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Neoliberalizem, konservativizem 
in šola

Problematika, ki jo odpira tokratna tematska številka Sodobne pedago-
gike, je v mednarodnem (zlasti anglosaškem) prostoru že vsaj dobrega ~etrt 
stoletja deležna kriti~ne pozornosti številnih avtorjev. ^eprav ni mogo~e trditi, 
da slovenski šolski prostor ni vpet v dinami~na mednarodna (šolsko)politi~na 
razmerja in da ga ta ne sooblikujejo, podobno kot ga sooblikujejo razli~ni, v 
mednarodnem merilu relevantni teoretski diskurzi, so razmisleki o neolibe-
ralizmu in konservativizmu v šolskem polju pri nas nekoliko bolj v ospredju 
šele zadnjih nekaj let. Razlog za to je mogo~e pripisati specifi ~nim družbeno- 
in (šolsko)politi~nim ter zgodovinskim okoliš~inam: konec sedemdesetih, zlasti 
pa v osemdesetih letih prejšnjega stoletja, ko so denimo britanski in ameriški 
prostor v pomembni meri zaznamovali vplivi thatcherizma in reaganizma na 
šolsko politiko, so bili v našem prostoru v ospredju povsem drugi teoreti~ni, 
prakti~ni in politi~ni problemi. V devetdesetih letih je bil, razumljivo, najve~je 
strokovne pozornosti deležen projekt celostne reforme šolskega sistema, ki je 
temeljila na razumevanju znanja kot javne dobrine. S~asoma, tudi z vse ve~jo 
vpetostjo v mednarodne institucije (Evropska unija, Organizacija za ekonomsko 
sodelovanje in razvoj, Svetovna trgovinska organizacija, Svetovna banka ipd.), 
ko postajamo tudi sami del njihove politike na mnogih podro~jih (izobraževanje 
pogosto zaseda še posebej izpostavljeno mesto), pa tudi v našem prostoru terjajo 
ustrezno znanstveno obravnavo in kriti~no analizo vprašanja, povezana z u~inki 
neoliberalnih in neokonservativnih idej na vzgojo in izobraževanje. 

Zasnove, ciljev javne šole in poti, po katerih naj bi jih dosegala, ne dolo~ajo le 
stroka in njene teorije, marve~ tudi družbena in politi~na realnost s prevladujo~imi 
vrednotnimi in interesnimi silnicami. Zadnja tri desetletja se je politi~ni kon-
servativizem, ki gradi svojo paradigmo na obnovi tradicionalnih partikularnih 
vrednot, krepitvi domovinskih ~ustev, omejevanju »nezaželenih« življenjskih 
slogov (in s tem nasprotuje libertarnim družbenim rešitvam), politi~no prenovil 
s podporo družbenim politikam neoliberalizma, katerega zaš~itna znamka je 
prav specifi ~na vrsta libertarnosti, saj v na~elnih opredelitvah izhaja iz svobod-
nega odlo~anja posameznika prek mehanizmov svobodnega trga. Ta politika, ki 
odgovornost za lastni razvoj prelaga izklju~no na posameznika, tako sporo~a, 
da ni odgovorna za posledice odlo~itev posameznikov, domneva pa, da naj bi 
bila nevidna roka svobodnega trga vsaj dolgoro~no u~inkovitejša in da naj bi 
imela boljše posledice za vse, kot pa jih imajo politike, ki uvajajo razli~ne meha-
nizme t. i. socialne države, s katerimi ustvarjajo enakost pogojev in možnosti 
za razvoj posameznika. Za neoliberalizem je zna~ilno, da logiko in mehanizme 
tržne ekonomije prenaša tudi na šolski sistem, da bi bila slika še bolj zaplete-
na, pa obenem konservativizem podpira nekatere sistemske rešitve, denimo pri 
ocenjevanju znanja, ki jih je mogo~e povezovati s permisivizmom in t. i. reform-
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sko pedagogiko. U~inkom teh procesov lahko v zadnjih letih sledimo tudi v Slo-
veniji, in kot pokažejo avtorici in avtorja v svojih tematskih prispevkih, jih je 
mogo~e zaznati v organizacijskih, kurikularnih in konceptualnih rešitvah na 
vseh ravneh vzgoje in izobraževanja, od osnovne šole do izobraževanja odra-
slih.   

V razpravi z naslovom Ideje neoliberalizma v procesih rekonceptualizacije 
obveznega splošnega izobraževanja: nekatere teoretske poteze in prakti~ne im-
plikacije Damijan Štefanc opredeli nekatere klju~ne poteze neoliberalizma, in 
sicer z obeh že omenjenih in med seboj prepletenih vidikov, ekonomskega in 
socialnopoliti~nega: ~e se neoliberalizem kot ekonomska doktrina vzpostavlja 
zlasti skozi radikalno nasprotovanje politiki državnega intervencionizma in ve-
rovanje v absolutno samozadostnost svobodnega trga (s ~imer se je med drugim 
uveljavil tudi kot alternativa keynesijanski ekonomski politiki), se neoliberalne 
ideje v socialni politiki manifestirajo zlasti skozi prizadevanja, da tudi zago-
tavljanje dobrin, ki jih obi~ajno razumemo kot javne – in med katere sodi tudi 
splošno, celo osnovno izobraževanje – poteka v skladu s tržnimi na~eli in meha-
nizmi (konkuren~nosti, racionalizacije, privatizacije ipd.). 

Ko gre za podro~je obveznega splošnega izobraževanja, vanj vpisana neoli-
beralna logika proizvede, kot pokaže avtor, nekatere paradigmatske u~inke: 
(1) pomeni pomemben odmik od razumevanja vloge države pri zagotavljanju 

kakovostnega splošnega izobraževanja vsem državljankam in državljanom 
(ne glede na kakršne koli osebne okoliš~ine), kakršnega so izkazovali 
številni socialno orientirani klasi~ni liberalni avtorji od A. Smitha in J. S. 
Milla naprej; 

(2) na vsebinski kurikularni ravni bistveno vpliva na (re)konceptualizacijo 
splošne izobrazbe in splošnoizobraževalnega znanja; ker je slednje vse bolj 
podvrženo potrebam zaposljivosti in trga dela, se na konceptualni ravni vse 
bolj uveljavlja njegova substitucija s konceptom klju~nih kompetenc;   

(3) vse bolj prisotne so tudi težnje – zlasti kot posledica verovanja, da bo to 
bistveno pripomoglo k ve~ji u~inkovitosti izobraževanja po meri potreb in 
zahtev trga delovne sile – po tržnem modelu organizacije in upravljanja 
vzgojno-izobraževalnih institucij.
Avtor ugotavlja, da je opisane neoliberalne logike vse ve~ tudi v osnov-

nošolskem izobraževanju v slovenskem prostoru. To se med drugim jasno ma-
nifestira v revidiranih zakonsko dolo~enih ciljih osnovnošolskega izobraževanja 
(v 2. ~lenu Zakona o osnovni šoli) ter v procesih rekonceptualizacije osnovnošols-
kih (in podobno, bi lahko dodali, tudi gimnazijskih) u~nih na~rtov, kamor se 
zavestno in namerno vpisuje koncept klju~nih kompetenc, ki se je po sprejetju 
Lizbonske strategije artikuliral v evropskem politi~nem diskurzu.   

Podobno problematiko z vidika zagotavljanja kakovosti v izobraževanju 
obravnava v svojem prispevku tudi Janez Krek. Avtor v besedilu Zapoznele be-
sede: o neoliberalizmu, vzgojno-izobraževalni odgovornosti in zunanjem ocenje-
vanju znanja izhaja iz ugotovitve, da je v drugi polovici preteklega desetletja 
šolska zakonodaja vzpostavila sistem zagotavljanja kakovosti, ki je izhajal iz 
strokovne avtonomije u~itelja in iz avtonomije šole. Ugotavlja, da v zadnjih 
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štirih letih v Sloveniji nismo nadaljevali s konceptualnimi razmisleki o siste-
mu zagotavljanja kakovosti vzgoje in izobraževanja v povezavi z ukrepi države, 
vlada pa je ob koncu mandata objavila razpis, na podlagi katerega bodo v šolski 
sistem pri zagotavljanju kakovosti uvedeni koncepti in rešitve, ki bodo dolo~ali 
njegovo delovanje v naslednjem desetletju. Razpis med drugim kot eno od to~k 
razvoja sistema zagotavljanja kakovosti predvideva tudi razvoj t. i. modela 
dodane vrednosti, ki je v navezavi na modele odgovornosti v šolskem polju v 
anglosaških državah jasno povezan z razmahom neoliberalizma. Tako se po-
stavlja vprašanje, ali bodo rešitve na podlagi omenjenega razpisa ter razvijanje 
modela dodane vrednosti, vgrajenega v delovanje slovenskega šolskega sistema, 
pomenile uvedbo konceptov zapoznelega neoliberalizma.

Avtor pokaže, da je neoliberalizem na podro~ju izobraževanja, združen s 
konservativno težnjo po nadzoru, predvsem v anglosaškem prostoru proizvedel – 
gledano s stališ~a (neo)liberalne zavezanosti svobodi in avtonomiji – protislovne 
modele vzgojno-izobraževalne odgovornosti, ki tesno zvežejo eksterno ocenjene 
rezultate znanja u~encev s sistemom nagrad in kazni, ki neposredno in radikalno 
vplivajo na kakovost delovanja šol. Zunanje ocenjevanje znanja ti modeli pretvo-
rijo v mehanizem nadzora, ki prek sistema nagrad in kazni neposredno posega 
v delovanje šol, s ~imer šolam odreka avtonomnost in strokovnost. Avtor ob tem 
opozarja na konceptualno povezanost neoliberalizma in takšnih modelov vzgoj-
no-izobraževalne odgovornosti, vendar obenem zagovarja tezo, da razlogov za 
vzpon teh konceptov in pristopov ne kaže povezovati izklju~no z neoliberalizmom 
in neoliberalisti~no ideologijo, ker odgovarjajo na nekatere imanentne težave de-
lovanja šolskih sistemov v sodobnosti. Tako prek analize reform v ^ikagu (ZDA) 
poskuša po eni strani pokazati, da ima neoliberalizem sti~no to~ko z (na prvi 
pogled) demokrati~nimi težnjami v podpori decentralizaciji in avtonomiji. Toda 
kot pokaže primer ~ikaških reform, se prepuš~anje strokovnih odlo~itev v roke 
lokalne politike in staršev, nestrokovnjakov, ki zabriše mejo med stroko in poli-
tiko, med strokovnostjo in nestrokovnostjo, kon~no izide v radikalno avtoritarno 
logiko odlo~anja v šolskem sistemu in mehanizme nadzora prek ugotavljanja 
rezultatov s sistemom zunanjega ocenjevanja. 

Tudi prispevek Vide Von~ina, Omejitve pojmovanja pismenosti in njenega 
merjenja v raziskavi PISA – alternativni pogled na razvoj, odpira vprašanja 
kakovosti izobraževanja z nekoliko druga~nega vidika. Avtorica se v razpravi 
osredoto~a na vprašanje, kako razumeti in razvijati pismenost v izobraževanju, 
v ~asu, ki proizvaja nove oblike neenakosti, na spletiš~u novih tehnologij in na 
njih temelje~e globalne ekonomije. Kot poudari, je mogo~e v mednarodnem pro-
storu spremljati nastajanje univerzalnega, kulturno neob~utljivega koncepta 
pismenosti, ki naj bi prihodnji delovni sili služila predvsem tam, kjer jo bo po-
treboval kapital, ne da bi hkrati omogo~ala kriti~no zavrnitev zahtev po fl eksi-
bilnosti, mobilnosti in potrošnji, v katere je vpisana tudi neoliberalna logika. Ta 
koncept prodira v kurikularne rešitve na globalni ravni, ne le skozi prevladujo~e 
teoretske in politi~ne diskurze, pa~ pa tudi skozi u~inke mednarodnih raziskav 
pismenosti, ki temeljijo na merjenju standardiziranih dosežkov u~encev (kot je 
denimo PISA). 
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Klju~no vprašanje razprave, ki jo je prispeval Robi Krofl i~, Ni~ta toleran-
ca do odklonskega vedenja in inkluzivna šola, je izbira med inkluzivno šolsko 
politiko in politiko ni~te tolerance, ko gre za problematiko vedenjskih odklonov. 
Konkretna izvedba ni~te tolerance je v ZDA (in tudi v nekaterih drugih državah, 
kot npr. v Kanadi) pokazala, da ta politika teži k dodatnemu izklju~evanju že 
tako marginaliziranih skupin dijakov. Teoretska analiza te politike pokaže, da 
izvira iz neokonservativne afi rmacije bolj stroge retributivisti~ne logike obrav-
navanja kriminala in zlorabe drog iz sedemdesetih let, konkretni primeri upora-
be te politike pri snovanju vzgojnega koncepta pa na nemo~ šole, ~e ta ne poseže 
po dodatnih (pre)vzgojnih prizadevanjih (integracija drugih strategij prevencije 
nasilja in programov za reševanje konfl iktov, kot so tutorstvo in svetovanje, 
vrstniška mediacija in restitucija, krepitev vloge šolskih parlamentov, alterna-
tivni programi dela za za~asno izklju~ene u~ence oziroma dijake, široka paleta 
programov za razvoj socialnih spretnosti in strategij produktivnega reševanja 
konfl iktov, ustvarjanje pozitivne klime za vse dijake in zgodnje odkrivanje 
odklonskosti in intervence za rizi~ne dijake). 

Celostne vzgojne strategije torej praviloma vklju~ujejo elemente ustvarjanja 
podporne, inkluzivne klime in zahtevajo premišljene ukrepe zoper rizi~ne sku-
pine posameznikov, ki seveda vklju~ujejo uporabo eksplicitnih represivnih sred-
stev, kot sta za~asna prepoved obiskovanja pouka in izklju~itev. A ti morajo biti 
podprti s številnimi drugimi rešitvami, med katerimi mnoge izhajajo iz teorij, ki 
so alternativna paradigma racionalni izbiri, pozitivizmu in retributivni teoriji. 

Prispevek Sonje Kump U~enje odraslih za življenje ali za preživetje? z 
zornega kota izobraževanja odraslih obravnava spreminjanje koncepta vse-
življenjskega u~enja od izvorno humanisti~nega razumevanja do sedaj pre-
vladujo~ega pojmovanja, ki izobraževanje in u~enje zoži na poklicno usposab-
ljanje za potrebe fl eksibilnega kapitalizma. Avtorica prek analize pokaže, da 
vseživljenjsko u~enje v dominantnem neoliberalnem diskurzu oži javno sfero, 
spodkopava izobraževalno dejavnost, uvaja nove mehanizme samonadzora in 
krepi prepri~anje, da je za neuspeh odgovoren posameznik. V tem smislu je 
vseživljenjsko u~enje defi citarni diskurz, ki odgovornost za ekonomski in so-
cialni neuspeh prenaša z ravni sistemskih problemov na raven posameznika. V 
nadaljevanju avtorica presoja vlogo vseživljenjskega u~enja, povezano z ukre-
pi politike aktivizacije v neoliberalnih reformah blaginje, in ugotavlja, da ti 
ukrepi pove~ujejo družbeno neenakost. Te trditve podkrepi z empiri~nimi po-
datki o udeležbi odraslih v vseživljenjskem u~enju. Na koncu prispevka avtori-
ca pokaže, da je mogo~e na vseživljenjsko u~enje, ki je obremenjeno s sodobno 
politi~no retoriko, gledati tudi druga~e, brez pristajanja na neoliberalno logiko. 
Posebej izpostavi koncept radikalnega izobraževanja odraslih, ki je v poplavi 
prevladujo~ega diskurza potisnjeno na obrobje andragoških razprav. 

Dr. Mojca Kova~ Šebart 
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Damijan [tefanc, asistent, Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta, Oddelek za pedagogiko in 
andragogiko; e-naslov: damijan@stefanc.net

Povzetek: V razpravi obravnavamo paradigmatske premike na podro~ju vzgoje in izobra`evanja, ki 

jih je mogo~e povezati z vse ve~jim vplivom neoliberalizma in z njim povezanih dru`beno-ekonomskih 

procesov in pojavov. Dokazujemo tezo, da se neoliberalna logika na podro~ju vzgoje in izobra`evanja 
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Uvod 

Neoliberalnim tendencam na podro~ju izobra`evanja lahko sledimo tako 
v mednarodnem kot tudi v slovenskem prostoru. Vsaj v delu mednarodne in 
doma~e strokovne javnosti imamo tudi na~elno soglasje, da je, gledano z makro-
socialne perspektive, neoliberalizem v pomembni meri inspiriral in artikuli-
ral paradigmatski preobrat v razumevanju dru`bene vloge in funkcij (zlasti) 
splo{nega izobra`evanja. Vsaj v celinskem evropskem prostoru pomeni to bi-
stveni odmik od (neo)humanisti~no razumljene splo{ne izobrazbe in med dru-
gim odpira prostor utilitarnim idejam in konceptom, ki so v tem prostoru prisot-
ni vsaj od 18. stoletja, vendar v splo{nem izobra`evanju niso prevladovali. 

Zapisano tezo bomo dokazovali na empiri~ni, mikrosocialni  ravni: opirajo~ 
se na referen~ne in skrbno izbrane avtorje, je namre~ razmeroma preprosto ute-
meljevati, da se {olska politika, pedago{ka stroka in posledi~no tudi javna per-
cepcija izobra`evanja vse bolj podrejajo neoliberalnim idejam, zahtevneje pa je 
pokazati, kako se te izra`ajo ali krepijo v konkretnih, partikularnih ukrepih {ol-
ske politike, sistemskih spremembah, reformnih posegih in navsezadnje tudi v 
specifi ~ni artikulaciji teoretskih pedago{kih konceptov, ki v dolo~enem obdobju 
na dolo~en na~in pre{ijejo pedago{ki prostor in dolo~ajo pomene v pedago{kem 
diskurzu. Njihova medsebojna razmerja, na~in interakcije, zlasti pa sinergijski 
u~inki, ki jih zaradi protislovne in ambivalentne narave proizvajajo dalj{e ~aso-
vno obdobje, specifi ~no pre{ijejo pedago{ki in {olskopoliti~ni diskurz.

V nadaljevanju razprave bomo vzpostavili teoretski in interpretativni okvir 
za analizo izbranih sistemskih sprememb in ukrepov. Opredelili bomo klju~ne 
poteze neoliberalizma, nato pa podrobneje analizirali nekatere implikacije, ki 
jih neoliberalna logika proizvaja v polju vzgoje in izobra`evanja.    



Temeljne poteze neoliberalizma in njihovo vpisovanje v polje vzgoje in 
izobra`evanja 

^eprav vzpon neoliberalizma in z njim povezane dru`beno-ekonomske pro-
cese in pojave navadno povezujemo zlasti z dogodki na mednarodnem prizori{~u 
v prvi polovici sedemdesetih let prej{njega stoletja, ni mogo~e spregledati, da 
so njegovi teoretski temelji nastajali `e mnogo prej. Kot ugotavljata Thorsen 
in Lie (2006), naj bi se sam izraz »neoliberalizem« prvi~ pojavil v polemi~nem 
~lanku francoskega ekonomista Charlesa Gidea leta 18981, ko naj bi ta nakazal 
prihodnjo rabo tega pojma kot oznake za vrnitev h »klasi~nim« oz. »liberalnim« 
ekonomskim teorijam Adama Smitha in njegovih privr`encev. Prvo vidnej{e 
delo, ki je eksplicitno obravnavalo neoliberalizem, je sicer nastalo {ele dobrega 
pol stoletja pozneje: Jacques Cros je leta 1950 v svoji disertaciji z naslovom 
Neoliberalizem in revizija liberalizma znanstveno artikuliral in zagovarjal tezo 
o neoliberalizmu kot politi~ni ideologiji, ki naj bi bila zlasti izid prizadevanj za 
ponovno o`ivitev klasi~nega ekonomskega liberalizma in naj bi se vzpostavila 
kot alternativa tedaj prevladujo~i Keynesovi intervencionisti~ni ekonomski pa-
radigmi (prim. prav tam, str. 11 ff). Kljub kritikam, ki jih je bila dele`na eko-
nomska politika dr`avnega intervencionizma, je vse do gospodarske krize v se-
demdesetih letih tako med ekonomisti kot med politi~nimi fi lozofi  prevladovala 
naklonjenost Keynesovemu konceptu dr`ave blaginje. Svoj kratki zgodovinski 
pregled neoliberalizma za~enja S. George z besedami, da v prvih letih po koncu 
druge svetovne vojne {tevilnih idej, ki so pozneje postale del prevladujo~e neoli-
beralne logike, preprosto ne bi jemali resno: 

»Vsaj v zahodnih dr`avah so bili v tistem ~asu vsi keynesianci socialni de-
mokrati, socialno-kr{~anski demokrati ali neke vrste senca marksistov. Ideja, 
da bi morale biti ve~je socialne in politi~ne odlo~itve prepu{~ene trgu; ideja, da 
bi morala dr`ava prostovoljno zmanj{ati svojo vlogo v gospodarstvu, da bi bilo 
treba korporacijam dati popolno svobodo, omejiti sindikate in dr`avljanom zago-
toviti prej manj kot ve~ socialne za{~ite – tak{ne ideje so bile izrazito tuje duhu 
tedanjega ~asa.« (George 1999, 2. odst.2) 

Ne le da se je v naslednjih nekaj desetletjih neoliberalizem kot ekonomska 
in politi~na paradigma bistveno okrepil, svoja na~ela mu je uspelo uveljaviti kot 
edina mo`na, kot »naravno« nujnost: akronim TINA, eden od sloganov britan-
ske neoliberalne politike, ki jo je v osemdesetih letih poosebljala M. Thatcher, 
navsezadnje pomeni prav to – da namre~ tak{ni ekonomski (in z njo poveza-
ni socialni) politiki ni alternative (There Is No Alternative) (Mittelman 2004; 
Ramos 2006). ^e v nadaljevanju zgolj informativno povzamemo klju~ne pote-

1 Gre za ~lanek z naslovom Has Co-Operation Introduced a New Principle into Economics?, ki je 
bil l. 1898 objavljen v 32. {tevilki revije The Economic Journal, v katerem je Gide za »neoliberalnega« 
ozna~il italijanskega ekonomista Maffea Pantaleoneja. 

2 Citirano delo je objavljeno kot datoteka html na internetni strani (prim. George 1999), zato 
navedba strani ni mogo~a. Zaradi preglednosti in preverljivosti tovrstnih navedb na tem mestu in 
tudi v nadaljevanju citate namesto s {tevilko strani opremljamo z zaporedno {tevilko odstavka, ka-
terega del so.
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ze neoliberalne ekonomske in politi~ne logike, ki se med drugim vpisuje tudi 
v izobra`evanje, velja posebej izpostaviti predvsem dva med seboj prepletena 
vidika: ekonomskega in socialno-politi~nega. Kot ekonomska doktrina3 neolibe-
ralizem problematizira zlasti politiko dr`avnega intervencionizma v delovanje 

3 V svoji interpretaciji razvoja dogodkov, ki so vodili k prevladi neoliberalnega ekonomskega 
modela, se Davies, Gottsche in Bansel (2006) vra~ajo vse do prvih desetletij 20. stoletja; kot ugo-
tavljajo, naj bi do velike gospodarske krize, s katero so se Zdru`ene dr`ave Amerike (in z njo velik 
del preostalega sveta) soo~ale od borznega zloma 29. oktobra 1929, prevladovalo klasi~no liberalno 
ekonomsko pojmovanje, po katerem so gospodarski padci in vzponi del obi~ajnih ekonomskih ciklov. 
Obdobju recesije naj bi tako po pri~akovanjih sledil ustrezen odziv gospodarstva (kr~enje stro{kov 
delovne sile, zamrznitev ali ni`anje dohodkov ipd.), kar je spro`ilo ponovno gospodarsko rast in 
revitalizacijo trga. Problem krize v tridesetih letih je bil, ~e mo~no poenostavimo, da je ta logika 
odpovedala: po borznem zlomu je gospodarstvu spodletel ponoven vzpon in ekonomska recesija se je 
tako poglabljala, da je privedla do t. i. obdobja »velike depresije« (Davies, Gottsche in Bansel 2006, 
str. 308–309). Re{itev te krize, ki jo je predlagal Keynes, je predvidevala bistveno ve~ji nadzor – pa 
tudi odgovornost – dr`ave nad gospodarstvom: »Z zakonodajo, fiskalno politiko, fiksnimi menjal-
nimi te~aji, omejitvami na podro~ju trgovanja itn. je dr`ava – in ne ve~ podjetja ali trg – prevzela 
odgovornost za uravnavanje in stabilizacijo ekonomije ter za krmarjenje dr`ave skozi gospodarske 
vzpone in padce,« pi{e Cleaver (v prav tam). To je torej logika, ki je ob koncu prve polovice 20. stoletja 
prevladala nad klasi~no ekonomsko paradigmo in v kateri so se med drugo svetovno vojno in po 
njej oblikovali ekonomski dogovori (npr. Bretton Woods) in se ustanavljale institucije za podporo 
tej politiki (Svetovna trgovinska organizacija, Mednarodni denarni sklad), kar je keynesianskemu 
sistemu omogo~ilo realizacijo in stabilnost t. i. dr`ave blaginje. Vzpostavil se je, kot pi{e Ó Riain 
(2000), mednarodno institucionaliziran niz razmerij med dr`avo, trgom in dru`bo, kar je ustvarilo 
»sistem razmeroma stabilnih nacionalnih ekonomij, organiziranih v mednarodni liberalni ureditvi« 
(prav tam, str. 188). Toda podobno, kot je klasi~na ekonomija v tridesetih letih naletela na okoli{~ine, 
ki so privedle do njene substitucije s keynesianstvom, se je tudi slednje soo~ilo z dogodki, na katere 
se, po mnenju, ki je tedaj prevladalo, ni uspelo ustrezno odzvati. [tevilni avtorji navajajo, da je 
vzpon neoliberalizma kot ekonomske doktrine tesno povezan z embargom na izvoz nafte, ki so ga 
leta 1973 zaradi izraelsko-arabskega konflikta razglasile ~lanice zdru`enja OAPEC (Organization of 
Arab Petroleum Exporting Countries) in je ekonomsko prizadel Zdru`ene dr`ave Amerike ter ve~ino 
preostalih zahodnih dr`av (George 1999; Albo 2002; Brenner in Theodore 2002; Olssen in Peters 
2005). Posledice naftne krize so konec sedemdesetih in v za~etku osemdesetih let dosegle najvi{jo 
to~ko v splo{nogospodarski recesiji, ki se je izra`ala v vi{ji stopnji inflacije, manj{i produktivnosti (in 
zaostajanjem le-te za rastjo pla~), ju`noameri{ki dol`ni{ki krizi ter manj{i dobi~konosnosti masovne 
industrijske proizvodnje (Brenner in Theodore 2002, str. 350). Opisane okoli{~ine so do tedaj bolj kot 
ne priprta vrata na {iroko odprle neoliberalnemu diskurzu in politiki, ki sta jo v tistem ~asu opazno 
poosebljala ameri{ki predsednik Reagan in britanska predsednica vlade M. Thatcher. »V tem na 
novo vzpostavljenem redu so velika podjetja znova dobila premo~, dohodki in pogoji zaposlenih so 
se omejili in globalni trg je prevladal nad vladnimi odlo~itvami. Vladanje ni bilo ve~ dejavnost zgolj 
vlade, pa~ pa je postalo tudi domena kvazivladnih teles, kot sta denimo Svetovna trgovinska orga-
nizacija (WTO) in Organizacija za ekonomsko sodelovanje in razvoj (OECD), ter z zasebnimi sred-
stvi financiranih korporativnih teles /..../.« (Davies, Gottsche in Bansel 2006, str. 309) Ob razpadu 
sistema Bretton Woods na za~etku sedemdesetih let je sledila tudi neoliberalna preobrazba njegovih 
institucij: Svetovne trgovinske organizacije, Mednarodnega denarnega sklada, Svetovne banke – te 
so se, kot pi{eta Brenner in Theodore, »preoblikovale v agense transnacionalnega neoliberalizma in 
so bile mobilizirane, da v tretjem svetu skozi razli~ne strukturnoprilagoditvene programe in fiskalne 
omejitve poskrbijo za institucionalizacijo {irjenja prevlade trga in njegovega poenotenja« (2002, str. 
350). Razvite dr`ave so `e sredi osemdesetih let ve~inoma povsem privzele neoliberalno ekonomsko 
politiko in z njo ugla{ene re{itve promovirale v manj razvitih oz. dr`avah v razvoju. Neoliberalni 
monetarni pristop je tako s tendencami k manj{i dr`avni regulaciji ekonomije in ve~jim poudarkom 
na stabilnosti ekonomske politike v veliki meri zamenjal bolj keynesiansko orientirane cilje, kot so 
polna zaposlenost in zmanj{evanje skrajne rev{~ine (Thorsen in Lie 2006, str. 8). 
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mehanizmov svobodnega trga. Shaikh (2005) v svoji razpravi poudarja, da je trg 
v neoliberalni ekonomski logiki razumljen izrazito samozadostno, kot optimal-
na in povsem samoregulativna socialna struktura: »Predpostavka je, da bi trgi, 
kolikor bi jim bilo dovoljeno, da delujejo brez omejitev, optimalno slu`ili vsem 
ekonomskim potrebam, u~inkovito uporabljali vse ekonomske resurse in samo-
dejno ustvarjali polno zaposlenost za vse ljudi, ki si resni~no `elijo delati.« (Prav 
tam, str. 41) Konsekvence te logike so jasne: vloga dr`ave je zagotoviti optimal-
ne pogoje (zlasti ustrezno pravno regulativo) za ~im bolj neovirano uveljavljanje 
na~el svobodnega trga, kot sta denimo konkuren~nost in stro{kovna raciona-
lizacija, kar je mogo~e dose~i z ukrepi, kot so privatizacija dr`avnih podjetij, 
omejevanje mo~i sindikatov, odpiranje doma~ih trgov tujemu kapitalu in podob-
no (prav tam, str. 42). 

Opisana ekonomska logika neoliberalizma seveda u~inke proizvaja tudi na 
ravni socialne politike, med drugim tudi s koncepti, kakr{en je denimo »novi javni 
mened`ment« (New Public Management), ki promovira vodenje socialne politike v 
skladu z na~eli delovanja trga. Kot pi{e Olssen (2000), gre za prizadevanja, da bi 
socialna politika in politika izobra`evanja postali integralni del »na trgu temelje~e 
podjetni{ke dru`be«, ki dojema svoje dr`avljane predvsem kot porabnike – ne le 
materialnih dobrin, pa~ pa vseh dobrin in storitev, tudi tistih, ki jih navadno 
razumemo kot javne ({olstvo, zdravstvo, preskrba z `ivljenjsko pomembnimi na-
ravnimi dobrinami, kot je denimo voda, ipd.) in za zagotavljanje katerih naj bi 
bila odgovorna dr`ava. Prav na tej to~ki se ka`e ena od klju~nih distinkcij med 
idejami socialno orientiranega liberalizma, kot jih lahko zasledimo pri nekaterih 
klasi~nih liberalnih avtorjih, in radikalno tr`no orientiranim neoliberalizmom. 
Mastnak tako v eni od svojih razprav poka`e, da je za razumevanje Smithovega 
teoretskega sistema klju~no prav njegovo stali{~e, »da se ’sistem naravne svobo-
de’ sicer vzpostavlja sam, kolikor ima vsak posameznik popolno prostost slediti 
lastnemu interesu na svoj lasten na~in ter s svojo delavnostjo in kapitalom tek-
movati z delavnostjo in kapitalom katerega koli drugega posameznika ali ’reda 
ljudi’ – vendar le, ~e ne kr{i ’zakonov pravi~nosti’.« (Mastnak 1998, str. 240–242) 
Svobodni trg bo po Smithu zares svoboden, kolikor bo vanj vpisana logika so-
cialne pravi~nosti in politi~ne svobode, kar seveda predpostavlja, v nasprotju z 
neoliberalnimi  predstavami, da dr`ava v tr`na razmerja smiselno posega in jih 
regulira. »Samoregulativnost commercial society kot sfere privatne ekonomske 
dejavnosti, ki jo sektorsko alocira neomejena konkurenca, je, ~e ni~ drugega, re-
lativna. Pri~akovati, da bi kdaj obstajal sistem popolne svobodne trgovine, je za 
pisca Wealth of Nations absurdno in utopi~no,« poudarja Mastnak (prav tam, str. 
242). Podobno ugotavlja tudi Olssen, ko analizira ideje Benthama, za katerega 
je, kot pravi, mogo~e dejati, da je »tlakoval pot vse bolj intervencionisti~ni vlogi 
dr`ave. /…/ Po eni strani se je zavzemal za ekonomsko na~elo, po katerem ima 
vsak posameznik pravico, da sledi svojim lastnim koristim. Po drugi strani je, kar 
zadeva politi~no sfero, poudarjal pravico in dol`nost dr`ave, da zagotovi najve~jo 
sre~o najve~jega {tevila ljudi.« (Olssen 2000, str. 485)

Ob tem se v nadaljevanju odpirata dve klju~ni vpra{anji: prvi~, kak{ne 
u~inke opisana neoliberalna ekonomska doktrina in neoliberalno razumevanje 
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socialne politike proizvajata na podro~ju vzgoje in izobra`evanja; in drugi~, 
kako se v neoliberalno logiko na podro~ju izobra`evanja vpisujejo in jo legitimi-
rajo specifi ~ne pedago{ke teoretske pozicije, ki v zadnjih desetletjih pridobivajo 
prevladujo~ polo`aj v mednarodnem in slovenskem prostoru. 

  
Neoliberalne poteze v splo{nem izobra`evanju 

Na vpra{anje, kako je mogo~e neposredno zaznati manifestacijo neoliberal-
nih te`enj v izobra`evanju, ni mogo~e odgovoriti preprosto: eden od avtorjev, za 
katerega se zdi, da je razmeroma zgo{~eno nanizal klju~ne poteze neoliberalno 
orientirane {ole, je Levine (2001) s svojim kratkim zapisom, naslovljenim Novi 
kurikul za novo dobo (angl. A new curriculum for a new era). Svoj razmislek 
za~ne s simptomati~no tezo: »Dana{nja hitro spreminjajo~a se dru`ba pritiska 
na {ole in njihove voditelje, toda hkrati pomeni tudi prilo`nost za spremembo. 
/…/ Na{e {ole so bile namre~ ustvarjene za industrijsko, ne pa za informacijsko 
ekonomijo.« (Levine 2001, str. 35) Gre za izhodi{~no tezo, ki je bistvena za razu-
mevanje obravnavanih paradigmatskih premikov, namre~ da mora {ola skrbe-
ti zlasti za tak{no izobra`evanje, ki bo trgu dela zagotavljalo ustrezen dotok 
»~love{kega kapitala« za svoje optimalno ekonomsko delovanje. V skladu s tem 
je {ola predvsem institucija, ki skrbi za reprodukcijo u~inkovite delovne sile, 
posamezniki, ki prihajajo iz nje, pa morajo biti sposobni u~inkovitega delovanja 
v prid akumulacije kapitala. Tudi po mnenju nekaterih teoretikov OECD-ja je 
tako vselej bilo: 
 »[ole so bile v svoji tradicionalni obliki zasnovane po zgledu tovarn. Z 

razredi, lo~enimi po starosti, in otroki, ki so sledili u~nim uram od enega do 
drugega {olskega zvonca, so {ole v industrijski dobi ve~ kot 150 let u~inkovito 
socializirale mlade za vstop v svet dela.« (Hargreaves 1999, str. 46) 

In zato je razumljivo, da tako tudi vselej bo: 
 »Svet dela se radikalno spreminja, saj se tradicionalna industrijska dru`ba 

bli`a koncu, na njeno mesto pa stopa ’dru`ba znanja’, ki generira druga~ne 
tipe in vzorce dela. Ena od funkcij {ole je, da mlade – posredno ali neposredno 
– pripravi na delovno ̀ ivljenje. /…/ Zato so spremembe na podro~ju dela /…/ 
izjemno relevantne, tudi kar zadeva funkcije in zna~ilnosti {ol.« (Prav tam, 
str. 45–46) 

Intenca je jasna: neoliberalna kritika izobra`evanja predpostavlja, da 
dana{nja {ola ne zadovoljuje optimalno potreb trga delovne sile, in v tem, kot 
da nekako »zaostaja« za dru`benimi spremembami, ki naj bi jim sicer prej ves 
~as ustrezno sledila. 

Kak{ne so torej konsekvence teh zastavkov v prostoru vzgoje in 
izobra`evanja? Neoliberalna zahteva ni zgolj ta, da bi morala biti {ola po svoji 
funkciji vselej podrejena pri~akovanjem in potrebam trga dela. ^etudi je to 
izhodi{~na in kot taka tudi klju~na, nosilna ideja, ki jo privzame, neoliberalizem 
ob tej zahtevi postavlja {e eno: {ola mora to svojo funkcijo realizirati v skladu z 
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natan~no dolo~eno organizacijsko, upravljavsko, pa tudi pedago{ko logiko. Kot 
v enem od svojih dokumentov zapi{e OECD: »Nekaterim o~itnim razlikam nav-
kljub tako podjetja kot {ole delujejo v okviru kulture znanja, organizacijskih 
praks in uporabe osebja. To so podro~ja, kjer bi izobra`evalci lahko identifi cirali 
pristope, ki so se uveljavili zunaj sfere izobra`evanja in bi lahko pripomogli k 
u~inkovitej{im reformam in upravljanju v izobra`evanju samem.« (OECD 1998, 
str. 31–32) 

Na delu je torej verovanje, da je treba – zato da bo {ola sploh lahko 
u~inkovito dosegala svoje cilje – temeljito rekonceptualizirati obe ravni, ki vzpo-
stavljata sistem izobra`evanja: 
1)  na kurikularni ravni, torej kar zadeva strukturo in vsebino kurikula, je 

treba zagotoviti, da bodo u~enci kot prihodnji delavci in ponudniki svojih 
»storitev« na trgu dela pridobili ustrezno znanje, spretnosti in osebnostne 
zna~ilnosti, ki bodo neposredno v funkciji delovnih potreb – ~e je le mogo~e, 
ne trenutnih, marve~ prihodnjih, torej potreb, ki bodo aktualne ~ez nekaj 
let, ko bodo u~enci v resnici vstopili na trg dela;  

2)  ~e naj to dose`emo, pa je na ravni organizacije in upravljanja {ol treba im-
plementirati tr`ne mehanizme, predvsem vzpostaviti sistem fi nanciranja, 
ki bo {ole prisilil v kar se da racionalno alokacijo sredstev in konkuren~nost 
na vzgojno-izobra`evalnem trgu.
Obe opisani zahtevi, skupaj z njunimi u~inki in konsekvencami in v kom-

binaciji s prevladujo~im pedago{kim teoretskim diskurzom, ki ju podpira in 
legitimira, proizvedeta partikularno neoliberalno razumevanje izobra`evanja, 
ki pre{ije prostor vzgoje in izobra`evanja v celoti in v njem naddolo~a pomene 
posameznih konceptov. 

Vplivi neoliberalne logike na organizacijo in upravljanje izobra`evanja 

Kot smo deloma `e pokazali, je v skladu z neoliberalno doktrino treba tudi 
dejavnosti, ki sodijo v sfero javnega in uresni~ujejo javni interes ter kot take 
predstavljajo javno dobro, podrediti mehanizmom in logiki, po kateri deluje 
svobodni trg. [ola je, podobno kot tudi druge javne institucije, skozi neolibe-
ralno optiko dojeta kot podjetje, ki mora s ponudbo svojih storitev zadovolje-
vati povpra{evanje, kakr{no se artikulira na trgu. Neposredna konsekvenca te 
predpostavke je uveljavljanje znanja kot zasebne dobrine, za katero sta zainte-
resirana dva tipa povpra{evalcev: na eni strani so v vlogi le-teh posamezniki, 
udele`enci izobra`evanja, ki jim pridobivanje znanja z izobra`evanjem pome-
ni vlaganje v njihov »~love{ki kapital« (ki ga bodo, ko bo dovolj akumuliran, 
tudi sami ponudili drugim povpra{evalcem na trgu dela); po drugi strani pa so 
»odjemalci« izobra`evalnih storitev institucije, ki od {ole pri~akujejo ustrezno 
usposobljeno, »zaposljivo« delovno silo. Zato se, kot zapi{e Kodelja, »’uporabnost’ 
vsakega posameznika in ’kompetitivnost’ podjetij /…/ v tej perspektivi ka`eta kot 
imperativa, v skladu s katerima bi morali reformirati vse vzgojno-izobra`evalne 
sisteme« (Kodelja 2005, str. 325). 
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^e naj bo izobra`evanje v tej konkuren~ni igri uspe{no, mora nujno privzeti 
pravila, po katerih poteka igra med konkuren~nimi akterji na trgu. Za vzgojno-
izobra`evalne institucije pomeni to dvoje: ve~ji poudarek zasebnim pobudam v 
izobra`evanju in upravljanje vzgojno-izobra`evalnih institucij po logiki uprav-
ljanja podjetij. Kot ugotavlja Levine, se zasebna iniciativa na tem podro~ju vse 
bolj krepi: »/…/ zasebni sektor vlaga v izobra`evanje kot nikoli doslej, v veri, da 
je to naslednji posel, za kakr{nega se je izkazalo `e zdravstvo: industrija z nizko 
produktivnostjo, visokimi stro{ki, slabim upravljanjem, {ibko uporabo tehno-
logije, in potemtakem potrebna prenove s strani zasebnega sektorja« (Levine 
2001, str. 35). 

Na {olah se uveljavljanje te logike in pritisk konkuren~nosti manifestira v 
vse ve~jih te`njah po racionalizaciji stro{kov: ne le da jih k stro{kovni racionalno-
sti sili sama tr`na konkurenca, vse bolj se krepijo tudi pritiski po zmanj{evanju 
javne porabe, namenjene izobra`evanju. Ker je logi~no, da se prizadevanja po ~im 
ni`jih upravljavskih stro{kih in hkrati ~im bolj{i kakovosti izobra`evalnih stori-
tev prej ali slej medsebojno izklju~ujejo, se to ka`e v iskanju dodatnih sredstev 
na trgu, kar neizogibno vodi v komercializacijo {olskega prostora, ~asa in kuriku-
larnih vsebin; o tem poleg Lavala (2005) v svojih {tevilnih razpravah pi{e Molnar 
(prim. denimo Molnar 2003; Molnar in Reaves 2001; Molnar in Boninger 2007). 

Opisana implementacija neoliberalne logike v splo{no izobra`evanje se 
lahko sicer navzven prikazuje kot mo`nost udejanjanja posameznikove svobod-
ne izbire med {tevilnimi razli~nimi izobra`evalnimi ponudbami, toda problem je 
prej ali slej v tem, da je cena splo{nega izobra`evanja, organiziranega po na~elih 
svobodnega trga, pla~ana s temeljno ~lovekovo pravico, da dr`ava vsakemu po-
samezniku zagotovi kakovostno splo{no izobrazbo. Povedano druga~e, tr`na 
dinamika ponudbe in povpra{evanja je smiselna samo, kolikor imajo star{i 
pravico do izbire med razli~nimi {olami, toda prav ta mo`nost izbire – ki je po-
temtakem nujno izbira med razli~no kakovostnimi {olami – predpostavlja vsaj 
del populacije, ki bo iz razli~nih razlogov (med katerimi ima nedvomno pomemb-
no vlogo socialno-ekonomski status) dele`na bistveno slab{ih izobra`evalnih 
mo`nosti kot druge. Podobno ugotavlja tudi P. Munn, ko zapi{e, da »je `e na 
teoreti~ni ravni jasno, da morajo biti za delovanje trga na voljo razli~ni standar-
di, sicer nima pravica do izbire nobenega smisla« (Munn 1993, str. 7). Toda ~e so 
»na voljo razli~ni standardi«, potem nimamo ve~ opraviti z izobra`evanjem po 
na~elu enakih mo`nosti, niti z izobra`evanjem kot temeljno ~lovekovo pravico, 
pa~ pa z izobra`evanjem, ki ni ni~ manj zasebna dobrina kot katera koli druga, 
ki ima na trgu svojo ceno. [e posebno je to problemati~no, ~e gre za obvezno 
splo{no (v na{em prostoru je to osnovno{olsko) izobra`evanje, ki je ena od te-
meljnih ~lovekovih pravic in mora zato njeno uresni~evanje zagotavljati dr`ava, 
in to po druga~ni logiki, kot je tista, po kateri deluje svobodno tr`no gospodar-
stvo. Tu se pojmovanje splo{nega izobra`evanja, v katerega je vpisana neolibe-
ralna logika, v pomembnih to~kah odmika od razumevanja, kakr{nega lahko 
zasledimo pri nekaterih klasi~nih liberalnih avtorjih, kot sta denimo Adam 
Smith in John Stuart Mill. Smith tako v svoji znani razpravi o blaginji narodov 
eksplicitno na{teje tri dol`nosti dr`ave: njena prva dol`nost je, da dru`bo kot 
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celoto z voja{ko mo~jo varuje pred nasiljem in vdorom drugih neodvisnih dru`b 
(Smith 2005 [1776], str. 564); druga dol`nost dr`ave je, da vzpostavi mehanizme 
pravi~nosti, ki varujejo vsakega ~lana dru`be pred nasiljem ali zatiranjem kate-
rega koli drugega ~lana le-te (prav tam, str. 579). Tretja in zadnja dol`nost, ki je 
v kontekstu na{e razprave tudi najbolj bistvena, pa je vzpostaviti in vzdr`evati 
»tiste javne institucije in javna dela, ki so, ~etudi prina{ajo velike prednosti 
dru`bi kot celoti, tak{ne narave, da njihov dobi~ek nikoli ne more povrniti 
stro{kov nobenemu posamezniku ali manj{i skupini posameznikov, zaradi ~esar 
od njih ni mogo~e pri~akovati, da bi jih sami vzpostavljali ali vzdr`evali« (prav 
tam, str. 590). Med javnimi institucijami, ki jih Smith v tem kontekstu posebej 
omenja, so tudi »institucije za pou~evanje« (institutions for instruction). Razdeli 
jih na dve vrsti: tiste za vzgojo in izobra`evanje mladine in tiste za pou~evanje 
ljudi vseh starosti (prav tam). Glede na obdobje, v katerem je omenjeno delo na-
stalo – iz{lo je leta 1776 oz. dobro desetletje pred francosko revolucijo – seveda 
ne presene~a, da Smith o izobra`evanju in izobrazbi ne govori kot o temeljni 
~lovekovi pravici. V tem kontekstu je pomembnej{e dejstvo, da eden od prvih 
mislecev liberalizma ne verjame, da bi morala tr`na logika, torej logika menjave 
in dobi~ka, obvladovati vsa podro~ja dru`benega `ivljenja, pa~ pa nasprotno, je 
nekatere dejavnosti eksplicitno izvzel iz te logike, med njimi tudi »institucije za 
pou~evanje«, saj je dol`nost dr`ave, da vsakemu posamezniku zagotovi kakovo-
stno splo{no izobrazbo in znanje.

Podobno stali{~e je zaslediti tudi pri drugem klasi~nem liberalnem avtorju, 
J. S. Millu, ki v zadnjem delu svoje razprave o na~elih politi~ne ekonomije spre-
govori tudi o klju~nih omejitvah ekonomske politike laissez-faire in v tem kon-
tekstu med drugim zapi{e: 
 »Neizobra`eni ne morejo kompetentno presojati izobra`evanja. Tisti, ki bi 

jih bilo najbolj treba narediti modrej{e in bolj{e, si tega navadno najmanj 
`elijo, in tudi ~e bi si `eleli, s svojo lu~jo ne bi bili zmo`ni najti poti do tega. 
V prostovoljnem sistemu (izobra`evanja, op. a.) se bo nenehno dogajalo, da 
ob neza`elenosti cilja tudi sredstvo ne bo zagotovljeno oz. s posamezniki, ki 
imajo, ~etudi terjajo izbolj{anje, nepopolno ali v celoti napa~no predstavo o 
tem, kar si ̀ elijo, bo tudi ponudba, ki jo bo spodbudilo tak{no povpra{evanje 
na trgu, vse kaj drugega kot tak{na, kakr{na je v resnici za`elena. Vsaka 
dobronamerna in strpna civilizirana vlada si lahko brez prevzetnosti misli, 
da poseduje ali bi morala imeti stopnjo kultiviranosti, ki je nad povpre~jem 
skupnosti, ki jo vodi, in bi torej morala biti zmo`na ponuditi ljudem bolj{o 
izobrazbo in bolj{i pouk, kot bi ga ve~ina od njih sama od sebe zahtevala. 
Izobra`evanje je potemtakem ena od stvari, za katero je v na~elu dopustno, 
da jo ljudem zagotovi vlada. To je eden od primerov, s katerim je mogo~e 
utemeljiti, da na~ela nevme{avanja dr`ave ni mogo~e raz{iriti na vsa 
podro~ja.« (Mill 1848, pogl. XI, § 8)

Pojmovanje izobra`evanja, ki sledi neoliberalni logiki, se tako v klju~nih 
potezah odmika od argumentacij, kakr{ne lahko zasledimo pri Smithu in Millu, 
ki ob sicer{njem zavzemanju za uveljavljanje na~el svobodnega trga jasno po-
udarita, da je zagotavljanje splo{ne izobrazbe dol`nost dr`ave. Pri tem, kot smo 
dejali, ne gre zgolj za sistemsko reorganizacijo, ki bi zadevala samo podro~je vo-
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denja in upravljanja: veliko daljnose`nej{e in za kakovost splo{nega izobrazbe-
nega standarda v dru`bi usodnej{e so implikacije neoliberalne logike na kuriku-
larnem podro~ju, torej ko gre za te`nje po reviziji kurikularnih vsebin, u~nih 
ciljev in pedago{ko-didakti~nih strategij, ki specifi ~no pre{ijejo prostor vzgoje 
in izobra`evanja.  

     
U~inki neoliberalnih te`enj na ravni vsebine in strukture kurikula 

Ko govorimo o vsebinskih kurikularnih re{itvah, ki zajemajo zlasti pro-
blematiko kurikularnih ciljev in vsebin4, se zdi, da je mogo~e neoliberal-
ne poteze na tem podro~ju prepoznati zlasti v te`njah po rekonceptualizaciji 
splo{nega izobra`evanja in splo{noizobra`evalnega znanja. S tem so poveza-
na zlasti mednarodna politi~na in institucionalna prizadevanja za substitucijo 
splo{noizobra`evalnega znanja s konceptom (klju~nih) kompetenc (predvsem 
prizadevanja politi~nih in interesnih zdru`enj, kot so OECD, Evropska unija, 
Svetovna banka, Svetovna trgovinska organizacija, RSA ipd.).

 
Ideja splo{ne izobrazbe kot svobodne izobrazbe od antike do neohumanizma

Za~etki ideje o tem, kar danes v zahodni kulturi poznamo pod pojmom 
splo{na izobrazba, segajo v ~as anti~ne Gr~ije; eden prvih mislecev, ki je artiku-
liral idejo svobodne izobrazbe, je bil Aristotel: v VIII. knjigi Politike opredeli 
izobra`evanje kot stvar javnega interesa, ki bi morala biti regulirana z zako-
nodajo: kolikor ima namre~ skupnost en cilj, bi moralo biti tudi izobra`evanje 
vseh posameznikov skladno s tem ciljem in enako za vse, zato, pravi Aristotel, 
bi moralo biti javno: »ne tako kot zdaj, ko vsak sam pou~uje svoje otroke, kot se 
njemu zdi najbolje; usposabljanje v stvareh, ki so v skupnem interesu, bi moralo 
biti enako za vse« (Politika, VIII.1., 1337 a). Toda kak{na naj bi bila ta izobrazba, 
kaj naj bi vsebovala in kak{nim na~elom naj bi bila zavezana? Aristotel navaja, 
da se kot podro~ja izobra`evanja navadno {tejejo branje in pisanje, gimnasti~ne 
vaje, glasba in risanje. Pouku glasbe v nadaljevanju VIII. knjige nameni ve~ino 
obravnave, sicer pa poudarja zlasti pomen izobrazbe za kakovost prostega ~asa, 
to je tistega ~asa, ko je ~lovek prost delovnih obveznosti in v polnem pomenu 
u`iva lastno svobodo. Zato je izobrazba, ki prispeva h kakovosti pre`ivljanja pro-
stega ~asa, svobodna izobrazba; da bi bila zares tak{na, pa mora zadostiti dvema 
pogojema: prvi~, znanje, ki ga u~enci pridobivajo, ne sme biti vulgarno, tak{en pa 
je po Aristotelovi defi niciji »vsak posel, umetnost ali znanost, ki naredi telo, du{o 
ali um svobodnega ~loveka manj sposobnega za prakticiranje vrline« (prav tam, 
VIII.2., 1337 b). In drugi~, ~lovek se mora izobra`evati zaradi sebe samega, za 
doseganje svoje odli~nosti; ~e poteka zaradi drugih, tak{na izobrazba ni ve~ svo-
bodna, pa~ pa je »slu`abni{ka in servilna«, torej nesvobodna (prim. prav tam).

4 Ob tem je nujno omeniti vsaj {e s kompleksno podro~je t. i. prikritega kurikula, ki se ga v tej 
razpravi – prav zato, ker bi to zahtevalo ob{irnej{o obravnavo – namenoma ne bomo lotevali.   
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Kot pi{e Ozvald (2002), je Grkom »osnovna obrazba«, ki je bila prvotno 
»gimnasti~no-muzi~na«, pomenila sredstvo za »ve`banje nravstvenosti«, pred-
vsem »dr`avljanskega mi{ljenja ali etosa«, v »intelektualisti~ni dobi gr{ke kul-
ture [pa] ji je sledila {e tretja oblika ’osnovne’ obrazbe: racionalna ali {olska 
obrazba« (prav tam, str. 127). [lo je torej za izobrazbo, ki je obsegala, kot zapi{e 
Ozvald, »vse tisto znanje, ki si ga je moral osvojiti vsak svobodni Grk, ako je 
hotel veljati za izobra`enega«, vanjo pa je sodilo sedem panog: gramatika, reto-
rika, dialektika (fi lozofi ja), aritmetika, geometrija, glasba in astronomija (prav 
tam, str. 128–129). ^eprav so to znanje v anti~ni Gr~iji poimenovali z izrazom 
»enkýklios paideía« in je bil pozneje v sodobne jezike transkribiran kot »enciklo-
pedija«, ga ne gre razumeti v kasnej{em pojmovanju enciklopedi~nega, torej 
vseobsegajo~ega, univerzalnega znanja, pa~ pa kot znanje, ki je pomenilo temelj 
splo{ni izobrazbi, torej tisti, ki naj bi ~loveku omogo~ala razvoj svobodnega duha 
in ga tako pripravljala na `ivljenje, ne da bi ga vnaprej omejevala na kakr{no 
koli poklicno specializacijo (prim. Kodelja 2004, str. 36). 

^etudi ne »enciklopedi~no«, pa so, kot ugotavlja Hirst (1974), `e v anti~ni 
Gr~iji prav znanje razumeli kot enega od konstitutivnih elementov, ki vzpo-
stavlja splo{no izobrazbo. Ne le zaradi predpostavke, da je kakr{no koli 
izobra`evanje mogo~e zgolj z usvajanjem znanja, pa~ pa tudi zaradi pomena, ki 
ga ima znanje za um, in zaradi razmerja med znanjem in realnostjo: »Usvajanje 
znanja zadovoljuje in izpolnjuje um, ki tako dosega svoj lastni cilj. Zasledovati 
znanje tako pomeni zasledovati dobro uma in je potemtakem bistven element 
dobrega `ivljenja. /…/ ^lovek je ve~ od golega uma, toda um je njegova bistvena 
razlo~evalna zna~ilnost in znanje je tisto, ki pravilno usmerja njegovo ̀ ivljenje.« 
(Hirst 1974, str. 246–247) Avtor posebej opozarja, kar smo tudi sami `e po-
udarili, namre~ da znanje ni mi{ljeno le kot »zbirke informacij«, pa~ pa gre za 
»kompleksne poti razumevanja ~lovekovega izkustva«, ki ga je mogo~e objekti-
vno opredeliti (tj. ni zgolj subjektivno) in je zato vsakomur dostopno z u~enjem 
(prav tam, str. 253) – in, bi lahko dodali, tudi s pou~evanjem. V skladu tem, trdi 
Hirst, je mogo~e proces splo{nega izobra`evanja razumeti preprosto kot proces 
posredovanja in usvajanja znanja, ki ga je mo~ utemeljiti s tremi argumenti: 
prvi~, tak{no izobra`evanje temelji na resnici (angl. truth), ne pa na negotovih 
stali{~ih, mnenjih, verovanju ali zgolj trenutno aktualnih vrednotah. Drugi~, ker 
je znanje samo po sebi ~lovekova vrlina, po kateri se ~lovek bistveno razlikuje 
od drugih bitij, je splo{na izobrazba zanj vrednota, saj izpolnjuje njegov um – in 
kot taka ta vrednota nima ni~esar skupnega z utilitarnimi ali poklicnimi cilji. 
In tretji~, ker je znanje pomembno dolo~ilo dobrega `ivljenja v celoti, je splo{na 
izobrazba, ki na njem temelji, bistvena za ~lovekovo razumevanje, kak{no naj bi 
bilo tako njegovo zasebno pa tudi `ivljenje v dru`bi (prav tam, str. 247). Z drugi-
mi besedami, anti~ni koncept svobodne izobrazbe temelji na predpostavki, da bo 
ta ~lovekovemu umu omogo~ila delovanje v skladu z lastno naravo, njegovemu 
razumu, da se bo obvaroval pred napakami in ~utnimi prevarami, ter da bo nje-
govo ravnanje pravilno. Program gr{ke splo{ne izobrazbe so pozneje, kot pi{eta 
Ozvald (2002, str. 129) in Kodelja (2004, str. 37), prevzeli Rimljani kot septem 
artes liberales, tj. sedem svobodnih umetnosti, nato pa pod istim imenom {e 

20 SODOBNA PEDAGOGIKA 3/2008 Damijan Štefanc



srednji vek, ko je sedem disciplin, razdeljenih na trivij in kvadrivij, sestavljalo 
{tudijski program srednjeve{ke univerze kot pripravo na {tudij prava, medicine 
ali teologije.

^eprav se torej ideje, ki pomenijo prve konceptualizacije tistega, kar da-
nes v zahodni civilizaciji pojmujemo kot splo{no izobrazbo, pojavljajo `e vsaj od 
antike, Medve{ (1987) poudarja, da se »splo{nost« kot osrednji problem teorije 
o izobra`evanju prvikrat v zgodovini pojavi v neohumanizmu, ko se »ideja o 
splo{ni izobrazbi prvi~ razvije na naj{ir{ih vsebinskih in teoretskih utemeljit-
vah« in ko neohumanizem »poleg celovite teoretske utemeljitve izdela tudi 
mo`nosti za njeno uresni~itev v praksi, saj postaja s Humboldtovim konceptom 
elementarne {ole, gimnazije in univerze splo{na izobrazba sestavni del realne 
zgodovine {olstva. Neohumanizem gotovo implicitno in eksplicitno te`i k resta-
vraciji anti~nega izobrazbenega ideala, toda v tej te`nji je prisotna tudi celotna 
novove{ka pozitivna tradicija, povezana z demokratizacijo izobra`evanja.« (Med-
ve{ 1987, str. 48) Osrednji koncept neohumanisti~nih vzgojno-izobra`evalnih 
prizadevanj je nedvomno Bildung: {tevilne interpretacije tega koncepta (Lüth 
2000; Klafki 2000; Reichenbach 2003; pri nas Medve{ 1987) poudarjajo njegovo 
kompleksnost, zaradi ~esar pojma Bildung ni niti mogo~e niti ga ni smiselno ne-
posredno prevajati v druge jezike, obenem pa se praviloma oprejo na sicer frag-
mentarno, toda zato ni~ manj teoretsko vplivno Humboldtovo razpravo Theorie 
der Bildung des Menschen, ki je nastala v poznem 18. stoletju, najverjetneje 
med letoma 1793 in 1794. Za Humboldta (2000 [1793/1794]) je temeljni namen, 
tako reko~ najvi{ji smoter vzgoje in izobra`evanja (Bildung) razvoj ~lovekovih 
»notranjih mo~i«, njegovih intelektualnih (kognitivnih) potencialov ter mo~i mo-
ralnega in estetskega presojanja, to pa se lahko udejanja le v interakciji ~loveka 
z zunanjim svetom, torej v interakciji med subjektivnim in objektivnim. 

Neoliberalna rekonceptualizacija vsebine in funkcij splo{nega izobra`evanja

Uveljavljanje neoliberalnih te`enj v vzgoji in izobra`evanju posledi~no 
v mednarodni in doma~i prostor vna{a re{itve, ki pojmovanje splo{nega izo-
bra`evanja vse bolj odmikajo od prej opisanih predpostavk. Spreminjanje izo-
brazbe iz temeljne ~lovekove pravice v tr`no blago, {ole pa v organizacijo za 
zagotavljanje storitev in dobrin, ki jih terja trg dela, med drugim pomeni revi-
zijo znanja, katerega posredovanje je v tak{ni {oli legitimno. Kot poka`e Laval 
(2005), zavzame v neoliberalno orientiranem izobra`evanju prevladujo~e mesto 
utilitaristi~no pojmovanje znanja, ki mora biti, ~e naj bo legitimno, najprej pred-
vsem koristno. Ali druga~e, legitimno je zgolj tak{no in tolik{no znanje, kakr{no 
ima trenutno na trgu dela najvi{jo vrednost. Celoten koncept splo{ne izobrazbe 
s tega vidika podle`e temeljiti reviziji: ob vzpostavljanju vrednostne polarizacije 
med (za u~inkovito zadovoljevanje potreb trga dela) uporabnim in neuporabnim 
(in zatorej nelegitimnim) znanjem se {iroko pojmovano splo{noizobra`evalno 
znanje za~ne umikati funkcionalno naravnanim klju~nim kompetencam; te kot 
ideolo{ki konstrukt po eni strani delujejo kot totalna formula, ki zaradi svoje 
pomenske izpraznjenosti in nedore~enosti v sebi zdru`uje vsoto vseh za`elenih 
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pedago{kih u~inkov, hkrati pa se vzpostavijo kot alternativa {irokemu naboru 
vednosti in znanja, ki v neoliberalnem pogledu obveljajo za nepotrebni, neupo-
rabni in kot taki – neza`eleni (ob{irneje o tem v [tefanc 2006; 2007 a; 2007 b). 

Vsaj deloma imamo pri tem opraviti s protislovjem: po eni strani je o~itno, 
da intenca opisanih procesov rekonceptualizacije splo{nega izobra`evanja ni v 
spreminjanju splo{noizobra`evalne {ole v poklicno, pa~ pa nasprotno, ohraniti 
splo{noizobra`evalno {olo, toda redefi nirati njeno organizacijo in kurikul, tako 
da privzame logiko poklicnega. Ena od klju~nih predpostavk tega procesa je, da 
»tradicionalni« {oli, ki temelji na usvajanju in posredovanju znanja, prav zaradi 
svoje zagledanosti v preteklost in »vsebinske rigidnosti« na tej to~ki spodleti: 
ker je orientirana transmisijsko in ker od u~encev pri~akuje, da bodo ~as in 
energijo porabljali za u~enje in reprodukcijo znanja, ki domnevno nima eko-
nomske vrednosti in zaposlitvenega potenciala, je potrebno, kot zapi{e Levine, 
»ne popraviti, na novo izumiti {ole, ki bodo nujno slu`ile – ne industrijski, pa~ 
pa informacijski dru`bi« (2001, str. 35). 

Kot lahko spremljamo `e dobro desetletje, se je v mednarodnem prostoru 
– in ni~ manj tudi v slovenskem – utrdilo verovanje, da je mogo~e ta cilj na ku-
rikularni ravni dose~i z implementacijo koncepta klju~nih kompetenc v progra-
me (obveznega) splo{nega izobra`evanja. Ob tem se seveda zastavlja vpra{anje, 
ali tak{ni {oli, katere temeljna substanca ni ve~ splo{noizobra`evalno znanje 
(ob Hirstovi predpostavki, ki smo jo obdelali prej, da je prav znanje eden od kon-
stitutivnih elementov, ki vzpostavljajo splo{no izobrazbo), pa~ pa na mesto tega 
znanja postavlja koncept (klju~ne) kompetence, ki deluje prav kot alternativa 
konceptu znanja (in zatorej kot ne-znanje), ne bo dvakrat spodletelo: najprej kot 
splo{noizobra`evalni {oli, ki pravzaprav brez svojega konstitutivnega elementa 
to ve~ ni, hkrati pa tudi kot »poklicni« {oli, kar nikoli niti ni `elela postati, kljub 
te`njam, da bi u~ence opremila s funkcionalnim »zaposljivim« znanjem, spret-
nostmi in osebnostnimi lastnostmi.      

Navkljub opisanim dilemam gredo {olskopoliti~na prizadevanja v Evropski 
uniji vztrajno v smer promocije koncepta klju~nih kompetenc. Eden od klju~nih 
dokumentov, na podlagi katerega so se intenzivirali razmisleki o nujnosti ve~je 
prilagodljivosti izobra`evanja potrebam tr`nega gospodarstva, je bila leta 2000 
sprejeta Lizbonska strategija. V tej je Evropski Svet opredelil podro~ja in ukre-
pe, ki naj bi v Evropski uniji okrepili zaposlovanje, ekonomske reforme in social-
no kohezivnost v »na znanju temelje~em gospodarstvu«. Eno od podro~ij, ki naj 
bi pri doseganju tega cilja imelo pomembno vlogo, je izobra`evanje: v 25. to~ki 
strategija navaja, da se morajo sistemi izobra`evanja in usposabljanja v Evropi 
»prilagoditi tako zahtevam, ki jih postavlja dru`ba znanja, kot tudi potrebam 
bolj{e in bolj kakovostne ravni zaposlovanja« (Lizbonska strategija 2000, t~. 25). 
@e v naslednji to~ki Evropski svet dr`ave ~lanice in druge institucije Evrop-
ske unije poziva, da v ta namen sprejmejo vrsto ukrepov, med katerimi je tudi 
vzpostavitev posebnega evropskega okvira: ta naj bi »opredelil nove osnovne 
spretnosti, ki naj bi jih zagotavljalo vse`ivljenjsko u~enje: spretnosti ravnanja z 
informacijsko tehnologijo, tuji jeziki, tehnolo{ka kultura, podjetni{tvo in social-
ne spretnosti« (prav tam, t~. 26). Dobro leto po sprejetju Lizbonske strategije je 
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v okviru Evropske komisije za~ela delovati posebna ekspertna delovna skupina, 
ki je v letu dni pripravila predlog osmih klju~nih kompetenc5, ki naj bi postale 
sestavni del splo{noizobra`evalnih kurikularnih re{itev v nacionalnih evrop-
skih {olskih sistemih. Poimenovali so jih (The Key Competencies … 2002):  
1)  komunikacija v maternem jeziku, 
2) komunikacija v tujih jezikih,
3) informacijsko-komunikacijska tehnologija, 
4) matemati~na pismenost ter matemati~ne, naravoslovne in tehni~ne 

kompetence, 
5) medosebne in dr`avljanske kompetence, 
6) u~enje u~enja, 
7) splo{na kultura in 
8) podjetni{tvo.

Seznam je nekoliko {ir{i od na{tetih spretnosti v Lizbonski strategiji, na 
vsebinski ravni pa se od njih ne razlikuje bistveno. Avtorji dokumenta ob tem 
jasno opredelijo, kako je treba omenjene klju~ne kompetence razumeti: »Klju~ne 
kompetence predstavljajo prenosljiv, multifunkcionalen paket znanja, spretnosti 
in navad, ki jih vsi posamezniki potrebujejo za svojo osebno izpolnitev/razvoj, 
vklju~enost in zaposljivost. Razviti bi jih morali do zaklju~ka obveznega {olanja 
ali usposabljanja, delovati pa bi morale kot temelj vse`ivljenjskega u~enja.« 
(Prav tam, str. 4) Opredelitev je treba brati tako, kot je zapisana: ne govori o 
splo{noizobra`evalnem znanju, ampak o klju~nih kompetencah, znanje pa v tem 
kontekstu nastopa kot kompetenci podrejen koncept, legitimno je zgolj, kolikor 
je prenosljivo in (multi)funkcionalno, enako pa seveda velja za spretnosti in na-
vade. Ta poudarek je pomemben, ker bistveno dolo~a tudi kompetence, ki morda 
na prvi pogled nimajo eksplicitne funkcionalne konotacije, denimo »dr`avljanske 
kompetence« ali »splo{na kultura«. Sicer glede tega tudi struktura dokumenta 
ne pu{~a dvomov: za vsako od navedenih kompetenc je poleg njene vsebinske 
opredelitve navedeno, kako je v funkciji »osebne izpolnitve« (personal fulfi lment) 

5 Ena od prvih strate{kih odlo~itev omenjene delovne skupine je bila prav zamenjava koncepta 
osnovnih spretnosti (angl. basic skills), s katerim je operirala Lizbonska strategija, s konceptom 
klju~nih kompetenc; svojo odlo~itev so utemeljili s {tirimi argumenti: (1) pojem »spretnosti« naj bi 
bilo v drugih evropskih jezikih (torej ne angle{kem) te`ko razlo~iti od pojma »kompetence«; (2) kon-
cept kompetence naj bi, za razliko od spretnosti, vklju~eval tudi posameznikova stali{~a in navade; 
(3) pojem osnovnih spretnosti naj bi preve~ konotiral z izrazito omejenim naborom bralnih, pisalnih 
in matemati~nih spretnosti, pojem klju~nih kompetenc pa naj bi bil bolj dinami~en in brez tovrst-
nih konotacij; in (4) osnovne spretnosti naj bi preve~ spominjale na »spretnosti za pre`ivetje« (The 
Key Competencies … 2002, str. 3). Zamenjava koncepta torej ni bila naklju~na, zato bi bilo temu 
vpra{anju smiselno nameniti ve~ pozornosti, zgolj mimogrede pa bi veljalo opozoriti na dvoje: prvi~, 
zdi se, da je odlo~itev za koncept kompetence prevladala, ker je njegov ideolo{ki potencial mnogo ve~ji 
kot pri konceptu (osnovnih) spretnosti (podrobneje smo tezo o konceptu kompetence kot ideolo{ki for-
muli v polju izobra`evanja obdelali v [tefanc 2006); in drugi~, zamenjava spretnosti s kompetencami 
je odprla mo`nost prehoda od koncepta, ki ga dolo~ajo predvsem objektivni parametri, h konceptu, ki 
ga je mogo~e interpretirati izrazito subjektivno in individualizirano. ^e je namre~ spretnost nekaj, 
kar se bolj ali manj enako manifestira ne glede na njenega nosilca (posameznika), je kompetenca nuj-
no individualizirana, vsaj kolikor so njen integralni del tudi izrazito subjektivni parametri, denimo 
osebnostne lastnosti, navade, stali{~a ipd.         
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in »zaposljivosti«. Klju~no kompetenco »splo{na kultura« tako avtorji defi nirajo 
kot »presojanje ustvarjalnega izra`anja idej, zamisli, ob~utij ali stali{~, kot se 
manifestirajo skozi razli~ne medije, vklju~ujo~ glasbo, literaturo, umetnost in 
{port« (prav tam, str. 25). Za to naj ne bi bilo potrebno veliko znanja, saj doku-
ment, kar zadeva ta integralni del kompetence, na{teje zgolj dvoje (prav tam): (1) 
osnovno poznavanje (angl. basic knowledge) dolo~enih manifesitacij umetnosti in 
kulture; in (2) osnovno poznavanje na~inov in vzorcev delovanja vsakega od me-
dijev in njihovega zgodovinskega razvoja. Vse skupaj je seveda v funkciji zapo-
sljivosti, ali kot kompetenco »splo{na kultura« v tem pogledu utemeljijo avtorji: 
»Mnogi poklici vse bolj temeljijo na komunikaciji, kjer je dobra splo{na kultura 
uporabna, ko gre za ustvarjanje povezav z drugimi ljudmi.« (Prav tam) 

Enaki logiki sledijo tudi opisi drugih klju~nih kompetenc, ki se {e to-
liko la`je vpi{ejo v novo konceptualizacijo splo{nega izobra`evanja, denimo 
»podjetni{tvo«, katerega promocija in razvoj z njim povezanega znanja, spretno-
sti in osebnostnih lastnosti naj bi prav tako postala ena od temeljnih preokupa-
cij obveznega splo{nega izobra`evanja.  

Omenili smo, da opisane te`nje v evropskem prostoru vplivajo tudi na spre-
minjanje kurikularnih re{itev v Sloveniji. V zadnjih letih smo bili pri~a temelji-
ti rekonceptualizaciji temeljnih kurikularnih dokumentov in reviziji zakonsko 
opredeljenih ciljev osnovno{olskega izobra`evanja6, pri ~emer je mogo~e z anali-
zo nekaterih dostopnih gradiv pokazati, da opravljene spremembe tako reko~ v 
celoti sledijo predstavljeni evropski {olskopoliti~ni agendi. 

Tako je posebna delovna skupina v okviru Ministrstva za {olstvo in {port 
v za~etku leta 2006 pripravila dokument z naslovom Konceptualne spremembe 
osnovne {ole: cilji in strate{ke opredelitve (Piciga, Marenti~ Po`arnik in Zevnik 
2006), v katerem so avtorice Komisiji za preu~itev mo`nih konceptualnih in orga-
nizacijskih sprememb v osnovni {oli predlagale spremembe zakonsko opredelje-
nih ciljev osnovno{olskega izobra`evanja. V utemeljitvi svojega predloga se ne-
posredno nave`ejo na Lizbonsko strategijo in na njeni podlagi oblikovane klju~ne 
kompetence, pri ~emer zapi{ejo: »V procesu snovanja konceptualnih sprememb 
je potrebno in smiselno dopolniti  cilje osnovne {ole s poudarki, ki izhajajo tako 
iz nacionalnih strate{kih dokumentov kot iz razvojnih ciljev Evropske skupno-
sti in posebej {e iz Lizbonske strategije in klju~nih kompetenc za vse`ivljenjsko 
izobra`evanje. Pri tem se bo treba odlo~iti, katere teh sprememb so tako temelj-
ne, da bi jih bilo treba zakonsko opredeliti (s spremembo zakona o osnovni {oli), 
katere pa naj bi bile osnova kurikularnim in sistemskim spremembam osnovne 
{ole.« (Prav tam, str. 1) Leta 2007 je bil nato (poleg drugih) spremenjen 2. ~len 
Zakona o osnovni {oli, v katerem so cilji osnovno{olskega izobra`evanja tudi v 
resnici bolj revidirani, spremembe pa ka`ejo, da se je vanje vpisala logika lizbon-
ske strategije7 in na njej temelje~ih dokumentov, ki so nastali v prej omenjeni 

6 Temeljite prenove je bilo dele`no tudi poklicno izobra`evanje; ker smo pri~ujo~o razpravo omejili 
na podro~je splo{nega izobra`evanja, dogajanja v polju poklicnega ne bomo obravnavali. 

7 Tega ne poka`e le pregled sprememb, ki jih je bil dele`en 2. ~len Zakona o osnovni {oli, pa~ pa 
so predlagatelji novele zakona to tudi sami eksplicitno zapisali v utemeljitvi svojega predloga, kjer 
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in drugih delovnih skupinah v okviru programa Izobra`evanje in usposabljanje 
2010. 

Celostna primerjava obeh dikcij (pred in po noveliranju) 2. ~lena Zakona 
o osnovni {oli tako poka`e (glej preglednico 1), da so se v spremenjene cilje ma-
lodane v celoti vpisale prej na{tete klju~ne kompetence, z izjemo kompetence 
»u~enje u~enja«8. Ker je bilo nekatere od teh mo~ prepoznati v `e dosedanjih 
ciljih, jih ni bilo treba bistveno spreminjati: kompetenca »komunikacija v ma-
ternem jeziku« je (bila) denimo vpisana v cilj pod zaporedno {tevilko 3, »medo-
sebne in dr`avljanske kompetence« je mogo~e interpretirati kot integralni del 
ciljev pod {tevilkami 5, 6 in 7, kompetenco »splo{na kultura« pa kot sestavni del 
cilja pod {tevilko 12. 

Kar zadeva klju~no kompetenco »komunikacija v tujih jezikih«, so predla-
gatelji sprememb, kot ka`e, presodili, da prej{nja dikcija cilja (»seznanjanje z 
drugimi kulturami in u~enje tujih jezikov« pod zaporedno {tevilko 11) ne ustreza 
intenci te kompetence, zato so zapis preoblikovali v »razvijanje sposobnosti spo-
razumevanja v tujih jezikih«. Prav ta sprememba je eden od simptomov, ki jasno 
ka`e na konceptualni premik v razumevanju osnovno{olskega izobra`evanja, 
v tem primeru na podro~ju pouka tujih jezikov: cilj le-tega ni ve~ seznanjanje 
z drugimi kulturami in u~enje tujih jezikov, pa~ pa postaja intenca tega pouka 
izrazito funkcionalisti~na, njegov cilj je razvijanje sposobnosti sporazumevanja. 
Mimogrede, podobna logika je pri nas prevladala pri na~rtovanju kurikularnih 
re{itev na podro~ju tujih jezikov tudi v strokovnem izobra`evanju, kjer je na 
podlagi evropskega referen~nega okvira za pou~evanje tujih jezikov – izhajajo~ 
iz preproste predpostavke, da so »jezikovne kompetence« vselej iste, ne glede na 
razli~na kulturnozgodovinska ozadja razli~nih jezikov – pripravljen za vse tuje 
jezike en sam u~ni na~rt (prim. Medve{ 2008). 

med drugim preberemo, da sprememba zakona med drugim prina{a uskladitev s »strate{kimi doku-
menti Republike Slovenije ob upo{tevanju usmeritve Lizbonske strategije, ki govori o nalogi Evrope, 
da postane najbolj konkuren~no, dinami~no, na znanju temelje~e gospodarstvo na svetu, zmo`no 
trajnostnega razvoja z ve~ in bolj{imi delovnimi mesti ter ve~jo dru`beno povezanostjo.« (Izhodi{~a 
in podlage … 2007, str. 7) 

8 ^eprav so avtorice dokumenta o konceptualnih spremembah (Piciga, Marenti~ Po`arnik in 
Zevnik 2006, str. 9) predlagale, da bi se v ZOsn zapisal tudi cilj »razvoj pozitivnega stali{~a do znanja 
in u~enja ter zmo`nosti samostojnega u~enja (u~enje u~enja)«, je bila, kot ka`e, v nadaljnjem pos-
topku sprejeta odlo~itev, da zapis tega cilja ne sodi v zakon.       

Zakon o osnovni {oli, 2. ~len 
(1996) 

Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona 
o osnovni {oli, 2. ~len (2007) 

1 – zagotavljanje splo{ne 
izobrazbe vsemu prebivalstvu 

– zagotavljanje kakovostne splo{ne izobrazbe 
vsemu prebivalstvu

2 – spodbujanje skladnega, 
spoznavnega, ~ustvenega, 
duhovnega in socialnega 
razvoja posameznika 

– spodbujanje skladnega telesnega, 
spoznavnega, ~ustvenega, duhovnega 
in socialnega razvoja posameznika z 
upo{tevanjem razvojnih zakonitosti
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3 – razvijanje pismenosti ter 
sposobnosti za razumevanje, 
sporo~anje in izra`anje 
v slovenskem jeziku, na 
obmo~jih, ki so opredeljena 
kot narodnostno me{ana, pa 
tudi v italijanskem oziroma 
mad`arskem jeziku

– razvijanje pismenosti ter sposobnosti za 
razumevanje in sporo~anje v slovenskem 
jeziku, na obmo~jih, ki so opredeljena kot 
narodnostno me{ana, pa tudi v italijanskem 
oziroma mad`arskem jeziku 

4 – spodbujanje zavesti o 
posameznikovi integriteti 

[cilja v spremenjenem 2. ~lenu ZOsn ni ve~]

5 – razvijanje zavesti o dr`avni 
pripadnosti in narodni 
identiteti in vedenja o 
zgodovini Slovenije in njeni 
kulturi 

– razvijanje zavesti o dr`avni pripadnosti 
in narodni identiteti, vedenja o zgodovini 
Slovencev, njihovi kulturni in naravni 
dedi{~ini ter spodbujanje dr`avljanske 
odgovornosti 

6 – vzgajanje za ob~e kulturne 
in civilizacijske vrednote, ki 
izvirajo iz evropske tradicije

– vzgajanje za ob~e kulturne in civilizacijske 
vrednote, ki izvirajo iz evropske tradicije

7 – vzgajanje za medsebojno 
strpnost, spo{tovanje 
druga~nosti in sodelovanje 
z drugimi, spo{tovanje 
~lovekovih pravic in temeljnih 
svobo{~in in s tem razvijanje 
sposobnosti za `ivljenje v 
demokrati~ni dru`bi

– vzgajanje za spo{tovanje in sodelovanje, 
za sprejemanje druga~nosti in medsebojno 
strpnost, za spo{tovanje ~lovekovih pravic 
in temeljnih svobo{~in 

8 – doseganje mednarodno 
primerljivih standardov 
znanja in pridobivanje znanj 
za nadaljevanje {olanja

– doseganje mednarodno primerljivih 
standardov znanja

– pridobivanje zmo`nosti za nadaljnjo 
izobra`evalno in poklicno pot s poudarkom 
na usposobljenosti za vse`ivljenjsko u~enje

9 – pridobivanje splo{nih 
in uporabnih znanj, ki 
omogo~ajo samostojno, 
u~inkovito in ustvarjalno 
soo~anje z dru`benim 
in naravnim okoljem in 
razvijanje kriti~ne mo~i 
razsojanja

– razvijanje zavedanja kompleksnosti in 
soodvisnosti pojavov ter kriti~ne mo~i 
presojanja 

10 – razvijanje in ohranjanje 
lastne kulturne tradicije

[cilja v spremenjenem 2. ~lenu ZOsn ni ve~]

11 – seznanjanje z drugimi 
kulturami in u~enje tujih 
jezikov

– razvijanje sposobnosti sporazumevanja v 
tujih jezikih

12 – razvijanje nadarjenosti in 
usposabljanje za do`ivljanje 
umetni{kih del in za 
umetni{ko izra`anje

– razvijanje nadarjenosti in usposabljanja za 
razumevanje in do`ivljanje umetni{kih del 
ter za izra`anje na razli~nih umetni{kih 
podro~jih
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Iz preglednice je tudi razvidno, da sta bila dva cilja v novelo zakona vpisa-
na povsem na novo: (1) razvijanje pismenosti in razgledanosti na besedilnem, 
naravoslovno-tehni~nem, matemati~nem, informacijskem, dru`boslovnem in 
umetnostnem podro~ju ter (2) razvijanje podjetnosti kot osebnostne naravnano-
sti v u~inkovito akcijo, inovativnosti in ustvarjalnosti u~enca. Prvi cilj se ve~ kot 
o~itno vsebinsko ujema s klju~nima kompetencama »informacijsko-komunika-
cijska tehnologija« in »matemati~na pismenost ter matemati~ne, naravoslovne 
in tehni~ne kompetence«, drugi cilj pa s klju~no kompetenco »podjetni{tvo«. 

In kon~no, omeniti velja {e spremembi ciljev pod zaporednima {tevilkama 
8 in 9: v obeh so predlagatelji znanje nadomestili z druga~nima dikcijama – tako 
je »pridobivanje znanj za nadaljevanje {olanja« postalo »pridobivanje zmo`nosti 
za nadaljnjo izobra`evalno in poklicno pot /…/«, medtem ko se je cilj »pridobi-
vanje splo{nih in uporabnih znanj /…/« preoblikoval v »razvijanje zavedanja 
kompleksnosti in soodvisnosti pojavov«. Opisane spremembe v zapisu ciljev 
osnovno{olskega izobra`evanja tako jasno ka`ejo na simbolno marginalizacijo 
(splo{noizobra`evalnega) znanja: ~eprav so predlagatelji dodatno okrepili za-
pis prvega cilja, ki pravi, da osnovna {ola zagotavlja »kakovostno splo{no izob-
razbo« prav s spremembami ciljev v nadaljevanju sporo~ajo, da ima znanje v 
tem procesu vse obrobnej{o vlogo. 

Opisanih procesov, ki vna{ajo bistvene spremembe v pravnoformalni pro-
stor, ne gre podcenjevati. Prvi~ zato, ker so pravnoformalne spremembe pogosto 
formalni odsev konceptualnih premikov, ki se dogajajo ne le v politi~nem, pa~ 
pa tudi v strokovnem diskurzu, drugi~ pa zato, ker imajo formalne zakonske 

Preglednica 1: Primerjava ciljev osnovno{olskega izobra`evanja, kot jih v 2. ~lenu navajata Zakon o 
osnovni {oli (1996) in Zakon o spremembah in dopolnitvah zakona o osnovni {oli (ZOSn-F; 2007).  

Opomba: Zaradi preglednosti primerjave vrstni red ciljev v preglednici ni enak tistemu v 2. ~lenu 
ZOsn.

13 – omogo~anje osebnostnega 
razvoja u~encev v skladu z 
njihovimi sposobnostmi in 
zakonitostmi razvoja

– omogo~anje osebnostnega razvoja u~enca 
v skladu z njegovimi sposobnostmi in 
interesi, z razvojem njegove pozitivne 
samopodobe vred

14 – oblikovanje in spodbujanje 
zdravega na~ina `ivljenja 
in odgovornega odnosa do 
naravnega okolja

– vzgajanje in izobra`evanje za trajnostni 
razvoj in za dejavno vklju~evanje v 
demokrati~no dru`bo, kar vklju~uje globlje 
poznavanje in odgovoren odnos do sebe, 
svojega zdravja, do drugih ljudi, svoje in 
drugih kultur, naravnega in dru`benega 
okolja, prihodnjih generacij

15 – razvijanje pismenosti in razgledanosti 
na besedilnem, naravoslovno-tehni~nem, 
matemati~nem, informacijskem, 
dru`boslovnem in umetnostnem podro~ju

16 – razvijanje podjetnosti kot osebnostne 
naravnanosti v u~inkovito akcijo, 
inovativnosti in ustvarjalnosti u~enca
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spremembe izvr{ilno mo~: kurikularno na~rtovanje, zlasti na nacionalni rav-
ni (denimo priprava osnovno{olskih u~nih na~rtov), preprosto ne more zaobiti 
zakonsko predpisanih ciljev osnovno{olskega izobra`evanja; ko pa so ti imple-
mentirani v nacionalne kurikularne dokumente, jih je treba upo{tevati tako pri 
kurikularnem na~rtovanju na institucionalni ravni (denimo pri pripravi letnega 
delovnega na~rta {ole) kot pri individualnem (u~iteljevem) na~rtovanju pouka.  

Da je tako, smo lahko v prvi polovici leto{njega leta spremljali ob proce-
su, ki so ga na Ministrstvu za {olstvo in {port ter v Zavodu RS za {olstvo po-
imenovali »posodabljanje« osnovno{olskih u~nih na~rtov, ~eprav je bila v resnici 
opravljena njihova temeljita prenova in rekonceptualizacija – in to natan~no 
v skladu s kompeten~no orientacijo, za katero smo pokazali, da se je v evrop-
skem politi~nem prostoru uveljavila kot konceptualni okvir, ki naj bi omogo~il 
ve~je prilagajanje splo{nega izobra`evanja gospodarskim potrebam. V prenov-
ljenih osnovno{olskih u~nih na~rtih so tako namesto jasno zapisanih standar-
dov znanj navedeni zgolj t. i. »pri~akovani dose`ki«, pri oblikovanju katerih so 
morali avtorji v skladu z danimi smernicami slediti bolj politi~nim kot stroko-
vnim podlagam. Eno od navodil, ki se je nana{alo na oblikovanje pri~akovanih 
dose`kov, je bilo namre~ v tem smislu dovolj eksplicitno: »V pri~akovane dose`ke 
vklju~iti tudi kompetence. Izhajamo iz klju~nih kompetenc za vse`ivljenjsko 
u~enje: Poro~ilo Evropskega parlamenta in Sveta Evropske unije z dne 18. 12. 
2006, Uradni list EU {t. 394/10.« (Smernice, na~ela in cilji … 2007, str. 14) Prob-
lem seveda ni zgolj v dejstvu, da je prenova kurikularnih dokumentov o~itno 
vse preve~ potekala na na~in nekriti~ne implementacije evropskega politi~nega 
diskurza in ob odsotnosti temeljite strokovne refl eksije, veliko usodnej{i prob-
lem je lahko dolgoro~no slab{anje in nazadovanje, ko gre za doseganje kakovo-
stnega izobrazbenega standarda. Ali kot opozarja M. Kova~ [ebart: 

»Implementacija klju~nih kompetenc kot splo{nih ciljev izobra`evanja v 
razli~ne izobra`evalne programe sama po sebi ni sporna, problem pa seveda na-
stane v trenutku, ko tak{ne splo{no opredeljene ’klju~ne kompetence’ skozi kon-
cept ’pri~akovanih rezultatov’ pri~nejo nadome{~ati standarde znanja. Klju~nih 
kompetenc namre~ najve~krat ni mogo~e izra`ati v operativni in enozna~no 
preverljivi obliki: po eni strani bi to vodilo v povsem behavioristi~ne opise ve-
denjskih vzorcev, ki so dale~ od deklariranih ciljev kompeten~nega pristopa, po 
drugi strani pa obstaja nevarnost izgube izobrazbenega standarda, ki je bil v 
dosedanjih u~nih na~rtih transparentno zagotovljen vsem u~encem in dijakom 
v posameznih programih.« (Kova~ [ebart 2008, str. 3)         

Sklep
 
^e smo v prispevku, ki smo ga objavili pred dobrim letom dni ([tefanc 

2007 a), {e ugotavljali, da »obstaja intenca dopolniti cilje osnovno{olskega 
izobra`evanja, tako da bi se vanje vpisal neoliberalni diskurz kompetenc« (prav 
tam, str. 101), lahko v tej razpravi ugotovimo, da smo bili v razmeroma kra-
tkem ~asu pri~a ne le temeljiti reviziji omenjenih ciljev v noveliranem zakonu, 
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pa~ je bil ob tem narejen {e korak dlje s celostno prenovo in rekonceptualiza-
cijo osnovno{olskih u~nih na~rtov. ^etudi morda to ni bila eksplicitna intenca 
avtorjev, ki so sodelovali pri oblikovanju prenovljenih ciljev in u~nih na~rtov, je v 
opisanih procesih nedvomno mogo~e prepoznati poteze, ki smo jih v {ir{em kon-
tekstu pripisali neoliberalnim te`njam na podro~ju vzgoje in izobra`evanja. Zato 
se zdi, da so konceptualne in sistemske re{itve, katerih uveljavljanje in imple-
mentacijo lahko spremljamo tudi v na{em prostoru, lahko razlog za zaskrblje-
nost, {e toliko bolj, kolikor so posledica nekriti~nega privzemanja neoliberalno 
orientiranega evropskega politi~nega diskurza, ki ga, ko gre za izobra`evanje, 
vzdr`ujejo in legitimirajo tudi specifi ~ni pedago{ki koncepti in teorije.  
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[TEFANC, Damijan

NEO-LIBERAL IDEAS IN THE PROCESSES OF RECONCEPTUALISING COMPULSORY 

GENERAL EDUCATION: CERTAIN THEORETICAL MOVES AND PRACTICAL IMPLI-

CATIONS

Abstract: The treatise discusses paradigmatic shifts in the education fi eld that can be connected with 

the growing infl uence of neo-liberalism and the related socio-economic processes and phenomena. It 

provides arguments in favour of the thesis that the neo-liberal logic in the education fi eld, among 

other things, manifests itself in the belief that it is necessary for the school to effi ciently achieve its 

goal to thoroughly reconceptualise both the structure and the contents of the curriculum as well as 

the model of school organisation and management. At the curricular level, it is thus necessary to 

ensure that students as future workers and providers of their ’services’ in the labour market gain the 

appropriate knowledge, skills and personal characteristics, directly refl ecting labour needs; while at 

the level of school organisation and management it is necessary to implement market mechanisms, 

primarily to establish a fi nancing system, forcing schools to allocate funds as effi ciently as possible 

and to be competitive in the education market.

The last part of the treatise shows that the described neo-liberal logic, following the political discourse 

that is establishing itself in the European political arena, has directly entered into the processes of 

reforming Slovenian primary school plans and can also be identifi ed in the audited goals of primary 

school education as defi ned in Article 2 of the Primary School Act.   

Keywords: education, neo-liberalism, general education, knowledge, key competencies, school 

legislation, European Union.
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Povzetek: V besedilu opozarjamo na konceptualno povezanost neoliberalizma in dolo~enih modelov 

vzgojno-izobra`evalne odgovornosti, pri ~emer zagovarjamo tezo, da koncepta zagotavljanja kakovosti 

delovanja {ol in vrtcev tudi v to~kah, kjer je vezan na koncept odgovornosti, ne ka`e povezovati 

izklju~no z neoliberalizmom in neoliberalisti~no ideologijo. Na podlagi primerov iz Zdru`enih dr`av 

Amerike posku{amo pokazati, da v sodobni demokrati~ni (post)industrijski dru`bi koncept vzgojno-

izobra`evalne odgovornosti kot del sistema zagotavljanja kakovosti dela {ol in vrtcev predstavlja 

resen izziv, ki ga ni mogo~e a priori zavre~i ali razloge za neoliberalisti~ne re{itve, ki so jih uvedli 

v dolo~enih dr`avah, iskati zgolj v neoliberalizmu kot ideologiji dolo~enega ~asa, zunaj imanentnih 

na~el delovanja {olskega sistema. Vendar ob tem zagovarjamo tezo, da ni priporo~ljivo vzpostavljanja 

odgovornosti zasnovati tako, da sistem zagotavljanja kakovosti tesno zve`e eksterno ocenjene 

rezultate (izkazano znanje u~encev) s sistemom nagrad in kazni, ki neposredno in radikalno vplivajo 

na kakovost delovanja {ol.

Klju~ne besede: vzgojno-izobra`evalna odgovornost (polaganje ra~unov), sistem zagotavljanja 

kakovosti, neoliberalizem, zunanje ocenjevanje znanja, samoevalvacija dela {ol in vrtcev.
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Uvod

V drugi polovici preteklega desetletja je {olska zakonodaja vzpostavila si-
stem zagotavljanja kakovosti, ki je izhajal iz dosledne izpeljave teze o avtono-
miji {ole kot najpomembnej{em subjektu zagotavljanja kakovosti (Kova~ [ebart, 
Krek 2001 a), z uveljavljanjem koncepta u~iteljeve strokovne avtonomije vred. 
Zato je Zakon o {olski in{pekciji (ZSolI 1996) vzpostavil koncept, po katerem 
{olska in{pekcija ni instanca, katere naloga je neposredna skrb za izbolj{evanje 
kakovosti pedago{kega dela v razredu, marve~ v delovanje {ol posega le takrat, 
ko gre delovanje {ol onstran vzpostavljenega sistema pravil (ve~ o tem gl. [irec 
2000; Kova~ [ebart, Krek 2001 a). Le ravnatelj je imel pravico in dol`nost, da je 
opravljal hospitacije z namenom izbolj{evanja kakovosti pou~evanja na {oli. Ob 
tem je bilo na ravni srednjega {olstva vzpostavljeno eksterno ocenjevanje znanja 
z maturo, na ravni devetletne osnovne {ole pa z nacionalnimi preizkusi znanja, 
katerih namen po tretjem in {estem razredu je bil samo v tem, da zagotavljajo 
u~encem, star{em in u~iteljem dodatno informacijo o dose`enem znanju u~encev, 
ob koncu osnovne {ole so bili rezultati iz zunanjega ocenjevanja znanja tudi del 
zaklju~nih ocen (ZOsn 1996, ~l. 64). Po sprejemu {olske zakonodaje (1996) je 
Ministrstvo za {olstvo poleg tega za~elo podpirati projekte, ki so v {ole in vrtce 
uvajali interno evalvacijo lastnega dela in prispevali k razvijanju kakovosti dela 
na podlagi internih spoznanj (ve~ o tem gl. Medve{ 2000; Kova~ [ebart, Krek 
2001 a). To je v za~etku tega desetletja vodilo v projekt ugotavljanja in zagotav-
ljanja kakovosti, s katerim je dr`ava uvedla ukrepe pomo~i {olam in vrtcem pri 
samoevalvaciji njihovega dela. Med drugim so bile na ravni {olskega sistema 
za to pripravljene konceptualne podlage (Ugotavljanje in zagotavljanje kakovo-
sti … 1999) in pripravljeni ter prek spletne strani dostopni vpra{alniki (prim. 
Plu{ko et al. 2001, 2001 a), delovala je komisija, ki je s strani dr`ave skrbela za 
implementacijo sprejetega modela zagotavljanja kakovosti. Klju~ni parametri 
tega sistema vzpostavljanja odgovornosti in razvijanja kakovosti dela so bili: 
stava na interno razvijanje kakovosti, ki je izhajala iz samoevalvacije dela {ole, 
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dodatna pomo~ zunanjih svetovalcev oziroma svetovalnih institucij, koncept 
{olske in{pekcije, ki skrbi predvsem za zakonitost dela vzgojno-izobra`evalnih 
institucij, in uporaba razli~nih dostopnih podatkov o delovanju {ol, z rezultati 
eksternih ocenjevanj znanja vred.

Leta 2001 smo analizo {olskega sistema na podro~ju zagotavljanja kakovo-
sti sklenili z naslednjimi besedami: »Elementi sistema notranje evalvacije dela 
{ole so zakonsko postavljeni, pri tem pa po na{em mnenju {e ni v zadostni meri 
dore~ena vloga ravnatelja kot tistega, ki zagotavlja neposredni pedago{ki nad-
zor nad procesom; pri postavljanju sistema notranje evalvacije ima vsaka {ola 
lastno iniciativo, s tem pa se je odprl tudi prostor ad hoc re{itev, ob ~emer se 
nenazadnje postavlja tudi vpra{anje, ali imajo {ole ustrezne konkretne instru-
mente za evalvacijo dela. Morda pa je klju~na slabost internega zagotavljanja 
kakovosti v tem, da zakon vzpostavlja sistem notranjega nadzora (evalvacije) 
dela, od {ol pa ne zahteva eksplicitno vzpostavljanja ’fi lozofi je kakovosti’ (kar 
naj bi bila sicer samoumevna tiha predpostavka), tj. sistema in ukrepov zago-
tavljanja kakovosti dela. /…/ pri~ujo~a analiza [je] posku{ala pokazati, zakaj 
bi bilo v prihodnjih letih za na{ sistem klju~no, da bi na nacionalni ravni vzpo-
stavili fi lozofi jo zagotavljanja kakovosti dela edukacijskih institucij, tj. kakovo-
sten in trdno vpeljan model (na~ela, instrumente …) evalvacije in zagotavljanje 
kakovosti dela v {olskih institucijah.« (Kova~ [ebart, Krek 2001 a, str. 63)

Vendar ta klju~ni korak ni bil narejen. V nadaljnjih dveh letih so bili do-
datno razviti nekateri instrumenti, ki so v pomo~ pri samoevalvaciji dela {ol in 
vrtcev, a za analizo sedanjega stanja je klju~no dogajanje od leta 2004. Dr`ava 
je s spremembami Zakona o osnovni {oli odpravila zunanje ocenjevanje znanja 
po prvem triletju in zmanj{ala vlogo zunanjega ocenjevanja znanja na koncu 
osnovne {ole. Sistem zagotavljanja kakovosti dela {ol in vrtcev, kolikor lahko o 
tem {e govorimo, je dolo~alo delovanje po inerciji, saj resnega nadaljevanja kon-
ceptualnega razmisleka o sistemu zagotavljanja kakovosti v povezavi z ukrepi 
s strani dr`ave ni bilo, v sistemu na ravni dr`ave ni bilo instance, ki bi {ole in 
vrtce spodbujala in podpirala pri izvajanju samoevalvacije in razvijanju kako-
vosti, ob tem se je po korakih spreminjala (manj{ala) vloga eksternega ocenje-
vanja znanja, {olska in{pekcija pa je svoje z zakonom dolo~eno delo opravljala 
naprej.

Tudi Zakon o {olski in{pekciji je bil deloma spremenjen leta 2005 (prim. 
ZSolI-UPB1), a koncept se ni bistveno spremenil. Delovanje {olske in{pekcije bi 
bilo sicer vredno temeljitej{e analize, v katero se tu ne moremo spu{~ati, ven-
dar ohranitev koncepta {olske in{pekcije ocenjujemo pozitivno, saj sta se tako v 
tej pomembni to~ki ohranili v prej{njem desetletju tudi formalno vzpostavljeni 
avtonomija javnih {ol in strokovna avtonomija u~iteljev. Treba pa se je zavedati, 
da po tem konceptu {olska in{pekcija ni dejavnik, na katerega bi bilo sistemsko 
oprto razvijanje kakovosti pedago{kega dela posameznih {ol in vrtcev – tudi v 
preteklih letih je torej {olska in{pekcija opravljala vlogo dejavnika, ki nadzira 
in zagotavlja zakonitost delovanja institucij. 

Tezo, da na podro~ju sistemskega zagotavljanja kakovosti v zadnjih {ti-
rih letih ni bilo ustreznega napredka, kar je verjetno ugotovila tudi vlada, po-
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trjuje nedavno objavljen javni razpis,1 ki ob koncu njenega mandata nenadoma 
namenja za na{ {olski sistem izjemno velika sredstva prav razvijanju sistema 
zagotavljanja kakovosti v prihodnjih letih (od 2009 do 2015), in sicer za: (1) 
zasnovo in uvedbo sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-
izobra`evalnih organizacij (vrtcev in {ol), z naslednjim ciljem: razviti in uvesti 
sistem kakovosti vrtcev in {ol z opredeljenimi kazalniki kakovosti na nacio-
nalni ravni (zunanja evalvacija) in na ravni vrtcev ter {ol (samoevalvacija)2; 
(2) usposabljanje za uvedbo sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti 
vzgojno-izobra`evalnih organizacij (vrtcev in {ol). Cilj je usposobiti strokovne 
in vodstvene delavce vzgojno-izobra`evalnih zavodov za uvajanje modela zu-
nanje evalvacije in uvajanje samoevalvacije vzgojno-izobra`evalnih zavodov; (3) 
razvoj modela dodane vrednosti, s ciljem vzpostaviti sistem ugotavljanja do-
dane vrednosti, usklajen z mednarodno priznanimi smernicami3 (prim. Javni 
razpis … 2008). Naj {e omenimo, da sredstva namenja tudi evalvaciji vzgoj-
no-izobra`evalnih programov »na podlagi mednarodno priznanih metodologij« 
(ibid.).4 ^e bi razpis prebral zunanji opazovalec, ki bi mu  bil slovenski {olski 
sistem slabo poznan, bi si lahko mislil, da je za ta prostor sistem ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobra`evalnih organizacij popolna novost. Kot 
smo omenili, je v resnici dr`ava koncept s tem imenom uvajala ve~ let, potem 
pa je pri{lo do prekinitve. Kakor koli, koncepti in re{itve, ki bodo v {olski si-
stem uvedeni na podro~ju zagotavljanja kakovosti na podlagi tega razpisa, bodo 
dolo~ali njegovo delovanje v naslednjem desetletju, ~e ne dalj. Zato je {e kako 
pomembno, kak{ne bodo te re{itve. Vplivale bodo na kakovost dela v {olah in 
vrtcih in nedvomno zadevajo {ir{i javni interes. Zato nikakor ne morejo biti pre-
prosto zgolj domena strokovnjakov in institucij, ki bodo (oziroma so) izbrane na 
javnem razpisu v posameznih to~kah. Te sistemske re{itve morajo biti strokovno 
pripravljene, predlogi javno objavljeni, re{itve koherentne in sprejete transpa-
rentno, s strokovno javno razpravo vred. Upajmo, da bo v zvezi s sistemskimi 
re{itvami, ki bodo pripravljene v okviru razpisa, do teh korakov pri{lo. 

1 Predmet javnega razpisa besedilo razpisa opredeli takole: »Predmet javnega razpisa je sofinan-
ciranje projektov, namenjenih preverjanju kakovosti vzgojno-izobra`evalnega sistema ter razvijanju 
sistema kakovosti vzgojno-izobra`evalnih organizacij (zunanja in notranja evalvacija). Namen pro-
jektov je izvedba razvojno-raziskovalnega dela za ugotavljanje kakovosti vzgojno-izobra`evalnega 
sistema z mednarodno primerljivimi instrumenti in mehanizmi, razvoj in preizku{anje mehaniz-
mov ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vrtcev in {ol ter usposabljanje strokovnih in vodstvenih 
delavcev za uvajanje sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobra`evalnih za-
vodov.« (Javni razpis … 2008)

2 Pri~akovan rezultat v tem sklopu je, »razviti sistem vodenja kakovosti VIZ z opredeljenimi ka-
zalniki kakovosti«, pri ~emer naj bi bilo v preizku{anje modela vklju~enih 40 vzgojno-izobra`evalnih 
zavodov (Javni razpis … 2008).

3 Pri~akovani rezultati pa so: vzpostavljen sistem ugotavljanja dodane vrednosti (z izdelano me-
todologijo in 20 vklju~enimi {olami ter 25 usposobljenimi ravnatelji in u~itelji; ter razvito programs-
ko orodje, namenjeno ugotavljanju dodane vrednosti, pri ~emer mora biti vsaj 45 {ol vklju~enih v 
testiranje programskega orodja (Javni razpis… 2008).

4 Skupna okvirna vi{ina sredstev, ki so na razpolago za javni razpis, je 7.445.015,00 EUR, od 
tega za »evalvacijo vzgojno izobra`evalnih programov na podlagi mednarodno priznanih metodologij« 
3.292.500,00 EUR (Javni razpis … 2008).
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Razpis je po eni strani odprl vpra{anja prihodnjega razvoja slovenskega siste-
ma zagotavljanja kakovosti v {olstvu, po drugi strani kot eno od to~k razvoja siste-
ma zagotavljanja kakovosti predvideva tudi razvoj t. i. modela dodane vrednosti, 
kar celoten razpis postavlja v kontekst neoliberalisti~nih konceptov. V besedilu 
zato posku{amo za~rtati nekatere slabosti, ~e bi sistemske re{itve iskali v koncep-
tualnih okvirih, ki jih priporo~ajo neoliberalisti~ne politike. Koncept dodane vred-
nosti [added value], ~e ta pojem razumemo kot prispevek vzgojno-izobra`evalnega 
dela posamezne {ole ali vrtca, ko od{tejemo vpliv razlik, ki v izkazanih rezultatih 
u~encev nastajajo med {olami zaradi izhodi{~nih, predvsem socialno pogojenih 
razlik med u~enci oziroma dijaki, je bil v razli~nih modelih v preteklih desetletjih 
razvit predvsem v dr`avah, kot so Velika Britanija, Zdru`ene dr`ave Amerike, 
Kanada, Avstralija in Nova Zelandija, skupaj z razvojem sistemskih re{itev, ki 
so povezane s konceptom odgovornosti oziroma »polaganja ra~unov« [accoun-
tability]. Koncept dodane vrednosti v navezavi na model odgovornosti za kako-
vost dela je v {olskem polju v anglosa{kih dr`avah jasno povezan z razmahom 
neoliberalisti~ne ideologije in politike (Leithwood, Edge in Jantzi 1999, str. 9–12). 
Tako se postavlja vpra{anje, ali bodo re{itve na podlagi omenjenega razpisa ter 
razvijanje modela dodane vrednosti, vgrajenega v delovanje slovenskega {olskega 
sistema, pomenile uvedbo konceptov zapoznelega neoliberalizma.

V pri~ujo~em besedilu najprej opozarjamo na konceptualno povezanost neo-
liberalizma in dolo~enih modelov vzgojno-izobra`evalne odgovornosti, vendar 
obenem zagovarjamo tezo, da koncepta zagotavljanja kakovosti [quality assu-
rance] delovanja {ol in vrtcev tudi v to~kah, kjer je vezan na koncept odgovornosti 
[accountability], ne ka`e povezovati samo z neoliberalizmom in neoliberalisti~no 
ideologijo. ^eprav se okoli{~ine, v katerih delujeta slovenski {olski sistem in 
razli~ne variante {olskih sistemov v posameznih zveznih dr`avah Zdru`enih 
dr`av Amerike, v pomembnih to~kah razlikujejo, tako da ni mogo~e preprosto 
prena{ati re{itev iz enega sistema v drugega, sta dr`avi vendarle sorodni v tem, 
da gre za razviti dru`bi, ki sta v globalizacijskih ekonomskih okvirih izpostav-
ljeni sorodnim vplivom. Tako posku{amo s primeri iz Zdru`enih dr`av Amerike 
pokazati, da je v sodobni demokrati~ni (post)industrijski dru`bi koncept vzgoj-
no-izobra`evalne odgovornosti v povezavi s sistemskim zagotavljanjem kakovo-
sti dela {ol in vrtcev izziv, ki je realen in ki ga ni mogo~e odpraviti tako, da ga a 
priori zavrnemo ali razloge za uvajanje neoliberalisti~nih re{itev i{~emo zgolj v 
neoliberalizmu kot ideologiji dolo~enega ~asa, zunaj imanentnih na~el delovanja 
{olskega sistema. Vendar ob tem zagovarjamo tezo, da ni priporo~ljivo delovanja 
sistema odgovornosti zasnovati tako, da sistem tesno zve`e eksterno ocenjene 
rezultate (izkazano znanje u~encev) s sistemom nagrad in kazni, ki neposredno 
in radikalno vplivajo na kakovost delovanja {ol.

 
Sistem zagotavljanja kakovosti in neoliberalisti~ni koncept 
vzgojno-izobra`evalne odgovornosti

Osnovni pomen razvijanja sistema zagotavljanja kakovosti dela v {olskem 
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sistemu je, kot sam termin pove, doseganje oziroma razvijanje kakovosti nje-
govega delovanja, kar v zadnji instanci meri predvsem na kakovost delovanja 
posamezne {ole ali vrtca. Seveda pa nikakor ni samo po sebi razumljivo, kaj je 
kakovost, torej kako opredelimo kakovost, niti ne to, kako, po katerih poteh, s 
katerimi sredstvi, naj bi pri{li do postavljenega cilja (prim. Bîrzea et al. 2005; 
Krek 2008). Zagotavljanje kakovosti je torej koncept, ki se mora ukvarjati tako 
s prvim kot z drugim vpra{anjem. 

V slovenskem {olskem sistemu smernice, ki v zadnji instanci dolo~ajo, kaj 
pomeni kakovost, opredeljujejo formalni predpisi, kot so {olska zakonodaja, pod-
zakonski akti in drugi dokumenti, kot so denimo u~ni na~rti. Pojmovanja kako-
vosti dolo~ajo tudi razli~na strokovna na~ela, vrednote in splo{na pri~akovanja, 
ki jim imamo v tej dru`bi v zvezi s cilji in delom {ole oziroma vrtca. Dolo~en 
sistem kazalnikov kakovosti je bil razvit v okviru projekta ugotavljanja in zago-
tavljanja kakovosti (Plu{ko et al. 2001, 2001 a).

Nadaljnja zagata izhaja iz razmerja med sredstvi in cilji: ni mogo~e smi-
selno razpravljati o tem, kako neki cilj dose~i kakovostno, ~e ni vnaprej opre-
deljeno, kaj kakovost je. Vendar sta sredstvo in cilj povezana, pri ~emer morajo 
biti sredstva, s katerimi katerih naj bi dosegali kakovost, ustrezna, primerna 
za doseganje tega cilja, obratno pa vsaj v temeljni konceptualni postavitvi ne bi 
smelo veljati. Ali smo dosegli cilj, ~e se sredstvo (mehanizmi zagotavljanja kako-
vosti) sprevr`e v cilj in namesto kot spodbuda za doseganje za~rtane kakovosti 
za~ne delovati kot njena ovira? 

A naj k temu pripomnimo, da je tudi Friedman kot eden o~etov t. i. neo-
liberalizma, s katerim je vsaj deloma povezan tudi koncept odgovornosti ozi-
roma »polaganja ra~unov«, »splo{no izobra`evanje za dr`avljanstvo« (Fried-
man 2002 [1962], str. 86) postavil kot politi~ni cilj, v razmerju do katerega je 
upravi~eno »tako nalo`iti minimalno zahtevano stopnjo izobrazbe kot fi nanci-
ranje tega {olanja s strani dr`ave«. Le »tretji korak, namre~ dejansko vodenje 
izobra`evalnih institucij s strani vlade, ’nacionalizacijo’, /…/ je precej te`e 
upravi~iti« … (ibid., str. 89). Vav~erji, ki naj bi jih po njegovem predlogu prejeli 
star{i za pla~ilo izobrazbe svojih otrok s strani dr`ave, so tudi v tej teoriji sred-
stvo, s katerim naj bi po njegovem bolj kakovostno dosegli rezultat: izobrazbo 
za dr`avljanstvo. ^e lahko tako re~emo, razprava o sredstvih ni le razprava o 
sredstvih, vselej je obenem razprava o ciljih, ker je vpra{anje ravno v tem, ali, 
kako, s katerimi sredstvi je cilje, ki smo jih zastavili v okviru opredelitve kako-
vosti, mogo~e najbolje dose~i.

Kot pravi Gamble, je bilo za osemdeseta leta prej{njega stoletja zna~ilno 
zdru`evanje razli~nih miselnih tokov in »desnih« politik, tako da so se v nekaterih 
dr`avah z »neokonservativno« politiko (Thatcher, Reagan itn.) neoliberalisti~ni 
»ekonomisti~ni« koncepti raz{irili tudi v polje edukacije in postali del uradne 
doktrine izobra`evanja. Ta politi~ni paket so sprejele posamezne dr`ave, kot 
so Zdru`ene dr`ave Amerike in Velika Britanija, pa tudi pomembne mednaro-
dne organizacije, zlasti Mednarodni monetarni fond (IMF) in Svetovna banka 
(OECD) (Gamble 2006, str. 59). Koncept »ugotavljanja in zagotavljanja kakovo-
sti«, ki smo ga za~eli v Sloveniji vzpostavljati konec preteklega in v prvih letih 
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tega desetletja, je bil zasnovan v ~asu, ko je bil v prej omenjenih dr`avah pohod 
neoliberalisti~ne transformacije dru`b na vrhuncu ali `e v izteku. Temeljni kon-
ceptualni zastavek slovenskih re{itev pa je razviden iz dejstva, da je stavil na 
razvijanje samoevalvacije v {olah in vrtcih, s tem na (samo)refl eksijo o lastnem 
delu in s tem na spodbujanje kakovosti dela.5 Ta fi lozofi ja je bila v prej omenje-
nih dr`avah `e tedaj razvita ravno kot odgovor na pritiske na {ole z novimi kon-
cepti {olske in{pekcije (MacBeath 1999) ali z razli~nimi posrednimi mehaniz-
mov »polaganja ra~unov«, kontrole in sankcij. Uvajanje koncepta ugotavljanja 
in zagotavljanja kakovosti na prelomu iz preteklega v to desetletje v Sloveniji 
tako ni preprosto sledilo trendu neoliberalizma. Lahko pa se vpra{amo, kako je 
to utemeljeno oziroma – ~e na pogledamo stvar z druge strani – ali ne bi kazalo 
nekega neoliberalisti~nega koncepta odgovornosti za~eti uvajati sedaj?

Laval (2005) neoliberalizem, prenesen v edukacijo in {olski sistem, ve`e 
na tri temeljne usmeritve: (1) neoliberalisti~na ideologija posku{a prevrednotiti 
sam pogled na izobra`evanje kot tako in na cilje {ole – izobra`evanje in pridobi-
tev izobrazbe nista ve~ ugledani kot ~lovekova pravica, ki je obenem javno dobro, 
marve~ postane izobra`evanje sredstvo za doseganje zgolj zasebnih ciljev posa-
meznika in/ali ciljev, ki so v slu`bi ekonomije oziroma »podjetja«. Edukacija naj 
bi, kot zapi{e Laval, producirala »~love{ki kapital« v slu`bi podjetja. (2) S tem 
je povezana (neo)liberalna vera v dogmo trga, v tr`ne mehanizme kot najbolj{i 
na~in urejanja dru`be, podpiranje (slepe) vere v pozitivne u~inke mehanizmov 
konkurence med {olami, (nekriti~no) promoviranje izbire, iz ~esar sledi spod-
bujanje zasebnega {olstva, poblagovljenje izobra`evanja itn. (3) Tretje pomemb-
no polje spopada, na katerega tudi opozarja Laval, je neposredno povezano z 
vodenjem {ol in {olskega sistema, kjer postaneta klju~ni vrednoti u~inkovitost 
in odgovornost [accountability]. Navsezadnje je treba dodati, da vera v posa-
meznikovo izbiro, u~inkovitost in odgovornost vodijo tudi v podpiranje procesov 
decentralizacije in v druga~no vlogo ravnatelja, ki postaja predvsem mened`er, 
za razliko od pojmovanja ravnatelja kot pedago{kega vodje.

Pojma u~inkovitosti in odgovornosti sta v tem kontekstu povezana z zahte-
vo po merjenju znanja v obliki objektiviranega ugotavljanja rezultatov. Kako 
nastane ta tesna zveza in kak{na naj bi bila vloga eksternosti v {olskem siste-
mu?

Leta 1999, ko se je uvajanje konceptov odgovornosti `e raz{irilo tudi po 
celinski Evropi, so Leithwood, K. Edge in D. Jantzi v okviru mre`e INIS (In-
ternational Network for Innovative School Systems) pripravili analizo koncep-
tov in re{itev vzgojno-izobra`evalne odgovornosti, katere izvore postavljajo `e 
v {estdeseta leta preteklega stoletja, in na tej podlagi opravili analizo siste-
mov v sedmih dr`avah ([kotska, Nizozemska, Norve{ka, Kanada (Ontario), 

5 Projekti, kot je bil projekt partnerstva fakultet in {ol, v katerem se je okrog 50 u~iteljev usposab-
ljalo za raziskovanje in reflektiranje lastne pedago{ke prakse (prim. Krek, Hodnik ^ade`, Vogrinc et. 
al 2007; Vogrinc, Krek 2008), sicer podpirajo nakazano logiko internega razvijanja kakovosti vzgo-
jno-izobra`evalnega dela, z vidika u~inka na delovanje celotnega sistema zagotavljanja kakovosti pa 
tak{ni projekti seveda ne zado{~ajo.
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Mad`arska, Nem~ija in [vica). Raziskavo, ki so jo objavili v knjigi z naslovom 
Educational Accountability: The State of the Art (1999), je spodbudilo {irjenje 
konceptov odgovornosti, ki so jih pred tem razvijali v dr`avah, kot so Zdru`ene 
dr`ave Amerike, Kanada, Nova Zelandija in Velika Britanija (prim. ibid., str. 
9–12). Angle{ki izraz accountability v tem kontekstu najve~krat prevajamo z 
izrazom odgovornost, redkeje bolj dobesedno kot »polaganje ra~unov«. Koncept 
namre~ na~eloma vklju~uje razli~ne ravni »polaganja ra~unov«: opis, razlago in 
upravi~enje dejavnosti, a tudi intersubjektivno razmerje, v katerem so {ola in 
u~itelji ter drugi zaposleni subjekt, ki ima neko odgovornost. Vpra{anje je seve-
da, kak{no odgovornost imajo {ola in njeni zaposleni, in »kdo« so drugi, v raz-
merju do katerih obstaja odgovornost. Prav to je predmet razprave. Vsekakor 
koncept vklju~uje na eni strani odgovornost [responsibility] in na drugi strani 
upravi~enost [entitlement]. Imamo torej tudi subjekt, ki mu pripada pravica, 
da presoja o izvedbi nalog in doseganju ciljev, ki izhajajo iz odgovornosti prvega 
(prim. str. 12–17). Vzpostavljanje sistema ali modela edukacijske odgovornosti 
zaplete ve~ vpra{anj.

Avtorji v raziskavi razlo~ijo ve~ vidikov odgovornosti: (1) kak{no raven 
»polaganja ra~unov« je treba zagotavljati (opis, razlaga, upravi~enje), (2) kdo 
je odgovoren, (3) komu, (4) za kaj in (5) kak{ne so posledice te odgovornosti 
(ibid., str. 11–12). Odgovornost pa lahko nastane z ravnanji osebe same, in po 
mnenju avtorjev tako pride do vzro~ne odgovornosti, ali pa z vlogo, ki jo zaseda 
v dolo~eni instituciji, in tako pride do dol`nosti, ki izhajajo iz pri~akovanj, ki so 
tako specifi ~ne (ker je u~itelj, ravnatelj …) kot splo{ne narave (ker je ~lovek, 
dr`avljan, ~lan dru`be)  (ibid., str. 15). Te`ava, na katero opozarjajo, pa je, da je 
ve~ina oseb zavezana tako na ravni vzro~ne odgovornosti kot na ravni odgovor-
nosti do pri~akovanj, ki jih imajo dru`ba, dr`ava ali star{i, vendar je v realnosti 
zelo te`ko razlo~iti ti dve vrsti odgovornosti (ibid.).

Avtorji po Wagnerju (1987), na katerega se opirajo v to~ki koncepta ac-
countability, ugotavljajo, da je »zelo vpra{ljivo, ali je oseba lahko odgovorna za 
dejanja, ki jih vzro~no ni nikdar izpustila, povzro~ila ali nanje vplivala. Prav 
tako je izjemno vpra{ljivo, ali je oseba lahko odgovorna za pri~akovane rezul-
tate, ki jih je nemogo~e pri~akovati (npr. zagotoviti, da se bodo vsi u~enci u~ili 
po visokih standardih)« (ibid., str. 15–16). Vpra{ljivo je tudi, ali je lahko »oseba 
ali organizacija samostojno odgovorna za stvari, ki vklju~ujejo skupno kavzalno 
odgovornost. Na primer, uspeh u~encev na {oli je rezultat mnogih dejavnikov. 
Kakovost u~iteljevega pou~evanja je pomembna, vendar nanjo pomembno vpli-
vajo dejavniki, na katere imata vpliv skupnost ali dr`ava, ne {ola ali u~itelj« 
(ibid., str. 16). In nadaljujejo, da prav tako »ni legitimno imeti osebe samostojno 
odgovorne za pri~akovane dose`ke, kjer je vpliv deljen, razen ~e oseba ni odgo-
vorna za ravnanja drugih, kot v primeru star{evske odgovornosti za ravnanja 
njihovih otrok, ali odgovornost izvr{ilnih za delo njihovih podrejenih« (ibid.).

Tako so za neki model vzgojno-izobra`evalne odgovornosti po mnenju 
avtorjev pomembna naslednja vpra{anja: ali so osebe ali skupine oseb vzro~no 
[causally] odgovorne za dejanje; ali ima oseba, ki polaga ra~une, dol`nosti, ki 
izhajajo iz njenega polo`aja v instituciji; ali je oseba, ki polaga ra~une, le v 
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izhodi{~u odgovorna za neko dejavnost, vendar zaradi razli~nih okoli{~in kon~no 
zanj ni odgovorna; ali je oseba, ki polaga ra~une, odgovorna za prevzem skupne 
odgovornosti neke skupine oseb; ali je oseba, ki polaga ra~une, individualno ali 
skupno odgovorna za dejanje, ki zavezuje tudi druge osebe (ibid., str. 17).

Avtorji so razli~ne teorije in modele razvrstili v {tiri vrste »pristopov k od-
govornosti«, od katerih vsak vklju~uje vrsto (mo`nih) mehanizmov in notranjih 
napetosti, v katere se v podrobnostih na tem mestu ne spu{~amo. To so: (1.) 
pristop tr`nega tekmovanja ({ole tekmujejo za u~ence in sredstva, izkazane 
dose`ke u~encev se uporablja za rangiranje {ol itn.); (2.) pristop decentralizacije 
odlo~anja (vodstvo {ole je odgovorno skupnosti in star{em, ki imajo klju~no vlogo 
pri odlo~anju); (3.) mened`erski pristop (vpeljevanje sistemati~nih mened`erskih 
postopkov); (4.) strokovni pristop (dve bistveno razli~ni obliki, ki imata skup-
no predpostavko, da k dobrim rezultatom klju~no prispevata stroka in praksa, 
pri ~emer en pristop stavi na mened`ment in znanje, ki obstaja v {oli, drugi 
pa na vzpostavljanje standardov prek centralno dolo~enih kurikulov). Z izjemo 
zadnjega je pri vseh drugih pristopih k vzpostavljanju vzgojno-izobra`evalne 
odgovornosti mogo~e videti njihovo zadol`enost neoliberalisti~nim premisam, ki 
smo jih povzeli po Lavalu.

Za nadaljnjo razpravo izpostavljamo dve ugotovitvi. Ko se po logiki pola-
ganja ra~unov za~ne ugotavljati odgovornost za u~ne dose`ke u~encev in iz ugo-
tovitev izpeljevati posledice, postane eno klju~nih vpra{anj, kolik{en dele` vpli-
va na izkazane rezultate u~encev imajo {ola in u~itelji. ^e vemo, se spra{ujejo 
avtorji, da je »dru`inska vzgojno-izobra`evalna kultura odgovorna vsaj za 50 
odstotkov razpr{enosti v dose`kih u~encev, kako je mogo~e trditi, da bi morale 
{ole same polagati ra~une za te dose`ke« (ibid.)?

Odgovor na ta pomembni pomislek, ki govori, da ni pravi~no in legitimno, 
~e se iz izkazanih dose`kov u~encev izpeljuje posledice (bodisi nagrade bodisi 
sankcije) za {olo, je kreiranje modelov dodane vrednosti, ki naj bi vodili v to, da 
se odpravi razlike, ki nastanejo zaradi naklju~ne socialne strukture u~encev v 
{olah. To je nedvomno zapleten projekt, pa vendar, za nadaljnjo razpravo pred-
postavimo, da je uresni~ljiv.

Ko neki model vzgojno-izobra`evalne odgovornosti vklju~uje ukrepe, ki 
izhajajo iz rezultatov, ki jih izkazujejo u~enci, bi moralo med rezultati in od-
govornostjo zanje obstajati vzro~no razmerje, ~e naj bi obstajala vzro~na od-
govornost, kar je, kot menijo prej omenjeni avtorji, ve~ kot vpra{ljivo. Poleg 
tega na~eloma vsakemu u~en~evemu dose`ku, kakr{en koli `e je, botruje ve~ 
razli~nih dejavnikov. Tudi ~e bi vpeljali koncept dodane vrednosti in v rezultatih 
{ole oziroma vrtca upo{tevali vpliv razlik v dose`kih otrok oziroma u~encev, ki 
nastanejo zaradi vpliva socialnega oziroma dru`inskega okolja, je z vidika no-
tranjega razvijanja kakovosti dela {ole ali vrtca pomembnej{e ugotavljati razlo-
ge, ki so vodili k bolj{im oziroma slab{im rezultatom, in na podlagi teh spoznanj 
izbolj{evati vzgojno-izobra`evalno delo.

O teh razlogih lahko najkonkretneje razmislijo neposredni udele`enci vzgoj-
no-izobra`evalnega procesa, to pa so v tem primeru predvsem u~itelji in drugi 
strokovni delavci na posamezni {oli, lahko tudi ob pomo~i zunanjega svetoval-
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ca. Z vidika posamezne {ole je eden od na~inov, kako v procesu samoevalvacije 
ugotavljati dose`ene rezultate dela {ole tudi ta, da dose`ke, ki jih dose`ejo njeni 
u~enci pri eksternem ocenjevanju znanja (izvedenem denimo na ravni dr`ave), 
primerja z dose`ki, kot jih poka`e interno ocenjene znanja na {oli – primerjava 
s povpre~ji iz rezultatov vseh {ol lahko poka`e kakovost dela na posamezni {oli 
(prim. Plu{ko et al. 2001, 2001 a), upo{tevaje seveda razli~ne podatke o struktu-
ri u~encev na {oli. Ta primerjava je lahko seveda le eden od vidikov ugotavljanja 
kakovosti dela {ole, saj samoevalvacija dela {ole praviloma vklju~uje razli~ne 
ugotovitve, ne le ugotovitve na podlagi izkazanih dose`kov pri zunanjem ocenje-
vanju znanja.

Vendar lahko pridemo do zahteve po eksternem ocenjevanju znanja tudi po 
drugi logiki, ki nima zveze s samoevalvacijo in ugotavljanjem razlogov za izka-
zane dose`ke u~encev. Za neoliberalisti~no zasnovane pristope k odgovornosti je 
zna~ilno, da `elijo vpeljati delovanje sistema po logiki takoj{nje u~inkovitosti in 
hitrih sprememb. V prvih treh pristopih k odgovornosti je za odlo~itev – star{ev, 
dr`ave, mened`menta {ole – zato da bi bila v sistemu zagotovljena minimalna 
raven pravi~nosti, potrebno enotno merilo uspe{nosti in treba je na enoten na~in 
izmeriti rezultate dela {ol. Tako po drugi logiki pridemo do sklepa, da glede na 
temeljne cilje {ole to zahtevo lahko uresni~i eksterno ocenjevanje znanja. Ven-
dar »sistem odgovornosti« izkazanih rezultatov v tem primeru ne vklju~i v samo-
evalvacijo dela {ole z namenom ugotavljanja razlogov, ki so vodili k tak{nemu 
ali druga~nemu rezultatu, marve~ jih, grobo re~eno, uporabi za odlo~itev, ki je 
bodisi nagrada bodisi kazen, ki ima neposredne posledice za {olo. 

Kot zapi{ejo K. Leithwood, K. Edge in D. Jantzi,  tak{ne okoli{~ine prevla-
dujejo v nekaterih zveznih dr`avah Zdru`enih dr`av Amerike, ki zahtevajo zbi-
ranje podatkov dose`kov u~encev {ole. ^e postavljenih ciljev ne dose`ejo, »doleti 
{olo pregled, od vodstva in u~iteljev se zahteva, da sprejmejo dolo~ene ukrepe za 
izbolj{anje in so lahko preme{~eni na druge {ole« (ibid., str. 20).

^e iz dose`ka, ki ga u~enci izka`ejo pri eksternem ocenjevanju znanja, sle-
dijo posledice, ki zadevajo u~ence, ali ~e sledijo posledice, ki zadevajo {olo, v teh 
dveh primerih, kot je razvidno iz prej{njih izpeljav, gre za zelo razli~na spleta 
razmerij odgovornosti oziroma »polaganja ra~unov«. Polo`aj u~enca pu{~amo 
ob strani, izvajanje sankcij za {olo iz eksterno izmerjenih dose`kov pa ni 
problemati~no le iz prej navedenega razloga, da je v tem polju te`ko ugotavljati 
vzro~no-posledi~ne zveze, marve~ tudi zaradi pomisleka, ali je vse, kar pomemb-
no vpliva na kakovost vzgojno-izobra`evalnih procesov, sploh mogo~e izmeriti 
(tudi ~e pustimo ob strani dodatno zahtevo, da to mora biti izvedeno tako, da 
je tudi sam sistem merjenja u~inkovit). [ola, ~e si mora ali ~e si lahko postavi 
tak{ne cilje (ker ni prepreke v sistemu), lahko s kakovostnim delom omogo~i 
u~encu pridobitev kakovostne izobrazbe, ~eprav je pri eksternem ocenjevanju 
izmerjeni dose`ek v znanju le neki njegov o`ji del (skupaj s tem, da ima lahko 
posledice za u~enca v mehanizmu selekcije pri prehodu na nadaljnjo stopnjo 
{olanja). Sistem {ole ima mo~, da usmerja posameznikovo izobra`evanje. ^e je 
namre~ vplivov na kakovost ve~, lahko {ola deluje tako, da njeno delovanje ni 
usmerjeno samo v doseganje ~im bolj{ega rezultata u~encev oziroma dijakov pri 
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eksternem ocenjevanju znanja. ^e je eksterno izmerjeni rezultat edino merilo 
kakovosti in ~e {olo zaradi slab{ega/bolj{ega eksterno izmerjenega rezultata do-
leti kazen/nagrada, pa je dose`ek pri zunanjem ocenjevanju znanja postavljen 
v prav specifi ~no funkcijo, ki ne izhaja iz narave zunanjega ocenjevanja znanja 
oziroma dose`kov, marve~ imamo opravka s specifi ~nim modelom »polaganja 
ra~unov«, ki v svoje mehanizme vgradi tudi zunanje ocenjevanje.

Pri zadnjem je sporno tole: ~e je upravi~ena predpostavka, da je prakti~no 
nemogo~e izmeriti vse, kar pomembno vpliva na kakovost vzgojno-izobra`evalnih 
procesov in na kakovostno doseganje ciljev, je zasnova sistema zagotavljanja 
kakovosti nekonsistentna, ~e so re{itve sistema vzgojno-izobra`evalne odgovor-
nosti postavljene tako, da se iz segmentov znanja, ki jih je mogo~e izmeriti, izpelje 
(iz)klju~ne konsekvence v obliki nagrad in kazni za kakovost dela {ole. Izhodi{~ni 
problem empiri~ne raziskave, ki sta jo s sodelavci o delovanju obstoje~ega kali-
fornijskega, na ugotavljanju dose`kov utemeljenega sistema odgovornosti, ki je 
bil skupaj s {e nekaterimi drugimi vzpostavljen leta 1999, opravila ti. Mintrop 
in T. Trujillo (2007) (zbiranje podatkov je potekalo v letu 2004–2005 na vzorcu 
strukturno primerljivih {ol z razli~nimi rezultati), je izhajal prav iz opa`anja, da 
med {olami, ki so na lestvicah {olskega dose`ka [performance] in rasti [growth] 
na pomembno razli~nih mestih, tako reko~ ni videti razlik v tem, kako delujejo. 
Raziskava je pokazala, da so se {ole z  visoko stopnjo rasti »nagibale k ustvarjanju 
notranje zavezanosti« sistemu odgovornosti in ga dojemale »kot spodbudo za 
vi{anje standardov« (ibid., str. 319). Iz rezultatov raziskave je razvidno, da so 
se {ole, ki so vi{je na lestvici, usmerile v lovljenje rezultata: »U~itelji na {olah 
z visoko stopnjo rasti so mo~neje povezani s sistemom odgovornosti in po~nejo 
nekaj, kar vodi v vi{je rezultate na standardiziranih testih, toda to nekaj ni nuj-
no o~itna sprememba v njihovi praksi pou~evanja, niti ne vpliva pomembno na 
percepcijo, ki jo imajo u~enci o njihovem {olskem izkustvu.« Z drugimi besedami, 
kar u~itelji delajo, da bi postali bolj{i pri dr`avnih preizkusih znanja, se ne pre-
vede nujno v vi{ji akademski anga`ma njihovih {tudentov, v bolj{e pou~evanje, 
ali v bolj kompleksno u~enje (ibid., str. 336). Kako torej v uspe{nih {olah u~itelji 
dose`ejo napredek v dose`kih u~encev, izmerjenih pri standardiziranih preizku-
sih znanja? Opazovanja iz empiri~ne {tudije so pokazala, da v teh {olah u~itelji 
posvetijo veliko pozornost gradivu, ki ustreza ocenjevanim standardom v zelo 
izdelanih programih jezikovnega opismenjevanja in knji`evnosti, ki jih izvajajo 
v diferenciranih u~nih skupinah (prim. str. 336–337). Kot pi{eta avtorja, pri-
merjajo~ dve {oli, vklju~eni v empiri~no raziskavo, je bila nizko uvr{~ena {ola 
v primerjavi z visoko uvr{~eno organizacijsko manj u~inkovita. Zavrnila je si-
stem odgovornosti, visoko strukturirane programe knji`evnosti in popravne je-
zikovne opismenjevalne programe, ki ustrezajo sistemu. Vendar u~itelji na tej 
{oli niso pou~evali ni~ slab{e ali zagotavljali slab{ega u~nega okolja za u~ence. 
Najvi{e uvr{~ena {ola v empiri~ni raziskavi pa je bila navdu{ena nad sistemom 
odgovornosti in se je odlo~ila, da bo svojo energijo usmerila v prilagajanje ku-
rikula in strukturirane programe. »Ve~ino nezadostnih u~encev so pou~evali 
ve~ino u~nega ~asa v popravnih opismenjevalnih programih. V tej srednji {oli 
so dru`boslovne in naravoslovne predmete razpustili in jih zavili v pou~evanje 
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opismenjevalnih programov. U~itelji so odkrito izrazili dvome o ustreznosti 
dru`boslovnega in naravoslovnega pou~evanja, vendar so se vsaj za~asno skup-
no zavezali osredoto~anju na popravno opismenjevanje.« (Ibid., str. 337)  Ta pri-
stop, ka`e {tudija, »se ne prevede nujno v bolj{e pou~evanje ali v bogatej{e {ol-
sko izkustvo u~encev, ~eprav ima lahko pozitivne posledice za kakovost pisanja 
u~encev« (ibid. str. 337). ^etudi ima {ola svoje predstave o kakovosti, praksa, ki 
jo denimo za kalifornijski sistem odgovornosti opisujeta H. Mintorp in T. Trujillo 
(2007), poka`e, da {ir{a sistemska re{itev v razmerju do sistema {ole prej ali slej 
prevlada – kar v tak{nem sistemu odgovornosti prevlada, pa nujno o`i pojem 
kakovosti na tisto, kar je postavljeno kot kazalnik dose`ka in rasti ter izmerljivo 
pri standardiziranih testih.

Nekonsistentno s prizadevanji za kakovost v tem primeru je to, da {ola v 
pomembnih ciljih lahko deluje kakovostno, vendar je kljub temu lahko kaznova-
na, ~e to ni izmerjeno, bodisi ker iz katerega koli ̀ e razloga ni del sistema kazal-
nikov dose`kov [performance indicators] bodisi ker realisti~no sploh ni izmer-
ljivo. Kot zapi{eta avtorja: »Vendar prevlada nekega elementa za~udenja ostaja 
celo v najuspe{nej{ih {olah: toliko vrednih iniciativ odraslih, toliko zahtevnih 
prizadevanj za zvi{anje kakovosti izobra`evanja za zahtevno {olsko klientelo 
gre mimo nenagrajenih. Ravnatelj, ki ga je skupnost cenila, ker je v srednjo 
{olo prinesel mir, red in civiliziranost, ’ne {teje ni~’, ~e ne dose`e svojih API-
ciljev /…/; {ola, ki je uspela pri enem kazalniku (API), vendar je zgre{ila ~oln pri 
drugem (ustrezen letni napredek), se sedaj boji iti navzgor v programu statusa 
napredka kljub vseobse`nim prizadevanjem za izbolj{anje. Nepovezanost med 
tem, kar odrasli v {oli cenijo in vidijo kot prilo`nost svojega vlo`ka v tekmi pola-
ganja ra~unov, in kar je sistem sposoben izmeriti in prepoznati, ostaja v resnici 
paradoksno.« (Ibd. str. 339) 

Toda ~e je to argument, ki pravi, da so po defi niciji nekonsistentne si-
stemske re{itve vzgojno-izobra`evalne odgovornosti, ki zgolj na rezultate ek-
sterno izmerjenih dose`kov u~encev ve`ejo neposredne nagrade in kazni za {olo, 
to ni argument proti eksternemu ocenjevanju znanja kot takemu.

Ta znani argument proti eksternosti, ki pravi, da se pouk za~ne prilagajati 
zunanjemu ocenjevanju znanja in da se u~enci u~ijo le tisto, kar potrebujejo pri 
zunanjem ocenjevanju znanja, smo `e obravnavali (prim. Kova~ [ebart, Krek 
2001). Naj na tem mestu le opozorimo, da je isto vpra{anje treba postaviti tudi 
v razmerju do notranjega ocenjevanja znanja. In, kot smo `e izpostavili, ~e se 
vpra{amo, kak{ni so u~inki notranjega ocenjevanja, je treba pritrditi, da se tudi 
v tem primeru u~enci prilagajajo u~itelju. »Le ~e obstaja le interno ocenjevanje 
znanja, ni dopolnjevanja razlik, ki ju ta dva na~ina preverjanja in ocenjevanja 
znanja vna{ata v {olski sistem. ^e zunanjega preverjanja ni, se u~enci in pouk 
prilagajajo zgolj posameznemu u~itelju, njegovemu mi{ljenju, zahtevam ipd.« 
(Ibid., str. 26) Za nas tako ni sporno to, da je neki sistem eksternega ocenjevanja 
znanja kot tak del sistema edukacije, marve~ so sporne tiste re{itve sistema 
vzgojno-izobra`evalne odgovornosti, ki tako izmerjene rezultate uporabijo na 
dolo~eni na~in, v obliki serije vnaprej dolo~enih nagrad, kazni in podpor, kot 
poznajo v Zdru`enih dr`avah Amerike, denimo v Kaliforniji.
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[e ve~, v nadaljevanju posku{amo pokazati, zakaj dolo~eni procesi, po ka-
terih delujejo sodobne dru`be, potiskajo {olski sistem, ~e naj deluje pravi~no in 
u~inkovito, v to, da kot enega svojih elementov mora imeti tudi zunanje ocenje-
vanje znanja. 

  

Kak{en ra~un izstavi »polaganje ra~unov« po logiki: »vzeti stvari v 
svoje roke«

Kot re~eno, je bil vzpon neoliberalizma v politiki povezan z vzponom neo-
konservativizma, v svetovnem merilu pa naj bi ga podpirale tudi mednarodne or-
ganizacije, kot so Svetovna trgovinska organizacija, Svetovna banka, Mednarod-
ni denarni sklad (IMF), pa tudi OECD in Evropska komisija. ^e je tako, se lahko 
vpra{amo, ali je koncept odgovornosti povezan zgolj z uspehom ali udejanjanjem 
tak{nih ali druga~nih neoliberalnih politik v {olstvu, ali celo zgolj z neokonser-
vativizmom v politiki – s tem da dolo~ena politi~na stranka pride na oblast in v 
reformni maniri od zgoraj za~ne uvajati tudi neoliberalne re{itve v {olstvu?!

Menimo, da je vpra{anje bolj zapleteno. To lahko poka`e primer reform, ki 
so jih v osemdesetih in devetdesetih letih preteklega stoletja izvedli v Zdru`enih 
dr`avah Amerike v Chicagu. Kot poudari Pauline Lipman, so bile te reforme 
nekak{no eksperimentalno uvajanje {olskih politik (reform), ki sta jih potem 
najprej Clinton in pozneje Bush ml. (s programom No Child Left Behind 2002) 
za~ela v Zdru`enih dr`avah Amerike uvajati na nacionalni ravni. 

Avtorica pravi, da ~ika{ke izobra`evalne politike izra`ajo dva sodobna, na 
videz kontradiktorna vidika okvirov neoliberalizma. Prvi je decentralizirano 
upravljanje (prek prenosa oblasti, prenosa upravljanja na {olo, decentraliza-
cije) in odpiranje {olstva tr`nim mehanizmom (prek izbire {ole, privatizacije in 
neposrednega poseganja podjetij v {ole). Drugi vidik pa je dr`avna regulacija 
prek centraliziranih re`imov testiranja, nadzorovanja in odgovornosti (accoun-
tability). Ta trend je mogo~e zaslediti torej v vzpostavljanju standardov, nacio-
nalnem testiranju in centralizirani regulaciji polo`aja u~iteljev in kurikula. V 
okvirih neoliberalnega diskurza u~inkovitosti in kakovosti so ti ukrepi mi{ljeni 
kot kodifi ciranje, nadzorovanje in racionalizacija pou~evanja in u~enja v slu`bi 
globalne ekonomske konkurence.

Kako je potekalo reformiranje ~ika{kega {olskega sistema v letih 1988 in 
1995? –  Chicago School Reform Act iz leta 1988, zapi{e P. Lipman (2004), je 
vzpostavil do tedaj nezamisljivo demokrati~no participacijo v vodenju {ol prek 
lokalnih {olskih svetov, v katerih so imeli ve~ino star{i in predstavniki skupno-
sti. Lokalni {olski svet je imel mo~, da najema in odpu{~a ravnatelje, potrjuje 
letne na~rte izbolj{anja dela {ol [improvement plans] in da alocira denar, ki ga 
ima {ola na voljo. Zakon je podpirala rasno me{ana skupina lokalnih aktivi-
stov in {olnikov Chicagoans United to Reform Education (CURE), v navezi s 
profesionalnimi organizacijami za {olske reforme. Z njihovega stali{~a bi de-
centralizacija in participacija od spodaj pospe{evali inovacijo in izbolj{anje dela 
{ol. Tako so bili star{i in predstavniki skupnosti skupaj z `upanom klju~ni za 
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podporo zakona iz leta 1988, ki je bil sprejet v kontekstu korupcijskih {kandalov 
osrednjega urada, stavke u~iteljev (1987) ter ob podpori delov podjetni{tva in 
republikancev. Ena od razlag za podporo podjetni{tva temu zakonu je, da so po 
letih negotovosti in neuspehov `eleli najti dramati~no re{itev, ki bi preobrnila 
{olski sistem, ki je odlagal investicije in ni zagotavljal spretnosti (skills), ki jih 
je potrebovala nova ekonomija. ^eprav je bila znana kot decentralizacijska re-
forma, je reforma iz leta 1988 omogo~ila podjetni{tvu tudi pregled nad {olstvom 
prek `upanovega urada in t. i. {olsko fi nan~no oblastjo. 

Kljub mo~i, ki so jo pridobili »lokalni odbori«, pa za {ole niso namenili 
ve~ denarja. P. Lipman pravi, da je vsaj v za~etnih letih ta reforma spodbudila 
precej{en anga`ma od spodaj v {olski reformi, vendar ne navaja kak{nih o~itnih 
uspehov te reforme.

Kazalnik neuspeha je tako tudi novi zakon o {olski reformi iz leta 1995. 
Takrat je dr`ava Illinois sprejela drugi zakon o ~ika{ki {olski reformi, ki je zno-
va centraliziral oblast nad javnimi {olami in jo prenesel na `upanov urad. 
@upan je dobil pristojnost, da imenuje pet~lanski Svet zaupnikov [Board of 
Trustees] in uradnika, ki vodi {olo. Nova administracija je pridobila {iroka poobla-
stila, s katerimi je lahko dr`ala {ole v polo`aju odgovornosti za rezultate, skupaj z 
odlo~itvijo, katera od {ol potrebuje intervencije »centrale«. @upan je pridobil mo~, 
da preme{~a {olsko osebje, razpusti prej ustanovljene lokalne {olske svete, razvelja-
vi sindikalne pogodbe in izpelje »outsourcing« ter privatizira delo, ki so ga do tedaj 
opravljali sindikalno povezani uradniki {olskih lokalnih okoli{ev. Vsa pove~anja 
sredstev za izobra`evanje je preusmeril v urade, ki so bili izpostave `upanovega 
urada na lokalni ravni, zakon je prepovedal stavke u~iteljev, zadeve, kot je velikost 
oddelka, so bile pospravljene iz pogajanj med sindikati in oblastjo, itn.

Zakon iz leta 1995 je »odpravil demokracijo« in dal centralizirani oblasti v 
`upanovem uradu {e ve~ja pooblastila, kot jih je imel prej.

Nestrokovnost in njen rezultat: avtoritarnost

Ta primer je zgovoren, ker spremembe, ki jih je prinesel zakon iz leta 1988, 
niso bile vpeljane »od zgoraj« s politi~no mo~jo ({e manj seveda »od zunaj«, prek 
mednarodnih institucij, kot je Svetovna banka, ki bi lahko igrala tak{no vlogo v 
kaki od manj razvitih dr`av), ki jo ima stranka, ki je na oblasti. Imela je podporo 
»od spodaj«, podprli so jo star{i in razli~ni strokovnjaki. Decentralizacija in pre-
nos odlo~itev na lokalno raven (avtonomija {ol) sta kajpada lahko v{e~ni iz vrste 
razlogov – ne gre zgolj za za (neo)liberalizem (ali za libertarnost) zna~ilno vero 
v racionalnost odlo~itev, ki jih sprejema posameznik. Podpora decentralizaciji in 
avtonomiji {ol lahko gre z roko v roki z `eljo star{ev, da bi »stvari vzeli v svoje 
roke«, ume{~a se v vladajo~i diskurz demokrati~nega, vezanega izklju~no na 
»demokrati~no participacijo«, itn.

Skupna to~ka »neoliberalizma« in na prvi pogled demokrati~nih te`enj v 
podpiranju decentralizacije in avtonomije je bila torej v tem, da je zabrisala mejo 
med stroko in politiko, med strokovnostjo in nestrokovnostjo. Toda kot poka`e 
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primer ~ika{kih reform, se prepu{~anje strokovnih odlo~itev v roke lokalne poli-
tike in star{ev (tj. nestrokovnjakov), kon~no izide v radikalno avtoritarno logiko 
odlo~anja v {olskem sistemu. Nauk bi torej bil, da je strokovnost/nestrokovnost 
meja, kjer v {olskem sistemu ne ka`e popu{~ati. »Neposredna demokracija«, v 
kateri so nestrokovnjaki soudele`eni pri odlo~itvah (jih sprejemajo), ki zahtevajo 
strokovno znanje, ne podpira kakovosti v izobra`evanju (in v zadnji instanci niti 
ne demokracije in logike delovanja dru`be, ki jo implicira koncept ~lovekovih 
pravic). Nauk ~ika{kih reform je br`~as predvsem v tem, da meja med stroko in 
politiko/nestrokovnostjo ne sme biti zabrisana/prekora~ena.

K temu dodajamo, da v demokrati~ni dru`bi in dolgoro~no te meje ni mogo~e 
vzdr`evati druga~e kot tako, da v dru`bi prevladuje prepri~anje, da pou~evanje 
zahteva strokovnost in da si u~itelji ter {olske institucije prizadevajo za vzpo-
stavljanje visoke ravni zaupanja. Odgovornost za vzpostavljanje zaupanja v 
strokovnost dela v vzgojno-izobra`evalnih institucijah imajo vsi, ki delujejo v 
sistemu, z vlado in strokovnjaki vred, ki v njih ne delujejo neposredno.  

V konceptih odgovornosti ka`e videti tudi iskanje odgovora na 
permisivnost

Nadaljnje vpra{anje pa je, v kaj so se te reformne spremembe v Zdru`enih 
dr`avah Amerike iz{le in kako naj si jih razlagamo?!

Kot zapi{e P. Lipman, v sedanjem sistemu nad delom u~iteljev vse bolj vla-
da tehni~na racionalnost pou~evanja specifi ~nih spretnosti, ki je uveljavljena s 
centralno vzpostavljenimi kurikuli in na {olah s slab{imi dose`ki z neposredno 
predpisanim poukom. Vse skupaj pa naddolo~a eksterno ocenjevanje znanja. V 
kritiki ni osamljena. Kriti~nim strokovnjakom, kot so Apple in cela vrsta drugih 
(Bratlinger 2003; Segall 2006; Clinchy 2007), se postavlja vpra{anje u~inkov, ki 
jih ima trend vzpostavljanja standardov, nacionalnega testiranja in centralizi-
rane regulacije u~iteljev in kurikula, prek kakega od »sistemov odgovornosti«. 

Analiza, kot jo najdemo pri P. Lipman, razloge za uveljavitev neoliberaliz-
ma v {olstvu na kratko re~eno i{~e v uveljavljanju interesov kapitala, ki ima in-
teres tudi za izvajanje selekcije in za reprodukcijo razrednih razlik. Kakor koli 
je `e ta analiza pravilna, je njena {ibkost v tem, da se s tem zadovolji. Zato tudi 
takrat, ko analizira prevladujo~e diskurzivne prakse,6 razlogov za uspeh neoli-
beralizma ne i{~e v {olskem polju in pedago{kem diskurzu. Ne i{~e razlogov, ki 
{olski sistem znotraj njega samega postavljajo v polo`aj, da ne more ve~ zagota-
vljati tistega, kar je po avtori~inem lastnem predlogu »alternativni program«.

6 Denimo, zapi{e, da so »deloma neoliberalni edukacijski programi in pritisk k odgovornosti in 
standardizaciji zmagali zaradi tega, ker so zgrabili nacionalno in mednarodno razpravo o edukaciji 
kot edino alternativo za ’neuspeh’ javnega {olstva.« (Lipman 2004, str. 181) Tu bi bilo treba pojasniti, 
zakaj se je to zgodilo. Vendar preide v opisovanje, v ~em je neoliberalisti~ni projekt uspel: »Njihov he-
gemoni projekt je uspel redefinirati edukacijo kot pripravljanje za poklic, u~enje kot standardizirane 
spretnosti in informacije, kakovost edukacije kot merljivo z rezultati na testih in pou~evanje kot 
tehni~no posredovanje tistega, kar je centralno nalo`eno in izmerjeno.« (Lipman 2004, str. 181)
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P. Lipman v svojem »alternativnem na~rtu« namre~ pod prvo to~ko navede, 
da »/.../ vsi u~enci potrebujejo izobra`evanje, ki je intelektualno bogato in rigo-
rozno in ki vceplja ob~utek osebne, kulturne in dru`bene sposobnosti. U~enci 
potrebujejo tako znanje in spretnosti [skills], ki so tradicionalno povezane z 
akademsko odli~nostjo, kot kurikul, ki je smiselno povezan z njihovimi `ivljenji. 
Potrebujejo izobra`evanje, ki jih u~i kriti~no misliti o znanju in dru`benih in-
stitucijah in njihovi lastni zgodovini in kulturni identiteti /.../.« (Lipman 2004, 
str. 181)7

Ko postavimo tak cilj, je te`ava seveda ta, da so v pedago{ki stroki precej{nje 
razlike prav v tem, kako pou~evati, po kak{nih poteh dose~i, da bi denimo do-
segli cilje glede znanja in akademske odli~nosti. Ker v teoriji ni ideje o tem, 
kako bi sam pedago{ki diskurz in druge dru`bene okoli{~ine, ki vsaj deloma 
delujejo neodvisno od neposrednih interesov kapitala, vzpostavljali kontekst, v 
katerem se lahko zazdi ustrezna re{itev vzpostavljanje neoliberalisti~no zasno-
vanega sistema odgovornosti, ki mu nasprotuje, tudi ne zmore uvideti, zakaj 
re{itve, ki jih predlaga kot iskanje druga~nih modelov izobra`evanja, ne morejo 
uspeti kot alternativa konceptom zagotavljanja odgovornosti, tudi tistim, ki so 
neoliberalisti~no zasnovani.

Poleg prej omenjenih treh to~k namre~ kot tri strate{ke modele, ki naj bi 
se zoperstavljali hegemoniji v izobra`evanju, predlaga model politike, ki si »spo-
soja od spodaj«, in sicer kot prvi zgled navaja model t. i. dr`avljanske {ole, ki 
jih je ustvarila Delavska stranka, ko je bila na oblasti v Porto Alegreju v Bra-
ziliji; drugi model naj bi predstavljal projekt Premislimo o {olah [Rethinking 
Schools], v okviru katerega izhaja revija, ki zagotavlja prostor u~iteljem, da 
lahko berejo o »dru`beno pravi~nem kurikulu v akciji« in o edukacijskih za-
devah iz kriti~ne, protirasisti~ne perspektive; tretji primer je praksa kulturno 
ustreznih, osvobajajo~ih u~iteljev afroameri{kih u~encev, ki naj bi od poznih 
osemdesetih let proizvedli obse`no literaturo, ki podpira njihove akademske 
zmo`nosti in dru`benopoliti~no zavest (ibid., str. 183–189). 

Iz katere perspektive so ti predlogi lahko videti alternativa obstoje~im 
re{itvam standardizacije kurikula in eksternega ocenjevanja znanja ter neo-
liberalnemu diskurzu u~inkovitosti?! – Z vidika teorije, ki pripi{e razloge za 
uvajanje denimo eksternega ocenjevanja znanja zunaj{olskim mehanizmom 
kapitalisti~ne ekonomije. P. Lipman, kljub temu da v marksisti~no teorijo 
dru`be vpeljuje foucaultovsko diskurzivno analizo, ostaja v pojmovnem aparatu, 
v katerem umanjka uvid v povezanost logike ekonomije kapitala z libidinalnim 
ustrojem poznokapitalisti~ne dru`be in njegovimi u~inki v {olskem polju, ki jo 
je klasi~no uvedel Christopher Lasch (1991 [1979]). Z vidika laschevske analize 
(ve~ o tem gl. Kova~ [ebart 2002; @i`ek 1987) nobeden od predlaganih modelov 

7 Pod drugo to~ko opozarja na nujnost zagotavljanja razli~nih materialnih pogojev za delovanje 
{ol in med drugim navede ugotovitev Appla, da »neuspeh, do katerega pride zaradi pomanjkanja 
sredstev, zagotovi upravi~enje dr`avi, da nalo`i nadzor, s katerimi naj bi prevladali ’neuspele politike 
preteklosti’« (Lipman 2004, str. 182); pod tretjo to~ko alternativnega programa opozarja na nujnost 
spremembe pojmovanj o zmo`nostih otrok, ki prihajajo iz dru`in z nizkimi dohodki in so druge barve 
ko`e. 
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ne more uspe{no odgovoriti na v dru`bi vseprisoten diskurz permisivnosti in 
u~inke permisivnosti v samem pedago{kem diskurzu.

Teza ima ve~ vidikov, a naj jo pojasnimo predvsem v razmerju do dru`benega 
konteksta dru`inske vzgoje, katere zna~ilnost so popustljivost star{ev v razmerju 
do svojih otrok in vzgoja, katere rezultat je lahko narcisisti~na osebnostna struk-
tura, ter specifi ~na pri~akovanja, ki jih imajo star{i v razmerju do otroka in do {ole. 
Kot smo `e pred leti zapisali (Kova~ [ebart; Krek 2001), bo narcisisti~ni subjekt »v 
oceni videl zgolj nekaj zunanjega, zgolj sredstvo za svojo afi rmacijo. Ocena bo zanj 
instrument manipulacije, s katerim izkori{~a druge ljudi, najprej u~itelja. A hkrati 
bo povsem odvisen od njihovega priznanja in ob~udovanja, torej v zadnji instanci od 
’dobre ocene’. Sebe – svoje u~enje in znanje – lahko tak subjekt ’‘vidi’ le preko nepo-
srednega u~inka, ki ga bo imela njegova ocena pri star{ih, u~iteljih in vrstnikih oz. 
so{olcih« (ibid., str. 21). Kot zapi{e @i`ek, je v patolo{kih oblikah narcisisti~ni sub-
jekt radikalno razcepljen, po eni strani podvr`en nadjazovski zahtevi, da »v dru`bi 
briljira, igra vlogo mo~nega, cini~nega, u~inkovitega duhovite`a brez odve~nih ilu-
zij, hkrati pa lahko pri njem `e najmanj{e osme{enje ali kak podoben dru`abni 
’spodrsljaj’ spro`i padec v travmati~no depresijo« (@i`ek 1987, str. 115).

@e iz povedanega ni te`ko uvideti, da ta struktura osebnosti z vidika sistema 
ocenjevanja znanja postavlja povsem druge vrste te`ave, kot izhajajo iz samega 
dejstva, da je vsako notranje ocenjevanje znanja podvr`eno u~iteljevi subjektiv-
nosti. ^e bo za u~ence, ki jih »obvladuje patolo{ki strah pred sleherno obliko neu-
speha, ocena, ~etudi je glede na enako izkazano znanje enaka za vse, do`iveta 
kot krivi~na« (Kova~ [ebart, Krek 2001, str. 21), potem se ne gre ~uditi, ~e so {ole 
oziroma u~itelji v sodobnosti v to~ki ocen tudi podvr`eni tudi pritiskom in zahte-
vi star{ev, da »mora otrok prejeti dobro oceno«, pri ~emer je manj pomembno, 
kak{no je bilo u~en~evo izkazano znanje.

Ob uvajanju eksternega ocenjevanja znanja v sredini preteklega desetletja je 
[etinc (1995) navedel naslednje lastnosti zunanjega ocenjevanja: neomejena ponov-
ljivost; vpra{anja in naloge temeljijo na znanju ve~ sestavljavcev; enaka vpra{anja 
in naloge za vse kandidate v istem roku; nepristranskost ocenjevanja odgovorov; 
preverjanje in ocenjevanje tistega znanja, ki je po sodbi ve~je skupine stroko-
vnjakov spoznano za pomembno in bistveno; vpliv na pou~evanje, u~itelji imajo 
na voljo na podlagi katalogov znanja diferencirane vsebine in znanja, ki se prever-
jajo; ve~ji spekter vpra{anj, na katera kandidati odgovarjajo; preveritev znanja 
ne glede na okoli{~ine, v katerih se je kandidat predmeta u~il; predvidljivost, ki 
manj{a psihi~ni pritisk, ki ga vsebujejo uveljavljeni pristopi u~iteljev; odlo~anje o 
pomembnem in nepomembnem znanju ni le v rokah posameznega u~itelja in nje-
govega znanja ali neznanja (prim. ibid., str. 13). Vse na{tete lastnosti so argument 
za zunanje ocenjevanje znanja v razmerju do lastnosti, ki jih ima notranje ocenje-
vanje znanja u~itelja v povezavi z njegovo subjektivnostjo. V kontekstu permisiv-
ne in narcisisti~ne strukture dru`be, v kateri so {ole in u~itelji podvr`eni zahtevi 
po dobrih ocenah mimo izkazanega znanja, ima zunanje ocenjevanje znanja (ob 
sicer{njih lastnostih) {e dodatno funkcijo, namre~ da zagotavlja {olam in u~iteljem 
enotno, objektivno merilo dose`ka u~encev, ki je neodvisno od pri~akovanj ali zahtev 
u~encev in star{ev, in s tem lahko vzdr`ujejo raven standardov znanja, ki jih `eli 

48 SODOBNA PEDAGOGIKA 3/2008 Janez Krek



zagotoviti {olski sistem na dolo~eni stopnji oziroma vrsti {olanja. Seveda je pri tem 
klju~no tudi to, da so eksterni preizkusi znanja ustrezno sestavljeni.

     
Sklep

Ob povedanem in upo{tevaje mo`nosti razlik v pedago{kih pristopih, ki 
smo jih na tem mestu pustili ob strani, se zato zdi precej logi~no, da je zu-
nanje ocenjevanje znanja in merjenje u~inkov (znanja kot rezultata procesov, ki 
se lahko tudi precej razlikujejo) postalo tako pomembno merilo kakovosti dela 
v izobra`evalnem sistemu. Znanje je treba meriti na razli~ne na~ine, nujno je 
razpravljati o tem, kaj je opredeljeno kot kakovost, vendar je za vse vpletene 
koristno, da v {olskem sistemu obstaja zunanje, objektivirano, od posameznika 
neodvisno merjenje znanja, ki postavlja standarde in je prepreka popu{~anju 
na najrazli~nej{ih straneh – ki ga, ~e naj bi doseglo svoj namen, seveda tudi ni 
preprosto vzdr`evati. Tak{no neodvisno merilo kakovosti dela {olski sistem v 
sodobnem kontekstu {e kako potrebuje.

Kriti~nost ameri{kih strokovnjakov do ameri{kega na~ina in vpeljevanja 
nacionalnega eksternega testiranja (na razli~nih ravneh) je treba seveda videti 
v celotnem ameri{kem kontekstu. Del te realnosti je tudi precej{en vpliv mode-
lov odgovornosti, ki ne temeljijo na zaupanju v strokovnost {ol in u~iteljev. Za 
raziskovalca, kot sta H. Mintrop in T. Tujillo, je kalifornijski sistem vzgojno-
izobra`evalne odgovornosti dejstvo, zato je v teh okvirih edina izbolj{ava, ki jo 
lahko predlagata v ̀ elji, da bi »spodbudili bolj{e, ne le bolje prilagojene {ole«, pre-
dlog, da »oblikovalci sistema raz{irijo razpon kakovosti in poglobijo smiselnost 
sistema za prakso« (Mintrop in Trujillo 2007, str. 338). Menita, da bi bilo bolje, 
»~e bi sistemi postali bolj odprti za me{ane kazalnike kakovosti, morda nekatere 
izbere dr`ava in nekatere {ole. Ta odprtost je nemogo~a, dokler so poglavitna 
gibala {olskega izbolj{anja rangiranje {ol na podlagi, kot je videti, `elezno pos-
tavljenih kazalnikov dose`ka in gro`nje s sankcijami« (ibid.). Poanta avtorjev 
je navsezadnje v tem, da smisel sistema odgovornosti, ki ima za {olo in u~itelje 
(lahko) radikalne posledice, konec koncev za same {ole ostaja nerazumljiv.

Toda, ali z vidika kakovosti, ki, hipoteti~no re~eno, upo{teva celoto vzgojno-
izobra`evalnih ciljev in procesa, tako zasnovan sistem odgovornosti sploh lahko 
postane smiseln?! Ali ni nujno tak, kakor je postavljen? Mo`no in verjetno je, 
da snovalce opisanega sistema odgovornosti resni~no zanimajo predvsem tisti 
ali celo zgolj tisti dose`ki oziroma vidiki kakovosti, ki jih kalifornijski sistem 
`e sedaj meri. ^e snovalci koncepta odgovornosti gledajo na delovanje sistema 
s tega stali{~a, morajo sicer {tevilne vidike kakovosti zanemariti kot manj po-
membne ali nepomembne, vendar {irjenje obsega kazalnikov dose`ka in rasti iz 
te perspektive ni za`eleno, saj bi {irjenje merjenih kazalnikov kakovosti lahko 
povzro~ilo izgubo »jasne usmeritve {ol« v ozko postavljene cilje, kamor jih sedanji 
sistem – pod pogojem, da se mu notranje zave`ejo (!) – sedaj o~itno usmerja. Prav 
»ozek« koncept kakovosti {ole sili v to, da vse sile usmerjajo v tisto, kar v sistemu 
odgovornosti edino {teje. Vpra{anje je seveda, koliko je to res – kakovost.
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Uvod

Pou~evanje branja in pisanja ni nikoli le razbiranje ~rk na papirju, am-
pak je zmeraj vpeto v to, kaj se nau~imo s pismenostjo dose~i v intelektual-
nem, eti~nem, kulturnem, dru`benem in politi~nem smislu, zato v prispevku 
raziskujem idejo, da pismenosti ne moremo razumeti ali opredeljevati mimo 
njenega normativnega zna~aja. Vpra{anje pismenosti se v zgodovini vedno zno-
va izpostavlja kot pomembno vpra{anje naroda, kulture in ekonomije in s tem 
tudi izobra`evanja. V razli~nih obdobjih v zgodovini {olstva je tako mogo~e pre-
poznati na~ela, norme, vrednote in prepri~anja, ki so krojili razumevanje pisme-
nosti in usmerjali, kaj in kako je vredno brati. Razvijanje pismenosti v {olah je 
tako bilo zmeraj v funkciji razvoja spretnosti in oblikovanja moralnega subjekta 
ter vpeto v vrednotni okvir ~asa in prostora. Usmerjevalna vpra{anja razisko-
vanja v tem prispevku izhajajo iz stali{~a, da tudi ko je pismenost opredeljena 
v kulturno nevtralnem diskurzu kompetenc, s pou~evanjem zmeraj u~inkuje 
kot na~in ume{~anja in oblikovanja posameznika in dru`benih razmerij. V ~iga-
vem interesu je torej opredeljena pismenost, ki intenzivno postaja del globalne 
agende spreminjanja izobra`evanja? Kam so v sodobni {oli usmerjeni ideolo{ki 
u~inki pismenosti, saj ta sooblikuje dru`bena razmerja, identitetne vzorce, do-
stop do diskurzivnih virov (znanja) in materialnih virov? In {e pomembnej{e, 
kako pismenost prispeva k oblikovanju eti~ne zavesti u~encev?   

Danes se globalno najvplivnej{i diskurz o pismenosti vzpostavlja s per-
spektivo mednarodne primerjalne raziskave pismenosti PISA. PISA omogo~a 
nedvomno izjemno pozitivne analize reprodukcije dru`benih neenakosti. Te 
ka`ejo, da se v dru`bah, ki so sledile neoliberalnemu modelu uvajanja spre-
memb v izobra`evanje, pove~ujejo razlike med dose`ki u~encev glede na njihov 
socialno-ekonomski polo`aj ali kulturo (glej Marks 2005; McGaw 2006). @al je 
skrb zbujajo~e tudi temeljno sporo~ilo nacionalnega poro~ila o dose`kih sloven-
skih u~encev v mednarodni primerjalni raziskavi bralne pismenosti PIRLS 
2006, ki opozarja, da so se razlike v dose`kih otrok glede na njihov socialno-eko-

 53



nomski polo`aj od leta 2001 pove~ale. (Doupona 2007) To je {e dodaten razlog, da 
posku{am kriti~no osvetliti koncept pismenosti, ki je operacionaliziran v stan-
dardiziranih nalogah PISE. V njem prepoznavam univerzalisti~ni pogled na pis-
menost, saj jo meri kot nabor splo{nih jezikovnih kompetenc, kot tak se izogne 
politi~nemu in eti~nemu vidiku interakcij z besedili in lahko pomeni enega iz-
med vplivnih dejavnikov reprodukcije dru`benih neenakosti.1 Univerzalisti~no 
razumevanje pismenosti tudi nima podpore v sodobnih spoznanjih interdisci-
plinarnega raziskovanja pismenosti, ki je zaznalo problemati~nost pedago{ke 
rabe tovrstnih modelov `e v za~etku osemdesetih prej{njega stoletja (Graff 
1979; Castell, Luke, MacLennan 1981; Cook-Gumperz 1986). Namen prispevka 
je raziskovati mo`nosti negativnega vpliva nalog v raziskavi PISA na zo`evanje 
pedago{ke prakse in kurikula. 

 
Ali pismenost, ki {teje, lahko pre{tejemo?

V jedru delovanja poznokapitalisti~nih informacijskih dru`b je usmerje-
nost k semioti~nim menjavam, v katerih znaki, simboli, teksti in diskurzi po po-
teh novih informacijsko-komunikacijskih tehnologij pomenijo poglavitni na~in 
ekonomske menjave in vrednosti. Interakcije z besedili so posredi pri obliko-
vanju identitet, odnosa med znanjem in mo~jo ter kapitalom. V prispevku sle-
dim razumevanju pismenosti, ki se nana{a na ~lovekovo dejavnost z besedili 
(na kar se tudi izvorno pojem nana{a), s ~imer se oddaljim od zelo {iroke rabe 
pojma, ki razume pismenost kot neko ob~e obvladanje/poznavanje ne~esa (npr. 
~ustvena pismenost). Pismenost v naj{ir{em pomenu razumem kot na~in do-
stopa do dru`beno pomembnih informacij in kot eno klju~nih orodij, s katerim 
dru`be in posamezniki s pomo~jo tekstov vzpostavljajo medosebne odnose. Ne-
dvomno je za posameznikovo `ivljenje  izjemno pomembno, kako obvladuje inte-
rakcije s teksti. Demokrati~no izobra`evanje prevzema odgovornost, da omogo~i 
posameznikom ~im {ir{e in odgovorno sodelovanje v dru`bi ter jih okrepi pri  
doseganju lastne predstave o kakovostnem `ivljenju. Za tak cilj pa je potrebna 
pismenost, ki omogo~i razkrivati dinamiko odnosov mo~i v praksah pismenosti 
in v interesnih poljih, kot so izobra`evanje, delo, poraba, kultura in druga.  

Luke (1995) v kratkem pregledu sprememb v razumevanju pismenosti 
zapi{e, da je bilo za pou~evanje branja v 19. stoletju zna~ilno, da je odkrito 
poudarjalo svojo vlogo pri moralnem oblikovanju ~loveka glede na predstavo 
o dru`benem redu. Prve ve~je spremembe v konceptu so vzniknile po drugi 
svetovni vojni zaradi spremenjenih dru`beno-ekonomskih dejavnikov, ki so v 
tendenci po dru`benem in`eniringu podprli razcvet psihologije. Ta je bistveno 
vplivala na reforme izobra`evanja in posledi~no pou~evanja branja in pod vpli-
vom behaviorizma opredelila taksonomijo ve{~in branja z namenom objektiv-

1 Rochex (2006) meni celo, da raziskava PISA sploh nima enovitega koncepta pismenosti, pred-
vsem zaradi zelo razli~nih pogledov na pojem in razli~nih interesov med raznolikimi strokovnjaki in 
birokrati, ki so raziskavo vodili.
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nega merjenja, kar se je {e okrepilo pod vplivom prve generacije kognitivizma 
(vpliv Piagetove splo{ne teorije u~enja in Kohlbergove teorije razvoja moralnega 
razsojanja). Po tej poti je pou~evanje pismenosti dobilo preobleko vrednostno 
nevtralne pedago{ke prakse. Na psihologiji utemeljeni modeli branja namre~ 
ne prepoznajo ideolo{ke dimenzije, torej kako partikularne strukture znanja 
delujejo v interesu dru`benih konfi guracij mo~i in v skladu s tem tudi privatizi-
rajo in individualizirajo dru`beno in kulturno znanje. Psiholo{ke in pedago{ke 
raziskave branja imajo dolgo zgodovino potiskanja normativnih dru`benih in 
kulturnih vidikov branja na rob pou~evanja, kot podrejenih kognitivnim spret-
nostim, in razvoj kriti~ne refl eksije besedila pride na vrsto kve~jemu na vi{jih 
ravneh izobra`evanja. Da to ni nujno, v teoreti~nem in metodi~nem smislu ute-
meljuje Krofl i~ (2008 a), ki s pomo~jo kritik Piageta in Kohlberga poka`e, da 
lahko otroci veliko bolj zgodaj razvijejo kompleksne kognitivne strukture moral-
nega razsojanja in metaspoznavnih procesov ter da je uspe{en razvoj teh struk-
tur vezan na refl eksijo konkretnih situacij. Ob tem razvija induktivni pristop 
kot metodi~no orientacijo k razvoju identitete in moralnemu razvoju, v izhodi{~e 
katerega postavi analizo konkretnih (konfl iktnih) situacij z vidika konkretnih, 
kulturno opredeljenih posameznikov, za razliko od klasi~nega transmisijskega 
modela, ki u~enje izpelje iz dru`bene norme, argumentacijo pa kot od kulture 
in politike neodvisno, univerzalno miselno prakso (ibid.). Drugo, `e uveljavljeno 
alternativno predstavljajo modeli razvoja kriti~ne pismenosti, ki so v Avstraliji 
del pedago{ke prakse od vrtcev naprej (npr. kriti~na refl eksija zgodbe, risanke, 
videoigre in oglasi). Na primer, ob materinskem dnevu zberejo reklamne oglase 
in se z otroki pogovarjajo, kak{ne so razlike med mamico na oglasu in njihovo 
mamo, kaj mamo resni~no razveseli  in podobna vpra{anja, ki razkrivajo delo-
vanje tekstov. 

Konceptualne kritike pismenosti v izobra`evanju, iz katerih je zraslo danes 
mo~no raziskovalno podro~je t. i. novih {tudij pismenosti izhaja iz analize kon-
ceptov pismenosti kot ideolo{kega konstrukta, skozi katero je B. Street (1984) 
vpeljal razlikovanje med avtonomnim in ideolo{kim modelom opredeljevanja 
pismenosti. Pod tem, kar Street poimenuje avtonomni model (autonomous mo-
del), lahko prepoznamo danes standardni diskurz pismenosti, ki razume pis-
menost kot spretnost in ji pripisuje, da `e sama po sebi prispeva k dru`benemu 
napredku, dr`avljanski participaciji, na ravni posameznika pa k razvoju vi{jih 
kognitivnih zmo`nosti in izbolj{anju socialnega polo`aja. Teoretska pozicija 
avtonomnega modela pismenosti stavi na objektivnost in nevtralnost svojega 
objekta prou~evanja (Street 1995), ob tem pa implicitno privilegira koncepcijo 
pismenosti, zna~ilno za kulturo tistih, ki imajo mo~, da vplivajo na razli~ne 
dru`bene institucije. Logiki modela lahko sledimo v Lukovem zapisu: »Teh-
nokratski modeli pismenosti, na katerih gradijo standardizirana merjenja, 
prezrejo, da je branje zmeraj tesno povezano z oblikovanjem moralnih vrednot 
in identitet, s politi~nimi ideologijami in prepri~anji ter konstrukcijo in distri-
bucijo partikularnih praks z besedili, avtoriteto in mo~jo.« (Luke, 1995, str. 100) 
Zna~ilnosti avtonomnega modela prepoznavamo tudi v opredelitvah funkcio-
nalne pismenosti (Baynham 1995), to je koncept, ki v pomembni meri oblikuje 
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tako izobra`evanje odraslih kot u~ne na~rte za osnovne in srednje {ole v na{em 
prostoru. Logika avtonomnega modela se prena{a tudi v mnogotere nove opre-
delitve pismenosti, ki nastajajo ob novih tehnologijah, kot je npr. informacijsko-
komunikacijska pismenost, kjer je pogosto predvsem poudarjeno obvladovanje 
tehnologije, ra~unalnika, programa ipd. Klju~no je, da se avtonomni modeli ne 
ukvarjajo toliko s pomenom besedila v ~asu in prostoru ali s konkretno izku{njo 
posameznika, ki vpliva na ustvarjanje pomena in pomeni referen~no to~ko za 
posameznikovo spoznavanje sveta in delovanje v njem. 

Nasproti avtonomnemu modelu Street postavi ideolo{ki model razume-
vanja pismenosti, ki predpostavlja, »ne le da se pismenost spreminja glede na 
socialni kontekst in kulturne norme in diskurze v odnosu do identitete, spola in 
prepri~anj, ampak da so rabe in pomeni pismenosti zmeraj vpeti v odnose mo~i« 
(Street 2003). Ideolo{ki model odpira kulturno ob~utljivej{i pogled na pisme-
nosti kot na dru`beno in kulturno raznolike prakse, ki so klju~no povezane z 
oblikovanjem znanja, identitet, vrednot in bivanja v specifi ~nem kontekstu. Ta 
model poudarja pomen socializacije pri konstrukciji praks in pomena pismeno-
sti za posameznika. V skladu s tem Luke (1995, str. 97) zatrjuje, da univerzal-
ne »spretnosti« branja ne obstajajo. Branje je socialna praksa, ki jo sestavljajo 
dogodki in pravila interpretacije, ki se jih nau~imo v institucijah, kot so {ola in 
Cerkev, dru`ina in delovno mesto, ki ta pravila in dogodke tudi oblikujejo. Za 
branje v {oli so zna~ilne implicitne dru`bene teorije – modeli dru`benega reda, 
dru`bene mo~i in dru`bene spremembe, modeli vsakdanjega `ivljenja v institu-
cijah ter navsezadnje modeli pismenega posameznika. Na mestu je opozorilo, 
da Streetovo poimenovanje modelov (avtonomni model v smislu neodvisnosti od 
konteksta in ideolo{ki model kot vpetost v normativni okvir) izra`a nasproten 
predznak ustaljenemu pojmovanju, saj ideolo{ko navadno razumemo kot nekaj 
negativnega, kar je treba presegati, in obratno, avtonomno kot za`eleno stanje. 
Spoznanja novih {tudij pismenosti lahko v pedagogiki najprej in predvsem razu-
memo kot nujnost problematizacije koncepta pismenosti. [ele razumevanje pis-
menosti kot ideolo{kega konstrukta nam omogo~a postavljati vpra{anja, kak{na 
je njena vloga v konstrukciji simbolne dominacije in vzgoje.  

Luke (ibid., str. 101–102) izpostavi tri vidike oblikovanja in implementacije 
modelov pismenosti v izobra`evanju:
1. Tudi kadar je bila pismenost opredeljena v kulturno nevtralnem diskurzu 

univerzalnih spretnosti, je bilo branje zmeraj uporabljeno kot na~in 
oblikovanja partikularnih moralnih in dru`benih identitet. 

2. S tem povezano je bilo oblikovanje kanona, dolo~anje posebnih tem in 
vsebin, o katerih je vredno brati in pisati – ideolo{ko polje.

3. Pou~evanje branja vzpostavlja odnos med bralcem in tekstom. Ta odnos 
pa ni najprej »refl eksiven« ali »interakcijski«, kot opisujejo kognitivne ali 
psiholingvisti~ne teorije, ampak je dru`beni odnos, v katerem se oblikuje 
relativna avtoriteta/delovanje teksta in bralca. To je odnos med znanjem in 
mo~jo.  
V kolikor pismenost vstopa v kurikul kot univerzalni standard, to pomeni 

naturalizacijo njenih specifi ~nih zna~ilnosti ter brisanje njenih zgodovinskih in 
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ideolo{kih ozadij. Brez refl eksije le-teh pa ni mogo~e produktivno na~rtovati, 
kako razvijati pismenost v novih ~asih, v katerih so najve~ji izzivi v preseganju 
velikih razlik med revnimi in bogatimi, uni~evanja okolja in v doseganju demo-
kracije, ki je zavezana razvoju sveta pluralnosti in razlik, pripoznanju drugega 
kot druga~nega, razvoju odgovornosti kot obliki spo{tljivega odnosa ter graditvi 
inkluzivne skupnosti. (Krofl i~ 2007, 2008) V kolikor pa sprejmemo razumevanje 
pismenosti kot izrazito kontekstualizirano dru`beno prakso (in moje razisko-
vanje izhaja iz te paradigme), se nam ta na nov na~in razpre kot koncept s 
pomembnim vzgojnim potencialom. Pri tem je treba opozoriti, da izhajanje iz 
konkretnega konteksta ne pomeni ujetosti v lokalno, ampak je pot delovanja 
»usmerjena v simultanost – soprisotnost partikularnega in globalnega in na 
socialni proces interakcije med lokalnim in globalnim« (Krofl i~ 2008 b). To od 
pedagogov zahteva ponoven konceptualni premislek, kako razvijati pismenost, 
ki bo u~encem omogo~ila kriti~no refl eksijo praks, ter jim daje mo`nosti, da so-
delujejo v njihovem preoblikovanju.  

Kaj nam odkrije druga~en pogled v rezultate PISA?
 
Za diskurz, v katerem se utemeljuje raziskava PISA, je zna~ilno, da spaja 

neoliberalni diskurz z diskurzom kriti~ne pedagogike. Pri opredeljevanju pis-
menosti se avtorji opirajo na priznane kriti~ne pedagoge, na primer Freira in 
Maceda (Kirsch 2002, str. 13–14), katerih delo je konceptualno v nasprotju z 
idejo splo{nih kompetenc PISA, pa tudi radikalnokriti~no do dru`benega reda, 
ki ga podpira OECD. To nedvomno prispeva k dodatnemu zamegljevanju  
u~inkov tovrstnih projektov.2 Koncept pismenosti v raziskavi PISA je relativno 
{irok in se odmakne od golega dekodiranja besedila k razumevanju, rabi in re-
fl eksiji. Vendar je za prizadevanje za ve~jo pravi~nost u~inkov izobra`evanja to 
premalo. Goody, ki ga je OECD povabil h komentarju projekta opredeljevanja 
klju~nih kompetenc, razmi{lja takole: »Ideja, da naj bi obstajala neka splo{na 
kompetenca za `ivljenje v neki dr`avi, kaj {ele mednarodno, je izpostavlje-
na resnim vpra{anjem in ni le sporna, ampak tudi nevarna. Sporna je, saj v 
razli~nih dr`avah obstajajo razli~ni `ivljenjski poteki. In tudi znotraj dr`av ob-
stajajo razli~na pri~akovanja v smislu na~ina `ivljenja ter razli~ne dru`bene 
zahteve po zadovoljevanju dru`benih, kulturnih in ekonomskih potreb.« (Goody, 
str. 184–186) Kompetence glede njene vrednosti za kakovostno individualno in 
dru`beno `ivljenje namre~ ni mogo~e misliti abstraktno, mimo njenega namena 
in konteksta. (Rochex 2006) 

Kot meni Luke (Von~ina 2006), so naloge raziskavi PISA zastavljene {ir{e, 
kot je bilo v navadi za standardizirano merjenje, saj jih posku{ajo vplesti v neke 
vrste kontekst,  kljub temu pa nam rezultati ne povedo tako reko~ ni~, kar bi 
nam lahko pomagalo na~rtovati izbolj{anje dose`kov u~encev, {e posebno tistih, 
ki zaradi socialno-ekonomskega polo`aja dosegajo slab{e rezultate. Na njiho-

2 Ve~ o neoliberalnem retori~nem privzemu kriti~nega diskurza v  Apple (2004).
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vi podlagi ne moremo osvetliti vidikov o zna~ilnostih pedago{kih praks, ki so 
jih dele`ni, socialnega kapitala u~encev, njihove ustvarjalnosti, kriti~nosti, ni~ 
tudi ne povedo o njihovi zmo`nosti eti~ne in moralne presoje. Zato so potrebne 
sekundarne in komplementarne raziskave. 

V nadaljevanju bomo predstavili segment ugotovitev obse`ne empiri~ne 
sekundarne analize mednarodnega merjenja pismenosti PISA 2000, ki je bila 
izpeljana za bolj{e razumevanja vpliva dru`beno-kulturnih razlik med u~enci na 
re{evanje nalog v raziskavi PISA (Rochex 2006). Rochex s skupino je teoretski 
okvir raziskave naslonil na dela Goodyja, Olsona in Bakhtina, ki so pomembno 
vplivali na sociokulturne konceptualizacije pismenosti. Rochex izpostavi dve po-
vezani predpostavki, klju~ni za razumevanje konstrukcije PISE. Prva predpo-
stavka je, da je pismenost generi~na kompetenca, ki se ji pripisuje univerzalen, 
od kulturnega in jezikovnega konteksta neodvisen zna~aj. Druga je, da so kom-
petence pri posamezniku stabilne in konsistentne ne glede na situacijo ali nalo-
go, skozi  katero se merijo. Ti dve predpostavki pomenita podlago, na kateri so 
snovalci raziskave PISA lahko utemeljili uporabo teorije odgovora na postavko 
(TOP), ki predpostavlja, da je te`avnost nalog neodvisna od vsakr{nega kontek-
sta. (Ibid., str. 180) Snovalci PISA so se zelo potrudili tudi pri odstranitvi vseh 
morebitnih jezikovnih in kulturnih ovir pri re{evanju testnih nalog.  

Razumevanje pismenosti kot dru`bene in kulturne prakse je Rochexa in 
skupino vodilo pri oblikovanju hipoteze, da je to, kar morajo u~enci izvesti, da 
bi lahko odgovorili na naloge (predvsem tiste, ki zahtevajo interpretacije ali ko-
mentar k danemu besedilu), izjemno kompleksen in heterogen proces.  

Raziskavo so izvedli v treh sklopih: 
1. analizirali so koherentnost v uspe{nosti odgovarjanja, zna~ilnosti na-

log ter na~in njihovega ocenjevanja v vzorcu 150 testnih map u~encev, ki 
so bili vklju~eni v vzorec PISA. Namen analize je {e bolj{e razumevanje 
izhodi{~nega problema raziskave za nadaljnje na~rtovanje raziskovalnih 
metod; 

2. opravili so sekundarno statisti~no analizo 842 re{enih nalog francoskih 
u~encev na PISA 2000, ki jim je omogo~ila oblikovanje profi lov u~encev gle-
de na tip re{evanja, nato so dodatno ugotavljali koherentnosti med vsemi 
odgovori iz nabora 50 u~encev iz vseh profi lov; 

3. v komplementarno analizo so vklju~ili novo skupino 40 u~encev, ki so re{evali 
identi~ne naloge (testi PISA 2000). Neposredno po njih so izvedli intervjuje, 
s katerimi so osvetljevali proces re{evanja nalog, predvsem razli~ne refe-
rence (zaloge znanja, izku{enj, strategij), ki so jih u~enci pri re{evanju akti-
virali. To so primerjali s formalnimi dose`ki u~encev pri testu. 
Osredoto~ili se bomo na predstavitev komplementarne analize, ki je pri-

vedla do klju~nih ugotovitev. Veliko nalog je od u~encev zahtevalo, da mobilizi-
rajo razli~na podro~ja referenc in registrov, jih medsebojno uskladijo in posta-
vijo v hierarhi~no razmerje, kar izhaja iz namena nalog, da bi merile zmo`nost 
soo~anja z vsakodnevnimi izzivi. Pri raziskovanju procesa re{evanja nalog so 
najprej identifi cirali pet registrov, ki so jih u~enci morali priklicati ali pa se od 
njih distancirati, da bi lahko re{ili naloge:
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1. register {olskega znanja, splo{nega znanja in kulturnih referenc za razu-
mevanje besedila (u~enci so npr. morali navesti razloge za slabosti huma-
nitarne pomo~i nevladnih organizacij v Etiopiji); 

2. register individualnih ali kolektivnih izku{enj mladostnikov v dru`benih 
ali kulturnih dogodkih, kulturnih praksah, na katere so se nana{ala be-
sedila (besedila nagovarjajo domnevno skupne izku{nje s temami, kot so 
grafi ti, pla`a, fi lmi);

3. register vrednot, mnenj in predsodkov, povezanih s socialnim ali kulturnim 
ozadjem, ki so del osebnih izku{enj in vzvratno oblikujejo pogled na svet. 
Raziskovalci pri tem opozarjajo, da so se nekatere naloge u~encem zdele 
povsem nasprotne od pri~akovanj oblikovalcev nalog (nekatere naloge so 
izhajale iz pozicij, ki se mnogim u~encem zdele nelogi~ne, npr. zmedlo jih 
je, zakaj bi ekolo{ko ozave{~eni prebivalci turisti~nega mesta nasprotovali 
mehanskemu ~i{~enju njihovih pla`); 

4. register na~inov interpretiranja {olskih ali {olskim podobnih nalog (gre za 
razli~ne strategije re{evanja nalog, nekateri u~enci so naloge re{evali tako, 
da so odgovore na vpra{anja, vezana na eno besedilo, iskali lo~eno in za 
vsako posebej iskali klju~ za odgovor v besedilu, drugi pa so posku{ali brati 
in smiselno razumeti celotno besedilo in odgovore izpeljati na tak na~in);

5. podro~je kognitivnih spretnosti in naravnanosti, specifi ~nih za pismenost, 
ki se razvijajo predvsem z akulturacijo (in jih le zelo redko razvijamo v {oli) 
ter u~encem omogo~ajo preoblikovanje in premislek lastnih izku{enj ter 
rabe jezika na na~in ustvarjanja sekundarnega registra. (Ibid., str. 186)
Koncept sekundarnega registra so povzeli po Bakhtinu, ki je vzpostavil 

razliko med primarnim registrom in sekundarnim registrom. Primarni register 
predstavlja neposreden, spontan odziv na dani kontekst in obstaja samo v nave-
zavi nanj ter je mo~no povezan z osebno izku{njo. Sekundarni register posamez-
nik izpelje iz primarnega tako, da ga izvzame iz konkretnega konteksta ter tako 
dose`e neki nov namen in pomen, ki presega primarni kontekst. 

V raziskavi so potrdili hipotezo o heterogenosti metod in referen~nih baz, 
ki so jih u~enci mobilizirali pri posamezni nalogi v PISA. Heterogenost se ni 
pokazala le med razli~nimi profi li u~encev (opredelili so {tiri), ampak tudi pri 
istem u~encu pri podobnih nalogah. Zaznali so raznolike metode re{evanja, ki 
jih ni mogo~e omejiti zgolj na kompetence pismenosti, kot jih opredelijo snovalci 
PISZ. Nadaljnje raziskovanje vzrokov te heterogenosti jih je pripeljalo do ugo-
tovitve, da so sposobnosti, ki jih zahteva re{evanje nalog, veliko kompleksnej{e 
in bolj heterogene, kot trdijo njihovi snovalci. Intervjuji so pokazali, kako po-
memben, za nekatere u~ence pa celo klju~en vpliv na uspe{no re{evanje naloge 
ima odnos, ki ga u~enec zavzame do besedila glede na celo vrsto izku{enj, ki so 
jih raziskovalci opisali kot pismeni habitus. (Ibid.) Habitus je koncepta Bour-
dieuja, s pomo~jo katerega razlaga procese vpisovanja dru`benih dispozicij v 
posameznika in kako te delujejo kot generativni princip za delovanje in samo-
predstavljanje posameznika. Habitus lahko mislimo tudi kot usedlino procesa 
socializacije, ki se utelesi v posamezniku in predstavlja strukturen in trajen 
element sebstva. (Carrington 2001)
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Osvetlimo njihove ugotovitve na enem izmed primerov, ki so ga opisali v 
profi lu u~encev, ki so ga poimenovali »ustvarjalec pomena, ki ga ovira konformi-
zem« (poleg tega so zaznali {e vsaj tri druge profi le, katerih zna~ilnost ka`e na 
vpliv na u~en~eve dru`beno-kulturne izku{nje). V na{em primeru gre za profi l, 
v katerem je bila u~encem skupna zna~ilnost, da so »pozabili« na svojo sposob-
nost zgolj racionalnega razumevanja prebranega, temve~ so podana besedila v 
nalogah razumeli kot izto~nico za  projekcijo lastnega pogleda na svet.

Hachem je u~enec al`irskega rodu z ambicijo {tudirati, saj si `eli delati 
v letalstvu. Intervju, ki so ga raziskovalci opravili neposredno po re{evanju 
preizkusa, je osvetlil dinamiko, ki ga je vodila pri re{evanju nalog. Hachem je 
povedal, da ni razumel nekaterih te`jih besed, kot sta trivialno ali kompenza-
cija, vendar to naj ne bi bil izvor za pomenske preskoke v njegovih odgovorih. 
Celo nasprotno, Hachem je odgovoril napa~no pri nalogah, v katere je vstopil  
z osebno izku{njo in so zanj imele smisel; s tem je izgubil ~ustveno distanco in 
s tem mo`nost, da bi pozornost usmeril le na besedilo. Pri njegovem re{evanju 
nalog se je kot izrazito vplivna izrazila njegova ̀ elja po integraciji v dominantno 
kulturo, zaradi katere se je pri re{evanju te`ko odmaknil od izku{nje priseljen-
ca. Poglejmo, kako je razmi{ljal ob primeru naloge, ki je vsebovala dve razli~ni 
mnenji o grafi tih. V prvem tekstu je bilo podano mnenje Helge, ki je izrazila 
nezadovoljstvo nad grafi ti, ki da uni~ujejo umetni{ko vrednost stavb, ograj in 
klopi. Grafi tarji so po njenem mnenju bedni prestopniki, ki poleg vsega s pr{ili 
uni~ujejo tudi ozonsko plast. Na drugi strani je mnenje Sonje, ki polemi~no 
razmi{lja o vlogi komuniciranja v dru`bi, poka`e na dvoli~nost estetskih prefe-
renc glede na socialni kontekst in spra{uje, ali ogla{evalci kaj vpra{ajo me{~ane, 
preden postavijo svoje table, ki onesna`ujejo ulice.

Hachem se je ob prebiranju in interpretaciji besedila tako zavzel za so-
cialno problemati~nost grafi tov, ki jo je izpostavila Helga, da npr. ni navedel 
ekolo{kega problema, potrebnega za odgovor, ki so ga pri~akovali ocenjevalci. 
V intervjuju se je izkazalo, da mu ta detajl sicer ni u{el, vendar se mu ni zdel 
bistven. Pri re{evanju naloge ga je namre~ vodila potreba, da izrazi nepripad-
nost »tistim, ki jih je mogo~e videti ves ~as na televiziji in povzro~ajo te`ave« 
(kar se pogosto pripisuje imigrantom). Rochex interpretira, da je Hachemu silna 
`elja po asimilaciji  v ve~insko kulturo, ki bi mu omogo~ila poklicno uresni~itev 
in izbolj{anje socialnega statusa, onemogo~ila oblikovanje argumentacije prve-
ga besedila in mu vsekakor prepre~ila vstopiti v argumente Sonje v drugem 
besedilu. Tudi pri drugih vpra{anjih so pri njem zaznali, da je napetost med 
mo`nostjo, da izrazi svoje mnenje, in skrbjo za socialno integracijo spro`ila neke 
vrste kognitivno slepoto, ki mu je skupaj s pretirano moralisti~nim odnosom 
onemogo~ila ali vsaj ote`ila, da bi odgovoril z distanco, potrebno za oblikovanje 
odgovora. Hachemova ovira tako ni bila v kompetenci branja in pisanja, ampak 
v specifi ~nem odnosu, ki ga je na podlagi izku{enj vzpostavil do besedila. (Ro-
chex 2006, str. 200–202)
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Sklep

V sklepu `elim izpostaviti dve vpra{anji. Prvo, ki izhaja neposredno iz 
primera, je, katere zmo`nosti bi potreboval Hachem, da bi uspe{no re{il nalo-
go? Kako bi torej Hachem lahko presegel kognitivno slepoto, kot Rochex opi{e 
u~inek njegove nezmo`nosti izstopiti iz lastne izku{nje in o tekstu razmi{ljati 
z distance? Hachem bi bil zagotovo uspe{nej{i, ~e bi bil zmo`en refl eksije la-
stne pozicije. Taka refl eksija zahteva, da skozi prevpra{evanje posameznik svoj 
polo`aj premesti v polo`aj »drugega«, kar pa lahko dose`e na mnoge na~ine in 
nikakor ne le po zahtevnih abstraktnih poteh.  

Drugo vpra{anje, ki se mi zastavlja, je, kak{en pouk bi omogo~al razvoj 
tak{ne refl eksije? 

Iskanje odgovora na to vpra{anje nam na prvi pogled daje ob~utek, da 
distanco omogo~a pouk, izpeljan iz avtonomnega modela pismenosti, saj je ta 
usmerjen k razvoju generi~nih kompetenc z univerzalno veljavo za vse. Vendar 
se prav v tem skriva paradoks pou~evanja pismenosti, saj pouk, ki gradi na 
prenosu univerzalnih sistemov vednosti, ni~ ne prispeva k temu, da bi posa-
meznik razvil zmo`nost opazovanja samega sebe in dru`benih struktur, v kate-
re je vpet. Da bi u~encem omogo~ili preseganje jezikovnih praks, ki vzdr`ujejo 
dru`beno nepravi~nost in prikrito oblikujejo njihov pogled na svet, jim moramo 
torej omogo~iti »distanciranje« kot pogoj take refl eksije. Torej za »branje besed 
kot branje sveta« (Freirova ideja, ki jo posvojijo tudi v PISI (Krish 2002, str. 15), 
vendar se njen naboj na poti do preizkusa izgubi) moramo biti zmo`ni brati tudi 
sebe in na svoj polo`aj pogledati z distance. To lahko v {olah dose`emo s pomo~jo 
razli~nih tekstov in tehnik, s katerimi imajo u~enci izku{nje in skozi katere so 
vpeljani v samoumevnost lastnega pogleda; torej s poukom, ki temelji na mode-
lu pismenosti, ki ga je Street opredeli kot ideolo{kega. 
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VON^INA, Vida

THE RESTRICTIONS IN THE UNDERSTANDING OF LITERACY AND ITS MEASUREMENT 

IN THE PISA SURVEY – ALTERNATIVE VIEW OF DEVELOPMENT

Abstract: The article critically enlightens the universalistic view of literacy, also identifi ed in 

the background of the PISA survey. Since our standpoint is that literacy cannot be understood or 

developed outside any particular normative framework, we wonder to whose interest it is to have a 

defi ned literacy which is intensively becoming part of the global agenda of changing the education. 

We warn about the conceptual problems with any literacy that prevents the overcoming of social 

inequality as the consequence of linguistic practices, and the infl uence of which on curriculum and 

teaching would lead to their narrowing. We open an alternative view of literacy which respects the 

fact that what we do with texts is always entangled in the societal distribution of power.

Keywords: literacy, social injustice, PISA, normativity, critical literacy, education.
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Povzetek: Ni~ta toleranca do odklonskega vedenja v {oli (nasilja, zlorabe drog) se od osemdesetih let 

20. stoletja ka`e kot ena poglavitnih usmeritev disciplinske politike {ol v Zdru`enih dr`avah Amerike, 

hkrati pa opisana ideja hitro prodira tudi v na{ prostor prosvetne politike. V ~lanku bom analiziral 

dru`bene pogoje, ki so privedli do te usmeritve in ki dokazujejo neokonservativno podstat te politike. 

Hkrati bom raziskal njeno (implicitno) teoretsko ozadje, dosedanje izsledke o njeni u~inkovitosti in 

razloge, zakaj je ta usmeritev nekompatibilna z zasnovo inkluzivne {ole.
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Medtem ko je inkluzivna pedago{ka praksa po svoji notranji logiki proces 
re{evanja problemov, politika ni~te tolerance probleme le preme{~a iz {olskega v 
{ir{i dru`beni prostor.  

(James in Freeze 2006, str. 687–588)

Geslo ni~te tolerance do najbolj problemati~nih oblik odklonskega vedenja, 
kot sta nasilje in zloraba drog, se zdi splo{no sprejemljiva, za mnoge celo edina 
mogo~a oblika spopadanja z ekscesi dru`be. Le kdo bi imel pomisleke ob trditvi, 
da mora dru`ba brez obotavljanja odreagirati na vsak primer nasilja z jasnim 
znakom nestrinjanja s tistim ravnanjem? V resnici pa imamo ob geslu ni~ta 
toleranca opraviti z jasno defi nirano politiko reagiranja na odklonske pojave v 
{oli (in tudi v {ir{i dru`beni realnosti), ki je v Zdru`enih dr`avah Amerike, kjer 
je nastala, povezana s konkretnimi politi~nimi dokumenti, nejasnim teoretskim 
ozadjem in jasnimi ter mnogokrat zelo spornimi, predvsem pa neu~inkovitimi 
(pre)vzgojnimi praksami. Kar pa je za tokratno razpravo odlo~ilno, po pribli`no 
~etrtstoletni zgodovini uveljavljanja pristopa ni~te tolerance v {olskem pro-
storu obstajajo prepri~ljivi argumenti za trditev, da ga ni mogo~e uskladiti z 
na~elom inkluzivnega pristopa v javnem {olstvu, ki naj bi predvsem predstav-
nikom rizi~nih in mnogokrat izklju~enih skupin omogo~il resni~no vklju~enost 
v procese dru`benega odlo~anja. Zato se je treba resno vpra{ati, ali ni zagovor 
inkluzivnega pristopa zgolj lepo humanisti~no geslo evropske prosvetne po-
litike, medtem ko pomeni politika ni~te tolerance realen in u~inkovit pristop 
ukvarjanja z odklonskim vedenjem, ali pa lahko na drugi strani v zvezi z ni~to 
toleranco govorimo o {e enem populisti~nem neokonservativnem pristopu, ki 
ima v javnem mnenju veliko stopnjo podpore, ~eprav lahko zoper ta pristop 
oblikujemo prepri~ljive teoretske argumente, pa tudi empiri~no potrjene dokaze 
o neu~inkovitosti te prosvetne politike?
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Izvori politike ni~te tolerance v Zdru`enih dr`avah Amerike

Povod za razra{~anje politike ni~te tolerance do nasilja in posedovanja drog 
v Zdru`enih dr`avah Amerike je po mnenju ve~ine raziskovalcev sprejetje Odlo-
ka o {olah brez oro`ja (Gun-Free Schools Act) leta 1994, izvori te politike pa se-
gajo globoko v osemdeseta (James in Freeze 2006, str. 583) ali celo sedemdeseta 
leta 20. stoletja. V sedemdesetih letih 20. stoletja je namre~ Nixonova politika 
napovedala vojno drogam (Ho~evar 2005, str. 104), po krvavem uporu kaznjen-
cev v Attici leta 1971 pa so se za~eli tudi odkriti javnomnenjski in teoretski 
napadi na prevzgojno (tretmajsko) paradigmo ukvarjanja s prestopniki, ki jo 
vedno bolj nadome{~a prepri~anje, da lahko le dosledno in strogo kaznovanje 
zajezi nara{~ajo~i kriminal (Petrovc 1998, str. 47). Po mnenju Girouxa (2003, 
str. 557) gre za vzpostavljanje dr`avne politike do prestopnikov pod mo~nim 
vplivom ekonomske in socialne krize ter konservativne politike, ki se izra`a v 
geslu »trije udarci in si izklju~en« (three strikes and you are out), v geslu, ki za-
govarja mnogo stro`je izrekanje kazni za povratnika, ta naj bi si ob tretjem kaz-
nivem dejanju zaslu`il dosmrtni zapor ne glede na te`o kriminalnega dejanja. 
Zagotovo pa se je politika ni~te tolerance do (oboro`enega) nasilja izjemno okre-
pila po pokolu dijakov in u~iteljev v Collumbini, kar je razvidno iz nara{~anja 
{tevila za~asno suspendiranih in trajno izklju~enih u~encev in dijakov, pa tudi 
iz nara{~anja sredstev za tehni~no varovanje {olskih poslopij (ki v Zdru`enih 
dr`avah Amerike poleg nam znanega nastavljanja varnostnikov in videonadzo-
ra zajemajo tudi detektorje kovin), kar {ole vedno bolj spreminja v voja{nice ali 
celo zapore. Giroux svojo kritiko politike ni~te tolerance v {olskem polju za~ini 
z naslednjim citatom:

»/…/ mnoge Zvezne dr`ave danes porabijo ve~ sredstev za zapore kot za 
univerze. Mladi hitro spoznavajo, da imajo {ole ve~ skupnega z voja{kimi centri 
za urjenje rekrutov in z zapori kot z drugimi institucijami ameri{ke dru`be. Na-
dalje, ko {ole zavra~ajo svojo vlogo demokrati~nih javnih prostorov in so dobese-
dno ’ograjene od’ lokalnih skupnosti, ki jih obkro`ajo, izgubljajo mo`nost postati 
kar koli drugega kot prostori obvladovanja in nadzora. V tem kontekstu discipli-
na in urjenje nadome{~ata izobra`evanje za vse /…/.« (Prav tam, str. 562)

Da pri uveljavljanju politike ni~te tolerance v {olskem prostoru ne gre zgolj 
za napihnjene pesni{ke metafore, pri~ajo mnogi statisti~ni podatki. Med sicer 
nekoliko nasprotujo~imi si statistikami in interpretacijami lahko izpostavimo 
naslednje prevladujo~e u~inke politike ni~te tolerance:
• po podatkih Nacionalnega centra za izobra`evalno statistiko iz leta 

1996–1997 se v ~asu {ir{e uporabe politike ni~te tolerance {tevilo resnih 
prekr{kov v {olah ni zmanj{alo (James in Freeze 2006, str. 589);

• z leti se je represivna politika ni~te tolerance v ameri{kih {olah, enako pa 
velja tudi za sosednje dr`ave (npr. Kanado), za~ela uporabljati tudi za manj 
resne prekr{ke, kot so upiranje {olskim pravilom in nespo{tljiv odnos do 
u~iteljev (prav tam, str. 585), zato ni neupravi~ena ocena P. Noguere, da je 
poglavitni namen prakse ostrega kaznovanja vzpostavitev mo~i avtoritete, 
in ne sprememba vedenja kaznovanega (Noguera, P. (1995). Preventing 
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and producing violence. Harvard Educational Review. Poletje 1995, str. 
198–212; povzeto po Skiba in Peterson 1999, str. 28);

• mnoge empiri~ne {tudije izpostavljajo podatke, da prevladujo~a pedago{-
ka sredstva politike ni~te tolerance (za~asna prepoved obiskovanja pouka 
in trajna izklju~itev) prizadenejo dale~ najve~ posebno ranljivih delov 
populacije u~encev in dijakov, kot so ~rna populacija in Hispanoameri~a-
ni, revni in otroci/mladostniki s ~ustvenimi in vedenjskimi te`avami 
(Opportunities suspended 2000; Skiba 2000; Noguera 2003 idr.).
Notranjo logiko razvoja dogodkov, ki je prisotna ob uporabi politike ni~te 

tolerance do odklonskega vedenja, izvrstno ponazarja poro~ilo P. Noguere (2003) 
ob obisku srednje {ole v Ouklandu, Kaliforniji. Vodstvo {ole je relativno slabe 
dose`ke pri zunanjih testiranjih znanja pripisalo predvsem prevelikemu {tevilu 
vedenjsko mote~ih dijakov in se ob strinjanju u~iteljskega zbora odlo~ilo, da bo 
najbolj mote~e dijake usmerilo v poseben razred na {oli, za vodenje tega razreda 
pa najelo posebej izurjenega specialnega pedagoga. U~itelji so izbrali dvaindvaj-
set, po njihovem mnenju najbolj mote~ih dijakov (od katerih je bilo v sicer rasno 
me{ani {oli dvajset ~rnih de~kov in dve ~rni deklici) in jih namestili v poseben 
razred (v izoliranem delu {olskega poslopja), star{em pa so obljubili, da bodo 
njihovi otroci dele`ni mentorskega dela, izletov, poletnih slu`b in obogatenega 
afroameri{kega kurikula, ki ga bo pou~eval nadarjen mlad ~rni u~itelj, nikakor 
pa naj namestitev v poseben razred za celoten ~as pouka ne bi pomenila segre-
gacije in izolacije.

@e po tednu dni je bilo tako dijakom kot specialnemu pedagogu jasno, da 
novi razred v resnici pomeni »izolacijsko enoto«, kar je ustvarilo zelo nesti-
mulativno klimo. [e zanimivej{e pa je bilo dogajanje v ostalem delu {ole. Na 
vpra{anje, kako se je spremenila klima v razredih, iz katerih so izlo~ili najbolj 
mote~e dijake, je ve~ina u~iteljev odgovorila, da so njihova mesta »zavzeli« novi 
problemati~ni dijaki, nekateri pa so celo predlagali ustanovitev novega posebne-
ga razreda, v katerega bi namestili {e eno skupino problemati~nih dijakov.

Nekaj tednov po eksperimentu je Noguera pri{el na pedago{ko konferenco 
in povedal, da na {oli redki u~itelji v svojem razredu niso predlagali izlo~itve 
nobenega od dijakov, hkrati pa predlagal, da naj ti u~itelji povedo, kako obvla-
dujejo klimo v razredu. »To se je izkazalo za zares radikalno idejo, saj se pred tem 
u~itelji nikoli niso pogovarjali med sabo, kako obvladovati disciplino v razredu. 
Ta primer ka`e, zakaj je problemati~no predpostavljati, da lahko bolj{e u~no 
okolje ustvarimo s pomo~jo izklju~evanja vedenjsko problemati~nih dijakov.« 
(Prav tam, str. 347)

Teoretsko ozadje politike ni~te tolerance

^eprav se zdi, da politika ni~te tolerance nima izdelanega teoretskega ozad-
ja, o ~emer pri~a tudi dejstvo, da od njene uveljavitve zagovorniki te usmeritve v 
strokovnem in znanstvenem tisku tako reko~ niso objavljali razprav o argumen-
tih za njeno sprejetje, naletimo v kriti~nih razpravah na oceno, da predstavljata 
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teoretsko ozadje pri~ujo~e politike pozitivizem in behaviorizem. ^e pozitivisti 
verjamejo v objektivno realnost, ki jo je mogo~e opazovati, opisati in tudi predvi-
devati prihodnje posledice, se zagovorniki politike ni~te tolerance osredoto~ijo 
na objektivno naravo (te`jih) prekr{kov in zanje enozna~no predvidijo formalne 
sankcije, da bi se izognili subjektivnim presojam in poskusu razumevanja indi-
vidualnih okoli{~in, ki so storilca privedle do odklonskega ravnanja, zna~ilnim 
za tretmajsko usmeritev (James in Freeze 2006, str. 584). Tej paradigmi pa po 
mnenju S. James in Freezeja dodajo {e elemente behaviorizma, ki verjame v 
mo`nost pogojevanja ustreznega vedenja z uporabo sankcij za neustrezno ve-
denje, ~eprav avtorja opozorita, da mnogi behavioristi bolj kot kazni zagovarjajo 
uporabo pozitivnih podkrepitev (prav tam, str. 584–585).

R. Casella izpostavi tezo, da so zagovorniki politike ni~te tolerance izhajali 
iz predpostavke o drasti~nem pove~anju nasilja v {olah, za katerega pomeni 
ni~ta toleranca hiter in pravi~en odgovor, v kombinaciji s preventivnimi ukrepi 
(pove~an nadzor, strategije re{evanja konfl iktov, vrstni{ka mediacija itn.) pa naj 
bi ta stroga kaznovalna politika pomenila optimalno celostno strategijo discipli-
niranja (Casella 2003, str. 875–876). Teoretsko podlago politike ni~te tolerance 
pa vidi v teoriji racionalne izbire, po kateri je na{e vedenje posledica zavestne 
izbire med razli~nimi osebnimi cilji, dru`benimi pri~akovanji in prepovedmi ter 
okoli{~inami dogodka, in ~eprav je sam ne zagovarja, priznava, da vsaj nekateri 
ljudje v nekaterih okoli{~inah res sprejemajo odlo~itve na podlagi logike stro{ki 
– profi t, prepovedi in posledice (prav tam, str. 877). Teorija racionalne izbire pa 
ima za zagovornike doslednej{e kaznovalne politike {e en velik pomen: predpo-
stavka o racionalnosti izbire (odklonskega) vedenja namre~ legitimira uporabo 
kazni kot pravi~nega povra~ila za storjen zlo~in/prekr{ek in tudi v {olskem pro-
storu podpre uporabo retributivne logike kaznovanja, ki je bila med razsvetljen-
stvom opredeljena ob predpostavki, da je storilec prekr{ka avtonomna oseba, 
torej odrasli z dovolj razvito zmo`nostjo presojanja posledic lastnega delovanja.

Osnovna logika zagovora uporabe retributivne logike kaznovanja v vzgo-
ji otrok in mladostnikov je utemeljena na tezi, da kaznovanje predpostavlja 
sprejetje otroka kot odgovornega bitja, pomo~ pa sprejetje otroka kot neboglje-
nega bitja, in ker se otrokova samopodoba zelo oblikuje ravno na podlagi na~ina, 
s katerim ga obravnavajo pomembne odrasle osebe, se ob ustrezni obliki kaz-
novanja lahko krepi otrokova odgovornost (ve~ glej v Pavlovi} 1996 in Krofl i~ 
2003). Na tem mestu pa `elim podrobneje problematizirati {e en argument za 
pedago{ko vrednost retributivne teorije kaznovanja, ki ga je v monografi ji O 
pravi~nosti v izobra`evanju razvil Z. Kodelja. Takole pravi:

»/…/ ~e bi `eleli odpraviti kazen v imenu moralnega na~ela, ki pravi, da ne 
smemo nikomur namerno {kodovati, da nikomur ne smemo povzro~ati zla, po-
tem bi, ~e sta Piagetova in Kohlbergova teorija moralnega razvoja pravilni, od-
pravili tudi mo`nost, da otrok razvije svojo moralno presojo in do dolo~ene mere 
tudi svoje moralno ravnanje. S tem pa bi otroku onemogo~ili tudi spoznanje o 
tem, kaj je pravi~no in kaj je krivi~no, saj otrok oboje spozna prav prek nagrad 
in kazni. Kazen je torej nujni pogoj tako za otrokov moralni razvoj kakor tudi za 
razvoj njegovega pojmovanja pravi~nosti.« (Kodelja 2006, str. 233)
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Teoretsko pravilna trditev Kodelje skriva v sebi tako argumente za nepro-
blematizirano sprejetje logike politike ni~te tolerance do odklonskega vedenja 
kakor tudi argumente zoper to kaznovalno usmeritev kot jedro oblikovanja di-
sciplinskega re`ima javne {ole. ^e imata namre~ Piaget in Kohlberg prav, po-
tem se avtonomija posameznika razvije {ele po poprej{nji brezpogojni podredi-
tvi pravilom in zahtevam konkretnega socialnega okolja (faza konvencionalne 
morale), kakor se tudi zavest o upravi~enosti dru`benih zahtev in neustrezno-
sti odklonskega vedenja razvije le v okolju, ki dosledno zavaruje simbolni red 
dru`benega normativnega sistema z nagrajevanjem ustreznega in kaznovanjem 
neustreznega vedenja. Kaznovanja odklonskega vedenja torej ne upravi~uje le 
»metafi zi~na teza«, da je ob prestopku poru{en simbolni red zakonov in se lahko 
znova vzpostavi le, ~e kaznujemo storilca, ampak tudi »spoznanje« o pedago{ki 
vrednosti notranje kaznovalne logike.

Da nam je taka logika razumevanja pogojev za optimalen moralni razvoj 
in vzpostavitev osebne odgovornosti za posledice svojega ravnanja po{teno zlez-
la pod ko`o, pri~a {iroka podpora strogim kaznovalnim politikam, ko gre za 
iskanje na~ina prepre~evanja huj{ih prestopkov. A kaj ~e ta logika vendar ni 
tako samoumevna?

Kar nekaj razvojnopsiholo{kih raziskav pri~a, da izvorov otrokovega mo-
ralnega ali vsaj prosocialnega vedenja (slednje lahko za razliko o moralnega ve-
denja, ki ga usmerjajo sprejete moralne norme in eti~na na~ela, opredelimo kot 
obliko pozitivnih socialnih ravnanj, ki vklju~ujejo altruizem, pomo~, delitev do-
brin, skrb in simpateti~nost; Musen idr. 1990, str. 458) ne gre iskati v utrjevanju 
stro{kovno-profi tne logike iskanja nagrade in izogibanja kazni ter da bolj kot na-
grajevanje in kaznovanje na otrokov prosocialni razvoj vplivajo osebna bli`ina, 
spodbujanje prijateljskih odnosov, inkluzivna klima in uveljavljanje induktivne 
logike zaznavanja {kodljivih posledic moralno spornega ravnanja. Te dimenzije 
spodbujanja moralnega razvoja pa politika ni~te tolerance vsekakor ne razvija, 
ampak jo celo ovira.

L. Marjanovi~ Umek in U. Fekonja Peklaj v monografi ji Sodoben vrtec: 
mo`nosti za otrokov razvoj in zgodnje u~enje navajata vrsto raziskav, ki ne spod-
bijajo le Piagetove in Kohlbergove teze o dolgem obdobju otrokove amoralnosti 
in invariantnosti razvoja otrokovega moralnega presojanja, ampak med drugim 
ugotavljajo, da na primer: 
• mal~ki, stari dve leti in pol, npr. razlikujejo med kr{itvijo moralnih in kon-

vencionalnih pravil in kr{itev moralnih pravil ocenjujejo kot bolj nepravil-
no, resno, in si zato ~lovek tudi bolj zaslu`i kazen (Carpendale, J. in Lewis, 
C. (2006). How children develop social understanding. Oxford: Blacwell 
Publishing; povzeto po Marjanovi~ Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 54);

• mal~ki in otroci v zgodnjem otro{tvu oblikujejo tudi prva prijateljstva, ki 
jih zaznamuje izmenjava prosocialnih dejanj, pa tudi bolj{e razumevanje 
prepri~anj in ~ustev bli`njih oseb, zaradi ~esar se redkeje prepirajo s svojimi 
prijatelji in z njimi pogosteje sodelujejo v razli~nih dejavnostih, npr. v igri 
(prav tam, str. 55);

• mal~ki in otroci se vse pogosteje vklju~ujejo v socialne skupine vrstnikov, pri 
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tem pa razvijajo sposobnosti komuniciranja, recipro~nih odnosov, razume-
vanja perspektive drugih, empati~nega do`ivljanja ter skupnega re{evanja 
problemov, zato vse pogosteje ka`ejo naklonjenost do svojih vrstnikov, skle-
pajo kompromise in se v socialnih interakcijah vse redkeje vedejo nasilno 
(Brownell, C. A. in Carriger, M. S. (1990). Changes in cooperation in self 
– other differentiation during the second year. Child Development, 61, str. 
1146–1174 idr.; povzeto po prav tam, str. 54);

• otroci, stari pribli`no {tiri leta, zahtev in pravil, ki jih postavljajo odrasli, 
ne sprejmejo kot absolutno pravilna (Smetana, J. G. (1993). Understan-
ding of social rules. V: Bennet, M. (ur.), The child as psychologist. An intro-
duction to the development of social cognition, str. 111–141). Exeter: BPCC 
Wheatons Ltd., 1993; povzeto po prav tam, str. 56).
^e tem ugotovitvam dodamo ̀ e v poznih {estdesetih letih odkrito (Hoffman 

2000), v devetdesetih pa empiri~no potrjeno (Krevans in Gibbs 1996) spoznanje, 
da induktivni pristop k discipliniranju, ki ne izhaja iz vnaprej opredeljene 
dru`bene norme, ampak iz zahteve, da se otrok zave {kodljivih posledic svojega 
ravnanja za bli`njo osebo, kar v njem povzro~i emocionalni distres (ob trpljenju 
prizadete osebe) ter empati~no krivdo (kot primer prosocialne emocije), veliko 
u~inkoviteje spodbuja otrokov prosocialni in moralni razvoj kot klasi~ni avtori-
tativno-asertivni in permisivni model discipliniranja (ve~ glej v Krofl i~ 2008 (v 
tisku)), lahko izpeljemo naslednje sklepe:
• moralnost (ali vsaj prosocialnost) nujno ne vklju~uje otrokovega razumevanja 

moralnih pravil (Marjanovi~ Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 57), kakor 
tudi moralna odgovornost ne izhaja nujno iz podreditve dru`beni normi 
(Krofl i~ 2007);

• za hitrej{i moralni razvoj so bolj kot jasno postavljen simbolni okvir dru`benih 
norm in predvideni na~rt sankcioniranja prekr{kov vsaj v klju~nem zgodnjem 
otro{tvu pomembni pedago{ki pogoji za ustvarjanje inkluzivne klime in za 
spodbujanje spo{tljivih vrstni{kih odnosov ob doslednem zavzemanju za to, 
da je otrok odgovoren za posledice svojega ravnanja (indukcija);

• s takim teoretskim preobratom pa seveda pade tudi argument, da bi z 
odpravo klasi~nega sankcioniranja prekr{kov (upora zoper postavljena dru`-
bena pravila), ki predstavlja jedro politike ni~te tolerance, odpravili tudi 
mo`nost, da otrok razvije svojo moralno presojo in deloma tudi svoje moralno 
ravnanje.

Neinkluzivnost politike ni~te tolerance

James in Freeze za izhodi{~e teze o neinkluzivnosti politike ni~te toleran-
ce navajata Ainschowovo defi nicijo inkluzije, po kateri se ta nana{a na proces 
pove~anja participacije u~encev in zmanj{evanja njihovega izklju~evanja iz {ol-
skega kurikula, kulture in skupnosti (Ainscow, M. (1999). Understanding the de-
velopment of inclusive schools. Philadelphia, PA: Falmer/Taylor & Francis,  str. 
9; povzeto po James in Freeze 2006, str. 582–583). @e doslej prikazana dejstva 
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o pedago{kih orodjih in ugotovljenih u~inkih politike ni~te tolerance pri~ajo, da 
je seveda uporaba za~asnega suspendiranja in trajnega izklju~evanja prestop-
nikov diametralno nasprotna inkluzivni logiki pove~anja participacije u~encev in 
zmanj{evanja njihovega izklju~evanja iz {olske realnosti. [e bolj zastra{ujo~i so 
statisti~ni podatki, ki dokazujejo, da so ve~inoma tar~e drasti~nih ukrepov poli-
tike ni~te tolerance u~enci, dijaki in dijaki iz `e tako najbolj ogro`enih socialnih 
skupin (~rnci, Hispanoameri~ani, otroci drugih priseljencev, otroci s ~ustvenimi 
in vedenjskimi te`avami), ki jih z inkluzivnimi pristopi posku{amo obravnavati 
posebno pozorno, da bi jih obdr`ali v {olskem okolju in jim zagotovili mo`nosti za 
uspe{no vklju~itev v dru`bo.

Da bi dodatno okrepila tezo o nekompatibilnosti politike ni~te tolerance in 
inkluzije, James in Freeze analizirata razlike med obema pristopoma po treh 
kriterijih:
• eskaliranje problemov nasproti re{evanju problemov:

Bistvo politike ni~te tolerance naj bi bilo v preme{~anju problemov, saj, 
kot pravita Skiba in Peterson (1999), bomo suspendirane u~ence oziroma dijake 
nujno sre~ali na ulici, inkluzivne prakse pa so usmerjene v zagotavljanje takega 
{olskega okolja, ki ogro`enim posameznikom zagotavlja ob~utek sprejetosti in 
pripadnosti ter jim pomaga razviti socialno sprejemljivej{e oblike vedenja (Ja-
mes in Freeze 2006, str. 587–588);
• nefl eksibilne, generi~ne nasproti fl eksibilnim in personaliziranim inter-

vencam:
Zaradi svoje te`nje po objektivnosti sankcioniranja prekr{kov politika 

ni~te tolerance te`i k egalitarnemu ukrepanju (za enake prekr{ke enake 
sankcije neglede na okoli{~ine dogodka). Na hipoteti~nem primeru dveh agre-
sivnih u~encev, od katerih je prvega k nasilnemu izpadu privedla frustracija 
akademske neuspe{nosti, drugega pa pomanjkanje socialnih ve{~in, James in 
Freeze dokazujeta neustreznost nefl eksibilne obravnave prekr{kov, ki je inklu-
zivni pristop vsekakor ne odobrava (prav tam, str. 588);
• indiferentnost do u~nih dose`kov nasproti poudarku na konstruktivnem 

u~enju (prosocialnega vedenja in samoregulacije):
^e kritiki politike ni~te tolerance v njej pogre{ajo prizadevanja, da bi kazno-

vani posamezniki razumeli vzroke za nesprejemljivost svojega dejanja in se nau~ili 
bolj konstruktivega reagiranja, se inkluzivne politike ukvarjanja z vedenjsko 
problemati~nimi posamezniki usmerjajo prav v iskanje pristopov, ki bi mote~im 
u~encem zagotovili manj frustrirajo~e {olsko okolje, predvsem pa jih opremili s 
socialnimi izku{njami za re{evanje sporov in napetosti (prav tam, str. 588–589).

Dopolnitve in alternative politiki ni~te tolerance v javnem {olstvu

^e posku{am za konec te kratke analize politike ni~te tolerance predstaviti 
alternative uveljavljeni politiki ni~te tolerance do najnevarnej{ih oblik odklon-
skega vedenja v Zdru`enih dr`avah Amerike, lahko predloge razdelimo v dve sku-
pini. 
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Na eni strani so avtorji, ki v celoti ne zavra~ajo dosledne uporabe retribu-
tivne in stroge logike kaznovanja oziroma prepre~evanja deliktov, ampak po-
udarjajo, da uspe{na uporaba politike ni~te tolerance zahteva dopolnitve. Tako 
so v prepre~evanju zlorabe drog znani modeli preventivnega delovanja, ki dosle-
dno kriminalizacijo zlorabe drog dopolnjujejo z ukrepi za minimaliziranje {kode, 
ki obsegajo izbolj{anje zdravstvenih, socialnih in ekonomskih posledic rabe drog, 
tako za skupnost kot za posameznika (Ho~evar 2005). V prepre~evanju asocial-
nega vedenja pa velja omeniti predlog F. Blaira (Does zero tolerance work? Prin-
cipal, vol. 79 (1999), str. 36–37; povzeto po Casella 2003, str. 875) o {tirih po-
gojih, pod katerimi je politika ni~te tolerance lahko uspe{en del celostne vzgojne 
strategije {ole: »Ti vklju~ujejo jasne posledice in konsistentno uporabo kazni, 
skladni razvoj alternativnega {olskega sistema za izklju~ene dijake, poznavanje 
te`av in prednosti politike ni~te tolerance v drugih dr`avah in integracijo dru-
gih strategij prevencije nasilja in programov za re{evanje konfl iktov.«

Na drugi strani pa so avtorji, ki v celoti nasprotujejo retoriki in uvelja-
vljenim pedago{kim ukrepom, ki jih vpisujemo v politiko ni~te tolerance (jedro 
teh pa so, kot sem `e povedal, razli~ne oblike za~asne prepovedi obiskovanja 
pouka ter za~asne in trajne izklju~itve iz {ole; Skiba 2000, str. 10). Obstaja vrsta 
seznamov alternativnih preventivnih dejavnosti, med najpogosteje navajanimi 
pedago{kimi ukrepi pa so razvito tutorstvo in svetovanje, vrstni{ka mediacija 
in restitucija, krepitev vloge {olskih parlamentov, alternativni programi dela 
za za~asno suspendirane u~ence oziroma dijake ter {iroka paleta programov za 
razvoj socialnih spretnosti in strategij produktivnega re{evanja konfl iktov (Ca-
sella 2003; James in Freeze 2006; Skiba 2000 itn.). Med zanimivej{imi predlogi 
vidnih ameri{kih teoretikov, ki se ukvarjajo s prepre~evanjem odklonskega ve-
denja, velja omeniti {e dva.

P. Noguera (2007) omenja raziskavo z dijaki vi{jih {ol v Bostonu, ki so bili 
napro{eni, da podajo svoje predloge za re{evanje problemov nediscipline. Med 
raznorodnimi idejami, ki so vsebovale alternativne vikendprograme za za~asno 
suspendirane dijake, dodatno {olsko delo, strokovno pomo~ u~iteljem, pomo~ 
star{ev in drugih odraslih iz lokalne skupnosti pri nadzoru {olskih prostorov, re-
stitutivne dejavnosti itn., najdemo tudi tale zanimiva predloga: poiskati razlo-
ge, ki so privedli do nasilnega vrstni{kega spopada, in ~e izklju~itev ni nujna, 
omogo~iti sprtim dijakom skupno delo v dobro {olske skupnosti, ter vzpostavitev 
nekak{nega dija{kega razsodi{~a, ki bi po poprej{njem usposabljanju predlagalo 
ustrezne dejavnosti (kaznovalne ali restorativne narave). Noguera je prepri~an, 
da imajo dijaki ideje za re{evanje problemov, ki so u~iteljem skrite, bi pa lahko 
bile zelo uporabne za izbolj{evanje {olske klime, ~e bi jih odrasli poslu{ali in jih 
pomagali uresni~evati (prav tam, str. 209).

Drugi predlog je oblikovanje celostne vzgojne zasnove javne {ole, znane pod 
imenom Varne in odzivne {ole (Safe and Responsive Schools), ki jo je v okviru 
centra za prosvetno politiko v Indiani s sodelavci zasnoval eden najvidnej{ih 
kritikov ameri{ke politike ni~te tolerance, R. Skiba. Okvir celostnega vzgojnega 
pristopa obsega tri ravni delovanja:
• ustvarjanje pozitivne klime za vse dijake,
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• zgodnje odkrivanje in intervence za rizi~ne dijake,
• u~inkoviti odzivi za dijake z resnimi vedenjskimi te`avami (Skiba, Miller 

in Peterson 2002, str. 3).
Projekt danes zdru`uje vrsto {ol v ve~ zveznih dr`avah, pa tudi strokov-

no podporo in razvoj koncepta, ki je razviden iz njihove uradne spletne strani 
http://www.indiana.edu/~safeschl/index.html. Med intervencijskimi praksami, 
ki pri nas {e niso znane, velja omeniti pristop wraparound, ki predvideva vzpo-
stavitev podporne mre`e za posameznike s ~ustvenimi in vedenjskimi te`avami 
in njihovo dru`ino, poleg strokovnih slu`b (v {oli, centre za mentalno zdravje, 
centre za socialno skrbstvo in organe za mladinsko pravosodje) pa vklju~uje tudi 
naravne podporne osebe, poleg star{ev in sorodnikov tudi prijatelje. Kot zanimi-
vost naj navedem le {e podatek, da je projekt in nastanek spletnega portala pod-
prl Ameri{ki urad za specialne izobra`evalne programe, ~eprav ima zdru`enje 
popolno vsebinsko avtonomijo in se njihovi pristopi ne skladajo nujno z uradno 
ameri{ko prosvetno politiko.

Kot smo videli, je uveljavljanje politike ni~te tolerance do nasilja in zlorabe 
drog spro`ilo v strokovni javnosti {tevilne kriti~ne odzive ter iskanje alternativ 
tej teoretsko in metodi~no slabo podprti strategiji spopadanja z odklonskim ve-
denjem. Celostne vzgojne strategije praviloma vsebujejo elemente ustvarjanja 
podporne, inkluzivne klime ter premi{ljene ukrepe zoper rizi~ne skupine posa-
meznikov, ki absolutno ne zanikajo tudi uporabe eksplicitnih represivnih sred-
stev, kot sta za~asna prepoved obiskovanja pouka in izklju~itev. Vendar pa mo-
rajo biti tak{ni ukrepi podprti s {tevilnimi drugimi re{itvami, med katerimi 
mnoge izhajajo iz teoriji racionalne izbire, pozitivizmu in retributivni teoriji 
kaznovanja alternativnih paradigem.
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ZERO TOLERANCE FOR DEVIANT BEHAVIOUR AND INCLUSIVE SCHOOL

Abstract: Since 1980s zero tolerance for deviant behaviour (violence, drug abuse) has shown as 

one of the main orientations of the discipline policy of school in the USA, with this idea quickly 

pervading our space of education policy. The article analyses the social conditions that have led to this 

orientation and that prove the neo-conservative basis of this policy. Simultaneously, it investigates 

its (implicit) theoretical background, the existing fi ndings about its effi ciency, and the reasons why 

this orientation is incompatible with the concept of inclusive school.
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Uvod

Med klasi~nim andrago{kim pojmovanjem vse`ivljenjskega u~enja in nje-
govim selekcioniranim pojmovanjem v diskurzu sodobne evropske politike je 
velika razlika. Tako lahko v sodobni strokovni literaturi in politi~nih dokumen-
tih zasledimo vsaj tri razli~ne koncepte, ki uporabljajo isti izraz (Schuetze 2007, 
str. 9). Prvi, emancipacijski koncept oz. koncept socialne pravi~nosti, zagovarja 
doseganje enakosti mo`nosti in `ivljenjskih prilo`nosti s pomo~jo izobra`e-
vanja v demokrati~ni dru`bi (»vse`ivljenjsko u~enje za vse«). Ta koncept je 
idealisti~en, normativen in deloma utopi~en. V drugem konceptu odprte postin-
dustrij-ske dru`be je vse`ivljenjsko u~enje pojmovano kot ustrezen sistem u~enja 
za dr`avljane razvitih, ve~kulturnih in demokrati~nih de`el (»vse`ivljenjsko 
u~enje za vse, ki si `elijo in so sposobni sodelovanja«). Drugi koncept je le del-
no normativen, usmerjen je v odpravljanje institucionalnih ovir za u~enje, npr. 
z uvajanjem novih informacijskih in komunikacijskih tehnologij, z uvajanjem 
{tudija na daljavo. V tem konceptu je odgovornost za ustrezno informiranost in 
izrabo prilo`nosti za u~enje na posamezniku. Tretji koncept ~love{kega kapita-
la, ki danes prevladuje (glej Schuetze 2006), vse`ivljenjsko u~enje pojmuje kot 
razvijanje spretnosti in nenehno usposabljanje, povezano z delom zaradi zado-
voljevanja potreb gospodarstva in delodajalcev po kvalifi cirani, pro`ni in prilagod-
ljivi delovni sili (»vse`ivljenjsko u~enje za iskanje ali ohranjanje zaposlitve na 
spreminjajo~em se trgu dela«). V bistvu gre za nepretrgan sistem usposabljanja 
za gospodarstvo, ki je zasnovan na znanju. V novi ekonomiji je dobro izobra`ena 
in prilagodljiva delovna sila nujen prvi pogoj za inovativno industrijo in med-
narodno tekmovalnost. V nasprotju s tradicionalnim razumevanjem, v katerem 
je za~etno in nadaljnje poklicno ali strokovno usposabljanje odgovornost dr`ave 
in industrije, postane vse`ivljenjsko u~enje v modelu ~love{kega kapitala pred-
vsem odgovornost posameznih delavcev. Zaradi izbolj{anja svoje zaposljivosti 
in prilo`nosti v poklicni karieri so odgovorni za pridobivanje in posodabljanje 
svojih spretnosti ali za pridobivanje novih kvalifi kacij. 
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Rubenson (2004, str. 29) ponazarja spreminjanje koncepta s tremi razli~ni-
mi generacijami vse`ivljenjskega u~enja. Izvore prve, humanisti~ne generacije 
vse`ivljenjskega u~enja lahko zasledimo v sedemdesetih letih, ko so se kljub 
pove~anim javnim izdatkom za izobra`evanje ve~ale neenakosti v izobra`evalnih 
dose`kih, posledi~no pa so se ve~ale tudi socialne in ekonomske neenakosti. V 
duhu humanisti~ne tradicije so avtorji (npr. Faure 1972) tega koncepta trdili, 
da bo vse`ivljenjsko u~enje prispevalo k ustvarjanju bolj{e dru`be in kakovosti 
`ivljenja. Poudarek je bil na vzpostavitvi sistema vse`ivljenjskega u~enja, ki 
naj bi v celotni dru`bi zmanj{al neenakosti na podro~ju izobra`evanja. Toda 
kot navaja Rubenson (2004), so razprave o tem konceptu kmalu postale ~udna 
me{anica globalnih posplo{itev in utopi~nih pri~akovanj ter ozkih prakti~nih 
vpra{anj, ki so pogosto zameglila celotno idejo. Tako so po Rubensonovem 
mnenju razprave o humanisti~nem konceptu vse`ivljenjskega u~enja ostale bolj 
ali manj na ravni nejasnih idej. 

Druga generacija vse`ivljenjskega u~enja se je v popolnoma druga~nem 
kontekstu pojavila v poznih osemdesetih letih. Njen nastanek je povezan z obja-
vo OECD poro~ila o izobra`evanju in gospodarstvu v spreminjajo~i se dru`bi 
(OECD 1989). Da bi bolje razumeli izobra`evalni diskurz, ki ga je promoviral 
OECD, je treba poudariti, da nova izobra`evalna agenda ni bila vodena le s pozi-
cije ~love{kega kapitala, ampak tudi z neoliberalnim okvirom, ki je nadomestil 
keynesiansko dr`avo blaginje. Ekonomski imperativ, ki je poganjal izobra`evalno 
politiko, se je izra`al v {tevilnih kr~enjih javne porabe, v splo{nem sumni~enju 
javnih institucij (pove~alo se je {tevilo evalvacij povezanih z odgovornostjo) in 
v prepri~anju o veliki u~inkovitosti prostega trga. Razprave o vse`ivljenjskem 
u~enju so se vrtele znotraj politi~no-ekonomskega imperativa, ki je poudarjal 
pomen visoko usposobljenega ~love{kega kapitala, znanosti in novih tehnologij. 
Vse to pa naj bi podpiralo prestrukturiranje gospodarstva, pove~ano produktiv-
nost in mednarodno tekmovalnost. 

Tretja generacija vse`ivljenjskega u~enja, ki po Rubensonu predstavlja 
mehkej{o ekonomisti~no razli~ico, je povezana z objavo Memoranduma o vse-
`ivljenjskem u~enju (European Commission 2000). Konec devetdesetih let so 
se namre~ oblikovalci nove ekonomije, ki naj bi pove~ala produktivnost in bla-
ginjo ljudi, za~eli zavedati, da dru`ba in gospodarstvo, ki temeljita na znanju, 
pove~ujeta izklju~enost ali marginalizacijo nekaterih segmentov populacije in 
zaostrujeta socialno-ekonomske delitve. Tako v dru`bi znanja nastajajo vse 
ostrej{e lo~nice med tistimi, ki znanje imajo, in tistimi, ki do njega nimajo do-
stopa. V tej zvezi nekateri avtorji (npr. Ili~ 2006) opozarjajo na paradoks dru`be 
znanja, ko je kljub pove~ani gospodarski rasti blaginja vse bolj neenakomerno 
porazdeljena po razli~nih dru`benih skupinah in slojih. Ta paradoks po Ili~u daje 
dru`bi znanja naravo inherentno konfl iktne dru`be. Zaradi tak{nih in podobnih 
opozoril je Evropska komisija v Memorandumu o vse`ivljenjskem u~enju izhaja-
la iz teze, da so sodobne socialne in ekonomske spremembe medsebojno pove-
zane. Tako Memorandum poudarja dva enako pomembna cilja vse`ivljenjskega 
u~enja: »Pospe{evanje aktivnega dr`avljanstva in pospe{evanje zaposljivosti sta 
enako pomembna in medsebojno povezana cilja.« (European Commission 2000, 
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str. 4) V tretji generaciji vse`ivljenjskega u~enja ima {e vedno osrednjo vlogo 
trg, toda opazna je tudi retorika o deljeni odgovornosti in medsebojnem delo-
vanju trga, posameznikov in dr`ave. Vendar natan~no prebiranje dokumentov 
Evropske unije od leta 2000 razkrije, da je poudarek predvsem na posamez-
nikih, ki so na koncu sami odgovorni, da se nenehno u~ijo. Tako se vse`ivljenjsko 
u~enje tretje generacije ka`e kot izrazito individualni projekt; posameznik je 
odgovoren, da izbere ustrezno izobra`evalno ponudbo, da ustvarja in ohranja 
svoj ~love{ki kapital; pri tem je tudi fi nanciranje izobra`evanja predvsem indi-
vidualna odgovornost.

 
Kriti~ne analize neoliberalnega koncepta vse`ivljenjskega u~enja

Vse`ivljenjsko u~enje, ki ga zlasti v zadnjem desetletju promovirajo vlade, 
mednarodne organizacije in podjetja, je bilo najprej v veliki meri z odobravanjem 
sprejeto v krogih izobra`evalcev odraslih. Vse`ivljenjskemu u~enju je namre~ 
uspelo to, kar izobra`evanju odraslih ni nikoli v njegovi zgodovini: postavlje-
no je v sredi{~e politi~nih in ekonomskih razprav ter dokumentov. Toda med 
avtorji, ki analizirajo izobra`evalne politike, nara{~a zaskrbljenost prav zaradi 
politi~nih in ekonomskih namenov vse`ivljenjskega u~enja (Coffi eld 2002; Mar-
tin 2003; Crowther 2004; Laval 2005; Olssen 2006 in drugi). V svetu se mno`ijo 
kriti~ne analize neoliberalno zasnovanega vse`ivljenjska u~enja, kot je opre-
deljeno v nacionalnih politi~nih dokumentih in gradivu medvladnih organizacij, 
zlasti OECD in Evropske unije (Rubenson 2004). Ve~ina kritik, ki se razlikujejo 
glede na posamezne vidike obravnave, je hkrati medsebojno povezana. 

Andrago{ki krogi izra`ajo ogor~enje nad ekonomsko kolonizacijo izobra-
`evanja odraslih in opu{~anjem njegove humanisti~ne tradicije, ki se ka`e v 
drasti~nem spreminjanju pogojev, v katerih izobra`evanje odraslih deluje 
(glej Jelenc Kra{ovec, Mur{ak 2005). V tej zvezi opozarjajo na nara{~anje ko-
mercializacije izobra`evanja odraslih, ki postaja del {ir{e »industrializacije« 
izobra`evalne dejavnosti. V dominantnem diskurzu vse`ivljenjskega u~enja gre 
za popolnoma nov namen in organizacijo izobra`evanja odraslih, ki je obliko-
vano kot odprt, decentraliziran in tr`no naravnan sistem, prilagojen delu in 
porabni{tvu (Martin 2001). Tudi kadar politi~ni dokumenti vse`ivljenjsko u~enje 
povezujejo s socialno kohezivnostjo in aktivnim dr`avljanstvom, ostajajo ti poj-
mi nejasni, ker se znanje ne povezuje s politi~no in ekonomsko mo~jo v dru`bi. 
Murphy v tej zvezi opozarja, da gre v konceptu in politikah vse`ivljenjskega 
u~enja v bistvu za fl eksibilno dr`avljanstvo in delovno silo, ki zadovoljuje se-
lektivne interese kapitalisti~ne politi~ne ekonomije pod krinko krepitve mo~i in 
progresivnega izobra`evanja za vse (Murphy 2000, str. 176). Njegovo ugotovitev 
potrjuje `e zgoraj omenjeni memorandumski cilj vse`ivljenjskega u~enja, da sta 
aktivno dr`avljanstvo in zaposljivost enako pomembna in medsebojno povezana 
cilja. Tako se zaposljivost in aktivno dr`avljanstvo prekrivata in medsebojno 
podpirata. Toda obstaja velika verjetnost, »da prevlada komponenta oziroma 
funkcija, ki je pragmati~na, utilitaristi~na, ki jo zaznamujejo zgolj ekonomski 
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interesi« (Vidmar 2006, str. 32). Tako postaja produktivno `ivljenje v ekono-
miji integralna poteza tistega, kar naj bi bilo aktivno dr`avljanstvo (Borg in 
Mayo 2006, str. 23), s tem pa postaja delovno mesto sredi{~e posameznikovega 
socialnega `ivljenja. Kritiki v tej zvezi opozarjajo, da v neoliberalnem diskur-
zu vse`ivljenjskega u~enja ni najmanj{e sledi tradicionalnih idej izobra`evanja 
odraslih, ki so povezane s socialnimi nameni, politi~nim anga`majem in vizijo 
bolj{ega sveta.

Najve~ kritik se osredoto~a na politi~no uravnavanje vse`ivljenjskega 
u~enja, ki temelji na neoliberalnem sistemu vrednot in njegovih vodilnih 
na~elih: globalizaciji, privatizaciji, deregulaciji, svobodnem trgu. Globalizacija 
spreminja vlogo dr`ave, ki je vse bolj omejena v vlogi neposrednega ekonomske-
ga dejavnika, posledica pa se ka`e v izgubljanju njene politi~ne legitimnosti. 
Peters (2001) opozarja na neoliberalno omejevanje vloge dr`ave, ki poteka s 
pomo~jo privatizacije in kr~enja javnega sektorja; s tem ko je dr`ava omejena v 
regulaciji trga, ne sledi ve~ tradicionalnim ciljem blaginje, kot je polna zaposli-
tev ali enakost mo`nosti izobra`evanja. Toda so~asno lahko dr`ava ohrani svojo 
legitimnost le s svojo sposobnostjo, da ustvari pogoje za ekonomski in social-
ni razvoj. Nekateri avtorji opozarjajo, da bodo v novi globalni ekonomiji, kjer 
je znanje najbolj cenjeno »blago«, ti pogoji vse bolj odvisni od na~ina, kako bo 
dr`ava organizirala izobra`evalni sistem (Carnoy 1999, str. 82). Drugi avtorji 
trdijo, da so teorije o globalizaciji in zmanj{evanju vloge dr`ave zgre{ene (npr. 
Holst 2002; Rikowski 1999), kajti globalni kapital potrebuje dr`avo, ki vzdr`uje 
pogoje akumulacije, skrbi za delovno disciplino in pospe{uje mobilnost kapi-
tala in kot tak{na je dr`ava glavni agent globalizacije. Intervencijo dr`ave pa 
kapital {e zlasti potrebuje na podro~ju izobra`evanja in usposabljanja, saj mu 
zagotavlja produkcijo ideolo{ko nesamostojne, hkrati pa tehnolo{ko usposoblje-
ne delovne sile. 

Pomanjkljivost prevladujo~ega diskurza o vse`ivljenjskem u~enju po 
Crowtherju ni predvsem njegova zo`enost na poklicno usposabljanje oz. pro-
fesionalno u~enje (ki je samo del vse`ivljenjskega u~enja), ampak skrita 
agenda ustvarjanja prilagodljivih, nepovezanih, discipliniranih in ustraho-
vanih delavcev in dr`avljanov (Crowther 2004, str. 127). Avtor opozarja na 
zgre{enost razmi{ljanja o tem, da je vse`ivljenjsko u~enje le popularnej{a oblika 
vse`ivljenjskega izobra`evanja, kajti zgodilo se je nekaj novega in bolj usodnega. 
Prevladujo~i diskurz vse`ivljenjskega u~enja namre~ postaja na~in socialnega 
nadzora, ki deluje kot nova tehnologija discipliniranja; ljudi dela pohlevnej{e in 
bolj sprijaznjene s »krasnim novim svetom« fl eksibilnega kapitalizma. Po mnenju 
ve~ avtorjev (npr. Crowther 2004; Olssen 2006; Martin 2001 idr.) vse`ivljenjsko 
u~enje o`i javno sfero, spodkopava izobra`evalno dejavnost, uvaja nove meha-
nizme samonadzorovanja in samodiscipliniranja in krepi prepri~anje, da je za 
neuspeh odgovoren posameznik. V tej perspektivi je vse`ivljenjsko u~enje »de-
fi citarni diskurz«, ki odgovornost za ekonomski in politi~ni neuspeh preme{~a 
s sistemske ravni na raven posameznika. Vse`ivljenjsko u~enje je postalo del 
nove, manj o~itne oblike nadzorovanja in upravljanja ljudi. Po Bourdieuju je 
»fl eksploatacija« nov na~in prevlade, ki temelji na ustvarjanju splo{nega in 
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permanentnega stanja negotovosti s ciljem, da se delavce prisili v pohlevnost 
in sprejemanje prekarnega dela (Bourdieu 1998, str. 85). Kot meni Coffi eld, je 
s perspektive delodajalca idealen delavec tisti, ki hitro internalizira potrebo 
po zaposlenosti, ki je pripravljen pla~ati svoje nenehno u~enje in ki je pro`no 
pripravljen opravljati vsako delo, tudi ~e je le za~asno in slabo pla~ano (Cof-
fi eld 2002, str. 185). V skladu s tem je vse`ivljenjsko u~enje del hegemonskega 
projekta internalizacije pohlevnosti in ustre`ljivosti.

V dominantni paradigmi vse`ivljenjskega u~enja je izobra`evanje odraslih 
usmerjeno na kratkotrajne programe usposabljanja, ki ne zmanj{ajo odvisnosti 
posameznika od nestanovitnosti trgov dela oziroma tak{no usposabljanje pravi-
loma ne izbolj{a njegovega polo`aja na teh trgih. Kratkotrajna usposabljanja za 
konkretno delo prina{ajo tudi veliko ni`je rezultate v (dohodkovnih izpla~ilih) 
kot dalj{i, bolj individualno in teoreti~no oblikovani izobra`evalni programi 
(Esping Andersen 2006). Predvsem dalj{e, formalne oblike izobra`evanja lahko 
raz{irijo socialne in ekonomske mo`nosti posameznika, dolgoro~no pa zmanj{ajo 
njegovo odvisnost od mezdnega dela in tr`nih sil, s tem pa lahko izbolj{ajo tudi 
posameznikovo dolgoro~no socialno varnost. 

Pospe{evanje tempa prehoda v gospodarstvo, ki naj bi temeljilo na znanju, 
predpostavlja mo~na vlaganja v izobra`evanje, usposabljanje in krepitev kognitiv-
nih spretnosti. V tej zvezi Schuetze (2007) opozarja na progresivni premik vlad 
od modela fi nanciranja izobra`evanja dr`ave blaginje k tr`nemu modelu. To je 
opazno pri mnogih vladah, ki so v preteklosti fi nancirale obse`no vrsto formalne-
ga izobra`evanja in usposabljanja, v zadnjem ~asu pa vse bolj spodbujajo zasebna 
vlaganja v izobra`evanje. S tem ko vlade kr~ijo javne izdatke za izobra`evanje, 
favorizirajo reprodukcijo obstoje~e razredne strukture in obstoje~ih pogojev na 
trgu dela, s tem pa se omejuje tudi {irjenje prilo`nosti za socialno mobilnost. V 
kontekstu neoliberalnega diskurza znanje in izobra`evanje nista ve~ javno do-
bro, temve~ zasebna dobrina s predvsem ekonomsko vrednostjo (Kodelja 2006). 
V tak{nih pogojih ljudje z nizko stopnjo izobrazbe in s slabimi pla~ami ostajajo 
ujeti v za~arani krog rev{~ine in izklju~enosti. Tudi izobra`evanje odraslih, ki 
je vse bolj povezano s privatizacijo in nara{~ajo~im tr`enjem izobra`evalne po-
nudbe, ne more imeti u~inka na zmanj{evanje obstoje~ih socialnih neenakosti, 
ampak prav nasprotno: neenakosti v dru`bi samo {e pove~uje. 

Crowther (2004) se spra{uje, ali ne postajamo ujetniki vse`ivljenjskega 
u~enja, kajti kazni in sankcije krepijo »re`im resnice«, da je vse`ivljenjsko u~enje 
pot do varnosti. Tudi Field poudarja, da ve~ji del profesionalnega razvoja in po-
sodabljanja spretnosti ne poteka zato, ker bi se nekdo `elel u~iti ali ker se je 
pripravljen u~iti, temve~ predvsem zato, ker se mora u~iti (Field 1999, str. 11). 
Posameznik naj bi torej u~enje sprejel kot normalno in rutinsko ravnanje. S tem 
pa je vse`ivljenjsko u~enje vse manj vpra{anje svobodne izbire in prostovoljne 
odlo~itve, postaja namre~ zahteva in pri~akovanje, ~e ne celo socialna prisila in 
nujnost (Kodelja 2006; Coffi eld 2002). 

Posameznik je torej dol`an skrbeti razvoj svojega ~love{kega kapitala, s 
tem pa dokazuje svoje pro`no odzivanje na spremenjene potrebe dela. Pro`nost 
kot klju~na zna~ilnost nove ekonomije pomeni, da ne bo nih~e med {olanjem 
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pridobil dovolj znanja in spretnosti, ki bi mu zagotavljali dolgotrajno zaposlitev 
(Coffi eld 2002, str. 185). Zahteva tudi inovativne ljudi, ki so osvobojeni togih 
in zastarelih delovnih praks, kot sta npr. predvidljivost in stalnost zaposlitve. 
Posledice tak{ne pro`nosti se ka`ejo v tem, da relativno privilegirani ostajajo 
varni, ker imajo ustrezne vire (zlasti izobrazbo), ki jim omogo~ajo pre`ivetje 
vzponov in padcev na trgu dela. [ibkej{e skupine, ki teh prednosti nimajo, te`je 
spremenijo svojo negotovo zaposlitev v pozitivno prilo`nost. Poleg tega stalna 
reorganizacija dela, kratkotrajne delovne pogodbe in nenehno menjavanje zapo-
slitev slabijo tiste vezi med delavci, ki ustvarjajo zaupanje, lojalnost in vzajem-
no podporo med ljudmi.

Ker pro`na specializacija produkcije zahteva nove vrste prilagodlji-
vih delavcev, ki so se pripravljeni nenehno usposabljati in preusposabljati, je 
ljudi trebaprepri~ati, da postanejo stalni in odgovorni u~enci. V tej zvezi po-
staja pomembno u~enje o tem kako se u~iti, kajti le spretni u~enci lahko nad-
zorujejo u~inkovitost svojega u~enja (Cornford 2002, str. 359). To je seveda 
problemati~no, saj se s tem poudarja u~enje kot oblika u~inkovitega procesi-
ranja informacij, ki poteka v posameznikovi glavi, namesto da bi pomenilo pro-
ces interakcije in razumevanja tistega, kar se dogaja med ljudmi in v njihovih 
odnosih s {ir{im svetom. Individualizacija u~enja, torej u~enje, ki je omejeno na 
posameznika, in s tem povezana retorika o odgovornosti posameznika za njego-
vo u~enje, vklju~uje prikriti namen, da posamezniki internalizirajo pri~akovane 
vzorce vedenja. Pri tem se zastavlja vpra{anje, kak{no znanje in katere spret-
nosti si posameznik lahko pridobi s kratkotrajnim usposabljanjem za konkret-
no delo. Ali to znanje in spretnosti, ki temeljijo na natan~no dolo~enih vredno-
tah, dr`ah in odgovornostih, zagotavljajo posamezniku, da v celoti nadzoruje 
svoje `ivljenje? Odgovor je negativen, saj te vrste usposabljanja niso povezane z 
resni~nimi potrebami in izku{njami; udele`ence praviloma spreminjajo v objek-
te, ki nekriti~no in nerefl ektirano sprejemajo posredovano znanje in spretno-
sti. In prav zato je po Crowtherju (2004) pomembno ljudi ozavestiti o skritem 
kurikulu vse`ivljenjskega u~enja, ki v sedanji neoliberalni agendi predstavlja 
spodkopavanje kolektivne organizacije in delovanja, ki je zgodovinsko oblikova-
la reakcijo delavcev na negotovosti.

Precej kriti~nih analiz vse`ivljenjskega u~enja se nana{a na politiko akti-
vacije v kontekstu globalizacije in nove delitve dela ter s tem povezano zahte-
vo po bolj usposobljeni delovni sili. Politika aktivacije postaja problemati~na 
predvsem, v kolikor ni opredeljena kakovost trga dela, ki bi posameznikom 
omogo~ila emancipacijo in dostojno `ivljenje. Usposabljanja za slabo pla~ana in 
za~asna delovna mesta, ki naj bi zagotovila zaposlitev za veliko skupino nizko-
kvalifi ciranih delavcev, brezposelnih in drugih prejemnikov socialne pomo~i, se 
namre~ mo~no razlikujejo od usposabljanja za delo, kjer se zahteva visoka izob-
razba. S kratkotrajnim usposabljanjem, ki je usmerjeno samo na delo, naj bi 
prejemnikom socialne pomo~i omogo~ili ~imprej{njo zaposlitev in tako ponovno 
vklju~itev na trg dela, toda avtorji teh programov ne omenjajo, da so to pravilo-
ma zaposlitve, ki ne zagotavljajo dostojnih pla~ in s tem socialne varnosti. Tako 
se posledice politike aktivacije ka`ejo v velikem {tevilu revnih med zaposlenimi 
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(Kopa~ 2005, str. 781). Ob nara{~anju razli~nih oblik podzaposlenosti in slabo 
pla~anih delovnih mest je vztrajanje pri konceptu pla~anega dela kot klju~nega 
in edinega elementa pri zagotavljanju socialne vklju~enosti posameznikov v 
postmoderno dru`bo tveganja vpra{ljivo. 

Politika aktivacije je tudi pomemben del reformiranja dr`ave blaginje, ki 
temelji na programih »od blaginje k delu«. Iz neoliberalne perspektive je namre~ 
keynesianska dr`ava blaginje neu~inkovita in potratna, saj naj bi z obse`no 
administracijo podpirala odvisnost posameznikov in civilne dru`be, ubijala pod-
jetni{ki duh in samozavest (Kodelja 2005, str. 319). Blaginja je po novem pove-
zana z aktivacijo vseh dr`avljanov, tudi {ibkej{ih. Z reformami, ki si prizade-
vajo aktivirati ljudi (zlasti uporabnike socialnih pomo~i) in jih znova vklju~iti v 
trg dela, so tesno povezane neoliberalne politike vse`ivljenjskega u~enja1. Toda 
aktivacijski ukrepi, kot sta na primer usposabljanje in preusposabljanje, bodo 
imeli skromne rezultate, ~e so temeljno kognitivno znanje in spretnosti delavcev 
nizki. Posledica novih politik se `e ka`e v vedno ve~ji marginalizaciji in stigma-
tizaciji2 {e zlasti tistih, ki so strukturno izklju~eni iz trga dela (Peters 2001). Te 
politike so po mnenju Griffi na (1999, str. 432) v resnici protiizobra`evalne, saj 
so dimna zavesa za prikrivanje sistemati~nega demontiranja dr`ave blaginje in 
javnega izobra`evalnega sistema. 

Esping-Andersen (2001), ugledni analitik re`imov dr`ave blaginje, oporeka 
preprostosti razmi{ljanja zagovornikov »tretje poti«, ki verjamejo, da se bodo 
ljudje s pomo~jo izobra`evanja prilagodili zahtevam nove ekonomije, s tem pa 
naj bi izginili tudi socialni problemi. Po njegovem mnenju je tak{no sklepanje 
napa~no; izobra`evanje, usposabljanje in vse`ivljenjsko u~enje namre~ niso do-
volj. Podobno napa~na predvidevanja so bila opazna v povojni meritokratski 
miselnosti, kjer je prevladovalo prepri~anje, da bo mno`i~no izobra`evanje od-
pravilo razredne razlike. Esping-Andersen napoveduje, da bo gospodarstvo, ki 
temelji na znanju, vodilo v novo socialno polarizacijo in nove neenakosti, med 
drugim tudi zaradi zmanj{anega povpra{evanja po nizko usposobljeni delovni 
sili. Dolgoro~ni scenarij bi prav verjetno predstavljal podobo, v kateri bi bilo 
»nekaj otokov znanja in veliko morje marginaliziranih izob~encev« (Esping-An-
dersen 2001, str. 384). Avtor opozarja, da se lahko tak{en ~rni scenarij prepre~i 
le z okrepitvijo kognitivnih kapacitet vseh dr`avljanov. Toda zaradi razli~nih 
sposobnosti ljudi za u~enje bo v dru`bi vedno segment ljudi, za katere bo investi-
cija v izobra`evanje malo u~inkovita. Zaradi tega se bodo tudi v najbolj dodelani 
»produktivisti~ni« dr`avi blaginje pokazale potrebe po t. i. pasivnih ukrepih; 
kajti vedno bo v dru`bi dolo~eno {tevilo ljudi in skupin, ki bodo odvisni pred-
vsem od redistribucije. Esping-Andersen (2006) v svojih zadnjih razmi{ljanjih o 
dr`avi blaginje v 21. stoletju politikom sugerira, da so najpomembnej{e temelj-

1 Te`i{~e odgovornosti za blaginjo se v neoliberalno usmerjeni socialni politiki prena{a z dr`ave 
na posameznika. S paradigmo individualizirane odgovornosti za blaginjo postaja vse`ivljenjsko 
u~enje pomembno orodje za obvladovanje tveganj, s katerimi se soo~a posameznik.

2 V neoliberalnem diskurzu je tudi odgovornost za rev{~ino prenesena z dr`ave na posameznika. 
Dru`beno-ekonomski razlogi za rev{~ino se pri tem ne omenjajo. 
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ne socialne investicije v izobra`evanje – predvsem mlaj{ih generacij, ki bodo 
pozneje kot dobro izobra`ene zagotovilo tudi za blaginjo starej{ih na ravni celot-
nega dru`benega sistema. Ob pove~anem javnem vlaganju v izobra`evanje pa bi 
se z leti zmanj{al tudi sedanji izobrazbeni prepad med generacijami.

Udele`ba odraslih v vse`ivljenjskem u~enju

Kljub vplivu neoliberalne agende med evropskimi dr`avami so temeljne 
razlike v zagotavljanju blaginje in vse`ivljenjskega u~enja zlasti glede dostop-
nosti v izobra`evanju odraslih. Velike razlike med dr`avami pomenijo, da neka 
splo{na strategija, ki bi bila uporabna za celotno Evropo, ni realna, saj premalo 
upo{teva razli~ne politi~ne, socialne, gospodarske in kulturne tradicije posamez-
nih dr`av. Tako Komisija Evropske unije v svojem zadnjem obse`nem delovnem 
dokumentu o napredku v doseganju lizbonskih ciljev ugotavlja, da udele`ba odra-
slih v vse`ivljenjskem u~enju ne sledi ve~ merilom uspe{nosti Evropske unije. 
Zato ~lanice opozarja, naj si bolj prizadevajo za to, da se bo pove~ala usposoblje-
nost odraslih in se bosta dosegli pro`nost in varnost na trgu dela. Po podatkih 
za leto 2007 (European Commission 2008) samo sedem evropskih dr`av presega 
zastavljeni lizbonski cilj, da naj bi do leta 2010 vsaj 12,5 odstotka odraslega pre-
bivalstva sodelovalo v vse`ivljenjskem u~enju. Preteklo leto je stopnja udele`be 
odraslih (od 25 do 64 let) v EU-27 zna{ala 9,7 odstotka3. Toda med dr`avami 
so velike razlike v udele`bi: medtem ko v skandinavskih dr`avah in v Veliki 
Britaniji ta dele` zna{a od 20 do 30 odstotkov, pa v ju`noevropskih dr`avah in 
nekdanjih tranzicijskih dr`avah zna{a le od 1 do 6 odstotkov. Izjema je Slove-
nija, ki je imela leta 2007 14,8-odstotno udele`bo odraslih v vse`ivljenjskem 
u~enju (European Commission 2008). Vendar Komisija opozarja, da ti skupni 
odstotki skrivajo pomembno neravnote`je: za odrasle z visoko stopnjo izobraz-
be je ve~ kot {estkrat verjetneje, da bodo sodelovali v vse`ivljenjskem u~enju, 
kot za nizko usposobljene. Do podobnih sklepov so pri{li tudi slovenski razisko-
valci, saj so ugotovili mo~no povezanost izobra`evalnih dejavnosti odraslih s 
formalno stopnjo izobrazbe in starostjo udele`encev izobra`evanja ter z njiho-
vim zaposlitvenim statusom in polo`ajem pri delu. Skratka, ~im vi{ja je stopnja 
izobrazbe in ~im ni`ja je starost vpra{anih, tem ve~ja je verjetnost, da se bo 
posameznik izobra`eval (Mohor~i~ idr. 2005, str. 81). Med neugodnimi dejavniki 
v izobra`evanju pa se ka`ejo: starost nad petdeset let, ni`ja stopnja formalne 
izobrazbe, ni`ji zaposlitveni status, zaposlenost za kraj{i ali dolo~eni ~as.

Tudi primerjalna analiza uresni~evanja vse`ivljenjskega u~enja v evrop-
skih re`imih dr`ave blaginje razkriva velike razlike med ~lanicami Evropske 
unije. Zlasti v novih ~lanicah se ob kr~enju javnih sredstev za socialno var-

3 Podatki o sodelovanju prebivalstva v izobra`evanju in usposabljanju, starega od 25 do 64 let, 
so bili zbrani v evropski raziskavi o delovni sili (EU Labour Force Survey). Njegova udele`ba v for-
malnem in neformalnem izobra`evanju ter prilo`nostnem u~enju se nana{a na obdobje {tirih tednov 
pred izvedbo ankete.
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nost zmanj{ujejo tudi javna vlaganja na podro~ju izobra`evanja (Kump 2008). 
^eprav Komisija Evropske unije ponavlja, da je pravi~nost poleg u~inkovitosti 
prednostna naloga ~lanic pri spodbujanju vse`ivljenjskega u~enja, ob tem ne 
poziva ~lanic k zvi{anju javnih sredstev za izobra`evanje, ampak jih opozarja 
na vzdr`no in u~inkovito porabo obstoje~ih javnih sredstev in na spodbujanje za-
sebnih nalo`b posameznikov, gospodinjstev in delodajalcev (Evropska komisija 
2007 a). Novej{e evropske analize ka`ejo, da povpre~no ve~ji del izobra`evanja 
in usposabljanja fi nancirajo posamezniki, manj delodajalci, najmanj pa vlade 
(European Commission 2007 b). Podobni so podatki za Slovenijo, {e zlasti ~e 
upo{tevamo udele`bo odraslih v formalnih oblikah izobra`evanja. Tako so najve~ 
stro{kov formalnega izobra`evanja leta 2004 krili posamezniki (64 odstotkov), 
sledijo delodajalci (30 odstotkov), v najmanj{em delu je bila soudele`ena dr`ava 
(12 odstotkov) (Mohor~i~ idr. 2005, str. 38). Pomembne razlike se poka`ejo pri 
vklju~evanju odraslih v formalne in neformalne oblike izobra`evanja. Kljub re-
lativnemu trendu nara{~anja udele`be raziskovalci opozarjajo, da gre predvsem 
za nara{~anje vklju~itev v kraj{e, neformalne oblike izobra`evanja, usposab-
ljanja in spopolnjevanja4. Neformalno izobra`evanje je v primerjavi s formalnim 
praviloma manj regulirano, zato se hitreje prilagaja spremenjenim zahtevam 
trga delovne sile. Toda neformalno izobra`evanje ne prispeva k razvoju kariere, 
izbolj{anju materialnega in socialnega polo`aja tistih z nizko stopnjo izobrazbe 
in nizkimi polo`aji v zaposlitvi. Koristi od neformalnega izobra`evanja imajo 
lahko tisti z vi{jo stopnjo dose`ene izobrazbe, ki si tako dopolnjujejo in poso-
dabljajo `e obstoje~e znanje (Mohor~i~ idr. 2005, str. 24). V primerjavi z nefor-
malnimi programi, ki najve~krat posredujejo specifi ~no znanje in spretnosti (ki 
jih narekujejo potrebe delovnih mest), pa programi formalnega izobra`evanja 
zagotavljajo {iroke splo{ne in prenosljive kvalifi kacije. Toda podatki ka`ejo, 
da se udele`ba odraslih v formalnem izobra`evanju z leti manj{a: v formalno 
izobra`evanje je vklju~enih slabih 8 odstotkov odrasle populacije, v neformalno 
izobra`evanje pa nekaj manj kot tretjina (Mohor~i~ idr. 2005, str. 83). To pa 
vsekakor ni v skladu z retoriko Komisije Evropske unije (ki jo ponavlja tudi 
slovenska vlada), da je zaradi zahtev na znanju temelje~ega gospodarstva nujno 
zvi{evati izobrazbeno raven prebivalstva.

 

Sklep
 
Vse`ivljenjsko u~enje, ki ga promovira Evropska unija, je glede na empiri~ne 

podatke osredinjeno predvsem v kratkotrajna usposabljanja za neposredno, pogo-
sto nezanesljivo delo. Ker je izobra`evanje, ki zvi{uje izobrazbeno raven odraslih, 
fi nancirano predvsem iz zasebnih virov, veliko avtorjev napoveduje nova social-

4 Izobrazbeno prikraj{ani se vklju~ujejo v najkraj{e izobra`evalne programe (okoli 30 ur), bolje 
izobra`eni odrasli  ostajajo v izobra`evalnih programih vsaj {e enkrat dlje. Razlike se poka`ejo tudi v 
virih financiranja, saj kraj{e  izobra`evanje pove~ini financirajo delodajalci, dalj{e izobra`evanje pa 
posamezniki in manj dr`ava  (Mohor~i~ idr. 2005, str. 84).
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na razlikovanja v dru`bah, ki spodbujajo novo ekonomijo, temelje~o na znanju 
(Esping-Andersen 2006; Field 2000; Kodelja 2006 idr.). Tak{na ekonomija bo 
proizvajala nove delitve na trgu dela, nara{~ajo~o polarizacijo med mo~nej{imi 
skupinami, ki bodo opremljene z ustreznim znanjem in spretnostmi, ter {ibkej{imi 
skupinami, ki tega znanja in spretnosti ne bodo imele. V preteklosti je bilo `e 
ve~krat potrjeno, da nalo`be v izobra`evanje niso u~inkovite, ~e jih ne podpirajo 
investicije na socialnem podro~ju. Uspe{nost {olanja otrok in izobra`evanja od-
raslih je namre~ zelo odvisna od socialnega in ekonomskega polo`aja njihovih 
dru`in. Sposobnost dru`be za razvijanje njenih ~love{kih virov v polnem potenci-
alu je torej povezana z njeno socialno politiko. Zaradi tega ima lahko pozitivne 
u~inke samo tista izobra`evalna politika, ki bo po na~elu pravi~nosti izbolj{ala po-
goje {ibkih (glej Kodelja 2006) in s tem v resnici odpravljala ovire pri doseganju 
bolj{e izobra`enosti socialno in ekonomsko prikraj{anjih skupin prebivalstva.
Seveda pa zagotavljanje izobra`evanja in blaginje za vse predpostavlja okrepljeno 
regulativno vlogo dr`ave in omejevanje privatizacije ter prostega trga, to pa ni 
zdru`ljivo s trenutno prevladujo~imi politi~nimi in ekonomskimi imperativi.

Kriti~ni avtorji s podro~ja andragogike verjamejo, da obstajajo alternati-
ve dominantnemu diskurzu vse`ivljenjskega u~enja. Crowther (2004, str. 134) 
je prepri~an, da ljudje namesto ve~ vse`ivljenjskega u~enja (kot je opredelje-
no v neoliberalnem diskurzu) potrebujejo ve~ izobra`evanja (za katerega naj 
bi ve~jo odgovornost prevzela dr`ava). Ker se neoliberalni diskurz o negotovi 
prihodnosti ponavlja in vsiljuje v vsakdanje `ivljenje ljudi, postajajo ti vse bolj 
prestra{eni. Pri~a smo tudi sprevr`eni logiki: bolj ko je `ivljenje videti tvegano, 
manj se pri~akuje kolektivni odgovor. Bourdieu opozarja, da negotovost spod-
kopava `eljo ljudi po spremembah, zlasti ~e je prihodnost nezanesljiva, potem 
je omajano njihovo osnovno zaupanje v bolj{i jutri. Tak{no upanje pa ljudje 
potrebujejo, da bi se lahko skupaj uprli sedanjim pogojem `ivljenja, tudi ~e so 
najbolj neznosni (Bourdieu 1998, str. 82). Pogum in moralna mo~ lahko vznik-
neta le, ~e bodo ljudje verjeli v mo`nost bolj{e prihodnosti, ki bo temeljila na 
alternativnih vrednotah, v nasprotju z nihilisti~nimi, neoliberalnimi vrednota-
mi, ki spodbujajo sebi~nost, pretirani individualizem, dobi~karstvo, grabe`ljivo 
pohlepnost in neusmiljeno tekmovalnost (Giroux 2008).

Kriti~ni andrago{ki avtorji kot alternativo sedanji, prevladujo~i razli~ici 
vse`ivljenjskega u~enja postavljajo idejo radikalnega izobra`evanja odraslih, ki 
izhaja iz predpostavke, da izobra`evanje ni nevtralno, ampak je tesno povezano 
s hegemonskimi in protihegemonskimi interesi v dolo~eni dru`bi; skratka, da so 
vse izobra`evalne intervencije politi~ne narave (Kump 2004). Zasnovano je na 
spoznanju o mo~ni povezanosti znanja, kulture in mo~i. Radikalnost izobra`evanja 
se ka`e v prizadevanju, da ljudje spremenijo obstoje~e pogoje `ivljenja, ne pa da 
se jim prilagajajo. V tak{nem izobra`evanju je vsakdanja izku{nja pomemben 
vir u~enja, toda to izku{njo je treba kriti~no »testirati« in okrepiti v dialo{kih 
razpravah, {tudiju in skupnem delovanju. Kriti~no izobra`evanje odraslih, ki 
temelji na vrednotah enakosti in kolektivizma, se razvija iz pobud od spodaj. 
Motivirano je z `eljo, da se okrepi dru`bena zavest in mo~ skupin ter spodbuja 
progresivna dru`bena sprememba. 
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Vse`ivljenjsko u~enje bi moralo po Martinu (2001) postati »u~enje za 
`ivljenje« za razliko od »u~enja za pre`ivetje«. Nujen pogoj za uresni~itev tak-
{nega u~enja je vzpostavljanje povezave med zasebnimi `ivljenji posameznikov 
in njihovimi javnimi `ivljenji kot življenji dr`avljanov. To pa hkrati zahteva 
kurikul, ki bo vseboval prizadevanja za dru`beno spremembo in omogo~al 
dialog ter izra`anje nestrinjanja v javni sferi. Tak{no izobra`evanje ima 
osrednjo vlogo v pristni civilni dru`bi, v kateri ljudje razpravljajo o skupnih 
problemih, pa tudi o medsebojnih razlikah. Le s tem se lahko zagotavlja podlaga 
za demokrati~no delovanje, ki bo temeljilo na na~elih enakosti in pravi~nosti. 
V skladu s tem bi izobra`evanje postalo tako vir kot spodbuda za posameznike 
in kolektive, da prevzamejo nadzor nad svojimi osebnimi in skupnimi pogoji 
`ivljenja (Crowther idr. 1999) in si skupaj prizadevajo za bolj{o, bolj socialno 
in pravi~nej{o dru`bo. Toda pri kriti~nih andragogih ne gre le za romanti~no, 
protiliberalisti~no retoriko, saj v svojih razpravah ponujajo uporabne odgovore, 
ki izhajajo iz njihovega dejavnega anga`maja v razli~nih oblikah skupnostnega 
izobra`evanja ter v mnogovrstnih dru`benih in sindikalnih gibanjih.
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ADULT EDUCATION FOR LIFE OR FOR SURVIVAL?

Abstract: The article is based on the critical analyses of lifelong learning as a political project, 

with a special emphasis on the erosion of adult education appearing in the neo-liberal discourse on 

lifelong learning. The paper fi rst focuses on the changing of the concept of lifelong learning from 

humanist tradition to an economically determined idea. Afterwards, it presents critical analyses of 

individual aspects of the prevailing concept of lifelong learning arising from the post-industrial and 

globalisational theories of societal change. It raises the issue of adult education targets that are only 

focused on the adjustment of an individual to the changed production conditions and development of 

new technologies. This involves the neglect of the tradition of adult education connected with personal 

and societal changing that can lead to true democracy. In this ’downwards’ understanding of lifelong 

learning, primarily focused on qualifi cation for work, adult education increasingly becomes a means 

of social control and decreasingly a multidimensional experience. From the viewpoint of radical adult 

education, the conclusion of the article presents the possible alternatives to the neo-liberally designed 

lifelong learning, which raise the expectations of a more humane and socially just society.
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Povzetek: Namen prispevka je poiskati odgovor na vpra{anje, kako vplivata konceptualizacija in 

formalizacija {olanja hendikepiranih na udejanjanje inkluzivnih idej v izobra`evanju. Pri tem je v 

veliko pomo~ poznavanje diskurzov, ki so se s~asoma razvili v lo~enem {olanju (medicinski, lai~ni, 

diskurz usmiljenja in pravic), pa tudi poznavanje osnovnih paradigem posameznih znanstvenih 

disciplin (psihomedicinska, sociolo{ka in organizacijska paradigma), ki tako ali druga~e obvladujejo 

podro~je {olanja. Soo~enje diskurzivnih, paradigmatskih in sociolo{kih vidikov omogo~a zanimiv 

vpogled v kompleksnost ter raznolikost opredeljevanja {olanja, saj vsi ti vidiki mo~no pogojujejo 

iskanje re{itev za »druga~nosti« u~encev v vzgojno-izobra`evalnih ustanovah. Poznavanje diskurzov, 

ki so v ozadju konkretnih na~inov uresni~evanja inkluzivnosti pri {olanju, torej pri spodbujanju 

socialne in akademske participacije ter do`ivljanja sprejetosti in uspe{nosti u~encev, omogo~i ne 

le razumevanje, zakaj se strokovne re{itve precej razlikujejo, marve~ tudi, zakaj se pri doseganju 

inkluzivne naravnanosti {ol v razli~nih {olskih sistemih osredoto~ajo na razli~ne skupine mar-

ginaliziranih u~encev.
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Uvod 

Pojmovanje inkluzivnosti na podro~ju {olanja je tako pri nas kot tudi v 
zahodnoevropskih de`elah ve~inoma osredoto~eno na populacijo hendikepira-
nih oz. u~encev, ki so v slovenskih uradnih dokumentih opredeljeni kot otroci 
s posebnimi potrebami. Zakaj je tako? Morda je enega izmed razlogov mogo~e 
iskati v dejstvu, da so bili v zgodovini to tisti u~enci, ki praviloma niso bili u~no 
in socialno uspe{ni v tedanjih {olah in so tako reko~ izpadli iz {olskega sistema. 
V ve~ini de`el se je za te posameznike, ki so bili v 19. stoletju izklju~eni iz {ol-
skega pa tudi iz splo{nega dru`benega `ivljenja, za~ela razvijati zelo humana 
iniciativa ustanavljanja zavodov, kjer so jim dajali zlasti zato~i{~e in oskrbo 
ter pozneje oblikovali tudi njihovim specifi ~nostim prilagojene programe. Prve 
internatske {ole so bile namenjene gluhim in naglu{nim, potem slepim in sla-
bovidnim, delovali pa so tudi razli~ni prevzgojni zavodi. Te lo~ene ustanove so 
bile na za~etku pogosto pod za{~ito razli~nih religioznih zdru`enj, s~asoma pa so 
skrb za vzgojo in izobra`evanje ter za ustanavljanje lo~enih {ol prevzele dr`ave. 
Mo`nost segregiranega oz. lo~enega {olanja za hendikepirane obstaja {e danda-
nes v {tevilnih evropskih dr`avah: Danski, Franciji, Irski, Luksemburgu, Av-
striji, Finski, Veliki Britaniji, Sloveniji … (ve~ o tem v Meijer idr. 2003, str. 331). 
Za druge »druga~nosti« u~encev, ki ravno tako bistveno vplivajo na socialno ter 
akademsko participacijo in uspe{nost (npr. socialno-ekonomski status dru`ine, 
iz katere prihaja u~enec, materni jezik in kultura), pa v ve~ini razvitej{ih dr`av 
ni predvidenih lo~enih {ol. Izjema so npr. geto {ole za romske u~ence, ki se 
pojavljale tudi na evropskih tleh, ~eprav niso imele ne institucionalne ne for-
malne podlage za svoje delovanje. Tudi ustanavljanje lo~enih {ol za pripadnike 
razli~nih socialno-ekonomskih slojev, za katere so bile na za~etku ustanavljanja 
osnovnega {olanja predvidene lo~ene {ole, je bilo v ve~ini evropskih dr`av, vsaj 
na osnovno{olski ravni, odpravljeno v drugi polovici 20. stoletja. Ostanki t. i. 
zunanje diferenciranega {olskega sistema so sicer {e danes opazni v ureditvah 
nekaterih evropskih dr`av (npr. Nem~ija in Avstrija {e vedno ohranjata zunanje 
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diferenciran sistem na ravni obveznega {olanja), vendar je le-ta utemeljen na 
predpostavki, da tak{en sistem omogo~a vsem otrokom optimalen razvoj in 
zmanj{evanje razlik.1 

Na podlagi tega hitrega preleta razvijanja lo~enih {ol lahko sklenemo, da 
je dandana{nji najve~ji dele` posameznikov, ki izku{ajo institucionalno lo~enost 
vzgojno-izobra`evalnega procesa, hendikepiranih u~encev oz. u~encev s poseb-
nimi potrebami ter v nekaterih dr`avah obstaja tudi sistemska lo~enost {ol gle-
de na spol u~encev. V ve~ini de`el pa so v redne {ole vklju~eni u~enci, pripad-
niki drugih manj{inskih skupin (revni u~enci, u~enci priseljencev oz. u~enci 
manj{inskih etni~nih skupin itn.), ki pogosto izku{ajo bodisi socialno ali aka-
demsko izklju~enost kot tudi neuspe{nost in posledi~no preusmeritev v segre-
girane oblike {olanja (ve~ o u~ni uspe{nosti deprivilegiranih skupin u~encev v 
slovenskem osnovno{olskem sistemu glej Pe~ek in Lesar 2006). Vendar inkluziv-
nosti {olskih praks ne moremo ugotavljati le na ravni izobra`evalnih sistemov 
v posameznih dr`avah (enotrini, ve~tirni, dvotirni), marve~ je po priporo~ilih 
relevantnih mednarodnih dokumentov (Konvencija o otrokovih pravicah 1989; 
Salaman{ka izjava 1994, Unesco 2000) treba segregativne oz. neinkluzivne 
prakse prepoznavati tudi v okviru rednih {ol, tj. {ol, v katerih se {ola ve~ina 
u~encev podobne starosti. Za razumevanje bolj ali manj inkluzivnih re{itev, ki 
jih v nekaterih {olskih sistemih razvijajo za razli~ne marginalizirane skupine 
u~encev, pa je treba poznati tako perspektive, skozi katere je mogo~e kriti~no 
vrednotiti predlagane re{itve, kot tudi diskurze, ki obvladujejo argumentacijo 
izbranih re{itev, ter paradigmatska izhodi{~a strok/strokovnjakov, ki sku{ajo 
uveljaviti svoje pojmovanje najprimernej{ih ukrepov.

Razmerja med diskurzi, paradigmami in modeli

Za bolj{e razumevanje udejanjanja nekaterih konceptov {olanja hendike-
piranih pa tudi marginaliziranih u~encev je treba vklju~iti analizo diskurzov, 
ker le-ta omogo~i razgrnitev podro~ja {olanja v skladu s tem, kako je to struktu-
rirano skozi jezik. Prav ta strukturacija ima namre~ za nekatere posameznike 
konkretne materialne posledice. Poznavanje diskurzov na dolo~enem podro~ju 
dru`benega delovanja nam hkrati olaj{a razumevanje strokovno-politi~nih ar-
gumentacij predlaganih re{itev.

Diskurz je pojem, ki ga prou~ujeta kriti~no jezikoslovje oziroma kriti~na 
analiza diskurza ter sku{a prikazati razmerje med posameznikom in ustanovo, 
kot se izra`a v jeziku oz. kot se izra`a v celoti diskurzivnih praks v okviru usta-
nove ali dru`be (Skubic 2005, str. 93–94). Diskurzi naj bi bili glavni vzvod obliko-
vanja na{ih vednosti in vrednot pa tudi diskurzivnih praks, kjer je v ospred-
ju pojem subjektnega polo`aja, kot ga je opredelil Foucault (prav tam). Opre-

1 V tem prispevku ne bo posebej tematizirano vpra{anje zasebnih {ol, ki zaradi bolj ali manj 
visokih {olnin v ve~ini evropskih dr`av predstavljajo izbor u~encev glede na socialno-ekonomski 
polo`aj dru`ine, iz katere prihajajo.
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delitve diskurza so {tevilne2, toda v tem razmi{ljanju se zdi opredelitev Fair-
clougha (1992, str. 128, v prav tam, str. 94), ki pravi, da gre za »poseben na~in 
konstruiranja predmetnih vsebin«, pri ~emer »predmetne vsebine – podro~ja 
znanja – vstopajo v besedila le v posredovani obliki posebnih konstrukcij«, ti-
sta, ki najbolje zaobjame nadaljnje prikazovanje diskurzov na podro~ju lo~enega 
{olanja. Ob tem pa je treba izpostaviti, da ta »besedila« izjemno mo~no vpli-
vajo na predstave oz. mentalne sheme akterjev v dru`benih institucijah, ki se 
izra`ajo v njihovem delovanju s svojimi »klienti«. 

G. Fulcher (1989, str. 4) je prepri~ana, da je jezik v okviru razli~nih dru`benih 
dogajanj uporabljen z namenom prepri~evanja drugih. Na tem diskurzivnem 
podro~ju (npr. kako se dolo~en problem ali vpra{anje raz~lenjuje) se razvijajo 
razli~ne taktike prepri~evanja z namenom, da klju~ni odlo~ujo~i sprejmejo 
dolo~eno stali{~e. Zato je nujno, da se razi{~e in ugotovi, na ~em je utemeljena 
trenutno aktualna perspektiva ter argumentacija tak{nih ali druga~nih re{itev 
pri {olanju hendikepiranih u~encev kot tudi drugih, ki izku{ajo izklju~enost. 
Njena trditev, da je na~in uporabe jezika zelo pomemben, saj je instrument mo~i 
(prav tam) zelo prepri~ljiv. Diskurz je v tem kontekstu razumljen v smislu upo-
rabe jezika kot socialne prakse, to pomeni, da je vsako govorno dejanje hkrati 
tudi socialno dejanje (Fairclough 1997, str. 258, v Skubic Ermenc 2003 str. 52) 
in vsak jezikovni dogodek del reprodukcije ali produkcije socialne situacije, ki jo 
bodisi ohranja ali pa transformira (ve~ o tem glej prav tam str. 52–53). Tak{na 
opredelitev diskurza izhaja iz teorij, ki kulturne boje razlagajo na podlagi po-
vezovanja jezikovnih ved in sociolo{kih teorij konfl ikta, ki dru`bo opisujejo kot 
polje stalnih konfl iktov, na katerem se posamezne dru`bene skupine bojujejo 
za svoj obstoj in prevlado. Za prevlado pa se bojujejo tudi pomeni: vpra{anje 
je, ~igav pomen in ~igava interpretacija v dru`bi ali neki konkretni interakciji 
(ob)velja (prim. Skubic Ermenc 2001, str. 193, 194). 

Zakaj vklju~iti tudi diskurzivni vidik v poskus razumevanja uresni~evanja 
integracije pa tudi inkluzivnosti v razli~nih dr`avah, je morda vpra{anje, ki na 
tem mestu zahteva svoj odgovor. Nujnost vklju~itve diskurzivne analize pojas-
njuje Stangvik (1998, str. 139), ko ugotavlja, da je za kriti~no analizo konceptov, 
modelov in praks specializiranega izobra`evanja treba analizirati znanstveni 
jezik, delitev praks med razli~ne institucije in na~ine, kako so osebe prepoznane 

2 Diskúrz je pojem, ki izvira iz latinske besede discursus. V lingvistiki in dru`boslovju se razvije 
kot termin, ki ozna~uje skladno, celostno mno`ico izjav (tj. zapisanih ali govorjenih sporo~il), sklen-
jeno obliko govorice, ki je lahko zapisana (besedilo) ali govorjena (pogovor v dru`benem, politi~nem, 
kulturnem kontekstu). Od {estdesetih let prej{njega stoletja ima poleg temeljnega pomena pogovor 
ali poglobljena razprava (primerjaj: diskusija) dodatno vsebino. Pojem so sredi 20. stoletja raz{irili 
mnogi misleci, najkoreniteje izpelje transformacijo Michel Foucault. Pogosto se ti raz{irjeni pomeni 
pri razli~nih avtorjih izklju~ujejo. Ena izmed definicij je na primer: »Diskurz je sistem prikazovanja, 
ki se razvije v dru`bi in omogo~a usklajeno sporo~anje v posameznem obmo~ju zanimanja.« Danes je 
teorija diskurza eno izmed uveljavljenih podro~ij sociolo{kih in filozofskih raziskav. (Wikipedija) Za 
G. Kressa so diskurzi »sistemati~no organizirani nizi izjav, ki izra`ajo pomene in vrednote dolo~ene 
ustanove« (Kress 1989, str. 7, v Skubic 2005, str. 94). »Diskurz prena{a pomene o naravi ustanove, iz 
katere izhaja; `anr prena{a pomene o konvencionalnih dru`benih prilo`nostih, pri katerih nastajajo 
besedila.« (Prav tam) 
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kot subjekti. Tak{en projekt pa zahteva raz{iritev osnovnih vedenj in odpiranje 
podro~ja specializiranega izobra`evanja {e drugim znanstvenim podro~jem (zgo-
dovini, antropologiji, sociologiji itn.). Sam sku{a v svojem polemi~nem prispevku 
Nasprotujo~e perspektive na u~ne te`ave prepoznati nekatere medije in orodja 
pri konstrukciji vednosti na podro~ju specializiranega izobra`evanja. Objekti-
vacija poteka prek dru`benega pogajanja in konstrukcija pomena se dogaja na 
razli~nih, med seboj povezanih ravneh kot tudi v razli~nih okvirih, ki so v bistvu 
med seboj tudi v nekem hierarhi~nem razmerju (glej preglednico 1). Osnovni 
diskurz, ki se lahko porazdeli na nekaj posami~nih diskurzov (kot bomo videli v 
nadaljevanju), je pogosto obremenjen s politi~nimi in profesionalnimi interesi. 
Osnova vsakega diskurza je posebna perspektiva s skupnim zbirkom vrednot-
nih predpostavk, ki rabijo predvsem temu, da fi ltrirajo nove informacije. 

OSNOVNI DISKURZ

↓

PARADIGMA

↓

MODEL

↓

TEORIJA IN METATEORIJA

↓

PRAKSE IN SREDSTVA

Nadalje je tu na~in znanstvenega raziskovanja, ki je povezan s paradigma-
mi, modeli, teorijami in metateorijami. Pri tem Stangvik (prav tam) opozarja, 
da paradigme niso povsem eksplicitne, marve~ potopljene v jezik znanstvene 
skupnosti, zaradi ~esar jih je v~asih te`ko razlo~evati. Ali kot izpostavlja Lewis 
(1998, str. 92), je paradigma medsebojno povezan niz predpostavk, vrednot in 
metodologij, ki so pojmovane kot aksiomati~ne, nedvoumne in katerih ni mogo~e 
nadalje preiskovati v okviru same paradigme. V procesu generalizacije torej 
paradigme rabijo predvsem pri defi niranju problemov in metod, ki se jih poj-
muje kot veljavne na dolo~enem raziskovalnem podro~ju. Pojem model ozna~uje 
specifi ~en na~in urejanja vednosti/znanja in prakse v okviru dominantne para-
digme; kar je Kuhn poimenoval kot »normalna znanost«, ki daje prednost neka-
terim tipom znanja in praks na ra~un drugih (Stangvik 1998, str. 141). Pojem 
teorija se nana{a na vi{je ravni konstrukcije in preverjanja znanja. Teorije se 
lahko razvijajo s pomo~jo logi~ne dedukcije iz a priori predpostavk ali temeljijo 
na induktivnih strategijah. Metateorija pa usmerja pozornost na vrednotne 

Preglednica 1: Razmerja med diskurzi, paradigmami, modeli, (meta)teorijami in praksami (po 
Stangvik 1998, str. 140)
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odlo~itve, ki so vedno del konstrukcije teorije (prav tam). Vse te ravni so med 
seboj mo~no povezane oz. vplivajo {e zlasti na konkretne prakse in sredstva, ki 
hendikepiranim kot tudi marginaliziranim osebam pripisujejo specifi ~en pomen 
in jih postavljajo v posebne polo`aje.

Pa si poglejmo, katere diskurze je v svojih analizah prepoznala G. Fulcher 
(1989), saj nam bodo omogo~ali razumeti te`ave pri udejanjanju integracijskih 
in inkluzivnih te`enj, s katerimi se soo~amo tudi v na{em {olskem sistemu.

Diskurzi v lo~enem izobra`evanju 

Pri analiziranju udejanjanja integracijskih te`enj v nekaterih dr`avah je 
G. Fulcher (1989) ugotovila, da je nezmo`nost3 (angl. disability) osrednja kate-
gorija sistemskega urejanja {olanja hendikepiranih v tem pomenu, kako dr`ave 
blaginje (angl. welfare states) urejajo pravilno (po)razdelitev svojih dr`avljanov. 
Pri tem izpostavlja, da je po{kodba oz. okvara (angl. impairment) predvsem 
medicinski pojem za anatomsko izgubo ali izgubo telesne funkcije, medtem ko 
je pojem nezmo`nost (angl. disability) utemeljen na predpostavki, da gre za 
merljivo, funkcionalno izgubo, ki je posledica po{kodbe. Hendikep (angl. handi-
cap) pa je socialna posledica, pogojena z okoljskimi in dru`benimi dejavniki, ki 
osebi prepre~ujejo, da bi posku{ala dosegati kar najve~ glede na osebni poten-
cial. (Fulcher 1989, str. 22) V tem kontekstu je nezmo`nost politi~ni in socialni 
konstrukt, uporabljen za upravljanje posameznikov. Po analizi uporabe pojma 
v razli~nih razpravah je prepoznala {tiri poglavitne diskurze nezmo`nosti: me-
dicinski diskurz, lai~ni diskurz, diskurz usmiljenja in diskurz pravic. V zadnjem 
~asu se pojavlja {e peti diskurz, »mened`ment« diskurz (Slee 1998, str. 128), v 
katerem je osrednja tema »upravljanje nezmo`nosti«. Ta tematika se je za~ela 
pojavljati med strokovnimi izvedenci in vladnimi socialnimi agencijami. Ob tem 
je treba poudariti, da ti diskurzi pomembno vplivajo in sooblikujejo prakse v mo-
dernih socialnih dr`avah ter bodisi tekmujejo ali se kombinirajo, da konstitui-
rajo zakonodajne odlo~itve, poro~ila, izobra`evalne in druge prakse. V naslednji 
preglednici je prikazano, kako se v teh razli~nih procesih diskurzi nezmo`nosti 
pogosto kombinirajo: 

3 Pri prevajanju pojma disability se pojavijo precej{nje zadrege, kajti v slovenski strokovni litera-
turi je mogo~e zaslediti {tevilne prevode; poleg nezmo`nosti (npr. Pe~ek 1999) se pojavijo {e izrazi 
motnja, te`ava (npr. Novljan 1997) pa tudi prizadetost oz. hendikep (Zavir{ek 2000). Prevod tega 
pojma resni~no ni nepomemben, saj na neki na~in ka`e, kateri diskurz pri opredeljevanju je avtorju 
bli`je. Toda tudi angle{ko govore~i avtorji pojmujejo ta izraz precej razli~no; ve~inoma je razumljen 
v tem pomenu, da je to stanje, ki izhaja iz posameznikove po{kodbe, okvare, le redko omenjajo vpliv 
{ir{ega socialnega konteksta (npr. Fulcher 1989); nekatera pojmovanja pa izpostavljajo predvsem 
socialno strukturiranost dru`be, odgovorno za kulturno zatiranje (npr. UPIAS – The Union of the 
Phisically Impared Against Segregation). O~itno je, da sta omenjeni pojmovanji tako razli~ni, da bi 
bilo treba za izraz disability poiskati razli~na pojma (nezmo`nost za prvo in oviranost za drugo poj-
movanje) oz. da je treba pojem prevajati v pomenu, kot ga razume dolo~eni avtor. 
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DISKURZI NEZMO@NOSTI
          �   � �
           MEDICINSKI USMILJENJA                PRAVIC
po{kodba � nezmo`nost so~utje, skrb za odvisne        pravice, `elje   
individualna zna~ilnost totalne institucije  porabnika
dru`bena strukturiranost
profesionalni pristop  profesionalni pristop gibanje za neodvisno 
       `ivljenje   
      �               �    �                �             
             LAI^NI           MENED@MENT  �
 strah, predsodki, pomilovanje      upravljanje »nezmo`nosti« �
lo~eni zavodi kot dobronamerni                     vladni socialni uradi + �
 zanikanje polne avtonomije          strokovni izvedenci      �

_____________________________________________________________________
   � �
 DISKURZA INTEGRACIJE
     �   �
       PROFESIONALIZEM      DEMOKRATIZEM
 Katera stroka je odlo~ilna?  Pedago{ki diskurz
 (medicina, psihologija, specialna pedagogika, sociologija) 

Medicinski diskurz povezuje po{kodbo in nezmo`nost. Nezmo`nost je v tem 
diskurzu pojmovana kot enostavno opazna oz. intrizi~na, predvsem pa objektivna 
zna~ilnost osebe. Medicinski diskurz nezmo`nosti ima defi citarno individualisti~no 
konotacijo, ki s pomo~jo prepri~ljivega znanstvenega statusa in nevtralnosti depo-
litizira nezmo`nost. Ta je razumljena predvsem kot tehni~no vpra{anje, in ne kot 
vpra{anje mo~i. Medicinski diskurz individualizira nezmo`nost, saj so bolezni, 
te`ave oz. nesposobnosti posameznikov njihove lastnosti. In kon~no, medicinski 
diskurz profesionalizira nezmo`nosti: medicinska stroka upravi~uje, da te osebne 
te`ave postanejo predmet strokovnih ocen. V frazi »v najve~jo korist (pacienta, 
otroka itn.)« je v ozadju neko strokovno opazovanje, ki omogo~a uporabo »jezika 
prepri~evanja«. Medicinsko stali{~e spodbuja diskurz osebne krivde. Odgovor-
nost se pripisuje `rtvi. Pozornost usmerja k spreminjanju posameznikovih dejanj, 
`ivljenjskega sloga ali osebnosti prej kot na primer k spreminjanju dru`benih 
praks produkcije ali izobra`evalnega aparata (prav tam, str. 27–28). 

Diskurz usmiljenja ima institucionalno bazo v ekstenzivnem korporativ-
nem sektorju, ki vklju~uje {tevilne stanovanjske ali »totalne« institucije (Gof-
fman 1968) pa tudi druge institucije, ki vklju~ujejo zavarovane delavnice in 
zagotavljajo zaposlitev {tevilnim profesionalcem in drugim delavcem. Diskurz 
usmiljenja se opira na etiko usmiljenja, ki ovirane osebe defi nira kot potrebne 
pomo~i. Le-ti postanejo objekt so~utja in pomilovanja (Borsay 1986, v Fulcher 
1989, str. 28), njihov polo`aj je razumljen kot osebna tragika (Oliver 1986, v 

Preglednica {t. 2: Temeljne zna~ilnosti in razmerja med razli~nimi diskurzi na podro~ju lo~enega 
{olanja
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prav tam) in pogosto so prepoznani kot odvisni ter ve~ni otroci. Diskurz usmi-
ljenja vsebuje teme dobrote, dobrohotnosti in ~lovekoljubja ter od svojih klientov 
pri~akuje, da bodo hvale`ni prejemniki. Skladno s to hierarhi~no politiko diskurz 
usmiljenja zagovarja profesionalizem (prepri~anje, da eksperti vedo najbolje) in 
odvra~a pozornost od percepcij ter `elja koristnika (prav  tam, str. 28–29).

Lai~ni diskurz izhaja iz lai~ne percepcije nezmo`nosti, na katero mo~no 
vpliva tako medicinski diskurz kot tudi etika usmiljenja in je pogosto podkreplje-
na s strahom, predsodki, pomilovanjem, ignoranco in celo sovra{tvom. Zajema 
teme, ki navdihujejo dru`bene prakse in so kri~avo diskriminacijske. Medtem 
ko lai~ni diskurz do potankosti ne artikulira teh tem, se postavi vpra{anje razu-
mevanja konstrukcije nezmo`nosti. Manj vodljivim telesom je zanikana »polna 
osebna avtonomija«, ki se pri~akuje od tistih, katerih telesa so vodljivej{a. Ta 
tema o (relativno) nevodljivih telesih in posledi~na nesprejemljivost omogo~anja 
avtonomije, ki je dovoljena drugim dr`avljanom, je skupna tema lai~nemu, me-
dicinskemu diskurzu in diskurzu usmiljenja (prav tam, str. 29). O pogosto pri-
sotni predstavi, da je posameznikova avtonomija pogojena z bolj ali manj »popol-
nim« delovanjem njegovega telesa, ka`ejo nekateri primeri ljudi, ki so v svojem 
`ivljenju postali fi zi~no invalidni. Njihova pri~evanja ve~krat izpostavljajo zelo 
bole~o izku{njo povsem spremenjenega odnosa bli`njih v tem, da se ne (z)morejo 
ve~ sami odlo~ati o {tevilnih vidikih svojega `ivljenja samo zaradi tega, ker so 
npr. postali paraplegiki (ve~ o tem v Zavir{ek 2000). 

Diskurz pravic zajema teme, kot so samozaupanje, neodvisnost in bolj kot 
potrebe so v ospredju porabnikove pravice in tudi `elje. Klju~ni koncepti, iz 
katerih izhaja, so diskriminacija, izklju~evanje in zatiranje. V de`elah, kjer ni 
ustavnih in zakonodajnih pogojev za te pravice in kjer so druge institucional-
ne podlage za realizacijo pravic minimalne, kot so na splo{ni ravni v dr`avah 
podpisnicah mednarodnih dokumentov o ~lovekovih pravicah, pomeni tak{en 
diskurz bolj moralno kot politi~no dr`o. Pojem enako(pravno)sti je nasproten te-
mam odvisnosti in »pomo~i« v medicinskem, lai~nem diskurzu in diskurzu usmi-
ljenja in `e v osemdesetih letih 20. stoletja je Odbor za ~lovekove pravice izpo-
stavljal: »Gibanje za neodvisno `ivljenje je utemeljeno na radikalno druga~nem 
pojmovanju nezmo`nosti. Problem ni v posameznikovi po{kodbi, kot bi predla-
gal medicinski model, marve~ bolj v odvisnosti od profesionalcev in sorodnikov, 
od okoljskih preprek in neza{~itenih pravic, od vsega tistega, kar omejuje izbire, 
ki so dostopne drugim ljudem /…/« (Human Rights Commission 1986 a, str. 
29–30, v Fulcher 1989, str. 31). Diskurz pravic je najsodobnej{i tekmovalec med 
diskurzi nezmo`nosti. Njegove teme so enako(pravno)st dr`avljanov in njegova 
strategija je konfrontacija in zahteva. Navsezadnje je diskurz pravic razumljen 
kot najprogresivnej{i in jasna strategija tistim, ki so izklju~eni iz polnopravne-
ga dr`avljanstva v modernih socialnih dr`avah. G. Fulcher pri diskurzu pravic 
izpostavi dve vpra{anji: Ali je diskurz pravic naju~inkovitej{a strategija v mo-
dernih socialnih dr`avah za doseganje polnopravnega dr`avljanstva tistih, ki so 
trenutno izklju~eni iz te pozicije? In ~e to ni, ali obstajajo bolj bistvena vpra{anja 
in strategije v izobra`evanju, s katerimi bi dosegali ve~jo enakost dostopnosti 
kot trenutno zavzemanje za pravice? (Prav tam, str. 30–31) 
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^eprav je G. Fulcher v svoji analizi izpostavila tudi sodobnej{i diskurz 
nezmo`nosti, »mened`ment« diskurz, ga nikjer posebej ne opi{e, zato je tudi v 
tej predstavitvi prepoznanih diskurzov nezmo`nosti samo omenjen ter ume{~en 
v preglednico in ni natan~neje opredeljen v razmerju do drugih. V njenih na-
daljnjih ugotovitvah pa je precej o~itno, da obstaja neki drugi red kombiniranja 
opisanih diskurzov nezmo`nosti, ki se osredoto~a zlasti na vpra{anje udejanjanja 
integracije. Na tej ravni je prepoznala dva diskurza integracije, pri ~emer je pre-
cej o~itno, da je v ve~ini integracijskih politik v ospredju zlasti profesionalizem, 
v okviru katerega se bolj ali manj specifi ~no kombinirata medicinski in lai~ni 
diskurz pa tudi diskurz usmiljenja.

Profesionalizem in demokratizem sta po mnenju G. Fulcher (1989, str. 50–51) 
klju~na diskurza, ki delata razliko v integracijskih politikah, v katerih pa lahko 
prepoznamo razli~no izpostavljene diskurze nezmo`nosti. Osrednja tema pro-
fesionalnega diskurza so v ve~ini integracijskih politik potrebe, ki se v svoji 
izobra`evalni razli~ici imenujejo posebne izobra`evalne potrebe. O~iten del tega 
diskurza je tudi vpra{anje virov in v tem okviru poudarjanje dodatnih stro{kov. 
Skladen s tako tematiko v integracijskih politikah je tudi govor o obse`nej{em 
strokovnem znanju profesionalcev, ki bi se znali ~im primerneje odzivati na 
u~enca z dolo~enim defi citom, to pa ne vklju~uje razmisleka o spreminjanju red-
nih praks pou~evanja. V~asih se v tem diskurzu pojavi tudi vidik enakoprav-
nosti, vendar je pregla{en z govorom o resursih in pridobivanju strokovnega 
znanja. Prakse profesionalizma vklju~ujejo natan~no oceno »defi cita« s pomo~jo 
{tevilnih podkategorij nezmo`nosti (tudi nenormativne kategorije, kot npr. u~ne 
te`ave, pri katerih ni soglasja o tem, kaj predstavljajo), ki upravi~ijo segrega-
cijo, lo~eni kurikul za nekatere u~ence, lo~eno usposabljanje za specialne peda-
goge in celo lo~ene administrativne strukture {olskih aparatov (prav tam, str. 
33–35). Zato je na vpra{anje, ali integracijsko politiko razvija profesionalizem 
ali demokratizem, mogo~e odgovoriti, ~e natan~neje pregledamo, katere teme so 
najpogostej{e v integracijskih politikah.

Demokratizem, ki ga G. Fulcher opredeljuje tudi kot pedago{ki diskurz, se 
pri vpra{anju integracije osredoto~a na vpra{anja, kot npr. kaj lahko konkretni 
u~enec naredi, kako se u~i, kaj potrebuje za u~enje tako, da bo kolikor mogo~e 
polno soudele`en ~lan obi~ajne dru`be. V tem diskurzu se na vse otroke gleda naj-
prej kot na u~ence, torej zmo`ne u~enja in ob u~iteljevi tak{ni ali druga~ni fl eksi-
bilni prilagoditvi kurikula zmo`ne doseganja ciljev izobra`evanja (prav tam, str. 
56). Od tod tudi poziv vsem izobra`evalcem prihodnjih u~iteljev in oblikovalcem 
programov, da naj u~itelje rednih {ol ~im bolj usposobijo za metodi~no-didakti~no 
in tehni~no raznolike prilagoditve pou~evanja, samo to lahko pomeni re{itev za 
politike profesionalizma (prav tam, str. 277). Osredoto~enost na nezmo`nost pa 
vodi do vpra{anj, kot npr. kako naj pou~ujem otroka s to vrsto primanjkljaja, ~e 
pa nisem usposobljen za tako delo? Tak{na vrsta vpra{anj izhaja iz profesional-
nega diskurza in se izra`a tudi na ravni lo~enega usposabljanja u~iteljev rednih 
ter specializiranih institucij (prav tam, str. 56). 

Diskurza integracije sta izjemno kompleksna in vsebujeta raznolike cilje, 
med katerimi potekajo hudi boji. Ti boji se ve~inoma nana{ajo na povezanost 
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integracije in nezmo`nosti. Integracija je pogosto predstavljena kot tehni~no 
podro~je, torej skrb izvedencev, predvsem u~iteljev, ki pou~ujejo v specializira-
nih institucijah. Na podro~ju {olanja pa bi bilo treba integracijske te`nje bolj 
navezati na spreminjanje praks z namenom omogo~anja u~enja oz. pridobivanja 
znanja ve~ini u~encev v okviru rednega {olanja. Treba je torej ugotoviti, kaj 
je osrednja tematika integracijskih politik: ali so to nezmo`nosti in hendike-
pi ali kurikul in prakse pou~evanja? Dejstvo je, da v ve~ini dru`b medicinski 
diskurz obvladuje razmi{ljanja tako lai~ne kot tudi strokovne javnosti in po-
vezuje nezmo`nost s po{kodbo, ~eprav ta povezava ne obstaja vedno. Zato se 
lahko strinjamo z ugotovitvami G. Fulcher (1989, str. 24–25), ki zapi{e:
1) nezmo`nost je sporna kategorija in onemogo~a socialne prakse na 

mnogih podro~jih; je proceduralna in politi~na kategorija; nezmo`nost je 
konstituirana v na~inu izrekanja, zato moramo ugotoviti, kdo to izreka 
in njegovo mo~ vizavi drugim, pri katerih je nezmo`nost prepoznana kot 
problem in v skladu s tem je treba razkrivati tudi izobra`evalne prakse;

2) nezmo`nost ima mo~ zastra{evanja;
3) nezmo`nost je po ve~ini razumljena kot osebna te`ava, in ne kot javno 

vpra{anje, v tem pomenu, da je posameznikova nezmo`nost pogojena 
predvsem z urejenostjo dru`benega in fi zi~nega okolja. Izpostavljanje 
nezmo`nosti kot klju~ne v razmi{ljanju o integraciji mo~no vpliva na 
osredoto~enost pri iskanju odgovorov na temeljna vpra{anja: ali {ole in-
dividualizirajo probleme in u~enca poimenujejo kot tistega, ki je nezmo`en, 
ter konstruirajo vpra{anje kot osebno te`avo, izhajajo~o iz u~enca, ali jo 
razumejo kot javno, kurikularno vpra{anje? 
Sklenemo lahko z ugotovitvijo, da G. Fulcher pri razmi{ljanju o diskurzih 

integracije `eli s pojmom profesionalizem oz. profesionalni diskurz poudariti 
predvsem prednostno pozicijo tistih strok, ki sku{ajo v svojem raziskovanju z 
razli~nimi raziskovalnimi instrumenti ugotavljati odmik od »normale«, ugotav-
ljati stopnjo defi cita in ~im natan~neje dolo~iti kategorijo. V nadaljevanju pa 
strokovnjaki (pri nas po trenutno veljavni zakonodaji zdravnik splo{ne medici-
ne oz. zdravnik specialist, psiholog in specialni pedagog) presojajo, katero {olsko 
okolje bi bilo za dolo~enega u~enca ~im primernej{e, predvsem pa, kje bo dobil 
~im primernej{o strokovno pomo~ in oskrbo, saj jim stroka omogo~a tudi napo-
ved relativno predvidljivega poteka razvoja ter kaj u~enci (z merskimi instru-
menti jasno zaznanimi, beri nedvoumnimi) s hendikepi najbolj potrebujejo4. O 
demokratizmu lahko sklepamo le posredno, saj ga G. Fulcher o~itno ni prepoz-
nala v nobeni izmed dr`avnih politik, ki jih je v svojem delu temeljito analizira-
la. Gotovo bi se v teh politikah moralo ve~jo pozornost namenjati zagotavljanju 
temeljnih pravic in svobo{~in vsem dr`avljanom ter v ta namen prepoznavati, 
kako jih sedanja dru`bena strukturiranost marginalizira in onemogo~a neodvi-

4 V trenutno veljavni zakonodaji obstaja dokument Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje pri-
manjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami, v katerem so opisane tako specifi~ne 
zna~ilnosti posameznih kategorij in podkategorij u~encev s posebnimi potrebami kot tudi pred-
videvanja, v katerem programu bi posamezniki z dolo~enimi hendikepi »najbolje uspevali«. 
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sno `ivljenje. V nadaljevanju pa bi verjetno v demokrati~nem diskurzu morale 
nastati spremembe na vseh tistih podro~jih dru`benega `ivljenja, ki hendike-
piranim onemogo~ijo soudele`enost. Lahko re~emo, da je demokratizem vizija 
inkluzivne naravnanosti vzgojno-izobra`evalnih institucij, ki pa se doslej {e ni 
uspe{no realizirala v konkretnih {olskih politikah in praksah.

Kateri pogledi za lo~eno {olanje so se razvijali v ~asu?

Utemeljevanje potrebnosti oblikovanja lo~enih {ol se je v zgodovini precej 
spreminjalo, predvsem pod vplivom vstopanja razli~nih drugih znanstvenih di-
sciplin v to razpravo. Velik prispevek k razumevanju razvijanja ~im bolj speciali-
ziranih ustanov za hendikepirane pomeni prej predstavljena analiza G. Fulcher 
(1989), ki je na neki na~in odsko~na deska {tevilnim drugim kriti~nim analizam 
potrebnosti in utemeljenosti homogenizacije u~encev v vzgojno-izobra`evalnem 
procesu. Zgodovinsko gledano naj bi se na podro~ju segregiranega {olanja para-
digme pojavljale, kot je prikazano v preglednici 3. 

Psihomedicinska paradigma je osredoto~ena na lo~eno {olanje kot racio-
nalen odziv na defi cite posameznih u~encev (Clark idr. 1997, str. 78) in so jo 
nekateri avtorji poimenovali esencialisti~na perspektiva (S. Riddell 1996, str. 
84–92, v Slee 1998, str. 128). V okviru slednje pa ni eksplicitne razprave o po-
sledicah teh ugotovitev na individualni ravni in na nadaljnje prakse u~iteljev v 

Paradigma Epistemologija Raven 
osredoto~enosti

Model 
pojasnitve

Predlagana 
oblika 
intervencije

PSIHOMEDI-
CINSKA

pozitivist 
pozitivisti~na

mikro
(individualna)

u~ne te`ave 
izhajajo iz 
primanjkljajev 
posameznega 
u~enca 

diagnosti~no 
testiranje in 
navidezno-
klini~no 
zdravljenje

SOCIOLO[KA strukturalist 
strukturalisti~na

makro
(societalna)

u~ne te`ave 
izhajajo iz 
reprodukcije 
strukturalnih 
neenakosti v 
dru`bi prek 
procesov 
razvr{~anja in 
ozna~evanja

zagovarjati in 
{iriti politi~ne 
reforme 
izobra`evalnega 
sistema z 
namenom 
odstraniti 
neenake prakse

ORGANIZA-
CIJSKA 

funkcionalist 
funkcionali-
sti~na 

mezo
(institucionalna)

u~ne te`ave 
izhajajo iz 
primanjkljajev 
v splo{ni 
organizaciji 
{ole

rekonstruirati 
program {ole, 
da bi eliminirali 
organizacijske 
primanjkljaje 

Preglednica 3: Tri osnovne paradigme raziskovanja lo~enega {olanja (Skidmore 2004, str. 10)
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razredih. V razpletanju o mo~nih in {ibkih to~kah psihomedicinske paradigme 
Skidmore ugotavlja, da sicer so primeri, kjer so jasne organske predispozicije, 
ki o~itno vplivajo na u~enje, kot npr. Downov sindrom. Vendar obstajajo {tevilne 
druge oblike hendikepiranosti, pri katerih je fi zi~na pogojenost u~ljivosti u~enca 
bistveno te`je prepoznavna, npr. pri avtizmu. In problem nedvomno nastane te-
daj, ko so ne povsem utemeljene psihomedicinske diagnoze (npr. pri ADD – angl. 
Attention Defi cit Disorder5) podlaga za zelo vpra{ljivo uporabo zdravil in pogosta 
izklju~evanja teh u~encev iz rednih razredov (ve~ o tem glej Skidmore 2004, str. 
2–4). To se zgodi tedaj, ko je medicinski (pa tudi psiholo{ki) model razumljen v 
hierarhi~nem razmerju ugotavljanja posebnih potreb kot najpomembnej{i in je 
osredoto~en zlasti na patologijo, in ne na »normalne« razmere; na bolezen, in ne 
na zdravje; na naravo in etiologijo trenutnih problemov, in ne na posameznika, 
ki ima dolo~en problem; na obravnavo, osredoto~eno na specifi ~ne patologije bolj 
kot na socialni in ekosistem, ki obkro`a pojavljajo~i se problem (Bailey 1998, 
str. 49, 52). Brez te`av lahko v psihomedicinski paradigmi oz. esencialisti~ni 
perspektivi prepoznamo medicinski in profesionalni diskurz.

Sociolo{ka paradigma daje poudarek na segregiranem {olanju kot siste-
mu reprodukcije strukturalnih neenako(pravno)sti z makrosocialne ravni na 
institucionalno formo (Clark idr. 1997, str. 78), na kar je `e daljnega leta 1968 
opozarjal Goffman. S. Riddell (1996, str. 84–92) je to perspektivo poimenovala 
socialno strukturirana, v okviru katere je nezmo`nost razumljena kot dru`beno 
izumljen, zatiralski in normativen konstrukt, ki je bil razvit z namenom izpo-
stavljanja problemov socialne marginalizacije manj{in. Najve~ji prispevek 
sociolo{ke perspektive v raziskovanju lo~enega {olanja je po mnenju Skidmo-
ra (2004, str. 4) v jasni kritiki »ideologije dobronamernosti« oz. »~lovekoljubja«, 
ki jo je prva izpostavila S. Tomlinson (1982). S. Tomlinson je namre~ »dobro-
namernost« prepoznala tako v integracijskih kot tudi v segregacijskih koncep-
cijah, saj so bile re{itve v okviru teh dveh nasprotujo~ih si politikah tako reko~ 
vedno utemeljene z izrekom, da je to »v najbolj{o korist otroka«; spregledano 
ali celo zamol~ano pa je bilo, da (je) segregirani sistem {olanja slu`i(l) zlasti 
{ir{emu dru`benemu sistemu in pomeni(l) socialno kategorizacijo {ibkej{ih 
dru`benih skupin. Ta kriti~na sodba naj bi torej neposredno vplivala na prakse 
in senzibilizacijo praktikov pri razmisleku o mo`nih {kodljivih vplivih zaradi 
»etiketiranja« u~encev. Posledice »etiketiranja« ljudi kot posebnih izpostavlja 
tudi materialisti~na perspektiva, kot jo je poimenovala S. Riddell (1996), saj 
ohranja izklju~enost »druga~nih« iz sfere dela ter izjemno stopnjo odvisnosti. 
Sociolo{ka perspektiva pa je izpostavila tudi vpra{anje utemeljenosti soobstoja 
lo~enih izobra`evalnih ustanov. Vendar so ti avtorji vse prepogosto izpeljevali 
svoje koncepte iz splo{nih sociolo{kih teorij in utemeljevali njihovo uporabno 
prenosljivost na podro~je lo~enega {olanja, toda nepodprto z empiri~nimi dokazi 
ali pa utemeljeno samo na posameznih anekdoti~nih zapisih, ki so jih kritiki 

5 Poleg omenjenega poimenovanja se v sodobnosti pogosto pojavlja tudi ADHD (angl. Atten-
tion Deficit and Hyperactive Disorder). V slovenskem prostoru se za te u~ence uporablja pojem 
hiperkineti~na motnja (HKM)  (ve~ o tem glej Zidar 2005, str. 51).
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ve~krat ozna~ili kot izjemnosti, in ne splo{no zna~ilnost lo~enega {olanja (ve~ o 
tem v Skidmore 2004, str. 4–7). V sociolo{ki paradigmi, socialno strukturirani 
in materialisti~ni perspektivi je mogo~e prepoznati kriti~en odziv na diskurz 
usmiljenja kot tudi na lai~ni diskurz (Fulcher 1989), ki sta predstavljala temelj 
ustanavljanja dru`benih institucij za marginalizirane skupine. 

V kritikah nekaterih avtorjev, ki tudi izpostavljajo sociolo{ki vidik in po-
trebnost upo{tevanja izku{enj hendikepiranih oz. ki zahtevajo participacijo hen-
dikepiranih pri urejanju dru`benega `ivljenja, pa je po mnenju S. Riddell (1996, 
str. 84–92) mogo~e prepoznavati {e dve perspektivi. Postmoderna perspektiva 
prikazuje izku{nje hendikepiranih oseb kot pretrganje stikov in neuvr{~enost v 
ve~insko skupino, zato je treba, kot poudarjata npr. J. Corbett (1996) in G. Ful-
cher (1989), prisluhniti »glasovom hendikepiranih« in pokazati na identitetno 
politiko in razlike, ki jih povzro~a obstoje~a dru`bena strukturiranost. Perspek-
tiva gibanja hendikepiranih pa se bolj osredoto~a na izpeljavo  dru`benih spre-
memb, pri ~emer je treba vklju~iti pravice hendikepiranih, spodbujati njihovo 
opolnomo~enje ter onemogo~ati tak{no dru`beno urejenost, ki hendikepirane 
postavlja v polo`aj odvisnih. (Zavir{ek 2000) Ti dve perspektivi se pri svojem 
utemeljevanju `e zelo o~itno opirata na diskurz pravic oz. na demokratizem 
(Fulcher 1989).

V sodobnosti pa se je v delih Ainscowa (1991) in nekaterih drugih ameri{kih 
avtorjev (npr. Gartner in Lipsky 1987; Skrtic 1991; Thousand in Villa 1991) 
pojavila tretja paradigma, ki so jo navkljub velikim razlikam med poudarki po-
sameznih teoretikov poimenovali organizacijska paradigma. Predpostavka or-
ganizacijske paradigme je najprej v tem, da lo~eno {olanje pojmuje kot posledico 
pomanjkljivega in neustreznega razvoja rednih {ol, ali kot je to opredelil Skrtic 
(1991 b, str. 20, v Clark idr. 1997, str. 79): »U~enci s posebnimi potrebami so 
artefakt tradicionalnega kurikula.« Druga predpostavka te paradigme je, da je 
mogo~e (in nujno) najti na~ine, kako narediti redne {ole sposobnej{e odzivati 
se na raznolikosti svojih u~encev, zato so raziskave usmerjene v identifi kacijo 
zna~ilnosti v {olah, ki spodbujajo tak{no odzivnost. Avtorji so se pri tem opirali 
tudi na razli~ne druge stroke in literaturo vezano na u~inkovitost {ol, rekon-
strukcijo oz. izbolj{anje {ol. Skidmore (2004, str. 7) navaja, da so se razvile tri 
ve~je variacije rekonstrukcije {ol: »adhocratic« {ole (Skrtic 1991), heterogene 
{ole oz. »ni~elna zavrnitev« (angl. zero reject) (Thousand in Villa 1991) in {ole, ki 
so u~inkovite za vse u~ence (Ainscow 1991). Skrtic je na podlagi analize tedanjih 
{ol predlagal preoblikovanje {ol v t. i. »adhocratic« institucije,  ki so sposobne 
sodelovanja in koordinacije dela tudi z neformalno komunikacijo. Mnoge {ole na 
`alost delujejo bolj kot profesionalne birokracije, kjer so u~itelji relativno lo~eni 
med seboj in se nagibajo k temu, da prilagodijo u~enca s posebnimi potrebami 
svojemu repertoarju spretnosti in ne da bi prilagodili inovativne re{itve razno-
likim potrebam u~encev. (Prav tam) Heterogene {ole, kot sta jih poimenovala 
Villa in Thousand, naj bi bile toliko prilagodljive, da bi jim uspelo primerno 
zadovoljiti izobra`evalne potrebe vseh u~encev in tako uresni~evati »ni~elno za-
vrnitev«. Oblikovati bi bilo torej treba tako raznolike programe in na~ine dela, 
da bi bili vsi u~enci vklju~eni v redne {ole v {olskih okoli{ih in bi ne bila po-
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trebna zavrnitev nobenega (prav tam). Ainscow (1991) pa v svojem predlogu 
u~inkovitih {ol za vse poudarja, da mora »individualni vidik« zamenjati »ku-
rikularni vidik«. Ob prepoznanih te`avah u~encev bi bilo treba najprej razmisli-
ti o potrebnosti reformiranja {ole kot institucije. V teh pristopih, {e posebno v 
zadnjem, je mogo~e prepoznati pedago{ki diskurz (Fulcher 1989), saj je v ospre-
dju vpra{anje prilagodljivosti kurikula specifi ~nostim posameznika z namenom 
premo{~anja njegovih ovir pri u~enju.

Obstajajo {e drugi pristopi, ki v organizacijski paradigmi odgovarjajo na 
vpra{anje, kako rekonstruirati {ole, toda ne glede na druga~na poimenovanja in 
druga~ne organizacijske vidike je vsem skupna konceptualizacija u~nih te`av: 
u~ne te`ave so najve~ posledica patologije trenutne {olske organizacije (Skidmo-
re 2004, str. 8). Tako se organizacijska paradigma nagiba k predstavi, da je {ola 
kot organizacija v bistvu u~inkovita ali neu~inkovita, inkluzivna ali ekskluziv-
na, heterogena ali homogena ter z izklju~no osredoto~enostjo na samo organi-
zacijo zapostavlja raziskovanje interakcij med u~iteljem in u~enci, ali u~enca z 
drugimi u~enci, ki so v procesih {olanja tudi zelo pomembni (prav tam, str. 9). 

Ob koncu predstavitve prevladujo~ih paradigem na podro~ju lo~enega 
{olanja Skidmore poudari, da je skupna zna~ilnost vseh treh redukcionizem, 
torej tendenca, da izjemno kompleksne pojave pojasnjuje v enem, enosmernem 
vzro~nem modelu in posledi~no predpostavlja eno obliko intervencij kot popolno 
in ustrezno re{itev problema. U~ne te`ave so pojmovane kot produkt dejavnikov, 
lociranih bodisi v posamezniku ali dru`bi na splo{no ali {oli. Toda pri vseh treh 
je spregledana mo`nost interakcij med dejavniki, ki potekajo na razli~nih rav-
neh analize (prav tam, str. 11).

O~iten paradigmatski konfl ikt je po mnenju Stangvika (1998, str. 142–145) 
med modelom primanjkljaja in transakcijskem modelom. V modelu pri-
manjkljaja/defi cita je osredoto~enost na posameznikove zna~ilnosti v okviru 
normalne porazdelitve. Zmo`nosti so nekaj, kar je mogo~e raziskovati relativno 
neodvisno od socialnega ozadja, in te koncepcije so zaznamovane s pojmi, ki se 
(v angle{kem jeziku) za~enjajo z dis/de, kot npr. primanjkljaj, nezmo`nost ali 
defekt. V drugem modelu pa se na nezmo`nost gleda kot na ovire premagujo~e 
(angl. negotiated) socialne prakse, ko se posameznikov problem pojmuje tudi kot 
socialno konstruiran in odvisen od dinamike socialne interakcije. Pri tem ne gre 
za zanikanje pomena individualnih disfunkcij, pa vendar je ve~ja osredoto~enost 
na socialne in subjektivne posledice teh disfunkcij v posebnih socialnih okoljih. 
Te posledice so lahko povezane s kakovostjo `ivljenja in opisane kot izolacija, 
prikraj{anje, razvrednotenje in represija (prav tam, str. 147). Pri transakciji 
gre za dvosmerni proces, v katerem je oseba tista, ki konstruira, in tista, ki je 
konstruirana. Transakcija je interakcijska in interpretativna, to pomeni, da je 
nezmo`nost skonstruirana na obeh ravneh, na socialni in na subjektivni, ter 
oblikovana kot dru`bena vloga in subjektivna identiteta (prav tam, str. 148).

Predstavljene paradigme in perspektive lo~enega {olanja  so {tevilne in med 
seboj bolj ali manj raznolike. Skupna ugotovitev avtorjev, ki so se osredoto~ali na 
paradigmatski vidik, je zlasti nesprejemljivost izvzemanja posameznikovega de-
fi cita oz. hendikepa iz dru`benega konteksta in v skladu s tem  nesprejemljivost 
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ekskluzivne vloge normativnih znanstvenih pristopov (medicine in tradicionalne 
psihologije) na podro~ju {olanja u~encev. Druga ugotovitev pa je raz{iritev raz-
iskovanja lo~enega {olanja s sociolo{kimi, kurikularnimi, organizacijskimi in 
navsezadnje tudi odnosnimi (eti~nimi) vidiki, saj je le interdisciplinarno iskanje 
re{itev lahko konstruktivni na~in uresni~evanja ideje integracije kot tudi 
inkluzije. Postmoderna perspektiva in perspektiva gibanja hendikepiranih kot 
najsodobnej{i v razvoju perspektiv lo~enega {olanja zahtevata prepoznavanje 
glasov hendikepiranih in omogo~anje vklju~enosti v obi~ajne na~ine dru`benega 
`ivljenja. To pa v ve~ini de`el predpostavlja spreminjanje obstoje~ih dru`benih 
pogojev in razmerij na na~in, da bodo tudi pripadniki {ibkej{ih dru`benih sku-
pin, pogosto potisnjenih na rob dru`benega dogajanja, lahko samostojno spre-
jemali odlo~itve o stvareh, ki zadevajo njihovo `ivljenje, in bodo polnopravno 
soudele`eni v dogajanju {ir{e skupnosti. Za uresni~itev tega cilja pa bo treba tudi 
na ravni {olskega sistema prevetriti trenutno veljavna na~ela in vrednote, ki bi-
stveno defi nirajo delovanje na {olski ravni, in ugotavljati, koliko so ta vklju~ujo~a 
oz. izklju~ujo~a in koliko prostora je namenjeno prepoznavanju in resni~nemu 
sli{anju glasov marginaliziranih skupin u~encev in njihovim zaupnikom.

 
Sklep

Analiza diskurzov in paradigem oz. perspektiv za lo~eno {olanje ka`e, da 
nekatere znanosti s svojo raziskovalno paradigmo (npr. medicina in tradicio-
nalna psihologija) na podro~ju izjemno kompleksnega vzgojno-izobra`evalnega 
procesa in z diskurzi, s katerimi vstopajo v procese politi~nega odlo~anja, pre-
vzemajo klju~no vlogo, ~etudi {olanje v bistvu ni njihovo mati~no podro~je. V 
tem procesu oblikovanja zakonodaje in politike {olanja ne le hendikepiranih, 
temve~ vseh marginaliziranih oz. pogosteje izklju~enih skupin u~encev bi bilo 
treba bistveno okrepiti »glasove« tistih znanosti, katerih primarno raziskoval-
no podro~je je {olanje ter vzgojno-izobra`evalna dejavnost. Ob~a pedagogika bi 
si morala v teh procesih oblikovanja {olskih politik izbojevati najvidnej{o in 
odlo~ujo~o vlogo, ki bi jo seveda (so)oblikovala v komunikaciji z drugimi znan-
stvenimi pristopi in paradigmami ter njihovimi ugotovitvami (npr. specialna pe-
dagogika, sociologija). Pri tem pa je bistvenega pomena, da se ob~a pedagogika 
ne opira na paradigme drugih znanosti, marve~, kot je izpostavila `e G. Ful-
cher (1989), bi moral pri urejanju {olanja razli~nih bolj ali manj marginalizira-
nih, predvsem pa pogosteje izklju~enih skupin u~encev prevladovati pedago{ki 
diskurz, ki izhaja iz predpostavke, da so se vsi otroci sposobni u~iti, vendar ne 
vsi na identi~ni na~in. In v skladu s tem je temeljno pedago{ko vpra{anje, kako 
omogo~ati u~enje ve~ini u~encev in kako u~itelji s svojim delom o(ne)mogo~ajo 
posameznikovo pridobivanje kakovostnega znanja? 

Ob tem pa – ~e sprejmemo trditev G. Fulcher (1989), da poteka politika 
na vseh ravneh dru`benega `ivljenja – ne gre zanemariti vpliva individual-
nih praks (Krofl i~ 2006), ki so se s~asoma mo~no zasidrale v klju~nih akterjih 
({olskem pedago{kem osebju), ter v tej zvezi dokaj okorelih mentalnih shem, 
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ve~krat obremenjenih s predsodki, stereotipi, ki ravno tako mo~no vplivajo na 
uresni~evanje dolo~enih idej na konkretni ravni. To pa vsekakor pomeni, da bo 
v prihodnje treba pozornost nameniti tudi spreminjanju mentalnih shem na 
osebni ravni, ki z druge smeri vplivajo na konkretne prakse in uporabo sredstev 
pri delu z raznolikimi u~enci. Sprememba mentalnih shem »zahteva reinterpre-
tacijo spoznanih izklju~ujo~ih praks, kakor tudi soo~enje z druga~nostjo v jedru 
lastne osebe oziroma `ivljenjske zgodbe« (Krofl i~ 2006, str. 35). Te`ko bi lahko 
trdili, da nam je do sedaj v sicer `e {tevilnih prenovah programov pedago{kih 
profi lov v Sloveniji uspelo sploh opozoriti na ta vidik dosedanje (ne)u~inkovitosti 
spreminjanja stali{~, predsodkov in ukoreninjenih navad, ki mo~no vplivajo na 
odlo~anje u~iteljev za konkretne, pogosto izklju~ujo~e prakse. Kot navaja Krof-
li~ (prav tam, str. 36), obstaja sodobni model izobra`evanja u~iteljev (model 
Freda Korthagna 2004), ki se prek »zunanjih krogov dejavnosti« pa tudi spre-
memb »notranjih dimenzij osebnosti« osredoto~a na spreminjanje mentalnih 
shem. Moramo se namre~ zavedati, da ustrezna zakonodaja in pravi~na uredi-
tev na sistemski ravni, ki spodbujata inkluzivno naravnanost, {e ne zagotav-
ljata premikov na individualni ravni. Ta vidik bo treba jasneje izpostavljati v 
izobra`evanju prihodnjih u~iteljev oz. zavedati se (ne)mo~i trenutno uveljavlje-
nih na~inov usposabljanja.

Za iskanje bolj spodbudnih in pedago{ko utemeljenih na~inov dela v {olah 
pa bo treba strokovno utemeljevanje in urejanje {olanja pogosto izklju~enih 
skupin u~encev zgraditi na nekaterih drugih predpostavkah, ki v ve~ini {ol-
skih sistemov, {e posebno pa v slovenskem, veljajo dandana{nji. Prva in najbolj 
problemati~na je nedvomno ideja, da u~enci v vzgojno-izobra`evalnem procesu 
najbolje uspevajo v skupini med seboj ~im bolj podobnih u~encev. Pri tej predpo-
stavki, da torej pri dolo~enih dru`benih procesih lahko `ivimo in delujemo samo 
med seboj podobni ljudje, pa so merila za presojo podobnosti oz. druga~nosti pre-
cej spremenljiva, zgodovinsko in kulturno pogojena. Na ravni {olskega `ivljenja 
so ta merila utemeljena na nedvoumnih znanstvenih dognanjih (sic), pri ~emer 
ve~ina psiholo{kih testov temelji na meritvah nekih izbranih individualnih 
lastnosti in ne omogo~a prepoznanja, kako se te posameznikove individualne 
zna~ilnosti izra`ajo v razli~nih socialnih kontekstih oz. kako so sami rezultati 
teh partikularnih lastnosti pogojeni s {tevilnimi dejavniki zunaj u~en~eve na-
rave (npr. s kulturo, religijo, jezikom …). (Ve~ o tem glej Leyden 1978; Swann 
1982) Ve~inoma so te meritve utemeljene na redko problematizirani predpo-
stavki, da (prevelika) razli~nost u~encev v razredu onemogo~a predvsem u~no 
napredovanje in povzro~a {tevilne te`ave pri delu u~iteljev. Na tem mestu velja 
izpostaviti, kako so v nekaterih raziskavah o vklju~evanju hendikepiranih v 
redni pouk ugotavljali, da je bolj{i u~ni uspeh prepoznaven ne le pri hendikepi-
ranih u~encih, ki se {olajo v rednih {olah v primerjavi s tistimi v specializiranih 
{olah (Peetsma idr. 2001), marve~ je bil bolj{i u~ni uspeh prepoznan tudi pri 
njihovih so{olcih, pri ~emer avtorji i{~ejo mogo~o interpretacijo dobljenih rezul-
tatov v bistveno ve~ji ob~utljivosti u~iteljev za razli~ne u~ne potrebe tudi drugih 
u~encev v razredu. (Manset in Semmel 1997, v Topping in Maloney 2005, str. 7). 
In navsezadnje pri tem dvomu o potrebnosti ~im ve~je homogenizacije u~encev 
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v razredu ne gre zanemariti ugotovitev nekaterih sodobnih teoretikov, ki po-
udarjajo, da je resni~no u~enje mogo~e samo v odnosu z Drugim oz. v soo~anju 
z druga~nostjo (Todd 2003); {e ve~, saj le omogo~anje sre~evanja z druga~nimi 
omogo~a resni~no demokracijo in prispeva k oblikovanju odgovornih ter huma-
nih posameznikov (Biesta 2006). Neu~inkovito in eti~no nesprejemljivo je to-
rej u~enje o drugem, saj le u~enje od Drugega in sobivanje s tak{nimi, ki niso 
kot mi, omogo~i vznik slehernega edinstvenega in humanega posameznika v 
obstoje~i svet (Biesta 2006, str. 9; Todd 2003).

Nekatere znanosti imajo s svojimi paradigmami izjemno mo~an, vendar 
ne ravno spodbuden vpliv na opredeljevanje inkluzivnosti v {olskem prostoru. 
Pri tej analizi je vsekakor jasno, da bo pri iskanju inkluzivnej{ih re{itev treba 
okrepiti ne le pedago{ki diskurz (na kar je `e pri opredeljevanju integracije pri 
nas opozarjala M. Pe~ek 1992), marve~ tudi spreminjati nekatera pojmovanja 
temeljnih pedago{kih procesov. Razumevanje u~enja kot izklju~no individualne 
psiholo{ke kategorije (pridobivanje vedenja o ne~em, o nekem objektu) {tevilni 
u~itelji razumejo tako, da njihov na~in pou~evanja tako reko~ ne vpliva pomemb-
no na u~no uspe{nost u~encev (ve~ o tem glej v Lesar, ^uk in Pe~ek 2005), in 
tako ne upo{tevajo dejstva, da sta pou~evanje in u~enje komplementarna in med 
seboj mo~no pogojena procesa. Tak{no pojmovanje u~enja bo treba spremeniti 
in vpeti v {ir{e pedago{ko pojmovanje, ki poleg izjemnih mo`nosti pridobivanja 
znanja v dru`bi med seboj razli~nih posameznikov izpostavlja tudi oblikovalno/
vzgojno mo~ sobivanja z Druga~nimi.
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THE ANALYSIS OF DISCOURSES AND PARADIGMS IN THE REALISATION OF 

INTEGRATION AND INCLUSION TENDENCIES IN SCHOOL SYSTEMS

Abstract: The purpose of the article is to determine the impact of conceptualisation and formalisation 

of education provided to the disabled on the realisation of inclusion ideas in education. It is very 

helpful to be familiar with the discourses that have developed in the fi eld of separated schooling 

(medical discourse, laic discourse, discourses of pity and rights), as well as with the basic paradigms 

of individual scientifi c disciplines (psycho-medical, sociological and organisational paradigms), 

governing the fi eld of education in one or another way. The confrontation of the discourse, paradigmatic 

and sociological aspects provides an interesting insight into the complexity and diversity of defi ning 

education, as all these aspects strongly infl uence the search for the solutions for ’otherness’ of 

pupils in education institutions. Knowing the discourses in the background of specifi c manner of 

achieving inclusion in education, i.e. in the stimulation of social and academic participation, and the 

experiencing of acceptance and successfulness of pupils, does not only allow one to understand why 

expert solutions differ signifi cantly, but also why different school systems focus on different groups 

of marginalised pupils when trying to establish inclusion-oriented schools.

Keywords: medical discourse, discourse of pity, laic discourse, discourse of rights, pedagogic 

discourse, psycho-medical paradigm, sociological paradigm, organisational paradigm, model of 

defi cit, transaction model.
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Povzetek: V {olskem procesu in spremljajo~ih dejavnostih se pojavljajo razli~ne kr{itve ~lovekovih 

pravic in temeljnih svobo{~in. Z dopolnili in s popravki {olske zakonodaje se stanje varstva ~loveko-

vih pravic izbolj{uje, vendar se {e pojavljajo te`ave. V varstvu pravic u~encev in dijakov se pojavljajo 

odkloni, kar je odvisno od /ne/jasnosti posameznih zakonskih re{itev in pravilnikov. Razumevanje 

vzgojno-izobra`evalnih procesov je odlo~ilnega pomena tudi za vrednotenje ~lovekovih pravic, {e po-

sebno pri tehtanju posameznih pravic, kadar so v morebitni koliziji. Vklju~enost varstva ~lovekovih 

pravic na formalni ravni (v {olski zakonodaji), opredeljenih s kurikulom, pripomore k uresni~evanju 

zastavljenih demokrati~nih ciljev in s tem povezanih vpra{anj morebitnega protipravnega posega 

dr`ave ali posameznikov v zagotavljanje pravic. Sistemsko razumevanje varstva ~lovekovih pravic 

je odvisno od politi~ne kulture, institucionaliziranih organov in od kulture organizacije posameznih 

{ol. 

 

Klju~ne besede: otrokove pravice, svoboda izra`anja, u~no-vzgojni proces, varstvo pravic.
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Teoreti~no izhodi{~e za razvoj kulture spo{tovanja ~lovekovih pravic je eno-
stavno, saj poudarja, da so ~lovekove pravice in temeljne svobo{~ine vrednota 
demokrati~ne dru`be in s tem vrednotno jedro pravne dr`ave. U~itelji naj bi 
bistveno prispevali k razvoju {ole in celotne dru`be, saj je njihovo delo poveza-
no z dose`ki stroke in tudi s problemi dru`benega razvoja. V okviru pravic, ki 
jih obravnavam (osebnostne pravice, predvsem pravice do svobode izra`anja), 
namenjam osrednjo pozornost njihovi varovanosti v {olskem polju. Specifi ka 
razvoja varstva pravic u~encev in dijakov je v njihovi uveljavitvi in obrambi, 
kjer je naju~inkovitej{e sredstvo/varovalo takoj{nje prenehanje s kr{itvijo pra-
vice. Proti kr{itvam imajo mladi kot dr`avljani vsaj formalno na voljo ustrezna 
civilnopravna sredstva, vpra{anje pa je, ali lahko svoje pravice tudi v resnici 
uspe{no uveljavijo in obranijo. Pravice, kot veleva staro reklo, ki je v praksi ni 
mogo~e ustrezno zavarovati, ker ni ustreznega pravnega varstva, de facto ni. 
Koncept varstva ~lovekovih pravic v {oli bi moral biti namesto v sanacijo `e 
nastale {kode usmerjen predvsem v u~inkovito preventivno dejavnost. Pri tem 
se v svobodnem duhu poudarjata samostojnost in svoboda namesto povpre~nosti 
in pripadnosti. Predvsem pa moramo v mno`ici teorij, pogledov in pristopov 
nedvoumno razbrati najpomembnej{e pravilo: vse na{e delovanje mora biti vse-
skozi predvsem v otrokovo korist. V ospredju je dolgoro~na korist mladega posa-
meznika, ki bo usposobljen za svobodnega in odgovornega ~loveka, enakopravno 
vklju~enega v dru`bo in sposobnega samostojnega `ivljenja in odlo~anja ter ki 
bo hkrati usposobljen za delovanje v vlogi aktivnega dr`avljana.

Ko ho~e pedago{ki delavec poleg razvoja {olskih procesov dojemati tudi 
procese in razse`nosti globalizacije, te`av mednarodne skupnosti in medse-
bojnih povezav, naleti na problematiko ~lovekovih pravic in »globalno etiko«. 
Ozave{~anje in izobra`evanje u~iteljev se za~ne s prepoznavanjem vzgoje za 
skupne vrednote ter razumevanje ~lovekovih pravic in  posameznikovega do-
stojanstva. Za iskanje okrepljenih temeljev prihodnje {ole bi posameznik potre-
boval poleg pedago{ke izobrazbe tudi {ir{i vpogled posameznih dru`boslovnih 
podro~ij ter vpogled v razvoj varstva ~lovekovih pravic. Eti~na na~ela in poglob-
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ljena poklicna zavest naj bi vodili k bolj{i strokovnosti, saj tako nadaljnji razvoj 
postmoderne dru`be pa tudi napredek na {olskem polju pogojujeta raz{irjanje 
spoznanj o ~lovekovih pravicah in temeljnih svobo{~inah. @iveti drug za druge-
ga v skupnosti, in ne drug proti drugemu ob spoznavanju samega sebe pomeni 
socialno in eti~no ozave{~anje in razvoj posameznikove osebnosti. Pospe{evanje 
tak{nega razvoja, spo{tovanje otrokovih pravic in s tem tudi dostojanstva pa 
zahtevata dodatno usposabljanje vseh sodelujo~ih v vzgoji in izobra`evanju. 
Razvijanje ~love{kega, dru`benega in kulturnega kapitala je pogojeno z ne-
nehnim spoznavanjem sebe in drugih, s krepitvijo zavesti o nujnosti enotnosti 
sveta in skupnih vrednotah ~love{tva ter poteka v iskanju novih prijemov pri 
{olskem delu in v {ir{em okolju (Delors 1996). Ve~ pozornosti je treba nameniti 
solidarnosti ter poudarjati politi~ni, eti~ni in socialni vidik ~lovekovih pravic, 
predvsem pa je treba ve~ pozornosti posve~ati uveljavljanju koncepta varstva 
~lovekovih pravic v {oli. Do sedaj je vsaka {olska reforma odkrila nekaj njene 
slabosti in jih po svojih mo~eh sku{ala odpravljati. Sredi devetdesetih je bilo 
ugotovljeno, da je {ola slabo povezana z `ivljenjem, da so u~enci pasivni, preo-
bremenjeni, da je {ola pretirano storilnostno usmerjena in da ne usmerja do-
volj pozornosti na osebnostni razvoj. Ni dovolj razvijanja motivacije, socialnega 
vklju~evanja otrok v {oli, kakovost znanja ni zadovoljiva, ni dovolj poudarjen 
razvoj otro{ke samostojnosti in premalo je pobud za samou~enje (Izhodi{~a ku-
rikularne prenove 1996, str. 10). Pove~ali naj bi se avtonomija, odgovornost in 
znanje u~iteljev, zmanj{ala obremenjenost otrok, pove~ala sodelovanje u~encev 
in skrb za njihov skladnej{i razvoj. Okrepi naj se socialna vloga {ole in izbolj{a 
kakovost znanja (Izhodi{~a kurikularne prenove 1996, str. 15). Seveda je ob tem 
pomembno spoznavanje pojmov in bistva ~lovekovih pravic, razumevanje soo-
dvisnosti in povezave med poklicno etiko in ~lovekovimi pravicami ter njihovo 
spo{tovanje in varovanje v {olskem polju. U~itelji naj bi bili seznanjeni s priza-
devanji OZN, Unesca in {tevilnih mednarodnih organizacij za pouk in vzgojo za 
~lovekove pravice ter svoje znanje ustrezno izpopolnjevali (World directory of 
human rights research and training institutions 1995). Dobro naj bi bili pou~eni 
tudi o delovanju pomembnej{ih nevladnih organizacij, ki se ukvarjajo z vzgojo 
za mir, demokracijo in ~lovekove pravice. Dodatno znanje in spoznanja o ~lo-
vekovih pravicah omogo~ajo {irjenje ozave{~anja o pomenu {olskega dela pri va-
rovanju ~lovekovih pravic. S {irjenjem védenja o razse`nostih ~lovekovih pravic 
se omogo~a tudi  ustreznej{i razvoj poklicne etike pedago{kega dela.      
        

                                                                                                                                                          
Razvoj ~lovekovih pravic kot vrednote v {oli      

V letu 2008 praznujemo {estdeseto obletnico sprejetja Splo{ne deklaracije 
~lovekovih pravic, kar je dober razlog za razmi{ljanje o pomembnosti in nujnosti 
pou~evanja in vzgoje za  ~lovekove pravice. Prvi odstavek 26. ~lena Splo{ne dek-
laracije ~lovekovih pravic zagotavlja pravico do izobrazbe: »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 
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splo{no dostopno. Vi{je {olanje mora biti na osnovi dose`enih uspehov vsem 
enako dostopno.« Pravica do izobra`evanja sodi med socialne pravice, za katero 
mora jam~iti dr`ava podpisnica Splo{ne deklaracije ~lovekovih pravic in pozneje 
nastalih mednarodnih konvencij in paktov. V okviru civilne dru`be pomembnej{e 
nevladne institucije »v ospredje svojih izobra`evalnih politik postavljajo zlasti 
ekonomsko in dr`avljansko izobra`evanje, poantirano s ~lovekovimi pravicami. 
Zavzemajo se tudi za dolo~ene standarde v {olah, ki izhajajo iz otrokovih pra-
vic.« (Medve{ 2008, str. 9) Pri tem ~lovekove pravice niso  nekaj, kar je mogo~e 
vzpostaviti naenkrat, za vedno in v celoti. Bolje jih je mo~ razumeti kot moralni 
dru`beni projekt, to pomeni, da pospe{ujejo razvoj vzorcev vedenja oziroma tako 
stanje v dru`bi, v katerem je mogo~e raz{irjanje prostora tako svobode posamez-
nika kot tudi dru`bene svobode. V naj{ir{em pomenu lahko pravico opredelimo 
kot mo`nost obstoja in razvoja posameznika v naj{ir{i {olski skupnosti oziro-
ma mo`nost uresni~evanja njegovih temeljnih potreb na temelju kar naj{ir{e 
pojmovane enakosti. Pri tem ima dvojen pomen: pravica kot upravi~evanje do 
ne~esa in na drugi strani hkrati pravica do varstva. Kot ugotavlja Bay, naj bi 
bila pravica »upravi~enje in varstvo, ki je dru`beno sankcionirano na na~in in 
v obsegu, ki je primeren za zadovoljitev ~lovekovih potreb« (Bay 1980, str. 6).  
Pravica naj bi bila torej »veljavna zahteva, ki je utemeljena na ~lovekovi po-
trebi« (ibid.). Med klasi~nimi ~lovekovimi pravicami v sklopu kulturnih pravic 
zavzemata osrednje mesto pravica do izobrazbe in pravica svobodnega kultur-
nega ustvarjanja. Sem pri{tevamo tudi novodobne t. i. »zelene pravice«, kamor 
spadajo na primer pravice do zdravega okolja, zdrave prehrane.

V {oli je nadvse pomembno uveljavljanje temeljnih kriterijev demokrati~no-
sti in spo{tovanja ~lovekovega dostojanstva ter ustvarjalnosti. Za kakovostno 
`ivljenje v {oli in razvoj primernih medosebnih odnosov je pomemben zlasti 
razvoj humanosti, sodelovanja, solidarnosti in spo{tovanje ~lovekovih pravic 
ter dostojanstva. Sama ideja spo{tovanja, upo{tevanja in varovanja ~lovekovih 
pravic v {oli je blizu ideji kontrolne teorije, v kateri so upo{tevane posamez-
nikove potrebe. Med~love{ki odnosi so v obeh idejah zasnovani na potrebi po 
varnosti, svobodi, samouresni~evanju in priznanju. Od u~no-vzgojnega procesa 
se pri~akuje ve~ seznanjanja z razvojem in razumevanjem ~lovekovih pravic ob 
spo{tovanju posameznikovega dostojanstva. Pogosto uporabljen strokovni izraz 
~lovekovo dostojanstvo je vrednota, katere vsebinska interpretacija je spre-
menljiva od primera do primera v razli~nih okoljih in ~asovno pogojena. Vendar 
so v {olskem okolju tako pravice u~iteljev kot tudi pravice u~encev velikokrat 
premalo spo{tovane in pomanjkljivo varovane. Ve~ji obseg varovanja pravic je 
mogo~ v {olah, kjer delujejo v skladu s skupno vizijo {ole, ki so jo sami izbrali. 
Za potek `ivljenja in dela na {oli so odgovorni u~itelji in u~enci, primerne medo-
sebne odnose dose`ejo z medsebojnim dogovarjanjem, v katerem se posamezne 
zadeve urejajo z manj prisile, prikraj{anja in ogro`anja drugih. Za odkrivanje 
vzrokov posameznih te`av in napetosti se i{~ejo skupne poti za umirjanje in 
re{evanje izpostavljenih nasprotij. Medve{ opozarja da, »~eprav je pouk osred-
nja naloga {ole in tudi po ~asu pomeni njeno najobse`nej{o dejavnost, vzgojnega 
vplivanja in u~inkovanja {ole ni mogo~e pojasniti iz pouka. Vzgojni prese`ek 
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{ole je produkt celotne klime in kulture odnosov v {oli.« (Medve{ 2007, str. 54) 
^eprav kot del razvitega sveta upo{tevamo nasvete, priporo~ila in zahteve med-
narodnih organizacij, je za nas najpomembneje napraviti ve~ korakov od besed 
k dejanjem in uresni~evanju otrokovih pravic v {oli. Za odgovornost u~encev in 
dijakov je treba poskrbeti v dogovoru skupaj z njimi, {olo in star{i; prizadevanja 
za vzpostavitev ugodne in spodbudne klime naj bodo stalno prisotna. Tako se 
tudi oblikuje ve~ja stopnja medsebojnega zaupanja, to pa je za razvoj varstva 
otrokovih pravic, {e posebno za upo{tevanje zasebnosti in intime otrok nadvse 
pomembno. S tem u~itelji pripomorejo k utrjevanju njihove zavesti in pozitivne 
samopodobe. Zato je uspe{nej{i u~itelj, ki zna te`ave in navzkri`ja re{evati s 
pozitivnim pristopom, s humorjem in optimizmom, umirjeno in uvidevno (Ki-
riacou 1997).

Vzgojno in izobra`evalno pristojnost {ole urejajo zakonske dolo~be. Pred-
vsem na podro~ju vzgoje prihajajo mladostniki (in star{i) v konfl ikt s {olo oziro-
ma razmerjem u~enec – star{i – dr`ava. Vendar velja poudariti, kot razmi{lja 
Zver, »da je podro~je vzgoje in izobra`evanja eno tistih, kjer je prav zaradi 
sou~inkovanja {tevilnih dejavnikov te`ko predvideti vse u~inke {e tako dobro 
zami{ljenih teoreti~nih konceptov, da je te`ko dobro zami{ljene teoreti~ne kon-
cepte preliti v konkretno prakso, kjer se cilji dejansko tudi uresni~ujejo« (Zver 
2006, str. 91). Svobodne {ole, ki eti~ne vrednote razvijajo na vzgoji za ~lovekove 
pravice in medsebojnem spo{tovanju, se odrekajo indoktrinaciji. Kjer so primer-
no urejeni med~love{ki odnosi, u~enci {olo razumejo in vzamejo kot svojo, njihov 
odnos do u~iteljev in sou~encev se lahko predvsem zaradi medsebojnega sodelo-
vanja nenehno izbolj{uje. Toda prena{anje vrednot in vednosti kot temeljno po-
slanstvo sodobne {ole z dana{njo prakso neoliberalnih pristopov izgublja neka-
tere pomembne oporne to~ke. Ko {ole izdajajo »razko{ne«, publikacije, hkrati 
prevzemajo komercializirano sporo~anjsko govorico, v kateri je ble{~avost pogo-
sto pomembnej{a od vsebine same. »Vzgoja in izobra`evanje sta v jedru logika 
darila in nasprotnega darila med generacijami.« (Laval 2005, str. 311) Pri tem 
se pojavlja tudi vpra{anje morebitnih pomanjkljivosti ali prednosti {ole glede  
varstva ~lovekovih pravic. Danes je tako participacija kot tudi samoevalvacija 
podsistemov v {oli  mogo~a le z demokrati~nim na~inom vodenja. [e tako idea-
lizirana »u~e~a se skupnost« {ole odprtih mo`nosti brez primernega humusa or-
ganizacijske kulture lahko za~ne popu{~ati pod neoliberalnimi pritiski vodstva 
in ne zmore dovolj zagotavljati razvoja varstva ~lovekovih pravic.

 
Svoboda izra`anja mlade generacije      

Mladostniki se pogosto spra{ujejo o pomenu svoje identitete. Kot poudarja 
Ule, ve~ina delovanja na identiteti pripada simbolnim oziroma diskurzivnim 
redom, ki jih posameznik nezavedno in na videz spontano sprejema kot ozadje 
svojega delovanja in s tem razumevanja sveta ter zavedanja svojih pravic. Tu 
je bistven proces subjektiviranja, v katerem se posameznik »vpi{e« v simbolni 
red diskurzov, se v njem prepozna kot socialni akter (Ule 2000). Posameznik se 
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identifi cira z dolo~enim mestom v diskurzu, pri tem pa sprejema tudi dolo~eno 
odgovornost in samostojnost za lastno delovanje. Vendar oblikovanje osebne 
identitete po Luckmannu ni lo~en proces. »^eprav je intersubjektivno zrcaljenje 
najpomembnej{a razse`nost, kar zadeva oblikovanje osebne identitete, {e pose-
bej v zgodnjih letih ~love{kega `ivljenja, je to samo ena razse`nost interakcij, z 
razlo~nimi, razli~nimi nameni.« (Luckmann 2007, str. 386) Za {olanje je zna~ilno, 
da izvaja institucionalni nadzor. Pri tem vceplja disciplino, ne le z vcepljanjem 
ob~utka za dru`beni ~as, in posreduje pomembne elemente dru`bene zaloge 
znanja in vrednot skupine, okolja in dru`be, v kateri otrok odra{~a (Luckmann 
2007, str. 369).  

Ena izmed ob~utljivej{ih mladostnikovih pravic je svoboda izra`anja. Pojav-
lja se vpra{anje, kdaj {ola ali dija{ki dom kot institucija za~ne omejevati to 
~lovekovo pravico. Svoboda izra`anja obsega ne samo svobodo misli, govora in 
javnega nastopanja, temve~ tudi svobodo izra`anja v o`jem pomenu, kot jo za-
gotavljata 19. ~len Splo{ne deklaracije ~lovekovih pravic in 39. ~len slovenske 
ustave. Morebitna meja med svobodo izra`anja in svobodo vesti, misli ali vere je 
v vsakdanjem `ivljenju velikokrat precej nejasna. Konvencija o otrokovih pra-
vicah v prvem odstavku 13. ~lena govori, da svoboda izra`anja otroka obsega po 
otrokovi izbiri prosto iskanje, sprejemanje in {irjenje vsakovrstnih informacij in 
idej. Svoboda izra`anja, kot poudarja Konvencija, ni omejena samo na posamez-
ne na~ine iskanja, sprejemanja in {irjenja informacij, kamor {tejemo ustno, pi-
sno, tiskano, elektronsko obliko prenosa informacij. Konvencija o otrokovih pra-
vicah obsega {tevilne dolo~be, ki  posredno varujejo mladostnikovo dostojanstvo 
(tako na primer 16., 37. in 38. ~len Konvencije o otrokovih pravicah), vendar pa 
ne vsebuje samostojnega ~lena, ki bi mladostniku neposredno zagotavljal pra-
vico do dostojanstva. Ker upo{tevanje sogovornikovega dostojanstva in so~asno 
posameznikove pravice do izra`anja mnenj ipd. ne poteka vedno usklajeno, je 
mogo~e razhajanje. [ola bi morala, v skladu s svojimi cilji, spo{tovati svobodo 
misli in spodbujati oblikovanje lastnih stali{~ pri mladostnikih, brez politi~nega 
indoktriniranja in poskusov izvajanja mnenjskega nasilja nad mladostniki. Pri 
tem je treba upo{tevati `e izkazano protislovje med novodobnim razumevanjem 
multikulturalizma na eni strani in `eljam po krepitvi »narodne kulture« oziro-
ma identitete. V sistemu vzgoje in izobra`evanja Republike Slovenije je prisotno 
tudi razvijanje zavesti o dr`avni pripadnosti, narodni identiteti ter védenju o 
zgodovini Slovenije in njeni kulturi (peta alineja 2. ~lena Zakona o fi nanciranju 
vzgoje in izobra`evanja /ZOFVI/, ~etrta alineja 2. ~lena Zakona o gimnazijah 
/ZGim/). Ustavno je zavarovana pravica iz 61. ~lena Ustave, ki poudarja, da 
ima vsakdo pravico, da svobodno izra`a pripadnost svojemu narodu ali narodni 
skupnosti, da goji in izra`a svojo kulturo in uporablja svoj jezik in pisavo.

Na~eloma {ola ali dija{ki dom nima nikakr{ne pravice posegati v pravice in 
svobo{~ine dijakov zunaj {olskega pouka ali vzgojnih dejavnosti, to velja tudi za 
svobodo izra`anja, dokler, izjemoma, ne bi naleteli na izjave u~encev ali dijakov 
zunaj vzgojno-izobra`evalnega procesa, ki neposredno napadajo {olo/dija{ki dom 
in ogro`ajo njuno vzgojno-izobra`evalno delo. »[ola ima proti u~encu, ki z izja-
vami povzro~a {kodo, tudi civilnopravna sredstva. Lahko ga to`i za od{kodnino, 
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~e ji je ta z dolo~eno izjavo na primer povzro~il upad vpisa in s tem {kodo.« (No-
vak 2004, str. 189)

Kot pri vseh drugih pravicah velja zamejitev meje svobode izra`anja s  
spo{tovanjem pravic drugih. Pri tem pa {ola ne sme dopu{~ati tak{nih oblik 
izra`anja svobode izra`anja, ki bi ogro`ale ~ast, dostojanstvo ali osebno var-
nost. Pod svobodo izra`anja razumemo tudi dejanja, ki izra`ajo posamezniko-
vo mnenje  z mimiko, gestikulacijo, razkazovanjem raznih simbolov in no{enje 
`ivopisnih sloganov (na primer na majicah). Tudi sodobnim  trendom podrejen 
na~in obla~enja lahko s slogom, barvami in izborom materialov pri{tevamo k 
svobodi izra`anja posameznikovih misli in prepri~anj.

Pravica do svobodnega izra`anja lastnega mnenja 

Konvencija o otrokovih pravicah, ki jo je Slovenija notifi cirala kot nasled-
stvo Konvencije Zdru`enih narodov o otrokovih pravicah (ratifi cirala jo je `e 
nekdanja Jugoslavija), dolo~a pravico do svobodnega izra`anja z 12. in s 13. ~le-
nom. V prvi alineji 12. ~lena dr`ave pogodbenice jam~ijo otroku, ki je sposoben 
izoblikovati svoja mnenja, pravico do svobodnega izra`anja le-teh v vseh zade-
vah v zvezi z njim, o tehtnosti izra`enih mnenj pa se presoja v skladu z otrokovo 
starostjo in zrelostjo. Konvencija o otrokovih pravicah v 13. ~lenu zagotavlja 
otroku pravico do svobode izra`anja, ki zajema svobodno iskanje, sprejemanje 
in {irjenje vsakovrstnih informacij in idej, ne glede na meje, v ustni, pisni, tiska-
ni ali umetni{ki obliki ali na kateri koli drug na~in po otrokovi izbiri.

Pravica do svobodnega izra`anja lastnega mnenja v {olah ni izrecno dolo~e-
na v zakonih, ki urejajo podro~je vzgoje in izobra`evanja (ZOFVI, ZO[, ZGim, 
ZPSI in ZIO). Vendar pa je mogo~e pravico defi nirati z razlago posameznih 
zakonskih dolo~b, ki {ole obvezujejo, da v skladu s predpisi dijakom omogo~ijo 
mo`nost vplivanja in soodlo~anja o zadevah na {oli (varuh ~lovekovih pravic, 
2007).

ZOFVI iz leta 1996 je omogo~al, da v svetu {ole, ki je njen organ uprav-
ljanja, sodelujejo na ravni poklicnih {ol, gimnazij in dija{kih domov tudi pred-
stavniki vajencev oziroma dijakov. Zakon je dolo~al obvezno sestavo sveta {ole: 
dva predstavnika ustanovitelja (dr`ave), pet predstavnikov delavcev {ole, dva 
predstavnika star{ev in dva predstavnika vajencev oziroma dijakov. Predstav-
niki dijakov niso imeli nikakr{nih omejitev pri delovanju v svetu, zakon celo ni 
izklju~eval mo`nosti, da bi bili izvoljeni za predsednika sveta, vendar se to ni 
zgodilo. V praksi dijaki na sejah svetov niso imeli velike mo~i, saj so jih z lahkoto 
preglasovali preostali, {tevilnej{i ~lani sveta. V svetu {ole so lahko predstavniki 
dijakov oziroma vajencev popolnoma avtonomno zastopali stali{~a tistih, ki jih 
predstavljajo, ~eprav niso bili vezani na njihova navodila in niso imeli tako ime-
novanega »imperativnega mandata« (varuh ~lovekovih pravic, 2007). Leta 2007 
sprejeti ZOFVI je sodelovanje dijakov v svetu {ol opustil. Svet {ole/dija{kega  
doma sestavljajo: trije predstavniki ustanovitelja, trije predstavniki delavcev 
in trije predstavniki star{ev. ^e je ustanoviteljica {ole dr`ava, je v svetu eden 
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izmed ~lanov predstavnikov ustanovitelja predstavnik lokalne skupnosti, na 
obmo~ju katere ima {ola sede` (ZOFVI 2007, ~len 46).

Na periodi~ne oddel~ne sestanke star{ev z u~itelji so lahko vabljeni tudi 
dijaki, da povedo svoje predloge, ̀ elje in pripombe in k {olskemu delu. Pri dijakih 
tak{na praksa krepi samozavest in ob~utek, da so upo{tevani kot enakopravni 
sogovorniki, {e posebno v vi{jih letnikih, ko dijaki vse bolj spoznavajo mo`nosti 
in svoje pravice, predvsem pa bolje spoznavajo sebe, druge in celotno {olsko 
okolje, s tem pa tudi svoje dol`nosti in odgovorno ravnanje. 

Po Zakonu o gimnazijah minister za {olstvo podrobneje dolo~i dol`nosti 
dijakov ter postopek in na~in izrekanja ukrepov in o {olskem redu. Vendar 
pa je glede na ustavno ureditev po mnenju ombudsmana to sporno. Ustava 
namre~ dolo~a, da se pravice in dol`nosti lahko urejajo le z zakonom. Na njego-
va ve~kratna opozorila ministrstvo pojasnjuje, da lahko podzakonski akt hitreje 
spreminja in s tem prilagaja razli~nim novim `ivljenjskim situacijam (varuh 
~lovekovih pravic, 2007). Zakon o gimnazijah v 31. ~lenu dolo~a, da lahko dijaki 
organizirajo skupnost dijakov, ki deluje na ravni {ole in v oddelkih. Skupnost 
dijakov organizira ob{olsko `ivljenje in delo in obravnava vpra{anja, poveza-
na z izobra`evalnim delom in upravljanjem, ter daje organom {ole svoje pred-
loge (Zakon o gimnazijah 1996). V Zakonu o gimnazijah, sprejetem v za~etku 
leta 2007, je omenjeni ~len 31 (skupnost dijakov) povsem identi~en prvotnemu 
iz leta 1996. Vendar pa noben predpis ali akt {ole ne dolo~a postopka obrav-
nave predlogov skupnosti dijakov, zato je ta pravica bolj deklarativne narave 
in vpra{ljive prakti~ne vrednosti v smislu uresni~evanja pravice do izra`anja 
svojega mnenja. Pravica do izra`anja mnenja se namre~ ne bi smela kon~ati 
zgolj s samim dejanjem izraza, temve~ bi morala spodbuditi tudi ravnanje druge 
strani, torej strani, ki ji je bila namenjena, saj sicer pravica nima prave vsebine 
in je le mrtva ~rka na papirju. @e omenjeni zakon tudi dolo~a, da se dijaki gim-
nazij lahko povezujejo v zdru`enja gimnazijcev, vendar pa iz zakona ne izhaja, 
kak{ne naj bi bile njihove naloge in vsebina delovanja. ZOFVI je v svojem 72. 
~lenu, v katerem govori o avtonomiji {olskega prostora, nedvoumen: Dejavnosti, 
ki niso povezane z vzgojo in izobra`evanjem, se lahko izvajajo v javnem vrtcu 
oziroma {oli samo z ravnateljevim dovoljenjem. V vrtcu in {olah ni dovoljeno 
delovanje politi~nih strank in njihovih podmladkov.

Pojem izra`anja mnenja ne zajema le besed oziroma govora, temve~ se 
nana{a tudi na slike, podobe, simbolno izra`anje in celo obla~enje. V Sloveniji 
nimamo predpisov, ki bi dolo~ali na~in obla~enja v {olah (izjeme so za{~itna 
obla~ila pri posameznih predmetih oziroma {portna obla~ila). Vpra{anje, ali 
sme posamezna {ola predpisati uniforme ali druga obveznega obla~ila, ker za to 
ni ustreznih predpisov, tako ostaja odprto.  

Po mnenju ombudsmana tudi zasebne {ole nimajo pravice predpisovati 
uniforme, prav tako tudi verske {ole ne smejo predpisovati obveznih verskih 
simbolov. Dijaki imajo lahko obleko, nakit, frizuro in mejkap v skladu s svojim 
prepri~anjem in jih u~itelji zgolj zaradi tega ne smejo preganjati, razen ~e bi na 
tako motili pouk ali ~e bi s temi simboli kr{ili pravice drugih (na primer druga~e 
misle~ih ali vernih in podobno) (varuh ~lovekovih pravic, 2007 a).
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V Sloveniji je z ustavo dolo~ena lo~enost verske skupnosti in dr`ave, zato 
se v javnih {olah ne smejo pojavljati verski simboli. Ni pa prepovedano, pa tudi 
ne preganjano izkazovanje verskih simbolov na obleki, nakitu ali v frizurah 
dijakov, ki so pri tak{nem izra`anju svojega prepri~anja svobodni. Njihova svo-
boda je omejena le s pravico drugih, da jih s temi simboli ali znaki ne `elijo 
oziroma druga~e posegajo v njihove pravice.

Ni {e pozabljen pripetljaj, nastal z odlo~itvijo vlade Republike Slovenije, 
ko je vsem dr`avnim institucijam in organom pa tudi vsem prebivalcem Repu-
blike Slovenije priporo~ila, naj z minuto molka po~astijo spomin na preminule-
ga pape`a Janeza Pavla II. Ministrstvo za {olstvo in {port je v svoji okro`nici 
priporo~ilo, naj organizatorji razli~nih prireditev in vodstva ustanov javnega 
pomena, med katere spadajo tudi vzgojno-izobra`evalni zavodi, `alovanje po 
lastni presoji in moralni dr`i prilagodijo izvajanju svoje dejavnosti. »Zato mi-
nister priporo~a, da otroke, u~ence in dijake seznanite z namenom tega dneva 
`alovanja in jim pojasnite razloge za morebitne odpovedi `e dogovorjenih aktiv-
nosti.« (Okro`nica MS[, {t. 604-02/2005) Nekateri posamezniki so v medijih 
zahtevali posredovanje varuha ~lovekovih pravic, ker naj bi priporo~ilo vlade 
kr{ilo pravice neverujo~ih.1

V Pravilniku o {olskem redu (2004) v 11. ~lenu  (skupnost dijakov) Dija{ka 
organizacija Slovenije ni navedena kot stanovska organizacija slovenskih 
dijakov. V 13. ~lenu so opredeljeni na~ini javnega protesta. Dosedanja uredi-
tev je od Dija{ke organizacije Slovenije zahtevala, da v ustreznem roku obve-
sti ravnatelja {ole o protestu, ki ga organizira, ter vsem udele`encem priskrbi 
opravi~ila. Po novem mora le-ta voditi poimenski seznam vseh udele`encev pro-
testa, ki ga mora poslati {olam in vsakemu dijaku izro~iti poimensko opravi~i-
lo. Ker so nove re{itve za Dija{ko organizacijo Slovenije organizacijsko te`ko iz-
vedljive, vidi v tem »poskus oviranja demokrati~nega izra`anja stali{~« (Dija{-
ka organizacija Slovenije 2007). »Spremembe tega ~lena vidimo kot povra~ilen 
udarec lanskoletnega organiziranega protesta ^rna sreda, s katero so dijaki 
in {tudenti jasno izrazili svoje nestrinjanje do reform.« (Ibid.) Dopu{~anje 
dija{kih protestov, kot ga pozna obstoje~a pravna ureditev, ni sporna z vidika 
varovanja pravice do izobrazbe. Zanimivej{e je vpra{anje primernosti tak{ne 
ureditve z vidika pedago{ke doktrine in vzgojne paradigme, ~e imamo v mislih, 
da dol`nost obiskovanja pouka ni usmerjena proti svobodi zbiranja, temve~ je v 
dobro izobra`evanja.  

Na seji dr`avnega zbora Republike Slovenije 28. novembra 2006 so po-
slanci sprejeli novelo ZOFVI, kljub jasnemu in ve~kratnemu nasprotovanju 
Dija{ke organizacije Slovenije. Dijaki so bili do sedaj zastopani v svetu {ole z 
dvema ~lanoma v enajst~lanskem svetu {ole, po novem je ta devet~lanski in 
brez dijakov. »Ker dijaki najbolj vemo, kaj se na na{ih {olah dogaja, in ker smo 
najpomembnej{i segment na{ih {ol, se nam zdi nerazumljivo, zakaj bi nas kdo 

1 Po varuhovem mnenju pomeni minuta molka za umrlo osebo izraz spo{tovanja in ne gre za 
me{anje verske opredelitve oziroma za vsiljevanje verskih obi~ajev ali vrednot. Izkazalo se je, da v 
zvezi s tem vpra{anjem v {oli ni bilo te`av (letno poro~ilo varuha ~lovekovih pravic 2006).
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hotel uti{ati in nam prepre~iti demokrati~no izra`anje stali{~. Spremembe nas 
degradirajo na raven osnovnih porabnikov storitev brez pravice soodlo~anja.«  
(Dija{ka organizacija Slovenije 2007a) Kljub {tevilnim protestom Dija{ke orga-
nizacije Slovenije je bila srednje{olska populacija izrinjena iz sveta {ole in s tem 
izni~ena njena mo`nost udele`be v deliberativnih demokrati~nih {olskih proce-
sih. Dru`bena vloga srednje{olske populacije in pomembnost pravice izra`anja 
mnenja se tako soo~a z nekoliko dvomljivim na~inom interpretiranja vsebine 
in pomena uresni~evanja ~lovekovih pravic, to pa pomeni pribli`evanje kr{enju  
pravic dijakov, ki pred iztekom {olanja postanejo nosilci volilne pravice in s tem 
aktivni dr`avljani.

Mehka resni~nost skritega kurikula

Za postmoderno dru`bo predstavljajo ~lovekove pravice in temeljne svo-
bo{~ine skupni civilizacijski imenovalec. Nagle dru`bene spremembe v vzgoji in 
izobra`evanju iz razli~nih razlogov pogojujejo, da dolo~ena pravica ali svobo{~ina  
s~asoma pridobi tudi nekoliko druga~en pomen od `e uveljavljenega. Za mlados-
tnike je v iskanju lastne identitete pomembno uresni~evanje njihovih pravic v 
prepre~evanju institucionalnega nasilja, kot je na primer nezmo`nost izbire, 
avtoritarnost, prisila, zatiranje ustvarjalnosti, druga~nosti. Sodobni koncept 
varstva ~lovekovih pravic, vklju~en v vzgojno-izobra`evalni proces na formalni 
ravni (v {olski zakonodaji), opredeljenih s kurikulom, pripomore k bolj{emu in 
hitrej{emu uresni~evanju tak{nega varstva. Morebitno protipravno poseganje 
dr`ave v posamezne pravice pospe{uje o`ivljanje starih, pre`ivetih idealov in 
so~asno iskanje novih, ki se jim lahko le bolj ali manj pribli`ujemo. Za kakovo-
stno vzgojo in izobra`evanje, v katerem se spo{tujejo posameznikove temeljne 
pravice in so~asno uveljavljajo spremembe in izbolj{ave, pogojene z demokrati-
zacijo pluralne dru`be, je nujno poleg vzgoje za spo{tovanje ~lovekovih pravic in 
dostojanstva tudi  stalno izpolnjevanje dol`nosti in krepitev odgovornosti. 

V {olskem kurikulu se ka`e tudi udejanjanje ~lovekovih pravic: pravice in 
dol`nosti mladostnikov, pravila vedenja in ravnanja, vzgojno ravnanje in ukre-
panje. ^eprav u~inki niso vidni v kratkem ~asu, je organiziranje kurikula ves 
~as prisotno kot politi~no in ideolo{ko vpra{anje. »Obstajajo skrita ’ pravila igre’ 
institucije, s katerimi so, v obliki pri~akovanj konformnosti in prisile normi-
ranja, v u~ence in u~enke prikrito usmerjene kulturne in ekonomske vrednote in 
strukture socialne nepravi~nosti.« (Popp 2004, str. 55) Mladostniki sprejemajo 
eti~ne in moralne standarde z vsebinami, opredeljenimi v kurikulu, ravno tako 
tudi v interakciji z u~itelji in vzgojitelji, na sestankih {olskih skupnosti, z inte-
resnimi dejavnostmi, {olsko klimo in posami~nimi zgledi. Bolj ko bo posamez-
nik opremljen s funkcionalnimim znanjem, h kateremu sodi tudi spo{tovanje 
~lovekovih pravic, bolj bo plemenita misel o univerzalnosti ~lovekovih pravic 
na ponovni preizku{nji, kajti skriti kurikul posreduje, med drugim tudi, katere 
vrednostne dr`e in na~ini vedenja so pomembnej{i za lagodnej{e pre`ivetje ob 
so~asnem dobrem delovanju posameznika (Larcher 2004, str. 40). Zakonodajni 
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odnos dr`ave do vzgojno-izobra`evalnega procesa bi moral zdru`evati star{e, 
u~itelje in u~ence za isti smoter – kakovost vzgoje in izobra`evanja na podlagi 
spo{tovanja temeljnih pravic vseh sodelujo~ih.

 
Izziv sistemskega in politi~nega odnosa

^e `eli aktualna {olska politika ob priznavanju pomena ~lovekovih pra-
vic sprejemati odlo~itve na {olskem polju, mora odlo~ati na podlagi strokovnih 
argumentov, in ne na podlagi argumenta mo~i, omogo~ati mora spodbujanje 
k nadaljnjemu razvoju varstva pravic in pri tem opozarjati tudi na dol`nosti. 
Na dvoje zna~ilnosti ~lovekovih pravic in svobo{~in je treba {e posebno opo-
zoriti. ^lovekove pravice in temeljne svobo{~ine niso absolutne, kar pomeni, 
da jih je ne le dovoljeno, temve~ celo nujno omejiti, kadar je treba zavarovati 
druge pravice in svobo{~ine, oziroma ko gre za varstvo javnih interesov, ki so 
pomembnej{i od dolo~ene pravice v nekem konkretnem primeru. Ker je nujno 
funkcionalno ravnovesje ~lovekovih pravic, ga ni mogo~e prepustiti uvidevno-
sti aktualne vladajo~e politi~ne in ekonomske elite, naklju~nim spoznanjem ali 
vsakokratnim interpretacijam birokracije glede na trenutne okoli{~ine, `elje ali 
potrebe. V {olstvu je nujno vzpostaviti in gojiti do ~lovekovih pravic resnej{i, 
spo{tljivej{i in odgovornej{i odnos. Tudi od dr`ave moramo aktivni dr`avljani 
zahtevati najve~jo mogo~o stopnjo odgovornosti pri njenem delovanju, {e po-
sebno v razvoju na podro~ju {olstva, za katerega naj se bolj prizadeva. Hkrati 
moramo mladim omogo~iti védenje in ustrezno znanje za napredovanje v vlo-
go aktivnega dr`avljana. Strokovna javnost mora biti ustrezno seznanjena z 
vpra{anji in s problemi nadaljnjega razvoja {olske sfere in korektno obve{~ena 
o dogajanjih in spremembah. Profesionalno, razumno in osebno odgovorno mora 
biti tudi poro~anje medijev o dogajanjih v {olstvu. Javni mediji morajo biti spo-
sobni prepoznavati razlike med odgovornim in konstruktivnim strokovnim na-
stopanjem subjektov s podro~ja {olstva v javnosti in kontraproduktivnim samo-
promocijskim nastopanjem. Strokovno in pronicljivo delovanje specializiranih 
medijev, ki se ukvarjajo s {olskim poljem, pa mora obdr`ati demokratizacijsko 
in nadzorno funkcijo.
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THE SIGNIFICANCE OF EDUCATION FOR HUMAN RIGHTS PROTECTION 

Abstract: Various violations of human rights and fundamental freedoms appear in the school process 

and accompanying activities. With amendments to the school legislation, human rights protection 

is improving, however, problems still turn up. Deviations appear in the fi eld of the protection of 

the rights of primary and secondary school pupils, depending on the (non-)clarity of individual 

laws and regulations. The understanding of education processes is also crucial for the evaluation 

of human rights, especially when pondering individual rights in collision. The inclusion of human 

rights protection at the formal level (in school legislation), specifi ed by curriculum, contributes to the 

achievement of the democratic goals set and to the related issues concerning any illegal intervention 

of the state or individuals in the assertion of rights. The systemic understanding of human rights 

protections depends on the political culture, institutionalised bodies and the organisational culture 

of individual schools.

  

Keywords: rights of the child, freedom of expression, education process, protection of rights.
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Povzetek: Podobno kot v drugih poklicih, za katere je zna~ilno delo z ljudmi, se tudi u~itelji pri svojem 

delu soo~ajo s stresnimi situacijami. Kroni~ni stres pa lahko privede do izgorelosti. V prispevku 

nas je zanimalo predvsem, ali opora, ki jo dajejo bli`nji (sodelavci, nadrejeni, partner, prijatelji in 

supervizor), pripomore k zmanj{evanju izgorelosti. Analizirali smo tudi delo supervizijskih skupin 

in ugotovili, da je ve~ina u~iteljev, ki so se vklju~ili v supervizijske skupine, to storila iz `elje po 

u~inkovitem re{evanju problemov, refl eksiji in po pogovoru. Z delom supervizijske skupine, {tevilom 

~lanov, {tevilom sre~anj in supervizorjevim delom je bila ve~ina zadovoljna. Kljub temu se u~itelji, 

vklju~eni v supervizijske skupine, od drugih u~iteljev v do`ivljanju izgorelosti ne razlikujejo 

signifi kantno.

Klju~ne besede: izgorelost, socialna opora, prepre~evanje izgorelosti, supervizija.
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Uvod

Ko pred kratkim diplomirani {tudent (ali {tudentka) prvi~ v `ivljenju stopi 
pred razred kot u~itelj (oziroma u~iteljica), mu je pri srcu tesno. Verjetno se po~uti 
kot prvo{olec, ki je prvikrat prestopil {olski prag. Njegova naloga je oblikovati 
lik u~itelja, ki je vreden spo{tovanja in ki predvsem spo{tuje samega sebe. Samo 
u~itelj, ki se spo{tuje, zna biti popustljiv, a hkrati zahteven in dosleden. Le sa-
mozavesten in zadovoljen u~itelj lahko skupaj z u~encem sledi na~elom prijazne 
{ole. Hkrati pa se u~itelj sre~uje z mnogimi stresnimi situacijami. Vsakodnevne 
interakcije z u~enci, sodelavci in star{i, zahtevnost pou~evanja ter drugo delo in 
naloge v razredu in zunaj njega pogosto povzro~ajo ~ezmeren pritisk in privedejo 
do stresa. Dolgotrajna izpostavljenost stresu se lahko stopnjuje do izgorelosti, 
ki se ka`e v psihi~nih, vedenjskih in fi zi~nih spremembah. U~itelji se razli~no 
soo~ajo s stresnimi situacijami na delovnem mestu – ve~ina i{~e individualne 
na~ine re{evanja problemov, redki pa se odlo~ajo za bolj organizirane oblike, kot 
so na primer supervizijske skupine.

Defi nicije izgorelosti

Izgorelost so prvi~ opisali sredi sedemdesetih let. Freudenberger (1974, po 
Dworkin, 1987) je izgorelost opisal s simptomi, kot so cinizem, negativizem, ne-
fl eksibilnost, nezadovoljnost, zdolgo~asenost idr. V za~etku osemdesetih let pa je 
C. Maslach opazovala na~ine, kako so se ljudje soo~ali z emocijami na delovnem 
mestu (Maslach in Schaufeli 1993). V obse`ni raziskavi, ki jo je izpeljala skupaj 
s S. E. Jackson (1981), sta na vzorcu 1025 posameznikov s pomo~jo vpra{alnika 
dolo~ili tri faktorje oz. dimenzije izgorelosti: 
– ~ustveno iz~rpanost – posameznik ima ob~utek, da ne dosega `elenih ciljev, 

da hodi po robu psiholo{ko in ~ustveno;
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– depersonalizacijo – posameznik se oddalji od drugih ljudi in jih vedno bolj 
vidi kot objekte; 

– zmanj{ano osebno izpolnitev – ka`e se v posameznikovem majhnem samo-
spo{tovanju, pri opravljanju slu`benih nalog pa se posameznik ne trudi in 
delo opravi slabo.
Ta raziskava je precej vplivala na nadaljnje raziskovanje izgorelosti. 

Avtorici sta na podlagi rezultatov izdelali vpra{alnik C. Maslach o izgorelosti 
(Maslach burnout inventory ali MBI), vseboval je 22 trditev, s katerimi opisujeta 
~ustveno iz~rpanost, osebno izpolnitev in depersonalizacijo na delovnem mestu. 
Posameznik jih oceni pri pogostosti na sedemstopenjski lestvici, pri intenzivnosti 
pa na osemstopenjski lestvici Likertovega tipa. Glede na dose`eno {tevilo to~k 
ocenimo, kak{no stopnjo izgorelosti dose`e posameznik; zaradi lep{ega prevo-
da pa bomo v ~lanku pisali o do`ivljanju izgorelosti.

Posamezniki, ki do`ivljajo izgorelost, opisujejo svoje ob~utke kot izgubo 
navdu{enja nad delom, prisotnost jeze, strahu, depresije in nezadovoljstva. 
C. Maslach in M. P. Leiter (1997) sta njihove izjave o ob~utkih in do`ivljanju 
izgorelosti  razvrstila v tri skupine: izguba privla~nosti opravljanja poklica, 
upad pozitivnih ~ustev in probleme delavca pri prilagajanju na delovnem 
mestu. Beverly A. Potter (1994) poudarja, da je izgorelost predvsem motivacijski 
problem. Trdi, da ljudje, ki jim je delo po`ivitev in jih napolnjuje, kljub stresu z 
navdu{enjem opravljajo svoje delo.  Kadar pa navdu{enja ni ve~, postane delo 
nepomembno in te`ko. Ve~ina avtorjev (Hallsten 1993; Maslach 1999; Penko 
1994) zagovarjajo tezo, da je izgorelost kroni~en, negativen in ~ustven odziv na 
delovne strese in se pojavi zaradi utrujenosti in ~ustvene iz~rpanosti. Y. Gold 
(1984) in J. Dunham (1992) trdita, da je izgorelost zadnja faza neuspe{nega 
re{evanja stresnih situacij. 

Z medicinskega vidika pa je [~uka (2008) ozadje sindroma izgorelosti opisal 
kot stres in neustrezen odgovor organizma na stres. Zaradi stresnih situacij se 
telo odzove s hormonskim dra`enjem z adrenalinom in noradrenalinom, pozneje 
pa tudi s kortizolom in testosteronom. »Ti hormoni sicer `elijo vzpostaviti 
ravnovesje v odnosu ~lovek/okolje, a napravijo dolgoro~no v telesu ve~ {kode 
kot koristi. Prilagoditev na stres pomeni torej nenehno prisotnost enega od teh 
hormonov, pove~ano napetost in pospe{eno presnovo, ki organizem iz~rpajo in 
prehitro iztro{ijo.« ([~uka, 2008, str. 4)

A. P{eni~ny pa opozarja, da izraz »izgorelost« pri nas ni dovolj natan~no 
defi niran. »Izraz izgorelost se v na{em okolju uporablja nediferencirano tako 
za stanje, ko ~lovek izgoreva, za stanje pred zlomom in za sam adrenalni zlom 
(adrenalno izgorelost), kljub temu da se ta stanja med seboj zelo razlikujejo, 
tako po znakih kakor po posledicah. Da bi odpravili terminolo{ke nejasnosti, bi 
bilo smiselno lo~evati med utrujenostjo, izgorevanjem (kroni~no utrujenostjo, 
preutrujenostjo, preveliko iz~rpanostjo) in adrenalno izgorelostjo (stanjem po 
adrenalnem zlomu), saj gre za fi ziolo{ko in psihi~no razli~na stanja.« (P{eni~ny 
2006, str. 20)
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Prepre~evanje izgorelosti

Poleg individualnih pristopov k prepre~evanju izgorelosti, ki se nana{ajo 
na posameznikov `ivljenjski slog in njegov na~in dela, ima tudi organizacija, v 
kateri je posameznik zaposlen, pomembno vlogo pri prepre~evanju izgorelosti 
na delovnem mestu. Po mnenju C. Maslach (1982) je opora v organiziranih 
podpornih skupinah izredno pomembna za prepre~evanje izgorelosti. Veliko 
raziskovalcev je ugotavljalo povezanost med izgorelostjo in socialno oporo (social 
support), ki jo defi nirajo kot oporo, ki jo dajejo sodelavci, nadrejeni, supervizorji, 
pa tudi zakonski partnerji, prijatelji idr. Ve~ina raziskav, v katerih so razli~ni 
avtorji ugotavljali povezanost med socialno oporo in izgorelostjo, je bila narejenih 
v Zdru`enih dr`avah Amerike, kjer ima supervizija ve~ zna~ilnosti mentorskega 
modela, pri nas pa se bolj uveljavlja razvojno-edukativni model supervizije. Kljub 
temu oba supervizijska procesa dajeta podporo, kriti~no refl eksijo, konzultacijo 
in evalvacijo, s pomo~jo katerih u~itelji bolje razumejo svoje delo, probleme, 
ravnanja in odlo~itve. 

Avtorji, ki so raziskovali vpliv socialne opore na izgorelost pri u~iteljih, so 
opazovali predvsem oporo, ki jo dajejo sodelavci, supervizorji, oporne skupine, 
vodstvo {ole, dru`ina oz. partnerji in prijatelji. Ve~ina raziskav je pokazala, da 
socialna opora, ki jo posameznik prejema na delovnem mestu, pomembno vpliva 
na njegovo soo~anje s stresorji.

Y. Gold s sodelavci (1992) je na 133 osnovnih in srednjih {olah raziskova-
la vpliv socialne opore na izgorelost pri u~iteljih za~etnikih in ugotovila, da ti 
u~itelji pogosteje do`ivljajo izgorelost. Za prepre~evanje izgorelosti so avtorji 
predlagali razli~ne mo`nosti, kot so svetovanje in oblikovanje opornih skupin, ki 
jim dajejo psiholo{ko oporo ter pomo~ pri re{evanju te`av, s katerimi se soo~ajo 
na delovnem mestu. 

Pierce in Molloy (1990) sta na vzorcu 750 u~iteljev srednjih {ol ugotovila, 
da u~itelji, ki dobivajo manj{o socialno oporo od svojih sodelavcev in drugih, s 
katerimi se sre~ujejo na delovnem mestu, do`ivljajo vi{jo stopnjo izgorelosti, 
njihovi kolegi, ki dobivajo ve~ socialne opore, pa do`ivljajo ni`jo stopnjo izgore-
losti. Iz tega sta sklepala, da do`ivljajo u~itelji ni`jo stopnjo izgorelosti, ~e delajo 
v okolju, ki jim daje oporo.

V longitudinalni {tudiji, ki so jo izvedli v Kanadi (Greenglass in sod. 1998), 
so ugotovili, da opora sodelavcev pri u~iteljicah zmanj{uje ~ustveno iz~rpanost, 
pri u~iteljih pa opora sodelavcev in supervizorja zve~uje osebno izpolnitev. V 
raziskavi ugotavljajo, da je socialna opora, ki jo dajejo sodelavci, med u~itelji 
pogostej{a pri `enskah kot pri mo{kih, zaradi ~esar so `enske, ki dobivajo ve~ 
opore pri sodelavcih, manj ~ustveno iz~rpane. ^e je socialna opora sodelavcev 
in supervizorja vsebovala tudi ~ustveno oporo, so mo{ki dosegali ve~jo osebno 
izpolnitev. ^ustvena opora je predvsem zbolj{ala pozitivno mnenje o sebi in 
zve~ala osebno izpolnitev. 

Zanimiva je tudi longitudinalna raziskava, ki sta jo izvedla Dormann in 
Zapf (1999) na vzorcu 543 delavcev iz okolice Dresdna. Raziskovala sta poveza-
nost med socialno oporo, ki jo dajejo supervizorji in sodelavci, socialnimi stre-
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sorji na delovnem mestu in simptomi depresivnosti, anksioznosti in psihoso-
matskimi simptomi. Ugotovila sta, da se u~inki supervizorjeve socialne opore 
poka`ejo {ele po osmih mesecih. V primeru visoke supervizorjeve socialne opore 
so delavci kazali manj simptomov depresivnosti, zaradi ~esar sta avtorja skle-
pala, da supervizorjeva opora lahko deluje preventivno na socialne stresorje in 
tako prepre~uje depresivnost. 

Podobno raziskavo so pri u~iteljih izpeljali Russell, Altmaier in Velzen 
(1987). Preverjali so u~inkovitost socialne opore, ki jo dajejo supervizorji, sode-
lavci, partnerji in prijatelji oz. sorodniki. Podobno kot navajajo druge raziskave, 
tudi Russell s sodelavci ugotavlja, da so u~itelji, ki dobijo pozitivne povratne 
informacije o svojih sposobnostih in spretnostih, manj dovzetni za izgorelost ter 
da je edini signifi kantni prediktor opora, ki so jo dajali supervizorji. U~itelji, ki 
so imeli suportivne supervizorje, so ob~utili manj{o ~ustveno iz~rpanost, ve~je 
osebno zadovoljstvo in bolj pozitiven odnos do {tudentov. 

V Sloveniji se tudi na podro~ju {olstva kot ena izmed oblik podpore u~iteljem 
uveljavlja metoda supervizije. 

Supervizija

Zaradi lastnosti delovnih mest, psiholo{kih okoli{~in dela, za katere so ved-
no bolj zna~ilni neosebni med~love{ki odnosi, in odziva nanje, sta stres in izgore-
lost vedno pogosteje vzrok poklicnih bolezni ([~uka 2008). Ustrezni med~love{ki 
odnosi pa so temeljni pogoj dru`enja in oblikovanja socialne skupnosti. [tevilne 
raziskave namre~ ka`ejo, da so prijateljski odnosi v organizacijah pomembni. 
Posamezniku pomagajo pri poklicnem napredovanju in odlo~itvah, dajejo mu 
~ustveno podporo, dajejo povratne informacije o njegovem delu in delijo infor-
macije o delu organizacije. (Yager 1999, po Koporec 2006) Vse to vpliva na dobro 
po~utje posameznika in na po~utje v organizaciji (Rawlins 1992; Gibbons in Olk 
2003, po Koporec 2006).

Podobno kot v socialnem delu, psihoterapiji, klini~ni psihologiji, zdravstvu 
in drugih poklicih, za katere je zna~ilno neposredno delo z ljudmi, se tudi v 
pedago{kem poklicu uveljavlja supervizija. Za te poklice so zna~ilne razli~ne 
situacije, v katerih se mora posameznik hitro, brez mo`nosti posvetovanja s 
svojimi sodelavci ali nadrejenimi, odlo~ati o razre{evanju posameznih delov-
nih situacij ali konfl iktov. Zaradi potrebe po hitrem odzivu svoje odlo~itve ali 
ustreznosti postopka ne more preveriti v strokovni in drugi literaturi. Takih in 
podobnih situacij v razredu, pri pogovoru, na sestanku idr. ne moremo vnaprej 
na~rtovati in se nanje pripraviti (@orga 1994). 

Supervizija je ena od metod, ki strokovnim delavcem omogo~a, da se v var-
nem in znanem okolju u~ijo na podlagi svojih izku{enj, re{ujejo svoje probleme 
in naredijo refl eksijo lastne prakse, ki je potrebna za uspe{en profesionalni pa 
tudi osebnostni razvoj. Po mnenju S. @orga (1997) je supervizija ena tistih me-
tod samorazvoja, ki uspe{no prispeva k nenehnemu u~enju in razvoju strokov-
nih delavcev ter jim pomaga do integriranega razvoja vseh njihovih funkcij.
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Supervizijski proces

U~enje v odrasli dobi poteka ve~inoma na podlagi `ivljenjskih izku{enj, in 
ne s formalnim izobra`evanjem, kot je zna~ilno za otroke in mladostnike (Ko-
bolt, @orga 2000). @ivljenje ponuja veliko situacij, iz katerih se lahko u~imo, 
vendar to ne pomeni, da se bomo iz vsake situacije nau~ili enako. Sullivanova in 
Glanz (2000) verjameta, da je u~enje naju~inkovitej{e takrat, ko je posameznik 
(npr. strokovni delavec) dejavno vklju~en v u~ni proces, v njem sodeluje in ko 
refl eksija problema pomeni opazovanje, analizo, prou~evanje in rekonceptuali-
zacijo izku{nje. Z refl ektiranjem delovnih izku{enj se razvijejo nove spretnosti, 
sposobnosti in spremembe vedenja, s~asoma pa lahko to privede celo do inter-
nalizacije novih spretnosti. Na~in obravnave in predelave izku{enj v superviziji 
ustreza Kolbovemu modelu u~enja (po Kobolt, @orga 2000), kjer se v cikli~nem 
procesu prepletajo {tiri dejavnosti:
– konkretna delovna izku{nja oz. zgodba, v kateri je dogodek natan~no opisan 

(supervizijsko gradivo);
– refl eksija izkustva oz. ozave{~anje, analiza in razmislek o dejavnikih, ki so 

vplivali na izku{njo in na posameznikovo ravnanje v njej;
– abstraktna konceptualizacija oz. primerjava in iskanje zvez med refl ektirano 

izku{njo in preteklimi lastnimi in tujimi izku{njami, teoreti~nim znanjem, 
stali{~i itn. Integracija novih spoznanj v obstoje~o miselno strukturo ter 
njeno preoblikovanje;

– prakti~no eksperimentiranje oz. na~rtovanje novih vzorcev in strategij 
vedenja ter njihovo preizku{anje v praksi.
Le kadar proces supervizije poteka vzporedno z delom, lahko poteka u~enje 

v obliki spirale, na vedno vi{ji ravni. Supervizor naj bi strokovnega delavca vo-
dil v njegovem u~nem procesu in oblikoval ustrezne u~ne situacije, primerne za 
u~enje in prehajanje iz ene faze v procesu v drugo.

V Sloveniji je supervizija na psihiatri~nem in klini~no-psiholo{kem podro~ju 
(Kobolt 1995) dobro uveljavljena. Od {olskega leta 1996/97 je omogo~en tudi 
specialisti~ni {tudij supervizije, ki kandidate usposablja za vodenje super-
vizije v razli~nih ustanovah in na razli~nih podro~jih dela – tudi na socialno-
pedago{kem podro~ju (@orga 1995). 

Empiri~ni del: raziskovalni cilji in hipoteze

Na{ temeljni cilj je ugotoviti stanje izgorelosti med slovenskimi u~itelji na 
osnovnih in srednjih {olah. V raziskavi `elimo ugotoviti, kak{no stopnjo izgo-
relosti do`ivljajo u~itelji v osnovnih in srednjih {olah ter kak{na je povezanost 
med socialno oporo, ki jo dajejo sodelavci, nadrejeni, prijatelji, partner in super-
vizor, ter stopnjo izgorelosti u~iteljev.

Na{i hipotezi sta naslednji:
– Slovenski u~itelji v osnovnih in srednjih {olah pri svojem delu do`ivljajo 

izgorelost.
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– U~itelji, ki dobivajo socialno oporo od sodelavcev, nadrejenih, partnerja, 
prijateljev in supervizorja, do`ivljajo manj izgorelosti.

Vzorec

V raziskavo je bilo vklju~enih 228 u~iteljev, in sicer 193 ̀ ensk in 35 mo{kih, 
starih od 24 do 57 let. Povpre~na starost u~iteljev je bila 38,9 leta (SD = 8,26). V 
raziskavi je sodelovalo 161 u~iteljev z desetih osnovnih {ol. Od tega jih je 38,9 % 
pou~evalo v pode`elskem okolju (iz Dolenjske in okolice Ljubljane), 61,1 % pa v 
mestnem (Koper, Ljubljana, Novo mesto). V raziskavo je bilo vklju~enih tudi 67 
u~iteljev s treh srednjih {ol. Vsi u~itelji na srednjih {olah so pou~evali v mest-
nem okolju (v Ljubljani).

Pripomo~ki

Za izpeljavo raziskave smo pripravili vpra{alnik, poimenovan Vpra{alnik 
izgorelosti pri u~iteljih (VIU), ki je bil sestavljen na podlagi vprasalnika C. Ma-
slach o izgorelosti (MBI) (Maslach, Jackson, Leiter 1997). Z njim smo `eleli ugo-
toviti stopnjo izgorelosti, ki jo do`ivljajo u~itelji. Raziskavo smo izpeljali maja 
2002, u~iteljem pa je bila pri sodelovanju v raziskavi zagotovljena anonimnost. 

Zanesljivost vpra{alnika C. Maslach o izgorelosti smo ugotavljali s pomo~jo 
Cronbachovega α-koefi cienta in dobili podobno zanesljivost kot drugi avtorji 
(Iwanicki, Schwab 1981; Pierce, Molloy 1990): na lestvici pogostosti je α = 0,71 
in na lestvici intenzivnosti α = 0,74.

V raziskavi smo izpeljali tudi faktorsko analizo pogostosti in intenzivno-
sti izgorelosti, da bi ugotovili, ali sta faktorski strukturi obeh lestvic (pogo-
stosti in intenzivnosti) podobni strukturam, kot jih navaja C. Maslach s sode-
lavci (1997). Vsaka lestvica vsebuje 22 trditev oziroma postavk. Trditve so v 
obeh vpra{alnikih iste, le da pri eni merimo pogostost, pri drugi pa intenziv-
nost do`ivljanja ~ustvene iz~rpanosti, osebne izpolnitve in depersonalizacije. 
Tako kot pri C. Maslach so postavke v prvem faktorju predstavljale ~ustveno 
iz~rpanost, v drugem osebno izpolnitev, v tretjem pa depersonalizacijo. Manj{e 
razlike so nastale le pri drugem faktorju. V na{i raziskavi je bila 21. postavka 
pri pogostosti izgorelosti uvr{~ena v tretji faktor (oz. k depersonalizaciji), vendar 
z negativnim koefi cientom, C. Maslach pa jo uvr{~a k osebni izpolnitvi. Zaradi 
minimalnih odmikov na{ih faktorjev od dimenzij izgorelosti, kot jih je opredelila 
C. Maslach, smo obdr`ali njeno razdelitev postavk in poimenovanja dimenzij. 

Merili smo tudi stopnjo socialne opore, ki jo u~iteljem dajejo sodelavci, nad-
rejeni, partner, prijatelji in supervizor. Ta del vpra{alnika smo dali v oceno 
{tirim izvedencem s podro~ja supervizije, ki so podali svoje mnenje in ocenili 
primernost vpra{anj o delu supervizijske skupine in supervizorja. Ker je pri 
vseh vpra{anjih ve~ina izvedencev menila, da so vpra{anja bistvena ali vsaj 
koristna, smo vsa  uvrstili v vpra{alnik. V tem vpra{alniku so u~itelji ocenjevali 
pogostost zaupanja slu`benih problemov ter upo{tevanje predlaganih re{itev 
na petstopenjski lestvici z ocenami od 0 (nikoli ne zaupam/upo{tevam re{itve) 
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do 4 (zelo pogosto zaupam/upo{tevam re{itve). Del vpra{alnika pa so izpolnili le 
u~itelji (N = 30), ki so bili v {olskem letu 2001/02 vklju~eni v proces supervizije. 
S tem delom vpra{alnika smo ugotavljali zna~ilnosti supervizijskih skupin ({te-
vilo ~lanov, {tevilo sre~anj) in zadovoljstvo posameznika z delom v skupini in z 
delom supervizorja, ki vodi supervizijsko skupino. Vpra{alnike smo u~iteljem 
razdelili osebno na enem izmed sre~anj supervizijske skupine.

Statisti~ne analize

Za opis vzorca in opis do`ivljanja izgorelosti smo uporabili mere deskrip-
tivne statistike. Za ugotavljanje razlik med skupinami u~iteljev glede na preje-
manje socialne opore smo uporabili t-test in preizkus hi-kvadrat. Za ugotavljanje 
podobnosti faktorske strukture lestvic pri pogostosti in intenzivnosti izgorelosti 
pa smo uporabili faktorsko analizo. 

Rezultati

Pogostost in intenzivnost izgorelosti

Glede na to, kako pogosto in intenzivno u~itelji do`ivljajo izgorelost, smo 
dobljene rezultate razvrstili v tri skupine: na u~itelje z nizko, zmerno in visoko 
stopnjo izgorelosti (preglednica 1). 

Rezultati ka`ejo, da 63,5 % u~iteljev izgorelost do`ivlja zelo redko, 26,8 % 
zmerno in 9,7 % u~iteljev zelo pogosto, 39 % u~iteljev jo do`ivlja zelo {ibko ali je 
ne do`ivlja, 52,6 % u~iteljev do`ivlja izgorelost zmerno intenzivno ter 8,4 % zelo 
intenzivno.

Socialna opora

Socialno oporo smo merili s petstopenjsko lestvico Likertovega tipa. 
Udele`encem smo zastavili vpra{anje, komu in kako pogosto zaupajo svoje 
slu`bene probleme ter ali predlagane ideje in re{itve kasneje tudi uporabijo v 
praksi. U~itelji so ocenjevali pogostost zaupanja slu`benih te`av ter zadovolj-
stvo s predlaganimi re{itvami. 

Stopnja Pogostost (%) Intenzivnost (%)

Nizka 63,5 39,0

Zmerna 26,8 52,6

Visoka 9,7 8,4

Preglednica 1: Dele` u~iteljev (v odstotkih) s posamezno stopnjo pogostosti in intezivnosti izgorelosti 
(po tristopenjskem modelu)
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Aritmeti~ne sredine ka`ejo, da u~itelji najpogosteje zaupajo slu`bene prob-
leme sodelavcem in partnerju (preglednica 2), glede na re{itve, ki so jim jih 
njihovi bli`nji predlagali, pa so u~itelji najvi{jo stopnjo zaupanja izkazali super-
vizorju (tisti, ki so bili vklju~eni v supervizijske skupine), nato sodelavcem in 
partnerju, manj pa nadrejenim in prijateljem (preglednica 3). 

Udele`ence smo nato razdelili v dve skupini:
– Med u~itelje, ki prejemajo ve~ socialne opore, smo uvrstili tiste u~itelje, ki 

so na vpra{anja o zaupanju svojih slu`benih te`av in upo{tevanju pred-
laganih re{itev v popre~ju odgovarjali z ocenami od 2 do 4 (visoka pogostost 
zaupanja in upo{tevanja re{itev).

– Med u~itelje, ki prejemajo manj socialne opore, smo uvrstili u~itelje, ki so 
na ta vpra{anja v popre~ju odgovarjali z ocenami od 0 do 2 (nizka pogostost 
zaupanja in upo{tevanja re{itev).
Za ugotavljanje razlik v do`ivljanju izgorelosti med u~itelji, ki prejemajo 

ve~ socialne opore, in u~itelji, ki prejemajo manj socialne opore, smo uporabili t-
test. Rezultati so pokazali, da u~itelji, ki pogosteje zaupajo svoje slu`bene prob-
leme, do`ivljajo izgorelost pogosteje in intenzivneje kot njihovi kolegi (pregled-
nica 4), vendar pa pri pogostosti razlike niso signifi kantne. 

U~itelji, ki upo{tevajo re{itve, ki jim jih predlagajo sodelavci, nadrejeni, 
prijatelji, partner in supervizor, do`ivljajo izgorelost manj pogosto (p < 0,05) kot 
njihovi kolegi, ki ne upo{tevajo predlaganih nasvetov (preglednica 4). Pri inten-
zivnosti izgorelosti ni signifi kantnih razlik (p > 0,05) med u~itelji.

V nadaljevanju raziskave nas je zanimalo, ali se u~itelji glede na vi{jo oz. 
ni`jo stopnjo socialne opore razlikujejo tudi v posameznih dimenzijah izgorelo-
sti. Z uporabo t-testa smo ugotavljali signifi kantnost razlik v do`ivljanju ~ustve-

M SD N

Sodelavci 2,58 0,89 220

Partner 2,58 1,22 208

Supervizor 2,33 1,13 39

Prijatelji 1,99 1,1 206

Nadrejeni 1,53 0,81 202

Preglednica 2: Ljudje, ki jim u~itelji najpogosteje zaupajo

M SD N

Supervizor 2,84 1,08 37

Sodelavci 2,55 0,76 216

Partner 2,30 1,04 194

Nadrejeni 2,07 0,89 198

Prijatelji 2,01 0,97 196

Preglednica 3: Predlagane re{itve, ki jih u~itelji najpogosteje upo{tevajo
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ne iz~rpanosti, osebne izpolnitve in depersonalizacije med skupino, ki prejema 
ve~ socialne opore, in skupino, ki prejema manj socialne opore. 

Rezultati ka`ejo, da u~itelji, ki pogosteje zaupajo slu`bene probleme svojim 
bli`njim, pogosteje do`ivljajo vi{jo ~ustveno iz~rpanost in imajo do u~encev 
bolj neoseben odnos (vi{ja depersonalizacija), u~itelji, ki pogosteje upo{tevajo 
re{itve, ki jim jih predlagajo drugi, pogosteje in intenzivneje do`ivljajo vi{jo 
osebno izpolnitev in redkeje depersonalizacijo.

Socialna opora in supervizijske skupine

Na vpra{anja o delu supervizijske skupine in supervizorju so odgovarjali 
le tisti u~itelji (N = 30), ki so bili vklju~eni v supervizijske skupine. Na zastav-
ljena vpra{anja so u~itelji lahko dali ve~ odgovorov, ve~inoma pa so bili kratki 
in jedrnati. 

Delo supervizijske skupine

V prvem sklopu so u~itelji odgovarjali na vpra{anja o razlogih za vklju~itev 
v supervizijsko skupino. Skoraj vsi u~itelji, med katerimi smo delali raziskavo, 
so bili v supervizijsko skupino vklju~eni prvi~ (93,3 %). Najpogostej{i razlogi za 
obisk supervizijske skupine so bili: 
– `elje po u~inkovitem in konstruktivnem odkrivanju in re{evanju prakti~nih 

problemov, iskanje re{itev, novih izku{enj in metod (N = 16);

Pogostost Intenzivnost

~i oi d skupaj ~i oi d skupaj

Pogostost 
zaupanja

nizka 18,99 32,71 4,23 2,18 25,01 36,55 5,66 2,44

visoka 21,47 32,32 4,96 2,41 29,16 36,98 6,34 2,71

t (225) –1,97* –1,89 –2,41* –2,92**

Upo{tevanje 
re{itev

nizka 21,27 31,69 5,42 2,44 27,26 35,67 6,92 2,65

visoka 19,29 33,29 3,95 2,17 26,99 37,75 5,19 2,51

t (221) –2,06* 2,62** 2,20* –2,21* 2,47 1,24

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Preglednica 4: Razlike v pogostosti in intenzivnosti izgorelosti (glede na posamezne dimenzije) med 
u~itelji, ki prejemajo visoko in nizko stopnjo socialne opore. V preglednici so objavljeni le statisti~no 
zna~ilni rezultati. Oznake ~i, oi in d pomenijo ~ustveno iz~rpanost, osebno izpolnitev in depersona-
lizacijo.
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– narediti nekaj zase, pridobiti samozavest, u~enje na~inov spro{~anja in 
razbremenitve (N = 6);

– radovednost in priporo~ila kolegov, iskanje novih poti (N = 6);
– `elje po pogovoru, poslu{anju, bolj{i komunikaciji in odnosih v kolektivu 

(N = 4);
– `elja po refl eksiji dela in samorefl eksiji (N = 3);
– izbolj{anje na~ina in kakovosti dela, znanja (N = 2);
– ob~utek izgorelosti (N = 1);
– sodelovanje s praktiki (N = 1).

Opazimo lahko, da so vodilni motivi vklju~evanja v supervizijsko skupino 
u~enje re{evanja problemov iz svojih in tujih izku{enj, profesionalni in osebni 
razvoj, povezovanje s ~lani skupine, pridobivanje poklicne samozavesti ter ra-
dovednost.

[tevilo ~lanov, vklju~enih v supervizijske skupine, se je gibalo med 4 in 9 v 
skupini. Skoraj vsem supervizantom (93,3 %) se je supervizijska skupina zdela 
primerno velika, drugim pa se je skupina zdela premajhna.

[tevilo sre~anj supervizijskih skupin v {olskem letu (do maja 2002, ko je 
bila izpeljana raziskava) se je gibalo med 7 in 15. 10,0 % u~iteljev je menilo, da 
so sre~anja prepogosta (vsi ti u~itelji so imeli do raziskave 13 ali ve~ supervi-
zijskih sre~anj), 76,7 % da so sre~anja ravno prav pogosta in 13,3 % jih je menilo, 
da so sre~anja premalo pogosta (ti u~itelji so imeli 7 supervizijskih sre~anj).

U~itelji so ocenjevali delo v skupini na lestvici od 1 (zelo mi je v{e~) do 5 (ni 
mi v{e~). Ve~ini u~iteljev (86,6 %) je delo v supervizijski skupini v{e~ (ocenili so 
z oceno 2), 6,7 % je delo v skupini zelo v{e~ (ocena 1) in 6,7 % je delo zmerno v{e~ 
(ocena 3). Pri delu v skupini je bilo supervizantom {e posebno v{e~:
– komunikacija in odnosi v skupini – zaupljivi odnosi, odkritost, iskrenost, 

medsebojni pogovori, spro{~eno in prijateljsko ozra~je, timsko delo, podpora  
in razumevanje (N = 24);

– dinamika in metoda dela – delo na konkretnih primerih, re{evanje (podobnih) 
problemov, izmenjava izku{enj, konstruktivno razmi{ljanje ob re{evanju 
problemov (N = 10);

– na~in vodenja skupine (N = 4);
– raznolikost v skupini – razli~ni karakterji, pogledi na probleme, raznolikost 

mnenj, razli~na starost (N = 3).
Ve~ina u~iteljev je navajala le pozitivne stvari za delo supervizijske skupi-

ne, manj pa je bilo tistih, ki so imeli tudi pripombe k delu supervizijske skupine. 
Ve~ina pripomb se je nana{ala na ~as trajanja (redka in kratka sre~anja – pred-
vsem pri skupinah, ki so imeli manj kot 8 sre~anj oz. predolga in prepogosta 
sre~anja – pri skupinah, ki so imeli ve~ kot 13 sre~anj), neenako anga`iranost 
~lanov skupine, pisanje refl eksij in pogovor o problemih, ki zadevajo le dolo~ene 
~lane skupine.
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Supervizorjevo delo

U~itelji, ki so obiskovali supervizijsko skupino, so supervizorjevo delo 
ocenjevali od zmerno v{e~ (16,7 %), v{e~ (26,7 %) do zelo v{e~ (53,3 %), le en 
u~itelj je menil, da mu supervizorjevo delo ni v{e~ (3,3 %). Supervizantom so bile 
pri supervizorjih najbolj v{e~:
– osebnostne lastnosti, kot so umirjenost, spro{~enost, spontanost, toplina in 

ne`nost, odlo~nost, jasnost, odkritost, komunikativnost, humor, nevsiljivost, 
tolerantnost, neposrednost, razumevanje, dobra volja (N = 24);

– na~in dela – objektivnost, strokovnost, kreativnost, organiziranost, na-
tan~nost, razli~ni pristopi in metode dela, pozorno poslu{anje in dajanje 
~ustvene opore (N = 11);

– spodbujanje k razmi{ljanju in iskanju lastnih re{itev – vodenje k cilju 
(N = 4).
Ve~ina u~iteljev je bila s supervizorjevim delom zadovoljna, redke pa je pri 

supervizorju motilo preredko ali prepogosto poseganje v besedo in dajanje od-
govorov, hitro menjavanje tematike, posve~anje le nekaterim ~lanom v skupini, 
zaprtost in neizra`anje supervizorjevega mnenja.

U~itelje smo vpra{ali, ali menijo, da jim supervizorji dajejo dovolj opore. 
Izkazalo se je, da 6,7 % u~iteljev meni, da jim supervizorji dajejo preve~ opore, 
86,7 % jih meni, da jim dajejo ravno prav opore, 6,7 % pa meni, da jim daje su-
pervizor premalo opore.

Zanimalo nas je, ali se u~itelji, ki so vklju~eni v supervizijske skupine, si-
gnifi katno razlikujejo od drugih u~iteljev v pogostosti in intenzivnosti izgorelo-
sti (preglednica 5).

Opazimo lahko, da u~itelji, ki ne obiskujejo supervizijske skupine, v neko-
liko ve~ji meri do`ivljajo visoko stopnjo pogostosti in intenzivnosti izgorelosti, 
vendar razlike niso signifi kantne. Ujemanje porazdelitev smo testirali s pomo~jo 
χ2-preizkusa. Pri pogostosti je χ2= 3,06, g = 2, p = 0,22, pri intenzivnosti izgo-
relosti pa χ2= 0,41, g = 2, p = 0,82. Preizkus je v obeh primerih pokazal, da se 
porazdelitvi signifi kantno ne razlikujeta.

Pogostost Intenzivnost

Stopnja obiskujejo ne obiskujejo obiskujejo ne obiskujejo

Nizka 65,0 63,0 35,0 39,8

Zmerna 32,5 26,0 57,5 51,9

Visoka 2,5 11,0 7,5 8,3

Preglednica 5: Razlike v pogostosti in intenzivnosti do`ivljanja izgorelosti med u~itelji, ki obiskujejo 
supervizijsko skupino, in tistimi, ki je ne obiskujejo (dele` u~iteljev, prikazan v odstotkih na tristopenj-
ski lestvici)

Pomen socialne opore ... 135



Razprava

Poglavitni cilj na{e raziskave je bil ugotoviti, kak{no stopnjo izgorelosti 
do`ivljajo u~itelji, ter ugotoviti povezanost med izgorelostjo in socialno oporo pri 
u~iteljih, ki pou~ujejo na osnovnih in srednjih {olah. 

V prvi hipotezi smo potrdili, da mnogi u~itelji pri svojem delu do`ivljajo 
izgorelost. V na{i raziskavi smo ugotovili, da dobra tretjina u~iteljev do`ivlja 
izgorelost zmerno oz. zelo pogosto, pri skoraj dveh tretjinah u~iteljev pa je in-
tenzivnost izgorelosti zmerna ali visoka. Podobne rezultate ka`ejo tudi druge 
{tudije, ki so bile izpeljane v Sloveniji (P{eni~ny 2006). Iz raziskav je razvidno, 
da med zaposlenimi v razli~nih poklicih (zdravstveni delavci, socialni delavci, 
delavci v prevzgojnih domovih idr.) izgorelost ali znake izgorevanja ka`e od 20 
do 40 % v raziskave zajetih oseb.

Hipotezo, da u~itelji, ki prejemajo socialno oporo od sodelavcev, nadreje-
nih, partnerja, prijateljev in supervizorja, do`ivljajo manj izgorelosti, pa lahko 
le delno potrdimo. Raziskava je namre~ pokazala, da u~itelji, ki pogosteje za-
upajo slu`bene probleme, do`ivljajo izgorelost intenzivneje (pogosteje do`ivljajo 
vi{jo ~ustveno iz~rpanost in intenzivneje depersonalizacijo) od u~iteljev, ki red-
keje zaupajo probleme. U~itelji, ki upo{tevajo predlagane nasvete sodelavcev, 
nadrejenih, partnerja, prijateljev in supervizorja, do`ivljajo izgorelost redkeje, 
predvsem do`ivljajo ve~jo osebno izpolnitev in manj{o depersonalizacijo.

Odgovor na vpra{anje, zakaj je tako, bi lahko poiskali v delu raziskave, 
v katero so bili vklju~eni le u~itelji, ki obiskujejo supervizijske skupine. Pred-
videvamo namre~, da u~itelji, ki do`ivljajo izgorelost, i{~ejo ve~ stikov s svoji-
mi bli`njimi in se z njimi `elijo pogovarjati o svojih problemih, vendar pa ({e) 
niso pripravljeni upo{tevati njihovih idej in re{itev. Pri ~lanih supervizijskih 
skupin pa je bila najpogostej{i razlog za vklju~evanje v skupino prav `elja po 
u~inkovitem in konstruktivnem odkrivanju in re{evanju prakti~nih problemov, 
`elje po refl eksiji dela in samorefl eksiji ter `elje po pogovoru, poslu{anju, bolj{i 
komunikaciji in odnosih v kolektivu. Verjetno je razlog tudi v tem, da super-
vizijska skupina omogo~a varno klimo, v kateri u~itelji lahko zaupajo svoje 
probleme in se soo~ajo z njimi. Tudi Russell s sodelavci (1987) je ugotovil, da 
so u~itelji, ki dobivajo pozitivne povratne informacije o svojih sposobnostih in 
spretnostih, manj dovzetni za izgorelost, pri ~emer je bil najbolj{i prediktor su-
pervizorjeva opora. Upo{tevati moramo, da zaupanje slu`benih te`av samo po 
sebi {e ne pomeni, da u~itelji prejemajo pozitivne povratne informacije o svojih 
sposobnostih, spretnostih in svojem delu. Po drugi strani pa u~itelji, ki izgo-
relosti ne do`ivljajo, verjetno nimajo `elje in potrebe po pogovoru o slu`benih 
te`avah in iskanju re{itev nanje. 

U~itelji, ki upo{tevajo nasvete, ki jim jih predlagajo bli`nji, verjetno dobi-
vajo ve~ povratnih informacij in konkretnih predlogov, s katerimi si pomagajo v 
konfl iktnih situacijah pri svojem delu. Prav re{evanje prakti~nih problemov in 
iskanje re{itev nanje je bil vodilni razlog za vklju~itev v supervizijsko skupino, 
kar ka`e na to, da morajo biti tudi u~itelji pripravljeni na sprejemanje predlogov 
in soo~anje s problemi. 
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Kljub temu pa smo v raziskavi ugotovili tudi, da med u~itelji, ki obiskujejo 
supervizijsko skupino, in med tistimi, ki je ne, ni signifi kantnih razlik v do-
`ivljanju izgorelosti. Pri tem pa moramo upo{tevati, da sta sta Dormann in Zapf 
(1999) ugotovila, da se u~inki supervizorjeve socialne opore poka`ejo {ele po 
osmih mesecih. Morda bi tudi v na{em primeru morali raziskavo ponoviti po 
osmih mesecih vklju~enosti v supervizijske skupine. 

Y. Gold in sodelavci (1992) so v raziskavi ugotovili, da u~itelji za~etniki po-
gosteje do`ivljajo izgorelost, in so kot eno izmed mogo~ih na~inov prepre~evanja 
izgorelosti predlagali svetovanje oziroma oblikovanje opornih skupin. V na{i 
raziskavi signifi kantnih razlik med mlaj{imi in starej{imi u~itelji v do`ivljanju 
izgorelosti nismo zaznali, vendar pa moramo upo{tevati, da smo u~itelje razde-
lili le v tri starostne skupine in nismo ugotavljali do`ivljanja izgorelosti pri 
u~iteljih za~etnikih. Zanimivo pa bi bilo ugotoviti, ali bi oporne skupine, kot je 
npr. supervizijska skupina, pri u~iteljih za~etnikih v resnici pripomogle k ni`ji 
stopnji izgorelosti.

Glede na to, da so supervizijske skupine na na{ih {olah bolj izjema kot 
pravilo, so u~itelji, ki do`ivljajo stres ali celo izgorelost, pogosto prepu{~eni sami 
sebi. Za obvladovanje stresa u~itelji zato najpogosteje uporabljajo individual-
ne pristope. C. Maslach (1982) opisuje nekatere na~ine prepre~evanja izgore-
losti, ki se nana{ajo predvsem na posameznikov na~in dela ali njegov splo{ni 
`ivljenjski slog:
– postaviti si realne cilje – kadar zaposleni nima jasnih ciljev, jih bo te`ko 

dosegel, ne glede na to, koliko in kako intenzivno dela;
– druga~e se lotiti stvari – posameznik se mora odlo~iti, kako bi lahko 

vsakodnevne opravke, ki so mu postali rutina, opravljal druga~e;
– vzeti si dovolj ~asa za po~itek – {e posebno ob stresnih situacijah ali kadar 

se stvari zapletejo, je pomembno, da se posameznik od njih nekoliko oddalji 
in si vzame ~as za po~itek;

– probleme jemati manj osebno – ~ustvena iz~rpanost se navadno pojavi, 
kadar se posameznik preve~ nave`e na druge ljudi in njihove probleme 
ob~uti kot svoje. V takem primeru bi moral posameznik situacije sprejemati 
bolj abstraktno in na intelektualni ravni;

– poudarjati pozitivne stvari – poudarjanje tega, kar je dobro, prijetno in 
zadovoljivo v odnosu z drugimi, je pogosto u~inkovit na~in upiranja 
negativnim predsodkom;

– narediti prehod – slu`ba in dru`ina sta dve razli~ni okolji, med katerima je 
treba narediti »prehod«, tako da posameznik preneha misliti na slu`bene 
te`ave in se nato normalno vklju~i v zasebno `ivljenje;

– poleg slu`be poiskati {e druge dejavnosti – ljudje, ki imajo poleg slu`be {e 
druge dejavnosti, pri katerih se sprostijo in si »napolnijo baterije«, se lahko 
na u~inkovitej{i na~in soo~ajo s stresom in izgorelostjo;

– menjava slu`be – kadar se polo`aj v slu`bi kljub posameznikovim pri-
zadevanjem ne spremeni, je zanj verjetno bolje, da za~ne razmi{ljati o 
menjavi slu`be.
Da bi prepre~ili izgorelost na delovnem mestu, je v~asih treba spremeniti 
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nekatere ustaljene vedenjske vzorce in `ivljenjske navade. Pomembno vlogo pa 
imajo tudi sodelavci. V okviru formalnih in neformalnih skupin lahko sodelavci 
svetujejo, kako opraviti dolo~eno delo. Pogosto pa `e samo razumevanje situa-
cije, dajanje podpore, gledanje na situacijo z druga~ne perspektive in dajanje 
povratnih informacij zmanj{ujejo stres. Navadno si tisti, ki do`ivljajo izgore-
lost, `elijo ve~ miru in se oddaljijo od ljudi. Vendar pa to ni vedno optimalna 
re{itev, saj lahko prijatelji in sodelavci pomagajo pri premagovanju izgorelosti 
z dajanjem ~ustvene opore, prepoznavanjem ob~utkov, od njih se posameznik 
lahko u~i dolo~enih spretnosti. 

U~enje vse `ivljenje ni avtomati~en proces, temve~ ga moramo negovati. 
Supervizija je ena od metod, ki strokovnemu delavcu, ob procesu poklicne re-
fl eksije in u~enju, omogo~a profesionalni razvoj. Strokovni delavec ima na sa-
mem sre~anju mo`nost v varnem okolju predstaviti drugim ~lanom skupine 
svoje delovne izku{nje, se posvetovati z drugimi ~lani o sebi in svojem poklicnem 
ravnanju in se tako soo~iti s svojimi vrednotami, stali{~i, implicitnimi teorijami 
in stili vedenja. Ob pisanju refl eksije dobi posameznik pogosto nove uvide v 
situacijo in nova osebna spoznanja. Ker potekajo supervizijska sre~anja vedno 
vzporedno z delom, poteka proces u~enja v superviziji v obliki spirale na vedno 
vi{ji ravni. Integracija prakti~ne izku{nje s teoreti~nim znanjem strokovnemu 
delavcu pospe{uje u~ne procese in u~inkovitej{e obvladovanje stresa, to pa  po-
sredno pove~uje njegovo samozavedanje in pozitivno vpliva na u~inkovit osebni 
in profesionalni razvoj.

Sklep

Zahtevno pedago{ko delo u~itelja pogosto postavlja v stresne situacije, s 
katerimi se nekateri bolje soo~ajo, drugi pa imajo pri tem ve~ te`av. Stresnih 
situacij `al ne moremo prepre~iti, lahko pa u~itelju pomagamo, da se z njimi 
uspe{neje soo~a, in tako prepre~imo izgorelost. Predvsem u~itelji za~etniki po-
trebujejo veliko opore, ko si pridobivajo svoje prve izku{nje. Supervizija je meto-
da, ki u~itelju omogo~a veliko opore in zagotavlja u~iteljev profesionalni razvoj, 
zato bi bilo treba tudi slovenskim u~iteljem omogo~iti sodelovanje v supervi-
zijskih skupinah, saj so izku{nje s supervizijo na podro~ju {olstva spodbudne in 
ka`ejo na pripravljenost pedago{kih delavcev, da bi se s to metodo strokovno in 
osebnostno izpopolnjevali.
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THE SIGNIFICANCE OF SOCIAL SUPPORT IN THE PREVENTION OF TEACHER 

BURNOUT

Abstract: Like in other vocations characterised by work with people, teachers also face stress 

situations at work. Chronic stress may lead to burnout. The article primarily focuses on whether 

the support provided by the people close to the teacher (colleagues, superiors, partners, friends 

and supervisors) contributes to the reduction of burnout. We also analysed the work of supervision 

groups, and fi nd out that most teachers who joined supervision groups did so because of their want 

for an effi cient solution of problems, refl ection and discussion. Most of them were satisfi ed with the 

work of the supervision group, the number of the members, the number of meetings and the work of 

the supervisor. Nevertheless, the teachers included in supervision groups do not differ signifi cantly 

from other teachers in experiencing burnout.
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Mimesis ali poiesis? Opisati opus nekega življenja, ali prisluhniti podobi, 
ki jo je to življenje ustvarilo? Kako zasnovati zapis ob opusu Franca Pedi~ka, ki 
je zdaj dokon~an in mu avtor ne more ni~ ve~ dodajati? Najprej mimesis: Franc 
Pedi~ek, doktor pedagoških znanosti, profesor in svetovalec mladim na gim-
naziji in v svetovalnicah, u~itelj na Visoki šoli za telesno kulturo, akademijah 
za likovno umetnosti in glasbo ter na Filozofski fakulteti v Ljubljani, znanstveni 
svetnik na Pedagoškem inštitutu. Vsi ti naslovi so od julija letos preteklost, med 
nami je le kot Franc Pedi~ek s svojimi deli, ki ga kažejo kot publicista, znanst-
venika in predvsem humanista po osebni drži.

Vprašanje mimesis ali poiesis izhaja od tod, ali je prispevek opusa Franca 
Pedi~ka k razvoju slovenske pedagoške misli že tako razviden, da bi ga bilo 
mogo~e kratko malo posneti in samo spominsko obnoviti, ali je treba njegovo 
podobo v korpusu slovenske pedagogike šele ustvariti. Sam nisem v dilemi. 
Franc Pedi~ek je v slovenski pedagogiki veliko ve~ji, kot se kaže ta trenutek. Je 
mislec, ki mu mesta v slovenski pedagogiki ne dolo~a le to, kar je ustvaril sam, 
temve~ tudi to, kar so o njegovih delih pisali drugi. Po tem mu med slovenskimi 
pedagogi ni enakega, saj toliko odzivov, polemik, nasprotovanja pa tudi inter-
pretativnega pritrjevanja ni bilo deležno pisanje nikogar drugega med peda-
gogi. Nedvomno je tudi, da vsega tega ne bi bilo, ~e bi bile njegove »zmote« res 
zmote; potem se z njimi pa~ ne bi ukvarjali ne njegovi najuglednejši sodobniki iz 
vrst pedagogov ne vrhovi slovenske politike in šolske administracije. In v tem 
je problem. Šele ko te »zmote« ne bodo ve~ zmote in bo iz njih izluš~ena, kot je 
Pedi~ek sam pogosto rekel, ideološka in idejno-politi~na navlaka, ko bodo prisp-
evki Franca Pedi~ka ovrednoteni v miselnih kontekstih, ki so imanentni peda-
gogiki, ga bo mogo~e vstaviti na mesto, ki mu pripada v slovenski pedagogiki. 
Tudi glede tega nisem v dilemi, njegovo mesto bo kar med vrhovoma slovenske 
povojne pedagogike, Stankom Gogalo in Vladom Schmidtom.

Že površen pogled na pedagoške nazore Franca Pedi~ka z današnjega ~asa 
pokaže, da bi bile njegove razprave danes sprejete povsem druga~e, kot so bile 
takrat, ko so nastale. Najbrž veliko tega, kar je napisal, danes sploh ne bi na-
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pisal. Danes namre~ nih~e ve~ ne vidi potrebe po znanstvenem utemeljevanju 
~lovekovih svoboš~in in pravic, zlasti svobode posameznika pri izbiri svetovnega 
nazora ali prepri~anja, tudi zavzemanju za pluralizacijo ciljev vzgoje, za plu-
ralno šolo, za pravico staršev, da odlo~ajo o vzgoji svojih otrok, za zmanjševanje 
neposrednega vpliva politike (bere se lahko politi~nih strank) na šolo, ni treba 
ve~ iskati znanstvenih argumentov. Vse to je med osrednjimi motivi pisanja 
Franca Pedi~ka; danes pa je sestavni del naše državne in šolske ureditve. ~eprav 
tudi po teh temah cenimo Pedi~kov opus, je vendarle to njegovo prizadevanje z 
vidika današnjega razvoja pedagoške znanosti manj pomembno. Bolj ko ne bi 
bil njegov prispevek k slovenski pedagogiki obroben, ~e ne bi bilo v njegovem 
delu nekaj ve~jega. Ob navedenih temah bi lahko cenili njegovo doslednost in 
pogum pri izražanju lastnega mišljenja v tistih ~asih. Nedvomno se v teh temah 
izraža njegovo iskanje, da bi se odprl prostor za antropološko naravnano vzgojo 
in šolo, kar je štel za povsem realno družbeno opcijo, ki jo lahko sprejme tudi 
socialisti~no samoupravljanje. Hkrati pa mu antropološka dimenzija v vzgoji 
pomeni prostor za preseganje idejne partikularnosti in ideološkega funkcio-
nalizma. V teh motivih se kaže njegovo jasno razlikovanje ideološke, socialne 
in državljanske ravni v vzgoji, pri ~emer slednji sprejema kot antropološko le-
gitimni, prvo – ideološko – pa odklanja. 

V resnici mu torej ni mogo~e o~itati, da bi vzgojo in šolo postavljal iz so-
cialnega prostora »nekam na luno«, kar pogosto beremo pri njegovih kritikih. 
Takšna kritika je pri Pedi~ku enostavno prezrla pedagoški diskurz, ki je bil v 
tistem ~asu v evropskem prostoru povsem legitimen, v slovenskem pa o~itno ne. 
Gre za paradigmatski lom v razumevanju razmerja med politiko in znanost-
jo, konkretno med politiko in pedagogiko. Gre za konfl ikt med duhoslovnim in 
socialnokriti~nim diskurzom v pedagogiki in tudi širše v znanosti sploh. Rde~a 
nit Pedi~kovega opusa je namre~ duhoslovni diskurz, ki vidi pedagogiko kot 
temeljno in avtonomno znanost. ^e pomislimo na korenine tega diskurza v slov-
enski pedagogiki, je lahko povsem razumljivo, zakaj Pedi~ek nikjer ni mogel 
dobiti sogovornika in somišljenika, še najmanj v akademski pedagogiki. Ta je 
bila o~itno pod mo~nim pritiskom okvirov politi~ne mo~i. V tem pa je bistvo prob-
lema Franca Pedi~ka, in ne v kaki teoriji zarote. ^e sprejmemo to razlago, lahko 
re~emo, da Pedi~ek avtonomije pedagogike ne razume v nekih asocialnih, kaj 
šele družbi nevarnih ~rtah. To lahko dokumentiramo z njegovo zelo preprosto 
izpovedjo, ko pravi: »^e katera družba, potem bi morala biti prav samoupravna 
družba vsa zagnana za tem, da postane vzgoja v njej ~imprej odrasel in svo-
bodnjak, uresni~evalec in oblikovalec samoupravljajo~ega ~loveka«« in »ne more 
biti kar naprej smrkav ’otrok družbe’«. Ko so se mu zapisale takšne misli, se je 
v pogovorih s prijatelji za šalo spraševal, »ali smo zdaj vsi postali apologeti, kje 
so torej sovražniki«? Svoje naravnanosti k pluralni šoli ni razumel kot destruk-
tivne kritike, temve~ iz prepri~anja, da samoupravna družba lahko vzpostavi 
pluralno vzgojo, ~e bi samoupravljajo~ega ~loveka razumela kot antropološki, in 
ne funkcionalno-politi~ni projekt. Tako je tudi v razlago družbenosti, in ne le v 
pedagogiko, umeš~al svoj antropološki nazor.
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V polpreteklih ~asih je mogo~e izpovedi Franca Pedi~ka o pluralni vzgoji 
in šoli razumeti in visoko ceniti predvsem zaradi spodbujanja vere u~iteljev v 
pravico vsakega otroka do lastne individualnosti, iz ~esar izpeljuje tudi zavezo 
vzgojitelja, da sledi univerzalnim ~loveškim vrednotam (na kar naslanja svojo 
»antropološko pedagogiko« in  pojmovanje vzgoje). U~itelji so ga radi poslušali, 
zato je bil do za~etka sedemdesetih let prejšnjega stoletja zelo zaželen preda-
vatelj v u~iteljskih zborih, vse dokler njegovega pluralisti~nega vzgojnega kon-
cepta ni obsodila politika.

Bil je mojster besede. Pogosto je iz sebe lil »znakovne« (besedne) novos-
ti in z mnogimi ubeseditvami, ki so se zgledovale pri umetnostnih besedilih, 
nadomeš~al logi~no hladno zgradbo znanstvenih besedil. To ga marsikdaj dela 
težko razumljivega: v njegovem pisanju je ve~ hermenevti~nega, ve~ intuicije 
kot suhe, formalne logike. 

Glede na vse, kar smo zapisali, je o~itno, da je treba prispevek Franca 
Pedi~ka k razvoju slovenske pedagogike iskati v to~kah, ki zadevajo temelje 
pedagoške vede, in ne le v razmišljanjih o pluralnosti šole. Zame je to izzivalno 
že zaradi vprašanja, ali je mogo~e celotno pedagogiko po letu 1945 ozna~iti kot 
pedagogiko politi~nih diskurzov. Tako se na prvi pogled celo dozdeva, ko prebi-
ramo polemike s Francem Pedi~kom in o(b) njem. Ali se je potemtakem dogodila 
v slovenski pedagogiki po 1945 nekakšna popolna cezura s preteklostjo in tudi s 
tedanjim evropskim prostorom, ki mu je med obema vojnama pripadala? Za ~as 
med obema vojnama lahko kar hitro ugotovimo, da so se najvidnejši pedagoški 
teoretiki kar sami umeš~ali oziroma opredeljevali za tokove (oz. paradigme) 
pedagoškega mišljenja, ki so bili zna~ilni za tedanjo evropsko pedagoško misel. 
Pisana paleta tokov se izraža v polemikah med akademsko pedagogiko (in celo 
znotraj nje), Mariborsko pedagoško centralo, U~iteljskim pokretom, pa posa-
mezniki kot Žge~em, Ostercem, Juran~i~em, »praktiki«, ki so izšli iz Schreiner-
jeve šole, Vrancem. ~e tem polemikam dodamo še izmenjavo misli s predstavniki 
drugih disciplin, zlasti fi lozofi , teologi in psihologi, ki so se lotevali problemov 
s podro~ja vzgoje in izobraževanja, se nam izriše kar jasna podoba o teorets-
ki (paradigmatski) diverzifi kaciji pedagoškega mišljenja na Slovenskem med 
obema vojnama, ki kaže tudi na duhovno navezavo slovenskega pedagoškega 
prostora s (srednje)evropskim. 

Zna~ilnost povojnega obdobja pa je prav v tem, da je pedagogika sama ust-
varjala nekakšno distanco do tedanje teoretske tradicije in tudi distanco do sred-
njeevropskega duhovnega prostora, ki mu je poprej pripadala. Na to kaže ve~ 
dejstev. Najpomembnejše je že to, da sprejme akademska pedagogika povsem 
novo merilo za klasifi kacijo pedagoških tokov in namesto nekdanjih pedagoških 
paradigem uporablja kot merilo družbeno-ekonomsko formacijo. Z govorico o 
socialisti~ni, meš~anski (ipd.) pedagogiki implicitno opredeli pedagogiko kot ap-
likacijo politike. Še ve~, s to govorico dolo~a tudi lastno nazorsko (teoretsko) 
naravnanost, ~imer ustvarja vtis politizacije pedagoške vede. 

Sem je sedaj mogo~e umestiti tudi opus Franca Pedi~ka. Podobno kot nekat-
eri pedagoški pisci med obema vojnama uporablja tudi Pedi~ek v svojem pisanju 
zelo redko reference. Zato je težko enozna~no sklepati o njegovih teoretskih ko-
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reninah. Moram pa spomniti na to, da sam postavlja izvire svoje pedagogike na 
dva svoja velika u~itelja, Stanka Gogalo in Antona Trstenjaka. Zlasti naveza-
nost na humanisti~no tradicijo Stanka Gogale kaže Pedi~kovo duhovno bližino z 
nekaterimi evropskimi pedagoškimi tokovi, posebno s kulturno pedagogiko. Ne 
vem, ~e bi bil te ugotovitve vesel. Ko sva se neko~ pogovarjala o prispevku Vlada 
Schmidta Korak nazaj k starim zmotam, v katerem ga je Schmidt razglasil za 
slovenskega Rousseauja, sem mu dejal, da bi moral protestirati, saj je kljub za-
vzemanju za otroka logika njegove antropološke pedagogike bližje duhoslovne-
mu kot mladinoslovnemu diskurzu. Pa me je odlo~no zavrnil, ~eš da ga ho~em 
tudi jaz »poriniti« v neko ideologijo; njegova antropološka pedagogika pa naj 
prav to nikakor ne bi mogla biti. Nekak prastrah je vel iz te reakcije. Je mogo~e, 
da je neki legitimen znanstveni diskurz postal nevarna oznaka?  

Tu zdaj prihaja na vrsto poiesis, in to bo seveda le moj prispevek o tem, kje 
in kako vidim mesto Franca Pedi~ka v slovenskem pedagoškem mišljenju. Kot 
sem že povedal, imajo vsa njegova nasprotovanja družbeni pogojenosti šole in 
vzgoje svojo teoretsko podlago v razumevanju pedagogike kot znanosti. Ta vidik 
je bil v celotnem njegovem opusu potisnjen v ozadje samo zaradi tedaj izrazito 
izpostavljenih tez o pluralnosti vzgojnega in šolskega prostora. A teze o plural-
nosti, ki so bodle v o~i, so zame samo posledica duhoslovnega diskurza v ra-
zumevanju pedagogike. In v tej to~ki, da je v svojem ~asu ohranjal navezavo na 
evropsko pedagoško znanstveno tradicijo, je za slovensko pedagogiko mo~nejši 
in pomembnejši, kot so njegove politi~no-pragmati~ne misli o pluralni šoli. Pri 
tem pa ne gre samo za to, da je ohranjal ta diskurz živ v slovenskem povojnem 
prostoru, temve~ ga je tudi nadalje razvijal z antropoloških vidikov, ker je teo-
retski prispevek v mednarodnem merilu, ki ga bo treba podrobneje prou~iti.  

Nemara nam ta pogled lahko raz~isti tudi nekakšen dvom o iskrenosti 
pedagoškega mišljenja Franca Pedi~ka, ki ga je bilo mogo~e ~utiti pri nekaterih 
kritikah, ki so pluralizem v vzgoji tudi pri Francu Pedi~ku videle kot krinko, ki 
naj bi omogo~ila prodiranje vpliva Cerkve v tedanjo šolo. Dale~ od tega. Pedi~ek 
se je v graditvi svoje antropološke pedagogike najbolj približal klasi~ni tezi 
duhoslovne pedagogike. Videl jo je kot temeljno znanost, ne kot aplikativno, ki 
bi se v prou~evanju svojega klju~nega predmeta – vzgoje – naslanjala na kar 
koli, na etiko, religijo, fi lozofi jo, zlasti pa ne na politiko. V sistem znanosti vsto-
pa enakovredno z drugimi znanostmi in se z njimi povezuje na na~elih inter- in 
transdisciplinarnosti. To je bil njegov znanstveni kredo.

Najrazvidneje se Franc Pedi~ek umeš~a v krog duhoslovne tradicije z dru-
gim posvetom slovenskih pedagogov 1971 na Bledu. To prepri~ljivo dokazuje 
dvoje. Najprej samo geslo posveta: »VZGOJA – DRUŽBA – ^AS«. V geslu je 
zaobseženo jedro duhoslovne tradicije v pedagogiki, ki ga kratko lahko interpre-
tiramo s tem, da je vzgojo mogo~e nasloniti na humanisti~ne (~loveške) dimen-
zije le, ~e jo osvobodimo odvisnosti od družbe in naslonimo na ~as, na njegovo 
duhovno podobo. In do te podobe pride lahko samo pedagogika kot neodvisna 
humanisti~na veda s pomo~jo hermenevti~ne analize duha ~asa. Ta se nam 
ne kaže v empiri~ni zgodovinski ali družbeni praksi, temve~ v delih ~lovekove 
duhovne ustvarjalnosti: fi lozofi jo, kulturo, umetnost, posebno literaturo. Ob tem 
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se kar same budijo asociacije na »historische Betrachtung« Hermanna Nohla. 
Klju~na naloga pedagogike je, da s hermenevti~no analizo duhovne ustvarjal-
nosti v dolo~enem ~asu avtonomno razvije celotno polje vzgojnih vrednot, telos 
vzgoje. To je njen pravi predmet prou~evanja, in v tej to~ki ne more ni sme biti 
podrejena nikomur in ni~emur, ne etiki, ne fi lozofi ji, ne politiki, ne veri, ne gos-
podarskemu pragmatizmu, ne tehnološkemu funkcionalizmu. Telos vzgoje mora 
dose~i sama z razkrivanjem duhovnega izro~ila ~asa. In pot razkrivanja biti 
~asa je tisto, kar pedagogiko utemeljuje kot temeljno znanstveno vedo. Duhovno 
izro~ilo je najbolj avtenti~en vir realnosti in resnice ~asa, in ne kakršno koli 
empiri~no ugotovljivo družbeno stanje ali zgodovinsko dejstvo. 

^lovek, kot se pojavlja v duhovnem izro~ilu ~asa, je predmet in cilj vzgoje. 
Franc Pedi~ek tega sporo~ila ni mogel izraziti jasneje, kot je to storil z naslovom 
in vsebino svojega blejskega koreferata Vzgoja kot funkcija ~loveka. Tudi ko 
se šestintrideset let pozneje v Moji hoji za pedagogiko spominja tega posveta, 
potrdi to temeljno sporo~ilo, ki naj bi mu posvet sledil, ko pravi, kako je posvet 
želel opozoriti na to, »da moreta le vzgojna praksa in teorija, ki sta osvobojeni 
enodnevniških družbeno-politi~nih in gospodarsko-podjetniških pragmatizmov, 
opravljati svojo zgodovinsko dolžnost in zavezo, da sta usmerjeni k ~loveku in v 
njegov bivanjski ~as, prek tega pa njegov sožitveni, družbeni prostor«. Vstop v 
~as torej ~loveku šele omogo~a kreativen vstop v družbeni prostor. S ~im bi jas-
neje sporo~il svojo pedagoško zavest kot s tem, ko po tolikih letih zapiše, da »je 
bil nemara (to) prvi tovrstni posvet, na katerem so imeli prvo in zadnjo besedo 
ljudje, ki so pedagogi oziroma pedagoški delavci v najširšem pomenu besede«?    

Podobno kot se je dogajalo v kritiki duhoslovne pedagogike v evropskem 
prostoru, se je dogajalo tudi v slovenskem. Strokovne polemike s Francem 
Pedi~kom so bile teoretsko motivirane – ~e ostajamo v pedagoških teoretskih dis-
kurzih – s pozicije socialnokriti~ne pedagogike. Srž strokovnih kritik Pedi~kove 
blejske teze je o~itek, da prave resnice in podobe ~loveka v ~asu ne izražajo fi lo-
zofi ja, kultura, umetnost ali literatura, temve~ družbena (baza) in zgodovinska 
realnost, ki jo je mogo~e tudi empri~no dokazati. Tako kot drugje se je tudi pri 
nas iz te kritike vedno znova generiral o~itek, da je Pedi~ek postavil vzgojo, šolo, 
pedagogiko na luno s tem, ko je prezrl njihovo empiri~no družbeno in zgodovin-
sko realnost. In nasprotno, tudi Pedi~ek je vra~al socialnokriti~ni struji povsod 
znan o~itek, da dela pedagogiko za deklo politike.

Vse to mi kaže, da se je prav v polemikah s Pedi~kom dogajalo v naši po-
vojni pedagogiki vse to, kar je doživljala v istem obdobju evropska pedagoška 
misel. Za ni~ nismo bili prikrajšani. Tudi slovenska pedagogika je bila v povojem 
obdobju vpeta v evropske miselne tokove in ob njej ni mogo~e preprosto zamahn-
iti, ~eš, pozabimo ~imprej ta ~as, saj gre za diskontinuiteto, prelom, cezuro v 
njenem razvoju. Mogo~e gre zasluga za to prav Pedi~ku. Škoda je le, da so bile 
polemike z njim obremenjene z vpletanjem tedanjih centrov politi~nih mo~i, kar 
je v resnici onemogo~ilo znanstveno »~ist« spopad razli~nih v Evropi legitimnih 
diskurzov.

Zvestobo svoji duhovni tradiciji izpri~uje Franc Pedi~ek tudi s problemi in 
podro~ji, ki so ga pritegnila v znanstvenem delu. ^eprav ga vsak šolnik pri nas 
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pozna po zasnovi in razvoju šolskih svetovalnih služb, pa vendarle pomeni rde~o 
nit njegovega ustvarjanja pedagoška sistematika. Pri tem ne gre le za obsežno 
delo pri pedagoškem izrazju in pedagoškem tezavru, ki je gotovo izjemen poskus 
razvoja znanstvenega pedagoškega sistema. Bolj kot to je za Pedi~ka zna~ilno, 
da je skušal razvoj pedagogike preusmeriti s podro~ja šole, pouka in razreda 
na mnoga druga podro~ja. In prav to je izrazita poteza duhoslovno naravnanih 
pedagogov v Evropi, ki so v razvoju pedagoške sistematike ter v univerzalisti~no 
razumljenem performansu vzgoje in izobraževanja, ki izvira že iz pampaedije 
J. A. Komenskega, videli pot k pedagogiki kot temeljni vedi. Ta razširitev pred-
meta pedagogike s šole na ~loveka, je jedro Pedi~kove antropološke pedagogike 
in njegov bistveni prispevek, s katerim je oplemenitil sam diskurz, iz katerega 
je izšel. Navsezadnje, tudi ideja šolskega svetovanja izhaja iz težnje po širjenju 
znanstvenega predmeta pedagogike, da ne govorimo o mnogih drugih discipli-
nah, ki jih je zasnoval v težnji po širjenju predmeta pedagogike in s tem poveza-
nim kompletiranjem njenih disciplin. Brez primere so ti poskusi opredeljevanja 
sistema pedagoških disciplin, ki so nekonvencionalni tudi po tem, da ga ni zani-
mala samo vloga pedagogike v poti (otroka, mladostnika in odraslega) navzgor 
(evolucija), temve~ tudi v poti navzdol, involuciji (od tod med drugim tudi discip-
lina tanatogogika). ̂ e bi hoteli samo popisati in pokazati utemeljitve za seznam 
disciplin pedagoških ved, ki jih je opredelil, bi presegli obseg kratke razprave. 

Obsežen opus je namenil vrednotam, kjer se izpostavlja v razli~nih dimen-
zijah, od kritike vrednotnega nihilizma in formalizma do poskusov oblikovanja 
eti~nega kodeksa za pedagoge, vzgojitelje in u~itelje, in vzgoji, kjer je vselej 
kriti~en in tudi ostro polemi~en, pa naj gre za oporekanje svetovnonazorske-
mu monolitizmu (marksisti~nemu ali religioznemu), ali za kritiko liberalnega 
pedagoškega diskurza v zadnjih delih, ko mu o~ita izrivanje vzgoje iz šole.  

Seveda je problem tega zapisa kup~kanje in s tem razvrš~anje posameznega 
pedagoškega mišljenja v okvire pedagoških tokov. Vsako posamezno mišljenje 
je individualno in unikatno in nobeno v celoti ne ustreza posameznemu kup~ku. 
V mnogih obsežnih znanstvenih sklopih posameznega pedagoškega teoretika v 
povojni zgodovini pedagogike prepoznavamo prepletanje razli~nih poglavitnih 
tokov evropske pedagoške tradicije, ~eprav je o~itno bil ~as tak, da ni nih~e 
sebe identifi ciral v znanih teoretskih diskurzih. Ne glede na spornost takega 
po~etja pa mislim, da je identifi kacija teh tokov pomembna, ne sme pa postati 
etiketa in s tem ovira, da ne bi zagledali miselne pluralnosti v posameznikovem 
delu. In v tem je problem tudi pri vrednotenju opusa Franca Pedi~ka. V tem 
priložnostnem zapisu, ki je nastal v ~asu, ko se je poslovil od nas, in je tu ostalo 
le njegovo delo, seveda ni bilo mogo~e premisliti vsega, kar je zapustil v svojih 
objavah, ki štejejo okoli 500 enot. Doživljal sem ga kot enega od najbolj konsis-
tentnih mislecev povojne pedagogike, ~eprav njegov pogosto bolj literarni kot 
strogo znanstveni slog pisanja odpira vrsto problemov v razumevanju.

A to je že vrednotenje njegovega prispevka k razvoju slovenske pedagogike. 
Ob tem se bo odpiralo tudi vprašanje, kaj duhoslovna (kulturna) orientacija 
v pedagogiki pomeni danes. Dale~ so namre~ romanti~ni ~asi razvoja evrop-
skega duha, ki so inspirirali ta diskurz v pedagogiki s tem, da bi se razvila 
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kot avtonomna veda in postavila koncept vzgoje, ki bo zagotavljal emancipacijo 
~loveka in ~loveštva od vseh vrst ideoloških partikularizmov. Pogoje za to je 
videla v naslanjanju na pravo resnico, ki jo o nekem ~asu izpoveduje duhovno 
izro~ilo, kot se izraža samo z visoko kulturo, umetnost in posebno visoko litera-
turo. V zadnjih petdesetih letih v pedagoških vedah nedvomno pridobiva vel-
javo empiri~na orientacija, ki ne verjame, da je emancipacijo posameznika in 
~loveštva mogo~e graditi na idealih visoke umetnosti, temve~ iš~e vire za eman-
cipacijsko vzgojo v kriti~ni refl eksiji konkretnih zgodovinskih dogajanj, dejan-
skih politi~nih praks, realnih socialnih razmerij in moralnih odnosov v družbi 
v kontekstu ~lovekovih pravic. Toda, ali je ta empiri~na naravnanost v iskanjih 
telosa vzgoje dovolj mo~na? To bi bilo sedaj vprašanje za Franca Pedi~ka. Dom-
nevam, da bi bilo bistvo odgovora prav v tem, kako je danes je bolj kot kadar koli 
prej potrebna neodvisna fi lozofi ja o vzgoji, ki bi jo lahko zgradila le neodvisna 
pedagoška znanost. V sodobnih liberalnih in vrednostno pluralisti~nih državah 
se množica institucij in akterjev bojuje za prevlado v vplivu na ljudi, posebno 
na oblikovanje mladih generacij. Zato je sedaj za kriti~en ~as za antropološko 
pedagogiko, da bi na visoki teoretski ravni razvila argumente za emancipacijski 
vzgojni koncept. In kje, ~e ne v Kulturi, bi našla argumente ~asa proti modnim 
norostim, neumnostim, plehkosti in ideološkemu zavajanju?

Ob spominu na dr. Franca Pedi~ka 149



Popravek

V prej{nji {tevilki Sodobne pedagogike ({t. 2/2008) je na strani 82 nastala 
neljuba napaka pri navedbi avtorstva ~lanka. 

Pravilen zapis se glasi: 
dr. Tina Vr{nik Per{e, Ana Kozina, Tina Rutar Leban

[olska svetovalna slu`ba v osnovnih {olah: vloga in delovne naloge 
s posebnim poudarkom na delu z nadarjenimi u~enci in dajanju 
dodatne strokovne pomo~i
 
asist. dr. Tina Vr{nik Per{e, Pedago{ki in{titut; e-naslov: tina.vrsnik@pei.si
Ana Kozina, Pedago{ki in{titut; e-naslov: ana.kozina@pei.si 
Tina Rutar Leban, Pedago{ki in{titut; e-naslov: tina.rutar@pei.si

Za napako se opravi~ujemo. 



Zor, M. (1939), Paberki iz šolske prakse, V: Popotnik, let. 60, št. 7 – 8, str. 202.



Nove knjige

Grozdanka GOJKOV: Didaktika nadarjenih (Didaktika 
darovitih). Vr{ac, Visoka {kola strukovnih studija za obrazovanje 
vaspita~a (2008). 

Formalni ali splo{ni del 

Akademikinja profesorica dr. Grozdanka Gojkov z omenjenim obse`nim 
enciklopedi~no in interdisciplinarno zasnovanim znanstvenim delom, ki vse-
buje 338 strani, nadaljuje svojo poglobljeno in sodobno primerjalno kriti~no  
prou~evanje ne zgolj edukacije, temve~ tudi koncepcije in identifi kacije nadarje-
nosti od vrtca do univerze. Delo, ki je bilo kumulativno grajeno vrsto gara{kih 
let, vsebuje naslednja ve~ja poglavja z mnogimi podpoglavji: Postmoderna peda-
gogika in nadarjeni, Modeli razumevanja in metodolo{ki pristopi k raziskovanju 
nadarjenosti in Metakognicija in nadarjenost v didaktiki.  

Enciklopedi~no zasnovana knjiga Didaktika nadarjenih (Didaktika darovi-
tih) je lahko v zgoraj omenjenem pomenu opora, zlasti zaradi kakovostnega pove-
zovanja induktivne in deduktivne metode, ter kriti~na refl eksija obstoje~e prak-
se za na~rtovanje operacionalizacije koncipiranja, identifi kacije in edukacije na-
darjenih otrok, u~encev in {tudentov v vseh dr`avah jugovzhodne Evrope. V tem 
smislu, zlasti zaradi teoretske aktualne zaobse`enosti in celo obse`nih lastnih 
raziskovalnoempiri~nih {tudij, se lahko to izjemno pomembno delo primerja  s 
podobnimi temeljnimi besedili velikih sredi{~, kot so: Belin Blank Center v Iowa 
(Colangelo), NEAG Center, Connecticut (Renzulli), GERRIC, Sydney (Gross) in 
Université du Quebec, Montreal (Gagne) ob mnogo skromnej{ih objektivnih in 
subjektivnih mo`nostih.

Posebnega spo{tovanja je z omenjenim knji`nim delom vreden empiri~no-
raziskovalni temelj celotnega besedila v vseh poglavjih, kar ni ravno v navadi 
povsod v manj razvitem svetu in zlasti ne pri nas, v Sloveniji, z dvema nalogama: 
Spodbujanje razvoja nadarjenih u~encev v devetletni osnovni {oli in Koncept 
vzgojno-izobra`evalnega dela z nadarjenimi dijaki v srednjem izobra`evanju. 
Kajti, kakor sklene sama avtorica akademikinja profesorica dr. Grozdanka 
Gojkov, {ele celostno in aktualno empiri~no podprto koncipiranje nadarjenosti je 
lahko dobra podlaga za sistemizacijo nacionalnih strategij edukacije nadarjenih 
u~encev. @al pa so nacionalne strategije v mnogih dr`avah jugovzhodne Evrope 
na eni strani teoretsko {e preskromno in neaktualno zasnovane, na drugi strani 
pa so skoraj brez ustreznih empiri~nih raziskav.

Avtorica knjige Didaktika nadarjenih podobno kot avtorji drugih temeljnih 
besedil o nadarjenosti v razvitem svetu dosledno uveljavlja notranje homogeno 
zaokro`en sistem skrbi za nadarjene in talentirane v smislu enotnosti med kon-
cepcijo, identifi kacijo in edukacijo nadarjenosti. Tudi omenjena metodolo{ka in 
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spoznavnoteoretska discipliniranost ni pogosta v Evropi, {e posebno ne v jugo-
vzhodni Evropi.

V omenjenem dragocenem knji`nem delu o nadarjenosti dr. Grozdanka 
Gojkov ne sledi mehani~no v praksi zelo pogostim pozitivisti~nim in funk-
cionalisti~nim premisam. Vseskozi se avtorica aksiolo{ko  dosledno zavzema za 
fenomenolo{ko, antropolo{ko, humanisti~no in holisti~no pojmovanje nadarje-
nosti kot izhodi{~a za identifi kacijo in edukacijo nadarjenih u~encev.

Avtori~in sporo~ilni stil, terminologija in na~ini oblikovanja misli ustre-
zajo populaciji u~iteljev, vzgojiteljev, star{ev, nadarjenih u~encev, mentorjev in 
{tudentov na pedago{kih kadrovskih {olah, ki jim je kot ciljni skupini knjiga 
namenjena. Struktura in kompozicija besedil ustrezata naslovu pomensko po-
udarjene edukacije talentov in je logi~no urejena. Z vidika rabe znanstvenega 
aparata je knjiga akademikinje profesorice dr. Grozdanke Gojkov solidno in po-
globljeno znanstveno delo, ki temelji na dolgoletnem prou~evanju nadarjenosti 
in rabi obse`nih citiranih aktualnih ter vsebinsko relevantnih 224 virov. Med 
njimi je tudi veliko aktualnih sistemskih teorij s podro~ja nadarjenosti. Omenje-
no enciklopedi~no zasnovano knji`no delo obravnava fenomen nadarjenosti v 
lu~i razli~nih znanstvenih disciplin in strok na interdisciplinarni podlagi. To-
vrstnega temeljno strokovnega besedila ne najdemo v prostoru jugovzhodne 
Evrope, te`ko pa tudi v srednji Evropi. Avtorica vseskozi uporablja strokovno 
kompetentno in hkrati za pedago{ko prakso razumljivo strokovno izrazje, kar 
tudi ni pogosto v knji`nem svetu s podro~ja nadarjenosti.

Ne le da je knjiga dr. Grozdanke Gojkov Didaktika nadarjenih obse`na in 
poglobljena, temve~ ima tudi veliko informativno vrednost. Zaporedje in kompo-
zicija besedila sta logi~no struktuirana in notranje usklajena celota.    

Vsebinski ali posebni del 

Avtorica knjige uspe{no povezuje glavne sodobne tokove raziskovanj, pred-
vsem v didaktiki, pedagogiki, psihologiji in pedago{ki psihologiji, z edukacijo 
nadarjenih u~encev. Obravnavana prou~evana podro~ja kognicije, u~enja in 
razvoja so v razvitem svetu vse aktualnej{a za u~inkovito u~no in pou~evalno 
okolje za nadarjene u~ence. V zvezi z teorijo u~enja in pou~evanja nadarjenih 
u~encev  obravnava knjiga v glavnem diferencirani model nadarjenosti (Gagne), 
teorijo spoznavanja in teorijo edukacijske intervence. Na tej podlagi so izobliko-
vani principi spodbudnega proaktivnega u~nega okolja za u~inkovito edukacijo 
nadarjenih u~encev. Med njimi zlasti najpomembnej{i v konstruktivisti~ni fi lo-
zofi ji, imenovani metakognicija.

Akademikinja dr. Grozdanka Gojkov s tem delom zapolnjuje veliko vr-
zel med {tudijem nadarjenosti in temeljnimi sodobnimi tokovi psiholo{kega 
in pedago{kega raziskovanja. Po avtorju Cropleyu je podro~je u~enja in pou-
~evanja nadarjenosti raziskovalno povr{no pokrito (International Handbook 
of Giftedness and Talent). Prav knjiga dr. Gojkove pa si prizadeva teoreti~no- 
in empiri~noraziskovalno odpraviti omenjeno pomanjkljivost. Najpogosteje 
nadome{~ajo raziskovalno podlago opisi programov, spremljani z zvene~imi 
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frazami pedago{kega besednjaka. Kajti samo empiri~no utemeljen znanstve-
ni {tudij u~enja in pouka lahko prispeva trdno in neprecenljivo kompetentno 
znanje, ki lahko usmerja evalvacijo u~inkovitega u~nega in pou~evalnega okolja 
za nadarjene u~ence. V omenjeni knjigi opisana teorija spoznavanja se usmerja 
na  razumevanje in razlago procesa u~enja in razvoja (Piaget, Vigotski), teorija 
intervence pa posku{a identifi cirati in na~rtovati ustrezne metode in strategije 
pou~evanja in spodbujanja tega procesa spoznavanja.

Omenjena dragocena vsebina knjige se ogiba ozke kognitivisti~ne usmerje-
nosti, saj zajema v razumevanju, identifi kaciji in edukaciji nadarjenosti enako-
vredno afektivne vidike u~nega procesa v holisti~nem sistemu. 

Omenjena ideja, da emocionalne ovire zaviralno vplivajo na razvoj di-
spozicij in sposobnosti nadarjenih, je danes zelo pomembna tako s teoreti~ne 
kakor  prakti~ne perspektive. Razvijanje namere obrambnega soo~anja name-
sto u~ne namere vodi v visokem odstotku pri nadarjenih u~encih do fenomena 
u~ne neuspe{nosti (underachievement), ki ga avtorica utemeljeno znanstveno 
analizira.

Splo{no vzeto dr. Grozdanka Gojkov s knji`nim delom Didaktika nadarje-
nih bistveno in nenadomestljivo dopolnjuje {tudij procesa u~enja in pou~evanja, 
ki je bil doslej krivi~no bolj ali manj prezrt pri raziskovanju nadarjenosti. 
Avtori~ine in druge pomembne znanstvene raziskave o u~enju in pou~evanju ta-
lentov defi nirajo poglavitne karakteristike u~inkovitega procesa u~enja: u~enje 
je konstruktiven, kumulativen, samousmerjajo~, k cilju usmerjen, sodelovalen 
in individualno raznolik proces razvijanja znanja in konstrukcije pomena.

Vsebinsko omenjena knjiga zajame vse prej navedeno in tudi zato lahko skle-
nemo, da gre za neprecenljivo temeljno podlago za dru`beno in osebno uresni~itev 
talentov. Pri tem pa je bistveno, da knjiga razvija svobodnega duha, ki ni ustvarja-
len v prilagajanju in kompromisih, temve~ v uresni~evanju svojih darov.       

Dr. Ivan Ferbe`er

Monika GOVEKAR OKOLI[ in Nives LI^EN: Poglavja iz andrago-
gike. Ljubljana, Znanstvena zalo`ba in Oddelek za pedagogiko in an-
dragogiko Filozofske fakultete, 2008.

@ivimo v dobi u~enja, saj nas nenehne spremembe vedno znova silijo v prido-
bivanje novega znanja. Zato postaja izobra`evanje odraslih zmeraj pomembnej{a 
znanstvena disciplina v vzgojno-izobra`evalnih vedah. Avtorici Monika Govekar 
Okoli{ in Nives Li~en sta z obravnavano knjigo Poglavja iz andragogike, ki je 
letos iz{la na Filozofski fakulteti pri Znanstveni zalo`bi in Oddelku za pedago-
giko in andragogiko, slovensko bibliografi jo  obogatili za delo, ki zaobjema vse 
osnovne in bistvene prvine in teme izobra`evanja odraslih.

Knjigo poleg uvoda, prilog in indeksa avtorjev sestavljajo {tiri poglavja.
V prvem, Kaj je andragogika, se bralec seznani tako z andrago{ko teorijo 
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kot z andrago{kim strokovnim izrazjem ter z dru`beno pogojenostjo razvoja an-
dragogike in njenimi cilji.

Drugo poglavje, z naslovom Razvoj koncepta vse`ivljenjskega izobra`evanja 
in vse`ivljenjskega u~enja, prina{a zgodovinski pregled razvoja ideje permanent-
nega izobra`evanja in vzroke zanjo. Tu avtorici razvojno obdelata koncept per-
manentnega izobra`evanja in njegovo pribli`evanje h konceptu vse`ivljenjskega 
izobra`evanja in u~enja.

Tretje poglavje, Andrago{ki proces, prina{a teme o zna~ilnostih in prvinah 
andrago{kega cikla, o modelih, oblikah in metodah izobra`evanja odraslih ter o 
pomembnosti evalvacije celotnega procesa izobra`evanja odraslih.

^etrto poglavje, Biografsko u~enje in izobra`evalna biografi ja odraslega, 
postavi velik pomen koncepta osebnega – biografskega u~enja v sodobni ~as, 
obdelano za vsako `ivljenjsko obdobje posebej. Vsak u~e~i se posameznik glede 
na svoje `ivljenjsko okolje in glede na svoje izku{nje izbira zase zna~ilne poti 
izobra`evanja in u~enja.

Na koncu knjige sta koristni in uporabni prilogi Shema za snemanje 
izobra`evalne biografi je in Shema za izobra`evalno diagnostiko, ki sta za vsako-
gar, ki ga to zanima, uporabni model na~rtovanja lastne izobra`evalne biogra-
fi je.

Obravnavano delo odgovarja na pomembno vpra{anje, kako pripraviti 
posameznika za vse`ivljenjsko izobra`evanje in s ~im vse ga opremiti, da bo 
tej pomembni nalogi kos. Izobra`evanje odraslih je mno`i~na vsesvetovna po-
treba, pojav in razvojna te`nja in v skladu s tem naj sklenem z mislijo avto-
ric: »Posameznik mora zapustiti {olo /…/ usposobljen in motiviran /…/ za svoje 
vse`ivljenjsko u~enje«.

Tanja [ulak

U~ne te`ave v osnovni {oli: problemi, perspektive, priporo~ila. 
Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za {olstvo, 2008.

Knjiga U~ne te`ave v osnovni {oli je plod dela avtoric Lidije Magajna, Sonje 
Pe~jak, Cirile Peklaj, Gabi ^a~inovi~ Vogrin~i~, Ksenije Bregar Golobi~, Ma-
rije Kavkler ter Simone Tancig. Nastala je kot izid nekajletnega raziskovalnega 
projekta z naslovom U~enci z u~nimi te`avami v osnovni {oli: razvoj celovitega 
sistema u~inkovite pomo~i.

Temeljna tema knjige in njena rde~a nit so u~enci z u~nimi te`avami, ki 
potrebujejo za u~enje in pridobivanje znanja zelo razli~ne in specifi ~ne pristope 
in seveda dobro usposobljenega, izobra`enega in zrelega u~itelja.

Knjigo sestavlja pet delov. V prvem, U~ne te`ave: od teorije k praksi, so ce-
lostno opredeljene u~ne te`ave in {olska neuspe{nost, z najnovej{imi teoretski-
mi tokovi ter paradigmami vred ter nadalje s tradicionalnimi in sodobnimi pri-
stopi k prepre~evanju in razre{evanju u~nih te`av.
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V drugem delu, Cilji projekta in raziskovalna vpra{anja, je predstavljen 
metodolo{ki aparat raziskave.

^etrti del knjige, z naslovom Rezultati in interpretacija, je najobse`nej{i. V 
njem so prikazani in interpretirani podatki, dobljeni pri anketah 1139 strokov-
nih delavcev in u~iteljev, 277 u~encev z u~nimi te`avami ter prav toliko njiho-
vih star{ev, nana{ajo pa se na tele vsebine: opredelitev, zastopanost in odkri-
vanje u~encev z u~nimi te`avami, podro~ja socialne vklju~enosti, oblike podpo-
re in pomo~i pri pouku, individualne in skupinske oblike pomo~i ter njihova 
uspe{nost, ovire in te`ave pri delu z u~enci z u~nimi te`avami, projekti pomo~i 
ter pomen politike {ole.

V petem delu z naslovom Sklepne misli in predlogi so prikazani tako iz-
sledki raziskave kot predlogi za nadaljnje delo z u~enci z u~nimi te`avami na 
naslednjih nivojih: v razredu, izbolj{anje u~inkovitosti na ravni {ole, pomen tim-
skega dela in sodelovanja u~iteljev in strokovnih sodelavcev, sodelovanje {ole 
s star{i, sistemski ukrepi z izobra`evanjem in strokovnim izpopolnjevanjem 
u~iteljev vred ter razvojnim in raziskovalnim delom na podro~ju u~nih te`av.

Knjiga je namenjena u~iteljem, {olskim svetovalnim delavcem, specialnim 
pedagogom, star{em ter {tudentom z namenom, razvijati in ohranjati dobro 
prakso pri delu z u~enci z u~nimi te`avami.

Tanja [ulak

Ale{ GABRI^: [olska reforma 1953–1963. Ljubljana, In{titut za 
novej{o zgodovino, 2006. 

Kot tretja knjiga v novi zbirki In{tituta za novej{o zgodovino Razpozna-
vanja/Recognitiones je konec leta 2006 iz{la monografi ja o {olski reformi, delo 
in{titutskega raziskovalca in docenta na Fakulteti za dru`bene vede dr. Ale{a 
Gabri~a. V ~asu, ko smo z devetletko reformirali osnovno {olo, ko prenavljamo 
srednje {olstvo in maturo ter nam bolonjska reforma spreminja univerzo, novele 
k {olski zakonodaji pa burijo duhove, je branje o {olski reforni sodobno in ak-
tualno. Ker je zgodovina {olstva pravzaprav zgodovina stalnih reform, bi lahko 
pol stoletja stara izku{nja rabila novim snovalcem {olstva za primerjavo, zglede 
in spodbude in opozorila pred napakami, a verjetno bo rabila le za zgodovinske 
vzporednice. Tega se zaveda tudi avtor v (varljivem?) upanju, »da tudi dana{nji 
~as potrebuje spoznanja zgodovinopisja«. Zato je prav, da tudi med vpra{anji 
sodobne pedagogike opozorimo na stara, a hkrati sodobna vpra{anja {olske re-
forme. Bo kdo od {olskih (proti)reformatorjev tvegal in odprl knjigo za branje v 
sodobnem kontekstu? 

Kot razberemo iz odkritosr~nega uvoda, je delo ~akalo na objavo kar nekaj 
let, kar pa je le koristilo premisleku in preglednosti, saj je desetletje {olske re-
forme 1953–1963 predstavljeno strnjeno, a z upo{tevanjem poglavitnih vsebin. 
[tiri razdelki in epilog, ki izri{ejo podobo {olske politike v obravnavanem de-
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setletju, bi zapisali na kratko. [olstvo v za~etku petdesetih let, priprava (nato 
pa podoba) novega {olskega sistema in reforma visokega {olstva so vsebinski 
okvir, v katerem avtor na podlagi literature ter arhivskih virov predstavi po-
glavitne probleme, dileme in re{itve reformnega vidika prosvetne politike. Te 
nam odkrivajo tako ~lanki v Sodobni pedagogiki in Prosvetnem delavcu ter dru-
god kot predvsem dokumenti republi{ke vlade, republi{kih upravnih organov 
pristojnih za {olstvo (Svet za prosveto in kulturo, Svet za {olstvo) in posebej 
stranke (ZKS) in njene {ir{e transmisije (SZDL). Avtor s tem ve~krat primerja 
uradna stali{~a za javnost s pogovori politi~nih oblastnikov, zaprtimi za javnost, 
pa tudi polo`aj slovenskega {olstva v jugoslovanski dr`avi. [olska reforma je 
prikazana kot `iv proces, sooblikujejo jo `ivi ljudje, ki nastopajo z imeni, pri-
imki in svojimi stali{~i. Nekoliko sicer moti »modernizacija« izrazja, saj je zara-
di poenostavlja kdaj predsednik Sveta za prosveto in kulturo/Sveta za {olstvo 
kar »{olski minister«, sicer pa avtor vestno predstavi pri~evalce tudi z oznako 
njihovih tedanjih funkcij. 

Poleg politi~nih pogledov spremljamo v knjigi tudi dileme stroke, pri ~emer 
je kdaj razprava med pedagogi precej bolj razli~na, kot bi pri~akovali zaverovani 
v podobo enoumja preteklosti. V resnici je bilo dogajanje mnogo bolj raznovrs-
tno! In {olstvo je bilo v resnici bistveno manj rde~e od podobe, ki jo je vneto 
oblikovala tak{na politika edine in vladajo~e stranke. ^e si preberemo po pred-
stavitvi razmer v razdrobljenem osnovnem {olstvu in o zaostajanju strokovnega 
{olstva med srednjim {olstvom le zanimivi poglavji o {olstvu o o~eh pedagogov 
in tisto o {olstvu v o~eh politikov, potem bomo uzrli petdeseta leta kot razgibano 
obdobje. ^as blejskega kongresa slovenskih pedagogov leta 1950 je predstavljen 
tudi z mo`nostjo strokovne kritike posameznih politi~nih stali{~. Ves ~as {olske 
reforme je potekala v medijih `ivahna razprava o u~nih na~rtih in programih, 
tudi tak{na, ki je nasprotovala stali{~em politi~ne oblasti. A bistvena vpra{anja 
{olske politike so ostala odvisna od stali{~ vladajo~e Komunisti~ne partije. Dvo-
mov ni bilo: {olstvo je in ostane dru`benopoliti~no podro~je, kot je bil leta 1954 
naslov ~lanka v Sodobni pedagogiki. »[olstvo pa je seveda eno klju~nih podro~ij, 
ki ga nobena monopolna oblast ni pripravljena prepu{~ati v odlo~anje nikomur 
drugemu, kot le sebi,« ugotavlja avtor.

Pri osnovnem {olstvu je reforma re{evala vpra{anje popolnoma enotne ali 
delno diferencirane {ole, se ukvarjala z vpra{anjem izobra`evanja u~iteljstva 
in {e s ~im ter pripeljala leta 1958 do enotne osemletke, ki jo je {ele sodobni 
~as preoblikoval v devetletko. Ob tem so potekale razprave tudi o diferencia-
ciji pouka, ki je bilo eno od pomembnih pedago{kih vpra{anj `e v petdesetih 
letih. Zelo sodobno se bere tudi o (`e tedanjem) zgledovanju po {olstvu v nor-
dijskih dr`avah, le vpra{anje je, kaj od njihovih dobrih zgledov nam je nekdaj 
(ali pa danes) uspelo prenesti v na{o prakso. Poleg ve~jega pomena strokovnih 
{ol med srednjimi {olami in njihovega statusnega izena~evanja z gimnazijami 
(te so postale z omejitvijo na vi{je razrede le {tiriletne {ole) je novost tega ~asa 
{olstvo narodnih manj{in, pri ~emer smo lahko z dvojezi~nim {olstvom za zgled 
marsikomu v Evropi, ter izobra`evanje odraslih, ki pa ka`e Slovence kot never-
jetne zamudnike. Visoko{olska reforma je pomenila tudi uvedbo vi{je{olskega 
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in stopenjskega {tudija ter tudi zametek Univerze v Mariboru; kak{na univerza 
na Primorskem pa je bila tedaj {e preve~ utopi~na. Kot ocenjuje avtor, je bila to 
najve~ja, najbolj celostna in najtemeljitej{a {olska reforma, kar smo jih do`iveli 
Slovenci. Mnenju je te`ko ugovarjati, saj je reforma zajela {olstvo razli~nih sto-
penj vse do vi{je{olskega izobra`evanja.

Seveda bi kdo v knjigi lahko iskal {ir{e odgovore na vpra{anja o splo{nem 
razvoju {olstva in zna~ilnostih njenih ideolo{kih vidikov, prav radi bi prebrali 
{e kaj o vplivu reforme na posamezno konkretno {olo. A prav omejitev na za-
stavljeno temo {olske reforme je avtorju omogo~ila izris {olske politike v de-
setletju preoblikovanja {olstva. Kot bi `eleli, da bi se avtor pri kak{ni temi bolj 
razgovoril, pa smo po drugi strani zadovoljni, da je tematika zgo{~ena v razu-
men obseg. Citirano gradivo in bogata literatura, ki je bila avtorju na voljo v 
sose{~ini in{tituta: v Slovenskem {olskem muzeju, v Zgodovinskem arhivu in 
muzeju Univerze v Ljubljani in drugod, pa omogo~ata, da bralec sodeluje tudi 
kot raziskovalec katerega od obravnavanih vpra{anj. Za vsakogar, ki ga vzne-
mirjajo pedago{ka vpra{anja, je delo dr. Gabri~a s svojo vsebino dovolj zanimivo, 
z aktualizacijo, za katero skrbi sodobna {olska politika, pa je obravnava {olske 
reforme pred petimi desetletji tudi dovolj sodobna, da hkrati omogo~a kriti~no 
branje in razmislek. Le upamo lahko, da bo knjigo o {olski reformi prebiral (in 
razmi{ljal ob njej) tudi kdo od {olskih politikov, in ne le kak{en zgodovinar ali 
pedagog.

Branko [u{tar

Bojana PETRI]: Re~nik reforme obrazovanja. Novi Sad,
Platoneum, Misao, Pedago{ki zavod Vojvodine, 2006.

In kaj nam bo predstavitev neke knjige o {olski reformi, ki je iz{la v Srbiji, 
lahko kdo pomisli, ko pogleda na naslovnici optimisti~na kratkohla~nika pri 
spu{~anju modela letala in prebere  {e resen naslov Slovar reforme izobra`evanja. 
A `e na zavihku knjige predstavljena evropska {tudijska pot in bogata medna-
rodna dejavnost avtorice dr. Bojane Petri}, ki je predavateljica na Univerzi Es-
sex v Veliki Britaniji, nekoliko napovedujeta tudi {iroko in ve~plastno vsebino 
knjige. V njej je okoli teme reforma izobra`evanja zbrala avtorica v prvem delu 
najprej deset temeljnih pojmov, temu pa je dodala {e dvanajst intervjujev z ljud-
mi z mednarodnimi referencami na razli~nih podro~jih izobra`evanja. ^eprav 
so posamezni prispevki `e iz{li med letoma 2003 in 2005 najve~ v novosadski 
kulturni reviji Misao, pa pri zbranemu gradivu ne gre za kak{no histori~no 
antologijo, temve~ delo, usmerjeno k sodobnim vpra{anjem izobra`evanja, ki 
pravzaprav vznemirjajo tudi nas. Spremembe v vzgoji in izobra`evanju so prav-
zaprav edina stalnica, saj poleg {olskih reform venomer sre~ujemo tudi ve~je in 
manj{e spremembe, za katere vedno znova upamo, da izbolj{ujejo rezultate na 
tem podro~ju.
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In s katerimi  desetimi pojmi je dr. Bojana Petri} poskusila vzpostaviti 
pojmovno jasnej{o podlago za pogovor o {olski reformi? To so kurikul (s kuri-
kularno reformo in skritim kurikulom), globalna perspektiva v izobra`evanju 
(izobra`evanje o globalnih temah, multikulturna edukacija (ve~kulturna vzgoja 
kot svojevrstna fi lozofi ja vzgoje, tudi z evropsko in vojvodinsko dimenzijo), avto-
nomija u~enca, znanje (u~encev in u~iteljev), emocije in pouk (tudi pou~evanje 
kot ~ustveno delo, pouk in stres), pismenost, observacija (opazovanje), akcijsko 
raziskovanje in evalvacija. Vsakega od predstavljenih pojmov sklene seznam 
kak{nih {estih virov, ki opozarjajo na angle{ko pisano literaturo pa tudi na 
spletne naslove. Poleg splo{nih ugotovitev je kdaj tudi kratko opozorilo na re-
gionalne posebnosti (s srbske pa tudi vojvodinske perspektive), a vendar je v 
ospredju splo{no, kot se za kak{en slovar spodobi. Pri obravnavi pismenosti so 
na primer upo{tevani tudi slovenski podatki, sam pojem pa opozarja tudi na 
funkcionalno in ra~unalni{ko pismenost. Prav zanimiva pa je povezava med 
tem slovarjem in intervjuji v drugem delu knjige, saj vezalke ob predstavljenih 
pojmih opozarjajo na posamezne teme in pojme, ki so obravnavani v intervjujih. 
Kot kak{ne prakti~ne ilustracije prej teoreti~no obdelanih pojmov. Knjiga tako 
slovarsko zasnovo predstavitve pojmov raz{iri in bralca v intervjujih opozarja na 
razli~na pojmovanja izobra`evanja, predvsem pa {e bolj razli~no  izobra`evalno 
prakso. K tej razli~nosti, ki nam seveda vedno znova postavlja vpra{anja kot 
»kako pa pri nas«, »kako pa mi«, so prispevali zanimivi sogovorniki, s katerimi 
se je Petri}eva pogovarjala o njihovem delu ter razmi{ljanjih o izobra`evanju. Z 
nekaterimi od njih se je sre~ala ob njihovem delu predavateljev na Centralno-
evropski univerzi v Budimpe{ti, z drugimi pa pri strokovnem in raziskovalnem 
delu. ̂ eprav izbor objavljenih intervjuje ni narejen s kak{no mislijo o regionalni 
zajetosti, pa so izbrane zanimive in kompetentne osebnosti (med njimi pet sogo-
vornic), ki v odgovorih prina{ajo tudi marsikatero splo{no in morda tudi za nas 
zanimivo ugotovitev.

Tako je na primer o pomanjkanju prakti~nega izobra`evanja za `ivljenje in 
izku{enj z reformo {olstva govoril strokovnjak za pou~evanje angle{~ine Peter 
Medgyes (Budimpe{ta), o spremembah v izobra`evanju predavatelj sodobne lin-
gvistike Adrian Holliday (Velika Britanija) in o izzivih mentorstva ena od avtoric 
knjige Mentorski te~aji Caroline Bodoczky (Velika Britanija, Mad`arska). Tudi 
pri nas znani strokovnjak za jezikovne teste Charles Alderson  (Velika Britanija) 
je govoril tudi o vplivu izpitov na pouk, razvojna in pedago{ka psihologinja Ana 
Pe{ikan (Srbija) je kot avtorica knjige z vznemirljivim naslovom Kako postati in 
ostati neumen (2004) odpirala vpra{anja u~enja. Filozof Anthony O’Hear (Velika 
Britanija) je v pogovoru z naslovom Otroci niso lastni{tvo dr`ave spregovoril 
tudi o verskem izobra`evanje v ve~kulturnem in ve~religijskem svetu. Nem{ka 
strokovnjaka za prou~evanje u~benikov, Falk Pingel in Hanna Schissler, sta 
odpirala zanimiva vpra{anja, povezana z u~beniki za pouk zgodovine. Preda-
vateljica zgodovine izobra`evanja Juliane Jakobi (Nem~ija) je izpostavila ste-
reotipe v izobra`evanju z vidika `enskih {tudij, predavateljica socialnega dela 
Darja Zavir{ek (Slovenija) pa je spregovorila o {tudijah hendikepa in predsta-
vila izku{nje pri nas. Vrsto intervjujev skleneta {e dva pogovora. Pod naslovom 
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V slu`bi {olskega sistema, ne ministrstva za {olstvo je direktor mad`arskega 
in{tituta za javno izobra`evanje Gabor Halasz (Mad`arska) govoril o profi lu 
in raziskavah in{tituta ter vplivu politike, strokovnjak za visoko {olstvo Hans 
Weiler (Zdru`ene dr`ave Amerike, Nem~ija) pa je spregovoril o kontradikacijah 
visoko{olskega izobra`evanja in tudi odporu univerz do reforme. Vsaka od po-
dobnosti obravnavanih tem z na{imi izku{njami ni zgolj naklju~na, temve~ 
nas opozarja, da ima izobra`evanje hkrati mednarodno in doma~o razse`nost. 
Knjiga, ki je iz{la v sozalo`ni{tvu treh novosadskih zalo`nikov in opozarja tako 
tudi na posebnosti Vojvodine in tamkaj{njo evropsko razse`nost obravnave 
izobra`evanja, je lahko tudi pri nas zanimivo branje. Kot je lepo zapisal recen-
zent dr. Ivan Ivi}, ob opozorilu in pohvali prav tej nedore~enosti in odprtosti 
knjige, ki spodbuja k razmi{ljanju in primerjanju prebranega s tem, kar bralec 
ve in v kar verjame. 

Branko [u{tar
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INFORMACIJE AVTORJEM PRISPEVKOV

Sodobna pedagogika objavlja znanstvene in strokovne prispevke, izjave, diskusije, 

odmeve, prikaze, ocene, novosti s pedagoških knjižnih polic, informacije o magistrskih in 

doktorskih delih ter druge prispevke. Prispevek s povzetkom pošljite po elektronski pošti 

na naslov urednistvo@sodobna-pedagogika.net ali v elektronski obliki na nosilcu CD po 

navadni pošti (Uredništvo Sodobne pedagogike, Tržaška 2, 1000 Ljubljana). Ime datoteke 

s prispevkom naj bo priimek prvega avtorja (npr. Novak.doc). Ker je postopek recenzije 

anonimen, v posebni datoteki priložite 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 predloženo besedilo še ni bilo objavljeno v drugih publikacijah;

~) telefonsko številko za stik. 

Poslanega gradiva ne vra~amo.

Tehni~no oblikovanje prispevka

Oblika naslovov in podnaslovov: Prispevkom, daljšim od 10.000 znakov, dolo~ite jasne, 

povedne naslove in podnaslove. Vodilni naslovi naj bodo zapisani krepko, prvi podnaslovi 

naj bodo zapisani leže~e, drugi podnaslovi pa navadno. Naslovov in podnaslovov ne 

števil~ite. Ne uporabljajte VELIKIH TISKANIH ^RK.   

Povzetek in klju~ne besede: Povzetek umestite pod naslov prispevka. Dolžina povzetka 

je najve~ 1500 znakov s presledki. Pod povzetkom navedite klju~ne besede. Za oboje 

uporabite pisavo Times New Roman, velikost 10.

Grafi , preglednice, slike: Grafe, preglednice, slike in druge grafi ~ne prikaze uvrstite 

v prispevek v ~rno-beli tehniki. Pod grafi , preglednicami in slikami navedite zaporedne 

številke in naslove, uporabite pisavo Times New Roman, leže~e, velikost 10 (primer: Graf 
1: Naslov grafa)   

Prispevek naj bo v pisavi Times New Roman, velikost 12, obojestransko poravnano. 

Besedne zveze, ki jih želite v besedilu posebej poudariti, zapišite leže~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 daljši od 45 000 znakov, ~e gre za znanstvene oz. strokovne 

razprave, in ne daljši od 15 000 znakov, ~e gre za izjave, diskusije, odmeve, prikaze, 

ocene, novosti s pedagoških knjižnih polic, informacije o magistrskih in doktorskih delih 

ali druga podobna besedila.

Sprotno sklicevanje na reference

Ob povzemanju in citiranju uporabite sprotno sklicevanje v oklepaju, z navedbo avtorja, 
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letnice in strani. Primer: (Sagadin 1991, str. 24). ~e gre za splošno povzemanje, ko navedba 

posamezne strani ni mogo~a ali smiselna, jo izpustite: (Sagadin 1991).

^e se sklicujete na besedilo brez znanega avtorja, v oklepaju navedite 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 sklicevanju 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 neposredno 

sklicevali v besedilu. Seznam literature uredite po abecednem vrstnem redu. 

Upoštevajte spodnje obrazce: 

a) avtorske monografi je: 
Priimek, I. (letnica izdaje). Naslov prispevka. Kraj izdaje: Založba. 

Primer: Sagadin, J. (1991). Razprave iz pedagoške metodologije. Ljubljana: Znanstveni 

inštitut Filozofske fakultete.

b) ~lanki v revijah: 
Priimek, I. (letnica objave). Naslov prispevka. Naslov revije, letnik, številka, strani. 

Primer: Sagadin, J. (1991). Študija primera. Sodobna pedagogika, 42, št. 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: Založba, strani. 

Primer: Melik, V. (1970). Slovenci in »nova šola«. V: Schmidt, V. (ur.). Osnovna šola na 

Slovenskem 1869–1969. Ljubljana: Slovenski šolski 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 navedete kot tiskane 

vire po zgornjih pravilih. 

^e gre za vire, objavljene zgolj na internetu, uporabite obrazec: 

Priimek, I. (letnica objave). Naslov prispevka. 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: Izobraževanje v Sloveniji (2008). www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/ 

izobrazevanje_v_sloveniji/ (14. 2. 2008).
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