne projekte; 
recimo zelo splo{no, da se bodo eksogeni vplivi »globalnih igralcev« bistveno 
spreminjali na podlagi endogenih dejavnikov.
Je to pri~akovanje iluzija ali realna mo`nost, nam bodo pokazali nekateri 

dosedanji primeri programov. [e pred tem pa je treba omeniti, da »glokalistom« 
ta vzajemni odnos eksogenih in endogenih vplivov ni nekaj, kar bi se dogajalo 

2 Pojem izvira `e iz osemdesetih let prej{njega stoletja in je bil sprva omejen samo na poslovni 
svet, pozneje na okoljsko svetovno politiko; v devetdesetih letih pa se za~enja uporabljati tudi kot 
splo{no na~elo prepletanja lokalnega – regionalnega – globalnega (Robertson 1998) v odlo~anju o 
globalizacijskih procesih. 
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samo na politi~ni ravni. Torej pri tem ne gre za sodelovanje lokalnih dejavnikov v 
obliki »amandmajskih« dopolnil h globalnim projektom, temve~ si endogene vplive 
zami{ljajo kot proizvod ob{irnih, celostnih in znanstvenoraziskovalno podprtih 
primerjalnih analiz, ki bi omogo~ale ovrednotenje dolo~enega transnacionalnega 
projekta z lokalnimi dejavniki, posebno z vidika konkretnega kulturnozgodovin-
skega ozadja. 

S tem vstopamo v jedro na{e razprave, ki ga predstavljajo vpra{anja: ali 
se Slovenija bolj prepu{~a globalizacijskim procesom, ali jih kriti~no prena{a v 
svoj prostor ter ali vstopa dejavno v te procese z enakopravnim sodelovanjem pri 
nastajanju transnacionalnih programov?

Modeli delovanja globalnih igralcev

Lahko bi govorili o treh ravneh ali modelih delovanja globalnih igralcev: 
– sprejemanje politi~nih dokumentov in vodenje kampanj,
– izvajanje programov in projektov ter 
– difuzni vpliv. 

Sprejemanje politi~nih dokumentov in vodenje kampanj

S politi~nimi dokumenti delujejo zlasti globalni igralci, ki imajo dr`avno 
naravo. Z deklaracijami in resolucijami, ki se pozneje ratifi cirajo na nacionalnih 
ravneh, {irijo nekatere vodilne ideje, vrednote in »mite« (npr. vse`ivljenjsko u~enje, 
zagotavljanje kakovosti, pravi~nosti in enakost mo`nosti za vse), o katerih je 
dose`ena visoka stopnja na~elnega konsenza v svetovnem merilu, zato se te ideje 
tudi hitro {irijo v svetovni prostor. Toda na~elni konsenz o teh idejah {e ne pomeni, 
da obstaja konsenz tudi o njihovi izvedbi. ̂ e kot primer vzamemo pravi~nost, lahko 
hitro ugotovimo konsenz razli~nih politik na na~elni ravni. Toda razli~ne politike 
razvijejo zelo razli~ne in celo nasprotujo~e si re{itve, da bi v praksi dosegli pravi~no 
{olsko ureditev. Tako na primer konservativna politi~na opcija razlaga pravi~nost 
meritokratsko: razli~no sposobnim je treba ponuditi razli~no zahtevne (kakovostne) 
{ole. Pogoje za doseganje pravi~ne {olske ureditve vidi v diferenciranem {olskem 
sistemu in celo v zelo zgodnjem lo~evanju otrok po razli~nih vrstah {ol ̀ e po {tirih 
letih elementarnega {olanja. Socialno naravnana politika pa, povsem nasprotno, 
interpretira pravi~nost egalitaristi~no. Zato se zavzema za enotno {olo, ki naj traja 
~im dlje. Diferenciacija je tej opciji sumljiva celo na terciarni stopnji (Bolonjski 
proces na primer sku{a z uvajanjem stopenjskega {tudija de facto odpraviti dife-
renciacijo med prakti~no in akademsko naravnanim {tudijem.). Tak{ne primere 
razli~nih implementacij bi lahko navedli ob vsaki vrednoti in bi jih lahko osvetlili 
z razli~nih zornih kotov. Podrobno se je vpra{anju, kako se v globalnem svetovnem 
{olskem prostoru lahko razume pravi~nost na teoretski ravni, posvetil Zdenko 
Kodelja v prispevku, ki ga je pripravil za to tematsko {tevilko.

Glede na razlike v prakti~nem uresni~evanju globalisti~nih politi~nih 
usmeritev iz deklaracij, resolucij in podobnih politi~nih dokumentov lahko mirno 
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re~emo, da tak{no vplivanje »globalnih igralcev« ni moglo zadovoljiti. Tak{na 
implementacija je marsikje pomenila sprevra~anje njihovih vodilnih politi~nih 
idej v njihovo nasprotje. Zato tak{ne strategije niso imele perspektive, saj so bolj 
zni`evale kot krepile politi~no mo~, ugled in vpliv »globalnih igralcev«. 

Nekoliko konkretnej{i in u~inkovitej{i anga`ma pomenijo kampanje »glo-
balnih igralcev«. Primer tak{ne najbolj organizirane in najodmevnej{e kampanje 
je kampanja Unesca Education for All, ki je bila zlasti intenzivna v devetdesetih 
letih, ko je povezala tako reko~ vso globalno politi~no mre`o, saj so v kampanji 
zelo intenzivno sodelovali tudi Unicef, OECD, Svetovna banka, da ne govorimo 
o kontinentalnih transnacionalnih organizacijah, kot na primer Evropska unija, 
Svet Evrope. Kampanja pa je obsegala vse stopnje izobra`evalnega sistema, 
tudi pred{olsko in primarno. Kampanje so bile najvi{ji doseg prve generacije v 
delovanju »globalnih igralcev«. 

Izvajanje reform s programi in projekti 

Za drugo generacijo {tejemo oblike globalizacije, s katerimi sku{ajo »glo-
balni igralci« okrepiti svojo mo~ vpliva s ponujanjem konkretnih programov in 
projektov reformiranja {ol v dolo~eni dr`avi ali pa s kombiniranjem dr`avnega 
in neposrednega (se pravi tudi mimo dr`ave) vplivanja na dolo~ene izobra`evalne 
institucije (neoinstitucionalizem). Pogoj za prehod v to fazo je bila bolj kakovostna 
strokovna in tudi znanstveno podpora. Po na~elu, da papir vse prenese, je mogo~e 
resolucijo napisati zelo hitro. Izvedba projekta ali programa pa je zahtevno stro-
kovno delo. Tako morajo v zadnjih dveh desetletjih »globalni igralci« politi~no 
delovanje dopolniti s strokovnim in z znanstvenoraziskovalnim. Ustanavljajo 
raziskovalne institute kot zna~ilno nedr`avne institucije in tako dr`avni akterji 
globalizacije vzpostavljajo nove oblike globalnih politi~nih mre`, ki jih Sprinz 
(2003) ozna~i kot »global public policy networks«. 

To dejstvo bistveno spreminja strategije globalizacije. Delo ni ve~ usmerjeno 
v pripravo politi~nih dokumentov, resolucij in deklaracij, temve~ v pripravo in 
izvajanje konkretnih programov ali projektov, njihovo raziskovalno uvajanje in 
spremljanje. Med prve tak{ne projekte sodita `e omenjena projekta Svetovne 
banke v [rilanki in Banglade{u. Zna~ilen pa je vsekakor program PISA, ki ga 
podpirata osrednja raziskovalna skupina OECD-ja in mre`a nacionalnih kon-
zorcijev. Program PISA je dale~ od resolucije ali deklaracije, ~eprav je popolnoma 
nabit z izobra`evalno ideologijo OECD. Ga pa razvr{~am med strate{ke oblike 
globalizacije v zadnji – tretji – generaciji – torej kot primer difuzne oblike in bom 
o njem pisal pozneje. 

Sprinz tudi ugotavlja, da je programsko oz. projektno delo v tej »global pub-
lic policy networks« visokoprofesionalno, tako vsebinsko kot metodolo{ko, ker je 
tudi fi nan~no dobro podprto. Vse to obeta temeljitost dela raziskovalnih skupin 
tako v na~rtovanju kot izvedbi programov ali projektov, kar zagotavlja kakovost 
projektov in potencialno mo~no krepi u~inke globalizacije. Nedvomno so projekti 
ali programi »globalnih igralcev« zato vredni prou~evanja ob odlo~anju nacional-
nih teles o {olskih spremembah.
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Kot primer druge strate{ke oblike globalizacije omenjamo projekta Svetovne 
banke za uvajanje predmetov poklicnega izobra`evanja v splo{noizobra`evalne 
srednje {ole ter za razvijanje poklicnih srednjih {ol v [rilanki in Banglade{u 
zato, ker predstavljata zna~ilnosti te oblike. Stvar je namre~ preprosta. Svetovna 
banka je izdelala za vsako od obeh dr`av konkreten projekt novega sistema sred-
njega izobra`evanja, umestila vanj prakti~no izobra`evanje v splo{nih srednjih 
{olah, opredelila vrste in profi le poklicnih {ol ter ustrezne sistemske povezave 
med njimi. Prakti~no je izdelala nov sistem sekundarnega izobra`evanja. Podlaga 
za to je bilo poprej{nje raziskovanje gospodarskih potreb. Projekt je obsegal tudi 
uvajanje, kar je pomenilo izobra`evanje u~iteljev ter materialno opremo u~ilnic 
za prakti~no izobra`evanje. Svetovna banka je projekt uvajala s pomo~jo lokalne 
politike in zagotovila tudi raziskovalno evalvacijo kot podlago za sprotno odprav-
ljanje slabosti in dopolnjevanje projekta. O vsem tem obstajajo obse`ni protokoli, 
ki dokazujejo tudi ob~utljivost na kulturno ozadje. Mimogrede pa naj povemo, da 
sta bila, ne glede na vse to, oba projekta dele`na ostrih kritik, predvsem o~itkov 
o dekulturaciji in podrejanju izobra`evanja funkcionalnim interesom kapitala. 

Pa {e eno zna~ilnost je treba poudariti ob tem. Globalni igralci tega na~ina 
urejanja {olstva v dolo~eni dr`avi ne tvegajo za reformiranje osnovnega izo-
bra`evanja in praviloma tudi ne gimnazije. Konkretne projekte oziroma programe 
pripravljajo za reformiranje poklicnega in strokovnega izobra`evanja, posebno po-
gosto pa za terciarno izobra`evanje. To velja tako za OECD kot za Svetovno banko. 
V tem se posredno poka`e zadr`anost »globalnih igralcev« pred poseganjem v 
tiste dele sistema, kjer bi bilo ogro`anje nacionalne kulturne avtonomije najbolj 
o~itno. S tem no~em trditi, da med njimi ni `elje po spreminjanju obveznega in 
splo{noizobra`evalnega {olstva, toda bolj ali manj se za to uporabljajo splo{ni 
dokumenti, kot so deklaracije, resolucije, priporo~ila, v sodobnem ~asu pa vse 
pogosteje tudi organizirane kampanje.

Programske oziroma projektne oblike globalizacije v Sloveniji tako reko~ 
sploh ne poznamo. Res je, da so nas v letih 1991–1996, ko se je oblikoval sedanji 
sistem izobra`evanja, obiskovali mnogi tuji izvedenci in ponujali tak{ne ali 
druga~ne izku{nje. Nih~e med njimi pa ni prihajal v imenu kake transnacio-
nalne organizacije z izdelanim celostnim projektom ali programom reform. Tuje 
izku{nje smo spoznavali v predavanjih tujih ekspertov zlasti iz skandinavskih, 
srednjeevropskih in anglosa{kih dr`av. In priznati je treba, da je vse to na{a 
politika in stroka sprejemala v duhu déjà vu. To je ~as, ko lahko re~emo, da je 
podoba na{ega »{olskega sistema 1996« sicer nastajala ob tujih zgledih, toda na 
podlagi doma~ih premislekov in odlo~itev. 

Mogo~e to manj velja za reformo strukture visokega {olstva v letu 1993, ko 
je bilo namesto vi{je{olskega {tudija uvedeno visokostrokovno izobra`evanje. To 
reformo {tejem za ne dovolj premi{ljen prevzem centralnoevropskega modela, 
pa {e to partikularno. Od srednjeevropskih dr`av smo namre~ prevzeli le model 
visoke strokovne stopnje, ne pa tudi univerzitetne, saj je ta ostala nespremenjena. 
Najbr` bi bilo druga~e, ~e nove strukture visoko{olskega sistema ne bi uvajali tako 
partikularno. Da ne govorim o tem, kako koristna bi bila tedaj analiza strategij 
in modelov, ki so jih na {iroko po svetu tedaj izvajali »globalni igralci«, posebno 
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OECD in Svetovna banka. Iz teh analiz bi odkrili, da gre proces globalizacije 
enozna~no v smer tristopenjskega {tudija, za kar se je komaj {est let po na{i 
visoko{olski reformi opredelila tudi Evropa s sprejemom Bolonjske deklaracije 
1999. Bolonjsko deklaracijo pa bolj nagovarja logika reformnih projektov viso-
kega {olstva, ki sta jo spodbujala OECD in Svetovna banka kot humboltovski 
model srednjeevropske univerze. Analiza globalizacijskih projektov bi torej `e 
leta 1993 lahko pripeljala Slovenijo po logi~ni poti do visoko{olskega sistema, ki 
bi se bolonjski reformi pribli`eval naravneje, namesto da se je od nje oddaljeval. 
Posledice ne dovolj utemeljenega in {irokega kriti~nega premisleka leta 1993 se 
{e kako ka`ejo v klju~nih te`avah in zastojih ob vpeljevanju bolonjskih procesov 
danes in vse po letu 2004 (razumevanje stopenj, funkcionalna poklicna narav-
nanost prve stopnje). 

Kateri modeli so trenutno aktualni za Slovenijo?

^e bi `e razmi{ljali o tem, kateri projekti transnacionalnih organizacij 
so danes aktualni za Slovenijo, bi omenil vsaj dva, ki se jim Slovenija ne more 
izogniti. Prvi je `e omenjen bolonjski proces, drugi pa pomeni uvajanje treh 
temeljnih orodij, ki so za izobra`evanje pripravljena v Evropski komisiji. Ta 
orodja so: Evropsko ogrodje kvalifi kacij za vse`ivljenjsko u~enje (priporo~ata ga 
tudi Evropski parlament in Svet evropske unije), Evropski kreditni sistem, ki 
je pripravljen za srednje poklicno (ECVET) in visoko izobra`evanje (ECTS), ter 
indikatorji kakovosti. V Evropski uniji so bila sprejeta priporo~ila {e na mnogih 
drugih podro~jih (npr. evropska iniciativa v izobra`evanju, dr`avljanska vzgoja, 
mobilnost vajencev, dijakov in {tudentov), vendar nobeno podro~je ni izdelano 
v taki obliki, da bi mu lahko pripisovali naravo orodja (modela, projekta, pro-
grama). 

Poglejmo podrobneje projekt Evropskega ogrodja kvalifi kacij. Projekt ostaja, 
politi~no gledano, {e vedno projekt znotraj na~ela subsidiarnosti. To pomeni, da 
je Evropsko ogrodje kvalifi kacij zgolj priporo~ilo nacionalnim dr`avam, pa ne 
samo zaradi na~ela subsidiarnosti. Poudarjeno je, da ogrodje ne nadome{~a ali 
opredeljuje nacionalnih sistemov kvalifi kacij, niti ne nadome{~a samih nacional-
nih kvalifi kacij. Je torej priporo~ilo, ki za nacionalne dr`ave ni obvezujo~e, saj 
le »/.../ podpira in dopolnjuje dejavnosti dr`av ~lanic, s tem da olaj{uje nadaljnje 
sodelovanje med njimi s ciljem pove~anja preglednosti in promoviranja mobilno-
sti in vse`ivljenjskega u~enja. Izvajati pa bi ga bilo treba v skladu z nacionalno 
zakonodajo in prakso.« (Evropsko ogrodje kvalifi kacij 2008, str. 7) Iz tega izhaja, 
da evropskega kvalifi kacijskega ogrodja ni mogo~e neposredno uporabljati v 
nacionalnih kvalifi kacijskih sistemih. S tem je prepre~eno, da bi v nacionalnem 
prostoru hkrati uporabljali dva sistema razvr{~anja kvalifi kacij, nacionalnega in 
evropskega. Namen dokumenta je tudi jasno razviden iz priporo~ila, da ~lanice do 
»leta 2010 pove`ejo nacionalne sisteme kvalifi kacij z evropskim ogrodjem kvali-
fi kacij« (ibid., str. 8). Priporo~ilo prepu{~a torej popolnoma odprt prostor, kak{no 
ogrodje kvalifi kacij bo v skladu s svojo zakonodajo in prakso uveljavila posamezna 
dr`ava, le transparentno mora biti povezano z evropskim ogrodjem. V Sloveniji 



Globalizacija in slovensko {olstvo 15

naj bi to povezavo izpeljal projekt KLASIUS, ki uvaja novo osemstopenjsko kva-
lifi kacijsko lestvico. Na tem mestu ne bomo analizirali pomembnega vpra{anja, 
ali je Slovenija pri tem ravnala v skladu s priporo~ili Sveta Evrope in Evropskega 
parlamenta, namre~, ali je dosedanjo ureditev, nacionalno tradicijo in prakso 
ustrezno povezala z evropskim ogrodjem. V javnosti pa so ̀ e bila izra`ena mnenja, 
da predlog nove klasifi kacije prav tega ne upo{teva v razvr{~anju visoko{olskih 
stopenj izobrazbe. Dilema je bila zlasti zaostrena ob sprejemanju novele zakona 
o visokem {olstvu 2006 in je bila celo motiv za ustavno presojo novele ter gro`nja 
za izvedbo zakonodajnega referenduma. Kje je v vsem tem napaka? Ali se pri 
argumentih za morebiti neustrezno re{itev lahko sklicujemo na to, da je bila 
Slovenija »posiljena« z evropskim ogrodjem? Nikakor! Prej neustreznost re{itev 
lahko razlo`imo s paradigmo glokalizacije. S tem ho~em re~i, da je v Sloveniji 
povezovanje z evropskim kvalifi kacijskim ogrodjem potekalo preve~ uradni{ko, da 
ni bilo potrebne strokovne presoje, predvsem pa ne soo~enja z javnim interesom, 
kar vse bi lahko privedlo do transparentnej{e in tradiciji ugodnej{e navezave z 
evropskim ogrodjem. 

Bolonjski proces je zgleden primer projektne oz. programske globalizacije, ki 
temelji na konceptu neoinstitucionalizma. Neoinstitucionalizem smo `e ozna~ili 
kot tisto obliko globalizacijskega vpliva, ki se izvaja le deloma prek dr`ave, 
svoje prave cilje pa dosega neposredno prek izobra`evalnih institucij. Neoinsti-
tucionalizem se kot strategija lahko uporablja le za reformiranje nedr`avnih 
izobra`evalnih institucij oziroma institucij z ustavno avtonomijo, in to je prav 
visoko {olstvo. Bolonjski proces vsebuje dve bistveni komponenti. V ospredju 
nekako izstopa zahteva po sistemu treh stopenj. ̂ eprav to ni njegov osrednji na-
men, izstopa predvsem zato, ker je to tista njegova dimenzija, ki se vpeljuje prek 
dr`ave. Osrednji namen pa je ustvarjanje skupnega evropskega visoko{olskega 
prostora, ki je po svoji defi niciji transnacionalen. Do njega zato ni mogo~e priti 
prek dr`ave, temve~ z ustvarjanjem evropske univerzitetne mre`e, kar po naravi 
stvari lahko dose`ejo le univerze z neposrednim sodelovanjem. Zato so v projektu 
bolonjskega procesa tako poudarjeni cilji izmenjave profesorjev in {tudentov, 
vrhunec bolonjskih vrednot pa je usklajevanje programov (tuning proces) in pov-
sem na vrhu vrednotne lestvice t. i. skupni programi (joint programme) in skupne 
diplome univerz. Pogoj za vse to pa je notranja reforma univerz, ki naj bi sledila 
nekaterim temeljnim skupnim ciljem (izbirnosti, interdisciplinarnosti, naravna-
nosti v razvoj kompetenc). S tega vidika so stopnje {tudija res obroben problem, 
~eprav ga je treba uskladiti, da je mogo~e sodelovanje na ravni univerz.

Kaj je od vseh teh ciljev ostalo v Sloveniji po {tirih letih priprav in dve 
leti pred uveljavitvijo evropskega visoko{olskega prostora? Temu vpra{anju je 
Sodobna pedagogika `e namenila posebno tematsko {tevilko v letu 2006/4, zato 
tu ni treba analizirati bolonjskega procesa podrobneje. Sam sem prispeval ta 
tematsko {tevilko uvodni prispevek z zna~ilnim naslovom Bolonjski proces med 
univerzo in uradni{tvom, ki je povsem razumljiv v konceptu neoinstitucionalizma. 
Moja temeljna ugotovitev je, da implementacijo bolonjskega procesa ozna~uje 
in ovira izrazit konfl ikt med dr`avo in univerzo. Bistvo tega konfl ikta je spor o 
akademski oziroma pragmati~ni naravi {tudija. Vsi akterji se zavedajo, da so-
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dobna univerza ne more biti zaprta v slonoko{~eni stolp modrosti. Vsi akterji in 
{e posebno univerza ter {tudenti so enotni glede nujnosti povezovanja {tudija s 
prakso. Spor nastaja ob vpra{anju kako: ali s sistemati~nim ustvarjalnim razi-
skovanjem ali z izkustvenim razvijanjem funkcionalnih delovnih sposobnosti in 
spretnosti, pomembnih za trg dela. Kaj pomeni, da mora biti na trg dela usmer-
jen doktorski {tudij, zakaj morajo vsi {tudiji na prvi stopnji usposabljati tudi za 
prepoznavne potrebe trga dela? Da je to klju~na dilema bolonjskega procesa vsaj 
srednjeevropskih dr`av, ka`ejo prispevki tujih avtorjev, Sandra in Kellermanna, 
v isti tematski {tevilki Sodobne pedagogike (2006, {t. 4). Seveda se nam spro`a 
ob tem vpra{anje, ali ni nemara v ozadju bolonjskega procesa povsem druga~na 
ideologija, kot nas izrecno nagovarja v ciljih ustvarjanja evropske univerzitetne 
povezave, mobilnosti, svobode, vi{je kakovosti {tudija? Ali ni v ozadju skrita ideo-
logija interesa kapitala, ki so jo svetovni »globalni igralci«, zlasti Svetovna banka 
in tudi OECD, forsirali zadnja desetletja v projektih razvoja {olstva v de`elah 
t. i. tretjega sveta? Za to ideologijo se je navsezadnje tudi Evropa opredelila v 
lizbonski strategiji, z zdaj `e slovitim geslom, da bo s pomo~jo {olstva postala 
»the most competitive and dynamic knowledge-based economy«. 

Ali bo ostala bolonjska reforma slovenskega visokega {olstva le pri svoji for-
malni dimenziji novih {tudijskih stopenj, ki jo vsiljuje dr`ava, ali bo reforma res 
segla v bistvo {tudijskega procesa? Za odgovor na to vpra{anje, kaj se je v resnici 
zgodilo v sodelovanju na{ih univerz s tujimi in v pripravi bolonjskih {tudijskih pro-
gramov, nimam reprezentativnih podatkov. To bi bili podatki o izmenjavi u~iteljev, 
evropsko primerjalna statistika o mobilnosti {tudentov, tistih, ki prihajajo na slo-
venske univerze in slovenskih na tujih univerzah, dose`ki sodelovanja posameznih 
strok v ve~ji svobodi izbire {tudijskih poti in predmetov, zagotavljanje pogojev za 
interdisciplinarno organizacijo {tudija, dose`ki partnerstev v tuningu, {tevilo joint 
programov. Samo ti podatki bi bili merilo, ali je v slovenski univerzitetni prostor 
vstopila ideja bolonjskega procesa v svojem vsebinskem pomenu. 

Neoinstitucionalni model je zaradi svoje hibridne narave, ker ra~una na 
neposredne reformne u~inke prek dr`ave in neposredno reformno dejavnost 
institucije, vedno vpra{ljiv. Negotovo je, kateri vpliv bo prevladal: dr`avni ali 
institucionalni. 

Model difuznega vplivanja
 
Model difuzne globalizacije se je razvil ob nadaljnji krepitvi vloge znanstveno-

raziskovalnega dela v {irjenju idej in konceptov »globalnih igralcev«. Kot zna~ilen 
primer modela difuzne globalizacije {tejem projekt PISA. V njem bi lahko prepoznali 
vse klju~ne deklarativne cilje in intence izobra`evalne politike OECD, kot so zlasti: 
egalitarizem v gradnji izobra`evalnega sistema, kritiko dejavnikov socialno-eko-
nomsko-kulturne diskriminacije, pragmatizem v vrednotenju u~nih dose`kov – na-
ravnanost na kompetence, koncept svetovne kulture in svetovno uporabnega znanja, 
konstruktivizem v razumevanju u~nih dose`kov. Vsa ta gesla so sicer bolj ali manj 
izrecno izpostavljena v zasnovi projekta PISA. Bolj pa so razvidna iz interpretacij 
rezultatov. V samem projektu se o teh geslih zelo malo izrecno govori, prepoznati pa 
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jih je mogo~e v posameznih elementih projekta PISA. Kako? ^e pogledamo merila 
za oblikovanje vzorca, na katerem poteka PISA, nedvomno lahko prepoznamo, da 
je vzorec namenski in v sebi skriva vsaj dve intenci, ki implicirata egalitaristi~no 
fi lozofi jo OECD na podro~ju ureditve {olskega sistema. Prva tak{na intenca je, da 
poteka PISA na merjenju dose`kov petnajstletnikov – torej po kon~anem obveznem 
izobra`evanju. Druga dimenzija pa, da morajo biti v vzorcu sorazmerno zastopani 
petnajstletniki iz vseh vrst {ol, ki jih obiskujejo. Zdaj samo zdru`imo oba parametra 
in odgovor je jasen. Bralec si lahko sam odgovori na vpra{anje, kolik{na je verjetnost, 
da se bodo v vzorcu PISA pojavili petnajstletniki, ki potencialno dosegajo najslab{e 
ali najbolj{e rezultate v dr`avi, ki ima petnajst let staro mladino {e vedno v enotni 
{oli, ima torej vse petnajstletnike {e zdru`ene v eni populaciji (denimo kot Finska), 
ali v dr`avi, ki ima v tem starostnem obdobju `e diferencirano {olsko ureditev, to 
pomeni, da so petnajstletniki `e razporejeni v razli~ne tipe {ol (denimo Slovenija). 
Slovenski vzorec petnajstletnikov za program PISA 2006 je nastal iz sorazmernih 
dele`ev dijakov ni`jega poklicnega izobra`evanja, srednjega poklicnega izobra`evanja, 
srednjega strokovnega izobra`evanja in gimnazije. So mnenja, ki prav zaradi tega 
{tejejo dose`ke primerjave PISA za sporne. Za Finsko, ki vsa leta blesti z najbolj{imi 
dose`ki, se domneva, da bi bilo povsem druga~e, ~e bi projekt PISA vklju~eval leto ali 
dve starej{e otroke, ko so tudi na Finskem ̀ e diferencirani. Takrat tudi fi nski rezultati 
ne bi bili tak{ni, kot so. Strokovnjaki OECD bi na to kritiko odgovorili nekako tako, 
kot so Nemcem: Prav, pa {e vi podalj{ajte obdobje enotnega {olanja v petnajsto leto 
in prek. In prav to, da bi se ~as enotnega {olanja podalj{eval, je ena od temeljnih vizij 
izobra`evalne politike OECD. 

Ta ponazoritev nam poka`e, kako je lahko na videz povsem nevtralno 
metodolo{ko orodje, kot je izbor vzorca, nabito z ideologijo. Podobno bi lahko odkri-
vali tudi iz drugi metodolo{kih prijemov v projektu PISA. Tip nalog na primer 
ni naravnan na {olsko preverjanje znanja in ne na {olske u~ne na~rte. Izrecno 
je re~eno, da gre za »merjenje dose`kov v `ivljenjsko uporabnih situacijah, ki so 
zna~ilne za celoten svet«. Ali se v tem ne ka`e prav koncept »svetovne kulture« 
in »svetovnega znanja«, kar je tudi eno od prizadevanj OECD in spet ena od 
njegovih klju~nih ideologij?

Tudi pri obdelavi podatkov je tako. Analize dose`kov, na katere so o~itno 
strokovnjaki OECD najponosnej{i, ~e jih merimo po tem, kako obse`ne so, so 
analize u~inkov socialnih, ekonomskih in kulturnih dejavnikov na dose`ke petnaj-
stletnikov. Vzemimo del te analize za slovenski primer iz PISA 2006, ki ga na{e 
nacionalno poro~ilo ni vsebovalo. Znano je (tudi iz nacionalnega poro~ila), da so v 
skupni oceni naravoslovne pismenosti dosegli na{i petnajstletniki 12. mesto med 
57. dr`avami. Bili so praviloma izbrani iz prvega letnika srednjega izobra`evanja, 
torej je bil vzorec stratifi ciran in je zajemal sorazmerno {tevilo dijakov ni`jih po-
klicnih {ol, srednjih poklicnih {ol, srednjih strokovnih {ol in gimnazij. Manj pa je 
znano, da so dose`ki petnajstletnikov med 57 dr`avami na visokem tretjem mestu 
po razpr{enosti (varianci) dose`kov, ki je skoraj dvakrat vi{ja od povpre~ja OECD 
(PISA 2006 a). To je seveda treba najbolj pripisati izboru dijakov na razli~nih 
tipih srednjih {ol. [e ve~ vpra{anj nam odpre nadaljnja analiza, da je relativno 
zelo visok dele` variance v dose`kih pojasnjen prav z ekonomskim, socialnim 
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in kulturnim ozadjem dijakov. Iz istega vira ugotavljamo, da naj bi v dr`avah, 
udele`enih v projektu PISA 2006, v povpre~ju pojasnjevali ekonomsko-socialno-
kulturni dejavniki manj kot 20 odstotkov razpr{enosti dose`kov, v Sloveniji pa 46 
odstotkov. In naprej: znotraj tega ima velik u~inek tudi nizek dose`ek imigrantov; 
ti imajo v povpre~ju {e ni`je dose`ke: temeljne ravni naravoslovne pismenosti 
ne dosega niti 30 odstotkov u~encev druge generacije imigrantov, takih pa je le 
malo ve~ kot 10 odstotkov »doma~ih« u~encev (PISA 2006 b). 

Tako bi lahko analizirali {e vrsto drugih metodolo{kih elementov projekta PISA 
in vsakokrat bi ugotovili, da v celotnem programu ni ni~ naklju~nega. V vsakem 
njegovem segmentu se tako ali druga~e skriva mo~an ideolo{ki naboj, ki sam po sebi 
pripelje do kritike dolo~enih izobra`evalnih sistemov in podpore drugim. Zdi se, da 
je tak{no izzivanje spopada z izobra`evalno ureditvijo {e posebno zna~ilno za evrop-
ske razmere. Tako je na primer ̀ e vsa leta od prve aplikacije PISA 2000 najbolj pod 
udarom nem{ki ve~tirni sistem; hkrati pa je najbolj povzdigovano njegovo nasprotje 
– fi nski. V vsaki ~rki globalnega poro~ila o projektu PISA je mogo~e prepoznati 
zna~ilne vrednote {olske ideologije OECD, ki jo v mogo~em ozna~ujejo egalitarizem 
in pragmatizem, svetovno uporabno znanje, kostruktivizem. 

Ta prikrita – difuzna – oblika {irjenja idej »globalnih igralcev« ni domi{ljena 
samo vsebinsko ideolo{ko, temve~ tudi strate{ko. Ve se, kak{en pritisk pomeni za 
vsako dr`avo objava u~nih dose`kov njene mladine v primerjavi z dose`ki mladine 
drugih dr`av v mno`i~nih medijih. Ne glede na relativno ali, kot bi kdo dejal, 
celo povsem fi ktivno naravo teh meritev je mogo~e vsako to~ko pod popre~jem 
prek medijev uporabiti za kritiko nacionalnih izobra`evalnih politik. O~itno so v 
OECD »na~rtovali« tudi to strategijo, ~e pomislimo, kako mo~no in dolgo odmevajo 
ti rezultati v javnih medijih dr`av, ki se znajdejo na repu.

In v tem je bistvo difuznega globalizacijskega vpliva, ki se {iri s samodejnim 
prodiranje oz. pronicanjem v konkreten nacionalni prostor. Ob projektu PISA bi 
lahko govorili o difuznem razpr{evanju na mnogih ravneh. Pokazali smo na~ine 
prodiranja {olskega egalitarizma ter socialne, ekonomske in kulturne kritike {ol-
ske ureditve. Lahko pa bi govorili tudi o tem, da PISA opravlja funkcijo difuznega 
razpr{evanja »svetovne kulture« in »svetovnega znanja«. PISA prav z vidika sve-
tovne uporabe znanja ne more biti druga~na, kot je. ^e merimo dose`kov u~encev 
od Avstralije do Islandije, od Koreje do Zdru`enih dr`av Amerike, te meritve res 
ne morejo temeljiti na znanju, ki ima kakr{en koli kulturni naboj razen univer-
zalnega. Ne morejo se opirati na nobeno kulturno okolje, ni~ kulturno specifi ~nega 
ne sme biti v njih.

Izzivi: standardizacija; nevarnosti: dekulturacija

Kompetence in splo{na izobrazba

Vpra{anje pa je, kako se PISA obravnava na nacionalnih ravneh. Ali se na 
nacionalni ravni vzpostavljajo razmerja do projekta PISA in rezultatov, ki te-
meljijo na na~elih glokalizacije? Gre torej za to, ali je na nacionalni ravni dovolj 
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strokovne in politi~ne mo~i, da difuzni vplivi ne bi prodirali v nacionalni prostor 
nenadzorovano, nehoteno in zlasti brez premisleka. 

Na tem mestu ne bom analiziral odzivov strokovnih in vladnih institucij v 
posameznih dr`avah na rezultate projekta PISA. Mimogrede, pri nas na poro~ila 
o dose`kih PISA 2006 skoraj ni komentarjev, pa rezultati (razen dose`enega 12. 
mesta v naravoslovni pismenosti) niso tak{ni, da bi lahko bili z njimi zadovoljni. 
V drugih dr`avah pa PISA mo~no zaposluje stroko in politiko, zlasti v dr`avah, 
ki so se zna{le po katerem koli dose`ku pod povpre~ji OECD. Zanima me, na 
katere »ideolo{ke« to~ke v programu PISA so odzivi najburnej{i. Kot primer 
sem `e opisoval dogajanje v Nem~iji po letu 2002, ko so bili objavljeni zelo slabi 
dose`ki nem{kih otrok v PISA 2000. Poro~ilo raziskovalne skupine PISA je sla-
be rezultate nem{kih otrok pripisovalo ve~tirnemu sistemu obveznega {olanja 
otrok med 10. in 14. letom. To interpretacijo pa sta del nem{ke stroke in zlasti 
politika, ki brani ve~tirni sistem obveznega {olanja, sprejela kot fi kcijo, ki je plod 
namenskega vzorca otrok, vklju~enih v program PISA 2000, ne pa izraz realne 
kakovosti znanja. Toda tudi pozneje in vse do danes se nem{ka {olska politika 
sploh ni odzvala z ukrepi na kritiko izobra`evalnega sistema, na o~itke, povezane 
z ve~tirnostjo, na zgodnjo diferenciacijo in selekcijo. [olska politika je dala to 
socialno dimenzijo kritike tako reko~ v oklepaj in s tem prezrla sistemske vzroke, 
ki jih za podpovpre~ne dose`ke navajajo interpretacije centralnega konzorcija 
PISA 2000. Podobno se je odzvala tudi [vica (Schweitzer 2005). Vzroke za nizke 
rezultate vidita bolj v notranjih pedago{kih konceptih, v tem, da {ola kratko malo 
ne pou~uje tak{nega znanja, ki ga pod geslom »svetovne kulture« in »svetovno 
uporabnega znanja« forsira PISA. Razlogi za razli~no uspe{nost osnovno{olcev 
naj bi torej bili kurikularni in notranjepedago{ki, in ne {olskosistemski. O tem 
sem `e pisal, zato tega tu ne bom ponavljal (Medve{ 2002).

Klju~no vpra{anje zame je, kaj se je konkretnega dogodilo v nem{kem 
{olstvu na podlagi ugotovitev in analiz projekta PISA. Odgovor je pravzaprav 
lahek. Konferenca {olskih ministrov, kot najvi{ji koordinacijski {olskopoliti~ni 
organ v Nem~iji, je v obdobju 2001–2005 sprejela na podlagi ugotovitev projekta 
PISA mnoge ukrepe, ki pa so vsi osredoto~eni na razvoj novega koncepta znanja, 
katerega osrednji cilj je orientacija na kompetence in standarde. Prav kompetence 
so eden od temeljnih pojmov, ki ga OECD v projektu PISA uveljavlja kot klju~no 
fi lozofi jo v razumevanju vsebine svetovno uporabnega znanja. Zato ni naklju~je, 
da so prizadevanja za orientacijo pouka na kompetence osrednja tema in najbolj 
strukturiran odgovor nem{ke {olske politike in stroke na kritike v projektu PISA 
2000. 

Zanimivo je, da ta nem{ki obrat v razumevanju bistva {olskega znanja ni 
nekaj izoliranega v evropskem prostoru. Orientacija na kompetence, ki ji na ope-
rativni ravni pripravljanja kurikularnega gradiva sledi standardizacija ciljev, je 
zajela po letu 2002 celotno Evropo. Samo pogledati je treba programe generalnega 
direktorata za izobra`evanje v Evropski komisiji po letu 2002, ali pa nastajanje 
evropskih izobra`evalnih orodij (kvalifi kacijsko ogrodje, kreditni sistem, kazal-
niki kakovosti) v istem obdobju, ali pa bolonjski proces. Vsi ti globalizacijski 
procesi na ravni Evrope so po letu 2002 naravnost obsedeni z »mitom«, da bo 
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naravnanost pouka/{tudija na kompetence re{ila probleme evropske {ole od vrtca 
do doktorskega {tudija. Kompeten~no znanje je kot noben drug pojav v sodobni 
zgodovini posegel v svetovno kulturo. Ta nova svetovna kultura dobiva status, 
ki bi ga lahko – prosto po Bergerju in Luckmannu – ozna~ili kot dru`beni kon-
strukt svetovnega znanja, ki postaja ob~e sprejemljiv, kar se {e posebno utrjuje z 
empiri~nimi primerjalnimi {tudijami, kot je PISA. Razvoj kompetenc vzpostavlja 
nekak{en socialno-kulturni prostor, o katerem ni ve~ kriti~nega razmisleka, ne 
glede na protislovne defi nicije samih kompetenc. Prav zaradi ohlapnosti v opre-
deljevanju so se kompetence lahko uspe{no konstituirale kot jedro dru`benega 
konstrukta svetovne kulture, kot obet nove dobe kakovostnega znanja. Mogo~e je 
re~i, da je OECD s svojo naravnanostjo k svetovni kulturi in svetovnemu znanju 
spro`il valovanje, ki kot dru`beni konstrukt v na{i zavesti postopoma razvred-
notuje klasi~no pojmovanje izobrazbe, zlasti vrednot sistemati~nega teoreti~nega 
znanja. In kot dru`beni konstrukt je nevaren, ker lahko ob poudarjanju pomena 
rabe znanja, katerega vrednosti ni mogo~e zanikati, povsem razvrednoti pomen 
teorije, sistematike in kulturne narave znanja. To svojevrstno izra`a tudi sodoben 
{olskopoliti~ni mit, da je pomembneje »kako znati« kot »kaj znati«, kar je prav 
tako sestavni del tega dru`benega konstrukta o svetovno uporabnem znanju2. 
Kot tak lahko ta dru`beni konstrukt povzro~i deteoretizacijo in dekulturacijo 
znanja in s tem duhovno izpraznjenje pouka oziroma {ole. To mogo~e ni problem 
za pou~evanje marsikatere znanosti v {oli, pri kateri je te`ko smiselno govoriti 
o pomenu njene vezave na lokalno kulturo, kot na primer matematike, naravo-
slovja, tehnike, ~eprav je tudi pri pouku teh ved poudarjanje zgolj funkcionalne 
rabe znanja in »sovra`en« odnos do teorije poseben problem. Vsekakor pa je to 
problem za pouk humanisti~nih ved, posebno umetnosti, jezikov in zlasti lite-
rature ter ved, ki tradicionalno veljajo za nacionalne {olske predmete. To pa so 
osrednji sklopi splo{ne izobrazbe. V skladu s tem je mogo~e razumeti poanto 
moje `e ve~krat izre~ene trditve, da kompeten~na naravnanost pouka lahko 
ogro`a zlasti splo{no izobrazbo. Da ne bi bilo nesporazuma, s tem ne mislim, da 
kompeten~ne naravnanosti ni mogo~e uvajati tudi v splo{no izobrazbo. Opozorilo 
meri samo na razmislek o tem, kako.

U~inki, ki jih je program PISA neposredno ali posredno povzro~al v nacional-
nih strategijah, se ka`ejo predvsem v vsebini splo{nega izobra`evanja. Zato PISA 
globoko pose`e tudi na podro~je osnovnega izobra`evanja in v gimnazijo. To pa so 
tisti segmenti izobra`evalnega sistema, ki so po svoji naravi jedro nacionalne {olske 
avtonomije. Pri opisovanju modelov delovanja »globalnih igralcev« prek projektov 
in programov nismo sre~ali konkretnega programa ali projekta, ki bi bil naravnan 
na osnovno {olo ali gimnazijo. Izjema so deloma nekateri projekti Svetovne banke, 
~eprav je tudi uvajanje prakti~nega izobra`evanja s splo{noizobra`evalne {ole v 

2 Dru`beni konstrukt kompeten~nega znanja je dosegel svoj vrh prav zato, ker se plasira kot 
nova paradigma v ~love{kem znanju. V resnici je `ivela kompeten~na dimenzija znanja s tradicio-
nalno pedagogiko najmanj vse razsvetljensko obdobje. Pomislimo, kako star je pregovor: Kar sli{im, 
pozabim, kar vidim, se spomnim, kar naredim, znam. Znam, torej. Razlika je mogo~e to, da je bil v 
tradicionalni pedagogiki cilj: znati, ne pa narediti. 
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[rilanki bolj ponudba nekak{ne izbirnosti za dolo~ene u~ence, kot pa spreminjanje 
duha te {ole. PISA pa je s svetovno kulturo uporabnega znanja povzro~ila prav to: 
revizijo koncepta splo{ne izobrazbe. Nedvomno je mogo~e ugotoviti, da je zato PISA 
pustila svoje najmo~nej{e sledove v standardizaciji splo{ne izobrazbe. Kot vidimo, 
je standardizacija kompetenc postala klju~no {olskorazvojno prizadevanje in dejav-
nost tudi na ravni evropske {olske politike2. Produkt standardizacije kompetenc je 
nastajanje nekakih skupnih evropskih programskih jeder. Bistveno za ta jedra je, 
da uporabljajo dokaj podobne u~ne strategije, podoben na~in dolo~anja standardov 
in celo podobne tipe nalog kot PISA. S tem je njihova navezava na program PISA 
ve~ kot le hipoteza. Tudi o tem, kaj vsebinsko pomeni revizija koncepta splo{ne 
izobrazbe skozi okvirne evropske kurikularne dokumente, sem `e pisal (Medve{ 
2006) in tega tu ne bom ponavljal. 

Se slovenski {olski prostor nekriti~no odpira globalizacijskim procesom?

Zanima me le {e vpra{anje, kako se Slovenija »prepu{~a« tem difuznim globa-
lizacijskim vplivom. Seveda o tem nimam kakih podatkov za poglobljeno analizo, 
a vendar dovolj indikacij za trditev, da so vrata na{e dr`ave »kompeten~ni reviziji 
izobrazbe« odprta na ste`aj od osnovne {ole (mogo~e celo vrtca) do univerze. Da je 
orientacija vzgoje, izobra`evanja, usposabljanja pouka in {tudija na razvoj kompetenc 
nujnost, bi na na~elni ravni najbr` brez zadr`kov priznala vsa strokovna in politi~na 
telesa pri nas, ki imajo kaj opraviti s {olo. To samo po sebi ni sporno, saj si danes 
pa~ ni mogo~e zami{ljati {olskega razvoja, ki bi bil izoliran od globalizacije. Tisto, ob 
~emer pa je ~lovek lahko res zaskrbljen, je, kako so ta vrata odprta eksogenim vpli-
vom, posebno na splo{noizobra`evalne {ole. Naj najprej kot primer navedem konfl ikt 
ob novih u~nih na~rtih za gimnazijo, ki po mnogih svojih ciljih izra`ajo orientacijo 
h kompeten~nemu pouku. Ni mogo~e nazorneje opisati strokovne in politi~ne brez-
glavosti v prevzemanju tujih re{itev, kot so opisi konfl iktnih situacij ob sprejemanju 
novih u~nih na~rtov za gimnazije v Strokovnem svetu RS za splo{no izobra`evanje. 
Polemike o tem so bile objavljene v nekaj nadaljevanjih v sobotnih prilogah Dela v 
februarju, {ir{e pa jih pojasnjuje Jana Kalin v prispevku za Mladino (Kalin 2008). 
Klju~no opozorilo predsednika in ~lanov Sveta in Kalinove lahko strnemo takole: 
uvajanje u~nih na~rtov ob nejasnosti izhodi{~ za kurikularno prenovo in popolna 
odsotnost konceptualnih razprav. Svet za splo{no izobra`evanje je bil postavljen 
pred dejstvo, da sprejema nove u~ne na~rte, ne da bi prej razpravljal o izhodi{~ih 
prenove, ki se ne bi mogla izogniti tudi razmisleku o tem, kako uvajati kompeten~ni 
pristop v koncept gimnazijske izobrazbe, da bi se lahko izognili nevarnosti dekul-
turacije in deteoretizacije gimnazije. Zelo verjetno smemo sklepati, da Zavod RS 
za {olstvo, ki je organiziral pripravo novih u~nih na~rtov, ni mogel mimo evropskih 
referen~nih okvirov. Lepo in prav. Toda glede na probleme, ki smo jih nakazali ob 
difuznem zna~aju »svetovno uporabnega znanja«, lahko postavimo trditev, da postaja 

2 Ne da bi opravili posebno analizo, tokrat samo omenjamo na evropski ravni projekte, kot je 
SINUS ali SINUS-Transfer pa Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprache: lernen, 
lehren, beurteilen. Berlin, Wien, Zürich: Langenscheidt; Europarat (Hg.) 2001.



prena{anje kompeten~ne naravnanosti v kurikularne dokumente nevarno, ~e je 
izpeljano zgolj »tehni~no«, torej s kopiranjem izvedbenih kurikularnih dokumentov, 
brez razmisleka o u~inkih na celoten koncept vsebine gimnazijske izobrazbe in njeno 
kulturnozgodovinsko ozadje. Ta nevarnost je zanesljivo prisotna.

Nadaljnji zgled neustreznega prena{anja tujih re{itev so po mojem mnenju 
tudi u~ni na~rti za nekatere splo{noizobra`evalne predmete v strokovnem 
izobra`evanju. Mislim predvsem na en sam u~ni na~rt za tuji jezik v strokov-
nem {olstvu, ki je bili sprejet v letu 2006. Sprejet je namre~ en sam u~ni na~rt 
za pou~evanje vseh tujih jezikov, in ne ve~, kot je bila stalna praksa doslej, ko so 
se sprejemali u~ni na~rti za pouk posameznega tujega jezika. Logika v ozadju te 
odlo~itve je lahko samo ta, da so jezikovne kompetence pa~ v vseh jezikih enake. 
Opora za tak{no re{itev naj bi bil prav evropski referen~ni okvir za pou~evanje tujih 
jezikov. Seveda je mogo~e sogla{ati, da prenova pouka tujih jezikov pri nas ni mogla 
mimo tega okvira. Toda re{itev, ki smo jo sprejeli s tem, ko smo pripravili le en u~ni 
na~rt, je v nasprotju z duhom evropskega referen~nega okvira, ki opozarja na to, da 
je treba pri uporabi referen~nega okvira, ki dolo~a le okvirne cilje in kompetence, 
upo{tevati konkretno kulturno in jezikovno okolje, v katerem se jezik pou~uje. To 
se torej pri~akuje od slovenskih pripravljavcev u~nih na~rtov, in prav to ni bilo 
izpeljano. Zato lahko spet sklepam, da smo z na{imi re{itvami tudi v tem primeru 
sledili evropskemu referen~nemu okviru samo na tehni~ni ravni, brez upo{tevanja 
kulturnozgodovinskega ozadja. In tak{ni primeri ka`ejo, da strokovne priprave, ki 
jih vodi Zavod RS za {olstvo, konceptualno niso dore~ene in domi{ljene. Prav to pa 
pove~uje nevarnost dekulturacije in deteoretizacije slovenske {ole. Predvsem pa 
nas postavlja v pasiven polo`aj do eksogenih globalizacijskih vplivov.

[e dlje bi lahko segli primeri, ko se tuji zgledi posnemajo pri pripravi dokumen-
tov za eksterno preverjanje znanja. V veliki meri lahko to trdim za poklicno maturo, 
kjer je mogo~e na primerih izpitnih pol pokazati, da se posnemajo tipi vpra{anj in 
nalog, ki so zna~ilni za program PISA. Spet lahko re~em, da je tip teh nalog lahko 
pomemben vir za spreminjanje ciljev preverjanja znanja v na{ih {olah, {e posebno, ~e 
konceptu preverjanja v programu PISA mnogi priznavajo, da uspe{no presega raven 
preverjanja reproduktivnega znanja, ki je zna~ilen za staro {olo. Toda, kak{ni so 
vzvratni u~inki tega prilagajanja nalog zgledom projekta PISA, ~e hkrati vemo, da je 
prav v metodo merjenja dose`kov PISA vgradila svoj konstrukt »svetovnega znanja«? 
Ali tudi pri tem samo tehni~no posnemamo nekatere globalizacijske procese?

Vpra{anj je ve~ kot odgovorov. Mogo~e se vse moje razmi{ljanje `e zdi celo 
blizu ksenofobiji. Pa ne gre za to. V nobeni to~ki ne zanikam pozitivnega pomena 
globalizacijskih procesov za razvoj na{ega {olstva. Zamera gre samo slovenski 
stroki in politiki zaradi nekriti~nega, prevzemanja in posnemanja tehnologij ter 
orodij, ki jih pripravljajo »globalni igralci«. Predvsem pa gre zamera pomanjkanju 
in celo odsotnosti konceptualnih razprav, ki bi lahko bile podlaga za premi{ljene 
odlo~itve slovenske stroke in {olske politike ob vstopanju v globalizacijske 
procese. Da o aktivni participaciji slovenske stroke in politike pri oblikovanju 
globalisti~nih vizij in orodij sploh ne govorim.

O pomenu teoretskih razmislekov o svetovnih vizijah razvoja izobra`evanja 
pri~ata tudi prispevka, ki sta ju za to tematsko {tevilko pripravila Zdenko Kodelja 
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in Sonja Kump. Kodelja zelo nazorno prikazuje teoreti~ne horizonte pravi~nosti 
v izobra`evanju na svetovni ravni. Temeljna dilema je, ali pravi~nost razumeti 
kot raz{iritev na~el socialne pravi~nosti na celotno ~love{tvo ali kot udejanjenje 
povsem razli~nih na~el pravi~nosti od tistih, ki veljajo za uresni~evanje na~el 
pravi~nosti na nacionalni ravni. Iz njegove razprave lahko ugotovimo, koliko di-
menzij se odpira, ko sku{amo opredeliti globalno pravi~nost. Poka`e se, da imamo 
tudi tu opraviti z mitom, ali bolje z dru`benim konstruktom, ~e beremo politi~ne 
dokumente »globalnih igralcev« in njihove zamisli o pravi~ni {oli. V resnici pa 
na vpra{anje, kaj sploh zahteva globalna enakost mo`nosti v izobra`evanju, {e 
nimamo odgovora, kljub {irokemu konsenzu, da je pravica do izobra`evanja ena 
od ~lovekovih pravic, to pomeni, da naj bi bila zagotovljena po vsem svetu. Tudi 
v tej razpravi je pomemben sklep, da problem globalne pravi~nosti ni tehni~ni 
problem merjenja pravic. Ne gre za to, da ne bi imeli podatkov, ki bi nam omogo~ili 
primerjati dr`ave glede mo`nosti, ki jih zagotavljajo za izobra`evanje, delo itn. 
Problem je po Kodeljevem prepri~anju v tem, kako dolo~iti, kaj enakost mo`nosti 
pomeni v kulturno pluralnem svetu, v katerem razli~ne dru`be oblikujejo dobrine 
na razli~ne na~ine in jih tudi razli~no vrednotijo ter rangirajo.

Sonja Kump posve~a svoj prispevek razmi{ljanju o tem, kako se krepi pomen 
izobra`evanja in usposabljanja v socialnih politikah. Analizira {tiri prevladujo~e 
re`ime dr`ave blaginje: liberalnega, konservativno-korporacijskega, socialdemo-
kratskega in mediteranskega, ter izvirno razvije dva nova tipa, ki ju poimenuje 
neoliberalni tip, zna~ilen je za baltsko skupino dr`av, in hibridni tip, kamor sodijo 
srednjeevropske dr`ave. V njem pa je tudi Slovenija. Vsak tip dr`avne blaginje 
ozna~ujejo sorodni kazalniki v nekaterih klju~nih parametrih, ki ka`ejo razme-
rja med vlaganji dr`ave in posameznika (dru`ine) v izobra`evanje ter u~inke 
izobra`evanja zlasti v izobrazbeni strukturi in zaposlovanju kot dveh temeljnih 
dimenzijah, ki ozna~ujeta vklju~enost posameznika v dru`bene procese. Pri obliko-
vanju modelov dr`avne blaginje v novih ~lanicah Evropske unije pa ugotavlja 
tudi opazne vplive globalnih organizacij, med katerimi so spet Svetovna banka, 
Svetovna trgovinska organizacija in OECD. 
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GLOBALISATION AND SLOVENE SCHOOL SYSTEM

Abstract: In the article, we are analysing globalisation in the area of school system, mainly as a 

macro sociological and political process. Therefore, we are less interested in pedagogical dimensions of 

globalisational ideas and projects. Globalisation is understood as world-wide organized processes which 

transnational organisations (OECD, World Bank, European Committee …) use to spread their visions 

and »myths« about education. These visions are directed towards countries and cultural environment 

with big world infl uence. Nevertheless, in the background of these visions, there are always global 

interests of capital. Globalisation is therefore a way in which individual countries, world political power 

holders, put into effect their strategies of economical development, strengthening their political role and 

power through transnational organisations. It is also presented how, with this intention, they develop 

the strategies of function. Education is the real hormone for strengthening the power of centres. What 

do these processes mean for local national space? We are developing the thesis that a nation state in 

any transnational connection, even a democratic one, will get into troubles if it does not have enough 

of its own professional and political power for critical attitude towards exogenic infl uence as well as 

for co-modeling exogenic infl uence. We are particularly interested in the question if Slovenia masters 

these conditions. According to the examples of some globalisation projects of the European Union and the 

project PISA, I estimate the state pessimistically. The analysis shows that regarding education, Slovenia 

is included into transnational space passively. As a more or less passive fellow-passenger, Slovenia co-

operates in the development of transnational visions, mostly on the technical level. Without suitable 

consideration, it »accepts« foreign visions into its educational area, which in long term does not represent 

a danger for school fi eld but for Slovene originality in general, particularly culture. These processes are 

not currently endangering Slovene culture on the »technical » level, i.e. the existence and development 

of language, cultural institutions etc, but they are undoubtedly fatal on the level of contents, where they 

endanger our cultural identity.

Keywords: globalisation, glocalisation, neoinstitutionalism, diffuse infl uence, »global actors«, world 

culture, world knowledge, standards of education, deculturation.
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Povzetek: Eden od izzivov, ki jih prina{a globalizacija, je tudi vpra{anje, kako pojmovati pravi~nost na 

globalni ravni. Temeljna dilema je, ali jo razumeti kot raz{iritev na~el socialne pravi~nosti na celotno 

~love{tvo ali kot udejanjenje povsem druga~nih na~el pravi~nosti od tistih, ki veljajo za uresni~evanje 

na~el pravi~nosti na nacionalni ravni. ^eprav so odgovori na ti vpra{anji razli~ni, pa vseeno velja 

dokaj {iroko soglasje, da je med pogoji za globalno pravi~nost tudi obveznost spo{tovanja ~lovekovih 

pravic po vsem svetu. To velja tudi za pravico do izobrazbe, ki je marsikomu in marsikje kr{ena. Ker 

so izobra`evalne mo`nosti bistvene za zagotavljanje enakih mo`nosti in ker brez enakosti mo`nosti ni 

dru`bene pravi~nosti, je jasno, da se v svetu, v katerem `ivimo, dogajajo velike krivice. Iz tega sledi, da 

je izbolj{anje izobra`evalnih mo`nosti na globalni ravni nujni pogoj za ve~jo globalno pravi~nost. 
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Globalizacija je pojav, ki je v zadnjem ~asu v sredi{~u pozornosti, {e pred 
dobrima desetletjema pa je bilo povsem druga~e. Danes tako modna in navidezno 
vsem povsem razumljiva beseda »globalizacija«,2 ki je skorajda dobila pomen neke 
nove paradigme, v okviru katere se posku{a pojasniti tako razli~ne sodobne pojave, 
kot sta na primer vrednost evra in {iritev verskega fundamentalizma, se je takrat 
le redko uporabljala tako v strokovni literaturi kakor tudi v vsakdanji govorici. To 
pa ne pomeni, da sam pojav globalizacije ni bil predmet prou~evanja in teoretskih 
razprav `e veliko prej. Prav tako ne pomeni, da so se razli~ni dru`beni procesi, ki 
jih danes imenujemo »globalizacija«, za~eli {ele pred nekaj ve~ kot dvajsetimi leti 
(Held, McGrew 2000, str. 1–45; Zolo 2004, str. 12). Nekateri vidijo za~etke globa-
lizacije celo v antiki, v osvajanjih Aleksandra Velikega, katerih posledica je bilo 
sre~anje Vzhoda in Zahoda in je pripeljalo do neslutenega vzpona medkulturnih 
izmenjav, naznanila pa so tudi ̀ e novo dobo za svetovno trgovino.3 Drugi postavljajo 
za~etek globalizacije v ~as renesanse in velikih geografskih odkritij ter zavzetja 
Novega sveta, tretji v obdobje kolonializma, ~etrti v ~as vzpostavljanja svetovnega 
trga in oblikovanja globalne ekonomije, peti v dobo tehnolo{ke in informacijske 

2 V anglosa{kih dr`avah uporabljajo izraz »globalisation«, Nemci »Globalisierung«, v [paniji 
in Latinski Ameriki »globalizacion«, Italijani »globalizzazione«, Francozi pa »mondialisation«. Gre 
skratka za izraz, ki poudarja svetovno razse`nost procesa, saj referira na proces, ki je zajel vso 
zemeljsko oblo (globus, globe) oziroma ves svet (mundus, monde). Temu nasprotno pa J. Derrida 
vzpostavlja razliko med globalizacijo (globalization) in mondializacijo (mondialisation), saj `eli ohra-
niti referenco besede »mondialisation« na »svet« (world, Welt, mundus), ki ni ne globus, ne kozmos, 
ne univerzum, ampak svet ~loveka, ~lovekovih pravic, zlo~inov proti ~love{tvu itn. Tako razumljena 
mondializacija je zanj neke vrste humanizacija (Derrida 2001, str. 12–13).

3 Tako na primer pravi D. Dimitriadis, predsednik Evropskega ekonomsko-socialnega odbora, v 
svojem govoru na izredni seji tega odbora in omizju, ki je bilo 12. junija 2007 v Berlinu. Tudi A. Sen 
razume globalizacijo kot zgodovinski proces, ki traja `e ve~ tiso~letij in je prispeval k razvoju sveta 
prek potovanj, trgovine, migracij, {irjenja razli~nih kultur in znanja. Danes je ta proces videti kot 
vesternizacija sveta, kot vpliv Zahoda na preostali svet, toda na za~etku in vse prvo tiso~letje je bil 
vpliv ravno nasproten: Evropa je asimilirala tako kitajsko znanost in tehnologijo kakor tudi dose`ke 
indijske in arabske matematike (Sen 2003, str. 4).
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revolucije itn. (Zolo 2004, str. 3–5) Tudi glede pomena in vpliva same globalizacije v 
sodobnem svetu so mnenja deljena. Na eni strani imamo, ~e uporabim Giddensovo 
ozna~bo, skeptike, na drugi pa radikalce. Za skeptike je cela zgodba o globalizaciji 
zgolj mit, saj se globalna ekonomija po njihovem mnenju ni veliko spremenila v 
primerjavi s prej{njimi obdobji. Zato vidijo v razpravah o globalizaciji le neko novo 
ideologijo, ki jo posku{ajo vsiliti zagovorniki proste trgovine in svobodnega trga, 
da bi z njo upravi~ili ru{enje sistemov socialne pomo~i in zmanj{evanje dr`avnih 
stro{kov v nacionalnih dr`avah. Za radikalce pa je globalizacija, prav nasprotno, 
nekaj {e kako stvarnega, o ~emer se lahko prepri~amo tudi na podlagi njenih posle-
dic, ki jih lahko ~utimo povsod. Po njihovem mnenju je globalna menjava blaga in 
storitev danes veliko bolj razvita kot pred nekaj desetletji, obenem pa veliko manj 
odvisna od vpliva posameznih dr`av; to pomeni, da nacionalne dr`ave v tem pogledu 
izgubljajo velik del svoje suverenosti in s tem tudi mo~i vplivanja na dogajanje. Na 
vpra{anje, kdo ima v tem sporu prav, Giddens odgovarja, da imajo prav radikalci, 
vendar obenem tudi poudarja, da so oboji v zmoti, ker napa~no razumejo, kaj je 
globalizacija in kak{ne so njene posledice za ljudi, saj oboji razumejo globalizacijo 
skoraj zgolj kot ekonomsko kategorijo. Zanj pa globalizacija – enako kot {e za 
marsikoga – nikakor ni samo ekonomska. Je prav tako politi~na, tehnolo{ka in 
kulturna. Nanjo po njegovem mnenju najbolj vpliva hiter razvoj komunikacijske 
tehnologije in ra~unalni{tva, ki se je za~el konec {estdesetih let (Giddens 2002, 
str. 6–19).

Iz tega sledi, da je prevladujo~e pojmovanje globalizacije kot procesa 
nara{~ajo~e integracije in medsebojne odvisnosti nacionalnih gospodarstev, 
nara{~ajo~e mobilnosti kapitala in delovne sile prek meja nacionalnih dr`av, 
oblikovanja globalnih trgov in vzpostavitve mednarodnih ustanov ter pravnih 
ureditev, ki olaj{ujejo obvladovanje tega procesa, preozko. Po mnenju {tevilnih 
avtorjev je namre~ treba globalizacijo razumeti {ir{e, saj obsega {iroko paleto 
»dru`benih pojavov, od multikulturalizma in migracij do univerzalizacije takih 
idealov, kot so ~lovekove pravice« (Tan 2004, str. 29). [ele v tem {ir{em kontek-
stu je treba ocenjevati tudi u~inke globalizacije. Ti pa niso enozna~ni, ~eprav 
nasprotniki globalizacije poudarjajo skoraj samo njene negativne posledice,2 

2 (1) Degradacija naravnega okolja, povzro~ena z neomejenim izkori{~anjem, ki ga izvajajo transna-
cionalne dru`be, katerih edini cilj je dobi~ek. (2) ^eprav globalizacija prispeva k delnemu zmanj{anju 
siroma{tva, ustvarja hkrati nova ekonomska neskladja. (3) Temeljne ̀ ivljenjske potrebe so zapostavljene 
na ra~un dobi~ka. Mnoge dr`ave juga se ukvarjajo s pridobivanjem tujih investicij v industrijske panoge, 
ki so zanimive za tuje trge, pri tem pa zanemarjajo najbolj temeljne potrebe svojih dr`avljanov. (4) Glo-
balizacija pomaga odpravljati dr`avni nadzor ~ezmejnih finan~nih tokov. Posledica je bila, da je ogromen 
odliv kapitala iz nekaterih dr`av v druge dr`ave povzro~il zlom nekaterih valut, posebno v jugovzhodni 
Aziji. (5). Tehnolo{ki napredek, ki ga je spremljal odliv kapitala v kraje z nizkimi stro{ki proizvodnje na 
jugu, je povzro~il na severu rasto~o brezposelnost, kar ogro`a dostojanstvo ljudi, ki so ostali brez dela. (6) 
Globalizacija je popularizirala porabni{ko kulturo. To se je sprevrglo v materializem, v katerem ljudi bolj 
zanima tisto, kar imajo, kot temeljni vidiki humanosti. (7) Globalna porabni{ka mentaliteta sedaj obli-
kuje globalno kulturo, v kateri doma~e kulture juga nadome{~ajo zahodne. (8) Globalna industrija zabave 
propagira povr{no ameri{ko popkulturo, ki vzburja ~utila in hromi duha. (9) Formalni izobra`evalni 
sistemi poudarjajo tehni~ne in organizacijske sposobnosti, da bi zadostili zahtevam trga, zapostavljajo 
pa tradicionalne u~ne predmete. Tako se je izobra`evanje zreduciralo na pridobivanje specifi~nih spo-
sobnosti in tehnik, poudarek na moralni vzgoji pa je vse manj{i. (10) ^eprav je hiter in obse`en razvoj 
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zagovorniki pa pozitivne.2 Ne glede na te razlike v razumevanju globalizacije pa 
so le redki, ki menijo, da je globalizacija zgolj sodoben mit. Vedno ve~ dokazov 
je namre~, da je {e kako resni~na. Njen vpliv je tako velik, da spremembe, ki 
nastajajo pod njenim vplivom, po Giddensovem mnenju pretresajo na{ ustaljeni 
na~in `ivljenja, kjer koli `e `ivimo, in vzpostavljajo nekaj, kar doslej {e nikoli ni 
obstajalo – globalno kozmopolitsko dru`bo. Mi smo prva generacija, ki ̀ ivi v taki 
dru`bi, katere obrisi pa so {ele komaj opazni. Za zdaj to {e ni neka globalna ure-
ditev, ki bi jo upravljala kolektivna ljudska volja, tj. nekak{na svetovna vlada ali 
parlament. Prav nasprotno, pojavlja se v dokaj anarhi~ni in nepredvidljivi podobi, 
ki vzbuja tesnobo in ob~utek, da nam vladajo sile, nad katerimi nimamo nobe-
nega vpliva. Nemo~, ki jo do`ivljamo, pa po Giddensovem mnenju ni znamenje 
osebnih neuspehov, temve~ izra`a neadekvatnost na{ih sedanjih institucij. Zato 
moramo ali rekonstruirati institucije, ki jih imamo, ali pa moramo vzpostaviti 
nove, ki bodo ustrezale dobi globalizacije. Najprej pa bi si morali prizadevati za 
udejanjanje ve~jega nadzora nad svetom, ki se nam vse bolj oddaljuje. Tega pa 
ne bomo mogli dose~i, pravi Giddens, ~e se bomo izogibali izzivom, ki jih prina{a 
globalizacija, in se prenarejali, kot da se ni ni~ zgodilo in da bo vse tako, kot je 
bilo doslej. Kajti globalizacija, opozarja Giddens, »ni nekaj postranskega za na{e 
dana{nje `ivljenje. Je sprememba na{ih `ivljenjskih okoli{~in. Je na~in, kako 
danes `ivimo.« (Giddens 2002, str. 19, str. 6–18)

Eden od izzivov, ki jih prina{a globalizacija, je tudi vpra{anje, kako pojmo-
vati pravi~nost na globalni ravni. To vpra{anje se pred leti sploh ni zastavljalo, 
v zadnjih letih pa je tista tematika v moralni in politi~ni fi lozofi ji, o kateri so 
potekale in {e vedno potekajo najintenzivnej{e razprave. Cilj vseh teh {tevilnih 
razprav je najti odgovor na dve temeljni vpra{anji. Prvi~, ali je treba globalno 
pravi~nost razumeti kot socialno pravi~nost v tem pomenu, da bi morali na~ela 
pravi~nosti, ki jih sprejemamo na nacionalni ravni, raz{iriti na celotno ~love{tvo 
(Beitz, Pogge itn.), ali pa bi morali, ravno nasprotno, globalno pravi~nost razumeti 
kot internacionalno pravi~nost, ki zahteva razvitje na~el, ki bi omogo~ala pravi~ne 
interakcije med nacijami oz. dr`avami in bi morala biti povsem druga~na od ti-
stih na~el, ki omogo~ajo interindividualno pravi~nost v nacijah oz. nacionalnih 
dr`av (Rawls, Nagel itn.). Drugi~, kako naj bodo specifi cirana na~ela globalne 
pravi~nosti (pa naj sprejmemo prvi ali drugi odgovor na prvo vpra{anje), da bodo 
lahko vodila za nacionalne ali nadnacionalne politike na podro~jih migracij, med-
narodne trgovine, razvojne pomo~i ali globalnega okolja (Van Parijs, Vandevelde 
2005). To je kontekst, v katerem je treba po mojem mnenju obravnavati tudi 
problematiko globalne pravi~nosti in izobra`evanja. 

informacijskih tehnologij zelo prispeval k {irjenju informacij, obstaja mno`ica informacij, ki so nekoristne 
in nepomembne, ljudi pa spodbujajo, da se ukvarjajo s trivialnimi stvarmi itn. (Muzaffar 2007)

2 (1) Neposredna tuja vlaganja so vplivala na zmanj{anje siroma{tva prek odpiranja novih de-
lovnih mest in pove~anja dohodka. (2) Ekspanzija trgovine in tujih investicij je pospe{ila dru`beno 
mobilnost in okrepila srednji sloj. (3) Nove komunikacijske in informacijske tehnologije so pospe{ile 
{irjenje znanstvenih in drugih spoznanj. (4) Komunikacija med ljudmi je postala bistveno la`ja in 
cenej{a itn. (Ibid.)
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Kot uvod v to problematiko bom v nadaljevanju najprej predstavil nekatere 
argumente, ki jih je razvil David Miller, profesor politi~ne fi lozofi je na univerzi v 
Oxfordu, da bi postavil pod vpra{aj pravilnost tistih teorij globalne pravi~nosti, ki 
globalno pravi~nost razumejo kot udejanjanje na~ela enakosti na globalni ravni 
(Miller 2005, str. 55–79). Znano je, da je pravi~nost `e po enem od dveh tradicio-
nalnih pojmovanj pravi~nosti istovetna z enakostjo. Vendar je bila enakost doslej 
postavljena v sredi{~e razmi{ljanja o socialni pravi~nosti v posameznih dr`avah 
in predvsem v liberalnih in demokrati~nih dru`bah. Sedaj pa so nekateri fi lozofi  
prepri~ani, da je treba prav to na~elo aplicirati tudi na svet v celoti, ~eprav bi 
morale v tem primeru to na~elo udejaniti druge institucije kot tiste na nacional-
ni ravni. Tako razumljena globalna pravi~nost torej ni ni~ drugega kot socialna 
pravi~nost, raz{irjena ~ez meje nacionalnih dr`av. Zato naj bi na~elo enakosti 
dolo~alo tudi pravi~nost na globalni ravni. Toda Millerjevo nasprotovanje takim 
pogledom na globalno pravi~nost ne izhaja iz njegove morebitne brezbri`nosti 
do globalne neenakosti. Prav nasprotno, razse`nost globalne neenakosti je zanj 
hkrati o~itna in {okantna. Pravi~en svet bi moral biti tudi po njegovem mnenju 
tak{en svet, v katerem bi bilo veliko manj neenakosti, kot je je v dana{njem. 
Toda globalna neenakost je zanj pomembna zaradi njenih u~inkov, ne pa zato, 
ker bi bila `e sama po sebi nepravi~na. Tak{en pristop naj bi namre~ omogo~al 
neposrednej{e ukvarjanje z globalno nepravi~nostjo in vpra{anjem, kako od-
govoriti nanjo, na primer, kaj narediti glede nara{~ajo~ih kr{itev temeljnih 
~lovekovih pravic. Z zavra~anjem globalne enakosti Miller zavra~a, kot pravi, 
zgolj utopi~ni pogled na svet, v katerem bi, kot nekateri mislijo, moral imeti npr. 
otrok, ki odra{~a v ruralnem Mozambiku, enako verjetnost kot otrok direktorja 
neke {vicarske banke, da postane direktor take banke. To je za Millerja zna~ilen 
primer, ki pojasnjuje bistvo globalnega egalitarizma, temelje~ega na na~elu 
enakih mo`nosti. Vendar sam ne nasprotuje takim pogledom samo zato, ker bi bili 
politi~no utopi~ni, ampak tudi, ~e ̀ e ne predvsem zato, ker temeljijo po njegovem 
mnenju na napa~nem na~elu. Kajti ~e postavimo enakost za na{ cilj na globalni 
ravni, pravi Miller, bo pravi~nost tako dale~ zunaj nekega realnega dosega, da 
bo ve~ina ljudi opustila vsako prizadevanje, da bi jo dosegla. 

Ob tem je treba opozoriti, da Miller ne {teje vsake politike ali institucije, 
katere u~inki so v korist revnim ali pa, ki zmanj{ujejo prepad med bogatimi in 
revnimi v svetu, za egalitarno. Za globalni egalitarizem {teje samo tista na~ela, 
ki pomenijo enakost glede neke dolo~ene stvari med posamezniki na vsem svetu 
kot vrednoto samo po sebi. Sem sodijo na~ela egalitarne pravi~nosti, to se pravi 
tista na~ela, ki predpostavljajo, da zahteva pravi~nost globalno enakost med 
posamezniki glede neke dolo~ene stvari. Najpogosteje gre za enakost virov ali 
za enakost mo`nosti, ki jih ima vsak posameznik na voljo. 

Predmet Millerjeve kriti~ne analize je najprepri~ljivej{a in najverodostojnej{a 
razli~ica globalnega egalitarizma, ki jo zagovarja ve~ uglednih politi~nih fi lozofov, 
tj. globalna enakost mo`nosti. Njeno bistvo je v tem, da morajo imeti pribli`no 
enako nadarjeni in motivirani ljudje enake ̀ ivljenjske mo`nosti (na primer enake 
mo`nosti izobra`evanja) ne glede na to, v kateri dru`bi so se rodili. To na~elo je 
zato lahko razumljeno kot globalna razli~ica Rawlsovega na~ela po{tene enakosti 
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mo`nosti (Miller 2005, str. 59). Na~elo po{tene enakosti mo`nosti se v kontekstu 
Rawlsove socialne teorije pravi~nosti razlikuje od formalne enakosti mo`nosti. 
Formalna enakost izklju~uje le pravne ovire, ki nekaterim posameznikom 
prepre~ujejo, da bi dosegli dolo~ene dru`bene ali izobrazbene polo`aje. Za po{teno 
enakost mo`nosti pa ni dovolj, da so ti polo`aji dostopni vsem v formalnem pome-
nu, temve~ mora vsakdo imeti po{tene mo`nosti, da jih tudi zares dose`e (Rawls 
1999, str. 63). Po Rawlsu na~elo po{tene enakosti mo`nosti ne zahteva samo take 
organizacije izobra`evalnega sistema, ki ga usmerja k temu cilju, temve~ tudi 
to, da so razlike v bogastvu omejene. V tem se Rawls radikalno razlikuje tudi od 
tistih, ki zagovarjajo enakost mo`nosti kot sredstvo za kompenzacijo neenakosti 
v bogastvu.2 Rawls natan~neje dolo~i svojo koncepcijo enakih mo`nosti, ko pravi, 
da (upo{tevajo~ razli~no porazdeljenost naravnih talentov) »morajo imeti tisti, ki 
so enako nadarjeni in sposobni in ki imajo enako `eljo, da bi jih uporabili, enake 
mo`nosti uspeha ne glede na svoj izhodi{~ni polo`aj v dru`bi«. [olski sistem pa 
mora biti naravnan tako, da izravnava razredno pogojene ovire (Rawls 1999, str. 
63). Vendar je pri tem treba poudariti dvoje. Prvi~, da je prej navedena Rawlsova 
opredelitev po{tene enakosti mo`nosti najbr` le nujni in ne tudi zadostni pogoj 
po{tene enakosti mo`nosti, saj ne pove ni~esar o dovoljenih neenakih pri~akovanjih 
ljudi z neenakimi talenti in neenako voljo, da svoje talente razvijejo in uporabijo 
(Brighouse 2000, str. 148). Drugi~, da Rawls navaja dve omejitvi na~ela po{tene 
enakosti mo`nosti. Prva omejitev je v tem, da bi popolna aplikacija tega na~ela 
vodila v prikazovanje {olskega in socialnega uspeha samo na podlagi naravne 
porazdelitve sposobnosti in talentov. Zato bi bili ti rezultati v moralnem smislu 
arbitrarni. Nobenega posebnega razloga namre~ ni, da bi bolj dopu{~ali porazdelitev 
bogastva na podlagi naravne porazdelitve talentov kot pa na podlagi socialnega 
ali zgodovinskega naklju~ja (Rawls 1999, str. 64).3 Ker pa {olski uspeh ni pogojen 
le z neenako naravno porazdelitvijo sposobnosti in talentov, temve~ poleg tega {e 
s socialnim izvorom in vlo`enim trudom, je Rawlsova re{itev problema {olskega 
uspeha v grobem takale: »Socialne neenakosti je treba korigirati, neenakosti v 
izkazanem trudu in sposobnostih pa morajo biti v prid najbolj prikraj{anim« oz. 
tistim, ki so v neki dru`bi v najslab{em polo`aju (Meuret 1999, str. 46).

Druga omejitev na~ela po{tene enakosti mo`nosti pa je, kot opozarjata 
Meuret in Brighouse (2000, str. 151–152), v tem, da je to na~elo lahko le delo-
ma aplicirano, dokler obstaja kakr{na koli oblika dru`ine. Stopnja, do katere 
se naravne sposobnosti razvijajo in dozorijo, je namre~ dolo~ena z razli~nimi 
socialnimi pogoji in razrednimi dr`ami. Celo dispozicija za vlaganje truda kot 
ne~esa, kar rabi kot kriterij za presojo o tem, ali je nekdo za nekaj zaslu`en ali 
ne, je odvisna od dru`ine in socialnih okoli{~in (Rawls 1999, str. 64). Iz tega 

2 Podatki o tem, da so neenake izobra`evalne mo`nosti manj{e v de`elah, kjer so tudi socialne 
neenakosti manj{e, podpirajo omenjeno Rawlsovo stali{~e (Meuret 1999, str. 45).

3 Sociologi, {e posebno francoski, ki so raziskovali problematiko neenakih izobra`evalnih mo`nosti, 
so se, kot opozarja Meuret, izogibali problemu, ki se zastavlja v zvezi z neenakostjo naravnega izvora, 
v prepri~anju, da gre za izmislek dru`bene elite. V tem kontekstu torej, »~e so odpravljene neenakosti 
socialnega izvora, ostanejo le {e neenakosti povezane s trudom in posameznikovo voljo in hotenjem« 
(Meuret 1999, str. 46).
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izhajata dve posledici. Prva: ~e no~emo uni~iti dru`ine, potem moramo sprejeti 
stali{~e, da je socialne neenakosti mogo~e korigirati le deloma. Druga: ni mogo~e 
popolnoma lo~iti neenakosti po njihovem izvoru (naravne, socialne, individualne). 
Denis Meuret navaja dva mogo~a na~ina preseganja te te`ave. Prvi je v razliko-
vanju dveh faz v {olanju. Na elementarni stopnji je treba kompenzirati vse vire 
neenakosti, da bi vsem posredovali kompetence, ki so nujne za dobro `ivljenje v 
dru`bi. Tu je cilj enakost rezultatov. Na sekundarni in vi{jih stopnjah {olanja pa 
je treba vsakomur dopustiti, da gre tako dale~, kakor mu dopu{~ajo njegove spo-
sobnosti – naravne in socialne – in ni ve~ treba skrbeti za korekcijo katerega koli 
zunanjega vira neenakosti.2 Te`ava je seveda v tem, kam postaviti mejo prehoda 
med elementarno in vi{jo stopnjo {olanja (Meuret 1999, str. 46–47). Drugi, to je 
Rawlsov na~in preseganja obravnavane te`ave, pa je po Meuretovem mnenju 
v tem, da apliciramo, kolikor je mogo~e, na~elo pravi~ne enakosti mo`nosti in 
obenem predvidimo {e drugo na~elo, ki ima vlogo varovala: na~elo razlike. Kajti 
ravno na podlagi teh omejitev na~ela po{tene enakosti mo`nosti se pojavlja – za 
izobra`evanje – nujnost na~ela razlike, pojavlja se torej zahteva, da so neenakosti 
v izobra`evanju v korist najbolj prikraj{anim glede koli~ine primarnih socialnih 
dobrin, ki naj bi jim bili izpostavljeni. Toda tudi v tem primeru se zastavlja 
vpra{anje, do katere to~ke je legitimno vztrajati pri aplikaciji na~ela pravi~ne 
enakosti mo`nosti, preden se preide na princip razlike (ibid., str. 47). 

Ob tem je treba opozoriti, da Rawlsovo na~elo razlike ni vklju~eno v koncep-
cijo globalne pravi~nosti, ki je predmet Millerjeve kritike. Globalna pravi~nost 
na primer ne zahteva, da bi morale biti razlike v izobra`evanju na globalni ravni 
v prid tistih, ki so na vsem svetu v najslab{em polo`aju. Vanjo je vklju~eno le 
na~elo globalne enakosti mo`nosti, ki ga je, kot smo videli, mogo~e razumeti kot 
globalno razli~ico Rawlsovega na~ela po{tene enakosti mo`nosti.

Toda vpra{anje, na katero {e nimamo odgovora, je, kaj sploh zahteva global-
na enakost mo`nosti. Ali zahteva, se spra{uje Miller, da bi morali imeti ljudje z 
enakimi talenti in enako motivacijo identi~ne mo`nosti ne glede na to, v kateri 
dru`bi so se rodili? Tako bi si bilo sicer mogo~e razlagati ̀ e omenjeno izjavo, da bi 
moral imeti otrok iz ruralnega Mozambika enake mo`nosti, da postane direktor 
{vicarske banke, kot otrok tega direktorja. Vendar bi bila taka zahteva o~itno 
pretirana. Predpostavljala bi na primer neomejeno pravico do priseljevanja in 
pridobivanja dr`avljanstva itn. Toda tudi ~e bi bilo to mogo~e, bi, kot opozarja 
Miller, otrok iz Mozambika slab{e govoril nem{ko, francosko in italijansko ter 
zato imel manj{e mo`nosti v tekmovanju s {vicarskim otrokom. Iz tega sledi, 
razen ~e zagovorniki globalne enakosti mo`nosti ne mislijo na svet brez meja, 
v katerem govorijo vsi esperanto, da je to na~elo bolj smiselno razlagati tako, 
kot da zahteva ekvivalentne, in ne identi~ne mo`nosti. Na primer, da ima otrok 
iz Mozambika enake mo`nosti, da postane bankir v Mozambiku, z enako pla~o 
in drugimi ugodnostmi, kot jih ima njegov enako nadarjeni in motivirani otrok 
{vicarskega bankirja, da postane bankir v [vici.  

2 To re{itev predlaga Michael Walzer v knjigi Spheres of Justice.
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S tem primerom je Miller jasno razlo`il, kaj pomeni, da so mo`nosti ekviva-
lentne, in ne identi~ne. Toda ~e ho~emo ugotoviti, ali so mo`nosti res ekvivalentne, 
moramo imeti ustrezno merilo, ki bo omogo~ilo primerjavo. Tu pa se pojavijo 
te`ave. Vpra{anje je namre~, kako naj, ~e sploh, dve razli~ni stvari merimo. Po-
glejmo si to te`avo na nekoliko spremenjenem primeru, ki ga navaja Miller. 

Predpostavimo, da imamo dve relativno izolirani vasi, podobne velikosti in 
strukture. Predpostavimo nadalje, da ima vas A tehni{ko {olo, ne pa ekonomske, 
vas B pa ekonomsko, in ne tehni{ke. Ali imajo va{~ani obeh vasi enake mo`nosti 
za zadovoljitev svojih izobra`evalnih potreb ali ne? Gledano z vidika moralne 
relevantnosti lahko re~emo, da jih imajo, kajti obe {oli sodita v isto splo{nej{o 
kategorijo, tj. med izobra`evalne ustanove, in merjeno s tem merilom sta obe 
vasi v bolj ali manj enakem polo`aju glede {olskih zmogljivosti, kakr{ne imata, 
in mo`nosti {olanja v eni od {ol. Zdelo bi se moralno perverzno, pravi Miller, ~e bi 
se va{~ani iz vasi B prito`evali, da se jim godi krivica, in to krivico utemeljevali 
tako, da bi dostopnost tehni{ke {ole uporabljali kot relevantno merilo za presojo 
krivi~nosti.

Toda predpostavimo sedaj, pravi Miller, da ima vas A {olo, ne pa tudi cerkve, 
vas B pa cerkev, in ne {ole. Ali lahko {e vedno trdimo, da imajo va{~ani obeh vasi 
enake mo`nosti? Verjetno bi ve~ina odgovorila, da jih nimajo. To pa zato, ker bi 
menili, da so mo`nosti, ki jih dajeta {ola in cerkev, tako razli~ne, da bi, ~e bi kdo 
recimo predlagal »dostop do resnice« kot merilo, na podlagi katerega bi ocenili, 
da sta obe vasi v enakem polo`aju, ker imata enakovrstni ustanovi,2 imeli to 
preprosto za sofi zem. 

A tudi ~e bi eni menili, da so va{~ani iz vasi A v bolj{em polo`aju, ker imajo 
{olo, bi tisti, ki so prepri~ani, da je imeti cerkev pomembnej{e kot imeti {olo, 
nasprotovali zamisli, da obstaja neko ustrezno merilo, ki bi omogo~ilo primerja-
vo obeh vasi. Prav tako se ne bi strinjali, da bi bil primanjkljaj va{~anov v vasi 
A na religioznem podro~ju lahko nekako kompenziran z njihovo prednostjo na 
izobra`evalnem podro~ju. 

Sedaj se zastavlja vpra{anje, pravi Miller, na podlagi ~esa sploh lahko skle-
pamo, da v primeru dveh {ol ni pomembne razlike med vasjo A in B, v primeru 
{ole in cerkve pa tak{na razlika je? Njegov odgovor je, da obstajajo kulturno 
pogojene razlike v razumevanju tega, da sta dve vrsti {ol deloma medsebojno 
nadomestljivi, ker sodita v isto kategorijo izobra`evalnih ustanov, {ola in cerkev 
pa sta razli~ni vrsti ustanovi, pri ~emer nedostopnost ene ni mogo~e nadomestiti 
z dostopnostjo druge.

^e pogledamo, kak{en odgovor dajejo na to vpra{anje v okviru nacionalnih 
dr`av, tj. kako je splo{na ideja o enakih mo`nostih ocenjena z vidika konkretnej{ih 
oblik enakosti, potem vidimo, pravi Miller, da so nekatere specifi ~ne vrste virov 
in nekatere mo`nosti razumljene kot pomembne in kot take niso nadomestljive z 
ne~im drugim. Med take sodi tudi izobra`evanje. Razlike med temi kategorijami 
niso razumljene kot pomembne. Tako na primer sodimo, da je za izobra`evanje 

2 Cerkev in {ola naj bi bili enakovrstni ustanovi, ker naj bi obe omogo~ali va{~anom dostop do 
resnice: do razodete resnice v cerkvi, v {oli pa do resnic, ki so plod ~lovekovega spoznanja.
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bistveno, da ima vsak otrok mo`nost u~iti se tujih jezikov, to, da ena {ola ponuja 
u~enje nem{~ine, druga pa franco{~ine, pa ni razumljeno kot vir neenakosti. Obe-
nem pa bi zelo nasprotovali razlagi, da je na primer pomanjkanje zdravstvenih 
ustanov mogo~e kompenzirati z obiljem izobra`evalnih ustanov. Vse to je po Mil-
lerju posledica kulturno pogojenih razlik v razumevanju stvari. Kultura dolo~a, 
da dojemamo izobra`evanje in zdravje kot dve razli~ni vrsti dobrin, do katerih 
– se pravi do ene in druge – mora imeti vsak dr`avljan enako mo`nost dostopa. 

Kaj pa se zgodi, ~e posku{amo tak{no razumevanje enakosti prenesti na 
globalno raven? Po Millerjevem mnenju bi se zna{li v velikih te`avah, pogojenih 
z dejstvom, da se ne bi ve~ mogli zana{ati na skupno kulturno razumevanje, ki 
bi nam povedalo, katera merila je primerno uporabiti, ko posku{amo primerjati 
razli~ne mo`nosti na mednarodni ravni. Te`ave so tako v podobnih kategorijah 
kakor tudi med njimi. ̂ e ima na primer izobra`evanje razli~ne oblike na razli~nih 
krajih sveta, se zastavlja vpra{anje, kako naj presojamo, ali ima otrok v dr`avi 
A bolj{e ali slab{e izobra`evalne mo`nosti kot otrok v dr`avi B. A tudi ~e bi si 
tovrstne sodbe lahko ustvarili, kako bi lahko dolo~ili, ali je primerno ali nepri-
merno zdru`evati specifi ~na merila v splo{nej{a? Predpostavimo, pravi Miller, da 
bi lahko na{li tak{no merilo izobra`evanja, ki bi nam pokazalo, da imajo ljudje 
na Islandiji veliko bolj{e izobra`evalne mo`nosti kot ljudje na Portugalskem, 
ljudje na Portugalskem pa veliko bolj{e mo`nosti glede izrabe prostega ~asa kot 
tisti na Islandiji (son~ne pla`e …). Ali bi bilo legitimno re~i, da so ljudje v eni od 
teh dr`av (v globalnem pomenu) v bolj{em polo`aju kot oni v drugi dr`avi, ali 
pa lahko re~emo le, da so v skladu z merilom A Islandci v bolj{em polo`aju kot 
Portugalci, v skladu z merilom B pa da je ravno nasprotno? 

Zagovorniki globalnega egalitarizma bi, soo~eni s to te`avo, lahko odgovo-
rili, da so najpomembnej{i tisti primeri, ko gre za velike neenakosti, pri katerih 
noben razumen ~lovek ne bi mogel dvomiti, da so viri ali pa mo`nosti, dostopne 
dr`avljanom v dr`avi A, bolj{e (superiorne) od tistih, ki so na voljo dr`avljanom v 
dr`avi B. Za zagovornike globalnega egalitarizma namre~ niso primarna skrb pri-
merjave med Islandijo in Portugalsko, ampak primerjave med recimo katero koli 
dr`avo ~lanico Evropske unije in katero koli dr`avo podsaharske Afrike. Za tako 
primerjavo pa zado{~a, ~e kot merilo uporabimo recimo indeks ~love{kega razvoja 
(Human Development Index), ki ga uporabljajo Zdru`eni narodi, sestavljajo pa 
elementi, kot je recimo pismenost, in ki so razumljeni kot nekaj temeljnega ne 
glede na kulturne razlike. Dve stvari sta po Millerju pomembni v zvezi s takim 
odgovorom. Prvi~, ~e primerjamo dr`ave z nasprotnih koncev lestvice, ki ka`ejo 
stopnjo razvitosti neke dr`ave, in uporabljamo kot merilo eno od komponent 
omenjenega indeksa (recimo pismenost), potem se bo res pokazalo, da so mo`nosti, 
ki jih ima na voljo recimo povpre~ni Nigerijec, veliko manj{e od mo`nosti, ki so na 
voljo povpre~nemu Francozu. Toda to ne pomeni, da smo kar nasploh v polo`aju, 
da oblikujemo tak{ne sodbe, temelje~e na primerjavah razlik med dr`avami, 
niti v skupini bogatih dr`av niti v skupini revnih. Zato bi bili, tudi ~e bi lahko 
identifi cirali najo~itnej{e oblike neenakosti, {e vedno nezmo`ni specifi cirati, kaj 
pomeni enakost mo`nosti. Drugi~, lahko se strinjamo, da obstoj dr`av, ki dosegajo 
zelo nizek indeks ~love{kega razvoja, dokazuje globalno krivi~nost, ne da bi se 
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strinjali v tem, kaj je vzrok te krivi~nosti – ali je to neenakost med bogatimi in 
revnimi dr`avami, ali preprosto enormna stopnja deprivacije, ki je zna~ilna za 
ve~ino najrevnej{ih dr`av. Prav tako se lahko strinjamo o tem, kaj bi bilo treba 
v praksi takoj storiti, da bi se pove~ala globalna pravi~nost, ne da bi nam bilo 
treba oblikovati na~ela, na podlagi katerih sprejemamo take sodbe. 

Problem, ki ga izpostavlja Miller, ni tehni~ni problem merjenja. Ne gre za to, 
da ne bi imeli podatkov, ki bi nam omogo~ili primerjati dr`ave glede mo`nosti, ki 
jih zagotavljajo za izobra`evanje, delo itn. Problem je po njegovem prepri~anju v 
tem, kako dolo~iti, kaj pomeni enakost mo`nosti v kulturno pluralnem svetu, v 
katerem razli~ne dru`be oblikujejo dobrine na razli~ne na~ine in jih tudi razli~no 
vrednotijo in rangirajo. Problem merjenja se namre~ ne pojavi samo zato, ker 
je na primer te`ko dolo~iti, koliko izobra`evalnih mo`nosti ima obi~ajni otrok v 
dru`bi A, temve~ tudi zato, ker se pomen, ki ga ima izobra`evanje v primerjavi z 
drugimi dobrinami, spreminja glede na kraj oz. dru`bo, v kateri otrok `ivi. Take 
sodbe so zato mogo~e samo v skrajnih primerih. Pa {e takrat se lahko izka`e, da 
je tisto, kar se ka`e kot neenakost, pravzaprav izjemna rev{~ina. 

^eprav Miller ne poda alternativne koncepcije globalne pravi~nosti, pa 
vseeno omeni med pogoji zanjo tudi obveznost spo{tovanja ~lovekovih pravic po 
vsem svetu. Podobno idejo najdemo tudi v uvodu k Splo{ni deklaraciji ~lovekovih 
pravic, ki jo je sprejela Generalna skup{~ina OZN leta 1948 v Parizu, kjer je `e 
v prvem stavku med drugim zapisano, da je priznanje ~lovekovih pravic, ki so 
enake za vse ljudi, temelj pravi~nosti na svetu.2 Iz tega sledi, da je pravi~nost 
na tem svetu mo~no ogro`ena, ~e so ~lovekove pravice zanikane ali kr{ene, saj 
je globalni pravi~nosti s tem spodmaknjen prav njen temelj. To velja tudi za 
kr{itev pravice do izobrazbe, ki je vsakomur zajam~ena v 26. ~lenu, ki v prvem 
odstavku pravi: »Vsakdo ima pravico do izobrazbe. Izobra`evanje je brezpla~no 
vsaj na za~etni in temeljni stopnji. [olanje na za~etni stopnji je obvezno. Tehni~no 
in poklicno {olanje mora biti splo{no dostopno. Vi{je {olanje mora biti na osnovi 
dose`enih uspehov vsem enako dostopno.« Da je ta pravica, katere uresni~evanje 
se zdi v razvitem svetu nekaj samoumevnega, marsikomu in marsikje kr{ena, ni 
nobenega dvoma. O tem se lahko prepri~amo `e na podlagi podatkov, da je bilo 
{e pred slabimi tremi leti prikraj{ano za najosnovnej{o izobrazbo ve~ kot 121 
milijonov otrok, da tedaj v kar sedemdesetih dr`avah ni obiskovalo osnovne {ole 
15 odstotkov deklic in da samo v podsaharski Afriki ve~ kot 45 milijonov otrok 
ni imelo mo`nosti pridobiti niti elementarne izobrazbe (Spadano 2005, str. 110). 
Ti in podobni podatki govorijo o dvojem. Po eni strani pri~ajo o krivici, ki jo trpi 
na milijone otrok v razli~nih predelih sveta, po drugi strani pa o velikih razlikah 
v globalni razdelitvi izobra`evalnih mo`nosti. Ker so izobra`evalne mo`nosti 
bistvene za zagotavljanje enakih mo`nosti in ker brez enakosti mo`nosti ni 
dru`bene pravi~nosti, je jasno, da se v svetu, v katerem `ivimo, dogajajo velike 
krivice. Vendar krivice, ki so posledica kr{itve pravice do izobrazbe kot ene od 

2 »Ker pomeni priznanje prirojenega ~love{kega dostojanstva vseh ~lanov ~love{ke dru`be in nji-
hovih enakih in neodtujljivih pravic temelj svobode, pravi~nosti in miru na svetu; /…/.« (Splo{na 
deklaracija ~lovekovih pravic, Uvod)
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temeljnih ~lovekovih pravic, {e zdale~ niso enakomerno porazdeljene. Predvsem 
se dogajajo v najbolj nerazvitih in v zelo revnih dr`avah. Tako se danes dogaja, 
da je dr`avljanstvo ali pripadnost dolo~enemu narodu veliko mo~nej{i dejavnik, 
ki vpliva na neenakost mo`nosti, kot pa so rasa, spol ali celo nadarjenost in 
sposobnosti, saj je ravno dr`avljanstvo tisto, ki determinira razli~ne mo`nosti 
izobra`evanja, dostop do trgov dela in zelo neenakih sistemov socialnih pravic 
(Van Parijs 2001). To pa je v o~itnem nasprotju s tradicionalnim pojmovanjem 
socialne pravi~nosti, ki zahteva, da morajo imeti tisti, ki imajo enake sposobno-
sti in enako voljo do u~enja, ne samo enake mo`nosti za izobra`evanje, ampak 
tudi za uspeh v izobra`evanju ne glede na svoj socialni polo`aj, raso, narodnost, 
veroizpoved itn. Toda, ali je tak{no razumevanje pravi~nosti sploh potrebno in 
smiselno raz{iriti na globalno raven? Kot smo videli, na to vpra{anje, ki je eno 
od dveh klju~nih vpra{anj globalne pravi~nosti, ni enozna~nega odgovora.    

Odgovor zagovornikov globalnega egalitarizma bi bil br`kone pritrdilen, saj so 
njihova stali{~a utemeljena na kozmopolitizmu, za katerega velja, da ima v moral-
nem pomenu vsako ~love{ko bitje enako vrednost. Zato je zanje nacionalnost neke 
osebe z moralnega vidika povsem arbitrarna zna~ilnost, ki ne bi smela vplivati na 
to, ali ima nekdo mo`nost izobra`evati se, ali ne. Toda ~e sprejmemo ta kozmopolit-
ski argument, se takoj zastavi vpra{anje, kdo je v takem primeru dol`an zagotoviti 
vsem ljudem enake mo`nosti izobra`evanja na globalni ravni. Ena od poti, po kateri 
lahko posku{amo priti do odgovora, je koresponden~na teorija pravic in dol`nosti. 
Poenostavljeno povedano to pomeni, da ima vsaka pravica za posledico dol`nost 
nekoga drugega, da bodisi ne ovira subjekta pravice pri udejanjanju te pravice (kadar 
je pravica svobo{~ina) bodisi zagotovi pogoje za uresni~evanje pravice (kadar gre za 
recimo socialne pravice). Ker sodi pravica do izobra`evanja med socialne pravice, 
mora tisti, ki mu pripada koresponden~na dol`nost, zagotoviti nosilcu pravice pogoje 
za njeno udejanjenje. V `e omenjeni Splo{ni deklaraciji ~lovekovih pravic in tudi v 
poznej{ih mednarodnih konvencijah in paktih o ~lovekovih pravicah je ta dol`nost 
nalo`ena dr`avam podpisnicam. Te imajo moralno dol`nost in hkrati pravno obvez-
nost zagotoviti pogoje za uresni~evanje te pravice na svojem teritoriju. Pravico do 
osnovne izobrazbe zagotavlja ve~ina dr`av. Kot smo videli, pa nekatere te svoje 
dol`nosti vendarle ne izpolnjujejo. Ene verjetno zato, ker so tako revne, da tega ne 
zmorejo, druge pa zato, ker denar raje porabijo za oboro`evanje otrok s pu{kami kot 
z znanjem. @alostno pri tem je, da je mednarodna skupnost, ko gre za kr{itve pravice 
do izobra`evanja, vsaj nemo~na, ~e `e ne tudi dokaj brezbri`na. V vsakem primeru 
pa na mednarodni oz. globalni ravni niso vzpostavljeni ustrezni mehanizmi, ki bi 
omogo~ali u~inkovito ukrepanje tedaj, ko dr`ave ne izpolnjujejo svoje dol`nosti in 
s tem kr{ijo to pomembno ~lovekovo pravico. V takih primerih bi po mnenju Onore 
O’Neill, ki predava fi lozofi jo na univerzi v Cambridgeu, morale vlogo dr`ave prevzeti 
ali vsaj dopolniti mednarodne ustanove, nadnacionalne korporacije in nevladne 
organizacije (O’Neill 2001, str. 180–195). Zamisel je zanimiva, a odpira kar nekaj 
novih vpra{anj. Ne glede na to pa gre za hvalevreden poskus iskanja re{itev za ta 
pere~i problem, kajti brez njegove re{itve, brez izbolj{anja izobra`evalnih mo`nosti 
na globalni ravni tudi ne bo ve~je globalne pravi~nosti v izobra`evanju, posledi~no 
pa bo to negativno vplivalo tudi na globalno pravi~nost nasploh.
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GLOBAL JUSTICE, GLOBALISATION AND EDUCATION

Abstract: One of the challenges brought by globalisation is also the question how to name justice on 

the global level. The basic dilemma is if we should understand it as the expansion of the principles 

of social justice to the whole humanity or as the practice of completely different principles of justice 

from those which are set up for realization of the principles of justice on the national level. Although 

the answers to these questions are different, there is a wide spread consensus that between the 

conditions for global justice, there is also the duty to respect human rights all over the world. This 

is also valid for the right to education, which is violated to many people in many places. Since the 

possibilities of education are essential to ensure the same possibilities and since without the equality 

of possibilities, there is no social justice, it is evident that in the world where we live, there are big 

injustices. Hence, it follows that the improvement of educational possibilities on the global level is 

the urgent condition for bigger global justice.

Keywords: globalisation, global justice, education, the right to education, cosmopolitan egalitarism.
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vlogo. Prispevek izhaja iz teze, da se dr`ave ~lanice Evropske unije glede na izbrane kazalnike 

razvr{~ajo v {tiri prevladujo~e re`ime dr`ave blaginje in da lahko vsak tip re`ima blaginje, tj. 
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Uvod 

Sistemi izobra`evanja in usposabljanja imajo po sporo~ilih Sveta Evropske 
unije dvojno vlogo: socialno in ekonomsko. Izobra`evanje in usposabljanje naj bi 
bila namre~ odlo~ilna dejavnika zmo`nosti vsake dr`ave za odli~nost, inovativnost 
in konkuren~nost, so~asno pa naj bi bila sestavni del socialne razse`nosti Evrope, 
ker prena{ata vrednote solidarnosti, enakih mo`nosti in socialne udele`be, hkrati 
pa pozitivno u~inkujeta na zdravje, kriminaliteto, okolje, demokratizacijo in splo{no 
kakovost `ivljenja (http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/ progressre-
port06/). Ti poudarki naj bi bili, poleg izobra`evanja, pomembni tudi za razmislek 
o sedanjih in prihodnjih potezah evropskega socialnega modela. Evropa se namre~ 
po mnenju Sveta soo~a z resnimi socialno-ekonomskimi in demografskimi izzivi, 
povezanimi s staranjem prebivalstva, visokim {tevilom nizkokvalifi ciranih odraslih, 
visoko stopnjo brezposelnosti mladih itn. V zvezi s tem Svet Evropske unije opozarja 
na nujnost izbolj{anja dolgoro~ne trajnosti evropskih socialnih sistemov in pri tem 
poudarja, da sta izobra`evanje in usposabljanje del re{evanja teh problemov. 

Na podlagi teh izhodi{~ smo v dosedanjih razpravah o dr`avi blaginje iskali 
povezavo s podro~jem izobra`evanja in ugotovili, da izobra`evanje ni vklju~eno 
v {tevilne opredelitve dr`ave blaginje. Verjetno je razlog za to v tem, da je 
izobra`evanje sestavni del celotne strategije blaginje v ve~ini dr`av. Izobra`evalna 
politika je namre~ instrument, ki rabi doseganju ciljev drugih politik, npr. po-
litiki zaposlovanja, ekonomski politiki itn. Javna podpora {irjenju mo`nosti 
izobra`evanja je lahko varstvo pred negotovostjo v ̀ ivljenju posameznika. Spod-
bujanje izobra`evanja tako postane alternativa  drugim oblikam socialnega var-
stva dr`ave, zlasti med reformo dr`ave blaginje, za katero je zna~ilna te`nja po 
zmanj{anju vloge dr`ave pri zagotavljanju »brezpogojne« blaginje dr`avljanom, 
ki jo nadome{~a »pogojevana« blaginja (Kopa~ 2005, str. 29). Cilj slednje je zago-
tavljanje mo`nosti za posameznikovo dejavno soo~anje z dru`benimi tveganji.

V prispevku preverjamo tezo, da se dr`ave ~lanice Evropske unije glede na iz-
brane kazalnike socialne in izobra`evalne politike razvr{~ajo v {tiri prevladujo~e 



re`ime dr`ave blaginje oziroma da lahko vsak tip re`ima blaginje, tj. liberalni, 
konservativno-korporacijski, socialdemokratski in mediteranski, pove`emo z 
dolo~enim profi lom izobra`evalne politike. Namen prispevka je prou~iti, ali posa-
mezne skupine dr`av blaginje lahko pove`emo z rezultati dolo~ene izobra`evalne 
politike in ali so razlike v dr`avnih sistemih blaginje povezane s posebnimi 
izobra`evalnimi politikami. 

Re`imi dr`ave blaginje

Re`ime dr`ave blaginje so analitiki v  preteklosti najve~krat opredelili 
glede na podobnosti njihovih socialnih programov. Na tej podlagi so identifi ci-
rali razli~ne »svetove blaginje kapitalizma« (Esping-Andersen 1990), posebne 
»nacionalne stile« javne politike (Freeman 1985) ali dolo~ene »dru`ine narodov« 
(Castles 1993). Sodobne analize temeljijo na prevladujo~ih {tirih re`imih dr`av 
blaginje, ki se omenjajo kot del splo{nega dru`boslovnega znanja. Re`im bla-
ginje po opredelitvi Esping-Andersena predstavlja na~in, kako so dr`ava, trg 
in dru`ina soudele`eni pri proizvodnji blaginje in kako si to medsebojno delijo 
(Esping-Andersen 1999, str. 170). 

Najbolj uveljavljeno tipologijo razvr{~anja dr`av blaginje je razvil Esping-
Andersen (1990, 1996, 1999). V svojih analizah je dokazoval, da so zgodovinski 
in politi~ni razvoji v razvitih industrijskih dru`bah ustvarili tri vrste re`imov 
dr`av blaginje: liberalni, konservativno-korporativisti~ni in socialdemokratski. 
V posamezni skupini so uvr{~ene dr`ave, ki imajo podobno socialno politiko s 
kvalitativno razli~nimi razporeditvami med dr`avo, trgom in dru`ino kot viri za 
obvladovanje dru`benih tveganj. 

V liberalni skupini, ki jo sestavljajo anglosa{ke de`ele, dr`ava spodbuja trg 
in zasebne zavarovalni{ke sheme kot alternativo javnega socialnega varstva. 
Socialna varnost se zagotavlja prek sistemov socialnih pomo~i in je namenjena 
tistim z najni`jimi dohodki oz. najrevnej{i skupini prebivalstva. Pri tem je social-
na pomo~ ~asovno omejena in pogosto stigmatizirana. Liberalni re`im blaginje 
izhaja iz predpostavke, da so si posamezniki sposobni na trgu zagotoviti svojo 
socialno varnost in blaginjo. V tem re`imu dr`avni posegi dopolnjujejo svobodni 
trg, nikakor pa ga ne smejo omejevati.  

Konservativno-korporativisti~ni re`im blaginje, katerega zna~ilne predstavni-
ce so celinske evropske dr`ave, podpira ohranjanje statusa quo in s tem neenako-
sti. Socialne pravice so povezane z razredom, statusom in s tem, kar lahko nekdo 
zaslu`i s svojim delom. Dr`ava zagotavlja socialno varnost z obveznimi oblikami 
socialnih zavarovanj, fi nanciranih iz socialnih prispevkov delodajalcev in vseh 
zaposlenih. Ker je oblikovanje sheme socialnega zavarovanja povezano z zaposlit-
vijo, se s tem ohranja visoka stopnja statusne stratifi kacije. Dr`ava prek sistemov 
socialne pomo~i poskrbi samo za tiste posameznike, ki na trgu niso prisotni. 

V socialdemokratski skupini, ki jo sestavljajo skandinavske dr`ave, je 
obseg socialnih pravic univerzalen, kar pomeni da se vse dr`avljane obravnava 
enako, s tem da so vpeljani veliko vi{ji standardi, kot so minimalne potrebe. 
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Cilj politike socialdemokratske blaginje je zagotoviti posamezniku in dru`inam 
socialno sprejemljiv standard `ivljenja neodvisno od udele`be na trgu. Ta re`im 
omejuje trg in vzpostavlja solidarnost delavskih in srednjih razredov, poskrbi za 
univerzalne storitve, zasnovane na enakih mo`nostih in polni zaposlitvi, to pa 
pomembno vpliva tudi na politiko izobra`evanja. Stopnja dekomodifi kacije (stop-
nja, do katere dr`ava blaginje omejuje mo~ trga delovne sile) in defamiliarizacije 
(zmanj{evanje posameznikove odvisnosti od dru`ine in maksimiranje njegove 
ekonomske neodvisnosti) je v tem re`imu najvi{ja.

Ve~ avtorjev je Esping-Andersenovo tipologijo raz{irilo s ~etrto, mediteran-
sko ali ju`noevropsko skupino dr`av blaginje (npr. Ferrera 1996;  Abrahamson 
1999; Guillen in Alvartez 2001), v kateri je poudarjena primarna vloga dru`ine 
in neformalnih socialnih mre` pri zagotavljanju blaginje posameznikov. Trgu z 
zasebnimi kolektivnimi zavarovalnimi shemami pripada drugo mesto v hierarhiji. 
Le ~e prvi dve instanci odpovesta, vstopi dr`ava s shemami socialnih pomo~i ali 
z minimalnimi nacionalnimi zavarovalnimi shemami.

Raz{irjeni Esping-Andersenov model je u~inkovito sredstvo za pomembno 
diferenciacijo in klasifi kacijo re`imov blaginje glede na podobnosti (ne pa glede 
ekvivalentnosti) programov socialne blaginje, ki jih podpirajo. Kot model je zelo 
prilagodljiv in uporaben za druge primerjalne analize. Esping-Andersen ni na-
meraval opredeliti vzajemno izklju~evalne in iz~rpne kategorije dr`av blaginje. 
Njegov model samo poka`e, da v skupni dr`av blaginje ni posameznega ~istega 
primera. Dr`ave je klasifi ciral glede na njihov prevladujo~i re`im na~ina obrav-
navanja. V to obravnavo posameznega tipa dr`ave blaginje pa so lahko vklju~eni 
tudi nekateri »elementi« drugih tipov dr`av blaginje. V resnici torej ni dr`ave 
blaginje, ki bi imela popolnoma liberalni, konservativno-korporativisti~ni, social-
demokratski ali mediteranski tip re`ima.

 
Izobra`evanje in dr`ava blaginje

Heidenheimer (1981) je prou~eval razvoj javnih politik v Evropi in Zdru`enih 
dr`avah Amerike od vzpona dr`ave blaginje. Posebej je analiziral javno podporo 
{irjenja novih mo`nosti izobra`evanja in socialne varnosti. Na podlagi analize 
je ugotovil, da je v razvoju dr`ave blaginje na Zahodu prihajalo do izbire (trade-
off) med javnim fi nanciranjem {irjenja izobra`evalnih mo`nosti po dokon~anju 
osnovnega izobra`evanja in fi nanciranjem programov socialne varnosti. To pa 
pomeni, da je javno vlaganje v izobra`evanje na srednje{olski in visoko{olski 
stopnji sredstvo za doseganje ciljev enakosti in varnosti njenih dr`avljanov. Iz 
tega je Heidenheimer izpeljal idejo, da sta lahko prioriteta izobra`evanju ali pro-
gramom socialnega varstva alternativni strategiji dr`ave blaginje. Podobno kot 
Heidenheimer tudi Heclo (1985) omenja »trade-off« oziroma iskanje ravnote`ja 
med javnim investiranjem v izobra`evanje in {irjenjem drugih socialnih progra-
mov kot premi{ljeno izbiro v razvoju dr`ave blaginje. 

Politike blaginje v razvitih industrijskih dru`bah navadno vklju~ujejo dolo~eno 
raven ponudbe na podro~ju skrbi za zdravje, starostne pokojnine in zavarovanje 
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ob brezposelnosti. Podro~je izobra`evanja v mnogih opredelitvah dr`av blaginje 
ni vklju~eno, na to {e zlasti opozarjata Castles (1998, 2004) in Room (2000, 2002). 
^eprav Esping-Andersen izobra`evanja ni vklju~il v opis socialne politike dr`ave 
blaginje, Hega in Hokenmaier (2002) menita, da je njegova tipologija re`imov dr`av 
blaginje zanimiva in uporabna za analize na podro~ju izobra`evalnih politik. Ker 
je bil Esping-Andersenov model izoblikovan na domnevah o ciljih, prioritetah in 
tendencah vsakega tipa re`ima blaginje glede socialnih programov, se lahko te 
prevladujo~e obravnave pove`ejo z drugimi javnimi programi, ki so dele`ni vladne 
podpore. Hega in Hokenmaier sta predpostavljala, da bo analiza izobra`evalnih 
politik razvitih industrijskih demokracij pokazala tendenco razvr{~anja v tri sku-
pine, ki naj bi se ujemale z Esping-Andersenovo tipologijo dr`av blaginje. 

Namen raziskovanja Hege in Hokenmaierja je bil prou~iti, ali lahko po-
samezne skupine dr`av blaginje pove`emo z rezultati dolo~ene izobra`evalne 
politike in ali so politi~ne razlike v dr`avnih sistemih blaginje povezane s poseb-
nimi izobra`evalnimi politikami. V skupino konservativno-korporacijskih dr`av 
blaginje sta na podlagi kazalnikov (podobno kot Esping-Andersen) uvrstila:  
Nem~ijo, Avstrijo, Belgijo, Francijo in Italijo; v liberalno skupino dr`av blaginje: 
Avstralijo, Kanado, Irsko, Japonsko, Novo Zelandijo, [vico, Zdru`ene dr`ave 
Amerike in Veliko Britanijo; v socialdemokratsko skupino pa Dansko, Finsko, 
Nizozemsko, Norve{ko in [vedsko. Njuna raziskava je potrdila izhodi{~no tezo, 
da se obravnavane dr`ave razvr{~ajo v tri razli~ne skupine dr`av, znotraj katerih 
sta identifi cirala podobne socialne in izobra`evalne politike.

V sedanjih razpravah o spreminjanju dr`ave blaginje je izobra`evanje 
vse pomembnej{a tema obravnave, povezana s klju~nimi besedami, kot so 
vse`ivljenjsko u~enje, zaposljivost in prevzemanje individualne odgovornosti. 
Randhahn (2007) se v tej zvezi spra{uje, ali izobra`evalna politika prevzema 
kompenzacijsko funkcijo v okviru ciljev reformirane socialne politike, ki posku{a 
sistem blaginje prilagajati sedanjim demografskim in globalizacijskim izzivom. 
Znotraj socialne politike je vpeljan princip aktiviranja, ki spreminja temeljno 
paradigmo te politike, saj pomeni premik od zagotavljanja varnosti (tj. dohodka) 
k zagotavljanju participacije (tj. dela) oziroma premik od »pasivne« k »aktivni« 
socialni politiki, v okviru katere postaja ~love{ki kapital najpomembnej{i meha-
nizem posameznikov za soo~anje z novodobnimi tveganji in negotovostmi.  

Razprave o odnosu med izobra`evalno politiko in sistemom blaginje izhajajo 
iz predpostavke, da dr`ava blaginje zaradi dejavnikov, kot so demografske 
spremembe in pove~ani stro{ki porabe med globalizacijo, ni ve~ zmo`na v celoti 
kompenzirati defi citov trga dela. Posledica tega trenda so velike spremembe, 
zlasti gibanje v smeri umikanja t. i. »zajam~ene dr`ave« (guaranty-state) k dr`avi 
kot socialni vlagateljici, ki vlaga v posamezne dr`avljane in ra~una na njihovo 
samoodgovornost (Giddens 2006).

Boeckh trdi, da danes ne zado{~a tradicionalna varovalna funkcija (kar je 
doslej pomenilo obstoje~o distribucijo oz. {e bolj redistribucijo dohodka), ampak je 
potrebna dodatna preventivna funkcija. Poleg varstva posameznikove eksistence s 
pla~anim delom je v obrisu nove socialne politike postala izredno pomembna tudi 
preventiva (Boeckh 2004 v Randhahn, 2007). V zvezi s tem naj bi bilo izobra`evanje 
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pomembno sredstvo pri razvijanju temeljnih pogojev za kompenziranje demontira-
ne dr`ave blaginje: bolj{e izobra`evalne mo`nosti naj bi zavarovale posameznika 
pred socialno izklju~enostjo in z njo povezanim pove~anim tveganjem rev{~ine. 
Izobra`evanje tako postaja klju~ni dejavnik na podro~ju zaposlovanja, socialne 
varnosti in ekonomske konkuren~nosti. Toda so~asno se odgovornost za bolj{o 
izobrazbo in socialno varnost preme{~a z dr`ave na posameznika. Ta razvoj po-
teka skupaj s prizadevanji strategije »blaginje, temelje~e na delu« (workfare) ali 
»blaginje, temelje~e na izobra`evanju« (learnfare), v kateri posameznik  sam pre-
vzame odgovornost za to, da postane sposoben sodelovati v dru`bi (Kopa~ 2005). 
Poleg tega bolj{e izobra`evalne mo`nosti krepijo konkuren~nost dr`avne politike 
zaposlovanja. Izobra`evalna politika postaja neke vrste »povezovalni, vmesni 
~len« med socialno in ekonomsko politiko pri uresni~evanju aktivacijske »dr`ave 
dela« (workfare state). Da bi dr`ava lahko uravnavala kr~enje socialne blaginje s 
pove~ano udele`bo na trgu dela, potrebuje ustrezne izobra`evalne ukrepe. Toda 
pri tem se odpira vpra{anje, ali je izobra`evalna politika sposobna izravnavati 
nara{~ajo~e primanjkljaje v socialni politiki. Ob dejstvu, da reforme izobra`evalne 
in socialne politike temeljijo na istem konceptu aktiviranja ljudi in tr`nosti, domne-
vamo, da bodo izobra`evalne reforme, ki so povezane s privatizacijo in nara{~ajo~im 
tr`enjem izobra`evalne ponudbe, dosegale zelo omejene blaginjske u~inke. 

Primerjalna analiza ~lanic Evropske unije po izbranih kazalnikih

Relevantnost primerjalne metode

V dru`boslovju obstaja splo{no soglasje glede uporabnosti in spoznavne 
vrednosti primerjalne metode. Kljub temu {e vedno ostajajo odprta nekatera 
temeljna vpra{anja, ki zadevajo izvedbo in primerljivost rezultatov primerjalne 
analize. Praksa primerjalnega raziskovanja je povezana z dolo~enim tveganjem, 
da bodo dobljeni rezultati enostranski in neprimerljivi. Tak{na mo`nost izvira iz 
dejstva, da se enote (v na{em primeru dr`ave), ki jih primerjamo, razlikujejo glede 
raznovrstnih zgodovinskih in kulturnih dejavnikov, ki ote`ijo njihovo primerjavo. 
Temeljni problem primerljivosti rezultatov primerjalnega raziskovanja ostaja 
vpra{anje ekvivalence, ki je klju~no merilo uspe{nosti komparativne metode. 
Po mnenju nekaterih metodologov je zahteva po ekvivalenci bolj ̀ elja kot realno 
dejstvo (Mohler 1999, str. 15) in zato je nerealno pri~akovati, da bi bil problem 
ekvivalence kdaj v celoti razre{en (Volf 2005, str. 20). Poglavitni dejavnik, ki 
ote`uje doseganje ekvivalence, je izrazita heterogenost dru`benih pojavov. Ta 
dejavnik je zlasti prisoten v primerjalnem raziskovanju na nadnacionalni ravni, 
{e posebno, ~e primerjamo dr`ave z zelo razli~nimi kulturnozgodovinskimi okolji. 
Problem ekvivalence se lahko delno re{uje z ustreznim poenotenjem metodolo{kih 
pristopov, predvsem postopkov pridobivanja empiri~nih podatkov.

Enota primerjalne analize v tem prispevku je dr`ava. Kot navaja Kohn (1989, 
str. 20–24), gre pri tem za poskus ugotovitve razlik med posameznimi dr`avami 
in za poskus njihove klasifi kacije glede na eno ali ve~ prou~evanih lastnosti. Cilj 
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tovrstnih raziskav je ugotoviti, kako se razlike v na~inih institucionalne urejenosti 
med posameznimi dr`avami sistemati~no izra`ajo v razlikah med njimi.

 
Metodologija zajemanja podatkov

Za primerjalno analizo smo uporabili podatke Eurostata, ki ima primerno 
standardiziranih ve~ino osnovnih konceptov in metodologij. Ve~ina dr`av ~lanic 
Evropske unije uporablja mednarodno primerljive podatke, kljub temu pa nekatere 
~lanice {e vedno niso razvile vseh primernih nacionalnih kazalnikov delovanja ali 
sistemov za zbiranje potrebnih podatkov. To je tudi razlog za omejeno uporabo izbra-
nih kazalnikov. V analizo smo namre~ uvrstili samo primerljive, usklajene podatke. 
Po priporo~ilih Sveta Evropske unije bi bilo {ele treba razviti vrsto primerljivih ka-
zalnikov, zlasti za merjenje u~inkovitosti in pravi~nosti sistemov izobra`evanja.

Ve~ina podatkov Eurostata je zaradi ~asovnih zaostankov pri usklajevanju 
zbranih podatkov dostopna za petindvajset ~lanic Evropske unije, z izjemo podatkov 
o visokem {olstvu, v katere so vklju~eni podatki tudi za Bolgarijo in Romunijo. 
Na za~etku analize smo dr`ave razvrstili v {est relativno homogenih geografskih 
skupin dr`av, v katerih smo na podlagi izbranih kazalnikov dr`ave blaginje (javni 
izdatki za izobra`evanje in socialno varnost, podatki o u~inkih izobra`evanja), trga 
dela (dele` dolgotrajno brezposelnih) in podpore dru`ine (izdatki gospodinjstev 
za izobra`evanje) posku{ali identifi cirati {tiri re`ime dr`ave blaginje: liberalni, 
konservativno-korporacijski, socialdemokratski in mediteranski. Analiza vklju~uje 
naslednje skupine dr`av: atlantsko (Irska, Velika Britanija); skandinavsko (Dan-
ska, Finska, [vedska), kontinentalno (Avstrija, Belgija, Francija, Luksemburg, 
Nem~ija, Nizozemska), ju`noevropsko (Ciper, Gr~ija, Italija, Malta, Portugalska, 
[panija), baltsko (Estonija, Latvija, Litva), srednjeevropsko (^e{ka, Mad`arska, 
Poljska, Slova{ka, Slovenija) in za analizo kazalnikov visoko{olskega izobra`evanja 
tudi vzhodnoevropsko (Bolgarija in Romunija) skupino dr`av.

Analiziranje vloge izobra`evanja v kontekstu re`imov dr`ave blaginje odpira 
problem ume{~anja novih ~lanic Evropske unije, saj je bila dosedanja obravnava 
omejena skoraj samo na stare ~lanice. Postavlja se torej vpra{anje, ali so nove 
~lanice z druga~nimi dru`beno-ekonomskimi in politi~nimi zgodovinami podobne 
ali pa se pomembno razlikujejo od uveljavljenih re`imov dr`ave blaginje.

Primerjalna analiza podatkov v izbranih dr`avah

V prostoru petindvajsetih dr`av Evropske unije smo najprej analizirali poveza-
nost javnih izdatkov za izobra`evanje in socialno varnost, kar je  prikazano v grafu 
1. Pregled celotnih izdatkov za izobra`evanje in socialno varnost kot dele` BDP 
poka`e, da skandinavska skupina izstopa po najvi{jih ravneh investiranja tako v 
izobra`evalne programe kot tudi v programe socialnega varstva, kar je zna~ilnost 
socialdemokratskih re`imov dr`ave blaginje. V socialnodemokratski skupini je obseg 
delovanja socialne politike univerzalen, podoben profi l se ka`e tudi v izobra`evalni 
politiki. To dokazuje tudi stalno nara{~anje dele`ev BDP za izobra`evanje in socialno 
varnost za obdobje petih let (2000–2004) v vseh treh skandinavskih dr`avah.
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Kontinentalna skupina dr`av se uvr{~a v konservativno-korporativisti~ni 
tip dr`ave blaginje. Za socialno politiko te vrste blaginje je zna~ilen obse`en sis-
tem socialnega zavarovanja, izobra`evalna politika pa ni del politike blaginje. 
Podatki o celotnih izdatkih za socialno varnost v tej skupini dr`av to zna~ilnost 
potrjujejo, saj trendi ka`ejo nenehno nara{~anje dele`ev BDP, ki so podobno visoki 
kot v skandinavski skupini. Po kazalniku celotnih izdatkov za izobra`evanje pa 
se ta skupina razdeli na dve podskupini. V prvi so Avstrija, Belgija in Francija, ki 
namenjajo izobra`evanju pomembno vi{je dele`e BDP kot Luksemburg, Nem~ija 
in Nizozemska, katerih dele`i ne dosegajo povpre~ja EU-25. Toda za prvo podsku-
pino je zna~ilno zmanj{evanje dele`ev v presledku od leta 2000 do 2004, medtem 
ko v je v drugi podskupini opazno nara{~anje.

Grafa 1 in 2: Povezanost dele`ev javnih izdatkov za izobra`evanje in socialno varnost, dele` BDP 
– leto 2004.
Vir: Statisti~ni portret Slovenije v Evropski uniji, Ljubljana: Urad RS za statistiko, 2007 (http://eur.
lex.europa.eu/LexUriServ/site/sl/com/2007/com2007_0703sl01.pdf)
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Atlantska skupina dr`av se uvr{~a med liberalne dr`ave blaginje. Za  ta tip 
blaginje so zna~ilna nizka vlaganja v socialno varnost in mo~na javna podpora 
{irjenju izobra`evalnih mo`nosti, kar v tem re`imu blaginje pomeni varstvo 
pred tveganji in negotovostjo in alternativo drugim javnim socialnovarstvenim 
programom. Podatki Eurostata o javnih izdatkih za socialno varnost potrjujejo 
prej{nje  analize, saj so ti izdatki pod povpre~jem izdatkov v EU-25, ~eprav so v 
Veliki Britaniji pomembno vi{ji kot na Irskem. Toda po kazalniku javnih izdatkov 
za izobra`evanje ti dve dr`avi ne izra`ata zna~ilnosti liberalne dr`ave blaginje, 
saj so izdatki na Irskem precej ni`ji, kot je povpre~je v EU-25, v Veliki Britaniji 
pa to povpre~je komaj malo presegajo. Ta ugotovitev se razlikuje od rezultatov 
analize  Hege in Hokenmaierja (2002), da je v liberalnih dr`avah blaginje pri-
sotna velika podpora izobra`evalnim programom, kar naj bi bil nadomestek za 
mo~no podporo programom socialnega varstva, ki je zna~ilna za konservativne 
in socialdemokratske dr`ave blaginje. Njuna analiza liberalnega re`ima je poleg 
Irske in Velike Britanije zajemala {e Avstralijo, Kanado, Japonsko, Novo Zelan-
dijo, [vico in Zdru`ene dr`ave Amerike, dr`ave, v katerih so celotni izdatki za 
izobra`evanje znatno vi{ji kot v evropskih dr`avah.

Ju`noevropsko skupino dr`av lahko po kazalniku izdatkov za socialno varnost 
uvrstimo v t. i. latinski oz. mediteranski tip blaginje, kjer dru`ina in prostovoljni 
sektor prevzemata velik del skrbi za blaginjo. Celotni izdatki za socialno varnost  
so v vseh dr`avah, ki sestavljajo to skupino, pod povpre~jem EU-25. Po celotnih 
izdatkih za izobra`evanje so dr`ave v tej skupini dokaj heterogene; zlasti Ciper in 
delno Portugalska izstopata po visokih dele`ih BDP za izobra`evanje, ~e jih primer-
jamo s povpre~jem EU-25, preostale {tiri dr`ave pa tega povpre~ja ne dosegajo.

Srednjeevropska skupina dr`av ima zna~ilnosti hibridnega re`ima blaginje, 
saj se uvr{~a nekje med liberalni in mediteranski tip dr`ave blaginje. Po dele`ih 
javnih izdatkov za socialno varnost ta skupina dr`av v celoti zaostaja za evrop-
skim povpre~jem. ^eprav Slovenija v tej skupini dr`av namenja najvi{je dele`e 
za socialno varnost, so se ti dele`i od leta 2000 do 2004 zmanj{ali. Mad`arska, 
Poljska in {e predvsem Slovenija presegajo povpre~je evropskega dele`a BDP za 
izobra`evanje, ^e{ka in Slova{ka pa se uvr{~ata med dr`ave z najni`jimi dele`i 
BDP za izobra`evanje.  

Baltsko skupino po obravnavanih kazalnikih uvr{~amo v nov, neoliberalni 
re`im dr`ave blaginje. V tej skupini dr`av se glede na zelo nizke dele`e za social-
no varnost omejujejo na minimalne standarde, verjetno pa je tudi zagotavljanje 
teh pomanjkljivo. Izdatki za socialno varnost se v baltskih dr`avah nenehno 
zmanj{ujejo (npr. v letu 2000 15 odstotkov, v letu 2004 13 odstotkov). Podoben 
trend je opazen tudi za izobra`evanje. ̂ eprav te dr`ave presegajo povpre~je EU-
25 glede celotnih izdatkov za izobra`evanje, se je v vseh treh dr`avah ta dele` 
leta 2004 zmanj{al v primerjavi z letom 2000.

Evropska komisija opozarja na stalno visoko {tevilo mladih (skoraj 16 od-
stotkov v Evropski uniji), ki zapu{~ajo {olo brez osnovnih kvalifi kacij in sposobnosti. 
Ta podatek komisija povezuje z neustreznostjo izobra`evalnih sistemov, ki ne dajejo 
vedno potrebnih temeljev za vse`ivljenjsko u~enje (http://ec.europa.eu/education/
policies/2010/doc/progressreport06_sl.pdf). Toda razlogi so lahko tudi ekonomske 
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narave. Kako vplivajo izdatki gospodinjstev v posameznih skupinah dr`av na dele` 
mladih, ki ne nadaljujejo {olanja, je nazorno prikazano v grafu 2.

Zasebni izdatki za izobra`evalne institucije kot dele` BDP se med ~lanicami 
EU-25 precej spreminjajo, od najni`jih (0,1%) na Finskem in Portugalskem do 
najvi{jih (0,9% – 1,0%) v Nem~iji, Sloveniji in Veliki Britaniji. Tudi dele` zasebnih 
izdatkov gospodinjstev za izobra`evalne institucije nara{~a v ve~ini dr`av EU, 
kar je posledica sprememb v zakonodajah in pojav zasebnega izobra`evalnega 
sektorja v novih ~lanicah. Gospodinjstva najve~ji dele` obi~ajno namenjajo 
visoko{olskim institucijam. Vzrok temu so novej{e spremembe v visoko{olskih 
zakonodajah in delna uvedba {olnin v javnih visoko{olskih institucijah (npr. 
vpisnina na univerze v Italiji). 

Ker  je v skandinavski skupini dr`av skoraj brezpla~no izobra`evanje eden 
poglavitnih vidikov izobra`evalne politike ({e zlasti na [vedskem), se to slikovito 
izra`a v dele`u najni`jih izdatkov gospodinjstev za izobra`evanje in usposab-
ljanje. V evropski primerjavi se u~inki tak{ne izobra`evalne politike ka`ejo v 
najni`jih dele`ih prebivalcev (od 18 do 24 let), ki imajo dokon~ano samo osnovno 
{olo in niso vklju~eni v nobeno obliko izobra`evanja ali usposabljanja.

Najbli`je skandinavski je kontinentalna skupina, saj imajo vse dr`ave, ki 
sestavljajo to skupino, podobno kot skandinavska skupina najni`je dele`e izdat-
kov gospodinjstev za izobra`evanje in usposabljanje, hkrati pa tudi nizke dele`e 
mladih z osnovno{olsko izobrazbo, ki niso vklju~eni v izobra`evanje, saj ti dele`i 
ne dosegajo povpre~ja EU-25.  Toda  ~e upo{tevamo  kazalnik javnih izdatkov za 
izobra`evalne institucije, se kontinentalna skupina razdeli na dve podskupini. 
Prvo sestavljajo Avstrija, Belgija in Francija, za katere so zna~ilni vi{ji javni 
izdatki za izobra`evalne institucije, kot zna{a povpre~je v EU-25. To se izra`a 
tudi v visokem dele`u mladih s kon~ano najmanj srednje{olsko izobrazbo. Za 
drugo podskupino, v katero so vklju~ene Luksemburg, Nem~ija in Nizozemska, 
so zna~ilni eni od najni`jih javnih izdatkov za izobra`evalne institucije v Evro-
pi, hkrati pa vse tri dr`ave po dele`u mladih s kon~ano najmanj srednje{olsko 
izobrazbo ne dosegajo povpre~ja EU-25. 
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Skandinavski in kontinentalni skupini dr`av je najbolj nasprotna ju`noevrop-
ska skupina. Po izdatkih gospodinjstev za izobra`evanje celotna ju`noevropska 
skupina dosega najvi{je dele`e v petindvajseterici dr`av, z izjemo Italije. Tudi 
v tej skupini dr`av je o~itna pozitivna zveza tega kazalnika z dele`em mladih z 
osnovno{olsko izobrazbo, ki niso vklju~eni v izobra`evanje, saj je ta skupina pre-
bivalstva ravno v ju`noevropskih dr`avah dale~ nad evropskim povpre~jem. 

Pozitivna zveza med obravnavanima kazalnikoma ni opazna v treh skupi-
nah dr`av. Po dele`u izdatkov gospodinjstev za izobra`evanje presegajo evropsko 
povpre~je dr`ave atlantske, baltske (z izjemo Litve) in srednjeevropske (razen ̂ e{ke) 
skupine dr`av. Za vse dr`ave, ki so vklju~ene v te tri skupine dr`av, je zna~ilno, 
da imajo v evropski primerjavi najni`je odstotke mladih, ki ne nadaljujejo {olanja 
po dokon~anju osnovne {ole, in hkrati najvi{je dele`e mladih s kon~ano najmanj 
srednje{olsko izobrazbo; v tem {e posebno izstopa skupina srednjeevropskih dr`av. 
Ali je razlog tega visoko vrednotenje izobrazbe, bi bilo treba {ele raziskati.

Pozitivna zveza med udele`bo odraslih v izobra`evanju in usposabljanju in 
dele`em dolgotrajno brezposelnih med vsemi brezposelnimi je nazorno prikazana 
v grafu 3. Udele`ba odraslih v vse`ivljenjskem u~enju je v Evropski uniji {e vedno 
nizka, saj dosega komaj nekaj ve~ kot 10 odstotkov, ta stopnja pa se je v zadnjih letih 
celo zni`ala v mnogih ~lanicah EU-25. Podatki Eurostata o preteklih izobrazbenih 
dose`kih udele`encev neformalnega u~enja ka`ejo, da se ljudje na dnu izobrazbene 

Grafa 3 in 4: Povezanost dele`ev prebivalcev (od 18 do 24 let) s kon~ano osnovno {olo, ki niso vklju~eni 
v nadaljnje izobra`evanje in usposabljanje z dele`em izdatkov gospodinjstev za izobra`evanje in us-
posabljanje1 – leto 2005 (Vir: Statisti~ni portret Slovenije v Evropski uniji 2007, Ljubljana: Urad za 
statistiko, http://epp.eurostat.ec.europa.eu)

1 Izdatki gospodinjstev za izobra`evalne izdelke in storitve zunaj izobra`evalnih ustanov 
vklju~ujejo izdatke gospodinjstev za izdelke in storitve, posredno ali neposredno povezane z 
vklju~enostjo v izobra`evanje (za u~benike, strokovno literaturo, zvezke, za ra~unalni{ko opremo, 
in{trukcije ipd.). Eurostat za ta kazalnik nima razpolo`ljivega podatka  za Portugalsko.
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lestvice najmanj pogosto udele`ujejo nadaljnjega u~enja, da bi izbolj{ali svoje zapo-
slitvene mo`nosti (http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/ comm481_sl.pdf). 
Novej{e analize opozarjajo, da delodajalci najve~ omogo~ajo usposabljanje bolj 
izobra`enim, manj naklonjeni  pa so pri omogo~anju usposabljanja manj izobra`enim 
in tistim, ki jim primanjkuje osnovnih spretnosti (Employment in Europe 2007).

Sliki 5 in 6: Povezanost dele`ev odraslih (od 25 do 64 let), udele`enih v izobra`evanju in usposabljan-
ju2 z dele`em dolgotrajno brezposelnih med vsemi brezposelnimi – leto 2006 (Vir:  Statisti~ni portret 
Slovenije v Evropski uniji, Ljubljana: Urad RS za statistiko, 2007, eur.lex.europa.eu/LexUriServ/
site/sl/com/2007/com2007_0703sl01.pdf).

2 Podatki o sodelovanju prebivalstva v izobra`evanju in usposabljanju, starih od 25 do 64 let, so 
bili zbrani v evropski raziskavi o delovni sili (EU Labour Force Survey). Njihova udele`ba se nana{a 
na obdobje {tirih tednov pred anketo.
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Primerjalna analiza ka`e, da je v skandinavski skupini dr`av dele` dolgo-
trajno brezposelnih med vsemi brezposelnimi najni`ji med dr`avami EU-25; to 
je v skladu s socialdemokratsko dr`avo blaginje, ki si prizadeva za polno zapo-
slenost. Pozitivna zveza tega kazalnika z udele`bo odraslih v vse`ivljenjskem 
u~enju je izrazito opazna, saj skandinavska skupina izstopa tudi po najvi{jem 
dele`u odraslih (od 25 do 64 let), udele`enih v izobra`evanju in usposabljanju. 
Nizek dele` dolgotrajno brezposelnih je o~itno posledica dolgotrajne skrbi teh 
dr`av blaginje za dvig izobrazbene ravni vseh dr`avljanov, z brezposelnimi vred, 
ki imajo pomanjkljive kvalifi kacije. 

Tudi v atlantski skupini dr`av je opazen podoben trend, saj imajo v obeh 
dr`avah relativno nizke dele`e dolgotrajno brezposelnih. Predvsem za Veliko 
Britanijo lahko ta kazalnik pove`emo s politiko aktivacije prebivalstva na trgu 
dela in kazalnikom dele`a udele`be odraslih v izobra`evanju in usposabljanju, 
ki je v tej dr`avi med najvi{jimi v EU-25.

Od skandinavske in atlantske skupine je skrajno odmaknjena srednjeevrop-
ska skupina dr`av, ki izstopa po visokih dele`ih dolgotrajno brezposelnih, hkrati 
pa v evropski primerjavi tudi po najni`jih dele`ih odraslih, ki se udele`ujejo 
izobra`evanja in usposabljanja. Izjema je samo Slovenija, ki po zadnjem kazal-
niku presega evropsko povpre~je.

Blizu evropskega povpre~ja se uvr{~ajo preostale tri skupine dr`av, ~eprav 
se tudi med njimi ka`ejo nekatere razlike. Medtem ko baltska skupina po dele`u 
dolgotrajno brezposelnih ne izstopa iz povpre~ja EU-25, se po udele`bi odraslih v 
izobra`evanju in usposabljanju uvr{~a pod evropsko povpre~je. V kontinentalni 
skupini dr`av imajo najvi{je dele`e dolgotrajno brezposelnih v Belgiji in Nem~iji. 
Odrasli se v ve~jem dele`u udele`ujejo izobra`evanja in usposabljanja v Avstriji 
in na Nizozemskem, kar lahko zlasti za Avstrijo pove`emo z relativno nizkim 
dele`em dolgotrajno brezposelnih.

Podatki o dele`u dolgotrajno brezposelnih ka`ejo velike razlike v ju`no-
evropski skupini dr`av. Dele` dolgotrajno brezposelnih je relativno nizek na 
Cipru in v [paniji, v drugih dr`avah pa ve~inoma ta dele` presega evropsko 
povpre~je. Za vse dr`ave ju`noevropske skupine je zna~ilen nizek dele` odraslih, 
ki se udele`ujejo izobra`evanja in usposabljanja. Nobena od teh dr`av v tem ne 
dosega evropskega povpre~ja.

Podatki nove publikacije Key Data on Higher Education in Europe (2007) 
ka`ejo, da je razpolo`ljivost virov za visoko {olstvo povezana z blaginjo posamezne 
dr`ave. Na splo{no javni izdatki na {tudenta nara{~ajo z nacionalno blaginjo, 
izra`eno v BDP na prebivalca. Skandinavska, kontinentalna in atlantska skupina 
dr`av to domnevo v grobem potrjujejo, ~eprav so med njimi izjeme. Tako ima npr. 
[vedska najvi{je javne izdatke na {tudenta, ~eprav ne dosega najvi{jega BDP 
na prebivalca, Irska pa ima najvi{ji BDP na prebivalca, po letnih izdatkih na 
{tudenta pa se uvr{~a {ele na deseto mesto v EU-27. V dr`avah ju`noevropske, 
srednjeevropske, baltske in vzhodnoevropske skupine ne dosegajo povpre~ja 
BDP na prebivalca v EU-27 (izjema sta Italija in [panija), prav tako pa nobena 
dr`ava v teh {tirih skupinah ne dosega evropskega povpre~ja javnih izdatkov 
na {tudenta.
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Glede dele`a javnih izdatkov in dele`a izdatkov gospodinjstev za viso-
ko{olske institucije sta najbolj homogeni skandinavska in baltska skupina dr`av. 
V prvi skupini zasledimo najvi{je javne izdatke za visoko{olske institucije, hkrati 
pa najni`je izdatke gospodinjstev (za ta kazalnik je vklju~en podatek samo za 
Dansko). Ravno obratno je razmerje v baltski skupini dr`av, saj se uvr{~ajo 
med dr`ave z najvi{jimi vlaganji gospodinjstev (manjka podatek za Estonijo) 

Grafa 7 in 8: Povezanost dele`a populacije (od 35 do 64 let) s kon~ano univerzitetno stopnjo izobrazbe 
(leto 2004) z izdatki gospodinjstev za visoko{olske institucije3 (leto 2003) (Vir: Key Data on Higher 
Education in Europe. European Commission, Luxemburg: Offi ce for Offi cial Publications of the Eu-
ropean Communities, 2007).

3 Oznaka v grafu pomeni manjkajo~i podatek.
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ter najni`jimi vlaganji javnih sredstev za izobra`evalne institucije. V drugih 
skupinah dr`av lahko opazimo razli~na vlaganja. Tako lahko opazimo razlike 
v atlantski oz. liberalni skupini dr`av: Irska namenja ve~ javnih sredstev za 
visoko{olske institucije kot Velika Britanija, v obeh pa je vlaganje gospodinj-
stev vi{je, kot je povpre~je v EU-27. V kontinentalni skupini dr`av namenjajo 
visoko{olskim institucijam relativno visoke dele`e javnih sredstev, {e zlasti v 
Avstriji, nekoliko manj v Nem~iji in Belgiji, najni`ji dele` pa na Nizozemskem. 
Najvi{je dele`e visoko{olskim institucijam v tej skupini dr`av namenjajo gospo-
dinjstva v Nem~iji. V skupini ju`noevropskih dr`av po visokem dele`u javnih 
sredstev izstopata Italija in Portugalska, po visokih dele`ih gospodinjstev pa Ci-
per, Italija in [panija, to je verjetno posledica povi{anih {olnin. V srednjeevropski 
skupini dr`av po najni`jih javnih vlaganjih in najvi{jih izdatkih gospodinjstev 
izstopata Poljska in Slovenija.

Povezanost med dele`i izdatkov gospodinjstev za visoko{olske institucije in 
dele`i prebivalcev (starih od 35 do 64 let) prikazuje graf 6. ^eprav imajo baltske 
in skandinavske dr`ave najvi{je dele`e populacije, ki ima kon~ano univerzitetno 
stopnjo izobrazbe, se ti dve skupini dr`av pomembno razlikujeta po kazalnikih 
vlaganja v visoko{olsko izobra`evanje. Medtem ko skandinavske dr`ave na-
menjajo najvi{je dele`e javnih izdatkov za visoko{olske institucije in najvi{je 
javne izdatke na {tudenta, hkrati pa imajo najni`ja vlaganja gospodinjstev, so ti 
kazalniki prav nasprotni v baltski skupini dr`av, saj imajo najni`je javne izdat-
ke za visoko{olske institucije, najni`je javne izdatke na {tudenta ter najvi{ja 
vlaganja gospodinjstev. Po dele`u prebivalstva s kon~ano univerzitetno stopnjo 
izobrazbe si Slovenija s Portugalsko deli predzadnje mesto med 27 ~lanicami 
Evropske unije, manj{i dele` ima le {e Malta. ^e izhajamo iz teze, da je ~love{ki 
kapital (zlasti visokokvalifi cirani strokovnjaki) pogoj in merilo za gospodarsko 
konkuren~nost, ki naj bi vodila v splo{no blaginjo, potem lahko domnevo potr-
dimo le v primeru Danske, Nizozemske in delno Velike Britanije. Vse tri dr`ave 
v evropski primerjavi dosegajo zelo visok BDP na prebivalca, hkrati pa imajo 
najvi{je dele`e prebivalstva s kon~ano univerzitetno stopnjo izobrazbe. Toda 
podatki za Avstrijo, Italijo, Irsko in Belgijo te povezave ne potrjujejo, saj ob rela-
tivno nizkem dele`u visokokvalifi ciranih strokovnjakov dosegajo visok BDP na 
prebivalca. Prav tako pa teza ne dr`i za baltske dr`ave, kjer imajo najni`ji BDP 
na prebivalca, hkrati pa vi{je dele`e prebivalstva z univerzitetno izobrazbo, kot 
jih imajo Finska, [vedska in Velika Britanija.

Kon~ne ugotovitve

Primerjalna analiza v prostoru petindvajsetih evropskih dr`av dopu{~a 
sklepanje, da dr`ave skandinavske skupine, za katere je zna~ilen socialdemokra-
tski re`im dr`ave blaginje, v svoji skrbi za dekomodifi kacijo in defamiliarizacijo 
namenjajo najvi{je dele`e BDP tako za izobra`evanje kot za socialno varnost. Na 
obeh podro~jih vpeljujejo univerzalne storitve, zasnovane na enakih mo`nostih, 
in veliko vi{je standarde, kot so minimalne potrebe. Kontinentalna skupina 
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dr`av, ki se uvr{~a v konservativno-korporativisti~ni re`im dr`ave blaginje, 
zaradi svojega prizadevanja za red in stabilnost socialno-ekonomske ureditve 
namenja ve~je dele`e socialni varnosti pred skrbjo za socialno mobilnost in s 
tem podpira vzdr`evanje statusa quo. Dr`ave kontinentalne skupine namenjajo 
izobra`evanju znatno manj{i dele` BDP v primerjavi s skandinavskimi dr`avami, 
vendar v nasprotju s pri~akovanji, enake ali vi{je dele`e kot dr`ave atlantske 
skupine. Atlantska skupina dr`av, ki je v ve~ini tipologij uvr{~ena v liberalni 
re`im dr`ave blaginje, v nasprotju s prej{njimi analizami ne daje prednosti 
izobra`evanju pred socialno varnostjo. ^eprav smo pri~akovali vi{je izdatke za 
izobra`evanje kot v prvih dveh skupinah dr`av, se ta skupina po obeh kazalnikih 
uvr{~a nekoliko pod evropsko povpre~je. Po izdatkih za izobra`evanje in social-
no varnost je ju`noevropska skupina dr`av z mediteranskim re`imom blaginje 
najbli`je atlantski skupini, ~eprav so `eleni u~inki izobra`evalne politike v tej 
skupini veliko skromnej{i.

Skandinavski najbolj nasprotna je baltska skupina dr`av, ki smo jo ozna~ili 
za nov tip re`ima dr`ave blaginje. Ta  tip, ki se ka`e kot ortodoksna, ~e ne celo 
surova razli~ica liberalnega re`ima blaginje, smo poimenovali neoliberalni re`im. 
Dr`ave baltske skupine v evropski primerjavi presegajo dele`e  izdatkov za 
izobra`evanje, hkrati pa socialni varnosti namenjajo dale~ najni`je dele`e BDP 
v EU-25. Podpiranje izobra`evanja se v tej skupini dr`av ka`e kot najizrazitej{a 
alternativa {irjenju socialne varnosti. Primerjalna analiza podatkov o visokem 
{olstvu razkrije, da se vzhodnoevropska skupina dr`av uvr{~a v neposredno 
sose{~ino baltskih dr`av.

Hibridni tip dr`ave blaginje je zna~ilen za srednjeevropsko skupino dr`av, 
v kateri je tudi  Slovenija. Po analiziranih podatkih se te dr`ave najpogosteje 
uvr{~ajo v prostor med ju`noevropsko (mediteranski re`im blaginje) in atlantsko 
(liberalni re`im blaginje) skupino dr`av. Glede na nara{~ajo~i trend privatiza-
cije in tr`enja izobra`evalnih storitev se nekatere teh dr`av pribli`ujejo baltski 
skupini oz. neoliberalnemu re`imu dr`ave blaginje.

Na temelju analize lahko ugotovimo, da se petindvajset evropskih dr`av 
glede na izbrane kazalnike socialne in izobra`evalne politike razvr{~a v {est 
re`imov dr`ave blaginje. Dr`ave s podobnimi profi li socialne varnosti imajo pogo-
sto podobno izobra`evalno politiko. Kljub temu se v posameznih skupinah ka`ejo 
pomembne razlike med dr`avami, ki so posledica razli~nih smeri v dosedanjem 
razvoju nacionalnih dr`av blaginje in z njo povezanimi razli~nimi tradicijami v 
izobra`evalnih in socialnih politikah. Vse te razlike je te`ko »ujeti« v shemati~nih 
tipologijah, zlasti pa bi jih bilo treba pojasniti z obse`nimi analizami zgodovine, 
vrednot in institucij. Ker je v Evropi vrsta razli~nih socialnih sistemov, je te`ko 
govoriti o enotnem evropskem socialnem modelu, prav tako pa tudi o usklajenem 
evropskem izobra`evalnem prostoru.

Manj{ina strokovnjakov, ki izhaja iz argumentacije »na znanju zasnovane 
dru`be«, je prepri~ana, da lahko globalizacija spodbudi ve~anje javne porabe za 
izobra`evanje na ra~un drugih programov dr`ave blaginje (Tanzi 2001). Toda prak-
sa ve~ine dr`av Evropske unije tak{nih trditev ne potrjuje, to {e posebno velja za 
nove ~lanice. Ob kr~enju javnih sredstev za socialno varnost ni opaziti nara{~anja 
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javnih vlaganj na podro~ju izobra`evanja, saj trendi nakazujejo prej zmanj{anje. 
Tudi Evropska komisija ne poziva k zvišanju javnih sredstev za izobra`evanje, 
ampak ~lanice opozarja na vzdr`no in u~inkovito porabo obstoje~ih javnih sredstev 
ter na potrebo po pove~anju virov posameznikov, gospodinjstev in delodajalcev. 

Med vladnimi politikami starih in novih ~lanic Evropske unije se o~itno ka`ejo 
pomembne razlike. Medtem ko sta ob progresivnih dav~nih sistemih redistribu-
cija dohodka in zagotavljanje blaginje v starih ~lanicah (zlasti v skandinavski in 
kontinentalni skupini) {e vedno obilna, politike novih ~lanic sledijo ameri{kim 
zgledom, pri katerih je opazna tendenca v zasebno oskrbo blaginje (npr. razne 
oblike dobrodelnosti). Zaradi izku{enj s povojno evropsko socialno pogodbo in za-
radi demokrati~nih tradicij bo proces demonta`e dr`ave blaginje v starih ~lanicah 
Evropske unije morda dolgotrajnej{i in se bo verjetno bla`il z razli~nimi ukrepi 
socialnega varstva. Nove ~lanice teh izku{enj in tradicij nimajo. V resnici se soo~ajo 
z ru{enjem ostankov birokratske dr`ave iz nekdanjega sistema. Pri oblikovanju 
prihodnjih modelov dr`ave blaginje so v novih ~lanicah Evropske unije opazni vplivi 
globalnih organizacij, kot so npr. Svetovna banka, Svetovna trgovinska organizacija 
ali OECD. Vidna je povezava med novo, »u~inkovito« dr`avo in kr~enjem javnega 
sektorja ter opredeljevanjem minimalne dr`ave blaginje (Tomlison 2001). Politike 
teh dr`av ne sledijo evropskim tradicijam, ampak bolj neoliberalnim tendencam, ki 
se ka`ejo v demonta`i dr`ave blaginje, deregulaciji vseh trgov, s trgom dela vred, 
kr~enju stro{kov dela, privatizaciji in tr`enju nekdanjih javnih dobrin in storitev, 
z o`emanjem izobra`evalnih in zdravstvenih programov vred.
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EDUCATION AND A WELFARE STATE IN AN INTERNATIONAL PERSPECTIVE

Abstract: Although education is not included into the most asserted typologies of a welfare state, 

it is put forward in modern welfare discussions. The changes of the basic paradigm of social policy, 

which means the transfer from the safety insurance to the assurance of participation, are caused 

also by the transfer from »passive« to »active« social policy, in which education and qualifi cation are 

the most important. The article derives from the thesis that according to the selected indicators, the 

member states of the European Union are classifi ed into four predominating regimes of the welfare 

state, and that every type of the welfare regime, i.e. liberal, conservative-corporate, social democratic 

and Mediterranean can be connected to the particular profi le of educational policy. The analysis of 

the selected internationally comparable indicators shows that in particular groups of a state welfare, 

there is a similarity of educational policies. However, the analysis of individual indicators shows also 

considerable differences and classifi cation into sub-groups. The basic fi nding of the article refers to 

the phenomenon of the new fi fth type of the welfare state regime, i.e. neoliberal type, which is typical 

of the Baltic group of countries. The hybrid type of welfare state is typical of the Central European 

group of countries, in which Slovenia is included.
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Povzetek: Besedilo predstavlja najpomembnej{e politike nacionalnih in globalnih strategij za izobra-

`evalne sisteme v 21. stoletju. Sodobne strategije z novimi dolo~ili vse bolj trgajo izobra`evane iz 

dru`benega, kolektivnega in vzajemnega procesa. Izobra`evane vodijo prek neoliberalnih tendenc, 

ki uvajajo v izobra`evanje iztrgano, fragmentarno, parcialno znanje, izobra`ujejo za tehnokracijo in 

mened`erstvo, za trg, ukinjajo prakso in vsakdanje `ivljenje ter prepre~ujejo nujno potrebne teoretske 

refl eksije. S takimi prijemi krnijo kakovost, {irino, celostnost, kriti~nost in ustvarjalnost vednosti za 

vse udele`ence v izobra`evalnih procesih. Avtorica dokazuje, da se degradacija ~lovekovih potencialov 

vzpostavlja z umikanjem {tirih temeljnih elementov iz izobra`evanja: politi~nosti, epistemolo{ke rado-

vednosti, kolektivnega delovanja in imanentnosti konfl ikta. S sistemsko kritiko sodobnega izobra`evanja 

ter globalnih razvojnih in gospodarskih politik dokazuje, kako zavra~amo ̀ e ustvarjeni kulturni kapital, ki 

se je zgradil skozi stoletja fi lozofi je, teorije in prakse. Z natan~no predstavitvijo temeljnih dru`boslovcev in 

humanistov iz 19. in 20. stoletje na novo aktualizira pomen in doseg radikalne pedagogike. Da bi prepoznali 

pozitivne potenciale ̀ e ustvarjenega kulturnega kapitala, avtorica izrisuje epistemologijo pedagogike, ki je 

nastajala »od spodaj« ter ostajala na »dru`benem obrobju«. Med temeljne avtorje, ki so v pedago{ko teorijo 

in prakso integrirali emancipatori~ne potenciale, uvrsti Paula Freireja ter Josepha Jacotota. Prek njunih 

del ter bogastva dedi{~ine radikalne pedagogike naka`e temeljne elemente ustvarjalnega izobra`evanja, 

ki so emancipatori~ni tako za pedagogike kot tudi za dru`be in/ali skupnosti.
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Uvod

Izobra`evanje kot nedvoumen del `ivljenjskega procesa je vsak dan bolj 
iztrgano iz ̀ ivljenja dru`be in posameznika. Dru`be 21. stoletja so izobra`evalne 
procese oprle na nove strategije, ki jih v Evropi poznamo pod tako imenovanim 
bolonjskim procesom, v Zdru`enih dr`avah Amerike pod Cilji 2000, v Mehiki pod 
Escuelas de calidad ali kakovostne {ole, ki jih uvajata Ford in Coca-Cola, v Indiji 
pod Jomtien Declaration ter post-Jomtien Declaration ter drugimi programi, ki 
so sledili iz Svetovne deklaracije o izobra`evanju (UNDP, UNESCO, UNICEF, 
World Bank 1990). V Santiagu v ̂ ilu so leta 1998 podpisali Svobodno trgovinsko 
obmo~je Amerik (Free Trade Area of the Americas ali FTAA) ter ga aprila 2001 
nadaljevali {e v Quebec Cityju v Kanadi. 

Tovrstni sporazumi jemljejo izobra`evanje za »trgovinsko blago«, in ne kot 
specifi ~en dru`beni proces, zasnovan na socialni in kulturni realnosti. Prav tako 
obljubljajo vi{je zaposlovanje in vklju~evanje v dru`bene, znanstvene, gospo-
darske in politi~ne procese, kar se je vsaj doslej izkazalo kot zelo neuspe{no (na 
primer po lizbonski strategiji bi morale dr`ave ~lanice Evropske unije do konca 
leta 2007 vsakemu, ki se preneha izobra`evati, v {estih mesecih omogo~iti zapo-
slitev, nadaljnje usposabljanje ali pripravni{tvo).1

Navedene strategije so vezane na vse ravni izobra`evanja (osnovno{olsko, 
srednje{olsko in visoko{olsko). ̂ eprav vztrajno zanikajo spreminjanje oblike in vse-
bine izobra`evanja, so nastale z namenom, da na dolo~enih celinah in v dolo~enih 
dr`avah spremenijo prevladujo~o fi lozofi jo izobra`evanja (Sadgopal v Gregor~i~ 
2007 a), da bi jo priredile »potrebam trga«. V tem prispevku bomo dokazali, da so 
tako zastavljeni modeli izobra`evanja, grobo re~eno, pregnali temeljne sestavine 
za ustvarjalno izobra`evanje (Freire 2000; Gregor~i~ 2007 b; Sadgopal 2006).
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1 Analiti~na slu`ba Zavoda RS za zaposlovanje (statistike dostopne na: http://www.ess.gov.si/slo/, 
22. 1. 2007) prikazuje, da je bilo v letu 2006 kar 22 % brezposelnih iskalcev prve zaposlitve. Konec 
decembra 2006 je bilo prijavljenih 2622 brezposelnih diplomantov, starih do 30 let, med katerimi je 
74,6 % `ensk in 59,7 % iskalcev prve zaposlitve. Povpre~ni ~as trajanja brezposelnosti mladih diplo-
mantov je 8,8 mesecev, za brezposelne mlade diplomante, iskalce prve zaposlitve, pa 9,9 mesecev.



[tiri temeljne elemente za ustvarjalno izobra`evanje – politi~nost, episte-
molo{ka radovednost, kolektivno delovanje in imanentnost konfl ikta – so nove 
strategije po vseh celinah sveta nadomestile s paradigmami, predpostavkami 
in razlagami za »pokorno u~enje« brez kritike, preizpra{evanja in eksperimen-
tiranja.2 Izobra`evani postajajo pasivni osamelci, odlagali{~a, v katere se steka 
»prava« vednost, iztrgani iz kolektivnega izobra`evalnega procesa, kjer bi se 
u~enci sre~evali in oblikovali glede na interese in potrebe socialno okolje in 
vsakdanjo `ivljenjsko realnost, ne pa se na~rtno segregirali glede na starost, 
dru`beni status, etnijo, raso idr. karakteristike, ki jih dolo~ajo (ideolo{ki apara-
ti) dr`ave ali drugih transnacionalni programi. V Sloveniji smo v zadnjih letih 
v izobra`evanih sistemih pri~a zlasti vladni segregaciji romskih otrok ter otrok 
delavcev iz dr`av nekdanje Jugoslavije. ^eprav so, zgodovinsko in antropolo{ko 
gledano, vse dru`be zasnovane na dru`benih konfl iktih in izhajajo iz dru`benih 
konfl iktov (Chodorkoff 2004), pa je danes prav ta vidik dru`benosti postavljen 
v oklepaj. Predpostavljanje, da je (ali da neko~ bo) konfl ikt izginil iz polja 
dru`benega in politi~nega, kar posku{ajo dose~i protagonisti kapitalisti~nih 
dru`benih razmerij z raznovrstnimi programi »varnosti« in »svobode«, pomeni 
smrt dru`benega in dru`be. 

Temeljna ideja novih strategij za izobra`evanje, ki jim danes bolj ali manj 
sledijo javne in zasebne izobra`evalne institucije v Evropski uniji in drugod 
po svetu, je »organizirano poneumljanje« (Rancière 2005). ^eprav je ta hitra 
kritika, strnjena `e v uvodu v {tudijo epistemologije radikalne pedagogike, 
morda na prvi pogled pretirana, pa jo nameravamo dopolniti in dokazali skozi 
analize v pri~ujo~em prispevku. Besedilo v raziskovanja temelj postavlja analizo 
zamol~anih tradicij ljudskega, kriti~nega in radikalnega izobra`evanja vrste 
pedagogov (le izjemoma tudi pedagoginj), ki so ustvarjali zunaj prevladujo~ih 
dru`boslovnih in humanisti~nih znanosti in institucij ter jim je uspelo uveljaviti 
tisto mo~ (potencia) kulturnega kapitala, ki oplaja nekapitalisti~na dru`bena 
razmerja za nove egalitarne dru`benosti. 

Radikalna pedagogika, kot jo danes poznamo na alternativnih primerih 
teorije in prakse emancipatori~nega ali ljudskega izobra`evanja, alternativnih 
univerz, neodvisnih kolektivov in avtonomnih skupnosti, piratskih radiev in 
televizij itn., je najbr` najneposrednej{a kritika neoliberalizma tako v teoriji kot 
praksi.3 Sprevra~a vse prvine kapitalisti~nih sistemov, ki so se razvijale stoletja, 
da bi »demokrati~no upravljale ljudstvo«. Ker so kapitalisti~ni sistemi v veliki 
meri prepre~ili politi~no artikulacijo in delovanje ljudi, s tem niso ubili le ~lo-

2 [tiri temeljne elemente za ustvarjalno izobra`evanje smo definirali iz metod, principov in 
strategij tistih teoretikov in pedagogov, ki so pomembno vplivali na razli~ne radikalne pedago{ke 
prakse. Politi~nost in imanentnost konflikta so najbolj poudarjali in tudi v izobra`evalnem procesu 
utemeljevali Freire, Shor, Jacotot, Foucault, Arendt, Holloway, Giroux, Gatto idr.; epistemolo{ko ra-
dovednost je najbolj eksaktno utemeljil Freire, kolektivno delovanje ali u~enje kot vzajemen proces 
vseh udele`encev v izobra`evanju pa so doslej definirali {tevilni radikalni pedagogi, izpostavimo 
zgolj Gandhija, Freireja, Esteva, Illicha in Godwina, 

3 Glej Khorasanee (2005), Colectivo situaciones (2003, 2005), Holdren in Touza (2005), Gregor~i~ 
(2002, 2005 a, b, 2007 a, 2007 b), Sadgopal (2005, 2006),
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vekovega kreativnega `ivljenja, pa~ pa tudi mo`nost za ustvarjalno kolektivno 
dru`beno delovanje. ^eprav so se alternativne metode v in za izobra`evanju/e 
vseskozi razvijale v manj{ih in obrobnih skupinah ter nikdar niso preplavile 
prevladujo~ih izobra`evalnih institucij, pa je prav njihova avtenti~na kritika 
gospodarskih, politi~nih in dru`benih procesov, ki je izhajala iz lokalnega ter se 
dopolnjevala na planetarnem, neposredno intervenirala v dru`bene realnosti ter 
jih hkrati tudi `e spreminja. 

Degradacija ~lovekovih potencialov

Neoliberalna agenda je v izobra`evalne institucije zarezala z vrsto drasti~nih 
posegov. Te so jim ve~inoma brez ve~jih ugovarjanj slepo sledile tako na Severu 
kot na Jugu. Kako razumeti, da se {e v 21. stoletju ve~ina otrok in odrasli po 
svetu {ola z in o diskurzih, metodah, na~inih, vednostih in vrednotah, religijah 
in ideologijah prete`no zahodnega, tako imenovanega demokrati~nega sveta, 
ter da se kljub multikulturnim ideologijam ne pou~ujejo v materin{~ini, pa~ pa 
v kolonialnih jezikih? Take primere najdemo ne le v posameznih dr`avah, pa~ 
kar na celinah in podcelinah (Indija, Afrika, Srednja Amerika). Kako sprejeti 
degradacijo u~nih na~rtov, ki jih implementirajo lastniki univerz in {ol ali pa 
trasnacionalne zveze in banke (zlasti Svetovna banka, Mednarodni denarni 
sklad, Zdru`eni narodi idr.), medtem ko privatizirajo izobra`evalne institucije 
in ko jih dr`ava pri tem {e spodbuja s fi nan~nimi injekcijami? Najnazornej{a 
je pravkar potekajo~a privatizacija srednje{olskega izobra`evanja v Indiji (glej 
Sadgopal 2005, 2006). 

^e bolj na splo{no pomislimo na vzhodne in zahodne izobra`evalne sisteme 
v Evropi, lahko samo za zadnji dve desetletji opazimo hitro nara{~anje drobljenja 
ali balkanizacije ved in disciplin, mno`enje partikularnih vednosti, ki potencirajo 
parcialnost znanja. Vse manj je celostnega znanja, ki bi izhajalo iz dru`beno- 
politi~nega konteksta, s kritiko, refl eksijo sodobne dru`be ter iz konfl ikta in 
vzajemnih delovanj. Teorijo zamenjujejo mened`erske in druge tehnokratske 
»znanosti«. Nevtralizacija, objektivizacija, instrumentalizacija in standardizacija 
vednosti so s tr`enjem, privatizacijo in sterilizacijo dru`benega ter s korpora-
tivnim, segmentarnim in partikularnim znanjem, globalno poenoteno agendo 
izobra`evanja, s poudarjanjem tekmovalnosti ter konkuren~nosti, z »u~enjem za 
teste« … dodobra poblagovile emancipatori~no naravo izobra`evalnega procesa 
ter tako izrinile temeljne vidike dru`bene ustvarjalnosti. 

Temelje neoliberalizma spodkopavajo naslednje nedvoumne kritike, ki jih 
potrjujejo kvalitativni in kvantitativni podatki v anga`iranih dru`boslovnih in 
humanisti~nih znanostih. Prvi~: sodobne dru`be so najenostavnej{e dru`bene 
formacije oziroma so maksimirana poenostavitev ~lovekovega potenciala Cho-
dorkoff (1998, 2004). Drugi~: neoliberalni sistem je vzpostavil najve~jo neenakost 
med dru`bami in znotraj dru`b (Lefebvre 1982), medtem ko so pretekle tako 
imenovane nedemokrati~ne dru`bene formacije pogosto uspe{neje vzpostavljale 
egalitarnost in bistveno vi{jo vzajemno solidarnost med dru`benimi skupinami 
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in posamezniki (Gregor~i~ 2005 a). Tretji~: sodobnega ~loveka za boj in upiranje 
razoro`uje celotna struktura mi{ljenja (Holloway 2004), ki se je sedimentirala v 
dolgih stoletjih kraljestva pedagogike.4 

^etrti~: dru`beni odnosi so danes bolj kot kadar koli v ~lovekovi zgodovini 
podrejeni in odvisni od kapitala, kar imenujemo prekarizacija dela in `ivljenja. 
Prekarnost (prekarizacija) in fl eksibilnost (fl eksibilizacija) sta termina, ki sta 
se v dru`boslovju ponovno uveljavila v zadnjem desetletju. Prekariat ozna~uje 
tiste populacije, ki se zaposlujejo »po milosti« in »glede na milost« delodajalcev (v 
drasti~ni obliki se prekarizacija uveljavlja med najbolj marginaliziranimi skupi-
nami, kot so prebe`niki, izbrisani, drugi prebivalci in prebivalke brez papirjev ali 
delovnih vizumov …). Njihovo delo in ̀ ivljenje (kot tudi ̀ ivljenje njihovih dru`in) 
sta tako skorajda absolutno odvisna od fl eksibilizacije do zahtev delodajalcev ter 
od naklonjenosti, arbitrarnosti in samovolje delodajalcev. Kapitalisti~na dru`bena 
razmerja se obravnavajo kot edina, nespremenljiva in ve~na. 

Peti~: fragmentacija dru`benega delovanja in privatizacija, monopolizacija 
dru`benih virov sta dodobra izrinili, prepre~ili in zatrli artikuliranje, solidarnost 
in vzajemno, kolektivno delovanje, ki so temeljne sestavine vsakr{ne dru`benosti. 
[esti~: dr`ave ni ve~ mogo~e misliti kot nekaj »skupnega«, kjer se predstavljajo, 
generirajo in uresni~ujejo interesi vseh (Hardt in Negri 2005), pa~ pa kot mono-
kulturno psevdopolitiko upravljavskega estebli{menta (Mo~nik 2006) v slu`bi 
ultrabogate manj{ine in/ali transnacionalnih projektov. Sedmi~: kapitalizem je 
ubil idejo demokracije (prek poneverb volitev ter drugih zlorab politi~ne parti-
cipacije ali soodlo~anja, ki so bolj kot kdaj koli doslej v zgodovini demokrati~nih 
dru`b del rednih predsedni{kih in parlamentarnih volitev, za~en{i z zadnjimi 
predsedni{kimi volitvami v Zdru`enih dr`avah Amerike, Mehiki itn.), da lahko 
ljudje sami in vzajemno dolo~ajo skupno prihodnost.

Vendar tisto, kar `ene radikalne pedagoge, teorije in prakse – zahteva po 
humanem svetu, dostojanstveni dru`bi – ne ti~i zgolj v vpra{anju kaj se u~imo/
po~nemo, pa~ pa predvsem v metodi kako se u~imo/po~nemo oziroma delujemo v 
dru`bi (Holloway 2004). Metodo pou~evanja kot tudi dru`benega delovanja dolo~a 
vrsta politi~no in kapitalsko motiviranih interesov. Od tod tudi tako agresivne 
zahteve po globalni standardizaciji u~nih na~rtov pa po privatizaciji vzgojno-
izobra`evalnih ustanov itn. (Hill 2004). 

Bolonjska reforma je prek spreminjanja in normaliziranja oblike izo-
bra`evanja radikalno posegla v vsebine izobra`evanja in kakovost znanja. Popol-
noma izvzeti iz resni~nega `ivljenja in delovanja v globalnem svetu, v katerem 
`ivimo, postajamo proizvodi, pokorni objekti raz~love~enja dru`be.5 Generacije 
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4 Wallerstein (1999) predlaga, da se moramo kot teoretiki uporniki, kri~e~e subjektivitete soo~iti 
s strukturami znanja in s tem, kaj zares vemo o delovanju dru`benega sveta. Indijski politolog Chat-
terjee (2004) ponazarja, kako teoreti~na sposobnost stresanja in spreminja okvirov, prek katerih 
gledamo na svet, odpira vrsto mo`nosti za vednosti, ~e smo le pripravljeni reflektirati temeljne pred-
postavke, po katerih `ivimo.

5 Apple (1992, str. 139) opozarja, da so posledice sodobne pedagogike vidne v »razpadanju na{ih 
skupnosti in okolja, v pove~anem rasizmu v dru`bi, na obrazih in telesih na{ih otrok, ki vidijo pri-
hodnost in se obra~ajo pro~«.



in generacije so bile socializirane s {olarizacijo (Illich 2002) in/ali nasiljem oz. 
vojnami (Veneigem 2006). Uveljavljala pa se je v imenu »demokracije« ter za 
»demokratizacijo« dru`b. Danes je degradacija vednosti kljub (in morda prav 
zato) kopi~enju razvojnih programov, deklaracij na eni strani in novih tehnologij 
ter mo`nosti na drugi stran {e veliko intenzivnej{a in u~inkovitej{a kot pred 
desetletji. 

Kraljestvo pedagogike

To so samo nekatere hitre in razmeroma pav{alne kritike univerzuma 
sodobnega izobra`evanja. Vendar pa moramo upo{tevati, da je celotna sodobna 
»visokoizobra`ena dru`ba 21. stoletja« produkt ve~stoletnega kraljestva pedago-
gike, ki je znova in znova dolo~alo in opredeljevalo ~lovekovo kulturo, enkrat v 
imenu religije, drugi~ v imenu politi~nih sistemov in tretji~ v imenu kapitalskih 
interesov. Termin »kraljestvo pedagogike« uporabljamo za doslednej{e poimeno-
vanje upravljanja izobra`evanja ter institucij, ki so se razvijale, da bi skrbele 
za formalizacijo dolo~enega znanja. Ta pedagogika je svoje poslanstvo ves ~as 
jemala dobesedno, tako da je vodila otroke – dru`beno bogastvo in prihodnost 
– pozneje pa vse bolj tudi odrasle in starej{e vse do smrti.6 Tako je uspela (brez 
drugih institucij gospostva ali aparatov dr`ave) vzpostavljati »ve~no vodene 
otroke« – paralizirati in sterilizirati ustvarjalce dru`be, da ob koncu svojega 
`ivljenja {e umirajo na dru`beno sprejemljiv na~in (Gregor~i~ 1999). Govorimo o 
rigidnih formalnih institucijah, medtem ko je radikalna pedagogika brez ve~jih 
izjem nastajala zunaj institucij med raznovrstnimi neformalnimi in ljudskimi 
pedagogikami in pedagogi.

Izobra`evale institucije so poleg religijskih (ki so prve izobra`evale in vzga-
jale) edini `ivi fosili preteklih dru`benih ureditev, ki so se ohranili ne glede na 
politi~ne in gospodarske dru`bene prevrate. Zato je izjemno pomembno, kako 
ustvarjamo izobra`evanje, saj vednost odlo~ilno posega v dru`beno delovanje. 
Dru`beno delovanje po mnenju {tevilnih avtorjev, kot na primer Josepha Jacoto-
ta, Ivana Illicha, Johna Holta, Neila Postmana, Derricka Jensena, zatirajo prav 
pedago{ki (in drugi gospodarski, politi~ni) sistemi, ki nastanejo, da bi zmanj{evali 
antagonizme. 

Prav vsi kapitalisti~ni sistemi so zasnovani na antagonizmu, da bi ga pre-
segli (Bourdieu 1996). Temeljne neoliberalne agende (»washingtonski konsenz«, 
NAFTA ali Severnoameri{ki sporazum o prosti trgovini, strategije Svetovne 
trgovinske organizacije in Mednarodnega denarnega sklada, strategije Razvoj-
nega programa Zdru`enih narodov itn.) so nastale pod pretvezo prehajanja in iz-
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6 Termin paidagogas je v klasi~ni Gr~iji ozna~eval su`nja (pais), ki mu je bilo zaupana skrb 
(vzgoja) za vodenje otroka/de~ka (agogas) v {olo. Dana{nji pedagogik so paidagogas na na~in, da 
nas skrbno vodijo skozi »prave na~ine `ivljenja«. Andragogika se pojavi v za~etku 19. stoletja iz 
prepri~anja, da se pou~evanje otrok in mladine razlikuje od pou~evanja odraslih, da je potrebna 
»u~inkovita (re)socializacija« dolo~ene skupine populacije.



ganjanja antagonizma med revnimi in bogatimi, vendar evalvacija teh programov 
pa danes dokazuje, da antagonizma niso presegle, pa~ pa le dodatno utrdile: revni 
postajajo {e revnej{i, bogati bogatijo hitreje (Mo~nik 2006, Gregor~i~ 2005 a). 

^e je bila v vsej zgodovini kraljestva pedagogike prevladujo~a ta, na 
antagonizmu zasnovana metoda izobra`evanja (védnost vs. nevédnost; inteli-
gentni vs. neinteligentni), pa so se hkrati pritajeno ali manifestno pojavljale 
tudi druge, alternativne, emancipatori~ne oblike izobra`evalnih procesov. Te 
so izzivale dru`bene ureditve, razvijale in pospe{evale dru`bene demokrati~ne 
imperative. Izhajale so iz dru`benega konfl ikta in zato oboro`evale sodelujo~e 
v izobra`evalnem procesu – tako z dru`benim pogumom kot z epistemolo{kimi 
radovednostmi. 

Freire (2000) je radikalno izobra`evanje poimenoval za »prakso svobode« (the 
practice of freedom), sredstvo, s katerim ̀ enske in mo{ki prek ustvarjalne in kriti~ne 
obravnave stvarnosti ter raziskovanja spreminjajo svoj svet.7 Na{e delo obravnava 
izobra`evanje, ki prispeva k avtenti~nemu dru`benemu obstoju in zavra~a integra-
cijo mladine v logiko sistema, ki je v izhodi{~e svojega delovanja postavil mrtvega 
~loveka – stvar! Kje poiskati kulturni kapital – ustvarjalno mo~ dru`benega inte-
griranja za mo`nost novega in kolektivnega dru`benega ustvarjanja?

Epistemologija radikalne pedagogike

Vpra{anja, ki smo jih postavili v izhodi{~e razprave o radikalni pedagogiki, 
niso nova. Vse od klasi~ne Gr~ije so jih v pedago{ki in teoretski praksi razvijali 
razli~ni dru`boslovci in humanisti, fi lozofska tradicija izobra`evanja pa sega na 
sam za~etek pisane besede. Nov je zgolj ambiciozen poskus tukaj{njega besedila, da 
kartografi ramo epistemologijo radikalnih pedagogik. Namen je, da posku{amo tudi 
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7 Freirejeva teoretska napotila izhajajo iz prakse temeljnih elementov ~lovekovega avtenti~nega 
osvobajanja, to je, izhajanje iz ~lovekovih lastnih delovanj v svetu, da bi spremenil dru`bo. Po Freire-
ju verodostojna refleksija ne upo{teva niti abstraktnega ~loveka niti sveta brez ljudi, pa~ pa ljudi v 
njihovih razmerjih s svetom. Kot temelj delovanja in pedago{kega procesa zato postavlja dialog. Dia-
log ni razumljen zgolj kot konverzacija (in/ali (spo)razumevanje), pa~ pa kot praksa, kot so-delovanje 
in sre~evanje vsakega z vsakim, pri ~emer se vzpostavi spo{tovanje, s tem pa je avtenti~en dialog 
{ele zares mogo~. Praksa je drugo izhodi{~e, ki jo jemlje kot vsakdanjo prakso spreminjanja sveta 
in ki je dialogu vzajemna: gre za proces ustvarjanja skupnosti ter gradnjo socialnega in kulturnega 
kapitala v neformalnem dru`benem toku delovanja, ki se lahko teoretsko artikulira. Ne gre za pri- 
ali po-u~evanje, pa~ pa za preizku{anje, invencije, inovacije, ki jih udele`enec v izobra`evanju sam 
preverja, potrjuje in zavra~a, ter za proces, ki je mogo~ le ob epistemolo{ki radovednosti udele`enca 
izobra`evalnega procesa. Zato se tudi antagonisti~na vloga (u~enec vs. u~itelj) opusti oziroma spre-
meni v interakcijo ter prehajanje institucionalno lo~enih vlog. Tretji ~len tega vzajemnega procesa 
razvijanja radikalne pedagogike je kriti~no ozavedanje strukture in pogojev za vzpostavljanje podre-
jenosti v vseh segmentih dru`benih razmerij. [ele ko zatirani prepozna in kriti~no ozavesti lastno 
zatiranost ter zatiranost v dru`bi, lahko nastopi emancipatori~ni proces oz. proces transcendence 
ter stopi v proces kolektivnega spreminjanja lastnih realnosti. S primeri izobra`evanja brazilskih 
kmetov Freire dokazuje, kako so s poskusi ubesedovanja (poimenovanja) in/ali artikuliranja lastnih 
`ivljenjskih izkustev emancipirali svoje lastno zatiranje. S spreminjanjem svojega lastnega sveta pa 
niso radikalno spreminjali zgolj lastnega okolja, pa~ pa dru`bo kot celoto.      



na podro~ju pedagogike razbliniti prevladujo~ mit o tem – »da ni alternative« (znan 
pod akronimom TINA, ki ga je uveljavila Margaret Thatcher), na katerem jezdi 
kapitalizem, z njim pa tudi prevladujo~e dru`boslovne in humanisti~ne znanosti. 

Seveda je alternativa. Seveda so alternative tudi (in predvsem) v izobra`e-
vanju. Zato bomo prek epistemologije radikalne pedagogike raziskali tiste oblike 
kulturnega kapitala, ki spodbuja ~lovekove potenciale za bogatenje kulture in 
katerih mo~ odzvanja kot dru`bena integracija onkraj sodobnih kapitalisti~nih 
razmerij ter `e vzpostavlja nove dru`benosti. To je najmo~nej{e oro`je ~lovekove 
kreativnosti, ki je danes najbr` tudi edino, ki {e lahko ustavi degradacijo ~lo-
vekovih potencialov, katere se oklepa ~love{tvo. 

V epistemologijo protagonistov radikalne pedagogike bi lahko uvrstili ti-
ste ustvarjalce, ki so v izhodi{~a ustvarjanja poleg splo{nih ali preciznih kritik 
postavili tudi katero od naslednjih tez, ki spodbujajo emancipatori~en proces v 
izobra`evanju in prek njega: kriti~na zavest je motor dru`bene emancipacije; nev-
tralni proces izobra`evanja ne obstaja; vednost se brez odgovornosti in kriti~ne 
intervencije ne more razvijati; najbolj cenjena u~iteljeva lastnost je nevednost; 
dve poglavitni operaciji inteligence sta pripovedovanje in uganjevanje; svet in 
~lovek obstajata v nenehni interakciji; ~lovekova praksa je zavedno spreminjanje 
sveta; ni revolucionarne teorije brez prakse in ne revolucionarne prakse brez teo-
rije … Teze ̀ e napeljujejo, katere teoretske in fi lozofske tradicije imamo v mislih 
(histori~ni materializem, kriti~no teorijo, teologijo osvoboditve, feministi~ne in 
postkolonialne {tudije idr.). Vendar pa moramo biti pri izbiri izhodi{~ previdni, 
kajti vsakdo, ki se dejavno ukvarja z radikalno pedagogiko, bi nas opozoril, da 
mora narava predmeta obravnavati in spoznavati vse pretekle tradicije in tokove. 
In da to ne velja samo za radikalno pedagogiko, da je to podlaga za prou~evanje 
vseh predmetov obravnave. Za tukaj{njo kratko, a pregledno epistemologijo ra-
dikalne pedagogike pa ne moremo brez posplo{evanja in generaliziranja.

 
Radikalna pedagogika iz tradicije prelomnih teorij

Redki radikalni pedagogi so uveljavljena imena dru`boslovja in humanistike. 
Te`ko bi na{li doktorja dru`boslovnih ali humanisti~nih znanosti, ki ne bi poznal 
umnega govorjenja brezumnosti Fukuyame, Huntingtona ipd., {e te`e pa tiste, ki 
poleg Freireja, ki je najbr` najbolj znan in citiran, tudi drugih radikalnih pedagogov, 
kot so Joseph Jacotot, Nikolai Chernyshevsky, Raya Dunayevskaya, Lorenzo Milani, 
John Dewey, Ivan Illich, John Caldwell Holt, Murraya Bookchin, Daniel Chodorkoff, 
Jaques Rancière, John Taylor Gatto ... Za klasika radikalne pedagogike se pogosto 
postavlja Johna Deweya, ki je za~el ustvarjati na prelomu 19. in 20. stoletja in je da-
nes znan kot utemeljitelj pragmatizma ter o~e refl eksije. Dewey je odprl prou~evanje 
radikalnega izobra`evanja predvsem na podro~ju izku{nje in refl eksije, demokracije 
in skupnosti ter ambienta. Njegova sled ostaja med {tevilnimi pisci, ki so razvijali 
neformalno izobra`evanje, kot na primer Coyle, Kolb, Lindeman in Rogers.8 
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8 Glej Dewey (1916, 1933, 1938), Ryan (1995), Campbell (1995).



Med kriti~nimi pedagogikami nedvomno izstopa teologija osvoboditve ter 
njen temeljni predstavnik Paulo Freire. Pomen epistemolo{ke radovednosti, ki 
poganja dialog tako med sodelujo~imi, kot tudi avtorefl eksija pedago{ke prakse 
za teoretsko ustvarjanje, je prvi~ objavil leta 1972 v Pedagogiki zatiranih. Ne-
verjetna lahkotnost, s katero je v {tiridesetih urah opismenil zatirane brazilske 
kmete, pa tudi odgovornost oziroma dru`bena zavezanost so navdu{ile vrsto 
pedagogov. [e v ~asu ustvarjanja je sodeloval z u~enci, znanstvenimi delavci in 
predvsem aktivisti, ki so odpirali dru`bena vpra{anja na barikadah neoliberaliz-
ma. Tudi po njegovi smrti leta 1997 pedagogika zatiranih ̀ ivi zlasti po vseh delih 
Latinske Amerike, ponekod v Afriki in v Indiji. Univerze in in{tituti po Evropi 
so prevzeli zlasti Freirejevo teorijo, s katero pa razen poglobljenih diskusij niso 
dosegli veliko, saj je vsa teorija izhajala iz »prakse svobode« – neposredne prakse 
ljudi in dru`benega okolja, kjer je ustvarjal. 

Prav zato je Freirejeva metoda izobra`evanja je dale~ najbli`ja ljudski peda-
gogiki, ki se je razvijala po vseh dr`avah Latinske Amerike v drugi polovici 20. sto-
letja, tudi v Braziliji, zlasti med gibanji in staroselci, ki so se uprli kolonializmu, 
imperializmu in/ali doma~emu kapitalizmu. Tudi zato je zanimivo, da majevski sta-
roselci v Chiapasu, znani pod imenom zapatisti, ustvarjajo povsem identi~no, ljud-
sko pedagogiko, pa ~eprav ne poznajo Freirejeve pedagogike (Gregor~i~ 2007 b). 
Med vidnej{e naslednike Freirejevega ustvarjanja na Zahodu sodijo Donaldo 
Macedo, Henry A. Giroux, Roger I. Simon, Ira Shor, Stanely Arnowitz, Peter 
McLaren idr.; na Vzhodu pa na primer Anil Sadgopal. Freire ima vrsto kritikov 
(Jay in Graff 1995; Bell Hooks 1994), med katerimi so {tevilni tudi pomembno 
obogatili premi{ljanje njegove metode izobra`evanja. 

Bolj kot doslej omenjeni misleci so v humanistiki in dru`boslovju seveda 
znani Marx, Benjamin, Gramsci, drugi ustvarjalci kriti~ne teorije frankfurtske 
{ole, teologija osvoboditve ter nekateri nasledniki neortodoksnega histori~nega 
materializma. Najbr` je bilo prav bogastvo {irine avtorjev tisto, ki je zaslepilo 
njihov pomen za nove pristope k izobra`evanju in v njem. Nekateri sodobni avtorji 
{ele danes razkrivajo pomen teh fi lozofskih in teoretskih tradicij za radikalno 
pedagogiko,9 ~eprav je ve~ina radikalnih pedagogov alternativno teorijo in prakso 
snovala predvsem iz marksisti~ne in kriti~ne teorije. Freire kot osrednji pred-
stavnik teologije osvoboditve zdru`uje vrsto omenjenih fi lozofskih tradicij,10 med 
katere je sodil tudi {panski fi lozof in humanist José Ortega y Gasset.11 
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9 O pomenu Marxovih in Gramscijevih del za sodobno pedagogiko so pisali zlasti naslednji av-
torji: Allman, Antelo, Apitzsch, Aronowitz, Baldacchino, Borg, Buttigieg, Coben, Fischman, Fontana, 
Giroux, Kachur, Livingstone, McLaren, Mayo, Monasta, Morgan, Morrow, Serra in Torres.

10 Predvsem pa Marxa, Gramscija, Hegla, Sartra, Fromma, Althusserja, Lukácsa, Mounierja, 
Marcuseja, Unamuna, Ortega y Gasseta, Che Guevare, Martina Luthra Kinga, Ma, idr.

11 Pedago{ko ustvarjanje Ortega y Gasseta lahko strnem v tri obdobja: idealisti~no pedagogiko, 
pedagogiko `ivljenja ter pedagogiko zrelosti. Pri~el je z neokantovstvom, to je u~enjem orientacij za 
transformacijo posameznika glede na ideale (kantovska kozmopolitska humanost). [panijo je videl 
kot de`elo individualizma in subjektivizma z odsotno kulturo, identiteto ter pomanjkanjem kolek-
tivnega delovanja. Zanj je zato predstavljala pedago{ki problem. V zgodnjem obdobju je videl re{itev 
nacionalnega problema v kulturnih reformah in afirmaciji kulturne identitete prek izobra`evanja, 
zato je uvedel dru`beno u~enje kot politi~ni program. Ob sre~anju s fenomenologijo se po letu 1911 



Ortega y Gasset je ~rpal iz Karla Mannheima, Ericha Fromma in Hannah 
Arendt. Skupaj s fi lozofom Miguelom de Unamunom, ekonomistom Joacquίnom 
Costo, umetnostnim kritikom Manuelom Cossίo, pesnikom Antoniom Machado 
in novelistom Pίo je sestavljal Generacijo 98, skupino intelektualcev, ki je obliko-
vala alternativno skupnost za visoko{olsko izobra`evanje Instituciόn Libre de 
Enseňanza konec 19. stoletja v [paniji. Njihovi u~enci so bili na primer Lorca, Dali 
in Buňuel.12 Podobne primere poznamo konec 19. in v prvi polovici 20. stoletja tudi 
po drugih dr`avah Evrope. Cherniševski, ki je ustvarjal v Marxovem ~asu, se je 
nana{al na fi lozofsko tradicijo utopi~nega socializma ter anarhisti~no fi lozofi jo (na 
avtorje, kot so Charles Fourier, Alexander Hearken, Peter Larva, Pierre-Joseph 
Proudhon, Prince Peter Aleksejevi~ Kropotkin, Ralph Waldo Emerson in Henry Da-
vid Thoreau). Kot vidimo s kartografi ranjem vzvodov idej in premi{ljanj radikalne 
pedagogike, kaj hitro zaplujemo med tradicije prelomnih teoretikov. 

Zakaj je izum »dreserskega pedagoga« prelomen za pedagogiko kot tako?

^e se vrnemo nazaj, pred na{e {tetje, potem s k protagonistom fi lozofi je 
izobra`evanja pogosto pri{teva tudi u~itelje retorike – sofi ste, pa znanega moj-
stra dialoga in za~etnika majevtike Sokrata ter njegove u~ence Platona, nato 
Aristotela, stoike idr. Njihovi zapisi so za razvoj radikalne pedagogike pomembni 
predvsem kot ideje in poskusi, na katerih so nasledniki gradili neusmiljeno kri-
tiko izobra`evanja ter alternativo v in za izobra`evanju/e. Sokratova metoda je za 
radikalno pedagogiko pomemben primer, kot je ugotavljal Jacotot, najnevarnej{e 
ter izpolnjene oblike poneumljanja (Rancière 2005, str. 25–29).13 S tem ko je 
Jacotot presekal naivno uporabo metode dreserskega u~itelja, je pedagogika 
dobila novo prilo`nost, da se iztrga iz prime`a prevladujo~e mitologije kraljestva 
pedagogike: neenakosti inteligenc. Svoje prilo`nosti ni izkoristila in le skromna 
manj{ina pedagogov je nadaljevala radikalno pot »nevednega u~itelja«. U~enca 
namre~ ne izobra`uje u~iteljeva (vse)vednost. Prav »nevedne` je lahko povod 
u~enosti za drugega nevedne`a« (Rancière 2005, str. 27). 

»Nevedni u~itelj« je pomemben mejnik v pedagogiki, saj je Jacotot povsem 
naivno in brez predvidevanja dognal, kako lahko pedagog najbolj ustvarjalno 
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lo~i od svoje idealisti~ne pedagogike ter razvija pedagogiko `ivljenja (ali izobra`evanje za `ivljenje): 
izhodi{~e – kulturo, zamenja z radikalnim, neposrednim, spontanim, elementarnim `ivljenjem, `iv-
ljenjem kot ustvarjanjem. Pedagogika mora iskati mehanizme za intenziviranje `ivljenja. Ne pod-
pira niti naturalisti~ni primitivizem niti iracionalni antikulturalizem. Njegovo zadnje obdobje pa je 
poleg dru`beno-politi~nih razmer v [paniji, vrsti iniciativ, zdru`enj in izjemnega opusa objav najbolj 
dolo~ila {e profesionalizacija in reforma univerzitetnega izobra`evanja, po katerem bi {tudentje ra-
ziskovali in izobra`evali za druga~no dru`bo. Njegove ideje nove univerze so se mo~no raz{irile zlasti 
po Evropi in Latinski Ameriki.

12 Glej Ward (1982, str. 86).
13 Kritiko Sokratove metode Rancière izpeljuje v utemeljevanju Jacototove, to je »u~en~eve 

metode«, ki predpostavlja, da za pou~evanje ne potrebujemo u~enosti, pa~ pa moramo biti sposobni 
zgolj spra{evati o vsem, ~esar ne poznamo. Medtem ko »Sokrat tako kot vsak u~eni u~itelj spra{uje, 
da bi izobrazil. Kdor pa ho~e ~loveka emancipirati, mora spra{evati, kot spra{ujejo ljudje, in ne kot 
spra{ujejo u~enjaki; da bi se izobrazil, in ne da bi izobra`eval.« (Rancière 2005, str. 39)



izobra`uje prav tisto, ~esar »ne zna«. Jacotot, ki je deloval konec 18. ter prvi po-
lovici 19. stoletja (v Heglovi dobi) v Franciji, Belgiji, nato pa {e v Angliji, Prusiji 
vse do Ria de Janeira, je bil radikalni pedagog v dobesednem pomenu besede, saj 
se je po Baconu, Hobbesu, Locku, Harrisu, Condillacu, Rousseauju, Bonaldu idr. 
{e drznil trditi, da mi{ljenje predhodi govorici. S tem je pod vpra{aj postavil tako 
fi lozofske tradicije kot tudi dojemanje pedagogike in dru`be. Z izjemno inovativ-
nostjo in spretnostjo sprevra~anja velikih zgodovinski idej in misli je odpiral nove 
kvalitete pedagogike za dostojanstveno dru`bo. Podobno kot Freire (2000) jih je 
oprl na vpra{anje ~lovekove emancipacije (Rancière 2005).

Izobra`evanje in vzgojo je skozi vso ~lovekovo zgodovino poleg dru`ine kot 
primarne institucije v tako imenovanem razvitem svetu najdlje upravljala tudi 
duhov{~ina. Med sakralne pedagogike se {teje Toma`a Akvinskega, nekateri 
pa omenjajo `e Avgu{tina. Tudi pozneje v obdobjih razcveta kolonizacije Ju`ne 
Amerike in Afrike, v za~etku 17. stoletja, ko se med staroselska ljudstva na-
seljujejo misijonarji iz vrst fran~i{kanov, jezuitov, dominikancev in avgu{tincev, 
duhov{~ina skrbi za institucije izobra`evanja. Ustanavljajo cerkve, {ole, uni-
verze ter – pogosto bolj, kot je cerkev pri~akovala – sodelujejo v politi~nih bojih 
staroselcev. Pedago{ko delo jezuitov, na primer, je bilo v nekateri delih Latinske 
Amerike pomembna spodbuda najrevnej{im prebivalcem dru`be, tako imenova-
nega dru`benega dna, ki v teh dr`avah predstavlja ve~insko populacijo. Nekatere 
jezuitske {ole in univerze {e danes izobra`ujejo za dru`bene spremembe.14 Te so 
izjeme in pogosto v protislovju z zahtevami in potrebami verskih institucij.

Filozofe in teoretike, ki so se ukvarjali s pedagogiko v obdobjih med Akvin-
skim vse do Jacotota, bi te`ko popisali v kratkem pregledu. Nedvomno so v polje 
pedagogike mo~no intervenirali tile misleci: Erazem, Hobbes, Descartes, Mil-
ton, Lock, Kant, Rousseau in Condorcet. Avtorji so pomembni razvijalci metod 
izobra`evanja tako za fi lozofi jo izobra`evanja kot dru`boslovne in humanisti~ne 
znanosti na sploh, na katerih je mogo~e graditi kritiko ter iz kritike alternativo 
za tisto pedagogiko, ki bo ~loveka osvobajala, ne pa dodatno pohabljala. Jean 
Jacques Rousseau na primer s svojim znamenitim delom Emile ali o vzgoji, ki je 
iz{lo v {estih delih maja 1762, odlo~no sprevr`e fevdalno pedagogiko 18. stoletja. 
Njegovim idejam v 19. stoletju sledijo tako ameri{ki kot evropski {olski sistemi. 
Kljub poskusom, da bi ga brali v zgodovinskem in avtobiografskem kontekstu, 
ter tudi ob upo{tevanju njegove zagnanosti za ustvarjalno izobra`evanje so bili 
njegovi dose`ki prav nasprotni. 

Vse do prvih ustvarjanj Jacotota je Rousseau {e zadnji zagovornik metode 
dreserskega u~itelja. Rousseau je temeljne prvine demokracije, enakost, svobodo 
in pravi~nost, ki jih je ̀ elel vpisati tako v izobra`evalni kot dru`beni sistem, zatrl 
z avtokrati~nim pedagogom ter dru`beno izolacijo: izobra`evanega je iztrgal iz 
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14 Rektor univerze v San Salvadorju (Universidad Centroamericana »José Simeón Cañas« 
– UCA) José María Tojeira je v nagovoru ob za~etku univerzitetnega leta {tudentom posredoval po-
men jezuitske pedagogike: u~enje za dru`beno intervencijo, ki bo emancipirala nemo~ staroselskih 
skupnosti ter drugih izklju~enih skupin (pedagogiko teologije osvoboditve sva januarja 2007 v Sal-
vadorju raziskovala z Matejem Zonto prek intervjuja s Tojeira ter opazovanjem strukture in prakse 
na UCA).



dru`benega procesa ter ga osamil oziroma individualiziral; u~itelju pa pripisal 
nadzorovanje ter skrb za dr`avljansko vzgojo. Ve~ino Rousseaujevih idej je {e 
konec 18. stoletja z delom An Enquiry Concerning the Principles of Political 
Justice, and Its Infl uence on General Virtue and Happiness (1793) zavrnil Wil-
liam Godwin, z radikalno kritiko dr`avljanskega izobra`evanja ter utemeljitvijo 
potrebe po kolektivnem izobra`evanju.15

Laboratoriji radikalnih pedagogik

^e se na koncu vrnemo v 20 stoletje – potem sta za tukaj{nje (nekdaj avstro-
ogrsko, kasneje jugoslovansko in danes slovensko (evropsko)) okolje zanimiva {e 
dva pedagoga – Rudolf Steiner in Ivan Illich. Oba sta rodovno vezana na Hrva{ko, 
`ivela in ustvarjala sta na Dunaju ter pozneje potovala in delovala po {tevilnih 
dr`avah sveta. Steiner je o~e valdorfske {ole, zamisli o na~inu izobra`evanja in 
instituciji, ki je na prvo mesto postavila u~en~evo lastno neposredno izku{njo 
ter preplavila predvsem Evropo. Danes se ve~ina teh programov {e hitreje pri-
lagaja na neoliberalne agende kot javno idr. {e ne privatizirano {olstvo, zato bi 
ga la`e kot med radikalne pedagoge uvrstili med invencijske poskuse in prakse 
v institucijah izobra`evanja.

Illich pa je poleg svojih odmevnih del (zlasti dela Od{olanje dru`be, 2002) 
pomemben tudi kot ustanovitelj Centra za inovativne pristope v izobra`evanju 
(CIDOC – Centro Intercultural de Documentación) v Cuernavaci v Mehiki leta 
1969. Njegovih seminarjev so se takrat udele`evali najpomembnej{i misleci al-
ternativne pedagogike, ki so najdejavneje ustvarjali med koncem devetdesetih let 
20. stoletja: Paulo Freire, Peter L. Berger, Joseph Fitzpatrick, John Holt, Angel 
Quintero, Layman Allen, Fred Goodman, Gerhard Ladner, Didier Piveteau, Joel 
Spring, Augusto Salazar Bondy, Dennis Sullivan idr. Ideje, ki jih danes pripi-
sujemo Illichu, je ̀ e stoletja pred njim zapisal Bakunin. Na Bakunina pa se je za 
potrebe radikalnega izobra`evanja oprla {e vrsta drugih radikalnih pedagogov, 
kot na primer Paul Goodman, Michael Young, Harry Rée idr. (Ward 2004, str. 
57). Kljub vsemu se delavnice Centra za inovativne pristope v izobra`evanju 
{e danes jemljejo kot temeljni mejnik za raziskovanje in elaboriranje novih ter 
emancipatori~nih prijemov za in v izobra`evanje/u. 

Novi pristopi v izobra`evanju pa so bili {ele leta 1974 poimenovani z bese-
dno zvezo »radikalna pedagogika«. Termin je uvedla fi lozofi ja socialne ekologije, 
ki je pedagogiko uveljavila na na~in, ki je danes sprejemljiv tako za obravnavo 
Freirejevih kot tudi drugih del. O~eta »radikalne pedagogike« sta Bookchin in 
Chodorkoff. Z razkrivanjem epistemologije narave, da bi lahko spoznala episte-
mologijo dru`be, sta zdru`ila temelje kriti~ne teoretske tradicije ter jih aplicirala 
v prakso. Poleg kritike kapitalisti~ne ureditve sta prav s pomo~jo epistemologije 
narave nakazala alternative za dru`be. Bogate osebne izku{nje politi~nega de-
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15 Godwinova dela so dostopna na http://dwardmac.pitzer.edu/Anarchist_Archives/godwin/God-
winCW.html (19. 12. 2007).



lovanja ter poskuse samoorganiziranja skupnosti sta zdru`ila z anarhizmom, 
marksizmom, kriti~no teorijo, antropologijo, teologijo osvoboditve itn. ter leta 
1974 ideje aplicirala na In{titut za socialno ekologijo v Vermontu.16 Po ve~ kot 
treh desetletjih socialna ekologija izobra`uje prek politi~nih intervencij, ki vzpo-
stavljajo novo dru`benost (Gregor~i~ 2005 a). 

Teoretske invencije radikalne pedagogike se v zadnjih dveh desetletjih v 
tako imenovanem razvitem, zahodnem svetu nadaljujejo v razli~nih oblikah 
neformalnega, avtonomnega, kriti~nega, eksperimentalnega, nomadskega raz-
iskovanja na univerzah, v alternativnih medijih ter kiberprostorih, v raznih 
in{titutih in organizacijah z novimi tehnologijami ter digitalno kulturo (med 
take primere lahko sodijo mednarodna EduFactory17, Nomadska univerza (npr. 
v [paniji in Italiji), Institute for Applied Autonomy (IAA)) ter seveda zlasti prek 
akademskih produkcij (npr. Radical Pedagogy18). Kljub mno`i~nosti teoretske 
produkcije zlasti v za~etku 21. stoletja pa so tovrstne »radikalne pedagogike« 
na Zahodu skoraj brez izjeme zgolj teoretizacije, ki niso zasnovane na praksi 
– torej ideologizacije in konceptualizacije novih terminologij, principov, spoznanj 
in opredelitev, ki izhajajo iz gradiva, ter izjemoma iz vsakdanjega `ivljenja ter 
aktualnih dru`benih bojev.

Popolnoma nov epistemolo{ki rez za radikalno pedagogiko pa je znova 
opaziti v Latinski Ameriki ter tudi Indiji (o drugih azijskih in afri{kih dr`avah 
`al nimamo primerne literature in podatkov) zlasti v zadnjih dveh desetletjih. 
V ruralnih okoljih Latinske Amerike vznika kot ljudska pedagogika, ki se opira 
na rekuperacijo staroselske kulture in tradicije (pri tem so pomembne zlasti 
teoretske invencije avtonomnega zapatisti~nega izobra`evanja iz Chiapasa, pa 
staoselci Lenca v Hondurasu, Equipo maiz iz El Salvadoroja19, Universidad de 
la Tierra iz Oaxace idr.). Vsi ti novodobni eksperimenti praviloma ne poznajo 
dedi{~ine radikalne pedagogike (niti ne Freireja ali Illicha, ki sta delovala v 
njihovih okoljih), vendar ustvarjajo podobne metode, kot jih je defi niral Freire. 
Skupno izhodi{~e teh teoretskih invencij je, da izhajajo iz radikalnega politi~nega 
polo`aja svoje dru`be (kot staroselci, kmetje, zatirani, marginaliziani), ki je zgo-
dovinsko pogojena s politi~nim in gospodarskim sistemom oz. procesi (neolibera-
lizem, postfordizem, neokolonializem in neoimperializem); da pravilo niso imeli 
pisane (staroselske) besede in literature; da jim dr`ava kljub ustavnim in drugim 
zagotovilom nikdar ni omogo~ila izobra`evanja; da so se politi~no samoorganizi-
rali (kot avtonomne skupnosti), ter izobra`evanje postavili kot temeljni element 
dru`bene transformacije oz. emancipacije skupnosti.20  
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16 http://www.social-ecology.org
17 http://www.edu-factory.org/
18 http://radicalpedagogy.icaap.org/archives.php
19 http://www.equipomaiz.org.sv/
20 Ve~ in natan~neje sem o konkretnih primerih radikalnih pedago{kih praks pisala v Gregor~i~ 

(2007 b), prav tako bo vrsta prispevkov s konkretnimi primeri alternativnih in radikalnih pedago{kih 
praks v Latinski Ameriki in Indiji v letu 2008 objavljenih v doma~ih in tujih dru`boslovnih revijah. 
Besedila so nastala na osnovi kombiniranja vrste pristopov terenskega raziskovanja (med letoma 
2005–2007 v Ameri{kih dr`avah: Mehika, El Salvador, Gvatemala, Honduras, Belieze, Nikaragva 



Drug teoretsko dale~ najprodornej{i primer, ki je zdru`il tako Jacotota kot 
Freireja, prihaja iz urbanih delov Latinske Amerike. Gre za »pedagogiko militan-
cia de investigación« (militantnega raziskovanja),  katere tradicija sicer sega v 
leto 1844, k prvi Engelsovi monografi ji in pozneje k praksam operaistov v Italiji. 
Ta dedi{~ina je v pedagogiki dobila nov zagon ob koncu 20. stoletja z urbanimi 
gibanji v Argentini, ki so za prehajanje neoliberalizma obudila vzajemnost teorije 
in prakse, delavsko soraziskovanje ter produkcijo novih dru`benih razmerij. Med 
vsemi urbanimi skupinami je danes po militantnem raziskovanju dale~ najbolj 
znan Colectivo situaciones. Militantno raziskovanje posku{a neubogljivo ter z 
distanco do akademskih pravil in produkcije spajati razdrobljene, podrejene in 
skrite védnosti s produkcijo prakti~nih teles potencie (kreativna mo~). Kot tako je 
militantno raziskovanje umetnost snovanja kompozicij, ki spodbuja vpra{anja in 
elemente alternativne dru`benosti: to je iskanje vezi, da bi se lahko akademske 
védnosti uglasile ali sestavile s tistimi, ki jih imenujemo ljudske, kriti~ne, ra-
dikalne védnosti. Tako spreminja propozicijo: posku{a generirati kapaciteto bojev 
za samo-branje in posledi~no, da znova raztrosi prednosti ter produkcije drugih 
dru`benih praks. Emancipatori~na misel raziskovanja, kot jo razvijajo Colectivo 
situaciones, je bolj kot na ustvarjanje konceptov (centralizacijo, objektivizacijo, 
instrumentalizacijo, artikulacijo, taktiko, idealizacijo in soglasje) osredoto~ena 
na preizpra{evanje lastnih po~etij, delovanj, refl eksije refl eksij. Za konstituiranje 
novega na~ina raziskovanja (oziroma lastnega delovanja) jemljejo avtenti~no 
izkustvo antiutilitarizma, ki lastno spreminja v skupno. Tako militantni raz-
iskovalec uporablja sre~evanje, afi nitete, kompozicije, gramatiko vpra{anj, ima-
nenco, situacije, resonance, prakse, horizontalnosti, percepcije, preizku{anje in 
preizpra{evanje.21 

Sklepne misli

Besedilo je izpostavilo danes najbolj zapostavljene potenciale kulturnega 
kapitala, ki se skrivajo v bogastvu preteklih in sodobnih pedagogik z obrobja. 
Opisane pedagogike skrivajo najve~je potenciale dru`boslovnih in humanisti~nih 
znanosti, ki so sposobni kreativnost ~lovekove narave aplicirati tako na peda-
gogiko kot na {ir{i (dru`beni, gospodarski, socialni) razvoj. Kartografi ranje ra-
dikalnega izobra`evanja je pokazalo, kako so se prelomile epistemolo{ke tradicije 
dru`boslovja v anga`iranih pristopih za izobra`evanje. S tem smo pokazali na 
temeljne imperative, ki bi jih morale sodobne strategije za izobra`evanje prav 
zaradi zgodovinske dedi{~ine radikalne pedagogike vpisati v svoje programe. 
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ter v Indiji v Madhja Prade{, Chhattisgarh, Andhra Prade{, Karnataka, Kerala ter Harjana), kjer 
sem zdru`evala antropolo{ko in etnografsko metodo raziskovanja z intervjuji ter militantnim razis-
kovanjem, kot so ga utemeljili Colectivo Situaciones (2003). Raziskovanja iz Indije bodo predstav-
ljena tudi v dokumentarnem filmskem gradivu.  

21 Za spoznavanje militantnega raziskovanje glej Colectivo situaciones et al. (2001, 2002, 2003, 
2004, 2005), Holdren in Touza (2005), Holloway (2004), Khorasanee (2005) idr.



Kot smo nakazali v prvem in drugem poglavju, pa izobra`evane strategije za 21. 
stoletje, ki jih pripravljajo mednarodni, transnacionalni in nacionalni programi, 
dokazujejo prav nasprotno. Iz izobra`evalnih procesov se umikajo {e zadnji 
emancipatori~ni potenciali, ki so prvi pogoj za kreativno izobra`evanje in  hkrati 
tudi za dostojanstvene dru`be. 

V besedilu smo izostrili bogastvo kulturnega kapitala, ki se skriva v ra-
dikalni pedagogiki. Med prelomna dela smo uvrstili teorijo in prakso dveh pe-
dagogov, Freireja in Jacotota. Freirejeva praksa med brazilskimi kmeti, ki so se 
prek opismenjevanja politi~no emancipirali, ga je pognala v izgnanstvo v ^ile in 
nato v Zdru`ene dr`ave Amerike, pozneje pa {e v misije radikalih izobra`evanj 
v Afriko in Azijo. Danes poznamo vrsto in{titutov, univerz, ki nosijo Freirejevo 
ime, kar ka`e vsaj simpatijo do njegove pedagogike, ~e ne tudi na nove tradi-
cije v prou~evanju izobra`evanja in dru`be. O implikacijah Freirejevih metod 
v dr`avah Juga, razen izjemnih primerov v Latinski Ameriki, ki jih poznamo 
zaradi dolgoletnega znanstvenega raziskovanja na terenu, ter primera iz dr`ave 
Madhja Prade{ v Indiji (Sadgopal 2005, 2006), ki je Freirejeve metode zdru`ila 
z Gandhijevimi principi za »temeljno izobra`evanje« (Baniyadi Shiksha), je bilo 
sedaj zelo malo popisanega in analiziranega. 

V Evropi in Zdru`enih dr`avah Amerike pa Freire `ivi predvsem (ali samo) 
v teoriji, medtem ko so primeri »proizvajajo~ega u~enja« (u~enja, ki bi vklju~evalo 
dru`beno produkcijo) za`iveli bolj izjemoma. Med take smo navedli in opisali 
In{titut za socialno ekologijo v Vermontu, ki je prvi teoretsko opredelil in v praksi 
utemeljil dedi{~ino radikalne pedagogike, ter Freireja uporabili kot enega od 
klju~nih nosilcev in razvijalcev te dedi{~ine. 

Jacotot se po izvirnosti idej, eksperimentalnem pristopu v procesu pedago{ke 
prakse ter neusmiljeni kritiki {olane dru`be izjemno dopolnjuje s Freirejevim 
ustvarjanjem. [kandaloznost Jacototovega pou~evanja je bila posledica izjemne ek-
sperimentalne prakse, iz katere je, kot nam je v Nevednem u~itelju razgrnil Rancière, 
naredil verjetno najradikalnej{e in najprelomnej{e izsledke za pedagogiko kot tudi za 
dru`bene spremembe. Ustvarjal je v ~asu in duhu francoske revolucije, obdobju, ki je 
odpiralo mo`nosti novih in radikalnih zamisli tudi v pedagogiki. Freire pa je ustvarjal 
v ~asu, ko so se teoretske in prakti~ne mo`nosti refl ektiranja dru`be in politike za-
pirale. Zato je njegova pedagogika najprej upor proti brutalnosti neoliberalizma, ki 
je v njegovem ~asu pri~el pohod po Latinski Ameriki, ter hkrati alternativa za nove 
mo`nosti samoorganiziranja, kajti ~lovekova kultura izhaja iz težnje k bogatej{emu 
in izpopolnjenemu `ivljenju tako na individualni kot kolektivni ravni. 
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THE EPISTEMOLOGY OF RADICAL PEDAGOGICS AND CULTURAL CAPITAL FOR THE 

21st CENTURY

Abstract: The text represents the most important policies of national and global strategies for 

educational systems in the 21st century. Modern strategies with new provisions are increasingly 

taking learners from the social, collective and mutual process. Learners are conducted according to 

the neoliberal tendencies which introduce fragmental, partial knowledge into education, they are 

educated for technocracy, management and market while practice and everyday life are abolished 

and urgent theoretical refl exions are prevented. In this way, they truncate quality, width, entirety, 

criticism and creativity of knowledge for all participants in learning process. The author proves that 

the degradation of human potentials is restored with the withdrawing of the four basic elements from 

education: politicking, epistemological curiosity, collective activity and immanence of confl ict. With 

the systematic criticism of modern education and of global developmental and economic policies, she 

proves that we rejected the already created cultural capital which was built through the centuries of 

philosophy, theory and practice. With the thorough presentation of the most important sociologists 

and humanists from the 19th and the 20th century, she re-actualizes the meaning and the reach 

of radical pedagogics. To recognise the positive potentials of already created cultural capital, the 

author depicts the epistemology of pedagogics which was established at »the bottom« and remained 

on »the social margins«. As the two most important authors who integrated emancipatory potentials 

into the pedagogical theory and practice, she ranges Paulo Freire and Joseph Jacotot. Through their 

work and the wealth of heritage of radical pedagogics, she indicates the basic elements of creative 

education, which are emancipatory for pedagogics and also for societies and/or communities.

Keywords: radical pedagogics, critical theory, cultural capital, new education policies, Paulo Freire, 

Joseph Jacotot.
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Povzetek: Mo{kih, ki bi se odlo~ili za {tudij razrednega pouka, je malo in opaziti je, da {tevilo 

zaposlenih mo{kih razrednih u~iteljev {e upada. V prispevek so zajeti kraj{i pregledi nad tem, kak{na 

je spolna struktura u~iteljev razrednega pouka v dana{njem ~asu pri nas in v tujini, in nekateri 

pogledi lai~ne in strokovne javnosti na mo{ke, ki se odlo~ijo za u~iteljski poklic. Predstavljena so 

razli~na mnenja o »problemu« pomanjkanja mo{kih razrednih u~iteljev. V raziskavo je bila zajeta 

razli~na populacija ljudi. Po mnenju sodelujo~ih bi moralo ve~ mo{kih pou~evati na razredni stopnji. 

Pomembnost bolj uravnote`ene spolne strukture u~iteljev utemeljujejo z vidika otrokovih potreb in 

potreb {olskega kolektiva. Poglavitni nasprotni motivi, zakaj se tako malo mo{kih odlo~i za u~iteljski 

poklic, so splo{no sprejeto dru`beno prepri~anje, da je delo z majhnimi otroki primernej{e za `enske 

in da je to tudi `enski poklic, necenjenost in slab status poklica v dru`bi, slabo fi nan~no vrednotenje 

u~iteljevega dela ter majhne mo`nosti za napredovanje in nagrajevanje v tem poklicu. Prav te 

stvari pa bi bilo po njihovem mnenju treba spremeniti, ~e bi `eleli, da bi ta poklic postal za mo{ke 

privla~nej{a poklicna izbira. Pri tem pa naj bi imele veliko vlogo tudi pedago{ke fakultete, ki bi 

postavile motiviranje dijakov  za izbiro pedago{kega {tudija za eno od svojih prednostnih nalog.  

Klju~ne besede: razredni u~itelj, spolna struktura, feminizacija, spolna vloga, stereotip, zgled.
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Uvod

S~asoma se je opazno spreminjala spolna struktura u~iteljev. Danes je pri 
nas v osnovnem {olstvu zaposlenih pribli`no 15 odstotkov mo{kih u~iteljev – bi-
stveno ve~ jih je na predmetni kot na razredni stopnji. Feminizacija u~iteljskega 
poklica je realnost. Zanimivo pa je, da v nekaterih dr`avah poklic razrednega 
u~itelja ni pojmovan kot tradicionalno `enski; v ve~ini skandinavskih dr`av je 
namre~ zastopanost mo{kih v tem poklicu precej visoka. 

V lai~ni in strokovni javnosti lahko velikokrat zasledimo vpra{anje, zakaj 
ne pou~uje ve~ mo{kih na razredni stopnji. Skeltonova meni, da je »feminizira-
na« osnovna {ola v zadnjem ~asu zelo pritegnila pozornost razli~nih medijev, v 
katerih se za~enjajo razli~ne razprave o tem, ali potrebujejo u~enci, predvsem 
de~ki, tudi v {olskem prostoru navzo~nost mo{kega lika (2001, str. 32–36). Pre-
vlado u~iteljic na razredni stopnji namre~ {tevilne sodobne razprave v tujini 
izpostavljajo kot enega izmed mogo~ih vzrokov za slab{o u~no uspe{nost de~kov. 
Izpostavljen je problem majhne motivacije de~kov za {olsko delo, vedenjske 
problematike, upiranja avtoriteti in problem do`ivljanja mo{kosti (spolnih vlog) 
tako v {olskem prostoru kot v {ir{em dru`benem. Razprave odpirajo vpra{anja 
o tem, ali bi lahko z vklju~evanjem ve~jega {tevila mo{kih v poklic razrednega 
u~itelja oziroma z bolj uravnote`eno spolno strukturo razrednih u~iteljev dosegli 
bolj enake mo`nosti vzgoje in izobra`evanja1 de~kov in deklic. Tako je smotrno 
razmi{ljati o potrebi po ve~ mo{kih v tem poklicu v {ir{em kontekstu – tudi glede 
socializacije otrok in kot del skritega {olskega kurikula.
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1 ^eprav je {olanje proces, v katerem se vzgoja in izobra`evanje ves ~as prepletata in ju je torej 
mogo~e le »umetno« lo~evati, bomo za la`je razumevanje kompleksnosti odnosov klju~nih akterjev to 
lo~itev v prispevku kljub temu naredili.



Spolna struktura razrednih u~iteljev v dana{njem ~asu

Opaziti je mogo~e, da mlaj{i ko so otroci, bolj je poklic feminiziran. Za 
jasnej{o predstavo naj navedemo podatke, kak{na je pravzaprav spolna struk-
tura {tudentov na smeri razredni pouk, ki so se med letoma 1997 in 2003 vpisali 
na pedago{ki fakulteti v Kopru in Ljubljani. Podatki ka`ejo, da v prvem letniku 
{tudija predstavljajo mo{ki v povpre~ju 2 odstotka vseh {tudentov, pri tem pa je 
treba upo{tevati {e dejstvo, da je odstotek mo{kih, ki kon~ajo {tudij razrednega 
pouka, {e ni`ji (Referat za {tudijske zadeve na Pedago{ki fakulteti Ljubljana, 
2003). Zanimiv je tudi podatek, da je v Republiki Sloveniji v javnih osnovnih 
{olah v marcu 2003 pou~evalo 4744 u~iteljev razrednega pouka; od tega je bilo 
97 odstotkov `ensk in 3 odstotki mo{kih (Schmuck, M[[, 2003). V maju 2006 
pa je bilo zaposlenih 6047 u~iteljev razrednega pouka; od tega le 127 mo{kih 
(Brank, M[[, 2006). Tako predstavljajo mo{ki danes v na{em prostoru le dobra 
2 odstotka u~iteljev razrednega pouka in opazimo lahko, da je v spremljanem 
triletnem obdobju {tevilo mo{kih u~iteljev razrednega pouka {e upadlo. 

Spolna struktura u~iteljev razrednega pouka je tudi drugod po svetu zelo 
podobna. Slovenijo lahko primerjamo z drugimi dr`avami ~lanicami Evropske 
unije in ugotovimo, da je med dr`avami, v katerih je stopnja feminiziranosti 
u~iteljskega poklica (predvsem na razredni stopnji) najve~ja. Dele` mo{kih na 
razredni stopnji v letu 1999/2000 se je gibal med 2 odstotkoma (Litva) in 40 od-
stotki (Luksemburg). Poleg Luksemburga imajo sorazmerno visoko zastopanost 
mo{kih v poklicu razrednega u~itelja tudi Danska (36 odstotkov), Finska (28 
odstotkov) in Nizozemska (25 odstotkov); torej dr`ave, katerih {olski sistemi so 
pogosto modeli uspe{nega {olskega sistema drugim dr`avam in kjer je poklic 
razrednega u~itelja v dru`bi, kjub {tevilnim novodobnim poklicom, {e vedno vi-
soko vrednoten. Tako je bilo povpre~je mo{kih razrednih u~iteljev v dr`avah ~la-
nicah Evropske unije zgolj 23 odstotkov. ̂ e pogledamo, kako je s spolno struktu-
ro u~iteljev razrednega pouka zunaj evropskega okvirja, lahko ugotovimo, da so 
podatki o dele`u mo{kih na razredni stopnji primerljivi (med 20 in 25 odstotki) 
in med raziskovalci v Zdru`enih dr`avah Amerike, Kanadi, Avstraliji in Novi Ze-
landiji tudi zaskrbljujo~i (Schneider, Tanzberger 2005). Majhno {tevilo mo{kih v 
pedago{ki stroki (na razredni stopnji) je ozna~eno kot problem in je postavljeno 
v sredi{~e strokovnih razprav, ~esar pa ne moremo re~i za na{ slovenski prostor. 
Majhnemu {tevilu mo{kih na razredni stopnji oziroma visoki stopnji feminizira-
nosti u~iteljskega poklica se {e ni namenilo nobene pozornosti.

Mo{ki v »`enskem« – u~iteljskem poklicu

@enske se v dana{njem ~asu ~edalje bolj pojavljajo v prej t. i. mo{kih pokli-
cih in zasedajo tudi ~edalje vi{je polo`aje na razli~nih podro~jih gospodarstva, 
v politiki … Malo pa je govora o tem, ko se mo{ki zaposlijo v t. i. `enskih pokli-
cih. Williamsova je v svojo raziskavo (1995) zajela {tiri tipe poklicev, ki naj bi v 
dana{nji dru`bi veljali {e vedno za zna~ilno `enske: knji`ni~arstvo, u~iteljstvo 

80 SODOBNA PEDAGOGIKA 1/2008 Bojan Jeraj



(ni`ja stopnja), socialno delo in podro~je bolni{ke nege. Meni, da se pojavljajo 
negativni stereotipi o mo{kih v teh poklicih, ki vplivajo na njihovo delo. Sociolo-
gi pa v ospredje ~edalje bolj postavljajo problem mo{kosti pri mo{kih v `enskih 
poklicih.

Connel meni, da imajo kvalitete oziroma lastnosti, ki veljajo za zna~ilno 
mo{ke, kulturni in zgodovinski vzrok. Govori o mo{kosti, ki v neki dru`bi prevla-
duje (»hegemonic« masculinity) (Connel 1996, str. 209). Katera so ta vedenja oziro-
ma zna~ajnostne karakteristike za posamezni spol, je torej odvisno od stereotipov v 
dolo~eni kulturi. Analiza specifi ~nih prepri~anj, ki sestavljajo dimenzijo mo{kosti, 
je pokazala, da se ve~ina zna~ilnosti nana{a na asertivnost (npr. agresivnost, 
ambicioznost, dominantnost, u~inkovitost, voditeljsko vedenje) in neodvisnost od 
drugih ljudi. Dimenzija `enskosti se v temelju nana{a na skrb za dobro drugih. 
Prevladujejo lastnosti, kot so skrbnost in negovanje, vdanost, sposobnost popolne 
posvetitve drugim, `elja po umirjanju napetosti in negativnih ~ustev, pripravlje-
nost pomagati, prijaznost in so~utnost, ljubezen do otrok (Avsec 2000/01). Ker je 
mnogo `ensk danes `e prevzelo del tradicionalne mo{ke vloge in ker je mnogo 
mo{kih pripravljenih sprejeti del obveznosti `ensk, se postavlja vpra{anje ustrez-
nosti in sprejemljivosti »tradicionalnih« spolnih vlog. Nekateri psihologi razlagajo, 
da je dvospolna vloga lahko nov ideal. To ne pomeni, da en spol prevzame nasprot-
no spolno vlogo, temve~ da ima posameznik dobro razvite tako `enske kot mo{ke 
poteze vedenja (Zabukovec 1991, str. 7). Williamsova je v raziskavi ugotovila, da 
so mo{ki u~itelji v dru`bi pogosto obravnavani druga~e … prav zaradi dela, ki ga 
opravljajo. Eden od u~iteljev, ki ga navaja, meni: »^e nekomu pove{, da si u~itelj, se 
s tem prav gotovo ne pohvali{ /…/,  je poklic, ki si ga mo{ki zagotovo ne izbere, ~e 
si `eli ustvariti ‘ma~o’ podobo.« (Williams 1995, str. 109) 

Ne/stereotipno pojmovanje mo{kosti in ̀ enskosti ter oblikovanje spolnih 
vlog

Skeltonova izpostavi, da je pogled na »biti mo{ki« v dana{nji dru`bi po-
treben nove konstrukcije. Ve~je {tevilo mo{kih pri delu z majhnimi otroki bi 
lahko po njenem mnenju pripomoglo k razvoju neke alternativne in bistveno 
»sprejemljivej{e«  mo{kosti (2002, str. 78). Tako so v {tevilnih razpravah pogosta 
vpra{anja: Je de~kom {e primerno predstavljati tradicionalno mo{kost, ~e pred-
videvamo, da je le-ta povod za nasilje v {oli, ker ima pogosto vlogo samopotrje-
vanja? Ali jim je treba ponuditi alternativno mo{kost, da bi druga~e vrednotili 
{olsko delo in bili zanj bolj motivirani? Ali lahko to »alternativo« ponudijo tudi 
mo{ki v tem poklicu? Seveda si je pri tem treba kriti~no zastaviti vpra{anje, 
kak{en koncept mo{kosti bi oni v resnici otrokom tudi predstavljali. Zavedati se 
je treba, kot zagovarjata Martino in Berill (2003), da obstaja kljub `elji po neki 
alternativni mo{kosti velika verjetnost, da jo u~itelji predstavljajo zna~ilno tra-
dicionalno, predvsem zaradi pritiskov, stereotipov in predsodkov okolice. 

V Avstriji raziskovalci izpostavljajo privilegiranost deklet na podro~ju socia-
lizacije in identifi kacije z istospolnimi liki. Zaradi dana{njega pogostega problema 
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enostar{evskih dru`in in odsotnosti o~eta pri vzgoji otrok ter prevladovanja ̀ ensk 
v otrokovem pred{olskem in {olskem obdobju imajo de~ki bistveno manj mo`nosti 
kot deklice, da najdejo pozitiven istospolni lik oziroma pomembnega drugega, 
prek katerega razvijejo svojo spolno identiteto. Pogosto najdejo mo{ke zglede v 
razli~nih medijih, ki predstavljajo »nasilne« in tradicionalne podobe mo{kosti. 
(Austrian …, 2006) ^e torej domnevamo, da je potreba po mo{kih u~iteljih kot 
pozitivnih zgledih, lahko trdimo, da je razmeroma malo sistemati~nih raziskav, 
ki bi se osredoto~ile samo na to podro~je. Ena od zanimivej{ih teorij je Mancu-
sova. Meni, da so u~enci, tako de~ki kot deklice, manj okorni oziroma otopeli pri 
dojemanju svojih spolnih vlog, ~e imajo mo`nost, da jih poleg u~iteljic pou~ujejo 
tudi u~itelji. V primerjavi z de~ki, ki niso nikoli imeli vzpostavljenega odnosa 
z mo{kimi u~itelji na razredni stopnji, imajo de~ki, ki jih pou~ujejo tudi mo{ki, 
mo`nost videti mo{ko osebo, ki je ne`na, skrbna in ima tudi avtoriteto. (Mancus po 
Drudy, Martin, Woods, O’Flynn 2005, str. 9) Mills (2000) poudarja, da imajo lahko 
mo{ki u~itelji veliko odgovornost pri tem, kako bodo mlade generacije de~kov 
do`ivljale svoj spol v dru`bi. Bo to do`ivljanje stereotipno in v prepri~anju, da je 
mo{ki spol tisti, ki ima mo~; ali pa bodo imeli de~ki za zgled mo{kost, ki ka`e na 
enakopravnost med spoloma in harmoni~ne odnose med njima (Mills po  Skelton 
2001, str. 176). Zanimivo je mnenje Jacksona, da bi z bolj premi{ljenim pristo-
pom k delu z u~enci, kjer bi z deklicami in de~ki delali tako u~iteljice kot u~itelji, 
ponudili vsem u~encem enake mo`nosti za delo v {oli. S tem bi morda tudi la`je 
odpravili nekatere spolne stereotipe (Jackson 1998, str. 93). 

Vklju~evanje mo{kih v pedago{ki proces: Je spol u~itelja pomemben?

V mnogih dr`avah vidijo kot eno izmed re{itev problema ni`jega u~nega 
uspeha de~kov v ve~jem vklju~evanju mo{kih v u~iteljski poklic. Teza, ki jo 
izpostavljajo, je, da feminizacija u~iteljskega poklica vpliva na slab{i u~ni uspeh 
de~kov.  (Biddulph 1997; Connel 1996; Drudy, Martin, Woods, O’Flynn 2005; 
Eng 2004; Skelton 2001; Jackson 1998) Dejstvo, da v tem poklicu prevladujejo 
`enske, naj bi na eni strani pomembno vplivalo na to, da se mo{ki ne odlo~ijo 
zanj; po drugi strani pa naj bi u~iteljice privilegirala dekleta in te`je sprejemala 
»naravo« de~kov. (Gurian 2002) Delamont (1999) omenja tudi ni`ja pri~akovanja 
u~iteljic od sposobnosti de~kov, na~in pou~evanja v {oli je deklicam »prijaznej{i« 
in odsotnost pozitivnega mo{kega zgleda povezuje z nemotiviranostjo de~kov 
za {olsko delo in z upiranjem `enski avtoriteti. Tudi Skeltonova ugotavlja, da 
u~iteljice spodbujajo bolj »`enski« u~ni stil, na~in vedenja, in ne tudi »mo{kega«. 
Tako naj bi bili u~itelji de~kom pozitivni in delovni zgled. (2003, str. 195) 

Opredelitev raziskovalnega problema in cilji raziskave

Poklic razrednega u~itelja postaja vedno bolj feminiziran. Podatki ka`ejo, 
da se na pedago{ke fakultete vpi{e neznatno {tevilo mo{kih, tako tudi ni pre-
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senetljivo, da je malo mo{kih zaposlenih na razredni stopnji osnovne {ole. V 
raziskavi bomo soo~ili razli~na mnenja o tem, zakaj se tako malo mo{kih odlo~i 
za {tudij razrednega pouka oziroma za poklic profesor razrednega pouka; ali 
je pomembno, da so v pou~evanje na razredni stopnji vklju~eni tudi mo{ki (~e 
je to pomembno, je klju~nega pomena izvedeti, zakaj); ali lahko ozna~imo po-
manjkanje mo{kih v tem {olskem sektorju za problemati~no in kaj bi bilo treba 
storiti, da bi pritegnili mo{ke v ta poklic in jih v njem tudi obdr`ali.  

Metodologija
Uporabili bomo kvalitativno raziskavo – deskriptivno in eksplikativno 

metodo. Raziskavo bi lahko opredelil kot interpretativno raziskavo, ki zajema 
razli~ne poglede na obravnavani problem, in sicer zajema mnenja razli~nih ljudi 
v na{em in tudi tujem prostoru.

Za raziskavo smo v maju 2006 na eni od ljubljanskih osnovnih {ol naklju~no 
izbrali razli~no stare u~ence (N = 10) in u~enke (N = 10); prav tako tudi star{e, 
in sicer mame (N = 10) in o~ete (N = 10). Na isti ter {e na treh osnovnih {olah 
v Ljubljani in v njeni okolici smo naklju~no izbrali u~iteljice (N = 5) in u~itelje 
(N = 5) razrednega pouka. Pri raziskavi so sodelovali tudi svetovalni delavci na 
srednjih {olah (N = 10), ravnatelji osnovnih {ol (N = 10) – izbrani naklju~no, in 
dekani pedago{kih fakultet v Sloveniji (N = 3) ter Kanadi (N = 2). Naj poudari-
mo, da {tevilo sodelujo~ih ni tako pomembno (saj raziskava ni reprezentativna). 
Razli~no populacijo smo izbrali predvsem zato, ker nas zanima »{irina« mogo~ih 
odgovorov.

Od tehnik zbiranja podatkov smo uporabili polstrukturiran intervju in 
vpra{alnik odprtega tipa. Intervjuje smo naredili z u~enci in u~enkami, s star{i 
in z u~itelji ter u~iteljicami razrednega pouka. Vpra{alnik pa smo po elektronski 
po{ti poslali vsem drugim sodelujo~im v raziskavi.

Za vse sodelujo~e v raziskavi smo pripravili enaka okvirna vpra{anja. 
Vpra{anja se nekoliko razlikujejo le pri u~encih in u~enkah. Podatke smo zbirali 
dva tedna. Na osnovni {oli smo med rekreativnim odmorom intervjuvali u~ence 
in u~enke, v ~asu, ko star{i pridejo po svoje otroke, pa tudi naklju~no izbrane 
star{e. Na {tirih razli~nih osnovnih {olah v Ljubljani in njeni okolici smo inter-
vjuvali u~iteljice in u~itelje razrednega pouka. Po poprej{njem dogovoru smo s 
posamezniki izbrali primeren ~as in kraj, kjer smo naredili intervju. Pogovori so 
trajali od 5 do 10 minut, pri u~encih in u~enkah pa nekoliko manj. Na spletnih 
straneh osnovnih in srednjih {ol smo navezali stike z ravnatelji in ravnateljica-
mi ter s {olsko svetovalno slu`bo. Po elektronski po{ti smo poslali vpra{alnike. 
Prav tako smo poslali vpra{alnike dekanom pedago{kih fakultet v Sloveniji in 
dvema dekanoma pedago{kih fakultet v Kanadi.

Naj omenimo, da nobeden od intervjuvanih posameznikov ni `elel avtorizi-
rati zapisa intervjuja. Odgovore v intervjuvih in vpra{alnikih smo vrednotili po 
naslednjih postopkih kvalitativne obdelave intervjujev in vpra{alnikov:

Prvi korak: Med seboj smo lo~ili zapise pogovorov in vpra{alnikov glede na 
udele`ence v raziskavi. Vsa imena sodelujo~ih v raziskavi smo spremenili, saj 
smo jim zagotovili anonimnost; imena dekanov pa smo izpustili.  
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Drugi korak: Odgovore na vpra{anja smo kodirali. Besedilu intervjujev in 
vpra{alnikov smo pripisal odprte kode; k izvirnim, vsebinsko smiselnim delom 
besedila smo pripisali kratke pojme oziroma stavke, ki opisujejo bistvo tega 
segmenta intervjuja.

Tretji korak: Pri vsakem vpra{anju smo oblikovali posamezne kategorije 
odgovorov. Pri tem smo si pomagali s kodami iz drugega koraka obdelave podat-
kov. 

^etrti korak: Vnovi~ smo pregledali zapise intervjujev in vpra{alnikov, 
ozna~ili izjave, s katerimi ponazarjamo stali{~a, do`ivljanja in izku{nje 
sodelujo~ih v raziskavi. 

Rezultati in interpretacija

Ljudje me spra{ujejo: »S ~im se ukvarja{?«
»Pou~ujem v {oli,« jim odgovorim.
»Na srednji {oli?« vpra{ajo.
»Ne, otroke, stare deset in enajst let.«
»Se {ali{, res?« In to je vse, kar re~ejo … (Razredni u~itelj, Coulter in Mc-

Nay 1993, str. 402)
S pomo~jo intervjujev in vpra{alnikov smo dobili veliko zanimivih odgo-

vorov. V nadaljevanju jih bomo interpretirali in povezovali tudi z nekaterimi 
relevantnimi teorijami in mnenji raziskovalcev v tujem prostoru. Zaradi bolj{e 
preglednosti bomo interpretirali po posameznih podro~jih.

Razlogi, zakaj se za poklic razrednega u~itelja odlo~i malo mo{kih
@e predstave u~encev in u~enk v osnovni {oli o u~iteljskem poklicu ka`ejo 

na to, da se v dru`bi tolma~i pou~evanje na razredni stopnji primernej{e za `en-
ske kot mo{ke. Poklic sodi med `enska dela, saj `e tradicionalno velja, da gre 
pri njem za podalj{ek materinske vloge. Iz tega lahko sklepamo, da naj bi imele 
`enske dolo~ene lastnosti, ki, dru`beno gledano, bolj »ustrezajo« lastnostim 
razrednega u~itelja. Ali povedano druga~e, mo{ki 

»/…/ nimajo materinskega ~uta.« (Maja, desetletna u~enka)
Podobno meni tudi u~enka, ki pravi, 
»da so `enske po naravi ne`nej{e in se odlo~ijo za pou~evanje otrok na 

razredni stopnji, ki potrebujejo to ne`nost /…/, in bolj razumejo otroke, ko jim je 
hudo in jih objamejo.« ([pela, enajstletna u~enka) 

V na{i dru`bi imajo pri vzgoji majhnega otroka matere {e vedno ve~jo vlogo 
kot o~etje, kar lahko po mnenju nekaterih povezujemo tudi s poklici, v katerih 
gre za skrb za majhne otroke in v katerih potemtakem prevladujejo `enske:

»^e izhajamo iz dejstva, da je pri ukvarjanju z mlaj{imi otroki dele` mater 
ve~ji, je posledi~no morda razumljivo, da se to refl ektira tudi v tem poklicu.« 
(Kristjan, o~e)

Tradicionalna vzgoja otrok vodi v stereotipna prepri~anja, kaj je primerno 
za mo{ki in kaj za `enski spol. Nekateri sodelujo~i v raziskavi tako izpostavijo 
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vzgojo v zgodnjem otrokovem obdobju kot pomemben razlog, zakaj fantje, ko 
odrastejo, ne vidijo u~iteljskega poklica za mogo~o poklicno izbiro:

»Dekleta se igrajo druga~e kot fantje, tudi star{i kupujemo spolno zna~ilne 
igra~e. Dekleta se igrajo ‘{olo’, fantje pa imajo bolj agresivne in dinami~ne igre 
(so strojniki, gradbeniki, vojaki) /…/, in to se potem tudi zasidra pri de~kih in 
deklicah, kaj je primerno za mo{ki in kaj za `enski spol. In pou~evanje na razre-
dni stopnji je po mnenju mnogih primerno za `enske /…/« (Suzana, razredna 
u~iteljica)

»Ker se `e v otro{tvu vzgaja de~ke zelo tradicionalno, v skladu s tem, kaj je 
primerno za de~ke in kaj za deklice. @e pri sami izbiri igra~. Potem pa se jih tudi 
pri usmerjanju v poklic vodi v tem stereotipnem duhu.« (Damjan, o~e)

Vendar je pri tem treba poleg spodbujanja spolno stereotipnih iger omeniti 
tudi reproduciranje spolno stereotipnega vedenja – v doma~em in v {olskem 
okolju. Bealova omenja {olski »skriti kurikul«, kjer se u~enke in u~enci u~ijo 
tudi spolno tipiziranega vedenja, ki naj bi bilo zna~ilno za de~ke in deklice. 
Vzorcev vedenja so se otroci nau~ili `e v primarnem, dru`inskem okolju, v {ol-
skem prostoru pa se ti {e toliko bolj izrazijo (Beal 1994, str. 137).  Tradicionalna 
vzgoja de~kov, ki naj bi spodbujala skrivanje ~ustev, hkrati pa poudarjala »mo~« 
mo{kega spola, vpliva na vedenje de~kov (Flood 2000, str. 4). Pritisk, ki ga 
ob~utijo ob tem, da se morajo vesti kot »pravi fantje/mo`je«2, je lahko zanje zelo 
velik in pozneje v odrasli dobi vpliva na oblikovanje njihovih zna~ajnih lastnosti. 
Problem je torej `e v tem, da mlade fante u~imo, da so ne`nost, skrb za druge, 
ob~utljivost, empatija … lastnosti, zna~ilne predvsem za `enski spol. Tako je 
malo mo`nosti, da bi de~ek, ki je bil vzgajan tako, pozneje, ko se odlo~a za poklic, 
videl samega sebe primernega za delo z majhnimi otroki. Zanimivo je mnenje 
svetovalne delavke, ki je prepri~ana,

»da se vloge, ki zahtevajo negovanje drugega, skrb za drugega in vrsto dru-
gih socialnih spretnosti, ki zahtevajo empatijo in senzibilnost, bolj pripisujejo 
`enskam kot mo{kim; mo{ki za te vloge niso dovolj spodbujani.« (Jasna, sveto-
valna delavka)

Veliko sodelujo~ih v raziskavi je izrazilo prepri~anje, da se ravno zaradi 
dru`benega mnenja, da je u~iteljski poklic na razredni stopnji `enski poklic, in 
dejstvo, da so v tem poklicu res zaposlene predvsem `enske, malo mo{kih odlo~i 
zanj.

»Ker je poklic `e dolgo ~asa feminiziran /…/, mislim, da vedno bolj /…/, se 
govori o tem, da je pred{olska vzgoja in pou~evanje na razredni stopnji `enski 
poklic in je mo{ke zato mogo~e ‘sram’, da bi se vpisali na pedago{ko fakulteto.« 
(Brigita, razredna u~iteljica)

»/…/ mislim, da so protimotivi mo{kih za izbiro tega poklica povezani s 
prevladovanjem `ensk v tem poklicu in z mi{ljenjem, da je skrb za majhne otro-
ke `enska vloga /…/ in se mo{ki v tej vlogi ne bi po~utili dovolj samozavestno.« 
(Dekan pedago{ke fakultete v Kanadi)

2 Velikokrat je lahko dele`en besed: »Ne jokaj, saj si fant!«, »Ne bodi tako ne`en in ob~utljiv.« itn. 
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Vedeti moramo, da se na tej to~ki dotaknemo specifi ~nega podro~ja, ki pa 
je zelo kompleksno, in sicer problema mo{kosti. Mo{ki se v u~iteljskem poklicu 
pogosto znajdejo v precepu, kak{no mo{kost zastopati, kajti mo{ki, ki predstav-
ljajo tradicionalno mo{kost, so lahko obravnavani za »brez~utne«; mo{ki, ki pa so 
ne`ni, skrbni in sposobni empatije, pa za »po`en{~ene« in »~udne«. (Allan 1993, 
str. 126) Podobno mnenje imajo tudi naslednji:

»Mo{ki, ki se odlo~ijo za ta poklic, so velikokrat ne`nej{i, bolj mirne na-
rave /…/ in so lahko zato ozna~eni za homoseksualce.« (Karolina, razredna 
u~iteljica)

»/…/ uveljavljena je miselnost, da so mo{ki v prosveti mamini sinovi, 
{ibkej{ega zna~aja, prene`ni /…/ in zato lahko kaj hitro ozna~eni za homosek-
sualce, ~etudi to niso.« (Lara, razredna u~iteljica)

»Vzgoja in izobra`evanje majhnih otrok je stvar `enske, matere, u~iteljice. 
Mo{ki naj ne bi izkazovali ne`nosti, razumevanja /…/. V u~iteljskem poklicu se 
zna to zelo ~udno razumeti.« (Samo, razredni u~itelj)

Kot pogosto izpostavljen razlog za malo mo{kih razrednih u~iteljev je tudi 
dana{nji polo`aj u~iteljskega poklica v dru`bi. To ponazarjajo nekatera mnenja 
sodelujo~ih v raziskavi:

»Mo{ki se odlo~ijo ali za bolj fi zi~ne poklice ali pa za poklice, ki imajo danes 
v dru`bi visok dru`beni status /…/, se pravi, da so dobro pla~ani in dru`beno 
cenjeni. U~iteljski poklic pa na `alost tega ne ponuja.« (Damjan, o~e)

 »Po mojem mnenju gre za vrednostno oceno, kako visoko je rangiran ta 
poklic v dru`bi. Dejstvo je namre~, da se prisotnost mo{kih v dolo~enih poklicih 
ujema s statusom, polo`ajem poklica v dru`bi.« (Tibor, razredni u~itelj)

»/…/ ker je ta poklic v dana{nji dru`bi potisnjen v ozadje in je manj po-
memben, vreden (pred nekaj desetletji namre~ ni bilo tako). Dru`ba ‘bogatih 
mesarjev’, v kateri je dale~ pred vsem mo~ kapitala, se ne meni za pomen rente 
v obliki znanja, vzgoje, kakovostnega vedenjskega sloga prihodnjih odraslih in 
jutri{njih nosilcev javnega mnenja. Zato je ta plemenit poklic tudi podcenjen.« 
(Dekan pedago{ke fakultete v Sloveniji)

V dana{nji bogati izbiri poklicev, kjer so pri mladih, ko se odlo~ajo zanje, v 
ospredju predvsem tisti, ki so trenutno popularni, v dru`bi cenjeni in posledi~no 
tudi dobro pla~ani, je te`ko pri~akovati, da se bodo fantje, za katere {e vedno velja, 
da so bolj ambiciozni kot dekleta, odlo~ili za poklic, ki ni cenjen v dru`bi. Ena od rav-
nateljic je prepri~ana, da je u~iteljski poklic razvrednoten – vrednostno in pravi:

»Menda se na pedago{ko fakulteto `e dolga leta vpisujejo najslab{i dijaki 
in raz{irjeno je mnenje, da je to lahek in nezahteven {tudij. Na drugih fakulte-
tah so nam profesorji velikokrat zabrusili: ^e ne zmore{, pa pojdi na pedago{ko 
/…/. Mladi fantje pripovedujejo, da je sramotno med dijaki re~i, da razmi{lja{ 
o {tudiju razrednega pouka, saj je manjvreden poklic.« (Renata, ravnateljica 
osnovne {ole)

Zakaj je v tem poklicu malo mo{kih, je po mnenju nekaterih mogo~e pove-
zati tudi z razmeroma slabo pla~o:

»Vpliva tudi relativno nizek dohodek v primerjavi z drugimi poklici, ki 
zahtevajo prav tako visoko izobrazbo.« (Janko, razredni u~itelj)
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»Zaradi slabega pla~ila – v primerjavi z drugimi primerljivimi poklici /…/. 
V patriarhalni dru`bi imajo mo{ki ob~utek odgovornosti v smislu pre`ivljanja 
celotne dru`ine /…/.« (Dekan pedago{ke fakultete v Kanadi)

Tudi Williamsova meni, da je v ozadju sociolo{ki problem. Nekateri mo{ki se 
imajo {e vedno za »breadwinnerja« v dru`ini in te`ko se sprijaznijo tudi z dejstvom, 
da ima njihova partnerica vi{je dohodke, saj to »ogro`a« njihovo mo{kost (1995, 
str. 170). Prepri~anje, da je u~iteljski poklic slabo fi nan~no vrednoten, je mogo~e 
zaslediti tudi v mnenju razredne u~iteljice, ki je v pogovoru izpostavila, da

»poklic zahteva veliko empatije, psihofi zi~ne obremenitve, veliko energije 
/…/ in morda mo{ki niso pripravljeni vlo`iti toliko tega za malo denarja.« (Da-
rija, razredna u~iteljica)

Zanimiva so tudi nekatera mnenja mo{kih razrednih u~iteljev v manj{i 
kvalitativni raziskavi, narejeni pri nas (Jeraj 2003):3 

»/…/ smo v tranzitnem obdobju med uravnilovko nagrajevanja poklicev in 
obdobjem, ko se postavljajo nove vrednote za cenjenost poklicev /…/. Ker gre 
za poklic, ki je v pristojnosti dr`ave, je `e po naravi jasno, da to delo ne more 
biti dobro pla~ano, saj se pla~e napajajo iz dr`avnega prora~una /…/. U~iteljski 
poklic je dr`avno reguliran, zato je varen. To je dobro. A je po drugi strani slabo 
pla~an; to pa je pomemben dejavnik pri odlo~anju za poklic.« (Intervju {t. 5, 
Jeraj 2003, str. 35)

»Slab{e pla~e se mi zdijo eden pomembnej{ih razlogov, da ni ve~ mo{kih 
/…/. Danes so moderni drugi poklici; ve~inoma tisti, ki so tudi bolje pla~ani /…/. 
U~iteljski poklic je po mojem mnenju potisnjen v ozadje, ljudje ga ne cenijo do-
volj, a po drugi strani postajajo ~edalje bolj kriti~ni do njega.« (Intervju {t. 10, 
prav tam, str. 36)

Kje je {e mogo~e iskati razloge za majhno {tevilo mo{kih v tem {olskem 
sektorju? »Zavedati se je treba, da imamo mo{ki mogo~e malo ve~ ambicij /…/« 
(Miha, razredni u~itelj), meni eden od razrednih u~iteljev v na{i raziskavi, kar 
lahko pove`emo tudi z mnenjem ravnateljice: 

»Menim, da je pomembno tudi to, da v poklicu ni veliko mo`nosti za napre-
dovanje.« (Zdenka, ravnateljica osnovne {ole)

Svetovalna delavka in dekanka pa opozarjata, da ne smemo zanemariti 
dejstva, da veliko fantov ni imelo izku{enj z mo{kimi razrednimi u~itelji, kar 
lahko pomembno vpliva na izbiro u~iteljskega poklica: 

»/…/ mo{ki kot otroci niso imeli mo{kega ‘modela’ med zgodnjim {olanjem 
oziroma niso imeli izku{enj z mo{kimi vzgojitelji in u~itelji.« (Jasna, svetovalna 
delavka)

»Menim, da sta vzroka predvsem dva. Prvi je tradicija (v vsej novej{i zgo-
dovini so u~iteljice na ni`ji stopnji predvsem `enske); iz tega pa izhaja drugi 
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vzrok: fantje nimajo mo`nosti za identifi kacijo z mo{kim u~iteljem.« (Dekanka 
pedago{ke fakultete v Sloveniji)

Ali je pomembno, da so v pou~evanje na razredni stopnji vklju~eni tudi 
mo{ki?

Zavzemanje za vklju~evanje ve~jega {tevila mo{kih v u~iteljski poklic bi 
bilo brezpredmetno, ~e se `e v samem izhodi{~u ne vpra{amo, ali je oziroma 
zakaj je spolna uravnote`enost u~iteljev na razredni stopnji pomembna. 

V tujem prostoru se med raziskovalci pojavljajo razli~na mnenja, ki so zelo 
podobna tudi nekaterim mnenjem sodelujo~ih v na{i raziskavi. Lyons meni, da 
bi ve~je {tevilo mo{kih koristilo samemu u~iteljskemu poklicu. Tako bi bilo ve~ 
mo`nosti, da bi ga za~eli v dru`bi znova ceniti in da bi se izbolj{al njegov status 
(Lyons idr. 2003). Pomemben vpliv pa bi imelo tudi na samo dinamiko oziroma 
na bolj{e sodelovalne odnose v kolektivu (Jensen 1998). Naslednji razlog, zakaj 
je potrebno ve~ mo{kih v tem poklicu, je mogo~e iskati v sami potrebi otrok. 
Eden od najpogosteje izra`enih argumentov je potreba po pozitivnem mo{kem 
liku (Jensen 1996). Mo{ki u~itelji, ki naj bi bili pozitiven zgled mo{kega lika in 
zgled predvsem fantom, naj bi tudi predstavljali neko pozitivno obliko mo{kosti, 
s katero se lahko fantje identifi cirajo. V dobro pa naj ne bi {lo le de~kom, temve~ 
obema spoloma, saj bi lahko ve~ mo{kih postopoma za~elo ru{iti spolni stereotip, 
kaj je primerno za `enske in kaj za mo{ke. Izpostavljanje otrok neki alternati-
vni, netradicionalni obliki mo{kosti bi pozitivno vplivalo na njihovo »omejeno« 
razumevanje spolnih vlog (MacNaughton in Newman 2001). 

Tudi sodelujo~i v na{i raziskavi menijo, da je pomembno, da so mo{ki 
vklju~eni v pou~evanje na razredni stopnji. Spolna uravnote`enost u~iteljev je  
pomembna predvsem z vidika otrok in njihovih potreb. Po mnenju nekaterih 
so pomembni predvsem zato, da otrokom, predvsem pa de~kom, predstavljajo 
pozitiven mo{ki lik:

»Pri nekaterih otrocih je o~etov lik bolj odsoten, zato je dobro, da je v {oli 
tudi u~itelj, za katerega predvidevam, da je pozitiven zgled mo{kega lika.« 
(Damjan, o~e)

»Veliko je otrok mater samohranilk, ki nimajo o~eta ali pa stikov z o~etom, 
mnogokrat pa tudi nadomestnega o~etovega lika ne. Tudi v dru`inah je lik 
mo{kega v~asih neprimeren (grob, neuvideven ali pa preblag, popustljiv) in bi 
bilo dobro, ~e bi otrok imel izku{nje z mo{kim u~iteljem, za katerega predvide-
vam, da ima dobre ~love{ke in strokovne kvalitete. Sicer se pa meni zdi tudi po-
trebno, da bi mo{ki delali kot vzgojitelji pred{olskih otrok – iz enakih razlogov.« 
(Gaja, svetovalna delavka)

 »/…/  To je tudi pomembno za otrokov razvoj. V {oli pre`ivi otrok veliko ~asa 
in dobro je, da ga pou~ujeta in s tem tudi vzgajata u~iteljica in u~itelj. Deklice 
imajo velikokrat za pozitiven zgled u~iteljice. Kaj pa fantje? Mislim, da nekateri 
hrepenijo po mo{kem liku.« (Nastja, mama)

»Vsi vemo, da potrebuje otrok za zdrav psihosocialni razvoj pozitivne mo{ke 
in `enske like. Deklice in de~ki. Pomembna je tudi identifi kacija z odraslim 
istospolnim likom. Te`ava je lahko, ~e so fantje le v feminiziranem okolju /…/, 
se pravi v {oli in tudi doma, ko o~eta ni ali pa je zelo odsoten /…/ in fantje ni-
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majo pozitivnega mo{kega zgleda. V fi lmih, ki jih radi gledajo, pa je mo{ki lik 
velikokrat predstavljen negativno. De~ki se tudi zgodaj nau~ijo, da imajo mo{ki 
mo~ v dru`bi. Mo{ki u~itelj pa lahko te stereotipe vsaj malo omili.« (Karolina, 
razredna u~iteljica)

Argumente je mogo~e iskati tudi v predvidevanju, da se na~in pou~evanja 
in vzgajanja med u~iteljem ter u~iteljico razlikuje in da je za otroke koristno, ~e 
se sre~ajo z obema pristopoma:

»Mo{ki ‘vidi’, ‘~uti’ in ‘do`ivlja’ stvari in ljudi druga~e kot `enska, njegovi 
mo`gani delujejo druga~e. Tako kot v dru`ini, v kateri otroka vzgajata in u~ita 
oba star{a (razli~nega spola), ki otroku privzgojita razli~ne poglede na svet, 
stali{~a, na~in razmi{ljanja in reagiranja.« (Lara, razredna u~iteljica)

»Mo{ki in `enski pristop k vzgoji in izobra`evanju se prav gotovo v ~em 
razlikujeta, zato je za otroke koristno, da se sre~ajo z obema. Tako kot je to po-
membno znotraj posamezne dru`ine.« (Hana, mama)

»S prisotnostjo ‘mo{kega pristopa’ (naravnanost navzven, raziskovanje, 
akcija, pogum, tveganje …) se vna{a v vzgojno-izobra`evalni proces raznolikost, 
ta pa omogo~a posledi~no ve~jo celostnost pedago{kega dela.« (Jasna, svetovalna 
delavka)

Videti skrbnega in razumevajo~ega mo{kega kot u~itelja je pomembno za otro-
ke, saj le-ti pogosto menijo, da so tak{ne lahko le `enske, matere, u~iteljice …:

»Da je tudi mo{ki tisti, ki razume in podpira, ne le `enske in mame.« (Lara, 
razredna u~iteljica)

»Otrokom koristi, da vidijo odraslega mo{kega, ki skrbi za otroka in ga 
vzgaja. [e posebno je to dragoceno za de~ke, da vidijo, da je tudi za mo{ki spol 
sprejemljivo, ~e si ne`en in skrben.« (Dekan pedago{ke fakultete v Kanadi)

Intervjuvani u~enci in u~enke menijo, da bi bilo dobro, ~e bi jih na razredni 
stopnji poleg u~iteljic pou~evali tudi u~itelji. V pogovoru smo jih vpra{ali, zakaj 
se jim zdi to dobro in ali menijo, da so razlike med u~itelji in u~iteljicami na 
razredni stopnji. Zanimivi so nekateri njihovi odzivi:

»Ker imajo ve~ smisla za humor /…/, znajo ustvariti prijetno delovno ozra~je 
in otroke lahko tako tudi ve~ nau~ijo.« ([pela, enajstletna u~enka)

 »U~itelji so bolj prijateljski z u~enci, zato jih imajo u~enci raje. U~iteljice 
pou~ujejo stro`e, ni pa nujno, da zaradi tega tudi ve~ nau~ijo.« (Petra, trinajst-
letna u~enka)

»Zame so u~iteljice nekako suhoparne. Vse so enake.« ([pela, enajstletna 
u~enka)

Mnenje u~enke [pele lahko pove`emo z mnenjem razredne u~iteljice, ki v 
pogovoru doda:

»Mislim, da so otroci zelo navdu{eni nad mo{kimi u~itelji /…/, `elijo si 
‘druga~nosti’ v procesu izobra`evanja.« (Lara, razredna u~iteljica)

V tujem prostoru, predvsem v Zdru`enih dr`avah Amerike, Kanadi, Av-
straliji in na Novi Zelandiji, je bilo opravljenih kar nekaj raziskav in za~etih je 
veliko razprav, ki razmi{ljajo v tej smeri, da je posledica visoke stopnje femini-
ziranosti poklica tudi slab{a u~na uspe{nost de~kov v primerjavi z deklicami. 
Tako je zavzemanje za ve~ mo{kih v u~iteljskem poklicu v zadnjem desetletju 
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postalo zelo odmevno tudi v razli~nih medijih. (Archer 2003; Biddulph 1997; 
Connel 1996; Davis 2002; Drudy, Martin, Woods, O’Flynn 2005; Eng 2004; Flood 
2000; Gilbert, Gilbert 1998; Jackson 1998, Lingard, Martino, Mills, Bahr 2002; 
MacDonald 2003; Martino 1999; Skelton 2001) Pri tem je treba izpostaviti dom-
nevo, da se podoba »pridnega« otroka ujema z vedenjskimi pri~akovanji u~iteljev, 
predvsem u~iteljic (Beal 1994, str. 137). Ne smemo spregledati mo`nosti, da 
de~ki s svojim pogostim mote~im vedenjem vplivajo na ocenjevanje u~iteljev. 
Po raziskavi, ki sta jo naredila Toli~i~ in Zorman, je mogo~e najti povezavo med 
socialnostjo in povpre~no {olsko oceno, ki se razlikuje glede na spol. Sklepati je 
mogo~e, da dekleta z bolj{im socialnim vedenjem dobivajo na splo{no vi{je ocene 
kot fantje (Toli~i~, Zorman 1977). Lahko bi celo rekli, da v nekaterih primerih 
dobivajo dekleta vi{je ocene zaradi svoje marljivosti, prizadevnosti, prijaznosti, 
ne pa tudi zaradi znanja (Beal 1994, str. 142). Dekanka pedago{ke fakultete v 
tem kontekstu izpostavi:

»/…/ nekatere raziskave nakazujejo, da `enske u~iteljice pri~akujejo in ‘na-
grajujejo’ (tudi z ocenami) ‘`ensko’ vedenje (pridnost, vodljivost, li~ni in urejeni 
zvezki …).« (Dekanka pedago{ke fakultete v Sloveniji)

Iz tega bi lahko sklepali, da so mo{ki u~itelji bolj nepristranski oziroma 
»fantovsko« vedenje druga~e tolerirajo … in le-to naj tudi ne bi vplivalo na njiho-
vo ocenjevanje. Kljub nekaterim manj{im kvalitativnim raziskavam menimo, da 
je treba to podro~je bolj poglobljeno raziskati, da bi la`e argumentirali to tezo. V 
tujih kvalitativnih raziskavah je pogosto mogo~e zaslediti mnenje med de~ki, da 
so v {oli dekleta privilegirana. To mnenje so posredno izpostavili tudi nekateri 
de~ki v na{i raziskavi. @eleli so si mo{ke u~itelje in to izrazili kot:

»Nam fantom bi bilo bolje. Mislim, da u~iteljice velikokrat dajo prednost 
deklicam, ker so pridnej{e.« (Matija, desetletni u~enec)

»Zaradi tega, ker u~itelji bolj upo{tevajo tudi fante kot pa u~iteljice /…/. 
U~iteljice velikokrat dajo prednost dekletom, ker so bile na primer pri pouku pri-
dne, ker so naloge v skupini bolje re{ile. Mislim, da u~itelji bolj upo{tevajo tudi 
`elje fantov. In u~itelji se ve~krat vklju~ijo v na{o igro kot pa u~iteljice. Imajo 
tudi ve~ smisla za humor. Mislim, da jih zato vsi bolj ubogamo kot pa u~iteljice.« 
(Tilen, trinajstletni u~enec)

Iz zadnjega se lahko nave`emo tudi na problem avtoritete v {oli. Zelo ne-
posredno je prepri~anje McKima, ki pravi, da bi ve~ u~iteljev na {oli prav gotovo 
prispevalo tudi k bolj{i disciplini u~encev. Svojo tezo argumentira s tem, da so 
vedenjsko problemati~ni predvsem de~ki. Ti naj bi, kljub nekaterim izjemam, 
la`e kot `ensko sprejeli mo{ko avtoriteto (McKim po MacDonald 2003). To je 
mogo~e sklepati tudi na podlagi Engove kvalitativne raziskave (2004), kjer se 
s prej{njo tezo strinja ve~ina u~iteljic in u~iteljev, ki so sodelovali v raziskavi. 
Menijo, da imajo mo{ki na splo{no ve~jo avtoriteto tudi pri de~kih, zato izposta-
vijo pomembno vlogo mo{kih u~iteljev v {oli – delo z vedenjsko problemati~nimi 
fanti (Eng 2004). Tudi nekateri mo{ki razredni u~itelji v kvalitativni raziskavi 
pri nas (2003) menijo podobno:

»/.../ V dru`ini ima ve~inoma dominantno vlogo pri vzgoji mati, v {oli 
najve~krat u~iteljice in tudi v  vrtcih so v glavnem vzgojiteljice. Da se pojavi 
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u~itelj na razredni stopnji, spro`i pri u~encih ponavadi pravo navdu{enje, saj je 
taka sprememba za u~ence ~isto nekaj novega. Zaradi tega lahko vzpostavi  tudi 
ve~jo avtoriteto kot u~iteljica, kar pa seveda ni pravilo.« (Intervju {t. 3, Jeraj 
2003, str. 42)

»Prepri~an sem, da so u~itelji ve~inoma bolj strogi od u~iteljic. Nekako la`je 
vzpostavijo avtoriteto pri  u~encih. Morda so problem dru`ine, kjer ni o~eta in 
nekateri u~enci dobesedno potrebujejo odraslega  mo{kega ob sebi, ki je malo 
stro`ji in dosleden. Lahko se zgodi, da otroci sploh nimajo mo`nosti sre~ati se 
z mo{kim modelom avtoritete. Zato mislim, da je s tega vidika u~itelj v {oli po-
memben.« (Intervju {t. 4, prav tam)

Eden od sodelujo~ih u~encev v na{i raziskavi meni,
»/…/ da so danes u~enci vedenjsko zelo problemati~ni in mo{ki znajo v 

razredih bolje ukrepati /…/«.
Pri tem {e dodaja:
»/…/ ker imajo bolj mir v razredu, jih mogo~e tudi ve~ nau~ijo /…/, predvsem 

fante /…/, zato bi bilo dobro, ~e bi jih bilo ve~.« (Ga{per, enajstletni u~enec)
V primerjavi s prej omenjeno Engovo raziskavo pa v na{i raziskavi le mo{ki 

u~itelji izpostavijo, da imajo morda u~itelji le nekoliko ve~jo avtoriteto v razredu 
kot u~iteljice.

»Mislim, da je komunikacija v razredu druga~na, z u~enci nave`emo dru-
ga~ne, bolj spro{~ene odnose, kljub temu pa je disciplinsko-vzgojni vpliv zelo 
dober. Mo{ka beseda je pogosto bolje sli{ana /…/ tudi pri de~kih, ki so velikokrat 
vedenjsko problemati~ni.« (Tibor, razredni u~itelj)

»Mislim, da imajo mo{ki ve~jo disciplino v razredu /…/ in da jo dose`ejo, {e 
ni potrebno, da vpijejo.« (Samo, razredni u~itelj)

Navsezadnje pa je treba omeniti {e eno prepri~anje, zakaj je pomembno, 
da je ve~ mo{kih vklju~eno v ta poklic – pri ~emer so izpostavljeni odnosi med 
zaposlenimi v {olskem kolektivu:

»Mislim, da je spolno me{an kolektiv koristen tako za u~ence kot za sam 
{olski kolektiv – za bolj{e odnose.« (Majda, mama)

»Tudi odnosi v spolno me{anem kolektivu so normalnej{i, bolj spro{~eni.« 
(Lara, razredna u~iteljica)

»Popestrilo bi kolektive /…/. Glede kolektiva /…/, v `enskem kolektivu 
je pogosto veliko napetosti, nespro{~eno ozra~je, tudi veliko opravljanja in 
hinav{~ine. Velikokrat sli{im, da mo{ki to napetost vsaj malo razbijemo.« (Ma-
tic, razredni u~itelj)

Od vseh sodelujo~ih v raziskavi je le ena izmed u~enk mnenja, da ni tako 
pomembno, ali so v pou~evanje na razredni stopnji vklju~eni tudi mo{ki:

»Mislim, da je pomembnej{e, da tisti, ki u~i otroke, zna delati z njimi /…/,  
u~iteljev spol niti ni tako pomemben.« (Tanja, {tirinajstletna u~enka)

Je pomanjkanje mo{kih v u~iteljskem poklicu problemati~no?
Kot smo `e omenili, je ponekod v tujini pomanjkanje mo{kih v tem {olskem 

sektorju ozna~eno za problem. Upravi~eno lahko trdimo, da do sedaj ~esa podob-
nega {e ni bilo zaslediti v na{em prostoru – ne pri raziskovalcih, ki so osredinjeni 
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bodisi na otrokov razvoj ali pa na prou~evanje {olskih razmer, ne pri ministrstvu 
za {olstvo (kot je mogo~e opaziti npr. v Avstraliji, na Novi Zelandiji, v Kanadi itn.). 
Zanimivo je, da je ve~ina sodelujo~ih v na{i raziskavi pomanjkanje mo{kih kljub 
temu ozna~ila za problemati~no; nekateri pa menijo, da je malo mo{kih te`ko 
ozna~iti za problem, a si vseeno `elijo, da bi jih bilo ve~ in da bi bilo to koristno. 

Pri argumentiranju, zakaj lahko pomanjkanje mo{kih razrednih u~iteljev 
ozna~imo za problemati~no, se sodelujo~i opirajo predvsem na prepri~anja, ki so 
jih izrazili pri vpra{anju, ali je sploh pomembno, da so v pou~evanje na razredni 
stopnji vklju~eni tudi mo{ki:

»Je problem. Otroci potrebujejo tudi mo{ke zglede. Pou~evanje na razredni 
stopnji morajo videti kot poklic, ki je primeren za oba spola. Ob sebi morajo imeti 
mo{ki lik,  ki jim bo zgled za pozitivno mo{ko vedenje. ^e ni mo{kih u~iteljev, je 
toliko ve~ mo`nosti, da bodo otroci razvili predstave o mo{kem vedenju iz drugih 
virov, ki pa so lahko negativni.« (Dekan pedago{ke fakultete v Kanadi)

»/…/ Pomanjkanje mo{kih v izobra`evalnem procesu ponavlja vzorec 
dru`be, da je ukvarjanje z otroki domena mater in `ensk. In tako se fantki u~ijo, 
da to neko~ ne more biti njihova vloga.« (Hana, mama)

»Ja /…/, kot sem prej omenila /…/, predvsem z vidika otrok. Morda celo bolj 
z vidika de~kov kot deklic. Ne trdim, da u~iteljice nismo pozitiven zgled de~kom, 
vendar de~ek potrebuje poleg pozitivnega `enskega tudi pozitiven mo{ki zgled. 
Mo{ki, ki je prijazen, ki otroka razume /…/, ki zna biti v besedah in dejanjih tudi 
ne`en in razumevajo~.« (Brigita, razredna u~iteljica)

»/…/ Kot posledica pomanjkanja mo{kih v {olskem prostoru je veliko 
u~encev, predvsem de~kov, ki niso motivirani za {olsko delo, se ne ‘najdejo’ in zato 
tudi ne dosegajo dovolj dobrih u~nih rezultatov.« (Lara, razredna u~iteljica)

»Pomanjkanje mo{kih je problemati~no, tako za razvoj otrok, saj otroke v 
vseh institucijah in na vseh ravneh obravnavajo samo {e `enske, kot za odnose 
med zaposlenimi.« (Renata, ravnateljica osnovne {ole) 

»Utegnilo bi se zgoditi, da bo dru`ba slab{e vrednotila ta poklic prav zaradi 
tega, ker je tako feminiziran.« (Cveta, svetovalna delavka)

^eprav nekateri ne morejo govoriti o pomanjkanju mo{kih kot problemu, 
pa so prepri~ani, da bi jih moralo biti vseeno ve~ na razredni stopnji:

»Pomanjkanje ne bi ozna~ila ravno za problemati~no. Sem pa zelo vesela, 
da je vsaj nekaj mo{kih, saj so ti razredni u~itelji ponavadi tudi zelo dobri u~itelji 
/…/, ker so se zavestno odlo~ili za ta poklic.« (Nastja, mama)

»Ne bi ozna~ila za problemati~no. Sem pa absolutno za to, da bi bilo korist-
no, ~e bi jih bilo ve~.« (Zdenka, ravnateljica)

Kaj je treba storiti, da bi mo{ki vstopali v u~iteljski poklic v ve~jem {tevilu 
in v njem tudi ostali?

»Stanje je `e ve~ let slabo /…/, mo{ki zapu{~ajo razrede in se umikajo na 
vi{je polo`aje ali se pa preusmerijo v drug poklic. ‘Kaj bo mo{ki v razredu, naj 
bo ravnatelj!’ pogosto sli{im. Ob~utek imam, da smo u~itelji v razredu `e pravi 
endemiti.« (Tibor, razredni u~itelj)

Ve~inoma povsod v tujini, kjer so pomanjkanje mo{kih na razredni stopnji 
ozna~ili za problem v {olstvu, so oblikovali tudi dolo~ene strategije, s katerimi bi 
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jih privabili. Tako je zavzemanje {olskih ministrstev za vklju~evanje ve~jega {tevila 
mo{kih v ta poklic, predvsem v Kanadi, Avstraliji in na Novi Zelandiji, doseglo vrhu-
nec z razli~nimi na~rtnimi kampanjami in projekti, ki so medijsko zelo odmevni.4 

Sodelujo~i v na{i raziskavi ponudijo razli~ne odgovore. Nekateri izmed njih 
se navezujejo na svoja `e izra`ena mnenja o tem, zakaj se pravzaprav tako malo 
mo{kih odlo~i za poklic razrednega u~itelja, in pri tem poudarijo, da je treba 
za~eti ravno pri spreminjanju teh poglavitnih »protimotivov« za izbiro tega po-
klica. Prva dva, ki ju je treba spremeniti in sta med seboj tudi tesno povezana, 
sta stereotipno mi{ljenje v dru`bi, da je poklic primernej{i za `enske kot mo{ke, 
in posledi~no tudi prepri~anje, da je u~iteljski poklic »`enski« poklic:

»Spremeniti tradicionalno miselnost, da je ta poklic primeren za `enske 
/…/.« (Jo`e, o~e)

»Miselnost o mo{kih, ki so v u~iteljskem poklicu, bi se v dru`bi morala spre-
meniti /…/, in to je dolgotrajen proces. Mo{ki bi se v tem primeru po~utili prav 
gotovo bolj sprejeti in cenjeni.« (Lara, razredna u~iteljica)

Vsakr{no spreminjanje dru`benega mi{ljenja je resni~no dolgotrajen proces 
in miselnost ljudi se navadno ne spreminja sama od sebe, temve~ ji morajo dati 
pospe{ek nekatere spremembe v dru`benem polo`aju obeh spolov. V tem kontek-
stu je zanimivo mnenje ravnateljice, ki pravi:

 »/…/ Mi{ljenje ljudi, kaj je primerno za `enske in kaj za mo{ke, bi se mo-
ralo korenito spremeniti. Take stvari pa se spreminjajo dolgoro~no.« (Zdenka, 
ravnateljica)

Kateri bo ta dru`beni pospe{ek, ki bo korenito spremenil razmi{ljanje v tej 
smeri, da je v  razrednem pouku prostor tudi za mo{kega, pa lahko trenutno le  
ugibamo.

Morda pa se bo miselnost ljudi za~ela postopoma spreminjati {ele takrat, ko 
bomo kaj storili oziroma spremenili v samem poklicu oziroma {olskem sistemu. 
Ena od mater je v pogovoru izpostavila, da je treba

»{olski sistem ~im bolj pribli`ati skandinavskemu modelu, v katerem so u~itelji 
v dru`bi zelo cenjeni in se o {olstvu govori zelo pozitivno.« (Nastja, mama)

Cenjenost u~iteljskega poklica in njegov bolj{i statusni polo`aj v dru`bi sta 
pogosto izra`ena kot pogoj, da bi se ve~ mo{kih odlo~ilo zanj:

»Kot prvo /…/ bi se prav gotovo moral spremeniti odnos do tega poklica 
– poklic bi moral postati v dru`bi bolj cenjen.« (Barbara, mama)

»Zve~ati ugled tega poklica, kar si pa te`ko predstavljam glede na splo{no 
dru`beno ozra~je in trende, ki se v njem krepijo – hedonizem, uspeh, mo~, denar 
/…/.« (Jasna, svetovalna delavka)

»Prepri~an sem, da bi se celotna slika za~ela spreminjati, ~e bi imel poklic 
v dru`bi bolj{i status /…/, seveda je s tem povezano tudi fi nan~no vrednotenje 
poklica.« (Tibor, razredni u~itelj)
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Tako je mogo~e opaziti, da sta cenjenost in bolj{i status poklica v dru`bi 
tesno povezana tudi z bolj{im fi nan~nim vrednotenjem poklica, kar dokazuje 
naslednje mnenje:

»V poklicu je treba videti mo`nosti za napredovanje in pove~ati u~iteljevo 
pla~o.« (Dekan pedago{ke fakultete v Kanadi)

^eprav dekanka pedago{ke fakultete meni, da bi lahko ve~ mo{kih priva-
bili s tem, da jim predstavimo,

»da obstajajo mo`nosti za napredovanje (ne samo na na~in, da zapustijo 
mesto v razredu) – mo`nosti za podiplomski {tudij« (dekanka pedago{ke fakul-
tete v Sloveniji),

nekateri drugi sodelujo~i menijo, da je treba v poklicu spremeniti predvsem 
nekatere stvari za ve~je mo`nosti napredovanja in nagrajevanja. To bi pomenilo 
mo{kim ve~ji izziv in tudi privla~nej{o poklicno izbiro:

»Ustvariti sistem, ki bi podpiral konkuren~nost in stimulativnost /…/, s 
tem mislim na konkurenco med u~itelji in nagrajevanje glede na kratkoro~ne in 
dolgoro~ne uspehe.« (Tim, o~e)

»Pomemben bi bil tudi razvoj nekega bolj defi niranega napredovalnega si-
stema u~iteljev in ustrezno rangiranje z drugimi poklici /…/.« (Majda, mama)

»U~iteljevo delo bi bilo treba bolj nagrajevati, tako u~iteljice kot u~itelje. 
Mo{ki morajo videti v tem poklicu tudi mo`nost nagrajevanja, napredovanja, 
saj lahko re~emo, da smo mo{ki {e vedno bolj ambiciozni kot `enske.« (Janko, 
razredni u~itelj) 

»Tudi posebno nagrajevanje, ki bi si ga vsi v tem poklicu zaslu`ili, bi mo{ke 
prav gotovo pritegnilo.« (Dekan pedago{ke fakultete v Sloveniji)

@e v pogovorih z nekaterimi mo{kimi razrednimi u~itelji (2003) smo dobili 
prve smernice, kje so potrebne spremembe. Izpostavljamo mnenje enega od teh 
u~iteljev:

»Kaj bi bilo treba spremeniti? Mislim, da bi morale biti spremembe `e na 
fakulteti. Informativni dnevi bi morali biti organizirani tako, da se izvajajo po 
srednjih {olah, saj je malo verjetno, da bi veliko fantov pri{lo na informativni 
dan na pedago{ko fakulteto. Tako bi lahko `e na srednjih {olah predstavili po-
klic razrednega u~itelja in pri tem poudarili, da to sploh ni `enski poklic. Zato 
bi lahko to delo predstavili mo{ki razredni u~itelji in morda vzbudili pri fantih 
ve~je zanimanje.« (Intervju {t. 4, Jeraj 2003, str. 58)

To mnenje, da se morajo za~eti spremembe `e na samih pedago{kih fakul-
tetah, ni osamljeno. Svetovalna delavka na gimnaziji meni, da ima pedago{ka 
fakulteta veliko vlogo pri tem, ali bo navdu{ila za {tudij tudi fante ali ne, pri 
~emer bi morala zlasti

»/…/ poudariti, da je poklic primeren za dekleta in fante. Fakulteta bi 
morala narediti poseben program, kako privabiti ve~ mo{kih. Najverjetneje 
vsi govorijo, da bi bilo dobro, ~e bi jih bilo ve~, storijo pa ni~ v tej smeri.« (Gaja, 
svetovalna delavka) 

Nekoliko zaskrbljujo~a je njena izku{nja, ki jo zaupa:
»Ko sem `e pred leti imela dijake, ki so se spogledovali z mislijo na ta {tudij, 

sem pri informacijah na eni izmed pedago{kih fakultet pri nas (v referatu) dobila 
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namig, da je to za fante manj primeren {tudij zaradi narave {tudija (veliko plesa, 
glasbe itn.) in da se zato odlo~a malo fantov. Tisti, ki pa se, jim pa je zaradi tega med 
{tudijema te`ko. Tudi na informativnem dnevu jih niso ravno navdu{ili. Zadnja leta 
pa med na{imi fanti ni bilo zanimanja za ta poklic.« (Gaja, svetovalna delavka)

Kje iskati vzroke, zakaj tako malo mo{kih (tisti, ki se vpi{ejo na pedago{ki 
{tudij) {tudij tudi dokon~a? Bi lahko rekli, da je `e sam {tudij neprivla~en za 
mo{ke? Izpostavljeno je bilo naslednje prepri~anje:

»Sama fakulteta bi morala narediti kaj v tej smeri. Narediti {tudij bolj 
privla~en za oba spola /…/.« (Barbara, mama)

Pogosto je bilo izpostavljeno mnenje, da je treba u~iteljski poklic izposta-
vljati kot zanimiv poklic za oba spola. Ne le na fakulteti, kot smo `e predstavili. 
Za~eti je treba `e pri majhnih otrocih, ki razvijajo prve predstave o poklicih:

»@e v zgodnjem otrokovem obdobju ali pa vsaj takrat, ko v {oli obravnavajo 
razli~ne poklice, bi bilo treba predstaviti u~iteljski poklic kot zanimiv poklic tudi 
za de~ke.« (Damjan, o~e)

»Veliko vlogo bi lahko imeli svetovalni delavci pri poklicnih usmeritvah 
dijakov /…/, da bi se fantje odlo~ili za {tudij razrednega pouka.« (Brigita, razred-
na u~iteljica)

Svetovalnim delavcem smo zastavili tudi vpra{anje, ali bi lahko {olska sve-
tovalna slu`ba v srednjih {olah kakor koli pripomogla k temu, da bi se ve~ fantov 
vpisalo na pedago{ki {tudij – {tudij razrednega pouka. Odgovori so bili deljeni:

»Lahko bi bolj poudarila mo{ko vlogo pri vzgoji otrok in pozitiven vidik 
mo{kega v u~iteljskem poklicu pri predmetu pedagogika in psihologija ter tudi 
v okviru predstavitev poklicev ob poklicni orientaciji v srednjih {olah.« (Cveta, 
svetovalna delavka) 

»V danih okoli{~inah te`ko. Najprej bi bilo treba spremeniti nekatere stvari 
na pedago{kih fakultetah. Jaz osebno z vsemi fanti, ki dobijo pri testiranju visok 
rezultat na socialnem interesu, spregovorim o mo`nosti za pedago{ki {tudij in o 
zadovoljstvu, ki ga lahko prinese u~iteljski poklic. Ampak oni se odlo~ijo sami, 
saj imajo svojo vizijo prihodnosti.« (Gaja, svetovalna delavka)

»Dvomim, ker bi to pomenilo, da mora{ nekoga nagovarjati v dolo~eno smer 
{tudija, ~esar pa svetovalna slu`ba ne sme po~eti. Dijake in dijakinje lahko 
seznanimo s prednostmi in slabostmi poklica, lahko informiramo, ne smemo pa 
vplivati na posameznika.« (Vesna, svetovalna delavka)

Znova se pojavi mnenje, da je prve korake k spremembam treba narediti 
na pedago{kih fakultetah. Seveda pa se morajo te najprej zavedati, zakaj je po-
membno vklju~iti ve~ mo{kih na razredno stopnjo. Ali kot meni eden od dekanov 
na pedago{ki fakulteti:

»Poiskati bi veljalo prednosti vklju~evanja mo{kih in jih na podlagi teh do-
datno motivirati /…/.  Morda bi veljalo tudi razmisliti o tem, da bi kratko malo 
dolo~ili dele – to bi moralo zahtevati Ministrstvo za {olstvo in posledi~no MVZT 
– ki bi bili rezervirani za vpis fantov. Nikakor pa ne more biti spol sam po sebi 
prednost ali ovira.« (Dekan pedago{ke fakultete v Sloveniji)

Pojavi se {e eno mnenje, kako privabiti mo{ke v {tudij razrednega pouka, 
in ga je mogo~e zaslediti tudi ponekod v tujini, in sicer:
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»Mislim, da bi ta trenutek morali fantom ponuditi {tipendije za {tudij 
razrednega pouka.« (Renata, ravnateljica) 

U~inkovito potezo bi morda lahko iskali tudi v tem, da bi v razli~nih medijih 
ve~krat izpostavili dobro prakso mo{kih razrednih u~iteljev. ^e smo kriti~ni, 
lahko re~emo, da mediji mo{kega u~itelja izpostavljajo predvsem v primerih 
nasilja nad otrokom in spolnih zlorab. Nekriti~na javnost, ki dobiva predvsem 
negativna sporo~ila o mo{kih u~iteljih, te`ko oblikuje neko pozitivno podobo o 
mo{kem, ki se odlo~i za u~iteljski poklic. Kako naj potemtakem fantje vidijo 
svojo mo{ko vlogo v tem poklicu kot dru`beno za`eleno in ustrezno? Zaradi tega 
bi bila ustrezna in dobro na~rtovana promocija u~iteljskega poklica zelo ustrez-
na, morala bi

»/…/ ciljati predvsem na posameznike, ki ne sprejemajo dru`benih vzorcev 
in so jih pripravljeni spreminjati /…/, izpostaviti tiste mo{ke, ki so se odlo~ili za 
ta poklic, in predstaviti njihove izku{nje in veselje do dela.« (Hana, mama)

»Pripomogla bi tudi /…/ promocija mo{kih razrednih u~iteljev samih.« 
(Miha, razredni u~itelj)

Samopromocija mo{kih u~iteljev bi se za~ela `e s tem, ~e bi se le-ti ve~krat 
izpostavili tudi v sami pedago{ki stroki, ali kot je bilo izpostavljeno mnenje:

»Pojavljanje na konferencah, posvetih /…/.« (Majda, mama)
Kaj bi lahko s tem dosegli, ko bi izpostavili tudi dobro prakso mo{kih raz-

rednih u~iteljev? Razredna u~iteljica je prepri~ana, da bi lahko primeri uspe{nih 
in samozavestnih u~iteljev v medijih morda le vplivali na to,

»da bi se kak{en fant ve~ odlo~il za ta poklic, ko bi videl, da je lahko 
tudi mo{ki v tem poklicu uspe{en, sre~en in priljubljen.« (Karolina, razredna 
u~iteljica)

Nenazadnje pa je vredno omeniti tudi mnenje dekanke na pedago{ki fakul-
teti, ko razmi{lja v smeri, da bi lahko mo{ke motivirali za ta poklic, s tezo, da so v 
nekaterih segmentih mo{ki v tem poklicu prav gotovo privilegirani. Izpostavi:

»Morda je treba poudariti tudi, da na mnogih {olah pri zaposlovanju (v 
izbiri med ve~ kandidati) dajejo prednost mo{kim kandidatom.« (Dekanka 
pedago{ke fakultete v Sloveniji)

Sklep

Veliko je tujih raziskav, ki so v raziskovalno sredi{~e postavile vlogo mo{-
kega v poklicu razrednega u~itelja. Pri razli~ni populaciji ljudi (otroci, star{i, 
u~itelji in u~iteljice, {olski svetovalni delavci …), ki so najpogosteje vklju~eni v 
tovrstne raziskave, se pojavijo zelo podobna mnenja o »problemu« podzastopa-
nosti mo{kih na razredni stopnji, kot se nato tudi v na{i raziskavi. Res pa je, da 
se v na{i pedago{ki stroki o neuravnote`eni spolni strukturi razrednih u~iteljev 
oziroma o mogo~ih vplivih feminizacije u~iteljskega  poklica na vzgojo in 
izobra`evanje otrok {e ni za~elo razpravljati. Na podlagi zbranih podatkov lahko 
re~emo, da se v na{i kulturi mo{kega {e vedno do`ivlja kot manj zmo`nega nege, 
skrbi, skratka vzgoje otroka, ker naj bi bila to predvsem domena `ensk. Zaradi 
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tradicionalnega pogleda na u~iteljski poklic na razredni stopnji kot nekak{en 
podalj{ek materinske vzgoje oziroma naravnega dela ̀ ensk se za ta poklic odlo~i 
ve~ `ensk kot mo{kih, saj se v teh »kvalitetah«, ki naj bi veljale za u~itelja, bolje 
prepoznajo. Ker v tem poklicu prevladujejo, je dru`beno sprejeto, da je to `enski 
poklic. To so po mnenju sodelujo~ih v raziskavi najpomembnej{i razlogi za to, da 
se mo{ki ne odlo~ijo zanj. Druge razloge pa je mogo~e iskati {e: v mo`nosti, da je 
pri mo{kem v tem poklicu njegova mo{kost »postavljena pod vpra{aj« oziroma je 
dru`bi »sumljiva«; v necenjenosti poklica v dru`bi in slabem dru`benem statusu 
poklica; v relativno slabi pla~i v primerjavi s poklici, ki zahtevajo enako stopnjo 
izobrazbe; v tem, da mo{ki ne vidijo mo`nosti napredovanja in nagrajevanja, ter 
v tem, da mo{ki niso imeli izku{enj z u~itelji na razredni stopnji, ki bi jih lahko 
morda navdu{ili za ta poklic. 

Pomembnost vklju~enosti mo{kih v pou~evanje na razredni stopnji 
sodelujo~i v raziskavi argumentirajo z dveh vidikov. Prvi vidik zajema potrebe 
otrok. Mo{ki u~itelj lahko pomeni otrokom, predvsem de~kom, pozitiven mo{ki 
lik, ki jim velikokrat primanjkuje tudi zunaj {olskega prostora. Pomembno je, da 
otroci vidijo tudi podobo odraslega mo{kega kot ne`no, skrbno in razumevajo~o, 
kar bi lahko pripomoglo k odpravljanju nekaterih spolnih stereotipov in »omeje-
nega« razumevanja spolnih vlog. Ker so ugotovljene razlike v u~ni uspe{nosti 
med de~ki in deklicami (dekleta so uspe{nej{a), naj bi ve~ja navzo~nost mo{kih 
u~iteljev pripomogla, da bi de~ki postali za {olsko delo bolj motivirani; v razre-
dih, kjer so predvsem oni vedenjsko problemati~ni, naj bi bilo manj disciplin-
skih te`av, saj naj bi de~ki la`je sprejeli mo{ko kot `ensko avtoriteto. Nekatere 
argumente je mogo~e iskati tudi v predvidevanju, da se na~in pou~evanja in 
vzgajanja med mo{kim in `ensko razlikuje, zato je dobro, da ima otrok z obema 
»pristopoma« izku{nje `e na razredni stopnji. Drugi vidik pa se navezuje na di-
namiko in odnose v {olskem kolektivu: ti naj bi bili bolj harmoni~ni in spro{~eni, 
~e so u~itelji spolno me{ani. 

Podzastopanost mo{kih v tem poklicu je tako ve~ina sodelujo~ih v raziskavi 
ozna~ila za problemati~no. Menijo, da bi jih morali za~eti vklju~evati v ve~jem 
{tevilu, vendar tovrstna sprememba zahteva premi{ljene in na~rtovane korake. 
Ponudijo nekaj mogo~ih smernic, kaj je treba spremeniti, da bi postal poklic 
privla~nej{i za mo{ke. Kot prvo bi se moralo spremeniti mnenje o »naravi« 
poklica kot primernega za `enske in v povezavi s tem tudi splo{no prepri~anje, 
da je u~iteljski poklic `enski poklic. Pogoji za privla~nost poklica so tudi ve~ja 
cenjenost in bolj{i statusni polo`aj poklica v dru`bi, bolj{e fi nan~no vrednotenje 
dela, ve~ nagrajevanja za uspe{no delo in ve~ mo`nosti za napredovanje v po-
klicu. Zelo pomembna bi bila tudi sama predstavitev u~iteljskega poklica kot 
primerna in zanimiva poklicna izbira za oba spola – otrokom v zgodnjem {ol-
skem obdobju, ko spoznavajo poklice, nato pa tudi po srednjih {olah, ko se mladi 
odlo~ajo za nadaljnji {tudij. Pri tem bi se lahko vklju~evali tudi mo{ke razredne 
u~itelje, ki bi na informativnih dnevih pa tudi v razli~nih medijih predstavljali 
svojo uspe{no prakso in zadovoljstvo v tem poklicu. Seveda pa imajo veliko vlogo 
tudi pedago{ke fakultete, ki bi lahko oziroma bi morale poskrbeti za to, da bi 
privabile v {tudij razrednega pouka ve~ fantov in jih v njem tudi obdr`ale. 
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Poudariti je treba, da ponotranjenje pravil novega o~etovstva in uresni-
~evanje novega modela mo{kosti ni odvisno le od posameznikove volje in priprav-
ljenosti (~eprav je izvedljivo le s konkretnimi posamezniki), temve~ predvsem 
od institucionalne urejenosti. Tisti, ki prevzamejo novo in »netradicionalno« 
vlogo, so v neuravnote`enih okoli{~inah pogosto dele`ni moralnih »nagrad« 
v obliki zasmehovanja. Tak{no nagrajevanje korenini v moralnih zapovedih 
androcentri~ne delitve dela med spoloma, ki jih zelo podpira tudi institucional-
ni red. (Jogan 2001) V Resoluciji o nacionalnem programu za enake mo`nosti 
`ensk in mo{kih (2005–2013) je zapisano, da »sistem vzgoje in izobra`evanja 
pogosto reproducira stereotipne dru`bene vloge `ensk in mo{kih« … in da so 
»enake mo`nosti vzgoje in izobra`evanja glede na spol eno od na~el sistemske 
in kurikularne prenove v Sloveniji« …, kjer so pomembni ukrepi, ki bodo »od-
pravljali neenakosti in presegali stereotipne dru`bene vloge spolov na razli~nih 
podro~jih« … (2006, str. 32–33). Strokovnjaki, ki spodbujajo integracijo na~ela 
enakosti spolov v {olah, so v navodilih za izobra`evanje u~iteljev zapisali, da 
se je treba zavzeti tudi za »vzpostavitev ravnote`ja med spoloma v u~iteljskem 
poklicu« in pri usposabljanju »ozavestiti u~itelje in u~iteljice o njihovih lastnih 
stereotipih, ki so se razvili med njihovim socialnim razvojem in jih podzavestno 
prena{ajo naprej« (Spodbujanje integracije …, 2006, str. 62).
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A CLASS TEACHER – INSUFFICIENT REPRESENTATION OF MALE SEX

Abstract: The men who decide to study class teaching are scarce. Moreover, the number of employed 

men class teacher is decreasing. The article presents shorter reviews of the sex structure of class 

teachers nowadays in our country and abroad, as well as some opinions of laic and professional 

public about the men who decide to be teachers. In the article, there are presented different views 

of »the problem« – the lack of men class teachers. A different population was included into the 

research. According to the opinion of the participants, more men should teach in primary classes. The 

importance of a more balanced sex structure of teachers is grounded from the point of view of child´s 

needs and school collective´s needs. The main counter-motives, explaining why so few men decide to 

be a teacher by profession, are generally accepted social opinion that work with little children is more 

suitable for women and that it is therefore a women´s job, underestimation and bad profession status 

in the society, bad fi nancial evaluation of teacher´s work, as well as few possibilities of promotion and 

reward in this profession. According to their opinion, these are the things which should be changed if 

we wanted this profession to become a more attractive professional choice for men. For all that, the 

Faculty of Education should play an important part. Motivating secondary school students for the 

choice of pedagogical study should be set as one of their preferential tasks.

Keywords: class teachers, sex structure, feminization, sex role, stereotype, example.
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Povzetek: Skozi hermenevti~no analizo strokovnega besedila Doma~a vzgoja in ~asopisnih ~lankov v 

Slovenki – prvem slovenskem `enskem listu `elimo dokumentirati preplah glede branja sentimentalnih 

romanov kot trivialnega `anra, ki naj bi pogubno vplival na vzgojo in `ivljenje deklet vi{jih slojev na 

Slovenskem na prelomu 19. in 20. stoletja. V obravnavi bomo sku{ali prikazati, kak{na so bila nekatera 

prepri~anja glede »pravilne« vzgoje deklet vi{jih slojev, njihove »narave«, primerne »`enskosti«, primer-

nega »izobra`evanja«, in sicer bogatih kme~kih, novo nastalih mestnih srednjerazrednih in plemi{kih 

deklet. Prikazati ̀ elimo polja prevlade diskurzov, ki so na prelomu 19. in 20. stoletja odlo~ilno zaznamovali 

mesto dekli{ke vzgoje v prevladujo~em vzgojno-socializacijskem modelu. Med drugim si bomo ogledali 

morali~ne, medicinske, biolo{ke argumente pa tudi tiste, ki se dotikajo odvisnosti, seksualnosti in »~iste 

`enskosti«. Izkazalo se bo, da so v sredi{~u problema razlogi politi~no-ideolo{ke in ekonomske narave ter 

nadzor nad `ensko spolnostjo.

Klju~ne besede: bralke, tradicionalno-korporativni, vzgojno-socializacijski model (konec 19. in 20. 

stoletja), spol, dru`bene vloge, Slovenka, dekli{ka vzgoja vi{jega stanu.
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V ~lanku bomo sku{ali v polemiki glede »strupenih« vplivov branja cenenih 
ljubezenskih romanov pokazati na mesto, ki so ga imela dekleta srednjih in 
vi{jih slojev v nekaterih ideolo{kih dru`benih razmerjih mo~i na Slovenskem 
na prelomu 19. in 20. stoletja. Posredno bomo s hermenevti~no analizo polemike 
glede pogubnih vplivov romanov v Slovenki ter Dimnikovem besedilu z naslovom 
Dekli{ka vzgoja sku{ali prikazati, kak{na so bila nekatera prepri~anja glede 
»pravilne« vzgoje deklet, njihove »narave«, primerne »`enskosti« in primernega 
»izobra`evanja«. Obravnavali bomo bogata kme~ka, novo nastala mestna sred-
njerazredna ter plemi{ka dekleta, ki so brala. Sku{ali bomo utemeljiti tezo, da s 
hermenevti~no analizo preplaha glede branja romanov, ki ga bomo obravnavali 
v okviru vsakdanjih intimnih praks deklet, lahko naka`emo strah pred nevar-
nim kontekstom branja, ki opozarja na preplah glede spreminjanja dru`benega 
polo`aja `ensk na Slovenskem. Pokazati torej `elimo, da lahko skozi kulturno 
formo romana in prakse branja na prelomu 19. in 20. stoletja razi{~emo nekatera 
pri~akovanja glede vzgoje deklet vi{jih slojev ter »invencije« nekaterih njihovih 
pri~akovanih dru`benih vlog na Slovenskem tistega ~asa. 

Za kombinacijo hermenevti~ne analize ~asopisnih/literarnih ~lankov in stro-
kovnega besedila smo se odlo~ili, ker imamo v mislih predvsem tisto feministi~no 
razse`nost metode, »ki priporo~a, naj sleherni tekst beremo kot del ob~ega teksta, 
se pravi fi lozofski (sociolo{ki, antropolo{ki itn.) tekst kot literarni tekst in narobe. 
Gre torej za tisto razse`nost dekonstrukcije, ki bri{e razlike med literarnimi in ne-
literarnimi zvrstmi /.../.« (Kernev [trajn 2003, str. 322) To se nam zdi pomemben 
poudarek, saj bomo v tej nalogi posku{ali rekonstruirati preplah glede branja, ki 
se je dogajal v preteklosti, pri ~emer ni nepomembno, da se zavedamo, da z lastno 
interpretacijo posegamo na polje mikrozgodovinskih ̀ enskih praks, katerih oris je 
pomemben prispevek k razumevanju in vklju~evanju ̀ ensk v kanonske {tudije. S 
tem v mislih in glede na to, da je ta {tudija zgodovinska/antropolo{ka/pedago{ka, 
pri kateri kot interpretativno metodo uporabljamo literarno hermenevtiko, mo-
ramo nekaj besed spregovoriti o uporabi fi kcije pri naziranju in predstavljanju 
preteklih dru`benih praks in ideologij.
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Koselleck je v teoretsko razpravo o zgodovinskih vedah vnesel zahtevi, ki 
zadevata tudi literarno hermenevtiko. Sodobno zgodovinopisje se mora bolj kot 
doslej zavedati »prvi~, da na{a klasi~na nasprotna pojmovna dvojica res fi ctae 
in res factae spoznavnoteoretsko izziva {e dana{njega, teoretsko podkovanega 
in glede hipoteti~nosti ozave{~enega zgodovinarja; in drugi~, da je posebno 
moderno odkritje specifi ~nega zgodovinskega ~asa tisto, ki odslej zgodovinarja 
zavezuje k perspektivi~ni fi kciji dejanskega, ~e sku{a podati izginulo preteklost« 
(Koselleck v Januβ 1998, str. 194). Z uporabo literarnih ~asopisnih ~lankov bomo 
tako konkretizirali tiste funkcije fi ktivnega, ki so zve~ine neopazno udele`ene 
v »postnarativnem opisu dolgoro~nih potekov v ‘dru`benih spremembah’« (prav 
tam, str. 195). Pri vsem tem morajo biti funkcije fi ktivnega nujno udele`ene, ~e 
`eli biti na{a naloga ve~ kot zgolj arhiviranje védenja o preteklosti, saj nam gre 
za to, da s funkcijo fi ktivnega odpremo in posredujemo izkustvo preteklosti. 

Za pri~ujo~o obravnavo vzgoje deklet premo`nej{ih slojev na Slovenskem 
je na za~etku iz vzgojnih navodil za deklice nujno razbrati shemo korporativ-
no-doma~ijskega vzgojno-socializacijskega modela M. Kova~ [ebart (1997), ki 
je deklicam namenil prav posebno vlogo in ki je funkcionirala za ohranjanje 
obstoje~ega ideolo{kega dru`benega okvira. Za utemeljitev te teze bomo vzposta-
vili nami{ljeni dialog med Dimnikom in avtorico, ki se je v Slovenki podpisovala 
s psevdonimom X. Prvo besedo bomo dali Dimniku, mnenja X pa bodo delovala 
kot protihegemoni diskurz. 

Kaj zato, ~e jej temni duh in hira telo! (X 1902, str. 66)

V Doma~i vzgoji Dimnik poda zgled slabo vzgojene deklice, s katero se je 
poro~il neki uglajeni mo`. Takoj po poroki pa so se za~ele te`ave, saj jo je gospod 
izbral zaradi lepote, in ne prakti~nih vzgibov: »Da bi znala zakrpati perilo, za{iti 
obla~ilo ali pri{ivati gumbo, o tem {e govoriti ne smemo; pa tudi vse drugo pri hi{i 
je bilo v najve~jem neredu. Pa~, mo`a na strani take `ene, ne smemo zavidati, a 
vendar se tu pa tam {e potrpi, ~e je ̀ ena pohlevna in potrpe`ljiva, gorjé pa mo`u, 
~e dobi vrhu tega {e kako hudobno Ksantipo; `ivljenje postane mu pravi pekel. 
/…/ Marsikateri roditelji so na te, prezgodaj dozorele h~erke jako ponosni ter po-
stanejo toliko zaslepljeni, da ne spoznajo, da iz tacih deklic ne postanejo nikdar 
poni`ne, pohlevne in plemenite `ene; kaj tacega si ne dado dopovedati, tudi, ~e 
bi jim sam Bog to povedal /…/.« (Dimnik 1895, str. 131) Deklice, ki so bile slabo 
vzgojene, torej ne poni`ne, pohlevne in plemenite, postanejo prave Ksantipe, 
ma{~evalne in ukazovalne `enske. 

Na to, zakaj deklice postanejo Ksantipe, pa X odgovarja, da `e »/…/ majhen 
de~ek v marsikateri dru`ini lahko zapazi, da u`iva prednost pred sestricami. 
Star{i izgovarjajo de~ka, ~e{ on je mo{ki, njemu se `e lahko spregleda to in ono. 
Mo{ki so `e po naravi taki. /.../  Dobe se taki, koji menijo, da izvrstno odgojujejo 
svoje otroke, pa za~no pridigovati deklici: Bodi poni`na, bodi pokorna. @enska 
mora odjenjati. Kaj ho~e{: on je mo{ki; tudi ~e te je udaril, potrpi. Vedi, da najlep{a 
`enska lastnost je potrpe`ljivost itd. Se ve, da tudi de~ka podu~o, reko~: Ne 
sme{ tepsti, to ni lepo, to delajo surove`i itd. A bodi poni`en, bodi pokoren, bodi 
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potrpe`ljiv, – tega ne pridigajo de~ku. Vsled tega on misli, da te ~ednosti niso 
zanj, temve~ le za deklice.« (X 1902, str. 65) Nadaljuje, da se po taki vzgoji deklica 
ali du{evno uni~i, da se slepo pokori vsakemu ukazu ali pa postane prava furija, 
v nadlego sebi in drugim. Mo`u, otrokom in sosedom je taka Ksantipa strah in 
trepet in vse te »britke ure so hudo ma{~evanje za krivico, kojo je ona trpela po 
napa~ni odgoji v prvi mladosti« (prav tam, str. 65). ̂ e pa bi u`ivala enakopravnost 
z bratom `e v zgodnji mladosti, potem njena nrav ne bi trpela ni~esar, saj bi bila 
prepri~ana, da ne zmagujeta ne ona, ne bratec, temve~ pravica. 

Dimniku se na primer tudi ne zdi krivi~no, da morajo dekleta v {oli in doma 
opravljati ro~na in druga dela. [e ve~, zanj so to temeljne ~ednosti, ki jih je treba 
pri deklici vzgajati na ra~un u~enja jezikov, astronomije, matematike in fi zike. 
»Omenili smo u`e, da moramo pri dekli{ki vzgoji zelo gledati na gospodinjstvo 
in ro~na dela. Nikdar ne smemo pustiti, da bi na{e h~erke pohajale brez dela. 
[e celo {estletna deklica, sede~a pri materinem vzno`ji, {iva in dela obla~ilce 
za svojo pun~iko iz cunj in zato bi bilo grdo, ~e bi postopale ve~je deklice. Do 
dvanajstega leta pe~ajo naj se deklice izven {olskega ~asa z najpotrebnej{imi in 
najkoristnej{imi re~mi; pletenje, kva~kanje, vezenje in {ivanje naj bode njihovo 
delo. /…/ ni~ ni za `enski spol bolj potrebno, kakor delo, ljubezen in veselje do 
dela, koje pomiri vse strasti, prepodi vse sku{nja veter stori ~loveka zadovoljnega 
in sre~nega; iz lenobe izvira pa nezadovoljnost, nesre~a i. t. d.« (Dimnik 1895, 
str. 130) Delo, ki uni~uje strasti, lenobo, nezadovoljstvo, egoisti~nost, naj bo torej 
deklicam `e od rosne mladosti poglavitna prosto~asna dejavnost.

Temu X odgovarja, da se deklice zaradi sebi~nosti, materializma, napa~nih 
nazorov o `enskah sili »vse vprek k ro~nim delom; s tem se du{i blagi ~ut v mar-
sikateri, zgublja se zlasti ~as ter se ovira deklice, da ne morejo razvijati svojih 
du{evnih in telesnih lastnosti in mo~i. Med tem ko de~ek ska~e na prostem ter 
si s tem vedri duh in krepi telo, prisiljena je deklica sedeti sklju~ena v slabem 
zraku ter izvr{evati delo, ki ji je morda zoprno. /.../ Tja se vsedi, pa spleti toliko 
in toliko, prej ne gre{ na prosto, – govori skrbna mati, `ele~a h~erki dobro, a v 
resnici dela ji veliko krivico, ki se hudo ma{~uje nad ~love{kim rodom.« (X 1902, 
str. 66) O star{ih krepostnih kme~kih deklic, katerim govori Dimnik, naj vzgojijo 
take, ki ne bodo lene in bodo imele veselje do dela, pa X pravi, da je edina njihova 
skrb ta, da bi deklica postala pridna delavka ter da bi se kmalu poro~ila. V to naj 
bi bila usmerjena vsa njena doma~a vzgoja. Pravi, da komaj deklica pri dvanajs-
tih ali {tirinajstih zapusti {olo, `e se ji nalo`ijo dela, ki presegajo njene telesne 
mo~i. Ne gledajo na to, ali ima dovolj hrane in po~itka, »{e celo v poletnem ~asu 
opoludne, ko vse po~iva na kmetih, si tak otrok, ali po lastnem veselju do dela, 
ali po zapovedi star{ev in gospodarjev, ne privo{~i po~itka, temve~ {iva, plete, 
pomiva, pospravlja itd.« (prav tam, str. 66). 

In vse to zato, ker je taka ̀ enska vzgoja, dodaja X, saj pridna ̀ enska ne sme 
po~ivati, »/…/ kaj zato ~e jej temni duh in hira telo!« (prav tam, str. 66). Pravi tudi, 
da star{ev ne zanima, na kak{nem prepihu pomiva, pere stoje~a na kamnitih tleh, 
na mokri zemlji ali celo v mrzli vodi, tako da si nakoplje bolezni za vse `ivljenje. 
Pri tem naj bi se matere izgovarjale, da so same pretrpele {e marsikaj huj{ega, 
pa so kljub temu {e `ive. In deklica ne ve, da je to krivi~no, misli si pa~, da je 
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taka `enska usoda. In tudi ko odraste, tudi ~e boleha, mora delati prek svojih 
sposobnosti, kajti »/…/ kaj bi pa rekli ljudje, ko bi taka mladica prinesla majhno 
butaro, ko bi po~ivala opoludne, ko bi zve~er po zimi sela na ognji{~e in se grela? 
Se mora pa~ umakniti mo{kim, ~e ni dovolj prostora na ognji{~u, naj so `e delali 
ali ne radi mraza isti dan.« (Prav tam, str. 66) Pri tem pa noben ne vpra{a, kaj 
je deklica delala ves dan, ali so njene noge tople ali mrzle, suhe ali mokre. Dovolj 
je to, da je ona dekle, in kot tako mora dati prostora drugim, ~e ga ni dovolj za 
vse, saj »kaj bi pa rekli ljudje, ko bi bila de~la zmrzla, ko bi se zavijala po zimi, 
ko bi sploh skrbela za zdravje! Kateri mladeni bi jo pa pogledal, ko bi vedel, da 
je zmrzla, {ibka, bolehna, da se kmalu utrudi pri delu, da se varuje kot kaka 
gospodi~na itd.« (Prav tam, str. 66) Delo je torej temeljna razse`nost dekli{ke 
vzgoje na kmetih. Poglejmo sedaj, kaj pravi X o mestni dekli{ki vzgoji. 

Jedno jedino se zahteva od nje: da si ve pridobiti mo`a! (Ivanka 1901, str. 34)
 
V mestih je bila vzgoja deklic nekoliko druga~na, pa kljub temu z istim ci-

ljem – poroko. X nas tu opozarja na razli~no vzgojo glede na stan, saj so deklice 
revnih mestnih star{ev le redko hodile v {olo, delati so za~ele `e zelo zgodaj, in 
sicer kar koli. Pri njih se ne gleda na to, kaj je moralno primerno. Zaradi sebi~nih 
star{ev, slabega gospodinjstva, lenobe, zapravljivosti ali pa resni~ne potrebe naj 
bi bile deklice prepu{~ene same sebi. Avtorica se zato spra{uje, ali je ~udno, da ta 
dekleta propadejo du{evno in telesno. Delajo namre~ to, kar vidijo pri vrstnicah. 
Te pa delajo vse, samo da si dobijo mo`e, ne glede na sredstva in potrebne poti 
za dosego tega cilja. 

V bolj{ih mestnih dru`inah, pravi X, je dekli{ka vzgoja omejena na dom. Ker 
ni bilo vi{jih dekli{kih {ol, zgolj `enska u~itelji{~a, so se ta dekleta izobra`evala 
doma ali pa v samostanih. Tudi po samostanski in doma~i vzgoji ni mogo~e 
pri~akovati, da bo deklica postala blaga, krepostna, zdrava in mo~na. Meja 
med slabo in dobro vzgojo je po njenem tako tenka, da je ne moreta dolo~iti niti 
pedagog, kaj {ele mati (prav tam, str. 67). Z. Kveder se s tem strinja, ko pravi, 
da: »Ono malo naobrazbe, katera se v raznih internatih nudi `enski, ne le da ji 
ne pomaga najti pot k sebi, ne le da ji ne da nikakega temelja, na katerem bi se 
mogla njena lastna du{evna individualnost neodvisno in zdravo razvijati v samo-
stojen zna~aj; – ne, ona jo {e docela pokvari, vcepi ji popolnoma napa~ne pojme 
o `ivljenju, daja ji na pot kopo predsodkov, in `ena, v kateri tudi taka vzgoja ni 
zadu`ila vseh klic vi{jega du{evnega razvitka, se mora najprej z boji in naporom 
re{iti nepotrebnega in {kodljivega balasta, s katerim so skrbni vzgojitelji zvezali 
njeno voljo in ji omeglili zdravo razsojevanje.« (Kveder 1901, str. 58) 

Kajti nadzor nad branjem in (ne)samostojnostjo ter individualnostjo deklet 
je izvajala ̀ e sama dru`inska vzgoja. Na eni strani kr{~anska vzgoja, ki narekuje 
delo in zgolj delo, ter na drugi strani vzgoja, pri kateri »vsa tradicionalna ̀ enska 
vzgoja stremi le za tem, da se deklice olika zunanje, da se seznani z obi~aji in 
zahtevami salonske dru`be, da je zmo`na tem obi~ajem in zahtevam zado{~ati, 
da igra n. pr. klavir, da govori po ve~ modernih jezikov, da zna spretno prikrivati 
svoje slabosti – bilo du{evne, bilo telesne, da ume dovolj dostojno, a intenzivno 
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koketirati in kar je {e ve~ takih bolj ali manj lepih razvad. Bog pa varuj, da bi 
se dekle po~elo zanimati za kaj, kar le`i izven interesnih mej ‘bolj{e’ dru`be. 
Bog varuj, da bi jej po~ele misli uhajati na samostojna pota, katerih ni izhodno 
sporo~ilo – tradicija. Vse bi se jej odpustilo la`je, le to ne, da je po~ela samostojno 
misliti o smotru lastnega in `ivljenja sploh ter se po teh mislih ravnati. Jedno 
jedino se zahteva od nje: da si ve pridobiti mo`a, o katerem je mo`no ve~jim ali 
manj{im opravi~enjem re~i, da je ‘dobra’ ali celo ‘briljantna’ partija.« (Ivanka 
1901, str. 34) 

Vzgoja kme~kih in delavskih, ter me{~anskih trgovskih in aristokratskih 
deklic je bila torej razli~na. Pri prvih je pomembnej{i del dol`nosti skrb za go-
spodinjstvo, delo in kolikor je ostalo ~asa za »materinjenje«1, pri slednjih pa je 
vzgoja temeljila na iskanju primernega ̀ enina, torej na omiki, lepoti~enju, igranju 
glasbil, branju, tudi izobra`evanju. V naslednjem delu si bomo pogledali, kako 
ta prepri~anja glede primerne vzgoje deklet podpirajo prevladujo~o ideologijo 
ohranjanja in reprodukcije dru`benih razmerij, pri ~emer so v tej ideolo{ki kon-
stelaciji dekleta in `ene delovale kot nujne za vzpostavitev ~love{kega reda, ki 
ustreza dru`benemu organizmu.

Gorje tedaj, ako `enski spol ne ostane veren in pobo`en spol! (Dimnik 1895, str. 131)

Pri vzpostavljanju slovenske nacionalne identitete so bili v vladajo~em 
ideolo{kem polju mo~no prisotni elementi kr{~ansko-socialne tradicije, ki so te`ili 
k vzpostavljanju (kr{~anske) dru`ine kot stebra naroda, utemeljevali narodno 
identiteto na organski zakoreninjenosti – dru`ini in doma~i zemlji, kot branik 
slovenstva prikazovali kr{~anstvo in Katoli{ko cerkev ter svarili pred gnilim 
liberalizmom oz. liberalnim kapitalom (Kova~ [ebart 1997, str. 139).

V tej konstelaciji moramo razumeti tudi Dimnikovo zahtevo, da je iz vzgoje 
treba odpraviti vse, kar je nepotrebno, in ohraniti zgolj to, kar je potrebno vsaki 
`enski, »da bode dolgo ̀ ivela in da se ji bode dobro godilo na zemlji« (prav tam, str. 
129). Dobro se ji torej ne bo godilo, ~e postane u~ena doktorica, saj u~ena `enska 
postane ponavadi neverna `enska. Zato Dimnik opozarja, da ~e se `enski vzame 
vera, se ji s tem vzame tudi »nje najdra`ji bisere, nje vso ceno, nje ves mik; kajti 
neverna ̀ enska ne mika, ne navdu{uje in ne osre~i nikogar« (prav tam, str. 129). 
Bralcem polaga na srce, naj se `e v mladem `enskem srcu vzgaja vera v Boga, ki 
jo je treba utrditi tako, da je svet ne bo lahko iztrebil iz njenega srca. In to naj 
bo poglavitni namen `enske vzgoje. 

Dimnik bralcem tudi pove, kaj je tisto, kar `enski jemlje vero v Boga. To 
je narazli~nej{a du{na hrana, ki ni verska in pobo`na. Poleg romanov je to tudi 
{ola, kjer se jim »predava o kemiji, fi ziki, vi{ji matematiki, logiki in psihologiji« 
(prav tam, str. 130). @enske pa naj teh predmetov ne bi razumele, saj je mnenja, 
da je splo{no znano, da »ima `enska manj mo`ganov, nego mo`; tedaj so tudi nje 

1 O materinstvu na Slovenskem na prelomu 19. in 20. stoletja je te`ko govoriti, ker zaradi nedo-
takljivosti »materinskega lika vrste podatkov kratko malo ni, ker so ostali zamol~ani« (Puhar 1982, 
str. 25).
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du{evne zmo`nosti na ni`ji stopnji nego pri mo`i« (prav tam, str. 130). Najmanj 
bister mo{ki je {e vedno bolj talentiran kot katera koli bistra `enska. Slednje pa 
postanejo z u~enostjo domi{ljave, najprej so nad svojimi prijateljicami, ki se niso 
u~ile, greha vredno pa je njihova vzvi{enost nad star{i: »/…/ in glej! – nevernica 
je vstvarjena. – Gorje tedaj, ako `enski spol ne ostane veren in pobo`en spol! 
Vera mu ni le potrebna v zveli~anje, ampak je tudi vir sre~nemu in zadovoljnemu 
`ivljenju.« (Prav tam, str. 133) 

Prej obravnavana Dimnikova besedila tako lahko umestimo v shemo kor-
porativno-doma~ijskega vzgojno-socializacijskega modela: kr{~ansko delo je 
temeljna razse`nost `enske, njena pokornost je njena sveta dol`nost, pobo`nost 
in vera v `enskem srcu, ki se ju vzgaja z delom, sta poglavitni namen dekli{ke 
vzgoje, pri ~emer delo in molitev varujeta pred padcem v greh. @enska je desna 
roka in srce svojega mo`a in dru`ine.   

Ker je bralka na Slovenskem kot ̀ enska2 ve~plastni konstrukt, ker nimamo 
dostopa do njenih misli, saj nam ni zapustila dnevni{kih in drugih umetni{kih 
zapisov, in ker nam je zapustila zgolj namige na to, katera besedila je brala in 
kateremu razredu je pripadala, nas bo fi gura bralke v nadaljevanju zanimala 
zaradi njenih praks branja. Te nam bodo prek materialnosti in intimnosti njenega 
telesa pokazale pomembnost preiskovanja bralke kot kulturnega fenomena, ki 
nam bo pomagal razumeti pozicije in vloge `ensk v tedanjem slovenskem kul-
turnem prostoru. Zanima nas torej vpra{anje, kaj sporo~a dekle kme~kega ter 
me{~anskega liberalnega in aristokratskega sloja svojemu okolju, ko vzame v roke 
roman, se umakne in potopi v intimni prostor misli in tako odtegne pozornost od 
svojih dnevnih rutin ter pomembnih drugih – Boga, o~eta, matere, mo`a, duhov-
nika, brata, ta{~e in otrok. Branje kot akt torej razumemo kot materializirano 
(telesno) intimno dejanje umika ter kot liminalni prostor med javnim in zaseb-
nim. Nevarnost take konfi guracije akta branja na Slovenskem se pojavi zaradi 
specifi ~nih kulturno-ekonomskih sprememb na prelomu 19. in 20. stoletja. 

V nadaljevanju bomo pokazali, da branje romanov pomeni spodkopavanje 
dru`ine, saj sledi dvema podmenama, ki ogro`ata dru`ino: svobodni ljubezni in 
enakopravnosti med spoloma. 

Kaj to, ~e je v glavi prazno, a v srcu {e bolj! (Sava 1902, str. 10)

Prvo, na kar moramo opozoriti na tem mestu, je odnos med posedovanjem 
znanja in neubogljivostjo deklet. Dimnik je bil mnenja, da bi bilo »velike koristi  
za na{e deklice, ko bi se v {olah bolj ozirali na prakti~ne potrebe v ̀ ivljenju; zato 
bi bilo bolje, ko bi vsaj nekaj ~asa, kojega potratijo za astronomijo, fi ziko, kemijo, 
govorni{tvo, tuje jezike, risanje itd. porabili za bolj potrebne u~ne predmete in 
prakti~ne spretnosti iz doma~ega `ivljenja, n. pr. za lepopis, pravopis, spisje, 
ra~unanje na pamet, slovensko slovstvo, `enska ro~na dela, kuharstvo itd.« 
(Dimnik 1895, str. 126) Pravi, da za branje v franco{~ini ta jezik ni potreben,  

2 »@ensko« razumemo kot simbolni na~in za izra`anje biopoliti~nih odnosov mo~i.
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ker so najbolj{a tuja slovstvena dela `e prevedena v slovenski jezik. »Le grdi in 
pohuj{ljivi francozki romani niso pri nas vsi prestavljeni in za na{e `ene je pa 
najbolj{e, da tacih umazanih in pregre{nih knjig ne bero.« (Prav tam, str. 126) 
Ne samo da bi se moralo deklice {olati predvsem bolj za prakti~na gospodinjska 
dela, u~enje tujih jezikov omogo~a deklicam dostop do fantazijskega sveta 
romanti~nih zgodb, ki jih povsem prevzame, s tem pa ogro`a mirno dru`insko 
`ivljenje. Deklice za~no zanemarjati dve klju~ni ̀ enski nalogi: biti dobra mati in 
vdana soproga: »/…/ kaj mislite, da postanejo dekleta, ki so pro{injene z duhom 
francozkih romanov kedaj dobre matere? Ali morejo take matere svoje otroke k 
dobremu, plemenitemu in lepemu napeljevati? Gotovo ne! Menite li, da taka ̀ ena 
spo{tuje in ljubi svojega mo`a? Tudi ne!« (Prav tam, str. 127) 

Tu se potrdi nakazana povezava med znanjem in neubogljivostjo `ensk, 
saj naj bi z branjem romanov `enske postale védne pregre{nih spletk in spolnih 
praks. V kontekstu, kjer sta dru`inska in s tem mo{ka ~ast med drugim odvisni 
predvsem od vedenja soprogove `ene, zgornje vpra{anje glede (ne)spo{tovanja 
mo`a lahko nakazuje zgolj negativno povezavo med branjem romanov in kontrolo 
nad `enino seksualnostjo. To lahko podpremo tudi s tem, da so bili romani eden 
izmed redkih virov, iz katerih so se dekleta lahko seznanjala s spolnostjo in sek-
sualnostjo sploh. Tabu je bilo na prelomu 19. in 20. stoletja pri nas govoriti `e o 
rojevanju in vzgoji, saj: »ve~ina deklet stopi v zakonski stan, a nima ne pojma o 
svetosti in va`nosti materinstva, o reji in vzgoji otrok. Seveda, saj se smatra `e 
imenovanje takih stvari vpri~o mladih deklet za nemoralno.« (Danica 1897, str. 6) 
Danica zagovarja dejstvo, da vednost sama po sebi {e ni nemoralna. Sploh pa se 
ji zdi bolj moralno, ~e govori zrela, resna u~iteljica s svojimi u~enkami v dostojni 
obliki o skrivnostih ~love{kega rojstva, kot pa ~e o tem poizvedujejo same »na 
na~in, ki ne zadostuje vedno potrebni dostojnosti, a proizvedujejo zagotovo!« (prav 
tam). Avtorica s svojim mnenjem opozori na to, da je bilo na koncu 19. stoletja 
`e razumevanje procesa oploditve tabu, kaj {ele poznavanje erotike, ki je bilo v 
takratnih ljubezenskih romanih vsekakor dovolj prisotno, da so se iz njih dekleta 
seznanjala z ve{~inami zapeljevanja. 

To skrb glede ̀ enske vi{jih slojev in njene »~istosti« in s tem ugleda nazorno 
prika`e Sava: »Kako pa gledajo pri nas ̀ ensko, ki se poka`e v javnosti sama, brez 
spremstva? Vse se ~udi ter dela na njen ra~un drzne, ̀ aljive opazke in sodbe brez 
vsakega temelja ali povoda. Pojdi kedaj ti, ako potreba tako nanese, v kavarno, 
gostilno, ali pa celo ~italnico, kjer seveda, `enske ni videti. ^emu bi tudi ona 
hodila v ~italnico, ko se mora doma li~iti in krasiti, da se pa~ mo` lahko pona{a 
s svojo nfrljeno punico. Kaj to, ~e je v glavi prazno, a v srcu {e bolj! Poka`i se, o 
groza, pri kak{nem zabavnem ve~eru, v gledali{~u ali pa celo pri kakem plesu 
sama, – drugi dan ne bo{ imela ne enega lasu na glavi ve~ po{tenega.« (Sava 
1902, str. 10) Nadaljuje, da ~e `enska stopi v kavarno, jo obrekujejo, ~e{ da lovi 
zapeljive poglede, v ~italnici prav tako, v gledali{~u in na plesih pa naj bi v svoje 
mre`e z vsemi umetnostmi lovila mo`a. [e pomembnej{a pa je njena opazka, da: 
»Med tem ko si materijalno pripu{~ena sama sebi in se nih~e ne spodtika nad tem, 
moralno mora{ jemati ozir, kako misli in sodi javnost o tebi! Po svoji glavi se ne 
sme{ niti zganiti, ako no~e{, da pade nate ‘anatema’«. (Prav tam, str. 10) Torej 
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ne samo dame iz premo`nih slojev, tudi izobra`ene h~ere u~iteljev, zdravnikov, 
uradnikov, torej novo nastali srednji razred, morajo paziti na svoj »ugled«.  

Dekli{ka ~istost – torej aseksualnost – je bila ena najpomembnej{ih karak-
teristik primerne ̀ enskosti v dru`inah premo`nega sloja, in sicer v dru`bah, kot 
je bila na primer angleška. Ko se je ̀ enska poro~ila, je postala mo{ka last, zaradi 
~esar je postala njena ~istost klju~nega pomena. @ensko mesto je bilo defi nirano 
v terminih posesti in lastnine, saj mo{ko ime in lastnina lahko prehajata iz roda 
v rod le, ~e je potomec njegove krvi, to pa je mogo~e zgolj, ~e ima popoln nadzor 
nad `eninim telesom in njeno devi{kostjo/~istostjo pred poroko (Aliaga-Buche-
nau 2004, str. 35). In v ~asu, ko se pojavljajo strahovi glede idealnih defi nicij 
»mo{kosti«, »`enskosti« in »sre~nega zakona«, in ko prej zasebne zadeve z romani 
in ~asniki postajajo javne, se tudi moralni napotki zaostrujejo, trdi P. Backschei-
der (2000, str. 31). V nadaljevanju si bomo zato pogledali, kako se zaostrujejo 
moralni napotki ob vse opaznej{em nevarnem privatizmu deklet vi{jih slojev v 
njihovem doma~em okolju. 

Nevarno zadovoljevanje osebnega u`itka namesto dru`inskih obveznosti

Dimnik tako zapi{e, da so »nekatere `enske res prav strastne bralke. Mar-
siktera ti~i celi dan in {e polovico no~i v knjigi, a gospodinjstvo in vzgojo otrok 
prepu{~a pa deklam.« (Dimnik 1895, str. 127) Ker mo`u seveda to ni v{e~, naj 
bi take strastne bralke svojim deklam naro~ale, naj strogo pazijo, kdaj se vrne 
mo`, da jih nanje takoj opozorijo in bodo imele same ~as knjigo skriti ter vzeti v 
roke delo. Taka `enska, ki mora na skrivaj brati romane zaradi njihovih spor-
nih vsebin, naj bi bila najve~ja nesre~a mo`u in vsej dru`ini, saj ne pozna dela, 
delavnosti, reda, snage in var~nosti. Zato  »/…/ vse  jemlje  konec in mo`, ki ima 
znabiti majhne dohodke, ne more svoje dru`ine ve~ preskrbovati, zabrede v dol-
gove ali pa se`e po tujem denarji ter uni~i s tem samega sebe in dru`ino svojo. In  
kedo  je  temu  kriv? ‘Preu~ena’ ̀ ena  njegova, ki je vedno brala nenravne romane, 
namesto, da bi pridno gospodinjala in vzgojevala otrole svoje! Matere, pazite torej 
na svoje h~erke, da ne postanejo strastne bralke!« (Prav tam, str. 127. Poudarki 
v izvirniku – op. a.) Branje so v praksi potemtakem `ene opravljale na skrivaj, 
zaradi te, na~eloma prosto~asne dejavnosti pa trpijo gospodinjstvo, mo` in s tem 
ekonomija dru`ine.

In kak{ne so po Dimniku strastne bralke? Take, ki: »/…/ svoje roditelje v tej 
zadevi goljufajo« (prav tam, str. 127). Sedele naj bi v svojih sobah in se pretvarjale, 
da se u~ijo. A odprte knjige in zvezki so le za matere, ki so hodile preverjat, ali 
se h~erke u~ijo. Pod »njimi je bil skrit ostuden roman, v kojega je bila deklica 
vsa vtopljena in zami{ljena« (prav tam, str. 128). Brale pa naj bi po cele no~i. 
»Po 10. uri – ko u`e vse spi – potegne potihem sve~o izpod `imnice, jo pri`ge in 
bere dolgo po polu no~i. In kaj pa bere? Take knjige, kojih se bolji in sramuje pri 
belem dnevu brati. Ne samo, ker je polagoma srkala poguben strup v sé, na {kodi 
je tudi v tem, ker je drug dan vsa zaspana in trudna ter ni vsled tega za nobeno 
delo.« (Prav tam, str. 128–129) Tudi v tem delu Dimnik opozarja na nemoralne 
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zgodbe romanov, pri ~emer pa praksa branja ne {kodi samo dekli~inemu duhu, 
temve~ predvsem opravljanju njenih dnevnih nalog.

Na{a teza je, da ̀ enska, ki raje zadovolji sebe kot svoje pomembne druge, in 
sicer v doma~em okolju, kjer so njene vloge natan~no dolo~ene, ogrozi institucijo 
dru`ine. Argument za zanjo smo sicer na{li pri analizi bralk modernih romanc, 
ki jo je podrobno izpeljala J. Radway. Intervjuvala je `enske, ki so gospodinje, 
obenem pa strastne bralke romanc, in ugotovila, da sicer slednje ne berejo zato, 
da pobegnejo svojim dnevnim opravilom in dru`inskim odgovornostim. Berejo 
zato, da dnevnim rutinskim opravilom pobegnejo le za kratek ~as. Zanimivo za 
nas je pri tem to, da naj bi se njihovi mo`je prito`evali nad bralnimi navadami 
svojih `ena. Deloma zato, ker naj bi bile takrat, ko berejo, njihove `ene »nekje 
drugje« sre~ne same s sabo in svojimi knjigami, ter njih, torej mo`, za svojo za-
bavo ne potrebujejo (Radway 1991, str. 103). Ker ameri{ke gospodinje celo danes 
opa`ajo podobne odzive mo{kih, si upamo sklepati, da je morda v na{em primeru 
odpor do branja romanov ti~al med drugim v tem, da so ̀ enske vi{jih slojev same 
zadovoljile svoje u`itke. Ali, kot pravi C. J. Golden, ̀ enske, ki se osamijo, oddelijo 
od dru`inskih ~lanov, izberejo `eljo po u`itku namesto dru`bene odgovornosti, s 
tem pa tvegajo propad (2003, str. 11).

Povzemajo~ povedano lahko zapi{emo, da so verjeli, da ljubezenska fi kcija 
lahko vzbudi seksualne ob~utke v {ibkem telesu adolescen~nega dekleta. Slednja 
pa izbere osebni u`itek in zanemari dru`inske dol`nosti. Pridobiva si nemoralno 
seksualno znanje, ki ozave{~a njeno pozicijo. S tem izborom pa nevarno izra`a 
svojo individualnost. Zdi se, da liberalni nasprotniki branja romanti~ne fi kcije 
tako izra`ajo `eljo po nadzoru `enske `elje in njene seksualnosti, konservativni 
nasprotniki pa poleg tega simbolno izra`ajo strah pred razkrojem samoraslih, 
inertnih kme~kih mno`ic. 

^e je torej dekle bralo na samem, je lahko za~asno do`ivelo `ivljenje brez 
dol`nosti in rigidnih, spolno oznamovanih pri~akovanj. In ~e je samotno branje 
`enskam ponujalo fi zi~ni, za~asni in psiholo{ki prostor, potem so nekatera dekleta 
in `ene na prelomu 19. in 20. stoletja nedvomno do`ivele be`ne trenutke ne~esa, 
za kar V. Woolf meni, da je klju~nega pomena za vsako ̀ ensko – svojo sobo (Woolf 
1998). To pa ka`e na privatizem ̀ ensk v doma~em okolju, ki je v danih ideolo{kih 
razmerah tradicionalno-korporativnega modela `enske vzgoje pomenil gro`njo 
ustaljenim dru`benim odnosom. 

^e se spomnimo, da prevladujo~ vzgojno-socializacijski in vrednotni okvir 
vzgoje otrok, ki kot temeljno vzgojno prakso razume delo, ki sicer dovoljuje 
prosto~asne dejavnosti, a zanje je mogo~e porabiti le malo ~asa in {e takrat kontro-
lirano ([ebart 1997), potem lahko sklenemo, da branje ne sodi k delu. Med drugim 
tudi zato, ker so morali star{i nadzorovati spolne igre svojih otrok. V Ker{~anski 
izreji slovenske mladine A`mana med drugim beremo navodila star{em, naj 
se »/…/ igra vsak spol posebej za-se, sej tudi so ve~idel igre za de~ke in deklice 
razli~ne. Pri igrah, ker koli je mogo~e, naj otroci nikoli ne bodo brez koga, ki jih 
opazuje, posebno {e takrat, ~e se je kak{ne nevarnosti ali nesre~e bati. Sicer je 
dobro tudi skrivaj otroke pri igri opazovati v~asih nenadoma med-nje stopiti, 
da se predale~ ne spozabijo.« (A`man 1873, str. 24) V skladu s takimi vzgojnimi 



navodili potem ni te`ko razumeti, da je branje pregre{nih romanov v intimi, torej 
na skrivaj, predstavljalo nevarni kontekst, ki je namigoval na eroti~ne u`itke 
deklet. To pa vsekakor ni bilo v skladu s prevladujo~i diskurzi primerne dekli{ke 
vzgoje. Povedano bomo v nadaljevanju ponazorili s konkretnimi citati. 

 
[…] polastila se je je ognjena, skoraj neudr`na pohotnost. (Trdina 1956, str. 117) 

O eroti~nih u`itkih in posedovanju seksualnega vedenja se pri nas torej 
ni smelo govoriti. A. Puhar omenja, da so s spolnim nagonom povezane plasti 
`ivljenja na Slovenskem 19. stoletja zavite v tako gosto meglo, da je o njih mogo~e 
sklepati le na podlagi drobcev: »Zatrdno je mogo~e re~i le to, da si je slovenska 
dru`ba 19. stoletja na mo~ prizadevala delovati kar se da brezspolno. Vsekakor do-
sti bolj, kot se je dogajalo v prenekateri de`eli Evrope, pa ~eravno je v njih vladala 
tista stroga morala, ki se je je oprijelo ime viktorijanska. /…/ Kako stroga je bila 
cenzura pri tiskanju proznih in pesni{kih del, je znano. Manj pa je verjetno znano, 
da ni bilo mogo~e objaviti niti nujnih popularnomedicinskih tekstov, denimo o 
spolnih boleznih /…/.« (Puhar 1982, str. 260) Deklica do poroke ni vedela o spolnih 
odnosih prakti~no ni~ razen tistega, kar je prebrala v  »pikantnih« odlomkih iz 
romanov. @e sami besedi »nedol`nost« in »~istost« opozarjata na nevarne luknje 
v seksualnem znanju deklet. ^e pa je znanje imela, potem naj bi, po mnenju 
Lon~arja »spolna nenravnost onemogo~ila `eni naravne dol`nosti: spo{tovanje 
do sebe, skrb za otroke, skrbe~, da mo`u pripravi prijetno doma~e ognji{~e. Dela 
jo ne~imrno, leno, ~emerno, nezadovoljno z rodbinskim `ivljenjem, sili jo, da bi 
videla v svojem mo`u le njegove nizke naklonjenosti, `ena postaja zapeljivka 
svojih otrok. Pijan~evanje, prepiri in tepe`i so doma v rodbinah revnej{ih slojev: 
sredi{~e take nesre~ne hi{e je ne~ista ̀ ena, ki je izgubila po{tovanje pred samim 
seboj, pred drugimi, izgubila ljubezen do doma. Zapeljivec je ubil v nji `eno in 
mater.« (Lon~ar 1901, str. 40) Vidimo torej, katere so naravne dol`nosti `ene, in 
kaj sledi, ~e pri njih odpove. Poleg tega opazimo dvojno moralo glede razredne 
pripadnosti, saj avtor v tem delu strogo locira ne~isto `eno v revni sloj. 

Kritiki so {e posebej opozarjali prav na seksualne ̀ elje in seksualno energijo, 
ki naj bi jih romani kanalizirali v bralkinem telesu. Dekli~in izbor takega romana 
po drugi strani izziva ideolo{ke premise, po katerih je dekle veljalo za nedol`no, 
relativno pasivno in nevedno. To pa je posledi~no pomenilo, kot na primeru An-
glije poka`e K. Flint, da je njena `elja usmerjena v kanale zunaj dru`inskega 
kroga, hkrati pa nakazalo tiste dele `enske »narave«, ki je najmanj »`enstvena« 
in ki opozarja na njeno individualnost `elja (1993, str. 275). Poleg tega je sek-
sualno znanje v romanih opisano na na~ine, ki preizpra{ujejo konvencije, ki so 
jih uporabljali za kategoriziranje okusov in kompetenc bralk (pav tam, str. 301). 
Tako so se dekleta seznanila z dvojno spolno moralo in svojim polo`ajem v javni 
in dru`inski morali. Zdi se, da je glede na povedano tudi pri nas posedovanje 
in dostop do seksualnega znanja, ki je bilo kamen spotike in cenzure, razgalilo 
na~ine in konvencije, ki jih je dru`ba uporabljala za invencije okusa in kapacitet 
`elja `ensk.
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In ~e se vrnemo k Dimniku in opozarjanju na strup, ki mami deklice, da 
pono~i na skrivaj berejo romane, moramo povedati tudi, zakaj so romani po nje-
govem mnenju tako strupeni. Avtor opozarja, da se tam, kjer se romani kon~ajo 
za~nejo zakonski romani, in ker bralke takih romanov ne poznajo kr{~anske 
ljubezni, temve~ sanjarijo o vedno novih avanturah, zakoni propadajo in na svetu 
ni bolj nesre~nih ljudi »kakor{nih imamo preve~ pred o~mi, zlasti odkar je za~elo 
tudi ̀ enstvo romane namesto kuhalnice in ro~nih del po rokah nositi«. In kak{ne 
so posledice po takem branju? »Nezadovoljstvo, bera{tvo, samomor!« (Prav tam, 
str. 129. Poudarki v izvirniku – op. a.)

Pri tem si velja zapomniti, kot opozarja Luhmann v delu Love as Passion, 
da romanti~na ljubezen kot medij ni ob~utek, ampak kod komunikacije, glede 
na katerega so se ljudje odzivali z lastnimi ob~utki. Tako tematske izbire in 
napotki, ki idealizirajo in mistifi cirajo portretiranje idealne ljubezni, `enskosti, 
spolnosti niso arbitrarni, temve~ odgovori na trende sprememb v dolo~eni dru`bi. 
Semantika ljubezni torej ponuja razumevanje odnosov med simbolnim medijem 
in dru`beno strukturo. Tako je bilo ̀ ivljenje v majhnih skupnostih sestavljeno iz 
kompleksnih mre` odnosov in je blokiralo vsako individualno samo-izklju~itev, 
kot tudi »privatno `ivljenje«, torej umik v `ivljenje v paru. Intimnost, omejena 
na par, skoraj ni bila mogo~a, in so jo sku{ali kar se da dale~ prepre~iti.3 Najprej 
so torej morali obstajati sistemati~ni pogoji za intimnost. 

Izhajajo~ iz tega nam postane jasno, da je kodifi kacija (na spolnosti zasnova-
ne) intimnosti sprva nastala zunaj ustanovljenega reda in da je bila ta kapaciteta 
pla~ana v obliki oznake intimnih razmerij kot iracionalnih, norih, nestabilnih. 
Prvi, ki so se odzvali na nove trende individualizacije in individualne determina-
cije dejanj, so bili vi{ji razredi dru`be. Ti so liberalizirali svoje poglede na poroko; 
posameznike so sprostili izpod nadzora, toda ne koda poroke, saj so jo potrebovali 
za reprodukcijo, temve~ kode amour passion, ki so jo razvili za zunajzakonske 
odnose (Luhmann1998, str. 20–46) 

V razmerah na prelomu 19. in 20. stoletja na Slovenskem, kjer vzgojno-
socializacijski model zapoveduje vdanost v usodo, sprejetje svojega polo`aja, 
ubogljivost, pokornost, delavnost, vezanost na doma~ijo (Kova~ [ebart 1997), 
je bil glede na argumente proti branju strastnih romanov pogled na amour 
passion, zunajzakonske spolne odnose, sanjarjenje o romanti~ni ljubezni, pa 
~eprav zgolj ob romanih morda dovolj, da je vzbujal nelagodje. Pri tem se zdi, da 
je sam ljubezenski roman postal eden izmed krivcev destabilizacije obstoje~ih 
tradicionalnih ideologij. ^e se samo spomnimo: »Ti pisuni so se rogali ~ednosti, 
zasmehovali ~isto ljubezen, mesto nje so priporo~ali in hvalisali zapeljivo besedo 
meseno u`ivanje. Peklenska pla`a tujih romanov je oblatila in osmradila do zdaj 
neomade`evani venec uboge Roze /…/, polastila se je je ognjena, skoraj neudr`na 
pohotnost. Samote ni ve~ iskala, v tovari{iji se je nemirno premikala sem ter 
tja, o~i so ji {vigale po`eljivo po mo`akih.« (Trdina 1956, str. 117. Poudarek v 
izvirniku. – op. a.) 
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Poglejmo sedaj, kako se je ta strah skupnosti pred porajajo~imi se ob~utki 
»individualnosti« skupaj s sentimentalno in intimno ljubeznijo para zlil v nega-
tivno podobo `enske porabnice trivialnega tiska.

Ob~e znano je, da si izposojajo najpikantni{e, »najnaturalisti~ni{e« stvari ba{ 
– dame. Od kod ta prikazen? (Danica 1897 a, str. 8)

Razpravo glede branja romanov je v Slovenki za~ela Danica4 s ~lankom O 
`enskih {tudijah. ^lanek je sicer napisan kot kratka leposlovna ~rtica o njenem 
razmi{ljanju, medtem ko je sedela na vrtu pod ko{atim lipovskim bezgom in 
opazovala rastlinje ter `ivalsko `ivljenje okoli sebe: »Oh, kako so mi bili u`e 
dolgo~asni vsi ti romani, ki so si naposled vendar vsi podobni, naj jo suka pisa-
telj u`e tako, ali tako. Navadno sem prebrala samo prvih deset, dvajset strani, 
da se seznanim z glavnimi osebami, in na koncu sem pogledala, ~e se dobita, ali 
ne!« Vse drugo se mi ni videlo vredno ~itanja.« (Danica 1897 a, str. 8) Zato se 
vpra{a, zakaj `enske ne segajo po kak{nem zahtevnej{em ~tivu, saj je vendar 
dosti znanstvenih, pou~nih knjig, ki bi jim dale »tiso~krat bolj{e du{evne hrane, 
nego le prazni, mehku`ni, neverjetni romani? Pa ~e bi ̀ e bile same take nedol`ne, 
sentimentalne, v romanti~nem slogu spisane knjige! Toda le poglejmo v posojilne 
knji`nice! Ob~e znano je, da si izposojajo najpikantni{e, ‘najnaturalisti~ni{e’ stvari 
ba{ – dame. Od kod ta prikazen?« (Prav tam, str. 8) 

Iz tega razmi{ljanja lahko naka`emo dve stvari. Prva je ta, kak{ne romane 
so si ̀ enske sposojale: fantazijske, enostavne, realisti~ne, sentimentalne in pred-
vsem pikantne. Druga pa, kako naj bi ̀ enske brale: le prvih in zadnjih nekaj stra-
ni, in sicer z namenom, da poi{~ejo zgolj glavni potek in izid romance – poroko.

Danica si v naslednji {tevilki odgovori na vpra{anje, zakaj se `enske tako 
pulijo za tiste malovredne romane, »da si podajajo v javnih knji`nicah kljuko kar 
druga drugi«. (Danica 1897 a, str. 2) Sama je mnenja, da gre za »/…/ hlepenje po 
du{ni hrani in sicer po taki, ki je razumljiva njihovemu malo ve`banemu duhu« 
(prav tam, str. 2). Romani naj bi bili ̀ enskam vse, saj ho~ejo iz njih spoznati svet 
»/…/ ki jim je druga~e zape~aten sè sedmimi pe~ati« (prav tam, str. 2). Namesto 
realnega sveta se `enskam ponuja romane, ki naj jim prikazujejo `ivljenje. A 
Danica se spra{uje: v kak{ni obliki, koliko resni~no? Meni, da je posledica tega 
stanja ta, da se »/…/ odgojé tiste plitve du{ice, ki se za drugo ne brigajo, nego 
za malenkostno vsakdanjost, ki dajejo toliko snovi humoristi~nim listom« (prav 
tam, str. 2).

Prvo, kar lahko iz tega citata predvidevamo, je, da je bilo branje romanov 
med `enskami dovolj raz{irjeno, saj naj bi v javnih knji`nicah zanje stale kar v 
vrsti. Gre tudi za edino neposredno in artikulirano mnenje glede vzroka za tako 
{iroko priljubljenost romanov ravno med `enskami. Danica je menila, da je po-
glavitni razlog v tem, da se dekleta lahko seznanjajo s svetom zgolj skozi romane, 
saj jim je druga~e delovanje v svetu – torej v javnosti zape~ateno. 
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Da je bilo `enam in dekletom vi{jih slojev vsakr{no delovanje v javnosti 
»prepovedano«, lepo ponazori Ivanka: »Gospici premo`nej{ih slojev se na primer 
ubija v glavo na~elo, da /…/ `ena mora biti mo`u v vsem pokorna, a v njegove 
slu`bene ali druge javne zadeve se ne sme vtikati, da celo razumeti ne sme o ni~ 
o njih, ali vsaj pokazati ne, da kaj razume. Dovolj je, da se zna mo`u, ko pride 
domov, lepo prilizniti. @ena je namre~ ustvarjena za ognji{~e in zabavo, vse drugo 
je stvar mo{kih. Od vseh javnih stvari, `enske, roko pro~!« (Ivanka 1901, str. 34) 
Dodaja {e, da je za ̀ enske poleg materinskosti ter nabiranja in delitve milo{~ine 
vsako drugo delo v javnosti »sramotno, ali vsaj nedostojno« (prav tam, str. 34). 
Tudi pisateljica in u~iteljica Z. Kveder leta 1901 zapi{e, da »[p]ovsod tam, kjer 
si ho~e `enstvo pridobiti nekoliko terena v javnosti, zavra~a se ga, ~e{: tu ni va{ 
prostor, nazaj v dru`ino, v kuhinjo! @enskam so dovoljeni le tako zvani ‘`enski’ 
poklici, t. j. od slu`kinje vseh vrst gori do u~iteljice, od perice pa do {ivilje.« 
(Kveder 1901, str. 53)

Poleg razloga za priljubljenost cenenih romanov pri dekletih, da torej dekleta 
lahko zrejo v svet le skozi okno romanov, Danica omenja tudi malo {olani duh 
deklet, ki drugega ~tiva niti ne razumejo niti ne morejo ceniti. V nadaljevanju 
si bomo pogledali repliko, ki je je bila Danica dele`na v naslednji {tevilki. S 
pomo~jo slednje bomo v nadaljevanju posku{ali ponazoriti misel M. Kova~ [ebart, 
ki vzgojne namene glede izobrazbe deklic povzame z obrazcem »saj vem, da je 
izobrazba za poklic potrebna, pa vendar verjamem, da je edino poslanstvo `ene 
postati plemenita slovenska mati« (M. Kova~ [ebart 1994, str. 493).

Pravico do splo{ne izobrazbe ima na{e `enstvo, ‘le jemat od nje naj ne zamudi! 
(Gre{nik 1897, str. 7)

Ob misel Danice glede malo {olanega duha deklet se je obregnil Gre{nik, 
in sicer v ~lanku z naslovom Treznosti in delavnosti nam treba! (V: odgovor v.  ~. 
g. Danici). Bralke in bralce Slovenke je opozoril, da »[p]ri ve~ini na{ega `enstva 
ne pogre{amo strokovne omike, katera je pa~ namen `enski emancipaciji temve~ 
splo{ne izobra`be!« (Gre{nik 1897, str. 7. Poudarek avtori~in. – op. a.) Pravi, da 
veliko `ensk ne zna pravilno pisati, spet druge pa v dru`bi ne znajo vzdr`evati 
konverzacije, kar naj bi prikrivale z  banalnimi pogovori. Za to naj bi bilo veliko 
kriva prav literatura. Prav iz leposlovja, kjer se lahko v umljivi obliki re{ujejo 
razna vpra{anja iz vseh strok, razni problemi iz vseh vrst znanosti, »si lahko 
pridobimo velik del one splo{ne omike, ki nam potem izborno slu`i v vsaki dru`bi. 
Pri tem je paziti na dvoje; 1. kaj se ~ita in 2. kako se ~ita!« (Prav tam, str. 7) 

Tudi Gre{nik je opozarjal na to, da je branje leposlovja lahko pomemben vir 
splo{ne izobrazbe, torej tisto polje, na katerem lahko dekleta spoznavajo svet, 
ki jim je druga~e »zape~aten se sedmimi pe~ati«. [e posebno naj bi bilo to ~tivo 
primerno zanje zato, ker so bila, kot omenja avtor, dekleta slabo pismena, in {e 
ko so bila, so obvladala zgolj temeljne postopke. To je pomembno izpostaviti, saj je 
po Gre{niku to glavni vzrok temu, da dekleta berejo predvsem lahko ~tivo, kot so 
romani. Torej zaradi nepismenosti in pomanjkanja splo{ne izobrazbe. Sam pravi, 
da pri tem ne zagovarja petkrajcarskih romanov, ki niti ne ustrezajo umetni{kim 
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zahtevam, temve~ o realisti~nih romanih, ki ne morejo {koditi slovenskemu ̀ en-
stvu. [e posebno naj bi poznale slovenska dela: »kar doslej z malimi izjemami 
bridko pogre{amo, potem pa vse znamenite pisatelje svetovne literature vseh 
evropskih narodov« (prav tam, str. 7). Gre{nik opominja, naj `enske raje berejo 
slovensko leposlovje kot tuje, kar je o~itno med `enskami bilo v navadi, saj so po 
ve~ini brale v nem{~ini, franco{~ini, italijan{~ini. Lahko si upamo re~i, da med 
drugimi morebiti zato, ker so »pikantni« romani za tako nizko ceno izhajali pred-
vsem v teh jezikih. Nasprotuje torej ljubezenskim romanom, ne pa realisti~nim 
romanom, ki jim je o~itno dodal ve~jo literarno-umetni{ko vrednost. Pri tem je 
morebiti zanimivo nakazati, da so ravno realisti~ni romani v razvitih me{~anskih 
dru`bah (Anglija, Francija) v 19. stoletju postali bolj cenjeni, saj so ljubezenske 
romane v velikem {tevilu za~ele pisati prav `enske same. To pa je ipso facto 
zni`alo vrednost sentimentalnim romanom.  

Gre{nik se nato osredoto~i na pomembnost na~ina branja, ne zgolj koli~ino 
in zvrsti. Zdi se mu logi~no, da ima Danica tako slabo mnenje o leposlovju, ko pa 
je prebrala le prvih in zadnjih nekaj vrstic ter jo je zanimalo zgolj, ali se poro~ita 
ali ne. Bralkam in bralcem razlo`i, »da je treba pri romanih gledati na idejo 
cele osnove, na morebitno tendenco, na notranjo zvezo in izpeljavo, na zna~aje 
in njihovo medsebojno ob~evanje, na jezik, slog itd. itd.« (prav tam, str. 7). Res 
je, da avtor tu omenja posplo{eno populacijo »~itateljev«, toda kljub temu se zdi 
pomembno, da postavlja enega proti drugemu dva na~ina branja. En na~in je 
tak, pri katerem bralec in bralka (?) uporabljata predvsem zavestne in logi~ne 
postopke: ideja, osnova, tendenca, notranja zveza, izpeljava, jezik, slog. Slednje 
so literarne kategorije, ki jih je bilo pomembno poznati predvsem v literarni 
teoriji, ~esar pa so bili zmo`ni zgolj visoko izobra`eni ljudje. Drugi na~in, ki ga 
lahko izpeljemo kot negacijo omenjenega, je branje brez zavestnega opazovanja 
literarnih struktur in stilskih postopkov, zgolj impulzivno iskanje »pikantnih« 
dogodkov.

Tudi Gre{nik omenja splo{no slovensko stanje: »Pri nas je `e itak preve-
lika letargija in brezbri`nost za leposlovje. Skoro sramotno majhno je {tevilce 
onih, ki se zanimajo za na{e slovstvo, za ‘Zvon’, ‘Dom in Svet’, ‘Matico Slov.’ Po 
priporo~ilu marljive g. Danice pa naj se {e na{e `enstvo odvrne od literature? 
Ne, to se ne sme zgoditi in uverjen sem, da tudi g. pisateljica ni imela takega 
namena!« (Prav tam, str. 9) Danica mu `e v naslednji {tevili poda konkreten 
razlog, zakaj dekleta berejo tujo literaturo: »Pa~ grajanja je vredno tako po~etje, 
vendar je pa umevno, ~e pomislimo, da se odtujujejo na{e deklice po nem{kih 
{olah do cela svojemu materinskemu jeziku. Celó one {ole, ki se zovejo dvojezi~ne, 
so vsaj v vi{jih razredih do cela nem{ke. Ni torej ~uda, ~e se na{e `enstvo {e ni 
moglo sprijazniti s slovenskim ~tivom, ki mu dostikrat {e umljivo ni. Saj govori 
marsikatera prav gladko slovensko – v nare~ju, knjig pa ne umeje, kakor ~e bi 
bil to drug jezik. Od tod tudi izrek, ki sem ga ~ula `e ne{tevilokrat: ‘Krainisch 
kann ich, aber slovenisch nicht.’ – Upajmo, da nas spravi v tem oziru nova vi{ja 
dekli{ka {ola znatno na bolj{e.« (Danica 1897 b, str. 6) 

Gre{nik torej verjame, da je pomembno, da prav `enske berejo slovensko 
literaturo, da je ne bodo poznale zgolj po imenu, temve~ tudi po vsebini. Prepri~an 
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je namre~, da: »/…/ bode iz nje in iz svetovne literature ~rpilo ve~ omike, nego 
mu ga morejo dati razne fi zike, kemija, astronomije, logike itd.  – ako si ho~e 
pridobiti splo{no dru`beno izobrazbo« (prav tam). Pomembno torej ni toliko, da 
so dekleta strokovno izobra`ena, kot to, da so splo{no izobra`ena, pri ~emer sodi 
slednje k splo{ni omiki. Razlikovanje med izobrazbo in omiko nam nakazuje, da 
je bila po njegovem za dekleta pomembnej{a pravilna vzgoja kot pa formalno 
{olanje. »Gosp. Danici ne bode potem treba vsklikati: ‘Delajmo tedaj naporno, 
navdu{eno, da si dobimo vsaj pravico do izobrazbe!’ Pravico do splo{ne izobrazbe 
ima na{e `enstvo, ‘le jemat od nje naj ne zamudi’.« (Prav tam) 

Gre{nik in Danica se strinjata, da so romani pomemben vir, prek katerega 
se dekleta seznanjajo s svetom, razhajata pa se v tem, da je Danica prepri~ana, 
da bi ve~ formalnega {olanja za deklice pomenilo, da bodo sposobne brati tudi 
zahtevnej{e gradivo, ki bi jih tudi bolj zanimalo in ki jih ne bo vedno znova po-
neumljalo. Ne zagovarja torej, naj dekleta ne berejo, kot ji o~ita Gre{nik, temve~ 
opozarja na to, da jih branje romanov ohranja na prav dolo~eni stopnji in poziciji 
v obstoje~ih dru`benih razmerah. Za razliko od nje pa Gre{nik govori o splo{ni 
omiki, torej vzgoji deklet, ki da se z branjem romanov kvari in uhaja nadzoru. 
Sam je mnenja, da se iz kakovostnega leposlovja dekleta lahko nau~ijo in pridobijo 
ve~ kot od u~enja znanstvenih predmetov. 

Dialog med Danico in Gre{nikom lahko sami vzpostavimo na ravni razume-
vanja, zanimanja in napredka. Sami razumemo skrb Danice za formalno {olanje 
v kontekstu njenega pisanja: da bi bila dekleta, ~e bi bila bolj {olana, tudi bolj 
pismena, {irilo se bi jim miselno obzorje in kognitivne kompetence, to pa bi jim 
omogo~ilo razumevanje zahtevnej{ih besedil in morda {irilo zanimanje tudi na 
druga polja, zunaj doma~e hi{e gospodinjskih del in skrbi za poroko. Tako pa se 
ohranja status quo, dekleta niso sposobna brati drugega kot poceni in trivialne 
ljubezenske romane, za katere se tudi najbolj zanimajo in iz katerih o sebi berejo 
kot o tistem spolu, ki je namenjen ljubezni, zakonu, materinstvu, banalnim opra-
vilom in va{kim ~en~am. Nasprotno pa se pri Gre{niku zdi, da zagovarja branje 
deklic, ~e se ga le bere pravilno in izbira kakovostno, torej realisti~ne romane. 
Podrobnej{a obravnava pa poka`e, da sam v resnici ne podpira izobra`evanja 
deklic. Govori o bralnih ve{~inah, ki naj bi bile nujen predispozitiv za splo{no izob-
razbo, ki pa na sebi predpostavljajo {olanega ~loveka. Na drugi strani odklanja 
fi ziko, kemijo, logiko – torej {olanje. Tako dobimo paradoks, ki razgali dejstvo, 
da gre njegovi splo{ni izobrazbi za splo{no omiko – za pravilno vzgojo deklet, 
torej ohranjanje statusa quo.

Sklep

V pri~ujo~em ~lanku smo ugotovili, da je bila paradoksna narava/telesnost 
deklet vi{jih slojev dele`na invencije, ki jih je ozna~ila za potencialno gro`njo osebni 
in {ir{e dru`beni mo~i. Pri tem teorije telesnosti, seksualnosti in ̀ enskosti razli~no 
»primejo«, in sicer v slovenski dru`bi na prelomu 19. in 20. stoletja kot ideologije, 
ki so delovale za ohranjanje predme{~anskih dru`benih razmerij. Nakazati smo 
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`eleli, da so v taki konstelaciji, podprti s prav specifi ~nimi vzgojno-socializacijskimi 
namerami, dekleta, ki so brala »cenene« in »pregre{ne romane«, morda predstavlja-
la moment individualne ̀ elje in volje po umiku v lastni telesni in duhovni prostor, 
pri ~emer so pozornost odtegnile svojim dru`inskim in dru`benim dol`nostim in 
pri~akovanjem. Tako je bilo dejanje branja kot prosto~asne dejavnosti, zaznamo-
vane z aktivnim iskanjem lastne zadovoljitve in u`itka, morda destabilizacijski 
moment v obstoje~ih dru`inskih in dru`benih razmerjih mo~i, ki so si prizadevale 
za ohranjanje tradicionalno-korporativnega dru`benega sistema. V tej konstelaciji 
je bila strastna ljubezen potisnjena na obrobje, in sicer v zakonske ljubezenske 
odnose. Pri teh so bila dekleta dele`na strogega javnomoralnega nadzora, ki jim 
je grozil z odvzemom ugleda ~iste, uglajene, deloma spogledljive in »nevedne« 
`enskosti. S tezo, da je zasebno branje v intimi, samoti doma~e hi{e, pomenilo 
dejavno iskanje lastnega u`itka, individualnomentalnega ter fi zi~noodvisni{kega, 
ki je v konsekvenci pomenilo, da naj bi si dekleta pridobila nevarno znanje, smo 
predstavili nekatera prepri~anja glede dekli{ke vzgoje vi{jih slojev na Slovenskem 
pred sto leti – v nam zelo bli`nji preteklosti.
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A NOVEL INSTEAD OF A LADLE OR THE EDUCATION OF THE UPPER CLASS GIRLS 

ON THE TURN OF THE 19th AND THE 20th CENTURY

Abstract: Through the hermeneutic analysis of the professional text Doma~a vzgoja (Home 

Education) and newspaper articles in the Slovenka (the Slovene woman) – the fi rst Slovene women 

paper, we we would like to document the alarm concerning reading sentimental novels as a trivial 

genre, which is supposed to have a baneful infl uence on the education and life of the upper class girls 

in the Slovene country on the turn of the 19th and the 20th century. In the proceedings, we will try 

to present what some convictions regarding »the right« education of the upper class girls were like, 

namely of wealthy peasant girls, newly established middle class city girls and aristocratic girls. We 

want to present the fi elds of the domination of discourses which, on the turn of the 19th and the 20th 

century, prominently marked the position of girls´ education in the prevailing educational model 

of socialisation. We are also going to treat moral, medical and biological arguments, as well as the 

arguments connected to dependence, sexuality and »pure« femininity. It will be found that the centre 

of the problem are reasons of political ideological and economic nature, as well as the control over 

women´ sexuality.

Keywords: women readers, traditional corporative, educational model of socialisation (in the end 

of 19th and the 20th century), sex, social roles, the Slovenka (the Slovene woman), girls´ education 

of the upper class.
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Povzetek: V strokovni in {ir{i javnosti pogosto zasledimo teze, da se nasilje v {olah pove~uje in 

da je varnost otrok ogro`ena. Nasilje v {olah je za nekatere mladostnike prav vsakdanja stvar in 

ne moremo mimo vpra{anja, kaj na podro~ju prepre~evanja le-tega narekuje dr`ava in kako se s 

tem »spopadajo« javne {ole. V prispevku tako najprej prikazujemo razli~ne defi nicje vrstni{kega 

nasilja (in »bullyinga«), ki se razlikujejo glede na to, ali poudarjajo odnos med storilcem in `rtvijo ali 

kontekst, v katerem dejanje poteka, ter i{~emo razloge za nastanek le-tega. Izpostavili smo tri sklope 

dejavnikov tveganja: dru`inske, {olske in dru`bene. Nasilje zaseda pomembno mesto v {oli ravno 

zaradi tega, ker odpira vpra{anja, ki niso strogo vezana na metode pou~evanja in tudi niso vezana na 

samo prilagajanje izobra`evalnim potrebam niti na stopnjo pridobljenega znanja. Zaradi temeljnih 

problemov, na katere se navezuje problem nasilja v {oli, ve~ina dr`av {olam nalaga sistemati~no 

ukvarjanje s to problematiko in oblikovanje nekak{ne celostne politike do tega problema. Nas bo 

zanimalo, ali so politike dr`av do problema nasilja povezane z omenjenimi razlogi.
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Problem nasilja

V strokovni in {ir{i javnosti pogosto zasledimo teze, da se nasilje v {olah 
pove~uje in da je varnost otrok v {oli ogro`ena. Boksanje, brcanje in tepe` naj bi 
bili za nekatere mladostnike precej vsakdanja stvar. Po mnenju Dekleve (1996) 
nasilje med vrstniki ni nov pojav. O tem po njegovem mnenju pri~a ve~ znan-
stvenoraziskovalnih del, osebne izku{nje vsakega izmed nas in ob~asna me-
dijsko pove~ana pozornost tej problematiki. Pove~ano pozornost medijev pa po 
mnenju Dekleve vedno spremljajo ocene, da je dolo~enih pojavov in storilcev ve~ 
in da se oblikujejo nove oblike in vrste negativnih pojavov. Tako razumevanje 
nastaja pogosto v socialnem kontekstu, v katerem dojemamo kot ogro`ajo~a tudi 
nekatera druga dru`bena dogajanja. A. Kristan~i~ (2002) izpostavi, da so podat-
ki o pogostosti pojava nasilja odvisni tudi od samih defi nicij pojava, starosti 
otrok, konteksta in kriterija pogostosti. Ob tem pa ni mogo~e mimo teze, ki je 
zapisana tudi v Priporo~ilih za mladinsko politiko (2005), da se je v zadnjih letih 
pojav nasilja mo~neje vtisnil v javno zavest tudi zaradi mno`i~nega poro~anja 
medijev. Menimo, da je dana{njo zaskrbljenost nad nasiljem med mladimi tako 
treba razumeti v povezavi s spreminjanjem dru`be, spreminjanjem pomena na-
silja nasploh pa tudi njegovih oblik. Pomembno pa vpliva na interpretacije tudi 
spreminjanje pogleda na otroka. 

Kaj je nasilje – opredelitve

V Smernicah za analizo, prepre~evanje in obravnavo/obvladovanje nasilja 
v {olskem prostoru (2004) je zapisano, da je v strokovni in znanstveni literaturi 
nasilje relativno pogosto opredeljeno kot k cilju usmerjeno vedenje z namenom 
po{kodbe oz. povzro~itve {kode (psihi~no ali fi zi~no po{kodovanje). Gre za rabo 
mo~i z namenom prestra{iti ali po{kodovati druge, pri ~emer gre za dlje ~asa 
trajajo~a dejanja, ki se ve~krat ponavljajo. Te precej ozke opredelitve nasilja pa 
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novej{i avtorji raz{irjajo in dopolnjujejo s strukturnimi dejavniki, kot sta npr. 
starost, spol, ter dru`benimi, kulturnimi, ekonomskimi, politi~nimi in socialni-
mi vpra{anji. Opredelitev vrstni{kega nasilja je torej ve~. Razlikujejo se glede na 
to, ali poudarjajo odnos med storilcem in `rtvijo, ali kontekst, v katerem dejanje 
poteka. Kontekst je lahko institucionalni in sam prispeva k nasilnemu vedenju, 
ga omogo~a ali celo spodbuja. Razlika je tudi glede na kriterij, ki dolo~a nasilno 
vedenje. V ve~ defi nicijah je impliciran u~inek nasilja kot njegov kriterij. Gre za 
to, ali se `rtev lahko brani in ali dejanje povzro~a strah. Naj za za~etek omeni-
mo najsplo{nej{o defi nicijo nasilja, ki jo A. Kristan~i~ (2002, str. 97) defi nira kot 
»simptom agresivnih in sovra`nih dejavnosti posameznih skupin in njih ~lanov«. 
Meni, da je nasilje le ena od ravni izra`anja agresije in sovra{tva, pri tem pa 
agresijo opisuje kot »vse dejavnosti, ki imajo namen povzro~ati ali povzro~ajo 
{kodo drugi osebi, `ivalim ali ne`ivim predmetom« (Kristan~i~, 2002, str. 98). 
Nasilje lahko tako po @u`ulu (1989) defi niramo kot »/…/ grobi napad na drugo 
osebo ali osebe, rezultat pa je izrazito po{kodovanje ali prizadejanje fi zi~ne {kode 
tem osebam«. V Slovarju slovenskega knji`nega jezika (Bajec 1994) je zapisa-
no, da gre pri nasilju za »/…/ dejaven odnos do nekoga, zna~ilen po uporabi 
sile, pritiska«. Tudi Ostrman defi nira nasilje kot »/…/ dejaven odnos do koga, 
zna~ilen po uporabi sile, pritiska, da storilec uresni~i svoje `elje, potrebe, na~rte« 
(Ostrman 2002). V anglosaški literaturi za vrstni{ko nasilje najpogosteje uporab-
ljan izraz »bullying«, ki pomeni »/…/ uporabo mo~i ali nasilja, da prestra{i{ 
ali po{koduje{ druge ljudi«. V sloven{~ini nimamo povsem ustreznega izraza za 
prevod besede »bullying«. Tudi avtorji, ki posku{ajo pojasnjevati razlike, si po 
mnenju Dekleve (1996) velikokrat nasprotujejo in pri teh razlikah niso povsem 
natan~ni. Izraz bullying naj bi se praviloma nana{al na {ir{i krog zelo razli~nih 
oblik nasilja, ki je integrirano v vsakodnevno `ivljenje. Poglejmo, kako razli~ni 
avtorji opisujejo pojem »bullying«. V. E. Besag (1989, str. 3) zapi{e, da v Brita-
niji izraz bullying pomeni »/…/ napad, ki ga izpelje posameznik proti drugemu 
posamezniku, posameznik proti skupini, skupina proti drugi skupini ali skupina 
proti posamezniku«.  Olweus (1995, str. 11–12) zapi{e, da gre za bullying »kadar 
je neki u~enec v dalj{em ~asovnem obdobju ve~krat izpostavljen agresivnemu 
vedenju oz. negativnim dejanjem, ki jih je povzro~il njegov sovrstnik ali skupi-
na u~encev«. Negativna dejanja opisuje kot namerne po{kodbe ali povzro~anje 
nelagodja s fi zi~nimi sredstvi, z besedami (zafrkavanje, poni`evanje, `aljenje, 
porivanje, zbadanje, brcanje, tepenje, vendar pravi, da negativna dejanja niso 
nujno povezana s telesnim dotikom ali besedami – tudi spakovanje in uporaba 
vulgarnih ali agresivnih kretenj ali pa namerna izklju~itev iz skupine se lahko 
{tejeta kot negativno dejanje. Pravi, da je zna~ilnost pravega trpin~enja – nerav-
novesje mo~i. Roland govori o »/…/ dolgotrajni in sistemati~ni uporabi nasilja 
proti osebi, ki se v svojem trenutnem polo`aju ne more braniti« (po Besag 1989, 
str. 3). Sharp in Smith ga defi nirata kot »/…/agresivno vedenje, ki je obi~ajno 
namensko in povzro~a bole~e posledice«. Bjorquist et al. (po Besag 1989, str. 3) 
zapi{e, da je bullying »/…/ poseben tip agresije, ki je socialnega izvora«. Ve~ini 
defi nicij bullyinga  so skupni trije dejavniki: (1) dogajati se mora dalj ~asa, ne 
gre le enkratno agresivno vedenje; (2) vklju~evati mora neravnovesje v mo~i 
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– mo~nej{i napada {ibkej{ega; (3) lahko je verbalne, fi zi~ne ali psihi~ne narave. 
Kot povzame V. E. Besag (1989, str. 4), je bullying vedenje, »/…/ ki je lahko defi -
nirano kot ponavljajo~ se napad – fi zi~ne, psihi~ne, socialne ali verbalne narave 
– s strani tistega, ki ima pozicijo mo~i (formalno ali zgolj situacijsko), na tistega, 
ki se nima mo~i upreti, z namenom povzro~ati neugodje zaradi lastne koristi 
ali u`itka«. Po mnenju A. Kristan~i~ (2002, str. 138) lahko v literaturi najde-
mo skupne zna~ilnosti pojma bullying. V trpin~enju nastopata dve glavni osebi 
– `rtev in nasilne`, oba sta lahko posameznika ali skupina, mogo~e pa so tudi 
razli~ne kombinacije; trpin~enje je dejanje, za katero je zna~ilno nesorazmerje 
mo~i, nasilne`u pa trpin~enje prina{a koristi ali zadovoljitev potrebe – s tem do-
kazuje svojo mo~ in premo~ nad `rtvijo; napadi pa lahko trajajo ve~ mesecev ali 
celo let, ~e jih nih~e ne ustavi; v procesu ustrahovanja so pomembni opazovalci, 
ki ne naredijo ni~esar, da bi trpin~enje ustavili. Medvrstni{ko nasilje tako po 
njenem mnenju pomeni na eni strani vedenje, ki prestopa meje dovoljenega in se 
zato dogaja skrito v neformalnih skupinah, po drugi strani po pomeni vedenje, 
ki je zapleteno pogojeno z individualnimi medosebnimi, skupinskimi, socialnimi 
in politi~nimi dejavniki (prav tam). Sami menimo, da je defi nicijam nasilja pa 
tudi bullyinga praviloma skupno, kar bomo v nadaljevanju obravnave privzeli 
tudi sami, da gre za namensko povzro~anje negativnih posledic. Iz Priporo~il za 
mladinsko politiko (2005) pa dodatno privzemamo {e opredelitev nasilja v {oli: 
da je to kategorija, ki zajema izredno razli~ne situacije, tako glede na stopnjo 
in intenzivnost kot glede na vzroke in `rtve. Pojavlja se lahko le ob~asno in ne-
namerno ali pa se stopnjuje v nenehno, ponavljajo~e se nadlegovanje. Kje pa so 
razlogi za tak{no vedenje?

 
Razlogi za nasilno vedenje

Davis (ur., 2000, str. 16–17) povzema razli~ne avtorje (Lange & Jakubowski 
1976; Walker 1998; Patterson, Read & Doshion 1992; Hughes & Hasbrouck 
1996), ki govorijo o razlogih za pove~ano nasilje otrok. Ob tem ko jih predstavi, 
pa hkrati zapi{e, da po njegovem mnenju noben izmed teh dejavnikov ni pogla-
vitni izvor nasilnega vedenja, ampak je verjetneje, da ve~ teh dejavnikov skupaj 
vpliva na agresivno vedenje posameznega otroka. Za dejavnike tveganja tako 
zapi{e, da so lahko dru`insko zasnovani – (1) malo nadzora nad otrokovimi dejav-
nostmi, nad tem, kje je, in nad njegovimi prijatelji, (2) pomanjkanje oz. odsot-
nost meja dopustnega in nedopustnega vedenja, (3) uporaba stroge discipline, 
(4) socialne in druge dru`inske okoli{~ine npr. brezposelnost, alkohol, droge, 
(5) dru`insko nasilje; lahko so {olsko zasnovani – (1) previsoke ravni toleran-
ce nasilnega vedenja oz. neodzivanje nanj, (2) samovoljno osebje; lahko gre za  
dejavnike lokalne skupnosti – (1) visoka stopnja kriminala, (2) nevarne soseske, 
(3) pomanjkanje socialnega skladja med prebivalci, (4) premalo zunaj{olskih 
in rekreativnih dejavnosti za mlade, (5) pomanjkanje stika med skupnostjo 
in {olo; ali pa celo za dru`bene dejavnike – (1) nasilje v medijih, (2) dru`bena 
razdrobljenost, (3) prikazovanje konceptov prav in narobe kot nekaj relativne-



ga, in ne kot nekaj natan~no dolo~enega. Poglejmo sedaj bolj podrobno posa-
mezne skupine dejavnikov tveganja. Po mnenju V. E. Besag (1989) raziskave na 
podro~ju »bullyinga« nakazujejo, da je vzgoja v dru`ini pomemben dejavnik pri 
razvoju »nasilnega« otroka. Olweus (1995) v tej zvezi opozarja, da so temeljna 
stali{~a star{ev do otrok (predvsem prvega pomembnega drugega, najpogosteje 
je to mati), ~ustven odnos v zgodnjih letih otro{tva (npr. pomanjkanje topline 
in pozornosti, simbioti~na vezanost na prvega pomembnega drugega), stopnja 
dovoljevanja nasilnega vedenja pri otroku (meje niso jasno dolo~ene) ter upora-
ba nasilja kot vzgojne metode (telesno kaznovanje, agresivni ~ustveni izbruhi) 
pomembni dejavniki, ki vplivajo na razvoj agresivnega vedenja. Avtor meni, da 
agresivnost vodi v agresivnost, saj vzgojni dejavniki, pomembni za razvoj agre-
sivnega vedenja, niso neodvisni od odnosov med odraslimi v dru`ini – pogosti 
konfl ikti, razprtije in prepiri med star{i ustvarjajo pri otrocih negotovost. J. Ro-
bertson (1996, str. 107) prav tako zapi{e, da so »dru`inska neenotnost, star{evsko 
mentalno neravnovesje, kriminaliteta star{ev, velikost dru`ine, prezasedenost 
doma, oddaja otroka v rejo in nizek poklicni status povezani z emocionalno ali 
vedenjsko motnjo /…/ otroka«. Meni, da razumevanje vzrokov neprimernega 
vedenja ustvarja okoli{~ine, v katerih je manj mo`nosti za tak{no vedenje, pa 
tudi potreba po tak{nem vedenju umanjka. Med dejavniki, ki vplivajo na agre-
sivnost, avtorji izpostavljajo {e {olsko neuspe{nost ter vplive {ir{ega okolja. J. 
R. Epp (1996, str. 1) tako zapi{e, da so tudi {ole odgovorne za zlorabo otrok na 
dveh ravneh – kadar se ne menijo za zlorabe, ki se dogajajo otrokom zunaj »{ol-
skih ur« (~e o tem ne spregovorijo), in kadar imajo u~itelji in drugi zaposleni v 
{oli pravico uporabe kazni. Tudi Mendler (1992, str. 6–22) govori o vplivu {ole 
oziroma {olskega sistema na nasilno vedenje in i{~e povezavo med nasilnim ve-
denjem in neuspehi na intelektualnem podro~ju. Izpostavi otrokovo potrebo po 
ob~utku uspe{nosti, saj meni, da se vsi otroci zavedajo, da ima njihovo `ivljenje 
vrednost in da so lahko uspe{ni. Prepri~an je, da, ~e otrok ves ~as poslu{a, da 
ni dovolj dober, to zmanj{uje njegovo samozavest, na to pa se odziva z umikom 
ali protestiranjem. Balson (1987) prav tako meni, da je agresivno vedenje otrok 
usmerjeno proti enemu od {tirih mogo~ih ciljev: pridobiti pozornost, prikazati 
mo~, iskati ma{~evanje ali pobegniti z umikom. Ob tem verjame, da otrokom 
ne moremo resni~no pomagati, dokler ne poznamo razlogov za njihovo vedenje. 
M. Johnstone (1991, str. 4) podobno zapi{e, da so nasilne`i ponavadi u~enci, ki 
imajo slab{e akademske dose`ke, so nepopularni in negotovi. S. Blanford (1998, 
str. 2) prav tako meni, da se bodo otroci s slabo samopodobo pogosteje vedli ne-
primerno. Njihova frustriranost in jeza jih bosta pogosto privedla do tega, da se 
bodo vedli iracionalno in da bodo s tem motili vse okoli sebe. Prepri~ana je, da 
je nasilje odvisno od trenutnih situacij, torej tudi od »okolja«, v katerem `ivimo 
(op. a.). O slednjem govori tudi A. Osterman (po Kristan~i~ 2002), za katero 
nasilnost pomeni na~in prilagoditve posameznika na njegove `ivljenjske pogoje. 
Edgar (1999) prav tako izpostavi slabe `ivljenjske pogoje (nasilje kot »only way 
out«) kot poglavitni razlog za nasilno vedenje. Meni, da smo vsi proizvod okolja, 
v katerem `ivimo. V Nenasilni {olski politiki Ontaria (Violence-free schools po-
licy, 1994) je med drugim zapisano, da nasilje v {olah izra`a dogajanje v dru`bi 
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in da mora sodelovati celotna dru`ba, ~e `elimo zmanj{ati pojav nasilja. Vsi 
prej omenjeni dejavniki »tveganja«, ki po mnenju razli~nih avtorjev  vplivajo 
na pojav nasilja, torej dru`ina, {ola, dru`ba, so po na{em mnenju legitimni in 
povezani, zato povzemamo misli Leschieda (School violence), vodilnega kanad-
skega raziskovalca najstni{kega nasilja, ki svari pred iskanjem samo enega 
vzroka za pojav nasilja. Meni namre~, da gre pri pojavu nasilja za »kombinacijo 
vpliva delovanja kulture, dru`ine in razvoja kulture znotraj {ole«. Bistvenega 
pomena je zavedanje, kot je zapisal in predstavil na evropskem simpoziju na 
temo nasilja v {oli Dubet (1999), da nasilje v {oli ni domi{ljija, in pomembno je, 
da razumemo ozadje pojava. Po njegovem mnenju morajo biti defi nicije nasilja 
predvsem skladne s poglavitnimi paradigmami razlag tega pojava, da se lahko 
interpretacije nasilja sploh uporabijo v praksi. Nasilje zaseda pomembno mesto 
v {oli ravno zaradi tega, ker odpira vpra{anja, ki niso strogo vezana na metode 
pou~evanja in tudi niso vezana na samo prilagajanje izobra`evalnim potrebam 
niti na stopnjo pridobljenega znanja. Nasilje v {oli odpira temeljne probleme, ki 
se nana{ajo na narave pravic in socialnega reda.

 
Politike / smernice dr`av do nasilja v {oli 

Zaradi temeljnih problemov, na katere se navezuje problem nasilja v {oli, 
ve~ina dr`av, kot je zapisano v Smernicah za analizo, prepre~evanje in obravna-
vo/obvladovanje nasilja v {olskem prostoru (2004), {olam nalaga sistemati~no 
ukvarjanje s to problematiko in oblikovanje nekak{ne celostne politike do tega 
problema. Ker smo govorili o razli~nih razlogih za nastanek nasilnega vedenja, 
nas bo zanimalo, ali so politike dr`av do problema nasilja povezane z omenje-
nimi razlogi. Ugotovili smo, da grobo povzeto, obstajajo trije sklopi dejavnikov 
tveganja: dru`inski, {olski in dru`beni (kamor spada seveda tudi lokalna skup-
nost – op. a.). Kak{ne so torej politike dr`av do problema nasilja? 

V Kanadi imajo na ravni dr`ave in od Ministrstva za {olstvo predpisano 
t. i. Violence free schools policy, torej t. i. Nenasilno {olsko politiko, v kateri je 
zapisano, da mora vsaka {olska uprava razviti politiko prepre~evanja nasilja 
v sodelovanju z lokalno skupnostjo (tudi policijo, raznimi centri itn.), u~enci, 
u~itelji, star{i ali skrbniki, izvedba pa je odvisna od potreb posamezne {ole. 
Bistvena poteza, ki jo vseskozi poudarjajo, je delovanje {ole kot skupnosti (so-
delovati morajo vsi – u~enci, u~itelji, star{i ter {ir{a lokalna skupnost) ter od-
zivanje na vsako nasilje. Omenjeno se ujema z razlogi, ki jih kanadski avtorji 
(Leschieda, Violence-free schools policy) navajajo za nasilno vedenje, saj izpo-
stavljajo vpliv dru`be in znotraj tega {e posebno (pomemben) vpliv skupnosti 
in {ole ter ne i{~ejo samo enega »krivca«. Cilji programa, usmerjenega v celot-
no skupnost, so tako oblikovanje in ohranjanje varnega in nenasilnega okolja, 
spodbudna {olska klima ter fi zi~no varno okolje. Nau~iti se morajo poskrbeti 
za lastno varnost, razviti sposobnosti re{evanja konfl iktov (mediacija), razvi-
ti samostojnost in samospo{tovanje, razviti sposobnost spo{tovanja in skrbi za 
druge, pridobiti spretnosti za ohranjanje in delovanje v razmerju (star{evstvo) 
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ter razviti sposobnost sprejemanja druga~nosti. Uveljavlja pa se tudi veliko (do-
datnih) preventivnih programov, ki jih lahko uporabljajo {ole. Izvajajo program, 
imenovan Lions quest confl ict management, ki oblikuje kurikule za promovi-
ranje pozitivnih ̀ ivljenjskih spretnosti in sposobnosti za re{evanje konfl iktov za 
otroke od vrtca do konca osnovne {ole. Cilj je spremeniti obstoje~a prepri~anja v 
zvezi z interakcijo med u~enci, pove~anje znanja nekonfl iktnih tehnik re{evanja 
konfl iktov in spodbujati tak{na vedenja, ki otrokom in mladim pomagajo pri 
re{evanju konfl iktov. Drugi preventivni program, ki ga izvajajo v Kanadi, pa 
je Pacifi c Path. Gre za mednarodni center za re{evanje konfl iktov in mediacijo. 
Poglavitni cilj tega programa je prepre~evanje nasilja in spodbujanje miroljub-
nega vedenja. 

Tudi na [vedskem (Svensson 2003, str. 216) morajo imeti `e po zakonu iz 
leta 1994 vse {ole oblikovan na~rt odziva na nasilje (to bi lahko vseboval tudi na{ 
vzgojni koncept javnih {ol – op. a.), ki pa se od kanadskega razlikuje predvsem v 
eni to~ki: v tem programu ima prav posebno in natan~no dolo~eno vlogo ravnatelj 
(»head teacher«), ki mora skrbeti za izpolnjevanje zastavljene »politike«. Vloga 
ravnatelja tako vklju~uje odgovornost pri uveljavljanju, izvajanju, spremljanju 
in evalviranju {olske strategije za preventivno delovanje in za prepre~evanje 
vseh oblik nasilnega vedenja. Zagotavljanje varnega {olskega okolja je na [ved-
skem prisotno `e dalj ~asa in ga kot prednostno obravnava Nacionalni urad za 
izobra`evanje. Urad izdaja razne publikacije, organizira konference in podpi-
ra raziskovalne projekte na podro~ju preventive glede nasilja. Urad je mnenja, 
da »mora biti, dolgoro~no gledano, nasilno vedenje obravnavano kot opozorilni 
znak, ki nam pove nekaj o vpletenih otrocih, pove pa nam  tudi nekaj o ozra~ju 
oz. klimi na {oli. Z izbolj{evanjem razmer za razvoj dobrih socialnih odnosov 
je mogo~e re{evati tudi problematiko nasilnega vedenja.« (Skolverket, 2000 po 
Svensson 2003, str. 224)  Kurikul za obvezno {olo, pred{olsko vzgojo in po{olske 
centre vklju~uje tudi natan~no opredeljeno vlogo {ole, kjer je poudarjeno pod-
piranje razumevanja drugih ljudi in razvijanje sposobnosti empatije zapisano 
je, da nih~e ne sme biti `rtev nasilja v {oli, da se je treba aktivno bojevati pro-
ti nasilju, prav tako pa mora biti vsako nasilno vedenje proti tujcem sprejeto 
z odprtim pogovorom in aktivnimi ukrepi. [ole naj bi si prav tako prizadeva-
le za zagotavljanje varnega okolja in vzbujanje `elje po u~enju. Na [vedskem 
pa so poleg `e omenjenega leta 2006 sprejeli {e Zakon o prepre~evanju diskri-
minacije in drugih poni`ujo~ih ravnanj z otroki in {olarji, ki `eli pospe{evati 
zagovarjanje enakih pravic za otroke (pred{olski otroci) in {olarje (tisti, ki so 
vklju~eni ali pa se vklju~ujejo v izobra`evalni sistem), boj proti diskriminaciji 
glede na spol, etni~ni izvor, religiozno ali drugo prepri~anje, spolno usmerjenost 
ali nesposobnost (disability). [ola je postala tudi pravno odgovorna za svoja rav-
nanja in jo lahko u~enec to`i, ~e ne ravna v skladu z zakonom, prav tako pa je 
{ola dol`na povrniti materialne stro{ke za nastalo {kodo (npr. uni~ena obleka). 
Nacionalni urad za izobra`evanje preverja izpolnjevanje kakovosti dela, ki ga 
na tem podro~ju izvajajo {ole. Za zdaj so ugotovili, da obstajajo tri vrste {ol: (1) 
tiste, ki so oblikovale bolj celostne in holisti~ne preventivne metode proti nasi-
lju, ki so integrirane v delo {ole; (2) {ole, katerih akcijski na~rti so osredoto~eni 
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na probleme, torej specifi ~ne primere nasilnega vedenja in ki vklju~ujejo samo 
dolo~ene vidike preventivnega delovanja; (3) {ole, ki so povsem osredoto~ene 
samo na ukrepe, sprejete v dolo~enih situacijah, in kjer preventivno delovanje 
ni razlo~no in natan~no izpeljano. Ugotovitve urada so, da je »pomanjkanje 
znanja na podro~ju nasilnega vedenja tudi posledica dejstva, da ni izpeljanega 
natan~nega sistemati~nega spremljanja primerov nasilja. [ole bi morale razviti 
usmerjene instrumente in oblikovati jasne cilje tak{nega dela.« Ker se zavedajo 
problema nasilja, pa izvajajo tudi ve~ preventivnih programov: program DARE, 
preventiva na podro~ju zlorabe drog in nasilja, t. i. model Osterholm, namenjen 
prepre~evanju, odkrivanju in ustavljanju nasilja, Friends ter t. i. Olweus bul-
lying prevention programme (http://www.clemson.edu/olweus/content.html), ki 
ima cilje na ve~ ravneh. Na ravni {ole je pomembno oblikovanje preventivne-
ga odbora, ugotavljanje narave in prisotnosti nasilja med u~enci z anonimnim 
vpra{alnikom, izobra`evanje za zaposlene, izoblikovanje sistema supervizije, 
sprejem pravil glede nasilja na ravni {ole, oblikovanje primernih odzivov na 
ravnanje u~encev, sodelovanje med u~itelji ter sodelovanje s star{i. Na ravni 
razreda je treba potrditi pravila glede nasilnega vedenja, ki so sprejeta na rav-
ni {ole, organizirati redna sre~anja z razredom (razredne ure), organizirati se-
stanke za star{e. Na ravni posameznika pa so potrebne intervencije pri otrocih, 
ki so nasilni, in pri tistih, ki so `rtve, ter pogovori s star{i vpletenih. Lahko se 
oblikuje tudi na ravni lokalne skupnosti kot vklju~evanje nenasilnih sporo~il in 
strategij v dejavnosti mladih ter sestanki na ravni skupnosti. Zanimivo je, da 
glede na avtorjevo (prim. Olweus 1993) opisovanje razlogov za nasilno vedenje, 
pri ~emer vidi poglavitno »krivko« v dru`ini, le-te ne vklju~i v nobenega izmed 
omenjenih vidikov preventivnega delovanja. Na [vedskem so torej smernice za 
delovanje na podro~ju nasilnega vedenja vklju~ene v kurikule, {ole imajo obliko-
vane akcijske na~rte, problem pa je evalvacija le-teh. Prav evalvacija izvajanja 
programov odzivanja na nasilje pa je tista, ki bi pokazala, kateri izmed pristo-
pov, ki jih izvajajo, je najprimernej{i in daje najbolj{e uspehe. 

V Franciji (Debarbieux idr. 2003, str. 26) se prav tako `e od devetdesetih 
let prej{njega stoletja intenzivno ukvarjajo s problemom nasilja v {oli. Izvor 
te`av z nasiljem pa, v nasprotju s kanadsko in {vedsko politiko, vidijo pred-
vsem na podro~ju velike fl uktuacije u~iteljskega kadra. Na nekaterih {olah imajo 
te`ave z zagotavljanjem stalnih u~iteljev, saj so pogoji za delo zelo slabi (slabe 
soseske – predmestje Pariza, slab ugled {ole), to pa se posledi~no izra`a v celotni 
{olski klimi in seveda tudi s problematiko nasilja. Ena od novej{ih zamisli je 
vzpostavitev novega delovnega mesta v {oli, imenovanega »educating assistan-
ts« oz. »u~ni pomo~niki« – mogo~e tutorji, kot se to uveljavlja pri nas (op. a.). Gre 
za posameznike, stare od 21 do 29 let, ki posredujejo v medosebni komunikaciji 
in pomagajo pri u~enju, prav tako pa  posredujejo kot mediatorji pri konfl iktih. 
Izkazalo se je, da tak{na shema deluje predvsem na tistih {olah, kjer je pozi-
tivna {olska klima in kjer je veliko stalnih u~iteljev, kjer pa so pogoji za delo 
slabi in so {ole `e ozna~ene kot »rizi~ne«, tak pristop ne deluje (Debarbieux in 
Montoya 1999, po Debarbieux 2003). Januarja 2000 so tako na nacionalni rav-
ni sprejeli nov na~rt »boja« proti nasilju v {olah, na podlagi katerega so 60 (pred-
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vsem sekundarnim) {olam odobrili dodatne u~itelje, vklju~itev dr`avljanske 
vzgoje v kurikul in oblikovanje »classes relais«, nekak{nih centrov za pomo~ 
u~encem z u~nimi te`avami. Istega leta pa je Lang (minister za {olstvo) ustano-
vil tudi Nacionalni odbor za nenasilje (Anti-violence national committee), kate-
rega cilj je bil analizirati in prepoznati nasilje v {olah ter oblikovati preventivni 
sistem. Kot cilj so si zadali ve~ u~iteljskih mest (33.000 povsem novih u~iteljskih 
mest), to pomeni zmanj{anje ur tedenskega pou~evanja z 18 na 16 pedago{kih 
ur in predvsem motiviranje u~iteljev za delo na tistih (rizi~nih) {olah, kjer so 
pogoji za delo slabi in je fl uktuacija strokovnega osebja najve~ja. Z ve~jim {te-
vilom u~iteljev bi se torej zmanj{ala njihova tedenska obveznost (z 18 na 16 
pedago{kih ur); to bi pomenilo, da bi lahko ve~ ~asa namenili usposabljanju 
na podro~ju (vrstni{kega) nasilja (prepoznavanje, reagiranje, preventivno delo-
vanje, prepre~evanje). Ugotovili so, da lahko organizacija {ole (socioekonomski 
dejavniki) posredno vpliva na pojav nasilja v {oli, zaradi ~esar poudarjajo pomen 
stabilnosti in u~inkovitosti u~iteljev. Francozi pripisujejo najve~ pozornosti orga-
nizaciji in vodenju {ole (prav tam). Leta 2001 pa je Ministrstvo za izobra`evanje 
vpeljalo tudi nacionalno televizijsko kampanjo, kjer medijske »zvezde« nago-
varjajo in »kli~ejo« mlade k medsebojnem spo{tovanju. 

V Nem~iji (Schafer in Korn  2003, str. 100) je `e v ustavi zapisano, da 
je ~love{ko dostojanstvo nedotakljivo, vi{je regijsko sodi{~e v nem{kem mestu 
Saarland pa je sprejelo tudi odlo~itev, da morajo u~itelji varovati otroke pred 
kakr{no koli {kodljivo obliko vedenja in kr{enjem pravic. V vseh {olskih zako-
nih pa je prav tako zapisano, da morajo {ole u~iti sposobnost sprejemanja kom-
promisov, tolerantnosti do ljudi in druga~nih prepri~anj. Na nacionalni ravni 
pa je Nem~ija sledila Franciji (tudi Ameriki) z ustanavljanjem t. i. Komisije za 
nasilje (Violence commission), ki skrbi za preventivno delovanje na podro~ju na-
silja. Mo`nosti preventivnega delovanja, podobno kot Francozi, vidijo v manj{ih 
razredih in {olah (ob~utek pripadnosti, odgovornosti tudi pri konfl iktih – vsi 
se poznajo med seboj, manj{a mo`nost konfl iktov), v izbolj{anju {olske klime 
(manj{i normativi, manj{e tedenske obveznosti, zagotavljanje kontaktnih oseb 
za u~itelje (ob osebnih problemih), manj birokratskih predpisov – ve~ ~asa za 
druge stvari, za izbolj{anje odnosov), u~enje u~encev o prepoznavanju potencial-
no nasilnih polo`ajev (reagiranje in izogibanje, nekonfl iktno re{evanje proble-
mov), zgodnje pou~evanje spolne vzgoje (partnerska vedenja – nekatera nasilna 
ravnanja imajo namre~ tudi spolni videz), dodatno izobra`evanje u~iteljev za 
delo z nasilnimi u~enci, manj{anje tolerantnosti do nasilja (hitro in dosledno 
reagiranje u~iteljev in {ole) ter ustvarjanje svetovalnih odborov za podporo in 
pomo~ ob konfl iktih med u~itelji in u~enci. 

V Angliji pa se lotevajo problema nasilja druga~e. Nimajo sprejete specifi ~ne 
»politike« v zvezi z nasiljem v {oli, so se pa v zadnjem ~asu, po mnenju avtorjev 
(Cowie idr. 2003), pojavile dolo~ene iniciative vlade. Slu`ba za standarde v 
izobra`evanju, katere cilj je izbolj{anje kakovosti izobra`evanja, je dobila odgo-
vornost za obve{~anje o »du{evnem, moralnem, socialnem in kulturnem razvoju 
u~encev v {oli« (Cowie idr. 2003, str. 272), od leta 1999 Zakon o {olskih stan-
dardih (Schools standard and framework act) predpisuje, da morajo imeti vse 
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{ole oblikovane smernice za spodbujanje lepega vedenja, spo{tovanje drugih ter 
preventivno delovanje na podro~ju vseh oblik nasilja v {oli. [e posebno pomem-
ben pa se avtorjem zdi triletni projekt, imenovan Vrlina v mestih (Excellence in 
cities), katerega iniciativa cilja na soo~anje z neuspe{nostjo, nezadovoljstvom in 
socialno izklju~enostjo. Leta 2000 je takratni minister za izobra`evanje in za-
poslovanje lansiral t. i. protinasilni sve`enj (anti-bullying pack), ki je vseboval 
posodobljene publikacije, imenovane Don't suffer in silence. Le-te vsebujejo vi-
deo s temami, kot so: politika cele {ole, perspektive u~encev, strategije soo~anja 
z nasiljem, vrstni{ka pomo~ (»peer support«) ter delo s star{i in lokalno skup-
nostjo. Ta t. i. sve`enj podpira tudi spletna stran ter {ir{i javnosti namenjen 
informativni fi lm, s katerim posku{ajo ozave{~ati o problemu nasilja. Deluje 
tudi nekaj preventivnih programov, med njimi forum na temo Otroci in nasi-
lje. Ta je leta 2000 za~el s programom, imenovanim Naproti nenasilni dru`bi 
(Towards a non-violent society), katerega cilj je razviti na~rte za pospe{evanje 
nenasilja kot del celotne {olske politike.  V Angliji se tako ukvarjajo predvsem 
s celotnim vidikom vzgoje u~encev v {oli, {e posebno z neuspe{nostjo, nezado-
voljstvom in socialno izklju~enostjo, vendar delujejo bolj na preventivni ravni, 
kjer se osredoto~ajo na podporo u~encem in mediacijo. Po mnenju Dubeta (1999) 
gre na ravni dr`avnih politik do nasilja v {olah predvsem za dva vidika nasilja. 
Prvo, t. i. »socialno« nasilje (»social violence«), je tisto nasilje, pri katerem {ole 
za nastali polo`aj krivijo predvsem dru`bo in vplive okolja, v katerem `ivimo, 
drugo, »proti{olsko« nasilje (»anti-school« violence), pa je usmerjeno neposredno 
proti {oli – u~encem, u~iteljem, opremi ... Ne glede na to, ali dr`ave i{~ejo »kriv-
ca« v {oli ali zunaj nje, je pomembno, da se zavemo, da nasilje ni enako prisotno 
na vseh {olah in da te razlike ne izhajajo samo iz socialnega konteksta. Mnogo-
krat se zgodi, da v {olah, kjer bi stereotipno pri~akovali problematiko nasilja, 
tega ni toliko kot v {olah, ki so »privilegirane« in kljub temu pre`ete z nasiljem. 
Kaj se torej dogaja? Avtor (prav tam, str. 25) meni, da se »u~inkovito upirajo 
nasilju predvsem tiste {ole, ki spoznajo, da je v ozadju nasilnega vedenja mnogo 
razli~nih razlogov, in ki kombinirajo metode odzivov s premagovanjem njihovih 
nasprotujo~ih si lastnosti«.

Kaj torej lahko naredijo {ole? 

Podrobnej{e analize po navedbah Smernic za analizo, prepre~evanje in 
obravnavo/obvladovanje nasilja v {olskem prostoru (2004)  torej ka`ejo, da nasi-
lje v {oli ni nov pojav, ampak da je danes dru`ba ob~utljivej{a in bolj ozave{~ena 
o nasilju, ga bolj problematizira (v~asih zgolj discipliniranje, danes bolj vzgojni 
ukrepi in iskanje razlogov), je ob~utljivej{a na razvojne zakonitosti otrok (so-
cialna kognicija, empatija) ter poudarja ~lovekove in otrokove pravice in odgo-
vornosti odraslih za njihovo uresni~evanje. V Sloveniji smo, sode~ po Smernicah 
(prav tam), tako kot v omenjenih dr`avah usmerjeni v sistemati~no in strokovno 
ukvarjanje s problemom nasilja. Predlagana so nekatera klju~na na~ela spo-
prijemanja z nasiljem ter dolo~en nabor ukrepov. Tako je zapisano, da je treba 
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v kurikularne elemente vnesti vsebine in kompetence, pomembne za `ivljenje 
v skupnosti, in skrbeti za njihovo izvajanje (podobno kot poudarjajo v Kanadi); 
razvijati pozitivno socialno klimo na {oli (kot v Franciji); kakovostno pre`ivljanje 
~asa v {oli (kot v Angliji); odzivno delovanje {ole na vseh ravneh (kot v Nem~iji); 
vklju~enost v `ivljenje na {oli; na~rtovanje prostora v in ob {oli; skrb in od-
govornost za uresni~evanje varnega {olskega prostora in odzivanje na pojave 
nasilja (kot poudarjajo na [vedskem); strokovno izpopolnjevanje zaposlenih na 
{oli; sodelovanje z lokalnimi organi in nevladnimi organizacijami; vklju~evanje 
star{ev v `ivljenje in delo {ole ter vklju~evanje medijev in razli~nega gradiva za 
u~itelje, u~ence, dijake in star{e. Prav tako so predlagani tudi ukrepi v zvezi z 
razvijanjem razli~nih metod in oblik pou~evanja; pove~anjem odgovornosti za 
varno {olsko okolje; spremljanjem izvajanja kurikularnih dokumentov (realiza-
cija ciljev in dejavnosti), iskanjem nove oblike individualne ali skupinske pomo~i 
za u~ence, ki pogosto motijo pouk; dopolnjevanjem in dograjevanjem Pravilnika 
o pravicah in dol`nostih u~encev; razvijanjem koncepta u~itelj svetovalec (in-
dividualna komunikacija) ter dodatnih mo`nostih vzpostavljanja u~iteljeve 
avtoritete;  pove~evanjem socialne vklju~enosti u~encev; omogo~anjem stalne 
evalvacije na podro~ju analize in prepre~avanja nasilja v {olah; vklju~evanjem 
star{ev, u~encev (otro{ki parlament); zagotavljanjem kakovostne ponudbe pro-
gramov za usposabljanje u~iteljev; razvijanjem sodelovanja z raznimi institu-
cijami in nevladnimi orgnizacijami ... Podobno kot na [vedskem pa je tudi pri 
nas predlagana ustanovitev posebnega sveta na dr`avni ravni, kjer bi sodelovali 
ravnatelji, u~itelji, u~enci, star{i in strokovnjaki, poglavitni namen pa bi bil 
uveljavljati in vzdr`evati dolo~ene, za konkretno {olo utemeljene koncepte in 
modele prepre~avanja in obravnavanja nasilja. Izpostavljeno je bilo tudi, Mini-
strstvo za {olstvo fi nan~no podpira razvojnoraziskovalno delo na podro~ju nasilja 
(prav tam). Glede na predstavljene razloge za nasilno vedenje in s tem povezane 
politike razli~nih dr`av (tudi Slovenije) menimo, da Smernice sicer dajejo dobro 
splo{no podlago za »boj« proti nasilju v {olah in preventivno delovanje, vendar 
je po na{em mnenju potreben prav natan~en dokument politike proti nasilju. V 
smernicah gre namre~ zgolj za predloge in usmeritve, vpra{anje pa je, koliko je 
tak{nih {ol, ki v resnici  izpolnjujejo vse te predlagane ukrepe. Slovenija se je 
namre~ v primeru Smernic po na{em mnenju problematike nasilja lotila zelo 
{iroko. Zajeta so skoraj vsa na~ela in ukrepi, ki smo jih zasledili pri politikah 
razli~nih dr`av, niso pa zapisana prioritetna podro~ja. Sami menimo, da bi mo-
ral biti koncept proti nasilju v {oli vklju~en v t. i. formalni (predpisani) okvir 
vzgojnega delovanja v javnih {olah. Ta bi obsegal zahtevo najprej po natan~nem 
ugotavljanju prisotnosti nasilja na posamezni {oli (instrumenti, ki bi jih obliko-
vali strokovnjaki) ter nato po oblikovanju natan~nega dokumenta politike {ole 
proti nasilju (kot je to na primer urejeno na [vedskem). Glede odgovorne osebe 
(na [vedskem je {e posebej omenjena vloga ravnatelja) je pri nas `e v Zakonu 
o organizaciji in fi nanciranju vzgoje in izobra`evanja (1996) naloga ravnatelja 
kot pedago{kega vodje {ole natan~no opredeljena, tako da natan~nej{e oprede-
litve niso potrebne. Natan~en dokument politike {ole proti nasilju bi bil stvar 
potreb posamezne {ole, oblikovala bi jo tim strokovnjakov na {oli (v katerega 
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bi bili vklju~eni u~itelji ter predstavniki u~encev in sveta star{ev) na podlagi 
ugotovljenih podatkov (koliko nasilja, kak{no nasilje, kje, kdaj, kako se poraja 
nasilje …) in s sodelovanjem s {ir{o skupnostjo (lokalna skupnost, nevladne or-
ganizacije, institucije). Dokument bi moral biti vklju~en v vzgojni koncept {ole 
kot del konkretnega operativnega na~rta vzgojnih dejavnosti, ki bi se oblikovale 
v skladu z na~elom avtonomije {ole. [ole in predvsem u~itelji po na{em mnenju 
potrebujejo trdno oporo (koncept, na~rt), na podlagi katere bo jasno njihovo de-
lovanje, kajti, kot je zapisano tudi v Smernicah (prav tam), u~itelji si `elijo, 
da bi bolje razumeli svoj polo`aj in dobili dovolj strokovne pomo~i, predvsem 
pri obvladovanju nasilja. Kot pomemben del nenasilne politike {ole tako vidi-
mo, podobno kot Francozi, potrebo po dodatnem izobra`evanju in usposabljanju 
u~iteljev. Poudarek je treba dati predvsem na razvoju kakovostnih programih 
na temo prepoznavanja, obravnavanja (doslednost!) in prepre~evanja nasilja ter 
na razvijanju dobrih medosebnih odnosov in timskem delu. Poleg poznavanja 
problematike nasilja in soo~anja z njim je namre~ izjemnega pomena tudi sode-
lovanje med u~itelji ter iskanje (in) pomo~ v {oli, torej dobro organizirana sve-
tovalna in strokovna pomo~. Sama organizacija {ole – stabilnost in u~inkovitost 
– najbolj vpliva na celotno {olsko klimo ter s tem tudi na odnose v razredu (in 
zunaj njega).
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BER^NIK, Sanja

EDUCATIONAL CONCEPT IN PUBLIC SCHOOL AND THE QUESTION OF VIOLENCE

Abstract: In professional and broad public we often hear, that there is a rise in school violence and 

that children are no longer safe. Becouse school violence for some teenagers really is a part of a normal 

day, we can not ignore the question, what is the state doing about it and how are the schools dealing 

with it. In this text we fi rst talk about diffrent defi nitions of school violence (bullying), which differ 

around emphasiseing the relationship between the victim and bully or empahisizing the context, in 

which violent act occured and second we look for resasons for violent behaviour. We mentione three 

major groups of risk factors: family, school and social. Violence takes an important place in schools 

becouse it opens questiones, which are not necessarelly connected with methods of teaching, with 

educational needs and the level of education. Becouse of the ground problems connected with school 

violence, most countries emphasise that schools have to deal with violence systematiclly and must 

coordinate some sort of a violence policy. We are interested to see, if these policies are connected with 

previously menitoned reasons.

Key words: educational concept, education, public school, bullying, violence in school, violence, 

guidelines.
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Stres u~iteljev je pojav, ki postaja v zadnjem ~asu zanimiv tudi za na{e 
raziskovalce, vendar pa je {tevilo raziskav na tem podro~ju za zdaj {e majh-
no; nekaj raziskav je nastalo v zadnjih petnajstih letih, v okviru diplomskih 
in magistrskih nalog ter doktorskih disertacij (glej Blatnik Mohar 1996; ^asar 
2003; Dem{ar 2003; Depolli 1999, 2002; Glava~ 1999; Horvat 2001; Kofja~ 2005; 
Lov{in 1997; Mohar 2005; Rostohar 2002; Slivar 2004), zasledila pa sem tudi 
raziskavo, ki je bila narejena v okviru ene {ole (Mihali~ in Skok 1997). V `elji, 
da bi prihodnjim raziskovalcem olaj{ala delo pri na~rtovanju raziskav, sem se 
v prispevku osredoto~ila na predstavitev raziskovalnih pristopov v prou~evanju 
stresa u~iteljev; nekaj ugotovitev raziskav na tem podro~ju je bilo namre~ v So-
dobni pedagogiki `e predstavljenih (glej Depolli 2003).

Pri pripravi prispevka sem pregledala pri nas dostopno tujo strokovno li-
teraturo, natan~neje ~lanke1, objavljene od poznih sedemdesetih let prej{njega 
stoletja do vklju~no leta 2003, ki poro~ajo o raziskavah enega ali ve~ vidikov 
stresa u~iteljev (tj. prisotnost stresa, njegove povzro~itelje, zna~ilne stresne 
odzive, povezavo z zadovoljstvom pri delu ipd.), z razli~nih koncev sveta; {e 
zlasti mno`i~ni so ~lanki avtorjev iz Evrope, predvsem iz Velike Britanije, in 
Zdru`enih dr`av Amerike. Za ve~jo preglednost uporabljene ~lanke podajam v 
kronolo{kem vrstnem redu, od najzgodnej{ih do najnovej{ih:
• Evropa: Kyriacou in Sutcliffe (1978, 1979), Dewe (1985), Woodhouse, Hall 

in Wooster (1985), Borg, Riding in Falzon (1991) ter Borg in Riding2 (1991, 
1993), Brown in Ralph (1992), Fontana in Abouserie (1993), Johnstone 

1 Nekaj ~lankov je objavljenih v revijah, ki so dostopne v Osrednji humanisti~ni knji`nici (na ljub-
ljanski Filozofski fakulteti), ve~ji del pa sem jih v obdobju od novembra leta 2001 do februarja leta 
2004 na{la v elektronskih bazah s polnimi besedili ~lankov (Science Direct, ProQuest, First Search 
itn.), ki so dostopne z lokacij Univerze v Ljubljani. Za elektronske baze je zna~ilno, da se njihova po-
nudba strokovnih revij vsako leto spreminja, zato dostop do nekaterih navedenih ~lankov morda ni 
ve~ mogo~. ^lankov, ki so osredoto~eni zgolj na sindrom izgorelosti, nisem uvrstila v pregled.

2 Ti trije ~lanki poro~ajo o razli~nih vidikih ene raziskave.



(1993), Hodge, Jupp in Taylor (1994), Chaplain (1995), Pithers in Soden3 
(1998, 1999), Griffi th, Steptoe in Cropley (1999), Jacobsson, Pousette in 
Thylefors (2001), van Dick in Wagner (2001), van Horn, Schaufeli in Taris 
(2001); 

• Zdru`ene dr`ave Amerike: Milstein, Golaszewski in Duquette (1984), Sut-
ton in Huberty (1984), Harris, Halpin in Halpin (1985), Litt in Turk (1985), 
Shaw, Keiper in Flaherty (1985), Fimian, Pierson in McHardy (1986), Rus-
sell, Altmaier in Van Velzen (1987), Green-Reese, Johnson in Campbell 
(1991), Littrell in Billingsley (1994), Adams (1999), Gordon (2002);

• Avstralija in Nova Zelandija: McCormick in Solman (1992), Pithers in Fo-
garty (1995), Manthei, Gilmore, Tuck in Adair (1996), Wilhelm, Dewhurst-
Savellis in Parker (2000), Forlin (2001);

• Azija: Cheuk in Wong (1995), Ko, Chan, Lai in Boey (2000), Chan (2002, 
2003);

• Izrael: Friedman (1995).
V Evropi je treba omeniti tudi obse`ni mednarodni raziskovalni projekt, 

poimenovan EUROTEACH; izpeljan je bil v letih 1998 in 1999, vanj pa je bilo 
vklju~enih 13 evropskih dr`av (Belgija, ^e{ka, Finska, Francija, Gr~ija, Irska, 
Italija, Nem~ija, Nizozemska, Slova{ka, [panija, [vica in Velika Britanija), tako 
da je bilo v kon~nem vzorcu udele`encev zdru`enih pribli`no 2800 srednje{olskih 
u~iteljev. Eden od poglavitnih namenov projekta4 je bil ugotoviti, kak{na je more-
bitna povezava med obremenjenostjo u~iteljev ter njihovim du{evnim po~utjem 
in telesnim zdravjem (Verhoeven, Maes, Kraaij in Joekes 2003).

Modeli stresa

Poglavitni problem prou~evanja stresa u~iteljev je v tem, da izraz »stres« 
ozna~uje pojav, ki ga je te`ko opredeliti in ostaja kot tak odprt za razli~ne razla-
ge in z njimi raziskovalne pristope. Zato ne moremo za~eti z opisom raziskoval-
nih pristopov, ne da bi najprej nekaj besed namenili pojmovanju stresa.

Z razvojem razumevanja pojava stresa so nastali trije znani modeli, ki 
sku{ajo pojasniti, kaj je stres in kako nastaja: in`enirski, medicinski in tran-
sakcijski model. 

In`enirski model postavlja na dra`ljaj usmerjeno opredelitev stresa: stres 
vidi kot neko obremenitev (silo), ki prihaja iz zunanjega okolja. To pojmovanje 
stresa je analogija tehni~nega pojmovanja obremenitve oziroma pritiska in kot 
tako predpostavlja, da ima vsak posameznik vrojeno kapaciteto za upiranje si-
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3 Avtorja v obeh raziskavah primerjata {kotske in avstralske u~itelje.
4 Poro~ilom iz projekta je namenjena celotna {tevilka revije Psychology and Health (leto 2003, 

letnik 18, {tevilka 4); v februarju leta 2004 je bila z lokacij Univerze v Ljubljani dostopna v elek-
tronski bazi Academic Search Premier. [tevilka vsebuje poleg »splo{nega« poro~ila {e poro~ila o in-
dividualnih {tudijah v osmih dr`avah (Belgija, Finska, Gr~ija, Italija, Nem~ija, Nizozemska, [panija 
in Velika Britanija).



lam iz okolja (tj. pro`nost); kadar je nakopi~eni stres mo~nej{i od posamezniko-
ve tolerance, se posameznikovo telesno in du{evno delovanje poslab{a. Izhajajo~ 
iz tega pogleda se razvije tudi pojmovanje, da lahko stres, ki mu je izpostavljen 
posameznik, merimo enako, kot merimo fi zikalni pritisk na kateri koli fi zi~ni 
objekt, na primer na stroj ali most. Zagovorniki in`enirskega modela stresa se 
zato pri prou~evanju stresa usmerjajo na zna~ilnosti okolja in sku{ajo s pomo~jo 
identifi kacije stresorjev, ki so bili v dolo~enem ~asovnem obdobju prisotni v 
posameznikovem `ivljenju, dolo~iti stres, ki mu je ta posameznik izpostavljen 
(Cartwright in Cooper 1997; Cooper, Dewe in O’Driscoll 2001; Rickert 1994).

Medicinski model gleda na stres v druga~ni lu~i. Zanj je zna~ilna na odziv 
usmerjena opredelitev stresa: stres ni pojmovan kot dolo~en zunanji dra`ljaj 
oziroma zunanja situacija, temve~ je odziv organizma na ta dra`ljaj oziroma 
situacijo. V skladu s tem pojmovanjem je stres stanje notranje obremenjenosti 
organizma. Avtorji, ki zagovarjajo medicinski model, se pri prou~evanju stre-
sa usmerjajo na zna~ilnosti posameznikovega funkcioniranja, in stres, ki ga 
do`ivlja posameznik, sku{ajo dolo~iti s pomo~jo identifi kacije pri njem opaznih 
(telesnih, psiholo{kih in vedenjskih) stresnih odzivov (Cartwright in Cooper 
1997; Cooper idr. 2001; Rickert 1994).

^e kriti~no pogledamo in`enirski in medicinski model, lahko ugotovimo, 
da imata pomembno pomanjkljivost: da gledata na stres zelo enostransko. Tako 
oba zanemarita posameznikov vpliv na proces stresa: posameznika namre~ vi-
dita bolj v vlogi subjekta, ki je na milost in nemilost prepu{~en zunanjim dejav-
nikom, kot pa v vlogi aktivnega udele`enca, ki sam sooblikuje do`ivljani stres. 
Posledi~no je merjenje stresa sicer olaj{ano, saj sta potrebni le identifi kacija in 
ovrednotenje na posameznika delujo~ih stresorjev (in`enirski model) oz. njego-
vih stresnih odzivov (medicinski model), pa lahko zelo preprosto, s se{tevkom 
obremenilnih vrednosti teh stresorjev oz. stresnih odzivov ocenimo, kak{en 
stres posameznik do`ivlja. Ravno zaradi merljivosti stresa, ki jo omogo~ata, sta 
oba modela stresa v psihologiji prisotna {e dandanes, ~etudi se lahko vpra{amo, 
kak{na je veljavnost tako dobljenih ocen stresa. Opozoriti pa velja {e na eno po-
manjkljivost medicinskega modela: mnoge odzive, ki naj bi bili kazalnik stresa, 
npr. depresivnost, razdra`ljivost, nespe~nost ipd., lahko pripi{emo tudi drugim 
medicinskim stanjem in niso nujno izraz do`ivljanega stresa, kar seveda veljav-
nost z identifi kacijo odzivov pridobljene ocene posameznikovega stresa {e dodat-
no postavlja pod vpra{aj.

Tudi avtorji, ki zagovarjajo transakcijski model5, tako kot zagovorniki me-
dicinskega modela pojmujejo stres kot dolo~eno notranje stanje obremenjeno-
sti, vendar pa poudarjajo, da je to stanje posledica interakcije med dolo~enimi 
dejavniki iz okolja in mediatorskimi oziroma moderatorskimi dejavniki, kot so 
razli~ni psiholo{ki dejavniki (osebnost, socialna opora, strategije spoprijemanja 
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5 V strokovni literaturi lahko zasledimo za poimenovanje tega modela tudi izraz »interakcijski 
model stresa« (npr. Wilson 2002), ~etudi nekateri avtorji (npr. Cooper idr. 2001, Derogatis in Coons 
1993) zagovarjajo mnenje, da je treba modela lo~iti; menijo, da je transakcijski model nadgradnja 
interakcijskega modela.



s stresom ...). Na stres zaradi njegove splo{ne prisotnosti ne gledajo kot na pojav, 
ki je prisoten ali odsoten, temve~ ga razlikujejo glede na njegovo intenzivnost 
in vpliv, ki ga ima na posameznika. Kadar koli je posameznik soo~en z zahte-
vami ali s prilo`nostmi, ki od njega zahtevajo neke vrste spremembo, namre~ 
do`ivi dolo~eno stopnjo stresa. Stres je potemtakem posledica transakcije med 
posameznikom in njegovim okoljem in ima dve komponenti: (1) stresor (dogodek 
oziroma situacija, ki prina{a dolo~ene zahteve) in (2) stresne odzive (za posa-
meznika zna~ilni odzivi na zahteve, s katerimi se sre~uje). Pri prou~evanju stre-
sa se zato zagovorniki transakcijskega modela stresa usmerjajo na tri elemen-
te stresne situacije: zna~ilnosti okolja, zna~ilnosti posameznikovega odzivanja 
na dra`ljaje iz okolja in razli~ne, s posameznikom povezane spremenljivke, kot 
so na primer njegove osebnostne lastnosti. Stres, ki ga posameznik do`ivlja, 
sku{ajo dolo~iti s pomo~jo identifi kacije interakcije med stresorji, ki jim je izpo-
stavljen, njegovimi mediatorskimi/moderatorskimi dejavniki in stresnimi odzi-
vi (Cartwright in Cooper 1997; Cooper idr. 2001; Rickert 1994).

[ele transakcijski model je torej tisti, ki posameznika vidi kot dejavnega 
udele`enca v procesu stresa in opozori na dejstvo, da lahko ljudje iste stresorje 
do`ivljamo zelo razli~no. Neki potencialni stresor pri dolo~enih osebah sploh ne 
povzro~i stresa, pri tistih, za katere je stresen, pa lahko povzro~i zelo razli~ne 
stresne odzive. @al pa se ob izbiri transakcijskega modela sre~amo s precej ve-
likim problemom merljivosti stresa: ne samo da moramo za oceno stresa, ki ga 
posameznik do`ivlja, identifi cirati nanj delujo~e stresorje (kot pri in`enirskem 
modelu) in njegove stresne odzive (kot pri medicinskem modelu), poleg tega 
potrebujemo tudi informacije o posameznikovih mediatorskih/moderatorskih 
dejavnikih. Prav ti dejavniki so zaradi svoje narave pogosto te`je merljivi (npr. 
ocena posameznikove socialne opore), {e ve~ji problem pa je seveda  zdru`itev 
pridobljenih podatkov o stresorjih, stresnih odzivih in mediatorskih/moderator-
skih dejavnikih v eno samo veljavno oceno stresa. Stres, kot ga pojmujejo zago-
vorniki transakcijskega modela, je potemtakem zelo te`ko kakovostno meriti.

V opisanih splo{nih pristopih so se oblikovali mnogi bolj specifi ~ni. Posle-
di~no je nastala obse`na baza instrumentov za dolo~anje stresa, ki si jih bomo 
za podro~je stresa u~iteljev podrobneje ogledali v nadaljevanju.

Zanimanje za stres u~iteljev

Stres je pojav, o katerem se veliko govori in pi{e `e dobrega pol stoletja. V 
dru`boslovnih znanostih se je izraz stres raz{iril in uveljavil v petdesetih letih 
dvajsetega stoletja; njegovo vsesplo{no uporabo je spro`ilo pionirsko delo Hansa 
Selyeja, ki je v {tiridesetih letih 20. stoletja prvi podrobno opisal fi ziolo{ki po-
tek stresa in prikazal fi ziolo{ke mehanizme, zaradi katerih stres lahko povzro~i 
razvoj bolezni.

Prve zapise o skrbeh in anksioznosti u~iteljev lahko zasledimo v strokov-
ni literaturi iz {estdesetih let, v tem ~asu pa se je pojavilo tudi nekaj {tudij 
u~iteljevega zadovoljstva pri delu, ki so za~ele z identifi kacijo virov nezadovolj-
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stva u~iteljev. Vendar pa je do sistemati~nega, neposrednega prou~evanja stresa 
u~iteljev preteklo {e celo desetletje: ~lanki, ki govorijo o stresu v pou~evanju 
(angl. stress in teaching), so se v zmernem {tevilu za~eli pojavljati sredi se-
demdesetih let (Kyriacou 2001). Avtorji, ki so pri tem orali ledino in so bili poz-
neje tudi najpogosteje citirani, so trije Britanci: Chris Kyriacou, John Sutcliffe 
in Jack Dunham. Kyriacou in Sutcliffe sta v nekaj letih izpeljala celo serijo 
raziskav o prisotnosti, vzrokih in posledicah stresa u~iteljev, Dunham pa se je 
usmeril predvsem na spoprijemanje s stresom6.

Od za~etka osemdesetih let je zanimanje za stres u~iteljev {e nara{~alo; v 
dobrih dveh desetletjih je bilo tako izpeljanih veliko raziskav: mnogo v okviru 
diplomskih in magistrskih nalog ter doktorskih disertacij, nekaj v okviru razisko-
valnih projektov, fi nanciranih s {tipendijami ali dotacijami, predvidevamo pa 
lahko, da jih je najve~ji dele` nastal povsem »interno«, na posameznih {olah.

Uporabljeni raziskovalni pristopi

Pri opisu svojega raziskovalnega pristopa so avtorji strokovnih ~lankov o 
stresu u~iteljev navadno zelo redkobesedni: pribli`no polovica avtorjev pregle-
danih ~lankov navaja le imena uporabljenih instrumentov ali pa instrumente 
opi{e tako na kratko, da si jih bralec te`ko dobro predstavlja. Kljub temu lahko 
hitro ugotovimo, da v raziskovanju stresa u~iteljev mo~no prevladuje uporaba 
samoocenjevalnih instrumentov, {e zlasti vpra{alnikov in lestvic, v dveh raz-
iskavah pa zasledimo tudi uporabo dnevnikov (Johnstone 1993; Woodhouse idr. 
1985).

V nadaljevanju bom opisala raziskovalne pristope, ki so jih avtorji upora-
bili pri dolo~anju stopnje do`ivljanega stresa in pri prou~evanju drugih vidikov 
stresa u~iteljev.

Dolo~anje stopnje do`ivljanega stresa

Pregledane raziskave lahko glede na uporabljene pristope razdelimo na 
dve ve~ji skupini. V prvo skupino sodijo raziskave, v katerih so se avtorji »ele-
gantno« izognili te`avam pri izbiri oziroma konstrukciji ustreznega merskega 
instrumenta in so za dolo~anje stopnje do`ivljanega stresa u~iteljev uporabili 
samo eno vpra{anje. Najbolj znano je vpra{anje »Kako stresno je na splo{no za 
vas va{e delo?«, ki sta ga prva uporabila Kyriacou in Sutcliffe (1978, 1979), poz-
neje pa so ga povzeli {e drugi avtorji (Borg in Riding 1991, 1993; Borg idr. 1991; 
Chaplain 1995; Griffi th idr. 1999; Manthei idr. 1996; Milstein idr. 1984); u~itelji 
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so svoje odgovore podali na petstopenjski ocenjevalni lestvici (razpon mogo~ih 
odgovorov od »sploh ni stresno« do »skrajno stresno«)7. Sama menim, da upora-
ba enega samega vpra{anja ni sporna, ~e predvidevamo, da: (1) u~itelji dovolj 
dobro poznajo fenomen stresa, da lahko ocenijo njegovo prisotnost v svojem po-
klicnem `ivljenju; (2) u~itelji na to vpra{anje ne odgovorijo na podlagi trenut-
nega po~utja, temve~ ovrednotijo svoje do`ivljanje z delom povezanega stresa v 
nekem dalj{em ~asovnem obdobju (npr. enem {olskem letu ali pa ve~ letih); (3) 
ima uporabljena odgovorna lestvica jasno in enozna~no opredeljene odgovore, ki 
jih vsi u~itelji enako razumejo.

V drugi skupini raziskav so bili uporabljeni razli~ni (ne)standardizirani 
instrumenti. Nekateri avtorji so se odlo~ili kar za uporabo standardiziranih in-
strumentov z drugih podro~ij (predvsem klini~ne psihologije, psihologije zdra-
vja ali psihiatrije). Glenda Hodge in sodelavci (1994) so tako na primer upo-
rabili General Health Questionnaire, sestavljen iz 60 postavk, ki se nana{ajo 
na znake splo{nega distresa (tj. stresa, ki negativno u~inkuje na telesno in 
du{evno zdravje).

Ve~ina avtorjev pa se je odlo~ila za izdelavo specifi ~nega vpra{alnika; pri tem 
so izbirali med prej opisanimi splo{nimi tremi pristopi in kot mero u~iteljevega 
stresa uporabili: (1) informacije o stresorjih, ki jim je (bil) u~itelj izpostavljen, 
(2) informacije o opaznih stresnih odzivih u~itelja (tj. telesnih, psiholo{kih in 
vedenjskih znakih, ki naj bi bili zna~ilni za do`ivljanje stresa), ali pa (3) kombi-
nacijo informacij o stresorjih, o stresnih odzivih in o uporabljenih strategijah za 
spoprijemanje s stresom.

Pristop, ki ustreza in`enirskemu modelu stresa

Za ta pristop je zna~ilna uporaba samoocenjevalnih lestvic, sestavljenih iz 
manj{ega ali ve~jega {tevila postavk, ki pomenijo izbor delovnih potencialnih 
stresorjev. U~itelji dobijo navodilo, naj podane stresorje glede na dolo~en kriterij 
(navadno je to njihova stresnost) ocenijo na ve~stopenjski ocenjevalni lestvici 
(najpogosteje so uporabljene petstopenjske ocenjevalne lestvice). Avtorji se med 
seboj razlikujejo tudi pri vrednotenju odgovorov in njihovem (pre)oblikovanju v 
mero do`ivljanega stresa. Za ponazoritev si poglejmo dva primera:
• David Chan je u~itelje prosil, naj na petstopenjski ocenjevalni lestvici 

ocenijo, kako pogosto so se sre~ali z 20 podanimi stresorji. Za mero u~i-
teljevega do`ivljanega stresa je vzel se{tevek vseh podanih ocen; vi{ji 
se{tevek pomeni vi{jo stopnjo do`ivljanega stresa (Chan 2002, 2003).

• Daniel Russell in sodelavci pa so `eleli vedeti, katere od 47 podanih stresorjev 
so u~itelji do`iveli, za vse do`ivete stresorje pa {e, kako stresni so bili; za 
oceno stresorjeve stresnosti so uporabili osemstopenjsko ocenjevalno lestvico. 
Dobljene odgovore so pretvorili v dve meri u~iteljevega do`ivljanega stresa: (a) 
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frekvenco do`ivetih stresorjev in (b) se{tevek ocen vseh do`ivetih stresorjev; 
obakrat jim je vi{ji rezultat pomenil vi{jo stopnjo stresa (Russell idr. 1987).
Na podlagi opisanih instrumentov lahko sklepamo, da je uporaba pristopa, 

ki ustreza in`enirskemu modelu stresa, razmeroma preprosta tako za razisko-
valce kot tudi za sodelujo~e u~itelje; lestvice so za u~itelje lahko razumljive, 
navodila so zelo preprosta, aplikacija instrumenta je ~asovno in materialno 
ekonomi~na, obdelava podatkov pa hitra in nezahtevna. Za raziskovalce je po 
mojem mnenju {e najve~ja te`ava izbor stresorjev, ki jih vklju~ijo v svoj instru-
ment. Na u~iteljevem delovnem mestu so namre~ prisotni {tevilni stresorji, 
vseh pa ne bi bilo mogo~e vklju~iti v instrument, saj bi lestvica tako postala zelo 
obse`na, manj pregledna in za odgovarjanje ~asovno zahtevna in utrujajo~a. 
Zaradi tega zadnjega bi se zagotovo sre~ali tudi s problemom, kako u~itelje mo-
tivirati za sodelovanje v raziskavi.

Za izdelavo kakovostnega instrumenta, ki ustreza in`enirskemu modelu 
stresa, sta torej potrebni temeljita analiza u~iteljevega delovnega mesta, s ka-
tero identifi ciramo vse potencialne stresorje, ter premi{ljena in utemeljena izbi-
ra omejenega {tevila najbolj relevantnih potencialnih stresorjev. Le tako bomo 
dobili instrument, ki u~iteljev ne bo `e vnaprej odvrnil od sodelovanja v na{i 
raziskavi, hkrati pa nam bo omogo~il, da si ustvarimo dovolj dobro sliko stresa, 
ki ga ti u~itelji do`ivljajo.

Pristop, ki ustreza medicinskemu modelu stresa

Del instrumentov, ki so jih uporabili pri drugem pristopu, je zelo podob-
nih zgoraj opisanim instrumentom; tudi zanje je zna~ilna oblika samoocenje-
valne lestvice z manj{im ali ve~jim {tevilom postavk, ki pa so v tem primeru 
izbor potencialnih stresnih odzivov. Tako sta na primer Peggy Littrell in Bonnie 
Billingsley u~itelje prosili, naj za 9 stresnih odzivov na petstopenjski lestvici 
ocenijo, kako pogosto jih do`ivljajo. Kot mero do`ivljanega stresa sta uporabila 
povpre~je vseh u~iteljevih ocen (Littrell in Billingsley 1994).

Zasledimo pa tudi nekoliko kompleksnej{i merski instrument: britanska 
avtorja David Fontana in Reda Abouserie sta za potrebe svoje raziskave skon-
struirala Professional Life Stress Scale. Lestvico sestavlja 45 postavk, ki zaje-
majo razli~ne vidike poklicnega dela (kakovost odnosov s sodelavci in nadrejeni-
mi, odnos do dela ter telesni, du{evni in vedenjski znaki stresa), v katerih se v 
posameznikovih odzivih ka`e njegovo do`ivljanje stresa. Odgovore pri posamez-
nih postavkah se vrednoti po posebnem klju~u, za vrednotenje kon~nega rezul-
tata pa sta avtorja predlagala {tiri kategorije: nizka, zmerna, visoka in izjemno 
visoka stopnja stresa (Fontana in Abouserie 1993).

Tudi za instrumente, ki ustrezajo medicinskemu modelu stresa, velja po-
dobno kot za instrumente v okviru in`enirskega pristopa: sklepamo lahko, da 
je njihova uporaba preprosta in ~asovno ekonomi~na ter da je za raziskovalce 
poglavitni problem izbor stresnih odzivov, ki jih vklju~ijo v svojo lestvico (podob-
no kot potencialnih stresorjev je tudi telesnih, du{evnih in vedenjskih znakov, 
ki naj bi bili kazalniki do`ivljanja stresa, preve~, da bi lahko vse vklju~ili v na{ 
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instrument). Sama vidim tukaj kot problemati~ne predvsem stresne odzive, ki 
niso nujno izraz stresa (kot sem to `e omenila pri opisu medicinskega modela 
stresa), in/ali stresne odzive, za katere udele`enci kljub svoji anonimnosti pri 
odgovarjanju neradi poro~ajo, da jih do`ivljajo (npr. impotentnost, izbruhi jeze, 
sovra`nost).

Pristop, ki ustreza transakcijskemu modelu stresa

Raziskav, v katerih so se avtorji odlo~ili za tretji pristop k ugotavljanju 
do`ivljanega stresa, je zelo malo. Kot sem `e dejala, je za avtorje v tej skupini 
zna~ilno, da oblikujejo mero stresa na podlagi informacij o stresorjih, stresnih 
odzivih in strategijah za spoprijemanje s stresom, zato so njihovi instrumenti 
navadno zelo kompleksni. Za ponazoritev si poglejmo dva primera:
• Instrument Wilson Stress Profi le for Teachers, ki sta ga v svoji raziska-

vi uporabila Geoffrey Sutton in Thomas Huberty, je ocenjevalna lestvica, 
sestavljena iz 36 postavk. Postavke se nana{ajo na stresorje (iz kategorij: 
vedenje u~encev, u~iteljevi odnosi z administrativnim osebjem, odnosi med 
u~itelji, upravljanje ~asa, medosebni konfl ikti), stresne odzive (iz kategorij: 
telesni odzivi, psiholo{ki/emocionalni odzivi) in strategije za spoprijemanje 
s stresorji, u~itelji pa jih ocenjujejo na petstopenjski ocenjevalni lestvici. 
Kon~ni rezultat je se{tevek posameznih ocen vseh postavk (vi{ji rezultat 
pomeni vi{jo stopnjo do`ivljanega stresa), avtor instrumenta pa je za nje-
govo vrednotenje predlagal tri kategorije: nizki, zmerni in visoki stres (Sut-
ton in Huberty 1984).

• Podobno zasnovan, le {e mnogo obse`nej{i instrument (v celoti vsebuje kar 
100 postavk) je Occupational Stress Inventory, ki ga je v svojih raziskavah 
ve~krat uporabil Robert Pithers (Pithers in Fogarty 1995; Pithers in Soden 
1998, 1999). Sestavljajo ga trije vpra{alniki (skupno vsebujejo deset lestvic 
s po desetimi postavkami): Occupational Roles Questionnaire, sestavljen 
iz {estih lestvic, ki se nana{ajo na stresorje, Personal Strain Questionnai-
re, sestavljen iz {tirih lestvic, ki se nana{ajo na stresne odzive, in Perso-
nal Resources Questionnaire, sestavljen iz {tirih lestvic, ki se nana{ajo na 
strategij za spoprijemanje s stresom. Pri vseh treh vpra{alnikih je odgo-
varjanju namenjena petstopenjska ocenjevalna lestvica, pri vrednotenju 
pa se ne uporablja se{tevka ocen vseh postavk, temve~ se vse lestvice vred-
noti lo~eno; pravo sliko o stopnji do`ivljanega stresa dobimo s celostnim 
pogledom na rezultate na posameznih lestvicah (Pithers in Soden 1998).
Kot vidimo, uporaba pristopa, ki ustreza transakcijskemu modelu stresa, 

vsekakor ni preprosta. Raziskovalci se sre~ajo z vrsto problemov, najprej z izbo-
rom potencialnih stresorjev (kot pri in`enirskem modelu) in z izborom stresnih 
odzivov (kot pri medicinskem modelu), ki jih vklju~ijo v svoj instrument. Ker pa 
v skladu s transakcijskim modelom stresa potrebujejo {e podatke o pomembnih 
mediatorskih/moderatorskih dejavnikih, se izdelava njihovega merskega instru-
menta {e dodatno zaplete, in sicer z izborom teh dejavnikov. V dostopni literaturi 
sem tem v tej zvezi zasledila le ugotavljanje strategij spoprijemanja s stresom, 
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ki so sicer relevanten dejavnik, vendar pa so se v drugih raziskavah stresa pri 
u~iteljih kot zelo pomembni mediatorski dejavniki pokazale tudi nekatere oseb-
nostne lastnosti (Borg in Riding 1993; Depolli 2002; Fontana in Abouserie 1993; 
Pierce in Molloy 1990) in socialna opora (Friedman 1995; Russell, Altmeier in 
Van Velzen 1987). Zakaj potemtakem teh dejavnikov ne zasledimo pri dolo~anju 
stopnje do`ivljanega stresa u~iteljev? Predvidevam, da predvsem zato, ker bi se 
z njihovo vklju~itvijo {e dodatno pove~al obseg `e tako obse`nega instrumenta, 
hkrati pa bi bilo vse dobljene podatke (stresorje, stresne odzive in mediatorske 
dejavnike) {e te`je zdru`iti v kon~no oceno u~iteljevega do`ivljanega stresa.

Prav v obse`nosti instrumenta in problemu zdru`evanja dobljenih podat-
kov v kon~no oceno do`ivljanega stresa vidim poglavitni razlog za to, da se pri 
prou~evanju stresa u~iteljev le redki raziskovalci odlo~ajo za pristop, ki ustreza 
transakcijskemu modelu.

Prou~evanje drugih vidikov stresa

Poleg stopnje do`ivljanega stresa so v raziskavah prou~evali tudi druge 
vidike stresa u~iteljev, predvsem njegove povzro~itelje (stresorje) in znake, raz-
iskovalce pa so zanimale {e strategije za spoprijemanje s stresom, ki jih uporab-
ljajo u~itelji. Tudi pri prou~evanju teh vidikov stresa so se raziskovalci zana{ali 
predvsem na uporabo samoocenjevalnih lestvic in vpra{alnikov.

Povzro~itelji stresa

Tudi v raziskavah, v katerih avtorji informacij o stresorjih niso uporabili za 
dolo~anje stopnje do`ivljanega stresa, temve~ so jih zanimali stresorji sami po sebi 
(predvsem so ̀ eleli ugotoviti, kateri stresorji so najpomembnej{i povzro~itelji stresa 
u~iteljev), ima zna~ilni instrument za identifi kacijo stresorjev obliko samoocenje-
valne lestvice z ve~jim {tevilom postavk, tj. opisov dra`ljajev in situacij, s katerimi 
se u~itelj lahko sre~a pri svojem delu in od njega zahtevajo dolo~eno prilagajanje. V 
ta namen so raziskovalci u~itelje najpogosteje prosili, naj ocenijo stresnost podanih 
stresorjev. @e Kyriacou in Sutcliffe (1978) sta u~iteljem v oceno ponudila 51 mogo~ih 
stresorjev in jih vpra{ala, kako mo~an izvor stresa so jim; u~itelji so za odgovarjanje 
uporabili petstopenjsko ocenjevalno lestvico8. Njun instrument, bodisi v izvirni ali 
skraj{ani obliki bodisi z nekaj manj{imi popravki, so pozneje v svojih raziskavah 
uporabili tudi drugi avtorji (npr. Borg in Riding 1993; Litt in Turk 1985), veliko 
avtorjev pa se je odlo~ilo za izdelavo novih, podobnih lestvic (npr. Forlin 2001; Hod-
ge idr. 1994; Ko idr. 2000; Manthei idr. 1996; McCormick in Solman 1992).

Alternativni pristop k dolo~anju stresnosti posameznih stresorjev je bil 
uporabljen v raziskavi skupine ameri{kih avtorjev (Shaw idr. 1985). U~iteljem 
so v oceno podali 33 stresorjev, vsak u~itelj pa je lahko na koncu po `elji dodal in 
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ocenil {e en stresor, ki se mu je zdel pomemben in ga na lestvici ni na{el. U~itelji 
so imeli za ocenjevanje stresnosti posameznih stresorjev na voljo lestvico od 
0 do 1000; za la`jo orientacijo je bila enemu stresorju (tj. stresor »prvi teden 
pou~evanja«) vnaprej dolo~ena arbitrarna vrednost 500.

Nekateri avtorji pa se pri identifi kaciji najpomembnej{ih povzro~iteljev 
stresa niso zadovoljili z oceno stresnosti potencialnih stresorjev. Tako je na pri-
mer Rolanda Chaplaina (1995) poleg stresnosti zanimala tudi pogostost poda-
nih stresorjev (za dolo~itev pomembnosti stresorjev je izra~unal povpre~je obeh 
ocen), Marie Brown in Sue Ralph pa sta se pri identifi kaciji najpomembnej{ih 
povzro~iteljev stresa u~iteljev odlo~ili za t. i. iluminativni pristop, v katerem sta 
zdru`ili informacije, dobljene z opazovanjem, iz~rpnimi intervjuji, aplikacijami 
vpra{alnikov in analizo vsebine razli~nih dokumentov (Brown in Ralph 1992).

Znaki stresa

O znakih stresa u~iteljev navadno poro~ajo avtorji, ki so stresne odzive 
u~iteljev ugotavljali zato, da bi jih uporabili kot podlago za dolo~anje stopnje 
do`ivljanega stresa (npr. Hodge idr. 1994). Le redki avtorji so se zanimali za 
znake same po sebi: Kyriacou in Sutcliffe (1978) sta na primer u~iteljem poda-
la listo 17 telesnih in du{evnih stresnih odzivov ter jih prosila, naj na petsto-
penjski lestvici ocenijo, kako pogosto jih do`ivljajo med {olskim letom9. Podobne 
lestvice so uporabili tudi drugi avtorji (npr. Milstein idr. 1984).

Strategije za spoprijemanje s stresom

Pri prou~evanju spoprijemanja s stresom zasledimo dve raziskovalni vpra-
{anji: (1) katere strategije uporabljajo u~itelji in (2) kako u~inkoviti so u~itelji 
pri spoprijemanju s stresom.

Obakrat so se avtorji najve~krat odlo~ili za uporabo samoocenjevalne lestvi-
ce, sestavljene iz razli~nega {tevila postavk, ki opisujejo mogo~e na~ine spoprije-
manja s stresom. Nekateri avtorji so uporabili obstoje~e, na splo{no raz{irjene 
instrumente, kot sta na primer COPE (v Griffi th idr. 1999) in Ways of Coping 
Questionnaire (v Chan 2003), drugi pa so razvili nove instrumente (npr. Ko idr. 
2000). Podrobnej{i opis svojega pristopa k razvoju takega instrumenta podaja 
Phillip Dewe (1985): v prvi fazi je u~itelje iz~rpno intervjuval, v drugi fazi pa 
je na podlagi zbranih informacij izdelal »kontrolni seznam u~iteljevih strategij 
za spoprijemanje s stresom«; sedemdeset opisov, ki so vklju~eni v ta seznam, je 
pozneje uporabil kot postavke v svoji ocenjevalni lestvici, u~itelje pa je prosil, da 
na petstopenjski lestvici ocenijo, kako pogosto jih uporabljajo.

Tudi pri dolo~anju u~inkovitosti u~iteljevega spoprijemanja s stresom je 
mo~ zaslediti dva razli~na pristopa:
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• u~itelji sami ocenijo, kako u~inkovite so strategije, ki jih uporabljajo. Pri-
mer: Mark Litt in Dennis Turk sta od u~iteljev `elela izvedeti, katere od 
podanih 15 na~inov spoprijemanja s stresom so `e uporabili, za vse uporab-
ljene na~ine pa {e, kako u~inkoviti so bili (u~itelji so za oceno u~inkovitosti 
uporabili petstopenjsko lestvico). Oceno u~iteljeve u~inkovitosti pri spo-
prijemanju s stresom jima je predstavljal se{tevek ocen vseh uporabljenih 
na~inov (Litt in Turk 1985);

• u~inkovitost posameznih strategij je dolo~ena vnaprej. Primer: Rolf van 
Dick in Ulrich Wagner sta u~inkovitost strategij, ki sta jih vklju~ila v svoj 
instrument, dolo~ila vnaprej (v skladu s teorijo), u~itelji pa so za vsako 
podano strategijo na {eststopenjski lestvici ocenili, kako je zanje zna~ilna 
njena uporaba. Avtorja `al ne poro~ata, kako sta oblikovala kon~no oceno 
u~iteljeve u~inkovitosti pri spoprijemanju s stresom.

Posledice stresa

Najbolj prou~evana posledica stresa u~iteljev je sindrom izgorelosti10. Za 
ugotavljanje njegove prisotnosti oziroma intenzivnosti je ve~ina avtorjev (npr. 
Capel 1987; Chan 2003; Hodge idr. 1994) uporabila standardizirani instrument 
Maslach Burnout Inventory, samoocenjevalno lestvico, pri kateri so u~itelji 
ocenjevali pogostost do`ivljanja po~utij, opisanih z 22 postavkami.

Poleg prou~evanja izgorelosti pa zasledimo v raziskavah tudi ugotavljanje 
{e dveh mogo~ih posledic stresa: absentizma (npr. Borg in Riding 1991) in name-
na zapustiti u~iteljski poklic (npr. Wilhelm idr. 2000); obakrat so se raziskovalci 
odlo~ili za uporabo samoocenjevalnih lestvic.

Smernice za nadaljnje prou~evanje stresa u~iteljev

^e povzamemo: na podlagi pregleda pri nas dostopne strokovne literature 
lahko ugotovimo, da se za prou~evanje razli~nih vidikov stresa u~iteljev, vse 
od nivoja do`ivljanega stresa do njegovih posledic, uporabljajo razli~ni instru-
menti, katerih ve~ina pa ima eno skupno to~ko: temeljijo na samoopazovanju. 
Ker je stres pojav, ki ga do`ivljamo zelo subjektivno, bi te`ko rekli, da je to 
metodolo{ka pomanjkljivost; pomembno pa je, da se uporabi ustrezne, u~iteljem 
prirejene instrumente.

[e en sklep se nam ponuja: `al se prou~evanje stresa u~iteljev prepogosto 
usmerja le na enega od njegovih vidikov, npr. zgolj na njegove povzro~itelje ali 
pa na njegove posledice. To velja tako za tuje kot tudi za na{e raziskave. Ker je 
stres zelo kompleksen pojav, nam tak{no razdrobljeno, mnogokrat metodolo{ko 

Raziskovalni pristopi v prou~evanju stresa u~iteljev 147

10 Izgorelost (poimenovana tudi postopni du{evni stres) je nara{~ajo~e intenziven vzorec telesne, 
psiholo{ke in vedenjske disfunkcionalnosti. Nastane kot odgovor na nepretrgan tok stresorjev ali 
kroni~en stres. Zanjo so zna~ilne predvsem tri reakcije: emocionalna iz~rpanost, nagnjenje k deper-
sonalizaciji drugih ljudi in zmanj{an ob~utek osebnega dose`ka (Maslach in Leiter 1997).



neusklajeno prou~evanje ne omogo~a, da bi si o stresu u~iteljev ustvarili jasno 
sliko.

Kako se torej lotiti prou~evanja stresa (slovenskih) u~iteljev? Odvisno od 
namena raziskave. Pri prou~evanju stresa u~iteljev v okviru ene {ole, pri kate-
rem je navadno namen izbolj{anje situacije (zmanj{anje stresa, ki ga do`ivljajo 
u~itelji, prek identifi kacije in odpravljanja njegovih povzro~iteljev ter uporabe 
ustreznih strategij za spoprijemanje s stresom), je verjetno najbolj smiselna 
uporaba akcijskega raziskovanja (~esar v strokovni literaturi sicer ne zasledi-
mo); gradi se ga lahko na uporabi in po potrebi ustrezni priredbi instrumentov, 
ki so bili v na{em prostoru `e uporabljeni, oz. na prevodu in priredbi dostopnih 
tujih instrumentov.

Pri ustvarjanju jasne, splo{ne slike o stresu slovenskih u~iteljev pa smo 
dosegli to~ko, ko bi bilo nujno narediti korak dlje od trenutnega raziskovalne-
ga pristopa, omejenega na uporabo preprostih samoocenjevalnih instrumentov 
in usmerjenega zgolj na osvetlitev enega ali dveh vidikov stresa u~iteljev, ter 
izpeljati obse`no, sistemati~no in temeljito raziskavo. To pomeni, da bi bila po-
trebna uporaba t. i. iluminativnega pristopa, v katerem bi zdru`ili informacije 
iz ve~ virov, poleg poro~anja u~iteljev prek vpra{alnikov in ocenjevalnih lestvic 
tudi njihove dnevni{ke zapiske, opazovanje zunanjih opazovalcev, intervjuje 
in analize vsebine razli~nih dokumentov (npr. {olskih dnevnikov, zapisnikov s 
pedago{kih konferenc ipd.). @al je tak pristop za vse, ki nas zanima proble-
matika stresa u~iteljev, v realnem polo`aju te`ko izvedljiv; sama vidim tu ve~ 
problemov.

Prvi problem je pripravljenost u~iteljev na sodelovanje v tak{ni raziska-
vi in s tem povezano vpra{anje reprezentativnosti vzorca. Moje izku{nje s 
prou~evanjem stresa u~iteljev ka`ejo, da je odzivnost u~iteljev, kljub zanje zelo 
relevantni temi, precej slaba (leta 1999 se mi je na pro{njo za udele`bo v raz-
iskavi odzvalo slabe tri petine nagovorjenih u~iteljev, leta 2001 pribli`no tri 
~etrtine, leta 2005 pa le ena polovica). Problem reprezentativnosti vzorca je v 
tem, da ne vemo, kateri u~itelji in zakaj se niso odzvali – obstaja zelo verjetna 
mo`nost, da je pri odlo~anju za udele`bo v raziskavi deloval neki sistemati~ni 
dejavnik, npr. da je bil manj{i odziv predvsem pri u~iteljih, ki do`ivljajo najvi{ji 
stres in jim pomeni udele`ba v raziskavi preveliko dodatno obremenitev, ali pa 
morda ravno nasprotno, pri u~iteljih, ki niso pod stresom in posledi~no v svoji 
udele`bi v raziskavi ne vidijo smisla. Kako naj to prepre~imo oziroma kako naj 
dose`emo, da bomo zares dobili reprezentativni vzorec? Kako naj uspe{no mo-
tiviramo u~itelje za sodelovanje v raziskavi, ki bo od njih zahtevala veliko ~asa 
in energije (pri aplikaciji razli~nih samoocenjevalnih instrumentov, pisanju 
dnevni{kih zapiskov ipd.), hkrati pa bo na neki na~in tudi posegala v njihovo 
zasebnost (npr. z navzo~nostjo zunanjih opazovalcev pri u~ni uri, z iz~rpnimi 
intervjuji)?

Drugi problem je logisti~ne in ekonomske narave: za izvedbo obse`ne, te-
meljite raziskave, ki bi zajela reprezentativen vzorec u~iteljev, uporabila razli~ne 
vire informacij in celostno prou~ila vse pomembne vidike stresa u~iteljev, bi po-
trebovali veliko raziskovalno ekipo, nemalo usklajevanja in zajetne fi nan~ne 
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vire, da o ~asovni zamudnosti take raziskave, tako pri izvedbi kot tudi pri obde-
lavi podatkov, sploh ne govorimo.

Tretji problem so ustrezni instrumenti za prou~evanje razli~nih vidikov 
stresa. Seveda je tudi tu smiselno izhajati iz obstoje~ih instrumentov, ki pa bi jih 
bilo treba {e prirediti oziroma dodelati in medsebojno uskladiti. Problemati~no 
je predvsem dolo~anje stopnje stresa, ki ga do`ivljajo u~itelji, pri katerem se 
pristopi najbolj razlikujejo (glede na tri modele stresa, opisane na za~etku tega 
prispevka).

Naj kon~am z mislijo, da je z delom povezani stres pri u~iteljih, kljub vsem 
navedenim problemom, vsekakor vredno prou~evati {e naprej, bodisi v okviru 
posameznih {ol bodisi na reprezentativnem vzorcu slovenskih u~iteljev, pred-
vsem pa spoznanja o njegovih razli~nih vidikih ~im prej uporabiti za na~rtovanje 
njegovega zmanj{evanja. Ne smemo pozabiti, da so navsezadnje tisti, ki trpijo 
zaradi posledic stresa u~iteljev, tudi u~enci. Kajti u~itelj, ki do`ivlja mo~an 
stres, ni ve~ zmo`en optimalno opravljati svojega dela z u~enci, poleg tega pa 
se pri njem do tega dela s~asoma lahko razvije negativno stali{~e. Ravno to je 
tisto stanje, ki je naj{kodljivej{e, tako za samega u~itelja kot tudi za {olstvo 
nasploh.
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RESEARCH APPROACHES IN INVESTIGATION OF TEACHER STRESS

Abstract: The article focuses on presentation of different research approaches in investigation of 

teacher stress. The author examines the available literature and fi nds the majority of instruments 

used in this area to be based on self-description. She describes the approaches used to defi ne the levels 

of stress experienced by teachers and the sources of this stress, to investigate teachers’ coping with 

stress and to assess the consequences of teacher stress. The author ends by setting the guidelines for 

future investigation of teacher stress.

Key words: work stress, teachers, research approaches, levels of stress, sources of stress, coping 

with stress, consequences of stress.

Raziskovalni pristopi v prou~evanju stresa u~iteljev 153



Povzetek: Pomemben segment `ivljenja in dela v osnovni {oli je razredni{tvo. Razrednik se vsako-

dnevno znajde v {tevilnih razli~nih vlogah. Nekatere mu narekuje zakonodaja, {tevilne pa tudi 

situacije, ki se pojavljajo med u~enci enega oddelka. V prispevku bo navedeno nekaj zna~ilnosti, 

nalog in ovir, ki jih lahko glede razrednikove vloge zasledimo v teoriji. Veliko ovir, med katerimi 

sta na prvem mestu pomanjkanje ~asa za delo z oddel~no skupnostjo ter premajhna strokovna 

usposobljenost, govori o tem, da je razredni{tvo eno najbolj zapostavljenih in slabo urejenih podro~ij 

vzgojno-izobra`evalnega procesa v dana{nji osnovni {oli.   

Klju~ne besede: razredni{tvo, razrednikovo na~rtovanje in vizija, ovire pri opravljanju razredni{tva, 

usposabljanje za razredni{tvo, empiri~na raziskava.  
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Uvod

@ivljenje na pragu tretjega tiso~letja postavlja pred nas toliko izzivov, kot 
jih najverjetneje ni {e nobeno obdobje v zgodovini. Po eni strani smo pri~a {tevil-
nim novim tehni~nim odkritjem, ki narekujejo vedno nove prilagoditve, po drugi 
strani pa se dogajajo velike spremembe tudi v dru`bi. Po korakih smo zapu{~ali 
obdobje podr`avljanja in diktatur ter pri{li do obdobja, ko se vsi u~imo demokra-
cije. Spremembe so torej edina stalnica v na{em `ivljenju. 

Podro~je vzgoje in izobra`evanja je eno izmed poglavitnih tem razmi{ljanja 
na vseh ravneh odlo~anja, od lokalne, dr`avne do meddr`avne ravni, saj je prav 
obdobje odra{~anja tisto, v katerem se v `ivljenju vsakega ~loveka zgodi najve~ 
sprememb. To je obdobje, ko vsak postavi temelje nadaljnjega `ivljenja, obdobje 
za~etka u~enja in socializacije, zato se na razli~nih ravneh pojavljajo vedno nove 
zamisli za izbolj{anje programov vzgoje in izobra`evanja.

V prispevku se `elim posvetiti enemu segmentu vzgojno-izobra`evalnega 
dela v osnovni {oli – delu z oddel~no skupnostjo u~encev oziroma razredni{tvu. 
Pri vsakdanjem delu v osnovni {oli namre~ opa`am, da je to podro~je eno izmed 
najte`e opredeljivih in nasploh zelo razli~no urejenih. Teorija ponuja mnogo lite-
rature s podro~ja razredni{tva, po drugi strani pa gre za podro~je, ki se ga ne da 
povsem nau~iti. Posebej se `elim dotakniti nalog in vlog razrednika, njegovega 
na~rtovanja vizije in dela z oddel~no skupnostjo in navsezadnje tudi ovir, ki jih 
razredniki najve~ navajajo pri svojem odgovornem delu. Zdi se, da je teh ovir 
v dana{nji {oli preve~, da bi lahko razredniki v celoti in kakovostno opravljali 
svoje predpisano poslanstvo.

Na koncu prispevka bom predstavil empiri~no raziskavo, ki sem jo izpeljal 
med nekaj razredniki na {oli. Z njo bom posku{al povezati teoreti~na izhodi{~a 
s {olskim vsakdanjikom. Posebej `elim izpostaviti problem pomanjkanja ~asa, 
saj je prav to, tako po mnenju strokovnjakov kot praktikov, eden poglavitnih 
nasprotnikov razrednikovega kakovostnega dela.
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Razrednik v dana{nji osnovni {oli

Pojem razredni{tva v osnovni {oli se v zgodovini ni veliko spreminjal. Po-
enostavljeno gledano je razrednik vmesni (povezovalni) ~len med interesi 
u~encev enega oddelka, vodstvom {ole, oddel~nim u~iteljskim zborom in star{i. 
^eprav zakonodaja precej natan~no opisuje razrednikovo vlogo in naloge, se 
v praksi porajajo {tevilne razli~ne interpretacije. Pri opravljanju nalog, ki jih 
ima razrednik, pa se le-ta sre~uje z razli~nimi ovirami. Te so posledica bodisi 
dana{nje organiziranosti {olskega vsakdanjika bodisi posledica spreminjajo~ih 
se polo`ajev, v katerih se razrednik znajde.

Razrednikova vloga in naloge

Razrednikovo vlogo in pomen opredeljuje kar nekaj zakonov in podzakon-
skih aktov. Ministrstvo za {olstvo in {port (M[[) v Programskih smernicah za 
delo oddel~nega u~iteljskega zbora in oddel~ne skupnosti v osnovnih in srednjih 
{olah ter v dija{kih domovih opredeljuje vlogo, izhajajo~ iz Zakona o organizaciji 
in fi nanciranju vzgoje in izobra`evanja.

»Zakon o organizaciji in fi nanciranju vzgoje in izobra`evanja v 63. ~lenu 
opredeljuje vlogo razrednika kot tistega, ki vodi delo oddel~nega u~iteljskega 
zbora, analizira vzgojne in u~ne rezultate oddelka, skrbi za re{evanje vzgojnih 
in u~nih problemov posameznih u~encev, vajencev oz. dijakov, sodeluje s star{i 
in {olsko svetovalno slu`bo, odlo~a o vzgojnih ukrepih ter opravlja druge naloge 
v skladu z zakonom. 

To pomeni, da je razrednik u~en~ev prvi u~itelj, na katerega se ima pravico 
nasloniti, ga nagovoriti, ko gre za vpra{anja njegovega po~utja in vsakdanje-
ga `ivljenja v razredu in na {oli. Razrednik za posameznega u~enca in celotno 
oddel~no skupnost pomeni most, preko katerega vstopa in se vklju~uje v {ir{o 
skupnost, ki jo predstavlja {ola« (M[[ 2005, str. 6)

Nadalje je v smernicah razrednikova vloga deljena na povezovalno, vzgoj-
no, animatorsko, na~rtovalsko, posredovalno (v problemskih situacijah), infor-
mativno in administrativno (prav tam, str. 7). Razrednik se vsakodnevno znajde 
v ve~ini teh vlog, v~asih tudi v ve~ so~asno. 

Poleg nalog, ki so opredeljene v Zakonu o organizaciji in fi nanciranju vzgo-
je in izobra`evanja, pa se podro~ja razredni{tva dotika tudi Pravilnik o pravicah 
in dol`nostih u~encev v osnovni {oli. Kalinova (2001) je zbrala obveznosti razre-
dnika in mednje pri{teva »pregled odsotnosti, sprejemanje opravi~il, evidenti-
ranje odsotnosti, predlaganje pohval, priznanj, nagrad, raziskovanje okoli{~in 
kr{itev obveznosti ob pobudi za za~etek postopka, obve{~anje star{ev o odsotno-
sti od pouka, kr{itvah, zdravni{kih pregledih in ugotovitvah, da u~enec u`iva 
alkohol, ima drogo ali jih u`iva. Razrednik vodi evidenco vseh omenjenih dejav-
nosti in pi{e razna mnenja, obvestila, izkaze itn.«. 

Podobno navaja tudi naloge, opredeljene v Pravilniku o preverjanju in 
ocenjevanju znanja in napredovanju u~encev v osnovni {oli (prav tam).

156 SODOBNA PEDAGOGIKA 1/2008 Bojan Novak



Nekateri drugi avtorji delijo razrednikove naloge na pedago{ke in admi-
nistrativne (Kunstelj v @agar et al. 2001, str. 115) in poudarjajo, da se naloge 
pogosto prepletajo in jih v~asih ni mogo~e lo~iti.

Razrednik se pri opravljanju vseh teh nalog sre~uje poleg u~encev {e z rav-
nateljem, »saj podaja vizijo {ole v formalni ali neformalni obliki star{em in otro-
kom« (Hederih 2001, str. 86), z drugimi u~itelji (posebno z u~itelji oddel~nega 
u~iteljskega zbora), s star{i in svetovalno slu`bo, s katero se posvetuje »o oblikah 
pomo~i oddelku ali posameznikom, o temah razrednih ur, /…/, o oblikah sode-
lovanja s star{i /…/« (prav tam). ^e je potrebno, pa razrednik sodeluje tudi z 
zunanjimi institucijami, saj je na {olah tudi nekaj zunanjih strokovnjakov, ki se 
vklju~ujejo v delo z u~enci (npr. specialni pedagogi, logopedi itn.).

Med opredelitvami razrednikove vloge je zanimiva primerjava @arkovi~- 
Adle{i~eve (2002, str. 67), ki razredni{tvo primerja s star{evstvom. Meni, da to 
ni le zaradi vzgojne funkcije, temve~ tudi zato, ker prej ali slej doleti vsakega 
u~itelja. 

Ovire, ki jih razrednik do`ivlja pri svojem delu

Vzgojno-izobra`evalno delo v {olah spada zaradi razli~nih vzrokov med 
zahtevnej{a dela. Poglavitni vzrok je zapletenost problemov, ki se pojavljajo 
vsak dan. Malik (v Bizjak 2001, str. 67–68) povzema Braj{o in pravi, da »proble-
mi, s katerimi se sre~ujemo pri delu z ljudmi, spadajo v kategorijo kompleksnih 
problemov. Od preprostih se razlikujejo v nekaterih zna~ilnostih, zaradi katerih 
je /…/ strogo racionalni prijem pri njihovem re{evanju pogosto neuporaben.«  
Med te zna~ilnosti pri{teva iracionalnost in nedolo~ljivost ~love{kega vedenja, 
nezmo`nost popolnega uvida v vzroke in posledice, nedostopnost vseh informa-
cij, povezanost dejstev, mnenj in vrednotenja, nezmo`nost uvida v vse alterna-
tive, nepri~akovanost razvoja dogodkov, za~asnost vseh re{itev, razhajanje med 
potrebnim in danim ~asom.

Prav zadnje, razhajanje med potrebnim in danim ~asom, navajajo {tevilni 
avtorji kot eno najve~jih ovir za uspe{no razrednikovo delo. Be~aj (2001) trdi, da 
ima idealna delovna skupina le okrog 8 ~lanov. Ker so na{i oddelki sestavljeni iz 
precej ve~ u~encev, take skupine te`ijo k razpadanju na manj{e podskupine. ^e 
ho~emo sistemati~no oblikovati kakovostno socialno skupino (kar naj bi bila po 
njegovem mnenju ena temeljnih funkcij razredni{tva), potrebuje taka skupina 
(oddelek) dolo~en ~as zase. Avtor meni, da potrebuje za to vsak oddelek najmanj 
eno {olsko uro ne teden. S tem se strinja tudi veliko razrednikov, kar potrjujejo 
razli~ne {tudije in tudi izsledki moje raziskave (5. poglavje). Fenkartova (2001, 
str. 115) navaja rezultate {tudije, ki je bila narejena v Nem~iji med razredniki, 
v kateri si ti `elijo od 2 do 4 ure na teden za razredni{ko delo. To koli~ino ~asa 
primerja z razmerami v Angliji, kjer u~iteljem za opravljanje razredni{tva 
zmanj{ujejo u~no obveznost do 4 ure.

Tretja izmed ovir, ki jih izpostavlja stroka, pa je premajhna strokovna 
usposobljenost za opravljanje razrednikove vloge. Mali} (1988, str. 24) pravi: 
»^eprav je v {olski praksi odgovornost razrednika zelo velika, je skrb za njegov 
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status – od imenovanja pa do usposabljanja za ob~utljivo vlogo voditelja skupine 
u~encev in posrednika med {olo in domom – {e vedno mo~no pod nivojem nje-
gove funkcije.« Problem premajhne usposobljenosti izpostavljajo tudi u~itelji v 
moji raziskavi. Tudi sam v sistemu formalnega izobra`evanja in usposabljanja 
za u~iteljevo delo nisem bil dele`en znanja s podro~ja razredni{tva. Verjetno je 
to posledica prevelike zaverovanosti izobra`evalnih institucij (fakultet) v po-
dajanje strokovnega in metodi~nega znanja o`jega, specializiranega podro~ja. 
Tako vsak u~itelj obvlada le svoje (ozko) podro~je, primanjkuje pa mu znanja s 
podro~ja sociologije, vodenja skupin, skupinske dinamike in komunikacije. Do 
tega pojava je kriti~en tudi Mali} (prav tam), ki {e pravi: »O [razrednikovi] vz-
gojni in pedago{ki funkciji se govori le kot o dodatni dejavnosti, ki je podrejena 
izobra`evanju u~encev in izobra`evalnim nalogam {ole. Stvarno obna{anje je 
torej poudarilo izobra`evalno nalogo {ole. Ta se lahko meri, razrednikovo pri-
zadevanje ali neprizadevanje za izobra`evalno nalogo {ole je o~itnej{e, inter-
vencija je usmerjena na u~inkovitej{e pou~evanje, medtem ko vzgojna naloga 
razrednika ostaja ali skrajno nedolo~na ali pa se razume sama po sebi.«

^eprav je avtor te besede napisal pred skoraj dvjsetimi leti, menim, da je 
ta problem danes {e zelo pere~. S tem se strinja tudi Hederihova (2001, str. 85), 
ki pravi, da se vsebina tega Mali}evega mnenja od takratnega ~asa ni spreme-
nila. @ivimo namre~ v ~asu, ko je pomen znanja v primerjavi s takratnim ~asom 
{e bistveno bolj poudarjen. Zato je najve~ prizadevanj vzgojno-izobra`evalnih 
institucij usmerjenih v kakovostno pridobivanje znanja, dejavnost vzgoje pa naj 
bi bila vklju~ena nekje okrog in znotraj tega procesa. Velikokrat poudarjeno 
mnenje, da smo pri~a razkroju vrednot, je tako po eni strani dokaz, da se pre-
malo posve~amo vzgojnemu delu, po drugi strani pa bi nas moralo to mnenje 
spodbuditi, da bi se temu delu posvetili bolj. 

Razrednikovo na~rtovanje in vizija dela z oddel~no skupnostjo

Delo v vzgojno-izobra`evalnih ustanovah mora biti strokovno in sistema-
ti~no. Tako kot v vsakdanjem `ivljenju je na~rtovanje pomembna kategorija. Gu-
zelj (2001, str. 206) pi{e: »Na~rtovanje nas vodi k racionalizaciji, nam velikokrat 
pomaga priti hitreje do cilja ter nam na dolo~en na~in omogo~a varnost.« Ista 
avtorica opozarja, da sposobnost dobrega na~rtovanja ni dana vsakomur, zato se 
ga je treba nau~iti in si pridobivati izku{nje. Pravi, da se uspe{ne {ole tega zave-
dajo in zato pridobivanju znanja s podro~ja na~rtovanja posve~ajo veliko pozor-
nosti. Pri na~rtovanju je treba upo{tevati poznavanje kraja, prostora in ~asa ter 
pomen hitrih sprememb, ki se dogajajo v zadnjem ~asu (prav tam).

V {olah poteka na~rtovanje na razli~nih ravneh. Ravnatelj z vodstvom {ole 
na~rtuje na ravni celotne {ole, u~itelji (ponavadi) na ravni svojega predmetne-
ga podro~ja, razrednik na ravni oddelka. Za vsakega u~itelja je najpomembnej{e 
na~rtovanje vzgojno-izobra`evalnega dela za posamezen predmet. To na~rtovanje 
je zajeto v letni pripravi na pouk, natan~neje pa v u~nih pripravah za vsako po-
samezno uro. Menim, da je tovrstno na~rtovanje izpeljano dovolj kakovostno. 
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Iz izku{enj in pogovorov z u~itelji pa sledi, da je na~rtovanje dela razrednika (z 
oddel~no skupnostjo) nekoliko zapostavljeno. Vse se navadno skr~i na na~rtovanje 
tem za razredne ure, pa {e te velikokrat spodbudi svetovalna slu`ba.  

Posebno mesto pri na~rtovanju razrednikovega dela bi moralo biti rezervi-
rano za na~rtovanje ̀ ivljenja v skupnosti. Za na~rtovanje tega je najprej odgovo-
ren razrednik, vendar ne sam – k sodelovanju mora povabiti tudi u~ence, ~lane 
te skupnosti. S tem ko bodo u~enci bolj vklju~eni v na~rtovanje, se bo pove~ala 
tudi njihova odgovornost za dosego ciljev. Ob tem pa se tudi u~ijo na~rtovanja 
(Guzelj 2001, str. 209). S tem se strinja tudi Kunstelj (2001, str. 120), ki svetuje, 
da razrednik pripravi le smernice za delo ter u~ence spodbuja, da pripravijo 
in oblikujejo svoje predloge in izrazijo svoje `elje. Sledita skupno usklajevanje 
in sprejem programa (na~rta) za delo v dolo~enem {olskem letu. Meni {e, da 
na~rtovanje ne sme biti preve~ konkretizirano, saj se med {olskim letom po-
rajajo razli~ni problemi, ki jih je treba sproti re{evati.

Na~rtovanje vedno poteka v povezanosti s {ir{im in o`jim kontekstom. Pri 
na~rtovanju dela z oddel~no skupnostjo mora razrednik tako izhajati iz ciljev 
{olskega kurikula, kulture {ole, klime na {oli, navsezadnje pa tudi iz zna~ilnosti 
u~encev v oddelku. Na~rtovanje ponavadi poteka na temelju razrednikove vizije, 
ki izra`a neki {ir{i okvir dolgoro~nej{ih ciljev in prepri~anj. Na podlagi tega se 
oblikuje na~rt dela za posamezno obdobje, navadno za eno {olsko leto. Nekatere 
zna~ilnosti vizije razrednikov so predstavljene v raziskavi (5. poglavje).

Usposabljanje za razredni{tvo

Omenjeno je bilo `e, da je izobra`evanje in usposabljanje u~iteljev za vlo-
go razrednika za zdaj premalo sistemati~no, predvsem pa premalo prisotno. To 
velja predvsem za dodiplomsko stopnjo {tudija.

Usposabljanje na dodiplomski stopnji

Iz {tevilnih vlog, v katerih se znajde razrednik, in iz nalog, ki jih vsako-
dnevno opravlja, sledi, da mora biti razrednik na svoje delo pripravljen oziroma 
dovolj usposobljen zanj. [tevilne {tudije, ki so bile narejene med u~itelji, ka`ejo, 
da u~itelji ~utijo strokovno praznino na podro~ju usposabljanja in izobra`evanja 
za razrednikovo delo. @elijo si ve~ informacij med dodiplomskim izobra`evanjem. 
O tem pi{e tudi Kalinova (2001, str. 6), ki meni, da bi bilo smiselno med dodi-
plomskim izobra`evanjem ali v obdobju pripravni{tva prihodnjim u~iteljem po-
nuditi znanje s podro~ja razredni{tva. Danes je stanje tako, da si najve~ znanja 
o razredni{tvu med {tudijem pridobijo u~itelji razrednega pouka, pri {tudiju po-
sameznih predmetov pa je dele` tega znanja minimalen (Pu{nik 2002, str. 25). 
Tudi podatki {tudije ^agranove (1998, str. 374) ka`ejo, da tri ~etrtine u~iteljev 
trdijo, da v okviru dodiplomskega {tudija niso bili dele`ni usposabljanja za 
razredni{tvo. Obstajajo pa tudi majhne (prej omenjene) razlike med u~itelji na 
predmetni in razredni stopnji.
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Be~aj (2001, str. 43) omenja med podro~ji, ki bi jih u~itelji morali spoznati, 
predvsem oblikovanje in vzdr`evanje skupine, kohezivnost v oddelku, obliko-
vanje norm, re{evanje konfl iktov, komunikacijo, oblikovanje klime in kulture. 
»[U]~itelj, {e posebno seveda razrednik, bo moral poleg strokovnosti na svojem 
poklicnem podro~ju imeti nekaj znanja tudi iz dela s skupinami« (prav tam).

Praksa ka`e, da se ve~ina u~iteljev znajde v razrednikovi vlogi popolno-
ma nepripravljenih, zato i{~ejo informacije drugje, ve~inoma pri starej{ih, 
izku{enej{ih kolegih in v strokovni literaturi. 

Stalno strokovno spopolnjevanje

@ivljenje nam prina{a vsak dan toliko novosti, da se moramo nenehno u~iti. 
Na podro~ju vzgoje in izobra`evanja imajo u~itelji mo`nost izobra`evanja po 
kolektivni pogodbi. Ponudba programov je raznolika, zajema tudi seminarje iz 
razredni{tva. Vendar praksa ka`e na paradoks, saj u~itelji pogosto navajajo, da 
jim manjka znanja s podro~ja razredni{tva ter da bi to znanje `eleli pridobiti, po 
drugi strani pa se zelo redko odlo~ijo za tak seminar. Pu{nikova (2002, str. 27) 
in ^agranova (1998, str. 375) z raziskavo ugotavljata, da se u~itelji najpogosteje 
odlo~ajo za seminarje iz stroke – predmeta, ki ga pou~ujejo. Podobno stanje ka`e 
tudi moja raziskava v naslednjem poglavju.

Poleg strokovnega spopolnjevanja obstajajo {e druge mo`nosti za prido-
bivanje znanja. Pu{nikova (2002, str. 27) ugotavlja, da se u~itelji najpogosteje 
odlo~ajo za iskanje pomo~i pri kolegih, po literaturi pa pogosteje posegajo na 
razredni stopnji. Kalinova (2001, str. 6) in Mali} (1988, str. 144) opozarjata na 
mo`nost iskanja informacij pri {olski svetovalni slu`bi. Mali} celo predlaga, da 
bi morali med prve in neodlo`ljive naloge svetovalnih delavcev uvrstiti skrb za 
organizirano pedago{ko usposabljanje za razredni{tvo.

Pregled izobra`evanja na podro~ju razredni{tva nam razkriva, da so na dodi-
plomski stopnji mo`nosti pridobivanja znanja zelo omejene, pozneje pa je mo`nosti 
ve~, vendar ostajajo te premalo izrabljene. Menim, da je to posledica nesistemati~nega 
pristopa k izobra`evanju. Na fakultetah je podajanje znanja usmerjeno preve~ ozko 
– v poznavanje stroke in metodi~nih postopkov. Tako dobimo u~iteljski zbor, ki 
je kot mozaik razli~nih strokovnih podro~ij. Tak mozaik ka`e od dale~ lepo sliko, 
vendar pogled od blizu poka`e {tevilne razpoke. Z vidika izobra`evanja in pridobi-
vanja informacij je slika lepa, z vidika vzgoje pa razpokana. Vsak u~itelj pristopa 
k razredni{tvu po svoji presoji in izku{njah iz ~asa svojega {olanja. Vklju~itev vse-
bin, povezanih z razredni{tvom v dodiplomsko izobra`evanje, bi tudi na simboli~ni 
ravni dalo razredni{tvu ve~ji poudarek, pokazalo na {irino podro~ja in prihodnjim 
u~iteljem odprlo mnoga vpra{anja, na katera bi pozneje znali u~inkoviteje poiskati 
odgovore. Tako pa `al mnogi u~itelji vlogo razrednika zo`ijo zgolj na administrati-
vno. Temu pritrjuje tudi Mali} (1988, str. 143), ki pi{e: »Spreminjanje razrednika 
v razrednega ‘administratorja’ v veliki meri povzro~i njegova neusposobljenost za 
ostale oblike delovanja. Ker pedago{ko vodenje oddelka ne zahteva le ve~ ~asa, 
marve~ tudi ve~ znanja, razrednik sam ‘zbe`i’ v administrativno vodenje oddelka in 
z urejeno administracijo re{uje konfl ikt lastnega polo`aja in funkcije.«
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Raziskava

Raziskavo sem izvedel med u~iteljicami razredni~arkami na {oli, kjer pou~u-
jem. Od 18 u~iteljic mi jih je anketni vpra{alnik vrnilo 14, od tega 7 iz razredne in 7 
iz predmetne1 stopnje. V raziskavi sem se osredoto~il na podro~ja:
– razrednikove vizije, 
– izobra`evanja oziroma usposabljanja,
– ~asa za delo z oddel~no skupnostjo in
– ovir pri opravljanju razredni{tva.

Poglavitni namen raziskave je bil ugotoviti mnenje kolegic u~iteljic o nave-
denih podro~jih. 

Raziskava je bila izpeljana na majhnem vzorcu, zato velja opozoriti, da rezul-
tati ne predstavljajo mnenja {ir{e u~iteljske javnosti, niti jih ni mogo~e posplo{iti. 

Kot metodo za zbiranje podatkov sem izbral anketni vpra{alnik s kombi-
nacijo zaprtih in odprtih vpra{anj. Ve~ina vpra{anj je bila zaprtega tipa z mo`-
nostjo pojasnitve. Anketni vpra{alnik je v prilogi.

Rezultati in analiza

Splo{ni podatki
Glede na izku{nje z opravljanjem razredni{tva prevladujejo izku{enej{e razred-

ni~arke, saj je le 5 u~iteljic takih, ki imajo manj kot 10 let izku{enj z razredni{tvom.
Razredni~arke svojo funkcijo ve~inoma opravljajo rade (11 u~iteljic), 3 pa 

so izrazile, da to funkcijo opravljajo ne rade in ne nerade.

Oblikovanje vizije
Ve~ina vpra{anih oblikuje vizijo dela z oddel~no skupnostjo skupaj z razre-

dom, le 2 u~iteljici jo oblikujeta sami. Nih~e ni izbral odgovora, da sprejme vizijo 
ravnatelja. To ka`e na veliko avtonomnosti pri oblikovanju vizije dela z oddel~no 
skupnostjo u~encev.

Deli vizije so najpogosteje (razporejeni po pogostosti):
– oblikovanje dobrih odnosov med u~enci,
– spodbujanje skupinske pripadnosti,
– u~inkovito re{evanje konfl iktov, vzgojnih in u~nih problemov,
– skrb za spo{tovanje starej{ih, bolnih, druga~nih,
– izgrajevanje pozitivne samopodobe u~encev,
– biti zaupnik u~encev.

Izobra`evanje za razrednikovo delo
V raziskavi me je zanimalo predvsem, koliko znanja in informacij o opravljanju 

razredni{tva so u~iteljice pridobile med svojim dodiplomskim izobra`evanjem ter 

Razredni{tvo – zapostavljeni segment dana{nje osnovne {ole? 161

1 Kljub delitvam na triletja uporabljam staro delitev na »razredno« in »predmetno« stopnjo, ki je 
v praksi {e mo~no prisotna. Pod pojmom »razredna stopnja« mislim 1. do 5. razred, 6. do 9. razred pa 
pod »predmetno stopnjo«.



koliko seminarjev stalnega strokovnega spopolnjevanja so se udele`ile. Rezultati 
ka`ejo, da je 12 u~iteljic pridobilo med dodiplomskim izobra`evanjem ni~ oziroma 
zelo malo znanja, preostali 2 pa malo. Nobena ni izbrala odgovora ravno prav 
(preglednica 1). 

V pojasnitvi odgovorov so u~iteljice navajale predvsem to, da so se izo-
bra`evale in usposabljale le na svojem o`jem strokovnem podro~ju, le u~iteljice 
razrednega pouka so omenile, da so nekaj vsebin o razredni{tvu pridobile v okvi-
ru splo{nodidakti~nih predmetov.

Rezultati so podobni tistim, ki jih je v {tudiji dobila ^agranova (1998, str. 
374). Tam je 73,8 % vpra{anih odgovorilo, da se niso usposabljali za razredni{tvo, 
24,3 % se jih je usposabljalo delno (kar ustreza odgovoru malo v moji raziskavi) 
in le 1,9 % se jih je usposabljalo.

Rezultati potrjujejo ve~krat izra`eno dejstvo, da se za razredni{ko funkcijo 
{tudentov pedago{kih fakultet ne izobra`uje oziroma se jih izobra`uje redko in 
nesistemati~no.

Tudi na podro~ju izobra`evanja na seminarjih stalnega strokovnega spopol-
njevanja so rezultati v veliki meri podobni tistim v drugih {tudijah. Deset u~iteljic 
se v dosedanji praksi ni udele`ilo nobenega seminarja s to tematiko, 2 sta se 
udele`ili po dveh seminarjev, 2 pa treh do petih (preglednica 2). Tu je slika neko-
liko bolj{a kot pri {tudiji ^agranove (1998, str. 375), kjer je 94,2 % vpra{anih 
odgovorilo, da se niso udele`ili nobenega seminarja s podro~ja razredni{tva.

Izmed tistih {tirih u~iteljic, ki so se udele`ile seminarjev, 3 navajajo, da so 
nekatere re{itve in sugestije lahko prenesle v u~ilnico, 1 pa s seminarji ni bila za-
dovoljna.

Izbrani odgovor [tevilo odgovorov

Ni~ 6

Zelo malo 6

Malo 2

Ravno prav 0

Preglednica 1: Odgovori na vpra{anje, koliko znanja za opravljanje razredni{tva so pridobili med 
svojim formalnim izobra`evanjem na fakulteti

Izbrani odgovor [tevilo odgovorov

Nobenega 10

Enega 0

Dveh 2

Treh do petih 2

Ve~ kot petih 0

Preglednica 2: Odgovori na vpra{anje, koliko seminarjev s podro~ja razredni{tva so se v dosedanji 
praksi udele`ili
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Kljub zelo zaskrbljujo~im podatkom o (ne)sistemati~nem izobra`evanju na 
podro~ju razredni{tva pa kar 11 vpra{anih u~iteljic meni, da imajo za opravljanje 
razredni{tva v glavnem dovolj znanja. Le tri menijo, da imajo premalo znanja 
(preglednica 3). V pojasnitvi tiste, ki menijo, da imajo v glavnem dovolj znanja, 
navajajo, da dobijo informacije z izku{njami, s pogovori s kolegi ter s prebiranjem 
strokovne literature. Pogosto menijo {e, da se za nekatere naloge ~utijo dovolj 
usposobljene, za druge pa manj (odvisno od situacij, v katerih se znajdejo). 

Primerjava s {tudijo ^agranove (1998, str. 376) poka`e, da obstajajo kar 
precej{nje razlike med mnenji, saj v njeni {tudiji 57,2 % vpra{anih meni, da so v 
glavnem dovolj usposobljeni (tam izraz deloma), 14,6 % jih meni, da niso dovolj, 
28,2 % pa jih je dovolj dobro usposobljenih. Razlika je predvsem v dele`u tistih, 
ki menijo, da so dobro usposobljeni. To po eni strani ka`e na to, da se ve~ji dele` 
razredni~ark na {oli, kjer pou~ujem, zaveda omejitev in pomanjkanja znanja, po 
drugi strani pa jih tudi ve~ meni, da so v glavnem dovolj usposobljene. 

Menim, da se na podro~ju razredni{tva poraja velik paradoks, saj velika 
ve~ina u~iteljev meni, da med pripravo na poklic ni bila dele`na usposabljanja 
za razredni{ko funkcijo, po drugi strani pa, ~eprav se jih ve~ina tudi med oprav-
ljanjem razredni{tva ne udele`i seminarjev s tega podro~ja, mnogi menijo, da 
so za vlogo razrednika v glavnem dovolj usposobljeni. To je verjetno posledica 
nesistemati~nega pristopa k izobra`evanju na tem podro~ju, saj pomanjkanje 
le-tega vpliva tudi na mnenje u~iteljev, ki se, tako kot je napisal Mali} (1998, 
str. 143), prav zaradi neusposobljenosti za druge oblike delovanja pogosto za-
dovoljijo z opravljanjem predvsem administratorske funkcije. To pa vodi k vse 
{tevilnej{im vzgojnim problemom na na{ih {olah. 

^as za delo z oddel~no skupnostjo

Glede na to, da je ena izmed najpogosteje izra`enih ovir za kakovostno 
opravljanje razredni{ke funkcije pomanjkanje ~asa za delo z u~enci, sem v anke-
ti razredni~arke spra{eval, koliko ~asa na teden pre`ivijo z u~enci »svojega« od-
delka v okviru rednega pouka, koliko zunaj njega ter ali menijo, da ta koli~ina 
~asa zadostuje za realizacijo zastavljenih ciljev.

Glede ~asa, pre`ivetega z u~enci »svojega« oddelka, se odgovori u~iteljic 
razrednega pouka bistveno razlikujejo od u~iteljic predmetnega pouka. To je 
seveda posledica razli~ne zasnovanosti dela. 

U~iteljice razrednega pouka pre`ivijo s »svojimi« u~enci ve~ kot 20 pedago{-
kih ur na teden, u~iteljice predmetnega pouka pa pre`ivijo s »svojimi« u~enci v 

Izbrani odgovor [tevilo odgovorov

Ne, premalo 3

V glavnem dovolj 11

Da, dovolj 0

Preglednica 3: Odgovori na vpra{anje, ali imajo za opravljanje razredni{tva dovolj znanja
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okviru urnika na teden v povpre~ju le 1,8 pedago{ke ure. Ena od u~iteljic pre`ivi z 
njimi 4 ure, ena pa le 0,5 ure, torej le razredno uro, sicer pa jih sploh ne pou~uje. 
To ka`e na veliko razliko, ki je posledica razli~nega {tevila ur posameznih pred-
metov. Z vpeljavo nivojskega pouka pred leti se je na tem podro~ju polo`aj {e 
poslab{al, saj se je pove~alo {tevilo u~iteljev razrednikov, ki vsaj dela »svojega« 
razreda ne pou~ujejo. Na to so opozorili nekateri tudi v anketi. To je gotovo velika 
ovira za delo z oddel~no skupnostjo.

Poleg ur rednega pouka pa se ponujajo mo`nosti za pre`ivljanje skupne-
ga ~asa z oddelkom tudi zunaj urnika. Na na{i {oli je veliko voza~ev, zato je 
mo`nost pogosto zjutraj pred poukom ali po pouku, ko u~enci ~akajo na prevoz. 
Poleg tega imamo ute~eno prakso, da je razrednik navzo~ pri malici u~encev. 
U~iteljice razrednega pouka pre`ivijo z u~enci na teden v povpre~ju nekaj ve~ 
kot 125 minut, u~iteljice predmetnega pouka pa nekaj ve~ kot 100 minut. Po-
trebno je dodati, da to ni ~as, ko so navzo~i vsi u~enci, saj je predvsem med 
~akanjem na prevoz prisotnih le nekaj u~encev, in {e to ponavadi istih.

Enajst u~iteljic meni, da ~as, ki so ga navedle, ne zadostuje, da bi lahko 
izpolnile cilje, ki si jih na podlagi vizije zadajo z u~enci. Tri u~iteljice menijo, da 
je ~asa ravno prav. Nih~e ne meni, da je ~asa preve~ (preglednica 4). 

Ovire pri delu z oddel~no skupnostjo

Na vpra{anje odprtega tipa o ovirah, ki jih pri svojem opravljanju razred-
ni{ke funkcije zaznavajo razredni~arke, je bilo najve~ odgovorov vezanih na po-
manjkanje ~asa, nesodelovanje star{ev in pomanjkanje motivacije pri u~encih 
(preglednica 5).

Odgovori se v veliki meri skladajo s tistimi, ki jih navajajo raziskovalci in 
literatura, manjka pa ena izmed ovir, ki je v literaturi pogosto navajana – pre-

Izbrani odgovor [tevilo odgovorov

Ne, ~asa je premalo 11

^asa je ravno prav 3

Da, ~asa je v~asih {e preve~ 0

Preglednica 4: Odgovor na vpra{anje, ali je ~asa za delo z oddel~no skupnostjo dovolj

Ovira [tevilo mnenj

Pomanjkanje ~asa 8

Nesodelovanje star{ev 5

Pomanjkanje motivacije u~encev 3

Preve~ birokracije 2

Razli~nost generacij 2

Preglednica 5: Odgovori na vpra{anje o ovirah pri delu z oddel~no skupnostjo
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majhna usposobljenost za opravljanje razredni{tva. Menim, da je to posledica 
zasnovanosti vpra{alnika, saj se je na ta problem nana{alo `e nekaj vpra{anj 
pred tem.

Sklep

Razpored dela v dana{nji osnovni {oli {e vedno temelji na tradicionalni 
razporeditvi u~encev v oddelke. Oddelek je po svoji naravi umetno sestavljena 
skupina u~encev, zato potrebuje nekoga, ki to skupino vodi. Razrednik poleg 
vodenja oddelka opravlja {e mnogo nalog in se sre~uje z mnogimi vlogami, ki 
jih narekujejo zakonodaja, {olska oblast, drugi u~itelji, pa tudi u~enci, njihovi 
star{i in navsezadnje tudi sam razrednik s svojo vizijo. Gledano z vidika delitve 
vloge {ole na izobra`evalno in vzgojno opravlja razrednik predvsem vzgojno po-
slanstvo, glavnina izobra`evanja pa odpade na pouk posameznih predmetov. 

V prispevku sem podal pregled razrednikovih vlog in nalog. Na podlagi na-
log razrednik na~rtuje delo z oddel~no skupnostjo. Pri tem se sre~uje z mnogimi 
ovirami, ki v razli~ni meri onemogo~ajo njegovo delovanje. Nekatere so posledi-
ca konteksta, v katerega je postavljena funkcija razredni{tva. Tu gre predvsem 
za razli~nost u~encev, ~lanov oddel~ne skupnosti, kompleksnost skupinske di-
namike odra{~ajo~ih otrok, mno`ico konfl iktov, ki se vsak dan pojavljajo zaradi 
interakcij u~encev med seboj ter med njimi in u~itelji. Druge vrste ovir pa so 
povezane s trenutno zasnovanostjo dela v osnovni {oli, ki daje ve~ji poudarek 
na pridobivanju znanja (izobra`evanju), proces vzgoje pa naj bi se »zgodil« (mi-
mogrede) medtem. Tu pa gre predvsem za pomanjkanje ~asa za delo z oddel~no 
skupnostjo in za odsotnost sistemati~nega izobra`evanja u~iteljev za razred-
nikovo delo. 

Dokaz za to je dejstvo, da se `e ve~ let pojavljajo kritike u~iteljev, da je 
~asa za ukvarjanje z oddel~no skupnostjo u~encev, njihovimi te`avami, prema-
lo. Ob~utek imam, da se zdi snovalcem {olske politike vsak trenutek, ki je na-
menjen spro{~enemu pogovoru u~itelja z u~enci, izgubljen na ra~un mo`nosti 
za pridobivanje znanja. Tega ni mogo~e demantirati, saj se ~as za ure oddel~ne 
skupnosti v zadnjem obdobju ni pove~al, {e ve~ – zmanj{al se je, tako da je 
trenutno v tretji triadi, ko se pojavlja najve~ problemov, za vsak oddelek na-
menjene le pol {olske ure na teden. Ob obilici administrativnega dela (pobiranje 
opravi~il, informiranje o trenutnih dejavnostih, izrekanje vzgojnih ukrepov …) 
je seveda to veliko premalo.

Zavedati se je treba, da na vrsto ovir (ki so posledica narave vzgojno-
izobra`evalnega dela) nimamo veliko vpliva. Veliko ve~ ga bi lahko imeli na 
podro~ju sistemske ureditve, kjer bi bilo mogo~e podalj{ati ~as za ukvarjanje z 
oddel~no skupnostjo, u~iteljem pa za to funkcijo nameniti nekaj ve~ priznanja, 
denimo z  zmanj{anjem u~ne obveznosti. 

Druga ve~ja ovira je nesistemati~nost in skoraj popolna odsotnost izobra`evanja 
za razrednikovo vlogo na dodiplomski stopnji {tudija za u~itelje. Vse raziskave 
ka`ejo, da se velika ve~ina u~iteljev poda v razredni{tvo brez poprej{njega znanja. 
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To je drugi argument, ki pri~a o zapostavljenem statusu razredni{tva. Na tako re-
sno in odgovorno vlogo bi morali u~itelje pripraviti `e v okviru {tudija, pozneje pa s 
pomo~jo seminarjev stalnega strokovnega spopolnjevanja, samostojnega prebiranja 
literature in izku{enj opolnomo~iti za kakovostno delo z u~enci. Tako pa je ve~ina 
~asa in dejavnosti na dodiplomski stopnji usmerjeno v pridobivanje informacij ozke-
ga strokovnega podro~ja. Vpra{anje je, ~e je to v ~asu razmaha informacijske tehno-
logije, ko u~enci na nekaterih podro~jih mo~no prehitevajo ustaljene tradicionalne 
didakti~ne pristope, najbolj posre~en pristop. Menim, da u~enci z novo tehnologijo 
pridejo do veliko ve~ informacij kot neko~, niso pa jih sposobni analizirati ter do njih 
zavzeti stali{~a. Za to bi potrebovali ve~ pogovora, izmenjave izku{enj, nenazadnje 
pa tudi dejavnosti za privzgajanje moralnih vrednot.

Menim, da je po pregledu literature in rezultatov raziskav mogo~e skle-
pati, da sta najve~ji oviri za kakovostno delo razrednika pomanjkanje ~asa in 
izobra`evanja u~iteljev. V ~asu, ko je na {olah vse ve~ konfl iktnih situacij, vse ve~ 
varnostnikov, vse ve~ preobremenjenosti in vse manj zadovoljstva, bi veljalo spre-
meniti nekaj prav na podro~ju razrednikovega dela. S tem bi dali razredni{tvu 
tudi na simbolni ravni ve~ji poudarek, u~encem in u~iteljem pa ~as in prilo`nost 
za organizacijo lep{ega {olskega vsakdanjika.  
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THE DUTIES OF A HOME-CLASS TEACHER – A DISREGARDED SEGMENT OF MODERN 

PRIMARY SCHOOL

Abstract: An important segment of life and work of primary school is duties of a home-class teacher. 

Every day a home-class teacher fi nds himself in numerous different roles. Some of them are dictated 

by the legislation, the others are dictated by situations appearing among pupils from one class. In 

the article, we are going to state some characteristics, tasks and obstacles which can be found in the 

theory, according to home-class teacher´s roles. Many obstacles, among which go fi rst the lack of time 

for class managing and insuffi cient professional qualifi cation, show that home-class teacher´s duties 

are one of the most disregarded and badly regulated fi elds in the educational process in modern 

primary schools. 

Keywords: home-class teacher´s duties, home-class teacher´s planning and visions, qualifying for 

duties of a home-class teacher, empirical research.
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Mentorstvo in profesionalna rast u~iteljev

C. Peklaj (ur.) (2007). Mentorstvo in profesionalna rast u~iteljev. Ljubljana: 
Center za pedago{ko izobra`evanje Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani.

U~benik je nastal v soavtorstvu univerzitetnih u~iteljic in asistentk razli~nih 
predmetnih podro~ij, ki izobra`ujejo prihodnje u~itelje na Filozofski fakulteti v 
Ljubljani in so se pri tem povezale v projektu Partnerstvo fakultet in {ol, ki je 
potekal v letih od  2004 do 2007, z mentorji teh {tudentov v praksi. Vsem prihod-
njim u~iteljem in {e posebno mentorjem teh kot vodilo pri njihovi profesionalni 
rasti je u~benik tudi namenjen in tako izpolnjuje praznino na tem podro~ju, saj 
se na izbolj{anje izobra`evanja u~iteljev in predvsem izobra`evalcev teh pogosto 
pozablja, tako da ni presenetljivo, da je to tudi prvi med trinajstimi konkretnimi 
cilji lizbonske strategije, na kar opozarja prva avtorica prof. ddr. Barica Marenti~ 
Po`arnik. Pri tem ne smemo pozabiti tudi na izobra`evalce samih u~iteljev men-
torjev, saj bodo obravnavane vsebine in nekatere empiri~ne ugotovitve tudi njim 
v veliko pomo~ pri na~rtovanju nadaljnjih izobra`evanj. 

V prvem prispevku z naslovom Vloga mentorja pri spodbujanju  profesio-
nalne rasti {tudentov – prihodnjih u~iteljev avtorica prof. ddr. Barica Marenti~ 
Po`arnik sku{a odgovoriti na vpra{anje, kako postati dober u~itelj oz. dober 
mentor in kako ta proces profesionalne rasti tako u~iteljev kot mentorjev lah-
ko spodbudimo in podpremo. Pri tem sledi temeljni zamisli, da je profesio-
nalni razvoj zakoreninjen v celotni osebnostni, tako da bralca od vsega za~etka 
sistemati~no vodi v refl eksijo lastnih pri~akovanj, pojmovanj in izku{enj, ki 
jih lahko nato smiselno pove`e z razli~nimi teoreti~nimi perspektivami in mo-
deli. Tako nas najprej soo~i s sodobnimi izzivi in spremembami v pojmovanju 
u~iteljeve vloge in nato z razli~nimi plastmi u~iteljeve profesionalnosti po Fredu 
Korthagnu – od osvajanja razli~nih spretnosti pou~evanja in zmo`nosti oz. kom-
petenc prek u~iteljevih osebnih pojmovanj in njegove poklicne identitete do tako 
imenovanih »jedrnih« lastnosti u~iteljeve osebnosti. Sledijo vpra{anja v zvezi s 
fazami profesionalnega razvoja, klju~nimi dejavniki tega in sistemati~na pred-
stavitev faznega modela po Ruth Zuzovski, ki je {e zlasti primeren za mentorja 
in njegovo vlogo, saj povezuje stopnje razvoja s cilji usposabljanja in metodami, 
tako da ima tudi izrazito prakti~no vrednost. Pri predstavitvi razli~nih mo-
delov izobra`evanja u~iteljev zlasti poudari pomen neprenehnega povezovanja 
teorije in prakse, za uspe{nost ~esar je med drugim pomembno tudi vzpostav-
ljanje partnerskega odnosa med fakultetami in {olami. Tej ideji pa zvesto sledi 
tudi sama v celotnem prispevku, saj bralca neprenehoma spodbuja k razmis-
leku o lastnih izku{njah, njihovi refl eksiji, povezavi s teoreti~nimi modeli in 
na~rtovanju novih korakov v praksi (razmisleki in vaje v celotnem besedilu). 
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Sledi torej modelu izkustvenega u~enja {tudentov, u~iteljev in njihovih mentor-
jev, ki ga predstavi v zadnjem poglavju in podkrepi z mnogimi metodami, ki jih 
lahko u~itelji oz. mentorji uporabijo pri lastnem profesionalnem razvoju ali pri 
delu s svojimi {tudenti. 

Ta prispevek izziva u~itelje in mentorje v temeljne razmisleke o njihovi 
vlogi in njihovem delovanju in jih tako usmerja na njihovi poti profesionalne 
rasti ter jim hkrati ponuja ogromno zamisli za njihovo spodbujanje in vodenje 
{tudentov prihodnjih u~iteljev. Posebno dobrodo{le so ob vsakem poglavju tudi 
usmeritve za nadaljnje poglobljeno branje v na{em prostoru dosegljivih in aktu-
alnih prispevkov v zvezi s posamezno problematiko.

Zmo`nostim oz. kompetencam u~iteljev – mentorjev {tudentov se poglob-
ljeno posveti doc. dr. Melita Puklek Levpu{~ek v naslednjem prispevku in tako 
dopolni razmislek o zmo`nostih u~iteljev in mentorjev v prvem prispevku. V 
njem gre za sistemati~en pregled kompetenc u~iteljev mentorjev, ki je v zadnji 
razli~ici nastal v sodelovanju med fakultetnimi izobra`evalci in u~itelji mentor-
ji, z upo{tevanjem specifi ~nih zna~ilnosti {tudentov prihodnjih u~iteljev. Vsak 
mentor lahko ob tem naredi poglobljeno samoanalizo lastnih kompetenc – svojih 
krepkih in {ibkih to~k, kar je bistveno za nadaljnji razvoj njegove profesional-
nosti in bolj kakovostno delo s {tudenti, saj lahko pride do jasnej{ega uvida, na 
katerih podro~jih dela se mora {e izpopolniti. 

Prispevek z naslovom Pedago{ka praksa avtoric doc. dr. Tatjane Resnik 
Planinc in asist. Mojce Ilc ima za u~itelje mentorje {e zlasti veliko uporabno 
vrednost, saj se posvetita nekaterim vsebinskim in organizacijskim segmen-
tom pedago{ke prakse. Izpostavita pomen na~ina sprejetja {tudenta, razvijanja 
refl eksivnega mi{ljenja, na~rtovanja opazovanja pouka z dajanjem ustrezne 
povratne informacije, svetovanja in pisanja poro~ila tako {tudenta kot u~itelja 
mentorja. Pri tem so dobrodo{la konkretna navodila in predlogi, ki jih dodajata 
kot primere za razjasnjevanje pri~akovanj, tako od mentorjev kot {tudentov, in 
postavljanje jasnih ciljev in kriterijev ocenjevanja v obliki prilog. Avtorici sta 
se torej osredoto~ili na nekaj podro~ij dela, za katera mentorji sami ugotav-
ljajo, da niso najbolje usposobljeni zanje, kar so pokazale empiri~ne ugotovitve, 
predstavljene v prej{njem prispevku. Zanimiv pa je tudi vpogled v to, kak{nega 
mentorja si `elijo {tudentje glede na njegove osebnostne lastnosti in strokovno 
znanje, do katerega sta avtorici pri{li na podlagi analize mnenj {tudentov o 
opravljeni pedago{ki praksi.

[e konkretneje nas v problematiko opazovanja pouka in dajanja ustrezne 
povratne informacije popelje mag. Brigita Kosevski Pulji} in poda primere 
razli~nih mogo~ih pristopov k opazovanju, od zelo celostnih in neusmerjenih do 
bolj analiti~nih in ciljno usmerjenih, ki jih ponazori s konkretnimi primeri opa-
zovalnih shem. Avtorica posebej opozori na pomen priprave na u~no uro in daja-
nja povratne informacije ter vlogo mentorja v teh dveh fazah, ki sta ravno tako 
bistvenega pomena kot osrednja, da samoopazovanje pouka lahko dose`e svoje 
namene usposabljanja in profesionalne rasti. Posebej vse u~itelje tudi »nago-
varja« na kolegialne hospitacije in jih pri tem sku{a soo~iti z osebnimi zavorami 
do teh, pogoji za uspe{no izvedbo in njihovim pomenom za profesionalno rast. 
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Posebna prakti~na vrednost tega prispevka je v {tevilnih konkretnih primerih 
shem in dejavnostih, ki bralca nagovarjajo k osebnim razmislekom v zvezi z last-
nim razvojem, vlogo – tako u~itelja kot mentorja, izku{njami ter ponujajo nekaj 
prakti~nih vaj za uspe{nej{e dajanje in sprejemanje povratne informacije.

Doc. dr. Alojzija @idan pa se osredoto~i na mentorjevo vlogo vzornega mo-
dela, ki je zelo pomembna zlasti v prvi fazi usposabljanja, ko se {tudentje – pri-
hodnji u~itelji komaj za~nejo soo~ati s prakso in so {e precej negotovi ter je v 
ospredju cilj, da si pridobijo nekatere temeljne spretnosti pou~evanja.

Za konec nas doc. dr. Monika Govekar Okoli{ sku{a soo~iti z razlikami med 
mentorji pedago{ke in andrago{ke prakse. Najprej povzame nekaj zna~ilnosti 
u~inkovitega oz. neu~inkovitega mentoriranja, ki so dokaj univerzalne, nato pa 
poda poskus primerjave predlaganih kompetenc za mentorje na pedago{ki in 
mentorje na andrago{ki praksi ter nas usmerja v sistemati~ni razmislek o raz-
likah med pedago{ko in andrago{ko prakso glede na razli~ne vidike. Prispevek 
je zlasti zanimiv za mentorje na andrago{kem podro~ju, izobra`evanju katerih 
se v na{em prostoru do sedaj sploh ni posve~alo veliko pozornosti.

U~benik s svojimi teoreti~nimi izhodi{~i in modeli, empiri~nimi ugotovit-
vami, mno`ico konkretnih primerov, izzivov za razmislek in vajami predstavlja 
vez med teorijo in prakso, tako da ga priporo~am vsem mentorjem u~iteljem in 
njihovim izobra`evalcem. Nekje na poti profesionalnega razvoja pa lahko na-
govori in izzove tudi slehernega {tudenta – prihodnjega u~itelja oz. u~itelja, ki 
je `e potopljen v prakso.

 
Dr. Barbara [teh
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Nove knjige v pedagoški knjižnici

MILIVOJEVI], Zoran idr. (2007). 
Mala knjiga za velike star{e. Novi Sad: Psihopolis institut.

Mala knjiga za velike star{e je knjiga o vzgoji. Iz{la je pri novosadski 
zalo`bi Psihopolis konec leta 2007.  Njeni avtorji Zoran Milivojevi}, Katja Bil-
ban, Vida Kokelj, Mi{a Kramberger, Tja{a Steiner in Borut Ko`uh so ta vzgojni 
priro~nik, namenjen predvsem star{em, u~iteljem in vzgojiteljem, zasnovali na 
na~elih transakcijske analize.

Avtorji pri svojem pisanju izhajajo iz trditve, da preve~ ljubezni ne more 
pokvariti otroka, pomanjkanje realne kritike in kazni pa ga lahko.

Knjigo sestavlja pet poglavij. V prvem avtorji spregovorijo o tem, zakaj so 
dolo~ene omejitve pri socializaciji nujne, seveda ob so~asnem izkazovanju lju-
bezni otroku.

Drugo poglavje namenjajo analizi pomembnosti kakovosti star{evskih 
sporo~il otroku, saj otrokovo identiteto oblikujemo s sporo~ili, ki jih nanj nas-
lavljamo. Pri tem izhajajo iz na~el in izku{enj transakcijske analize. Tako 
priporo~ajo, naj bodo sporo~ila otrokom realna, naslovljena na otrokova dejanja 
in ne na njegovo osebnost in njegove lastnosti. Za razvoj otrokove samozavesti 
je pomembno, da so nanj naslovljene pohvale pogoste in realne. Tudi realne 
kritike njegovih dejanj so nujne in koristne, toda vedno kritizirajmo le vedenje, 
kritikam osebnosti se izogibajmo. Ob tem se izra`ajmo jasno in razumljivo. Ig-
noriranje otroka ni ustrezno vzgojno sredstvo.

Tretje poglavje je namenjeno predstavitvi zlatih pravil vzgoje, ali druga~e, 
govori o tem, kak{ni so dobri star{i in kako naj ravnajo, da to postanejo. Temelj-
na ravnanja, ki predpostavljajo dobro star{evstvo, so: 
– otroka pripravljati na samostojno `ivljenje; 
– postavljati mu ustrezne zahteve (ne previsoke in ne prenizke) in zahtevati 

od njega tudi opravljanje neprijetnih dejavnosti, ki so dolgoro~no zanj 
koristne; 

– razviti mu delovne navade; 
– ustrezno ga pohvaliti in nagrajevati ter ustrezno kaznovati (najprej kritika 

vedenja, nato gro`nja s kaznijo, nato konkretna kazen in vztrajanje pri 
izre~eni kazni).
V ~etrtem delu avtorji opi{ejo najpogostej{e napake, ki jih star{i delamo 

pri vzgoji:
1. preve~ zahtev in previsoke zahteve, (gre za t. i. pogojevano star{evsko lju-

bezen),
2. ~ezmerno razvajanje,
3. ~ezmerno varovanje otroka,
4. zanemarjanje otroka,
5. ~ezmerno kaznovanje otroka.



Avtorji poudarjajo, da so enakomerna razmerja med zahtevami, pohvala-
mi in kritikami otroka nujna za njegovo uspe{no osamosvajanje in odra{~anje. 
^e vzgoja star{ev ni pravilna in uravnote`ena, imajo otroci pozneje v `ivljenju 
te`ave in niso zadovoljni s seboj. Pomembno je otroku izra`ati star{evsko ljube-
zen, mu postaviti primerne cilje in zahteve, ga hvaliti in nagrajevati, ko ravna 
prav, ter ga kritizirati in kaznovati, ko ne ravna v skladu z zahtevami star{ev.

Katere so odlike dobrih star{ev, avtorji povedo v petem poglavju. Za za~etek 
nas opogumijo, da dober star{ in vzgojitelj  lahko postane vsak, kdor se tega `eli 
nau~iti.

Pri tem je pomembno, da ravnamo tako, kot mislimo, da je prav, in da 
smo odlo~eni vztrajati pri svojih odlo~itvah do konca; da svoje zahteve izra`amo 
jasno, da nas otrok razume; imejmo stik z otrokom; ko napovemo kazen, jo iz-
peljimo; nikoli ne ̀ alimo in zmerjajmo otroka; pohvalimo otroka, ko si to zaslu`i; 
spo{tujmo ga in mu povejmo, da ga imamo radi; vedno kritizirajmo le otrokovo 
vedenje in nikoli njegovih lastnosti.

Knjiga z razlagami o naklonjenosti, zahtevah in omejevanju otrok jasno raz-
krije pravilne metode star{ev, u~iteljev in vzgojiteljev pri vzgoji in socializaciji 
otrok.

VALEN^I^ ZULJAN, Milena (ur.)(2007). 
Izzivi mentorstva. Ljubljana: Pedago{ka fakulteta.

Knjiga Izzivi mentorstva je plod dela avtoric in avtorjev: Milene Valen~i~ 
Zuljan, Janeza Vogrinca, Jane Kalin, Cvetke Bizjak in Zvonke Kri{tof. Iz{la je 
leta 2007 v zalo`ni{tvu Pedago{ke fakultete v Ljubljani kot izid izvajanja pro-
jekta Partnerstvo fakultet in {ol v 2006–2007 – Model sistemati~nega uvajanja 
pripravnikov in za~etnikov v pedago{kem poklicu v vzgojno izobra`evalno delo, 
ki je bil fi nanciran s sredstvi Evropskega socialnega sklada EU in Ministrstva 
za {olstvo in {port RS.

Knjiga je snovana kot visoko{olski u~benik z namenom, slovenski knji`ni 
trg obogatiti s priro~nikom, ki bi bil podlaga in izto~nica izobra`evanju in us-
posabljanju mentorjev. Sestavlja jo sedem poglavij.

Milena Valen~i~ Zuljan in Janez Vogrinc v prvem poglavju, U~iteljeva poklic-
na vloga in u~iteljev profesionalni razvoj osvetlita ozadja, ki so pogoj za u~iteljev 
kakovostni profesionalni razvoj in s tem tudi za kakovostno mentorsko pomo~ 
pripravnikom in poklicnim kolegom (u~iteljeva poklicna vloga, njegove kompe-
tence, u~iteljev profesionalni razvoj, refl eksija in kognitivno-konstruktivisti~ni 
model pouka kot spodbujevalci u~iteljevega profesionalnega razvoja).

Da je kakovost medosebnega komuniciranja med mentorjem in mentori-
rancem v procesu mentoriranja zelo pomembna, ugotavljata nadalje avtorici 
Jana Kalin in Milena Valen~i~ Zuljan v drugem poglavju, ki prina{a {e teme: kaj 
je komunikacija in zna~ilnosti medosebnega komuniciranja, poslu{anje, {umi 
v komunikaciji, jasnost izra`anja, povratna informacija, strukturiran pogovor, 
metakomunikacija.
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Mentor in u~enje iz izku{enj je naslov tretjega poglavja, v katerem avto-
rici Cvetka Bizjak in Milena Valen~i~ Zuljan predstavita pomen refl eksije, 
samoevalvacije, svetovalnega pogovora in kriti~nega prijatelja v izkustvenem 
u~enju.

V ~etrtem poglavju Mentor in raziskovanje, Janez Vogrinc in Milena Valen~i~ 
Zuljan izpostavita pomen akcijskega raziskovanja pri delu dobrega mentorja, ki 
mu je lastni profesionalni razvoj stalna skrb, ter opredelita zna~ilnosti akci-
jskega raziskovanja.

V petem poglavju Mentor v procesu spodbujanja pripravnikovega profe-
sionalnega razvoja, so avtorji opredelili mentorjeve kompetence, vloge in naloge 
v procesu mentoriranja, nadalje opisali postopke za na~rtovanje in spremljanje 
pripravni{tva ter predstavili pomen in namen hospitacij, opazovanja in analize 
pouka.

V {estem poglavju avtorica Zvonka Kri{tof seznani bralca z zakonodajno 
ureditvijo opravljanja pripravni{tva, z opravljanjem strokovnega izpita na 
podro~ju vzgoje in izobra`evanja vred (zajete vsebine: kdo je pripravnik, traja-
nje pripravni{tva, program pripravni{tva, naloge mentorja, naloge pripravnika, 
pogoji za opravljanje strokovnega izpita in postopki pri tem).

V sedmem poglavju Ravnateljeva vloga v procesu pripravni{tva, avtorica 
Zvonka Kri{tof podaja zakonodajne norme in priporo~ila, ki so jih ravnatelji v 
procesu pripravni{tva dol`ni izvajati oziroma upo{tevati.

Knjiga Izzivi mentorstva bo zagotovo nepogre{ljiv vir znanja, spodbud, 
re{itev, zamisli u~iteljem, mentorjem, pripravnikom, pedagogom, andragogom 
in {tudentom ter kot taka nepogre{ljiv {tudijski priro~nik v vsaki {olski stro-
kovni knji`nici. U~iteljem mentorjem bo v pomo~ ne le v procesu mentorstva 
kolegom u~iteljem za~etnikom, temve~ tudi v procesu medkolegialne profesio-
nalne rasti.

Tanja [ulak
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INFORMACIJE AVTORJEM PRISPEVKOV

Sodobna pedagogika objavlja znanstvene in strokovne prispevke, izjave, dis-
kusije, odmeve, prikaze, ocene, novosti s pedago{kih knji`nih polic, informacije 
o magistrskih in doktorskih delih ter druge prispevke. Prispevek s povzetkom 
po{ljite po elektronski po{ti na naslov urednistvo@sodobna-pedagogika.net ali 
v elektronski obliki na nosilcu CD po navadni po{ti (Uredni{tvo Sodobne peda-
gogike, Tr`a{ka 2, 1000 Ljubljana). Ime datoteke s prispevkom naj bo priimek 
prvega avtorja (npr. Novak.doc). Ker je postopek recenzije anonimen, v posebni 
datoteki prilo`ite osnovne podatke o avtorju(ih), in sicer:  

a) naslov prispevka;
b) ime in priimek avtorja(ev), akademski ali strokovni naziv, naslov ustanove, 
elektronski naslov;
c) izjavo, da predlo`eno besedilo {e ni bilo objavljeno v drugih publikacijah;
~) telefonsko {tevilko za stik. 

Poslanega gradiva ne vra~amo.

Tehni~no oblikovanje prispevka

Oblika naslovov in podnaslovov: Prispevkom, dalj{im od 10.000 znakov, dolo~ite 
jasne, povedne naslove in podnaslove. Vodilni naslovi naj bodo zapisani krepko, 
prvi podnaslovi naj bodo zapisani le`e~e, drugi podnaslovi pa navadno. Naslovov in 
podnaslovov ne {tevil~ite. Ne uporabljajte VELIKIH TISKANIH ^RK.   

Povzetek in klju~ne besede: Povzetek umestite pod naslov prispevka. Dol`ina 
povzetka je najve~ 1500 znakov s presledki. Pod povzetkom navedite klju~ne be-
sede. Za oboje uporabite pisavo times new roman, velikost 10.

Grafi , preglednice, slike: Grafe, preglednice, slike in druge grafi ~ne prika-
ze uvrstite v prispevek v ~rno-beli tehniki. Pod grafi , preglednicami in slika-
mi navedite zaporedne {tevilke in naslove, uporabite pisavo times new roman, 
le`e~e, velikost 10 (primer: Graf 1: Naslov grafa)   

Prispevek naj bo v pisavi times new roman, velikost 12, obojestransko poravna-
no. Besedne zveze, ki jih `elite v besedilu posebej poudariti, zapi{ite le`e~e (ne 
krepko!). Za citate uporabite dvojne narekovaje (» «), za citate znotraj citatov 
pa enojne narekovaje (‘ ‘). Opombe navajajte sproti (na dnu strani), uporabite 
velikost pisave 10.  

Prispevki ne smejo biti dalj{i od 45 000 znakov, ~e gre za znanstvene oz. stro-
kovne razprave, in ne dalj{i od 15 000 znakov, ~e gre za izjave, diskusije, odmeve, 
prikaze, ocene, novosti s pedago{kih knji`nih polic, informacije o magistrskih in 
doktorskih delih ali druga podobna besedila.
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Sprotno sklicevanje na reference

Ob povzemanju in citiranju uporabite sprotno sklicevanje v oklepaju, z navedbo av-
torja, letnice in strani. Primer: (Sagadin 1991, str. 24). ̂ e gre za splo{no povzemanje, 
ko navedba posamezne strani ni mogo~a ali smiselna, jo izpustite: (Sagadin 1991).

^e se sklicujete na besedilo brez znanega avtorja, v oklepaju navedete prvi dve ali tri 
besede naslova, letnico objave in stran. Primer: (Smernice za delo … 2001, str. 12). 

Pri sprotnem sklicevanju na elektronske vire veljajo enaka pravila kot pri sklice-
vanju na tiskane vire: v oklepaju torej ne navajate internetnih naslovov, kjer 
so viri dosegljivi, pa~ pa avtorja in letnico oz. del naslova in letnico objave.  

Seznam uporabljene literature 

Na koncu prispevka dodajte seznam literature in virov, na katere ste se neposred-
no sklicevali v besedilu. Seznam literature uredite po abecednem vrstnem 
redu. Upo{tevajte spodnje obrazce: 

a) avtorske monografi je: 
Priimek, i. (letnica izdaje). Naslov prispevka. Kraj izdaje: zalo`ba. 
Primer: Sagadin, J. (1991). Razprave iz pedago{ke metodologije. Ljubljana: 
Znanstveni in{titut Filozofske fakultete.

b) ~lanki v revijah: 
Priimek, i. (letnica objave). Naslov prispevka. Naslov revije, letnik, {tevilka, strani. 
Primer: Sagadin, J. (1991). [tudija primera. Sodobna pedagogika, 42, {t. 5, str. 
465–472.

c) prispevki v zborniku ali zbirki besedil: 
Priimek, i. (letnica objave). Naslov prispevka. V: priimek, i. urednika (ur.). Naslov 
zbornika oz. zbirke besedil. Kraj izdaje: zalo`ba, strani. 
Primer: Melik, V. (1970). Slovenci in »nova {ola«. V: Schmidt, V. (ur.). Osnovna 
{ola na Slovenskem 1869–1969. Ljubljana: Slovenski {olski muzej, str. 31–63.

~) internetni viri:   
^e gre za internetne objave tiskanih virov (npr. ~lanki iz tujih revij, do katerih 
ste dostopali prek internetnih baz podatkov), jih v seznamu literature navedite 
kot tiskane vire po zgornjih pravilih. 

^e gre za vire, objavljene zgolj na internetu, uporabite obrazec: 
Priimek, i. (letnica objave). Naslov prispevka. Dostopno na: internetni naslov 
(datum zadnjega dostopa).    
Primer: Mooney, C. in Sokal, A. (2007). Taking the spin out of science. www.
physics.nyu.edu/faculty/sokal/mooney-sokal.html (14.2.2008). 

^e avtor ni znan, ga izpustite. 
Primer: Izobra`evanje v Sloveniji (2008). www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/ 
izobrazevanje_v_sloveniji/ (14.2.2008).


